LJeZYKI: oBCe]

w szkole
w 2/2019

TEMAT NUMERU AGNIESZKA PIETRZYKOWSKA MAGDALENA KARASEK, MATEUSZ GAZE JAN ILUK
S tyl p ra CY Autonomia Co przyszli lektorzy jezyka Milczenie
ucznia polskiego jako obcego w dyskursie

uczniéw w praktyce wiedza o czasowniku? lekcyjnym




OD REDAKCJI

autonomii uczniéw w edukacji jezykowej méwi sie i pisze bez mata od

pot wieku. Wydaje sie, ze nauczyciele marza o uczniach autonomicz-

nych, czyli samodzielnych i swiadomych wiasnej nauki, ale... Wtasnie,

w czym tkwi owo ,ale”? Moze w tym, ze faktyczna autonomia to rzad-

kos¢, zwlaszcza wedlug mniemania nauczycieli? Moze w tym, Ze nie
mamy jasnego wyobrazenia, czym owa autonomia powinna naprawde by¢? Moze odmian
autonomii uczniowskiej jest wiele, a chcialoby sie raczej jednego jej modelu? A moze rzecz
polega na tym, ze autonomie trzeba (w sobie) wyksztalci¢, co wymaga niematego wysitku,
zwlaszcza ze strony nauczycieli?

W kwestii stylu pracy uczniéw, co stanowi temat numeru tego wydania ,Jezykéw
Obcych w Szkole’, niewatpliwie jawi sie sporo pytan i watpliwosci. Autorzy artykutow
przeanalizowali i opisali autonomie i sposoby uczenia si¢ jezyka przez swoich podopiecz-
nych z réznych stron. Dominuje wéréd nich stymulowanie uczacych sie do tego, by stali
si¢ samodzielni i $wiadomi swych dziatani. Badacze (M. Pawlak, I. Kowal) zwracaja uwa-
ge m.in. na wielo$¢ czynnikéw wplywajacych na to, jak mtodzi ludzie uczg sie jezykéw, na
przykiad na wiek, cele nauki, zaciekawienie, che¢ rozwoju osobistego, motywacje ze-
wnetrzne. Istotna jest perspektywa konkretnych dziatan ksztatcacych autonomie i narze-
dzi jej stuzacych: mozemy przeczyta¢ o polaczeniu nauki jezyka nie tylko z rozwijaniem
czytelnictwa, ale i z... kulinariami (A. Pietrzykowska), ¢wiczeniami w sifowni (M. Lodej
i D. Huczkowska), z wykorzystaniem mapy marzen, czyli jednego z narzedzi coachingo-
wych (K. Zioto-Puzuk).

Milczenie na zajeciach z jezyka obcego oraz korekta btedéw jezykowych widziana ja-
ko forma agresji to problemy co najmniej kontrowersyjne. Warto wiec dowiedzie¢ sig z ar-
tykulu Jana Iluka, co milczenie lekcyjne — nomen omen — méwi o uczeniu sie jezyka, a po
lekturze tekstu Magdaleny Olpinskiej-Szkietko sprobowa¢ przemysle¢ wlasne sposoby ko-
rygowania btedéw uczniowskich.

Sporo artykutléw w tym numerze JOwS sytuuje si¢ w sferze swoistego paradoksu:
i tych przywotanych powyzej, i innych. Okazuje si¢ na przyklad, ze chcacy samodzielnie
nauczy¢ sie wymowy i fonetyki polskiej znajda w internecie sporo materiatéw, ale ich ja-
kos¢ pozostawia naprawde wiele do Zyczenia, czego przekonujaco dowodzi Ewa Badyda.
Wykorzystywanie jezyka ojczystego na lekcjach jezyka obcego — mimo popularnosci za-
lecert 0 mozliwie petnej imersji — ma jednak gteboki sens, m.in. dzieki stosowaniu ttuma-
czenia jako skutecznej i praktycznej metody nauki (A. Redzioch-Korkuz). Z kolei przyszli
lektorzy jezyka polskiego jako obcego maja raczej watly zaséb wiedzy o czasowniku. Auto-
rzy tekstu na ten temat (M. Karasek i M. Gaze) prawie mimochodem wspominajga o tym,
ze uczenie wlasnego jezyka rodzimego jako obcego jest sytuacja mocno zawikltang po-
znawczo, swoiscie ekwilibrystyczna, wlasciwie — paradoksalna.

Wydaje sie, ze warto by uczynic¢ stéwko ,ale” patronem czy mecenasem tego nume-
ru ,Jezykéw Obcych w Szkole” — jak to niegdy$ byto w Ulicy Sezamkowej. A moze to Oscar
Wilde, znany tez jako Lord Paradox, méglby by¢ takim patronem? Paradoksy sklaniaja do
refleksji, czego — oprécz owocnej lektury tego numeru naszego pisma oraz udanego wy-
poczynku — szczerze Paristwu zyczymy na poczatku lata.
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Czym sa réznice indywidualne
w nauce jezyka obcego i jak sobie
z nimi radzi¢?

MIROSEAW PAWLAK

Osiggniecie sukcesu w nauce jezyka obcego zalezy od wielu czynnikéw, takich jak
kompetencje i zaangazowanie nauczyciela, wykorzystywane techniki i materiaty
czy kontakt z tym jezykiem poza szkota. Kluczowe znaczenie majg jednak rdznice
indywidualne miedzy uczniami, dotyczace na przyktad wieku, zdolnosci jezyko-
wych, motywacji, osobowosci, styléw uczenia sie i stosowanych strategii. W arty-
kule zaprezentowano najwazniejsze czynniki indywidualne w nauce jezyka obcego
i podjeto prébe udzielenia odpowiedzi na pytanie, jak skutecznie je uwzgledniac
podczas lekcji.

iele wplywa na to, Ze uczenie si¢ jezyka obcego przynosi oczekiwane

efekty, niezaleznie od tego, czy odbywa si¢ ono w warunkach natu-

ralnych, w sposéb zinstytucjonalizowany, czy w gre wchodza oba te

konteksty. Kiedy mamy mozliwo$¢ rozwijania umiejetnosci jezyko-

wych w kraju, gdzie dany jezyk jest powszechnie uzywany, kluczowe
znaczenie majg sytuacje, w ktérych go uzywamy, i to, jak czesto mamy z nim kontakt. Jesli
natomiast nauka odbywa sie gléwnie w klasie, to niezwykle wazne jest przygotowanie na-
uczycieli, i chodzi tu nie tylko o kompetencje jezykowe, lecz takze umiejetnosci dydaktyczne
obejmujace stosowane przez nich metody i techniki czy wykorzystywane podreczniki oraz
inne pomoce i materialy.

Niemniej bez wzgledu na to, w jakich okoliczno$ciach staramy sie opanowac jezyk
obcy, to, jak sie uczymy i jaki poziom zaawansowania osiagniemy, zalezy w duzej mierze
od réznic indywidualnych, takich jak na przyktad zdolnosci jezykowe, motywacja, lek je-
zykowy, style i strategie uczenia sie itp. Jak pisze Dérnyei (2005: 4), réznice te ,0dnoszg sie
do wymiaréw w miare trwalych cech osobowosci, ktére dotycza wszystkich ludzi, ale sa
w pewnym stopniu odmienne”’. Dérnyei i Ryan (2015: 2) wyja$niajg, ze sa to ,pewne cechy,
wzgledem ktérych ludzie sie¢ miedzy sobg réznia” Warto tez przytoczy¢ Gregersen i Ma-
cIntyre’a (2014: xiii), ktorzy przekonujg, Ze ,uczniowie nie tylko réznig si¢ miedzy sobg, ale
réwniez sami si¢ zmieniajg, czesto pod wplywem swoich nauczycieli”. Celem niniejszego
artykutu jest omdéwienie najwazniejszych réznic indywidualnych oraz udzielenie odpowie-
dzi na pytanie, czy i w jaki sposéb nauczyciele moga sobie z nimi skutecznie radzi¢ w kla-
sie jezykowej. Rozwazania dotyczg wybranych czynnikéw, a ich prezentacja jest zawezona
do najwazniejszych kwestii.

1 Wszystkie ttumaczenia na potrzeby niniejszego artykutu zostaly wykonane przez autora.



STYL PRACY UCZNIOW

Czynniki indywidualne mozna klasyfikowa¢ na rézne spo-
soby, przy czym zaden z nich nie jest optymalny. Wynika
to z tego, ze przenikaja sie one nawzajem, a wiele z nich
ma wielowymiarowy charakter, bedacy wypadkowa tego,
w jaki sposéb przetwarzamy informacje, jaka role w tym
procesie odgrywaja pozytywne i negatywne emocje, dana
sytuacja czy osoby, z ktérymi wchodzimy w interakcje
(Pawlak 2017a). Dlatego, jak proponuje Cohen (2010), naj-
bardziej sensownym punktem odniesienia wydaje si¢ sto-
pien, w jakim réznice indywidualne daja si¢ modyfikowa¢
dzieki réznym zabiegom dydaktycznym. Trudno sie¢ bo-
wiem zgodzi¢ z tezg lansowang przez niektérych specjali-
stow (np. Gregersen i Maclntyre 2014y, ze wigkszo$¢ cech
ma plynny charakter i mozna je dowolnie ksztaltowac
(patrz Pawlak 2012). Ponizej sq zatem omdwione najwaz-
niejsze czynniki indywidualne, poczawszy od tych, ktére
mozna uznac za catkowicie lub w ogromnym stopniu nie-
zmienne, a skonczywszy na tych, ktére w wigkszym lub
mniejszym stopniu mozna modyfikowa¢. Uwzgledniono
tez zmienne bedace w sferze zainteresowan badaczy do-
piero od niedawna.

WIEK

Wiek uczacych si¢ ma kluczowe znaczenie w nauce jezyka
obcego. Po pierwsze, wedtug tzw. hipotezy wieku krytycz-
nego (Lenneberg 1967) rozwiniecie w pelni umiejetnosci
jezykowych jest mozliwe tylko do pewnego momentu (np.
do zakoriczenia okresu dojrzewania lub nawet wczeéniej).
Obecnie wiemy jednak, Ze sytuacja jest o wiele bardziej
skomplikowana, a wazniejsze od wieku moga by¢ na przy-
kfad: kontakt z jezykiem docelowym, motywacja, zdolno-
$ci jezykowe czy stosowanie odpowiednich strategii ucze-
nia sie (Griffiths 2008; Pfenninger i Singleton 2017; Munoz
i Singleton 2011). Pojawiajg si¢ tez glosy, ze w warunkach
instytucjonalnych to dorosli maja przewage nad dzie¢mi,
a nie odwrotnie, cho¢by z uwagi na do$wiadczenie w na-
uce, jasno sprecyzowane cele czy umiejetnosé¢ dluzszej
koncentracji nawet na bardzo nuzacych zadaniach (Cohen
2010). W zwigzku z tym stwierdzenie przez trzydziesto-
latka czy czterdziestolatka, Ze ,jest za stary, zeby uczy¢ sie
jezyka’, nie ma uzasadnienia i nalezy je uzna¢ za wygodna
wymoéwke.

Po drugie, niezaleznie od tego, kiedy zaczyna sie¢ na-
uke jezyka, stosowane techniki musza uwzglednia¢ wiek
uczacych sie, bo tak jak nie ma wigkszego sensu podawa-
nie regul sze$ciolatkom, tak trudno przypuszczaé, aby oso-
by doroste byly zachwycone czestym wykorzystywaniem

podczas lekcji gier ruchowych (patrz Brown 2007;
Komorowska 2009).

PrEC

Ple¢ to czynnik indywidualny, ktéry w badaniach empi-
rycznych bywa kontrowersyjny. Poprawno$¢ polityczna
nakazuje ostrozno$¢ przy ferowaniu wyrokéw, w czym sa
lepsze kobiety, a w czym mezczyZzni. Nie mniej istotne jest
to, ze samo pojecie plci jest w rézny sposéb interpretowane,
a niektdrzy specjalisci twierdzg, iz nie powinno sie go roz-
wazac tylko w wymiarze biologicznym, gdyz plec¢ jest uwa-
runkowana kulturowo i stanowi cze$¢ naszej tozsamosci
(np. Meyerhoff 2014). Jednak niektére badania pokazuja, ze
kobiety zachowuja sie inaczej niz mezczyzni podczas wyko-
nywania zadaii komunikacyjnych oraz Ze interakcja moze
by¢ bardziej skuteczna w parach mieszanych (np. Gass i Va-
ronis 1986). Wykazano takze, ze kobiety chetniej uczg sie
jezyka obcego, maja wieksze szanse na osiagniecie sukcesu
i czesciej stosuja niektore strategie, choc jest to uzaleznione
od réznych czynnikéw, w szczegdlnosci uwarunkowan kul-
turowych (Gu 2002; Nyikos 2008; Sunderland 2000).

INTELIGENCJA

Tradycyjnie rozumiana inteligencja, ktérej pomiar doko-
nywany jest w odniesieniu do zdolnosci jezykowych i ma-
tematyczno-logicznych, to kolejna zmienna, ktéra w imie
pewnej poprawnosci politycznej nie jest zbyt czestym
przedmiotem badan. Trzeba sobie jednak zdawaé sprawe,
ze determinuje ona w duzej mierze inne zdolnosci kogni-
tywne, a w zwiazku z tym jej rola w nauce jezyka obcego,
szczegdlnie w przypadku oséb dorostych, jest trudna do
przecenienia (Biedrori i Pawlak 2016). Tradycyjnie rozu-
miana inteligencja wydaje sie mie¢ wieksze znaczenie dla
nauki systemu jezykowego anizeli umiejetnosci porozumie-
wania si¢ (Johnson 2001). Konkurencyjne koncepcje, takie
jak teoria inteligencji wielorakich (Gardner 1983), zaktadaja
na przyklad, ze istniejg rézne rodzaje inteligencji (np. inter-
personalna, przestrzenna, jezykowa, muzyczna), a ucza-
cy sie charakteryzuja sie nimi w réznym stopniu. Z kolei
Sternberg (1988) odrdznia inteligencje analityczng, okre-
$lana na podstawie wysoko$ci wspdlczynnika inteligencji,
od kreatywnosci i umiejetno$ci znajdowania praktycznych
rozwigzani. Cho¢ obie te teorie majg szanse przemawia¢ do
nauczycieli, cho¢by z uwagi na fakt, Ze na co dzien dostrze-
gaja oni mocne i stabe strony u swoich uczniéw, s one kry-
tykowane przez niektérych specjalistéw i otwarte pozostaje
pytanie, w jaki sposéb moga sie wigza¢ z tym, co dzieje sie
w klasie jezykowe;j.

]€ZYKI OBCe€ w szkole 2/2019



ZDOLNOSCI JEZYKOWE®

Scigle powiazane z inteligencja sa zdolnosci jezykowe (ang.
language aptitude), ktére mozna najprosciej zdefiniowac
jako pewnego rodzaju talent do nauki jezyka obcego. Z wla-
snego doswiadczenia wiemy, ze nauka jezyka przychodzi
niektérym osobom fatwiej niz innym, co si¢ przektada na
finalny poziom jego opanowania. Jak bowiem napisali bli-
sko 30 lat temu Gardner i MacIntyre (1992: 215), ,w dluz-
szej perspektywie czasu zdolnosci jezykowe sa zapewne
czynnikiem, ktéry najlepiej wyjasnia sukces w nauce je-
zyka obcego” Nie oznacza to jednak, Ze osoba obdarzona
niewielkimi zdolno$ciami jezykowymi jest z géry skaza-
na na porazke, bo kluczowe znaczenie maja tutaj naklad
pracy, a takze rodzaj i poziom motywacji. Warto réwniez
zwrdci¢ uwage na dwie wazne kwestie. Po pierwsze, nasze
rozumienie zdolnosci jezykowych bardzo si¢ zmienilo na
przestrzeni lat. Wielu specjalistéw utozsamia je z tzw. pa-
miecig roboczg, ktéra pozwala nam zapamietac i przetwa-
rza¢ przez kilka sekund niewielkg ilos¢ informacji podczas
wykonywania zadan, w tym takze jezykowych (Wen 2016).
Inni natomiast staraja si¢ zidentyfikowaé¢ pewne konstela-
cje zdolnosci, ktére pozwalaja na optymalizacje stosowa-
nych sposob6éw nauczania (np. Robinson 2005). Po drugie,
wcigz trwa debata nad tym, w jakim stopniu zdolnosci je-
zykowe sg wrodzone i stad wzglednie niezmienne, a na ile
mozna nimi manipulowaé przez zastosowanie odpowied-
nich zadan (patrz Gregersen i MacIntyre 2014).

OsoBOwWOSC

Mimo ogromnego znaczenia osobowos$ci w procesie dy-
daktycznym jej rola w nauce jezyka obcego jest bardzo
stabo zbadana (Dornyei i Ryan 2015). Badacze sa zgodni
co do podstawowych wymiaréw ludzkiej osobowosci,
uwzglednionych w tzw. modelu wielkiej piatki (ang. The
»Big Five” model; McCrae i Costa 2003). Sa to: otwartos$¢ na
doswiadczenie, ugodowosé, sumiennosé, neurotycznoscé
i ekstrawersja. Istnieja réwniez teorie, ktére zakladaja, ze
osobowos$¢ ma bardziej dynamiczny charakter i zmienia
sie zaleznie od sytuacji, celéw, przekonan, strategii czy
szerszego kontekstu kulturowego (McAdams i Pals 2006).
Badania nad rolg osobowosci w nauce jezyka obcego poka-
zaly miedzy innymi, ze ekstrawertycy méwia plynniej ani-
zeli introwertycy, szczeg6lnie w formalnych, stresujacych
sytuacjach (Dewaele i Furnham 1999), otwarto$¢ na do-
$wiadczenie ma wplyw na gotowos¢ komunikacyjna (Pie-
churska-Kuciel 2018), a cechy osobowo$ci moga warunko-
wac stosowanie strategii uczenia sie (Wakamoto 2000).

Czym sa réznice indywidualne w nauce jezyka obcego i jak sobie z nimi radzi¢?

STYLE UCZENIA SIE

Style uczenia si¢ mozna zdefiniowaé jako preferowane
sposoby przyswajania, przetwarzania i zapamigtywania
informacji, ktére przektadaja sie na to, jak uczacy sie pod-
chodzg do rozwigzywania réznych zadan (Dornyei i Ryan
2015). Z jednej strony te systematyczne wzorce zachowan
stanowia atrakcyjny obszar badawczy i sg zrozumiale dla
nauczycieli. Widza oni na co dzien, ze uczniowie podcho-
dza do nauki jezyka na rézne sposoby, a to mozna w jakims
stopniu uwzgledni¢ przy planowaniu dziatann dydaktycz-
nych. Z drugiej strony istnieje ogromne zamieszanie termi-
nologiczne, nie ma zgody co do najlepszego sposobu klasy-
fikacji ani co do tego, jak style powinny by¢ identyfikowane,
nie moéwiac juz o konkretnych wskazéwkach dla nauczy-
cieli (Dérnyei 2005; Griffiths 2012). Na przyklad niektére
klasyfikacje ograniczaja sie¢ do dominujacych modalnosci
(np. wzrokowa, stuchowa) czy preferencji w odniesieniu do
pracy w grupie i pracy indywidualnej (Reid 1987), ale inne
uwzgledniaja wymiary osobowosci czy szerzej rozumiane
style poznawcze (np. ekstrawersja i introwersja, zaleznos$c¢
i niezalezno$¢ od pola, impulsywnos¢ i refleksyjno$¢; np.
Cohen, Oxford i Chi 2001). Wyniki badann dotyczacych
roli styléw uczenia sie nie sa jednoznaczne (Ellis 2008),
w zwigzku z czym nauczyciele musza polega¢ bardziej na
intuicji anizeli na zaleceniach specjalistéw. Inna wazna
kwestig jest to, ze cho¢ style uczenia si¢ sa w miare stabil-
ne, mozna je w jakim$ zakresie modyfikowa¢, zachecajac
uczniéw do eksperymentowania z réznymi sposobami wy-
konywania zadan (ang. style-stretching).

STRATEGIE UCZENIA SIE

Najprosciej méwiac, strategie uczenia si¢ to §wiadome my-
§li i dziatania majgce na celu bardziej skuteczna nauke je-
zyka obcego i jego uzywanie w réznych sytuacjach (Cohen
2011; Oxford 2017). Obejmuja one na przyklad planowanie
swojej nauki, poszukiwanie okazji do rozmowy w jezyku
obcym, tworzenie zdai z nowymi wyrazami, aby lepiej
je zapamieta¢, odgadywanie znaczenia nieznanych stéw
z kontekstu, mobilizowanie si¢ do nauki mimo braku po-
stepow czy zwrécenie sie do nauczyciela z prosba o wyja-
$nienie jakiego$ problemu. Punktem wyjécia do badan nad
strategiami byly préby okreélenia cech i zachowan tzw. do-
brych uczniéw (np. Rubin 1975) w nadziei, ze bedzie moz-
na z nimi zapoznac uczniéw stabszych. Od tego czasu wie-
my juz duzo wiecej o tym, jak strategie sa stosowane, jakie
czynniki warunkuja ich wykorzystanie i jaki jest zwiazek
miedzy ich uzyciem a poziomem zaawansowania (Cohen

2 Zainterseowanym Czytelnkom polecamy artykuly nt. zdolnosci jezykowych w nrze 3/2018 JOwS, zwlaszcza teksty B. Janiszewskiej, T. Knopika

i E. Maciejewsiej-Stepient — przyp. red.
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2011; Griffiths 2018; Oxford 2017; Pawlak 2011, 2017b).

Strategie uczenia si¢ mozna podzieli¢ na:

— metakognitywne, tj. obejmujace planowanie i moni-
torowanie nauki, a takze oceneg jej efektow;

—  kognitywne, tj. dotyczace wykonywania konkretnych
zadan jezykowych;

—  afektywne, tj. takie, ktére pozwalaja nam regulowaé
emocje;

—  spoleczne, tj. te zwigzane ze wspdlpraca z innymi
osobami.

Mozna je tez analizowa¢ w odniesieniu do réznych
podsysteméw i sprawnosci jezyka, takich jak wymowa,
gramatyka, czytanie czy moéwienie. Niezwykle wazne jest
to, ze z samej czestotliwosci stosowania strategii nie mu-
si wynika¢ bardziej skuteczna nauka, gdyz powinny one
by¢ dostosowane do wykonywanego zadania i indywidu-
alnego profilu uczacego sie. Najlepiej, jesli beda tworzy-
ly swego rodzaju ,faiicuchy” wspierajacych sie wzajem-
nie mysli i dziatan (Ehrman, Leaver i Oxford 2003; Pawlak
2011). Trzeba tez podkresli¢, ze mozliwe jest prowadzenie
treningu strategicznego, ktéry, przy zachowaniu pewnych
zasad, ma szanse by¢ skuteczny i przeklada¢ sie zaréwno
na bardziej efektywne stosowanie dziatan strategicznych,
jak i na lepsze wyniki w nauce jezyka obcego (Chamot
i Harris 2019).

PRZEKONANIA

W oczywisty sposéb uczacy sie moga miec réznego rodza-
ju przekonania dotyczace rozmaitych kwestii zwiazanych
z nauka jezyka obcego, takich jak na przyklad trudnos¢ tego
jezyka, sposob, w jaki powinien by¢ nauczany, funkcje wy-
pelniane przez nauczyciela czy same cele nauki. Przekona-
nia te majg ogromne znaczenie, gdyz moga sie przeklada¢
na rzeczywiste zachowania podczas lekcji — moga stanowic¢
realng przeszkode w nauce, kiedy sa one negatywne (np. po-
glad, Ze w pewnym wieku nie mozna si¢ nauczy¢ jezyka),
badz by¢ zrédlem konfliktéw, jesli stoja w sprzecznosci
z przekonaniami nauczyciela (Gregersen i MacIntyre 2014).
Badania nad rola przekonan w nauce jezyka obcego zapo-
czatkowata Horwitz (1985), ktéra dowiodla, ze maja one
wplyw na koricowe jej rezultaty, cho¢ wyniki licznych pro-
jektéw badawczych sa niejednoznaczne. Wielu specjalistéw
jest obecnie zdania, ze przekonania nie sa wcale tak trwale,
jak wczesniej przypuszczano, i maja dynamiczny charakter,
ewoluujac w zaleznosci od kontekstu i innych czynnikéw
indywidualnych (Barcelos i Kalaja 2011). Wydaje sie zatem,
ze mozna je w jakims$ zakresie modyfikowa¢, dajac uczacym
sie mozliwo$¢ refleksji nad wczesniejszymi doswiadczenia-
mi czy zachecajac ich do innego spojrzenia na okreslone
sytuacje edukacyjne (Gregersen i MacIntyre 2014).

MOTYWACJA

Dérnyei (2005: 65) wyjasnia, ze motywacja ,dostarcza po-
czatkowego impulsu do rozpoczecia nauki jezyka obcego,
a nastepnie stanowi site napedowa do kontynuowania na-
uki, mimo ze jest to bardzo czesto dtugotrwaly i zmudny
proces”. Nie powinno zatem dziwi¢, ze obok zdolnosci
jezykowych czynnik ten odgrywa fundamentalna role,
determinujac w duzej mierze ostateczny poziom opano-
wania jezyka i rekompensujac réznego rodzaju deficyty
w zdolno$ciach poznawczych. Méwiac o motywacji do
nauki jezyka obcego, mozemy sie odnosi¢ zaréwno do jej
genezy, jak i intensywnosci wysitku wktadanego w proces
uczenia sie. Wedlug stynnej teorii Gardnera (1985), mozna
sie uczy¢ jezyka obcego, stawiajac sobie za cel integracje
z rodzimymi uzytkownikami tego jezyka albo postrzegajac
go instrumentalnie, na przyktad jako narzedzie, ktére po-
zwoli na znalezienie lepszej pracy. Motywacja moze plynac
z wnetrza uczacego sie, ktéry sam odczuwa potrzebe zna-
jomosci jezyka, badZ pochodzi¢ z zewnatrz, np. kiedy taka
potrzebe dostrzegaja jego rodzice lub on sam chce uzyskac
w szkole wyzsza ocene (Deci i Ryan 1985). Przez kilkana-
$cie ostatnich lat najwazniejsza teoria motywacji w nauce
jezyka obcego jest tzw. teoria idealnego ,ja” jezykowego,
ktéra zaklada, ze wysitek wlozony w nauke jezyka podyk-
towany jest checig zmniejszenia dystansu miedzy stanem
obecnym a wizja uczacego sie jako uzytkownika tego jezy-
ka w przysztosci (Csizér 2017; Dérnyei 2009). Teoria ta po-
maga zrozumiec¢ przyczyny, dla ktérych rozpoczynamy na-
uke, ale tez uwzglednia do$wiadczenia w procesie uczenia
sie, ktére majg wplyw na to, czy chcemy go kontynuowac
i jak bardzo sie w niego na co dzien angazujemy (Dornyei
2019). Wiemy obecnie, ze motywacja podlega fluktuacjom,
tak na przestrzeni lat czy miesiecy, jak i z lekcji na lekcje
czy nawet w czasie jednych zaje¢ lub wykonywanych w ich
trakcie zadan (Pawlak 2017c). Oznacza to, ze nauczycie-
le moga $mialo podejmowaé wysitki zmierzajace do jej
inicjowania i podtrzymywania, chocby przez kreowanie,
wzmacnianie i wdrazanie wizji uzywania jezyka obcego
w przysztosci (Dornyei i Kubanyiova 2014).

GOTOWOSC KOMUNIKACYJNA

Scigle powiazana z motywacja jest gotowo$¢ komunikacyj-
na (ang. willingness to communicate), tj. ,prawdopodobieri-
stwo rozpoczecia rozmowy, jesli mamy wybér i sposobnos¢”
(Maclntyre 2007: 567). Ta che¢ wlaczenia sie do interakeji
jest wypadkowa szeregu mniej lub bardziej stabilnych czyn-
nikéw, takich jak na przyktad osobowos¢, kompetencja ko-
munikacyjna, dana sytuacja, wiara we wlasne umiejetnosci
jezykowe czy decyzja o zaczeciu rozmowy z dang osoba
(Gregersen i MacIntyre 2014). Jesli przyjmiemy do$¢ logiczne
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zalozenie, ze celem nauki jezyka obcego jest gtéwnie rozwija-
nie umiejetnoéci porozumiewania sie w réznych sytuacjach,
to gotowo$¢ komunikacyjna ma kluczowe znaczenie, ponie-
waz decyduje o tym, czy przekazemy rozmdwcy okreslona
wiadomo$¢, czy nie. Podobnie jak w przypadku motywacji
wyniki ostatnich badan pokazujg, ze ten atrybut ma dyna-
miczny charakter, a che¢ wziecia udzialu w rozmowie moze
sie zmienia¢ zaleznie od sytuacji (Mystkowska-Wiertelak,
Pawlak 2017). Daje to mozliwos¢ zachecania uczacych sie
do méwienia w jezyku docelowym przez przemyslany dobér
tematéw i zadan, odpowiednie zaplanowanie lekcji, organi-
zowanie pracy w grupach czy stwarzanie poczucia bezpie-
czefistwa (Gregersen i Maclntyre 2014).

LEK JEZYKOWY

Lek jezykowy to szczegdlny rodzaj leku, ktéry mozna zde-
finiowa¢ jako ,obawe i negatywna reakcje emocjonalna,
pojawiajace sie, kiedy uczymy sie jezyka obcego i kiedy go
uzywamy” (Maclntyre 1999: 27). W klasie jezykowej obej-
muje on strach przed porozumiewaniem sie, obawe przed
negatywna ocena oraz lek w sytuacjach, kiedy uczacy sie sa
oceniani (Horwitz E., Horwitz M., Cope 1986). Moze on
réwniez dotyczy¢ sprawnosci i podsystemow jezyka, kiedy
odczuwamy strach przed pisaniem, méwieniem, stucha-
niem czy popelnianiem btedéw w wymowie. Jesli chodzi
o przyczyny wystepowania leku jezykowego, to sa one mie-
dzy innymi zwigzane z niska samoocena, koncentracja na
tym, co mysla inni, btednymi przekonaniami, korekta ble-
déw jezykowych czy niektérymi rodzajami wykonywanych
zadan (Gregersen i Maclntyre 2014; Piechurska-Kuciel
2008). Mimo ze w niektérych sytuacjach lek jezykowy
moze dziala¢ mobilizujaco, to najczesciej podkredla sie
jego negatywny wplyw na proces nauki i jej efekty choéby
dlatego, ze obawa przed méwieniem czy niezrozumieniem
wypowiedzi nauczyciela moze utrudni¢ skupienie si¢ na
tym, co dzieje si¢ w klasie, i skutkowa¢ krétkimi, kilku-
wyrazowymi wypowiedziami. Optymizmem z pewnoscia
napawa to, ze lek jezykowy mozna ograniczaé, cho¢ nalezy
pamietad, ze jego wystepowanie moze by¢ zwiazane z ce-
chami osobowosci, ze stylami uczenia sie itp.

NOWE OBSZARY BADAN NAD CZYNNIKAMI
INDYWIDUALNYMI

W ostatnich latach pojawilo si¢ kilka zupelnie nowych
obszaréw w badaniach nad rola réznic indywidualnych
w uczeniu sie jezyka obcego. Jednym z takich obszaréw jest
uczucie znudzenia podczas nauki jezyka. Stan ten mozna
uznac za negatywna emocje, ktéra powoduje, ze uczacy nie
angazuja sie w to, co dzieje sie podczas zaje¢, cho¢ w nie-
ktérych przypadkach nuda moze tez dostarczy¢ impulsu

Czym sa réznice indywidualne w nauce jezyka obcego i jak sobie z nimi radzi¢?

do wiekszego zaangazowania sie w zupelnie nowe zadanie
(Kruk i Zawodniak 2017). Badacze koncentruja sie réwniez
na pozytywnych cechach i emocjach. Na przyklad Dewaele
i Alfawzan (2018) wykazali, ze odczuwanie przyjemnosci
(ang. enjoyment) ma wiekszy wplyw na uzywanie jezyka ob-
cego niz negatywne konsekwencje leku jezykowego. Z kolei
Mahmoodzadeh i Khajavy (2019) skupili sie na ciekawosci
doznawanej w trakcie nauki jezyka obcego, wykazujac jej po-
zytywny zwiazek z gotowo$cia komunikacyjna i poczuciem
przyjemnosci oraz negatywny w przypadku leku jezykowe-
go. Specjalisci zaczeli réwniez zwracaé¢ uwage na role deter-
minacji w nauce jezyka, rozumianej jako wytrwato$c¢ i pasja
w osiaganiu dalekosieznych celéw (Duckworth, Peterson,
Mathews i Kelly 2007 ). Mimo ze badanie Yamashity (2018)
nie dostarczyto dowodéw na istnienie zwiazku miedzy ta
cecha a poziomem opanowania jezyka, intuicja podpowia-
da, ze taki zwiazek zapewne istnieje i warto te kwestie nadal
zglebiaé. Nalezy mie¢ nadzieje, ze wyniki badan w wymie-
nionych obszarach pozwola nam lepiej zrozumie¢, od czego
zalezy sukces w nauce jezyka obcego, i przeloza sie na kon-
kretne wskazéwki dla nauczycieli.

Zaproponowanie konkretnych, ale takze realnych roz-
wiazan, ktére pomoglyby nauczycielom skutecznie radzi¢
sobie z réznicami indywidualnymi podczas lekcji jezyka
obcego, jest bardzo trudnym zadaniem. Jak wielkie jest to
wyzwanie, pokazaly wyniki badania przeprowadzonego
przez autora niniejszego artykutu (Pawlak 2019). Okaza-
to sie bowiem, ze cho¢ nauczyciele sa $wiadomi istnienia
takich réznic, ich wiedza w tym zakresie jest ograniczo-
na, co oznacza, ze najczeséciej utozsamiaja je z réznymi
poziomami zaawansowania i wlagnie na tym aspekcie sie
koncentrujg. Niemniej wiekszo$¢ respondentéw uznawata
réznorodno$¢ w tym zakresie za pozytywne zjawisko, a byli
tez tacy, ktorzy starali sie motywowac uczniéw, bra¢ pod
uwage style uczenia sie czy prowadzi¢ trening strategiczny.
Rodzi si¢ zatem pytanie, co mozna zrobi¢, aby jak najlepiej
radzi¢ sobie z réznicami indywidualnymi i w jakim zakre-
sie jest to w ogéle mozliwe.

Jak zostalo zasygnalizowane powyzej, wiele czyn-
nikéw indywidualnych nie poddaje si¢ modyfikacji badz
ich modyfikacja jest bardzo trudna. Nie mozemy bowiem
zmieni¢ wieku uczacych sie, nierealne wydaja sie tez postu-
laty, aby podczas lekcji jezyka obcego ksztaltowac pamigc
robocza czy podejmowac intensywne dzialania majgce na
celu zmiane dominujacych styléw uczenia sie. Mozliwa jest
oczywiscie préba dostosowania planowanych aktywnosci
i zadan do indywidualnych profili naszych uczniéw, aby
wykorzysta¢ ich mocne strony i zwiekszy¢é w ten sposéb
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szanse na sukees. O ile jednak w miare fatwo jest przygo-
towac lekcje dostosowana do specyfiki dzieci, nastolatkow
czy oséb dorostych, o tyle ograniczenia czasowe czy co-
dzienne obcigzenie nauczycieli w zasadzie uniemozliwiaja
systematyczng indywidualizacje. Uczniowie moga bowiem
tak bardzo rézni¢ sie pod wzgledem cech osobowosci,
przekonarn, zdolnosci jezykowych, pamieci roboczej i pre-
ferowanych styléw uczenia sig, ze po pierwsze nie da sieg
dokladnie pozna¢ indywidualnych profili ich wszystkich,
a po drugie trudno sobie wyobrazi¢ ciggle planowanie dla
nich odrebnych zadan. Dobrym rozwigzaniem jest nato-
miast zapewnienie maksymalnej réznorodnosci, aby z za-
je¢ mogli jak najwiecej wynie$¢ i wzrokowcy, i stuchow-
cy, osoby mniej lub bardziej ekstrawertyczne czy te, ktére
wola koncentrowa¢ si¢ na szczegétach, oraz te, ktére sku-
piaja sie na cato$ciowym ogladzie sytuacji. Cho¢ takie pro-
wadzenie lekgji jest rowniez sporym wyzwaniem, nauczy-
ciele z pewnoscia w jakims stopniu beda potrafili sie z nim
zmierzy¢, o ile oczywiscie beda mieli ochote to zrobié.

Istnieja jednak czynniki indywidualne, ktére da sie
w wigkszym lub mniejszym stopniu modyfikowac, takie jak
motywacja, gotowo$¢ komunikacyjna, stosowanie strategii
uczenia sig, poczucie przyjemnosci czy nuda. Gars¢ wska-
zéwek zostala juz podana wyzej przy omawianiu poszcze-
gélnych zmiennych, ale warto tutaj przytoczy¢ kilka bar-
dziej konkretnych przyktadéw. Na przyktad Dornyei (2001)
prezentuje system powiazanych ze soba strategii motywa-
cyjnych, ktére dotycza stworzenia podstawowych warun-
kéw motywacyjnych (np. przez zapewnienie mitej atmos-
fery), zainicjowania motywacji (np. przez ukierunkowanie
dzialari uczacych si¢ na osiagganie konkretnych celéw), pod-
trzymywania tej motywacji (np. przez rozwijanie autonomii
uczacych sig), a takze zachecania do pozytywnej refleksji
i samooceny (np. przez dostarczanie motywujacej informa-
gji zwrotnej).

Redukcja poziomu leku jezykowego jest z kolei moz-
liwa dzieki stosowaniu technik relaksacyjnych, upewnieniu
sie, ze wprowadzane aktywnosci i zadania sa dostosowane
do umiejetnosci uczacych sie, zapewnieniu, ze uczniowie
maja czas na przygotowanie si¢ do wykonania tych zadan,
poprawianiu w konsekwentny, ale tez przyjazny sposéb
bledéw jezykowych i wzbudzaniu pozytywnych emocji
(Gregersen i MacIntyre 2014).

Prowadzac trening strategiczny, nalezy natomiast za-
dbac o to, aby odbywat si¢ on systematycznie, i upewnic
sie, ze sq przestrzegane podstawowe zasady, takie jak cho-
ciazby wstepna identyfikacja strategii, ktére sa juz stoso-
wane, skupienie si¢ na poczatku na strategiach metakogni-
tywnych, zapewnienie licznych mozliwosci zastosowania
poznanych strategii w innych kontekstach, a takze, jesli to
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konieczne, odwolywanie si¢ do jezyka ojczystego (Rubin,
Chamot, Harris i Anderson 2007).

Trzeba oczywiscie pamigtaé, ze zakres, w jakim te
wszystkie zabiegi moga by¢ podejmowane, zalezy od cza-
su, ktérym dysponuja nauczyciele, gdyz ich podstawowym
zadaniem jest skupienie si¢ na dziataniach dydaktycznych
prowadzacych do osiagniecia przez uczniéw okreslonego
w podstawie programowej poziomu zaawansowania. Ocze-
kiwania w tym zakresie musza w zwigzku z tym by¢ reali-
styczne, bo jesli zalecenia specjalistéw maja niewiele wspol-
nego z obiektywna rzeczywistoscia, to nie tylko beda one
nieskuteczne, lecz takze moga spowodowac, ze réznice in-
dywidualne beda w jeszcze mniejszym stopniu uwzglednia-
ne. Mozna zreszta postawic teze, ze najwazniejsze jest, aby
nauczyciele poznali swoich uczniéw na tyle, by jak najsku-
teczniej wspiera¢ ich samodzielna nauke jezyka poza klasa.
Optymalizacja tej nauki bedzie bowiem mozliwa tylko wow-
czas, jedli uczacy sie beda swiadomi swoich indywidualnych
cech i beda potrafili te wiedze odpowiednio wykorzystac.

Cho¢ badania empiryczne nad réznicami indywidualnymi
w nauce jezyka obcego nie maja bezposredniego czy moze
nawet przewidywalnego przelozenia na to, co dzieje sie
podczas lekcji, to bez watpienia powinny one by¢ kontynu-
owane. Jesli bowiem nauczyciele nie beda w stanie syste-
matycznie uwzglednia¢ wiedzy w tym zakresie na lekcjach,
to moze im sie ona przyda¢ w rozwiagzywaniu pojawiaja-
cych sie probleméw i usprawnieniu samodzielnej nauki
jezyka poza szkola. Badania tego typu powinny sie jednak
w wiekszym stopniu ogniskowac¢ na czynnikach, ktére da
sie w jakim$ zakresie ksztattowad, takich jak motywacja,
gotowos¢ komunikacyjna, nuda, odczuwanie przyjemno-
$ci, ciekawos¢, lek jezykowy czy strategie uczenia sie. Nie-
wiele bowiem da si¢ podczas lekcji zrobi¢ w odniesieniu
do zdolnosci jezykowych, pamieci roboczej i osobowosci.
Réwnie wazne jest to, aby wyniki prowadzonych badan
stanowily podstawe do konkretnych, realnych i zgodnych
ze specyfika danego kontekstu zalecen, poniewaz tylko pod
tym warunkiem mozliwe jest uwzglednienie szerokiego
spektrum réznic indywidualnych w dydaktyce jezykowej.
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Milczenie w dyskursie lekcyjnym

Przyczyny i prewencja

JAN ILUK

Problem powstrzymywania sie od wypowiadania sie w dyskursie lekcyjnym jest po-
dejmowany sporadycznie w metodycznej literaturze przedmiotu, mimo ze w prak-
tyce edukacyjnej zdarza sie czesto'. Bezposrednim impulsem do zajecia sie tym
zagadnieniem byt incydent milczenia kolektywnego na seminarium z teorii komu-
nikacji?2. Czy za niechciang cisze na zajeciach odpowiada zmeczenie, nieched¢ do
wypowiadania sie, obawa, czy dezaprobata dla méwigcego? W artykule omdéwiono
przyczyny milczenia w grupie oraz préoby poszukiwania sposoboéw zapobiegania
temu zjawisku.

ilczenie wedtug Stownika jezyka polskiego PWN oznacza, po pierwsze, ci-
sze, ktéra zapada, kiedy zadna z obecnych oséb nic nie méwi, po drugie
— powstrzymywanie si¢ od wyrazania swojej opinii. Wielki stownik jezyka
polskiego definiuje milczenie jako sytuacje, w ktdrej nikt nic nie méwi lub
nie ma wypowiedzi na jaki$ temat. W szerszym znaczeniu wyraz ten okre-

$la wszelkie nieméwienie; w znaczeniu wezszym rozumie sie pod tym pojeciem $wiadome

i wolicjonalne powstrzymanie si¢ od wypowiadania stéw. Wedtug Dambskiej (1963: 73) mil-

czenie moze by¢:

a)  wyrazem i §rodkiem komunikowania;

b)  srodkiem taktycznego dzialania;

c) symptomem charakterologicznym;

d) kategoria moralng;

e)  kategoria estetyczny;

f)  kategoria mistyczng.

W dalszej czesci artykulu zajmiemy sie tymi funkcjami milczenia, ktére sa istotne
w dyskursie lekcyjnym.

Funkcje milczenia w dyskursie lekcyjnym
Celem dyskursu lekcyjnego jest transmisja wiedzy i umiejetnosci, a jedna z powszechnie
stosowanych form podawczych to dialog. Opiera sie on na dzialaniach jezykowych niezbed-
nych do realizacji swojej funkgji. Steruje nim z reguly nauczyciel, ktéry wyznacza cel i zada-
nia rozmowy. Forma dialogowa zaktada wspédtprace mimo braku symetrii komunikacyjnej.
Nauczyciel decyduje o tym, kto i w jakiej kolejnosci zabiera glos. Jest tez osoba, ktéra z racji
petnionej funkcji ocenia adekwatno$¢ i poprawno$¢ jezykowa wypowiedzi. W trakcie dys-
kursu lekcyjnego nauczyciel wyznacza fazy ciszy i méwienia.

Cisza jest niezbedna do niezakldconego przekazu wiedzy i stanowi wazny element
interakcji na lekcji. Milczenie wyznacza granice wypowiedzi. Wspiera proces skupienia

1 Przeglad literatury anglojezycznej na ten temat podaje Wisniewska (2012).

2 Plastyczny opis milczenia grupy i zwigzanych z tym odczu¢ lektorki w trakcie prowadzonych zaje¢ w kontekscie
interkulturowym podaje Hofman (1992: 57).
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i koncentracji energii poznawczej. Wprowadzana cisza wy-
korzystywana jest do uspokojenia lub zdyscyplinowania
grupy, ukierunkowania myslenia. Ulatwia dziatania inwen-
tywne, wymagajace namystu. Zachowanie ciszy wyznacza-
ja normy spofeczne. Jest tez wyrazem kultury rozmowy,
tj. implikuje stuchanie, a w sytuacji edukacyjnej wyrazem
szacunku dla nauczyciela i pozostatych uczestnikéw proce-
su edukacyjnego dazacych do zdobywania wiedzy (Olear-

czyk 2016: 57).

Jednak cisza jako swiadome powstrzymanie si¢ od ko-
munikacji w sytuacji oczekiwanej reakcji werbalnej jest nie-
pozadana i dlatego oceniana negatywnie. Wywoluje stres,
poniewaz narusza elementarne zasady interakcji miedzy
osobami niepozostajacymi w bliskiej zazylosci®. Zaktéca
tez tok lekcji, przez co utrudnia osiggniecie zakladanych ce-
léw edukacyjnych. W przypadku zaje¢ jezykowych opdz-
nia lub wrecz uniemozliwia szybki rozwéj kompetenciji
komunikacyjnych.

Wysoki poziom $§wiadomosci funkeji milczenia w ko-
munikacji werbalnej potwierdzily badania Sniatkowskie-
go (2002: 38—48) wérdd uczniéw klas siédmych. Wynika
z nich, ze Swiadome stosowanie milczenia w akcie komuni-
kacyjnym moze by¢ srodkiem sygnalizujagcym uprzejmosc
i zainteresowanie, ale tez:

a) uczucia, czesto negatywne, np. gniew, nieche¢ do
rozmowy lub kontaktu z druga osobg, zdenerwowa-
nie, wstyd, brak zainteresowania, obojetnos¢;

b)  postawe buntu, przekory;

c) dezaprobate;

d)  w sferze intelektualnej: niewiedze lub nieprzygotowa-
nie do zaje¢;

e) uchylanie si¢ od odpowiedzi na zadane pytanie;

f)  swoiscie rozumiang obrone;

g) ceche charakterologiczng, np. nie$mialos¢, ma-
fomdéwnosé, skrytosé;

h) zmeczenie;

i)  potrzebe czasu do przygotowania wypowiedzi.

Z perspektywy nauczyciela milczenie ucznidw jest
najczesciej interpretowane jako wyraz niewiedzy*, nieprzy-
gotowania si¢ do zajec¢ lub braku elementarnych umiejetno-
$ci kognitywnych®. Ujawniaja si¢ one m.in. w pracy z tek-
stem, czesto dluzszym i abstrakcyjnym, np. w przypadku

nieumiejetnosci ustalenia gtéwnych tez, definicji poje¢, in-
terpretacji zawartych stwierdzer, odczytywania odniesien
inter- i intratekstowych itp. — ogétem, umiejetnosci analizy
tekstu na glebszych poziomach (Iluk 1998: 18).

Przyczyny milczenia w trakcie prowadzonego
dyskursu lekcyjnego

Doswiadczywszy diuzszego i uporczywego milczenia ko-
lektywnego podczas seminarium, poprositem jego uczest-
niczki o udzielenie pisemnej odpowiedzi na pytanie,
w jakich okoliczno$ciach wybieraja milczenie jako forme
interakcji. Ankietowane studentki wymienity kilka istot-
nych powodéw.

Zmeczenie fizyczne
Do incydentu milczenia doszto na zajeciach, ktére odby-
waly sie w godzinach popotudniowych, czyli w porze dnia,
w ktérej u znacznej liczby oséb wystepuje najnizszy poziom
aktywnosci umystowej uwarunkowany fizjologicznie. Efekt
ogolnego zmeczenia moga dodatkowo wzmacniaé: niewy-
spanie oraz niesystematyczne spozywanie positkéw lub nie-
wlasciwa dieta, ktéra skutkuje niedoborem zasobdw energe-
tycznych w organizmie. Ich poziom wplywa na efektywno$éc¢
pracy umystowej, a konieczno$¢ aktywizowania uwagi do-
wolnej przyczynia sie do ich jeszcze szybszego zuzycia.
Skale i przyczyny zmeczenia fizycznego uczniéw
przedstawiaja dane zawarte w raporcie Rzecznika Praw
Dziecka®. Wynika z niego, ze dla prawie polowy uczniéw
klas siodmych tresci lekeji nie sa zrozumiale (dotyczy to
zwlaszcza matematyki — 54 proc., fizyki — 53 proc. oraz
chemii — 38 proc.). W takiej sytuacji nie dziwi to, ze szko-
te ze zmeczeniem kojarzy niemal 46 proc. ucznidw, a prace
domowe — az 70 proc. z nich. 48 proc. nauczycieli przyzna-
je, ze tresci nauczania sa zbyt obszerne. Dotyczy to takich
przedmiotéw jak jezyk polski (75 proc. ankietowanych na-
uczycieli), historia (75 proc.), geografia (64 proc.), matema-
tyka (62 proc.) i jezyk angielski (59 proc.). Skutkiem tego
na lekcji omawia si¢ $rednio 60 proc. zalecanego materia-
tu, reszte za$ uczen musi opanowac w ramach pracy domo-
wej. Majac na uwadze powyzsze, mozna uzna¢ nieustannie
odczuwane zmeczenie fizyczne za wazny powdd pasywnej
partycypacji w zajeciach lekcyjnych.

3 W pracach pragmatycznych wskazuje sie na podstawowe znaczenie maksymy kooperacji (Grice 1977: 96) lub wspoétdziatania (Leech 1983: 7) w prowadzeniu
rozmowy. Implikujg one dobra wole podtrzymania rozmowy oraz poszukiwania sposobu organizacji swojego udzialu w konwersacji, tak jak tego wymaga cel lub
kierunek rozmowy. Ich mniej lub bardziej §wiadome naruszenie skutkuje zaburzeniem (przerwaniem) normalnego toku interakcji werbalnej (Awdiejew 2005: 131).
4 Nieudzielenie odpowiedzi na pytanie moze by¢ wynikiem nie tyle niewiedzy, ile czasowego braku dostepu do informacji zakodowanej w pamieci dlugotrwatej.
Tak sie dzieje, jezeli informacje sa zapamietywane mechanicznie bez powiazan asocjacyjnych. Pytania naprowadzajace, majace wywolac efekt torowania, czyli
zaktywizowania stosownych schematéw poznawczych (struktur wiedzy), w takich sytuacjach sa mato skuteczne.

5 Katalog takich sprawnosci zostal wymieniony w: Iluk (1998: 25-27).

6 ,Sytuacja uczniéw klasy VII zreformowanej szkoly podstawowe;j” — raport RPD przygotowany na podstawie sondazu opinii mlodziezy, rodzicéw, nauczycieli
i dyrektoréw szkot, Warszawa 2018. brpd.gov.pl/sites/default/files/raport_z_badania_sytuacji_szkolnej_siodmoklasistow.pdf.
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Réwniez w ocenie ankietowanych studentéw zme-
czenie jest jedna z gléwnych przyczyn milczenia. Aby za-
tem zwiekszy¢ aktywnos$¢ uczestnikow zajeé, nalezy starac
sie zneutralizowa¢ negatywne skutki ich zmeczenia. Moz-
liwosci oddzialywania terapeutycznego sa z natury rzeczy
bardzo ograniczone, cho¢ mozna podja¢ pewne kroki, kté-
re ulatwia prace, np. przewietrzy¢ duszna sale wykladows.

Powszechnie stosowana forma podawcza jest dialog lekcyj-
ny inicjowany przez nauczyciela. Ma on charakter informa-
cyjno-weryfikacyjny. Wedlug van Liera (1996: 154) sktada
sie z trzech faz:
a) inicjacji lub pytania ze strony nauczyciela (I);
b)  reakcji lub odpowiedzi ze strony uczacych si¢ (R);
c) reakcji zwrotnej (feedback) nauczyciela (F).

Interakcja wedlug schematu IRF jest z reguty ukierun-
kowana na realizacje zalozonego celu. Szczegélna uwaga
moze by¢ skierowana na przekaz nowej wiedzy lub aktywi-
zacje juz posiadanej. Zadawane pytania moga stuzy¢ kontro-
li rozumienia nowych tresci nauczania lub stopnia ich opa-
nowania. W dzialaniu edukacyjnym poszczegdlne funkcje
pytan zazebiaja sie i dlatego w praktyce trudno je oddzie-
lic. Inicjowanie dyskusji na lekcji przez zadawanie pytan jest
niezwykle czeste. Z niemieckich badar wynika, ze na jed-
nej lekcji jezyka obcego nauczyciel zadaje od 25 do 58 pytan
(Heuer 1983). Wedtug ustalent Kubackiej (2018: 169 i 177)
pytania o uzupelnienie o charakterze odtwdérczym na jednej
lekcji stanowia $rednio 70—75 proc. wszystkich zadawanych.
Ze wzgledu na swoje metodyczne funkcje ten typ pytan wy-
daje sie wiec szczegélnie uzyteczny w interakcji lekcyjnej.
Z badari Sniatkowskiego (2002: 32) wynika jednak, ze pyta-
nia tego rodzaju znacznie czesciej wywoluja tzw. milczenie
tematyczne (tresciowe) w miejscu oczekiwanej odpowiedzi.
Ma ono charakter intencjonalny, a jego przyczynami moga
by¢: deficyt wiedzy, nieprzygotowanie sie do zajeé, zbyt ta-
twy lub zbyt trudny material, tematy drazliwe lub osobiste
(Wisniewska 2012: 69 i n.). Zachodzi tu zatem jawny para-
doks: nauczyciele chetnie i z pelnym przekonaniem kieruja
do uczniéw pytania, ci natomiast niechetnie udzielaja na nie
odpowiedzi. Powszechna reakcja na takie milczenie jest ku-
mulacja pytai o podobnej tresci: przeformutowanych, mo-
tywujacych lub naprowadzajacych. Maja one spowodowac
lepsze zrozumienie intencji interrogatywnej, ale — paradok-
salnie — odbierane sa jako forma ponaglenia do udzielenia
odpowiedzi (Kubacka 2018: 162).

