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iczba m, lub inaczej ludolfina, to liczba niewymierna. Wiekszos¢
z nas poznata ja po raz pierwszy na lekcji matematyki w szkole pod-
stawowej, jako liczbe okreslajaca stosunek dtugosci okregu do diu-
gosci jego $rednicy. Nazwa [udolfina pochodzi od imienia niemiec-
kiego matematyka (Ludolpha van Ceulena), ktéry w 1610 r. obliczyt
wartos¢ liczby n z doktadnoscig do 35 cyfr po przecinku. Matematycy twierdza,
ze w rozwinieciu liczby 1 mozna znalez¢ wszystkie liczby naturalne. Nie jestem
matematykiem i nie mam zamiaru w tym krétkim wprowadzeniu zabiera¢ gtosu
w dyspucie specjalistéw. Duzo bardziej odpowiada mi poetycka wersja przyto-
czonej wyzej hipotezy zawarta w wierszu Wistawy Szymborskiej pt. Liczba Pi.

Podziwu godna liczba Pi

trzy koma jeden cztery jeden.

Weszystkie jej dalsze cyfry tez sq poczgtkowe

piec dziewieé dwa, poniewaz nigdy sie nie koriczy(...)

Czy to jeszcze definicja matematyczna, czy juz czysta poezja? Czy, zeby
odczytac sens wiersza, trzeba zna¢ specjalistyczny jezyk matematyki? Czy, jak
pisze prof. Magdalena Sowa, w swoim artykule, wprowadzajacym temat niniej-
szego numeru JOwS: zakres jezyka specjalistycznego nie powinien byé wyznacza-
ny profilem zawodowym uzytkownikéw jezyka, ale poziomem ich kompetencji
jezykowej, ktéra dopuszcza lub wyklucza ich z czynnego udziatu w komunikacji?

Sktadajac wrze$niowe wydanie Jezykéw Obcych w Szkole, chcieliémy po-
kaza¢ Panstwu nie tylko specyficzny kontekst, w jakim pracuja nauczyciele je-
zykéw obcych w szkotach zawodowych, wymagajacy, jak podkresla Elzbieta
Gajewska, wspolpracy jezykowca i nauczyciela specjalisty, ale réwniez zapre-
zentowac¢ mozliwo$ci wypetnienia luki, jaka jest brak odpowiednich pomocy dy-
daktycznych: podrecznikéw, ¢wiczen, glosariuszy. Jak tworzy¢ wlasne materiaty
do nauki jezykéw obcych do celéw zawodowych podpowiada Jarostaw Krajka
w tekscie o korpusach jezykowych. Joanna Kic-Drgas pokazuje natomiast, jak
dzieki wykorzystaniu gier symulacyjnych mozna przygotowac uczniéw i stu-
dentéw do komunikacji w autentycznym $rodowisku zawodowym.

Polecamy tez Panistwa uwadze artykuly spoza tematu numeru. Nauczy-
cieli szukajgcych nowych pomysléw na wykorzystanie na lekcji technologii
informacyjnych zainteresuje z pewnoscia tekst Iwony Moczydlowskiej o ko-
dach QR i ich zastosowaniu w edukacji jezykowej. Osoby pracujace z dzie¢mi
dyslektycznymi powinny siegna¢ po wywiad z twércami projektu Dyslexia for
Teachers of English as Foreign Language.

Oddajemy w Panstwa rece wrze$niowy numer Jezykéw Obcych w Szko-
le z mysla, ze spodoba sie Pafistwu nowa szata graficzna pisma, ktéra dosto-
sowaliémy do wymogéw otrzymanej w grudniu 2015 r. parametryzacji. Na
konicu kwartalnika zamieszczone zostaly abstrakty niektérych artykutéw po
angielsku. Ponadto mamy nadzieje, ze bardziej przejrzysty uktad graféw, hi-
pertekstu czy przypiséw sprawi, ze lektura JOwS bedzie zarazem interesuja-
ca i przyjemna.

ANNA GRABOWSKA
REDAKTOR NACZELNA JOwS
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Nomenklatura na ustugach

glottodydaktyki

Koncepcje nauczania jezyka francuskiego dla potrzeb zawodowych

MAGDALENA SOWA

lanujgc proces nauki jezyka obcego pod ka-
tem zawodowych potrzeb srodowiska pracy,
warto wzia¢ pod uwage refleksje podejmo-
wane na gruncie jezykoznawstwa i glotto-
dydaktyki, aby mie¢ lepszy oglad kryteridw,
ktére sa decydujace dla skutecznej praktyki nauczania.
Zalecenia dotyczace rozwijania i intensyfikowa-
nia edukacji jezykowej sa formutowane od ponad czter-
dziestu lat na sympozjach krajéw czlonkowskich Unii
Europejskiej (por. Gajewska i Sowa 2008), ktéra wlasnie
w takiej edukacji widzi szanse na zwigkszenie mobilnosci
ludnosci, poprawe efektywnosci komunikacji miedzy naro-
dami, ulatwienie dostepu do informacji, zintensyfikowa-
nie kontaktow miedzyludzkich oraz polepszenie stosunkéw
w pracy (Rada Europy 2003:17). Te same idee leza u pod-
staw publikacji Europejskiego systemu opisu ksztatcenia je-
zykowego oraz zaleceri Parlamentu Europejskiego i Rady
z 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych
w procesie uczenia sie przez cale zycie. Wsréd tych umie-
jetnosci znajomos¢ jezykéw obcych pojawia sie jako dru-
ga z o$miu kompetencji' uznanych za kluczowe dla tatwe-
go dostosowania sie do szybko zmieniajgcego sig Swiata,
w ktérym zachodzg rozliczne wzajemne powigzania
(DzU UE 2006/962/WE:L394/13). Wazna role jezykéw
obcych w komunikacji spotecznej i zawodowej poswiad-
czaja takze raporty i badania prowadzone w $rodowisku
pracodawcéw, ktérzy umiejetnosé postugiwania sie je-
zykami obcymi traktuja jako kompetencje bezwzglednie

Cho¢ od dawna wiadomo, ze znajomos¢ jezykdéw obcych jest potrzebna do spraw-
nego funkcjonowania w rzeczywistosci spoteczno-gospodarczej, to w ostatnich la-
tach pracodawcy coraz mocniej podkreslajg niezbednos¢ jezykdw obcych w pracy
zawodowej i dostarczajg solidnych dowoddw na poparcie tego stanu rzeczy. Jed-
nak w praktyce dydaktycznej okazuje sie czesto, ze realizacja potrzeb srodowiska
zawodowego nie zawsze jest w petni udana czy nawet zadowalajaca.

wymagang u potencjalnych pracownikéw i od niej wie-
lokrotnie uzalezniaja propozycje zatrudnienia (por. Sien-
kiewicz i Gruza 2009; Flash Eurobarometer 2010; Study
on Foreign Language Proficiency and Employability Final
Report 2015).

Na istotna role jezykéw obcych w srodowisku za-
wodowym zwrécily takze uwage polskie instytucje edu-
kacyjno-o$wiatowe, ktére w ostatnich latach nie szczedza
wysitkéw w celu poprawy jakosci ksztalcenia zawodowe-
go”. To ostatnie coraz $cislej wiaze si¢ z naukq jezykéw ob-
cych, ktérych znajomos¢ jest nieodzowna sktadowa kom-
petencji zawodowych. Edukacja jezykowa w ksztalceniu
zawodowym nie zawsze byla dostatecznie rozwijana i do-
ceniana’, a z pewnoscia nie odpowiadata $cisle na zawodo-
we potrzeby uczestnikéw ksztalcenia. Ten stan rzeczy ma
szanse zmieni¢ Podstawa programowa ksztaicenia w za-
wodach 22012 r. (DzU z 2012 r. poz. 184), ktéra traktuje je-
zyk obcy jako integralng i obowigzkowy cze$¢ ksztalcenia
zawodowego (tzw. jezyk obcy ukierunkowany zawodowo
—JOZ). W ten sposéb jednym z podstawowych celéw edu-
kacji zawodowej jest przygotowanie uczniéw do skutecz-
nego porozumiewania si¢ w jezyku obcym w sytuacjach
zwigzanych z dziatalno$cia zawodowa. Efekty ksztalcenia
wspdlne dla wszystkich zawodéw w zakresie JOZ zdefi-
niowane zostaly w sposéb nastepujacy:

Uczen:
—  postuguje si¢ zasobem Srodkéw jezykowych (lek-
sykalnych, gramatycznych, ortograficznych oraz
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Sfonetycznych), umozliwiajgcych realizacje zadan

zawodowych;

—  interpretuje wypowiedzi dotyczgce wykonywania ty-
powych czynnosci zawodowych artykutowane powoli
i wyraznie, w standardowej odmianie jezyka;

— analizuje i interpretuje krdtkie teksty pisem-
ne dotyczgce wykonywania typowych czynnosci
zawodowych;

— formutuje krotkie i zrozumiate wypowiedzi oraz tek-
sty pisemne umozliwiajgce komunikowanie sie w sro-
dowisku pracy;

—  korzysta z obcojezycznych Zrédet informacji (DzU
2012, poz. 84:22-23).

Sugerowane efekty ksztalcenia daja sie wigc sprowa-
dzi¢ zasadniczo do takiej nauki jezyka obcego ukierunko-
wanego zawodowo, ktéra pozwoli wzbogaci¢ posiadany
przez uczniéw zaséb srodkéw jezykowych oraz rozwi-
naé cztery podstawowe sprawnosci: stuchanie ze zrozu-
mieniem, czytanie ze zrozumieniem, méwienie i pisanie.
Cho¢ cel ksztalcenia wydaje si¢ jasny i zwiezle sformu-
fowany, droga do jego osiagniecia nie jest szybka, prosta
i wolna od przeszkdd.

Definicje jezykéw specjalistycznych

i ich implikacje dla praktyki dydaktycznej

Aby podja¢ skuteczne dzialania zmierzajace do orga-
nizacji procesu dydaktycznego majacego na celu nauke
JOZ, nalezy zmierzy¢ si¢ przede wszystkim z sama defi-
nicja takiego jezyka. W literaturze przedmiotu, jak réw-
niez w praktyce dydaktycznej mozna si¢ spotkad z wie-
loma okresleniami wskazujacymi na zawodowy wymiar
jezyka obcego. Wséréd najbardziej rozpowszechnionych
wymieni¢ mozna terminy takie, jak: jezyk specjalistyczny
(]S), jezyk fachowy, jezyk zawodowy, jezyk dla potrzeb/ce-
l6w zawodowych, jezyk branzowy!. Cho¢ za wskazanymi
pojeciami kryja sie rézne kryteria i dziedziny badawcze
(Gajewska i Sowa 2014), ich znaczenie jest intuicyjnie
zrozumiale dla niemal kazdego oraz silnie zakorzenione
w wyobrazeniach potocznych i w powszechnej prakty-
ce dydaktycznej. Dla lepszego zrozumienia istoty jezyka
specjalistycznego (JS) warto przyjrze¢ sie blizej kryteriom
lezacym u podstaw jego licznych definicji.

Jednym z czynnikéw wskazujgcych na zakres JS jest
dziedzina, w ktérej jezyk znajduje zastosowanie (Koco-
urek 1982:26-28). Obszar odniesienia wykorzystany do
podzialu jezykéw specjalistycznych nie jest jednak kry-
terium ostrym: nie pozwala do korica na precyzyjne roz-
graniczenie poszczegélnych dziedzin miedzy sobg, a co
za tym idzie — na wyznaczenie wyraznych granic po-
miedzy pojedynczymi jezykami branzowymi. Parametry
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idace w parze z dziedzing odniesienia dotycza bowiem
innych wzajemnie warunkujacych sie czynnikéw, m.in.
natury spotecznej (charakterystycznych dla danej wspdl-
noty zawodowej), intencjonalnej (motywowanych ce-
lem dziatania zawodowego) czy historycznej (wynikaja-
cych ze stosowanej w danym okresie metodologii). Sciste
powiazanie jezyka z dziedzina badz sytuacja zawodowa
zmusza do rozpatrywania go wylacznie w odniesieniu
do czynnikéw kontekstualnych (wiedza, umiejetnosci,
okoliczno$ci dziatania), jakby owe parametry byly czyms$
zewnetrznym dla dyskursu, a nie jego czescia badz rezul-
tatem (Gambier 1998:45).

Niemniej jednak, tzw. kryterium dziedzinowe jawi sig
jako bardzo uzyteczne dla praktyki dydaktycznej, co widac
chociazby w nazewnictwie stosowanym w odniesieniu do
kurséw czy podrecznikéw do nauki JOZ, np. Business En-
glish, frangais du secrétariat, espariol del turismo, italiano
commerciale. Przydatno$¢ tych nazw wynika z ich zakorze-
nienia w mysleniu potocznym, ktére intuicyjnie przypo-
rzadkowuje dany jezyk do konkretnego obszaru komuni-
kacji zawodowej (dziedziny, dyscypliny), dajac tym samym
wyobrazenie ewentualnych mozliwo$ci wykorzystania jezy-
ka w danym $rodowisku pracy. O ile kryterium tematyczne
samo w sobie jest niewystarczajace dla precyzyjnego wy-
réznienia jezykow specjalistycznych, o tyle okazuje si¢ bar-
dzo przydatne w kontekscie edukacyjnym i z powodzeniem
jest stosowane od lat w dydaktyce.

Innym kryterium uzywanym w definiowaniu JS jest
zwiazek jezyka z jego uzytkownikami. Znajomos¢ jezyka
zawodowego stanowi podstawe do zaliczenia danego uzyt-
kownika do takiej czy innej spotecznoséci zawodowej, ale to
sami uzytkownicy, paradoksalnie, okreslaja ten jezyk. Zda-
niem wielu (m.in. Porcellii in. 1990:11), taki spos6b podzia-
tu jest réwniez nieostry, poniewaz jego rygorystyczne sto-
sowanie wyklucza z komunikacji specjalistycznej wszystkie
interakcje, w ktérych biora udzial tzw. nie-profesjonalisci
(pacjenci, klienci, uzytkownicy urzadzen, interesanci itp.?).
W wielu sytuacjach codziennych w réznych obszarach za-
wodowych dochodzi do niezliczonych interakeji pomiedzy
specjalistami i niespecjalistami, m.in. w trakcie wizyt w ga-
binecie lekarskim czy warsztacie samochodowym, zaku-
pu sprzetu w sklepie AGD, rozméw z pracownikami ban-
ku czy serwisu napraw itp. Aby by¢ zrozumianym przez
rozmoéwee-laika, kazdy specjalista jest zmuszony dostoso-
wac swdj jezyk do odbiorcy. Oznacza to, ze sposéb postu-
giwania sie jezykiem zawodowym przez uzytkownikéw nie
jest determinowany wylacznie przynalezno$cia zawodows,
ale zalezy w duzej mierze od czynnikéw sytuacyjnych. Je-
zykoznawcy sa wiec zdania, ze zakres jezyka specjalistycz-
nego nie powinien by¢ wyznaczany profilem zawodowym
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uzytkownikdw jezyka, ale poziomem ich kompetenciji jezy-
kowej, ktéra dopuszcza lub wyklucza ich z czynnego udzia-
tu w komunikacji. W przeciwnym wypadku za jezyk spe-
cjalistyczny nalezaloby uznawaé wylacznie ten, ktérym
postuguje sie specjalista w komunikacji z innymi specjali-
stami, poruszajac tematy zwigzane ze wspdlng im aktyw-
noécia zawodowa.

Uznajac zasadno$¢ wskazanych powyzej ograniczen
kryterium osobowego w definiowaniu jezyka specjali-
stycznego, nalezy jednoczeénie stwierdzi¢ jego powszech-
na obecnos¢ na gruncie dydaktycznym. Odniesienie
jezyka do danej grupy zawodowej czy wspdlnoty dyskur-
sywnej (np. English for Lawyers, italiano per economisti,
esparniol para médicos) pozwala szybko i precyzyjnie wska-
za¢ potencjalnych odbiorcéw ksztalcenia jezykowego za-
interesowanych udziatem w kursie czy zakupem podrecz-
nika w celu nauki danego jezyka. W praktyce dydaktycznej
jest to wiec parametr bardzo operacyjny i noény, ponie-
waz przyciaga zainteresowanie szerokich i réznorodnych
grup odbiorcéw o profilu zawodowym.

Mozliwe jest takze definiowanie i opisywanie jezyka
specjalistycznego na tle jezyka ogdlnego, poprzez wska-
zanie na pozycje, jaka zajmuja one wzgledem siebie. Roz-
bieznos$ci pomiedzy badaczami stosujacymi to kryterium
dotycza rozdzielnosci i zaleznosci systeméw jezyka spe-
cjalistycznego i ogélnego. Wedlug niektérych (m.in. Hof-
fman 1979:16), jezyki specjalistyczne sa odmianami jezy-
ka o wlasnych regulach i swoistych elementach. Stanowia
wiec pelny system zjawisk jezykowych, zachodzacych
w okreslonej dziedzinie komunikacji i odnoszacych sie do
specyficznych tematdéw, intencji i warunkéw komunika-
¢ji. Na przeciwnym biegunie znajduja sie badacze, ktérzy
kwestionuja samodzielne i autonomiczne istnienie jezy-
kéw specjalistycznych. Te ostatnie zawsze sg, ich zdaniem,
zwigzane z jakim$ jezykiem naturalnym (F. Grucza 2002)
i czerpia z zasobdéw jezyka ogdlnego (Quemada 1978). Po-
miedzy wskazanymi powyzej skrajno$ciami sytuuja sie
zwolennicy opcji posrednich (Vicente Garcia 2009), we-
dlug ktérych, niezaleznie od dziedziny czy stopnia specja-
lizacji, wszystkie jezyki specjalistyczne dziela z jezykiem
ogélnym jego podstawowe zasoby (m.in. alfabet, system
fonologiczny i morfologiczny), ale, w zaleznosci od tema-
tyki, nadawcy czy odbiorcy komunikatu, réznig sie od nie-
go na poziomie leksyki i sktadni.

W perspektywie dydaktycznej réznice pomiedzy je-
zykiem specjalistycznym a ogdlnym daja sie ujac przez
pryzmat parametréw wplywajacych na organizacje
i przebieg procesu nauczania jezyka obcego. Mangian-
te i Parpette (2004:154) odnosza te rozbiezno$ci zasad-
niczo do:

—  celu nauki, ktéry jest szeroki dla jezyka ogdlnego
i waski dla jezyka specjalistycznego;

— czasowego wymiaru ksztalcenia, ktére moze by¢
rozciagniete w czasie w przypadku jezyka ogélnego,
a bardzo ograniczone i krétkotrwale dla nauki jezy-
ka specjalistycznego;

— zakresu tematéw i tresci nauczania realizowanych
w trakcie ksztalcenia, co wymaga rygorystycznej se-
lekcji zagadnient w programach jezyka specjalistycz-
nego, a wiekszej ich réznorodnosci i kompletnosci
w ksztalceniu ogélnym;

—  kompetencji i sposobu pracy nauczyciela, ktéry nie
zawsze dostatecznie dobrze zna obszar zawodowy,
ktorego jezyka naucza, i zmuszony jest positkowac
sie pomoca innych oséb czy zrédet informacji, czego
z reguly nie do$§wiadcza nauczyciel jezyka ogdlnego;

— dostepnosci gotowych materialéw nauczania, ktére
moga by¢ wykorzystane w procesie dydaktycznym,
a ktérych z reguly brak dla specyficznych grup zawo-
dowych zainteresowanych nauka JS.

Wskazane kryteria sg niezwykle istotne dla procesu
planowania ksztalcenia jezykowego. Pozwalaja nauczycie-
lowi zwréci¢ uwage na selektywny i wybiérczy charakter
jezykowego ksztalcenia dla potrzeb zawodowych pod ka-
tem odpowiednich tematéw i sprawnosci, co nie ma miej-
sca w nauce jezyka ogdlnego.

Definicje jezyka specjalistycznego moga by¢ takze
formulowane w oparciu o specyfike ich stosowania, poza
plaszczyzna systemu jezyka i specyfika zasad lingwistycz-
nych. W takim ujeciu jezyk specjalistyczny stanowi szcze-
g6lng forme uzycia jezyka i traktowany jest jako no$nik
wiedzy specjalistycznej (Lerat 1995:20-21; Mohn i Pel-
ka 1984:23). Uzycie jezyka kaze ten ostatni rozpatrywac
w kontekscie, w jakim dziataja uzytkownicy jezyka, i to ten
wlasnie kontekst decyduje o znaczeniu terminéw w zalez-
noéci od dziedziny czy dyscypliny. Z tego tez wzgledu je-
zyk specjalistyczny nie moze by¢ analizowany jako abs-
trakeyjny system jezykowy, lecz poprzez swoje konkretne
uzycie, a wiec dyskurs i wlagciwe mu teksty. Wedtug Ko-
coureka (1982:21), kazdy jezyk jest zasadniczo zbiorem
tekstéw pisemnych i ustnych, na podstawie ktérych jest
mozliwe objasnianie zasad funkcjonowania calego syste-
mu. Jesli istnieja jezyki specjalistyczne réznych dziedzin,
tak samo istnieja specjalistyczne teksty bedace przejawem
danego dyskursu.

Z punktu widzenia dydaktycznego, rozpatrywa-
nie jezyka specjalistycznego przez pryzmat jego funkcjo-
nowania w dyskursie jest bardzo uzyteczne pod katem
tworzenia korpusu tekstéw odnoszacych sie¢ do dziedzi-
ny wlasciwej uczestnikom ksztalcenia jezykowego. Owe



teksty specjalistyczne znajda zastosowanie w realizowa-
nym procesie dydaktycznym, z jednej strony, jako nosnik
specjalistycznej wiedzy, a z drugiej strony — beda podstawa
do wskazania uczacemu sie¢ $rodkéw jezykowych stuza-
cych do realizacji pragmatycznego celu tekstu.

Operacyjne zatozenia dydaktyki jezykow
specjalistycznych

Biorac pod uwage wielo$¢ kryteriéw wykorzystywanych
w licznych definicjach JS, bardzo trudno jest wypracowaé
podstawy dydaktyki jezykéw specjalistycznych w ogélnym
tego stowa znaczeniu. Cho¢ niektérzy badacze sa zdania,
ze taka dydaktyka nie mogta si¢ rozwing¢ z braku stosow-
nych opiséw jezykéw specjalistycznych (Pfeiffer 1986:197),
to praktyka dydaktyczna dowodzi, ze JS sa nauczane, i to
z powodzeniem. Zasadniczo celem dydaktyki jezykéw
specjalistycznych jest deskrypcja, eksplikacja i programo-
wanie procesu akwizycji specjalistycznych umiejetnosci
jezykowych (S. Grucza 2007:11). Owo programowanie
powstaje, wedlug Strevensa (1977), poprzez dokonanie
licznych wyboréw odnoszacych sie do: sprawnosci jezy-
kowych bezposérednio zwigzanych ze specyficznymi po-
trzebami ucznia; do jednostek leksykalnych, elementéw
gramatyki, funkcji jezyka, ktére wiaza sie ze specyficznymi
potrzebami ucznia; do tematéw i zagadnien bezposrednio
zwigzanych z potrzebami zawodowymi uczacych sig; do
specyficznych potrzeb komunikacyjnych uczniéw.

Wskazane powyzej elementy, dotyczace kryteriéw
planowania ksztalcenia w zakresie JOZ, w sposéb bardzo
wyrazny zwracaja uwage na kwestie specyficznych po-
trzeb uczacych sie, ktére sa zawsze nadrzedne wobec tre-
$ci programowych i decyduja o ksztalcie tych ostatnich.
Nauczanie jezykéw obcych dla potrzeb zawodowych jak
zadne inne charakteryzuje si¢ niezwykla réznorodnoscia
i niepowtarzalno$cig odbiorcéw, ktérzy kazdorazowo wy-
razaja odmienne oczekiwania i potrzeby wzgledem po-
trzebnego im ksztalcenia jezykowego. Konsekwencja te-
go stanu rzeczy jest §wiadome i przemyslane zawezenie
zakresu dziatain dydaktycznych nauczyciela do tych ele-
mentéw ksztalcenia kompetencji komunikacyjnej w JOZ,
ktére sa niezbedne do skutecznego dziatania w obszarze
zawodowym. Oznacza to, ze wielokrotnie kursy JS maja
na celu opanowanie przez uczacych sie tylko pewnej cze-
$ci jezyka obcego i uksztaltowanie tych wybranych spraw-
noéci (Lehmann 1993; Komorowska 2005), ktére sa prio-
rytetowe dla odbiorcéw ksztalcenia.

Faktyczna realizacja powyzszych zalozenn wyma-
ga wieloetapowych dziatann poprzedzajacych sam pro-
ces dydaktyczny, wéréd ktérych kluczowe miejsce zajmu-
je analiza potrzeb. To na jej podstawie zostaja okreslone
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mozliwos$ci, oczekiwania, motywacje i wymagania, ktére
z kolei determinuja wybory nauczyciela w zakresie selek-
cji tredci, sprawnosci oraz materialéw nauczania, czyli po-
sta¢ calego ksztalcenia.

Koncepcje nauczania jezyka francuskiego
dla potrzeb zawodowych
Praktyka dydaktyczna w ciggu minionych lat pokaza-
ta, ze w réznych tradycjach jezykowych w rézny sposéb
rozwigzuje si¢ problemy metodyczne, czego odzwiercie-
dleniem jest wielo$¢ okreslen funkcjonujacych w odnie-
sieniu do jezykéw specjalistycznych w réznych krajach
(Gajewska i Sowa 2014). Bogactwo i réznorodnos¢ termi-
néw dotyczacych przedmiotu i celu nauki jest szczegélnie
widoczna na przykladzie jezyka francuskiego, ktéry m.in.
za sprawg stosowanej nomenklatury ksztattuje nowe kon-
cepcje celéw i podejs¢ dydaktycznych, majac na wzgledzie
coraz lepsze dostosowanie procesu nauczania JS do specy-
ficznych potrzeb odbiorcéw. Positkujac sie osiagnieciami
jezykoznawstwa i socjologii, na przestrzeni kilkudziesieciu
lat dydaktyka francuska wypracowata wiele interesujacych
rozwiazan uwzgledniajacych towarzyszace im uwarunko-
wania spofeczno-gospodarczo-polityczne (Sowa 2012).
Do najbardziej aktualnych i rozpowszechnionych zaliczy¢
mozna podejécia okreslane jako: Frangais de spécialité,
Frangais sur objectifs spécifiques, Frangais de communica-
tion professionnelle, Frangais Langue Professionnelle.
Pierwszy w kolejnosci Frangais de spécialité (ES) od-
nosi sie do jezyka specjalnosci, a w szczegélnosci do ogdtu
dyskurséw wlasciwych danej specjalnosci lub dziedzinie.
Kazdy specjalistyczny dyskurs wymaga odmiennego uzy-
cia jezyka pod wzgledem specyficznych struktur sktadnio-
wych, stownictwa, stylistyki czy wlasciwych sobie sposo-
béw komunikacji. Podejscie charakteryzujace FS nie jest
zakorzenione w zadnej szczegélnej koncepcji dydaktycz-
nej, ale jest wynikiem empirycznego podziatu na specjali-
styczne dziedziny¥, ktdre sq od siebie mniej lub bardziej pre-
cyzyjnie oddzielone. Jest to wygodny Srodek do okreslenia
obszardw interwencji, tematycznych tresci, typéw odbior-
céw (Mourhlon-Dallies 2008:26). Odnoszac sie do kon-
kretnych dziedzin i/lub obszaréw aktywnosci zawodowej,
ES pozwala na uwzglednienie, w sposéb bardzo szeroki
i raczej kompletny, ogdtu sytuacji komunikacyjnych da-
nego obszaru zawodowego. Tym samym daje mozliwos¢
ukazania réznorodnosci tejze dziedziny pod katem na-
lezacych do niej zawodéw i stanowisk, wykonywanych
czynnoéci zawodowych, formutowanych dyskurséw, re-
dagowanych tekstow itp. To, co istotne w tym podejsciu,
to globalne ujecie danej dziedziny, dyscypliny czy bran-
zy zawodowej w takim stopniu, aby byta ona dostepna jak



JEZYKI DO ZADAN SPECJALNYCH

najwiekszej publicznosci, a jednoczesnie pokazywata zto-
zono$¢ i réznorodno$¢ omawianego obszaru. Celem dzia-
tan nauczyciela jest wiec jak najszersze uwzglednienie
wybranej dziedziny, identyfikacja typéw tekstéw (pisem-
nych, ustnych, elektronicznych), ktére wchodzg w jej za-
kres, i wydobycie z nich reprezentatywnej prébki (z punk-
tu widzenia tresci i formy) do celéw nauczania.

Zdaniem Mangiante i Parpette (2004), podejscie ES
wpisuje sie w tzw. logike podazy, ktéra wlasciwa jest kur-
som oferowanym przez instytucje ksztalcenia bez $cislego
powigzania z konkretnym i aktualnym zapotrzebowaniem
uczgcych sie. Taka oferta niejako wyprzedza ich poten-
cjalne potrzeby: uczacy sie moga wybrac kurs z istniejace-
go repertuaru, ale nie maja gwarancji, ze kiedykolwiek be-
da mogli postuzy¢ sie w praktyce zdobytymi na tym kursie
umiejetnos$ciami. Wykorzystane bowiem materiaty do za-
je¢, tresci, rodzaje ewaluacji itp., nie s3 wymuszone przez
konkretne i realne zapotrzebowanie uczacych sie kiero-
wane do instytucji ksztalcacej, ale narzucone przez na-
uczyciela czy te instytucje. Na przyklad w przypadku je-
zyka technicznego, nauczyciel bedzie mial stosunkowo
duza swobode w doborze treéci i materiatéw nauczania,
okresleniu docelowych kompetencji, sytuacji komunika-
cyjnych i ewentualnych zawoddéw z obszaru docelowego.
Mozna nawet sadzié, ze oferta kursu bedzie adresowana
do jak najszerszej grupy potencjalnych odbiorcéw zainte-
resowanych jezykiem techniki i obejmowa¢ bedzie szero-
ka game zagadnien technicznych o do$¢ wysokim stop-
niu ogdlnosci.

Frangais sur objectifs spécifiques (FOS) to drugie
z podej$¢ w nauczaniu jezyka francuskiego dla potrzeb
zawodowych. Jest ono czesto przeciwstawiane Frangais
de spécialité jako to, ktére wpisuje sie w tzw. logike po-
pytu: w pelni uwzglednia ono selektywne potrzeby wy-
razone przez uczacego sie, odpowiadajac tym samym jak
najbardziej adekwatnie na realne zapotrzebowanie. FOS,
zamiast traktowaé o calosci zagadnient wlasciwych danej
dziedzinie, woli zajmowa¢ sie konkretnym przypadkiem,
stanowiskiem czy zawodem w zalezno$ci od potrzeb do-
celowych odbiorcéw. Tym samym mozna okreslic FOS
mianem oferty ksztalcenia ,szytej na miare’, ktéra jest
tworzona po otrzymaniu informacji zapotrzebowania na
konkretny kurs dla konkretnego odbiorcy. Celem ksztat-
cenia staje sie operacyjne przelozenie wyrazonych potrzeb
na stosowne tresci i techniki w taki sposéb, aby przygo-
towac uczacego sie do skutecznego reagowania w okre-
$lonych sytuacjach zawodowych, z jakimi moze on mieé
lub ma styczno$¢ w kontekscie pracy. Jesli do nauczy-
ciela lub instytucji ksztalcenia skierowana zostanie pro$-
ba o przygotowanie oferty kursu jezyka obcego z zakresu

jezyka technicznego dla inzynieréw pracujacych w zespo-
le miedzynarodowym przy budowie instalacji termicz-
nego przetwarzania odpadéw, podejscie FOS zaleca, aby
bardzo precyzyjnie dobra¢ tresci kursu do rzeczywistych
zadan, jakie owi inzynierowie beda musieli wykona¢ w ra-
mach powierzonych im obowiazkéw, bez koniecznosci
eksploatowania catego obszaru jezyka techniki.

W odréznieniu od ES i FOS, ukierunkowanych na
mniej lub bardziej wyspecjalizowane tresci, kolejne po-
dejicie, okreslane mianem Frangais de communication
professionnelle (FCP), jawi sie jako koncepcja przekrojo-
wa dla réznych dziedzin zawodowych. Jest to podejscie
o duzo szerszym zakresie niz dwa poprzednie, ponie-
waz nie obiera ono za cel zadnej konkretnej specjalno-
$ci, a uwzglednia uzycie jezyka w szerokiej gamie dzia-
tann zawodowych wykonywanych w jezyku francuskim.
W érodowisku zawodowym pewne czynnosci moga by¢
wspolne wielu pracownikom bez wzgledu na ich specjal-
no$¢ zawodowa, obszar pracy czy zajmowane stanowi-
sko. Interakcje z klientem czy wspétpracownikami, roz-
mowy telefoniczne, redakcja korespondencji (tradycyjnej
i elektronicznej), udzial w zebraniach itp. dotycza w réw-
nym stopniu asystentki zarzadu i recepcjonisty, co se-
kretarki czy menadzera. To wlasnie te dziatania jezyko-
we wspdlne réznym obszarom i/lub zawodom stanowia
kanwe projektowania ksztalcenia w zakresie FCP, ktérego
celem jest ukazanie wszelkich jezykowych i kulturowych
aspektéw zycia zawodowego poprzez sytuacje komuni-
kacyjne wlasciwe dla $wiata pracy. Te aspekty sa przed-
stawione w formie informacji osadzonych w kontekscie
spoteczno-gospodarczym, ale réwniez w formie zadan
zawodowych do wykonania, dzieki czemu ¢wiczenia kla-
sowe staja sie¢ podobne do zadait wykonywanych w kon-
tek$cie pracy zawodowe;j.

Wreszcie chronologicznie najmlodsze, autorskie po-
dejscie Mourlhon-Dallies (2006, 2008), okreslane mianem
Frangais Langue Professionnelle (FLP), koncentruje sie na
réwnoczesnym ksztaltowaniu kompetencji jezykowych
i zawodowych, wedle zalozenia, ze postugiwanie sie jezy-
kiem jest bezwzglednym warunkiem otrzymania i utrzy-
mania zatrudnienia. Stworzone z mysla o odbiorcach wy-
konujacych obowigzki zawodowe wylacznie w jezyku
francuskim, FLP zaklada nieustanne wspolistnienie tresci
jezykowych i zawodowych w proponowanym ksztalceniu,
ktére sa dostosowane do wymagar danej branzy zawodo-
wej lub konkretnego zawodu. Kluczowe s3 tutaj rodzaje
i sposoby interakcji pomiedzy réznymi partnerami w da-
nym obszarze zawodowym oraz profesjonalne zachowa-
nia adekwatne do wykonywanych zadan i kontekstu pra-
cy. Wspomniane interakcje, zadania i zachowania dajg sie



TABELA 1. Zestawienie koncepcji dydaktycznych w zakresie jezyka francuskiego dla potrzeb zawodowych

KONCEPCJA
FRANCAIS DE
SPECIALITE

KONCEPCJA
FRANCAIS SUR
OBJECTIFS SPECIFIQUES

KONCEPCJA
FRANCAIS DE
COMMUNICATION
PROFESSIONNELLE
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KONCEPCJA
FRANCAIS LANGUE
PROFESSIONNELLE

oferta instytucji
ksztatcacej: szkoty

zamoéwienie konkretnej

oferta instytucji
ksztatcacej: szkoty

zamowienie konkretnej
grupy zawodowej,
pracodawcow, oséb

ZRODLO . : grupy zawodowej, ) :
jezykowe, Alliance L. jezykowe, Alliance bezrobotnych lub
i . studentow itp. . . .
Francaise, SPNJO itp. Francaise, SPNJO itp. wymagajacych
przebranzowienia
szeroka i réznorodna gru- | waska grupa docelowa szeroka i réznorodna
pa odbiorcéw skupionych | w zakresie jednej grupa odbiorcow waska grupa docelowa
ODBIORCY w obrebie danej dyscypli- | specjalnosci, zawodu, reprezentujacych rézne w zakresie jednego
ny, np. inzynierowie me- stanowiska, np. zawody, stanowiska, zawodu lub stanowiska,
chanicy, budowlani, elek- inzynierowie pracujacy specjalnosci zawodowe np. przewodnicy muzealni
tronicy, informatycy itp. przy budowie ITPO itp.
precyzyjnie okreslone
. i precyzyjnie okreslone szerokie i przekrojowe rodzajem interakcji
POTRZEBY nieprecyzyjne ) o o . 3
i ) dziataniami i zadaniami dla réznych obszarow zawodowych wytuskanych
JEZYKOWE lub nieokreslone i - . . .
zawodowymi komunikacji zawodowej na podstawie analizy
dyskursu zawodowego
moga dotyczyé (lub nie) dotycza wytacznie moga dotyczyé (lub nie) dotycza wytacznie
TRESCI docelowych odbiorcéw docelowych odbiorcéw docelowych odbiorcéw docelowych odbiorcéw
ksztatcenia ksztatcenia ksztatcenia ksztatcenia
sytuacje komunikacyjne tematyka przekrojowa
wtasciwe zakresowi i wspdlna réznym . X i
L. . | interakcje, zachowania
tematyka wtasciwa precyzyjnie okreslonych obszarom zawodowym, o . X
- . A . . i dziatania zarejestrowane
dyscyplinie zawodowej, dziatan zawodowych, zawodom i stanowiskom i A
B i i i i na podstawie zadan
np. przesyt energii, np. technologia spalania oraz dziataniom .
ZAGADNIENIA R ) o wykonywanych w obrebie
budowa maszyn, odpadoéw, budowa pieca, wykonywanym w miejscu
o i . trzech stref pracy
konstrukcje zelbetowe, zagospodarowanie pracy, np. redakcja . .
. . . , . . . i wtasciwych dla danego
obrobka skrawaniem itp., pozostatosci pism, korespondencja .
i zawodu/stanowiska
poprocesowych, metody z klientem, rozmowa
oczyszczania spalin itp. telefoniczna itp.
niepewna dla dalszej niezbedna dla dalszej niepewna dla dalszej i L
. . . ) ) . konieczna dla podjecia
ROLA kariery zawodowej lub kariery zawodowej lub kariery zawodowej lub X i L
L. . L. . L i i utrzymania zatrudnienia
akademickiej uczacych sie | akademickiej uczacych sie | akademickiej uczacych sie
moze by¢ pilna
UZYTECZNOSC | odroczona w czasie pilna, natychmiastowa odroczona w czasie i natychmiastowa

lub odroczona w czasie
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zaobserwowaé poprzez wyodrebnienie w aktywnosci za-

wodowej tzw. stref pracy (fr. zones de travail; Mourhlon-

-Dallies 2008:83) wtasciwych wszystkim zawodom. Zda-

niem autorki omawianej koncepcji, w $rodowisku pracy

aktywno$¢ zawodowa ma miejsce zasadniczo w obrebie
trzech podstawowych stref, do ktérych Mourhlon-Dallies

(2008:82-83) zalicza:

—  strefe pracy odosobnionej (fr. zone privative), kiedy
pracownik wykonuje obowiazki sam w swoim biu-
rze, bez bezposrednich czy telefonicznych interak-
¢ji z innymi osobami, co nie wyklucza jednak lektury
maili czy redakcji listow;

—  strefe wspétdziatania z innymi pracownikami (fr. zone
collaborative), ktéra wskazuje na zadania wykonywa-
ne wspolnie z kolegami z pracy i innymi partnerami
zawodowymi (dostawcami, podwykonawcami, ubez-
pieczycielami itp.);

—  strefe relacji z klientem (fr. zone client), w zakres kté-
rej wchodza dzialania na rzecz klienta wykonywane
bezpoérednio w jego obecnosci lub za posrednictwem
mediéw (komputer, telefon, fax, komunikator itp.).
Analiza dzialan podejmowanych i wykonywanych

za pomoca jezyka w obrebie kazdej ze stref pozwala okre-

§li¢ interakcje i zachowania wlasciwe dla ograniczonego

obszaru zawodowego (stanowiska, zawodu), ktére moga

wypelnic trescia kurs jezyka zawodowego bez wzgledu na
to, czy jezyk ten jest obcy, czy ojczysty dla uczacego sie.