Z perspektywy ankietowanych studentek milczenie ja-
ko reakcja na zadane pytanie jest na wskro$ intencjonalne
i moze by¢ spowodowane:

Milczenie w dyskursie lekcyjnym

a)  brakiem opinii na dany temat;

b)  brakiem zainteresowania poruszanym tematem;

¢)  przekonaniem, ze na zadane pytanie nie ma si¢ zado-
walajacej odpowiedzi.

Zastanawiajace w tym kontekscie jest to, ze nie wy-
mieniono tu wskazywanych w literaturze przedmiotu po-
wod6éw milczenia na zajeciach akademickich (por. Wi-
$niewska 2012: 70; Sniatkowski 2002: 38—48), takich jak:

a)  nierozumienie pytania lub polecenia nauczyciela;

b)  brak przygotowania sie do zajec (niewiedza);

c)  wysoki stopieni trudnosci tekstu;

d)  sklonno$¢ do stawiania sobie wysokich wymagarn;

e) niekorzystna atmosfera na zajeciach;

f)  potrzeba wyrazenia biernego oporu;

g)  nieched przed ujawnieniem swoich mysli lub emocji

(wewnetrzne blokady);

h)  nieprzyjazna postawa wykladowcy;

i) malo czasu na przygotowanie odpowiedzi;
j)  trudnosci z koncentracjg;

k)  nienadazanie za tokiem zajec.

Mozna przyjaé, ze powodem ich niewymienienia
przez ankietowanych studentéw byta nieche¢ do ujawnie-
nia swoich stabosci.

Waznym zrédtem $wiadomego unikania odpowie-
dzi na pytania mniej lub bardziej otwarte jest utrwalone
przekonanie wyniesione ze szkoly, ze na zajeciach zawsze
trzeba udziela¢ odpowiedzi satysfakcjonujacych nauczy-
ciela. Jest to widoczne w przypadku display questions, za-
dawanych wylacznie w celu sprawdzenia lub reprodukcji
przekazanej wczesniej wiedzy. Nieadekwatna odpowiedz
ujawnia bowiem braki wiedzy i moze by¢ przyczyna utra-
ty twarzy lub innych niepozadanych konsekwencji. Nawyk
milczenia w sytuacji, w ktdrej czegos sie nie wie lub nie ro-
zumie, jest w polskiej szkole mocno zakorzeniony i przeno-
szony réwniez na pozaszkolne plaszczyzny interakcji wer-
balnej. Potwierdzaja to np. obserwacje zachowan Polakéw
w obcojezycznej komunikacji biznesowej (Blusz 2008: 134).
Z komunikacyjnego, ale tez metodycznego punktu widze-
nia takie przekonanie jest nieracjonalne, poniewaz pod kaz-
dym wzgledem dziala hamujgco. Efektywna nauka zalezy
w duzej mierze od tego, czy przed przetworzeniem nowych
informacji zostanie zaktywizowana posiadana juz wiedza
o danym temacie. Jest to zabieg zalecany w metodykach
opierajacych sie na koncepcjach konstruktywistycznych.
Uruchamia on odpowiednie schematy kognitywne nie-
zbedne do integracji nowej porcji wiedzy z juz posiadana
lub modyfikuje istniejace struktury kognitywne w umysle
uczniéw w celu zrozumienia i zapamietania zupelnie no-
wych tresci nauczania. Bez zaistnienia tego procesu nauka
nie moze by¢ efektywna, a zapamietanie informacji trwale.
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Ogolnie rzecz biorac, pytania zadawane na lekcji mo-
ga odnosic sie do wiedzy deklaratywnej uczniéw lub inicjo-
wac glebsze przetworzenie tresci przez inferowanie, elabo-
racje, stawianie hipotez itp. (Iluk 1998: 16). Moga one mie¢
na celu m.in. ksztalcenie umiejetnosci:

a)  poszukiwania odpowiedzi opartych na wlasnych do-
$wiadczeniach lub wiedzy;

b)  kojarzenia faktéw, konstruowania logicznych zwiaz-
kéw miedzy informacjami;

¢) interpretacji abstrakcyjnie sformutowanych pogladéw
i tez lub ich egzemplifikacji;

d) formutowania hipotez;

e)  wykorzystania zdobytej wiedzy i jej transferu;

f)  samodzielnego formulowania dluzszej wypowiedzi.

Z powyzszego wynika, Ze pytania otwarte stymuluja
rozwdj wiedzy i umiejetnosci kognitywnych oraz stwarza-
ja wieksze mozliwosci odpowiedzi niz pytania zamkniete.
Jesli tak postawione zadanie edukacyjne wywoluje stra-
tegie uniku, wéwczas $wiadczy to o silnym przyzwycza-
jeniu do mechanicznej reprodukcji plytko przetworzo-
nej wiedzy. Taki styl uczenia si¢ i nauczania wymuszaja
zapewne usankcjonowane w naszym kraju formy wery-
fikacji wiedzy w formie zadan testowych. W konfronta-
cji z inna kultura nauczania, opierajaca sie na konstrukty-
wistycznych koncepcjach uwzgledniajacych zasady pracy
mozgu oraz integracje proceséw bottom up i top down,
uczniowie/studenci zmuszani sa do odgrywania rdél, do
ktérych nie s przyzwyczajeni ani kognitywnie, ani emo-
cjonalnie’. Z tego powodu bariera emocjonalna dziata tu
silnie hamujaco, czego skutkiem jest brak woli zrozumie-
nia sensu zadawanych pytan inicjujacych okreslone zada-
nia edukacyjne i w konsekwencji uporczywe stosowanie
strategii uniku m.in. w formie milczenia. Milczenie - jak
pisze jedna z ankietowanych studentek - jest korzyst-
niejszg reakcja na pytanie, poniewaz pozostawia zainte-
resowane osoby w ,bezpiecznej strefie bez narazania sie
np. na krytyke czy osmieszenie” W takich sytuacjach mil-
czenie ma zniecierpliwi¢ prowadzacego zajecia, by pod
presja uciekajacego czasu sam udzielit odpowiedzi na po-
stawione pytanie.

Z punktu widzenia studentéw pytania do konkretnej osoby
moga ujawni¢ braki w wiedzy i skompromitowaé pytanego
na forum grupy. Problem ten zostat ujety przez jedna z an-
kietowanych studentek w nastepujacy sposdb:

Lek przed negatywnymi reakcjami innych uczestni-
kow zajec sprawia, ze dana osoba boi sie zapytac, je-
sli czegos nie rozumie. Nie chce tez, aby inni pomysleli,
Ze jest gorsza lub posiada mniejszg wiedze. Czesto wy-
daje sig jej, ze jest tq jedna, ktdra czegos nie wie, a to
moze by¢ powodem jej wyalienowania. |[...] Nieche¢
udzielenia odpowiedzi na pytanie prowadzgcego zaje-
cia lub wyrazenia opinii moze by¢ spowodowana bra-
kiem jakiejkolwiek opinii na dany temat. W takiej sy-
tuacji uczen/student uwaza, ze ,lepiej na dany temat
milczec, anizeli gadac glupoty”

Ludzie wypowiadaja si¢ chetniej, jezeli wyrazane tre-
$ci sa zgodne z pogladem wigkszosci. W odwrotnej sytu-
acji milczenie jest wyrazem przekonania, ze wlasny poglad
jest odosobniony i ze z tego powodu wypowiadajacemu sie
grozi utrata twarzy lub wykluczenie z grupy. Dla 80 proc.
os6b deklarujacych si¢ jako lekliwe jest to najwazniejszy
powdd, aby powstrzymac sie od wypowiedzi (Rusek 2004:
180). Tak motywowany lek sprawia, ze pytan kierowanych
do calej grupy student nie odbiera indywidualnie i nie czu-
je sie zobowigzany do udzielenia odpowiedzi. Stosujac stra-
tegie uniku, milczacy liczy na to, ze w grupie znajdzie sie
kto$, kto zabierze glos w poruszonej kwestii. Osoby z natu-
ry odwazniejsze i przyzwyczajone do aktywnej partycypacji
w zajeciach, regularnie zabierajace glos, utrwalaja postawe
milczenia u pozostalych jej czlonkéw.

Zdarza sie, ze zle rozumiane poczucie solidarno-
$ci i lojalnosci w grupie zmusza do przyjecia postawy mil-
czenia kolektywnego. Jedli taka postawa nabiera charakte-
ru uporczywego — o czym $wiadcza: przedtuzajacy sie czas
ciszy, bezruch, opuszczone gtowy, unikanie kontaktu wzro-
kowego — woéwczas sygnalizuje ona opdr, prébe zakldce-
nia interakeji i wywarcia presji na nauczyciela. Weryfiku-
je tez jego wytrzymato$¢ psychiczna, poniewaz milczenie
lub zwlekanie z odpowiedzia na pytanie diuzej niz dwie se-
kundy wywoluja zaklopotanie pytajacego i naruszaja ele-
mentarne zasady interakcji werbalnej ukierunkowanej na
okreslony cel. Sytuacje takie skutecznie utrwalaja pasyw-
ng postawe w toku zaje¢ i sg kontrproduktywne w proce-
sie ksztalcenia umiejetnosci zabierania glosu i kultury zy-
wego stowa. Sa to wazne cele edukacyjne, ktérych zakresy
zostaly scharakteryzowane w skalach kompetencyjnych do-
tyczacych strategii interakcyjnych: wymiany informacji, za-
bierania glosu, wspéldzialania w interakgji i prosby o wyja-
$nienie (ESOK] 2003: 73 i n.). Wielokrotnie wspomina sie
w nich kwestie wspdlpracy interpersonalnej, umiejetnosc¢

7 Czytanie opierajace sie na procesach bottom up (od szczegétu do ogétu) polega na rozpoznawaniu liter, sylab, wyrazéw, az zostanie zrozumiana cata fraza lub
zdanie. Procesy top down (od ogétu do szczegdtu) bazuja na wiedzy i do§wiadczeniu czytajacego, ktére umozliwiajg wysuwanie hipotez na temat zawartosci tekstu

iich ciggtej weryfikacji. Efekt czytania jest funkcja oczekiwan czytelnika.
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podtrzymywania rozmowy lub dyskusji oraz monitorowa-
nia przebiegu i schematéw interakcyjnych, a takze ich efek-
téw (tamze: 81-82). Szkoda, ze problematyka milczenia
w interakcji uwarunkowanego nie tylko charakterologicz-
nie, lecz takze kulturowo nie zostata ujeta w sposéb ekspli-
cytny w wyienionych skalach i komentarzach do nich, po-
niewaz réznice kulturowe w zakresie konwencji milczenia
i czasu jego trwania w interakcji moga prowadzi¢ do nie-
adekwatnej interpretacji prowadzacego.

Na lekgji jezyka obcego dochodzi jeszcze lek jezyko-
wy, tj. obawa przed popelnieniem bfedu i ewentualnymi
negatywnymi konsekwencjami (Marzec-Stawiarska 2011).
Te przyczyne milczenia deklaruje prawie 21 proc. bada-
nych uczniéw i potowa ankietowanych studentéw anglisty-
ki. Z kolei 77 proc. uczniéw i 58 proc. studentéw milczenie
wyjasnia brakiem srodkéw jezykowych do sformutowa-
nia odpowiedzi (Stanienda 2002: 65—66). Z badaii Rusek
(2004: 176) wynika, ze z powodu leku przed popetnieniem
bledu, krytyka, z1a ocena lub utrata twarzy az 69 proc. an-
kietowanych studentéw germanistyki $wiadomie wybiera-
to milczenie nawet na zajeciach rozwijajacych kompeten-
cje komunikacyjna.

Preferowana przez niektérych postawa milczenia wynika
z takich cech charakteru, jak: maloméwnos¢, skromnosc,
skryto$¢, niesmiato$¢ lub poczucie wstydu zwiazane z by-
ciem obserwowanym. Sa to cechy, ktére u sporej popula-
¢ji (okoto 38 proc.) negatywnie oddzialuja na elokwencje
i partycypacje w dyskursie, destabilizuja sposéb myslenia
i plynnos¢ wypowiedzi, powoduja niepodejmowanie tema-
tu. Osoby niesmiale i introwertyczne méwia z reguly mniej,
toleruja dluzsze okresy milczenia i rzadko przerywaja
(Baumann 2005: 31 i 39). Wedlug badan Rusek (2004: 183)
55 proc. os6b deklarujacych sie jako lekliwe wykazywato
silng tendencje do milczenia w trakcie zaje¢ jezykowych.
Jednym z powodéw byta zbyt duza koncentracja uwagi na
kwestiach gramatycznych. Brak pewnosci co do poprawno-
$ci wypowiedzi sklanial je do milczenia. Sa to osoby wy-
czulone na przejawy odrzucenia lub nawet tylko mozliwos¢
niezaakceptowania odpowiedzi. Potwierdza to nastepujacy
fragment wypowiedzi ankietowanej studentki:
[Studenci] nie chcg sie wypowiadac, gdyz nie czujg sie
swobodnie w wyrazaniu wlasnych opinii. [...] Nie chcg,
zeby inni mysleli, ze sq gorsi czy majg mniejszqg wiedze.
Moze sig im wydawac, ze sq jedynymi, ktérzy tego nie
wiedzg, i przez to mogg czuc sie wyalienowani.

Milczenie w dyskursie lekcyjnym

[...] Sq tez osoby, ktore nie lubig, gdy wskazuje si¢ na nie

i oczekuje od nich odpowiedzi, poniewaz czujg presje

i wzrok catej grupy skierowany w ich strong, co potegu-

je stres i brak swobody w wypowiadaniu sie.

Przytoczona wypowiedz sygnalizuje nieadekwatnag sa-
moocene. Osoba nie$miata paradoksalnie stawia si¢ w cen-
trum uwagi i jest przekonana, ze otoczenie czeka tylko na
to, aby ja przylapa¢ na braku wiedzy. Lek przed kompro-
mitacjg i/lub wyobcowaniem sprawia, ze przywiazuje ona
nadmierna wage do opinii innych. Zrédfem nie$miatosci
nie jest zatem obawa przed tym, ze ,wypadniemy Zle, ale
ze wypadniemy gorzej, niz bysmy chcieli” (Stréjwas 2019).
Indywidualne milczenie jako symptom charakterologicz-
ny, wywolany blokadami natury psychologiczno-spolecz-
nej, nalezy traktowac inaczej, poniewaz nie jest milczeniem
intencjonalnym.

Brak aktywnosci werbalnej na zajeciach motywowany moze

tez by¢ brakiem nagrody za aktywnos¢:
Czasami uczniowie nie chcg aktywnie uczestniczyc
w lekcji poprzez np. odpowiadanie na pytania, ponie-
waz nie widzg w tym sensu, gdy nie dostaje sie za to
Zadnej gratyfikacji.

Wskazany problem potwierdza wysokie znaczenie moty-

wacji instrumentalnej. Cechuja ja:

poczucie przymusu i kontroli;

o
g

b)  emocje zwiazane z JA;
c)  aktywnos¢ regulowana przez kary i nagrody;
d) negatywne sprzezenie zwrotne;

@
~

redukcja dazenia do osiagniecia celu (Tokarz 2005: 54).

W praktyce edukacyjnej zauwaza sie, ze nauczyciele po-
zostawiaja uczniom za malo czasu na przygotowanie
odpowiedzi. Teze te potwierdzaja m.in. badania Kubac-
kiej (2018: 161). Jest tak szczegdlnie w przypadku display
questions, czyli pytan zamknietych, na ktére nauczy-
ciel zna odpowiedz. Problem dotyczy przede wszystkim
uczniéw reagujacych wolniej® od reszty. Z obserwacji za-
chowan wynika, ze najwolniej pracujacy uczen potrzebuje
sze$ciokrotnie wigcej czasu na wykonanie zadania niz ten
najszybciej pracujacy (Bauer 1997: 32). Réwniez osoby re-
fleksyjne, w przeciwienstwie do impulsywnych, potrzebu-
ja wiecej czasu do namystuy, stad ich naturalna sklonno$é
do wydluzania okresu milczenia w fazie prewerbalnej

8 Z badan wynika, ze okolo 10 proc. uczniéw i 20 proc. studentéw deklarowalo, iz milczenie jest powodem tego, ze ich reakcje sa zdecydowanie wolniejsze od

reakcji pozostatych cztonkéw grupy (Stanienda 2002: 65 i 66).
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(bezposrednio poprzedzajacej replike). Takie milczenie
moze tez sygnalizowa¢ trudnosci w sformutowaniu odpo-
wiedzi lub zaklopotanie (Sniatkowski 2002: 32). Ze szcze-
g6lowych badan wynika, Ze uczniom stabszym pozostawia
sie — paradoksalnie — mniej czasu do namystu niz dobrym
(Brophy, Good 1976: 295).

Udzielenie poprawnej odpowiedzi wymaga wigcej
czasu niz wspomniane dwie sekundy, poniewaz w tym cza-
sie zapytana osoba musi odszyfrowa¢ pytanie, zrozumie¢ je,
skojarzy¢ fakty i sformulowa¢ odpowiedz. Nalezy pamie-
ta¢ ponadto, ze dostep do leksykonu mentalnego i proce-
sy generowania wypowiedzi przebiegaja znacznie wolniej
w jezyku obcym niz ojczystym. Czetwertyniska (2005: 18),
opierajac sie na konstruktywistycznej literaturze przedmio-
tu, sugeruje, aby czas do przygotowania odpowiedzi w jezy-
ku obcym wynosit co najmniej pie¢ sekund. Tak wiec osoby
myslace i reagujace wolniej potrzebuja od pieciu do dziesie-
ciu sekund na sformulowanie odpowiedzi. Badania White
i Lightbown (1984: 239) potwierdzily, ze w takich warun-
kach udzielanych jest znacznie wigcej odpowiedzi na lekcji
jezyka angielskiego. Nie stwierdzono réwniez wigkszej stra-
ty czasu spowodowanej powtarzaniem lub przeformutowy-
waniem pytan (co, wbrew oczekiwaniom nauczycieli, redu-
kuje liczbe odpowiedzi). Majac wiecej czasu do namystu,
uczniowie udzielaja wiec wiecej i dluzszych odpowiedzi,
a interakcja wedtug schematu IRF przebiega efektywniej.

Nasuwa sie zatem pytanie o powody nieczekania na
odpowiedzi uczniéw. Mozna do nich zaliczy¢:

a)  oczywisto$¢ informacji w oczekiwanej przez nauczy-
ciela odpowiedzi na pytania zamkniete (np. o znacze-
nie wyrazéw);

b)  presja czasu wynikajaca z obowiazku zrealizowania
zaplanowanych tresci nauczania;

c)  préba utrzymania odpowiedniego tempa dzialan oraz
uwagi uczniéw;

d) nieantycypowanie trudno$ci uczniéw podczas przy-
gotowania odpowiedzi;

e) niecierpliwo$¢ nauczyciela.

Z powyzszego wynika, ze milczenie prewerbalne jest
istotnym elementem przygotowania odpowiedzi i nie na-
lezy go skracaé, lecz dostosowac czas oczekiwania na re-
plike do trudnosci pytania i szybko$ci reagowania poszcze-
golnych uczniéw. Wymaga to od nauczyciela wyczucia oraz
pewnej dyscypliny w powstrzymywaniu si¢ przed przed-
wczesna reakcja werbalna.

Dobre wyniki przynosi takze mozliwo$¢ konsultowa-
nia odpowiedzi w parach. Jest to prosty sposéb wydtuze-
nia czasu na jej przygotowanie (wait time), ktory redukuje

poziom leku, wyzwala energie poznawcza, aktywizuje
uczniéw, buduje zaufanie miedzy wspdtpracujacymi oso-
bami, poprawia klimat zaje¢ i niweluje destrukcyjna rywa-
lizacje. Z moich obserwacji wynika jednak, ze nawet stu-
denci nie sa oswojeni z taka formg werbalnej partycypacji
w zajeciach. Mozna si¢ zastanawia¢, dlaczego taki sposéb
przygotowywania odpowiedzi nie jest powszechna prakty-
ka w dyskursie edukacyjnym.

Istnieje tez potrzeba pokazania, jak werbalnie wypet-
nia¢ przerwe potrzebna do namystu i przygotowania od-
powiedzi, i wy¢wiczenia tego. Chodzi tu o tzw. leksykal-
ne wypelniacze ciszy (disfluency markers), przerywniki lub
zwroty pelnigce funkcje fatyczna, zapowiadajace pojawie-
nie sie informacji: well, so to speak, I mean, I'm not sure,
but... Ich stosowanie sygnalizuje wprawdzie pewien sto-
pient niepewnosci wypowiadajacej sie osoby, ale skutecznie
minimalizuje skutki, jakie wywoluje odwlekanie odpowie-
dzi w czasie. Jak wskazuje praktyka, ten $rodek retorycz-
ny nie jest $wiadomie stosowany przez uczacych sie w dys-
kursie lekcyjnym, poniewaz nie jest przedmiotem celowego
ksztalcenia jezykowego.

Dziecieca niepohamowana gotowo$¢ do udziatu w lekcji
przeksztalca sie z czasem w bierna postawe komunika-
cyjna. Z jednej strony milczenie moze by¢ interpretowa-
ne jako wyraz uprzejmosci, wlasciwego i zrozumiatego
zachowania lub jako postawa niestosowna, niezrozu-
miala badZ wrecz obrazliwa, wyrazajaca dezaprobate.
W drugim przypadku milczenie stwarza przestrzen do
snucia réznych domysléw. Niepozadane milczenie na
lekcji ma wiele przyczyn, ktére moga sie ujawniac¢ jedno-
czeénie. Jesli nie s3 one znane lub sg niejasne, to tworzy
sie pole do nieadekwatnych reakcji i probleméw wycho-
wawczych, wzmacnianych przez takie negatywne emocje
jak: skrepowanie, napiecie, stres, zniechecenie, zdener-
wowanie, obnizenie samooceny, znudzenie, demotywa-
cja, niepewnos¢ (Wisniewska 2012: 72). Sa to emocje za-
burzajace wlasciwe relacje prowadzacego zajecia z grupa
oraz demotywujace do wspoélpracy. Réwniez nauczyciel
ma ograniczong odporno$¢ na uporczywe milczenie,
zwlaszcza kolektywne, musi wiec ze szczegdlng ostroz-
noscia zinterpretowac jego przyczyny i w miare mozli-
wosci pomdc uczniowi wzmocnié jego:

a)  samooceneg, tj. wiare we wlasne mozliwosci, zdolno-

$ci i umiejetnosci;
b)  poczucie skuteczno$ci w rozwigzywaniu probleméw,
zwlaszcza we wspoélpracy z innymi osobami;

]€ZYKI OBCe€ w szkole 2/2019



c¢) przekonanie co do sensowno$ci podejmowanych
dziatan edukacyjnych’.

Od strony metodycznej kluczowe jest dostosowanie ro-

dzaju zadawanych pytan', czasu na odpowiedz oraz wia-

snej reakcji na milczenie do specyfiki danej grupy, celéw

lekeji oraz funkcji, jakie owe pytania maja pelnic.
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Autonomia ucznia w praktyce

AGNIESZKA
PIETRZYKOWSKA

Autonomia w dziataniu jest cechg niezwykle przydatng, o ile nie niezbedna, jesli
chcemy wtasciwie funkcjonowad w réznych dziedzinach zycia osobistego i zawo-
dowego. Odczuwamy to szczegdlnie dzisiaj, gdy uczenie sie przez cate zycie jest
koniecznoscia. W niniejszym artykule zawarte sg refleksje nad autonomia w pol-
skim kontekscie edukacyjnym oraz propozycje sposobdéw promowania postawy
autonomicznej na lekcjach jezyka angielskiego w szkole $redniej.

d niemal 40 lat autonomia odgrywa niezwykle wazna role w nauczaniu jezy-

ka obcego, o czym swiadczy ogromna liczba publikacji na jej temat w Polsce

ina calym $wiecie. O autonomii w nauczaniu jezykéw méwi sie weiaz bardzo

wiele, co wida¢ na przyklad po konferencjach w calosci poswieconych temu

zagadnieniu' oraz innych wydarzeniach organizowanych z mysla o nauczy-
cielach, kiedy to autonomia pojawia sie jako jeden z czesto poruszanych tematéw” Autono-
mia jest tez nieodzownym elementem procesu ksztattowania tzw. kompetencji kluczowych
(Zalecenie Rady Unii Europejskiej z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych
w procesie uczenia si¢ przez cale zycie), czyli tych umiejetnosci, ktére — obok wiedzy nabytej
w szkole — uczen zdobywa i dzieki ktérym gotéw jest uczy¢ sie przez cale zycie. Dysponowa-
nie kompetencjami kluczowymi jest niezbednym warunkiem rozwoju osobistego, wlasciwego
funkcjonowania w spoleczenstwie, bycia odpowiedzialnym obywatelem czy pozadanym pra-
cownikiem. Trudno sobie wyobrazi¢ ksztaltowanie umiejetnosci prospotecznych czy przed-
sigbiorczej postawy bez cho¢by minimalnego stopnia autonomii ze strony ucznia, co pozwala
na podjecie przez niego jakiejkolwiek inicjatywy.

Ku autonomii

Mimo ogromnych zmian, jakie nastapily w podejéciu do nauczania jezykéw przez ostatnie kil-
kanascie lat, i coraz wiekszej wagi przyktadanej do roli ksztaltowania postawy samodzielnosci
i niezaleznosci w procesie uczenia sie (m.in. w podstawie programowej) niektérzy nauczyciele
nadal czuja pewien dyskomfort na mysl, ze to nie oni, ale uczniowie ponosza odpowiedzial-
nos¢ za to, czego tak naprawde sie nauczy. Tacy nauczyciele wcigz sa przekonani o tym, ze
wyniki egzaminéw zewnetrznych s w znacznej mierze odzwierciedleniem ich wysitku wto-
zonego w proces nauczania, a nie wysitku ich uczniéw, przez co czuja dodatkowe obciazenie
z racji cigglego poczucia bycia ocenianym przez dyrekcje, kolegdw, rodzicédw i ucznidw. Z tej
perspektywy zaréwno sukcesy uczniéw, jak i ich porazki sa rezultatem (skutecznego badz nie)
dzialania nauczyciela. Zapomina sie przy tym, ze bez wzgledu na sposéb nauczania zawsze sa
i uczniowie odnoszacy sukeesy, i tacy, u ktérych nie mozna zauwazy¢ postepéw.

1 Na przyklad cykl konferencji traktujgcych o autonomii, zorganizowanych przez Wydziat Filologiczny Paristwowej
Wyzszej Szkoty Zawodowej w Koninie i Zakiad Filologii Angielskiej Wydzialu Pedagogiczno-Artystycznego UAM w Ka-
liszu. W roku 2018 odbylo sie juz szdste wydarzenie tego typu, tym razem w kontekscie nauczania podsysteméw jezyka
i rozwijania sprawnosci jezykowych.

2 Mozna tu wspomnie¢ np. konferencje PASE Young Learners ,,ChcEdukator — chce, edukuje, inspiruje!’, ktéra odbyta
sie w marcu 2018 r. w Warszawie, czy Ogélnopolski Warsztatowy Kongres Nauczycieli Jezyka Angielskiego pt. ,Najefek-
tywniejsze narzedzia motywacyjne w nauczaniu jezyka angielskiego” w listopadzie 2018 r., takze w Warszawie.
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Co wiecej, w rzeczywistosci polskiej szkoty wielu ucza-
cych czuje sie przytloczonych liczbg zadan do wykonania.
Majac do wyboru realizacje tresci podstawy programowe;j,
przygotowanie uczniéw do egzaminu, sprawdzenie prac
klasowych czy przygotowanie zaje¢ majacych na celu roz-
wijanie autonomii uczniéw, podjecie decyzji nie zajmuje na-
uczycielowi zbyt wiele czasu. Wybdr jest prosty: nauczyciele
skupiaja si¢ na tym, z czego sa rozliczani, co jest mierzal-
ne. Z tego samego powodu tresci ukierunkowane na rozwi-
janie autonomii ucznia zawarte w podrecznikach, takie jak
przygotowanie projektu lub trening strategiczny, sy przez
nauczycieli pomijane (Pawlak 2011: 66). Jak zauwaza Paiva
(2005), podobne ograniczenia mozna napotka¢ w kazdym
kontekscie edukacyjnym.

Zatem na ile realne jest rzeczywiste promowanie po-
stawy autonomicznej ucznia w polskiej szkole? Z moich ob-
serwacji wynika, ze coraz wigcej nauczycieli przestaje od-
grywac w klasie role majacego zawsze racje i decydujacego
o wszystkim gtéwnodowodzacego. Uczniowie z kolei prze-
stali tylko wykonywa¢ polecenia nauczycieli. Coraz czesciej
majg wplyw na to, jak prowadzona jest lekgja, jakie tresci sa
uwzgledniane w nauce, w jaki sposéb chca zdobywac wiedze
i rozwija¢ swoje umiejetnosci, jakie tempo pracy jest dla nich
optymalne i z jakich materialéw czy zrédet beda korzystac.
Stopniowe dzielenie si¢ obowigzkami lezacymi wczesniej po
stronie nauczyciela jest nieodzownym elementem wspiera-
nia autonomii ucznia. Dzieki temu, Ze ma on realny wplyw
na to, co dzieje si¢ w klasie, zyskuje poczucie decydowania
o swojej nauce. Innymi stowy, staje sie bardziej autonomicz-
ny (Scharle i Szabo 2007).

Uczniowie w liceum s3 juz w zasadzie uksztaltowani, jesli
chodzi o podejécie do nauki, nawyki wypracowane w pro-
cesie uczenia sie (lub ich brak) czy wizje $ciezki zawodowej,
ktéra zamierzaja podazacé po ukonczeniu szkoly. Niektdrzy
osiagneli taki poziom wiedzy i umiejetnosci jezykowych, ze
nie czuja potrzeby podejmowania jakiegokolwiek wysitku
w celu rozwoju, gdyz wspomniany stan wiedzy i sprawnosci
w zupelnosci wystarcza im, aby bez powazniejszych proble-
moéw funkcjonowaé w klasie. Nie robig notatek, nie pisza
tlumaczen sléw/zwrotéw, nie sa zaangazowani w zajecia
z gramatyki. W rezultacie wielu z nich ulega tzw. fosyliza-
qji (Selinker 1972), czyli procesowi zatrzymania si¢ procesu
nauki jezyka. Po pewnym czasie okazuje sie, ze jednak bra-
kuje im wiedzy, zeby otrzymac ocene celujaca czy bardzo
dobrs, do ktérej aspirowali. Inna grupe uczniéw stanowia ci,
ktérzy ucza sie systematycznie, z lekcji na lekcje. Siedzg za-
zwyczaj blizej nauczyciela, robig dokladne notatki, analizuja
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przyktady w domu, zawsze odrabiaja prace domows, lubig
mie¢ podang gotowa regule czy precyzyjne znaczenie stowa.
Z moich osobistych doswiadczen wynika, ze bardzo czesto
sa to uczniowie bardzo zalezni od nauczyciela (teacher-
-dependent), o niskim stopniu autonomii, co potwierdza de-
finicje ucznia autonomicznego zaproponowana przez My-
nard i Sorflaten (2003). Sa tez uczniowie, ktorzy uczg sie tzw.
zrywami, czyli w momencie, kiedy zbliza si¢ praca klasowa
czy sprawdzian, lub przed zapowiedziana kartkéwka.
Jednak nie tylko sposéb, w jaki uczniowie podchodza
do nauki jezyka, sprawia, ze sie réznia. Kazdy z nich ma réz-
ne zainteresowania, wychowat sie w innym miejscu, uczy
sie jezykéw obcych diuzej lub krécej, stosuje inne strate-
gie uczenia sie, preferuje konkretne rozwiazania w klasie.
Co oczywiste, kazdy uczen cechuje si¢ mniejszym lub wigk-
szym stopniem autonomii, a co za tym idzie, kazdy z nich
w inny sposéb organizuje sobie prace nad przyswojeniem je-
zyka w Kklasie i poza nia. Uczniowie reprezentujacy pierw-
szy omawiany typ zazwyczaj nie po$wiecaja wigkszej uwa-
gi na zagadnienia omawiane czy ¢wiczone w szkole. Czegsto
ich rozwoj jezykowy opiera si¢ na nabywaniu nowych zwro-
téw, wyrazéw i struktur na podstawie ogladanych seriali
i vlogéw czy stuchania piosenek w jezyku angielskim. Ce-
chuja si¢ bardzo duzym stopniem autonomii i w zasadzie
nauczyciel jest im zbedny. Ich przeciwienstwem sg ucznio-
wie zalezni od nauczyciela, ktérzy z reguly ograniczaja sie
do wiedzy przekazanej wlasnie przez niego. Nie czuja po-
trzeby poszukiwania dodatkowych informacji i materialéw
w internecie czy podrecznikach gramatyki. Oczywiscie, jest
tez wielu uczniéw znajdujacych si¢ pomiedzy tymi skrajny-
mi podejéciami, na przyktad ci, ktérzy pomimo $wietnych
umiejetnosci jezykowych przygotowuja sie regularnie do za-
je¢, ale szukaja tez innych mozliwosci uzywania jezyka, poza
klasa, na przyklad poprzez zawieranie znajomosci interne-
towych, czesto z rodzimymi uzytkownikami jezyka.

W codziennej pracy staram sie nie zapominaé o tym, ze
jednym z gléwnych moich celéw jako nauczyciela jest pro-
mowanie wérdd uczniéw postawy autonomicznej. Majac na
uwadze, ze ucznidéw rézni niemal wszystko, usituje tworzy¢
takie sytuacje, ktére kazdemu z nich pomoga wykaza¢ sie
samodzielnoscia.

ZDROWE $NIADANIA

Od kilku lat stalym punktem programu moich zaje¢ jest orga-
nizowanie z klasami wspdlnego zdrowego drugiego $niadania
w szkole. Odbywa sie ono przy okazji omawiania zagadnien
zwigzanych z Zywieniem i gotowaniem. Na kilku lekcjach
uczniowie zapoznaja si¢ z nowym stownictwem i ¢wicza je
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oraz uczg sie, w jaki sposéb w jezyku angielskim podaje sie
przepisy na proste dania, np. omlet. Razem z uczniami usta-
lam termin wspoélnego $niadania. Wéwczas uczniowie maja
do wykonania kilka zadan. Po pierwsze, kazdy z nich musi
przygotowac zdrowy, pelnowarto$ciowy posilek (nie moze to
by¢ zatem sam owoc czy butelka soku). Po drugie, ucznio-
wie muszg opisa¢ po angielsku, w jaki sposéb przygotowuje
sie dana potrawe (musza poda¢ informacje o niezbednych
produktach, ich iloci oraz sposobie obrébki). Najczesciej
przygotowywane sa safatki, rézne wersje owsianki, tortil-
le, koktajle, humus i inne pasty do smarowania pieczywa.
Trzecim elementem zadania jest uzasadnienie, dlaczego
przygotowany positek jest zdrowy. Z pozoru prosta praca
domowa okazuje si¢ sporym wyzwaniem, a najlatwiejsza
cze$¢ stanowi jej poczatek, czyli przygotowanie $niadania,
co potwierdzaja wszyscy uczniowie. Natomiast opisanie po
angielsku kolejnych krokéw przygotowania potraw wymaga
od uczniéw pewnego wysitku. Pierwsza trudnoscia, ktéra na-
potykaja, jest okreslenie ilosci potrzebnych produktéw. Czy
maja korzysta¢ z wyrazen typu 100 grams, czy moze 5 tblsp,
5 0z czy 100 ml? Cho¢ nie ma to wigkszego znaczenia, bo
réwniez w polskich przepisach czasem podawana jest licz-
ba graméw, a innym razem liczba tyzek danego produktu, to
kiedy zwracaja si¢ do mnie z takimi pytaniami, odsytam ich
do oryginalnych angielskich przepiséw w internecie lub do
przepiséw w ksiazce kucharskiej znajdujacej sie¢ w szkolnej
biblioteczce anglojezycznej. Chodzi o to, zeby sami poszuki-
wali odpowiedzi na swoje pytania i nie traktowali nauczyciela
jako gléwnego zrédla wiedzy. Wkrétce okazuje sie, ze wielu
uczniéw odkrywa na kanale YouTube filmiki Nigelli Lawson,
Jamiego Olivera czy zwyklych amatoréw prezentujacych
swoje przepisy i mimo ze wcze$niej niezbyt interesowali sie
gotowaniem, sposdb, w jaki kucharze opowiadaja o przygo-
towywanych daniach, przykuwa ich uwage tak bardzo, ze
wielu z nich nie poprzestaje na obejrzeniu jedynie dwéch czy
trzech odcinkéw. Co warto podkresli¢, nawet stabsi ucznio-
wie zauwazaja, ze obraz i sugestywne opisy wykonywanych
tam czynnosci pozwalaja im zrozumie¢ bardzo wiele z tego,
co ogladaja. Uczniowie wychwytuja tez stowa badZ zwroty
poznane wczesniej na lekeji i poznaja nowe. Dzieki temu
wypowiedzi uczniéw prezentowane na forum klasy podczas
$niadania wzbogacone sg ciekawszym stownictwem, na przy-
ktad zamiast pot méwia saucepan, zamiast wash — rinse itp.
Trzecia cze$¢ zadania réwniez wymaga od ucznidéw znale-
zienia odpowiednich informacji i nawet jesli beda szuka¢ ich
w polskich Zrédtach, to nastepnym koniecznym krokiem jest
tlumaczenie na jezyk angielski wyjasnienia, dlaczego warto
jes¢ np. owsianke z bananami. Uczniowie poznaja wéwczas
liczne wyrazenia typu low in (cholesterol), high in (omega 3
and 6), full of..., rich in..., contain a lot of... itp. Sama lekcja
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jest juz w zasadzie przyjemnoscia. Uczniowie z niecierpliwo-
$cig czekaja, az przystapimy do konsumpcji, jednak zanim to
nastapi, kazdy musi wypowiedzie¢ sie na temat przyniesio-
nego $niadania. Autonomia uczniéw jest tu wspierana na kil-
ka sposobdéw. Poniewaz uczniowie maja kilka dni (zazwyczaj
okoto tygodnia) na przygotowanie sie do zdrowego $niada-
nia, sami decyduja, kiedy i w jakim tempie beda pracowa¢.
Od nich tez zalezy, z jakich Zrédet beda korzystac, czy beda
pracowa¢ sami, czy moze poprosza kogo$ o pomoc. Sami
muszg tez podjac¢ decyzje, jaki positek przygotowac (czy ten
rzeczywiscie jadany, czy taki, o ktérym tatwiej bedzie im co$
powiedzie¢ na lekgji).

LEKCJE O ZAINTERESOWANIACH UCZNIOW

Niemal calkowita kontrole nad tym, co dzialo sie w klasie,
oddatam uczniom na lekcjach dotyczacych ich zaintereso-
wan, ktdre trwaly przez caly rok szkolny. Odbywaly sie one
w klasie z rozszerzonym programem jezyka angielskiego,
zatem liczba godzin umozliwita ich przeprowadzenie. Raz
w tygodniu zadaniem jednego z uczniéw (uczniowie sami
sie zglaszali i sami wybierali termin) byto przedstawienie
w jezyku angielskim pasji, ktorej poswieca najwiecej cza-
su wolnego. Uczniowie mieli do dyspozycji jedna godzine
lekcyjng, ktéra w catosci musieli zorganizowac i przepro-
wadzi¢. Wczesniej musieli jedynie przedfozy¢ mi scena-
riusz lekcji z przedstawionymi celami i opisanym w skrécie
przebiegiem lekcji. Zajecia przybieraly najrézniejsze formy.
Kilkakrotnie ich gtéwnym punktem bylo przedstawienie
hobby w formie prezentacji multimedialnej, po ktérej naste-
powaly dyskusja moderowana przez ucznia i zadania leksy-
kalne dla wszystkich. Jednak zdarzaly sie tez zupelnie inne
lekcje, podczas ktérych odbywaly sie warsztaty poswiecone
tworzeniu kosmetykéw naturalnych, zajecia jogi i karate, in-
struktaz dotyczacy trikéw na deskorolce, pokaz paramilitar-
ny. Kluczowa role w przygotowywaniu tych zaje¢ odegrata
motywacja wewnetrzna. Uczniowie, nawet ci borykajacy
sie z trudno$ciami w opanowywaniu angielskiego, chetnie
przedstawiali swoje hobby. Czesto czuli dume, ze wreszcie
moga pokaza¢ co$, w czym s naprawde dobrzy. Warto tez
podkresli¢ ogromne zaangazowanie uczniéw w przygoto-
wanie 45-minutowych zaje¢ w calosci poprowadzonych po
angielsku oraz ich wysitek wlozony w ttumaczenie licznych
terminéw zwiazanych z ich pasjami, a takze wage decyzji
zwigzanych z tym, czego chca nauczy¢ swoich réwiesnikéw
i w jaki sposéb to uczynia.

CZYTANE SAMODZIELNIE

Inny pomyst majacy na celu zwiekszenie samodzielnoéci
moich uczniéw zrodzit sie dwa lata temu, kiedy to jed-
nym z kierunkéw polityki oswiatowej na rok szkolny bylto
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upowszechnianie czytelnictwa. Pomyélatam, Ze to $wietna
okazja, aby zacheci¢ moich uczniéw do rozwijania kom-
petencji czytelniczych w jezyku angielskim. Oczywiscie
wiekszo$¢ uczniéw nie zapalata entuzjazmem, slyszac, ze
beda musieli przeczyta¢ ksigzke po angielsku. Ich nastroje
polepszyly sie, gdy uslyszeli, ze maja na to dwa miesigce. Ich
zadaniem bylo samodzielne wybranie pozycji z literatury
anglojezycznej dostepnej w bibliotece szkolnej, przeczyta-
nie jej, a nastepnie opowiedzenie, co w danej lekturze im sie
podobalo, a co nie, a takze przeczytanie wybranego przez
siebie fragmentu na forum klasy, z uzasadnieniem, dlacze-
go wiasnie ten fragment wybrali. Juz wybér ksiazki stanowit
dla wielu uczniéw problem. Ci slabsi zastanawiali sie, ktory
poziom graded readers jest dla nich odpowiedni. Otrzymali
woweczas informacje, ze najlepiej jest odwiedzi¢ strone dane-
go wydawnictwa, gdzie poziomy sg opisane za pomoca tra-
dycyjnych okreslen (pre-intermediate, intermediate itp.) lub
kryteriéw przyjetych w Europejskim systemie opisu ksztatce-
nia jezykowego. Podpowiedzialam im tez strone w internecie
(readers.english.com/levels), gdzie kazdy mdgt sam spraw-
dzi¢, jaki poziom reprezentuje, rozwigzujac test. Uczniowie
wybierali takie klasyczne tytuly jak: W osiemdziesigt dni
dookota swiata, Dziwne losy Jane Eyre, Wichrowe wzgdrza,
Wielki Gatsby, ale tez bardziej wspolczesne pozycje, np.
Dziennik Bridget Jones czy Ja, robot. Ci bardziej biegli, nie-
stety w mniejszo$ci, wybrali wersje oryginalne (nieuprosz-
czone) i siegneli po Zaginiong dziewczyne Gillian Flynn,
Dziewczyne z pociggu Pauli Hawkins czy Chemie Smierci
Simona Becketta. Z uptywem czasu uczniowie komentowa-
li, ze czytanie nie sprawia im wiekszej trudnosci, gdy znika
presja czasu, i odnajduja w tym duzo wieksza przyjemno$cé
niz w czytaniu lektur na lekcje jezyka polskiego, gdy czasami
z tygodnia na tydzie omawiana jest inna lektura. Punktem
kulminacyjnym, po wymianie na forum klasy uwag na temat
przeczytanych pozycji i poleceniu (badzZ nie) danej lektury
oraz zaglosowaniu na najciekawsza ksigzke na podstawie
recenzji réwiesnikéw, bylo odczytanie wybranego frag-
mentu. Mozna powiedzie¢, ze zadanie to bylo najbardziej
stresujace, jako Ze uczniowie otrzymali wcze$niej (miesiac
przed lekeja) informacje, iz beda za to oceniani. Dowiedzieli
sie tez, na co bedzie zwracana szczeg6lna uwaga (plynnosé
czytania, jako$¢ wymowy, tempo, pauzowanie, modulacja
i natezenie glosu). Musieli zatem przeé¢wiczy¢ czytanie wy-
branej czesci (czas na przeczytanie to maksymalnie 2,5 mi-
nuty) wielokrotnie w domu, co wigzalo sie¢ ze sprawdzaniem
wymowy wielu wyrazéw i ustaleniem taktyki podejscia do
tekstu. Smialo mozna powiedzie¢, ze zdolnosci lektorskie
niektérych uczniéw przeszly oczekiwania nie tylko moje,
lecz takze ich réwie$nikéw. Okazato sie, ze s3 wérdd nich
prawdziwe talenty. Uczniowie przyznali, Ze te lekcje bardzo
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zapadly im w pamiec i bylo warto poswieci¢ czas nie tylko
na przeczytanie ksiazki po angielsky, lecz takze na przygoto-
wanie sie do gloénego przeczytania jej fragmentu. To, co na
poczatku wydawalo sie ciezarem, okazalo si¢ zZrédlem przy-
jemnosci i dobrej zabawy.

Podsumowanie

Przedstawione dziatania sa przykladami wspierania autono-
mii ucznia w nauce jezyka angielskiego w znacznej mierze
poza klasa szkolng. To, co dzieje sie na lekcji, jest odzwier-
ciedleniem i wlasciwie jedynie drobnym utamkiem wysitku,
jaki uczniowie musza wlozy¢ w samodzielng prace w domu.
Jak wida¢, bardzo czesto promowanie samodzielnosci moze
by¢ doskonalym sposobem na poradzenie sobie z ograni-
czeniami czasowymi zwigzanymi z okreslong liczby lekcji
jezyka angielskiego w tygodniu, o czym moga $wiadczy¢
dwa dzialania z trzech opisanych przeze mnie (zdrowe $nia-
dania i czytane samodzielnie). Warto przy tym pamietac, ze
wspieranie samodzielnosci uczniéw w szkole i poza nig jest
istotne nie tylko w kontekscie edukacyjnym. Przygotowy-
wanie uczniéw do podejmowania autonomicznych decyzji
w szkole wplywa na postawe w innych dziedzinach zycia, we
wspolczesnym $wiecie pelnym wyzwan i ulegajacym dyna-
micznym przemianom.
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Ksztattowanie autonomii
1 umiejetnosci samooceny uczniow
na lekcjach jezyka obcego

Wykorzystanie mapy marzen

KAROLINA ZIOLO-PUZUK

Postugiwanie sie narzedziami trenerskimi i coachingowymi na lekcjach jezyka ob-
cego budzi zrozumiate watpliwosci. Majg one swoje zréodto w pytaniach o przy-
datnosc¢ tych narzedzi do realizacji postawionych celéw jezykowych, wynikaja tez
z podejscia praktycznego, gdyz nie zawsze jest odpowiednio duzo czasu na tego
typu dziatania. Przedstawione zastosowania mapy marzen / mapy celéw to pro-
pozycja wtaczenia do kursu jezykowego zadan ksztattujgcych autonomie i umie-
jetnos¢ samooceny ucznidw, a co za tym idzie, pozytywnie oddziatujacych na
proces uczenia sie. Propozycja ta moze by¢ szczegdlnie wartosciowa dla nauczy-
cieli pracujgcych z tymi dorostymi, ktérzy od dawna funkcjonujg poza formalnym
systemem edukacji.

apa mysli jako narzedzie porzadkowania wiedzy i zarzadzania nig jest

w edukacji znana i czesto wykorzystywana. Opiera si¢ na koncepcji

Tony’ego Buzana. Jest to wedlug pomystodawcy: ,wszechstronne na-

rzedzie do wizualnego wyrazania mysli [...] Technike te mozna za-

stosowa¢ do wszelkich form proceséw myslowych, a zwlaszcza do

wspomagania zapamietywania, tworzenia, nauki [...] Mapy mysli bywaja okreslane jako

«wielofunkcyjne narzedzie do obstugi mézgu»” (Buzan 2016: 3). W tym najszerszym ujeciu

mapa marzeni / mapa celéw jest jedna z form mapy mysli. Czerpie ona, podobnie jak mapa

mysli, z ¢wiczen kreatywnych, pozornie moze przybra¢ podobna forme, ale ma na celu

introspekcje, skupienie na sobie i wlasnych celach oraz marzeniach. Dotyczy wiec nie tylko

mysli, lecz takze emocji. Mapa mysli ma budowe centryczng, podczas gdy mapa marzen nie

musi uwzglednia¢ tego schematu. Mapa mysli pomaga zarzadza¢ informacjami i wiedza,

mapa marzen — pragnieniami oraz celami. Nie oznacza to jednak, ze jest to tylko narzedzie

tworczej ekspresji emocji, gdyz moze by¢ wykorzystane takze do oceny wlasnych osiggnie¢,
wyznaczania celéw oraz budowania motywacji do dalszej nauki.

Mapa marzen stusznie wiec wielu osobom kojarzy sie przede wszystkim z zajecia-

mi, zaréwno indywidualnymi, jak i grupowymi, prowadzonymi przez treneréw lub co-

achdéw, majacymi na celu ustalenie oraz uporzadkowanie hierarchii marzen i celéw. Polega

na tworzeniu obrazéw, kolazy z wycinkéw z gazet, czasem form przestrzennych, z ogra-

niczeniem tekstu pisanego do minimum. Symboliczne przedstawienie oznacza, ze takie

mapy bez odpowiedniego wyjasnienia przez twdrcéw nie sa czytelne dla innych oséb.

Na zajeciach z jezyka obcego narzedzie to, odpowiednio zmodyfikowane, moze okaza¢
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sie przydatne do ewaluacji wlasnych osiagnie¢ (przepro-
wadzanej z dystansu) oraz ustalania celéw edukacyjnych.
Graficzne przedstawianie celéw (mapa celéw) musi wia-
za¢ sie z okredleniem czasu ich osiagania (np. pét roku,
rok szkolny). Pézniej, po uplywie zalozonego czasu, na-
lezy takie zadanie powtdrzy¢, uzywajac pierwszej mapy
jako punktu wyjscia, co pomaga w przyznawaniu pierw-
szenstwa celom w czasie (Sep 2013: 14). Tony Buzan réw-
niez dostrzega uzytecznos¢ metody mapy mysli do wy-
znaczania celéw, co zbliza jg do trenerskiej mapy marzen,
i podaje, jak owe cele powinny by¢ umieszczane na ma-
pie: ,Po wypisaniu wszystkich swoich celéw przydziel kaz-
demu w obrebie kategorii priorytet. Cele moga by¢ fun-
damentalne, wazne, pozadane albo po prostu przyjemne.
Dodatkowo wybierz z calej mapy najwazniejsze cele, kto-
re najlepiej oddaja to, co chcesz osiggnaé. Dorysuj do nich
symbole, liczby lub obrazki (na przyktad chmury), ze-
by dodatkowo podkresli¢ ich znaczenie. [...] Dopilnuj, by
konicowe cele byly tymi, ktére naprawde chcesz osiagnac,
a nie tymi, ktére inni ludzie chca Ci wyznaczy¢” (Buzan
2013: 241).

W pracy na lekcjach jezyka obcego mapa marzen moze
mie¢ strukture tréjdzielna i zaczynacd sie od punktu ,Gdzie
bytem/am” (na przyklad na poczatku semestru czy roku),
przechodzi¢ przez punkt ,Gdzie jestem teraz” i konczyc
sie ,Gdzie chcialbym/abym by¢”. Podczas pierwszej pracy
z mapa marzen / mapa celéw pomocne sg jej dalsza struk-
turalizacja i pokazanie obszaréw, nad ktérymi uczacy po-
winni si¢ zastanowi¢. Moga to by¢: moje miejsce w grupie,
moje sfownictwo, moja pewno$¢ siebie podczas rozmowy
w jezyku obcym, moja gramatyka, méj sposéb nauki je-
zyka itp. Na poczatku razi dodawanie zaimka osobowego
»moj, szczegblnie w kontekscie gramatyki, ale celem jego
uzycia jest podkredlenie i przypomnienie, ze mapa jest
forma oceny wlasnej i subiektywnej, proba refleksji nad
»50ba” w jezyku obcym. W pracy nad czescig poswieco-
ng planom pomdc moze przypomnienie, ze cele powinny
by¢ konkretne, jak najbardziej szczegétowe, mierzalne,
mozliwe do osiggniecia w czasie, a przede wszystkim wta-
sne. Zadanie takie moze by¢ zaréwno elementem pracy
na lekcji (z wezedniejszym przygotowaniem i bez niego),
jak i forma pracy domowej. Jesli mapa bedzie realizowa-
na na lekeji, ale poprzedzona przygotowaniem wilasnym,
to uczen moze przyjs¢ z wybranymi i wyszukanymi ilu-
stracjami najlepiej oddajacymi jego mysli, przekonania,
uczucia. Praca na lekeji bez przygotowania moze by¢ za-
skoczeniem dla uczniéw nieprzyzwyczajonych do zadan
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»niejezykowych” i moze wzbudzi¢ opér, co wplynie na ja-
kos¢ realizacji zadania.