W ten sposéb idea FLP pozwala przeniknaé granice po-

miedzy jezykiem francuskim pojmowanym rozmaicie: ja-

ko jezyk ojczysty, jezyk drugi czy jezyk obcy. Wynika to

z faktu, ze FLP odnosi sie do kurséw przeznaczonych tak

dla mlodych bezrobotnych Francuzdw, jak i dla imigran-

téw z zagranicy.

To, co typowe dla koncepcji FLP, a nieobecne we
wczesniej wskazanych podejsciach, to wspdlistnienie
w ksztalceniu elementéw nalezacych do réznych obsza-
réw, wéréd ktérych sa m.in. elementy jezyka, elementy
dzialania zawodowego oraz elementy zawodu. Typowa
dla przedstawianej tu koncepcji jest scista wspétzaleznosé
jezyka i kontekstu dziatania zawodowego, co wynika z fak-
tu, ze kompetencje jezykowe i zawodowe nie moga by¢
ksztaltowane w oderwaniu od samego dziafania.

Opisane powyzej koncepcje nauczania jezyka fran-
cuskiego dla potrzeb zawodowych réznia si¢ miedzy soba
w wielu aspektach, oferujac nauczycielom odmienne spoj-
rzenie na planowanie i programowanie kurséw JOZ. Naj-
wazniejsze réznice pomiedzy omdéwionymi podej$ciami
przedstawia Tabela 1.

Podsumowujgc powyzsze refleksje nad naucza-
niem JOZ, nalezy zauwazy¢, ze kazdy kurs czy program
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ksztalcenia w zakresie jezyka specjalistycznego jest inny,
warunkowany innymi czynnikami i ukierunkowany na
inne cele oraz innych odbiorcéw. Réznorodno$é czynni-
kéw wplywajacych na realizacje procesu dydaktycznego
przez nauczyciela wymaga kazdorazowo innych dziatan
i rozwigzan metodycznych, co nie pozwala na rutynowy
i schematyczny sposéb postepowania na wszystkich zaje-
ciach jezykowych i ze wszystkimi uczacymi sie. W kon-
tekécie postulowanego obecnie w polskich szkolach sil-
niejszego powiazania nauki jezyka obcego z ksztalceniem
zawodowym, podejécia omdéwione w ramach niniejsze-
go tekstu moga by¢ uzyteczne dla nauczycieli w plano-
waniu ksztalcenia JOZ, skfaniajac ich do poszukiwania
wlasnych rozwigzan adekwatnych do odbiorcy, miejsca,
czasu i zakresu ksztalcenia jezykowego.
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DR HAB. MAGDALENA SOWA Adiunkt w Katedrze Akwizycji
i Dydaktyki Jezykow w Instytucie Filologii Romaniskiej KUL. Specjalizuje
si¢ w problematyce akwizycji oraz glottodydaktyki, a w szczegdlnosci dy-
daktyki jezykéw specjalistycznych.

1 Kompetencje uznane za kluczowe wymienione sa w nastepujacej kolejnosci: 1. Porozumiewanie sie w jezyku ojczystym; 2. Porozumiewanie sie w jezykach ob-
cych; 3. Kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne; 4. Kompetencje informatyczne; 5. Umiejetno$¢ uczenia sig; 6. Kompetencje
spoleczne i obywatelskie; 7. Inicjatywnos¢ i przedsiebiorczo$¢; 8. Swiadomo$¢ i ekspresja kulturalna.

2 Wspomnie¢ tu nalezy o wydarzeniach inicjowanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej, m.in.: ogloszenie roku szkolnego 2014/15 Rokiem Szkoly Zawo-
dowcéw, opracowanie nowej Podstawy programowej ksztatcenia w zawodach (DzU z 2012 r. poz. 184), przygotowanie nowych programéw nauczania dla szkét
zawodowych, ogloszenie konkurs6w na projekty pt. Zwigkszenie wykorzystania zmodernizowanych tresci, narzedzi i zasobéw wspierajgcych proces ksztatcenia
zawodowego (konkurs nr POWER.02.15.00-IP.15-02-005/16 w ramach osi priorytetowej II Efektywne polityki publiczne dla rynku pracy, gospodarki i edukacji,
dzialania 2.15 Ksztalcenie i szkolenie zawodowe dostosowane do potrzeb zmieniajgcej si¢ gospodarki).

3 KOWEZiU wskazuje na staba znajomo$¢ jezykéw obcych wéréd absolwentéw szkot zawodowych (por. muin. Stan szkolnictwa zawodowego w Polsce. Raport
z 2013 r., opracowany przez E. Gozliniska i A. Kruszewskiego).

4 W niniejszym tekécie wszystkie te pojecia traktujemy jako synonimiczne, cho¢ terminem uprzywilejowanym w trakcie dokonywanych rozwazarn jest jezyk
specjalistyczny.

5 Wskazane kategorie os6b mozna byloby rozszerzy¢ na niemal wszystkich uzytkownikéw jezyka, ktérzy w réznych sytuacjach codziennych uczestnicza w tzw.
komunikacji specjalistycznej. Eurin Balmet i Henao de Legge (1992:52) podaja za przykfad komunikacji specjalistycznej rozmowe podczas kolacji u znajomych,
ktéra toczy sie wokot dan serwowanych przez panig domu. Tematyka kulinarna (sktadniki, sposéb przygotowania i postepowania, przybory kuchenne, wykonywane
gesty, roznice w recepturach w zaleznosci od regionu itp.), ktéra dominuje w rozmowie, niekoniecznie pozwala wszystkim go$ciom w réwnym stopniu uczestniczy¢
w rozmowie czy nawet tylko $ledzi¢ ja ze zrozumieniem.

6 Ten tematyczny podzial ma kilka zrédet, wéréd ktérych wymienia sie dyscypliny akademickie, przedmioty uniwersyteckie, oficjalne obszary badan naukowych
wskazywane przez francuski Komitet Badar Naukowych (CNRS), sfery dzialan prowadzonych przez Ministerstwo Spraw Zagranicznych, ktére przedstawiaja oferte
ksztalcenia w nastepujacych kategoriach: Jezyk francuski ekonomii i finanséw oraz Jezyk francuski handlowy, Jezyk francuski hotelarstwa i turystyki, Jezyk francuski
nauki i techniki, Jezyk francuski prawa, Jezyk francuski wspdlpracy miedzynarodowej, Jezyk francuski medycyny, Jezyk francuski relacji publicznych i administracji,
Jezyk francuski dla ttumaczy, Jezyk francuski dla sekretarek, Jezyk francuski nauk spotecznych i humanistycznych (historia, literatura, sztuka, psychologia, filozofia,
socjologia).
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Nauczyciel jezyka zawodowego
tworzy wlasne dialogi dydaktyczne:
od teorii do praktyki

ELZBIETA GAJEWSKA

Nauczyciele uczacy w szkotach zawodowych poruszajg sie czasem w bardzo spe-

cyficznych kontekstach edukacyjnych, w ktérych wielkim wyzwaniem jest brak
adekwatnych materiatéw dydaktycznych. Praca w placdwce przygotowujgcej do
zawodu moze jednak utatwi¢ im tworzenie takich materiatéow, dostosowanych
do potrzeb ich nietypowych grup docelowych.

sztalcenie jezykowe dla celéw specjali-
stycznych oparte jest na zalozeniu $cislej
wspolpracy dydaktyka-specjalisty w zakre-
sie ksztalcenia zawodowego oraz fachowca
z danej dziedziny. Nauczyciel jezyka obcego
(JO), jego przygotowujacy do zawodu koledzy oraz sami
uczniowie staja sie tutaj partnerami, ktérych taczy wspdl-
ny cel i dzialanie. Oprécz przyblizenia koncepcji opisu
interakcji zawodowych, artykul zawiera wskazéwki prak-
tyczne przydatne przy tworzeniu profilowanych dialogéw
do wykorzystania w pracy z uczniami szk6t zawodowych.
Opisana tu koncepcja jest owocem obserwacji i uwag
zebranych przy okazji udzialu w projekcie znanym jako
Matopolska Chmura Edukacyjna, w ktérym Uniwersy-
tet Pedagogiczny w Krakowie (w tym autorka niniejszego
tekstu) odpowiada m.in. za obszar jezyka angielskiego za-
wodowego'. Zaproponowana metodologia prébuje pogo-
dzi¢, z jednej strony, uzasadnione oczekiwania nauczycieli
uczacych jezyka obcego do celéw zawodowych, z drugiej
— realistyczne mozliwoéci zaspokajania zindywidualizo-
wanych potrzeb poszczegdlnych dydaktykéw.

Nauczanie JO w ksztatceniu zawodowym: rézne
konteksty, rézna skala problemoéw

Za sprawa rozporzadzenia MEN dotyczacego podstawy
programowej ksztalcenia w zawodach (z dn. 07.02.2012,
DzU poz.184), nauczanie jezyka obcego winno dokony-
waé sie w perspektywie jego przysztego wykorzystania
w miejscu pracy. W czasach zwiekszajacej sie mobilnosci
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(nie tylko) mlodych ludzi, postulat ten jest nader uzasad-
niony. Stawia on jednak przed nauczycielami zatrudnio-
nymi w szkotach przygotowujacych do zawodu powazne
wyzwania. Mozna zaryzykowad twierdzenie, ze wskutek
nieuwzgledniania glottodydaktyki do celéw specjali-
stycznych w ksztalceniu filologicznym (Gajewska i Sowa
2014b), ogdt pedagogdw nie zetknal sie z teoria nauczania
w tym specyficznym zakresie w czasie zdobywania upraw-
nien nauczycielskich. Szkolenia doksztalcajace organizo-
wane z inicjatywy réznych podmiotéw nie mialy, niestety,
ani charakteru masowego, ani systematycznego.

W stosunkowo dogodnej sytuacji znajduja si¢ na-
uczyciele rozpowszechnionych jezykéw zawodowych lub
branzowych, mogacy korzysta¢ z gotowych materiatéw
ksztalcenia. W parze z przewodnikiem metodycznym, do-
bry podrecznik jest nieoceniona pomoca i moze zatago-
dzi¢, a w dtuzszej perspektywie takze uzupetnic, niejedna
luke w przygotowaniu metodycznym. Wytwarzanie ta-
kich materialéw podlega jednak prawom ekonomii i mu-
si by¢ oplacalne tak dla wydawnictwa, jak i dla autoréw
inwestujacych tu swdj czas i wysitek. Stad tez na rynku
edukacyjnym niemal dla kazdego JO mozemy przebiera¢
w ofertach adresowanych do biznesmenéw czy pracow-
nikéw sektora turystyczno-hotelarskiego. Ze wzgledu na
szczegdlny status jezyka angielskiego jako wspoétczesnej
lingua franca, opracowano w nim pomoce dydaktycz-
ne przydatne w pracy z przedstawicielami wielu — cho-
ciaz nie wszystkich — grup zawodowych. Znacznie go-
rzej wyglada to natomiast w przypadku polaczenia mniej
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popularnego JO oraz réwnie malo popularnego zawodu.
Sytuacja takich grup docelowych jest nie do pozazdrosz-
czenia: o ile nie zaistnieja okoliczno$ci uzasadniajace in-
westycje w tworzenie podrecznikéw (np. wspieranie imi-
gracji przedstawicieli okre$lonego zawodu), ich potrzeby
sg ignorowane z powoddéw czysto ekonomicznych.

Co zatem moze zrobi¢ nauczyciel jezyka niemiec-
kiego dla florystek lub romanista ksztatcacy przyszltych
architektéw krajobrazu? Po pierwsze, powinien mieé
$wiadomos$¢ — i w razie potrzeby uprzytamnia¢ ten fakt
innym uczestnikom sytuacji edukacyjnej, w tym przeto-
zonym — ze znajduje sie w diametralnie réznym poto-
zeniu niz koledzy uczacy jezykdw specjalistycznych lub
branzowych, szczesliwie dysponujacy gotowymi progra-
mami i materiatami ksztalcenia. Po drugie, sposréd réz-
nych mozliwosci dzialann wybraé opcje rzeczywiscie do-
stepna i mozliwie najbardziej odpowiednig dla kontekstu,
w ktérym sie obraca. Jedna z takich mozliwosci jest na-
uczanie z wykorzystaniem podrecznikéw ukierunkowa-
nych na tzw. kompetencje transwersalne, czyli wspdlne
wielu zawodom, okre$lane czasem mianem komunikacji
w przedsiebiorstwie. Dla wielu jezykéw obcych podobne
podreczniki istnieja juz od poziomu Al. W praktyce za-
zwyczaj obejmuja one umiejetnosci przydatne podczas
starania sie o prace (redagowanie niezbednych dokumen-
téw i przygotowanie do rozmowy rekrutacyjnej), wdro-
zenie w podstawy komunikacji pisemnej (w tym komu-
nikacji elektronicznej) i telefonicznej oraz przedstawienie
struktury przedsiebiorstwa i zadan pracownika. Oczywi-
sta zaleta tego wyboru jest ulatwienie biezacej pracy dy-
daktycznej. Niemniej jednak, juz pobiezne zasygnalizo-
wanie tematyki skladajacej sie na rzeczong komunikacje
w przedsiebiorstwie uzmyslawia, ze tak naprawde miejsca
pracy, a co za tym idzie — wymagane w nich dziatania je-
zykowe moga by¢ w istocie bardzo rézne. Do przedsta-
wienia siebie oraz swego otoczenia ksiegowa i pracownik
warsztatu samochodowego potrzebuja nie tylko innego
stownictwa, ale takze niejednokrotnie innych konwen-
¢ji grzeczno$ciowych, a zatem — innych srodkéw jezy-
kowych. Refleksyjny nauczyciel jezyka w wariancie spe-
cjalistycznym musi mie¢ tu wyostrzong $wiadomos¢, ze
zaproponowane tre$ci moga by¢ rozbiezne z przysztymi
potrzebami komunikacyjnymi jego uczniéw, dlatego sta-
nie przed koniecznoscia skorygowania lub uzupelnienia
dostepnych materiatow.

Jak ufatwi¢ dzialanie wspomnianego refleksyjne-
go nauczyciela? Jak juz wspomniano, jest nader praw-
dopodobne, Ze nie ma on przygotowania do samodziel-
nego tworzenia kursu lub podrecznika, co jest przeciez
istota nauczania JO dla potrzeb zawodowych. Co wiecej,

Nauczyciel jezyka zawodowego tworzy witasne dialogi dydaktyczne: od teorii do praktyki

skoro powazne wydawnictwa edukacyjne rezygnuja z tru-
du opracowania podrecznika ze wzgledu na skale nie-
zbednego wysilku, trudno podobnym zadaniem obcigzaé
dziatajacego w pojedynke lub co najwyzej w skromnym
zespole dydaktyka-praktyka, zmuszonego dodatkowo do
stawiania czola codziennym obowiazkom wynikajacym
z prowadzenia lekcji. Patrzac realistycznie, zaangazowa-
ny i zmotywowany nauczyciel moze co najwyzej pokusi¢
sie o uzupelnianie kursu opartego o gotowe materialy do-
datkowymi, profilowanymi zawodowo tresciami. Podobne
podejécie przedstawit Krajka (2007:248-249): podrecznik
Wavelenght Pre-Intermidiate (Longman Pearson Educa-
tion) zostal zaadaptowany na uzytek studentéw arche-
ologii poprzez dodanie do kazdej 3—4-lekcyjnej jednostki
dwdéch dodatkowych lekeji oraz zestawu ¢wiczen do zre-
alizowania w Internecie, przez co poszerza umiejetnosci
komunikacyjne uzytkownikéw o aspekty specjalistyczne.
I tak, jednostka Meeting people (people) zostata wzboga-
cona o Meeting archaeology experts, Money matters (mon-
ey) o Financing the expedition, Playing by the rules (rules
and regulations) rozszerzono o Do’s and Don'ts on an ex-
cavation site, itp.

Koncepcja uzupelnienia podrecznika ogélnego do-
stosowanego do poziomu uczacych sie o tresci specjali-
styczne jest zamierzeniem prostszym od samodzielnego
opracowania catego kursu, jednakze nawet ten wariant
budzi szacunek dla trudu i umiejetnosci opisanej przez
Krajke anglistki. W dalszej czesci niniejszego tekstu
przedstawiony zostanie wycinek zagadnieri, majacy w za-
mierzeniu wspoméc nauczycieli chetnych do podjecia po-
dobnego wyzwania, jednak na mniejsza skale: poprzez
tworzenie i wykorzystywanie specjalistycznych dialogéw
dydaktycznych.

Troche teorii, czyli czego warto byé swiadomym
przed rozpoczeciem pracy nad profilowanymi
dialogami dydaktycznymi

Zanim zaczniemy tworzy¢ dialogi dydaktyczne, warto
zapoznac sie z pewna dawka teorii dotyczacej interakcji
werbalnych. Sa one badane metoda analizy konwersa-
cyjnej (ang. Conversation Analysis), stanowiaca takze
wyodrebniony nurt w badaniach etnometodologicznych.
Syntetyzujac rézne paradygmaty badawcze, Kerbrat-
-Orecchioni (1990) wyréznia pie¢ poziomoéw interakcji.
Dana interakcja charakteryzuje si¢ zazwyczaj jednoscia
miejsca, uczestnikéw i tematu, za$ jej ramy okreslaja spe-
cjalne sekwencje otwierajace i koniczace, czyli powitanie
oraz pozegnanie. Taka interakcja skfada si¢ z mniejszych
sekwencji, wyodrebnionych pragmatycznie lub seman-
tycznie (np. pytanie i odpowiedZ lub kilka wypowiedzi
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dotyczacych jednego tematu). Sekwencje skladaja sie
z mniejszych jednostek dialogicznych, czyli wymiany zdan
(fr. échanges), te za$ z poszczegdlnych wypowiedzi, ktére
moga by¢ z kolei ztozone z kilku aktéw mowy.

Dydaktyka zwraca uwage na to, co w komunika-
cji miedzyludzkiej jest typowe i powtarzalne. Rozmo-
wy w kontek$cie zawodowym sa czesto zrytualizowane
i odbywaja sie wedlug okreslonego scenariusza, dlatego
tez w etnografii komunikacji zawsze interesowano sig in-
terakcjami w miejscu pracy (np. analizg organizacji we-
wnetrznej interakcji w srodowisku medycznym, por. Can-
dlin i in. 1976). Zachowania ludzkie w okreslonej sytuacji
regulowane sa dzigki pewnej ustrukturyzowanej wiedzy:
mentalnej reprezentacji zdarzen i ich typowego przebie-
gu. Skrypt poznawczy (Schank i Abelson 1977) prezen-
tuje charakterystyczne elementy danego zdarzenia, ktére
powtarzaja si¢ w wigkszoéci jego wykonan. Skrypty i sce-
nariusze traktowane sg jako pojecia bliskoznaczne, cho-
ciaz pierwszy z nich zwraca uwage na dzialanie mowne,
podczas gdy ten drugi odnosi si¢ do wszystkich przeja-
woéw dziatalnoéci ludzkiej, w tym zachowan niewerbal-
nych. Te ostatnie znalazly sie w centrum uwagi badaczy
interesujacych sie sytuacyjnie osadzong komunikacja za-
wodowa spod znaku tzw. workplace studies. W $wietle
tych badan, uwarunkowane spolecznie matryce zacho-
warn (interakcji werbalnych i niewerbalnych) sa nieustan-
nie dopasowywane do kontekstu (Mondada 2002, 2006).
Stad tez nurt okreslany jako Mediated Discourse Analy-
sis interesuje sie juz nie tylko sama interakcja stownas, lecz
calo$cia splotu dziatar (ang. nexus of practice, por. Scol-
lon 2001), czyli pewnym ogdélem dziatan, ktérego czescia
sa wladnie elementy werbalne. Wzajemne relacje dziata-
nia oraz zwigzanych z nim interakcji stownych w miejscu
pracy analizowane sa takze przez genewska grupe Langa-
ge Action Formation. Obserwujac interakcje na budowie,
Saint-Georges (2004) zwraca uwage na role wiedzy zawo-
dowej, ktéra uzupelnia lub zastepuje niedopowiedzenia
w komunikacji pomiedzy robotnikami zaangazowanymi
we wspolne zadanie.

Ten splot dzialayi uwarunkowany jest zarazem in-
dywidualnie i spotecznie (ang. half someone else’s/half
your own, Norris i Jones 2005:7): powtarzalne dziata-
nia jednostkowe tworza zbiorowe zachowania lub swo-
iste rutyny jezykowe, ktére z kolei moga by¢ modyfiko-
wane przez danego lokutora. Zasady regulujace nasze
zachowania (w tym zachowania jezykowe) w okreslo-
nych sytuacjach moga by¢ mniej lub bardziej sztywne.
Przewazajaca cze$¢ konwencji spolecznych nabywana
jest nieswiadomie w procesie socjalizacji, natomiast re-
guly obowiazujace w miejscu pracy sa niejednokrotnie
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podawane do przyswojenia podczas ksztaltowania kom-
petencji zawodowej, czyli w toku ksztalcenia zawodowego.

Dialogi podrecznikowe, nawet przedstawiane w per-
spektywie komunikacyjnej, w znaczacy sposéb odbiegaja
od tych rzeczywistych (Gajewska 2002). By¢ moze dlatego
operacyjne modele analizy dyskursu opracowywane w ce-
lu ich dydaktycznego wykorzystania (m.in. Bhatia 1993,
Swales 2004, Mourlhon-Dallies 2008, szerzej: Gajewska
i Sowa 2014a: 148-154) byly tworzone przede wszystkim
dla gatunkéw pisemnych. Osadzone sytuacyjnie interakcje
cechuje wystepowanie licznych elementéw deiktycznych,
czyli znakéw jezykowych odnoszacych sie do elementéw
kontekstu (podaj mi to). Prawdziwa komunikacja charak-
teryzuje sie tez znaczna niedoskonatoscia, na przyklad zle
skonstruowanymi lub niedokoniczonymi zdaniami. Ana-
liza konwersacyjna interesuje sie zjawiskami zwigzanymi
z negocjowaniem zabierania glosu, czyli m.in. stopniem
tolerancji (akceptacji lub odrzucenia) dla takich zjawisk,
jak wchodzenie w stowo rozméwcy czy cisza miedzy po-
szczegblnymi wypowiedziami.

Te ostatnie zagadnienia sa zwiazane z jezykowymi
konwencjami grzeczno$ciowymi. Badania m.in. Goffmana
(1973), Lakoffa (1977), Leecha (1983) czy Brown i Levin-
sona (1987) w tej dziedzinie zostaly zsyntetyzowane przez
Kerbrat-Orecchioni (1992). Spoteczne relacje dystansu
(hierarchii) i blisko$ci wyrazane sg m.in. przez terminy ad-
resatywne oraz sposoby zwracania si¢ do partneréw inte-
rakeji badZ méwienia o kims$. Za grzeczne lub ublizajace
moga zosta¢ uznane réwniez wspomniane wyzej Sposo-
by zabierania glosu oraz zachowania niewerbalne: posta-
wa, gesty lub spojrzenia, respektowanie przestrzeni osobi-
stej lub jej przekraczanie przez kontakt fizyczny. Réwniez
proporcje miedzy zachowaniami zorientowanymi tyl-
ko na transakcje a tymi rozwijajacymi relacje sa zmien-
ne w réznych kulturach. Aspekty grzeczno$ciowe inte-
rakcji zawodowych sg, wbrew pozorom, bardzo istotne,
szczegdlnie tam, gdzie w gre wchodzi ocena pracownika
(zwlaszcza wyrazana bezposrednio i natychmiastowo na-
piwkiem...). Poszanowanie tych konwencji ma znaczenie
nie tylko w kontaktach pracownik-klient, lecz takze w re-
lacjach miedzy wspotpracownikami.

Nalezy zdawad sobie sprawe, ze czym innym jest ana-
liza rzeczywistej konwersacji, czym innym za$ konstru-
owanie materialéw dydaktycznych. Ta pierwsza bedzie
nieskoniczenie bogatsza i poniekad wielowarstwowa, po-
niewaz interwencje zwigzane $cisle z relacja mogg zostaé
wzbogacone o aspekty wynikajace z osobowosci, okolicz-
nosci, a nawet nastroju uczestnikéw interakcji. Zasygnali-
zowane wyzej zagadnienia majg za zadanie uwrazliwié na
zlozonos¢ zadania, jakie podejmujemy, oraz uswiadomic



nieuchronne ograniczenia kazdego modelu dydaktycz-
nego, ktérym jest dany dialog zawodowy. Zarazem sta-
nowia one — z pewnoscig niewyczerpujacg — liste punk-
téw widzenia, jakie bedziemy przyjmowaé w odniesieniu
do dialogéw tworzonych za pomocg zaproponowanej da-
lej procedury.

Praca nad tworzeniem sprofilowanych modeli
interakcji ustnych: propozycje metodologiczne
Opisany sposdb postepowania opiera si¢ na kluczowych
elementach projektu pedagogicznego, wsréd ktérych pod-
stawowym jest zaangazowanie uczacych si¢ w podejmo-
wane dziatania, wynikajace z poczucia ich uzytecznosci.
Z metody projektu warto przejac takze ustalanie harmo-
nogramu pracy i wyznaczanie os6b odpowiedzialnych za
poszczegdlne zadania, jak réwniez wspdlne podsumowa-
nie i samoocene. Opracowanie modelu danej zawodowej
interakcji ustnej obejmuje pie¢ do szesciu etapow:

1. Wybdr interakcji zawodowe;j.

Opracowanie scenariusza w jezyku polskim.

Opracowanie ekwiwalentnego scenariusza w JO.

Konsultacje ze specjalistami zawodowymi z danej

sfery jezykowej i ewentualne poprawki.

Tworzenie materialow.

6. W przypadku pracy w formie projektu pedagogicz-
nego: ocena projektu i jego efektéw oraz zaangazo-
wania poszczegélnych uczniéw, (samo)ocena przy-
rostu kompetencji komunikacyjnej i zawodowej.
Motywacja uczniéw opiera sie przede wszystkim na

poczuciu robienia czego$ przydatnego dla rozwoju przy-

szlej wlasnej $ciezki zawodowej, dlatego tez projekt po-
winien angazowaé uczacych si¢ o podobnym profilu
zawodowym, a co za tym idzie — o podobnym profilu ko-
munikacyjnym. Moze wiec zosta¢ podjety w danej klasie

(ewentualnie kilku klasach o zblizonym profilu) lub w gro-

nie zainteresowanych uczniéw z kilku klas przygotowuja-

cych do tego samego lub pokrewnych zawodéw. Uczacy
sie powinni mie¢ decydujacy glos przy wyborze interak-
¢ji zawodowej, nad ktéra chca pracowad, a dla ktérej nie
posiadaja materiatéw dydaktycznych. W trakcie szuka-
nia pomystéw na sytuacje komunikacyjne z udzialem cu-
dzoziemcédw-rodzimych uzytkownikéw danego JO, war-
to zwrdci¢ si¢ przede wszystkim w strone potencjalnych
kontaktéw z klientami lub wspétpracownikami obcoje-
zycznymi. Mozna tu wykorzysta¢ metody wspomagajace
twoércze myslenie, stosowane w analogicznej fazie projek-
tu pedagogicznego, np. burze mézgdw.

Kolejny etap dzialann obejmuje opracowanie scena-
riusza w jezyku polskim. Wraz z nauczycielem jezyka spe-
cjalistycznego (dalej JS), uczniowie okreslaja interesujacy
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Nauczyciel jezyka zawodowego tworzy witasne dialogi dydaktyczne: od teorii do praktyki

ich wycinek komunikacji zawodowej. Moze on obejmo-
wac pojedyncza interakcje (spotkanie z klientem-cudzo-
ziemcem, ktdéry pragnie wyklepa¢ karoserie po stluczce)
lub caly faricuch takich interakeji (np. od odbioru i zglo-
szenia reklamacji do wykonanej pracy). Wstepne przygo-
towanie uczniéw do skutecznego poradzenia sobie z ta
fazg projektu spoczywa na barkach nauczyciela JS. Zwra-
ca on uwage na kluczowe elementy scenariusza, miedzy
innymi:

— Jak rozpoczyna sie i kornczy dana interakcja (tylko
powitaniem czy tez bardziej rozbudowana forma,
np. przedstawieniem sie)?

—  Z jakich sekwencji si¢ sktada (przywitanie, przed-
stawienie problemu, negocjacje cenowe itd.)? Ktére
z nich sa obowigzkowe, a ktére fakultatywne? Jakie
wystepuja tu ewentualne warianty sytuacyjne?

— Jakie wypowiedzi (pytania, komentarze) przewidy-
walne sg w ramach poszczegélnych sekwencji? Jakie
akty mowy one realizuja, czyli czego rozméwcey chca
dokona¢ poprzez swoje dziatania jezykowe? Czy ist-
nieja specjalne terminy lub wyrazenia (frazeologi-
zmy) stosowane w podobnej sytuacji?

—  Czy dana interakcja obejmuje tez dziatania niezwer-
balizowane (np. oglad samochodu)? Czy trzeba je
w razie konieczno$ci opatrzy¢ komentarzem na uzy-
tek klienta? Czy przewidziane jest odniesienie sie
do elementéw kontekstu (wykorzystanie elementéw
deiktycznych)?

—  Jakie respektujemy konwencje grzecznosciowe? Jak
zwracamy sie do klienta? Czy istnieje zréznicowa-
nie ze wzgledu na wiek, ple¢ lub stanowisko? Jaka
postawe przyjmujemy (np. kwestia patrzenia roz-
méwcy w oczy, ewentualnego dotkniecia klienta
w celu zaproszenia go do zajecia miejsca siedzace-
go lub poprowadzenia do warsztatu, odleglos¢, w ja-
kiej stoimy)?

—  Cze$¢ transakeyjna i relacyjna interakcji: czy istnie-
je mozliwos¢ tzw. small talk? Jesli tak, na jakie tema-
ty? Czy oczekiwany jest usmiech i zarty, czy raczej
powaga i profesjonalne skupienie? Jaki jest stopiei
dopuszczalnej poufalosci miedzy pracownikiem
i klientem?

Uwrazliwieni na wymienione zagadnienia, ucznio-
wie tworzg scenariusz danej interakcji w jezyku polskim.
Oczywiscie, nie sposéb z géry przewidzie¢ wszystkich
mozliwych watkéw, jakie pojawié sie moga w konwersa-
¢ji. Mozna natomiast uwzgledni¢ fragmenty small talk, je-
$li scenariusz przewiduje na przyklad rozmowe o pogo-
dzie lub na inne skonwencjonalizowane tematy. Na tym
etapie wskazane jest zwrécenie sie do nauczyciela zawodu
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lub opiekuna praktyki, ktéry dzieki swemu doswiadcze-
niu fachowemu i znajomosci dziedziny bedzie w stanie
wzbogaci¢ lub skorygowaé propozycje uczniéw. Nalezy
podkresli¢, ze w tej fazie pracy uczniowie rozwijaja swoje
umiejetno$ci zawodowe. Czynig to, po pierwsze, poprzez
analize przebiegu danego dzialania zawodowego, czym
wzbogacaja lub uzupelniaja swoje mentalne reprezenta-
cje tego dzialania. Po drugie, zachecani sa do refleksji nad
jezykowa czedcig tego dzialania. Jest to istotne zwlaszcza

w sytuacji, kiedy dzialanie jezykowe stanowi jadro aktyw-

nosci zawodowej jako takiej. W wielu zawodach opartych

na komunikacji stowo jest obecnie nie tyle uzupelnieniem
dziatalnosci manualnej, ile istota wykonywanej pracy: juz

nie talk at work, ale talk as work (Mondada 2006:14).
Kolejnym etapem jest nie tylko przelozenie tego sce-

nariusza na JO, ale stworzenie jego funkcjonalnie ekwiwa-

lentnej wersji. Juz w tej fazie pracy wskazane jest positko-
wanie si¢ oryginalnymi komunikatami dostosowanymi do
sytuacji zawodowej (tekstem w kontekscie, czyli dyskur-
sem) w jezyku docelowym. Uczacy sie moga tu korzystaé
przede wszystkim z dostepnych w Internecie materiatéw
szkoleniowych (filméw, tutoriali) lub porad i komentarzy
czynnych zawodowo pracownikéw i ekspertéw, wymie-
niajacych uwagi na temat aspektéw danego zagadnienia
zawodowego (dostepnych np. na forach dyskusyjnych).

W ten sposéb:

—  sprawdzaja tozsamo$¢ lub rozbiezno$¢ scenariusza
interakcyjnego (w stosunku do realnych sytuacji),
czyli poszczegélnych sekwencji oraz ich kolejnosci;

—  wyszukuja przydatne wyrazenia;

—  wysuwaja hipotezy co do elementéw kulturowych,
w tym aspektéw grzeczno$ciowych interakcji.
Bardzo czesto dostepne materialy przedstawiaja nie

interakcje zawodowa, lecz komentarz do niej, przez co sta-

nowig jedynie material wyjéciowy do opracowania zamie-
rzonego scenariusza. Jego wstepna wersja jest uzupetniana
lub korygowana przez nauczyciela jezyka specjalistyczne-
go, ktéry jednak wystepuje tu przede wszystkim jako eks-
pert jezykowy w zakresie jezyka ogélnego, poprawiajac
ewentualne bledy gramatyczne lub sktadniowe. Specyficz-
ne aspekty komunikacji, takie jak stownictwo i frazeologi-
zmy, jak réwniez respektowanie konwencji zawodowych

(np. uwzglednienie wszystkich niezbednych sekwenciji in-

terakcyjnych) i grzecznosciowych musza zosta¢ ocenione

przez fachowca dzialajacego w kregu kultury jezyka doce-
lowego. Znalezienie takiego eksperta moze wydawac sie

w pierwszej chwili najtrudniejsza czescig calej operacji.

Jednak, w czasach masowego korzystania z nowych tech-

nologii komunikacyjnych, nie jest to, wbrew pozorom,

zadanie nie do wykonania. Przedstawiciele rozmaitych
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zawoddw maja zazwyczaj w sieci swoje fora dyskusyjne,
na ktérych omawiaja problemy fachowe. Prosba o korek-
te jezykowa zazwyczaj spotyka sie z przychylnym podej-
$ciem, jesli nie u pierwszego, to u kolejnych adresatéw ta-
kiej prosby. Co wiecej, samo zwrdcenie si¢ 0 pomoc jest
autentycznym i przydatnym dziataniem jezykowym, ktére
moze zosta¢ uwzglednione w trakcie planowania calosci
projektu. Mozliwe jest tez nawigzanie kontaktu ze szko-
fa o podobnym profilu, a nawet podjecie z nia diuzszej
wspdlpracy.

Kolejna faza pracy zogniskowana jest na znalezie-
niu wlasciwej formy dla przygotowywanych materialéw
dydaktycznych. W zaleznosci od zaangazowania, mozli-
wosci i umiejetnosci uczniéw, moga one zostac przedsta-
wione w wersji zblizonej do tradycyjnego podrecznika, to
jest w formie tekstu (zilustrowanego wlasnymi fotografia-
mi lub grafika z sieci) i jego wersji dZwiekowej (nagranej
przez samych uczacych sie albo przez zaprzyjaznionych
rodzimych uzytkownikéw danego JO) lub w postaci do-
kumentu audiowizualnego. Ten takze moze przyjaé réz-
ne ksztalty, od filmu animowanego z wykorzystaniem
klockéw Lego, po film autorski z udzialem uczestnikéw
projektu. Daje to okazje do wykazania sie umiejetnoscia-
mi i kreatywnoscia przez uczniéw niekoniecznie najbar-
dziej uzdolnionych jezykowo, umozliwiajac — co nie jest
bez znaczenia w niektérych kontekstach edukacyjnych —
zdobycie przez nich pozytywnej oceny. Chociaz gros za-
dan spoczywa na uczacych sie, nauczyciel JS ma wplyw
na koncepcje opracowywanych materialéw, mogac zasu-
gerowac np. opracowanie sfowniczka wyrazen fachowych
lub zestawu zwrotédw alternatywnych dla uwzglednionych
w scenariuszu. Moze tez wskazaé¢ pomocne ¢wiczenia je-
zykowe, na przyktad poprzez zamieszczenie odsylaczy do
stron z zaimkami przydatnymi do prawidtowego stosowa-
nia wyrazen deiktycznych.

Ostatnim etapem jest ocena projektu i efektéw
wspolnej pracy. Sposéb ich upublicznienia i zakres do-
stepu zalezy od samych zainteresowanych. Moga one zo-
stac przedstawione na stronie projektu lub szkoty albo tez
zasili¢ tworzacy sig, kumulatywna baze pomocy nauko-
wych, wykorzystywanych i uaktualnianych przez kolejne
roczniki.

Szkota przygotowujgca do zawodu jako idealne
Srodowisko do tworzenia sprofilowanych
materiatéw dydaktycznych: nauczyciele i uczacy
sie jako potencjalni partnerzy

Wspomniane na wstepie rozporzadzenie ministerial-
ne z 2012 r. spowodowalo, ze nauczyciele jezyka ob-
cego zatrudnieni w szkotach zawodowych stali sie



niespodziewanie nauczycielami réznorodnych jezykow
specjalistycznych. W takiej sytuacji najlepiej czuliby
sie, gdyby kto$ podarowal im rybe zamiast wedki, czy-
li gotowe materialy dydaktyczne, a nie przepis na ich
tworzenie. Przedstawiona tu propozycja praktyczna
z pewnoscia moze — wrecz powinna — zosta¢ rozwinie-
ta i uzupelniona. Warto natomiast utrzymac jedno z jej
podstawowych zaltozen: jest nim realizm w podejéciu do
mozliwo$ci dydaktykéw pracujacych z mlodzieza w trak-
cie przygotowania zawodowego. Majac na wzgledzie bie-
z3ce obcigzenia przecietnego nauczyciela JS, zapropono-
wana koncepcja stara sie maksymalnie ograniczaé ilo§¢
dokladanych mu dodatkowych obowiazkéw, wykorzy-
stujac w tym celu zalozenia przyjete w glottodydaktyce
specjalistyczne;j.

Jak wynika z pierwszej czesci niniejszego tekstu, dola
nauczyciela nietypowego, czyli pozbawionego gotowych
materialéw do uczenia jezyka zawodowego, jest nielekka.
Zarazem jednak pracuje on w okolicznosciach pozwala-
jacych mu — przy rozsadnym naktadzie pracy — tworzyc
wlasne materialy dydaktyczne, dopasowane do potrzeb
komunikacyjnych uczniéw. Warunkiem sine qua non jest
tu zaangazowanie innych partneréw sytuacji edukacyjnej,
w tym — przede wszystkim! — podmiotéw dzialan edu-
kacyjnych, czyli samych uczniéw. Rozpoczynajac prace
z przedstawicielami okreslonej grupy zawodowej, nauczy-
ciel JS niekoniecznie musi by¢ zaznajomiony z odnosnym
dyskursem fachowym. Jego podstawowa rolg jest bycie
ekspertem dydaktycznym oraz jezykowym. Wspdtpracu-
je on Scisle z uczniem-specjalista, nie wstydzac sie swej
niewiedzy fachowej (ktdra zreszta moze by¢ — i zazwyczaj
jest — stopniowo zastepowana pewnymi, cho¢by ograni-
czonymi umiejetno$ciami specjalistycznymi). Zadaniem
ucznia jest podjecie wspélodpowiedzialno$ci za proces
ksztalcenia poprzez wykorzystanie swojej wiedzy i umie-
jetnosci fachowych do adekwatnego okreslenia swoich
potrzeb oraz w celu pomocy w ich skutecznym zaspoka-
janiu. Proponowane tu podejscie opiera si¢ na metodzie
projektu pedagogicznego, co podkresla role uczacych sie
w wyborze oraz planowaniu podjetych dziatan. Niemniej
jednak, specyfika pracy w szkole zawodowej wymaga uzu-
pelnienia tego uktadu o dodatkowych partneréw. Ponie-
waz uczacy sie sa dopiero na poczatku profesjonalizacji,
w roli eksperta wystepuje nauczyciel zawodu. Obszarem
jego kompetencji jest wiedza zawodowa oraz umiejetno-
$ci komunikacyjne niezbedne na danym stanowisku czy
w danej branzy.