Mapa moze by¢ réwniez punktem wyjscia do rozmo-
wy o poszukiwaniu ,miejsca” na uczenie sie jezyka obcego
poéréd codziennych zajeé, co jest szczegélnie wazne dla
uczniéw dorostych, ktérzy czesto narzekaja na brak cza-
su i mozliwosci pogodzenia obowigzkéw z nauka. Zasta-
nowienie si¢ nad tym, gdzie na skali priorytetéw znajduje
sie nauka jezyka i jakie jej elementy sg najwazniejsze, moze
sta¢ sie sktadowa budowania motywacji do kontynuowa-
nia nauki. Uszczegétowianie celéw ma dodatkowe zalety,
o ktérych nie mozna zapominaé, gdyz proces uczenia sie
jezyka jest dlugi, gratyfikacja odroczona w czasie, a sukces
zdefiniowany ogdlnie jako ,naucze si¢ szybko jezyka” nie-
mozliwy do zrealizowania. ,[...] konkretyzacja z kolei po-
woduje, ze marzenie staje si¢ dla nas realne — zaczynamy
wierzy¢, ze mozemy je rzeczywiscie spetni¢, ze jest dla nas
dostepne” (Wilczyniska 2013: 94). Zadania zwigzane z ma-
pa marzen / mapa celéw podnosza poczucie sprawczosci
zwiazane z planowaniem wilasnych dziatan. Przekfada sie
ono na sukces edukacyjny, co zauwaza Anna Studenska na
podstawie badan nad autonomia: ,Jednym z najwazniej-
szych czynnikéw dla podejmowania dziatani zwigzanych
z kierowaniem wlasnym postepowaniem, zwlaszcza ucze-
niem sig, jest poczucie skutecznosci wtasnej. Badania wy-
kazaly, ze poczucie skutecznosci wlasnej wplywa na wy-
bér celéw o okreslonej trudnosci, dobér i wykorzystanie
strategii uczenia sig, a takze na wytrwato$¢ w dziataniu”
(Studenska 2016: 99).

Podczas zajec i przygotowywania mapy, o czym juz
wspomniano, warto zaznaczy¢, ze mapa nie jest ocenia-
na, nie ma wiec potrzeby ani idealizowaé, ani umniej-
sza¢ przekonan na wlasny temat podczas prezentacji.
W swojej praktyce spotkatam sie z takimi sytuacjami,
gdy niektérzy uczniowie, majac za zadanie refleksje na
temat wtasnej nauki w ciggu semestru, uznali, ze jest
to okazja do komplementowania nauczyciela i jego ro-
li. Bledne zrozumienie zadania wynikato z braku nie ty-
le odpowiedniej instrukcji, ile przede wszystkim ¢wiczen
przygotowawczych — mapa marzen / mapa celéw byta
pierwszym tego typu narzedziem wykorzystanym pod-
czas zaje¢. Mozna przypuszczaé, ze uczniowie (studen-
ci studiéw licencjackich i magisterskich w Polsce pocho-
dzacy z Rosji, Ukrainy oraz Bialorusi) po raz pierwszy
spotkali sie z prosba o przedstawienie subiektywnej oce-
ny pracy wlasnej w formie kreatywnej, wiec odwotali sie
do znanych sobie schematéw relacji nauczyciel-uczen
opartych na modelu mniej demokratycznym. Mapy ma-
rzen / mapy celéw, ktére wykonywali uczniowie podczas
prowadzonych przeze mnie zaje¢, skladaly sie przede
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wszystkim z wyklejanek z kolorowych gazet czy katalo-
gow oraz z rysunkdw, ze schematéw, strzatek, z symboli
narysowanych samodzielnie. Strzalki zwykle wskazywa-
ty kierunek opowiesci i porzadkowaly wypowiedz ust-
ng. Zdarzaly sie gry z reklamami, np. szampon do wto-
sow dla dzieci niewywolujacy ez stawal sie symbolem
stanu relacji ucznia z polska gramatyka i oczekiwania na
czas, kiedy w koricu jej nauka bedzie odbywac sie ,bez
tez” Wybierane ilustracje pozwalaly na pokazanie kon-
trastu pomiedzy wyobrazeniami o nauce jezyka polskie-
go a jej rzeczywistym przebiegiem, opisanie, po co i dla-
czego uczen podejmuje ten wysitek. Obrazki pomagaly
zilustrowac¢ kroki, jakie uczacy sie chce podja¢, docho-
dzac do celu, oraz sposoby nauki, a nawet miejsca na-
uki, do czego dobrze nadawaly si¢ katalogi meblarskie
i sklepéw sportowych, ktére wykorzystywano do przed-
stawienia metaforycznie podejmowanych wysitkéw. Nie-
kiedy uczniowie tworzyli hasta, zdania motywujace lub
opisujace sytuacje, stan, aktywno$¢, z wycietych poje-
dynczych stéw.

Mapa marzen / mapa celéw jako narzedzie rozwijajace
umiejetnosci pomocne w uczeniu si¢ jezyka powinna by¢
rozpatrywana w kontekscie zagadnienia wplywu emocji
na proces uczenia si¢. Nie jest to problem nowy, cho¢ za-
interesowanie badaczy koncentruje sie przede wszystkim
na emocjach zogniskowanych wokét motywadji i tego, jak
podtrzymywac zainteresowanie naukg jezyka na przyktad
poprzez elementy kulturowe lub odpowiednio modelo-
wane mechanizmy nagrody. Mniej miejsca po$wieca sie
zagadnieniu samo$wiadomosci, wiazacemu sie z proble-
matyka autonomii i bedgcemu integralnym skltadnikiem
zdolnosci do ewaluacji wlasnych umiejetnosci oraz plano-
wania celéw edukacyjnych. Samo$wiadomos¢, rozumia-
na jako pogtebiona refleksja nad wlasnymi preferencjami
i potrzebami w zakresie edukacji jezykowej oraz szczego-
fowymi celami opisanymi w czasie, pozostaje podstawa
samoksztalcenia, bez ktérego nie mozna przeciez mysle¢
o trwalym sukcesie w uczeniu si¢ jezyka obcego. Pozostaje
ona najwazniejszym elementem autonomii.

Autonomia jest pojeciem funkcjonujacym w peda-
gogice od drugiej potowy XX w., jego obecng popularno$c¢
nalezy za$ wigza¢ z ruchami edukacji demokratycznej
oraz antypedagogiki, cho¢ niektérzy badacze wskazuja na
jej korzenie w filozofii Kanta, szczegélnie w przypadku sa-
mooceny jako formy posiadania wewnetrznego prawa do
takiego dziatania (Aoki 2005: 153), oraz w nurtach filozo-
fii spoza kregu europejskiego (Ivanovska 2015: 352-356).

Ksztattowanie autonomii i umiejetnosci samooceny uczniéw na lekcjach jezyka obcego

Autonomia i zwiazana z nig mozliwo$¢ wyrazania wila-
snych opinii na temat procesu nauczania oraz srodowi-
ska uczenia si¢ pozostaje réwniez w relacji z zagadnienia-
mi politycznymi, takimi jak emancypacja oraz uklad sit
w instytucji edukacyjnej (Aoki 2005: 153—154). Najprost-
sza, a zarazem klasyczna, definicja autonomii méwi, ze
autonomia to po prostu ,[...] umiejetno$¢ kontrolowania
wlasnej nauki” (Holec 1981: 3). W przypadku nauczania
jezykéw obcych autonomia nie moze przybra¢ formy ,to-
talnej’, cho¢ echa préb jej budowania mozna odnalez¢ na
przyklad w zatozeniach Community Language Learning,
metody zaliczanej do metod alternatywnych, w ktérej kta-
dzie sie nacisk na emocje i ich role w procesie uczenia sie
jezyka oraz procesy intra- i interpersonalne zachodzg-
ce w grupie uczacych sie. Wedlug Hanny Komorowskiej
podczas zajec¢ jezykowych autonomia i jej elementy po-
winny by¢ wprowadzane w trzech fazach:

1. faza planowania, na ktérg sklada sie¢ wybor celéw na-
uczania, wybor tematéw i sposobéw ich realizacji;

2. faza monitorowania, czyli przestrzeganie harmono-
gramu i wprowadzanie elementéw ewaluacji sku-
tecznosci podejmowanych dzialan;

3. faza oceniania, czyli odpowiedZ na pytania, czy
i w jakim stopniu osiagnieto wyznaczone cele (Ko-
morowska 2011: 229).

Mapa marzent / mapa celéw moglaby by¢ realizowana

podczas fazy pierwszej i/lub trzeciej, co zostalo pokazane

wyzej.

Agota Scharle i Anita Szabo rozumieja pojecie au-
tonomii jako odpowiedzialnos$¢ za wlasna nauke, dlatego
zwracaja uwage na motywacje (przede wszystkim moty-
wacje wewnetrzna), strategie uczenia sie, relacje w grupie
oraz autoewaluacje. Z tych wlasnie elementéw zbudowa-
ne sa etapy wprowadzania autonomii, czyli:

1.  budowanie $wiadomosci uczacych sie (awareness);

2. zmiana zachowan, czyli wprowadzenie pojeé: mo-
tywacja, strategie uczenia sie, nauka w grupie,
automotywacja;

3. transfer umiejetnosci i wiedzy oraz przejecie praw-
dziwej kontroli nad wlasna nauka (Scharle 2012: 1).
W tym przypadku mapa marzen / mapa celéw mia-

faby zastosowanie przede wszystkim na pierwszym eta-

pie ksztaltowania autonomii. Anna Studenska wskazuje
rodzaje ¢wiczet pomocnych w ksztaltowaniu autonomii

w $rodowisku szkolnym: ,[...] przyznawanie uczniom

okazji do wyrazania wlasnych opinii i samodzielnego roz-

wiazywania probleméw, wlaczanie uczniéw w decyzje do-
tyczace tematyki, sposobu oraz oceny pracy wykonywa-
nej na lekcji, porozumiewanie sie z uczniem, dostarczajace
mu informacji o kryteriach oceny, mocnych oraz stabych
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stronach jego pracy oraz wyrazajace zrozumienie dla je-
go wysitku i do§wiadczanych trudnosci, a takze wzbudza-
nie motywacji uczniéw poprzez podnoszenie ich poziomu
aspiracji oraz wskazywanie na wazno$¢ i uzyteczno$¢ pro-
ponowanych i podejmowanych dzialart” (Studenska 2016:
99). Znaczna cze$¢ z nich przy wsparciu narzedzi trener-
skich, w tym mapy marzen / mapy celéw, moze by¢ in-
tegralng czescia kursu jezykowego lub zaje¢ uzupetniaja-
cych lekcje.

Zdolno$¢ oceny wlasnych umiejetnosci oraz wy-
znaczanie realistycznych celéw powinny naleze¢ do fi-
laréw nauczania jezyka obcego, gdyz zapobiegaja one
rozczarowaniom plyngcym z postawienia celéw niereal-
nych, a co za tym idzie, utracie motywacji do dalszej na-
uki. Uczacy sig jezykdw nie sa regularnie przyzwyczajani
do refleksji nad wlasnym procesem uczenia si¢. Aktywne
metody pracy, takie jak na przyklad metoda projektéw,
poniekad ,wymuszajg” elementy refleksji zwigzane z pla-
nowaniem procesu uczenia sie (Ziolo-Puzuk 2014), jed-
nak refleksja ta ograniczona jest do aspektéw technicz-
nych zajec¢ jezykowych. Co wiecej, mozna zaryzykowac
twierdzenie, ze indywidualizacja procesu nauczania to-
czy si¢ niejako w sposéb zewnetrzny wobec uczgcego sie,
gdyz jego potrzeby edukacyjne, predyspozycje oraz moz-
liwosci oceniane sa przez specjalistéw bez jego udzialu
i p6zniej réwniez poza uczacym sie (lub z niewielkim je-
go udzialem) wprowadzane sg zmiany w programie na-
uczania. Naoko Aoki, japoniska jezykoznawczyni zajmu-
jaca sie problematyka autonomii w nauczaniu, réwniez
w perspektywie pracy nauczyciela, stwierdza wprost, ze
wiekszo$¢ waznych decyzji zwigzanych z nauka jezy-
ka na jej poczatku nie jest podejmowana przez ucznia
(Aoki 2005: 145). Mozna przypuszczad, ze miedzy inny-
mi ta sytuacja prowadzi do formy ,wyuczonej biernosci”
niektérych ucznidw, przejawiajacej sie w przekonaniu, iz
motywowanie oraz postepy zaleza od wysitkéw nauczy-
ciela, a nie ucznia.

Magda Roda we wstepie do ¢wiczen wspierajacych
samo$wiadomo$¢ — element autonomii — zwraca uwage na
to, ze ,[...] samo$wiadomo$¢ odgrywa wazna role w funk-
¢jonowaniu spolecznym [...]", nastepnie zas dodaje, iz ,[...]
na lekcji jezyka obcego samo$wiadomo$¢ wiaze sie takze
z rozwojem $wiadomosci siebie jako ucznia jezyka obcego
— swoich preferencji co do tego, jak i czego chce sie uczy¢”
(Roda 2011: 408—409). Propozycje ¢wiczen Rody rozwija-
jacych samo$wiadomo$¢ skupiaja sie przede wszystkim na
pokazywaniu uczniom strategii metapoznawczych, mne-
motechnik oraz sposobéw poznania preferencji zwiaza-
nych z nauka jezyka obcego (Roda 2011: 409).

28

W zadaniach proponowanych przez Rode, na przyklad
pisaniu dziennika, odpowiadaniu na pytania pogtebio-
ne (zwiazane z tematem) czy w tzw. lodotamaczach, na
plan pierwszy wysuwaja sie jednak cele jezykowe, umie-
jetnoéci zwiazane z budowaniem samos$wiadomosci sa
za§ wartoscig dodana. Proponowane przeze mnie narze-
dzie trenerskie, czyli mapa marzeri / mapa celéw, odwraca
ten porzadek: na miejscu pierwszym jest budowanie sa-
moswiadomosci oraz autonomii uczacego sie, co wplywa
miedzy innymi na motywacje do uczenia si¢ jezyka, po-
szukiwanie najskuteczniejszych metod pracy oraz ogélnie
pozytywny stosunek do zaje¢. Wprowadzenie odrebnego
cyklu warsztatéw nastawionych na ksztaltowanie umie-
jetnosci pozajezykowych, ale wspierajacych nauke jezyka
obcego, zdaje si¢ rozwigzaniem optymalnym, waznym
przede wszystkim dla dorostych, ktérzy edukacje jezyko-
wa kojarza z trybem szkolnym. Zajecia takie przyniostyby
korzy$¢ przede wszystkim tym dorostym uczniom, ktérzy
przyszli na kurs jezyka obcego po dluzszej przerwie edu-
kacyjnej. Nawet podczas regularnych zaje¢ jezykowych
korzystanie z mapy marzen / mapy celéw wymaga odpo-
wiedniego zaplanowania czasu, gdyz zgodnie z zasadami
obowiazujacymi na warsztatach z wykorzystaniem narze-
dzi pracy trenera kazdy powinien mie¢ zagwarantowany
czas na wypowiedz. Zadania wymagaja réwniez odpo-
wiedniego poczucia komfortu i bezpieczenstwa uczest-
nikéw, wiec nie powinny one wystepowa¢ jako ,lodofa-
macze” w grupach nieznajacych sie lub tych, do ktérych
wlasnie dotaczyly nowe osoby. U niektérych uczacych sie
zadania takie moga budzi¢ sprzeciw (,to strata czasu”),
pojawia sie opdr zwigzany z potrzebg méwienia o sobie
lub wynikajacy z przyzwyczajenia do innych metod pracy.
Dlatego wazne jest wytlumaczenie celu dziatania, zapew-
nienie o tym, ze nie bedzie ono oceniane, oraz, w razie
koniecznosci, poprzedzenie odpowiednio dostosowanymi
¢wiczeniami kreatywnymi, na przyklad proponowanymi
przez Edwarda de Bono (de Bono 2009) czy Krzysztofa J.
Szmidta (Szmidt 2016a, 2016b).

Wstepem do pracy z mapa marzert moze by¢ réwniez wy-
korzystanie kart dialogowych (zwanych tez metaforyczny-
mi), ktére pomoga uczniom odnalez¢ si¢ w nowej formule
pracy na zajeciach jezykowych. Karty stuza najczesciej jako
punkt wyjscia do dyskusji o wlasnych myslach i uczuciach,
moga réwniez byé pomocne w wyrazaniu preferencji,
opisywaniu sytuacji aktualnej i pozadanej, sa poczatkiem
dzialan kreatywnych, tworzenia dluzszych wypowiedzi
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stownych i pisemnych. Karty nie maja znaczen, gdyz wy-
obrazenia przedstawione na nich sa symboliczne: ,Zada-
niem kart jest prowokowanie do myslenia. Istotne wyda-
je sie tu zestawienie dwdch elementéw: z jednej strony
wiedzy na dany temat, dotychczasowego doswiadczenia,
z drugiej strony za$ przypadkowego bodzca w postaci ob-
razka. Skojarzenia zrodzone ze zderzenia tych dwéch ele-
mentéw pozwalaja na odkrycie nowych, nieoczekiwanych
i zaskakujacych aspektéw rzeczywistosci” (Doman 2010:
9). Na lekgji jezyka obcego karty dialogowe moga réwniez
petni¢ funkcje diagnostyczna (np. ocena postepéw, udzia-
tu w pracach grupy, roli w grupie) oraz stanowi¢ poczatek
wypowiedzi tematycznych (np. moje wakacje, moje wy-
marzone wakacje). W przypadku kart dialogowych jedyna
zasada pracy jest unikanie dziatan zwigzanych z rywaliza-
cja oraz szacunek do wypowiedzi innych, co wiaze si¢ nie
tylko z nieprzerywaniem, lecz takze pilnowaniem dtugosci
i zawartosci wypowiedzi wlasnej. Karty mozna wykorzy-
stywac takze do zadan typowo jezykowych zwigzanych
z konstruowaniem wypowiedzi ustnych lub jako inspira-
cje do wypowiedzi pisemnych.

PRZYKLADOWE KARTY DIALOGOWE

Ksztattowanie autonomii i umiejetnosci samooceny uczniéw na lekcjach jezyka obcego

S
& @
@@

Rozstrzygniecia wymaga kwestia jezyka, w ktérym
bedzie odbywac¢ si¢ praca z mapa marzert / mapa celow.
W grupach zaawansowanych moze by¢ to jezyk obcy,
pod warunkiem jednak, ze uczniowie beda swiadomi, iz
umiejetnosci jezykowe oraz ich ¢wiczenie nie sg najwaz-
niejsze. Oznacza to réwniez, ze bledy nieprzeszkadzajace
w zrozumieniu intencji osoby opowiadajacej o mapie ma-
rzen nie beda poprawiane. W grupach mniej zaawanso-
wanych ¢wiczenie mozna przeprowadzi¢ w rodzimym je-
zyku uczacych sie. Niestety, to ograniczenie powoduje, ze
w grupach wielojezycznych postugujacych sie wspélnym
jezykiem obcym na poziomie podstawowym przeprowa-
dzenie takich ¢wiczen nie jest mozliwe.

Podsumowanie

Mapa marzert / mapa celéw moze réwniez stuzy¢ jako
element zajec¢ ksztaltujacych umiejetnosci jezykowe, po-
dobnie jak wspomniane karty dialogowe, a elementy kre-
atywnosci potrzebne do jej wykonania bylyby dodatkiem
uatrakcyjniajacym zajecia. Jednak jesli zdecydujemy sie
wykorzysta¢ mape marzen / mape celéw oraz karty dialo-
gowe do ¢wiczen majacych przede wszystkim cele jezyko-
we, to ponowne wykorzystanie ich do zachecania uczniéw
do poglebionej refleksji nad procesem uczenia si¢ moze
sie nie uda¢. Uczestnikom zaje¢ moze by¢ niezwykle trud-
no zrozumie¢ te zmiane i ,wej$¢” w ¢wiczenie, pamietajac
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o tym, ze tym razem na pierwszym planie nie jest nauka
jezyka, ale myslenie o procesie uczenia sie.

Mapa marzent / mapa celéw jako wsparcie procesu
uczenia si¢ jest rozwigzaniem wymagajacym przygotowa-
nia, czasu oraz cierpliwosci i otwartosci na nowe doswiad-
czenia ze strony zaréwno prowadzacego, jak i ucznidw.
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Budowanie relacji nauczyciela

z uczniem o specjalnych potrzebach
edukacyjnych z wykorzystaniem
metody tutoringu

MONIKA +ODEJ
DIANA HUCZKOWSKA

Budowanie relacji nauczyciel-uczen jest procesem dtugotrwatym. Nierzadko sta-
nowi wyzwanie, poniewaz wykracza poza ramy dziatan dydaktycznych i przenosi
prace na poziom relacji miedzyludzkich. Obustronne dobre relacje wptywajg na
ksztattowanie sie umiejetnosci poznawczych i spotecznych ucznia, a jednoczesnie
zapoczatkowujg zmiany w pracy nauczyciela. Obejmujg one formy wspotpracy,
czyli przejscie drogi od nauczania przez tutoring edukacyjny az do mentoringu.
W pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych (SPE) skutecznos$é na-
uczania zalezy w duzej mierze wtasnie od wczesniej wytworzonej wiezi pomiedzy
mistrzem a uczniem.

obra relacja uczen-nauczyciel jest fundamentem dzialann edukacyjnych.
Wplywa ona na ksztaltowanie poczucia przynaleznosci ucznia do spo-
tecznosci szkolnej i na pozytywne wyniki dziatann edukacyjnych oraz wy-
chowawczych (Birch, Ladd 1997; Mason i in. 2017). Refleksja nad tym za-
gadnieniem sigga tzw. teorii przywigzania (Bowlby 1969; Ainsworth 1973).
Badania nad wplywem zwigzku matka-dziecko potwierdzily, ze dobre wczesne relacje
obojga budujaco oddzialuja na rozwdj dziecka w kontekscie spolecznym, emocjonalnym
i kognitywnym. Zalozenia teorii przywiazania przeniesiono réwniez na grunt badan relacji
nauczyciel-uczen. Podobnie jak w relacji matka-dziecko w relacji uczen-nauczyciel troska
i wsparcie, jakich nauczyciel udziela uczniowi, wywieraja trwaly wplyw na jego pézniejszy
rozwdj (Bretherton 1992; Hughes, Cavell i Willson 2001).

Relacja nauczyciel-uczen rozpatrywana jest najczesciej w odniesieniu do trzech
wymiaréw: bliskosci, konfliktu i zaleznosci (ang. closeness, conflict i dependency). Mason
iin. (2017) podaja, ze bliskos¢ odnosi sie do serdecznej i pozytywnej relacji nauczyciela
z uczniem, co wplywa na jego $miato$¢ w nawiazywaniu relacji z nauczycielem. Konflikt
rozumiany jest jako brak relacji nauczyciel-uczen lub ich relacja negatywna. Zaleznosc na-
tomiast okresla poziom negatywnej zaleznoéci ucznia od nauczyciela. Te trzy parametry
zostaly wykorzystane w narzedziu badawczym mierzacym postrzeganie przez nauczycie-
la jego relacji z poszczegdlnymi uczniami, tzw. Student-Teacher Relationship Scale (STRS)
(Pianta 2001; Tsigilis i in. 2018). Przywotanie wynikéw badan nad wptywem wspierajacej
postawy nauczyciela na ucznia stanowi w niniejszym artykule punkt odniesienia do kon-
tekstu polskiego. W dalszej czesci artykutu znajduja sie opis i analiza budowania relacji
ucznia z ADHD z nauczycielem jezyka angielskiego.
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Wptyw relacji uczen-nauczyciel na proces
dydaktyczny

Relacja uczen-nauczyciel wyraznie wplywa na proces dy-
daktyczny na wielu poziomach funkcjonowania ucznia
w szkole. Kiedy relacje te sg pozytywne, uczen odbiera
klase szkolng jako miejsce bezpieczne, w ktérym moze
znalez¢ wsparcie dla swojego rozwoju, co wplywa na jego
produktywnos¢ akademicka i spoteczng. Rzadziej opusz-
cza zajecia oraz bardziej interesuje si¢ zyciem szkoly i tre-
$ciami przekazywanymi na lekcjach. Dzigki pozytywnej
relacji z nauczycielem uczen nie boi si¢ zaangazowania
w zadania szkolne ani podejmowania wyzwan intelektu-
alnych. Chetniej wykonuje polecenia oraz zadania klaso-
we i domowe. W konsekwencji buduje relacje z innymi
uczniami, co wspiera prace nauczyciela na lekcji, szcze-
goélnie w zadaniach wymagajacych dziatania w parach
lub grupach. Uczen bedacy we wspierajacej relacji z na-
uczycielem rozwija poczucie wlasnej wartosci oraz lepiej
rozumie swoje mocne i stabe strony (Gallager 2013). Jak
zauwazaja Hamre i Pianta (2001), uczniowie czujacy bez-
pieczenistwo w relacji z nauczycielem uczg si¢ od niego
wlaciwych relacji spolecznych, rozumienia wymagan
szkolnych oraz sposobéw ich realizacji. Badania pokazuja
réwniez, ze dobra relacja ucznia z nauczycielem wplywa
na motywacje¢ do nauki, a w konsekwencji na osiaganie
celéw edukacyjnych i lepszych wynikéw szkolnych (Ban-
dura 1997). Z przywolanej literatury przedmiotu wylania
sie centralna rola relacji ucznia z nauczycielem w procesie
edukacyjnym, a wszystkie pozostate dzialania i aspekty ja-
wia sie jako jej pochodna.

Relacja nauczyciel-uczen ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi

Budowanie relacji nauczyciela z uczniem ze SPE jest za-
daniem obarczonym dodatkowymi trudno$ciami. Pro-
blemy rozwojowe uczniéw zaburzaja tworzenie i utrzy-
mywanie wspierajacej relacji z nauczycielem. Trudnosci
z panowaniem nad swoimi emocjami, zaréwno te uze-
wnetrzniane przez uczniéw, takie jak agresja, nadpobu-
dliwos¢, impulsywnosé czy napady ztosci, jak i te, ktdre
nie sa uzewnetrzniane, np. niepokdj lub depresja, sku-
tecznie hamuja budowanie tej relacji (Baker 2006). Ba-
dania wskazuja (Birch, Ladd 1998; Meehan i in. 2003), ze
problemy uzewnetrzniane przez uczniéw maja wiekszy
wplyw na jako$¢ relacji uczen-nauczyciel niz problemy
nieuzewnetrzniane. Interesujace wyniki przyniosto ba-
danie (Prino i in. 2014), ktérego celem byta analiza po-
strzegania przez nauczycieli ich relacji z uczniami ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi: ze spektrum au-
tyzmu, z zespotem Downa, z trudno$ciami w uczeniu sie
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oraz uczniéw z ADHD. W badaniu wykorzystano opisang
powyzej skale STRS w celu sprawdzenia, ktéry z trzech
wymiaréw relacji uczen-nauczyciel (blisko$¢, konflikt,
zalezno$¢) jest dominujacy w relacjach z uczniami prze-
jawiajacymi rézne zaburzenia (Tabela 1).

TABELA 1. SKALA RELACJI UCZEN-NAUCZYCIEL (PRINO I IN. 2014:
123-124)

STRS
Konflikt Bliskos$¢ Zaleznosé
Relacja z (niewta- (wtasci- (brak sa-
Sciwe za- we za- modziel-
chowanie chowanie nosci
ucznia) ucznia) ucznia)
uczniem s$rednia 15,39 29,22 7,67
z zespotem
Downa min.
(N = 18) —max. 10-26 15-39 4-13
uczniem ze | $rednia 21,43 23,36 8,29
spektrum -
autyzmu min. 10-32 15-30 4-14
(N =14) -max.
uczniem sSrednia 16,18 28,87 7,82
z trud-
noscia- .
mi w ucze- | min. 10-45 13-40 4-19
niu sie —max.
(N=71)
uczniem Srednia 26,94 24,07 10
z ADHD R
(N=72) min. 15-38 10-32 4-19
-max.

Wysokie wyniki na skali konfliktu wskazuja, ze pro-
blematyczne zachowanie ucznia na lekcji wplywa na
wytworzenie negatywnego klimatu pracy. Nauczyciel
postrzega ucznia jako osobe manifestujacg zlo$¢ i nie-
przewidywalna w swoich reakcjach. W konsekwencji na-
uczyciel nie kontroluje swoich emocji wobec ucznia, co
sprawia, ze czuje si¢ niewydajny i sfrustrowany. Wyso-
kie wyniki na skali bliskosci wskazuja na wysoki poziom
obopdlnego zaufania i satysfakcjonujacej komunika-
cji. Sprawia to, ze nauczyciel ma nie tylko poczucie by-
cia wsparciem dla ucznia, lecz takze przekonanie, iz uczen
zwrdci sie do niego o pomoc, kiedy bedzie jej potrzebo-
wal. Skala zaleznos$ci pokazuje z kolei, do jakiego stopnia
uczen uzaleznia swoje dziafania na lekcji od wsparcia na-
uczyciela. Jesli wyniki sa wysokie, wéwczas wskazuje to
na przekonanie nauczyciela, ze uczen zbyt czesto prosi
o wsparcie w wykonywaniu zadan i ¢wiczen, nawet w sy-
tuacjach, kiedy moze poradzi¢ sobie samodzielnie. Spo-
$réd badanych grup ucznidéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi wyniki uczniéw z ADHD pokazuja, ze ich
relacja z nauczycielem charakteryzuje si¢ wysokim pozio-
mem konfliktu i zaleznosci, co z perspektywy nauczycieli
wymaga szczeg6lnej uwagi.
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Budowanie wspierajacej relacji taczacej nauczyciela
z uczniem moze by¢ ksztaltowane na podstawie réz-
nych modeli interakcji. Przyjmowanie roli nauczyciela,
tutora czy mentora warunkowane moze by¢ wymogami
formalnymi, otoczeniem edukacyjnym oraz potrzeba
i gotowoscia obu stron do prowadzenia dialogu edu-
kacyjnego w danej formie. Aby méc wiasciwie odnie$¢
sie do réznic i podobienistw we wspomnianych mode-
lach interakeji, przeglad rozpocznie poréwnanie defi-
nicji nauczyciela, tutora i mentora. Analiza opiséw zna-
czen dostepnych w Stowniku jezyka polskiego PWN oraz
Cambridge Dictionary pokazuje, ze do sfowa ,nauczyciel”
przypisywane s3 czasowniki: uczy, instruuje, szkoli, ,tu-
tor” opisywany jest czasownikami: czuwa, uczy, pomaga,
pracuje, a mentor okreslany jest czasownikami: doradza,
pomaga, wspiera. Juz przyjrzenie si¢ czasownikom opisu-
jacym zakres zadan wskazuje, ze nauczyciel widziany jest
jako osoba, ktéra gtéwnie przekazuje wiedze, tutorowi
przypisywane sa opieka i wsparcie ucznia w procesie dy-
daktycznym, a proces uczenia rozumianego jako przeka-
zywanie wiedzy nie jest w centrum jego dziatan. Z kolei
zadania mentora to: doradzanie, pomaganie i wspieranie
podopiecznego. Opisy stownikowe wskazuja réwniez na
réznice w kontekstach edukacyjnych, w ktérych funkcjo-
nujg nauczyciele, tutorzy i mentorzy. Nauczyciel pracuje
w szkole z wieksza liczba uczniéw, przewaznie jest to klasa
szkolna lub grupa jezykowa. Tutor swoje obowiazki reali-
zuje w szkole, w ksztalceniu wyzszym i podczas zaje¢ po-
zaszkolnych, gdzie pracuje indywidualnie z uczniem lub
z mala grupa uczniéw badz studentéw. Mentor natomiast
pracuje indywidualnie z podopiecznym, zaréwno w kon-
tekécie szkolnym, jak i poza nim. Patrzac z szerszej per-
spektywy zawodowej, realizowanie zadan tutora i mentora
jest mozliwe wraz z rozwojem zawodowym nauczyciela
i do$wiadczeniem zdobywanym w pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej. Niektérzy nauczyciele w naturalny sposéb
wlaczaja do swojej pracy dydaktycznej modele tutoringu,
a z uplywem czasu réwniez mentoringu.

Tutoring jest jedna z najstarszych form nauczania (Bausell
i in. 1972; Nelson-Royes 2015). W starozytnej Grecji,
w czasach Platona i Sokratesa, dzieci pochodzace z za-
moznych rodzin byly nauczane indywidualnie lub w ma-
tych grupach przez mistrzéw lub tutoréw. Wséréd nich
wyrdzniano paidagogos i sophists (Gordon 1988). Mianem
paidagogos nazywano greckich niewolnikéw odpowie-
dzialnych za ksztalcenie dzieci. Sofisci z kolei byli grecki-
mi tutorami, ktérzy pracowali nieodptatnie. Kiedy rodzina

przyjmowala pod swoéj dach tutora, godzila sie na to, ze
bedzie mial on wplyw na rozwdj nie tylko intelektualny,
lecz takze moralny i duchowy dziecka. Wielu tutoréw sta-
walo sie z czasem czlonkami danej rodziny. Edukacja byfa
widziana jako ,sprawa rodzinna’, gdyz rodzice i tutor dzia-
tali wspélnie, faczac ksztalcenie i wychowanie w rodzinie.

Dialog edukacyjny — w kontekscie klasy szkolnej —
nadal jest wykorzystywanym narzedziem pracy pedagoga
(Nowak 2013). Wspétczesne szkolnictwo zachowato funk-
cje tutora, jednak jego zadania si¢ zmienity. Tutor, jakiego
znamy, przewaznie pracuje z uczniem w kontekscie po-
zaszkolnym i pomaga mu w sprostaniu wymaganiom edu-
kacyjnym lub poszerza wiedze ucznia, np. przygotowujac
go do egzamindw i olimpiad. Jego zadaniem jest poma-
ganie uczniowi w budowaniu samodzielnoéci i niezalez-
noéci w procesie uczenia. Wymagania szkoty masowej na
nowo zatem definiuja role i zadania tutora. Jego efektyw-
no$¢ mierzona jest ocenami, ktére otrzymuje podopiecz-
ny, i wynikami, jakie osigga. Na tradycyjny dialog eduka-
cyjny w klasie nie wystarcza czasu, bo progres mierzony
jest na biezaco pytaniami egzaminacyjnymi, ktére odbie-
gaja znaczaco od pytan typowych dla Sokratesa. Nie ma tu
wiele miejsca na samodzielne krytyczne myslenie, system
pytan egzaminacyjnych regulowany jest bowiem gtéwnie
przez klucz odpowiedzi. Niemniej jednak dodatkowe spo-
tkania z tutorem niosg za soba duza wartos¢, gdyz poma-
gaja budowac relacje ucznia z nauczycielem.

Tutoring wykorzystywany jest czesto w nauczaniu
uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Funk-
cjonuje na podstawie modelu tutoringu instrukcyjne-
go (Lee 2011; Hock i in. 2001), tutoringu zadaniowo-asy-
stujacego (Carlson 1985), tutoringu strategii (Hock i in.
1995). Wedlug modelu tutoringu instrukcyjnego (ang.
instructional tutoring) tutor uczy podopiecznego umiejet-
nosci potrzebnych do wykonania danego zadania, wyko-
rzystujac swoja wiedze przedmiotowa. W modelu zada-
niowo-asystujacym (ang. assignment-assistance tutoring)
tutor spotyka sie z uczniem lub mata grupa uczniéw, kté-
rzy maja trudnoéci z samodzielnym wykonaniem zadania.
Tutor pomaga zatem uczniowi w wykonaniu tego zadania.

Opisane studium przypadku przedstawia wyniki pracy
nauczyciela jezyka angielskiego, a jednocze$nie trenera
personalnego, wspoélautorki niniejszego artykuly, i jej pod-
opiecznego ze SPE. Autorka nakregla i analizuje budowanie
wspierajacej relacji nauczyciela z uczniem oraz jej wplyw
na holistyczny rozwdéj obojga. Wraz z uptywem czasu na-
uczyciel intuicyjnie wchodzi w role tutora i wraz z uczniem
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przechodzi droge od tutoringu edukacyjnego do rozwojo-
wego. Na potrzeby niniejszego artykutu tutoring naukowy
(Stabor 2014) nazywany jest edukacyjnym, gdyz dokladniej
okresla forme pracy z uczniem szkoly podstawowe;j.

Uczniem jest 15-latek uczeszczajacy do VIII klasy szkoty
podstawowej. Wywodzi sie z rodziny polsko-koreanskiej.
Interesuje si¢ gtéwnie grami komputerowymi i muzyka
rockowy, uwielbia plywaé, wspinac sie i ¢wiczy¢ w sitow-
ni. Regularnie startuje w zawodach sportowych (ptywa-
nie) i zwigzanych z grami komputerowymi (e-sporty),
w ktérych osiaga sukcesy w skali krajowej i miedzynaro-
dowej. Lubi konkurowa¢ z innymi, a kazde zwyciestwo
motywuje go do dalszej pracy. Najlepiej funkcjonuje,
majac jasno okreslone cele. Jego marzeniem jest zalo-
zenie kanalu na portalu YouTube oraz otwarcie wlasnej
firmy w branzy IT. Najczesciej zachowuje sie w sposéb
impulsywny, nieprzemyslany i niekiedy wrecz agresyw-
ny. Prowadzi bardzo aktywny tryb Zzycia, wyczerpujace
treningi fizyczne potaczone z duza iloscia czasu spedzo-
nego przed komputerem sprawiaja, ze sypia zaledwie od
trzech do pieciu godzin na dobe. Bardzo rzadko sprawia
jednak wrazenie $piacego czy przemeczonego. Chlopiec
wykazuje duze zainteresowanie kultura Korei Potudnio-
wej, z ktérej pochodzi rodzina jego ojca, najlepiej czuje
sie uprawiajac sport, grajac w gry komputerowe i stucha-
jac muzyki rockowej.

Gdy chlopiec miat 10 lat zdiagnozowano u niego zespo6t
nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi, czy-
li ADHD. W czasie lekcji chfopiec mial trudnosci z sie-
dzeniem w miejscu przez cala lekcje, rzadko odpowiadat
pelnymi zdaniami, czesto sprawial wrazenie znudzonego
i zmeczonego. Podczas lekeji jezyka angielskiego wyka-
zywal si¢ znajomoscia zaawansowanego stownictwa, co
spotykalo sie z pozytywnym wzmocnieniem ze strony na-
uczyciela i sprawiato chlopcu widoczng rados¢. Leksyke
angielska znat dzieki grom komputerowym, jednak jego
znajomos¢ angielskich struktur gramatycznych byla staba.
Jako uczen klasy VIII rozumial zdecydowana wigkszos$c¢
polecen, pytan i komunikatéw, a jednoczesnie miat trud-
nosci ze stworzeniem wlasnej wypowiedzi. Uczen czytal
w jezyku angielskim poprawnie, jednak w wolnym tempie,
czesto gubil sie miedzy linijkami i sprawial wrazenie, jakby
czytanie przychodzito mu z duza trudnoscig. Poprawnie
wykonywal zadania i interpretowal krétsze teksty oraz
wypowiedzi, jednak dluzsze zadania sprawialy mu trud-
nos¢ z racji probleméw z koncentracja.
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W trakcie indywidualnych lekcji jezyka angielskiego ob-
serwowalam u ucznia problemy ze skupieniem uwagi
przez dluzszy czas, w szczegdlnoéci gdy musial siedzie¢
przy biurku. Podczas pierwszych spotkan wydawal sie
zdenerwowany i niespokojny. W trakcie lekgji caly czas
bawit sie telefonem albo diugopisem, kilkakrotnie pytat,
czy moze wyj$¢ do kuchni lub toalety, i nerwowo spogladat
na zegarek. Czasami sprawial wrazenie zamyslonego i nie-
obecnego, czesto prosit o powtdrzenie polecen i pytan.

Nasza relacja uczen-nauczyciel z biegiem czasu za-
czela sie wzmacniaé. Zostal objety réwniez moim tuto-
ringiem sportowym. W sitowni chlopiec czut si¢ znacz-
nie swobodniej, byl pewny siebie, z ciekawo$cia rozgladat
sie dookota. Nie zawsze stuchat w pelni polecen dotycza-
cych techniki wykonywania ¢wiczen, ale z checia i upo-
rem staral sie dodawa¢ obciazenie. Podczas treningéw
nigdy nie patrzyl na telefon czy zegarek. Caly czas byt za-
angazowany i wykazywal szczere zainteresowanie ¢wicze-
niami oraz praca nad swoimi slabymi stronami. Podczas
treningéw staralam sie wprowadza¢ angielskie nazewnic-
two ¢wiczen oraz przyrzaddw, ktére chlopiec szybko opa-
nowat do perfekeji.

Po pewnym czasie pracy z chlopcem na zajeciach pozasz-
kolnych z jezyka angielskiego i w sitowni przedstawitam
mu zmienione zasady wspoélpracy. Stworzylam zadania
specjalnie dla niego, by pomdc mu w skupieniu, zaangazo-
waé go w prace oraz sprawic, by proces nauki byl bardziej
efektywny i atrakcyjny. Przed kazdymi zajeciami uczen
mial wylacza¢ dzwiek w telefonie i pozostawia¢ aparat
w innym pomieszczeniu. Mial réwniez mozliwos¢ wy-
korzystania dwéch pieciominutowych przerw w sposéb,
w jaki zechce. Pomocne okazalo si¢ réwniez przyjecie po-
zycji stojacej (wyjatek stanowily zadania wymagajace od
ucznia pisania). Wykorzystalam tez jego zainteresowanie
najnowszymi technologiami i cze$¢ naszych zaje¢ odby-
wala sie przy uzyciu komputera. Czesto stuchalismy jego
ulubionych przebojéw w jezyku angielskim oraz polskim,
tlumaczac je i uczac sie przydatnego stownictwa. Takie
zadania sprawialy mu szczegdlng rados¢, gdyz na lekcjach
w szkole moégt ,zablysna¢” znajomoscia tekstéw przed
swoimi kolegami. Skupili$my si¢ réwniez na nauce stow-
nictwa zwigzanego z komputerami oraz silownia. Pod-
czas powtarzania gramatyki i stownictwa czesto gralismy
w gry z uzyciem ¢wiczen fizycznych, takich jak przysiady
czy pompki. Te ostatnie, w naszym modelu wspélpracy,
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stanowily réwniez rodzaj ,kary” za bledna odpowiedz,
natomiast nagroda byly zdobywane punkty. Za 100 zdo-
bytych punktéw uczen mdgl napisa¢ plan treningowy na
nasze kolejne spotkanie w sitowni. Chlopiec zgodzit si¢ na
takie zasady pracy i wyrazal zadowolenie z polgczenia na-
uki jezyka angielskiego z aktywnoscig fizyczna. Wdrozo-
ne strategie okazaly si¢ bardzo efektywne i zaowocowaly
poprawa znajomosci struktur gramatycznych oraz stow-
nictwa. Uczen nie musial by¢ w pozycji siedzacej, dlate-
go zachowywal sie duzo spokojniej i byt w stanie skupic¢
uwage na zadaniu przez diuzszy czas. Obecnie jego znajo-
mos¢ jezyka jest bardziej uporzadkowana, rzadziej zdarza
mu si¢ miesza¢ struktury jezykowe, nauczyl sie réwniez
tlumaczy¢ uzycie danej struktury gramatycznej. Uzysku-
je wysokie oceny z kartkéwek, ze sprawdzianéw i z egza-
mindw, jednak nauczyciele wciaz skarza si¢ na problemy
z jego zachowaniem w warunkach szkolnych.

Podsumowanie

Opisane studium przypadku stanowi przyktad budujacego
wplywu, jaki moze wywrze¢ na ucznia wspierajaca rela-
cja z nauczycielem. Relacja, ktéra ksztaltuje sie¢ w utrud-
nionych warunkach, bo chlopiec nalezy do uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W wyniku za-
stosowania metody tutoringu nauczyciel i uczen maja
mozliwo$¢ blizszego poznania i wypracowania wlasci-
wych form wspdtpracy oraz komunikacji. Obserwujemy
budowanie zaufania ucznia do nauczyciela, ktére skutkuje
wlaczeniem go w inne sfery zycia niz nauka jezyka. Na-
uczyciel w sposéb naturalny, lecz intuicyjny przekracza
granice pomiedzy nauczaniem a tutoringiem i pomiedzy
tutoringiem edukacyjnym a rozwojowym. Warto zwrdcic
uwage, ze praca z tutorem pozytywnie wplywa w opisa-
nym przypadku na wyniki szkolne ucznia pomimo braku
transferu relacji uczen-nauczyciel. W czasie dzisiejszej
dyskusji spofecznej nad ksztaltem edukacji w odniesieniu
do wszystkich jej podmiotéw stuszne wydaje sie podnie-
sienie kwestii znaczenia metody tutoringu w edukacji ma-
sowej. Metoda ta nakierowana jest bowiem na wszystkich
uczestnikoéw procesu: ucznia, nauczyciela, rodzicéw oraz
tutora, i przynosi wymierne korzysci zaréwno uczniowi,
jak i nauczycielowi-tutorowi.
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Motywacja do studiowania filologii
szwedzkiej jako filologii rzadkiej

IWONA KOWAL

W ostatnim czasie zauwaza sie znaczny wzrost zainteresowania jezykami rzadziej
nauczanymi, co rodzi pytanie, jaka jest motywacja do nauki takich jezykdéw, w szcze-
golnosci do podjecia studidw filologicznych w tym zakresie. Wyniki ankiety przepro-
wadzonej wsrdd studentow pokazaty, ze kandydaci na filologie szwedzka kieruja sie
czesciej motywacjg wewnetrzna niz zewnetrzng - daza do rozwoju osobistego, chca
nauczyc¢ sie kolejnego jezyka obcego czy poznac kulture Szwecji. Istotnym czynnikiem
jest takze rzadkos¢ znajomosci jezyka szwedzkiego, bedaca atutem na rynku pracy.

otywacja jest jednym z podstawowych zagadnien psychologii i rozpatruje

sie ja przede wszystkim z punktu widzenia zachowan jednostki. W takim

ujeciu psychologowie behawioralni definiujg ja jako powody stanowia-

ce podstawe zachowan (Wong 2000: 3). Szczegblna pozycje motywacja

zajmuje w psychologii wychowawczej: pomaga zrozumie¢ i jednoczeénie
przewidzie¢ zachowania uczniéw oraz nauczycieli. Psychologowie wychowawczy podkre-
$laja dwie zasadnicze kwestie zwigzane z motywacja: dlaczego uczen zachowuje sie¢ w dany
sposéb oraz w jaki sposéb uczen si¢ zachowuje, zmierzajac do obranego celu. Dlatego mo-
tywacja moze by¢ nastawiona na wykonanie czego$ (nauczenie si¢) badz niewykonanie
(nieche¢ do nauki). Motywacja stanowi wprawdzie ceche wewnetrzng, lecz wplywaja na
nig czynniki zaréwno indywidualne, jak i spofeczne. Czynnikami wewnetrznymi sa pre-
dyspozycje biologiczne, psychiczne i kognitywne danej osoby, natomiast czynnikami spo-
tecznymi — $wiatopoglad, poziom socjalizacji czy swiadomos¢ kontekstéw sytuacyjnych
wplywajacych na sposéb dzialania w spoteczenstwie. Z tego powodu motywacje uznaje
sie za zjawisko zlozone, obejmujace interakcje czynnikéw wewnetrznych i zewnetrznych
(EEP 2008: 687). W psychologii wychowawczej i spolecznej rozréznia si¢ motywacje we-
wnetrzng i zewnetrzng. O motywacji wewnetrznej méwi sie, gdy dana osoba wykonuje
jakie$ czynnosci, gdyz jest tym zainteresowana lub sprawia jej to przyjemno$¢. Nato-
miast z motywacja zewnetrzng mamy do czynienia, gdy wykonanie okreslonych dziatan
zwiazane jest z wyraznymi czynnikami kontrolnymi, takimi jak uzyskanie dobrych ocen,
otrzymanie wigekszego wynagrodzenia czy unikniecie kary za niewykonanie czego$ (EEP
2008: 555-556).

W kontekscie nauki jezyka drugiego/obcego za pionierskie najczesciej uwaza sig po-
dejscie Gardnera i Lamberta. Motywacje okreslaja oni jako zamiar nauczenia sie jezyka
w zalezno$ci od cel6w, jakie uczen sobie stawia. Badacze wymieniaja dwa jej rodzaje: mo-
tywacje integracyjna i instrumentalng. Ta pierwsza zwigzana jest z checig uzyskania wie-
dzy o osobach méwigcych innym jezykiem czy poznania tych oséb, natomiast druga sku-
pia si¢ na celach praktycznych (Gardner, Lambert 1959). Ellis (2003) okre$la motywacje
jako postawe i stany afektywne wplywajace na poziom wysitku, ktéry uczniowie wktadaja
w nauke jezyka. Wyrdznia przy tym cztery rodzaje motywacji: instrumentalna, integracyj-
na, wynikowa i wewnetrzng (inherentna), spo$réd ktérych dwa pierwsze uznaje za powdd
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uczenia si¢, a dwa kolejne za jego wynik. Wida¢ tutaj wy-
razne nawigzanie do podzialu Gardnera i Lamberta, lecz
pojawia sie takze element zmiany, bo motywacja wyniko-
wa jest zwiazana z efektami nauki. Jesli sa one zadowala-
jace dla ucznia, wéwczas motywacja jest wieksza; w prze-
ciwnym razie — moze znikna¢. Motywacja wewnetrzna
wydaje sie najbardziej niestabilnym rodzajem motywa-
cji. Laczy sie m.in. z nastawieniem do konkretnych ¢éwi-
czen czy zadan wykorzystywanych podczas zajec z jezyka
obcego, ktére dla danego ucznia moga by¢ albo ciekawe,
przez co zwiekszy sie jego che¢ do nauki, albo mniej in-
teresujace, co z kolei wptynie na nieche¢ do poznawania
nowego jezyka (Ellis 2003: 75-76). Ta dychotomia poje-
cia (jako powéd i wynik) widoczna jest takze w ogdlnej
definicji motywacji, podawanej w stownikach jezyka pol-
skiego: ,to, co powoduje podjecie jakich$ dziatan lub decy-
zji” oraz ,uzasadnienie czyich$ dzialan lub decyzji” (SJP).
Jednak, jak zauwazaja m.in. Dérnyei i Ushioda, motywa-
cja jest zjawiskiem o wiele bardziej ztozonym, nie ,dzia-
ta” aktywnie jedynie przed dang aktywnoscia czy bezpo-
$rednio po niej. Rozwija si¢ stopniowo, przy udziale wielu
proceséw mentalnych, i stanowi w istocie proces skfadaja-
cy sie z réznych faz, takich jak wstepne planowanie dziata-
nia, wyznaczanie celu, dzialanie, kontrola dziatania i oce-
na wyniku (Dérnyei, Ushioda 2011: 6).

W ciagu wiekéw rézne jezyki funkcjonowaly jako lingua
franca swoich czaséw. Obecnie bezsprzecznie funkcje
taka pelni jezyk angielski. Jednak w réznych czesciach
$wiata i w réznych kontekstach takze inne jezyki funk-
cjonuja jako jezyki powszechnie znane czy uzywane.
W instytucjach miedzynarodowych (Organizacja Naro-
déw Zjednoczonych, Miedzynarodowy Komitet Olim-
pijski, Migdzynarodowa Federacja Pitki Noznej, Komisja
Europejska itp.), poza angielskim, jako tzw. jezyki robocze
funkcjonuja takze inne jezyki, najczesciej francuski i hisz-
panski. Z punktu widzenia liczby uzytkownikéw za jezy-
ki najczesciej uzywane nalezy uzna¢: chinski, hiszpanski,
angielski, hindi i arabski. Odnosi si¢ to jednak do ich ro-
dzimych uzytkownikéw. Jesli uwzglednimy osoby, dla kté-
rych jezyki te s3 jezykami nieprymarnymi, to w klasyfikacji
tej znajdzie si¢ takze jezyk francuski (Eberhard, Simons,
Fennig 2019).

Na drugim biegunie tej klasyfikacji mieszcza si¢ jezy-
ki rzadko uzywane. Za takie w kontekscie uzytkownikéw
rodzimych nalezy z pewnoscia uznac te, ktére s3 jezykami
pierwszymi dla niewielu oséb — w kontekscie catej populacji
Ziemi moze to by¢ do kilku milionéw uzytkownikéw. Takze
w odniesieniu do jezykéw nieprymarnych za jezyki rzadkie
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mozna uwazac te, ktére sg jezykami docelowymi dla mak-
symalnie kilku milionéw uczniéw na swiecie. W kontekscie
edukacyjnym uzywa sie sformutowania ,jezyki rzadziej na-
uczane’, ktére obejmuje jezyki niestanowigce powszechnej
oferty edukacyjnej w systemach szkolnych i przedszkolnych.
Wedlug danych Ministerstwa Edukacji Narodowej najcze-
$ciej naucza sie w Polsce nastepujacych jezykéw (dane z ro-
ku 2018 dotyczace wszystkich pozioméw edukacji szkolnej
i przedszkolnej): angielskiego (ponad 6 mln uczniéw), nie-
mieckiego (niespelna 2 mln) i rosyjskiego (ok. 204 tys.). Ko-
lejne jezyki na tej liScie to: hiszpanski (ok. 168 tys. uczniéw),
francuski (ok. 120 tys.), wloski (ok. 27 tys.) i arabski (ok.
2,2 tys.). Pozostale jezyki, ktére znajduja sie¢ w ofercie edu-
kacyjnej polskich szkét i przedszkoli (jest ich 13), mozna za-
tem uzna¢ za jezyki rzadziej nauczane, gdyz taczna liczba
ich uczniéw nie przekracza tysigca. Do takich jezykéw na-
lezy na przyktad jezyk szwedzki, ktérego uczy sie 54 dzieci
w wieku przedszkolnym w wojewédztwie pomorskim, czy
jezyk grecki, ktérego we wrzeéniu 2018 r. uczylo si¢ facz-
nie 149 uczniéw liceéw w wojewddztwach: lubuskim, ma-
fopolskim i mazowieckim (MEN 2019). Poza placéwkami
podlegajacymi Ministerstwu Edukacji Narodowej funkcjo-
nuje oczywiscie spora liczba prywatnych szkét jezykowych,
w ktdrych naucza sie wielu jezykéw, w tym tych, ktore al-
bo nie wystepuja w ofercie edukacyjnej publicznych szkét
i przedszkoli, albo oferowane sa niezwykle rzadko.

W kontekscie niniejszego opracowania uzywac bede sfor-
mutowania ,jezyk rzadki” jako ekwiwalentnego do ,jezyka
rzadziej nauczanego’, biorac za punkt odniesienia polski
system edukacji, w ktérym jezykiem rzadkim bez watpie-
nia jest jezyk szwedzki, gdyz nie oferuje si¢ go na poziomie
szkolnictwa podstawowego i ponadpodstawowego. Takze
na poziomie szkolnictwa wyzszego nie jest on jezykiem
czesto wystepujacym w ofercie uczelni. Obecnie jest to
13 szkoét wyzszych i uniwersytetéw w Polsce, przy czym
kierunek filologia szwedzka (lub skandynawistyka) pro-
wadzony jest jedynie na czterech uczelniach: Uniwersyte-
cie Jagielloniskim, Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu, Uniwersytecie Gdaniskim i SWPS Uniwersy-
tecie Humanistycznospotecznym w Warszawie, a limity
rekrutacyjne wynosza mniej niz 40 oséb. Oznacza to, ze
studia na filologii szwedzkiej / skandynawistyce nalezy
uzna¢ za studia na kierunkach rzadkich. Jednoczesnie za-
uwazy¢ mozna duzy wzrost zainteresowania nimi wsréd
absolwentéw szkét srednich, odzwierciedlajacy sie w sta-
tystykach rekrutacyjnych. Od kilku lat filologia szwedzka
jest jednym z najbardziej obleganych kierunkéw, na kto-
ry przyjmowani sa kandydaci z najwyzszymi wynikami
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egzaminéw dojrzatosci czy laureaci olimpiad przedmioto-
wych. Na Uniwersytecie Jagielloriskim wzrost ten nastapit
w roku 2009, kiedy o jedno miejsce ubiegalo sie srednio 6,5
kandydata. W ciagu ostatnich czterech lat na jedno miej-
sce przypadato $rednio niemal 13 kandydatéw, a sposréd
0s6b, ktére sie immatrykulowaly, blisko jedna czwarta to
laureaci olimpiad przedmiotowych, osoby ,najstabsze”
sposrod zakwalifikowanych w procesie rekrutacji uzyskaty
za$ 92 punkty (na 100 mozliwych)'. Tak duze zaintereso-
wanie filologia szwedzka rodzi pytanie o przyczyny podej-
mowania przez kandydatéw decyzji o studiowaniu tego
kierunku. W ostatnich latach wiele prywatnych szké? je-
zykowych zaczelo oferowac kursy tego jezyka na réznych
poziomach. Gdyby jedyna motywacja bylo poznanie jezy-
ka, chetni do jego nauki prawdopodobnie decydowaliby
sie raczej na kurs jezykowy. Studia filologiczne oznaczaja
bowiem zdobywanie wiedzy teoretycznej z zakresu jezy-
koznawstwa, literaturoznawstwa oraz innych dyscyplin,
a nie tylko praktycznych umiejetnosci jezykowych (cho¢
na wysokim poziomie). Dlatego tym bardziej nasuwa sie
pytanie o motywacje stanowiaca podstawe do studiowa-
nia filologii szwedzkie;j.

W celu zbadania motywacji, ktéra sktonita kandydatow
do rozpoczecia studiéw pierwszego stopnia na filologii
szwedzkiej, przeprowadzono ankiete wsrdd studentéw
tego kierunku na Uniwersytecie Jagielloriskim. Ankiete
skierowano do studentéw studiéw pierwszego i drugiego
stopnia, przy czym pytanie dotyczylto wytacznie motywacji
zwigzanej z rozpoczeciem studiéw na poziomie licencjac-
kim, czyli przed rozpoczeciem nauki jezyka szwedzkiego®.
Badanie przeprowadzono w marcu 2017 r. i obejmowato
jedno pytanie otwarte: ,Jaka byta Pana/Pani motywacja
do podjecia studiéw I stopnia na filologii szwedzkiej?”
Na ankiete odpowiedzialo 76 oséb, co stanowilo niemal
80 proc. éwczesnych studentéw — odsetek odpowiedzi
nalezy zatem uzna¢ za wysoki. Odpowiedzi pokazaly
przede wszystkim, ze motywacja jest zjawiskiem ztozo-
nym. Decydujac sie na podjecie jakiegos dziatania (w tym
przypadku rozpoczecie studiéw), bierze si¢ pod uwage
wiele czynnikéw, natury zaréwno wewnetrznej, jak i ze-
wnetrznej. Jedynie trzy osoby odpowiedzialy, ze decyzja
o studiowaniu filologii szwedzkiej byta dzielem przypadku

Motywacja do studiowania filologii szwedzkiej jako filologii rzadkiej

(przypadek, zbieg okolicznosci). Pozostali respondenci wy-
mieniali zazwyczaj kilka powoddw, ktére sklonity ich do
wziecia udzialu w rekrutacji na ten kierunek studiéw.

Analizie poddano facznie 147 czynnikéw, ktére po-
daly osoby badane. Czynniki te zostaly przeanalizowane
pod katem rodzajéw motywacji, czyli zbadano motywa-
cje wewnetrzng i zewnetrzng. Z odpowiedzi responden-
tow wynika, ze przy wyborze kierunku studiéw czesciej
kierowali si¢ oni motywacja wewnetrzna (58 proc.) niz
zewnetrzng (42 proc.). Najczesciej wymienianym powo-
dem podjecia studiéw na filologii szwedzkiej byla chec¢
nauki jezyka obcego. Czeg$¢ respondentéw podkreslala,
ze chodzilo zdecydowanie o jezyk szwedzki: moim zda-
niem brzmienie jezyka szwedzkiego jest piekne, szwedzki
miat by¢ wyzwaniem, bo na pierwszy rzut ucha wydawat
sie trudny. Znacznie czesciej jednak respondenci poda-
wali, ze chcieli nauczy¢ si¢ kolejnego jezyka obcego, ze
szczegélnym podkresleniem, ze chodzi o jezyk german-
ski: zainteresowanie jezykami germarviskimi ogolnie; zain-
teresowanie nauka jezykéw obcych; cheé nauczenia sie no-
wego jezyka germariskiego; od zawsze kierowatam sie raczej
w strone jezykow germariskich.

Wsréd powodéw studiowania filologii szwedzkiej
bardzo czesto pojawiala sie takze cheé¢ poznania kultu-
ry Szwecji/Skandynawii: zainteresowanie kulturg Pétno-
¢y (w szczegdlnosci Szwecji); mozliwo$é poznania kultury
skandynawskiej; zainteresowanie kulturg Danii i Szwecji
oraz szwedzkqg muzykg; zainteresowanie jezykiem, kultu-
rq i historig krajéw nordyckich; poznanie kultury oraz li-
teratury skandynawskiej. Zaskakujace jest, ze motywacja
zwigzana z poznaniem literatury szwedzkiej/skandynaw-
skiej czy jej wczedniejsza znajomoscia pojawita sie jedy-
nie w czterech odpowiedziach — poza dwiema wyzej wy-
mienionymi jeden ze studentéw napisal: zainteresowanie
jezykiem i literaturg skandynawskq, a inny: rozwijac mo-
je zainteresowania (np. literatura, historia). Kilkakrotnie
wymieniono takze zaciekawienie Szwecja jako krajem i jej
spoleczenstwem: Pobyt w Szwecji i ciekawos¢ zwigzana
z tym krajem; Szwecja jest krajem, ktéry bardzo podoba mi
sie pod wzgledem mentalnosci jej obywateli, a takze inno-
wacyjnych rozwigzan w réznych dziedzinach naukowych;
znaczenie Szwecji w Europie i na swiecie; spoleczeristwa
krajow skandynawskich wydawaty mi si¢ o wiele bardziej
tolerancyjne, liberalne i nastawione na naukowe podejscie
do kwestii spotecznych, co jest dla mnie ogrommnym plusem.

1 Informacje uzyskane z Dziatu Rekrutacji na Studia Uniwersytetu Jagielloniskiego w Krakowie.

2 Zajecia z praktycznej nauki jezyka szwedzkiego odbywaja sie od poziomu zerowego. Zdecydowana wiekszo$¢ studentéw nie zna w ogoéle jezyka szwedzkiego przed
rozpoczeciem studiéw. Czasami jedna osoba, maksymalnie dwie na pierwszym roku studiéw mialy wcze$niej kontakt z jezykiem szwedzkim poprzez uczeszczanie
na kursy jezykowe, indywidualng nauke jezyka czy kontakty prywatne (najczesciej rodzinne) w Szwecji.
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Dla jednej osoby wazne bylto zdobycie wiedzy ogélnohu-
manistycznej: Chciatem naby¢ wiedzy z dziedziny nauk
humanistycznych, nie tylko jezykow.

Motywami natury wewnetrznej byly takze: che¢ roz-
woju osobistego lub zawodowego, ambicja czy ciekawos$¢:
studia pokrywaty sie po czesci z kregiem moich zaintereso-
wan. Byt wiec to prosty wybdr, zwlaszcza ze nie istnial za-
den kierunek studiéw, na ktéry poszedtbym z czystej pasji
bytem ciekaw, czy dostane sie na tak oblegane studia; wyso-
ki prég na filologii szwedzkiej; szukanie kierunku studiow,
ktory odpowiadatby moim niesprecyzowanym oczekiwa-
niom, tj. na ktorym poczutbym sie ,na wtasciwym miej-
scu”; trudno sie dostac na te studia, co sprawia, ze wydaja
sie byc dosyc ,elitarne’.

Cze$¢ 0sob wskazata takze na wplyw czynnikéw ze-
wnetrznych, czego jednak nie nalezy rozumie¢ jako mo-
tywacji zewnetrznej. Takimi czynnikami byly rozmowy
z innymi osobami i ich opinie. Sa to zatem raczej powo-
dy natury indywidualnej, uruchomione dzigki kontaktom
spoltecznym: zachecity mnie opinie moich znajomych, kto-
rzy sq w trakcie lub ukoviczyli ten kierunek. Styszgc tak
wiele pochlebnych opinii dotyczgcych prowadzgcych, za-
jec, jak i stosunku do studentow, nie moglam nie sprébo-
wac; przyczynit sie tez do tego fakt, ze jest to Uniwersytet
Jagielloriski w Krakowie; wiedziatem, ze chce zglebic jakis
Jjezyk obcy, majgc jednoczesnie swiadomosc, iz filologia to
nie kurs jezykowy. Bardzo duzo mowifo sie¢ w szkole o tym,
by ,madrze wybra¢’ Nauczyciele odradzali nam wiekszo$¢
naszych wymarzonych kierunkéw, czuto sie tez pewng pre-
sje ze strony rodzicow, otoczenia.

Motywacja do nauki jezyka rzadkiego

Fakt, ze jezyk szwedzki jest jezykiem rzadkim, stanowit
motywacje do podjecia studiéw na filologii szwedzkiej
dla niemal jednej trzeciej respondentéw. Motywacja we-
wnetrzng studenci kierowali sig, gdy ,rzadko$¢” jezyka
szwedzkiego stanowila argument zwigzany z ich potrze-
bami indywidualnymi (np. cheé¢ rozwoju osobistego),
wymieniany obok innych argumentéw natury wewnetrz-
nej: Chciatam nauczyc sie jakiegos niepopularnego jezyka
obcego, poczgtkowo miat byc to finski, ale z racji tego, ze
nie bylo wtedy (i chyba wcigz nie ma) mozliwosci stu-
diowania takiej filologii, wybor padl na szwedzki; pasja
do nauki jezykéw obcych, chec¢ nauczenia sie jezyka uni-
kalnego. Jednak w zdecydowanej wiekszosci odpowiedzi
(77 proc.) ,wyjatkowo$¢” jezyka szwedzkiego zwigzana
byla z checia znalezienia (atrakcyjnej) pracy po ukon-
czeniu filologii szwedzkiej. Powdd ten to jedyny czynnik
wskazujacy na motywacje zewnetrzna. Tym samym mo-
tywacja zewnetrzna jest o wiele mniej zréznicowana niz
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wewnetrzna: poznanie oryginalnego jezyka, ktory moze
zapewnic¢ mozliwos¢ pracy; cheé nauczenia sig jednego
z mniej znanych i nieco bardziej ,egzotycznych” jezykow
i nadzieja, ze bedzie on bardzo przydatny w przyszlym
poszukiwaniu pracy; poznanie oryginalnego jezyka, ktéry
pomdgthy mi w znalezieniu dobrej pracy; ten jezyk wydat
mi sie przyszlosciowy i niszowy; cheé poznania nowego,
mato popularnego jezyka. Ewentualna praca w Skandy-
nawii; filologéw szwedzkich jest duzo mniej niz np. filolo-
gow angielskich lub germariskich, wiec ukoriczenie filologii
szwedzkiej daje wigksze mozliwosci na rynku pracy; to bar-
dzo perspektywiczny kierunek studiow. Znajomosc jezyka
szwedzkiego jest duzg wartoscig dodang na rynku pracy;
chec studiowania jakiegos mniej popularnego jezyka ob-
cego, a ze ponoC ,ze szwedzkim mozna dobrze zarobic’ to
wybratam szwedzki.

Poza podkresleniem ,wyjatkowosci” jezyka szwedz-
kiego wszystkie pozostale argumenty natury zewnetrz-
nej zwigzane byly z mozliwoscig podjecia dobrze platnej
pracy: niezadowolenie z pierwszego kierunku i chec zdoby-
cia wyksztatcenia dajacego mozliwos¢ znalezienia dobrze
platnej pracy poprzez zwiekszenie kwalifikacji; chciatam
[...] udowodnic¢ rodzicom, ze uda mi si¢ znalez¢ prace po
studiach humanistycznych.

Réznorodnosé czynnikdw wptywajacych na
motywacje

Analiza odpowiedzi zawartych w ankietach pokazala, ze
przy wyborze filologii szwedzkiej studenci czesciej kie-
rowali sie¢ motywacja wewnetrzng niz zewnetrzng. Jed-
noczesnie jednak motywacja wewnetrzna byla bardziej
zrdznicowana, podczas gdy zewnetrzna ograniczala sie
do znalezienia dobrze platnej pracy — najczesciej dzieki
znajomosci rzadkiego jezyka obcego. Na wykresie ponizej
pokazano udzial poszczegdlnych czynnikéw, ktére poja-
wily sie w odpowiedziach studentéw:

WYKRES 1. CZYNNIKI WPLYWAJACE NA WYBOR FILOLOGII
SZWEDZKIEJ PRZEZ ANKIETOWANYCH
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| jezyk

| Szwecja - kraj,
spoteczenstwo, kultura

literatura szwedzka/
skandynawska

| aspekty indywidualne
praca

przypadek
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Mimo przewagi czynnikéw charakteryzujacych mo-
tywacje wewnetrzng wida¢ wyrazna dominacje dwoch
podstawowych powoddéw, ktérymi kierowali si¢ respon-
denci przy wyborze filologii szwedzkiej, sposréd ktérych
jeden jest oznaka motywacji wewnetrznej (zainteresowa-
nie jezykiem), a drugi — zewnetrznej (znalezienie pracy).
Tylko 10 proc. respondentéw jako jedyny powdd poda-
to che¢ znalezienia dobrej pracy po ukonczeniu studiéw.
Zdecydowana wigkszo$¢ wymieniala jednak wiele czynni-
koéw, $wiadczacych albo tylko o motywacji wewnetrznej
(Chciatam nauczyc sie szwedzkiego i niemieckiego na do-
brym poziomie i rozwijac moje zainteresowania, np. litera-
tura, historia), albo o obu rodzajach motywacji (Mojg mo-
tywacjg do podjecia studiow na tym kierunku bylo to, ze
jezyk szwedzki jest jezykiem nietypowym, niszowym, jesli
chodzi o jego znajomoscé w Polsce. Znajomosc takiego orygi-
nalnego jezyka i np. jezyka angielskiego umozliwitaby zna-
lezienie lepszej pracy. Do tego zainteresowata mnie odlegta,
Jzimna” Skandynawia, chciatam szerzej poznac tamtejszg
kulture. Liczylam (nadal licze) na znalezienie dobrej pra-
¢y po tym kierunku).

Wyniki przeprowadzonej analizy pokazuja, ze przy
wyborze studiéw filologicznych — filologii szwedzkiej —
wazniejsze sa wzgledy natury wewnetrznej: poznanie no-
wego jezyka i kultury czy rozwdj indywidualny. Bardzo
rzadko kandydaci kieruja si¢ wylacznie motywacja ze-
wnetrzng. Stanowi to oczywiscie jeden z czynnikoéw, lecz
najczesciej pojawia sie wraz z innymi. Filologia szwedz-
ka wybierana jest takze, lecz nie przede wszystkim, z uwa-
gi na to, ze jezyk szwedzki jest jezykiem rzadkim, co dla
respondentéw oznacza wigksze szanse na znalezienie do-
brej pracy oraz nabycie rzadkiej umiejetnosci i przez to
(by¢ moze) zwigkszenie swojej atrakcyjnosci spolecznej.
Jednoczes$nie w odpowiedziach studentéw odzwierciedla-
ta sie ogdlna tendencja dazenia do znajomosci wielu jezy-
kéw obcych. Podsumowujac, mozna stwierdzié, ze obecni

Motywacja do studiowania filologii szwedzkiej jako filologii rzadkiej

studenci filologii szwedzkiej kierowali si¢ przede wszyst-
kim checia rozwoju indywidualnego, majac takze na
wzgledzie aspekt pragmatyczny, czyli znalezienie po stu-
diach pracy zgodnej z kierunkiem ksztalcenia.
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O $wiadomosci fonetycznej osob
udostepniajacych w serwisie YouTube
materialy dla obcokrajowcow
uczacych sie jezyka polskiego

EWA BADYDA

Jezyka polskiego chca sie dzis uczyé nie tylko potomkowie polskich emigrantow
i pasjonaci jezykdw, lecz takze przedstawiciele zagranicznych firm prowadzacych
dziatalnos¢ w Polsce, pracownicy tymczasowi, osoby decydujgce sie na emigracje
zarobkowa, ttumacze i studenci odbywajacy tu studia czy przyjezdzajacy na czaso-
wa wymiane. Nie kazdy jednak decyduje sie na regularne kursy stacjonarne. Wiele
0s6b samodzielnie poszukuje wiedzy. Materiatobw mogacych w tym pomdc mozna
znalez¢ w internecie niemato. Ich zrédtem jest miedzy innymi bardzo popularny
serwis YouTube, ktéry umozliwia bezptatne zamieszczanie i wyswietlanie krétkich
amatorskich filmow.

elem artykutu jest odtworzenie $wiadomos$ci nadawcéw amatorskich prze-

kazéw w zakresie fonetyki jezyka polskiego i ocena ich jakosci. Dzieki temu

mozliwe bedzie okreslenie poziomu wiedzy o polskiej wymowie, przekazy-

wanej potencjalnemu odbiorcy. Materialem analizy s przeznaczone dla cu-

dzoziemcow filmy lub prezentacje przedstawiajace wymowe polskich glosek
w powiazaniu z prezentacjg alfabetu badz wybranych liter, ktére udato mi sie w tym serwi-
sie znalez¢ — do tej platformy kieruja konsekwentnie wszelkie préby odnalezienia w prze-
strzeni internetu prezentacji o takim charakterze. Jest ich w sumie 39. Cieszg si¢ one wsréd
zainteresowanych zréznicowang popularnoscig, ale w sumie mialy dotad ponad 2,2 mln
wys$wietlen (najbardziej popularny — ponad 600 tys. odston).

Osoby prezentujagce w tych filmach polskie litery i wymowe stanowia pod wzgledem
przygotowania zawodowego zréznicowana grupe — od zawodowych nauczycieli pracuja-
cych w szkotach jezykowych po entuzjastéw chcacych dzieli¢ sie swoja wiedzg. Informacja
o ich kwalifikacjach jest najczesciej stabo wyeksponowana, odbiorca wigc ma mate szanse
oceni¢, czy ma do czynienia z profesjonalnym nauczycielem, czy tylko z amatorem. W fil-
mach i prezentacjach czasami pokazane sg nazwa lub logo szkoly jezykowej, ale osoby po-
jawiajace sie na ekranie najczesciej przedstawiaja sie tylko z imienia. Niekiedy moéwia, ze sa
nauczycielami jezyka polskiego prowadzacymi wlasne strony lub kanaty, do ktérych sub-
skrypcji zachecaja, czasami za$ przeciwnie — wyraznie sygnalizuja, ze nie sa specjalistami.
Sa to przede wszystkim Polacy, czesto objasniajacy omawiane zagadnienia po angielsku,
duzo rzadziej nadawcy sa obcojezyczni (gléwnie rosyjskojezyczni).

Niestety, poddane analizie materialy (z wyjatkiem dwdch prezentujacych wy-
facznie nazwy liter alfabetu, bez podawania przyktadéw zapisu) ujawniaja niedostatki
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wiedzy ich twércow w zakresie fonetyki jezyka polskie-
go, niekiedy do$¢ powazne, i zawieraja informacje moga-
ce w wielu kwestiach wprowadzi¢ w btad korzystajace-
go z nich ucznia.

Powszechnie popelnianym bledem jest mylenie gloski
i znaku pisma, ktéry stuzy do zapisywania mowy. Pod-
fozem tego btedu zapewne jest to, ze do zapisu polskiej
mowy stosowane jest pismo o charakterze alfabetycznym,
realizujace ogdlng idee korelacji miedzy literami i gtoska-
mi. Istotnie, poznanie podstawowej reprezentacji gtosko-
wej poszczegdlnych liter bardzo ulatwia nauke, pozwala
odczytywac teksty z duzym prawdopodobienstwem od-
tworzenia poprawnej wymowy wyrazu, jednak pomiedzy
mowa a pismem istnieja rozliczne rozbieznosci: wyste-
puje niezgodno$¢ glosek i liter o charakterze ilosciowym,
jakosciowym, niektére litery sa wielofunkcyjne, niektére
za$ gloski zapisywane sa w réznych pozycjach za pomoca
réznych znakéw badz ich kombinacji'. Litery jako znaki
graficzne maja swoje nazwy, gloski zas tylko brzmienie.
Brak pojeciowego rozrdznienia litery i gloski wyra-
za si¢ wprost w nazywaniu poszczegdlnych liter gloskami,
np. ,literki ¢, ¢ to tak zwane samogloski nosowe” (6, 20),
w podziale liter na samogloski i spélgloski (4, 17, 26),
a w dalszej konsekwencji w przedstawianiu systemu fono-
logicznego polszczyzny jako zawierajacego dziewieé sa-
moglosek (w tym mieszczg si¢ u oraz d, a takze ,samo-
gloska” igrek) (17, 20, 26). Wida¢ go tez w przykladowych
stwierdzeniach, ze pewna gloska moze by¢ w gruncie rze-
czy wymawiana jako inna gloska (samogloska ¢ na kon-
cu wyrazu wymawiana jako e) (3), litery moga zmienia¢
swoj dzwiek w zaleznosci od kontekstu (w angielskim tak,
ale w polskim nie), a ich kombinacje tworzg nowe dzwie-
ki (32). W sytuacji pomieszania poje¢ gloski i litery od-
nies¢ sie wlasnie do tych kombinacji jest szczegélnie trud-
no. Stad potaczenia si, zi, ci jako réwnowazne literom &,
%, ¢ (wystepujacym przed samogloska) bywaja w izolacji
odczytywane opozycyjnie w stosunku do nich, jako syla-
by [$i], [Zi], [¢i] (10, 35, 38), a nawet nazywane dyftongami,
w konsekwencji za$ postulowana jest, nieistniejaca w jezy-
ku polskim, opozycja fonetyczna — spétgloska krétka : dy-
ftong (39). Jednakze wieloznaki, jako reprezentujace jedna
gloske, uznawane sa za osobne litery alfabetu, czego skut-
kiem jest to, ze w réznych wersjach ma on rézna ich liczbe.
Wtaczane do niego bywaja tylko dwuznaki odpowiadajace
gloskom twardym albo tez dodatkowo potaczenia si, zi, ci,

dzi, ni o réznych ,nazwach”: cze$¢ nauczycieli przedstawia
je jako [¢], [2], [¢], [3], [1], inni za$ jako [$i], [zi], [¢i], [5i],
[4i] (1, 10, 22, 26, 34, 35, 38).

W omawianych filmach alfabet jest zazwyczaj jedno-
czesnie pretekstem do przedstawienia zasady wymowy pol-
skich glosek. Bardzo czesto jednak w przedstawianiu tych
powigzan wymieszane sg dwa porzadki: liter i prymarnie
przez nie reprezentowanych glosek. Z jednej wiec strony
podaje sie nazwe litery alfabetu i wyraz, w ktérym ona wy-
stepuje, ,be jak butelka” (17), z drugiej nie podaje sie tej na-
zwy, lecz tylko gloske: ,b jak butelka” (35). Litery prezen-
towane s3 wedlug dwéch modeli: podawane sa ich nazwy
albo reprezentowane przez nie gloski, lecz sytuacja kom-
plikuje sie, gdy w prezentowanym szeregu podaje si¢ row-
niez dwuznaki, ktére czytane sa gloskowo (22, 34). W przy-
padku skrajnego wymieszania studentowi prezentuje sie ¢
jako [¢e], § jako [e$], ale ci jako [¢i] i si jako [$i], Z jako [Zet],
ale juz rz jako [Z], natomiast zaréwno 4, jak i ¢k jako [xa]
(26). Z kolei jesli autor prezentuje alfabet gltoskowo (ma-
jac na wzgledzie udzielenie podpowiedzi co do czytania),
a nie podaje w tym szeregu dwuznakéw, to poprawne od-
czytywanie podawanych pdzniej przykltadowych wyrazéw,
takich jak jesieri czy zima, jest niezrozumiate z punktu wi-
dzenia przedstawionych wczesniej informacji (8). Czasami
autorzy filméw decyduja sie na niejasne, mieszane rozwia-
zania, ktérych celem jest zasygnalizowanie wymowy i ekwi-
walengji literowej. I tak obok ¢ w nawiasie widnieje kombi-
nacja znakéw e oraz u z ogonkiem, bedaca podpowiedzig
dotyczaca wymowy, obok ¢ — [ci], obok za$ / [h = ch], co
informuje o ekwiwalendji literowej, ale jest zrozumiate tylko
dla tych, ktérym jest ona juz znana (14). Niezrecznie wypa-
daja réwniez pomysly jednoczesnego przedstawienia nazw
liter i ich reprezentacji gloskowej: podawane sa np. nazwy
liter d [de], I [el], p [pe], a obok nich: [dy], [ly], [py] z tak
wyraznie wymdwionym [y], Ze mozna odnie$¢ wrazenie, iz
sq to oboczne nazwy tych liter (25). W sumie nie wiado-
mo, czemu wiekszos¢ tych prezentacji ma w konsekwencji
stuzy¢: zapoznaniu z literami, z wymowa glosek, przedsta-
wieniu zalezno$ci miedzy pismem a mowg czy ogélnemu
ufatwieniu nauki czytania polskich wyrazéw. Uzytkownik
jezyka polskiego ma oczywiscie wystarczajaca wiedze, by
sie w tym nie zagubi¢, by¢ moze nawet nie dostrzeze nie-
logicznosci takich prezentacji, ale student poznajacy polski
od podstaw moze si¢ czu¢ skonsternowany.

Niejasny obraz alfabetu, ktéry wylania sie z analizo-
wanych filméw, wynika nie tylko z tego, ze w réznym stop-
niuizrézna zapowiedzig wlaczane sa do niego kombinacje

1 Por. D. Ostaszewska, ]. Tambor, Fonetyka i fonologia wspdlczesnego jezyka polskiego, Warszawa 2001, s. 47—68.
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glosek. Bywa, ze w podawanych zestawach brakuje niekto-
rych liter, np. 6 (cho¢ wystepuje obok w przykladzie, co
moze sugerowad, ze kreska nad o oznacza akcent) czy s.
Sa rz oraz sz, ale brakuje cz. Podana jest ekwiwalencja li-
terowa 7 [z = zi] oraz ¢ [ci], ale nie ma podobnej dla s (14).
W filmach, ktérych autorzy wybieraja model podawania
nazw liter alfabetu, nie zawsze sa one wlasciwe. Na przy-
ktad dla litery y podawane jest jako nazwa y, nie igrek, dla
¢/$ — ¢/s kreskowane/z kreskg (19). Podaje si¢ tez jako na-
zwy oboczne el/ly oraz ry/er (28). W szczegdlnosci czesto
i niekonsekwentnie podawane sa nazwy liter oznaczaja-
cych gtoski migkkie. W tych samych prezentacjach sasia-
duja ze soba nazwy en i 7 czy es, §iziet (10) albo ¢, Z oraz es
(25). Kolejne przyklady to ¢, es'i ziet (29), a takze ¢, 71 obok
ziet (5), ¢, Z, $ wobec e (1) czy en, #, es, §, zet oraz z (28).
Klopotliwe s3 w ogéle nazwy liter ze znakami diakrytycz-
nymi, nawet te, ktére majg w alfabecie ustalong nazwe, np.
podaje sie nazwe z obok zet (29), z, Z obok zet (1, 28), ¢, 2
oraz eri (1). Zdarzaja si¢ tez zapisy mieszane, literowo-glo-
skowe: Ce, vat, Zet obok standardowych ce, ef, zet (23).

Jesli ideg przedstawienia alfabetu jest powigzanie go z za-
sadami wymowy i jednoczesne zaprezentowanie brzmie-
nia glosek polskich, to w wyrazach, ktére ilustruja wyste-
powanie prezentowanych liter (a zazwyczaj podawany
jest jeden lub dwa przy kazdej literze), powinny wystapi¢
podstawowe reprezentacje foneméw. Student koncentru-
jacy sie w takiej sytuacji na wybrzmieniu gloski powinien
w tym przypadku uslysze¢ wariant gtéwny fonemu, czyli
ten, ktéry wystepuje w najwiekszej liczbie pozycji. Tym-
czasem na przyktady czesto wybierane sa wyrazy, w kto-
rych wystepuja warianty poboczne fonemoéw. Szczegdlnie
czesto s to gloski zmigkczone, ktére pojawiaja sie zamiast
oczekiwanych w tym miejscu glosek twardych. I tak poda-
wane sa przyklady: dla b — biaty, dla f - fizyka, filizanka,
film, fioletowy, dla | — lis¢, limonka, lina, dla m — mifosc,
midd, dla p — pisac, pies, pitka albo piéro, a dla w — widelec,
wino, wiatr, wielki czy winogron (!) (1, 5, 10, 11, 14, 17, 25,
29, 33, 34, 35). Podobnie wymowe litery d ilustruja wyrazy
drzwi, drzewo (1, 11, 25).

Niewtasciwe jest tez wybieranie jako przykladéw
wyrazéw, w ktérych prezentowana gloska jest realizowa-
na tylko fakultatywnie. Do takich nalezy Zdziwienie (!) jako
ilustrujace wymowe 7 (25) albo imig jako przyktad wymo-
wy e (5); w wyrazie tym najcze$ciej realizowana jest gloska
ustna. Z kolei w wyrazach ges i galezie (6, 10, 21, 29) orto-
graficzne g, wystepujace przed gloska szczelinowa miekka,
najczesciej realizowane jest z udzialem glajdu przedniego,
nie tylnego, a w wyrazie wigzienie (6) realizacja z glajdem

przednim jest wrecz obligatoryjna. Zle dobranym przykta-
dem jest tez niedzwiedz (34), w ktérym wystepuje dwu-
krotnie kombinacja liter dZ, ale w drugim przypadku re-
prezentuje gloske [¢].

Zdarza sie nawet, ze wyraz zawiera inny niz wlasnie
prezentowany fonem: wymowa liter k i g bywa ilustrowana
wyrazami zawierajacymi gloski reprezentujace fonemy nie
tylnojezykowe, ale $rodkowojezykowe /k'/ oraz /g'/: kino,
kietbasa, gitara (10, 29, 33, 35). W btad wprowadza poda-
wanie bez komentarza wyrazéw, w ktérych prezentowa-
na litera peini dwie rézne funkgje, takich jak dla n — noga,
nigdy, dla s — sto, siadaj, dla dz — dzwon, dzien (25), dzien,
dzwonek (11). Szczegblnie mylace jest podawanie tylko
wyrazdéw, w ktérych nie wystepuje w ogéle gtoska w spo-
s6b podstawowy reprezentowana przez podawana litere,
na przykltad ziemia, zielony lub ziemia, ziemniak, beda-
cych ilustracja dla z (13, 14, 25) — w wyrazach tych w wy-
mowie wystepuje nie [z], tylko [Z].

Autorzy wielu filméw nieprawidlowo wymawiaja poje-
dyncze gloski. Dotyczy to na przyklad spétgtosek wy-
mawianych z towarzyszeniem czasami bardzo wyraznie
wybrzmiewajacych samoglosek [i] lub [y]. Wymawiane
sa one jako: [byl, [cy], [dy], [fy], [gy], [xy], [ly], [uy], [my],
[nyl, [pyl, [ryl, [syl, [vy], [zy] oraz [¢y], [8yl, [zy], [3y], [3y],
[¢i], [ai], [$i], [Zi], [31] (3, 10, 14, 22, 25, 32, 34, 39). Czasami
wrecz mozna odnie$¢ wrazenie, ze nie jest to tylko nie-
kontrolowany nawyk, na przyktad gdy po serii wymoéwio-
nych w ten sposdéb glosek pojawia sie slajd prezentujacy
y z zapisem byyy, cyyy, wyyy, tyyy, zyyy, nadto wyraznie
odwolujacy sie do wczesniejszej prezentacji poszczegdl-
nych liter (25).

W najwiekszym jednak zakresie btedna wymowa do-
tyczy ortograficznego ¢ i g. Jak wiadomo, ich realizacja
uzalezniona jest od kontekstu fonetycznego. Gloski te tak
samo jak w izolacji, tj. z udzialem glajdu, sa realizowane
tylko przed szczelinowymi oraz w wygtlosie, cho¢ obliga-
toryjne jest to tylko w przypadku ¢, a fakultatywne w przy-
padku ¢, dla ktérego norma przewiduje obok zachowania
nosowosci (jednak oslabionej) oboczng realizacje odno-
sowiong: jako [e] (z ktéra zreszta spotykamy sie chyba
cze$ciej). Natomiast przed gloskami zwartymi i zwarto-
-szczelinowymi drugim komponentem jest sonorna glo-
ska nosowa o takim miejscu artykulacji, jakie ma kolejna
gloska w wyrazie, czyli np. [m] przed [p] czy [b], [n] przed
[t] czy [c], [1] przed [¢], a [T]] przed [k] oraz [g]. O niezna-
jomosci tych zasad $wiadcza informacje wprost udziela-
ne przez autoréw filméw, np. ,E w $rodku wyrazu czyta-
my ¢. E na koricu wyrazu czytamy e” (17); ,Kiedy ¢ jest na
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koncu stowa, ustyszysz czesto tu po prostu e, ale kiedy jest
w érodku, ¢ to ¢” (6). Chociaz jako ilustracja modelowego
brzmienia ¢ / ¢ czasami podawany jest tylko nietrafiony
przyklad, np. pedzel, a jego wymowa jest poprawna (17),
w wiekszosci przypadkéw autorzy filméw po prostu sta-
rannie, wyraznie — i blednie — wymawiaja wyrazy zawie-
rajgce ortograficzne ¢ / g, bez $wiadomosci, ze wymowa
z glajdem przed spétgloskami innymi niz szczelinowe nie
jest poprawna. I tak na przykfady modelowego brzmienia
sq wybierane (i tak wymawiane) wyrazy: zab, bgbel, beben,
trgbka, trgbg, gabka, dagb, kqt, poczqtek, mieta, Zrebigtko,
wedka, blad, prad, lad, sad, bede, madrq, sadzqg, zgdzq,
wlaczy¢, bedziesz, narzedzie, reka, reki, taka, bak, sek, ma-
ka, maki, lek, pajak, dzwiek, wstegi, wegiel, potega, pocigg
(1,2,4,6,7,8,11, 12, 13, 14, 15, 18, 21, 25, 29, 33, 34).

W prezentacjach tych wyeksponowana jest bted-
na wymowa, a czasami do odbioru audytywnego przy-
gotowuje wrecz informacja, ze wtlasnie taka realizacja
jest poprawna. Zdarza sie, ze niewlasciwe wyrazy stano-
wia czlony szczegétowo omawianej opozycji, np. réznice
miedzy brzmieniem ustnym a nosowym glosek [e]/[ed]
oraz [0]/[oll] maja prezentowad przyklady pet — pet, kot —
kat (20). Watpliwosci co do ewentualnej interpretacji stu-
chanego segmentu rozwiewac tez ma, swoja droga zadzi-
wiajacy, zapis fonetyczny zgb /a/, zeby /em/ (37), a takze
przestrogi przed wymowa wlasnie poprawna: ,[trotipka],
a little bit like [trompka], but try to make an effort and pro-
nounce it as [trotpka]” lub ,[zotp], sounds like [zomp],
little children say [zomp], you cannot say like that” (18).

Wielu z internetowych nauczycieli nie ma tez §wia-
domosci, ze w jezyku polskim spolgloski wlasciwe w wy-
glosie wyrazu realizowane sg obligatoryjnie bezdZwiecz-
nie (co sie rozcigga na cala wyglosowa grupe spétglosek
wlasciwych). Filmy podaja na przyktad wyraz tabedZ, pre-
zentujac dz [3], gwdzdz, prezentujac £ [Z] (10, 35). Moz-
na w nich uslysze¢ starannie zrealizowana dZwieczno$¢ na
konicu wyrazéw: chleb, diwig, lod, midd, snieg, tabgdz (1),
pocigg czy mgz (11, 15,17, 25).

Do pojedynczych btedéw nalezy propozycja ¢wicze-
nia wymowy 7 na przykladzie wyrazu Gdarisk (19), w kté-
rym obligatoryjnie wystepuje glajd przedni nosowy, a nie
[11], umieszczenie w tekscie wyrazu przyjemny jako przy-
ktadu wymowy rz (12), hiperpoprawna wymowa wyrazu
jabtko (14), a takze pomniejsze btedy, ktérych datoby sie
zapewne unikna¢, gdyby lektor byl polskojezyczny, takie
jak lalka ['al'ka], fawka [uauka] (33).

Opisane powyzej bledy swiadcza o braku dostatecznej wie-
dzy oséb uczacych jezyka polskiego w zakresie fonetyki.
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Stabej $wiadomosci tego, jaka jest natura gloski, przeja-
wiajacej sie w myleniu jej ze znakami pisma i wymawia-
niu sylabicznym, towarzysza braki w znajomosci zestawu
glosek i ich cech, cech fonologicznych oraz wariantywno-
$ci gloskowej fonemu. Teza o istnieniu krétkich i dlugich
spolglosek zapisywanych jako ¢, 2, §, dz, # oraz ci, zi, si,
dzi, ni nie jest odosobniona. Autorzy poswiecaja jej nawet
dluzsze wywody, zapewniajac o réznicach w brzmieniu
i okreslajac warunki ich wystepowania (2, 15, 39). Inter-
pretujac opisane wyzej przyklady i nieproste czasem wy-
jasnienia autoréw filméw, mozna tez dojs¢ do wniosku, ze
umyka im wiedza o wariantywnosci gloskowej foneméw.
Jeden z autoréw filmu wrecz informuje, ze — inaczej niz
w jezyku angielskim — w jezyku polskim ,nie ma liter, kto-
re zmieniaja swoje brzmienie w zaleznosci od tego, gdzie
sie w wyrazie znajdujg; a zmienia to brzmienie nie poje-
dyncza litera, tylko dwie litery naraz, poniewaz sg powia-
zane (16). Bez wystarczajacej $wiadomosci fonologicznej
rozgrzesza z mylenia w wymowie [¢] i [§], przekonujac, ze
chociaz ,wigkszo$¢” Polakéw styszy pomiedzy nimi rézni-
ce, mylenie takie nie stoi na przeszkodzie bycia zrozumia-
nym (16), cho¢ przeciez reprezentuja one inne fonemy,
czyli jednostki réznicujace znaczenia wyrazéw, por. [Ce]
vs [$e], [¢arki] vs [$arki], [V'i¢i] vs [V'isi], [gaci] vs [gasi],
[Seknie] vs [¢ekne], [Seb'ie] vs [Ceblie], [v lece] vs [v lese],
[éenl] vs [Sen], [na Cace] vs na [Case].

Brak wiedzy o normie fonetycznej ujawnia sie tez, jak
wskazano wyzej, przy okazji prezentacji wymowy nosé-
wek — niezgodnej z norma, ale zgodnej z sugestia literowa.
I takze ona jest najczesciej tematem komentarzy teore-
tycznych. Bywaja one wyrazem przekonania o przypadko-
wosci czy fakultatywnosci realizacji fonetycznej ¢ / g, tak
jak w przypadku takiego: ,przed spélgtoskami b, p czesto
zamiast ¢ uslyszymy em” (6), albo wrecz falszywego prze-
konania o niepoprawnoéci realizacji normatywnej, tak jak
w przypadku zdyskredytowania wymowy [trompka] (18).

Prébujac objasni¢ zaleznos$ci wymagajace wiek-
szej wiedzy czy moze tylko bardziej szczegétowej obser-
wagji, takie jak wielofunkcyjno$¢ litery i, autorzy potrafia
tworzy¢ cale obja$nienia niezgodne ze stanem faktycz-
nym, z normg wymawianiowa i wiedza naukows, tak jak
w przypadku opisanego wyzej postulowania istnienia w je-
zyku polskim opozycji spéigtoska krétka: dyftong. Towa-
rzyszy temu mala $wiadomo$¢ fonetycznej struktury
wyrazu. I tak na przyktad nieraz mozna napotkaé twier-
dzenie, ze nie da sie dokladnie okresli¢ zasad zapisu [¢],
[¢], [Z] za pomoca pojedynczych liter lub potaczen si, ci, zi
(2,32, 39). Szczegbdlowe stanowiska w tej kwestii sig réznia
— od twierdzenia, Ze przynajmniej pisownia §, ¢, Z podlega
zasadzie, bo nie pojawia si¢ przed literami oznaczajacymi
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O swiadomosci fonetycznej oséb udostepniajacych w serwisie YouTube materiaty dla obcokrajowcéw uczacych sie jezyka polskiego

samogloski (cho¢ zdaniem jednego z autoréw i to mo-
ze si¢ zdarzy¢ — w wyrazach obcych), do sugestii, ze nie
ma tu zadnych zasad i nalezy sie nauczy¢ pisowni wyra-
z6w na pamieé. Szczegdlnie trudne jest wiec znalezienie
zasady dla zapisu glosek prepalatalnych za pomoca pota-
czent dwuliterowych, a ilustruje si¢ to podaniem par wy-
razéw: sita-siema, cis-ciato, zima-zielony (39), w ktérych
trzecie z kolei litery oznaczajg raz samogtoske, a raz spét-
gloske. Podanie takich przyktadéw, a takze niezalezne od
tego ilustrowanie wymowy glosek [$], [¢], [Z], [3] zapisy-
wanych przez polaczenia si, ci, zi, dzi wyrazami: ciocia, le-
cie¢ na réwni z cicho i cis, wyrazami ziemia, tazienki na
réwni z wyrazami guzik, zima, zimno, wyrazami dziadek,
dzieci, gdzie w szeregu z wyrazem dzik, podawanie w tym
przypadku wyrazéw sikorka, siwy, sita (1, 12, 30) wynika
z niezrozumienia dwufunkcyjnosci takich potaczen litero-
wych, ktére przed samogloska oznaczaja tylko pojedyn-
cza gloske, a przed spélgloska sylabe. Jest to wiec oznaka
nie$wiadomosci, ze w pierwszym przypadku w struktu-
rze wyrazu jest jeszcze sylabotwoércze [i]. Wydaje sie tez,
ze niektdrzy internetowi nauczyciele nie maja $wiadomo-
$ci, iz wiele glosek zapisuje sie w réznych pozycjach fone-
tycznych na rézne sposoby, co wyraza sie w pozbawionych
zastrzezen twierdzeniach w rodzaju ,dzwiek [$] zapisuje-
my dwoma literkami, jest to tak zwany dwuznak sz” (24)
(por. reprezentacje tego dzwieku przez rz oraz z w wyra-
zach przykry, kurz, mgz).

W istocie, kiedy autorzy filméw prébuja wyjs¢ po-
za sama prezentacje wymowy, napotka¢ mozna wiecej in-
formacji $wiadczacych o niezadowalajacym poziomie ich
wiedzy z zakresu fonetyki jezyka polskiego. Dotycza one
na przyklad objasnient co do sposobu artykulacji niekto-
rych glosek. I tak jeden z autoréw ttumaczy réznice po-
miedzy [¢] oraz [§]/[Z] jako réznice miejsca artykulacji,
wyjasniajac, ze przy powstawaniu [§] oraz [Z] podniebie-
nia dotyka $rodkowa czes¢ jezyka, a w przypadku [¢] — je-
go przdd (30) (tymczasem jest pomiedzy nimi zasadnicza
réznica sposobu artykulacji, nie za$ miejsca). Inny, obja-
$niajac, jak nalezy artykulowaé [l], wskazuje jako miej-
sce artykulacji to, w ktérym zeby stykaja sie z podniebie-
niem (19) (podczas gdy jest to gloska dzigstowa). Inna
osoba objasnia wymowe noséwek jako powstalta w wyni-
ku ,zamkniecia nosa od $rodka” (co wspomaga gestem za-
mbkniecia nosa palcami, majacym przynosi¢ podobny efekt
brzmienia) (2).

Zdarzaja sie rowniez komentarze z zakresu fonety-
ki historycznej. Napotka¢ mozna teze, ze powodem, dla
ktdrego litera ¢ znajduje sie w alfabecie polskim, sa za-
pozyczenia z jezyka francuskiego, w ktérych ona wyste-
puje (16), albo ze obecne ¢ jest $ladem istnienia w jezyku

polskim pierwotnie podwdjnego o, ktére przeksztalcito sie
w ,0 z dwiema kropkami” (2) (w rzeczywistosci najpierw
byto tam [o] dlugie, ktdre sie potem przeksztalcito w glo-
ske o podwyzszonej artykulacji, tzw. o $cie$nione, ozna-
czane kropka nad znakiem).

Materialy umieszczane w serwisie YouTube s3 ogél-
nodostepne, cho¢ jego charakter zaklada pewna formute
prywatnosci. Nagrania te nosza czesto znamiona sponta-
nicznosci lub jest ona wrecz celowo sygnalizowana. Nie-
ktérzy ich twércy mimochodem zastrzegaja, zeby nie
oczekiwa¢ od ich filméw zbyt wiele lub nie podchodzi¢
do nich zbyt powaznie, cho¢ jednocze$nie wystepuja z po-
zycji rodzimego uzytkownika jezyka polskiego majacego
wystarczajace kompetencje, by objasnia¢ obcokrajowcowi
zagadnienia swojego ojczystego jezyka.

Obraz, ktéry wytania si¢ z przedstawionej anali-
zy, jest niepokojacy — podawanie wyjasnien nieprawdzi-
wych, braki w wiedzy, wprowadzanie w blad, a przynaj-
mniej w konsternacje — nie tego przeciez uczen oczekuje
od osoby stawiajacej si¢ w pozycji nauczyciela, mniej lub
bardziej profesjonalnego, zwlaszcza na wstepnym etapie
nauki (a dla takiego przeznaczone sa prezentacje alfabe-
tu). Oczywiscie analizowane filmy nie przedstawiaja pel-
nego obrazu wymowy polskiej oséb, ktére podejmuja sie
zadania uczenia obcokrajowcéw, przeciwnie: w wymowie
spontanicznej méwia one w innych swoich filmach natu-
ralnie, a wiec poprawnie. Jednak gdy koncentruja si¢ na
wymowie teoretycznie, ujawniaja braki potrzebnej wie-
dzy, co powoduje, ze ich przekaz jest w mniejszym czy
wiekszym zakresie niezgodny z wiedza naukowa. Mozna
co prawda uznaé, ze wymowe obcego jezyka przyswaja sie
bardziej automatycznie, ostuchujac sie z nim, a analizo-
wane materialy stanowia niewielki procent na tle wszel-
kich materialéw udostepnianych cudzoziemcom do na-
uki w internecie. Jednakze ponad dwa miliony odston tych
materialéw oznacza, ze zetknelo sie z nimi juz bardzo wie-
lu ludzi i dotart do nich przekaz mylacy w wielu kwestiach
z zakresu fonetyki jezyka polskiego.

1. www.youtube.com/watch?v=aJI6]DAxUd4&t=7s
2. www.youtube.com/watch?v=bhrQsNKEbeM

3. www.youtube.com/watch?v=-bmOICI-BCY

4. www.youtube.com/watch?v=cHGR1qUAi5A

5. www.youtube.com/watch?v=cOuTPA6ufXA

6. www.youtube.com/watch?v=cwhRqMW9BYo

7. www.youtube.com/watch?v=DO7wPckl_ZE

8. www.youtube.com/watch?v=eBxVF4GjSFY

9. www.youtube.com/watch?v=e47vUfS-Sql
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10. www.youtube.com/watch?v=f8cdChif561&t=20s
11. www.youtube.com/watch?v=Garpk2lLd-4

12. www.youtube.com/watch?v=GB8Eu2vIR60
13. www.youtube.com/watch?v=GMNrx2c7b50
14. www.youtube.com/watch?v=HbDEroGuD2Y
15. www.youtube.com/watch?v=IiBEjrZMAXM
16. www.youtube.com/watch?v=]JcMnPcV YciA
17. www.youtube.com/watch?v=kTsK-J4pLEo

18. www.youtube.com/watch?v=LI5kP_qc2vo

19. www.youtube.com/watch?v=L225dXIE[jQ
20. www.youtube.com/watch?v=mcQERrqxCIM
21. www.youtube.com/watch?v=MfSz9ov4aZM
22. www.youtube.com/watch?v=nmBLvVNVPAUS8
23. www.youtube.com/watch?v=_P15yKI7FE4
24. www.youtube.com/watch?v=QkbaWp5xN4E
25. www.youtube.com/watch?v=_RIB15ZjuYo
26. www.youtube.com/watch?v=UcLq7qS9xBw
27. www.youtube.com/watch?v=wKalXH09Bzo
28. www.youtube.com/watch?v=XL1X26xNA38

N2 2N N N N 2 2N 2N N

DR HAB. EWA BADYDA Pracownik Instytutu Filologii Polskiej
Uniwersytetu Gdanskiego, jezykoznawca. Jednym z nurtéw jej zaintere-
sowan jest glottodydaktyka, ktéra zajmuje si¢ praktycznie, dydaktycznie
i naukowo: jest lektorka jezyka polskiego jako obcego o wieloletnim do-

$wiadczeniu, wyktadowca na studiach podyplomowych ,Nauczanie jezyka

29. www.youtube.com/watch?v=XU20IrD7IMM
30. www.youtube.com/watch?v=YdZbc5Kjn4Y

31. www.youtube.com/watch?v=ytwW S jtal7E

32. www.youtube.com/watch?v=00_tODPKNIk

33. www.youtube.com/watch?v=0V3Ehsjllvg&t=10s
34. www.youtube.com/watch?v=20pDtDSqT3Y

35. www.youtube.com/watch?v=2lwrevnAnlg&t=17s
36. www.youtube.com/watch?v=3anHZGrZKAg
37. www.youtube.com/watch?v=3efknxalaZM

38. www.youtube.com/watch?v=6s-vMd_pBks

39. www.youtube.com/watch?v=7zXB]zShB5I

polskiego jako obcego” UG, autorka kilku publikacji z tego zakresu.
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Korekta bledow w nauczaniu
jezykdéw obcych jako akt agres;ji?

MAGDALENA OLPINSKA-
-SZKIELKO

Korekta btedéw w nauczaniu jezyka obcego jest uwazana za jego konieczny ele-
ment, nieunikniony, by zapewni¢ postepy w nauce i wysoka jakos¢ ksztatcenia.
Jednak wiele popularnych form korekty bteddw uczniéw spetnia kryteria zacho-
wan agresywnych i z tego wzgledu moze w znacznym stopniu utrudnia¢ kon-
struktywnga interakcje komunikacyjnag na lekcji jezyka obcego i hamowac rozwoj
jezykowy uczacych sie'.

zy korekta bledéw na lekcji jezyka obcego moze by¢ rozpatrywana jako

akt agres;ji? Jest to raczej nietypowy i kontrowersyjny punkt widzenia. Je-

steSmy przyzwyczajeni do tego, ze bledy w trakcie uczenia si¢ jezyka ob-

cego powinny by¢ poprawiane, zwykle jestesmy takze zgodni co do tego,

ze korekta btedéw — rozumiana jako odpowiednia reakcja nauczyciela
na niepoprawna jezykowo wypowiedz uczacego sie¢ — jest niezbedna. Nalezy przy tym
oczywiscie pamietad, ze przez lata nastawienie do btedu jezykowego zmienito si¢ zna-
czaco zaréwno w badaniach glottodydaktycznych, jak i w praktyce nauczania jezykéw.
Panujace wczesniej przekonanie, ze ,kazdy blad nalezy rozpatrywac jako zlo, ktérego
mozna unikna¢ i ktére nalezy zwalcza¢” (Konigs 2003: 377), jest nieakceptowane. Od
kiedy S. Pit Corder (1983) wprowadzil pojecie interlanguage, btedy sa rozpatrywane
jako konieczny i nieunikniony element procesu nabywania jezyka obcego. Ich pojawia-
nie sie wskazuje na rozwdj jezykowy uczacych sie i z tego wzgledu sa one w procesie
nauki zjawiskiem pozytywnym.