Za Mangiante i Parpette (2004), Gajewska i Sowa
(2014a:47) proponuja rozrdéznienie miedzy analizg rze-
czywidcie istniejacych potrzeb konkretnego uzytkownika

Nauczyciel jezyka zawodowego tworzy witasne dialogi dydaktyczne: od teorii do praktyki

lub grupy uzytkownikéw, a nauczaniem jezyka zawodo-
wego lub branzowego w celu wykorzystania go w pdz-
niejszej pracy, okreslajac je — odpowiednio — jako glotto-
dydaktyke dla potrzeb zawodowych i glottodydaktyke do
celéw zawodowych. W szkotach zawodowych mamy do
czynienia przede wszystkim z tym drugim przypadkiem.
Stad tez, oprécz wyposazania w konkretne kompetencje
jezykowe i zawodowe, przedstawione w niniejszym tek-
$cie podejscie ma umozliwi¢ uczestnikom projektu takze
rozwiniecie umiejetnosci uczenia si¢. Zmuszeni pdzniej
do samodzielnego doskonalenia wlasnych umiejetnosci
jezykowych w swojej pracy zawodowej, moga to uczynic¢
wedlug zaproponowanej tu lub nieco uproszczonej meto-
dologii. Takze pracujacy z nimi nauczyciele nie moga po-
zwoli¢ sobie na to, by spocza¢ na laurach. Aby adekwatnie
odpowiada¢ na potrzeby rynku pracy, szkoty zawodowe
nieustannie modyfikuja lub poszerzaja swoja oferte. Dla
zatrudnionych tam nauczycieli JO oznacza to koniecz-
no$¢ ciagtego dostosowywania si¢ do tych zmian po-
przez ,specjalizacje” ksztalcenia jezykowego. Wobec po-
wyzszych uwarunkowan wskazane wydaje sie tworzenie
dalszych propozycji operacyjnych metodologii, wypet-
niajacych luke miedzy teoria a praktyka glottodydakty-
ki specjalistycznej, czyli miedzy publikacjami naukowymi
a gotowymi materialami dydaktycznymi. Pozwoli to na sa-
modzielne ich tworzenie.
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DR HAB. ELZBIETA GAJEWSKA Adiunkt w Instytucie
Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji
Narodowej w Krakowie. Gléwne zainteresowania badawcze to szeroko
traktowane jezyki specjalistyczne (ich lingwistyczny opis, nauczanie oraz
tlumaczenie), jak réwniez przemiany zachodzace w komunikacji i glot-
todydaktyce pod wplywem nowych technologii. Oprécz dziatalnosci
naukowej i ttumaczeniowej, zajmuje si¢ réwniez wspélpraca ze srodowi-
skami nauczycielskimi poprzez udzial w projektach krajowych i miedzy-
narodowych oraz prowadzenie szkolen.

1 Modernizacja ksztalcenia zawodowego w Matopolsce II w ramach Poddziatania 10.2.3 Regionalnego Programu Operacyjnego Wojewédztwa Malopolskiego
na lata 2014-2020, obszar Jezyk angielski zawodowy. Niestety, cze$¢ projektu majaca wdraza¢ w praktyce przedstawiona dalej propozycje (,kota naukowe”) zostala

ostatecznie pominieta z przyczyn finansowych.
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Styl naukowy w studenckich pracach

dyplomowych

Uwagi z seminarium

URSZULA
PAPROCKA-PIOTROWSKA

naukowych.

Moim wszystkim PT Seminarzystom (2006-2016),
tym zadowolonym i tym niezadowolonym ze wspot-
pracy ze mna.

en numer Jezykow Obcych w Szkole poswie-
cony jest szeroko pojetym ,zadaniom specjal-
nym” spelnianym przez jezyki. Takim nieba-
nalnym zadaniem jest dla studenta ostatniego
roku studiow licencjackich badZz magister-
skich napisanie konicowej pracy dyplomowej. Moje dlu-
goletnie do$wiadczenie w tej materii (prowadze semi-
naria dyplomowe — kolejno: licencjackie, magisterskie,
doktoranckie — od dziesigciu lat, wypromowatam w tym
czasie ponad stu dyplomantéw) pozwala mi stwierdzic,
ze to, czy praca powstaje w jezyku obcym, czy tez ojczy-
stym, nie ma w tej kwestii fundamentalnego znaczenia.
Oczywisdcie, pisanie pracy w jezyku obcym nastrecza
dodatkowch trudnosci natury czysto jezykowej, jednak,
ujmujac rzecz metodologicznie, problem pozostaje ten
sam. Jak przelozy¢ na jezyk naukowy wiasne ,nieucze-
sane mysli"? Jak wykaza¢ bieglo$¢ w tzw. dyskursie aka-
demickim, tj. napisaé prace (od 20 do 80 stron) noszaca
znamiona pracy naukowej?
Wedlug Stanistawa Gajdy (Podstawy badan styli-
stycznych nad jezykiem naukowym, Warszawa 1982), aby

Stowa klucze tzw. naukowej normy stylowej to wybdr tematu, intelektualnosé, abs-
trakcyjnosé, nieemocjonalnosé, obiektywnosé, logicznosé, scistosé, doktadnosé, ja-
snos¢, bezosobowosé. Jak radzag sobie z tymi cechami stylu studenci piszacy pra-
ce dyplomowe konczace studia (licencjackie, magisterskie, doktoranckie)? Tekst
niniejszy jest zapisem refleksji wyptywajacych z dziesiecioletniego doswiadczenia
w prowadzeniu seminarium, a wiec z dos$¢ dtugiej obserwacji pracy studentéow-
seminarzystow na ich drodze ku stworzeniu prac noszacych znamiona tekstow

moc napisa¢ prace naukowa, trzeba sobie przyswoi¢ na-
ukowa norme stylows, a sam styl jest no$nikiem informa-
cji naukowych, petni funkcje aparatury poznawczej, towa-
rzyszac poznawaniu nauk i uyjmowaniu jej wynikéw w celu
opublikowania (za: Kawka 2004).

Kawka w swoim opracowaniu podkresla, ze za gléw-
ny wyznacznik stylu naukowego czesto jest uwazana bez-
osobowos¢, a uzywanie formy ,ja” uznaje sie za nietaktow-
ne. Mdj tekst z zalozenia ma charakter popularyzatorski,
jest zapisem uwag, jakie nasunely mi si¢ w czasie pracy
z seminarzystami, konsekwentnie wiec uzywac bede for-
my ,ja, by w ten sposéb podkresli¢, iz chodzi o doswiad-
czenia moje i moich studentéw.

Wsréd podstawowych wyznacznikéw naukowej nor-
my stylowej Kawka (2004), za wieloma badaczami wymie-
nia: wybdr tematu, intelektualnosc, abstrakcyjnosé, nieemo-
cjonalnosé, obiektywnosé, logicznosé, scistosé, doktadnosc,
jasno$é, bezosobowos¢ (tendencje do niwelowania réznic
indywidualnych). Przyjrzyjmy sie wiec, jak z tak zdefinio-
wang norma stylu naukowego radza sobie studenci.

Wybér tematu

Wybér zadania badawczego, ktérego realizacja stanowic¢
bedzie podstawe do napisania pracy dyplomowej, jest
oczywiscie kluczowy. Spoéréd tysiecy zagadnien, jakie stu-
dent moze podja¢, wybra¢ musi jedno. W tym momencie
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sama struktura jezyka podpowiada, jak dookresli¢ temat
pracy, jak opisac jej zakres, tj. jakie postawic¢ pytanie ba-
dawcze, na ktére w miare samodzielnie udzieli odpowie-
dzi autor powstajacej pracy. Nie oznacza to bynajmniej,
ze tytul pracy powinien mieé¢ forme pytania, niemniej
jednak, gteboka struktura kazdej pracy naukowej jest udo-
wodnieniem pewnej tezy, a teza ta, to najbardziej ogélna
odpowiedZ na pytanie stanowigce pierwotne Zrédlo po-
wstania pracy.

Sprowadzajgc rzecz do ,zadan specjalnych” stoja-
cych przed jezykiem, mozna to ujac tak: wybrany temat
pracy powinien uwzglednia¢ (zawiera¢) pytania, na kt6-
re po napisaniu pracy badacz (uznany badZ poczatkuja-
cy) bedzie mdgl udzieli¢ w miare zwiezlej i jednoznacz-
nej odpowiedzi. Stawiane pytanie moze jednak okazac sie
falszywym problemem badawczym, to znaczy albo za-
gadnieniem, ktérego rozwiazanie jest zbyt oczywiste, al-
bo takim, ze hipoteza (domniemana odpowiedZ wynika-
jaca z przeprowadzonej analizy) natychmiast ukazuje btad
rozumowania. Tak byto w przypadku jednej z prac dok-
torskich, ktdrej autorka chciata opisa¢ domniemang zawi-
toé¢ i trudno$é w rozumieniu opiséw dziel sztuki prezen-
towanych szerokiej publiczno$ci w duzych muzeach typu
»galerie narodowe”. Praca miala opiera¢ si¢ na analizie te-
go, w jakim stopniu i dlaczego opisy dziet sa niezrozumia-
te dla zwiedzajacych, oraz czy zastosowane opisy obco-
jezyczne réznia sie od siebie stopniem ,czytelnosci” (por.
Gruszcezynski 1 in. 2015). Okazalo sie jednak, ze obliczo-
ny dla prébki tych tekstéw tzw. indeks mglistosci (ang. fog
index) nie wykazal warto$ci wysokich, zatem — przynaj-
mniej formalnie — teksty te cechowat jezyk zrozumialy dla
uczniéw liceum.

Intelektualnosé, abstrakcyjnosé

Kolejnym wyzwaniem dla piszacego prace naukows jest
oderwanie si¢ od opisywania faktéw. O ilez latwiej bo-
wiem prowadzi¢ narracje odnoszaca sie do konkretnych
obserwowa(l)nych danych, zdarzen, wynikéw liczbowych,
niz przenies¢ sie na poziom ich analizy, to jest do ustalenia
taczacych ich zwigzkéw przyczynowo-skutkowych oraz
wynikajacych z nich konkluzji. W tej czesci pracy piszacy
uciekaja sie do cudzystowu, nadajac wypowiedzi charak-
ter metafory, tak jakby znak ten byt gwarantem przejscia
od konkretu do abstraktu. Wymagane intelektualnosc
i abstrakcyjnos¢ nie maja jednak w jezyku konkretnych
wyznacznikéw formalnych wiec jedynie sposéb, w jaki
piszacy prowadzi wywdd naukowy, pozwala stwierdzic,
iz autor przeszed! od szczegdtu do ogélu, iz stara sie na
podstawie zaobserwowanych zjawisk/danych ustali¢ ten-
dencje czy reguly obowiazujace szerzej.
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Nieemocjonalnosé, obiektywnosé,
bezosobowosé (tendencja do niwelowania
réznic indywidualnych)

Zachowanie tych cech stylu naukowego okazuje sie dla
seminarzystéw wyjakowo trudne. Sa bowiem w sytuacji
jednoczesnego ograniczenia i wolnosci (fr. entre la contra-
inte et la liberté). Z jednej strony, motywuje ich do osobi-
stego wyboru i opracowania tematu, do pelnego zaanga-
zowania si¢ w wykonanie podjetego zadania badawczego,
z drugiej za§ — musze hamowac¢ ich pelng napiecia nar-
racje, zwracajac uwage, ze nie jest to tekst do czasopisma
plotkarskiego. W zwiazku z tym, ze studenci opracowuja
swdj temat, ze pisza swojg prace dyplomowa (do czego ich
nieustannie zachecam) nie do korica rozumiejg, dlaczego
chowa¢ si¢ musza za formami bezosobowymi, czy — jak
np. w jezyku francuskim, w ktérym powstaje wiekszos¢
prac pisanych w ramach moich seminariéw, za zaimkiem
pierwszej osoby liczby mnogiej: nous (my). Czeste w pra-
cach (zwlaszcza magisterskich) sa fragmenty z forma je
(ja), ktére przeplataja sie z formami zaczynajacymi sie
od nous (my). Dzieje sie tak, by¢ moze, dlatego, ze pisza-
cy prace nie do konca pewien jest, gdzie koniczy sie jego
wolnosé w opracowaniu tematu, a zaczyna wymdg ciste-
go obiektywizmu w relacjonowniu faktéw, zdarzen, uzy-
skanych wynikéw. Ja (je) wydaje sie, paradoksalnie bez-
pieczniejsze od de facto bezosobowego my (nous). Piszac
o sobie w liczbie pojedynczej, seminarzysci sygnalizuja, ze
jest to ich wlasny osobisty wklad w postep nauki, ale tez
— ze nie pretenduja do gloszenia prawd ogdlnych, ktére
odbija sie echem w tzw. $rodowisku. To wrecz zabawne,
bo wedtug najczestszego rozumienia stylu naukowego, na
»hieobiektywizm” gtoszony pod hastem ja pozwoli¢ moga
sobie tylko najtezsze umysty, badacze uznani, ktérych au-
torytet, zwlaszcza w pewnych dziedzinach, jest absolutnie
niekwestionowany.

Wspomne tu jeszcze o respektowaniu jednej specy-
ficznej granicy w pisaniu: o rozgraniczeniu tego, co mo-
je, od tego, co zapozyczone. Mlodemu badaczowi bardzo
trudno jest realnie oceni¢, gdzie konczy sie obiektywizm,
a zaczyna sie kopiowanie. I nie mysle tu o prymityw-
nym i jednoznacznym przepisywaniu fragmentéw innych
prac, bez wskazywania na zrédlo przytoczenia. Cho-
dzi mi tutaj raczej o sytuacje, w ktérej w imie naukowo-
Sci student inspiruje sie pomystem innego badacza, czesto
starszego do$wiadczeniem, a bardzo czesto —pomystem
swojego mistrza prowadzacego seminarium. Wobec ta-
kich ,przejec¢ idei” studenci sg czesto bezradni. Wolno?
Nie wolno? Jeéli wolno, to czy i jak zaznaczy¢, ze pomyst
jest cudzy, ale wykonanie moje? Nie tak dawno zdarzylo
mi sie rozmawiad ze studentky, ktéra po lekturze jednego



z moich tekstéw powiedziata do mnie z prostota: Podo-
ba mi sig ten pani artykut i spytata, czy ona tez moglaby
napisa¢ taka prace (tekst traktuje o kwestii nabywania je-
zyka drugiego pod katem rozwoju kompetencji sktadnio-
wej; por. Paprocka-Piotrowska 2015). Odpowiedziatam,
ze tak, oczywiscie. Ale czy wolno napisac tak jak pani?
— drazyla temat studentka. Po krétkiej dyskusji ustality-
$my, ze chodzi o przejecie modelu analizy i zastosowa-
nie go do samodzielnie zgromadzonego korpusu danych
jezykowych.

Zapozyczenie metodologii badan jest oczywiscie
jak najbardziej dopuszczalne, wrecz wskazane, zwlaszcza
u badaczy mlodych, dla ktérych taki swoisty mimetyzm
jest gwarantem obiektywizmu i postawy emocjonalnie
neutralnej. A wszystko to jest wykonalne w sposéb oficjal-
ny i catkowicie ,legalny’;, gdy skorzystamy z rozwigzania,
jakie daje nam jezyk w postaci krétkiej frazy: zastosowany
model analizy opiera sig¢ na (...). Tak sformutowane zda-
nie wskazuje na dwa poziomy odniesienia: po pierwsze, na
metajezykowe zrédlo zastosowanego modelu (model opi-
sany stylem z zalozenia naukowym przez innego badacza),
po drugie — jasno zaznacza proweniencje¢ modelu, przyj-
mujac ja za podstawe obiektywizmu, nieemocjonalnosci
i mozliwej generalizacji wynikdéw.

Logicznosé, scistosé, doktadnosé, jasnosé

Na postawione w temacie pracy, a sygnalizowane w jej ty-
tule pytanie badawcze, student odpowiedzie¢ musi w spo-
s6b logiczny, tj. taki, w ktérym istnieje ciaglo$¢ wywodu,
a prezentowane idee sa ze sobg $ciéle powigzane. Kohezja
(spdjnos¢ lokalna osiggana na poziomie gramatyki)
i koherencja (spdjnos$¢ globalna, sens catkowity poda-
nego komunikatu tworzony w kontakcie z jego odbior-
cg) sa dla kazdego piszacego nie lada wyzwaniem. Tekst
napisany zaczyna zy¢ swoim zyciem, staje sie niezalezny
od autora. Kiedy rozmawiam ze studentami po tym, jak
przedlozyli mi gotowe fragmenty pracy, ttumacze, Ze mam
przed soba tylko tekst, ktéry napisali. Niejasne — to jedna
z najczestszych uwag, jakie wpisuje na marginesie popra-
wianych stron. Stysze wéwczas od studentéw: Chciatam
powiedziec, ze..; Chodzito mi o to.. Tak, ale ja tego tak
nie zrozumialam. Starajac sie méwi¢ prosto, uswiada-
miam seminarzystom, ze ,nie siedze w ich gtowach” i ,nie
mam dostepu do ich mysli” Widze i staram sie zrozumieé
tylko to, co napisali, tylko to, co udalo im sie przela¢ na
papier (ekran komputera). Oczywiscie, owa ,niejasno$¢”
moze by¢ wynikiem braku bieglosci jezykowej, zwlaszcza
wtedy, gdy praca powstaje w jezyku obcym, np. w trakcie
studiéw filologicznych, niemniej jednak, niejednokrot-
nie brak spéjnosci spowodowany jest brakiem wprawy
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w prowadzeniu wywodu, tj. umiejetnosci przej$cia od
ogoétu do szczegdlu i na odwrét, syntetycznym przedsta-
wianiem wynikéw prowadzonych analiz, usytuowaniem
rezultatéw badan wlasnych na tle dotychczas powstatych
prac. Wszystkiego tego mozna si¢ oczywiscie nauczy¢, ale
tak jak komunikujac sie z innymi, uczymy sie zasad komu-
nikacji, tak pisa¢ stylem naukowym, uczymy sie... piszac
prace noszace znamiona prac naukowych. Na studiach
romanistycznych nigdy nie bytam zwolenniczka tzw. dis-
sertation. Ta forma tréjdzielnej (teza-antyteza-synteza)
wypowiedzi pisemnej wlasciwa jest dla francuskiego sys-
temu edukacji oraz potwierdzania kwalifikacji na drodze
tzw. konkurséw (np. prowdzacych do uzyskania upraw-
nien nauczycielskich). Nie uwazam, aby ten typ wprawek
pisarskich sprzyjat realnie rozwojowi stylu naukowego na-
szych studentéw. Jestem zdania, ze duza wieksza korzysé
przyniostyby ¢wiczenia w pisaniu syntez, streszczen czy
krétkich tekstéw argumentacyjnych oraz ¢wiczenia stylu,
i to nie tylko naukowego (dla przyktadu ciekawa forma
tego typu zadan sa Cwiczenia stylistyczne R. Quenauda
w przekladzie ]. Gondowicza).

To kolejne pozadane w tekstach naukowych cechy.
Doktadno$¢ i $cisto§¢ mozna tu réwniez rozumie¢ do-
stownie — jako staranno$¢ w podawaniu cytowanych zré-
del i przywolywanej literatury, pelne i poprawne opisy
bibliograficzne, wlasciwe zapisy imion i nazwisk przywo-
tywanych autoréw czy poprawna ich deklinacje w jezy-
ku polskim. W innym aspekcie $cistos¢ i doktadnosé stylu
sprowadzi¢ mozna do staranno$ci w przytaczaniu i powo-
lywaniu si¢ na opinie innych. Ilez to razy, czytajac transpo-
zycje swoich wypowiedzi (gléwnie tekstéw), z u§miechem,
lecz stanowczo protestowatam: ja tego nie powiedziatam.
Czasem wina lezala wtasnie po stronie niedoktadnie przy-
toczonego fragmentu, czasem jednak student nie zrozu-
mial mojej mysli. Moze jednak wtedy to wlasnie moja
mys$l nie byla wystarczajaco $cista i doktadna?

Istnieja w jezyku formalne wyznaczniki logiki, $ci-
stosci i doktadnosci tekstu, cech bedacych podstawy je-
go ,zrozumialo$ci” (Gruszczyniski i in. 2015). Dla przykta-
du, $rednia liczba wyrazéw w zdaniu i procent wyrazéw
tréjsylabowych lub dtuzszych pozwala okresli¢ tzw. indeks
mglistosci, czyli stopieri czytelnosci tekstéw angielskoje-
zycznych (Gruszcezynski i inni 2015). Miara czytelnosci
tekstu moze by¢ réwniez liczba uzytych konektoréw lo-
gicznych (przyczyny, skutku, celu, przeciwstawienia itd.),
spéjnikéw wspotrzednych (i, albo, ani, czyli, dlatego itd.)
i podrzednych (aby, jezeli, poniewaz, ze itd.), pozwalaja-
cych w spos6b naturalny zwiekszy¢ spdjnosé wewnetrz-
ng (kohezje) i zewnetrzna (koherencje) tekstu. Te z kolei
okreslaja, w jakim stopniu tekst jest spdjny syntaktycznie
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i tematycznie dla potencjalnych odbiorcéw (Gruszczynski
iin. 2015:5).

Studenci piszacy prace starajg sie by¢ logiczni i do-
kiadni. Miewaja jednak trudnoéci, zwlaszcza z wewnetrz-
ng orgnizacja swoich tekstéw. Najtrudniej im chyba — tak
méwi moje dodwiadczenie — taczyé w spéjne catosci po-
szczegdlne akapity tekstu, tj. zapewni¢ logiczny cigg my-
§li. Co ciekawe, uzycie konektoréw logicznych i spéjni-
kéw jest cecha mocno zindywidualizowana (jest cecha
stylu naukowego piszacego), tj. niektérzy studenci maja
predylekcje do pewnych wyrazen zapewniajacych spéj-
noé¢ ich wywodu. I tak, w jednym z tekstéw doktoran-
ta nalezato niemal tepi¢ wystepujace nazbyt czesto au vu
de ce qui précéde (majgac na uwadze powyzsze) i zloze-
nia typu dudit/susmentionné (rzeczony). Nagminne jest
u studentéw budowanie zdan wielokrotnie ztozonych,
w ktérych gubi sie mysl zasadnicza, a ciag nastepujacych
po sobie spdjnikéw nie pozwala na realne ustalenie za-
lezno$ci pomiedzy poszczegdlnymi zdaniami prostymi.
Zabiegiem skladniowym typowym dla polskojezycznych
studentéw romanistyki jest takze rozpoczynanie zdania
od dopetnienia: La question principale traitée dans cette
étude est (...), na wzér formulicznej wypowiedzi w jezy-
ku polskim: Gldwnym zagadnieniem omawianym w pra-
cyjest (...).

Wrogiem precyzji stylu naukowego sa tez sformu-
fowania typu okofo, mniej wiecej, wzglednie duzo/maito.
Prosze zawsze seminarzystéw, by unikali tych okreslen,
stosujac w zamian wartoéci procentowe badz liczbowe
(7 proc. badanych, szesciu z dziesieciu obserwowanych
uczniow itd.).

Praca ze studentami seminarzystami jest pasjonujgca
i daje mi ogromnie duzo satysfakeji. Zawsze, gdy dochodzi
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do tzw. zlozenia pracy (zdeponowania w stosownej agen-
dzie uczelni wydrukowanego egzemplarza wraz z nie-
zbednymi dokumentami), przypominam studentowi i so-
bie ten pierwszy moment, gdy praca dyplomowa byta tylko
pomystem. Zawsze wtedy pytam, czy warto bylo poswie-
ci¢ rok, dwa, cztery (lub wigcej) na stworzenie wlasnego
wkiadu w rozwéj nauki, wlasnego sladu na naukowej dro-
dze? Czy warto bylo czyta¢, pisa¢, zlosci¢ sie, czasem na-
wet plaka¢ i watpi¢ w sens naukowego przedsiewziecia
i jego satysfakcjonujace zakonczenie? Odpowiedz jest za-
wsze taka sama: Naprawde warto!
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Cytowanie dostowne jako element
edukacji akademickiej

MALGORZATA
MARZEC-STAWIARSKA

etric (2012) pisze, ze bezposrednie cyta-
cje uwaza sie za latwe, gdyz cytowanych
fragmentéw nie trzeba parafrazowa¢ badz
streszczaé. Faktycznie, céz moze by¢ trud-
nego w dostownym przepisaniu tekstu? Wy-
starczy kopiuj-wklej, cudzystéw, nazwisko autora, rok wy-
dania publikacji oraz strona, z ktérej przepisujemy badz
sprzeklejamy” fragment i mamy gotowy cytat (z rzetelnie
zapisanym zrédlem, wiec o plagiacie nie moze by¢ w tym
przypadku mowy). Badania (np. Borg 2000; Pecorari 2008;
Petric 2012) pokazujg jednak, Ze studenci majg problemy
z poprawnym cytowaniem. Najcze$ciej naduzywaja cyta-
téw lub nie potrafig ich odpowiednio wkomponowaé do
pisanego tekstu. Maja takze trudnosci z jasnym wyraze-
niem wlasnego stanowiska co do cytowanych tresci. Oso-
by, ktére pisza w jezyku obcym, czesto btednie dobieraja
czasowniki raportujace (np. wybdr jest przypadkowy lub
traktuja je jako synonimy), gdyz nie znaja badZ nie do-
strzegaja subtelnych réznic w ich znaczeniu (Bloch 2010;
Pecorari 2008). Nawet jezeli formalne wytyczne dotyczace
cytowania zostang spelnione i student odpowiednio za-
znaczy przytaczany fragment oraz dobierze czasownik
raportujacy, moze okazac sie, ze cytowane fragmenty nie
zostaly odpowiednio zastosowane w pracy i ich celowo$é
nie jest jasna dla czytelnika. Trudno zatem nie zgodzi¢
sie z Petric (2012:103), ktéra twierdzi, ze efektywne bez-
posrednie cytowanie wymaga wyzszego poziomu wiedzy
akademickiej niz sie powszechnie uwaza (tutaj i pozostate
cytaty: ttum. MMS).

Dlatego tez niniejszy artykul ma za zadanie nakresli¢
problematyke bezposredniego cytowania i zwrécié uwage

Odwotywanie sie do materiatow zrodtowych poprzez dostowne przytaczanie stéw
innych to podstawa dyskursu akademickiego. Trudno takze wyobrazi¢ sobie prace
licencjacka badz magisterska, w ktdrej student nie odwotywatby sie do literatu-
ry przedmiotu. Odwotania moge miec¢ forme parafrazy, streszczenia oraz cytatu.
| chociaz ten ostatni wydaje sie najmniej trudny, praktyka pokazuje, ze poprawne
cytowanie jest dos¢ ztozonym problemem i moze sprawiac ktopoty.

na wybrane aspekty poprawnego uzycia dostownych cyta-
téw. Autorka naswietla istotna role czasownikéw raportu-
jacych oraz przedstawia, jak wplywaja one na odbiér tre-
$ci przez czytelnika. Artykul zawiera takze propozycje
¢wiczen, ktére pomoga studentom zrozumied, jak i w ja-
kim celu dostownie przytaczamy stowa innych autoréw.

Po co cytowac?

Odpowiedz na to pytanie moze by¢ bardzo obszerna, gdyz
dialog piszgcego® z innymi autorami poprzez odwolywa-
nie sie do ich tekstéw to podstawa retoryki akademickiej.
Spéjrzmy na artykuly naukowe. Badacze, aby przedsta-
wi¢ wyniki swoich badan, powinni pokaza¢ ich kontekst.
Przeglad literatury w artykule naukowym ma m.in. stano-
wi¢ uzasadnienie, dlaczego przedstawione w nim bada-
nie jest warte publikacji i tworzy¢ teoretyczng podstawe
uzasadniajaca sformulowanie takich, a nie innych pytan
badawczych lub hipotez. Odwotujac sie do innych Zrédet,
badacze pokazuja takze, w jakim stopniu ich badania sg
wyjatkowe, i co wnosza do danej dziedziny.

Mozna takze wyodrebni¢ bardziej szczegétowe cele
dostownych cytacji. Pracownicy naukowi cytuja, aby wy-
kazad sie wiekszg obiektywnoscig poprzez przywotanie stow
autorytetu, aby zdystansowac sig od cytowanych tresci, po-
kazacé do nich swdj stosunek, bgdz zmniejszy¢ swojg od-
powiedzialnos¢ za prezentowane tresci (Petric 2012:103).
Motywacja studentéw do bezposredniego cytowania mo-
ze by¢ nieco inna. Badania Petric (2012) pokazaly, ze stu-
denci piszacy prace magisterskie cytowali zaréwno z po-
zytywnych, jak i negatywnych powodéw, na przyktad, aby
w barwny i wyrazisty sposéb przedstawi¢ informacje oraz
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wzbogaci¢ styl swojej pracy, ale takze, i tu przechodzi-
my do negatywnych aspektéw motywacji, ze wzgledu na
brak czasu, zmeczenie, niewystarczajaca wiedze jezyko-
wa, a takze, aby nie popetni¢ bledu podczas parafrazo-
wania i aby unikng¢ plagiatu. Jezeli chodzi o praktyczne
wskazdwki, kiedy stosowac cytat, to Pecorari (2013:90)
sugeruje, aby poinstruowa¢ studentéw, ze dostowne cyta-
cje stosuje sie, gdy zardwno tresc jak i forma wypowiedzi
sg wazne, kiedy idea jest ujeta zwieZle i przedstawia tre-
Sci jasno, lub kiedy fatwo o (niepozadana) zmiane tresci
podczas parafrazowania. Mozna takze skorzysta¢ z prak-
tycznych wskazéwek znajdujacych sie na stronach inter-
netowych réznych uniwersytetéw. I tak, przykladowo, na
witrynie Harvard College znajdujemy zalecenie, Ze cytuje-
my, kiedy w naszej pracy wazny jest jezyk, jakim postuzyt
sie autor (por. http://usingsources.fas.harvard.edu/icb/
icb.do?keyword=k70847&pageid=icb.page350378). Dlate-
go tez nalezy uzy¢ cytatu, kiedy bedziemy omawiac¢ jego
jezyk, odnosi¢ sie do poszczegdlnych stéw w cytacie, lub
kiedy chcemy powotac si¢ na dany autorytet w dziedzinie.
Univeristy of Bristol zaleca, aby upewni¢ sie, czy rzeczy-
wiécie cytat wnosi co$ do naszej pracy, czy pomaga uza-
sadni¢ nasze tezy, wspiera nasz punkt widzenia lub poma-
ga go jasniej nakresli¢ (por. http://www.bristol.ac.uk/arts/
exercises/grammar/grammar_tutorial/page_23.htm). Na
stronach Colorado State University czytamy, ze, m.in., nie
nalezy tworzy¢ kolazu z fragmentéw dziet innych, cyto-
waé ogdlnie znanych faktéw i informacji bezposrednio
niezwigzanych z naszym tematem, oraz fragmentdw, kté-
re mozna przedstawi¢ w bardziej zwiezly sposdb (strona
tej uczelni jest godna polecenia — zawiera wiele praktycz-
nych przykladéw okreslajacych reguly bezposrednie-
go cytowania: http://writing.colostate.edu/guides/page.
cfm?pageid=241&guideid=16). Cytujemy za to m.in. au-
torytety, tresci unikatowe i twierdzenia kontrowersyjne.

Jak poprawnie cytowac?

Z technicznego punktu widzenia, cytat najczesciej wy-
dzielony jest cudzystowem lub kursywa. Jezeli cytat skra-
camy, uzywamy nawiaséw z wielokropkiem (...) w miejsce
usunietego fragmentu, np. Wolno przytaczac w utworach
stanowigcych samoistng catos¢ urywki rozpowszechnio-
nych utwordw (...) w zakresie uzasadnionym celami cyta-
tu, takimi jak wyjasnianie, polemika, analiza krytyczna
lub naukowa, nauczanie (MS 1994). Nawias mozna takze
wykorzystaé, kiedy wprowadzamy komentarze odautor-
skie badZz wyjasnienia do cytatu. Spdjrzmy przykladowo
na zdanie z poczatku tego artykulu: Najczesciej naduzy-
wajg [studenci] cytatéw lub nie potrafig ich odpowiednio
wkomponowacd do pisanego tekstu.
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Kluczowa informacjg w konteksécie pisania ze Zré-
det i potencjalnego plagiatu jest to, ze brak cudzystowu/
kursywy oznacza, ze tekst piszacego jest nowy i nie zostal
przepisany z materialu Zrédlowego. Spdjrzmy na naste-
pujacy przyklad®: Chociaz Brie (2016) w swojej publikacji
przedstawit, ze ksiezyc to materia sktadajgca sie z kremo-
wego sera, Cheddar (2016:16) podwazyt to twierdzenie ja-
ko ,oparte na matym materiale dowodowym o watpliwej
rzetelnosci” (za: Pecorari 2008:52). Z tego fragmentu wy-
nika, ze informacje dotyczace Brie zostaly sparafrazowa-
ne (brak cudzystowu oraz numeru strony w nawiasie), a te
dotyczace Cheddara zostaty dostownie przepisane z tek-
stu. Natomiast jezeli fragment ksiezyc to materia sktada-
jaca sie z kremowego sera pojawia sie w takiej samej formie
w teksie Zrodlowym, powinien zosta¢ ujety w cudzysiéw.
Jezeli tak si¢ nie stalo, mozemy méwic¢ o plagiacie. Peco-
rari (2008) zwraca uwage, ze zwigzek pomiedzy cytowa-
nym tekstem a materialem zZrédtowym jest dla czytelnika
~przestoniety” — czytelnik nie siegnie raczej po tekst zZré-
dowy, aby zweryfikowa¢, czy piszgcy poprawnie i uczci-
wie korzysta ze zrédel. Dlatego brak metatekstowych
wskaznikéw sugerujacych, ze tekst pochodzi z innego ma-
teriatu, oznacza dla czytelnika, iz to wlasnie piszacy jest
autorem danego tekstu i ze niejako on przyjmuje odpo-
wiedzialno$¢ za rzetelnos¢ przedstawianych tresci.

Integracja cytatu z tekstem
Cytaty mozna podzieli¢ na zintegrowane lub niezinte-
growane z tekstem (ang. integral vs non-integral) (Swa-
les 1990; Pecorari 2008). Nastepujace zdanie: Ementaler
(2016:1) twierdzi, ze ,ksigzyc sklada si¢ z sera” to przyktad
cytatu, w ktérym nazwisko autora jest integralna czescia
tekstu. Natomiast w nastepujacym przykladzie: Ksigzyc
sktada sie z materii bedgcej mieszaning mozarelli i ricotty
(Gouda 2016:1) nazwisko autora oraz dane bibliograficz-
ne nie zostaly wkomponowane w strukture zdania. Cytaty
niezintegrowane kieruja uwage czytelnika na przedsta-
wiane w cytatach informacje, a zintegrowane skupiaja sie
zaréwno na informacjach, jak i na Zrédle ich pochodzenia.
Z przykladéw tych wynika takze, ze aby poprawnie
cytowad, przytaczany fragment nalezy odpowiednio po-
taczy¢ z pisanym tekstem. Co to wlasciwie oznacza? We-
dlug Jakobs (2003), bedzie to integracja majaca miejsce na
dwoch poziomach. Pierwszy to poziom lingwistyczny —
cytowany fragment nalezy dopasowac¢ do tekstu poprzez
wykonanie koniecznych zmian na poziomie jezykowym
tak, aby tworzyly poprawna pod wzgledem jezykowym ca-
to$¢. Przykladowo, jest to wybranie odpowiedniego frag-
mentu z tekstu Zrédlowego i wkomponowanie go do napi-
sanego przez nas zdania poprzez zmiany syntaktyczne lub
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morfologiczne (Petric 2012). Drugi poziom ma charakter
kontekstowy. Oznacza to, ze piszacy powinni wprowadzi¢
cytat w taki sposéb, aby czytelnik fatwo rozpoznal, w ja-
kim celu cytat pojawit sie¢ w tekscie. Mozna tego dokona¢
poprzez sformulowanie odpowiedniego wprowadzenia do
cytatu badz komentarza. Innymi stowy, nalezy stworzy¢
srame” dla cytatu, z ktérej jasno bedzie wynikaé, czy da-
ny cytat ma np. wesprze¢ nasze argumenty, czy prezenta-
cje przeciwnego do naszego punktu widzenia. Utworzenie
wlasciwej ramy bedzie mozliwe tylko wtedy, kiedy piszacy
bedzie dokladnie wiedzial, w jakim celu wprowadza cytat.

Niezwykle istotng, a wlasciwie kluczowa role w po-
prawnym wprowadzaniu cytatéw maja czasowniki rapor-
tujace (ang. reporting verbs). To, jaki czasownik wybierze
piszacy, aby powola¢ si¢ na material Zrédtowy niesie ze
soba wiele informacji niezawartych bezposrednio w cyta-
cie. Dotycza one zaréwno autora tekstu Zrédlowego, jak
i autora tekstu docelowego (Bloch 2012; Pecorari 2013).
Ponadto, informuja one czytelnika, jaki dana informacja
miala cel w artykule Zrédlowym i jaki cel ma w aktualnie
powstajacym tekscie (Pecorari 2008).

Thompson i Ye (1991) zaobserwowali, Ze czasowni-
kéw tych jest ponad 400. Zawieraja one wiele aspektéw in-
formacji i moga pelni¢ réznorodne funkcje w cytacjach.
Mozna je zatem pogrupowaé wedtug roli, ktérg odgrywa-
ja, i informacji, ktére przekazuja. Do najbardziej popular-
nych podzialéw nalezg te sporzadzone przez Thompsona
i Ye (1991) oraz przez Hylanda (2002). I tak, przykiado-
wo, Thomspon i Ye wyrdznili m.in. czasowniki nalezace
do tzw. author acts, ktére zawieraja informacje o dziala-
niach autora tekstu zrédtowego. Mozna wyodrebni¢ w tej
kategorii czasowniki tekstowe (np. X twierdzi), mentalne
(X uwaza) i zwiazane z badaniami (X odkryl). W kazdej
z tych grup czasowniki mozna podzieli¢ na takie, ktére po-
kazuja stanowisko autora tekstu zZrédlowego do prezento-
wanych przez siebie informacji. Moze ono by¢ pozytywne
(X twierdzi), negatywne (X podaje w watpliwosé) lub neu-
tralne (X skupia sie na.., X podejmuje...) (za: Thompson,
Ye 991; Pecorari 2008).