Koniecznos$¢ poprawiania btedéw z reguly nie jest podawana w watpliwo$¢. Prak-
tycy wypowiadaja sie zdecydowanie przeciwko rezygnacji z korekty btedéw w procesie
nauczania. Uwazaja, ze jej brak spowoduje ,utrwalenie si¢ bledéw jezykowych uczacych
sie” (Werbinska 2000: 50 i n.). Podejscie takie reprezentuja takze uczacy sie — $wiadcza
o tym m.in. wyniki ankiety przeprowadzonej w marcu 2018 r. w Instytucie Komunikacji
Specjalistycznej i Interkulturowej UW. Wzielo w niej udzial 80 oséb, w zdecydowanej
wiekszosci studentéw I roku studidéw I stopnia kierunku lingwistyka stosowana: 58 oséb
wypetnito ankiete online, a 22 — w formie papierowej. Poniewaz studenci IKSI UW ucza
sie dwdch jezykédw obcych, pytania dotyczyly obu tych jezykéw — pierwszy jezyk obcy
to L1, a drugi — L2. Wbrew oczekiwaniom nie wystapily znaczace réznice w odpowie-
dziach na pytania dotyczace jezyka, ktérego studenci uczg sie jako L1 i L2. Oznacza to,
ze mieli podobne doswiadczenia w procesie nauki swojego L1 i L2.

1 Artykul powstal na podstawie referatu wygloszonego 17 maja 2018 r. na konferencji ,Dydaktyka i warto$ci: nauczyciel
sprawiedliwy” w Lublinie (UMCS).

49



KOMPETENCJE NAUCZYCIELA

WYKRES 1. UCZE SIE JEZYKAZ2:

40 —
WjakoL1 MjakolL2
30 (—
20 —
10 —
0 I 1 . ] ] | 1 —
angielskiego  niemieckiego rosyjskiego wtoskiego

Na pytanie, czy korekta btedéw jest niezbedna pod-
czas nauki jezyka obcego, twierdzaco odpowiedziato
100 proc. ankietowanych, przy czym 15 oséb wskazato, ze
w przypadku wypowiedzi pisemnych korekta bledéw jest
bardziej potrzebna niz w przypadku wypowiedzi ustnych,
2 osoby — ze bardziej jest potrzebna w przypadku wypo-
wiedzi ustnych niz pisemnych, a 1 osoba — ze jest potrzeb-
na tylko przy bledach w wypowiedziach pisemnych.

WYKRES 2. CZY KOREKTA BLEDOW JEST NIEZBEDNA PODCZAS NAUKI
JEZYKA OBCEGO?

W Tak

HNie

[ Tak, ale tylko w wypowiedziach
pisemnych

Hl Tak, ale tylko w wypowiedziach ustnych

[ Tak, ale bardziej potrzebna
w wypowiedziach pisemnych
niz ustnych
Tak, ale bardziej potrzebna

w wypowiedziach ustnych
niz pisemnych

74 osoby (92,5 proc. ankietowanych) podaly uzasad-
nienie koniecznosci poprawiania btedéw. Najczestsze ar-
gumenty to:

—  lepsze efekty uczenia sie, lepsze zapamigtywanie po-
prawnej formy — 25 oséb;

—  brak swiadomosci popetnianego bledu powoduje je-
go utrwalenie sie i niemoznos¢ poprawnego naucze-
nia si¢ jezyka — 19 oséb;

—  $wiadomos¢ popelnianych bledéw jest potrzebna,
poniewaz czlowiek uczy sie na bledach — 19 oséb;

—  korekta bledéw pomaga je eliminowaé¢ — 9 oséb;

— w komunikacji jezykowej wazna jest poprawnosé
— 4 osoby.

Argumenty za rezygnacja z korekty bledéw podaje tylko
7 0s6b:
— 4 osoby zwracaja uwage, ze korekta btedéw zakidca
wypowiedz i deprymuje;
— 3 osoby wskazuja na to, ze korekta bledéw moze by¢
zniechecajaca i stresujaca.
Jednoczesnie 100 proc. respondentdéw bardzo Zle
i Zle ocenito brak korekty bledéw na lekcji jezyka obce-
go. W zdecydowanej wiekszosci przypadkéw nauczyciele
rzeczywiscie bledy poprawiali — tak wynika z odpowiedzi.
Tylko w 7 przypadkach nauczyciel nie korygowal btedéw
w wypowiedziach pisemnych i w 10 przypadkach — w wy-
powiedziach ustnych uczacych sie.

Jak wyglada dzis praktyka korekty btedéw

jezykowych?

Charakterystyke praktyki poprawiania bledéw w procesie

nauczania jezykéw obcych opieram gléwnie na wynikach

badania przeprowadzonego w 2010 r. przez I. Machowicz
na potrzeby rozprawy doktorskiej obronionej na Uni-

wersytecie Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie (2013:

209 i n.) oraz na wynikach opisanej ankiety przeprowa-

dzonej w IKSI UW. W pierwszym badaniu wzieto udziat

40 studentéw germanistyki UMCS. Wylania si¢ z niego

obraz typowych zachowan nauczycieli jezyka niemieckie-

go w polskich szkotach ponadpodstawowych:

1. W przewazajacej wiekszosci przypadkéw btle-
dy w pracach pisemnych sg zaznaczane (przekre-
$lane lub podkre$lane) przez nauczyciela kolorem
czerwonym.

2. W sytuacjach, kiedy nauczyciel sam nie poprawia da-
nego bledu jezykowego, nie podaje tym samym zad-
nych wskazéwek — ani za pomoca specjalnych zna-
kéw, ani poprzez komentarze, jak nalezy dany blad
poprawic.

3. Zazwyczaj uczacy si¢ nie sa zachecani do tego, aby
przemysle¢ bledne sformulowanie i przedstawic po-
prawiong wersje wypowiedzi. Jesli uczacy sie sporza-
dzaja poprawione wersje prac pisemnych (co nie jest
czeste), to nie sa one ponownie sprawdzane i bra-
ne pod uwage w ocenie postepéw uczgcych sie (jesli
ocena jest wystawiana, wéwczas uczacy si¢ otrzymu-
je ocene jedynie za pierwsza wersje pracy pisemnej).

4. Czasem (rzadko) nauczyciele dodaja swéj komen-
tarz z informacja, co nalezy w pracy poprawic. Jesz-
cze rzadziej informujg, co im sie w pracy podoba-
to. Jesli odbywa sie omdwienie pracy uczacego sie

2 Wyniki prezentowane na wykresach dotycza tylko ankiet wypetnionych online (58 oséb).
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z nauczycielem, to koncentruje sie on zwykle wy-
facznie na bledach popelnionych przez uczacego sie,
natomiast inne (dobre) strony pracy nie sg na ogét
przedmiotem rozmowy.

Nalezy doda¢, ze uczacy sie na ogé! nie maja zadne-
go wplywu na to, jakiego rodzaju prace beda pisaé
w trakcie nauki jezyka (niemieckiego) — o wszystkim
decyduje nauczyciel, a dotyczy to i wyboru tematéw,
i rodzajéw tekstow, ktére maja by¢ pisane.

Charakterystyke te potwierdzaja wlasciwie catkowi-

cie dane uzyskane z ankiety przeprowadzonej wsérdd stu-
dentéw IKSI:

1.

Najczesciej spotykanym sposobem oznaczania ble-
déw w wypowiedzi pisemnej jest ich podkreslanie na
czerwono: taka odpowiedz wybralto 67 oséb (prawie
84 proc.) w przypadku L1 i 71 0séb (prawie 89 proc.)
w przypadku L2. Jedna osoba napisata, ze kolor ,na
pewno nie [byl] czerwony’, byt raczej ,rézowy [...],
bo prowadzaca zajecia okreslita czerwony jako agre-
sywny i nieprzyjemny” Jednak sposéb zaznacza-
nia bledéw w tekscie na czerwono dobrze oceni-
fo 41 oséb (nieco powyzej 50 proc.), bardzo dobrze
— 18 0s6b (22,5 proc.), bardzo Zle i Zle — tylko 5 0séb.

WYKRES 3. JESLI NAUCZYCIEL POPRAWIAL BLEDY
W WYPOWIEDZIACH PISEMNYCH, TO CZY PODKRESLAL JE NA
CZERWONO?

40

30

20

10
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W zawsze M czesto czasem rzadko M nigdy

W wiekszosci przypadkéw nauczyciele nie komen-
tuja danego btedu jezykowego: na to pytanie odpo-
wiedz twierdzaca (zawsze i czesto) wybrato 20 oséb
(25 proc.) w przypadku L1 i 16 oséb (20 proc.)
w przypadku L2; odpowiedz przeczaca (czasem,
rzadko i nigdy) — 60 0séb (75 proc.) w przypadku
L1 i 64 0séb (80 proc.) w przypadku L2. Jesli chodzi
o ocene takiego postepowania, to brak komentarza
do bledéw ze strony nauczyciela bardzo Zzle i Zle oce-
nifo 92,5 proc. badanych [por. wykres 7, odp. a)].

Korekta bteddw w nauczaniu jezykdw obcych jako akt agres;ji?

WYKRES 4. JESLI NAUCZYCIEL POPRAWIAL BLEDY
W WYPOWIEDZIACH PISEMNYCH, TO CZY PISAL POD TEKSTEM
KOMENTARZ, A W NIM INFORMOWAL, CO | JAK POPRAWIC?
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W zawsze M czesto czasem rzadko M nigdy

Odpowiedz twierdzaca na pytanie Czy nauczy-
ciel wyraznie oznaczat rodzaj bledu? wybrato tyl-
ko 45 0s6b (nieco ponad 56 proc.) w przypadku L1
oraz 44 osoby (55 proc.), jesli chodzi o L2, nato-
miast reszta respondentdéw, czyli 35 oséb (prawie 44
proc.) w przypadku L1 i 36 0séb (45 proc.) w przy-
padku L2, odpowiedziata przeczaco.

Bledy jezykowe sa najwazniejszym (czesto jedy-
nym) kryterium oceny wypowiedzi uczacych sie:
nauczyciel, oceniajac uczniowskie teksty, wskazy-
wal na btedy u prawie 83 proc. badanych w przy-
padku L1iponad 91 proc. w przypadku L2, nie opa-
trujac ich zadnym komentarzem, a nawet ich nie
klasyfikujac. W wigkszosci przypadkéw uczacy sie
nie poprawiali swoich wypowiedzi ani nie przed-
stawiali ich do ponownego sprawdzenia: odpowie-
dzi przeczacej (czasem, rzadko i nigdy) na to pyta-
nie udzielito 80 proc. respondentéw (64 os6b) dla
L1182,5 proc. (66 0s6b) dla L2.

WYKRES 5. CZY PO SPRAWDZENIU TEKSTU PRZEZ NAUCZYCIELA
POPRAWIAL/A GO PAN/PANI | ODDAWAL/A DO PONOWNEGO
SPRAWDZENIA?
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5. Na pytanie, kto decyduje o tym, jakiego rodzaju wy-
powiedzi tworzg uczacy sie, tylko 6 oséb wybrato
odpowiedz czasami nauczyciel, czasami uczniowie,
w pozostatych przypadkach wybrano odpowiedzi
zawsze nauczyciel lub najczesciej nauczyciel, rzadko
uczniowie.

Agresywne zachowania jezykowe?

Wedlug Bonacchi (2012: 133) agresja werbalna obejmuje
»rézne formy zachowan jezykowych (formy werbalne i to-
warzyszace im zachowania niewerbalne) o «wrogiej inten-
cji» wobec partnera komunikacyjnego albo formy, ktére
moga by¢ zinterpretowane jako takie. Okreslenie «wroga
intencja» odnosi sie do sity illokutywnej aktu mowy, kté-
rego celem jest zaatakowanie partnera komunikacyjnego,
naruszenie jego poczucia wlasnej wartosci, zaszkodzenie
jego wizerunkowi spotecznemu czy wreszcie ograniczenie
jego swobody dziatania”

Przedstawione sposoby korekty btedéw spetniaja
wlasciwie wszystkie te kryteria:

Naruszenie poczucia wlasnej wartosci poprzez kry-
tyke — zaznaczanie (na czerwono) miejsc w tekcie, kto-
re nauczyciel uwaza za niepoprawne, to sucha informacja
dla uczacego sie: ,zrobites/as to zle”. Jesli nie nastepuje po-
prawienie bledu przez uczacego sie albo korekta ta nie jest
uznawana (uwzgledniana przy ponownej ocenie jego pra-
cy), to uczacy sie otrzymuje jeszcze dodatkowy przekaz:
~twoje préby poprawienia sie sa/beda ignorowane”.

Na pytanie, za ktérg prace (jesli byly oceniane) byta
wystawiana ocena, odpowiedz tylko za pierwszg prace lub
druga praca w ogéle nie byta oceniana wybrato 45 oséb
(ponad 56 proc.) w przypadku L1 i 46 oséb (57,5 proc.)
w przypadku L2.

WYKRES 6. JESLI TEKSTY BYLY OCENIANE, TO KTORA OCENA BYLA
WPISYWANA DO DZIENNIKA?
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¥ tylko ocena za pierwszy tekst M tylko ocena za poprawiony tekst
srednia z dwéch ocen poprawiony tekst w ogdle nie byt oceniany
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Szkodzenie wizerunkowi spolecznemu — poniewaz
korekta bledéw zwykle odbywa si¢ na forum klasy, uczacy
sie moga dowiedzie¢ sie doktadnie, kto co zrobit Zle i jak
plasuje sie¢ w klasowym ,rankingu” W badaniu ankieto-
wym tylko po 28 oséb dla L1 i L2 (35 proc. badanych) po-
dalo, ze do indywidualnego omawiania bledéw dochodzito
zawsze i czesto, natomiast na forum klasy — po zakoricze-
niu odpowiedzi indywidualnej oraz oméwieniu btedéw
wystepujacych u wielu oséb — 59 oséb (ponad 73 proc.)
w przypadku L1 i 68 oséb (85 proc.) w przypadku L2.

Ograniczenie swobody dzialania — to, ze uczacy sie
nie maja zadnego wplywu na wybér zadan, ktére wyko-
nuja w procesie uczenia sie jezyka, stanowi swego rodzaju
ograniczenie prawa do samostanowienia.

W tym miejscu gwoli sprawiedliwo$ci warto zauwa-
zy¢, ze wigkszo$¢ nauczycieli prawdopodobnie nie stosu-
je zachowan agresywnych wobec uczacych sie w sposéb
zamierzony, lecz raczej uwaza je za spelnianie swojego
obowiazku. Ponadto poprawianie bledéw na lekeji jezyka
obcego nalezy bez watpienia do ,spolecznie akceptowa-
nych form agresji” (Bonacchi 2012: 131-132). Wiadomo
tez, ze uczacy sie sami zadaja poprawiania swoich btedéw
i to w miare mozliwosci wszystkich (Konigs 2003: 380)!
Niemniej jednak takie zachowania werbalne i niewerbal-
ne nauczycieli moga by¢ rozpatrywane jako zachowania
agresywne.

Formy korekty btedéw jezykowych jako formy
agresji werbalnej

Bonacchi (2012: 135 i n.) rozréznia posrednie i bezposred-
nie formy zachowan agresywnych.

Do form bezposrednich agresji jezykowej nalezg ta-
kie zachowania jak: ponizanie, obrazanie, wy$émiewanie,
grozenie, uzywanie okreslen i gestow wulgarnych, ,wcho-
dzenie komu$ w stowo” i przerywanie wypowiedzi, a takze
podnoszenie glosu. Spodziewamy sie, ze zachowania takie
na lekcjach wystepuja wyjatkowo, cho¢ jesli chodzi o prze-
rywanie odpowiedzi ustnej uczacego sie, to doswiadczy-
fo go 51 0séb sposréd 80 ankietowanych w przypadku
L1 oraz 56 oséb w przypadku L2. Jednakze jednoczesnie
przerywanie wypowiedzi w celu korekty btedu jezykowe-
go dobrze i bardzo dobrze oceniajg 44 osoby, natomiast zle
i bardzo zle — tylko 19 oséb.

Na lekdji (jezyka obcego) mozna natomiast zaobser-
wowac formy poérednie (ukryte) zachowarn agresywnych.
Naleza do nich niewerbalne zachowania agresywne (np.
przekreslenia czy podkreslenia na czerwono), pouczenia
i wypowiedzi, w ktérych odzwierciedla si¢ bezposrednio
dominacja nauczyciela, np. komentarze do prac pisem-
nych uczacych si¢, w ktérych nauczyciel koncentruje sie

1€ZYKI OBCE w szkole 2/2019



na popelnionych btedach, ignorujac pozytywne aspek-
ty pracy; ponadto ,ocenianie wg sympatii’, na co zwrdcita
uwage jedna osoba, piszac o tym w punkcie ,uwagi dodat-
kowe” na zakoriczenie ankiety.

Postulaty glottodydaktyczne

Zaréwno nauczyciele, jak i uczacy sie uwazaja korekte bte-
déw za niezbedng w procesie nauki jezyka obcego. Ja réw-
niez sklaniam sie ku temu, ze trudno byloby wyobrazi¢
sobie bez niej nauke jezyka. Jestem jednak przekonana, ze
praktyka poprawiania btedéw uczacych sie powinna by¢
gruntownie przemyslana i zmieniona. Nie mozna bowiem
ignorowac tego, ze forma, jaka obecnie czesto przyjmuje,
moze mie¢ bardzo negatywny wplyw na efektywnos¢ pro-
cesu uczenia sie.

Dlaczego korekta bteddw wptywa niekorzystnie
na proces uczenia (sie) jezyka obcego?

Wielu glottodydaktykéw (Czetwertyriska 2007: 321; Axer
2007: 327) wskazuje na to, ze poprawianie btedéw i $cisle
z nim zwigzane ocenianie uczacych sie moze wywotywac
i zwykle wywoluje u nich silne emocje negatywne, takie
jak lek, zazdro$¢ czy wstyd, i ze korekta btedéw nie wply-
wa pozytywnie na interakcje pomiedzy partnerami ko-
munikacyjnymi (nauczycielem i uczacym sig), lecz moze
ja w znacznym stopniu zaburzy¢, a nawet zniweczy¢.
Dzieje sie tak dlatego, ze krytyka pod adresem danej oso-
by — a tak uczacy sie¢ moga odczytywac wskazywanie im
popelnionych bledéw — jest zwykle odbierana przez nig
jako zachowanie niegrzeczne, jako ,atak na twarz” (czy-
li spotecznie uksztaltowany obraz siebie, por. Bonacchi
2012: 133-134). A zachowanie niegrzeczne odbierane
jako agresywne wywoluje reakcje obronna, ktéra znacznie
utrudnia konstruktywna interakcje komunikacyjna.

Jak powinna wyglada¢ praktyka korekty btedéw
W nauczaniu jezyka obcego?

Odpowiedz na to pytanie nie jest fatwa. Jednak na pod-
stawie wczesniejszych rozwazan chcialabym przedstawic¢
propozycje zmian w glottodydaktycznej praktyce korek-
ty bledéw jezykowych. Przede wszystkim nalezy wyraz-
nie odrézni¢ poprawianie bledéw podczas wykonywania
przez uczacych sie tzw. zadan reproduktywnych i rekon-
struktywnych od poprawiania tzw. zadan konstruktyw-
nych, przy czym w przypadku tych ostatnich nalezatoby
dalece ograniczy¢ korekte btedéw jezykowych lub nawet
z niej zrezygnowac. Korekta btedéw w przypadku zadan
reproduktywnych i rekonstruktywnych moze nie by¢
odbierana tak mocno jako ,atak na twarz” uczacego sie
(por. Bonacchi 2012: 133), a wigc uczacy sie nie czuliby sie

Korekta bteddw w nauczaniu jezykdw obcych jako akt agres;ji?

bezposrednio osobiscie atakowani przy tym typie zadan
jak w przypadku zadan kreatywnych.

Niezaleznie jednak od tego, czy nauczyciel zdecyduje
sie ograniczy¢ poprawianie btedéw jezykowych uczacych
sie, czy nie, korekta btedéw w kazdym przypadku powin-
na zaspokaja¢ potrzeby uczacych si¢ i powinna by¢ aktem
pomocy dla nich. Wéréd ankietowanych 71 oséb (prawie
89 proc.) bardzo dobrze ocenito ttumaczenie btedu przez
nauczyciela, a 66 oséb (82,5 proc.) — omdwienie danego
zakresu, ktéry sprawia problem.

WYKRES 7. JAK OCENIA PAN/PANI NASTEPUJACE TECHNIKI POPRAWY
BLEDOW?
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b) Ttumaczenie btedu przez nauczyciela
c) Omodwienie danego zakresu, ktéry sprawia problem

nie wiem dobrze M bardzo dobrze

Wielu glottodydaktykéw reprezentuje poglad, ze za-
pewnienie wsparcia uczgcemu si¢ w procesie nauki jest
najwazniejsza funkcja oceny osiagnie¢. W literaturze
przedmiotu méwi si¢ w tym kontekscie raczej o informa-
cji zwrotnej (feedback) anizeli o korekcie btedéw (Konigs
2003: 378; Czetwertyniska 2007: 320 i n.). Postuluje sig, aby
byta to mozliwie jak najbardziej szczegétowa informacja
dla uczacego sie i by odnosita sie do wszystkich jego umie-
jetnosci — w tym tych, ktérych nie da sie tatwo oceni¢ za
pomocay tradycyjnych narzedzi pomiaru osiagnie¢. Infor-
macja zwrotna powinna by¢ podawana w formie wskazo-
wek, co uczacy sie winien przedsiewzia¢, aby zapewnic
sobie postep w nauce jezyka — w ten sposéb uczacy sie
pozostaje zainteresowany i zmobilizowany do dalszej na-
uki. Zwiazany jest z tym postulat, aby pomiar i ocena osia-
gniec¢ uczacych sie byly znacznie bardziej niz do tej pory
zréznicowane.

Aby informacja zwrotna mogta by¢ postrzegana ja-
ko wsparcie dla uczacego si¢, powinna ona by¢ rozumiana,
jak postuluje I. Machowicz (2013), jako poczatek proce-
su uczenia (sie¢). W ten sposéb podkresla si¢ motywujaca
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funkcje pomiaru i oceny osiagnie¢ (Czetwertyriska 2007:
321; Nizegorodcew 2007: 220; Kaminska 2011). W ankie-
cie w ,uwagach dodatkowych” jedna osoba napisata: Ko-
rekta jest zawsze dobra, pod warunkiem ze jest konstruk-
tywna i odpowiednio przekazana, a nie jedynie w celu
wytkniecia bledow i wysmiania.
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Co przyszli lektorzy jezyka polskiego
jako obcego wiedzg o czasowniku?

MAGDALENA KARASEK
MATEUSZ GAZE

Jednym z pytan najczesciej zadawanych przez studentéw podczas zajec specjali-
zacji glottodydaktycznej na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu toédzkiego jest
to, w jaki sposdb najlepiej przedstawi¢ zagadnienia z zakresu gramatyki. Studenci
bardzo szybko przekonuja sie bowiem, ze to, co proste z punktu widzenia rodzime-
go uzytkownika jezyka, staje sie znacznie trudniejsze, kiedy dany problem trzeba
przedstawi¢ w sposodb zrozumiaty dla obcokrajowcdw.

d roku akademickiego 2006/2007 Zaktad Lingwistyki Stosowanej i Kultu-
rowej Uniwersytetu Lodzkiego (do wrze$nia 2017 r. Katedra Lingwistyki
Stosowanej i Kulturowej) zajmuje si¢ ksztalceniem przysztych lektoréw
jezyka polskiego jako obcego, proponujac studentom specjalizacje zawo-
dowa nauczanie jezyka polskiego jako obcego’.

Specjalizacja powstata w odpowiedzi na zapotrzebowanie rynku edukacyjnego. Ofe-
rowany na Wydziale Filologicznym UL program dydaktyczny specjalizacji nauczycielskiej,
przeznaczony dla nauczycieli przedmiotu jezyk polski w szkotach w Polsce, okazat sie nie-
wystarczajacy dla pracujacych z obcokrajowcami (Wielkiewicz 2008: 63).

Jednym z wazniejszych przedmiotéw specjalizacji jest metodyka nauczania jezyka
polskiego jako obcego. Od 2015 r. zajecia te podzielone sa na dwa uzupetniajace sie blo-
ki po 30 godzin kazdy. Podczas zaje¢ z bloku pierwszego studenci zostaja wprowadzeni
w problematyke nauczania podsysteméw (fonicznego, graficznego i leksykalnego) jezyka
polskiego jako obcego/drugiego. Dokonuja analizy wybranych materialéw dydaktycznych,
samodzielnie tworzg ¢wiczenia i inne pomoce do nauki. Uczg sie zasad planowania lekcji
oraz oceniania poszczeg6lnych umiejetnosci. Wsrdd spodziewanych efektéw ksztalcenia
wymienia si¢ m.in. wiedze obejmujaca terminologie, teorie i metodologie nauczania jezy-
ka polskiego jako obcego (jpjo) oraz znajomo$¢ zasad nauczania elementéw systemu fo-
nicznego i graficznego jezyka polskiego oraz leksyki i frazeologii.

Drugi blok zaje¢ z metodyki nauczania jpjo ukierunkowany jest na nauczanie gra-
matyki funkcjonalnej (pedagogicznej). Celem konwersatorium jest zapoznanie studentéw
z glottodydaktycznymi metodami i technikami ksztalcenia kompetencji gramatycznej,
a takze wyksztalcenie umiejetnosci samodzielnego tworzenia ¢wiczen gramatycznych.
Zgodnie z zakltadanymi efektami ksztalcenia po zakorczonym kursie student:

—  bedzie mial uporzadkowang wiedze obejmujaca terminologie, teorie oraz metodolo-
gie nauczania gramatyki jezyka polskiego jako obcego;

—  bedzie znal najwazniejsze prace metodyczne z zakresu nauczania gramatyki jpjo;

—  bedzie znal najwazniejsze zasady nauczania systemu gramatycznego jezyka polskiego.

Wydaje sie, ze jedna z najwazniejszych przewidywanych umiejetnosci uczestnika zaje¢

1 O historii i organizacji tej specjalizacji na Wydziale Filologicznym UL szczegélowo pisata Grochala (2016).
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jest zastosowanie wiedzy z zakresu gramatyki opisowej je-
zyka polskiego na potrzeby gramatyki pedagogicznej?.

Dos$wiadczenia dydaktyczne oraz rozmowy ze stu-
dentami specjalizacji glottodydaktycznej sklonily nas do
blizszego przyjrzenia si¢ znajomosci gramatyki funkcjo-
nalnej przez przysztych nauczycieli jpjo. Studenci, uczest-
nicy zaje¢ specjalizacji glottodydaktycznej, niejedno-
krotnie sygnalizowali, ze jedna z ich najwigkszych obaw
dotyczacych pracy z cudzoziemcami jest brak umiejet-
nosci wyjasnienia probleméw gramatycznych, zwlaszcza
tych, ktére pojawiaja si¢ w toku zaje¢ niespodziewanie
i niejako przy okazji oraz nie wiaza si¢ z gtéwnym tema-
tem lekcji. Studenci boja sie, ze nie beda w stanie kom-
petentnie odpowiedzie¢ na pytania uczacych sie. Opie-
kunowie praktyk studenckich takze zwracali uwage na
niepewno$¢ praktykantéw w sferze gramatyki funkcjonal-
nej, w ktérej powinni sie poruszaé sprawnie.

W badaniu znajomosci fleksji werbalnej przez przysztych
lektoréw jezyka polskiego jako obcego postuzylismy sie
kwestionariuszem z pytaniami dotyczacymi podstawo-
wych zagadniert gramatyki funkcjonalnej. Fleksje zwykto
sie uznawa¢ za najtrudniejszy dla cudzoziemcéw pod-
system jezyka (zwlaszcza na podstawowym poziomie zna-
jomosci jpjo). O kwestie odmiany najczesciej pytaja tez
studenci specjalizacji.

Forma pytan zamieszczonych w kwestionariuszu nie
byta przypadkowa. Zalezato nam, aby ankietowani wyko-
rzystywali zaréwno wiedze, jak i intuicje, dlatego kazde
pytanie zawieralo konkretny przyktad badanego zagadnie-
nia. Przyklady te byly uzyte w zdaniach, np.: ,Prosze wy-
tlumaczy¢ réznice formy w zdaniach: Studenci pisali test
» Wielu studentéw pisato test” Respondenci podczas od-
powiedzi nie musieli odwolywac¢ sie do wiedzy encyklo-
pedycznej, stosowaé czysto metajezykowych uzasadnien
form, np. wyliczania czasownikéw nalezacych do danych
koniugacji. Wprowadzenie zagadnien w postaci przykla-
déw pozwolito na przeprowadzenie badania takze wsrdd
tych studentéw, ktérzy nie ukoniczyli jeszcze kursu meto-
dyki nauczania jpjo 2, koncentrujacego si¢ na nauczaniu
gramatyki funkcjonalne;j.

Ankiete przeprowadzono w dwoéch grupach.
W pierwszej znalezli si¢ studenci, ktérzy ukonczyli spe-
cjalizacje, odbyli praktyki (niektérzy z nich mieli réwniez
niewielkie do$wiadczenie glottodydaktyczne). W dru-
giej grupie odpowiedzi udzielali studenci rozpoczynajacy

specjalizacje i niemajacy zadnego do$wiadczenia w na-
uczaniu cudzoziemcéw. W kazdej z grup bylo 26 studen-
téw. Na potrzeby niniejszego artykulu grupe pierwsza
nazywa si¢ glottodydaktykami (GL), a druga nieglottody-
daktykami (NGL).

W niniejszym artykule omdéwiono fragment ankiety
zawierajacy siedem nastepujacych pytan dotyczacych za-
gadnien koniugacyjnych:

1. Dlaczego cudzoziemiec odmieni czasownik studio-
wac jako: ja studiowam, ty studiowasz?

2. Dlaczego méwimy: ja maluje, ty malujesz, a nie ja
malowuje, ty malowujesz (skoro bezokolicznik tego
czasownika to malowad)?

3. Dlaczego moéwimy: zawsze jezdze do szkoty autobu-
sem, ale dzisiaj jade tramwajem (nie: dzisiaj jezdze

tramwajem)?
4. Dlaczego méwimy: Od pierwszej do drugiej jadtem
obiad (a nie zjadfem)?

5. Prosze wybra¢ poprawne zdanie i uzasadni¢ wybér.
— Test byt napisany przez studentéw.
— Test zostal napisany przez studentow.

6.  Prosze wytlumaczy¢ réznice formy w zdaniach:
Studenci pisali test W Wielu studentéw pisato test.

7.  Prosze wybra¢ zdanie/zdania poprawne gramatycz-
nie i uzasadni¢ wybdr.
Niosgc rzeczy do babci, dziewczynka spotkata wilka.
Nidstszy rzeczy do babci, dziewczynka spotkata wilka.
Zanidstszy rzeczy do babci, dziewczynka spotkala
wilka.
Zaniosgc rzeczy do babci, dziewczynka spotkala
wilka.

W ankiecie umiesciliémy zagadnienia z réznych pozio-
méw zaawansowania jezykowego: koniugacji, aspek-
tu i iteratywnoéci — poziom Al, strony biernej i sktadni
wypowiedzen zawierajacych okreslenia ilo$ci — poziom
B1/B2.

Dwa pierwsze pytania (nr 1 i nr 2) wymagaly uza-
sadnienia wyboru wlasciwego paradygmatu odmiany cza-
sownikow studiowac i malowac w czasie terazniejszym.
W praktyce glottodydaktycznej wyrdznia sie kilka grup
koniugacyjnych:

1. -m, -sz, do ktdrej naleza przede wszystkim czasow-
niki zakoniczone w bezokoliczniku na -a¢ i na -ec,
np. nazywac sie, miec, mieszkac, spiewac, biegac,

2 Pozostale umiejetno$ci wyszczegdlniono w sylabusie zaje¢ dostepnym na stronie Instytutu Filologii Polskiej i Logopedii www.polonistyka.uni.lodz.pl [dostep

10.06.2018].
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a takze nieregularne wiedziec, jes¢. Niekiedy koniu-

gacje te ,rozbija si¢” na dwie oddzielne: -am, -asz

i -em, -esz (np. Kucharczyk 1999; Bogaczowa 1989;

Hrabcowa 1980).

2. -g -isz/-ysz, do ktorej naleza czasowniki zakoniczo-
ne w bezokoliczniku na -i¢ i na -y¢, np. méwié, lubic,
chodzié, tariczyd, liczyc.

3. -g -esz— grupanajbardziej niejednorodna, poniewaz
znajduja si¢ w niej czasowniki zakoriczone w bezo-
koliczniku na -a¢, np. pisac, jechaé, brac, na -ec,
np. chcieé, na -ié, np. pic, na -y¢, np. 2yé, myc, oraz
inne nieregularne, np. mdc, is¢. Wyjatkowo liczny
w tej grupie jest zbiér czasownikéw zakornczonych
na -owac, np. podrézowac, gotowac, pracowac, stu-
diowal, mailowad, i -awad, np. dawad, dostawac.

W ankiecie znalazly si¢ frazy z dwoma czasownika-
mi: malowac i studiowac, majacymi ten sam paradygmat,
poniewaz chcieliémy, by respondenci zauwazyli regular-
nos$¢ odmiany (flektyw -owa regularnie przechodzi w for-
mach osobowych czasu terazniejszego w -uj). W wiek-
szosci ankietowani nie mieli problemu ze wskazaniem
przyczyny bledu, ktéry moégtby popetni¢ cudzoziemiec
przy odmianie czasownika studiowac. Zauwazali, ze po-
mytka moze wynika¢ z wyboru niewtasciwej koniugacji.
Zakonczenie -a¢ maja réwniez czasowniki koniugacji I -m,
-sz, co zostalo wyeksponowane w odpowiedziach 18 GL
i 10 NGL, ktérzy odpowiadali np.: ze wzgledu na uzycie
innego typu koniugacji (odmieni podobnie jak czasownik
Jnazywac”); wedtug koniugacji -m, -sz; zgodnie z odmiang
-am/-asz; wiele czasownikéw tak sie odmienia — (czytad,
biegac)’. W niektérych odpowiedziach pojawila sie eks-
plicytnie wyrazona zasada: bo nie zmienit -owac na -uj.
Wsréd odpowiedzi niepelnych (4 GL i 3 NGL) mozna wy-
mienié: wyrzucit -¢ i dodaje kovicowke; nie odmienit bezo-
kolicznika i dodat do niego koricéwke. Widoczna byla dys-
proporcja w przypadku braku odpowiedzi: 2 GL i 7 NGL
nie podjelo préby rozwiazania wskazanego problemu.
Z kolei 2 GL i 6 NGL udzielito btednej lub nonsensownej
odpowiedzi: poniewaz tak sq uczeni przez nauczyciela; by
tatwiej zrozumieli; poniewaz od bezokolicznika tworzy sie
formy osobowe.

Wigkszy problem mieli respondenci z wyttumacze-
niem mechanizmu powstania blednych form malowuje,
malowujesz. 10 GL 16 NGL (czyli prawie o potowe mniej
niz w pytaniu wcze$niejszym) wiasciwie uzasadnifo od-
miane czasownika malowacé: czasownik, ktéry zakoriczo-
ny jest na -owac, w odmianie zamienia sie na -uje/-ujesz,

3 W artykule zachowano oryginalng posta¢ odpowiedzi.

Co przyszli lektorzy jezyka polskiego jako obcego wiedza o czasowniku?

poniewaz -owa to przyrostek tematyczny czasownika,
ktory w odmianie zastgpiony zostaje przez flektyw cza-
sownika i koricowki fleksyjne. Niepelne lub zbyt ogdlne
wypowiedzi pojawily sie u 7 GL i 9 NGL, np. poniewaz
to inna koniugacja; nie wiem, ale tak samo jest z koloro-
wac, piaskowac, zostawac; wyrézniamy kilka koniugacyi,
odmian z réznymi koricowkami. Brak odpowiedzi zano-
towano w przypadku 6 GL i 7 NGL. Blednych odpowie-
dzi bylo niewiele, tylko 3 GL i 4 NGL nie umialo wta-
$ciwie wyjasni¢ zagadnienia, np. mal- jest rdzeniem; jest
mal-arz, wiec mal-uje.

Iteratywno$¢, czyli wielokrotnos¢ lub powtarzalnosé,
jest cecha zaledwie kilku polskich czasownikdw, ale sa to
wyrazy o bardzo duzej frekwencji. Do zbioru czasowni-
kéw iteratywnych nalezg przede wszystkim tzw. czasow-
niki ruchu, takie jak: is¢/chodzic, jechac/jezdzic, ptywac/
plyngé, latac/leciec, ktére pojawiaja sie juz na poziomie
Al. Zjawisko to — wskazane w pytaniu nr 3 — zostalo po-
prawnie zauwazone i omdéwione przez 14 GL i 12 NGL:
jezdze — powtarzalnosc, jade — jednokrotnosé, jezdze — kil-
ka razy, jade — teraz/jeden raz. Zaréwno 8 GL, jak i 8 NGL
wskazato tylko na regularno$¢ i powtarzalnos¢ akcji wyra-
zonej czasownikiem jeZdzi¢. W odpowiedziach blednych
(2 GL i 3 NGL) utozsamiano iteratywnos¢ z aspektem: je-
chaé — dokonany, jezdzic — niedokonany, ignorujac to, ze
oba czasowniki podane byly w czasie terazniejszym, co
wyklucza dokonanosé.

Ankietowe pytanie nr 4 dotyczylto aspektu. O ile od-
réznienie czasownika dokonanego od niedokonanego nie
stanowifo dla ankietowanych problemu, o tyle wskazanie
zakresu uzycia danej formy bylo ktopotliwe dla wiekszo$ci
studentéw. Préby wskazania sytuacji, w ktérych konieczne
jest zastosowanie czasownika dokonanego lub niedokona-
nego, ograniczaly sie zwykle do lakonicznych stwierdzen
typu: czynnosé ciggla — czasownik niedokonany; zjadtem
to czasownik dokonany; przedzial czasowy wskazuje na
trwajgcg czynnosé. Najczestszym bledem bylo taczenie
aspektu wylacznie z rezultatywnoscia, a ignorowanie pro-
cesualnosci: bo moze byc tak, ze obiad zostat niezjedzony;
czynnosc trwajgca jakis czas — niedokonany, zakoriczona
— dokonany; nie wiemy, czy czynnosc zostata doprowadzo-
na do korica, wiec uzyto aspektu niedokonanego. Nieste-
ty odnotowano réwniez kilka odpowiedzi nonsensow-
nych, np. bo trwalto to od pierwszej do drugiej, a nie 15 min.
gdzies pomiedzy. Statystyka w pytaniu o aspekt przedsta-
wia sie nastepujaco: GL udzielili 8 poprawnych odpowie-
dzi, 12 niepelnych i/lub zbyt szerokich oraz 3 blednych,
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natomiast NGL udzielili 5 poprawnych odpowiedzi, 10
niepetnych i/lub zbyt nieprecyzyjnych i 5 niewlasciwych.
3 GL i 6 NGL nie podalo zadnej odpowiedzi.

Zagadnienia z wyzszych pozioméw nauczania je-
zyka polskiego jako obcego okazaly sie trudniejsze tak-
ze dla polskich studentéw. W odpowiedzi na pytanie nr
5 tylko 8 GL i 6 NGL wlasciwie wskazato zdanie popraw-
ne i umiato wyttumaczy¢ zasade poprawnego tworzenia
zdania w stronie biernej. W nauczaniu cudzoziemcédw
kiadzie si¢ nacisk na poprawno$¢ zestawienia imiesto-
wu biernego czasownika niedokonanego z czasowni-
kiem by¢ i imiestowu biernego czasownika dokonanego
z czasownikiem zostac. 8 GL i 5 NGL wskazalo odpowie-
dzi niepetne typu: czynnos¢ dokonana i zakoviczona; zo-
stat ,stoi w zgodzie” z dokonanym aspektem ,napisany’.
Niepokojace sa odpowiedzi btedne (5 GL i 11 NGL): obie
sg dobre; oba zdania sq poprawne; ,test” jest niezywotny;
wydaje mi sig, ze chodzi tu o tgczliwo$¢. Brak odpowiedzi
stwierdzono u 5 GL i 4 NGL.

Pytanie nr 6 dotyczylo przeksztalcenia sktadnio-
wego z uzyciem okreslenia ilosci: Studenci pisali test »
Wielu studentow pisato test i faczylo zagadnienia z zakre-
su fleksji werbalnej i imiennej. Jest to jedna z trudniej-
szych transformacji dla uczacych sie jezyka polskiego ja-
ko obcego, gdyz uzycie liczebnika nieokreslonego wielu
wymusza uzycie rzeczownika w dopelniaczu i — co naj-
wazniejsze — zmiane formy czasownika na forme rodzaju
nijakiego. Problem ten okazat si¢ réwniez najtrudniejszy
dla badanych grup. Nikt z 52 respondentéw nie wyjasnit
wyczerpujaco przedstawionej zaleznosci. W obu gru-
pach po 6 ankietowanych zwrdécito uwage albo na za-
lezno$¢ miedzy liczebnikiem wielu a forma rzeczowni-
ka, albo korelacje pomiedzy liczebnikiem nieokreslonym
a czasownikiem w liczbie pojedynczej (zaden respondent
nie wyrazit eksplicytnie, ze jest to czasownik w rodzaju
nijakim liczby pojedynczej): ,wielu” zmienia uzycie przy-
padka; ,pisato” odnosi sie do ,wielu”; przy zaznaczeniu
iloSci odmiana czasownika jest inna. Zaskakuje w tym
pytaniu bardzo duza liczba odpowiedzi btednych i nie-
logicznych (az 14, czyli ponad polowa wéréd GL, oraz
8 wséréd NGL): rzeczownik ,wiele” wyraza zbiorowos$é;
»Studenci pisali” — tylko mezczyini, ,wielu studentéw pi-
sato” — mezczyini i kobiety*; w pierwszym zdaniu kon-
kretna liczba studentéw. Kolejny raz wieksza liczba NGL
(12) niz GL (6) nie udzielila zadnej odpowiedzi.

W ankiecie znalazlo si¢ réwniez pytanie (nr 7) fa-
czace zagadnienia z zakresu gramatyki opisowej i kultury
jezyka polskiego. Dotyczylo ono imiestowowych réwno-
waznikéw zdania (zaréwno z imiestowem przystéwko-
wym wspdlczesnym, jak i imiestowem przystéwkowym
uprzednim). Trudno$¢ zadania polegata na koniecznosci
zauwazenia, ze imiesfowy wspélczesne tworzy sie od cza-
sownikéw niedokonanych, a uprzednie od dokonanych.
Nie pojawil si¢ tu problem zgodnosci podmiotéw czlo-
néw wypowiedzenia zlozonego, ktéry moze prowadzi¢
do btedéw typu jadgc na rowerze, pogryzty mnie koma-
ry. W przypadku konstrukeji z imiestowem niosgc 22 GL
i 19 NGL nie mialo problemu z okresleniem, ze jest to
schemat poprawny. Jedna osoba w obu grupach wskazata,
ze ta konstrukcja jest bledna. Pozostale osoby nie ustosun-
kowaly sie do poprawnosci tego wypowiedzenia. Uzasad-
nienia byly na ogét wlasciwe, a osoby, ktére uznaty zdanie
za nieprawidlowe, nie uargumentowaly odpowiedzi. Ko-
lejna konstrukcja — z bledna forma imiestowu uprzednie-
go nidstszy — okazala sie duzo bardziej klopotliwa dla ba-
danych studentéw. 10 NGL i 7 GL uznalo zdanie: Nidstszy
rzeczy do babci, dziewczynka spotkata wilka za popraw-
ne. Wskazywali, tak jak przy wczesniejszej konstrukeji,
na jednoczesno$¢ czynnoséci. 5 GL i 3 NGL uznalo, ze
imiestéw jest btedny, nie podajac uzasadnienia. Pozosta-
li (11 GL i 16 NGL) nie zamiescili zadnego komentarza
przy tej konstrukcji. Podobne proporcje odpowiedzi wy-
stapity przy wypowiedzeniu z imiestowem uprzednim za-
nidstszy: 13 GL i 7 NGL uznalo konstrukcje za popraw-
ng, 4 GL i 4 NGL za btedna. Pozostali (9 GL i 15 NGL)
nie okreslili poprawnodci tej konstrukeji. Tak duzy odse-
tek braku odpowiedzi i btednych wskazan moze by¢ uwa-
runkowany tym, ze imiestéw przystéwkowy uprzedni jest
coraz rzadziej uzywany i pojawia sie tylko w imiestowo-
wych réwnowaznikach zdania podrzednego (Buttler i in.
1986: 412). Wyniki dla ostatniego wypowiedzenia z nie-
poprawnym imiestowem zaniosgc potwierdzaja, ze uzycie
imiestowu wspétczesnego jest dla studentéw znacznie fa-
twiejsze: tylko 3 GL i 5 NGL uznalo wypowiedzenie za po-
prawne. Reszta ankietowanych zauwazyla btad, cho¢ nie
wszyscy podali wyttumaczenie®.

Reasumujac, znajomos¢ zagadnien koniugacyjnych
jest niejednorodna wsréd oséb, ktére wybraly specjali-
zacje glottodydaktyczng. O ile podstawowe zagadnienia
z zakresu odmiany czasownika sa rozpoznawalne, a ich

4 Powigzanie tej transformacji z rodzajem pojawito si¢ az w 7 ankietach, co pokazuje, jak trudnym zagadnieniem (z punktu widzenia gramatyki zaréwno funkcjo-
nalnej, jak i opisowej) jest kategoria rodzaju (szczeg6lnie w liczbie mnogiej) w jezyku polskim.

5 Wiedza o tworzeniu i uzyciu imiestowdw jest istotna chocby z tego powodu, ze w gwarach wschodniostowianskich (np. biatoruskich) czy litewskich mozliwe
jest tworzenie imiestfowu uprzedniego w funkcji predykatu od czasownikéw dokonanych i niedokonanych (Koztowska-Doda 2015: 326).
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mechanizm zrozumialy (koniugacje, iteratywnos¢), o ty-
le zagadnienia bardziej ztozone i/lub z wyzszych pozio-
méw nauczania (aspekt, strona bierna, sktadnia zdan
z okre$leniami ilosci) stanowig dla studentéw wyzwa-
nie. Moze to by¢ spowodowane tym, ze koniugacje wy-
stepuja w jezykach obcych znanych ankietowanym
(np. w niemieckim, hiszpanskim, we wloskim), podobnie
jest z iteratywnoscia®. Wiedze te ankietowani przenosza
na system jezyka polskiego. Jednak zagadnienia rzadsze
w innych jezykach lub charakterystyczne tylko dla polsz-
czyzny okazuja si¢ trudniejsze. Ogdlne zestawienie po-
szczegolnych typow odpowiedzi GL i NGL przedstawia
si¢ nastepujaco:

WYKRES 1. POROWNANIE SPOSOBOW ODPOWIEDZI NA PYTANIA
ANKIETY W GRUPIE GLOTTODYDAKTYKOW (GL) | GRUPIE
NIEGLOTTODYDAKTYKOW (NGL)

60
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10

prawidtowe

niepetne  nieprawidtowe brak

odpowiedzi

. glottodydaktycy . nieglottodydaktycy

Glottodydaktycy udzielali czesciej odpowiedzi pra-
widlowych i niepetnych (103 z 156, co stanowi ok. 66 proc.
wszystkich odpowiedzi w tej grupie). Nie mozna jednak
uznac¢ tego wyniku za zadowalajacy, gdyz oznacza to, ze
na co trzecie pytanie ucznia-obcokrajowca nauczyciele
nie umieliby odpowiedzie¢ lub odpowiedzieliby blednie...

Co przyszli lektorzy jezyka polskiego jako obcego wiedza o czasowniku?

BIBLIOGRAFIA

> Bogaczowa, L. (red.) (1989), Jezyk polski dla studentow
obcokrajowcow, Wroctaw: Wydawnictwo Politechniki
Wroclawskiej.

> Buttler, D., Kurkowska, H., Satkiewicz, H. (1986), Kultura
Jjezyka polskiego. Zagadnienia poprawnosci gramatycznej,
Warszawa: PWN.

> Grochala, B. (2016), Miedzy polonistg a glottodydaktykiem
— 10 lat specjalizacji w nauczaniu jpjo na Uniwersytecie Lodzkim,
[w:] D. Gonigroszek, A. Stanecka (red.), Interdyscyplinarnosé

i wielowymiarowos¢ nauk humanistycznych, Piotrkéw
Trybunalski: Naukowe Wydawnictwo Piotrkowskie, s. 187-196.
> Hrabcowa, S. (1980), Cwiczenia gramatyczne z jezyka
polskiego. Skrypt dla stuchaczy Studium Jezyka Polskiego

dla Cudzoziemcéw UL, L6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu
Loédzkiego.

> Koztowska-Doda, J. (2015), Imiestowy przystéwkowe
uprzednie w polszczyznie z okolic Dociszek na Biatorusi na tle
innych obszaréw gwarowych, ,Studia Wschodniostowianskie’,

t. 15, 5. 325-342.

> Kucharcezyk, J. (1999), Zaczynam méwic po polsku, L.6dz:
Wydawnictwo WING.

> Wielkiewicz, D. (2008), Studium Jezyka Polskiego dla
Cudzoziemcow Uniwersytetu Lodzkiego w latach 1952—2002,
L6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu Lédzkiego, [online],
<www.polonistyka.unilodz.pl>, [dostep: 10.01.2019].

DR MAGDALENA KARASEK Asystent w Zakladzie Lingwistyki Sto-
sowanej i Kulturowej Uniwersytetu Lédzkiego; czlonek Zespotu Autoréw Zadan
i Egzaminatoréw przy Panstwowej Komisji ds. Poswiadczania Znajomosci Jezyka
Polskiego jako Obcego; zainteresowania badawcze: lingwistyka tekstu, kultura

jezyka polskiego, glottodydaktyka polonistyczna, pragmatyka jezykowa.

DR MATEUSZ GAZE Asystent w Zakladzie Lingwistyki Stosowa-
nej i Kulturowej Uniwersytetu Lédzkiego; cztonek Zespolu Autoréw Zadan
i Egzaminatoréw przy Panstwowej Komisji ds. Poswiadczania Znajomosci
Jezyka Polskiego jako Obcego; zainteresowania badawcze: lingwistyka kultu-
rowa, pragmatyka jezykowa, medioznawstwo, psycholingwistyka, glottody-

daktyka polonistyczna.

6 Mamy na mysli sam mechanizm zgramatykalizowania powtarzalnosci, krotnosci.
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Czy nauczyciele jezyka obcego
sa przygotowani do uczenia 0sob
starszych?

NATALIA GORALCZYK

Coraz wiecej 0sdb starszych decyduje sie na nauke jezykdw obcych, zatem coraz
wiecej nauczycieli jezykdw ma lub bedzie mied starszych uczniow na swoich zaje-
ciach. Jakie konsekwencje rodzi taka sytuacja? Warto sie temu przyjrze¢ z perspek-
tywy ksztatcenia zawodowego nauczycieli.

artykule oméwiono stan przygotowania i poziom doswiadczenia na-
uczycieli jezyka obcego w pracy z osobami starszymi oraz ich zainte-
resowanie zdobywaniem wiedzy w zakresie glottogeragogiki.

Osoba starsza na zajeciach jezykowych

Wedtug prognoz przywolywanych przez Swiatowa Organizacje Zdrowia (WHO 2018)
w okresie od roku 2015 do 2050 odsetek ludnosci §wiata w wieku powyzej 60 lat wzro-
$nie niemal dwukrotnie, z 12 proc. do 22 proc., a w roku 2020 bedzie wiecej 0s6b w wie-
ku co najmniej 60 lat niz dzieci w wieku ponizej pieciu lat. Przewiduje sie, Zze w Polsce
w 2050 r. udzial obywateli w wieku 60 lat i wiecej w ogélnej liczbie ludnosci wyniesie
40,4 proc. (Gléwny Urzad Statystyczny 2016). Liczne grono oséb starszych, czesto co-
raz lepiej wyksztalconych, przejawia zainteresowanie edukacja pozaformalng (Szarota
2014), m.in. uczestnictwem w kursach jezykowych, np. na uniwersytecie trzeciego wie-
ku czy uniwersytecie otwartym, kursie komercyjnym lub refundowanym (Jaroszewska
2012). Badania Jaroszewskiej (2013b) dotyczace potrzeb i mozliwosci oséb starszych
w zakresie uczenia sie jezykéw wskazujg, ze seniorami kieruja wielorakie motywacje:
podejmuja oni nauke jezyka, poniewaz sa zaciekawieni nim per se lub kultura obszaru
jezykowego, gdzie sie nim postuguje, a nie zdotali rozpocza¢ nauki wcze$niej. Motywa-
cja do nauki jezyka obcego moga by¢ réwniez pobudki praktyczne, takie jak mozliwo$¢
porozumienia si¢ z rodzing z zagranicy czy w trakcie podrézy. Dzieki uczestnictwie
w zajeciach osoby starsze moga zorganizowa¢ swdj czas wolny, nawigza¢ nowe znajo-
mosci oraz utrzymac te dotychczasowe. W grupie zajeciowej maja szans¢ poréwnania
swoich kompetencji jezykowych, moga one by¢ réwniez ewaluowane przez nauczyciela.
Warto tu wspomnie¢ o celach wspélnych dla nauki w starszym wieku, jakimi sa: zapo-
bieganie spadkowi funkcjonalnosci towarzyszacemu staro$ci oraz rozwéj nowej wiedzy
i umiejetnosci (Jaroszewska 2013b; Brink 2017). Rézne formy edukacji oséb starszych
zainteresowanych ksztalceniem sa organizowane w wielu instytucjach o$wiatowych
i pozao$wiatowych. Oznacza to, ze prawdopodobienstwo spotkania przez nauczyciela
jezyka obcego w klasie starszego ucznia jest coraz wigksze.
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Marlena Kilian (2015: 172) zwraca uwage, ze rola
nauczyciela jest zapoznanie sie ze specyfika pracy z oso-
ba starszg, co jest warunkiem niezbednym, by dany kurs
byt efektywny. Jak pisze: ,Nalezy mie¢ na uwadze ogrom-
ne zréznicowanie wewnetrzne tej grupy wiekowej, wyma-
gajace dostosowywania wszelkich metodycznych zalecen
i wskazéwek do danej kohorty, zespolu i jednostek”. Moz-
na wiec zalozy¢, ze od nauczyciela glottogeragoga wyma-
ga sie odpowiedniego przygotowania, o czym szerzej pisze
Fiema (2016). Nauczyciel jezyka obcego powinien spelnia¢
szereg kryteriow, przede wszystkim winien by¢ eksper-
tem w swojej dziedzinie, czyli w nauczaniu jezyka obcego,
a wiec dysponowac wiedzg o jezyku obcym oraz znajomo-
$cig jego dydaktyki zgodnie z potrzebami i mozliwoscia-
mi oséb starszych. Powinien umieé przyjac role partnera
w relacji ze starszym uczniem, by¢ przewodnikiem otwar-
tym na istnienie innych kultur oraz wspierajacym zrozu-
mienie swojej wlasnej tozsamosci kulturowej. Co wiecej,
istotne jest, aby nauczyciel potrafit w sposéb motywuja-
cy dokona¢ ewaluacji postepéw starszych uczniéw oraz
refleksyjnie podchodzi¢ do oceny swoich dziatan, a w ra-
zie konieczno$ci wprowadzi¢ nowe metody pracy. Istotne
w byciu nauczycielem jezyka obcego 0séb starszych jest
ksztalcenie w sobie postawy badacza, ,innowatora, a wiec
osoby ukierunkowanej na permanentne ksztalcenie i sa-
modoskonalenie” (Fiema 2016: 29-30), osoby gotowej do
doksztalcania si¢ w zakresie glottogeragogiki.

Glottogeragogika to dyscyplina o nieoficjalnym jeszcze
statusie, korzystajaca z osiagnie¢ dziedzin ja wspéttwo-
rzacych, czyli glottodydaktyki oraz geragogiki. Obszar
wyznaczany wspolnie przez te dwie dyscypliny umozliwia
znalezienie rozwiazania tych problemdw, ktére powstaja
w wyniku wymienionych przemian demograficznych (Ja-
roszewska 2013b). Glottogeragogika bada z perspektywy
teoretycznej, empirycznej i praktycznej procesy uczenia
sie i nauczania jezykéw obcych w ukfadzie glottogerago-
gicznym. W Polsce prekursorkami tej dyscypliny sa Anna
Jaroszewska i Joanna Kic-Drgas (Zych 2017). Adam Zych
(2017: 574) wymienia obszary badan glottogeragogiki:

»1. jezyk jako kod komunikacji, narzedzie indywidual-
nej dziatalnosci oraz narzedzie i Zrédlo poznania;
formy organizacyjne kursu;

programy nauczania;

metody, techniki i narzedzia nauczania/uczenia sig;
materialy dydaktyczne;

warunki nauczania/uczenia si¢ w ich wymia-
rze logistycznym, administracyjno-prawnym oraz
spoteczno-kulturowym;

o Uk W
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7.  inni uczestnicy procesu edukacyjnego;

8.  system ksztalcenia i doskonalenia zawodowego na-
uczycieli jezykdéw obcych;

9. inne czynniki determinujace efektywnos¢ proce-
su ksztalcenia obcojezycznego w okresie starosci,
np. weze$niejsze doswiadczenia uczacych sig, a w szcze-
gélnosci ich jezykowa oraz kulturowa biografia;

10. proces starzenia sie i strategie adaptacji do starosci;

11. predyspozycje i/lub dysfunkcje psychofizyczne
uczniéw-senioréw do uczenia sie jezykdéw obcych
oraz do innej aktywnosci kulturalno-o$wiatowej,
ktéra z uczeniem sie¢ jezykéw obcych jest lub mo-
ze by¢ powiazana;

12. ich wyksztalcenie ogdlne i zawodowe, a takze przed-
miotowe kompetencje i zdolnosci;

13. réznice miedzyosobnicze;

14. $rodowisko spoteczne i ogélne warunki zycia oraz
zwigzane z tym postawy aktywnosci i/lub biernosci
uczacych sig;

15. jezykowe i pozajezykowe cele nauczania/uczenia sig;

16. typologia motywow, zwiazane z tym sposoby moty-
wowania do uczenia sie”.

Rozwazania podjete w tym artykule dotycza ksztal-
cenia zawodowego nauczycieli (p. 8 w wyliczeniu Zycha).
Wedlug Jaroszewskiej (2013a) wlasnie dzieki rozwojo-
wi glottogeragogiki mozliwa bedzie poprawa systemu
ksztalcenia nauczycieli, wazne bedzie takze uwzglednia-
nie w dalszych badaniach perspektywy nie tylko uczniéw,
lecz takze lektoréw i instruktoréw oséb starszych.

Badanie zostalo przeprowadzone w formie ankiety wsréd
nauczycieli jezyka angielskiego na przelomie wrzesnia
i pazdziernika 2018 r. Ankiete udostepniono na popu-
larnej facebookowej grupie ,Nauczyciele angielskiego”
(facebook.com/groups/nauczycieleangielskiego) i zostata
ona wypelniona przez 150 cztonkéw tej grupy. Uczestnicy
badania to przede wszystkim mieszkaricy miast powyzej
300 tys. mieszkaricow (60 proc.), ktérzy ukonczyli stu-
dia II stopnia (74 proc.). Jedli chodzi o ich doswiadczenie
w nauczaniu jezyka, to jest to przewaznie mniej niz pie¢
lat lub 5-10 lat. Ich miejsca pracy sg bardzo rézne. Najcze-
$ciej wskazywano szkole jezykowa, uniwersytet lub lekcje
prywatne.

Badanie mialo na celu uzyskanie odpowiedzi na-
uczycieli na nastepujace pytania:
1. Jakie jest przygotowanie nauczycieli jezyka obcego

do uczenia 0séb starszych?
2. Jakie jest do$wiadczenie nauczycieli jezyka obcego

w uczeniu os6b starszych?
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3. Jakie jest zainteresowanie zdobywaniem wiedzy
w zakresie glottogeragogiki?

Wyniki
Jak wskazuja dane, 54 proc. badanych nauczycieli uwaza,
ze ukonczenie studiéw filologicznych nie jest wystarczaja-
ce, by uczy¢ osoby starsze jezyka obcego. Jako argument
podaja oni brak odpowiedniego przygotowania w trakcie
studiéw. Zwracano takze uwage na specyfike pracy z oso-
bami starszymi. 46 proc. nauczycieli twierdzi, ze absol-
went filologii posiada wystarczajaca wiedze i umiejetno-
$ci, by méc uczy¢ osoby starsze jezyka obcego. Oto kilka
przyktadéw odpowiedzi respondentéw, ktérzy wypowie-
dzieli sie przeczaco:

»Na studiach mato jest kurséw poswieconych oso-

bom starszym, gtéwnie sa zajecia dotyczace uczenia

dzieci, nastolatkéw czy ogélnie dorostych”;

—  ,Aktualnie podczas studiéw filologicznych skupio-
nych wokét nauczania jezyka obcego nie ma zagad-
nient zwigzanych z nauczaniem oséb starszych, a ze
wzgledu na inne do$wiadczenia, wiek, stan fizycz-
ny, ucza sie w inny sposéb i wymagaja indywidualne-
go podejscia, odrebnego od nauczania dzieci i oséb
dorostych”;

— ,Osoby starsze to specyficzna grupa wiekowa — maja
inne oczekiwania do zaje¢ i specyfiki nauczania jezy-
ka obcego (uczenie si¢ jezyka czesto nie jest zwigza-
ne z praca — robia to czesto dla przyjemnosci, ma-
ja ogromne do$wiadczenie, ktére moga wykorzysta¢
w nauce jezyka, oraz wypracowane wlasne strate-
gie uczenia sie, ktére nauczyciel powinien wzigé pod
uwage)”

Na wykresie nr 1 mozna zaobserwowad, ze prawie
potowa badanych (44 proc.) nie potrafi ocenié¢ swojego
przygotowania do pracy z osobami starszymi, a 33 proc.
twierdzi, ze sa do niej dobrze przygotowani.

WYKRES 1. POZIOM PRZYGOTOWANIA DO PRACY Z OSOBA STARSZA
W OCENIE NAUCZYCIELI

[¥ Bardzo stabe
I stabe

Nie wiem
M pobre

Bardzo dobre

Czy nauczyciele jezyka obcego sg przygotowani do uczenia oséb starszych?

W odpowiedzi na pytanie, czy to w trakcie studiéw
zdobyli wiedze z dziedziny specyfiki pracy z osobami star-
szymi, az 88 proc. nauczycieli wypowiedzialo si¢ nega-
tywnie. Tylko 7 proc. nauczycieli uwaza, ze taka wiedze
uzyskato. Z ich odpowiedzi na pytania doprecyzowuja-
ce wynika, ze taka wiedze zdobyli miedzy innymi na zaje-
ciach z akwizycji jezyka.

Badani zostali zapytani, czy po studiach, w trakcie
swojej pracy nauczycielskiej, doksztalcali sie w dziedzinie
nauczania oséb starszych jezyka obcego. 65 proc. nauczy-
cieli odpowiedzialo przeczaco. Pozostali, 35 proc. bada-
nych, odpowiedzieli pozytywnie i rozwineli te odpowiedz,
twierdzac, ze doksztalcali sie we wlasnym zakresie po-
przez czytanie dostepnej literatury fachowej oraz korzy-
stajac ze zrédel internetowych, poprzez szkolenia i konfe-
rencje oraz webinaria.

Na pytanie, jak duze jest doswiadczenie badanych
w nauczaniu oséb starszych, 53 proc. odpowiedziato, ze
ocenia je jako $rednie, 21 proc. jako niewielkie, a 12 proc.
jako bardzo duze.

WYKRES 2. DOSWIADCZENIE W NAUCZANIU OSOB STARSZYCH
W OCENIE NAUCZYCIELI

7% [ Zadne

M Niewielkie
Srednie

M buze

Bardzo duze

W pytaniu wielokrotnego wyboru o forme eduka-
cyjna, w ktorej uczyli osoby starsze jezyka obcego, bada-
ni wymienili kolejno: kurs jezykowy z uczestnikami w réz-
nym wieku, lekcje indywidualne oraz kurs z uczestnikami
w tym samym wieku.

Respondenci zapytani o to, jak silna jest ich potrze-
ba zdobycia wiedzy w dziedzinie uczenia si¢ i nauczania
jezyka obcego oséb starszych, odpowiedzieli, ze owa po-
trzeba jest niewielka (32 proc.), kolejne 34 proc. nie odpo-
wiedzialo jednoznacznie na to pytanie, 12 proc. odczuwa
silng, a 20 proc. bardzo silng potrzebe poszerzenia swojej
wiedzy w tym zakresie.
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WYKRES 3. POTRZEBA ZDOBYCIA WIEDZY W ZAKRESIE
GLOTTOGERAGOGIKI PRZEZ NAUCZYCIELI

[ Zadna

M staba

Nie wiem

M siina

Bardzo silna

Forma, w ktérej nauczyciele chcieliby poznaé spe-
cyfike pracy z osobg starszg, to kolejno: osobny kurs nie-
zwigzany z tokiem studiéw, kurs na studiach, zapoznanie
sie samemu z zagadnieniem poprzez wybrang literature,
studia podyplomowe oraz webinaria. Wsréd odpowiedzi
na pytanie otwarte o to, czego chcieliby sie dowiedzie¢
z dziedziny uczenia si¢ i nauczania oséb starszych jezyka
obcego, mozna wyrézni¢ nastepujace zagadnienia:

— wiedza praktyczna: metodyka nauczania i ogdlnie
praca z osoba starsza, w tym przyklady skutecznych
¢wiczen, technik, strategii, ktére, wedlug badanych,
moga by¢ zaklasyfikowane jako wzglednie uniwersal-
ne; strategie motywacyjne, planowanie zaje¢;

—  konkretne problemy: tematy do odniesienia sie
w trakcie zaje¢ konwersatoryjnych, nauczanie wy-
mowy i pisowni, strategie radzenia sobie ze zme-
czeniem grupy, radzenie sobie w sytuacji, gdy star-
si uczniowie polegaja wylacznie na metodach pracy
z czasdw mlodosci — czy i w jaki sposéb nalezy do
nich wraca¢ na aktualnych zajeciach z jezyka obcego;

— wiedza teoretyczna: psychologiczny i biologiczny
aspekt pracy z ludzmi w starszym wieku, w tym ba-
riery jezykowe, specyfika zapamietywania, przyswa-
jania i przetwarzania wiedzy.

Podsumowanie i wnioski

Badanie wskazuje, ze cho¢ przewazajaca wiekszos¢ ankieto-
wanych nauczycieli nie miata stycznoéci na studiach z pro-
blematyka uczenia si¢ i nauczania oséb starszych, zdania sa
niemalze réwno podzielone w kwestii tego, czy ukonczenie
studiéw filologicznych jest wystarczajagcym warunkiem do
pracy z seniorami, czy nie. Uwzgledniajac te wyniki, mozna
stwierdzi¢, ze nauczycielom jezyka obcego trudno jest oce-
ni¢ swoje przygotowanie do uczenia oséb starszych jezyka
obcego, co moze wynikac¢ z tego, ze temu zagadnieniu nie
poswiecono wystarczajaco duzo czasu w trakcie studiéw.
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Co wiecej, ponad potowa badanych nie doksztalcala sie
w tej dziedzinie po studiach, za$ nauczyciele szukajacy in-
formacji o uczeniu sie i nauczaniu oséb starszych jezyka ob-
cego przede wszystkim informacje te zdobywaja na wlasna
reke. Jednak te same dane sugeruja, ze ponad potowa bada-
nych okresla swoje doswiadczenie w pracy z osobg starsza
jako $rednie. Zdobyli je przede wszystkim na kursie jezyko-
wym z uczestnikami w réznym wieku lub na lekcjach pry-
watnych. Nalezaloby postawi¢ pytanie o to, czy nauczycie-
le, w wigkszoéci bez przygotowania, ale z do§wiadczeniem
w pracy z osoba starszg, beda zainteresowani zdobywaniem
wiedzy w zakresie glottogeragogiki.

Wyniki niniejszego badania wskazuja takze, ze na-
uczyciele albo sa niezbyt zainteresowani doksztalcaniem
sie w tej dziedzinie, albo nie maja zdania na ten temat.
W przyszto$ci nalezatoby zbada¢, dlaczego uzyskano takie
rezultaty badania, tzn. z jakich powodéw nauczyciele je-
zyka obcego moga by¢ niezainteresowani wiedza z zakre-
su uczenia i nauczania oséb starszych. Mimo tego respon-
denci wyrazili swoja opinie na temat tego, w jakiej formie
optymalne bytoby dla nich poznanie specyfiki pracy z oso-
bami starszymi: to zaréwno zajecia w trakcie studidw, jak
i kursy niezwigzane z tokiem studiéw czy indywidualne
zapoznanie sie z literatura. Nalezy zwréci¢ uwage, ze dla
nauczycieli liczyly si¢ najbardziej aspekt praktyczny oraz
pomoc w rozwigzaniu konkretnych problemow, z ktérymi
by¢ moze mieli juz styczno$¢ w swojej pracy.

Podsumowujac dokonang analize, mozna stwier-
dzi¢, ze nauczyciele jezyka obcego maja stycznos¢ z oso-
bami starszymi w swojej pracy, ale sa stabo przygotowani
do pracy z nimi. Nie sa przekonani badz jeszcze nie wie-
dza, czy powinni w tym zakresie sie doksztalca¢. Mimo
to coraz wiecej nauczycieli dostrzega potrzebe takiego
doksztatcania.
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Ttumaczenie szkolne a rozwijanie
swiadomosci jezykowej i sprawnosci
mediacyjnych uczniéw

ANNA REDZIOCH-KORKUZ

Cwiczenia ttumaczeniowe nie naleza do najpopularniejszych technik nauczania je-
zykow obcych. Jednak mimo tego, ze w podejsciu komunikacyjnym uwazane sg za
pewne uproszczenie metodyczne i najczesciej zaleca sie ich ograniczenie do ko-
niecznego minimum, wprowadzenie ttumaczen na lekcjach jezyka obcego pomaga
rozwija¢ 0gdlng kompetencje komunikacyjng ucznidéw poprzez ksztattowanie swia-
domosci jezykowej i sprawnosci mediacyjnych.

zywanie jezyka rodzimego na lekcjach jezyka obcego wydaje sie kontro-

wersyjne. W czasach dominacji podejscia komunikacyjnego i dazenia do

»naturalnosci jezykowej” w procesie nauczania jezyka obcego (L2) sto-

sowanie jezyka rodzimego (L1) czesto uznaje sie wrecz za przyklad nie-

uzasadnionego i szkodliwego ,wygodnictwa” nauczyciela. Jak zauwaza
Komorowska (2005: 154; por. Pym i in. 2013), czeste stosowanie techniki ttumaczenia
powoduje ,traktowanie jezyka obcego przez ucznia tak, jakby byl dostownym ttumacze-
niem z jezyka polskiego, co prowadzi do setek leksykalnych i gramatycznych btedéw in-
terferencyjnych” Malmkjeer (1998: 6) przedstawia najczesciej przywolywane argumenty
przeciwko tlumaczeniu w nauczaniu jezykéw obcych: jest to inny przyklad dziatalnosci
jezykowej (inny niz cztery podstawowe sprawnosci jezykowe, por. Leonardi 2010), jest
to proces nienaturalny, ktéry nakazuje uczniom wierzy¢ w bezwzgledna odpowiednio$é
miedzy jezykami, prowadzi do interferencji miedzyjezykowej, a takze ogranicza mozli-
wo$¢ testowania poziomu opanowania L2.

Walory ttumaczenia w nauczaniu jezyka obcego

Ttumaczenie odgrywa jednak kluczowa role w procesie rozumienia L2, co sygnalizowa-
li niektérzy jezykoznawcy, podkreslajac role przekltadu nawet w latach, gdy nie byl zbyt
popularny. Stuszno$¢ tlumaczenia uzasadnia takze to, ze uczniowie czesto wykorzystu-
ja techniki przektadu miedzyjezykowego do zrozumienia tekstu czytanego czy tworze-
nia wypowiedzi (Pellat 2009). Cook (2001: 407—408), podobnie jak Butzkamm i Caldwell
(2009: 13), podkresla, ze rozdzial L1 od L2 jest z goéry ,skazany na porazke’, poniewaz fakty
dotyczace obu jezykéw sa stale obecne w umystach uczniéw. Z kolei Whyatt (2009) za-
uwaza, ze ttumaczenie moze wrecz poméc w uporzadkowaniu wiedzy jezykowej w umysle
ucznia. Tak zwane tltumaczenie mentalne stanowi naturalny element procesu akwizycji L2,
mimo Ze jest technika nieuznawang w procesie jego formalnego nauczania (Widdowson
2014). House (2009) stwierdza, ze pominiecie ¢wiczeni tltumaczeniowych jest niemozli-
we, poniewaz poréwnywanie L2 z L1 jest czyms$ naturalnym. Jednak bez $wiadomosci
réznic miedzyjezykowych, ktérych Zrédlem sa najczesciej rozbieznosci strukturalne lub
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te wynikajace z uwarunkowan kulturowych, rezultat tego
procesu moze nierzadko przeraza¢ z uwagi liczbe wspo-
mnianych bledéw interferencyjnych.

Proste ¢wiczenia ttumaczeniowe stwarzaja mozli-
wosci zaobserwowania przyczyn tych bledéw. Pierikos
(2003) zauwaza, ze tlumaczenie dydaktyczne, w odréz-
nieniu od profesjonalnego, stanowi dodatkowy czynnik,
ktéry w procesie nauczania pozwala na lepsze opano-
wanie L2, poniewaz ,uczy¢ jezyka za pomoca przekta-
du oznacza odkrywac — poprzez te ukryte (niewypowie-
dziane) ekwiwalencje — nieoczekiwane aspekty uzycia
jezyka obcego” (2003: 336). Co prawda ,ttumaczenie dy-
daktyczne” to termin zarezerwowany dla dyskursu prze-
ktadoznawczego, jednak nie zmienia to faktu, ze obec-
no$¢ tlumaczenia — mozna je tutaj nazwa¢ szkolnym
— jest pozadana z racji tych zaskakujacych aspektéw za-
stosowania L2.

W tym miejscu nalezy wspomnie¢ o swiadomosci je-
zykowej, ktérej role podkreslaja podstawowe dokumen-
ty regulujace prace nauczycieli jezykéw obcych. Mam tu
na mysli bodaj dwa najwazniejsze, czyli podstawe progra-
mowa oraz Europejski system opisu ksztalcenia jezykowe-
go (ESOK]J 2003). Zgodnie z nowg podstawa programo-
wa! juz na poziomie IV klasy szkoly podstawowej uczen
powinien posiada¢ ,$wiadomo$¢ zwiazku miedzy kultura
wlasng i obca oraz wrazliwos¢ miedzykulturows’, a tak-
ze $wiadomos¢ jezykowa, ktérg dokument okresla m.in.
jako znajomos¢ réznic i podobienstw miedzy jezykami.
Wedtug wytycznych ESOK] ksztalcenie jezykowe zakla-
da takze rozwijanie sprawnosci mediacyjnej, ktéra spro-
wadza sie w duzej mierze do opanowania pewnej kom-
petencji transferu, jednak — jak zauwaza Janowska (2017)
— mediacja ma nie tylko wymiar jezykowy, lecz takze kul-
turowy i spoteczny oraz pedagogiczny. Jak pisze autorka,
»w dzialaniach mediacji, rozumianej [w] szerokim znacze-
niu uwidaczniajg si¢ elementy implicytne, kulturowe i cze-
sto nieprzetlumaczalne w danym jezyku” (Janowska 2017:
83). Kodeniec (2019: 25) twierdzi, ze mediacja w ujeciu
glottodydaktycznym to nie tylko przeklad, lecz takze para-
fraza czy streszczenie, i w zwiazku z tym ,swobodne prze-
chodzenie miedzy jezykami jest tu podstawa komunika-
¢ji” Nalezy zatem zalozy¢, ze transfer miedzyjezykowy jest
jednym z podstawowych narzedzi stuzacych rozwijaniu

postulowanych sprawnosci mediacyjnych oraz budowa-
niu $wiadomosci jezykowej.

Btedy ttumaczeniowe na lekcjach jezyka obcego
Tlumaczenie w wymiarze profesjonalnym zaktada zdo-
bycie licznych kompetencji oraz wymaga solidnego przy-
gotowania formalnego (np. Pym 2003; PACTE 2018).
W wymiarze szkolnym ma inny charakter i winno by¢ po-
przedzone wprowadzeniem teoretycznym, ktére pozwoli
unikng¢ najwiekszego niebezpieczenstwa, jakim jest thu-
maczenie dostowne. Z jednej strony jest to podstawowa
technika tlumaczeniowa. Z drugiej — to ewidentny bfad
tlumaczeniowy wynikajacy najczesciej ze stabej znajomo-
$ci jezyka obcego, ale takze z blednego postrzegania prze-
ktadu jako czynno$ci opartej na prostej operacji zastepo-
wania elementéw L1 i L2 w proporcji jeden do jednego.
Bledy tego typu sa widoczne szczegélnie w przypadku
rozwijania sprawnosci produktywnych.

Naturalne mentalne procesy transferu miedzyjezy-
kowego czesto sprowadzaja sie do tlumaczenia dostowne-
go i sa powodem wielu przyktadéw blednego uzycia L2, co
jest szczegdlnie widoczne w przypadku uczniéw o niskiej
kompetencji komunikacyjnej. Posréd tych bledéw moz-
na znaleZ¢ te wynikajace z réznic strukturalnych. Nastep-
stwem braku wiedzy w tym zakresie jest zjawisko kopio-
wania calych zdan lub struktur, czyli tworzenie tzw. kalk
jezykowych. W ten sposéb powstaja takie konstrukcje
jak: *To my door knocked the police czy *To hospital was
very long way?, ktére sa odbiciem polskich struktur zda-
niowych. Kalkowanie ujawnia si¢ takze w przypadku, gdy
uczen ma pewna $wiadomosé w zakresie gramatyki, jed-
nak wiedza ta jest niezinterioryzowana lub fragmenta-
ryczna. Przykladem moze tu by¢ np. zastosowanie cza-
sownikéw modalnych w czasie przyszlym: *He will can
swim soon czy *I will can go with you.

Innym czestym bledem transferu dostowne-
go sa ekwiwalenty stownikowe, co moze s$wiadczyc
o ograniczonej umiejetnosci korzystania ze stownikéw
i o powaznych wadach powszechnie dostepnych ,trans-
latoréw”. Takze w tym przypadku niedostateczna swia-
domos¢ jezykowa prowadzi do powstania wypowiedzi
blednych, np. *They kissed oneself, gdzie zaimek zwrot-
ny sie z racji braku/niezrozumienia kontekstu zostal

1 W artykule odnosze sie do dwéch dokumentéw obowiazujacych po reformie szkolnictwa z 2017 ., tj. Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego
2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogélnego dla szkoly podstawowej (Dz.U. z 2017 r., poz.
356) oraz Rozporzgqdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 r. w sprawie podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla liceum ogdlnoksztatcgcego,

technikum oraz branzowej szkoty II stopnia (Dz.U. z 2017 r., poz. 59, 949 i 2203).

2 Przyklady pochodzg z prac pisemnych uczniéw szkét srednich przygotowujacych sie do matury z jezyka angielskiego na poziomie rozszerzonym (poziom kur-
su/podrecznika — B1/B1+ oraz B2). Dlatego zaproponowane w artykule rozwazania odnoszg sie przede wszystkim do nauczania jezyka angielskiego na poziomie
ponadpodstawowym oraz oparte sa na do§wiadczeniach autorki w pracy w szkotach $rednich.
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niepotrzebnie przettumaczony na neutralne oneself, czy
*They sightsaw the city in the evening, gdzie nalezy doce-
ni¢ wysitek wlozony w odmiane odszukanego ekwiwa-
lentu, jednak bedaca przykladem btednego uzycia cza-
sownika to sightsee.

Obok pochopnie wybranych ekwiwalentéw stowni-
kowych pojawiaja sie takze tzw. falszywi przyjaciele thu-
macza, czyli kolejna konsekwencja blednego rozumie-
nia tlumaczenia. Tu problemami bywaja staba znajomos¢
stownictwa i zastosowanie techniki kompensacji, kiedy
uczen prébuje ratowac sie nieistniejaca analogia czy ,kre-
atywnym” stowotworstwem, z czego wziely sie przyktady:
*He has a very nice apparition, czyli ,calkiem przyjemna
aparycja;, lub *Unexist a problem without a solution, w kt6-
rym problem stanowi takze nienaturalny szyk wyrazdéw.

Przyczyna wspomnianych kategorii btedéw moze
by¢ niska kompetencja leksykalna lub gramatyczna. Cze-
sto jednak to brak §wiadomosci jezykowej i niedostatecz-
ne opanowanie sprawnosci mediacyjnych sa kluczowe
— uczen moze by¢ w stanie wyrecytowac formutke grama-
tyczna, uzupetnié¢ luki w zdaniu czy nawet dokonaé tluma-
czenia fragmentu zdania, jednak to wszystko odbywa sie
w ograniczonym kontekscie. W momencie, kiedy powsta-
nie konieczno$¢ sformutowania wypowiedzi, pojawia sie
problem integracji i zastosowania zdobytej wiedzy odno-
szacej sie do réznych aspektéw znajomosci L2. W pewnym
sensie mamy do czynienia z dwoma biegunami kontinuum
— z jednej strony uczen zostaje zaopatrzony w niezbedne
komponenty, ktére stanowia podstawe, ale nie gwarantu-
ja sukcesu komunikacyjnego. Z drugiej — wymaga sie od
niego integracji tych komponentéw w sprawnosciach je-
zykowych, co dla niektérych moze stanowi¢ niemate wy-
zwanie. Nierzadko ujawnia sie¢ wtedy chaotyczny sposéb
myslenia i brak zrozumienia natury transferu miedzyjezy-
kowego czy rozbieznosci miedzy jezykami.

Cwiczenia tlumaczeniowe nie oznaczaja powrotu do
drylu jezykowego. Ttumaczenie szkolne to technika po-
mocnicza, niestanowigca celu samego w sobie, poniewaz
zadaniem nauki szkolnej nie jest wyksztalcenie profesjo-
nalnych tlumaczy, tylko budowanie podstaw $wiadomo-
$ci jezykowej oraz rozwijanie sprawnosci mediacyjnych
(por. Chlopek 2014). Technika ta powinna by¢ wprowa-
dzana stopniowo i konsekwentnie, po uprzednim uzasad-
nieniu merytorycznym i kontekstowym.

Po pierwsze, nalezy rozbudza¢ w uczniach $wiado-
mos¢ istoty przekladu miedzyjezykowego, wspominajac
o czestej nieprzystawalnosci danych struktur oraz o czyn-
nikach pozajezykowych, co z kolei ma wplyw na nasza
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dzialalnos¢ jezykowa manifestowang sprawnoscia méwie-
nia czy pisania. Ciekawym urozmaiceniem lekcji moze by¢
na przyktad wprowadzenie analizy poréwnawczej orygi-
natu i jego przekladu, co pozwala zrozumieé, na czym po-
lega tlumaczenie. W toku pracy na tekstami przeprowa-
dza sie takze typowa analize kontrastywna i tym samym
zwraca uwage na okreslone kwestie gramatyczne, leksy-
kalne, stylistyczne czy socjolingwistyczne. W przypadku
pary jezykowej angielski i polski ujawniaja sie podstawo-
we roéznice strukturalne, m.in. brak rodzaju gramatycz-
nego w angielskim, co stanowi problem w tlumaczeniu
zdad w czasie przesztym (np. I arrived, czyli Przyjecha-
tem/am?), zastosowanie przedimkéw i ich funkcja rézni-
cowania znaczenia (a _few vs few czy a supper vs supper),
mozliwo$¢ usuniecia podmiotu w jezyku polskim i ko-
nieczno$¢ zachowania go w jezyku angielskim (the empty
»it”), zasada nastepstwa czaséw czy uzycie czaséw perfect
i ich przeklad na jezyk polski (raz za pomoca czasu teraz-
niejszego, raz — przeszlego).

Nastepny etap to uzasadnienie kontekstowe; przed
przystapieniem do ¢wiczen tlumaczeniowych nalezy
przywolaé zagadnienia jezykowe, ktére stanowia punkt
ciezkosci w zadaniu (np. czasy przeszle), oraz te, ktore
petnia funkcje drugorzedna (np. przedimki). W ten spo-
s6b stwarzamy mozliwo$¢ integracji wiedzy i nabytych
umiejetnosci, co sprawia, ze uczniowie podchodza do je-
zyka systemowo, a nie atomistycznie. Nie nalezy obawiac
sie ttumaczen szkolnych na lekcjach jezyka obcego, ponie-
waz stanowia one podstawe sprawnosci produktywnych.

Istotny jest takze dobdr tresci — nie powinny to by¢
teksty dlugie ani skomplikowane czy petne podchwytli-
wych metafor, poniewaz takie z reguly zarezerwowane sa
dla pdzniejszych etapéw ksztalcenia na kierunkach ttuma-
czeniowych. Poczatkowo mozna sie ograniczy¢ do krét-
kich kilkuzdaniowych wypowiedzi charakterystycznych
dla dyskursu codziennego czy szkolnego. Ich tre$¢ naj-
czesciej wynika z zadan lub zakreséw tematycznych oma-
wianych w danym momencie. Dobrym pomystem jest
wprowadzenie tlumaczenia jako ¢wiczenia poprzedzaja-
cego zadania rozwijajace sprawnosci produktywne: czesto
prosze uczniéw, zeby wspdlnie skonstruowali wypowiedz
(lub jej ramy) w jezyku polskim, a nastepnie przettuma-
czyli tekst na jezyk angielski, zwracajac uwage na wskaza-
ne elementy (np. zastosowanie czaséw przeszlych i mo-
wy zaleznej w przypadku opowiadania lub relacjonowania
wydarzen).

Kolejnym waznym elementem jest ocena tluma-
czenia. W tym miejscu istotna staje sie réznica miedzy
tlumaczeniem profesjonalnym, dydaktycznym i szkol-
nym. W dwdch pierwszych przypadkach ocenie podlega
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zaréwno proces, jak i produkt w kontekscie kompetencji
tlumaczeniowych. Ttumaczenie szkolne ma inny cel, po-
niewaz ocenie (najlepiej opisowej lub samoocenie) pod-
lega przede wszystkim ogélna kompetencja komunikacyj-
na ucznia oraz rodzaca sie $wiadomos¢ jezykowa. Kazdy
uczen moze zaproponowac autorska wersje danego frag-
mentu, réznigca sie pod wzgledem leksykalnym czy sktad-
niowym — zadaniem nauczyciela nie jest narzucanie wersji
kongenialnej, tylko zwrécenie uwagi na te elementy, ktére
stanowily istote ¢wiczenia, oraz ocena, czy uczen potrafi
wykorzysta¢ swoje kompetencje jezykowe, komunikacyj-
ne oraz pozajezykowe w sposdb calosciowy i czy osiggnat
zamierzony cel.

Bardziej wprawni uczniowie moga dokona¢ anali-
zy wlasnych przektadéw pod katem bledéw ttumacze-
niowych (niejezykowych) i sprébowac wysnué wnioski na
temat okreslonych zaleznosci, regularnosci czy rozbiezno-
$ci miedzy L1 a L2. Tego typu ¢wiczenie rozwija $wiado-
mosc¢ nie tylko jezykowa, lecz takze miedzykulturows, jak
réwniez umiejetnos¢ krytycznej oceny posiadanej wiedzy.
Kiedy uczen skupia sie na bledach ttumaczeniowych i pré-
buje okresli¢ ich zrédla, istnieje zdecydowanie wigksze
prawdopodobienistwo zrozumienia ich istoty. By¢ moze
nalezatoby do tego dotgczy¢ pewien aspekt psychologicz-
ny — blad jezykowy ma dluga tradycje na lekcjach jezyka
obcego, a co za tym idzie, budzi raczej skojarzenia nega-
tywne. Blad tlumaczeniowy jest w tym kontekscie pew-
nym novum o zupelnie neutralnych konotacjach.

Regularne stosowanie ¢wiczen tlumaczeniowych na lek-
cjach jezyka obcego przynosi wiele korzysci, poniewaz
wpisuje si¢ doskonale w konieczno$¢ rozwijania spraw-
noséci mediacyjnych w duchu komunikacji nie tylko mie-
dzyjezykowej, lecz takze miedzykulturowej. Ttumaczenie
pozwala rozwija¢ swiadomo$¢ jezykowa oraz interkultu-
rowy, budujac wiedze o miejscu i roli L1 oraz L2 w syste-
mie komunikacji.

Swiadomo$¢ jezykowa pozwala doceni¢ mozliwosci
obu jezykéw: w toku dyskusji uczniowie staja przed wy-
zwaniem doboru najbardziej adekwatnego rozwiazania,
co w znacznym stopniu przyczynia si¢ do poznania by¢
moze dotychczas niedocenianego bogactwa wtasnego je-
zyka i wlasnej kultury. Poza tym widza zasadno$¢ odwo-
tywania sie do rodzimej kompetencji jezykowej — poprzez
analogie lub réznice, co pozwala na lepsze opanowanie in-
nego systemu jezykowego.

Ponadto ttumaczenie szkolne jest doskonaly tech-
nika stuzaca integracji poszczegélnych komponentéw
oraz utrwaleniu wiedzy jezykowej. To z kolei zwigksza
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motywacje uczniéw oraz stanowi naturalny pomost mie-
dzy etapem opanowania stownictwa i gramatyki a ko-
niecznoscia wykorzystania ich w mowie czy pi$mie. Tym
samym rozwijanie podstawowych umiejetnosci $wiado-
mego transferu miedzyjezykowego ma wymierne korzy-
$ci w obszarze dziatan jezykowych.

Cwiczenia thumaczeniowe, ktére stanowia znakomi-
ty sposéb uatrakcyjnienia zajeé, to takze punkt wyjscia do
przygotowania lekcji zgodnie z zalozeniami podejscia za-
daniowego, ktére wplywa na wzrost autonomii uczniéw,
rozwijajac jego kreatywnos¢, swobode, umiejetno$¢ pracy
w grupie, umiejetnosci analityczne czy korzystanie z po-
siadanej wiedzy.

Technika ta moze okaza¢ si¢ niezwykle elastycz-
na i z powodzeniem moze by¢ wprowadzana zaréwno na
nizszych, jak i na wyzszych poziomach zaawansowania.
W pierwszym przypadku gléwnym celem jest budowa-
nie podstawowej §wiadomosci jezykowej, eliminowanie
najbardziej kardynalnych bledéw interferencyjnych, pod-
kreslanie czestej bezuzyteczno$ci ttumaczenia dostowne-
go lub kalkowania. Pieriko§ (2003: 332) stusznie uwaza,
ze ,tlumaczenie pozwala nie tylko ujawnié, ale i okresli¢
punkty, w ktérych interferencja wystepuje najczesciej.
Stwarza to z kolei mozliwo$¢ dokonania glebszej analizy
i fatwiejszego wyeliminowania samego zjawiska” W dru-
gim przypadku mozliwosci jest wiele, wlacznie z tworze-
niem okazji do nauczania sytuacyjnego z tlumaczeniem
ustnym w roli gtéwne;j.

Poza tym istotnym aspektem staje sie proces analizy
tekstu czytanego, co ksztaltuje ogélne umiejetnosci her-
meneutyczne. Uczeri zaawansowany jezykowo (czesto
znudzony szkolnym sylabusem) ma mozliwo$¢ uzywania
jezyka, ktory jest czyms$ wiecej niz tylko narzedziem — za-
czyna si¢ nim bawi¢, wykorzystywa¢ wiedze i kreatywnos¢
czy zonglowaé schematami i stereotypami. Naturalng
konsekwencja jest rozbudzanie zainteresowania jezykami
obcymi, co moze by¢ poczatkiem rozwijania profesjonal-
nych kompetencji tlumaczeniowych, a w dalszej perspek-
tywie — pracy tlumacza.

Tlumaczenie w procesie nauczania jezykdéw obcych
kojarzy sie zazwyczaj z nie najlepszymi praktykami dy-
daktycznymi. Jednak utozsamianie tej techniki ze ste-
reotypem metody gramatyczno-tlumaczeniowej jest
zdecydowanie zbyt duzym uproszczeniem. Samo ttuma-
czenie to zajecie atrakcyjne, ktére urozmaica lekcje jezy-
ka obcego i przyczynia sie do wyksztalcenia swiadomo-
$ci réznic miedzyjezykowych oraz rozwijania sprawnosci
mediacyjnych.
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Tlumaczenie jest nieodzownym elementem pro-
cesu akwizycji L2: stanowi naturalny mechanizm ukryty
w umysle ucznia, dlatego walka ukierunkowana na jego
zwalczanie moze okazac sie trudniejsza niz starania, dzie-
ki ktérym staje sie ono kolejna technika stuzaca lepsze-
mu opanowaniu L2. Sam proces nie powinien z kolei spro-
wadzac sie tylko do nauczania monolingwalnego z mocno
ograniczonymi mozliwo$ciami uzywania L1. Prowadzi to
bowiem do hamowania przyswajania L2 i do powstania
pewnego paradoksu: w dobie promowania wielojezycz-
nosci i wielokulturowosci wymagamy, zeby uczen kon-
centrowal si¢ na wybranym jezyku obcym bez mozliwosci
odwolywania sie do jezyka rodzimego. Mysle, ze zjawiska
takiego nalezy unikac za wszelka cene.
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PAULINA DWUZNIK

Rozwdj sprawnosci mediacji
pisemnej w glottodydaktyce jezyka
prawniczego

Mediacja jezykowa jest elementem codziennej pracy prawnikéw, a do jej spraw-
nego prowadzenia niezbedne sg nie tylko wszystkie strategie receptywne i pro-
duktywne, lecz takze dodatkowe umiejetnosci jezykowe i pozajezykowe. Tworze-
nie zadan mediacyjnych wymaga od nauczyciela opracowania scenariuszy sytuacji,
z ktdrymi uczacy moga sie spotka¢ w swoim zyciu zawodowym. Artykut jest proba
odpowiedzi na pytanie, jak rozwija¢ sprawnos¢ mediacji pisemnej na zajeciach je-
zyka prawniczego.

e wspdlczesnym wielokulturowym $rodowisku zawodowym osoby

postugujace sie jezykiem prawniczym stoja przed koniecznoscia

wystepowania w roli mediatoréw jezykowych. Nauczyciele tej od-

miany jezyka musza bra¢ pod uwage wielowymiarowo$¢ pojecia,

jakim jest mediacja, i to, ze wymaga ona rozwoju wszystkich spraw-
nosci jezykowych oraz uzupelnienia ich o kompetencje pozajezykowe. Ze wzgledu na
ogromna pojemnos¢ pojecia mediacji zamieszczone tutaj sugestie dotycza jedynie dwu-
jezycznej mediacji pisemnej, by méc przedstawic jej implikacje dla procesu glottodydak-
tycznego w kontekscie specjalistycznym. Znane i powszechnie stosowane metody pracy
oraz zadania wykorzystywane w procesie nauczania moga okazac si¢ niewystarczajace.
W szczegélnosci mediacja pisemna, obejmujaca elementy ttumaczenia, parafrazowanie,
streszczanie czy objasnianie tekstu, wymaga od oséb zaréwno uczacych sie, jak i na-
uczajacych jezyka prawniczego bieglosci w stosowaniu licznych technik pracy z tekstem,
np. streszczania i przeredagowywania elementéw tekstu, a takze umiejetnosci interpre-
tacji tekstéw prawnych (Grzelak 2010: 273-274).

Osoby uczgace sie jezyka prawniczego

Osoby uczace sie jezyka prawniczego stanowia grono heterogeniczne. Sg to przede
wszystkim praktykujacy prawnicy, ale i studenci prawa. Wsréd grup uczacych sie moz-
na wyré6zni¢ liczne podgrupy oséb praktykujacych najrozmaitsze dziedziny prawa.
Rozpoznanie konkretnych potrzeb jezykowych zwigzanych z wykonywanym zawodem
jest niezbedne w procesie nauczania danej grupy. Duzo tatwiej jest to zrobi¢ z uczniem
indywidualnym, praktykujacym prawnikiem, ktéry zauwaza braki we wlasnej kompe-
tencji jezykowej w toku swojej pracy. Istnieja jednak potrzeby jezykowe wspdlne dla
wiekszosci oséb praktykujacych i studiujacych prawo, takie jak np. koniecznosé rozu-
mienia tekstéw ustaw, rozporzadzen, miedzynarodowych aktéw prawnych, wyrokéw
oraz rozumienia i sporzadzania wszelkiego rodzaju o$wiadczen woli czy korespondencji
o wysokim stopniu specjalizacji.

73



METODYKA

Praktykujacy prawnicy czesto uczestnicza w roz-
mowach, spotkaniach, negocjacjach czy konferencjach,
w trakcie ktérych wymaga sie od nich umiejetnosci jezy-
kowych, jakich nie mieli mozliwo$ci naby¢ we wczesniej-
szej edukacji jezykowej. Od oséb tych oczekuje sie jednak
doskonalego opanowania sprawnosci receptywnych i pro-
duktywnych w jezyku obcym oraz umiejetnej interakcji,
a zatem wspoldziatania majacego na celu tworzenie nowe-
go znaczenia wypowiedzi, a takze nader czesto umiejet-
nosci mediacji, czyli posredniczenia w komunikacji oséb,
ktére z réznych wzgledéw nie moga komunikowac sie
bezposrednio (ESOK] 2001: 14).

Specyfika glottodydaktyki specjalistycznej wymaga para-
lelnego rozwoju kompetencji jezykowych, wiedzy specja-
listycznej oraz umiejetnosci pozajezykowych. Nauczyciel
jezyka prawniczego musi zatem opracowac strategie, kto-
re pozwolg uczniom na swobodne uczestniczenie w sytu-
acjach mediacyjnych wybranej grupy zawodowe;j.
Uszczegoétowienie definicji mediacji jezykowej i opra-
cowanie deskryptoréw biegtosci dla wiekszo$ci pozioméw
w najnowszej wersji Europejskiego systemu opisu ksztat-
cenia jezykowego z roku 2018 (CEFR. Companion Volu-
me with New Descriptors) ulatwia opracowanie nowocze-
snego programu ksztalcenia. Jednakze rozwéj sprawnosci
mediacji u os6b uczacych sie jezyka prawniczego stawia
nowe wyzwania przed nauczycielami, poniewaz, szczegdl-
nie w przypadku studentéw prawa, sg to uczniowie dopie-
ro nabywajacy wiedze specjalistyczna. Nauczyciele musza
dokona¢ wyboru odpowiednich zagadnien, ktére umozli-
wia rozwdj wiedzy specjalistycznej i umiejetnosci miek-
kich w komunikacji, cech osobowosci, umiejetnosci ucze-
nia sie i zdolnosci do dziatania (Janowska 2017: 85).
Prawnicy pracujacy w $rodowisku miedzynarodo-
wym czesto maja do czynienia z tekstami w jezyku ob-
cym, ktére musza przeformutowac na teksty w jezyku
ojczystym lub odwrotnie, przedstawi¢ tre$¢ tekstu oso-
bie trzeciej, wyjasni¢ watpliwoéci zwiazane z réznicami
w systemach prawnych oraz wynikajacymi z tego braka-
mi odpowiednikéw terminologicznych. Nauczanie jezy-
ka prawniczego wymaga zatem od nauczycieli doskona-
tej kompetencji jezykowej w zakresie jezyka pierwszego
(J1) ijezyka drugiego (]2), a takze specjalistycznej wiedzy
prawnej z obu obszaréw jezykowych. Nauczyciel niebe-
dacy z wyksztalcenia prawnikiem ani rodzimym uzyt-
kownikiem J2 musi postawic¢ si¢ w roli partnera w proce-
sie nauczania. Podawanie jedynych stusznych rozwiazan
jezykowych jest czesto niemozliwe, nie stuzy rozwojowi
wiedzy ani umiejetnosci i tworzy dodatkowa bariere dla
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kognitywnej funkcji jezyka specjalistycznego, jaka postu-
luja jezykoznawcy (Grucza 2013: 57). Nalezy takze zwré-
ci¢ uwage na konieczno$é wykorzystywania w procesie
nauczania jezyka specjalistycznego odpowiednich tek-
stéw, ktérych analiza pozwala na zetkniecie sie uczniéw
z autentycznymi przykladami uzycia nie tylko termino-
logii, lecz takze struktur jezykowych, odpowiednich re-
jestrow komunikacji, stylow i form tekstéw. Nauczyciel
staje zatem przed problemem doboru tekstéw specjali-
stycznych oraz zadan majacych na celu rozwéj kompe-
tencji mediacji. Jest to szczegdlnie trudne, gdyz brakuje
materialéw dydaktycznych oraz wskazéwek dotyczacych
doboru tekstéw, ktére moga stuzy¢ jako materiat dydak-
tyczny ukierunkowany na zaspokojenie uniwersalnych
potrzeb oséb uczacych sig jezyka prawniczego.

W najnowszej wersji ESOK] (CEFR. Companion Volume
with New Descriptors 2018) poswigcono duzo miejsca
mediacji, definiujac ja jako ,dziatanie jezykowe, w ktérym
uzytkownik jezyka wystepuje w roli posrednika spotecz-
nego, pomagajacego tworzy¢ lub przekazywac¢ znaczenie,
niekiedy w obrebie tego samego jezyka, a czasem z jed-
nego jezyka na drugi (mediacja miedzyjezykowa)” (CEER
2018: 103; thum. wlasne — P.D.). Autorzy dokumentu zwra-
caja uwage na centralng role jezyka w mediacji, gdyz to
jezyk ,umozliwia tworzenie warunkéw do komunikacji,
uczenia sig, wspdlnego tworzenia nowych znaczen, zache-
cania innych do wspélpracy oraz przekazywania nowych
informacji w odpowiedniej formie w kontekscie spotecz-
nym, kulturowym, pedagogicznym i zawodowym” (CEFR
2018: 103; ttum. wlasne — PD.). W takim ujeciu mediacja
jawi sie jako naturalny element dziatalnosci zawodowej
wiekszo$ci prawnikéw, ktérzy nieustannie sa posrednika-
mi w komunikacji.

Mediacja pisemna moze mie¢ forme tlumacze-
nia, streszczania, upraszczania lub parafrazowania tekstu
w celu przyblizenia jego znaczenia odbiorcy. Nalezy za-
tem zwrdci¢ uwage na: cel komunikacji, kontekst miedzy-
kulturowy, nadawce, odbiorce, sytuacje i kanat komunika-
cyjny. Mediacja jako przyklad zaawansowanego dziatania
jezykowego wymaga wypracowania odpowiednich stra-
tegii i technik komunikacyjnych, zwlaszcza ze nastrecza
trudnosci juz w obrebie jednego jezyka. W procesie tym
powstaje szereg zaklécen wynikajacych z réznic poziomu
wiedzy rozméwcéw, uzywania réznych odmian jezyko-
wych, wysokiego stopnia skomplikowania wypowiedzi czy
braku znajomosci niektérych struktur jezykowych przez
jednego z rozméwcow (Seretny 2016: 124). Zakldcenia tu
wymienione czesto dotycza komunikacji specjalistyczne;j.
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W komunikacji dwujezycznej wystepuja dodatkowo réz-
nice kulturowe. Zeby lepiej zrozumieé nature tych zakté-
cen, nalezy rozwazy¢ przyklady konkretnych sytuacji wy-
magajacych dzialann mediacyjnych.

Gléwnymi strategiami w mediacji sa (kolejno): planowa-
nie, wykonanie, kontrola i korekta wypowiedzi (Janowska
2011: 119). W przypadku mediacji pisemnej fazy te fatwiej
przeprowadzi¢ niz w przypadku mediacji ustnej, gdyz me-
diator ma wiecej czasu na ich przygotowanie, a takze do-
precyzowanie i skorygowanie wypowiedzi. Zawsze jednak
nalezy wzia¢ pod uwage to, ze kazdy rodzaj mediacji jezy-
kowej dotyczy przetwarzania i przekazywania znaczenia
nie tylko pomiedzy réznymi systemami jezykowymi, lecz
takze pomiedzy osobami o réznym stopniu wiedzy facho-
wej. Ponadto w przypadku jezyka prawniczego mediacja
wymaga niekiedy poréwnania dwéch lub wiecej systeméw
prawnych. Prawnik jako mediator jezykowy stoi przed
wyzwaniem wlasciwego zinterpretowania tekstu specja-
listycznego na uzytek odbiorcy. Jego zadaniem nie jest
tlumaczenie, ale objasnianie mediowanych tresci kliento-
wi w jego konkretnej jednostkowej sytuacji (Chovancova
2016: 26).

Przykltadem dziatania mediacyjnego moze by¢ ko-
nieczno$¢ objasnienia klientowi niebedacemu prawni-
kiem terminu prawnego o wysokim stopniu specjalizacji
(w formie pisemnej). Podstawowe i najbardziej natural-
ne techniki stosowane w takich dzialaniach to definiowa-
nie oraz podawanie ekwiwalentu funkcjonalnego w jezyku
docelowym. Innym przykladem dzialania mediacyjne-
go jest koniecznos¢ pisemnego zinterpretowania tekstu
prawnego na uzytek klienta. Niezbedne sa tu zatem: ana-
liza tekstu wyjsciowego, jego interpretacja, przeformuto-
wanie i odniesienie do konkretnej sytuacji pozatekstowej,
czyli uwzglednienie wszelkich réznic systeméw prawnych
i jezykowych. Niezmiernie wazne sg przy tym umiejet-
nosci wyboru najistotniejszych informacji, przeformulo-
wania, uproszczenia i syntezy tekstu ostatecznego w od-
powiedniej formie. Réwniez konieczno$¢ wykorzystania
jednego tekstu przy tworzeniu innego, np. tresci przepi-
su w sporzadzanej umowie, jest zaawansowanym dzia-
taniem mediacyjnym i moze wystepowaé w kontekscie
jedno- lub dwujezycznym. Takze w takim przypadku nie-
zwykle wazne sa cel mediacji i uwarunkowania sytuacji
pozatekstowe;j.

Wszystkie te dzialania wymagaja ogromnej wiedzy
jezykowej, pozajezykowej i miedzykulturowej. W kaz-
dej sytuacji wymagajacej zastosowania strategii media-
cyjnych nalezy wzig¢ pod uwage intencje nadawcy tekstu
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wyjsciowego, odbiorce tekstu tworzonego przez mediato-
ra i cel komunikacji.

Mediacja pisemna wymaga przede wszystkim ksztalcenia
sprawnosci pisania. Uczniowie czesto zwracaja uwage na
swoje braki w tym zakresie. Dotyczy to w szczegdlnosci
obszaru jezykéw specjalistycznych. ,Najbardziej pozada-
ng sprawnoscia jezykowa wsrdd studentdw i absolwentow
prawa, a jednoczesnie ich pieta achillesowa jest umiejet-
nos$¢ pisania i dlatego rozwijanie tej sprawno$ci powinno
by¢ szczegdlnie istotne w trakcie kurséw angielskiego jezy-
ka prawniczego” (Luczak 2016: 28). Chcac nauczaé/uczy¢
sie sprawnoséci produktywnych, nalezy wzmacnia¢ takze
rozwdj tych receptywnych, czyli umiejetnosci czytania
i analizy tekstéw specjalistycznych. Mediacja jezykowa
stanowi bowiem swoista wypadkowa sprawnosci recep-
tywnych i produktywnych oraz kompetencji interakcyjnej.

Nauczyciel jezyka prawniczego powinien zatem roz-
pocza¢ rozwijanie sprawnosci mediacji pisemnej uczniéw
od nauczania umiejetnosci analizy i syntezy tekstéw spe-
cjalistycznych, a zatem ksztalcenia umiejetnosci wyszu-
kiwania stéw kluczowych, terminéw specjalistycznych,
nastreczajacych trudnosci struktur gramatycznych, ana-
lizowania intencji nadawcy, celu komunikacji, pozatek-
stowych uwarunkowan sytuacji komunikacyjnej, a takze
strategii planowania, produkcji, kontroli i korekty tekstu
ostatecznego. Rozwojowi tych umiejetnosci stuzy¢ po-
winny ¢wiczenia z technik sporzadzania notatek, forma-
lizowania jezyka, utrwalania powtarzajacych sie struk-
tur jezykowych. Nauczyciel powinien jednak rozwijac
takze kompetencje miedzykulturowa ucznia ze wzgledu
na kontekst komunikacji, a zatem wskazywa¢ na réznice
w systemach i terminach prawnych wynikajace z réznic
historycznych.