Podczas wyboru czasownika informujgcego o ak-
tywnosci autora tekstu piszacy musza takze wywniosko-
waé z tekstu zrédtowego, czy informacja, ktérg cytuja,
jest faktem, czy opinig. Jezeli w tekscie Zrédtowym autor
X pisze: Mozemy przypuszczad, ze ksiezyc sktada sie z se-
ra btedem bedzie powolanie si¢ na zZrédlo w nastepuja-
cy sposdb: X twierdzi, ze ,ksiezyc sklada sie z sera”. Takie
przytoczenie tekstu zZrédlowego zaburzy transparentnosé
intertekstowa i bedzie bledem merytorycznym.

Czasowniki raportujace pokazuja takze stosunek
piszacego do tresci prezentowanych przez autora tekstu
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zrédtowego. I tak, mozemy sie dowiedzie¢, czy piszacy
zgadza sie z autorem tekstu Zrédlowego (X przedstawia),
pozostaje neutralny do cytowanych tresci (X proponuje),
czy moze raczej podaje jego twierdzenie w watpliwo$é
(X mylnie twierdzi, ze...). Spdjrzmy zatem na ponizsze

przyklady:

1. Gorgonzola (2016:1) pokazuje, ze ksiezyc sktada sie
z sera”

2. Gorgonzola (2016:1) twierdzi, ze ksiezyc sktada sie
z sera.

3. Gorgonzola (2016:1) sugeruje, ze ksigzyc skiada sie
z sera.

Z pierwszego przykladu mozna wywnioskowaé, ze
autor tekstu uwaza dang informacje za prawdziwg, i ze
piszacy uwaza, iz autor ma racje. W drugim przykltadzie
autor zgadza sie z teza, a stanowisko piszacego do tej te-
zy jest neutralne. W trzecim przykladzie autor nie jest do
konica pewny danej informacji, a piszacy zachowuje neu-
tralne stanowisko.

Warto takze doda¢, ze dobér czasownika raportuja-
cego taczy sie z tworzeniem sie tozsamosci, badz persony,
piszacego (Bloch 2010; Ivani¢ 1998). Pokazuje, na ile au-
torytatywny jest piszacy i w jakim stopniu bierze na sie-
bie odpowiedzialno$¢ za prezentowane twierdzenia czy
tresci. Ukazuje, czy (i w jakim stopniu) piszacy polemi-
zuje lub podaje w watpliwos¢ przytaczane przez siebie
fragmenty wypowiedzi innych, czy ocenia lub krytyku-
je twierdzenia innych, czy moze raczej pozostaje bardziej
neutralny i skupia si¢ na prezentacji opinii innych badaczy.

Spéjrzmy na przyklady:
1. Ksiezyc to materia struktura zblizona do sera (Brie
2016).

2. Wedlug Brie (2016:1), ksiezyc sktada si¢ z materii
przypominajgcej ser.

W pierwszym przykladzie piszacy uwaza, ze prezen-
towana informacja jest prawdziwa; powoluje sie na auto-
ra, ktéry niejako potwierdza to, co piszacy wie. Piszacy
jawi sie tu zatem jako autorytet i przejmuje odpowiedzial-
no$¢ za prezentowane tre$ci. W drugim przykladzie auto-
rytetem jest Brie, gdyz piszacy wlasnie poprzez uzycie cy-
tatu przenosi odpowiedzialno$¢ za informacje na autora
(za: Pecorari 2008:47).

Przyktadowe éwiczenia

Aby nauczy¢ studentéw poprawnego cytowania dostow-
nego, nalezy podja¢ z nimi dyskusje przede wszystkim
o celowosci cytatéw oraz o znaczeniu i funkcji czasowni-
kéw raportujacych. Ponizej przedstawie propozycje trzech
¢wiczen, ktére mozna wykorzystaé podczas zajec z pisania
akademickiego lub podczas seminarium dyplomowego.
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1. Analiza tekstu:

Studenci otrzymuja fragment(y) tekstu naukowego,
w ktérym znajduja sie cytaty. Celem zadania jest dyskusja,
w jakim celu cytat zostal umieszczony w tekscie.

2. Parafraza tekstu (Pecorari 2008):

Studenci otrzymuja fragment tekstu naukowego.
Identyfikuja cytaty oraz parafrazy. Celem zadania jest pro-
ba uzasadnienia, dlaczego autor uzywa cytatu i parafrazu-
je. W tym kontekscie podejmujemy takze dyskusje na temat
tego, kiedy cytujemy, a kiedy parafrazujemy. Kolejnym eta-
pem ¢wiczenia moze by¢ préba sparafrazowania cytatéw
i odgadniecie, jak mégl wyglada¢ w oryginale parafrazo-
wany przez autora tekst. Studentéw mozna zapytac o trud-
nosci, jakie mieli w trakcie transformacji tekstu. Skad wie-
dzieli, kiedy zacza¢ i skoriczy¢ cytat? Czy zamiana cytatu na
parafraze sprawita, ze co$ ,umkneto” z tekstu Zrédlowego?
3. Uzywanie czasownikéw raportujgcych (za: Pecorari

2008)

Celem ¢wiczenia jest uwrazliwienie studentéw na to,
ze czasownik raportujacy moze przekazaé czytelnikowi
informacje dotyczace autora tekstu oraz piszacego.

Studenci podkreslaja w tekécie czasowniki raportu-
jace. Ich zadaniem jest préba odgadniecia, jakie jest sta-
nowisko autora tekstu do prezentowanych przez siebie in-
formacji: zgadza sie, nie zgadza sie, pozostaje neutralny?
W jakim stopniu autor identyfikuje si¢ z prezentowang
przez siebie informacja (np. réznice pomiedzy X twierdzi,
X sugeruje, X pisze). Jaki jest stosunek piszacego do przyta-
czanych przez siebie tresci — czy zgadza sie, nie zgadza sie
lub pozostaje neutralny wobec idei prezentowanych przez
autora tekstu zZrédlowego? Czy piszacy przejmuje odpo-
wiedzialno$¢ za prezentowane przez siebie tresci? Jaki sto-
pieni autorytatywnosci pokazuje piszacy?

Podsumowanie

Mozna zaryzykowac twierdzenie, ze cytowanie jest najta-
twiejsza forma odwolywania sie do Zrédel (w poréwnaniu
do parafrazowania i streszczania). Jednak, aby poprawnie
cytowad, nalezy pamietaé, ze cytujac, nie tylko przedsta-
wiamy czytelnikom, jak autor sformutowal mysl, ale takze
jego i nasz stosunek do przytaczanych tresci. Dlatego tak
wazne wydaje sie, aby uswiadomi¢ studentom, ze cytowa-
nie to nie tylko zabieg: kopiuj — wklej, a czasowniki rapor-
tujace, cho¢ maja podobne znaczenie, nie zawsze moga
by¢ stosowane jako synonimy podczas cytowania.
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DR MALGORZATA MARZEC-STAWIARSKA Adiunkt
w Katedrze Dydaktyki Jezyka Angielskiego na Uniwersytecie
Pedagogicznym im. KEN w Krakowie. Obecnie zajmuje si¢ badaniami
zwigzanymi z pisaniem ze Zrédel w jezyku obcym oraz plagiatem. Jej pra-
ce badawcze dotycza rozwijania sprawnosci czytania i pisania w jezyku
obcym, a takze leku jezykowego. Prowadzi zajecia z dydaktyki naucza-

nia jezyka angielskiego.

1 Przyktadowo, prezentacja kilku definicji kluczowego dla tematu pracy pojecia bez zadnego komentarza uzasadniajacego dobér tych a nie innych definicji.

2 W tym artykule termin autor oznacza autora tekstu Zrédlowego, a piszgcy to osoba, ktéra korzysta z tekstu Zrédlowego (z ang. author vs writer).

3 ,Serowe” przyklady to tradycja rozpoczeta przez Swales (1990) i kontynuowana w publikacjach Pecorari (2008, 2012).
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Idea plain English a rozwijanie
sprawnosci zrozumiatego pisania

ALEKSANDRA tUCZAK

Wraz ze wzrostem popularnosci idei p/ain English, czyli prostej odmiany jezyka an-

gielskiego, pojawita sie potrzeba zmiany podejscia do nauczania sprawnosci pisa-
nia. Teksty, rowniez teksty prawnicze, majg byc¢ teraz jasne, przystepne i zrozumiate
dla przecietnego odbiorcy. Idea plain English kietkowata od potowy XX wieku a te-
raz zaczyna obowigzywac w wielu krajach na swiecie.

Nie miatem czasu na napisanie krétkiego listu, wiec

napisatem dtugi.
MARK TWAIN

alozenia idei wplywaja w istotny sposéb na
tresci nauczane na kursach angielskiego je-
zyka prawniczego i zdecydowanie ulatwiaja
prace lektoréw tego jezyka. Obecnie nie stajg
juz oni w obliczu nauczania archaicznego, nie-
zrozumiatego, nasyconego zapozyczeniami legalese, a raczej
oczekuje sie od nich, ze przygotuja absolwentéw prawa do
sprawnego postugiwania si¢ nowoczesnym jezykiem, odpo-
wiadajacym wspoélczesnym wymaganiom pracodawcéw.

Artykut pokazuje, jak mozna modelowa¢ taki kurs,
jakie zagadnienia jezykowe nalezy uwzgledni¢ w jego pro-
gramie i jak je rozwijaé. Tekst prezentuje przyktady ma-
terialéw dydaktycznych, ktére moga by¢ wykorzystywane
w trakcie rozwijania sprawnosci pisania.

Pisanie prostym angielskim jest réwnoznaczne
z dobrym pisaniem i rozwiniecie tej umiejetnosci pozwo-
li uczacym sie na przeniesienie posiadanych umiejetnosci
do innych kontekstéw i tworzenie tekstéw komunikatyw-
nych pod wzgledem poznawczym i percepcyjnym.

Coraz czeséciej méwi sie tez o prostej polszczyZnie,
czyli jezyku zalecanym wszystkim autorom i instytucjom
piszacym dla masowego odbiorcy. Od 2012 r. w Instytucie
Filologii Polskiej Uniwersytetu Wroctawskiego dziata Pra-
cownia Prostej Polszczyzny, ktéra zajmuje sie badaniem

przystepnosci komunikacji publicznej oraz analizg tek-
stow tworzonych przez instytucje publiczne i firmy.

W tym samym roku ruszyta kampania pod hastem
Jezyk urzedowy przyjazny obywatelom bedaca inicjaty-
wa Rzecznika Praw Obywatelskich, Senatu RP, Wojewody
Mazowieckiego, Szefa Stuzby Cywilnej, Rady Jezyka Pol-
skiego, Narodowego Centrum Kultury i Fundacji Jezyka
Polskiego. Celem kampanii jest przede wszystkim podnie-
sienie $wiadomosci jezykowej piszacych w polszczyznie
urzedowej, zwigkszenie komunikatywnosci jezyka w pi-
smach i wypowiedziach o charakterze oficjalnym, tworze-
nie standardéw poprawnej polszczyzny w jezyku urzedo-
wym, doskonalenie kompetencji jezykowych urzednikéw
i ich odpowiedzialno$ci za skuteczna komunikacje.

Prosta polszczyzna jest odpowiednikiem angiel-
skiego pojecia plain language, czyli prostego jezyka, kté-
rego celem jest wyeliminowanie zawiltych, dtugich i nie-
jasnych konstrukeji jezykowych z tekstéw naukowych,
prawnych i korporacyjnych. O ile w Polsce zaintereso-
wanie tym standardem jest do$¢ nowym zjawiskiem, to
w Stanach Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii problema-
mi z przystepnoscia jezyka publicznego zajmowano sie
juz od polowy XX wieku. Doprowadzito to do podpisa-
nia Plain Writing Act (Ustawy o prostym jezyku) 13 paz-
dziernika 2010 r. w Stanach Zjednoczonych, natomiast
w Wielkiej Brytanii aktualnie trwaja prace nad podob-
nym aktem prawnym.

Historia miata wielki wplyw na rozwéj i zmiany za-
chodzace w jezyku angielskim na przestrzeni wiekéw.
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Przed bitwa pod Hastings w 1066 r., oficjalne dokumenty
sporzadzano po lacinie, ktéra posiadala status lingua fran-
ca tamtych czaséw. Lacina pojawila sie w Wielkiej Bryta-
nii wraz z inwazjg Rzymian w 55 roku p.n.e. Jednakze jej
szybki rozwéj i wplyw na jezyk urzedowy rozpoczat sie
wraz z rozprzestrzenianiem sie chrzescijaiistwa i przyby-
ciem $wietego Augustyna do Brytanii w 597 roku n.e.

Po roku 1066 i najezdzie Normandw na ponad 300
kolejnych lat to jezyk francuski stat sie oficjalnym jezy-
kiem uzywanym do sporzadzania dokumentéw praw-
nych w Wielkiej Brytanii, mimo iz ludnos$¢ na co dzien
postugiwata sie jezykiem angielskim.

Pierwsza reforme wprowadzajaca jezyk angielski do
sadéw na mocy Ustawy o procesach sgdowych z 1362 r.
(ang. Statute of Pleadings) przeprowadzono podczas
wojny stuletniej. Na mocy tej ustawy, ktéra przyczynita
sie do wzmocnienia angielskiej §wiadomosci narodowej
i uniezaleznienia od wplywu Francji, w ciagu kolejnych
dekad coraz wiecej dokumentéw powstawalo w jezyku
angielskim, ale akty prawne zaczeto sporzadzacé wylacznie
w jezyku ojczystym dopiero po roku 1489.

Wplyw taciny i jezyka francuskiego jest wcigz wi-
doczny we wspdlczesnym angielskim zargonie prawni-
czym. Kolejne pokolenia mlodych prawnikéw ksztalco-
ne s3 na dokumentach prawniczych sporzadzanych przez
starszych prawnikéw i kopiuja ich przestarzaly, rozwlekly
styl, przetadowany zbyt dlugimi zdaniami, obcojezyczna
sktadnia, archaizmami, wyliczankami synoniméw, stro-
ng bierna i specjalistycznym stownictwem, a nawet bled-
ng interpunkcja. Wszystko to powoduje, ze teksty prawni-
cze s3 niezrozumiale, moga wywolywa¢ nieporozumienia
i, jak w 1963 r. krytykowal je Melinkoff, sa rozwlekfe, nie-
Jjasne, nadete i nudne.

Prosty angielski

Pierwsze glosy domagajace sie¢ wprowadzenia zmian po-
jawiaja sie w dokumentach z roku 1845, kiedy lord Bro-
ughman postulowal reforme nie tylko samego prawa, ale
réwniez jezyka prawniczego.

Jako pierwszego oredownika prostego angielskie-
go czesto wymienia si¢ jednakze Stuarta Chase’a, ktéry
w swojej ksiazce The Power of Words wydanej w roku 1954
uzyt stowa ,betkot” (ang. gobbledygook — imitujacego gu-
lgotanie indyka) na okreslenie jezyka uzywanego w tek-
stach prawniczych. Stowo to ukul juz nieco wczesniej,
w roku 1944, prawnik z Teksasu, Maury Maverick, z po-
garda wyrazajacy si¢ o jezyku uzywanym przez swoich ko-
legéw po fachu.

Ruch konsumencki powstaly w II polowie XX wie-
ku wytworzyt potrzebe uzywania takiego jezyka prawnego
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i prawniczego, ktéry bylby przystepny dla klientéw kan-
celarii prawniczych, czyli laikéw, podpisujacych umowy,
ktérych tres¢ jest zrozumiata po pierwszym przeczytaniu.
I taka wlasnie definicje prostego jezyka najczesciej sie po-
daje, cytujac Martina Cuttsa, dyrektora Komisji Prostego
Jezyka (Plain Language Commission) dzialajacej w Wiel-
kiej Brytanii. W 1996 r. postulowat on, ze dokumenty na-
pisane prostym jezykiem to takie, ktérych znaczenie,
zgodne z intencja ich autora, osoba zmotywowana i chet-
na do wspdlpracy powinna zrozumie¢ po pierwszym ich
przeczytaniu.

Albert Einstein twierdzi, ze jesli nie potrafimy wy-
tlumaczy¢ czegos w sposdb prosty, to znaczy, ze tak na-
prawde tego nie rozumiemy. A zatem uzywanie proste-
go jezyka jest sztuka adresowana do czytelnika. Badania
(Cutts 1996; Kimble 1997) pokazuja, ze czytelnicy wola
czytad teksty napisane prostym jezykiem, gdyz tatwiej jest
im je zrozumie¢ i szybciej wyszukuja w nich potrzebne
im informacje. A zatem rozsadne jest postulowanie uzy-
cia prostego jezyka w tych obszarach prawa, ktérych od-
biorca jest szerokie grono zwyklych obywateli, np. w pra-
wie pracy, karnym, rodzinnym, spadkowym i ochrony
konsumenta. Nie powinien wiec dziwi¢ fakt, ze zasady
pisania w prostym jezyku znalazty si¢ w programach na-
uczania wiekszo$ci wydzialéw prawa w Stanach Zjedno-
czonych, a podrecznikiem powszechnie wykorzystywa-
nym na kursach pisania dla studentéw prawa pozostaje
od 25 lat ksiazka Plain English for Lawyers autorstwa Ri-
charda C. Wydicka, ktéra obecnie doczekala si¢ piatego
wydania.

Nauczanie pisania dla celéw prawniczych
Najbardziej pozadang sprawnoscia jezykowa wérdd stu-
dentéw i absolwentéw prawa, a jednoczesnie ich pieta
achillesowa jest umiejetno$¢ pisania i dlatego rozwijanie
tej sprawnosci powinno by¢ szczegélnie istotne w trakcie
kurséw angielskiego jezyka prawniczego.

Prosty angielski moze stanowi¢ model prawidto-
wego uzycia jezyka angielskiego i powinien by¢ zesta-
wiany z zargonem prawniczym, w ktérym prawnicy za-
zwyczaj czytaja, pisza i pracuja juz w okresie studidw,
a potem w pracy zawodowej. Na kursach jezyka prawni-
czego i w srodowisku zawodowym prawnikéw, prosty an-
gielski zyskuje zatem status wspdlczesnej lingua franca,
a zasady pisania tekstéw w prostym angielskim, jako za-
sady pisania poprawnym angielskim, moga stworzy¢ pod-
stawe programu nauczania na kursach pisania dla celéw
prawniczych, ale réwniez i dla innych celéw, np. akade-
mickich, medycznych czy Business English. (Butt i Castle
2006; Garner 2001; Haigh 2015; Rylance 1994)



ZASADY PISANIA

PROSTYM ANGIELSKIM, CZYLI JAK PISAC

Bryan Garner, redaktor najnowszych wydan Black’s Law

Dictionary, w swoim podreczniku z ¢wiczeniami Legal

Writing in Plain English. A Text with Exercises (2001) spo-

rzadzit obszerna liste zasad pisania prostym angielskim.

Wiekszos¢ zasad Garnera ma na celu rozwijanie uniwer-

salnych umiejetnosci potrzebnych w doskonaleniu spraw-

nosci pisania dla réznorodnych celéw, pozwalajacych
na tworzenie prawidlowo zbudowanych, zrozumiatych

i zwiezlych tekstow.

Cwiczenia wykorzystane w ksiazce przez Garnera sa
réwniez dostepne w internecie pod adresem http://press
-pubs.uchicago.edu/garner/. Wszystkie z nich opieraja
sie na tekstach autentycznych i koncentruja sie gtéwnie
na parafrazowaniu, edycji i ponownym formulowaniu ich
prostym angielskim.

Umiejetnos$ci niezbedne do doskonalenia sprawno-
$ci pisania w prostym angielskim obejmuja:

1. Planowanie:

—  okredlenie kim jest odbiorca tekstu — laikiem nie-
majacym dos$wiadczenia w czytaniu tekstéw praw-
niczych czy tez do§wiadczonym prawnikiem — i od-
powiednie dopasowanie stopnia sformalizowania
jezyka tworzonego tekstu;

—  wykorzystanie mapy mysli do sporzadzenia kon-
spektu tekstu;

— ukladanie tresci w sposéb logiczny, np. chronolo-
giczny w przypadku prezentacji faktéw lub zdarzen;

—  dzielenie dokumentéw na rozdzialy, paragrafy, punk-
ty, a tychze odpowiednio na podrozdziaty, podpunkty;

— nadawanie nagltéwkéw rozdzialom, podrozdziatom,
punktom i podpunktom.

2. Dzielenie tekstu na akapity i organizacje tekstu:

— rozpoczynanie kazdego akapitu od zdania streszcza-
jacego jego zawarto$é;

— laczenie akapitéw oraz mysli w obrebie akapitéw za
pomocay stéw taczacych;

—  ograniczenie dlugosci akapitu do 3-8 zdan/150 stéw;

—  stosowanie poprawnej interpunkcji.

3. Budowanie poprawnych zdan i parafrazowanie (za-
zZwyczaj — zargon prawniczy — prosty angielski):

— unikanie rozwlekto$ci; ograniczanie $redniej dtugo-
$ci zdania do 20 stéw;

—  pamietanie o szyku zdania obowiazujacym w angiel-
skim: podmiot — orzeczenie — dopetnienie;

— ograniczenie uzycia strony biernej na korzys¢ stro-
ny czynnej;

— unikanie wielokrotnych przeczen np. it is not
impossible;
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—  zastepowanie archaicznych sformufowan typowych
dla Zargonu prawniczego ich prostymi synonima-
mi: np. zamiast hereinafter seller — the seller, zamiast
prior to — before, zamiast in the event that — if;

— ograniczenie uzycia czasownika fo be, np. court
is in agreement, fines are dependent, judge is of the
opinion;

— unikanie czasownikowych wyrazen analitycznych,
np. conduct an examination of, make provision for,
take into consideration i zastgpowanie ich czasown-
ikami, np. to examine, to provide, to consider;

—  skracanie rozwlektych sformutowan, np. a number of
do many, at the time when do when, subsequent to do
after, the majority of do most.

ZASADY PISANIA

PROSTYM ANGIELSKIM, CZYLI CO PISAC

Celem absolwentéw prawa moze by¢ zdobycie doswiad-

czenia zawodowego w jednej z najwiekszych miedzynaro-

dowych kancelarii prawniczych z grupy tzw. Magicznego

Kregu (Magic Circle), do ktérych naleza takie firmy jak

Allen & Opvery, Clifford Chance, Linklaters, Freshfields

Bruckhaus Deringer i Slaughter and May.

Wywiady przeprowadzone przez autorke z mlody-

mi prawnikami majacymi doswiadczenie w pracy w tych

firmach pozwolily na stworzenie listy dokumentéw, jakie

w swojej codziennej pracy zawodowej absolwenci prawa

muszg umie¢ sporzadzaé. Wérdd tych dokumentéw zna-

lazty sie:

— e-maile wykorzystywane w codziennej korespon-
dencji z klientami i wspétpracownikami;

— memoranda, ktére przypominaja i pelnig funkcje
raportéw (przyklad memorandum sporzadzone-
go przez firme Slaughter and May jest dostepny
na stronie internetowej: http://www.parliament.uk/
documents/upload/slaughter-and-may-online.pdf;

— umowy w jezyku angielskim, do sporzadzania kté-
rych prawnicy zazwyczaj wykorzystuja gotowe wzo-
ry wymagajace tylko adaptacji do danej sytuacji;

—  tlumaczenia uméw polskich na jezyk angielski (np.
umowy sprzedazy lub najmu);

—  tzw. briefs albo briefing notes, ktére w rzeczywisto-
$ci sa krétkimi memorandami czyli raportami (przy-
ktady dostepne na stronie Clifford Chance: https://
www.cliffordchance.com/briefings.html);

— listy (np. opinie prawne, ponaglenia, skargi, listy
motywacyjne);

—  pozwy, do sporzadzania ktérych rzadko uzywa sie
gotowych wzoréw, z uwagi na ich indywidualny
charakter; jednakze niektére ich cze$ci pozostaja
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uniwersalne i wymagaja tylko drobnych zmian, np.
petitum pozwu.
Pracodawcy z firm Magicznego Kregu, a takze

z mniejszych kancelarii miedzynarodowych, maja spre-

cyzowane oczekiwania wzgledem absolwentéw prawa.

Przede wszystkim poszukuja 0séb z dyplomami ukon-

czenia najlepszych uczelni. W czasie rozméw kwalifi-

kacyjnych kandydatom czesto zlecane sa zadania, ktére
maja na celu nie tylko sprawdzenie ich znajomosci jezy-
ka angielskiego, ale réwniez stworzenie im szansy na wy-
kazanie si¢ bardzo praktycznymi umiejetno$ciami. To co
jest szczegblnie wazne w oczach potencjalnych praco-
dawcéw to przede wszystkim bezbledny angielski, umie-
jetno$¢ pisania prostym jezykiem oraz znajomo$¢ termi-
nologii prawniczej. Kolejna ceniona umiejetnoscia jest
tzw. $wiadomos¢ biznesowa (ang. commercial awareness)

— praktyczna, ogélna wiedza na temat biznesu, gospo-

darki, firmy i stanowiska, o ktére kandydat sie ubiega.
W celu pozyskania powyzszych informacji w czasie

rozmowy kwalifikacyjnej kandydaci moga spodziewa¢ sie
rozmaitych zadan do wykonania w jezyku angielskim, kté-
re moga polega¢ na:

— tlumaczeniu na jezyk angielski fragmentéw umow,
ustaw, kodekséw;

— tlumaczeniu na jezyk
prawniczych;

—  korekcie tekstow lub zdan w jezyku angielskim;

—  testach z jezyka angielskiego przypominajacych for-
matem egzaminy certyfikatowe TOLES lub ILEC;

—  sporzadzeniu porady prawnej w formie listu na pod-
stawie studium przypadku, np. z zakresu prawa pra-
cy, prawa wlasnosci intelektualnej, prawa zobowia-
zan itp.;

— udzieleniu obcokrajowcowi porady prawnej doty-
czacej polskich wymogéw prawnych, np. w zakre-
sie prawa podatkowego, zaktadania i rozwigzywania
spolek itp.

angielski  terminéw

Jak uczy¢ pisania prostym angielskim
Rozwijanie wymienionych umiejetnosci powinnoleze¢ win-
teresie studentéw i absolwentéw prawa, ktérych celem jest
podjecie pracy w srodowisku miedzynarodowych kancela-
rii prawniczych, gdzie wymogi wspoélczesnej komunikacji
wpisuja sie w idee ruchu na rzecz prostego jezyka. W czasie
zaje¢ jezyka angielskiego dla celéw prawniczych nastepuja-
ce ¢wiczenia moga pomdc stuchaczom w przygotowaniach
do wypelniania obowiazkéw zawodowych w przyszlosci:
1. Czytanie ze zrozumieniem: czytanie tekstow praw-
niczych napisanych zargonem prawniczym i wyko-
nywanie ¢wiczen sprawdzajgcych ich rozumienie, co
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pozwoli stuchaczom na rozwijanie specjalistycznego
stownictwa i maksymalizuje kontakt z jezykiem cha-
rakterystycznym dla profesji prawniczej.

2. Tlumaczenia: tlumaczenie na jezyk angielski tekstéw
napisanych w zargonie prawniczym, rozwijajace zaséb
stownictwa specjalistycznego, utrwalajace gramatyke,
wymagajace uzycia odpowiedniego rejestru i tonu.

3. Definiowanie: wyjasnianie znaczenia terminéw
prawniczych i zapiséw uméw w prostym angielskim
za pomocg jasnych, prawidlowo sformulowanych
definicji, synonimdw, antoniméw.

4. Streszczanie: rozumienie i parafrazowanie tekstow
rozwijajace zdolnosci analityczne oraz umiejetnosci
czytania i pisania poprzez tworzenie zwiezlego, ale
wiernego streszczenia oryginalnego tekstu wlasny-
mi sfowami.

5.  Nowoczesna korespondencja: szkolenie stuchaczy
w zakresie pisania réznorodnych dokumentéw wy-
korzystywanych w komunikacji poprzez zapozna-
nie ich z nowoczesnymi uktadami i modelami listow,
maili, notatek wewnetrznych, a takze ze standardo-
wymi frazami wykorzystywanymi w ich tresci.

6.  Gramatyka dla prawnikéw: obszary klopotliwe dla
polskich stuchaczy obejmuja pytania w mowie zalez-
nej i niezaleznej, strone bierna, przedimbki, rzeczow-
niki policzalne i niepoliczalne, przyimki i kolokacje.

7. Edycja tekstéw, korekta i tworzenie wersji posred-
nich dokumentéw: dazenie do wyrobienia dobrych
nawykéw, ktérych celem jest tworzenie tekstéw bez
bledéw gramatycznych, literéwek, dopracowanych
i doskonatych, gdyz to one buduja pierwsze wraze-
nie o kandydacie do pracy i moga go wyeliminowaé
jeszcze przed rozmowa kwalifikacyjng.

MATERIALY DOSTEPNE ONLINE

W Internecie mozna znalez¢ wiele materialéw prezen-

tujacych zasady pisania prostym angielskim; wiele z nich

znajduje sie na stronach administracji pafistwowej zaréw-
no Stanéw Zjednoczonych, jak i Wielkiej Brytanii, gdyz
oba te kraje wprowadzily juz zalecenia zobowiazujace
pracownikéw administracji do tworzenia dokumentéw

w prostym jezyku:

—  kurs pokazujacy proste narzedzia, ktére pomoga pi-
sa¢ prostym angielskim: http://www.faa.gov/about/
initiatives/plain_language/basic_course;

— strona pozarzadowej organizacji Center for Plain
Language zawierajaca poradniki, tutoriale, listy po-
lecanych lektur, liste kontrolng pozwalajaca spraw-
dzi¢ swoj tekst pod katem jego przystepnosci: http://
centerforplainlanguage.org;
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— darmowy poradnik pisania listéw, CV, raportéw, za-
wierajacy réwniez stownik terminéw niepozadanych
w prostym jezyku, tj. niezrozumialych dla przeciet-
nego odbiorcy: http://www.plainenglish.co.uk/free-
guides.html;

—  podrecznik prostego angielskiego do pobrania:
http://www.sec.gov/pdf/handbook.pdf;

— darmowe materialy na temat prostego jezyka udo-
stepnione przez Komisje Prostego Jezyka dziataja-
cg w Wielkiej Brytanii: http://www.clearest.co.uk/
pages/publications/freeguides;

— obszerna bibliografia publikacji na temat prostego
jezyka: http://www.scotland.gov.uk/Publications/
2006/02/17093804/5;

— darmowy kurs prostego jezyka Plain Train: http://
www.lisibilite.net/PlainTrain/index.html.

PRZYKLADY CWICZEN

DO WYKORZYSTANIA NA ZAJECIACH

Cwiczeniami najbardziej pozadanymi przez lektoréw sa

te, ktére nie wymagaja czasochtonnych przygotowan. Po-

nizej przedstawione zostaly przyktady zadan, ktére mozna
przeprowadzi¢ z wykorzystaniem gotowych, najlepiej au-
tentycznych fragmentéw tekstéw prawniczych:

1. ZnajdzZ i zamien wszystkie przyklady zargonu prawni-
czego na ich odpowiedniki w prostym angielskim.

2. Sparafrazuj tekst jednym zdaniem/dziesiecioma/
piecioma stowach itp.

3. Przeczytaj tekst, zakryj go i sparafrazuj swoimi
stowami.

4. Zastap wszystkie potoczne wyrazenia ich odpowied-
nikami w prostym angielskim.

5. W formie e-maila wyjasnij znajomemu, co zawiera
klauzula umowy, ktéra wkrétce bedzie podpisywat.

6.  Przetlumacz na jezyk angielski paragraf z wybrane-
go kodeksu (cywilnego, pracy, karnego) i poréwnaj
z wersja swojego partnera, ktéry tlumaczyt ten sam
paragraf z jezyka angielskiego na polski. (W tym ¢wi-
czeniu mozna wykorzysta¢ dwujezyczne wydania
polskich kodekséw).

7. Zastandw sie jakie potencjalne problemy moga poja-
wi¢ sie w czasie realizacji np. umowy najmu, wynaj-
mu samochodu, o prace itd. Przeczytaj przykladowa
umowe i sprébuj znalez¢ odpowiedz, ktéra pozwoli
rozwigzac te problemy. Udziel odpowiedzi na piémie
w formie listu — opinii prawne;j.

8. Dictogloss: wystuchaj dwa razy tekstu (zazwyczaj
jest to tekst, ktéry porzadkuje wiedze studentéw
poprzez wyjasnienie réznicy pomiedzy dwoma lub
wiecej pojeciami), mozesz robi¢ notatki, ale tylko

Idea plain English a rozwijanie sprawnosci zrozumiatego pisania

w trakcie drugiego stuchania. Sprébuj odtworzy¢ pi-

semnie tekst, tak wiernie, jak jest to mozliwe.

Technika, ktéra z powodzeniem moze by¢ wyko-
rzystywana w pracy ze ztozonymi tekstami prawniczymi,
jest metoda zaproponowana przez profesora Vijaya Bhatie
(1983, 1993) i nazwana przez niego upraszczaniem (ang.
easification). Celem strategii upraszczania jest uczynienie
tekstu napisanego zlozonym i niejasnym jezykiem urze-
dowym lub prawniczym bardziej przystepnym. Celem te-
go rodzaju ¢wiczen nie jest modyfikacja tekstu oryginal-
nego, ale zmiana jego tre$ci na przejrzysta. Wymagaja one
od uczacych si¢ skupienia zaréwno na tresci tekstu, jak
i na jego formie i jednoczes$nie pozwalaja na motywowa-
nie uczacych sie poprzez prace z autentycznymi tekstami
lub tekstami reprezentujacymi taki stopiert trudnosci, jaki
beda mogli napotka¢ w pracy zawodowe;j.

Ponizej zaprezentowany jest przyktad z wykorzysta-
niem autentycznego fragmentu umowy pozyczki (ang. lo-
an agreement) i sposéb, w jaki mozna ¢wiczy¢ upraszcza-
nie jezyka prawniczego na podstawie podobnych tekstéw:

The borrower represents and warrants that the exe-
cution, delivery and performance of this agreement and the
note and security documents have been duly authorised
and are proper including that the financial statement sub-
mitted to the lender fairly represents the true financial con-
dition of the borrower as of the date of this agreement kno-
wing that the lender has relied thereon in granting the loan.
Further, that the borrower has no obligations not disclosed
or reserved against in said financial statement and at the
present time there are no material, unrealised, or antici-
pated losses from any present commitment of the borrower.

Na pierwszym etapie pracy stuchacze skupiaja sie
wylacznie na formie tekstu i ich zadaniem jest przedsta-
wienie oryginalu w bardziej przejrzystej formie bez in-
gerowania w jego tre$¢. Przed przystapieniem do pracy
mozna po$wieci¢ chwile na wyjasnienie trudniejszych ter-
minéw prawniczych, ktére, dla przykladu, powyzej zosta-
ty pogrubione. Dobrym pomystem jest tez zaangazowanie
studentéw w samodzielne wyselekcjonowanie terminéw,
ktére sa dla nich niejasne. Bardziej przejrzysta wersja
klauzuli moze wyglada¢ nastepujaco:

The borrower represents and warrants that

— the execution, delivery and performance of this

agreement

— and the note and security documents

have been duly authorised and are proper

— including that the financial statement submitted

to the lender fairly represents the true financial
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condition of the borrower as of the date of this
agreement

— knowing that the lender has relied thereon in
granting the loan.

Further,

— that the borrower has no obligations not disclosed
or reserved against in said financial statement

and

— atthe present time there are no material, unreali-
sed, or anticipated losses from any present com-
mitment of the borrower.

Kolejnym etapem pracy z powyzszym tekstem moze
by¢ przygotowanie jego parafrazy w prostym angielskim,
co stanowi doskonate przygotowanie do egzaminéw cer-
tyfikatowych z jezyka prawniczego i do pracy zawodowej,
w ktorej w taki sposéb prawnik moze wyjasnia¢ zawilo-
$ci zargonu prawniczego swoim klientom. Parafrazowanie
rozwija zdolnosci analityczne, utrwala stownictwo i zmu-
sza do prawidlowego konstruowania zdan w jezyku an-
gielskim. Ponizej znajduje si¢ przyktad uproszczenia po-
wyzszego fragmentu umowy pozyczki.

The borrower guarantees that at the date of this
agreement:

a) this agreement has been properly authorised;

b) the note and security documents have been

properly authorised;

¢) the financial statement that the borrower has
provided is accurate;

d) the borrower has no significant unrealised or an-
ticipated losses arising from his/her current com-
mitments that have not been declared in the fi-
nancial statement;

e) theborrower has declared all obligations in the fi-
nancial statement.

The borrower knows that the lender has relied on the

above information in deciding to give this loan.

Ciekawa forma pracy pisemnej tego rodzaju z wiek-
sza grupy jest wykorzystanie Google Docs i udostepnie-
nie przygotowanego wczesniej dokumentu grupie stu-
dentéw. Jezeli grupa jest liczna, warto przygotowaé dwa
lub nawet trzy pliki, tak aby nad jednym dokumentem nie
pracowalo wiecej niz pie¢ oséb. Nalezy wéwczas zapla-
nowac zajecia w laboratorium komputerowym lub ustali¢
ze stuchaczami, aby przyniesli na zajecia swoje urzadze-
nia mobilne (BYOD: Bring Your Own Device). Dzigki ta-
kiemu zabiegowi studenci pracuja jednocze$nie nad tym
samym dokumentem, indywidualnie lub w parach, przy-
gotowujac swoja wersje parafrazy i pozostajac jednocze-
$nie anonimowi. Kiedy wszystkie wersje sa gotowe, stu-
denci czytaja je, analizuja, omawiajg mocne i stabe strony
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kazdej z nich i decyduja, ktéra wersja jest najlepsza. Lek-
tor moze tez w tym samym pliku udostepni¢ wersje mo-
delowa. Ten rodzaj pracy pozwala stuchaczom na poréw-
nanie swoich prac z pracami innych, zidentyfikowanie
obszaréw, ktére wymagaja udoskonalenia, zaadaptowanie
rozwigzan tych studentéw, ktérzy lepiej sobie radzg z pisa-
niem w jezyku angielskim, rozwijanie wspélpracy i pracy
zespolowej, a lektorowi na kontrolowanie pracy wiekszej
liczby studentéw jednoczesnie, gdyz wszystko, co dzieje
sie w udostepnionym pliku jest widoczne na ekranie kom-
putera nauczyciela. Przykfad tak przeprowadzonych zaje¢
jest widoczny pod tym linkiem: http://tiny.cc/mhwo2x.

Podsumowanie

Umiejetno$¢ pisania jest najbardziej pozadana i najtrud-
niejsza do rozwiniecia sprawnoscia wsréd oséb uczest-
niczgcych w kursach jezyka angielskiego dla celéw praw-
niczych. Umiejetnos¢ ta jest niezbedna nie tylko w pracy
zawodowej prawnikéw, ale réwniez czesto jest istotnym
elementem egzamindw certyfikatowych z jezyka prawni-
czego, a jej wysoki poziom gwarantuje uzyskanie $wiadec-
twa na poziomie zaawansowanym (C1 i wyzszym). Test
czy egzamin sprawdzajacy umiejetno$¢ pisania pozwala
egzaminatorom na jednoczesne sprawdzenie znajomosci
terminologii, gramatyki, ortografii, interpunkeji i ogélne-
go doswiadczenia w tworzeniu tekstéw napisanych wta-
$ciwym stylem i w odpowiednim do kontekstu tonie.

Dlatego tez rozwijanie sprawnosci pisania powin-
no stanowic istotny element kazdego kursu angielskiego
jezyka prawniczego, gdyz w ten sposéb stuchacze zosta-
ng wyposazeni w narzedzie niezbedne w dalszej karierze
akademickiej i zawodowej, a umiejetno$¢ pisania moze
da¢ im przewage na rynku pracy juz na etapie rozmowy
kwalifikacyjnej.