Przyktadem zadania ukierunkowanego na rozwdj
sprawnos$ci miedzyjezykowej mediacji pisemnej moze by¢
zinterpretowanie tekstu dokumentu w jezyku polskim na
uzytek klienta i sporzadzenie dla niego takiej interpretacji
w jezyku obcym. Wazne jest przy tym wlasciwe nakresle-
nie kontekstu komunikacji, tak by nie pozostawiat on zad-
nych watpliwosci przy wykonywaniu zadania. Kontekst
taki powinien by¢ jak najbardziej zblizony do mozliwej
autentycznej sytuacji zawodowej ucznia, przez co mozna
zwiekszy¢ motywacje do wykonania zadania.

Innym przykltadem zadania rozwijajacego spraw-
no$¢ mediacji moze by¢ sporzadzenie pisemnego stresz-
czenia réznic w systemach prawnych réznych krajow
na uzytek klienta, w postaci e-maila. Wazne sa tutaj
umiejetnosci doktadnej analizy tekstéw wyjsciowych,
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wyszukania kluczowych réznic oraz przeformutowa-
nia ich tak, by w bardziej przystepnym rejestrze jezyko-
wym opisac je odbiorcy tekstu wyj$ciowego. Taki rodzaj
zadania znajdziemy na przyklad w podreczniku Amy
Krois-Lindner International Legal English (Cambridge
University Press). Na wstepie autorka wymienia argu-
menty potwierdzajace zasadno$¢ zadania w kontekscie
pracy zawodowej prawnika, nastepnie podaje krétka de-
finicje streszczenia oraz wskazéwki dotyczace sposobu
przygotowania do zadania, takie jak przeanalizowanie
tekstu wyjsciowego, wybranie najwazniejszych informa-
¢ji oraz konieczno$¢ wyrazenia ich wlasnymi stowami.
Polecenie wlasciwe zarysowuje sytuacje opisana w zada-
niu, charakteryzuje odbiorce tekstu, ktéry nalezy napi-
sa¢, oraz odsyta ucznia do tekstu wyjéciowego zamiesz-
czonego w tym samym dziale podrecznika. Nastepnie
autorka podaje wskazéwki dotyczace form jezykowych
zalecanych w tek$cie, ktéry nalezy napisaé, oraz jego
struktury formalnej. Uczen otrzymuje zatem bardzo ja-
sne wytyczne dotyczace strategii planowania i produkcji
wypowiedzi pisemnej (Krois-Lindner 2006: 41).

Proponowane ¢wiczenie stanowi przyklad zadania roz-
wijajacego sprawnos¢ mediacji pisemnej. W podanym
przyktadzie teksty wyjéciowe do zadania podano zaréwno
w jezyku polskim, jak i w jezyku obcym, aby uprawdopo-
dobni¢ kontekst sytuacyjny. Zadanie przeznaczone jest
dla oséb biorgcych udzial w kursie jezyka prawniczego na
uczelni wyzszej na poziomie B2/C1:

TASK SCENARIO:
A client from US travelling in Poland has asked you for
legal advice in the following e-mail:

Dear Sir,
I am writing to you as I have recently had a dispute with
a car rental company in Poland. I have rented a car which
was insured and I signed a proper car rental agreement with
the company. After a couple of days I returned the car but
I'was asked to pay for a scratch on the right back door, which
allegedly had not been there before. I was informed that the
insurance does not cover "results of the client's negligence”.
Such a point had been indeed included in the contract.
However, I would like to ask if such a clause in the
agreement is lawful according to the Polish law. If it is not,
I'would also like to know what I should do in such a situation.
Moreover, I have been wondering if such a scratch on
the car is not a result of a normal wear and tear and there-
fore should be covered by the insurance company.
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Looking forward to your kind reply.
Yours faithfully,

Client

Legal Background

»Nie ma odgérnych zasad prawnych dotyczacych
ponoszenia odpowiedzialno$ci na gruncie rozliczen po-
miedzy klientem wypozyczalni samochodéw a sama wy-
pozyczalnia i sposobéw wzajemnych rozliczen. Oczywiste
jest, ze kazdy samochdd poruszajacy si¢ po drogach pu-
blicznych musi mie¢ wykupione ubezpieczenie OC, kt6-
re chroni kierujacego przed finansowymi skutkami szkdd,
wyrzadzonych przez kierowany przez niego pojazd, jed-
nak ubezpieczenie AC jest juz zalezne wylacznie od woli
wiasciciela danego pojazdu” (zrédto: grifor.com). W przy-
padku wykupienia jedynie polisy OC ubezpieczyciel nie
wyplaci odszkodowania, jezeli sprawca kolizji/uszkodze-
nia pojazdu jest nieznany. Inaczej jest w przypadku ubez-
pieczenia AC. Kluczowe jest zatem pytanie, czy auto mia-
fo takie ubezpieczenie. Jesli nie, to klient prawdopodobnie
bedzie musiat pokry¢ koszty szkody z wlasnej kieszeni. Je-
zeli ma watpliwosci, czy zarysowanie nie powstato wcze-
$niej, woéwczas powinien dysponowacé na to jakimis dowo-
dami, np. zdjeciami auta sprzed momentu wypozyczenia.
Jezeli takich zdje¢ nie ma, to klient nie bedzie w stanie
udowodni¢ swojego stanowiska w sprawie.

Write an e-mail to the Client in which you explain the
Polish legal regulations in the above mentioned case and
their implications for his situation. Check all legal defi-
nitions that may be necessary to clarify. Use polite, formal
language. Answer all the questions included in the Client's
e-mail. Check your letter for mistakes.

Proponowane zadanie wymaga analizy tekstu kore-
spondencji w jezyku angielskim i interpretacji informacji
zawartych w tekscie w jezyku polskim dotyczacym regu-
lacji prawnych, a nastepnie przekazania ich odbiorcy tek-
stu finalnego w odpowiedniej formie i kolejnosci. Oprécz
umiejetnosci znalezienia kluczowych informacji w obu
tekstach uczen, stosujac podane wskazéwki, powinien
udzieli¢ wyczerpujacej odpowiedzi na zamieszczony w za-
daniu e-mail. Konieczne okazac si¢ moze takze skorzysta-
nie z dostepnych zrédet wiedzy jezykowej, takich jak jed-
no- lub dwujezyczny stownik terminologii prawnej. Duzg
role w wykonywaniu takiego zadania odgrywa zatem do-
step do zrédel wiedzy jezykowej i pozajezykowej. Nauczy-
ciel powinien wiec zapozna¢ uczniéw z rzetelnymi i wia-
rygodnymi zrédtami takiej wiedzy.
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Uczen wykonujacy zadanie musi przeanalizowac in-
formacje zawarte w obu tekstach wyjsciowych. Na etapie
planowania wypowiedzi konieczne jest zrozumienie in-
tencji nadawcy oraz potrzeb odbiorcy. Elementem stra-
tegii planowania jest podkreslenie w tekscie wyjsciowym
stéw kluczowych i terminéw specjalistycznych, ktérych
objasnienie bedzie konieczne w trakcie produkcji tekstu,
oraz sporzadzenie notatek. W fazie wykonania koniecz-
ne jest sparafrazowanie w jezyku docelowym informacji
podanych w jezyku polskim, gdyz uczern/prawnik przy-
gotowuje tekst dla klienta anglojezycznego, a takze sfor-
malizowanie jezyka i zastosowanie utartych zwrotéw oraz
struktur jezykowych stosowanych przy pisaniu oficjalnego
e-maila. Na tym etapie uczen powinien takze rozstrzygnac
watpliwosci odbiorcy tekstu co do interpretacji terminéw
prawnych, takich jak negligence czy normal wear and tear.
Powinien przy tym siegna¢ do zrédet polsko- i angloje-
zycznych, gdyz terminy te moga mie¢ odmienne definicje
oraz odniesienia w réznych systemach prawnych. W przy-
padku braku ekwiwalencji funkcjonalnej terminéw powi-
nien takze poinformowac¢ o tym odbiorce tekstu. W fazie
konicowej uczen powinien zastosowac strategie oceny i au-
tokorekty wypowiedzi, a zatem skontrolowa¢ poprawno$é¢
leksykalna, gramatyczng, strukturalna i stylistyczng tek-
stu oraz stopien realizacji celu komunikacji, ktérym jest
udzielenie rzetelnej informacji klientowi. W razie stwier-
dzenia brakéw w wiedzy specjalistycznej konieczna moze
okaza¢ sie konsultacja z jezykoznawca lub innym prawni-
kiem, np. specjalizujacym sie w prawie ubezpieczen.

W przypadku tego rodzaju zadan mediacyjnych cze-
sto wystepuja bledy leksykalne, polegajace na niewystar-
czajacej precyzji uzytych termindéw, bledy w organizacji
tekstu, np. w kolejnosci odpowiedzi na poszczegélne py-
tania zawarte w liScie, co burzy porzadek komunikacyj-
ny, a takze btedy rzeczowe, wynikajace z brakéw w wiedzy
specjalistycznej. Tekstom bedacym odpowiedzig do zada-
nia brakuje tez czesto spdjnosci, gdyz uczniowie nie uzy-
wajg wyrazen faczacych. Stad nalezy osobom uczacym sie
zwraca¢ uwage na istote oceny i korekty tworzonych wy-
powiedzi. Dobrym sposobem na rozwdéj tych umiejetno-
$ci jest tworzenie scenariuszy polegajacych na pracy w pa-
rach, w ktérych kazda z oséb ma do odegrania inna role.
W takim przypadku wstepnej oceny spetnienia celu ko-
munikacyjnego tworzonych tekstéw dokonuja sami ucza-
cy sie. Moze to poméc w dostrzezeniu wiasnych brakéw
w komunikacji ustnej i pisemnej.

Podsumowanie
Rozwdj sprawnosci mediacyjnych w jezyku specjalistycz-
nym musi opiera¢ si¢ na tworzeniu sytuacji jak najbardziej

Rozwdj sprawnosci mediacji pisemnej w glottodydaktyce jezyka prawniczego

zblizonych do sytuacji autentycznych. Swiadomosé przy-
datnosci nauczanych tre$ci ma ogromny wplyw na po-
ziom motywacji uczniéw, co wynika takze z wywiadéw
prowadzonych z nauczycielami réznych odmian jezykéw
specjalistycznych (Kic-Drgas 2017: 213). Ponadto réwno-
legle z rozwojem sprawnosci jezykowych uczniowie i na-
uczyciele muszg stale rozwija¢ swoja wiedze specjalistycz-
ng. Wéwczas mozliwe jest prowadzenie zaje¢, w trakcie
ktérych zaréwno uczacy sie, jak i nauczyciel moga od-
wolywac si¢ wzajemnie do swojej wiedzy i uzupetnia¢ ja.
Jest to szczegélnie istotny element ksztalcenia w przy-
padku jezyka prawniczego ze wzgledu na jego interdy-
scyplinarny charakter. Waznym elementem wspierajacym
proces mediacji jezykowej jest takze rozwéj kompetencji
miedzykulturowej.

Nie dysponujemy wieloma podrecznikami, ktére za-
wieralyby zadania z mediacji pisemnej, a przygotowanie
wlasnych scenariuszy wymaga bieglo$ci w zestawianiu
wielu tekstéw oryginalnych oraz umiejetnosci wasciwego
opisania kontekstu sytuacyjnego. Jest to jednak wyzwanie
fascynujace i przynoszace wymierne efekty, gdyz prawni-
cy uczacy sie jezyka specjalistycznego wykazuja niezwykle
wysoki stopient motywacji do wykonywania zadan, ktére
uznaja za przydatne, jako ze stuzg one rozwojowi umiejet-
nosci niezbednych w wykonywaniu ich zawodu.
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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 2 of 4: Developing language through questions

ROBERT PINE It is obvious that questions are a very important element of life. From the most simple
“How are you?” and “What time is it?” to the detailed query into a technical design,
how many questions do you ask in a day? From a general request for information, to
testing an idea, to leading someone to a conclusion, even to discover if someone really
knows what they purport to know, how many reasons have you to ask a question? And
from grammar to vocal pitch, how many methods do you employ to ask questions?

uestions are integral to all aspects of daily conversation, from the most
casual to the most scientifically detailed. Furthermore, the reasons and
ways to ask a question greatly outnumber the purposes for which to make
a statement. This begs the question: why is the role of questioning relega-
ted to a minimal level in language instruction?

The interrogative can be employed in contrast to the declarative. One basic reason is
diversity in the method of instruction to provide variety in lesson planning. More to the
instructional, questions are formulated differently than statements. This distinctiveness
challenges and expands the mental process by which language learners convert the internal
statement of the thought into the structurally different interrogative. It is the alternative
structure inherent in a question — a perspective unique from the declarative — that adds an
extra dimension to understanding grammar and syntax, plus building comfort, confidence
and creativity in the use of language. The person who cannot ask clear questions has not
mastered the language.

Each lesson in this group holds the question as its centerpiece. Process and
performance revolve around, and are composed of, the creation of questions. In these
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improvisational exercises, and those in the future editions,
you discover how — with students running the lesson —
you have the opportunity to concentrate on observation
of how each of them is performing, how quickly they are
interacting, with what level and diversity of vocabulary
they are communicating and how confident they are in the
conversation. From these notes you can design additional,
individualized study for each student.

“What’s My Line?” was a very popular American television
game show with several international versions. It was
the longest running prime-time game show in television
history. To get a feel for the exercise, google “what’s my
line” to watch the best 1950-67 episodes on YouTube.

PRrROCESS

A student is selected to be the “contestant” and sits

next to your desk. Four additional students, selected

to be the panel asking the questions, sit at a reasonable
distance across from you and the contestant. You are the

“moderator’, guiding the process and from time to time

clarifying “yes’, “no” and “maybe” answers.

The contestant selects an occupation — “line” of work,
thus the name of the show — by drawing from a collection
of face-down sheets on which you have written, in large
letters, various occupations. Be sure to include many
unusual and humorous “lines” of work. Of course the
panel does not see the occupation, but to involve the class
in the exercise show the selected occupation to the class.

Panel members ask the contestant yes/no type
questions to learn clues leading toward the identification
of the occupation — what the guest sells, manufactures
distributes or the service performed. A string of related
questions develops knowledge about the product itself,
how it is made, how it is used, who uses it and other
attributes. This is a team effort, so each panelist should
listen to the questions and answers of the other panel
members. Panel members can take notes on the questions
and responses to assist in determining the answer. Here
are some examples of questions:

—  Does it involve a product? Is it a service rather than
a product?

—  Is your work performed: Indoors? Outdoors? In an of-
fice? In a home? Is it performed in a particular room?
Below ground? Above ground? On a farm?

—  Is it performed by: Hand? Speaking? Writing?

— Do you make or manufacture something? Do you ma-
ke it with your hands? Is it made by machine? Is it so-
mething you perform rather than make?
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—  Can both men and women use your product or servi-
ce? Is it only used by a man? Woman? Can a child
make use of it? Is it something a pet would use?

—  Can you eat it? Can you drink it?

— Do you work in the health industry? Do you work in
the entertainment business?

—  Questions regarding its size, material, shape, where
used, how used, etc.

In the show each panelist asks yes/no type question
until a “no” is received. An alternative is for questions to be
asked by panelists in sequence. The lesson ends either with
the discovery of the occupation, after some set number of
“no” answers are received, or at the end of a set time limit.

The questioning process in this detective exercise requires
the naming of a wide variety of specific attributes of well-
known persons from history or current events, such
as artists, musicians, actors, writers, politicians, movie
stars and characters from popular movies and books. In
preparation for this exercise, you develop a collection of
cards with each of them containing the name of the person
to be discovered. It is helpful to include a list of facts and
traits about this person to which you can refer if there is
uncertainty about an answer.

VERSION 1

The class is an amnesia patient. Select a student to come
to the front of the class and draw a card. Only the student
and you know the name of the person or character.

Instruct the class that their questions must be
in a format answerable only with a “yes” or “no” These
include “Am/Was I, “Do/Did I, “Have I, etc. Suggest that
these include questions about gender, age, profession or
occupation, tools they might use, time period in which
they lived, personal or physical traits, things for which
the person might be famous, etc. From time to time,
as the program moderator, you might need to referee
a question that is vague, needs restating for clarity or
might have “maybe” as a response. You might need to
respond to a question for which the student does not
know the answer.

One by one, usually in seat order, members of the
class ask the student at the front a question about their
identity. Write the facts of the “yes” answers on the bo-
ard so the class can refer to them. At any point in the
questioning any student in the class can suggest their
thought as to their identity. You can continue until the
identity is discovered, or one rotation through the class
or to a certain time limit.
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If memory is restored before all the amnesia students
in the class have asked a question, note the next student in
the sequence of questioners. In the following game start
the rotation with that student so all students have the
opportunity to ask a question.

VERSION 2

A member of the class is selected to be the amnesia patient.
This student steps outside the classroom for a moment.
Another student draws a card from the deck and hands
it to you. You tell the class the identity of the amnesia
patient. You might provide them with some general facts
about this person. The amnesia patient returns to the
class. In the same manner as Version 1, he or she attempts
to discover their identity by asking questions of the class.
You decide how the class or members of the class respond
to questions. Again, the only allowable answers are “yes”
and “no” If the full class responds with both “yes” and “no”,
as the moderator you act to clarify the question or the
answer. On the board in view of the amnesia patient and
class, write those facts for which the answer “yes” is given.
The patient refers to this list to analyze the clues toward
a solution and to develop new questions. As in Version 1,
limit each patient to a certain period of time, number of
questions or number of “no” answers to end the exercise.

NoOTES

In addition to the use of a specific person, one can employ

other categories, often relating to other class work on

geography, history and science. For example:

— a major city in the world identified through
geographic, landmark, historical and demographic
questions;

— something physical such as an astronomical object
(a particular planet or constellation, a comet or
galaxy, etc.), a particular animal, etc.

A challenging and exciting method by which to enhance
conversational technique is to have a dialog in which every
sentence is a question. This exercise works best with three to
five participants, though two advanced and quick thinking
participants can provide an interesting, rapid fire téte-a-téte.

ProcCEss

Begin by reviewing the ways questions can be asked in
English.

Interrogative Words: Who, What, Where, When, Why,
Which, How...?

Interrogative Phrases: What if...? How else...? How much...?

Improvisational Techniques

How many...? How often...? How about...? etc.

At what...? In what...? For what...? By what...? etc.
Subject/Verb Reversal (usually with: to be, to have,
to do, can, may)

Am1..? Do you...? Is/Does he/she/it...? Are they...? etc.

Isn'’t he/she/it/the...? Don’t you...? Aren’t they...? etc.

Is it that...? Is/Are there...?

Have  I/you/we/they..? Has
you/they...? etc.

Will I/you/he/she/it/we/they...?

Could/Would/Should it be/have/make...?

Can I/you/we/they...? May I/you/we...?

Intonation (the word in bold has a stronger stress to place
the focus or the question)

He left at noon? He left at noon?

He left at noon? He left at noon?

Also discuss how certain question forms can be
used for “yes” and “no” because they are self-answering

he/she/it...?  Are

questions. Sarcasm is often the purpose of these responses.
“Yes” examples are: “Is the earth round?” and “Is the pope
Catholic?” “No” examples are: “Do pigs fly?”; “Am [ made
out of money?”; “Can I walk on water?”

Select the participants to come to the front of the
class. The class can suggest the characters, a place and
an opening topic of conversation, or you simply let the
group start on their own. Participants are to speak as in
a normal conversation. They can address any member of
the group in addition to the last to ask a question. They
can interrupt with new ideas, of course in the form of
a question. A question can be directed to the group, as
well as to a specific participant.

The key point is that participants must phrase each
of their one sentence comments in the form of a question
using any question forming technique. The question
can be one or two words or a full sentence or phrase. If
a comment is not made in the form of a question, or it
restates the prior question, you signal that the speaker
must rephrase. The exercise is completed when you
believe it has run its course, the story line itself has run
to a logical conclusion, or the participants are exhausted.

As an example, here is the start of a “Questioning
Conversation” with three speakers:

A Should I go to the store while I have the time?

B Do you need something?

A Why else would I ask about going?

C How many times have you gone only to browse?

B Are you keeping count?

C Why not?

A Are you confusing me with someone else?

B And who might that be?
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C Is
credit cards?
A Why did I ask you about going? Etc.

there someone else with fifteen store

This questioning exercise requires full, conversational
responses. A “yes” or “no” answer is unacceptable unless
required by the nature of the question or specifically
requested by the questioner. The news reporters are
seeking facts, reasons, explanations and details regarding
the news announcement.

Students watch the news, so have a familiarity with
how the press works, what they are attempting to acquire
and how reporters ask questions. However, prior to the
start of the exercise it serves the students well to discuss
the role of the reporter, types of questions they ask, how
they ask them, how they handle the shallow answer, how
they respond when a reply attempts to avoid the question
that was presented, etc. Ask for examples they remember
that impressed them, such as weak questioning or tough
questioning or a particularly good question. Ask for cases
when as they watched the news interview they thought
“this is what you need to ask’”.

The person or persons making the news have
complete freedom, while keeping in character, to respond
however they wish, but their answers must be consistent
throughout the press conference. Their responses can be
detailed and clear, as well as superficial and vague. One
answer not acceptable in the exercise is “no comment”.

As in a real press conference, students are able
to create new questions from those already asked by
probing more deeply into any answers that appear to
be incomplete. They can ask another member of the
newsmakers the same question to see if information is
consistent. As a reporter, they should take notes to enable
them to identify inconsistencies between answers, thus
opening that point to further questioning.

PRrOCESS
Two to four students, positioned at the front of the
classroom, are making an important announcement at
a special press conference. (With the right student, a solo
press interview is possible.) Give them a few moments to
decide on the nature of the announcement, which of them
will take which roles, to prepare their initial statement to
the press, etc. The remainder of the students is the press
corps; or as an alternative you can select a small group of
students — say five to eight — to be the press corps.

The newsmakers open the press conference with
a short declaration of why the press has been called. It
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begins with a statement of who they are and their roles: for
example, the key person or persons plus spouse, attorney,
coach or others. Then there is the clear definition of the
nature of the news being announced. Only the nature of the
event is made. No reasons or justifications are provided. It
is the press, through their questioning, that is to discover
these points. They then open it to questions from the press.

Members of the press raise their hands when seeking
to be recognized by the newsmakers. This is especially
important when the full class is the press corps. Part of
your role is to ensure no one monopolizes questioning so
that all who are with a question have the opportunity to
ask it. Similarly, all of the members giving the conference
are to be actively engaged. In this regard, instruct the
newsmakers that more than one of them can answer
a question, expanding on, or even countering, the answer
of another. Also, if things slow a bit, you can interject
a question to open a new line of inquiry or suggest
a different angle on what is being explored.

Instruct the press corps that they can ask any
question considered relevant to the announcement, or by
asking questions based on the answers to prior questions.
They are free to repeat a question if they have a different
direction for that question or if it seemed not to be fully
answered. You are the judge as to when the interview is
closed by declaring “One final question”.

Here are a few “breaking news” items that have
proven successful and fun:

—  Santa and Mrs. Claus announce their retirement;

—  Union leaders for Santa’s elves announce a strike
because of poor working conditions, lack of pay,
long hours, only two days off on Christmas Eve and
Christmas Day;

—  I*, 2" and 3" place winners in a hot pepper eating contest;

—  Avery popular music band announces it is breaking up;

— Individual or team recipient of the Absurd
Achievement Award (many options are available
from the Guinness Book of World Records);

—  The three bears announce their law suit against
Goldilocks for breaking, entering and damage to

property.

ROBERT M. PINE
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Tresci historyczne jako element
ksztalcenia interdyscyplinarnego
w nauczaniu jezykéw obcych

Na przyktadzie pracy z filmem Sophie Scholl — Die letzten Tage

DOROTA TOMCZUK

Wprowadzanie tresci historycznych na zajeciach z jezyka obcego, szczegdlnie
z wykorzystaniem fabularnych filmoéw historycznych, stanowi doskonaty punkt
wyjscia do ¢wiczen jezykowych i pozwala na przekazanie konkretnej wiedzy
o minionych czasach.

fowa Cycerona okreslajace historie jako nauczycielke zycia, wypisywane

w charakterze motta nad drzwiami niemal co drugiej szkolnej pracowni hi-

storycznej, rzadko przemawiaja do wspoélczesnej mlodziezy. Tak intensywnie

zyje ona dniem dzisiejszym, ze niechetnie mysli o przysztosci, a tym bardziej

nie ma ochoty patrze¢ wstecz, zwlaszcza w kontekscie malo zrozumiatych
wydarzen, mnogosci dat i nazwisk — z tym bowiem kojarzy sie zwykle nauka historii. Réw-
niez w przypadku nauki jezykéw obcych poszerzanie jej o wiedze o kulturze i historii in-
nego kraju przez wigkszos¢ uczacych sie traktowane jest jak zbedny balast, ktéry sktonni
sq zaakceptowad najwyzej studenci filologii, uznajacy taka wiedze za element swojego wy-
ksztalcenia — cho¢ i oni czesto woleliby z niej zrezygnowac na rzecz praktycznej nauki
jezyka. Celem niniejszego artykulu jest zatem dowiedzenie, ze wprowadzanie elementéw
wiedzy kulturoznawczej — w tym przypadku historycznej — na zajeciach z praktycznej na-
uki jezyka niemieckiego dla studentéw filologii germanskiej, szczegélnie z wykorzystaniem
fabularnych filméw historycznych, nie tylko stanowi doskonaly punkt wyjscia do ¢wiczen
jezykowych, lecz takze pozwala na przekazanie konkretnej wiedzy, ukazujac przy tym mlo-
dym ludziom znaczenie wiernoéci okreslonym idealom w procesie budowania wtasnej toz-
samosci.

Dziatalno$é mtodziezy niemieckiej w antynazistowskim ruchu oporu w filmie
Sophie Scholl - Die letzten Tage

Dla zobrazowania wspomnianej tezy o zaletach pracy z filmem wybrano niemiecki film
fabularny z roku 2005, Sophie Scholl — Die letzten Tage, w rezyserii Marca Rothemunda,
dotyczacy dziatalno$ci antynazistowskiego ruchu oporu w czasach III Rzeszy, a doktadnie
studenckiej organizacji Biata Réza (Weisse Rose). W przeciwienistwie do innych filméw
na ten temat dzielo Rothemunda koncentruje sie na postaci tytutowej bohaterki (granej
przez Julie Jentsch). Po wojnie stala si¢ ona ikona oporu niemieckiej mtodziezy wobec
zbrodniczego systemu hitlerowskiego. Mimo to za granica nie tylko jej nazwisko raczej
nie jest znane, lecz takze niewiele wiadomo o zaangazowaniu studentéw i licealistow
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niemieckich w dziatalno$¢ antynazistowska podczas
II wojny $wiatowej.

Na czele Bialej Rézy stali Sophie i Hans Schollowie,
studenci filozofii i medycyny Uniwersytetu Ludwika i Mak-
symiliana w Monachium, ktérzy od 1942 r. zajmowali sie
pisaniem haset na murach oraz drukowaniem i rozprowa-
dzaniem ulotek pietnujacych zbrodnie przeciwko Polakom
i Zydom. Sophie byta najmlodsza konspiratorka w grupie,
film za$ opowiada o ostatnich czterech dniach z jej zycia: od
aresztowania 17 lutego 1943 r. przez przestuchania prowa-
dzone przez gestapowca Roberta Mohra az do skazania na
kare $mierci i egzekucji w dniu 22 lutego.

Film nakrecono na podstawie oryginalnych protoko-
téw przestuchan Sophie i Hansa Scholléw oraz Christo-
pha Probsta, ktére to dokumenty do czasu upadku mu-
ru berlinskiego znajdowaty sie¢ w archiwach Stasi i zostaly
udostepnione historykom dopiero po roku 1990. Dialogi
opieraja si¢ zatem na faktach historycznych, potwierdzo-
nych takze przez inne zrédta, na przyktad listy i dzienni-
ki Sophie Scholl.

Badacze zajmujacy si¢ wykorzystaniem filmu w naucza-
niu jezyka niemieckiego jako obcego podkreslaja cze-
sto, ze przekaz multimedialny powinien by¢ traktowany
w tym kontekscie jako plaszczyzna ¢wiczenia jezykowych
kompetencji komunikacyjnych, narzedzie aktywizacji
proceséw recepcyjnych, méwienia i pisania na temat da-
nego dziefa filmowego, a takze jako czynnik wspierajacy
nauczanie trans- i interkulturalne, czyli element ksztalce-
nia estetycznego i $wiatopogladowego (por. Bauernfeind
2015:56). W przypadku pracy z filmem Sophie Scholl — Die
letzten Tage podkredli¢ nalezy dostepnos¢ (takze online)
licznych publikacji zawierajacych wskazéwki dydaktyczne
i materialy Zrédtowe, co stanowi duze ulatwienie zaréw-
no dla prowadzacego zajecia, jak i dla studentéw. Film ten
zajmuje wysoka pozycje w rankingach filméw szczegdl-
nie polecanych do opracowywania na zajeciach z jezyka
niemieckiego jako obcego takze ze wzgledu na postacie
mlodych bohaterdw, z ktérymi widz moze si¢ utozsamiac,
oraz material umozliwiajacy analize fabularnego filmu
historycznego jako gatunku. Wazny jest réwniez temat,
ktérego dotyczy: narodowy socjalizm i III Rzesza nadal
wzbudzaja wsréd uczacych sie jezyka niemieckiego wie-
le zainteresowania i emocji, prowokujac do poszukiwania
odpowiedzi na pytania, jak doszlo do objecia wladzy przez
zwolennikéw tej zbrodniczej ideologii, dlaczego znalazto
sie ich tak wielu, a takze co dzisiaj mysli sie na ten temat
(por. Herzner 2016).
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Akcje filmu podzieli¢ mozna na trzy czesci. Pierwsza
z nich wprowadza widza w dziatalno$¢ organizacji, czy-
li przygotowywanie ulotek, rozsytanie ich poczta oraz
kolportaz na uniwersytecie. Druga skupia sie gtéwnie na
przestuchaniach Sophie przez gestapowca Mohra oraz
czasie spedzonym w wieziennej celi. Ostatni etap to po-
kazowy proces przeciwko trzem aresztowanym czlon-
kom grupy i zamykajaca go egzekucja. W centrum wyda-
rzen znajduje si¢ posta¢ Sophie. Jest to film historyczny,
opiera si¢ bowiem na faktach i dokumentach, jednak
nie dokumentalny, ale fabularny, wykorzystujacy $rodki
artystyczne typowe dla tego gatunku: posta¢ bohaterki,
z ktéra widz moze si¢ utozsamiaé, stopniowe budowanie
napiecia (z wykorzystaniem odpowiednio dobranej mu-
zyki), gre na emocjach widza (takze za pomoca umiejet-
nie dobranych symboli i aluzji, np. w scenie, kiedy Mohr
po zakonczeniu ostatniego przestuchania niczym Pitat
myje rece).

Liczni krytycy zwracali uwage zaréwno na obecnosé¢
w filmie elementéw o charakterze religijno-transcendent-
nym, jak i na heroizacje postaci Sophie na wzér wspoétcze-
snej Joanny d’Arc, co ich zdaniem miato stawia¢ pod zna-
kiem zapytania autentyczno$¢ filmu. Autor scenariusza
i rezyser z przekonaniem odpierali te zarzuty, powolujac
sie na liczne dokumenty i wywiady, w ktérych osoby zna-
jace Sophie czesto podkreslaly jej niezwykla religijnosc,
wrecz uduchowienie. Rothemund zapytany, czy wazniej-
sze bylo dla niego stworzenie filmu porywajacego widow-
nie, czy zachowanie absolutnej wiernosci historycznej
przedstawionych wydarzen, stwierdzil, ze zdecydowanie
to pierwsze, chociaz w przypadku tego materiatu twércy
filmu mieli szczescie, iz odtwarzajac wiernie wydarzenia
historyczne, mogli budowa¢ sfer¢ emocjonalng gléwnie
poprzez postaé tytutowej bohaterki (Anders i in. 2007).

Jak stusznie zauwaza Trzybulska, ze wzgledu na state
umiejscowienie dziatania jezykowego w kontekscie spo-
teczno-kulturowym oraz funkcjonowanie jezyka jako
elementu kultury efektywne uczenie si¢ i nauczanie je-
zykéw obcych musi uwzgledniac tresci krajoznawcze.
Jednak chociaz historia zajmuje wazna pozycje wéréd in-
nych dyscyplin pomocniczych krajoznawstwa, to dziata-
nia zmierzajace do wlaczenia tresci historycznych w pro-
ces uczenia si¢ i nauczania jezyka maja niedtuga tradycje
w praktyce dydaktycznej. Zdaniem badaczki taka sy-
tuacje wigza¢ nalezy z tym, ze wczeéniejsze podejscie
do badan krajoznawczych, opierajace sie na zawezonej
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definicji kultury, wykluczato niejako uwzglednianie tre-
$ci historycznych. Sytuacje zmienito dopiero podejscie
interkulturowe, w mysl ktérego pelne poznawanie innej
kultury mozliwe jest jedynie przy znajomoséci chocby
podstawowych tresci historycznych, wlaczenie tematy-
ki historycznej w proces uczenia si¢ i nauczania jezyka
obcego umozliwia za$ zrozumienie nie tylko wydarzen
z przeszlosci, lecz takze wielu aktualnych zjawisk (Trzy-
bulska 2014;).

Pozostaje jednak pytanie, jak zacheci¢ mtodych lu-
dzi do zainteresowania sie przesztoscig. Pasjonaci historii
podkreslajg, ze nauka ta jest naprawde fascynujaca, ale tyl-
ko wtedy, gdy nie traktuje sie jej jako spisu faktéw, dat i na-
zwisk, lecz jak zywa opowies¢, pokazujaca ludzkie reakcje
na rézne, czesto ekstremalnie trudne, sytuacje. Przedmio-
tem badan powinien by¢ cztowiek, jego zycie i motywa-
cja, jaka sie kierowal, ukazane z réznych perspektyw. Stad
przywolane na wstepie stowa Cycerona mozna interpreto-
wac tak, ze historia uczy tego, jak zy¢, poprzez opisywanie
wydarzen wywierajacych wplyw na zycie wcze$niejszych
pokolen. Niewatpliwie stuszne jest wiec stwierdzenie Ry-
szarda Surmacza: ,Musimy zna¢ historie — po to, aby nie
pokonywa¢ tych samych drég, ktérymi szli nasi przodko-
wie, nie powtarza¢ tych samych btedéw i nie ptaci¢ tych
samych rachunkéw” (Surmacz 2012).

Fabularne filmy historyczne wydaja si¢ zatem dobrym
narzedziem do przyblizenia studentom tematyki hi-
storycznej, w przypadku filméw obcojezycznych zinte-
growanego z praktyczng nauka jezyka. Chudak, ktéry
prowadzil badania dotyczace pracy z filmem w szkole
(wnioski z nich daja sie odnie$¢ takze do pracy z mlo-
dziezg akademicka), dowodzil w swoich publikacjach, ze
uczniowie czesto nie s3 zachwyceni wykorzystywaniem
filméw na lekcjach jezyka obcego. Skarza sie na brak ak-
tualno$ci pokazywanych filméw, niewystarczajace opra-
cowanie materialu filmowego do celéw dydaktycznych,
a takze na to, iz niewiele sa w stanie skorzystac z jedno-
razowego obejrzenia filmu, ktéremu czesto towarzyszy
jedynie rodzaj dyskusji na jego temat zamiast rzetelnego
opracowania materialu treSciowego i jezykowego.

We wnioskach z przeprowadzonych analiz przy-
czyny takiego stanu rzeczy autor opracowania upatruje
miedzy innymi we wzglednie krétkim czasie zajec i prio-
rytetowej pozycji tresci przewidzianych programem na-
uczania oraz bedacych przedmiotem egzaminéw. Pozwala
to przypuszczaé, ze w realiach akademickich, kiedy pro-
wadzacy praktyczna nauke jezyka ma przewaznie swobo-
de doboru tematdéw, ktére moze realizowaé w trakcie zajec¢

Tresci historyczne jako element ksztatcenia interdyscyplinarnego w nauczaniu jezykéw obcych

trwajacych 90 minut, znacznie fatwiej jest mu powiazac
ogdlnie dostepng oferte filmowa z wybrana problematyka
zaje¢. Wlasciwie kazdy temat moze zosta¢ opracowany za
pomoca materialéw filmowych — pod warunkiem, ze film
i towarzyszace mu ¢wiczenia beda gléwnym elementem
starannie przemyslanych i przygotowanych zaje¢. Chudak
zauwaza nie bez racji, a uwaga ta jak najbardziej dotyczy
takze nauczycieli akademickich, ze nieche¢ wielu prowa-
dzacych zajecia do systematycznej pracy z filmami wyni-
ka¢ moze z braku dostepu do kanonu filmowego, obej-
mujgcego wazne dzieta kinematografii niemieckiej, ktéry
z racji wskazywania na warto$ciowe tytuly mégtby petnic
funkcje drogowskazu przy doborze stosownych filméw
(Chudak 2018). W internecie dostepnych jest jednak bar-
dzo wiele zestawien filméw wartych omdwienia na zaje-
ciach z jezyka niemieckiego, sam autor réwniez wskazuje
na liczne tytuly, ktére umozliwi¢ moga zaawansowanym
uczacym sie (czyli np. studentom filologii germanskiej)
wglad w historie i kulture krajéw niemieckojezycznych.
Nalezy przy tym podkresli¢, ze studenci szczegélnie ce-
nia filmy ukazujace historie Niemiec w perspektywie pro-
cesOw przezwyciezania trudnej przesztosci przez kolejne
pokolenia.

Zainteresowania tym tematem dowodzi takze sie-
ganie przez nich po literature po$wiecona tej problema-
tyce oraz wybierane tematy prac dyplomowych. Na przy-
kiadzie wtasnie takich filméw jak Sophie Scholl — Die
letzten Tage | Sophie Scholl — Ostatnie dni, Der Vorle-
ser | Lektor czy Der Junge im gestreiften Pyjama / Chio-
piec w pasiastej pizamce mlodzi ludzie moga zobaczy¢,
jak powojenne pokolenia prébuja radzi¢ sobie z cieza-
rem przeszlosci i jaka role odgrywa w ich zyciu histo-
ria. W przeprowadzonej ankiecie, na ktéra powoluje sie
Chudak, jego uczniowie czesto stwierdzali, ze filmy te-
go rodzaju sklanialy ich do refleksji nad biegiem dzie-
jow i pomagaly zrozumieé¢ strone niemiecka, ukazujac
inne spojrzenie na Niemcy i ich historie. Pojawialy sie
tez glosy, ze takie filmy wiele méwia o postrzeganiu hi-
storii przez wspdtczesnych Niemcéw, ich debacie na te-
mat przeszlo$ci i pamieci zbiorowej, jak réwniez skla-
niaja do dyskusji na temat réznego postrzegania historii
przez narody, bez przemilczania mozliwo$ci falszowania
historii przez twércéw tych filméw (Chudak 2018). Po-
dobne glosy slyszatam wielokrotnie od moich studentéw
po obejrzeniu przez nich wspomnianych filméw. Doda-
wali przy tym czesto, ze praca z takimi filmami pozwolila
im uzupetni¢ luki w wiedzy jeszcze ze szkolnej edukacji
historycznej, gdy po prostu brakowato czasu na wymie-
nione tematy, ktére dla wyksztalcenia germanistéw sa
niezwykle wazne.
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Film Sophie Scholl — Die letzten Tage bez watpienia moze
stanowi¢ Zrédto wiedzy historycznej, dostarczajac przy
tym material do ¢wiczen jezykowych oraz liczne impulsy
do dyskusji. Aby wzbudzi¢ zainteresowanie studentéw,
juz na etapie ¢wiczen wprowadzajacych warto zaznaczy¢,
ze bohaterka filmu jest ich réwiesniczka — studentka,
uzupelniajac prezentacje biograméw bohateréw o archi-
walne zdjecia. Nalezy tez podkresli¢, ze w filmie chodzi
nie tylko o tresci historyczne, lecz takze o aktualny do
dzi$§ problem zachowania w sytuacjach wymagajacych
konfrontacji wlasnych przekonan z pogladami innych,
a co za tym idzie — kwestie odwagi cywilnej. W materia-
tach dotyczacych filmu opracowanych na przyktad przez
Goethe-Institut Briissel znalez¢ mozna wiele ¢wiczen
dotyczacych tego zagadnienia, poczawszy od wyjasnienia
pojecia odwagi cywilnej i jej wspélczesnego rozumienia.
Dobrze sprawdzaja si¢ zadania, w ktérych studenci pod-
daja analizie policyjne zalecenia dotyczace zachowania
w sytuacjach, kiedy nalezy wykaza¢ si¢ taka odwaga, bez
narazania si¢ przy tym na niebezpieczenstwo. Studenci
przewaznie z ozywieniem dyskutuja, jak sami zachowali-
by sie w okreslonej sytuacji, a nastepnie w grupach opra-
cowujg kampanie reklamowa promujaca odwage cywilng
w codziennych sytuacjach, zwracajac przy tym uwage na
powody agresywnych zachowan i skuteczne sposoby ich
niwelowania.

Obejrzenie filmu jest poprzedzone wyjasnie-
niem kluczowych poje¢, istotnych dla tla historyczne-
go przedstawionych wydarzen, takich jak Weisse Rose,
Geheime Staatspolizei, Ostfront, Schlacht um Stalingrad,
Volksgerichtshof, Holocaust, informacje o gléwnych boha-
terach mozna za$ uzupetnic prezentacja ich zdjec.

Poniewaz film jest do$¢ dtugi (ok. 116 minut), w praktyce
dydaktycznej sprawdza sie podzielenie projekcji na dwa
lub nawet trzy etapy (odpowiadajace wspomnianemu
wczesniej podziatowi akcji). Jesli kolejny etap ogladania
poprzedzamy krétkim streszczeniem wczesniejszych
wydarzen (opierajac sie na przyklad na fotosach zawar-
tych w dodatkowych materiatach), wéwczas studentom
jest znacznie tatwiej doktadnie zrozumie¢ tres¢ filmu. Po
obejrzeniu catosci najczesciej dokonujemy streszczenia
wydarzen, wykorzystujac do tego celu tekst z lukami do
uzupelnienia. Na tym etapie efektywne sa takze ¢wiczenia
polegajace na stawianiu pytan dotyczacych akcji i zwiaz-
kéw przyczynowo-skutkowych pomiedzy kolejnymi zda-
rzeniami, dopasowywanie podpiséw mogacych by¢ tytu-
tami do fotoséw z poszczegdlnych scen itp. Kluczowa
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role odegra jednak charakterystyka poszczegélnych po-
staci: nie tylko Sophie i jej brata, lecz takze Else Gebel,
Roberta Mohra i Rolanda Freislera. Studenci okreslaja,
kim byly te osoby, jak wygladaly, a zwlaszcza jaka role
odegraly w przedstawionych na ekranie wydarzeniach,
podejmujac na zakonczenie prébe oceny ich postepowa-
nia. Warto w tym miejscu zwréci¢ uwage na przyklad na
strategie manipulacji stosowana przez Mohra podczas
przestuchania (ktéra dzigki postawie Sophie wrecz za-
mienia przestuchanie w pojedynek psychologiczny) czy
na role motywéw religijnych i symboli (modlaca sie So-
phie, symboliczne umycie rak przez Mohra, spojrzenia
bohaterki w niebo, storice przeswitujace zza chmur) albo
sposoby budowania napiecia za pomoca muzyki. Sa to
zagadnienia, ktére sprawdzaja sie jako impulsy do kon-
wersacji, przede wszystkim jednak role taka petni kul-
minacyjny moment filmu, w ktérym Sophie prowadzi
z Mohrem dyskusje na temat kwestii sumienia, wiernosci
wyznawanym przez siebie wartosciom i zalezno$ci mie-
dzy obowigzujacym prawem a wlasnym sumieniem.

Przy omawianiu filmu wyjatkowo efektywne sa
odpowiednie konfiguracje ¢wiczend jezykowych, po-
szerzajacych stownictwo i mobilizujacych do for-
mulowania swobodnych wypowiedzi. Po dokladnym
wyjasnieniu poje¢ zwigzanych z ruchem oporu i sa-
downictwem (Protestaktion, Flugblatt, Verhormethode,
Gefingniszelle, Kriminalbeamter, Gerichtsverhandlung,
Urteilsverkiindung) prowadzacy proponuje omoéwie-
nie przebiegu typowego procesu (z wykorzystaniem
uprzednio wyjasnionych poje¢: Richter, Geschworene,
Staatsanwalt, Verteidiger, Angeklakter, Publikum), zwra-
cajac uwage na role i zadania poszczegdlnych uczestni-
kéw w standardowym postepowaniu karnym, a nastep-
nie poréwnujac go z procesem prowadzonym w sprawie
czlonkéw Bialej Rdzy, ktory obserwowali w filmie.

Dla studentéw szczegdlnie zainteresowanych dzia-
falno$cia ruchu oporu interesujaca propozycja dydak-
tyczng moze by¢ praca z materialem historycznym, czy-
li fragmentami ulotek kolportowanych przez bohateréw.
Poza streszczeniem ich tresci sprawdzaja sie zadania po-
legajace na omawianiu na ich podstawie celéw politycz-
nych cztonkéw Bialej Rézy, metod walki z rezimem pro-
ponowanych przez to ugrupowanie, jak réwniez préba
znalezienia odpowiedzi na pytanie, dlaczego ich dziatal-
no$¢ uznawana byta przez narodowych socjalistéw za tak
niebezpieczng. Natomiast osobom o zainteresowaniach
artystycznych nauczyciel moze zaprezentowaé zdjecia
pomnika upamietniajacego Biata Réze, ktéry znajduje sie
na dziedzincu uniwersytetu w Monachium, inicjujac dys-
kusje na temat jego formy, propozycji innego wygladu itd.
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Zwracajac uwage na aktualno$¢ problematy-
ki poruszanej w filmie, mimo ze dotyczy on wydarzen
z przeszlo$ci, warto podkredli¢, iz wszyscy cztonkowie
organizacji: Sophie, jej brat i przyjaciele, byli studen-
tami. Dzisiaj réwniez istnieje wiele grup studenckich,
angazujacych sie na rzecz réznych przedsiewzieé spo-
tecznych czy politycznych. Studenci moga zatem wy-
powiedziec sig, jakie przyklady takich form aktywnosci
sa im znane, jak oceniaja wspolczesne zaangazowanie
studentéw oraz czy sami sklonni sa poswieci¢ sie takiej
dzialalnosci i dlaczego. Motywacja stanowi wazne za-
gadnienie, ktére pojawia sie na kazdym etapie omawia-
nia filmu, dlatego pisemng forma pracy podsumowuja-
cej wczesniejsze rozwazania moze by¢ na przyktad list
Sophie do narzeczonego (jak wiadomo z jej pamietnika,
walczacego na froncie wschodnim), list, w ktérym wy-
jasnia mu ona motywy swojego postepowania (wiecej
propozycji dydaktycznych: Anders i in. 2007).

Korzysci z pracy z fabularnym filmem
historycznym na praktycznych zajeciach
jezykowych

Oméwione propozycje dowodzg, ze praca z fabularnym
filmem historycznym na zajeciach praktycznych z jezy-
ka niemieckiego jako obcego jest jak najbardziej celowa,
umozliwia bowiem wglad w niemiecka historie i kulture
oraz ukazuje jej wielowymiarowos¢. Dostarcza zarazem
wielu bodzcéw do refleksji, ktére — obok aspektu jezyko-
wego — bez watpienia stanowia warunek udanej komu-
nikacji z przedstawicielami innych narodéw. We wspot-
czesnej dydaktyce nauczania jezykéw obcych kladzie
sie nacisk na rozwijanie kompetencji interkulturowych,
a omawiany przyktad pokazuje, ze w wielu przypadkach
filmy historyczne moga stanowi¢ Zrédlo wiedzy, ktérej
nie przekazuje si¢ na lekcjach historii. Tak wiec praca
z filmem to nie tylko ¢wiczenia rozwijajace kompetencje
jezykowe, lecz takze uzupelnienie luk w wyksztalceniu
historycznym — wielu studentéw germanistyki przyzna-
to, ze przed obejrzeniem filmu o Sophie Scholl w ogé-
le nie wiedzialo o istnieniu studenckiego ruchu oporu
w III Rzeszy. Zdecydowanie mozna zatem stwierdzi¢, ze
filmy fabularne zajmujace si¢ narodowym socjalizmem
w Niemczech odgrywa¢ moga na zajeciach z jezyka nie-
mieckiego jako obcego szczegélnie wazna role: jako od-
powiedZ na zainteresowanie uczacych sie historia tego
okresu i podejsciem do niej mlodych ludzi oraz jako jed-
no z najwazniejszych zrédet tworzacych obraz tej historii
(Scharnowski 2015).

Tresci historyczne jako element ksztatcenia interdyscyplinarnego w nauczaniu jezykéw obcych
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DR HAB. DOROTA TOMCZUK Adiunkt w Katedrze Kultury
Krajow Niemieckojezycznych w Instytucie Filologii Germanskiej KUL.
Zajmuje si¢ kierunkami rozwoju teatru wspélczesnego, gatunkami fil-
mowymi, nurtami rozwoju prasy i radia, adaptacjami filmowymi jako
szczeg6lnymi przypadkami zwiazkéw filmu i literatury, kontekstem
kulturowym kina oraz zagadnieniami zwigzanymi z dydaktyzacja sztuk

audiowizualnych jako $rodka przekazu i pomocy naukowe;j.
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Wyryte w pamieci

Wizualizacje w nauce jezyka angielskiego

DOROTA KONDRAT

Wizualizacje to nic innego jak wyobrazanie sobie scen z duza wyrazistoscia. To nie
tylko ujrzenie czegos$ oczami wyobrazni, lecz takze ustyszenie dzwiekdw, poczucie
zapachu, smaku, dotyku, faktury i temperatury. Wizualizacje sg podstawg uzywania
technik pamieciowych, zwanych mnemotechnikami (mnemonics), a te sg swietnym
sposobem na trwate uczenie sie stownictwa w jezyku obcym.

tosujac wizualizacje, nalezy pamietac o kilku zasadach, a mianowicie: urucho-

mi¢ wszystkie zmysly i je wyostrzy¢, skorzysta¢ z humoru i absurdu, a takze

twérczo zmieniac rézne parametry obrazu, czyli powiekszac go i zmniejszaé

lub po prostu go ,poruszy¢’, poniewaz to, co niezwykle, niecodzienne i dyna-

miczne, zapada w pamie¢ szybko i gleboko. Warto zatem trenowac wizuali-
zacje jak najczesciej, stosujac wymyslone przez siebie ¢wiczenia, takie jak: ,Zamknij oczy.
Zrelaksuj sie. Wyobraz sobie listonosza na rowerze. Listonosz ma ciezka torbe, mimo to
jedzie szybko, bo wlasnie zjezdza z gérki. Jest wiosna, $wieci slorice i przyjemnie grzeje
w twarz. Cwierkaja ptaki, szumia drzewa. Nagle silny podmuch wiatru przynosi zapach
$wiezo skoszonej trawy..” Takie wizualizacje niezwykle pomagaja w stosowaniu mnemo-
technik, a im czesciej sie je ¢wiczy, tym lepszej jakosci sa skojarzenia, te za$ nie musza sie
wiazac z wysiltkiem intelektualnym, bo przy regularnych ¢wiczeniach pojawiaja sie natych-
miast i sg bardzo przyjemne.

W ¢éwiczeniu wizualizacji przydatne sg réwniez treningi autogenne Schultza. Jest to
sprawdzony w terapii sposob relaksacji i redukeji rozmaitych zaburzen. Polega on miedzy
innymi na wyobrazaniu sobie réznych doznan w ciele, takich jak uczucie ciezaru, ciepta,
chtodu. Nagrania z treningiem autogennym mozna znalez¢ np. na YouTube.

Kotwice pamieci - NLP i warunkowanie

Pomyst stosowania mnemotechnik w uczeniu si¢ jezyka odpowiada konceptowi zakotwi-
czania w tzw. neurolingwistycznym programowaniu. Zakotwiczanie polega na tym, ze bo-
dziec wizualny (obraz), kinestetyczny (ruch ciata, dotyk) lub dzwigkowy wywoluje reakcje
organizmu (okreslone zachowania i emocje). Kotwiczenie jest na ogét nieSwiadome i sta-
nowi nieodlaczny czynnik uczenia sie. Przykltadem jest wyéwiczenie odruchu Pawlowa:
na dzwiek dzwonka psy sie $linia w oczekiwaniu na jedzenie. Podobnie zachowujemy sie
i my: gdy spotykamy kogo$ nielubianego, mamy podwyzszone tetno i sie denerwujemy,
a gdy styszymy ,Kocham ci¢” wymawiane przez bliskiego nam cztowieka, czujemy btoga
»miekkos¢” w kolanach. Psychologia opisuje warunkowanie (czyli wplyw bodzca na za-
chowanie lub postawe) jako podstawowg forme uczenia sie ludzi i zwierzat.

Techniki pamieciowe opieraja sie na dwoéch sposobach zapamietywania: przez ko-
jarzenie i przez wizualizowanie z wlaczeniem emocji. Silne wrazenie emocjonalne mo-
ze by¢ spowodowane brzmieniem stowa lub podobienistwem do czego$ nam znajome-
go (jest to szczegdlnie wazne przy uczeniu konotacji stéw). Nie podchodzimy przeciez do
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CYKL ,RADOSC UCZENIA SIE"

jezyka intelektualnie i obiektywnie. Sa stowa, ktére wywo-
tuja w nas przyjemne uczucie; sa tez takie, ktére wzbudza-
ja wstret, oburzenie albo inne silne negatywne reakcje. Tak
jest w rodzimym jezyku i tak powinni$my sie uczy¢ jezyka
obcego: wazne jest, by wiedzie¢, ktdre stowa sa pozytyw-
ne, ktére negatywne. Dlatego poleca si¢ drame w nauce je-
zyka — aby calym sobg, angazujac cialo i emocje, odczu-
wac site stéw. Na przyktad stowo devastating ma bardzo
silny tadunek emocjonalny i zwykle przettumaczenie go
na jezyk polski nie moze by¢ tym samym, co poczucie go
na wlasnej skérze. Naméwmy wiec uczniéw na wyrazenie
emocji tym stowem: niech wyobraza sobie sytuacje, kto-
ra wywoluje w nich uczucia odpowiadajace temu stowu,
i odegraja ja. Pozostawiajac tego typu emocjonalne slady,
mozemy nauczy¢ si¢ jezyka z powodzeniem i na trwale.