Wspélczesnie coraz wiecej podrecznikéw do nauki
angielskiego jezyka prawniczego i egzaminéw sprawdza-
jacych jego znajomos¢ promuje prosta wersje angielszczy-
zny, jednocze$nie stanowigc element ruchu Plain English
Movement dazacego do uproszczenia tekstéw prawni-
czych i uczynienia ich przystepnymi dla przecietnego
odbiorcy.

Takie podejscie stanowi wazne rozwigzanie dla
0s6b modelujacych i prowadzacych kursy jezyka angiel-
skiego dla celéw prawniczych, czesto niebedacych praw-
nikami, lecz wytacznie lingwistami, ktérzy moga obawia¢
sie podjecia wyzwania w postaci poprowadzenia kursu
jezyka angielskiego dla studentéw prawa lub prawnikéw.
Wykorzystanie postulatéw i zasad pisania w prostym an-
gielskim moze zdecydowanie utatwié ich prace i stac sie
zrédlem satysfakcji réwniez dla stuchaczy, zwlaszcza
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tych nieposiadajacych do$wiadczenia zawodowego. Pi-
sanie prostym angielskim jest bowiem aktywnoscia, kté-
ra pozwala na wszechstronny rozwdj jezykowy uczacych
sie. Uczy ich postugiwania sie angielskim bezbtednym,
wymaga logicznego budowania tekstu, rozwija zdolno-
$ci analityczne, pietnuje pisanie, ktdre jest niejasne, za-
gmatwane i niechlujne. Zasady pisania prostym jezykiem
juz w 1946 r. zostaly krétko spisane przez Georga Orwel-
la, ktéry czesto podawany jest jako przyktad autora pi-
szgcego w przejrzysty sposob. W swoim eseju Polityka

i jezyk angielski (Orwell 2013) sformulowal on sze$é za-

sad pisania:

1. Nie stosuj metafor, poréwnan czy innych figur reto-
rycznych widzianych czesto w prasie.

2. Tam, gdzie to mozliwe uzywaj krétkich stéw, zamiast
dlugich.

3. Jesli stowo jest zbedne, usun je.

4. Stosuj strone czynng; biernej uzywaj tylko, jesli to
konieczne.

5. Unikaj obcojezycznych zwrotéw i specjalistyczne-
go zargonu, jedli znasz ich odpowiednik z jezyka
codziennego.

6.  Lepiej ztam powyzsze zasady, niz mialbys pozwoli¢
sobie na niewlasciwe sformulowania.
Podsumowujac, pisanie jest sprawnoscig aktywizujaca

stuchaczy i wymagajaca od nich intensywnej pracy na zaje-

ciach. Czesto sam akt pisania poprzedzony jest czytaniem
tekstu lub dyskusja, a zatem wszystkie sprawnosci rozwija-
ne s3 réwnomiernie i w tym samym czasie. Pisanie na za-
jeciach moze wiaza¢ si¢ z wykorzystaniem nowoczesnych
technologii mobilnych, co uatrakcyjnia zajecia, zwlaszcza
jesli stuchacze to osoby mlode. Pisanie wymusza korzysta-
nie ze stownikéw dostepnych online, uczy postugiwania sie
innymi dostepnymi w internecie portalami dla tlumaczy,
sprzyja pracy zespolowej i ksztaltuje zachowania etyczne
poprzez niepopelnianie plagiatéw i rzetelne podawanie zré-
det cytowanych prac. Umiejetnos¢ pisania $wiadczy o wy-
sokim poziomie jezykowym stuchaczy, moze budowac ich
pewno$¢ siebie i dawac¢ przewage konkurencyjna na trud-
nym rynku pracy. Korzyscia dla lektora jest za§ mozliwos¢
pracy z wykorzystaniem jasnych i precyzyjnych reguf pisa-
nia prostym angielskim, czestego powtarzania materiatu,

Idea plain English a rozwijanie sprawnosci zrozumiatego pisania

a zwlaszcza terminologii, intensywnego angazowania stu-
chaczy w prace na zajeciach, monitorowania ich postepéw
i poczucia, ze ich praca uzbraja studentéw w praktyczne,
zyciowe umiejetnosci.
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Czy korpus prawde ci powie?

O wykorzystaniu korpuséw w nauczaniu jezyka do celéw zawodowych

JAROSEAW KRAJKA

ezykoznawstwo korpusowe, a w szczegélnosci
procesy kompilowania korpuséw i ich przeszu-
kiwania przy pomocy programéw konkordan-
cyjnych, stanowi dziedzine jezykoznawstwa
stosunkowo mato wykorzystywana w procesie
ksztalcenia nauczycieli, co bylo prawdopodobnie spowo-
dowane ograniczonym dostepem do korpuséw oraz bra-
kiem wlasciwego ksztalcenia informatycznego na studiach
filologicznych w przesztosci. Wydaje sie jednak, ze wraz
z upowszechnieniem Internetu oraz oprogramowania
typu freeware/open source, gtéwne przeszkody w uzywa-
niu gotowych korpuséw online i tworzeniu wlasnych (ang.
do-it-yourself corpora) przestaly by¢ az tak istotne.

Celem niniejszego artykutu jest rozwazenie mozli-
wosci upowszechnienia procedur jezykoznawstwa korpu-
sowego w nauczaniu jezyka do celéw zawodowych. Naj-
pierw przywolamy wyniki badan wskazujacych na zalety
i wady uczenia si¢ w oparciu o dane korpusowe, nastepnie
za$ — wskazowki metodyczne dla nauczycieli planujacych
wzbogacenie procesu nauczania o ¢wiczenia oparte na da-
nych korpusowych.

Narzedzia jezykoznawstwa korpusowego

- wprowadzenie

Wiele badant wskazuje na zalety stosowania procedur jezy-
koznawstwa korpusowego w nauczaniu jezykéw obcych,
a wiec, jak definiuje je Barbara Lewandowska-Tomaszczyk
(2005), jednej z czesci jezykoznawstwa komputerowego,
zajmujacej sie analizg jezyka zgromadzonego w kompute-
rowych zbiorach autentycznych tekstéw jezykowych, mé-
wionych i pisanych, reprezentujacych rézne odmiany, style
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Korpusy jezykowe, w przesztosci wykorzystywane jedynie do badan naukowych,
staty sie powszechnie dostepne w Internecie. Dzieki darmowym programom do
obstugi tekstéw nauczyciele jezykdw specjalistycznych moga konstruowacé wtasne
minikorpusy, na ich podstawie wybiera¢ czestsze lub rzadsze stowa, najbardziej in-
teresujace konteksty, wreszcie konstruowac materiaty dydaktyczne w oparciu o au-
tentyczne dane jezykowe.

i typy tekstu (czyli korpusach jezykowych). Dla przykladu,
badacze podkreslaja efektywnos$¢ uzycia zaréwno nie-
wielkich korpuséw, dostosowanych do potrzeb uczniéw
(Aston 1997), jak i przeszukiwania duzych lub bardzo du-
zych kolekgji tekstowych (Bernardini 2000; de Schryver
2002) dla rozwijania sprawnoéci pisania u poczatkujacych
uczniéw (Gaskell i Cobb 2004; Yoon i Hirvela 2004) i na
wyzszych poziomach zaawansowania (Chambers i O’Sul-
livan 2004). Wspomaganie nauczania gramatyki, przede
wszystkim w fazie prezentacji struktur (Hadley 2002)
oraz formulowania przez uczniéw regul gramatycznych
(St. John 2001) moze by¢ realizowane za pomoca odpo-
wiednio dobranych konkordancji (przy tzw. ,miekkim”
podejsciu, kiedy uczniowie nie pracuja sami z korpusem,
ale analizuja wybrane przez nauczyciela konkordancje —
Gabrielatos 2005). Najbardziej obiecujace efekty pokazuja
badania w zakresie wspomagania rozumienia tekstu czy-
tanego i nabywania leksyki z kontekstu pisanego (Chod-
kiewicz 2000; Cobb 1997; Cobb 1998, Cobb i in. 2001;
Horst i in. 2005) oraz wspomagania autonomii ucznia po-
przez realizacje treningu strategicznego (Chambers 2005;
Kennedy i Miceli 2001; St. John 2001).

Alternatywa dla gotowych korpuséw mogg by¢ zbio-
ry tworzone przez nauczyciela lub grupy nauczycieli z wy-
korzystaniem gotowych tekstéw w odpowiedzi na kon-
kretne potrzeby klasy (Lee i Swales 2006). Takie korpusy
zréb-to-sam (ang. do-it-yourself corpora) beda czesto jedy-
ng mozliwosciag w sytuacjach, gdy uczniowie maja specy-
ficzne potrzeby wynikajace z wasko sprecyzowanego celu
uczenia sie, a istniejace korpusy nie odzwierciedlaja w na-
lezytym stopniu danych typéw tekstéw lub dziedzin zycia



(Tribble 1997), lub tez gdy celem nauczyciela jest wyra-
ziste pokazanie jezyka potocznego, méwionego czy kon-
kretnej odmiany geograficznej. Tego typu procedury sg
réwniez zalecane nauczycielom jezyka do celéw zawodo-
wych, gléwnie z uwagi na fakt, ze korpusy jezyka ogdlnego
w zbyt malym stopniu zawieraja w sobie teksty z okreslo-
nych domen specjalistycznych, co skutkuje niewielka ilo-
$cia przykladéw okreslonych uzy¢ stéw czy zwrotéw, a na-
wet ich zupelna nieobecnoscia.

Punktem wyjscia dla nauczyciela przygotowujace-
go wlasny minikorpus z danej dziedziny powinno by¢ ze-
branie mozliwie najbardziej reprezentatywnych auten-
tycznych wzorcéw tekstowych dla danej domeny jezyka
specjalistycznego. Zgromadzenie takich dokumentéw
(np. aktéw prawnych z systemu Eur-Lex, instrukeji obstu-
gi urzadzen, artykuléw z medycznych czasopism nauko-
wych itd.), wedtug $cisle okreslonych kryteriéw: powsta-
nia tekstu, zrédta jego pozyskania, czasu utworzenia, celu
utworzenia, dlugosci, pozwoli na zgromadzenie wlasne-
go zasobu wzorcéw tekstowych jako minikorpusu jezyka
specjalistycznego.

Wprowadzenie zgromadzonych tekstéw do progra-
mu konkordancyjnego (np. TextSTAT, http://neon.nie-
derlandistik.fu-berlin.de/textstat/) pozwoli na stworzenie
listy frekwencyjnej, wyselekcjonowanie z listy frekwencyj-
nej stéw kluczowych, okreslenie ich konkordancji i wybra-
nie odpowiednich ilustracyjnych akapitéw tekstu.

Po okredleniu listy najczestszych/najbardziej pro-
duktywnych stéw/zwrotéw specjalistycznych z danej
dziedziny na podstawie wzorcédw tekstowych, skorzystaé
mozna z gotowych korpuséw jezykowych, takich jak na
przyklad uznane korpusy referencyjne dla okreslenia naj-
bardziej prototypowych przykladéw uzycia, najczestszych
kolokacji czy zbadania gramatyki stéw, poprzez sprawdze-
nie wspétwystepowania wybranych sformutowan:

— jezyk angielski — British National Corpus, Collins
COBUILD, Corpus of Contemporary American En-
glish — http://corpus.byu.edy;

— jezyk francuski — FRANTEXT (https://artfl-pro-
ject.uchicago.edu/content/artfl-frantext), ELICOP/
ELILAP/LANCOM (http://bach.arts.kuleuven.be/
pmertens/corpus/search/s.html);

—  jezyk niemiecki - COSMAS (http://www.ids-mann-
heim.de/cosmas2/), DWDS (http://www.dwds.de/);

—  jezyk hiszpanski — Corpus del Espafiol (http://www.
corpusdelespanol.org/);

— jezyk portugalski — Corpus do Portugués (http://
www.corpusdoportugues.org/);

—  jezyk rosyjski — Russian National Corpus (http://
www.ruscorpora.ru/index.html).

Czy korpus prawde ci powie?

Korzysci i problemy wynikajgce z wykorzystania

elementéw jezykoznawstwa korpusowego

w praktyce nauczyciela jezyka obcego

Procedury jezykoznawstwa korpusowego, a w szczegdl-

noséci wlasciwie wybrany lub skompilowany korpus oraz

odpowiedni program konkordancyjny, moga stanowi¢
istotna pomoc naukowg zaréwno w przygotowaniu zaje¢
przez nauczyciela, w jego procesie samoksztalcenia, jak

i w ksztaltowaniu $wiadomosci jezykowej uczniéw (,bez-

posrednie” uzycie korpuséw w nauczaniu — Leech 1997).

Najwazniejsze korzysci wynikajace z nauczania wspoma-

ganego korpusami to:

—  zwigkszenie efektywnosci nauczania jezyka, zwlasz-
cza w zakresie nabywania slownictwa, poprzez osa-
dzenie poznawanej leksyki w bogatym kontekscie
(Leriko-Szymariska 2001, 2005; Lewandowska-To-
maszczyk 1998, 2000, 2001, 2005);

—  wprowadzenie elementu autentycznosci (tekstu, ce-
lu, zadania) do procesu uczenia, przy przejeciu przez
uczniéw czesci odpowiedzialnosci za ksztaltowanie
wlasnej kompetencji jezykowej (Johns 1988);

—  poszerzenie znajomosci sfownictwa poprzez obser-
wowanie stéw w rozlicznych kontekstach, zwigksza-
jace skuteczno$¢ uzycia leksyki (Cobb 1998);

— ukazanie sfownictwa w szerszej gamie sytuacji i uzy¢
niz czasem stereotypowe przyklady z podrecznika
(Cobb 1998; Hasselgard 2001);

— wspomaganie procesu zdobywania informacji ze
stownika poprzez dostarczenie przyktadéw ilustru-
jacych uzycie stowa w zdaniu (Thomas 2003);

—  weryfikowanie hipotez jezykowych przez nauczy-
cieli, uczniéw czy ttumaczy (St. John 2001; Thomas
2003);

— samodzielne ksztaltowanie wiedzy jezykowej w pro-
cesie indukcji, wplywajace na jej wieksza uzytecz-
no$¢ (Cobb 1999; Tribble i Jones 1990);

—  wprowadzanie do $wiadomosci uczniéw/nauczycie-
li poje¢ i rozréznien gramatycznych, przez co buduje
si¢ formalna wiedze o jezyku (Godwin-Jones 2001);

— uwrazliwienie na $wiadomo$¢ rejestru jezykowe-
go, poprzez integracje konkordancji z dokumentami
zrodtowymi (Krieger 2003).

Z drugiej strony, warto przestrzec nauczycieli przed
nadmiernym entuzjazmem przy uzyciu procedur jezyko-
znawstwa korpusowego, w szczegdlnosci w zwigzku z na-
stepujacymi problemami:

— duza ilo§¢ trudnej do zrozumienia informacji jezy-
kowej, z wieloma kontekstami nieznanymi uczniom
(Cobb 1998), moze doprowadzi¢ do ,utoniecia”
w nadmiernej liczbie danych (Tribble 1997);
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JEZYKI DO ZADAN SPECJALNYCH

— mimo réznorodnosci i bogactwa kontekstéw, kon-
kordancje czesto sa krétkie, niekompletne, nie two-
rzg zwartej catosci (Cobb 1998);

— interfejs, skladnia przeszukiwania czy terminolo-
gia uzyta w narzedziach konkordancyjnych czyni
je trudnymi do swobodnego opanowania przez na-
uczycieli i uczniéw (Stevens 1995);

— bardziej wyrafinowane uzycia, wykraczajace po-
za proste sprawdzanie stowa kluczowego, wymaga-
ja odpowiedniego szkolenia i wiedzy specjalistycznej
(Stevens 1995);

— nie wszyscy uczniowie pozytywnie przyjmuja induk-
cyjne podejécie do nauczania jezyka (Krieger 2003),
a samodzielne formulowanie zapytan pozwalajacych
na testowanie hipotez jezykowych moze by¢ poza
zasiegiem przecigtnych mozliwosci uczniéw (Ste-
vens 1995);

— specyfika korpusu nie zawsze jest zrozumiata dla
uczniéw, traktujacych go jako kolejny stownik (Ste-
vens 1995).

Wskazania metodyczne dotyczace wykorzystania
danych korpusowych na lekcjach jezyka do celéw
zawodowych

Osiagniecia jezykoznawstwa korpusowego, zwlaszcza
mozliwoéci samodzielnej kompilacji tekstéw z wybranej
dziedziny i ich analizowania przy pomocy prostych narze-
dzi typu TextSTAT (http://neon.niederlandistik.fu-berlin.
de/textstat/), umozliwiaja nauczycielom jezyka do celow
zawodowych tworzenie wlasnych minikorpuséw poprzez
zgromadzenie oczekiwanej liczby réwnowaznych tekstéw
(np. podobnych ustaw, rozporzadzen, transkryptéw prze-
mowien, instrukcji obstugi, dokumentacji technicznych
itd.), ,zaladowanie” ich do programu TextSTAT oraz
wyszukiwanie interesujacych przykladéw, zastosowan,
zwiazkow frazeologicznych. Warto jednak przy tej okazji
mie¢ na uwadze pewne istotne aspekty procesu badania
jezyka z uzyciem korpuséw, wraz ze $wiadomoscia ogra-
niczeni i probleméw.

KORPUS JEST DLA NAUCZYCIELA, NIE DLA UCZNIA
Interfejsy korpuséw (czesto okre$lane mianem pro-
graméw konkordancyjnych czy konkordanceréw) nie za-
wsze sg intuicyjne i proste w obstudze, czasem wykorzysty-
wana jest tez w nich bardziej zaawansowana terminologia
jezykoznawcza w jezyku angielskim. Stad bardziej efek-
tywne jest korzystanie z korpusu (wyszukiwanie przykfa-
doéw, wybieranie tych najbardziej odpowiednich, kopiowa-
nie do edytora tekstu i przygotowywanie ¢wiczen) przez
nauczyciela, niz oczekiwanie, ze to sami uczniowie beda
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samodzielnie ,sprawdza¢” sfowa w korpusie, tak jak to ro-
bia ze stownikiem.

KoRrpPUS NIE ZAWSZE PRAWDE CI POWIE...

Korpusy jezykowe rejestruja uzycie jezyka w okre-
$lonych sytuacjach komunikacyjnych w okreslonym miej-
scu i czasie, bez ingerencji badacza w poprawianie tek-
stéw, dlatego znalez¢ w nich mozna mniej stereotypowe,
rzadsze czy po prostu niepoprawne uzycia wyszukiwa-
nych stéw. Stad istotng rola nauczyciela jest odpowiednia
interpretacja danych, pomijanie jednostkowych przykta-
déw odmiennych od ustalonej normy, wybieranie do ¢wi-
czen tych konkordancji, ktére najlepiej ilustruja znacze-
nie danych stéw.

SAM KORPUS TO ZA MALO

I nauczyciele, i uczniowie powinni mie¢ $wiado-
mos¢ koniecznosci uzywania korpusu razem ze stowni-
kiem (lub stownikami), dla lepszego zrozumienia znaczen
danych stéw, wyselekcjonowania tych znaczen, ktére sa
bardziej powszechnie uzywane, czy tez tych, ktére wyste-
puja w okreslonej dziedzinie specjalistycznej. Zwlaszcza
uczniom mogtoby by¢ trudno zrozumie¢ znaczenie no-
wych stéw wylacznie na podstawie konkordancji, ktére
moga by¢ bardzo rézne — mniej lub bardziej zrozumiate.

SZUKAJ ODPOWIEDZI NA PROBLEMY JEZYKOWE

W przeciwienstwie do stownika, ktéry podaje cze-
sto ,jedynie poprawne” uzycia, interfejséw wyszukiwaw-
czych korpuséw mozna uzy¢ do formulowania zapytan
majacych na celu weryfikacje probleméw/hipotez/regut.
Dla przyktadu, sprawdzi¢ mozna czestotliwo$¢ i znacze-
nie wyrazen arrive at, arrive in, arrive to, dla okreslenia
ich odcieni znaczeniowych. Inna mozliwoscia jest spraw-
dzenie czestotliwosci i zakresu uzycia pewnych stéw réz-
niacych sie znaczeniem w brytyjskiej i amerykanskiej od-
mianie jezyka (np. autumn i fall). W podobny sposéb
formutowanie kilku zapytai o podobne stowa, ,wyluski-
wanie” interesujacych przyktadéw i tworzenie na ich pod-
stawie zadan jezykowych (typu dopasowywanie czesci
zdan, test luk, rozsypanka wyrazowa itd.) pozwoli na za-
angazowanie uczniéw w proces ,odkrywania” jezyka bez
niebezpieczenstwa ,utoniecia” w danych jezykowych czy
zniechecenia malo przyjaznym $rodowiskiem nauki.

Zakonczenie

Narzedzia leksykalne doby Internetu 2.0 to juz nie tylko
gotowe stowniki, w ktérych mozna jedynie poszukiwaé
odpowiedzi na nurtujace nauczyciela czy uczniéw pytania
dotyczace znaczen nowych stéw. Internet drugiej generacji
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wprowadzit otwarty charakter aplikacji, dajac uzytkowni-
kom kontrole nad ksztaltem programoéw. W dziedzinie
narzedzi leksykalnych wida¢ to w przypadku korpuséw je-
zykowych, ktére przy uzyciu prostych programéw konkor-
dacyjnych moga by¢ kompilowane dla dowolnego obszaru
tematycznego czy domeny tekstowej. W ten sposéb na-
uczyciele jezyka do celéw zawodowych zyskuja znakomite
narzedzie pozwalajace na uzupelnienie materiatu z pod-
recznika czy samodzielne dobieranie tekstow.
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Gry symulacyjne na zajeciach
z jezyka specjalistycznego

JOANNA KIC-DRGAS

Zajecia z jezyka specjalistycznego zajmuja istotne miejsce w ksztatceniu uniwer-

syteckim. Oferowane sg na kierunkach niefilologicznych, np. na prawie, ekonomii
czy kierunkach technicznych, ale coraz czesciej pojawiajg sie na filologiach, jako
przygotowanie absolwentéw do: przysztego nauczania jezyka specjalistycznego,
ttumaczen specjalistycznych lub pracy w korporacjach miedzynarodowych.

ak zréznicowane grono uczacych sie, zmusza

do zadania pytania o metody umozliwiajace

osiagniecie jak najlepszych wynikéw w specja-

listycznym ksztalceniu jezykowym. Celem ni-

niejszego artykutu jest pokazanie skutecznosci
gry jako narzedzia nauczania jezyka ukierunkowanego za-
wodowo.

Od dltuzszego czasu, wskutek zmieniajacych sie wy-
magan rynku pracy (precyzja komunikacyjna, coraz wez-
sza specjalizacja poszczegélnych dziedzin), zmienia sig
takze dydaktyka jezykéw obcych. Obserwuje sie dazenie
do tego, aby w jak najwiekszym stopniu odpowiadata ona
potrzebom uczacych sie. Jednym z wyzwan, przed ktérymi
stoi dydaktyka jezykéw obcych, a w szczegdlnos$ci dydakty-
ka jezykéw specjalistycznych, jest przygotowanie uczacych
sie do zadan komunikacyjnych w autentycznym srodowi-
sku zawodowym. Czesto zajecia prowadzone w rzeczywi-
stosci instytucjonalnej nie spetniaja tego wymagania, co
powoduje, Ze nie sa tak skuteczne, jak oczekuja tego ucza-
cy sie. Warto zatem przeanalizowaé mozliwos$¢ wspétpra-
cy w zakresie nauczania jezyka obcego z sektorem zawo-
dowym, po to aby na zajeciach z jezyka specjalistycznego
wprowadzi¢ symulacje autentycznych probleméw w $ro-
dowisku zawodowym. W niniejszym artykule zaprezento-
wane zostanie ¢wiczenie, ktére umozliwia realizacje tych
zalozen z wykorzystaniem elementéw gry.

W artykule postawiono nastepujace pytania badaw-
cze, na ktére odpowiedzi ma dostarczy¢ przeprowadzo-
ne ¢wiczenie:

— W jaki sposéb gra moze by¢ elementem faczacym
$rodowisko zawodowe i uniwersyteckie w zakresie
nauczania jezyka specjalistycznego?

—  Jakie cele powinna realizowa¢ gra stosowana w na-
uczaniu jezyka specjalistycznego?

Przeprowadzone badanie dotyczy studentéw drugie-
go roku lingwistyki stosowanej na Uniwersytecie im. Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu, ktérzy brali udzial w zaje-
ciach Jezyk niemiecki w biznesie.

W pierwszej czesci artykutu omoéwiono role i zna-
czenie gry w dydaktyce jezyka obcego. W drugiej czesci
artykutu zaprezentowano przykiad zastosowania gry na
zajeciach z jezyka specjalistycznego z uwzglednieniem
wspolpracy z sektorem zawodowym.

Gra w dydaktyce jezykdw obcych
Jaroszewska (2008:159) proponuje nastepujaca defini-
cje gry:

Gra (...), bedgca odmiang zabawy, jest terminem,
ktory w znaczeniu ogélnym odnosi sie do takich interak-
cji spotecznych, w jakich wymaga sie przestrzegania Scisle
zdefiniowanych regut postepowania, zas na znaczeniu zy-
skuje osiggniecie okreslonego celu.

Uwzgledniajac zaproponowane przez Jaroszew-
ska cechy gry, w nauczaniu jezykéw obcych mozna do-
strzec potencjat gry, co postuzyto juz za podstawe rozwa-
zant naukowych innym badaczom (Siek-Piskozub 1994,
Surdyk 2011).

Zastosowanie gier w dydaktyce wplywa na rozwdj
nastepujacych obszaréw:

—  efektywno$¢ nauki stownictwa;

—  przekazywanie nowych wiadomosci;
— utrwalanie znanych juz zagadnier;
— umiejetno$¢ wspolpracy w grupie;
— umiejetnosci negocjacyjne;
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—  umiejetnos¢ tworczego myslenia i poszukiwania nie-
konwencjonalnych rozwiazan;
—  spostrzegawczosc.

Wymienione zalety gier w duzym stopniu umozliwia-
ja (czesto bez uswiadomienia sobie tego przez studentéw)
rozwdj tak oczekiwanych przez pracodawcéw tzw. umie-
jetnosci miekkich. Oferujg zatem dodatkowsa korzy$¢, ula-
twiajac absolwentom przyszly start na rynku pracy.

Jezyk specjalistyczny a sektor zawodowy
Komunikacja specjalistyczna zyskala w XXI wieku nowe
znaczenie, a wszystko za sprawg globalizacji oraz postepu-
jacej specjalizacji sektora zawodowego. Pracodawcy ocze-
kuja od pracownikéw precyzji w definiowaniu zagadnien
zawodowych (waskie obszary specjalizacji zawodowych), co
wiecej — w obliczu umiedzynarodowiania gospodarki (liczne
koncerny z kapitalem zagranicznym rozwijajace dziatalno$¢
na polskim rynku) komunikacja specjalistyczna odbywa sie
dzi$ takze, a moze przede wszystkim, w jezyku obcym.
Pojecie komunikacji specjalistycznej nie jest termi-
nem nowym i pojawia si¢ w definicji jezykéw specjali-
stycznych zaproponowanej przez Hoffmanna (1984:53).
Podkresla on, ze jezykiem specjalistycznym okrelane sa
wszystkie $rodki jezykowe wykorzystywane w komunika-
cji specjalistycznej, majace na celu umozliwienie porozu-
mienia osobom pracujgcym w ramach danej specjalnosci'.
Okreslenie wszystkie srodki jezykowe jest bardzo pojem-
ne i odnosi si¢ nie tylko do terminologii specjalistycz-
nej (z ktorg przez bardzo diugi czas kojarzone byly jezyki
specjalistyczne), ale takze do konstrukeji syntaktycznych
i stylistycznych. Warto podkresli¢, ze jezyki specjalistycz-
ne nie moga by¢ traktowane jako jezyki wyizolowane: je-
zyki specjalistyczne nie istniejg jako odrebny i samoistny
system (Gajewska, Sowa 2014:15). Jezyki specjalistyczne
to jezyki konkretnych specjalistéw — méwcéw i stuchaczy
— uzywane w konkretnych sytuacjach zawodowych (por.
S. Grucza 2008:136). F. Grucza (2008:14) podkresla jed-
noczesnie, ze jezyki specjalistyczne to: zbiory elementéw
jezykowych artykutujgcych prace tych ludzi opisujgcych
przedmiot ich pracy (...) odzwierciedlajgcych ich specjali-
styczng wiedze. W zacytowanych definicjach bardzo silny
akcent zostal polozony na praktyczne zastosowanie jezy-
ka (osadzenie) w realnych kontekstach sytuacyjnych, $ci-
$le zwiazanych z rzeczywistoscia zawodowa. To podsta-
wa rozwijajacej sie bardzo dynamicznie dydaktyki jezykéw
specjalistycznych, ktdra zaktada jak najlepsze przygotowa-
nie uczacych si¢ do realizowania sytuacji komunikacyj-
nych w kontekstach zawodowych. Na tym etapie powstaje
jednak pewien dysonans spowodowany faktem, ze ucza-
cy sie jezykéw specjalistycznych czesto realizuja zajecia
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w rzeczywisto$ci oderwanej od kontekstéw zawodowych.
Motze sig to z kolei przyczynia¢ do trudno$ci w rozumie-
niu zagadnien specjalistycznych. Problem ten rzadziej wy-
stepuje w przypadku oséb aktywnych zawodowo, a ucza-
cych sie jezyka specjalistycznego na kursach. Moze sie on
jednak okaza¢ bariera nie do pokonania w przypadku stu-
dentéw, ktérzy nie maja jeszcze zadnych do$wiadczen
zawodowych.

Z wymienionych powoddéw jezykowa gra symulacyj-
na stanowi rodzaj pomostu umozliwiajacego zwiekszenie
$wiadomosci uczacych sie co do autentycznej rzeczywi-
stosci zawodowej. Realizacja zaproponowanych w dalszej
czesci artykutu ¢wiczen jest w duzej mierze mozliwa dzie-
ki wspélpracy uczelni z sektorem zawodowym.

Przyktady gier symulacyjno-komunikacyjnych
realizowanych na zajeciach z jezyka
specjalistycznego

Z opisanej przez S. Grucze (2014) analizy danych ze-
branych przez firme Proudfoot wynika, ze: 33 proc. py-
tanych menedzerow sektora energetycznego identyfikuje
problemy w komunikacji wewnetrznej jako przeszkody na
drodze podniesienia produktywnosci swoich firm (Grucza
2014:10). W przypadku branzy motoryzacyjnej te trud-
noséci komunikacyjne sa wymieniane jako kluczowe przez
26 proc. menedzeréw, z kolei w ustugach finansowych —
przez 21 proc. Z zacytowanych danych wynika, Ze w coraz
wigkszym stopniu w przedsigbiorstwach doceniane jest
znaczenie plynnej i jasnej komunikacji. Powinno to mie¢
odzwierciedlenie w przygotowaniu do pracy przyszlych
tlumaczy, asystentéw, pracownikéw réznych dzialéw. Po-
nizej zostal opisany przyktad gry umozliwiajacy wyksztal-
cenie u przyszlych absolwentéw umiejetnosci komunika-
cyjnych w sferze zawodowej.

CASE STUDY — SYMULACJA PROBLEMOW I ICH ROZ-
WIAZAN W AUTENTYCZNYM PRZEDSIEBIORSTWIE
Podstawa realizacji tego ¢wiczenia jest wstepna analiza
ewentualnych sytuacji problemowych (oraz ich przyczyn)
wystepujacych w autentycznym przedsiebiorstwie.

W tym celu okresla sie obszary, w ktérych moze do-
chodzi¢ do probleméw komunikacyjnych. Przygotowu-
jac gre, warto zatem wyodrebni¢ nastepujace obszary
problemowe:

—  kontakt z klientem;

—  kontakt z dostawca;

—  wspolpraca pracownikéw na pograniczu réznych
dzialéw;

—  komunikacja przetozony — pracownik;

—  komunikacja pracownik — pracownik.



Dla potrzeb opisywanego ¢wiczenia zostal wybrany
obszar trzeci, tj. wspétpraca pracownikéw na pograniczu
réznych dzialéw. Powstajace w tym zakresie trudnosci ko-
munikacyjne zwigzane s3 z odmiennymi priorytetami po-
szczegdlnych dziatéw przedsiebiorstwa, co musi zosta¢
zweryfikowane zwlaszcza przy pracy nad wspélnym pro-
jektem. Czesto w takich sytuacjach niezbedne sa negocja-
cje umozliwiajace wypracowanie kompromisu.

Na poczatku prezentuje si¢ uczestnikom gry jej tlo
sytuacyjne. Tlo przedstawia sie w jezyku, w ktérym odby-
waja sie zajecia lektoratowe:

Pracujg Paristwo dla duzego koncernu samochodo-
wego o nazwie Twoje Auto — TA S.A. W ostatnim czasie
sprzedaz aut produkowanych przez Paristwa firme znacz-
nie spadia. Firma boryka sie z powaznymi problemami
finansowymi. Niezbedne jest opracowanie nowej strategii
rozwoju. Nie moze byc¢ ona jednak oderwana od mozliwo-
Sci finansowych koncernu oraz od istniejgcych juz (bardzo
intratnych) umdw podpisanych z dostawcami na okreslone
czesci. Jednoczesnie kilka istotnych informacji o firmie:

W roku 2014 koncern TA S.A. plasowat sie na 6. miej-
scu wsréd producentéw samochodéw w Polsce z 10-proc.
udziatem w rynku i bez znacznych przyrostow sprzedazy.
Liderzy rynkowi notowali 15-18 proc. wzrost roczny.

Firma TA S.A. dotychczas adresowata swoje produkty
do grupy odbiorcéw z wysokimi dochodami. Tymczasem ba-
dania cech klientéw i ich preferencji wykazaty, ze szczegolnie
atrakcyjng grupg nabywcow sg obecnie mezczyzni (w mniej-
szym stopniu kobiety) z dochodami nieco ponizej Srednich.

Kolejny krok to podzielenie uczestnikdéw gry na gru-
py, w ktérych beda oni analizowaé sytuacje i negocjowaé
optymalne rozwigzanie powstaltego zadania:

Wyobraz sobie, ze pracujesz:

—  w dziale marketingu (jest nowoczesny i postepowy);

—  w dziale finansowym (jest zachowawczy, powdd: ro-
snacy deficyt finansowy);

— w dziale logistyki (stali kontrahenci, dlugotrwale
kontrakty, jest raczej niechetny zmianom);

—  wdziale personalnym (obawa o utrate miejsc pracy);

—  wdziale produkgji (jest nastawiony na technologiza-
cje linii produkeyjnej).

Ocen sytuacje przedsigbiorstwa, a nastepnie zapro-
ponuj rozwigzanie zgodne z priorytetami swojego dzialu.

Calos¢ odbywa si¢ w jezyku obcym. Po opracowa-
niu okreslonych strategii danych dzialéw uczestnicy typu-
ja reprezentantéw, ktérzy przedstawiaja na forum sugestie
poszczegdlnych dzialéw dotyczace gléwnych tenden-
¢ji rozwojowych przedsiebiorstwa. Nastepnie odbywa sie
wspoélna debata majaca na celu wynegocjowanie najlep-
szego rozwigzania w danej sytuacji. Podczas debaty jeden

Gry symulacyjne na zajeciach z jezyka specjalistycznego

z uczestnikéw pelni role moderatora. Przebieg debaty jest

nagrywany, a nastepnie analizowany z uczestnikami, kt6-

rzy sami oceniajg skutecznos$¢ okreslonych strategii nego-
cjacyjnych oraz trafnos¢ uzytych argumentéw.

Proponowana gra symulacyjno-sytuacyjna charakte-
ryzuje sie:

—  Wystepowaniem $cisle okre$lonego celu (znalezie-
niem rozwigzania trudnej sytuacji koncernu).

—  Sprecyzowaniem regul (porozumiewanie odbywa
sie tylko w jezyku obcym, kazda grupa otrzymuje
jedna kartke papieru i trzy flamastry, aby graficznie
przedstawi¢ swéj pomyst).

—  Elementem wspélzawodnictwa miedzy grupami,
starajacymi sie przeforsowa¢ swéj pomyst na popra-
we kondycji przedsiebiorstwa.

—  Zetknieciem si¢ z potencjalnie wystepujacym
problemem.

—  Potrzeba dzialania pod presja czasu (ograniczenie
czasowe).

—  Dzialaniem w jezyku obcym (wykorzystanie termi-
nologii specjalistycznej).

— Negocjowaniem w
rozwiazan.

— Rozwijaniem elementéw prezentacji stownej i gra-
ficznej wybranych pomystéw.

Istotnym elementem gry symulacyjnej jest wlasciwe
przygotowanie uczestnikéw do udzialu w niej. Niezbedne
zatem bedzie wyposazenie uczacych sie w adekwatne $rod-
ki jezykowe, umozliwiajace, z jednej strony, aktywny udzial
w dyskusjach czy negocjacjach, z drugiej — pozwalajace na
precyzyjne przedstawienie wlasnych pomystéw. Srodki te
powinny by¢ zaprezentowane i skategoryzowane przed
rozpoczeciem symulacji, w taki sposéb, aby podczas ¢wi-
czenia uczestnicy mogli wykorzysta¢ zdobyta wiedze jezy-
kowa w praktyce. W tym celu $rodki jezykowe moga zostaé
wyekscerpowane z dialogéw dostepnych w podrecznikach
do nauki jezykéw specjalistycznych badz z materialéw do-
stepnych w Internecie (takze w formie dzwiekowej). Poni-
zej przykladowe strony z dostepnymi dialogami:

—  http://www.agendaweb.org/listening/spoken
-english-5.html;

—  http://www.businessenglishplace.com/;

—  https://www.youtube.com/watch?v=nOLF YaF-vE4.
Praca nad strategiami komunikacyjnymi powin-

na mie¢ na celu u$wiadomienie uczacym sie wagi zasto-

zakresie  proponowanych

sowania poznawanych wyrazen i zwrotéw w komunika-
cji zawodowe;j.

Nalezy takze podkresli¢ znaczenie refleksji po za-
kornczonej grze, co powinno stanowi¢ nie tylko forme
podsumowania, ale takze ewaluacji podjetych dziatan.
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ZWIEDZANIE ZAKLADU PRODUKCYJNEGO

Z ELEMENTAMI GRY

Zwiedzanie zakladu produkcyjnego z elementami gry

jest przykladem innego sposobu wdrazania wspoélpracy

uczelni ze $rodowiskiem zawodowym. Wiele koncernéw
umozliwia zwiedzanie zakladu produkcyjnego w jezyku
obcym. W ramach wspoétpracy mozliwe jest stworzenie
formularza zadan dla uczestnikéw zwiedzania w formie
pytan otwartych i zamknietych, pozwalajacych nie tyl-
ko aktywnie zwiedzi¢ dane miejsce, ale takze poszerzy¢
stownictwo fachowe i zapozna¢ si¢ z autentycznym $ro-
dowiskiem zawodowym. Projekt opierajacy sie na zwie-
dzaniu zakladéw produkcyjnych z duzym powodzeniem
realizowany jest od kilku lat w ramach przedmiotu Jezyk
niemiecki w biznesie w Instytucie Lingwistyki Stosowanej

UAM. Doswiadczenia i dokladny przebieg projektu zosta-

ly opisane w odrebnej publikacji.

Zaprezentowane rozwigzania wskazuja na fakt, ze
dzieki wspolpracy sektora zawodowego ze $rodowiskiem
uniwersyteckim nauczanie jezyka obcego do celéw zawo-
dowych moze by¢ bardziej efektywne i zorientowane na
przygotowanie absolwentéw do udzialu w realnych sy-
tuacjach zawodowych. Gra jako element taczacy wiedze
praktyczna i wiedze teoretyczna sprawdza si¢ wiasnie we
wspolpracy uniwersytetéw i koncernéw, o czym $wiadcza
miedzy innymi wypowiedzi studentéw biorgcych udziat
w obu formach aktywnosci.