Sa jednak stowa, ktére maja zupelnie neutralne zna-
czenie. Mozemy je zapamietywac przez kojarzenie z tym,
co juz znamy, co fatwo sobie wyobrazi¢ i o co mozemy
»zaczepi¢” nowa informacje. Skojarzenia nie musza by¢
sensowne ani madre, wrecz przeciwnie — te absurdalne sa
$mieszniejsze i bardziej wyraziste. Wazne jest jednocze-
$nie, zeby w poszukiwaniu podobienistw odwolywac sie
bezposrednio do nas samych, do naszych bliskich oraz do
tego, co lubimy. Metoda personalizacji jest potwierdzo-
nym empirycznie sposobem wzmacniania pamieci krét-
kiej i diugiej. Nalezy przy tym wykorzystywa¢ dziwieki
i drame. Dobrym przykladem bedzie uzycie dzwieku ,au”
w stowie row w znaczeniu ,awantura” — wystarczy zwizu-
alizowac sobie albo, jeszcze lepiej, odegra¢ scenke, w kto-
rej bliskie osoby krzycza na siebie, ktadac nacisk na ,au”
Podobnie bardzo szybko i skutecznie mozna zapamieta¢
réznice w znaczeniu stowa bow zaleznie od jego wymowy:
w przypadku ,skfonu” tapiemy sie za kregostup i wypowia-
damy bow, wyraznie podkreslajac ,au”; a gdy chodzi nam
o ,tuk’;, odgrywamy czynnos¢ strzelania z fuku i trafiwszy
do celu, krzyczymy oh — my bow!

Zapamietywanie slow przez wizualizacje podobienstw
miedzy nimi jest jedna z najstarszych technik pamiecio-
wych, wciaz jednak niedoceniang. Nie jest ona zarezer-
wowana dla oséb o bogatej wyobrazni, a pierwsze skoja-
rzenie, nawet niezbyt madre, jest najlepsze. Na przyklad
angielskie stowo frank (szczery) mozna skojarzy¢ z jakim$
Frankiem, ktéry oburza nas lub ujmuje swoja szczero-
$cia. Stomach (zotadek, brzuch, wym.: ,stomak”) mozna
zapamieta¢ przez wyobrazenie siebie lezacego na face ze
stoma makami wyrastajacymi z brzucha. Zapamietujac
choke (czyli ,zakrztusi¢ si¢”), brzmiace jak ,czolg’, moz-
na wyobrazi¢ sobie siebie w tym dusznym pojezdzie na
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planie Czterech pancermych i psa, gdzie nagle zaczyna-
my sie krztusi¢. Wymowe stowa cushion mozemy skoja-
rzy¢ z kurzem, a plum z plama na bluzce; drought (susza)
czytane ,draut” dorostym sluchaczom moze si¢ kojarzyc
z rautem, czyli przyjeciem, po ktérym nas ,suszy”. Z kolei
draught (powiew, cug, przeciag) czytane ,draft” mozna ze-
stawi¢ w myslach z tratwa (,raft”), samolotami RAF-u czy
warcabami (draughts) i odegrac¢ do tego zabawna scenke.
Stosujac skojarzenia, zapamietywa¢ mozna wszystko, na-
wet egzotyczne nazwiska. Musimy jednak pilnowaé, by
dzwieki faczonych ze soba stéw byly jak najbardziej zbli-
zone, gdyz puszczajac wodze fantazji, tracimy precyzje,
a to grozi niepoprawnym zapamietaniem stéw.

Uczac sie stéw, szukajmy ich rodzin, czyli np. cze$ci mowy
pochodzacych od czasownika lub rzeczownika. Miedzy
stowami zdarzaja sie jednak pozorne pokrewienstwa, dla-
tego wykorzystujmy je, ukladajac gry stowne. Na przyktad
angielskie jump (skakac) i jumper (sweter i skoczek) moz-
na polaczy¢ w jedno i zwizualizowa¢ jako Adama Malysza
skaczacego w swetrze. Im wiecej zmystéw i emocji zaan-
gazujemy w proces kojarzenia, tym wieksza gwarancja
zapamietania stéw na diugie lata. Tak wiec kojarzac dwa
nowe wyrazy ze znanym skoczkiem, musimy oczami wy-
obrazni zobaczy¢ skocznig, ustysze¢ ttum kibicow krzy-
czacych ,Jump!’, poczu¢ zimno i ekscytacje.

Aby nowe stowa zapadly nam w pamig¢, warto réw-
niez uktada¢ rymy, dopasowujac wyrazy o podobnym
brzmieniu, np. I can afford a Ford; I always have toast
when I'm off the coast. Podobnie dziata uktadanie dowcip-
nych zdan z wyrazami, w ktérych intonujemy te sama sy-
labe, np. I deserve a dessert; My career began in Japan.

Z kolei sposobem na zapamietanie przyimkéw
w zwigzkach wyrazowych jest wykorzystanie ruchu i lo-
kalizacji. Po pierwsze ustalmy z uczniami kod, za pomoca
ktérego, gestykulujac, beda ilustrowa¢ przyimki miejsca,
np. on — ktadziemy reke na glowie, in — trzymamy re-
ke w kieszeni, with — chwytamy kogo$ za reke, around —
rozgladamy sie wokél, at — rysujemy w powietrzu ,,mat-
pe” (@), out (of) — wskazujemy komus drzwi wyjéciowe,
into — wktadamy dlont do torby, off — wykonujemy gest
odpychania itp. Gestykulacja wedlug kodu z uzyciem
czasownikow ulatwi uczenie si¢ wyrazen przyimkowych
i czasownikéw frazowych (phrasal verbs) — wystarczy
skojarzy¢ dostowne znaczenie czasownika z przyimkiem
(np. put sth up — polozy¢ co$ na gorze) ze znaczeniem
idiomatycznym (put sb up — przenocowaé kogos), wi-
zualizujgc zabawna scenke. Uczniowie wyobrazaja so-
bie zatem, ze przygotowuja niespodziewanemu go$ciowi
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poslanie na goérnej pélce w szafie, poniewaz nie maja
w domu dodatkowego t6zka.

Natrafitam kiedy$§ na przezabawny rysunek wy-
korzystujacy dwuznaczno$¢ czasownika: w domu przy
drzwiach wyjsciowych stoi kot, nie jest to jednak zwykly
kot — on sie pali. Z salonu zona wola do meza: Darling, put
the cat out, will you? Maz poslusznie wstaje, bierze kubet
wody i oblewa plongcego kota. Put out znaczy przeciez
zaréwno: ,wystawi¢, wypusci¢ na zewnatrz’, jak i ,zgasic,
ugasi¢” (np. papierosa).

Idiomy nie wziely sie znikad i poszukiwanie ich Zrédet lub
przynajmniej samodzielne ich interpretowanie pomaga je
zapamietac. Niemalo jest idioméw, ktére sa podobne w réz-
nych jezykach, np.: angielskie fight like cat and dog to polskie
+2y¢ jak pies z kotemy, bury the hatchet odpowiada zako-
pywaniu topora wojennego, a wolf in sheep’s clothing to nic
innego jak wilk w owczej skérze. O wiele wigcej jest jednak
w mowie zwigzkow frazeologicznych i powiedzen kom-
pletnie niezrozumiatych dla obcych uzytkownikéw jezyka,
takich jak angielskie to be like chalk and cheese, a wigc ,by¢
jak kreda i ser’, czyli catkowicie si¢ rézni¢. Dlatego zamiast
uczy¢ sie ich na pamie¢, spréobujmy wnikna¢ glebiej w ich
geneze. O ile fatwiej jest zrozumie¢, co znacza idiomy in the
red oraz in the black, gdy wyobrazamy sobie nasze konta
bankowe, na ktérych debet zapisany jest na czerwono, a do-
datnie saldo na czarno. Nie chodzi tu jednak o opowiadanie
historii pochodzenia kazdego z idioméw, lecz o pobudzenie
wyobrazni uczniéw, aby sami sprébowali zrozumie¢ obcy
dla nich koncept. Nauka jezyka to oswajanie si¢ z innym
sposobem mysélenia, z wyobrazeniami, ktére dla rodzimego
uzytkownika sg oczywiste.

Kazdy idiom ma znaczenie przenosne, ale mozna
go tez odczytywa¢ dostownie. Uczac si¢ idioméw, warto

Wyryte w pamieci. Wizualizacje w nauce jezyka angielskiego

narysowa¢ lub odegra¢ obydwie interpretacje na zasa-
dzie dramy. Idiom off the cuff o odpowiadaniu ad hoc, bez
przygotowania lub sypaniu ripostami jak z rekawa moze-
my wyobrazi¢ sobie dostownie: zdania same wylatuja z re-
kawa, tak jak w szkole zdarzalo sie ze sciagawkami. Sit on
the fence mozna zilustrowaé — na rysunku lub poprzez
drame — pokazujac osobe siedzaca na plocie, ktéra waha
sie, czy stanac po stronie jednej czy drugiej osoby (wstrzy-
muje si¢ od opowiedzenia si¢ po jednej stronie dyskusji) ,
a get cold feet — przestraszona osobe, ktéra wycofuje sie
lub ucieka (np. sprzed oftarza — warto podawac najczest-
szy kontekst).

Przy wizualizowaniu idioméw nalezy zwraca¢ uwa-
ge na przedimki lub zaimki im towarzyszace. Ilustru-
jac idiom, narysujmy obok A, THE lub ich inicjaly oto-
czone kétkiem, co zabawnie skojarzy sie¢ z oznaczeniem
przystankéw autobusowego i tramwajowego. Kiedy mamy
natomiast uzy¢ zaimka dzierzawczego, np. my, your itp.,
klepnijmy si¢ w klatke piersiowa lub wskazmy osobe, kté-
rej dotyczy opisywana sytuacja.

Techniki pamieciowe na pierwszy rzut oka moga wy-
dawac sie skomplikowane i wymagajace duzego zaanga-
zowania. W rzeczywisto$ci metodom mnemotechnicz-
nym trzeba jedynie po$wieci¢ nieco czasu i energii na
poczatku ich stosowania; potem zaczynamy uzywaé ich
automatycznie. Dzigki nim nowe wyrazenia zapamietuje-
my raz a dobrze i umiemy je przywolywac, gdy tylko ich
potrzebujemy.

DOROTA KONDRAT
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Warum ist Sport wichtig?

Scenariusz

ANNA KONCZAL

Proponowana lekcja jezyka niemieckiego jest przeznaczona dla ucznidw rozpoczy-
najacych nauke drugiego jezyka obcego. Realizacja scenariusza zaktada uzycie do-
stepnych bezptatnie programoéw i aplikacji internetowych oraz urzadzen ICT. Inspi-
racji w zakresie wykorzystywania nowych technologii podczas lekcji jezyka warto
szukad na platformie eTwinning (etwinning.pl/kursy-internetowe).

Typ szkoly: Szkota podstawowa
Poziom nauczania: poziom Al
Temat: Dlaczego warto uprawiac sport? — poznajemy nazwy dyscyplin sportowych.
Powigzanie z wczeéniejsza wiedza: nawiazanie do wiadomosci z geografii i biologii.

CELE LEKCJI:

Realioznawcze

Uczen:

—  podaje podstawowe informacje o Szwajcarii;

— wymienia nazwiska sportowcéw z krajow niemieckojezycznych oraz dyscypliny
sportu, ktére uprawiaja.

Leksykalne
—  wymienia nazwy dyscyplin sportowych w jezyku niemieckim;
—  wspoltworzy ksiazeczke tematyczna (lapbook).

Gramatyczne
—  tworzy zdania oznajmujace.

CELE WYCHOWAWCZE:

Uczen:

—  komunikuje si¢ w grupie, wspétpracuje ze wszystkimi cztonkami grupy, przedstawia
swoje zdanie na forum klasy (rozwijanie zdolnosci interpersonalnych i umiejetnosci
pracy w zespole);

—  wlasciwie wykorzystuje najnowsze technologie informacyjno-komunikacyjne do
rozwoju swoich zainteresowan i pasji.

Pytanie kluczowe: Dlaczego warto uprawiaé sport?
Umiejetno$ci kluczowe ¢wiczone podczas lekcji:
—  kompetencje w zakresie wielojezycznosci;

—  kompetencje w zakresie umiejetnoéci osobistych, spolecznych i uczenia sie;
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—  kompetencje w zakresie $§wiadomosci i ekspresji
kulturalnej;

—  kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia
informacji;

—  kompetencje cyfrowe.

Metody pracy: rozmowa kierowana, aktywizujace: gry

dydaktyczne, burza mézgéw, elementy kodowania, meto-

da ¢wiczen praktycznych, prezentacja.

Formy: praca indywidualna, praca w grupach.
Pomoce dydaktyczne: ¢wiczenia i fiszki przygotowane

»Swiatetka”

94

przez nauczyciela i uczniéw, ,$wiatetka” — karty w trzech
kolorach do uzyskania informacji zwrotnej.

PRZEBIEG LEKCJIL:

Wprowadzenie

Nauczyciel wita sie z uczniami, intonujac piosenke Guten
Tag (www.youtube.com/watch?v=WQrHkXCMTeA),
i sprawdza liste obecno$ci. Nastepnie wyjmuje ,tajem-
niczy worek” i pokazuje uczniom sprzet sportowy (pitke
oraz rakietke do tenisa), a takze przedmioty zwigzane
ze Szwajcaria (czekolade, zegarek, banknot, ser). Zada-
je uczniom pytania: Warum treibst du Sport? (Dlaczego

»Zasznurowane ¢wiczenie”

der Basketball koszykowka

das Schwimmen plywanis

das Tennis fens

Przyklad fiszki wykonanej w aplikacji Quizlet
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uprawiasz sport?), Warum ist die Schweiz untypisch?
(Dlaczego Szwajcaria jest nietypowym krajem?) i wspdl-
nie z uczniami formutuje temat oraz cele lekgji. (5 min)

Prezentacja materialu lekcyjnego

Nauczyciel podaje uczniom kryteria sukcesu (,podam pod-
stawowe informacje o Szwajcarii, zbuduje po niemiecku zda-
nia oznajmujace i wymienie nazwy dyscyplin sportowych”)
i zapisuje na $rodku tablicy stowo ,SPORT” Uczniowie
wymieniaja i wypisuja na tablicy skojarzenia z tym hastem,
np. der Fufball (pitka nozna), sportlich (wysportowany), die
Gesundheit (zdrowie), gesund (zdrowy), der Ball (pitka).

Nazwa paristwa: Szwajcaria/die Schweiz

Jezyki urzedowe: niemiecki, francuski, wloski, retoromariski
Podzial administracyjny: 26 kantonéw

Stolica: Berno — Bern

Jednostka monetarna: frank szwajcarski CHF
1 frank szwajcarski = circa 3, 80 zt

Die Symbole der Schweiz

die Uhr die Bank #R

der Kise die Schokolade

das Skispringen
Roger Federer

das Tennis

Alexander Frei

der Fussball

Szwajcaria w pigulce

Warum ist Sport wichtig? Sceanariusz

Uczniowie otrzymuja od nauczyciela kartke z na-
zwami dyscyplin sportowych w jezyku niemieckim. Na-
stepnie podchodza do stolika, na ktérym znajduja sie
fiszki oraz ,magiczne pudetko” Uczniowie sprawdza-
ja znaczenie nowego stowa, wrzucajac fiszke do pudel-
ka. Fiszka jest dwustronna, dlatego po wrzuceniu zmieni
sie jej polozenie i pojawi si¢ znaczenie wybranego slo-
wa. (10 min)

Uwagi: Fiszki mozna przygotowac za pomoca aplika-
cji Quizlet. Kazda fiszka jest dwustronna: na pierwszej
stronie znajduja sie zdjecie oraz nazwa dyscypliny spor-
towej w jezyku niemieckim, a na odwrocie — znaczenie

Przykiad Wykonanego
w klasie lapbooka

Zasady pracy W zespole

1. Wspélpracujac, osiagniecie wiecej.
2. Za realizacj
3. Dbajcie o d

4. Kontrolujcie czas.

5. W trudnych s

¢ zadania odpowiada caly zespol.

obra atmosfere pracy W zespole.

jci i jem.
ytuacjach zawsze pomagajcie sobie nawzaj

Co to jest
Lapbook?

Kod QR z ukryta definicja lapbooka
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stowa w jezyku polskim. We wnetrzu ,magicznego pu-
detka” pod odpowiednim katem jest przyklejona kart-
ka, dzieki ktdrej fiszka sie odwraca (www.youtube.com/
watch?v=0UIZycDotjM&feature=youtu.be).

Utrwalenie materialu lekcyjnego

Uczniowie ¢wicza wymowe stéw za pomoca aplika-
¢ji Quizlet oraz odpowiadaja na pytania nauczycie-
la: Welchen Sport treibst du? (Jaki sport uprawiasz?),
Warum treibst du Sport? (Dlaczego uprawiasz sport?).
Nastepnie nauczyciel — korzystajac z wczesniej przygo-
towanej prezentacji Prezi — przedstawia podstawowe
informacje o Szwajcarii oraz nazwiska szwajcarskich
sportowcow. (5 min)

Wykorzystanie materialu lekcyjnego

Uczniowie za pomoca dowolnej aplikacji do skanowa-
nia kodéw skanuja kod QR znajdujacy si¢ w prezenta-
¢ji i poznaja definicje lapbooka, a takze zasady pracy
w zespole. Wykonuja ¢wiczenie polegajace na potaczeniu
nazwiska sportowca z dyscypling sportowa, ktéra upra-
wia. Uczniowie tworzg w grupach lapbooki, a nastepnie
wszystkie grupy kolejno przedstawiaja swoje prace na fo-
rum klasy. (20 min)

Uwagi: Lapbook to nie tylko interaktywna ksiazeczka —
przygotowywanie go to wspaniate ¢wiczenie motywujace
uczniéw do pracy. Podczas tworzenia lapbooka uczniowie
utrwalajg i zapamietuja wiadomosci poznane na lekcji.
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Ewaluacja

Po zaprezentowaniu prac uczniowie wspdélnie decyduja,
ktéry lapbook ich zdaniem jest najbardziej twérczy, a na-
stepnie wykonuja zadanie sprawdzajace stopiefi opanowa-
nia przez nich wiadomosci i umiejetnosci. ,Zasznurowane
¢wiczenie” polega na polaczeniu, za pomoca kolorowych
sznureczkéw, stéw w jezyku niemieckim ze stowami w je-
zyku polskim. Uczniowie po wykonaniu zadania otrzy-
muja informacje zwrotna, ktéra znajduje sie na odwrocie.
(Jezeli uczenn poprawnie potaczy nazwy dyscyplin spor-
towych z ich znaczeniem, to na odwrocie sznurki w linii
poziomej beda mialy identyczny kolor).

Uczniowie podsumowuja zajecia, korzystajac np. ze
zwrotéw. (5 min):

Na dzisiejszej lekcji nauczytem/am sig ...
Po dzisiejszej lekcji potrafie...
Zainteresowato mnie...

Trudnos¢ sprawito mi...

Najbardziej podobato mi sie...

Uczniowie pokazuja ,$wiatetka’, czyli karty w trzech
kolorach z informacja zwrotna dla nauczyciela. Znacze-
nie $wiatetek:

Zielone — ,Wiem, rozumiem”;
Z6tte — ,Musze jeszcze powtdrzycé”;
Czerwone — ,Nie wiem, nie rozumiem’”.

ANNA KONCZAL
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Jezyki na kotkach,
czyli interaktywne ¢wiczenia
dla mtodszych i starszych

MARLENA DECKERT

W lipcu br. odbeda

sie obrady jury tego-
rocznej edycji konkur-
su European Language
Label, podczas ktérych
zostang wytonione zwy-
cieskie projekty. Mobil-
ne Centrum Edukacyj-
ne odwiedzi laureatow
w instytucji edukacyj-
nej, w ktérej projekt
koordynowany. Wiecej
informacji o certyfikacie
ELL na stronie:
www.ell.org.pl

Przedstawiamy serie interaktywnych ¢wiczen przygotowanych przez studentéw
Centrum Ksztatcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych i Edukacji Europejskiej Uniwer-
sytetu Warszawskiego, ktéorzy na poktadzie Mobilnego Centrum Edukacyjnego
FRSE objechali kawatek Polski, prezentujac uczniom i nauczycielom swoje pomysty
na nauke jezyka potaczong z zabawag i nowymi technologiami. W niniejszym wyda-
niu JOwWS: storytelling, teatrzyk kamishibai i ,Opowies¢ o Wegielku”.

uropean Language Label (ELL) to prestizowy certyfikat jakosci w edukacji
jezykowej. W tym roku obchodzi swoje 20-lecie w Europie. Konkurs, kté-
rego laureatom przyznaje sie 6w certyfikat, to z cala pewnoscia okazja do
zaprezentowania pasji edukacyjnych i wysokich umiejetnosci w planowa-
‘e niu i realizacji twérczych dziatan wychodzacych poza rutyne szkolna. Jest
réwniez okazjg do tego, by doceni¢ i upowszechni¢ w srodowisku nauczycieli najbardziej
kreatywne i innowacyjne projekty. Moga one sta¢ sie cennym impulsem i zacheta do po-
dejmowania autorskich dzialan dajacych prawdziwa satysfakcje z wykonywania zawodu
nauczyciela. ,Angielski pod strzechg’, ,Melodyjny niemiecki’, ,Francuski w lokalnej sieci’,
~Lacina i nowoczesnos$¢’, ,Nieobcy jezyk polski’, ,Jezyk na stuzbie”, ,Blizej jezykéw, blizej
siebie” — to tylko niektére nagrodzone projekty pokazujace, ze kreatywnos$¢ i wspdlne
dzialanie sa miara prawdziwego sukcesu.

Kazdego roku do konkursu przystepuje wiele szkét i placéwek wszystkich szcze-
bli edukacyjnych, a uroczyste wreczenie europejskiego certyfikatu jest szczegdélnym wy-
réznieniem potwierdzajacym najwyzsza jako$¢ pracy w zakresie ksztalcenia jezykowego.
W roku szkolnym 2017/2018 uroczystos$¢ wreczenia certyfikatéw European Language La-
bel przebiegata inaczej niz zwykle i odbyla sie w siedzibie nagrodzonych szkét i placowek,
gdzie w wyznaczonym dniu stanefo Mobilne Centrum Edukacyjne (MCE). To tu nagro-
dzone szkoty odbieraly certyfikaty w obecnosci wtadz szkoly oraz wladz samorzadowych,
a nastepnie mlodziez i nauczyciele uczestniczacy w projekcie mogli wzia¢ udzial w in-
teraktywnych grach i zabawach jezykowych przygotowanych przez studentéw Centrum
Ksztalcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych i Edukacji Europejskiej Uniwersytetu Warszaw-
skiego (CKNJOIEE) pod opieka merytoryczna swoich wyktadowcéw: dr Marleny Deckert,
dr Malgorzaty Piotrowskiej-Skrzypek, dr Agnieszki Sochal i Anny Walewskiej. W okresie
od 1 pazdziernika do 30 listopada 2018 r. studenci odwiedzili szkoty i placéwki edukacyj-
ne w Gdyni, Szamotulach, Zgtobniu, Turku, Udaninie i we Wroctawiu, gdzie przeprowa-
dzili autorskie zajecia z zastosowaniem dostepnych narzedzi cyfrowych.

Gléwnym zalozeniem ¢wiczen bylo pokazanie mozliwosci, jakie daje wykorzy-
stanie nowatorskich rozwigzan o charakterze ludycznym w nauce jezyka angielskiego,
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francuskiego i niemieckiego. Podczas ich opracowy-
wania zwrdcono szczegdlna uwage na ukazanie podo-
bieristw miedzy jezykami oraz elementéw wspélnych dla
wielu kultur, co ma duze znaczenie w procesie akwizy-
cji jezyka obcego. Z uwagi na znaczny przedzial wieko-
wy uczestnikéw opracowano ¢wiczenia dla réznych grup
wiekowych i etapéw edukacyjnych.

Punktem wyjscia do ¢wiczen interaktywnych adre-
sowanych do uczniéw z poziomu edukacji przedszkolnej
i wezesnoszkolnej stala sie opowies¢ pt. ,Wegielek” autor-
stwa Katarzyny Ciszewskiej, studentki Uniwersyteckiego
Kolegium Ksztalcenia Nauczycieli Jezyka Francuskiego
UW, ktéra opowiedziala w niej historie czarnego bocia-
na przemierzajacego Europe w poszukiwaniu przyjaciél.
Wykorzystano tu technike storytellingu oparta na struktu-
rze bajki. Jej bohater odkrywa zyciowa prawde dzigki tym
wszystkim, ktérych spotyka na swej drodze podczas diugiej
i trudnej wedréwki.

Do opowiedzenia historii wykorzystano technike te-
atralng kamishibai. Bylo to mozliwe dzigki wspodtpracy
z Krzysztofem Lamchem, grafikiem komputerowym, kté-
ry opatrzyl opowiadanie ilustracjami.

Nastepujace po opowiadaniu interaktywne ¢wiczenia
(follow-up), ktére nawigzywaly tematycznie do przygdd bo-
ciana, byly dla uczestnikéw okazja do wirtualnej podrézy
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po Europie i odkrycia tego, co wyréznia i co faczy miesz-
kancédw poszczegdlnych regiondw.

Oprécz ¢wiczen interaktywnych wykorzystano réw-
niez gre planszowa dla najmlodszych autorstwa Aga-
ty Pierzchaly, ktéra wprowadzila elementy wielojezycz-
ne nawigzujace do historii Wegielka. Uczestnicy mogli
pozna¢ flagi panstw, ktére odwiedzit czarny bocian oraz
nauczy¢ sie kilku podstawowych zwrotéw w réznych
jezykach Europy.

BIBLIOGRAFIA:

> Greimas, A.J., Leach, E. (1989), Rytuat i narracja,
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

DR MARLENA DECKERT Absolwentka filologii romanskiej KUL.
Wieloletni nauczyciel jezyka francuskiego w lubelskich szkolach. Obecnie
wykladowca w CKNJOIiEE UW. Czlonek Zarzadu Gtéwnego PROF-EUROPE
Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka Francuskiego w Polsce. Wspétorganiza-

torka krajowych i miedzynarodowych konferencji dla nauczycieli.

O tym, dlaczego warto zgtasza¢ projekty

do konkursu European Language Label,

mowi przewodniczaca jury, prof. Hanna Komorowska,

w filmie dostepnym pod linkiem:
www.youtube.com/watch?v=SmKAEOMr3pU&feature=youtu.be

sWegielek” - opowiadanie
dla mtodszych dzieci w formie
teatrzyku kamishibai

Autorka: Katarzyna Ciszewska
Uwagi:

Kazda ilustracja odpowiada planszy w teatrzyku
kamishibai z tekstem zapisanym z tytlu kazdej planszy
(10 min);

W opowiesci pojawia sie piosenka Panie Janie w réznych
jezykach: przy kazdej wersji uczniowie wraz z prowa-
dzacymi wystukuja melodie na prostych instrumentach
muzycznych.

Rysunek 1. Studentka Agata Pierzchata przedstawiajgca dzie-
ciom ,Wegielka” podczas wreczenia certyfikatu ELL 2018
w SP w Zgtobniu.
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llustracja 1

Pewnego razu na mazurskiej wsi przyszed! na §wiat bocian
inny niz wszystkie. Rodzice nazwali go Wegielek, gdyz byt
czarny jak smota. Odrézniat sie od reszty, wiec inne bocia-
ny $mialy sie z niego, zartowaly, ze jest brudny i ze powi-
nien umy¢ si¢ w sadzawce.

Y

N~
-
a

¢ -

llustracja 1

llustracja 2

Wegielek byt bardzo nieszczedliwy, a jedynym ptakiem, ktdry
chcial z nim rozmawiaé, byla stara madra sowa. Przychodzit
wiec do niej kazdego dnia i Zalil si¢ na swéj los. Sowa chciata
pomoc swojemu przyjacielowi, wiec powiedziata mu, ze czar-
ne bociany zyja w dalekiej Espana i zeby tam dotrze¢, bedzie
musial pokona¢ ponad dwa tysiace kilometréw i przelecie¢
nad kilkoma krajami: Deutschland, France i Great Britain.

llustracja 2

llustracja 3
Gdy tylko Wegielek to uslyszal, natychmiast wyruszyt
w droge, kierujac sie na zachéd. Zanim wzbit sie w niebo,
wszyscy zaspiewali mu na pozegnanie:

Panie Janie, panie Janie,

Rano wstan, rano wstan,

Jezyki na kétkach, czyli interaktywne ¢wiczenia dla mtodszych i starszych

Wszystkie dzwony bijg, wszystkie dzwony bijg,
bim bam bom, bim bam bom!

llustracja 3

llustracja 4

Wegielek nie miat jednak do$wiadczenia i zamiast wzbi¢
sie wysoko, tuz nad Berlinem uderzyl w drzewo i zranit
sobie skrzydlo. Wolno opadajac na ziemie, wyladowat
w Bayern. Znalazly go dwie czaple, Helga i Friedrich,
ktére przywitaly sie z bocianem: Guten Tag. Zaraz potem
zapytaly: Wie heist du? (,Jak si¢ nazywasz?”), a nastepnie:
Woher bist du? (,Skad pochodzisz?”).

llustracja 4

llustracja 5
Wegielek pokazal zranione skrzydlo, wiec czaple zabra-
ty go do swojego gniazda. Opiekowaly sie nim kilka ty-
godni, az w koncu maly bocian poczut si¢ dobrze. Na-
uczyt sie tez jezyka niemieckiego i kazdego dnia $piewat
z przyjaciétmi:

Bruder Jacob, Bruder Jacob,

Schldfst du noch? Schldfst du noch?

Horst du nicht die Glocken? Horst du nicht die Glocken?

Ding, dang, dong. Ding, dang, dong.
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llustracja 5

llustracja 6

Wegielek wcigz marzyl o dalszej podrézy, zeby odnalezé
czarne bociany w dalekiej Espaiia. Skierowal si¢ wiec
na zachdd. Kiedy lecial nad France, zaczeto mu burcze¢
w brzuchu. Postanowil wyladowa¢ w pieknej krainie
Camargue, zeby co$ zjes¢.

llustracja 6

llustracja 7

Spotkat tam duze rézowe flamingi brodzace w wodzie, ktére
gdy tylko go dostrzegly, powitaly go glosnym Bonjour! i za-
pytaly: Comment ¢a va? Quest-ce qui se passe? Wegielek nie
znal niestety ich jezyka, ale wskazal na brzuszek, pokazujac,
ze jest glodny. Les flamants roses od razu go zrozumialy i ob-
darowaly réznymi smakotykami. Byly wsréd nich slimaki
irdézne owady, ale Wegielkowi najbardziej smakowaly nie des
escargots, nie des insectes, tylko des grenouilles, czyli zaby.

llustracja 8

Wegielek chcial nauczy¢ si¢ jeszcze wielu innych zwrotow
francuskich, ale musial rusza¢ w dalsza podréz. Zanim
jednak opuscit nowych przyjaciél, zaspiewat z nimi po
francusku:
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Freére Jacques, frére Jacques,
Dormez-vous, dormez-vous?

Sonnez les matines, sonnez les matines,
Ding, ding, dong, ding, ding, dong.

llustracja 9

llustracja 9
Kiedy wzbit sie do lotu, nadciagnat silny wiatr i zwial Wegiel-
ka w strone pétnocy, nad Great Britain, do Wales. Zobaczyt
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w oddali lecace kanie, ktére w pierwszej chwili bardzo sie go
zlekly. Po chwili jednak okazaly sig bardzo przyjazne. Przywi-
taly go wesotym Hello, how are you? i zapytaly: Do you need
any help?, Did you get lost? Styszac, jak nuci znang im melo-
die, zaczely rado$nie spiewaé w swoim jezyku:

Are you sleeping, are you sleeping,

Brother John, brother John?

Morning bells are ringing, morning bells are ringing.

Ding, ding, dong, ding, ding, dong.

llustracja 10

Wegielkowi bardzo spodobal si¢ pobyt w Great Britain.
Chciat jednak dotrze¢ do swoich korzeni i po wielu perype-
tiach dolecial w koricu do upragnionej Espaia. Odnalaz! tam
czarne cigiiefias, ktére wygladaly co prawda tak jak on, ale
ku zdziwieniu Wegielka tez méwily w innym jezyku. Na jego
widok krzyknely: Hola! i zapytaly Qué tal? Cémo estds?

W

llustracja 11

W tej samej chwili Wegielek zrozumial, ze wszedzie czuje
si¢ jak w domu i ze wszedzie ma przyjacidl, ktérzy moze
inaczej wygladaja i méwia innym jezykiem, ale tworzg jed-
na wielka ptasia rodzine.

Jezyki na kétkach, czyli interaktywne ¢wiczenia dla mtodszych i starszych

Interaktywny follow-up
do opowiesci ,Wegielek”

Przygotowane przez studentéw CKNJOIiEE
¢wiczenia w postaci interaktywnych apli-
kacji nawigzujacych do historii o czarnym
bocianie Wegielku zostaly opracowane
zgodnie z zaleceniami obowigzujacej pod-
stawy programowej (2017). Autorki zacho-
waly dbato$¢ o integralny rozwdj uczniéw
I etapu edukacyjnego obejmujacego klasy
I-IIT szkoly podstawowej i uwzglednily
zasady zintegrowanego ksztalcenia jezy-
kowo-przedmiotowego. Wszystkie ¢wi-
czenia nawigzuja do ksztalcenia kompe-
tencji leksykalnej w ujeciu wielojezycznym
oraz wprowadzaja ucznia w $wiat warto-
$ci, w tym wspoétpracy i altruizmu.

Cwiczenia lacza treici jezykowe
z zakresu jezykéw polskiego, angielskie-
go, francuskiego i niemieckiego oraz na-
wiazuja tematycznie do tresci przedmio-
towych z takich dziedzin jak: matematyka,
geografia, biologia, muzyka, plastyka, hi-
storia i wiedza o spoteczenstwie. Wsréd
tematéw zaproponowanych w poszcze-
golnych ¢wiczeniach mozna znalezé ta-
kie zagadnienia jak: liczby i figury geome-
tryczne, kierunki $wiata, kraje i regiony
w Europie, regiony i miasta w Polsce, rosli-
ny i zwierzeta Europy, dziedzictwo kultu-
rowe Europy, kuchnie regionalne, ksztatty
i kolory czy rézne wersje jezykowe piosen-
ki Panie Janie.

INTERAKTYWNE CWICZENIA ONLINE

Autorki: Katarzyna Ciszewska, Barbara
Ciborek, Marta Czestkowska, Sara Sader,
Ada Jastrzebska
padlet.com/b_ciborek/wegielek
learningapps.org/5603925
learningapps.org/5674551
learningapps.org/5648964
learningapps.org/display?v=pdhingzmk18
learningapps.org/watch?v=p6vtbrlsal8
learningapps.org/display?v=p19hhnypc18
learningapps.org/display?v=pe5i0tuz318

N N N N R 22

learningapps.org/watch?v=p0hj0xz0v18
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Autorka: Agata Pierzchata

Gracze wybieraja kolory pionkéw. Rzucajac kostka,
ustalaja miedzy soba kolejnos¢. Szczegdétowe reguty obo-
wigzujace w grze:

Pole 4 - Gracz musi na zdjeciu rozpozna¢ flagi Francji,
Polski, Niemiec, Hiszpanii oraz Wielkiej Brytanii. Przy od-
powiedzi musi uzy¢ nazwy kraju w jego jezyku (France,
Polska, Esparia, Deutschland oraz Great Britain). Nagro-
da: Gracz przechodzi jedno pole do przodu.

Pole 7 — Gracz musi sie przedstawi¢ w wybranym przez
siebie jezyku obcym. Nagroda: Dodatkowy rzut kostka.

Pole 9 — Gracz przechodzi na pole 15.
Pole 11 — Gracz musi poda¢ nazwy koloréw swo-

ich ubran. Nagroda: Gracz przechodzi jedno pole do
przodu.

Pole 13 — Zeby przej$¢ dalej kazdy gracz musi policzyé¢ do
10 w wybranym przez siebie jezyku obcym. Jesli tego nie
zrobi, nie moze przejs¢ dalej.

Pole 18 — Gracz musi odpowiedzie¢ na pytanie: ,W ja-
kich krajach byl nasz bohater Wegielek ?” Nagroda: Gracz
przechodzi jedno pole do przodu.

Pole 21 - ,Wegielka boli skrzydlo. Niestety musi odpo-
czac! Gracz traci kolejke.

Pola 22 i 33 - Gracz musi wystucha¢ fragmentu (wy-
branego przez prowadzacego) nagrania i odpowiedzie,
w jakim jezyku byla prowadzona konwersacja. Nagroda:

Dodatkowy rzut kostka.

Pole 27 — Gracz wybiera innego gracza i razem muszg
przeprowadzié¢ krétki dialog w wybranym jezyku.

Wygrywa gracz, ktéry jako pierwszy dotrze do mety.

]€ZYKI OBCe€ w szkole 2/2019



zyli interaktywne ¢wiczenia dla mtodszych i starszych

Jezyki na kétkach, c:
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_Niemiecki = Sukces w Zawodzie”

Projekt edukacyjny Goethe-Institut skierowany do szkot

branzowych i technikéw

IWONA KUCZKOWSKA
PATRYCJA TAJER

GOETHE-INSTITUT

Wychodzgc naprzeciw oczekiwaniom rynku pracy i czerpigc z doswiadczen nie-
mieckiego zawodowego systemu dualnego, Goethe-Institut przygotowat projekt
edukacyjny ,Niemiecki = Sukces w Zawodzie”. Autorzy inicjatywy chca podkre-
sli¢ znaczenie jezykdéw obcych (na przyktadzie jezyka niemieckiego) oraz przed-
miotéw $cistych i zawodowych, a takze stworzy¢ platforme wspdtpracy dla szkot
i przedsiebiorstw.

ok szkolny 2017/2018 byt pierwszym, w ktérym zaczeta obowigzywac refor-
ma edukacji, zmieniajgca m.in. strukture szkolnictwa. Wraz z wydtuzeniem
nauki w szkotach branzowych i technikach pojawita sie szansa, by podkresli¢
znaczenie nauczania jezykéw obcych w tego typu placéwkach. W zwiazku
z tym Goethe-Institut wraz z instytucjami partnerskimi podjal inicjatywe,
ktéra pozwoli podnies¢ range zajec z jezykéw obcych w szkotach prowadzacych ksztatce-
nie zawodowe i przekona¢ dyrektoréw do rozszerzania oferty jezykowej w prowadzonych
przez nich placéwkach, na przykfad przez zwigkszanie liczby godzin nauki jezyka obcego
ogolnego i specjalistycznego czy organizacje praktyk zawodowych z wykorzystaniem jezy-
ka obcego, w tym przypadku niemieckiego.

Cele projektu

Udzial w projekcie ma uswiadomi¢ mlodziezy — na przyktadzie jezyka niemieckiego —

jak wazna jest znajomos¢ jezykdéw obcych zardwno w procesie edukaciji, jak i podczas

planowania kariery zawodowej, a przede wszystkim na rynku pracy. Szczegétowe cele

projektu to:

—  wsparcie nauczania jezykéw obcych w szkotach branzowych i technikach w Polsce;

—  podniesienie kwalifikacji zawodowych nauczycieli i poprawa jakosci zaje¢ z jezyka
niemieckiego;

—  podniesienie statusu nauczycieli jezykéw obcych i zwiekszenie znaczenia zajec jezy-
kowych, a przez to lepsze ich postrzeganie przez uczniéw i dyrektoréw szkét;

—  podkredlenie wagi znajomosci jezyka niemieckiego jako kompetencji przydatnej
w calym zyciu zawodowym;

—  optymalizacja wspélpracy miedzy nauczycielami jezyka niemieckiego i nauczyciela-
mi przedmiotéw zawodowych;

—  poprawa bieglosci jezykowej uczniéw — rozwéj kompetencji komunikacyjnych;

—  nawiazanie wspoélpracy pomiedzy przedsigbiorstwami, szkotami i instytucjami zwia-
zanymi z ksztalceniem zawodowym;

—  nowe pozycjonowanie szkét branzowych i technikéw w systemie edukacji.



PROJEKT

Mobut 1

KONKURS ,ZAWODOWA $CIANA — PLAKAT CYFROWY”
Celem konkursu jest rozwdj kompetencji medialnych
uczniéw oraz zwiekszenie $wiadomosci znaczenia oto-
czenia w procesie dydaktycznym. Zadaniem uczniéw
jest cyfrowa aranzacja jednej ze $cian pracowni, w kté-
rej odbywaja sie lekcje jezyka niemieckiego i/lub lekcje
przedmiotéw zawodowych, oraz przeksztalcenie jej
w $rodowisko sprzyjajace pracy i nauce ze szczegdlnym
uwzglednieniem specyfiki poszczegélnych zawoddw.

Mobut 2

KONKURS ,MOj ZAWOD — MOJA PRZYSZLOSC”
Konkurs jest skierowany do szczegélnie uzdolnionych
uczniéw w szkofach branzowych i technikach. Uczestni-
cy maja za zadanie zaprezentowaé swoéj przyszly zawod,
przygotowujac krotki film reklamowy. Wygrana — dzigki
wsparciu organizatoréw — ma zapewni¢ najzdolniejszemu
uczestnikowi lepszy start zawodowy.

MoODUL 3

GRA DYDAKTYCZNA

W ramach projektu powstanie gra dydaktyczna (na po-
ziomie jezykowym A2), ktéra pomoze uczniom przygo-
towaé sie do funkcjonowania w konkretnej rzeczywi-
stosci zawodowej, w tym do praktyk w firmach. Do gry
bedzie dolaczony material dydaktyczny dla uczniéw,
nauczyciele za$ zostana przeszkoleni w zakresie zastoso-
wania jej w praktyce.

MoODUL 4

SWALIZKA ZAWODOWA” Z MATERIALAMI
DYDAKTYCZNYMI

Tytulowa ,walizka” to zestaw materialéw dydaktycznych
dla szkét prowadzacych ksztalcenie zawodowe na terenie
calej Polski. Materialy maja poméc nauczycielom w przy-
gotowaniu ciekawych zaje¢, skierowaé uwage ucznia na
komunikowanie sie w jezyku obcym i zacheci¢ go do po-
strzegania jezyka jako narzedzia do osiagania swoich ce-
16w zawodowych. ,Walizke zawodowsa” bedzie mozna wy-
pozyczy¢ w Goethe-Institut oraz wybranych instytucjach
partnerskich.

MoODUL 5

CYKL SZKOLEN DLA NAUCZYCIELI

W ramach tego dzialania powstanie bogata oferta
warsztatéw stacjonarnych i webinariéw dla nauczycie-
li jezyka niemieckiego. Udzial w warsztatach umozliwi
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uczestnikom podniesienie kwalifikacji zawodowych, co
wplynie na atrakcyjnos¢ lekcji i zwiekszy motywacje
uczniéw do nauki. Faza pilotazowa obejmie wspétprace
nauczycieli jezykéw obcych i nauczycieli przedmiotéw
zawodowych, co znacznie ulatwi nauczanie niemieckie-
go jezyka specjalistycznego. Poza szkoleniami z zastoso-
wania gry dydaktycznej i ,walizki zawodowej” na lekcji
zaplanowane zostaly warsztaty: ,Niemiecki po niemiec-
ku. Wskazéwki, sposoby, metody na drodze do jednoje-
zycznosci” oraz ,Jezyk niemiecki jako jezyk zawodowy:
kreatywne metody nauczania’, a takze sesje dotyczace
treningu zawodowego i pracy z uczniem zdolnym.

Goethe-Institut w swojej dzialalnosci edukacyjnej sta-
ra sie zaspokaja¢ potrzeby szkoly i rynku pracy, ktadac
szczeg6lny nacisk na podnoszenie kompetencji nauczy-
cieli i zwigkszanie motywacji uczniéw dzieki nowym
i atrakcyjnym metodom nauczania. Projekty Goethe-
-Institut uwrazliwiaja uczniéw na prace w zespole,
wspieraja kreatywnos¢, ucza samodzielnego myslenia,
a takze pozwalajg uczniom wplywaé na ksztaltowanie
rzeczywisto$ci szkolnej, a w przysztosci — swojej wlasnej.
Inicjatywa ,Niemiecki = Sukces w Zawodzie” jest kolej-
nym projektem skierowanym do szkét zajmujacych sie
ksztalceniem zawodowym w Polsce. W 2018 r. Goethe-
-Institut stworzy! serie¢ ,Niemiecki w zawodzie”, ktéra
wraz z towarzyszacymi jej materiatami dydaktycznymi
w formie plakatéw umozliwia mtodziezy poznawanie no-
wego stownictwa zawodowego. Wiecej informacji o pro-
jekcie mozna znalez¢ pod linkiem: www.goethe.de/ins/
pl/pl/spr/unt/kum/dfj/pdb.html.

Patronat nad projektem ,Niemiecki = Sukces w Zawodzie” objefa Amba-
sada Niemiec w Warszawie i jest on realizowany we wsp6lpracy z Polsko-
-Niemiecka Izbg Przemystowo-Handlowa i Fundacja Rozwoju Systemu
Edukacji ze $rodkéw niemieckiego ministerstwa spraw zagranicznych
(Auswartiges Amt). Partnerzy projektu: Marzyciele i Rzemieslnicy. Dom

Innowacji Spotecznych, Bayer Sp. z 0.0 oraz Wydawnictwo Klett.

IWONA KUCZKOWSKA

PATRYCJA TAJER
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Abstracts

NATALIA GORALCZYK

Are Foreign Language Teachers Prepared to Teach Older People?

The research examines teachers’ preparation for teaching older learners foreign languages,
their experience and interest in glottogeragogics. The majority of the participants did not
have any classes dedicated to this topic during their studies. Almost half of the participants
have problems identifying their level of preparation to teach older learners. Over half of
those surveyed assess their experience as moderate. The need to broaden their knowledge
in glottogeragogics is small or the teachers are undecided. Their opinion concerning
what kind of knowledge of glottogeragogics and form of presentation would be the most
relevant for them was collected.

JAN ILUK

Silence in a Classroom Discourse: Reasons and Prevention

Silence is an expression and a tool in communication. In intercultural contexts it may lead
to communication breakdown and critical incidents. In a classroom context, silence is
seen as an undesirable way of avoiding verbal communication. The article focuses on the
reasons for this avoidance and ways of preventing it during a lesson.

MAGDALENA KARASEK, MATEUSZ GAZE

What Polish as a Foreign Language Teachers Know about the Verb

Persons studying to be teachers of Polish as a foreign language at the University of Lodz
declare that their main concern during classes is the presentation of grammar. The article
presents and discusses the results of the analysis of the questionnaire on basic problems
of functional grammar of the Polish language in the field of verbal inflection, such as:
conjugation, aspect, iterativity, passive voice. The questionnaire was carried out in two
groups: those who completed both the specialization and internships, and those having
started specialization who had no experience in teaching foreigners.
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ABSTRACTS

IWONA KOWAL

Motivation in Undertaking Swedish Studies as a Rare Study Programme

The interest for less commonly learned languages has significantly increased in the last years.
According to this phenomenon the question arises what the motivation is for learning such
languages, in particular for study programs in language and literature at university level.
The results of a questionnaire among Polish students of Swedish Philology have shown that
the candidates are more often driven by intrinsic than extrinsic motivation — they focus
on personal development, choose to learn another foreign language or are curious about
Swedish culture. Fluent command of Swedish in Poland is also a chance for a good job.

MONIKA £ODEJ, DIANA HUCZKOWSKA

Tutoring in Forming Teachers—SEN Students Relationships

In the paper we explore the effect of tutoring on the formation of teacher—special educational
needs students relationships. The discussion begins with an overview of research on the
significance of a supportive teacher-student relationship. This is analyzed with reference to
instructional work with a SEN student. The paper concludes with a case study that illustrates
the changes in the student-teacher relationship that are motivated by a transition from
teaching to individual tutoring that an EFL teacher offers to the student with ADHD. This,
in turn, triggers the change in the tutoring mode which expands from academic to personal.

MAGDALENA OLPINSKA-SZKIELKO

Correction of Errors in Foreign Language Teaching as an Act of Aggression?
Correction of errors in learning a foreign language is considered to be a necessary element,
inevitable to ensure progress in learning and high quality of teaching. However, many
popular forms of correction of learners’ mistakes meet the criteria of aggressive behavior
and therefore can significantly hinder constructive communication interaction in foreign
language lessons and inhibit linguistic development of learners. May the correction of
errors in foreign language teaching be considered as an act of aggression?

MIROSEAW PAWLAK

What Individual Differences in Foriegn Language Teaching Are and How to Deal
with Them

Success in learning a second or foreign language depends on numerous factors, such as the
language skills and pedagogical competences of the teacher, the techniques and materials
employed or access to the target language outside school. Of vital importance, however,
are individual differences (ID) among learners concerning such factors, for example, as
age, language aptitude, motivation, personality, learning styles and language learning
strategies, The paper offers an overview of the most important ID variables in language
learning and attempts to address the question they can be dealt with and capitalized upon
in the classroom.
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ABSTRACTS

AGNIESZKA PIETRZYKOWSKA

Autonomy in Practice

In the light of the oft-cited quote: Give a man a fish and you feed him for a day; teach
a man to fish and you feed him for a lifetime, and the modern need for lifelong learning,
being autonomous is an indispensable trait if we want our students to be successful not
only at school but also outside it, and later, in their professional careers. The aim of the
article is to share a handful of reflections regarding autonomy in the Polish educational
context and to show how learner autonomy can be promoted in a high school foreign
language classroom.

ANNA REDZIOCH-KORKUZ

Translation in Foreign Language Classes as a Means of Developing Language Aware-
ness and Mediation Skills

Translation-based activities do not belong to the most popular techniques of teaching
foreign languages. Even though in the time of communicative approaches translation
is generally perceived as a teaching shortcut and should be avoided or at best used
very sparingly, introducing translation into a foreign language lesson helps develop
communicative competence by raising awareness of interlanguage differences or
developing mediation skills indicated in the CEFR.

DOROTA TOMCZUK

Historical Films as a Part of Interdisciplinary Education in Teaching Foreign
Languages

The article concerns possibilities of using historical films (“Sophie Schall — Die Letzten
Tage”) during foreign language lessons. This kind of classes make it possible, next to
language exercises, to meet history and culture of other countries and induce to reflections,
which help to communicate successfully with foreigners. Thereby, they fall into the pattern
of modern didactics of foreign languages education, which emphasizes the importance of
developing intercultural competencies.

109



WIRTUALNA WYMIANA - RZECZYWISTA KORZYSC

Jesienig ubiegtego roku uczestnicy konferencji ,Lektor
High-Tech 2018", zorganizowanej przez Politechnike £6dzka,
ustyszeli o programie Erasmus+ EVOLVE. Jego celem jest
wdrozenie koncepcji wirtualnej wymiany (Virtual Exchange)

w szkolnictwie wyzszym. W wymiarze pedagogicznym

taka wymiana opiera sie na autentycznej interakcji miedzy
uczestniczagcymi w niej studentami. Dzieki temu rozwijajg oni
kompetencje migkkie i interkulturowe, a wszystko to w procesie
wspéttworzenia nowych zasobdw wiedzy technicznej. Program
koncentruje sie na rozwoju studenta, ale stwarza tez okazje

do podjecia uczenia kolaboratywnego i wymiany doswiadczen
edukacyjnych (evolve-erasmus.eu).

Nauczajac jezyka specjalistycznego na Politechnice
toédzkiej, réwniez ktadziemy nacisk na interakcje, dlatego
wraz z partnerem z Zentraleinrichtung Moderne Sprachen
Uniwersytetu Technicznego w Berlinie ukonczyliSmy pierwszg
edycje szkolenia EVOLVE, a nastepnie rozpoczeliSmy wirtualng
wymiane miedzy uczelniami. Pierwszy semestr naszej wymiany
jeszcze trwa, a dla nas juz jest jasne, ze dzieki niej nasi studenci
majg mozliwos¢ zaangazowania sie w interesujgce dla nich
projekty naukowe, a my zyskalisSmy wspéttowarzysza na
drodze rozwoju akademickiego. Opowiemy o tym juz we
wrzesniu podczas todzkiej konferencji ,Lektor High-Tech 2019.
Wykorzystanie e-learningu i nowych technologii w nauczaniu
jezykdw obcych”.

Mary-Jane Radford Arrow, Technische Universitat Berlin
Szymon Pedziwiatr, Politechnika t6dzka

LEKTOR HIGH-TECH 2019
WYKORZYSTANIE E-LEARNINGU
I NOWYCH TECHNOLOGII

W NAUCZANIU

JEZYKOW OBCYCH

Miedzynarodowa konferencja
dla nauczycieli i metodykow
nauczania jezykéw obcych
pod honorowym patronatem
JM Rektora Pt, Centrum
E-Learningu Pt oraz
Stowarzyszenia SERMO

+odz, 13-14 wrzesnia 2019 .

CELE KONFERENC]I
prezentacja i wymiana dobrych
praktyk w zakresie wykorzystania
e-learningu i nowoczesnych
narzedzi multimedialnych

W nauczaniu jezykéw obcych,

w szczegblnosci w prowadzeniu
akademickich kurséw
jezykowych oraz w nauczaniu
tresci technicznych na poziomie
uniwersyteckim

i w szkotach Srednich

Organizatorzy:
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At
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Politechniki £6dzkiej
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