Ponizej zacytowano kilka wypowiedzi podsumowu-
jacych udziat w zajeciach:

—  Wreszcie wiem, jak wyglada firma od Srodka a wie-
le zagadnien stato sie dla mnie bardziej zrozumia-
tych. (U20)

—  Nauczylam sie¢ wielu nowych zwrotow w sposob zu-
petnie nieswiadomy. (U15)

—  Bardzo wazne byto dla mnie poznanie autentycznego
Srodowiska zawodowego. (U7)

Podsumowanie

Opisane aktywno$ci pokazuja konkretne mozliwo-
$ci wspodlpracy sektora zawodowego z dziatalnoscia
uniwersytecka w zakresie nauczania jezykéw obcych.
W przypadku realizacji dziatan angazujacych obie stro-
ny (tj. sektora zawodowego i uczelni) wazne jest jasne
sprecyzowanie celéw, ktére maja by¢ spetnione poprzez
udzial w aktywnosci. Na pierwszym miejscu pojawi sie
cel komunikacyjny (realizowany zwlaszcza w kontekscie

nauczania jezyka specjalistycznego) oraz cel polegajacy na
autentycznej konfrontacji ze srodowiskiem zawodowym.
Przedstawione przyklady $wiadczg takze o poszerzeniu
perspektywy o rozwdj tzw. kompetencji miekkich (nego-
cjacje, prezentacje itp.), ktdre z zasady nie sg ¢wiczone na
zajecia jezykowych.
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| Fachsprache — das ist die Gesamtheit aller Sprachlichen Mittel, die in einem fachlich begrenzbaren Kommunikationsbereich verwendet werden, um die Verstdn-
digung zwischen den in diesem Bereich titigen Menschen (und die Popularisierung der fachlichen Inhalte sowie den Kontakt zu bestimmten Nicht-Fachleuten) zu

gewdhrleisten. (Hoffmann 1984:53).
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Projektowanie kursu blended learning
— komponent e-learningowy

EDYTA OLEJARCZUK

Nauczyciele, instruktorzy kurséw, a takze studenci zawsze poszukiwali nowych

sposobdw uczenia sie. Marsh (2012) sugeruje, ze uczenie sie i nauczanie jest naj-
bardziej efektywne wtedy, gdy uzywamy zrdznicowanych metod, podejs¢ i strate-
gii w celu zmaksymalizowania szans na nabywanie wiedzy i umiejetnosci.

becnie studenci ucza sie inaczej, niz robi-

li to ich rodzice, a nawet w inny sposdb,

niz sami robili to jeszcze kilka lat temu.

Dlatego tez istnieje potrzeba wprowa-

dzania nowych sposobéw nie tylko na-
uczania, ale réwniez motywowania studentéw do nauki
jezyka obcego, w szczegdlnosci jezyka specjalistycznego.
Nauczanie hybrydowe jest relatywnie nowa metoda ucze-
nia sie, ale zyskujaca coraz wiekszg liczbe zwolennikéw.
Wydaje sie tez, ze uzupelnienie tradycyjnych zaje¢ w sali
lekcyjnej za pomoca komponentu online moze przynies¢
satysfakcjonujace rezultaty.

Poglady na wykorzystywanie

technologii w edukacji

Technologia nigdy nie zastgpi nauczycieli, ale nauczyciele
uzywajgcy technologii w procesie nauczania zastgpig tych,
ktorzy tego mie robig. Powyzsza opinia jest czesto cyto-
wana przez znanych autoréw publikacji dydaktycznych,
takich jak np. Krajka (2012), aby podkresli¢, ze w dzisiej-
szych czasach koniecznoscia jest znajomos¢ wiedzy z za-
kresu wspomaganej komputerowo nauki jezyka obcego
(ang. Computer Assisted Language Learning — CALL) oraz
technologii informacyjno-komunikacyjnych (ang. Infor-
mation and Communication Technologies — ICT).

CALL to dziedzina, ktéra ewoluowata w przecia-
gu ostatnich 50 lat, a obecnie stanowi istotny kompo-
nent metodyki nauczania jezykéw obcych. Poczatkowo
byt stosowany jako suplement ksztalcenia jezykowego,
natomiast dzisiaj jest uzywany do promowania autono-
mii uczgcych sie (Fotos i Browne 2011a). Podjeto liczne
préby zdefiniowania wspomaganej komputerowo nauki
jezykéw obcych. Definicja najczesciej cytowana wsréd

badaczy (Fotos, Browne 2011b; Chapelle 2010; Gruba
2004) to ta zaproponowana przez Levy’ego (1997), ktéry
méwi, ze CALL to poszukiwanie i analizowanie zastoso-
wan komputera w nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka. War-
to réwniez doda¢, ze srodowiska edukacyjne, w ktérych
komputery s3 uzywane do nauki jezykéw obcych, takze
ulegly modyfikacji z uptywem czasu. Mianowicie Stoc-
kwell i Tanaka-Ellis (2012) wprowadzaja podzial na na-
uczanie tradycyjne (tzw. face-to-face), komplementarne,
inaczej mieszane lub hybrydowe (tzw. blended learning),
nauczanie na odleglo$¢, czy tez srodowiska wirtualne.
Niniejszy artykul jest poswigecony nauczaniu komple-
mentarnemu, czyli polaczeniu tradycyjnego modelu na-
uczania i nauczania online, przy czym komponent on-
line stanowi istotny element takiego kursu (Stockwell
i Tanaka-Ellis 2012). Warto doda¢, ze Allen i in. (2007)
wprowadzaja klasyfikacje réznych typéw kurséw, we-
dlug ktérej nauczanie komplementarne to takie, w kté-
rym uzycie szeroko rozumianej technologii stanowi od
30 do 79 proc. catego kursu.

Jak wida¢ z Tabeli 1. blended learning oferuje ucza-
cemu sie dodatkowe mozliwosci do rozwijania umiejet-
nosci jezykowych w poréwnaniu z tradycyjnym modelem
uczenia sie. Z pewnoscig tradycyjne i e-learningowe spo-
soby nauczania wymagaja od prowadzacego réznego po-
dejscia do opracowywania programu nauczania, organiza-
¢ji zajeé, a takze wprowadzania innych form komunikacji
nauczyciel-student.

Platforma e-learningowa omawiana w niniejszym ar-
tykule to platforma Moodle (ang. Modular Object-Orien-
ted Dynamic Learning Environment), czyli sSrodowisko na-
uczania zdalnego, ktére oferuje szeroki zakres narzedzi
online wykorzystywanych do nauczania i uczenia sie.
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TABELA 1. Podobienistwa i réznice pomiedzy nauczaniem tradycyjnym, e-learningiem a nauczaniem hybrydowym

Nauczanie tradycyjne

E-learning

Blended learning

MIEJSCE sala lekcyjna

platforma e-learningowa,
narzedzia Web 2.0

sala lekcyjna, platforma
e-learningowa, narzedzia Web
2.0

SPOSOB
KOMUNIKOWANIA SIE
ZE STUDENTAMI

bezposredni i ograniczony przez
czas

nieograniczony

bezposredni i ograniczony
przez czas, nieograniczony

CZAS ograniczony przez rozktad zajec

nieograniczone spotkania online

ograniczony przez rozktad zajeé,
nieograniczone spotkania online

MATERIALY

| CWICZENIA tradycyjny podrecznik

zadania online

tradycyjny podrecznik
i zadania online

UCZESTNICTWO

W ZAJECIACH w sali lekcyjnej online w sali lekcyjnej i online
bezposrednia, ustna pisemna, odbywajaca sie w czasie bezposrednia, ustna, pisemna,

INREL et S nat chmiasto:/va odio wajaca si rzecz wfst m lub udzielana natychmiastowa, odbywajaca sie

ZWROTNA v ’ ywaja & Y Y w czasie rzeczywistym

W czasie rzeczywistym

Projektowanie kursu b/ended learning

Podczas projektowania kursu blended learning nalezy

wzia¢ pod uwage wiele istotnych elementéw, aby zapew-

ni¢ odpowiednig jakos¢ i efektywno$¢ programu naucza-
nia, na ktérym taki kurs musi si¢ oprze¢. Proces projekto-
wania kursu zwykle odbywa sie w kilku fazach:

1. Dokladne zaplanowanie kursu.

2. Opracowanie materiatéw dydaktycznych.

3. Umieszczenie opracowanych materialéw na platfor-
mie e-learningowe;j.

Jak juz wspomniano, pierwszym krokiem, ktéry in-
struktor kursu musi przedsiewzig¢, jest dokladne jego za-
planowanie, co jest zwigzane ze zintegrowaniem kompo-
nentu e-learningowego z tradycyjna forma nauczania. Na
tym etapie nalezy odpowiedzie¢ na nastepujace pytania:

W jakim celu studenci maja uczestniczyé w tego ty-

pu kursie?

—  Dlaczego akurat ta grupa ma by¢ zaangazowana?

—  Jak sprawdzi¢ osiagniecia jezykowe studentéw?

—  Ktérych studentéw zaangazowac w prace w kursie?
(kierunek studiéw, rok studiéw, semestr nauki jezyk
obcego, tryb studiéw, poziom jezykowy grupy, li-
czebno$¢ grupy)?

—  Jakirodzaj kursu (specjalistyczny, biznesowy, grama-
tyczny) chcemy przeprowadzic?

— Jakie doswiadczenie (jesli w ogéle) maja studenci
w uzywaniu nowych technologii?
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z opdznieniem

lub udzielana z opdznieniem

— W jaki sposéb studenci beda korzysta¢ z zasobéw
online? Czy udostepni¢ kurs kazdej osobie, czy moze
lepiej podac¢ hasto dostepu tylko wybranym osobom?

—  Czy studenci w ogéle potrzebuja nauczania blended
learning? Czy tradycyjny sposéb uczenia si¢ nie jest
wystarczajacy?

Jak z tego wida¢, istnieje wiele zagadnien, ktére mu-
sza by¢ dokfadnie przeanalizowane, i wiele pytan, na kto-
re odpowiedzZ nie zawsze jest jednoznaczna, zanim przej-
dziemy do drugiej fazy, czyli opracowywania materialéw
dydaktycznych na potrzeby kursu. Bez watpienia, ten etap
jest najbardziej pracochtonny i monotonny z uwagi na ko-
nieczno$¢ poswiecenia duzej iloéci czasu na analizowanie
i dobieranie odpowiednich materiatéw dydaktycznych, jak
réwniez na projektowanie ¢wiczen przy pomocy kompu-
tera. Po pierwsze, nalezy uwzglednié¢ proporcje zajec¢ w sa-
li lekcyjnej i tych z zasobami online: ktéry typ zajeé bedzie
odgrywatl dominujacg role i w jakim stopniu. Po drugie,
nalezy pamieta¢, ze studenci charakteryzuja sie zréznico-
wanymi preferencjami co do styléw i strategii uczenia sie.
Dlatego tez nalezy podja¢ prébe znacznego zréznicowania
kursu pod katem uzycia materialéw tak, aby kazdy uczest-
nik mégt znalez¢ element motywujacy do nauki. Ponadto,
nalezy opracowa¢ materialy i ¢wiczenia do kursu w réz-
nych formach, np. handoutéw, ktére mozna pobrac (a na-
stepnie wydrukowaé), ¢wiczen interaktywnych, linkéw
do stron internetowych i ¢wiczen online, a takze filméw.
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Ostatnim krokiem, ktéry nalezy podjaé w procesie projek-

towania kursu, jest umieszczenie opisywanych materiatéw

i ¢wiczen na platformie Moodle, co wiaze sie z poswiece-

niem ogromnej ilosci czasu i wymaga duzo cierpliwosci.

Nalezy réwniez pamietac o tak istotnych sprawach, jak:

— ustalenie i przekazanie studentom jasnych zasad
pracy na platformie;

—  przekazanie studentom programu kursu w formie
papierowej i/lub elektronicznej;

—  przedstawienie sposobéw  komunikowania  sie
z uczestnikami, np. mail, chat, wideokonferencja, aby
zapewni¢ kontakt nauczyciel-student i student-stu-
dent w razie pytan lub watpliwosci, a takze w przy-
padku pojawienia sie nieprzewidzianych problemédw,
takich jak np. brak dostepu do Internetu, co moze
powodowa¢ niewykonanie zadan w wyznaczonym
czasie;

—  zapoznanie studentéw ze sposobem logowania sie na
platformie.

Kurs doskonalenia tzw. umiejetnosci miekkich
Perfecting Soft Skills (PerfectSS)

W Centrum Jezykéw i Komunikacji (CJK) Politechniki
Poznarnskiej grupa wyspecjalizowanych nauczycieli jezy-
ka obcego stworzyla szereg kurséw e-learningowych na
platformie Moodle w celu doskonalenia umiejetnosci je-
zykowych studentéw uczacych si¢ jezyka specjalistyczne-
go. W efekcie tych dziatan CJK dysponuje bogata oferta
kurséw specjalnie dostosowanych do potrzeb studentéw
uczelni technicznej. Ze wzgledu na to, ze dzisiaj od kan-
dydatéw do pracy oczekuje si¢ nie tylko wiedzy facho-
wej, ale réwniez umiejetnosci miekkich, w szczegélnosci
dla studentéw studiéw II stopnia, ktérzy sa na etapie

TABELA 2. Program komponentu e-learningowego w kursie blen-
ded learning

TEMAT

ZAJECIA ONLINE 1 | Definicja umiejetnosci migkkich

ZAJECIA ONLINE 2 | Umiejetnosci migkkie vs umiejetnosci twarde

ZAJECIA ONLINE 3 | Negocjacje

ZAJECIA ONLINE 4 | Prezentacje

ZAJECIA ONLINE 5 | Asertywnosé

ZAJECIA ONLINE 6 | Jezyk ciata

ZAJECIA ONLINE 7 | Zarzadzanie stresem

ZAJECIA ONLINE 8 | Efektywne zarzadzanie czasem

ZAJECIA ONLINE 9 | Motywacja w pracy

ZAJECIA ONLINE 10 | Korespondencja biznesowa

Projektowanie kursu blended learning - komponent e-learningowy

poszukiwania pracy, zostal stworzony kurs e-learningowy
PerfectSS (Olejarczuk 2014) dostepny na stronie inter-
netowej http://fomalhaut.clc.put.poznan.pl/moodle22/.
Kurs zostat zaprojektowany w ramach programu unijnego
Era Inzyniera w 2012 .

Komponent e-learningowy, o ktérym byla wcze-
$niej mowa, zostal zintegrowany z zajeciami tradycyjny-
mi, tworzac kurs blended learning. W trakcie zaje¢ online,
ktére stanowily 30 proc. catego kursu, studenci doskonalili
umiejetnoéci miekkie, a pozostate 70 proc. zaje¢ przepro-
wadzono w tradycyjny sposéb w sali lekcyjnej z nauczycie-
lem. W trakcie tradycyjnych zaje¢ uczestnicy kursu uczyli
sie jezyka specjalistycznego, zwiazanego z ich kierunkiem
studiéw. Tabela 2. przedstawia zakres tematyczny kom-
ponentu umiejetnosci miekkich kursu, ktéry zawierat 10
moduléw. Kazdy z nich koncentrowat si¢ na fundamen-
talnych aspektach umiejetnosci migkkich i podzielony byt
na trzy sekcje, wlaczajac w to listy stownictwa, ¢wicze-
nia majace na celu doskonalenie umiejetnosci czytania ze
zrozumieniem, stowniki, zasoby online, ¢wiczenia grama-
tyczne, a takze krétkie filmy wprowadzajace do kazdego
tematu. Liczne zadania online dawaly studentom szanse
sprawdzenia nabytej wiedzy w praktyce i podzielone by-
ty na takie typy ¢wiczen, jak prawda-falsz, zadania z luka,
zadania na faczenie informacji, a takze krzyzéwki. Innym
ciekawym typem ¢wiczen bylo zadanie online: studenci
mieli stworzy¢ krétki opis procesu zwigzanego z umiejet-
no$ciami miekkimi i przesta¢ go do prowadzacego. Zaleta
tego typu zadan byta mozliwo$¢ zaréwno pobrania i wy-
drukowania ich, jak i oceny online. Uczestnicy kursu mie-
li réwniez mozliwos¢ nagrywania wlasnych wypowiedzi
ustnych poprzez wczeéniej zainstalowana wtyczke nano-
gong. Gtéwnym celem uzycia tej aplikacji w kursie byto na-
granie wypowiedzi studentéw na komputerze, a nastep-
nie ich pobranie. Ponadto, niektére z tematéw zawarte
w komponencie e-learningowym byly uzupelnione o edy-
towalne stowniki, ktére studenci mogli uzupetnia¢ listami
sfownictwa, a nastepnie pobiera¢ i drukowaé. Uczestni-
cy mieli takze mozliwo$¢ porozumiewania sie zaréwno ze
sobg, jak i z instruktorem kursu za pomoca chatu.

Przyktadowy modut w kursie PerfectSS skladatl sie
z trzech gléwnych sekcji. Sekcja 1. zawierala materialy
wprowadzajace do danego tematu, ktére studenci mogli
pobierac. W sekcji 2. zadaniem studentéw bylo zapozna-
nie si¢ z opracowanymi materiatami, obejrzenie krétkie-
go filmu i uzupelnienie interaktywnych ¢wiczen. W sekgji
3. studenci mieli mozliwo$¢ powtdrzenia struktur grama-
tycznych, a informacja zwrotna ukazywala sie zaraz po
ukoniczeniu ¢wiczen. Uczestnicy mogli zdoby¢ maksymal-
nie 100 proc. za uzupetnienie jednego zadania, przy czym
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liczba podej$¢ do jego wykonania byla nieograniczo-
na, a ostateczny wynik byt obliczany jako $rednia liczby
wszystkich podej$¢. Walorem platformy Moodle jest to, iz
umozliwia ona monitorowanie pracy studentéw poprzez
automatyczne raporty logowania sie, ktére przedstawia-
ja informacje co do czasu pracy i rodzaju zadan wykony-
wanych przez uczestnikéw. Ponadto, system daje instruk-
torowi kursu mozliwo$¢ wyznaczenia ram czasowych na
wykonanie danego modutu.

Podsumowanie

Zaprojektowanie kursu blended learning jest z pewnoscia
procesem pracochtonnym, wymaga sporego wysitku i ener-
gii, a takze znajomosci narzedzi online. Pomimo tego, ze
stosowanie nowych sposobdéw nauczania zawsze wiaze sie
z powstajacymi problemami czy watpliwo$ciami, z pewno-
$cig stwarza tez nowe mozliwosci. Jak zauwaza Neumeier
(2005:169), (...) komponent CALL wymaga duzego stopnia
autonomii uczgcego si¢ (samodyscypliny i umiejetnosci or-
ganizacyjnych) oraz motywacji (...). Niemniej jednak, biorac
pod uwage pozytywne i negatywne aspekty nauczania blen-
ded learning, te pierwsze wydaja sie przewazaé, w szcze-
gélnosci gdy spojrzymy na to z perspektywy ciagle rosnacej
liczby badan dowodzacych, ze przekonania studentéw na
temat wspomaganej komputerowo nauki jezykéw obcych
sg pozytywne (Olejarczuk 2013; Warschauer 1996; Akbulut
2008), i ze nauczanie metodg blended learning ma pozytyw-
ny wplyw na stopieri opanowania jezyka obcego (Nabah
iin. 2009; Djiwandono 2013).

Reasumujac, jedli nauczanie blended learning jest
stosowane w odpowiedni sposéb, studenci uzyskuja moz-
liwo$¢ uczenia sie we wlasnym tempie, a takze w miejscu
i czasie, ktére im odpowiadaja. Ponadto, maja oni moz-
liwo$¢ wziecia odpowiedzialnosci za swoja nauke. Praw-
dopodobnie jednak najwieksza zaleta kurséw nauczania
komplementarnego jest to, ze sytuuja uczacych sie w cen-
trum procesu nauczania i uczenia sig.
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Zastosowanie animacji
komputerowej w dydaktyce
jezyka obcego zawodowego

HENRYK MAZEPA

wejscia na rynek pracy.

auczanie jezykéw obcych na potrzeby ryn-
ku pracy to jedno z najbardziej aktualnych
i goragco dyskutowanych zadan szkolnic-
twa wyzszego w Polsce. Dowiodly tego
miedzy innymi miedzynarodowa konfe-
rencja Przyszto$¢ nauczania jezykéw obcych na uczelniach
wyzszych, zorganizowana 27 czerwca 2015 r. przez wydaw-
nictwa Pearson i Macmillan we wspélpracy z Uniwersy-
tetem Ekonomicznym w Krakowie, oraz miedzynarodo-
wa interdyscyplinarna konferencja naukowo-edukacyjna
SPECLANG, zorganizowana w dniach 4-5 marca 2016 r.
przez Wydzial Filologiczny Uniwersytetu Lodzkiego. We-
dlug raportu fundacji Pro Progressio, umiejetno$¢ wtada-
nia jezykami obcymi przez kadre pracowniczg jest jednym
z kluczowych czynnikéw przy wyborze lokalizacji bizneso-
wej. Studia na kierunkach filologicznych, jak nigdy dotad,
stwarzajg obecnie duze szanse na kariere w obszarze ustug
biznesowych, podczas gdy rynek pracy w szkolnictwie oraz
branzy ttumaczeniowej jest nasycony. Polskie uczelnie — az
102 — oferujg nauczanie 50 jezykéw obcych, z czego jezyk
angielski i niemiecki znajduje sie w ofercie odpowiednio
99 i 57 szkét wyzszych. Nadal jednak brakuje na rynku ab-
solwentéw postugujacych sie rzeczywiscie biegle jezykami
obcymi (Pro Progressio 2015).
Jedng z najbardziej dynamicznie rozwijajacych sie
dziedzin polskiego rynku pracy, ktérej zapotrzebowa-
nie na pracownikéw znajgcych jezyki obce rosnie od lat,

Ptynne postugiwanie sie jezykami obcymi daje pewnos$é¢ zatrudnienia na obec-
nym rynku pracy w Polsce. Na absolwentdw filologicznych kierunkéw studiow
czeka wiele atrakcyjnych ofert pracy, przede wszystkim w sektorze nowocze-
snych ustug biznesowych. Odpowiednio zaplanowane projekty uczelniane moga
przyczyni¢ sie do rédwnoczesnego podniesienia znajomosci specjalistycznego
jezyka zawodowego, nabycia kompetencji spotecznych i utatwienia studentom

jest obszar outsourcingu proceséw biznesowych (BPO)
i ustug wspdlnych (SSC). Najnowszy raport fundacji Pro
Progressio podaje, ze tylko w roku 2015 sektor ten w Pol-
sce wzrést o 18-20 proc., a ponad 700 firm zatrudniato
ok. 170 tys. pracownikéw (Pro Progressio 2016). W te-
go typu przedsiebiorstwach praktyke, staz i prace znajdu-
ja w pierwszej kolejnosci studenci i absolwenci uniwer-
sytetéw i wyzszych szkét zawodowych, ktére w ramach
réznych specjalnosci, gtéwnie na kierunkach (neo)filolo-
gicznych, oferuja programy ksztalcenia ukierunkowane
na nauczanie jezykéw obcych oraz zdobywanie szeroko
rozumianej wiedzy realioznawczej i kulturoznawczej da-
nego obszaru jezykowego. Coraz czeéciej na rynku pracy
uzywane jest pojecie specjalisty jezykowego jako okresle-
nie nowego zawodu, ktérego podstawowym elementem
jest umiejetno$¢ wladania jezykami obcymi w mowie i pi-
$mie. Wysokie kwalifikacje jezykowe, uzupetnione o wie-
dze realioznawcza w zakresie danego obszaru jezykowo
-kulturowego, odpowiednie tzw. kompetencje migkkie
oraz znajomo$¢ réznorodnych proceséw zachodzacych
np. w sferze profesjonalnej obstugi klienta zagranicznego
— wszystko to tworzy model pracownika, ktérego cechu-
je elastyczno$é w zalezno$ci od zajmowanego stanowi-
ska pracy, wykonywanych zadarn i firmy. Sytuacja niejako
zmusza pracodawcéw z dziedziny outsourcingu do podej-
mowania krokéw w celu zdobywania przyszlych pracow-
nikéw juz na etapie studiéw. Z powodu duzej konkurencji
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problem dla dzialéw personalnych stanowi juz samo do-
tarcie do potencjalnego pracownika i zainteresowanie
go firmg oraz oferowanymi przez nig stanowiskami pra-
cy. W tym celu wigkszo$¢ pracodawcéw uciekata sie do
niedawna do organizacji dni otwartych, tzw. wykladéw
eksperckich lub spotkan informacyjnych ze studentami,
polaczonych z warsztatami jezykowymi o tematyce spe-
cjalistycznej. Ze wzgledéw logistycznych rzadziej organi-
zowane sg np. wizyty studyjne, podczas ktérych studen-
ci naocznie weryfikuja swoje wyobrazenia o wymaganiach
i warunkach pracy w danym przedsiebiorstwie. W sumie
studenci jako przyszli pracownicy dysponuja jedynie bar-
dzo powierzchowna wiedza o strukturze danej firmy, at-
mosferze pracy, $wiadczeniach socjalnych itp. Skutku-
je to znaczng fluktuacja pracownikéw firm, wymuszajaca
po stronie pracodawcéw wysokie koszty rekrutacji oraz
wdrazania pracownikéw w zakres ich zadan i obowigzkéw
na poczatku zatrudnienia.

W jeszcze innej sytuacji znajduja si¢ szkoly wyzsze,
dla ktérych kontakty ze znanymi firmami coraz czesciej
staja sie reklama danego kierunku lub specjalnosci. Uprak-
tycznienie studiéw filologicznych oraz umowy partner-
skie, podpisywane przez wydzialy i instytuty np. z przed-
siebiorstwami sektora ustug, z jednej strony — przyciagaja
nowych studentéw, zainteresowanych nawigzaniem kon-
taktéw z potencjalnymi przysztymi pracodawcami i pod-
jeciem zatrudnienia juz w trakcie studiéw. Z drugiej stro-
ny — fakultatywne zajecia prowadzone przez praktykéw
ze $wiata biznesu uatrakcyjniaja oferte studiéw i umozli-
wiaja studentom stosunkowo wczesna orientacje na ryn-
ku. W takiej sytuacji nasuwa si¢ pytanie o to, jak mozli-
wie najsprawniej polaczy¢ interesy trzech podmiotéw:
studentéw, uczelni i pracodawcdw, unikajgc przy tym po-
wstawania miedzy nimi zaleznosci, jakie czesto stwarzaja
ograniczenia i uregulowania instytucjonalno-prawne.

Koncepcja zadania projektowego

Od kilku lat w dziedzinie marketingu duza popularno-
$cia ciesza sie animacje komputerowe wizualizujace
procesy biznesowe i handlowe (ang. video marketing).
Opieraja si¢ one na zasadzie redukcji kompleksowosci
danego zagadnienia przy pomocy filtrowania duzych
iloci informacji i ograniczania ich zakresu do koniecz-
nego minimum. Celem takiego sposobu obchodzenia
sie z materialem informacyjnym jest przekazanie poza-
danych tre$ci mozliwie przystepnie i zrozumiale dla ich
odbiorcy, a przy tym unikniecie nadmiernego kognityw-
nego obcigzania adresata. Zgodnie z przekonaniem, ze
mozg czlowieka jest wprawdzie w stanie przyja¢ wiele
bodZcéw jednoczesnie, jednak trudnosci sprawia mu ich
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wlasciwe przetwarzanie — dane zagadnienie jest reduko-
wane do swojego sedna i przedstawiane za pomocg obra-
zu i dZwigku. Tego rodzaju kreatywne filmy wyjasniajace
(ang. explainer videos) postuguja sie technika krétkiej
narracji (ang. story telling), absorbuja uwage odbiorcy
i podnoszg stopien jego koncentracji poprzez wzbudza-
nie emocji. Przenoszac te strategie na obszar metodyki
i dydaktyki jezykéw obcych, nie tylko dociera si¢ réwno-
czesnie do réznych typédw uczacych sie, lecz takze ofe-
ruje si¢ im pomoce dydaktyczne, dzigki ktérym tzw. typ
audytywny moze trenowa¢ pamie¢ wizualna, natomiast
wzrokowiec otrzymuje wsparcie dla pamieci stuchowej.
Celem pracy z takimi filmami jest umozliwienie wszyst-
kim uczacym sie znalezienia wlasnej optymalnej techniki
samodzielnego uczenia si¢ (Schiftler 2012:7).

Odwotujac sie do wynikéw badan kognitywistycz-
nych, przede wszystkim kognitywnej teorii multimedial-
nego uczenia si¢ (Paas, Sweller 2014), a takze pokrew-
nej jej teorii zintegrowanego modelu rozumienia tekstu
i obrazu (Schnotz 2014), chcialbym w tym kontek$cie
przedstawi¢ koncepcje uczenia si¢ jezyka obcego zawo-
dowego poprzez tworzenie innowacyjnych materialéow
dydaktycznych za pomoca wizualizacji komputerowych.
Sformulowaniem jezyk zawodowy okre§lam specjali-
styczne stownictwo jezyka obcego uzywane w okreslo-
nej branzy lub na okre$lonych stanowiskach pracy. Au-
torami omawianych materiatéw dydaktycznych maja
by¢ studenci, ktérzy w ramach praktyk zawodowych lub
zajec¢ projektowych we wspoélpracy z zaangazowanymi
firmami tworza krétkie animacje w jezyku obcym do-
tyczace okreslonych zagadnien ze $rodowiska pracy da-
nego przedsiebiorstwa. Najbardziej przydatnym narze-
dziem do tworzenia tego rodzaju animacji jest obecnie
program VideoScribe opracowany w 2012 r. przez firme
Sparkol (http://www.sparkol.com). Po wykupieniu li-
cencji projekty mozna zapisywac¢ zaréwno lokalnie, jak
i online, co umozliwia dostep do nich w dowolnej chwi-
li i z dowolnego komputera. Zakres tematyczny tego
rodzaju materiatéw jest wlagciwie nieograniczony: od
animacji przedstawiajacych cala firme w formie spotu
reklamowego, poprzez klipy dotyczace struktury i orga-
nizacji poszczegdlnych dziatéw, az po filmy wyjasniaja-
ce jedno okreslone zadanie pracownika na konkretnym
stanowisku pracy. Kazde zadanie projektowe wyma-
ga od zespoléw studentéw m.in. samodzielnego okre-
$lenia poszczegdlnych etapéw realizacji projektu, zapla-
nowania wizyt studyjnych w siedzibach firm, ustalenia
zakresu i zebrania nieodzownego stownictwa w danym
jezyku, zdefiniowania metody wizualizacji przez wybra-
nie technik i programéw komputerowych. Omawiana



w artykule metoda projektéw od dawna stosowana jest
w dydaktyce jezykéw obcych. Odchodzi ona od zasady
tradycyjnego sposobu przekazywania i zdobywania wie-
dzy, koncentrujac sie na wybranym zadaniu praktycz-
nym, wymagajacym od uczestnikéw projektu planowa-
nia i organizacji wlasnej pracy. Odpowiednie okreslenie
tego zadania moze wspiera¢ zaréwno rozwdj umiejet-
nosci jezykowych, jak i tzw. kompetencji migkkich, tak
obecnie cenionych w odniesieniu do $rodowiska pracy
w zespole. Poza tym, metoda projektéw w tym przypad-
ku obejmuje aktywizujgce koncepcje dydaktyczne learn-
ing by doing oraz uczenia si¢ przez nauczanie (Lernen
durch Lehren). Poprzez koncentracje na czynnosci i au-
tonomie uczacych sie realizowane sa podstawowe po-
stulaty konstruktywizmu, do ktérych naleza miedzy
innymi autentyczna przestrzen uczenia sie, kontekst so-
cjalny, kooperacja, samoorganizacja oraz indywidualny
procesowy charakter dziatania (Niemiec-Knag 2011:45).
Istota metody projektu jest wspétpraca czlonkéw ze-
spolu w celu realizacji zadania. W nauczaniu opartym
na konstruktywizmie najwazniejsze sq te formy pra-
¢y, ktére umozliwiajg kooperacje. Wynika to z koniecz-
nosci utrzymywania kontaktu z innymi, niezbednego do
sprawdzania, czy samodzielnie nabywane umiejetnosci
sg przydatne, czy nie. Proces uczenia sie jest wiec na tyle
dobry, na ile dobrze uczqgcy sie funkcjonuje w grupie — by
mdc wyprébowywac nowo ,skonstruowane” umiejetnosci
(Wolski 2009:255).

Nalezy zalozyé, ze zaangazowanie studentéw
w proces tworzenia materiatéw dydaktycznych z kil-
ku powodéw zwiekszy efektywnos¢ przyswajania stow-
nictwa zawodowego. Po pierwsze, nabywanie wiedzy
i umiejetno$ci nastepuje poprzez dynamiczne wspol-
dziatanie w zespole. Swiadomo$é¢ czesciowej odpowie-
dzialnosci za sukces projektu zwigksza motywacje do
nauki i dziatania. Po drugie, stworzony material dy-
daktyczny ma zostaé zaprezentowany innym zespotom,
przez co studenci przejmuja odpowiedzialna role tuto-
réw, wymagajaca od nich profesjonalnego przygotowa-
nia i opanowania prezentowanych tresci. Ponadto go-
towe animacje maja postuzy¢ kolejnym studentom, dla
ktérych stworzone materiaty beda stanowi¢ wzér/przy-
kiad realizacji ich wtasnych projektéw. Po trzecie, pod-
czas pracy nad wykonaniem animacji studenci poznaja
potencjalnych przysztych pracodawcéw i warunki pra-
cy w siedzibach ich firm. Po czwarte, podczas realizacji
projektu zespotom studentéw przydzielani sg z ramienia
zaangazowanych firm rodzimi uzytkownicy jezyka, po-
siadajacy wiedze i umiejetnosci w zakresie zadan okre-
$lonych w danym projekcie.

Zastosowanie animacji komputerowej w dydaktyce jezyka obcego zawodowego

Teoretyczny fundament multimedialnego
uczenia sie

Oprécz konstruktywistycznych koncepcji uczenia sie
i nauczania jezykéw obcych teoretyczny fundament dla
tworzenia tego typu materiatéw dydaktycznych droga
projektéw stanowia koncepcje kognitywistyczne. Zaréw-
no kognitywna teoria multimedialnego uczenia sie, jak
i zintegrowany model rozumienia tekstu i obrazu w du-
zej mierze podobne sa do starszej od nich teorii kogni-
tywnego obcigzenia poznawczego (ang. Cognitive Load
Theory), ktérej autorami s John Sweller i Paul Chandler
z australijskiego Uniwersytetu Nowej Potudniowej Wa-
lii. Wszystkie wymienione teorie opieraja si¢ na kilku
podstawowych zalozeniach. Po pierwsze, istnieja dwa
kanaly przetwarzania informacji: wizualno-obrazowy
i audytywno-werbalny. Po drugie, zakladana jest ogra-
niczona pojemnos$¢ pamieci roboczej ludzkiego mézgu.
Po trzecie, wychodzi si¢ z zalozenia, ze czlowiek aktyw-
nie przetwarza informacje, co w przypadku uczacego sie
oznacza rzeczywiscie aktywne konstruowanie wiedzy
poprzez techniki generalizowania, poréwnywania, kla-
syfikowania lub zestawiania. Uczacy sie aktywnie pra-
cuja z materialem dydaktycznym w celu konstruowania
koherentnych mentalnych reprezentacji posiadanych do-
$wiadczen (Mayer 2014).

Kognitywna teoria multimedialnego uczenia opiera
sie na trzech rodzajach pamieci: sensorycznej (ultrakrot-
kiej), operacyjnej (krétkotrwalej) oraz dlugotrwatej. Sche-
mat 1. przedstawia zalezno$ci pomiedzy nimi podczas
przetwarzania informacji multimedialnej. Opisujac ten
proces, chcialbym sie skupi¢ jedynie na tych korelacjach,
ktére maja znaczenie dla przedstawianej w niniejszym ar-
tykule koncepcji tworzenia materiatéw dydaktycznych.

Z punktu widzenia procesu dydaktycznego, anima-
cja komputerowa stanowi zespdt informacji ptynacych
z otoczenia i przyjmowanych w procesie postrzegania
przez pamiec sensoryczng. Pamieé sensoryczna rejestru-
je bodzce wizualne i audytywne bez znieksztalcen przez
okoto jedna sekunde. Do modyfikacji informacji docho-
dzi w pamieci roboczej, przy czym ich przetwarzanie
odbywa sie swiadomie. Pomigedzy magazynem pamie-
ci sensorycznej i roboczej nastepuje kognitywny pro-
ces selekcji stéw i obrazéw, podczas ktérego uczacy sie
zwraca uwage na najwazniejsze sfowa i obrazy w obrebie
materialu uczenia sie, aby stworzy¢ pierwsza reprezen-
tacje (audytywna lub wizualng) wewnatrz pamieci robo-
czej. Selekcja ta jest konieczna ze wzgledu na ograniczo-
ng pojemno$¢ pamieci roboczej, przy czym wyboér nie
nastepuje przypadkowo, lecz jest sterowany aktywnie
przez uczacego si¢ w celu skonstruowania koherentnej
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SCHEMAT 1. Schemat korelacji miedzy trzema rodzajami pamieci i przetwarzanej informacji multimedialnej wedtug kognitywnej teorii multi-

medialnego uczenia sie. Zrédto: Mayer 2014
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mentalnej reprezentacji materialu nieprzetworzone-
go. Material ten moze nastepnie ulega¢ przetwarzaniu
w toku proceséw mentalnych. Dalsze przetwarzanie
obrazéw i dzwiekéw znajdujacych sie w pamieci robo-
czej odbywa sie poprzez kognitywne procesy organizacji
prowadzace do powstawania modeli werbalnych i obra-
zowych. Ponadto w pamieci roboczej nastepuje integra-
cja wiedzy zapisanej w obu tych modelach z wiedza do-
tychczasows uczgcego sie, pochodzaca z jego pamieci
dlugotrwatlej. W pamieci tej zapisana jest wszelka wcze-
$niejsza wiedza czlowieka, a jej pojemnos¢ i czas prze-
chowywania informacji sa nieograniczone. Jednak aby
informacje te mogly zosta¢ aktywnie wykorzystane, mu-
szg znaleZ¢ sie¢ w pamieci roboczej (Nieding, Ohler, Rey
2015:68-69).

Jakie znaczenie maja przywolane ustalenia dla prak-
tycznego tworzenia materialéw dydaktycznych w formie
animacji komputerowych? Uwzgledniajac podstawo-
we zalozenia kognitywnej teorii multimedialnego ucze-
nia sig, decydujace dla efektywnego przyswajania infor-
macji sa: zasada réwnoczesnej prezentacji zgodnych ze
soba informacji obrazowych i werbalnych oraz zasada
segmentyzacji animacji (Nieding, Ohler, Rey 2015:141).
Zamiast sukcesywnego przedstawiania obrazéw i nale-
z3cych do nich werbalnych wyjasnien prezentowane sa
one uczacemu sie symultanicznie, co przede wszystkim
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wspomaga efektywnos¢ przyswajania stownictwa. Jeze-
li, na przyktad, w przypadku jezyka niemieckiego z za-
kresu bankowosci i finanséw w opracowaniu przeptywu
platnosci animacja przedstawia proces wykonywania
zlecenia stalego, to réwnoczesnie z pokazywanym ru-
chomym obrazem slycha¢ werbalny ekwiwalent tresci
obrazu (niem. Es wird ein Dauerauftrag erteilt). Dzieki
temu aktywizowane sa synchronicznie dwa kanaly in-
formacyjne, a pamieé robocza uczacego sie nie zosta-
je nadmiernie obciazona, gdyz unika sie w ten sposéb
dluzszego przetrzymywania w niej obrazowych i wer-
balnych reprezentacji mentalnych. Ten sam cel: odcig-
zanie pamieci roboczej, uzasadnia segmentyzacje danej
animacji wraz z towarzyszacym jej komentarzem wer-
balnym, poniewaz zaréwno zbyt dlugie sekwencje, jak
i zbyt szybkie tempo ich odtwarzania moga doprowa-
dzi¢ do nadwyrezenia kognitywnej pojemnosci obydwu
podsystemoéw pamieci roboczej. Sytuacja kognitywne-
go przecigzenia moze utrudni¢ lub udaremnié¢ uczg-
cemu si¢ proces organizacji tresci tekstowych w mo-
del werbalny oraz tresci obrazowych w model wizualny.
W efekcie dochodzi jedynie do czastkowej integracji
obu modeli lub nie nastepuje ona wcale, co jest réwno-
znaczne z jedynie cze$ciowym zrozumieniem lub catko-
witym niezrozumieniem materiatu dydaktycznego (Nie-
ding, Ohler, Rey 2015:142).




Podsumowanie

Zaleta multimedialnych materiatléw dydaktycznych two-
rzonych wyzej wymienionym sposobem jest permanent-
na mozliwos$¢ ich korygowania i uzupetniania lub catko-
witego zmieniania np. dla potrzeb grup docelowych na
réznych poziomach sprawnosci jezykowej lub w przy-
padku zmian zachodzacych w firmach, ktérych materia-
ly dotycza. Zastosowana integracja kilku metod dydak-
tycznych stwarza odpowiednie otoczenie dydaktyczne,
w ktérym maja szanse odnalez¢ sie rézne typy uczacych
sie. Przewodnia metoda projektu uwzglednia interdyscy-
plinarnos¢ zadania oraz interaktywnos¢ z perspektywy
socjalno-psychologicznej (Schiffler 1980). Elementy me-
tody learning by teaching (Martin 1996) zapewniaja za-
réwno intencjonalne jak i incydentalne uczenie sie jezyka.
Ukierunkowanie procesu dydaktycznego na uczacego sie,
na jego czynnosci i autonomie gwarantuje komunikatyw-
ne podloze procesu dydaktycznego. Zastosowanie anima-
cji komputerowych w dydaktyce jezykéw obcych moze tez
stanowi¢ propozycje naturalnej integracji rynku pracy ze
szkotami wyzszymi dla potrzeb ich studentéw i absolwen-
téw wkraczajacych w zycie zawodowe.
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Jezyk specjalistyczny
na uczelni technicznej

Refleksje nauczycieli praktykow

IWONA GAJEWSKA-
-SKRZYPCZAK

BARBARA SAWICKA

Nauczanie jezyka specjalistycznego na uczelniach wyzszych stanowi od lat przed-
miot dysput naukowych. Mimo ze wiele juz jest rzetelnych opracowan w tej dziedzi-
nie, znaczaca czesé srodowiska akademickich nauczycieli jezyka obcego nadal nie

jest przekonana co do zasadnosci wprowadzenia nauczania jezyka specjalistycz-

nego na lektoratach.

utorki niniejszego artykulu-rozmowy ucza

jezyka angielskiego dla celow specjalistycz-

nych w Centrum Jezykéw i Komunikacji

Politechniki Poznanskiej od ponad dzie-

sieciu lat. W tym tek$cie dziela sie reflek-
sjami, przekazuja praktyczne wskazdwki, a nawet podaja
w watpliwos$¢ niektdre z czesto powtarzanych stwierdzen
na temat nauczania jezyka specjalistycznego.

IWONA GAJEWSKA-SKRZYPCZAK: Nauczanie jezyka fa-
chowego powoli przestaje by¢ wielkg niewiadoma. Coraz
wiecej nauczycieli akademickich jest swiadomych, Ze na-
uczanie jezyka ogolnego, praktycznie od przedszkola, jest
wlasciwie powtarzaniem schematéw. Studenci po dziewie-
ciu latach nauki jezykdéw obcych powinni przychodzi¢ na
uczelnie z okreslong wiedza i kompetencjami jezykowymi,
gotowi do dalszego rozwoju jezykowego, np. na lektoracie
specjalistycznym. Co powinno by¢ trescia takiego lektoratu?

BARBARA SAWICKA: Tworzac kurs jezyka specjalistycz-
nego, powinno sie bra¢ pod uwage cechy grupy docelowej
i potrzeby stuchaczy, nalezy tez odpowiedzie¢ na pytanie,
czy kurs jest przeznaczony dla oséb wykwalifikowanych
w danej branzy, czy tez jest to element ogélnego ksztatce-
nia zawodowego. W przypadku uczelni wyzszych lekto-
rat ma ustalone parametry, co oznacza, ze kurs sklada sie
z okreslonej liczby godzin, trwa przez okre$lona liczbe se-
mestréw, konczy sie, zgodnie z wytycznymi MNiSW, eg-
zaminem na poziomie B2 — wedlug ustaleni Europejskiego
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opisu ksztaicenia jezykowego (ESOK]). Lektorzy odpo-
wiedzialni za przygotowanie programu kursu musza do-
stosowac go, z jednej strony, do powyzszych wytycznych,
z drugiej strony — powinni uwzgledni¢ potrzeby komuni-
kacyjne odbiorcéw i poszczegdlnych rad wydzialéw. Sy-
labus ,szyty na miare” dla kazdego kierunku z pewnoscia
trafi w zapotrzebowanie studentéw i pozwoli im w proce-
sie nauczania wykorzystywac jezyk do dziatan celowych
i poszerzania swoich kompetencji.

1GS: I wlasnie te celowo$¢ nalezy mocno podkresli¢ w na-
uczaniu jezyka specjalistycznego. W przypadku jezyka fa-
chowego mozemy bowiem wyodrebni¢ dwa zasadnicze cele
nauczania: komunikatywny — postugiwanie si¢ nim, i kogni-
tywny — dzieki znajomosci jezyka specjalistycznego posze-
rzamy wiedze, poznajemy nowe rzeczy (Kubiak 2002:7-8).
Ten aspekt z pewnos$cia jest mocnym argumentem na
rzecz wprowadzenia nauczania jezyka fachowego w szko-
tach wyzszych. Aby sprosta¢ tym wymogom, od niedawna
na kazdym wydziale liderzy odpowiedzialni za poszczegdl-
ne kierunki przygotowuja i modyfikuja programy naucza-
nia we wspoélpracy z interesariuszami, czyli wyznaczonymi
przez dziekanéw pracownikami naukowymi, ktérzy mo-
ga znaczaco pomagac nie tylko w sprawie przekazywania
tresci fachowych, ale réwniez w kwestiach nomenklaturo-
wych. Dzigki tej wspoélpracy programy nauczania sg $cisle
zwigzane z tematyka innych zaje¢, ponadto ulatwia to do-
step do najnowszej literatury, ktéra stanowi wazny element
uzupelniajacy podreczniki.



BS: I tu przechodzimy do nastepnego punktu, ktéry jest
istotny podczas konstruowania lektoratu, mianowicie
podrecznika i materialéw dodatkowych. Obecnie ofer-
ta podrecznikéw do nauczania jezyka fachowego jest
znacznie bogatsza niz pare lat temu. Jednak ze wzgledu
na specyfike wydzialéw i kierunkéw oraz dziedzing, kté-
ra z natury swojej podlega cigglym zmianom w konse-
kwencji rozwoju technologicznego i badait naukowych,
trudno jest dobra¢ podrecznik idealny. W najlepszej sy-
tuacji sa kierunki biznesowe, poniewaz rynek oferuje
szeroka game odpowiednich ksigzek i materiatéw mul-
timedialnych. Gorzej sytuacja wyglada w przypadku je-
zyka technicznego, ktéry stanowi dla wielu nauczycieli
i wydawcéw wielkie wyzwanie. Sytuacja ta z pewnoscia
przyczynila sie do decyzji o napisaniu wielu warto$cio-
wych skryptéw (wewnetrznych) przez lektoréw uczelni
technicznych.

1GS: Nalezy podkresli¢, iz podrecznik do nauki jezyka fa-
chowego powstaly w znanym wydawnictwie jezykowym
nie gwarantuje sukcesu. Zbyt czesto takie podreczniki
charakteryzuja sie sztampowym podej$ciem do tematu,
napisane s3 sztucznym jezykiem, a wielokro¢ powtarza-
jace sie bledy merytoryczne powoduja, iz skrypty napi-
sane przez nauczycieli praktykéw stanowia zdecydowa-
nie cenniejsze pomoce dydaktyczne. Oczywiscie, mozemy
wskazad i takie podreczniki przygotowane przez renomo-
wane wydawnictwa, ktére sg napisane $§wietnie zaréwno
pod wzgledem metodycznym, jak i merytorycznym. Cze-
sto, niestety, informacje w nich zawarte sa juz przestarza-
te, o co w naukach technicznych nietrudno.

BS: I tu pojawia si¢ bardzo wazna kwestia zwigzana z na-
uczaniem jezyka specjalistycznego. Wielokrotnie argu-
mentem za wprowadzeniem jezyka specjalistycznego byto
uzasadnienie, iz wystarczy, ze nauczyciel jest tylko spe-
cjalista-filologiem, natomiast to studenci sg specjalista-
mi w danej dziedzinie. Chcemy mocno podkredli¢, iz nie
mozna oddzieli¢ nauczania jezyka od nauczania przed-
miotu. Oczywiscie, na lektoracie skupiamy sie na aspek-
tach jezykowych, ale doswiadczenia zdobyte w praktyce
przez nas oraz naszych kolegéw i kolezanki w Centrum
Jezykéw i Komunikacji Politechniki Poznariskiej wskazu-
ja na nierozlaczno$¢ dziedziny jezyka fachowego i przed-
miotu. Lektorat w wielu przypadkach odbywa si¢ na
pierwszym roku, nierzadko juz od pierwszego semestru,
wiec studenci stykaja sie z kwestiami zwiazanymi z pro-
blematyka studiowanego kierunku, zanim zagadnienia te
zostang przedstawione i przeanalizowane na wyktadach
i zajeciach kierunkowych.

Jezyk specjalistyczny na uczelni technicznej

IGS: Dlatego na lektorach cigzy duza odpowiedzialnos¢
— trudno unika¢ odpowiedzi na pytania fachowe, a z do-
$wiadczenia wiemy, Ze pytania stawiane na ¢wiczeniach
lektoratowych o zagadnienia zawodowe to nie che¢ spraw-
dzenia wiedzy nauczyciela, ale autentyczna ciekawo$c.
Ale z drugiej strony, rekompensata za takie wyzwania sa
czesto potwierdzane przez wielu lektoréw stwierdzenia,
iz dzieki zajeciom jezykowym studenci badz zrozumieli
pewne tematy, badz nawet wykazali si¢ wiedzg dodatkowa
na zajeciach z innych przedmiotéw. Stad tak duza odpo-
wiedzialno$¢ za stowa i przekazywane tresci.

BS: Zgadzam sie, ze jest to duza odpowiedzialno$¢, ale
takze, po prostu, rozwdj nauczyciela. Podjecie wyzwania,
jakim jest nauczanie jezyka specjalistycznego, oznacza ko-
nieczno$¢ poszerzania wiedzy oraz umiejetnosci przeka-
zywania jej. Fakt, iz jesteSmy humanistami, nie zwalnia
nas z zainteresowania naukami $cistymi. Zainteresowanie
kierunkiem, w obrebie ktérego uczymy jezyka fachowe-
go, zmniejsza czesto niechetny stosunek nauczyciela jezy-
ka do nauk $cistych. A przede wszystkim: jako nauczyciele
powinni$my cechowa¢ sie otwartym umystem i wola po-
dejmowania nowych wyzwarn.

IGS: Brzmi to rozsadnie, ale poczatki nie byly tatwe.
Przede wszystkim nalezalo przekona¢ lektoréw, pomoéc
znalez¢ dobre materialy, nie méwiac o stworzeniu progra-
mu. A nalezy pamietaé, iz duzo wysitku wlozylismy w uto-
zenie dobrego programu, opartego na analizie potrzeb
i dostosowanego do programu studiéw, ale powstajace-
go w sytuacji poczatkowego braku materiatéw dydaktycz-
nych na rynku wydawniczym. Artykuly z powszechnie
dostepnych zrédel i zasobéw bibliotecznych wymaga-
ly odpowiedniej dydaktyzacji (np. stworzenia ¢wiczen na
utrwalenie i powtérzenie stownictwa, form gramatycz-
nych i wiedzy technicznej). Ulozenie programu nauczania
na podstawie gotowych podrecznikéw nigdy nie przystaje
do programéw studiéw.

BS: W tym miejscu nalezy podkresli¢ konieczno$¢ ciagle-
go uaktualniania programoéw kurséw jezyka specjalistycz-
nego i podazania za szybkimi zmianami w nauce i tech-
nice. Artykuly z czasopism naukowo-technicznych sa
$wietnym materiatem dodatkowym, zwlaszcza w przypad-
ku omawiania najnowszych osiagnie¢ techniki. W obec-
nych czasach tempo postepu jest niewiarygodnie szybkie,
dlatego nasi studenci w drugim semestrze lektoratu pra-
cuja z autentycznymi tekstami omawiajacymi najnowsze
odkrycia lub wynalazki zwiazane z ich dziedzina studiéw.
Te najswiezsze wiadomosci sa inspirujace zaréwno dla
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studentdw, jak i dla prowadzacych. Szczegdlng role w pro-
cesie poszukiwania literatury fachowej traktujacej o naj-
nowszych osiggnieciach nauki i techniki odgrywaja tzw.
liderzy na poszczegdlnych kierunkach: to na nich spoczy-
wa odpowiedzialnos¢ za jak najlepszy dobér materiatéw
dydaktycznych.

1GS: Méwitysmy o tworzeniu programu kursu jezyka spe-
cjalistycznego oraz o materiatach dydaktycznych. Czas na
omoéwienie kolejnego waznego czynnika w nauczaniu je-
zyka fachowego, czyli nas, nauczycieli. Przemiany eduka-
¢ji i rézne inne uwarunkowania wplywaja na zmiane po-
strzegania nauczycieli. W przypadku nauczania jezyka
specjalistycznego podzial rél student-nauczyciel jest zu-
petnie inny niz tradycyjny. Relacje staja sie bardziej zréw-
nowazone, a obie strony sg specjalistami: lektor — w dzie-
dzinie metodyki i jezykoznawstwa, natomiast student
— w dziedzinie, ktéra studiuje.

BS: Student nie zawsze jest specjalista, zwlaszcza w przy-
padku studentéw I roku, o czym wspominaty$my wcze-
$niej. Ale zgadzam sig, ze szczegélnie lektor jest osoba
umozliwiajacg nabywanie wiedzy i umiejetnosci. Najnow-
sze tendencje w nauczaniu zmierzaja do przesuniecia kon-
centracji uwagi i kontroli z nauczyciela na ucznia. W tej
koncepcji nauczyciel to swoisty facylitator, ktéry umoz-
liwia dialog miedzy uczniem i nauczycielem. Celem tego
dialogu jest negocjowanie znaczen i wrecz konstruowanie
wiedzy poprzez uzywanie jezyka (Beacco i in. 2010:13).
Dla niektérych nauczycieli odejscie od tradycyjnie poj-
mowanej roli moze by¢ frustrujgce, ale w dobie tak tatwe-
go dostepu do licznych Zrédet informacji jest niemozliwe,
aby nauczyciel byt omnibusem. Powinien by¢ raczej mo-
deratorem, przewodnikiem i pomocnikiem.

IGS: Lektorzy powinni motywowaé studentéw nie tylko
do nauki, ale do szukania wlasnych $ciezek rozwoju, po-
szerzania wiedzy i do kreatywnosci. Wiadomo, ze najle-
piej dziala przyktad. Lektorzy bardzo czesto boja sie ucze-
nia jezyka specjalistycznego i traktuja to jako zadanie
prawie niewykonalne. Ale naprawde nie trzeba by¢ inzy-
nierem, aby uczy¢ jezyka fachowego. Zawsze bardziej li-
cz3 si¢ umiejetnosci metodyczne, umiejetno$é zadawania
wlasciwych pytan, dociekliwo$é, spontaniczno$¢, auten-
tyczno$¢ i unikanie sztampy.

BS: Jeremy Harmer (2001:107) zauwazyl, iz wielu nauczy-
cieli traktuje lekcje jak wyjscie na scene. Prowadzenie za-
je¢ pozwala lektorom na wykazanie si¢ umiejetno$ciami
aktorskimi, a praca nauczyciela podobna jest do wystapien
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publicznych na estradzie czy tez na méwnicy. Inni nauczy-
ciele poréwnuja swoja prace do zawodu dyrygenta, ponie-
waz kieruja rozmowa w grupie, ustalajg czas i ton. Takie
spojrzenie na prace nauczyciela wiaze sie tak z potrzeba
akceptacji, jak i manipulowania audytorium i w pewnych
sytuacjach z pewnoscig jest uzasadnione. Jednak zawsze
powinni$émy pamieta¢ o zapewnieniu naszym studentom
niezbednej autonomii.

IGS: Oczywiscie, w przypadku jezyka fachowego autono-
mia studenta, jego pozytywne podejscie, zainteresowa-
nie tematem i pewna doza zaufania do wlasnych mozli-
wosci i wiedzy studenta stworza podatny grunt nauczania
i uczenia sie jezyka specjalistycznego. Doug Bell (2002)
sugeruje rowniez wspolprace ze specjalistami i otwarto$é
na odkrywanie nowych rzeczy. Zreszta studenci potrafia
doceni¢ nasz wkiad i zainteresowanie ich dziedzing. Na-
wigzanie porozumienia na plaszczyznie profesjonalnej,
podzielenie si¢ ciekawostkami z danej branzy jest z pew-
no$cia zauwazane i uznawane przez studentéw. Nie cho-
dzi bowiem przeciez o nauczenie ,oderwanej” listy st6-
wek technicznych, ale o zrozumienie konkretnej tresci
czy umiejetno$¢ wytlumaczenia jej w jezyku obcym. Jed-
na z ankietowanych lektorek wrecz stwierdzita, ze im bar-
dziej kochamy dziedzine, ktéra studiujemy, uczac jezyka,
tym bardziej traktujemy jezyk specjalistyczny jako nasz je-
zyk codzienny i nie ma wéwczas podzialu na jezyk zwy-
kly i specjalistyczny.

BS: Poczatki tego poznawania nigdy nie sg tatwe i pionie-
rzy przecieraja szlaki o réznej skali trudnosci. Nasi kole-
dzy i kolezanki réznie wspominaja swoje pierwsze reakcje
na wie$¢ o wprowadzeniu nauczania jezyka specjalistycz-
nego. Dla wiekszo$ci gtéwnym problemem bylo dogtebne
zapoznanie sie z odpowiednig leksyka. Wymagalo to du-
zego naktadu pracy i zaangazowania. Czesto pomagata ro-
dzina, znajomi, starsi stazem koledzy i kolezanki z pracy.
Wielu ogarnialy watpliwosci, czy podotaja i czy nie straca
autorytetu wérdéd studentéw.

IGS: Ale z drugiej strony, dla czesci lektoréw byto to no-
we wyzwanie, co$ bardzo ciekawego, cos, co zachecato do
podjecia wysitku i stanowilo mobilizujaca do pracy swia-
domos¢ koniecznosci samoksztalcenia i rozwoju, zaréw-
no w zakresie wiedzy, jak i stownictwa specjalistycznego.
Co$ innego niz tematy standardowe, po latach nauczania
—juz nudne. Ale i im towarzyszyfa obawa, czy dadzg rade.

BS: Mysle, ze moge z cala pewnoscia stwierdzi¢, iz na-
si lektorzy, ktérzy ucza jezyka fachowego od kilku czy



kilkunastu lat, na pewno nie chcieliby wréci¢ do na-
uczania jezyka ogélnego. Jest to co$, co nas wyrdznia,
co odréznia nasz lektorat od innych, i co jest odmien-
ne w poréwnaniu z kursami jezyka obcego ogélnego ofe-
rowanymi przez rozmaite firmy i szkoly jezykowe. Na-
si lektorzy czuja pewnego rodzaju dume i satysfakcje, ze
podofali i ich praca jest doceniona, a ich studenci moga
wykorzysta¢ umiejetnosci nabyte na lektoracie do pro-
wadzenia studiéw w swojej dziedzinie oraz w przyszlej

pracy.

1GS: Wtasnie, czesto styszymy, ze studenci dzielg sie spo-
strzezeniami na temat wykorzystania kompetencji jezy-
kowych i wiedzy fachowej wyniesionej z ¢wiczen lekto-
ratowych — okazuje sieg, iz nierzadko znajomos¢ tematu
opanowana na lektoracie przydaje si¢ w duzym stopniu
na wyktadach i ¢wiczeniach kierunkowych. Ba, czasem
wrecz ujecie tematu na zajeciach jezykowych ulatwia zro-
zumienie pewnych kwestii.

BS: Aby nasz obraz lektoratu jezyka specjalistycznego byt
rzetelny, musimy wspomnie¢ o problemach, z jakimi mu-
sieli lub musza radzi¢ sobie lektorzy. Przede wszystkim
trudno$ci zwiazane byly z brakiem specjalistycznych ma-
teriatéw dydaktycznych, koniecznoscia opanowania wie-
dzy fachowej przed rozpoczeciem nauczania, powiaza-
nie formy i tresci w interesujacy sposéb. Lektorzy staneli
przed koniecznoscia wdrozenia si¢ w szczegély naucza-
nych tematéw i stownictwa, tak aby je dogtebnie zrozu-
mie¢ i wytlumaczy¢ studentom, ktérzy czesto z zagad-
nieniami technicznymi niekoniecznie mieli wczesniej do
czynienia.

IGS: Jedna z naszych lektorek miata poczucie falszu: do-
piero wczoraj nauczylam sie stowka, a dzisiaj juz ucze go
innych. Problemem byla takze konfrontacja wiedzy lek-
toréw z wiedzg studentéw, ktéra czasami wykracza poza
kompetencje lektoréw. Ale wigkszos¢ nauczycieli potrak-
towala te problemy jak wyzwania i okazalo sig, ze nowa
dziedzina jest bardzo interesujaca i poznawanie jej stuzy
ich osobistemu rozwojowi.

BS: Ciekawe i warte przemyslenia jest podejscie jednej
z naszych lektorek. Stwierdzita ona mianowicie, ze tak jak
drogowskaz nie chodzi po drodze przez siebie wskazywa-
nej, tak nie jest konieczne, aby nauczyciel jezyka byt eks-
pertem w tej konkretnej dziedzinie, w ramach ktérej uczy
jezyka fachowego. Naszym zadaniem jest wskazywanie
studentom kierunku, towarzyszenie im i wzbudzanie cie-
kawosci co do przedmiotu.

Jezyk specjalistyczny na uczelni technicznej

IGS: Absolutnie sie z tym zgadzam, osobiscie nigdy nie
wstydzilam sie i nie balam zapyta¢ studentéw o wyjasnie-
nie kwestii z zakresu ich dyscypliny. Pokonywaniu barier
i przeszkdd stuzy réwniez wymiana doswiadczen miedzy
lektorami. Sami studenci sa na ogdt zainteresowani i ucza
sie chetnie, problemy pojawiaja si¢ jedynie w przypadku
stabych kompetencji jezykowych i/lub specjalistycznych.
Zdarza sig, o czym juz dyskutowaly$my, ze wiedza na lek-
toracie wyprzedza wiedze na ¢wiczeniach i laboratoriach.
Studenci zazwyczaj sa chetni do wspétpracy i doceniaja
merytoryczne i ciekawe zajecia. Lektorzy podkredlaja, iz
spdjnos¢ tego, co juz wiedza studenci, z tym, o czym np.
czytaja w jezyku obcym, jest dla nich zwykle mobilizuja-
ca do pracy. Ponadto, warto zwrdci¢ uwage, iz studenci sa
wysoce zmotywowani, poniewaz dla wigkszosci lektorat
to co$ innego niz to, co do tej pory robili na zajeciach je-
zykowych. Nasi studenci czuja si¢ wyrdznieni w poréwna-
niu z kolegami i kolezankami z innych uczelni, ktérzy ucza
sie jezyka ogdlnego.

BS: Do$wiadczenie w nauczaniu jezyka obcego wskazuje,
iz w pewnym momencie nastepuje zatrzymanie akwizy-
cji jezyka obcego w warunkach kursowych. Nauczymy sie
kilku nowych zwrotdéw, ale potrzebne sa nowe bodzce, np.
wyjazd w srodowisko obcojezyczne. Dlatego zmiana te-
matyki lektoratu na dziedzine zgodna z zainteresowania-
mi wplywa na studentéw motywujaco i nasz lektorat jest
doceniany przez stuchaczy. Carum est, quod rarum est.

IGS: Musze tu wspomnie¢ o jeszcze jednej barierze. Nie-
jednokrotnie podejscie pracownikéw naukowych wydzia-
16w do lektoratéw specjalistycznych bylo mato przychylne.
Traktowali nasze proéby o wskazanie materialéw czy po-
moc w ulozeniu sylabusu z pobtazaniem, nierzadko z do-
zg lekcewazenia. Niektérzy wrecz widzieli w nas zagroze-
nie dla swojej pozycji na uczelni. Z czasem jednak obawy
okazaly sie plonne, a nasza praca zyskala szacunek, a nawet
swoisty podziw. Lektorzy wlozyli olbrzymi wysitek w po-
znanie nowych tematéw, nauczenie si¢ nowych stéow czy
zwigzkéw frazeologicznych. Duzo daly rozmowy ze specja-
listami, czytanie i szukanie ciekawych materialéw.

BS: Reasumujac, gdybysmy chcialy przekaza¢ w skré-
cie porady dla nauczycieli rozpoczynajacych naucza-
nie jezyka specjalistycznego, to wyszczegdlnilyby$my na-
stepujace wskazania okreslone przez naszych lektoréw
i wykladowcéw:

—  znajomo$¢ merytorycznych podstaw przedmiotu;

—  kontakt z literatura fachowa, poszukiwanie cieka-

wych materialéw;
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—  wspdlpraca z nauczycielami przedmiotéw;

—  otwarto$¢ na merytoryczna wiedze studentéw i ko-
rzystanie z niej;

—  krytyczne spojrzenie na zrédta pod katem nieupraw-
nionych uproszczen i poprawnosci definicji;

—  powr6t do juz przecwiczonych jednostek leksykal-
nych (Repetitio est mater studiorum);

—  definiowanie celéw adekwatne do nauczanych tresci;

—  korzystanie z rzetelnych zasobéw wideo w Interne-
cie w celu przyblizenia tematu;

— szukanie ciekawostek (np. wynalazkéw w danej
dziedzinie);

—  $ledzenie zmian w danej dziedzinie (np. czytanie ar-
tykuléw oraz ogladanie filméw popularnonauko-
wych w jezykach obcych);

—  specjalizowanie si¢ w jednym kierunku studiéw, co
pozwala na ugruntowanie wiedzy i zdobycie pewno-
$ci siebie;

—  wykorzystywanie witryny TED Talks (http://www.
ted.com), ktéra jest bogatym zasobem znakomitych
prezentacji biznesowych i naukowych;

—  spojrzenie na jezyk specjalistyczny jako na wyzwanie
i mozliwos¢ poszerzenia osobistej wiedzy i kompe-
tencji (Per aspera ad astra,).

IGS: Podsumuje nasza dyskusje kilkoma argumentami za
wprowadzeniem do zaje¢ na lektoracie jezyka fachowego,
sformulowanymi przez naszych nauczycieli w CJK PP:

—  studenci poznaja zagadnienia zwigzane z ich kierun-
kiem, co rozwija ich wiedzeg;

—  studenci widza praktyczne powigzanie miedzy tym,
co studiujg, a lektoratem;

—  studenci czesto wyrazaja zadowolenie, Ze po raz ko-
lejny nie zajmuja si¢ zagadnieniami wielokrotnie
omawianymi na kolejnych szczeblach edukacji;

— dla studentéw pierwszego roku studiéw pierwsze-
go stopnia, ktérzy zaczynaja studia od przedmiotéw
ogélnotechnicznych, lektorat specjalistyczny jest
jednym z przedmiotéw najécislej zwiazanych z wy-
branym przez nich kierunkiem studiéw, co dziala
motywujgco na dalszg nauke jezyka obcego;

— nauczajac jezyka specjalistycznego, sprawiamy, ze
absolwenci maja wiecej atutéw na rynku pracy,
umozliwiamy tez im mobilnos¢;

—  synergia wiedzy specjalistycznej i jezykowej wply-
wa na zintegrowany rozwdj i poszerza horyzonty
studentéw;

—  wspoltworzenie zaje¢ przez lektora i studentéw uczy
stuchaczy odpowiedzialnosci za swoja wiedze i daje
im satysfakcje z wkladu w tok nauczania;
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— lektorat jezyka specjalistycznego przygotowuje do
samodzielnego korzystania z obcojezycznych zrédet

w pracy zawodowej badZ naukowe;j.

Jedna z lektorek zwrdcila tez uwage, iz na lektoracie
studenci nabywaja pewnych umiejetnosci, nie tylko jezy-
kowych, z ktérych nie zawsze zdaja sobie sprawe w danym
momencie, a ktére sg niezwykle wazne podczas studiéw
i w pracy zawodowej.

BS: Mamy tu na mysli umiejetnosci prezentacji, wyszuki-
wania informacji, formulowania opinii i wiele innych tzw.
umiejetnoéci miekkich. Tak, uczymy nie tylko jezyka, ale
takze wspomagamy wszechstronny rozwéj studentéw.

Mamy nadzieje, ze uwagi i przemyslenia nasze i na-
szych kolezanek i kolegéw z Centrum Jezykéw i Komu-
nikacji Politechniki Poznanskiej zacheca do wtasnych
poszukiwan, pomoga i zainspiruja do podjecia nowych
wyzwan, tak by praca nauczyciela byla wartoscia dla obu
stron procesu nauczania.

W naszym artykule wykorzystatysmy ankiete przeprowadzong wéréd pra-
cownikéw CJK PP. Dziekujemy naszym kolezankom i kolegom: mgr inz.
Krystynie Ciesielskiej, mgr Malgorzacie Konopko, mgr Waldemarowi Kor-
czykowi, mgr Aleksandrowi Kubotowi, mgr Alicji Lamperskiej, dr Katarzy-
nie Matuszak, mgr Joannie Potrzebskiej, mgr Mai Rakiewicz, mgr Joannie
Skrobale oraz mgr inz. Dorocie Zarnowskie;j.
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Projekty CLILiG jako jedna
z metod aktywizujacych studentéw
do efektywnej nauki jezyka

niemieckiego

lektoratowych.

integrowane ksztalcenie przedmiotowo-je-

zykowe stanowi innowacyjne podejscie me-

todyczne o znacznie szerszym zakresie niz

samo nauczanie jezykow obcych. Jego zwolen-

nicy podkreslajg, ze ma ono umozliwic biegle
opanowanie zaréwno danego pozajezykowego przedmiotu,
jak i jezyka, w ktorym naucza sie tego przedmiotu, przy
czym do kazdego z tych elementow przywigzuje sie takg
samg wage. (Eurydice 2006:7). Podstawa ksztalcenia na
uczelni technicznej jest nieustanny kontakt z najnowocze-
$niejszymi $wiatowymi technologiami oraz prezentowanie
wlasnych osiagnie¢ naukowych na forum miedzynarodo-
wym. Od wielu lat w ofercie zaje¢ lektoratowych Politech-
niki Poznanskiej znajduje sie jezyk niemiecki specjalistycz-
ny dla danego kierunku studiéw. Stale poszukiwane tez sa
innowacyjne i atrakcyjne dla studentéw rozwiazania meto-
dyczne. Projekt CLILiG jest jednym z nich, taczy bowiem
poznawanie tresci specjalistycznych z interesujaca forma
nauki jezyka obcego specjalistycznego, a przy tym umoz-
liwia szersze spojrzenie na zdobycze wspdlczesnej nauki
na $wiecie, jednoczesnie sprzyjajac rozwijaniu zdolno-
$ci komunikacyjnych w $wiecie wielu kultur. Dodatkowa
jego wartoscia jest rozwijanie tzw. umiejetnosci miekkich
iksztalcenie kluczowych kompetencji zawodowych. W do-
bie globalizacji gospodarki i mobilnosci kadry nauczanie
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Nazwa CLILIG to skrot z jezyka angielskiego: Content and Language Integrated Le-
arning in German, dotyczacy zintegrowanego nauczania przedmiotowo-jezykowe-
go. Inaczej mdwiac, jest to nauka jezyka niemieckiego poprzez aktywne dziatanie,
rozwigzywanie problemu technicznego, co, jak pokazuje doswiadczenie, jest ko-
rzystniejsze dla uczacych sie od tradycyjnej nauki jezyka obcego podczas zajec

CLIL staje sie priorytetem ksztalcenia na uczelniach wyz-
szych w Europie i na $wiecie.

Gtéwne zatozenia projektéw CLILIG

Zalozeniem kazdego projektu CLILIG jest opracowanie
zagadnien specjalistycznych lub problemu w jezyku nie-
mieckim poza zajeciami lektoratowymi. Decydujace jest
nabycie przez studentéw wiedzy fachowej oraz opanowa-
nie slownictwa specjalistycznego, czesto wykraczajacego
poza program studiéw. Innowacyjnos¢ polega tu na wia-
czeniu w dzialania projektowe opiekuna merytorycznego.
Jest to zazwyczaj pracownik naukowy, ktéry okresla temat
i wspétuczestniczy w calym procesie jego realizacji.

Projekt pilotazowy UN/-CLILiIG

W semestrze zimowym roku akademickiego 2014/15 na
Politechnice Poznanskiej zrealizowany zostat pierwszy pro-
jekt UNI-CLILiG (Szczegdtowe informacje o projekcie do-
stepne sa na stronie: http://www.clc.put.poznan.pl/uni-cli-
lig/). Inicjatorem byt Goethe-Institut, ktéry wspétpracowat
przy jego realizacji na poszczegélnych etapach i zapewnit
lektorom jezyka niemieckiego opieke merytoryczna oraz
mozliwos¢ udzialu w seminariach doksztalcajacych na te-
mat nauczania przedmiotowo-jezykowego. Opiekunem
metodycznym calego przedsiewzigcia byl specjalista z tej

]€ZYKI OBCe€ w szkole 3/2016
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Projekty CLILIG jako jedna z metod aktywizujacych studentéw do efektywnej nauki jezyka niemieckiego

dziedziny, prof. Kim Haataja z Uniwersytetu Technicznego
Tampere w Finlandii. Projekt UUNI-CLILiG obejmowal trzy
zupelnie rézne projekty realizowane réwnolegle na trzech
kierunkach przez studentéw II roku studiéw stacjonarnych
pierwszego stopnia. Wynikato to ze specyfiki uczelni ksztat-
cacej na kierunkach bardzo zréznicowanych, cechujacych
sie waska specjalizacjg. Kazda z bioracych w przedsiewzie-
ciu trzech grup projektowych zajmowata sie innym zagad-
nieniem, opracowujac go wedtug wspélnych wytycznych.

Pierwsza grupe projektowa tworzylo 14 studentéw lo-
gistyki na Wydziale Inzynierii Zarzadzania. Jej opiekunem
merytorycznym byl dr inz. Lukasz Hadas, a koordynowa-
niem i opieka jezykowa zajmowata si¢ mgr Maja Rakiewicz.
Temat badawczy w jezyku niemieckim to: Ist die Logistik-
kette eine Garantie fiir die erfolgreiche Auftragsabwicklung?
(Czy tancuch logistyczny jest gwarancjg skutecznej realiza-
¢ji zlecenia?). Aby znalez¢ odpowiedZ na postawione pyta-
nie, postanowiono przeprowadzi¢ symulacje. W tym celu
studenci stworzyli dwie fikcyjne firmy: zleceniodawce i zle-
ceniobiorce. Nastepnie ustalono warunki zlecenia. Studen-
ci podzielili sie na pie¢ grup, stanowigcych pie¢ elementéw
taricucha logistycznego i realizujacych zlecenie: obsluga
klienta, planowanie realizacji, zarzadzanie zapasami, za-
mawianie, transport. Kazdemu z zespoléw opiekun mery-
toryczny przydzielil do realizacji $cisle okreslone zadania.

Z kolei druga grupa projektowa, liczaca o$miu stu-
dentéw automatyki i robotyki na Wydziale Informatyki,
zajmowala si¢ analizg budynku inteligentnego ze wzgle-
du na aspekt ekonomiczny i spoleczny. Temat w jezy-
ku docelowym byt sformutowany nastepujaco: Analyse
des intelligenten Gebdudes im Hinblick auf den okonomi-
schen und sozialen Aspekt. Opieke merytoryczng sprawo-
wal dr inz. Piotr Sauer, za§ mgr Ewa Kapalczyriska koordy-
nowala projekt, réwnocze$nie pelnigc w nim role opiekuna
jezykowego. Grupa ta samodzielnie podzielita si¢ na dwa
zespoly. Pierwszy z nich zajal sie praca nad aspektem eko-
nomicznym, czyli zbadaniem zuzycia energii elektrycz-
nej rejestrowanej przez liczniki poboru pradu w systemie
o$wietleniowym, przeprowadzeniem doktadnych obliczen
w celu ustalenia oszczednosci energii dla budynku admi-
nistracyjnego, zbudowaniem makiety domu inteligentne-
go sterowanego smartfonem. Drugi zespot badal aspekt
spofeczny, czyli komfort zamieszkania budynku typu
SmartHome, uwzgledniajac udogodnienia, bezpieczenstwo
domownikéw, ochrone $rodowiska oraz najnowsze trendy
w automatyce budynkéw.

Entwicklung einer flexiblen Fertigungslinie (Opraco-
wanie elementow elastycznej linii produkcyjnej) — tak zo-
stal sformulowany temat badawczy dla grupy trzeciej, skta-
dajacej sie z o$miu studentéw mechatroniki na Wydziale

Budowy Maszyn i Zarzadzania. Opieke merytoryczna

sprawowali dr inz. Rafal Talar i mgr inz. Jakub Wojciechow-

ski, a koordynacja projektu i opieka jezykowa zajeta sie mgr

Joanna Skrobala. Grupa pracujaca w projekcie zostala po-

dzielona na cztery zespoly, ktére zajmowaly sie nastepuja-

cymi zagadnieniami:

1. Opracowanie topologii systemu sterujacego elastycz-
na linig produkcyjna, w tym wstep teoretyczny, wyja-
$niajacy podstawowe zagadnienia z zakresu sterowa-
nia DCS.

2. Napisanie programu sterujacego praca robota z wy-
korzystaniem programu RobotStudio.

3. Zastosowanie systemu wizyjnego do wspdtpracy z ro-
botem przemystowym.

4. Okreslenie sposobu wykorzystania elastycznego sys-
temu produkeyjnego do celéw dydaktycznych, w tym
opracowanie zadan organizacyjno-technicznych do
realizacji przez studentéw na zajeciach.

Cele projektu UNI/-CLILIG

Dla trzech wyzej opisanych projektéw okres$lono nastepu-

jace cele:

— nabycieiposzerzenie wiedzy specjalistycznej z danego
przedmiotu, czesto wykraczajacej poza jego program;

— nauke jezyka niemieckiego podczas pracy ze zZrédlami
(dokumentacja techniczna, artykuly specjalistyczne,
filmy instruktazowe w jezyku niemieckim, angielskim
i polskim) oraz na konsultacjach i spotkaniach grupy;

— rozwijanie umiejetno$ci miekkich, takich jak komuni-
katywno$¢, asertywnos¢, kreatywnosé¢, odporno$¢ na
stres, kompetencje przywddcze, umiejetno$¢ wspot-
pracy z innymi ludZmi i pracy samodzielnej oraz za-
rzadzanie czasem.

Etapy pracy metodgq projektu

Na poczatku ustalono z pracownikiem naukowym zakres za-
gadnienia (wykraczajacego poza program z sylabusa przed-
miotéw) do opracowania. Nastepnie, w fazie planowania
sformutowano temat, wyselekcjonowano materialy Zrédlo-
we, utworzono zespoly, przydzielono zadania problemowe,
ustalono ramy czasowe, nakreslono ramy wspélpracy z pra-
cownikiem naukowym i kontakt z firmami. Z kolei realizacja
projektu polegala na opracowywaniu wyznaczonych zadan
w zespolach oraz indywidualnie. W tzw. czeéci tworczej
zaproponowano sposoby rozwigzania problemu. Studen-
ci konsultowali sie regularnie z pracownikiem naukowym
(opiekunem merytorycznym) i lektorem jezyka. Grupa pro-
jektowa spotykala sie na 4-5 ustalonych na poczatku projektu
spotkaniach (tzw. Fixpunkte), na ktérych obecni byli pracow-
nik naukowy oraz lektor, w celu przeanalizowania na forum
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poszczegdlnych etapéw pracy i omdwienia ewentualnych
problemdw. Przedostatnig faza pracy bylo przedstawienie
przez grupe projektowa wynikéw pracy w postaci prezenta-
¢ji koricowej w jezyku niemieckim w obecnosci pracownika
naukowego. Etap ewaluacyjny, koriczacy projekt, polegat na
podsumowaniu wynikdw pracy grupy pod wzgledem mery-
torycznym i jezykowym. Wynik koricowy grupa projektowa
przedstawita w formie prezentacji w jezyku niemieckim.
Podczas ewaluacji pracownik naukowy zadawat studentom
pytania dotyczace wynikéw pracy, realizacji poszczegélnych
etapéw, powstalych probleméw, wlladu pracy kazdego stu-
denta, i oceniat projekt.

Podsumowujgc prace metoda projektu, nalezy zazna-
czy¢ wage jasnego zdefiniowania jego celu, podzialu zadan
w grupie oraz okre$lenia ram czasowych dziafan. Istotna ro-
la przypisana jest pracownikowi naukowemu, ktéry nadzo-
ruje projekt od strony merytorycznej. Do jego zadan naleza
m.in.: sformulowanie tematu projektu, udostepnienie gru-
pie projektowej literatury fachowej lub technologii, wska-
zywanie przydatnych zrédet literatury przedmiotu w jezyku
polskim i jezykach obcych. Opiekun merytoryczny wska-
zuje kierunek pracy grupy projektowej, udzielajac wskazé-
wek, w jaki sposéb ma ona zbada¢ problem. Winien zatem
by¢ dobrze zorientowany w tresciach programowych dane-
go kierunku, mie¢ dobry kontakt ze studentami, ale przede
wszystkim musi by¢ dostepny dla studentéw. Na regular-
nych konsultacjach, w ktérych uczestniczyta grupa, ma
on za zadanie weryfikowanie poszczegdlnych etapéw pra-
cy, wyjasnianie ewentualnych watpliwosci, korekte btedéw,
a takze odpowiednie budowanie motywacji studentéw do
podejmowania dalszego wysitku. Ci za$ znajduja sie nieja-
ko w centralnym miejscu projektu, pelnia w nim role nad-
rzedng. Zajmuyja sie $ci$le wyznaczonym problemem, opra-
cowujac zagadnienie wedlug okreslonego klucza. Studiuja
literature Zrédtows, przeprowadzaja do§wiadczenia, symu-
lacje lub obliczenia, analizuja, weryfikuja i wybieraja po-
trzebne im informacje. Istotne decyzje podejmuja w grupie
lub samodzielnie. Dzieki temu przyswajaja wiedze i ucza sie
jezyka obcego. W trakcie realizacji projektu korzystaja nie
tylko z literatury Zrédtowej w jezyku niemieckim, ale tak-
ze w innych jezykach, np. w angielskim czy polskim. Lektor,
ktéry jest opiekunem projektu, odpowiada za jego strone je-
zykowa. Sporzadza i udostepnia liste potrzebnych struktur
jezykowych, wprowadza podstawowe stownictwo technicz-
ne, ¢wiczy ze studentami elementy dyskusji, sztuke wysta-
piert publicznych, zapoznaje z podstawowymi technikami
tlumaczeniowymi. Odpowiedzialny jest za ksztalcenie ta-
kich kompetencji u studentéw, jak np. umiejetnos¢ sporza-
dzania notatek i raportéw w jezyku obcym, umiejetnos¢ ar-
gumentowania i obrony swojego stanowiska, umiejetnosé
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prezentowania réznych tre$ci. Bardzo wazne sg réwniez
kryteria wyboru uczestnikéw grupy projektowej i opieku-
na merytorycznego. Studenci powinni by¢ osobami otwar-
tymi na nowe wyzwania, wykazywa¢ che¢ do nauki i roz-
woju osobistego, dysponowaé znajomoscig podstawowego
stownictwa specjalistycznego oraz mie¢ za soba pierwsze
doswiadczenia w zakresie wystapient publicznych. Od $ci-
stej wspotpracy studentéw, lektora i pracownika naukowe-
go danego kierunku w znacznym stopniu zalezy powodze-
nie realizowanego projektu CLILiG.

Ewaluacja projektu UN/-CLILIG

Wyniki projektéw CLILIG zrealizowanych na Politechni-
ce Poznarnskiej zostaly przedstawione przez studentéw na
spotkaniu podsumowujacym projekt. Mialo ono miejsce
12 marca 2015 r. i uczestniczyly w nim wladze uczelni,
przedstawiciele Goethe-Institut i Deutscher Akademi-
scher Austauschdienst (DAAD) oraz zaproszeni go$cie
z innych poznanskich uczelni. Prezentacje studentéw
przyjeto entuzjastycznie, byly one przygotowane pro-
fesjonalnie i ocenione bardzo wysoko. Ewaluacje prze-
prowadzono wsréd pracownikéw i studentéw. Odbyty
sie liczne rozmowy i dyskusje na temat sposobu pracy
nad projektem i osiagnietych efektéw. Studenci oraz ko-
ordynatorzy dzielili si¢ sugestiami, jakie elementy pracy
mozna zrealizowaé w inny sposéb, oraz jak efektywniej
wykorzysta¢ czas pracy nad projektem. Podkreslono, ze
podczas realizacji projektu bardzo istotna role odgrywata
$cista wspolpraca opiekuna merytorycznego i jezykowe-
go. Udzial w projekcie przyczynit sie do indywidualnego
rozwoju poszczegdlnych studentéw, czego przykladem
byto stworzenie profilu firm realizujgcych zlecenie (Pro-
jekt 1), budowa makiety budynku inteligentnego (Projekt
2) oraz nagranie i montaz filmu o elastycznej linii produk-
cyjnej (Projekt 3). Film dostepny jest na stronie: https://
www.youtube.com/watch?v=h3Tim6nvaa0.

W trzech opisanych grupach mozna bylo zaobser-
wowa¢ zdecydowany wzrost motywacji studentéw. Oczy-
wiscie nie obyto sie bez trudnosci, do ktérych mozna za-
liczy¢ koordynacje spotkan studentéw z pracownikami
naukowymi (Projekt 2 i 3), ktorzy, ze wzgledu na liczne
obowigzki, nie zawsze znajdowali na nie czas. W projek-
cie nr 2 wystapily problemy z motywacja w pierwszej fazie
projektu. Na pierwszym etapie wystepowaly we wszystkich
trzech grupach projektowych problemy w zarzadzaniu cza-
sem. Systematyczno$¢ wykazaly zespoly, w ktérych wyni-
ki prac byly ze soba mocno powigzane (Projekt 1). Niektd-
rzy studenci nie przestrzegali wyznaczonych im terminéw
i czesto potrzebowali dodatkowej motywacji. Poczatkowo
wielu studentéw mialo réwniez trudnoéci z rozumieniem
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tekstéw specjalistycznych. Czesto musieli zapoznawac sie
z dokumentacjg techniczng réznych urzadzen. Wykracza-
to to poza ich kompetencje jezykowe, poniewaz wchodzili
bardzo gleboko w struktury tekstu specjalistycznego. Nie-
mniej jednak, wykonali oni ogromng prace, opanowujac
stownictwo fachowe i poznajac nowe struktury jezykowe.
Dodac¢ nalezy, ze zmierzyli si¢ z fachowymi tekstami, po-
znajac przy tym podstawowe techniki thtumaczeniowe, a to-
warzyszylo temu ich prawdziwe zainteresowanie. Nalezy
zaznaczyd¢, ze realizowane projekty wymagaly ogromnego
nakladu pracy, zaréwno ze strony studentdw, jak i lektoréw
jezyka niemieckiego. Po zakonczeniu prac wszyscy studen-
ci zostali poproszeni o pisemna ocene projektu. Ich oceny
byly pozytywnie, czego dowodem sg trzy ponizsze przykta-
dowe wypowiedzi:

Uwazam, ze udziat w projekcie pozwolit mi oraz pozosta-
tym uczestnikom zrobic cos dodatkowego dla siebie. Dzigki
temu mielismy mozliwos¢ poszerzy¢ naszq wiedze z logi-
styki, poznac fachowe stownictwo zwigzane z zalozeniem
firmy, planowaniem, odnawianiem zapasow, transportem.
Projekt rozwingt réwniez wsréd nas umiejetnosci miekkie
np. prace w grupie, umiejetnos¢ analizowania i prowadze-
nia dyskusji. Kazdy z nas stat sie dobrym organizatorem
swojego czasu. Sqgdze, ze realizacja takich projektow po-
zwala na praktyczne wykorzystanie wiedzy, jakg moglismy
zdobyc¢ na zajeciach.

Agnieszka O.,, logistyka

Uwazam, ze udzial w projekcie byt bardzo ciekawym do-
Swiadczeniem. Nauczylam sig efektywnie pracowac w gru-
pie, planowac swojg prace oraz przede wszystkim zwiekszy-
tam swdj zasob fachowego stownictwa. Tworzenie czegos od
samego poczatku, planowanie, opracowywanie, a nastepnie
ogladanie wynikow pracy daje niesamowitq satysfakcje.
Marta K., automatyka i robotyka

Do projektu CLIL poczgtkowo bylem nastawiony sceptycz-
nie. Uwazalem, ze zajmie on nasz cenny studencki czas, nie
dajac nic w zamian. Z czasem okazato si¢ jednak, ze jest
zupelnie inaczej. Mimo poczgtkowych trudnosci, typu: ,jak
ugryzé ten temat?, okazalo sig, Ze taki rodzaj nauki jezyka
moze byc szczegdlnie interesujgcy. Dzigki projektowi przeko-
natem sie, ze znajomosc jezyka jest szczegdlnie wazna w pra-
cy inzyniera, bo umozliwia korzystanie z nieporéwnywalnie
wigkszego zbioru Zrddet informacji. Uznatem tez, ze skoro
mozna uczyc sie w obcym jezyku zagadnien z wlasnego za-
kresu zainteresowan, to tym bardziej praca za granicg jest
osiggalnym wyzwaniem.

Michat S., mechatronika

Oddziatywanie projektu

Projekty CLILIG wzbudzily duze zainteresowanie w sro-
dowisku akademickim Politechniki Poznarnskiej i zostaly
ocenione bardzo wysoko przez pracownikéw poszczegdl-
nych wydzialéw, zaréwno pod wzgledem merytorycznym,
jak i jezykowym. Wladze uczelni dostrzegly znaczenie
wielojezycznosci w edukacji i mozliwo$¢ uczenia si¢ in-
nych jezykéw obcych oprécz jezyka angielskiego. Projekt
UNI-CLILiG u$wiadomil wladzom uczelni, jak istotna jest
umiejetno$¢ postugiwania sie jezykiem niemieckim wéréd
przyszlych inzynieréw. Ze wzgledu na blisko$¢ uczelni nie-
mieckich studenci moga podja¢ studia czy odby¢ prakty-
ke zawodowa w Niemczech. Dzieki temu moga miec staly
dostep do nowych technologii. Mozliwo$¢ rozwigzywania
probleméw poprzez dzialanie przyczynila sie do wzrostu
motywacji do nauki u studentéw i do podniesienia jako-
$ci ksztalcenia na uczelni. Realizowanie projektéw CLIL
pozwala na aktywne uczestnictwo w zajeciach wszystkim
studentom i stwarza im réwne szanse rozwoju. Studenci
poszerzyli kompetencje jezykowe oraz swoja wiedze spe-
cjalistyczng, poniewaz w projekcie realizowany byl mate-
rial wykraczajacy poza standardowy program nauczania.
Scista wspétpraca pomiedzy pracownikami naukowymi
i lektorami wzbogacita obie strony na wielu ptaszczyznach
i przyczynita sie do podniesienia efektywnosci ksztalcenia.
Za jego warto$¢ dodatkowa mozna uzna¢ wplyw na roz-
wdj umiejetnoéci miekkich u studentéw i ksztalcenie ich
kompetencji kluczowych. Udziat studentéw w tym projek-
cie przyczynil sie do rozbudzenia ich ambicji zawodowych.
Projekty CLIL maja teraz na Politechnice Poznariskiej sze-
rokie perspektywy: wdrazanie ich na pozostalych kierun-
kach studiéw.

Biezace projekty CLILiG na Politechnice
Poznanskiej

W roku akademickim 2015/16 realizowane byly trzy pro-
jekty CLILiG na studiach stacjonarnych. W semestrze zi-
mowym grupa projektowa liczaca 10 studentéw logistyki
(Wydzial Inzynierii Zarzadzania, studia pierwszego stop-
nia) opracowala temat badawczy Lohnt sich die Mitarbeit
mit einem 4PL-Dienstleister bei der internationalen Au-
Sftragsabwicklung? (Czy optaca sie wspdlpraca z 4 PL przy
realizacji zlecenia miedzynarodowego?). Opiekunem me-
rytorycznym byl dr inz. Lukasz Hadas, a koordynowaniem
i opieka jezykowa zajmowala sie mgr Maja Rakiewicz.
Studenci pracowali w trzech grupach. Najpierw stworzyli
profile fikcyjnych firm: zleceniodawcy i zleceniobiorcy, oraz
infrastrukture sklepéw i magazynéw. Nastepnie symulowa-
li realizacje zlecenia w zakresie zarzadzania zapasami, ma-
gazynowania i transportu.
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W semestrze letnim na studiach drugiego stopnia re-
alizowane byly dwa projekty. Pierwszy z nich przeprowa-
dzifa grupa 11 studentéw transportu na Wydziale Maszyn
Roboczych i Transportu. Zadaniem grupy projektowej byto
zbadanie aktualnego stanu komunikacji miejskiej w Pozna-
niw: Verkehr in Poznari — aktueller Stand und Entwicklun-
gspline fiir die Zukunft. Opieke merytoryczng sprawowat
mgr inz. Tomasz Nowakowski, a koordynatorem projek-
tu i opiekunem jezykowym byla mgr Maja Rakiewicz. Isto-
ta projektu bylo opracowanie zagadnienia integrujacego
pie¢ specjalnosci reprezentowanych przez studentéw. Na
pierwszym etapie studenci zbadali aktualny stan rozwo-
ju komunikacji w Poznaniu. Nastepnie studenci przedsta-
wili zaplanowane juz zmiany oraz zaproponowali wprowa-
dzenie wlasnych rozwiazar, majacych na celu usprawnienie
i zoptymalizowanie sieci komunikacyjnej miasta. Grupa
projektowa pracowala w trzech zespotach, odpowiedzial-
nych za transport drogowy, transport szynowy oraz trans-
port lotniczy.

Nastepny projekt realizowany jest od polowy seme-
stru letniego przez studentéw mechaniki i budowy ma-
szyn na Wydziale Maszyn Roboczych i Transportu. Te-
mat badawczy dotyczy poprawy czynnikéw operacyjnych
silnikéw spalinowych: Verbesserung der Betriebs-Kenn-
werte von Verbrennungsmotoren. Grupa projektowa liczy
16 studentéw. Jej opiekunem merytorycznym jest prof.
Krzysztof Wislocki, a koordynatorka i opiekunem jezy-
kowym mgr Joanna Skrobata. Projekt podzielony jest na
trzy etapy. W pierwszej fazie studenci zapoznali si¢ z naj-
nowoczesniejszymi technologiami budowy i dziatania sil-
nikéw spalinowych oferowanych przez najbardziej znane
$wiatowe koncerny samochodowe. Etap ten zakonczy-
ly prezentacje w pieciu grupach w obecnosci opiekuna
merytorycznego i jezykowego. Kolejnym etapem bedzie
udzial w wykladach prof. Krzysztofa Wislockiego na te-
mat silnikéw i dotadowar, ktére we wrzesniu 2016 r. po-
prowadzone zostang w jezyku niemieckim. Dodatkowo
studenci beda mie¢ mozliwos¢ wymiany do$wiadczen ze
studentami z Niemiec, ktérzy réwniez beda uczestniczyé
w tych wykladach. Na koniec, w semestrze zimowym ro-
ku akademickiego 2016/2017, studenci beda poszukiwaé
rozwigzan majacych na celu poprawe czynnikéw ope-
racyjnych silnikéw spalinowych. Projekt zakornczy sie
przygotowaniem przez studentéw prezentacji.

Podsumowanie: zalety realizacji projektéw CLILIG
Dotychczasowa praktyka nauczania jezyka niemieckiego na
zajeciach lektoratowych polegata gléwnie na pracy z tek-
stami jezyka specjalistycznego, dotyczacymi wiedzy przed-
miotowej, ktéra studenci uzyskali juz w trakcie zaje¢ na
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Politechnice Poznanskiej. Natomiast realizacja projektéw

CLILiG nosi znamiona innowacyjnosci, ktéra polega na:

—  rozszerzaniu i zdobywaniu przez studentéw wiedzy
fachowej i jednoczesnym pogtebianiu kompetencji
jezykowych;

— Scistej wspdlpracy wykladowcéw  przedmiotéw
fachowych (opiekunéw merytorycznych) z grupa
studencka realizujaca projekt oraz opiekunem projek-
tu (lektorem jezyka);

— pracy studentéw nad zagadnieniami fachowymi
w celu znalezienia rozwigzania postawionych pro-
bleméw lub analizy zagadnienia — przy uzyciu jezyka
niemieckiego jako narzedzia.

Ponadto wazng zaleta jest nabywanie umiejetnosci
korzystania z réznych zrédet informaciji i rozwijanie zdol-
nosci wyboru najbardziej przydatnych tre$ci. Wart podkre-
$lenia jest fakt, iz praca metoda projektu rozwija autonomie
studentéw, co ma decydujacy wplyw na potrzebe uczenia
si¢ i doskonalenia przez cate zycie. Oprdcz tego przyczy-
nia si¢ do rozwoju osobistego i podnosi samoocene. Uczy
tez pracy zespolowej, zarzadzania czasem, odpornosci na
stres, umiejetno$ci zawierania kompromisu oraz rozwija
kreatywno$¢. Sa to umiejetnosci kluczowe, ktérych ocze-
kuja pracodawcy na europejskim i $wiatowym rynku pracy.
Zdaniem studentéw, nauczanie ta metoda jest przyjemniej-
sze, efektywniejsze i przynosi duze korzysci. Wzbudza ono
réwniez motywacje do dalszej nauki.

Koncepcja projektu CLIL warta jest zatem propago-
wania i stosowania na zajeciach akademickich z wykorzy-
staniem réznych jezykéw.

Sktadam serdeczne podzigkowania koordynatorkom: Mai Rakiewicz oraz
Joannie Skrobale, za wspolprace i realizacje projektu UNI-CLILiG, uhono-
rowanego certyfikatem European Language Label 2015.
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Angielski dla architektéw
i projektantow wnetrz

MAGDA WOGA

ilka lat temu podjelam si¢ poprowadzenia

kursu ,szytego na miare”: dla grupy projek-

tantéw wnetrz i mebli. Kolejno, droga po-

lecen, zyskiwatam nowych uczniéw, przed-

stawicieli zawoddéw artystycznych: grafika,
fotografa, projektantke ubran, a takze calg grupe ze szkoty
mody i stylizacji. W niniejszym artykule chce opowie-
dzie¢, czym charakteryzuje si¢ grupa takich uczniéw i jak
moga wyglada¢ zajecia, ktére — w przypadku grupy archi-
tektow wnetrz, przy czestotliwosci dwa razy w tygodniu
po godzinie, po dwdch latach podwyzszyly o jeden po-
ziom sprawno$¢ jezykowa uczestnikéw, a przede wszyst-
kim zbudowaly pokazny aktywny stownik i komunikacyj-
na pewnos¢ siebie w jezyku ogdlnym i zawodowym.

Niejednorodnosé¢ grupy

Lektorzy na kursach dla doroslych maja do czynienia
z bardzo réznigcymi sie od siebie ludZmi, prezentujacymi
szerokie spektrum osobowo$ci, a takze czesto réznic w za-
kresie poszczegdlnych kompetencji jezykowych. W przy-
padku artystéw owa niejednorodno$¢ jest spotegowana.
Sa to zazwyczaj duze indywidualnosci, kazda z innymi
oczekiwaniami wobec kursu, wskutek czego nieraz wiele
takich oséb nie odnajdywato si¢ na organizowanych gru-
powo zajeciach i rezygnowalo z nich, widzac nikle efek-
ty nauki. Nawet w omawianej grupie projektantéw byly
osoby po architekturze na dwdch réznych uczelniach —
technicznej i artystycznej — co sprawialo, ze miatam do
czynienia z grupa réznorodng. Na szczescie na samym
poczatku, po testach i rozmowach, okazalo sie, ze wszyscy
s3 komunikatywni, silnie zmotywowani (kurs byl nagroda

W artykule poruszono kwestie nauczania jezyka angielskiego dla potrzeb pracy
W grupie przedstawicieli zawodow artystycznych. Mowa tu o cechach charaktery-
stycznych tych dorostych ucznidw, o sposobie planowania kursu dla nich, o spraw-
dzonych metodach pracy na lekcji oraz o przygotowaniu materiatéw. Przy tej okazji
prezentuje takze studium przypadku - dwuletni kurs angielskiego dla projektantéw
wnetrz, ktéry stworzytam i poprowadzitam.

od szefa), prezentuja poziom jezykowy $rednio zaawanso-
wany (B1/B2). Jedna osoba wyjatkowo stabo méwita, na-
tomiast wysoko ocenilam jej umiejetno$¢ rozwigzywania
testéw gramatyczno-leksykalnych. Osobg majaca najwiek-
szy wplyw na ksztalt zaje¢ byt wlasciciel studia projekto-
wego. Zadnych ksigzek, éwiczen gramatycznych i zadar
domowych, bo i tak nikt nie ma na nic czasu — zarzadzit.
Uczniowie ocenili swoje mozliwoéci czasowe co do pracy
samodzielnej jako dwie godziny tygodniowo, ale w prakty-
ce okazalo sig, ze ten czas byl o wiele krétszy. Przykazanie
drugie szefa: zadnych testéw — to ma by¢ przyjemnosc i po-
moc, by efektywnie komunikowac si¢ na tematy zwigzane
z pracg. Méwil to czlowiek sukcesu, postugujacy sie ptyn-
nym angielskim o bardzo prostej gramatyce, komuniku-
jacy sie zupelnie swobodnie, skutecznie i na kazdy temat,
cho¢ mial co do tego duze watpliwosci. Angielskiego ,tak
naprawde” nauczyt sie, bedac przez rok w Stanach Zjedno-
czonych, a praktykowal, podrézujac i zapraszajac na staz
studentéw z zagranicy. Wspomnial, ze prawdopodobnie
jest nigdy nie zdiagnozowanym dyslektykiem. Moja wie-
dza o dysleksji, jak si¢ pdzniej okazalo, miata si¢ bardzo
rozwingé, bo wéréd ludzi zawoddédw artystycznych wiele
0s6b boryka sie z tym problemem. Wiekszo$¢ z nich skar-
zyla sie na nieefektywno$¢ dotychczasowych kurséw jezy-
kowych. Nauczyli sie méwi¢ za granicg, czesto po dluz-
szym tam pobycie.

Bez testéw jezykowych

Taki wymoég (sformulowany, na szczescie, po przepro-
wadzeniu testow plasujacych) moze przyprawic¢ o zawrdt
glowy nauczyciela znajacego wiele prac dotyczacych
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metod ewaluacji postepdw uczniéw. Testy, jak podaje kla-
syk Penny Ur (2001:34), maja dawac¢ lektorowi informacje
o wiedzy uczniéw, co mnie udato sie uzyskaé, stuchajac
ich prezentacji oraz wspoélnie dyskutujgc na rézne tematy.
Testy powinny takze motywowac. Najlepszym spraw-
dzianem wzrostu kompetencji jezykowych w zakresie, na
jaki liczyta grupa, jest efektywna komunikacja z cudzo-
ziemcami, w szczegdlnosci z ludZzmi z tej samej branzy,
a wiec tutaj: szeroko rozumianego projektowania. Pra-
cownia mojego klienta miala okazje do takich konfron-
tacji zaréwno zespolowo, chociazby przy okazji targdw
mebli w Mediolanie czy wspétpracy z miedzynarodo-
wymi czasopismami designerskimi, jak i goszczac stazy-
stow z zagranicy. Poza tym, wszyscy duzo podrézowali,
gdy tylko bylo to mozliwe. Owszem, zrobilismy w pew-
nym momencie podsumowanie gramatyki na poziomie
$rednio zaawansowanym, zeby wyréwnaé¢ umiejetnosci
w tym wzgledzie. Lekcje z gramatyka, prowadzone kilka
razy w ciagu dwdch lat, zostaly wspdlnie uzgodnione jako
potrzebne podsumowanie rozwiewajace watpliwoséci do-
ciekliwych. Jesli juz co$ testowalam, to ustnie — wiedze
z zakresu projektowania, z tematéw poruszanych na zaje-
ciach, ale wlasnie w ten sposéb fatwo mierzalny stawat sie
takze postep jezykowy.

Dysleksja a nauka jezyka obcego
Szef pracowni, jako dyslektyk, opuscit wszystkie lekcje
gramatyczne. Troche $wiatla na ten fenomen gramatycz-
nej piety achillesowej dyslektykéw rzuca M. Bogdanowicz
(2011:80), piszac:
Przez wiele lat w metodyce nauczania jezykéw ob-
cych panowata moda na wprowadzanie regut gra-
matycznych implicite. Oznacza to, Ze zadaniem na-
uczyciela bylo dostarczenie uczniowi klarownych
przyktadow jakiejs reguty, a uczeri miat odkryc od-
powiednig zasade. (...) Tymczasem wielu uczniéw
z dysleksjg ma problem z wycigganiem wnioskow na
podstawie przykladow. Nie dostrzega podobieristwa
w budowie zdan i nie potrafi przechodzic z poziomu
konkretu do abstrakcji, czy od szczegbtu do ogdtu (in-
dukcja), ani wykorzystac¢ znanych regut w konkret-
nym zdaniu (dedukcja).
Tak bylo tez w przypadku mojego 7-letniego syna
z podejrzeniem dysleksji, genialnego matematyka, ktéry
ma ogromne problemy z nauka angielskiego: nauczyt sie
$wietnie méwic¢ po wlosku, duzo lepiej niz jego wspaniale
rozwinieta jezykowo siostra blizniaczka. Réznica polegala
na tym, ze angielskiego uczyt sie w srodowisku klasowym,
a wloskiego — w naturalnym. Dla oséb z dysleksja naj-
lepsza metoda nauki jezyka obcego jest tzw. nauczanie
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polisensoryczne — nabywa sie¢ umiejetno$¢ kupienia
jabtka, kiedy zacheca jego widok i zapach, a w brzuchu
burczy; utrwala sie w pamieci przydatne zwroty, gdy czu-
je sie jego stodki smak. Wazny jest cel (przedmiot, czyn-
noscé), a jezyk jest srodkiem do tego celu, podobnie jak
w podejéciu zintegrowanego nauczania przedmiotu i jezy-
ka (CLIL), ktdre to podejécie akurat w przypadku kursu je-
zyka angielskiego dla grupy projektantéw wnetrz bylo dla
mnie oczywistym wyborem. Omawiam do$¢ obszernie
watek dysleksji w nauczaniu jezykéw obcych z uwagi na
zaskakujaca czestotliwo$¢ wystepowania tej ,neurordz-
norodnoséci” wsréd ludzi zawoddw artystycznych. Wiele
0s6b dorostych nie byto nigdy pod tym katem zdiagno-
zowanych, ale ich cechg wspdlna jest porazka przy pro-
bie nauczenia sie jezyka obcego w $rodowisku klasowym,
nierozumienie gramatyki, problemy z pisaniem wywota-
ne np. réznym sposobem wymawiania tych samych grup
liter, preferencja symbolu, obrazu, dZwigku — a nie tek-
stu drukowanego (tu utatwieniem moze by¢ uzycie spe-
gjalnych czcionek dla dyslektykéw, np. Dyslexie), czasem
utrwalona tendencja do notowania tzw. drukowanymi li-
terami i wiele innych drobiazgéw, jak chociazby zupet-
ne pomijanie przedimkéw ,a’, ,an’; ,the” — sprawa na tyle
niepojeta przez moich dyslektycznych uczniéw, ze warto
po prostu ja zignorowac¢ na rzecz skutecznej komunikacji
i rozwoju stownictwa branzowego.

Sylabus

Lekcje angielskiego dla projektantéw dotyczyly konkret-
nych tematéw, przy duzej swobodzie improwizacji (lub
lepiej: wkladu wiedzy moich uczniéw, gdyz w dziedzinie
projektowania, mimo mojego zainteresowania branza,
to oni byli ekspertami). TworzyliSmy aktywny stownik
specjalistyczny. Dzieliliémy zatem dziedzine projektowa-
nia na: przestrzen i planowanie, uklad, kolory, $wiattlo,
materialy, projektowanie komputerowe, projektowanie
a osobowos¢, praca z klientem, elewacje, dachy, styl ja-
ponski w architekturze itd. Na poczatku omawiali$my
prace studia pod katem danego tematu i wyodrebniatam
stownictwo branzowe juz uzywane, nawet jesli tylko przez
jedna osobe. TworzylisSmy mapy stownictwa na duzych
arkuszach wiszacych potem na $cianach. Bywalo, ze ,roz-
ktadalismy” angielskie stowo na czesci pierwsze, tworzac
zartobliwg etymologie, np. skylight — $wietlik dachowy,
czyli $wiatlo spadajace z nieba dla lezacego na poddaszu
i obserwujacego niebo cztowieka, ktéry wymyslil angiel-
ski. Bawiac sie w te skojarzenia, budujac stowne mapy
i konotujac pojecia w glowach, uczytam sie takze ja, np.
Sfluorescent lamp, czyli Swietléwka, stala sie takze dla mnie
lampa fluoroscencyjng, ze wzgledu na $wiatto wzbudzane



przez promienie ultrafioletowe. Poznatam nazwy elemen-
téw budowy dachu, nieznane mi wcze$niej nawet w jezy-
ku polskim.

Budowa stownika to pierwszy etap. W drugiej cze-
$ci materialéw do danego zakresu tematycznego korzy-
stalam z nagrywanych programéw telewizyjnych doty-
czacych designu. Nieoceniona okazata sie tu seria BBC
World Design Rules (dostepna na YouTube) prowadzona
przez Laurencea Llewelyn-Bowena. Dla moich wzroko-
wo uwrazliwionych uczniéw mozliwo$¢ symultanicznej
konfrontacji stowa z obrazem byla nie do przecenienia.
Czesto sami wychwytywali nowe przydatne zwroty. Do
wybranych fragmentéw odcinka serii przygotowywatam
réznego rodzaju zadania, jak prawda/falsz, odpowiedzi
na pytania, tropienie btedéw merytorycznych dotycza-
cych danego aspektu projektowania, uzupetnianie luk,
zgadywanie definicji. Mozna powiedzie¢, ze byly to wia-
$ciwie zajecia z projektowania czy historii designu prowa-
dzone w jezyku angielskim. Wykorzystywalam réwniez
albumy dotyczace architektury i designu oraz wydaw-
nictwa anglojezyczne prezentujace na przyklad dostep-
ne w projektowaniu materialy, rodzaje drewna itp. Przy
tej okazji rozpoznawalismy i opisywali§my drewno z pré-
bek, omawialiémy dostepno$¢ materialu w Polsce i jego
oplacalnos¢ uzytkowa. Tematy byly rozwijane tak prze-
ze mnie, jak przez architektéw, a ja podawatam czasa-
mi brakujace stowo, zapisywalam powazniejsze btedy
gramatyczne, stylistyczne albo znaczeniowe popetnio-
ne w czasie rozmowy. W podsumowaniu lekcji btedy je-
zykowe byly przywolywane bez odniesiert personalnych
i krétko, zwigzle omawiane, ewentualnie prositam o uzy-
cie danej struktury lub wyrazenia w przyktadzie wla-
snym. Na trzecim etapie omawiania danego tematu, gdy
stownictwo bylo juz uzywane aktywnie przez moich stu-
dentéw, przygotowywali oni prezentacje nawigzujace do
tematu wykorzystujac ogélnie dostepne Zrédla, ale tak-
ze — co bylo dla mnie szalenie inspirujace — wlasne prace.
Jeden z cztonkéw zespolu na przykltad obronit rok wcze-
$niej prace dyplomowa po$wiecong projektowi oswietle-
nia budynku uzytecznosci publicznej, ze szczegdlowymi
pomiarami §wiatla dziennego i jego zmian w réznych po-
rach dnia i roku.

Nie mogto zabrakna¢ omdwienia cech wnetrz bry-
tyjskich, polskich i amerykanskich, ale takze wloskich,
a nawet nowozelandzkich (jedna z projektantek spedzi-
ta rok w Nowej Zelandii). W formie projektéw indywidu-
alnych oméwilismy takze polska architekture ludows, co
utrwalifo stownictwo zwigzane z konstrukcja domu. Sa to
tylko przyklady z wielu tematéw uwzglednionych w cig-
gu dwoch lat.

Angielski dla architektéw i projektantow wnetrz

Nauczyciel - Uczen - Ekspert
Jak wida¢ z opisu, jest to kurs jezyka specjalistycznego.
Mozna uznaé, ze kazdy z uczestnikéw kursu, wlaczajac
autorke artykulu, petnit role nauczyciela i ucznia zarazem,
jako ze model ten stanowit potaczenie nauki o projektowa-
niu, historii architektury, a okazjonalnie takze fotografii
i innych dziedzin sztuki, z kursem jezykowym, przy czym
oba elementy: przedmiot nauki oraz jezyk, byly réwnie
wazne. Dokladnie tak metode CLIL (Content and Lan-
guage Integrated Learning, czyli zintegrowane naucza-
nie jezyka i przedmiotu) definiujg Coyle i in. (2010:80)%.
Projektowanie i sztuka od dawna pozostawaly w kregu
moich zainteresowari i dysponowalam juz pewng wiedza,
podejmujac sie stworzenia i prowadzenia kursu, niemniej
jednak ekspertami w kwestii przedmiotu byli moi ucz-
niowie, a wigc uczniem — takze ja.

Po rocznym cyklu lekcji grupa chciata sprébowac
zajel z native speakerem.

Rodzimy uzytkownik jezyka

Wiele juz dyskusji przeprowadzono na temat tego, czy
rzeczywiscie dobrze uczy¢ si¢ od rodzimych uzytkowni-
kéw danego jezyka (jesli nie sa oni wykwalifikowanymi
nauczycielami tego jezyka). Uwazam, ze kurs musi mieé
odpowiedniego mentora: doswiadczonego nauczyciela
metodycznie planujacego edukacje, ktéry niekoniecznie
jest jedynym prowadzacym zajecia. W zyciu komuniku-
jemy sie przeciez z wieloma osobami, a co za tym idzie
— osobowoséciami. Oprécz motywacyjnego efektu zaje¢
z native speakerem wazny jest tez, i to w szczegélny spo-
s6b w przypadku zintegrowanego nauczania przedmiotu
i jezyka, kontakt z réznymi osobowo$ciami, czyli ,préb-
ka” prawdziwego zycia. Moi architekci mieli szczescie
uczestniczy¢ w zajeciach ze zjawiskowa Jeanny Dingell
(juz niezyjacg), ktéra od pierwszego wejscia do studia
zrobila na nich wrazenie swoim usmiechnietym rozgada-
nym ,amerykanizmem” i nawet jedli obok kwestii archi-
tektonicznych pojawialy sie dygresje na tematy polityczne
i ekonomiczne, kontakt z nig rozwinal wszystkich, nadat
nowa dynamike kursowi. Jeanny jak nikt umiata wyjasnia¢
niuanse sfownikowe, dotyczace detali architektonicznych,
np. gzymsow, rodzajow okien czy sztukaterii. Lekcje byly
$wietne, udalo sie nawet zminimalizowaé to, Ze Jeanny
nie dawala uczniom dojs¢ do glosu, co bylo przejawem
jej osobowosci oraz szerokiej wiedzy. Po kolejnym okre-
sie prowadzenia zaje¢ przeze mnie, przy okazji zastep-
stwa zorganizowalam zajecia z Polka, ktéra na co dzien
zajmuje sie fotografia, a studia z fotografii odbyta w Walii,
gdzie mieszkala przez wiele lat. Sposréd kilku zapropo-
nowanych tematéw grupa wybrata fotografie, a artystka

65



JEZYKI DO ZADAN SPECJALNYCH

przygotowala wspaniate zajecia, czerpigc materialy z wta-
snych notatek i podrecznikéw z okresu studiéw. Ja pomo-
gtam opracowac ¢wiczenia wprowadzajace i utrwalajace
stownictwo. Zajecia zrobily ogromne wrazenie, a moi
studenci z detalami opowiedzieli mi historie fotografii na
kolejnych spotkaniach.

Jak tatwo zauwazy¢, praca nad rozwojem kompeten-
cji jezykowych z konkretng grupa zawodowa daje ogrom-
nie duzo satysfakcji i nowej wiedzy, cho¢ oczywiste jest, ze
wymaga takze obeznania z tematyka zaje¢ i zainteresowa-
nia nig ze strony lektora. O ile eksperci danej dziedziny,
ktérzy znaja biegle jezyk, moga wspéttworzy¢ kursy opar-
te o CLIL, to jednak niezbedny jest nadzér metodyczny
doswiadczonego nauczyciela jezyka, aby méwic o sukcesie
uczniéw w postaci postepédw w opanowaniu jezyka.
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MAGDA WOGA Absolwentka Nauczycielskiego Kolegium Jezykéw
Obcych UAM, Instytutu Filologii Angielskiej oraz Uniwersytetu
Ekonomicznego w Poznaniu, wykwalifikowana ksi¢egowa, a zarazem
lektorka jezyka angielskiego i wloskiego. Pracowala w szkotach pan-
stwowych i prywatnych. Obecnie zaangazowana w ruch stowarzyszenio-
wy w lokalnej spotecznosci, dazacy do poprawienia efektéw nauczania
jezykoéw obcych.

1 Termin przejety i oméwiony przez Cardinaletti i in. (2014:69-70), ktéry oznacza dysleksje jak rowniez inne nieprzecietne formy percepcji rzeczywistosci i re-
agowania na nig nie jako patologiczne, a zwyczajnie odmienne, wymagajace zatem nie korygowania w strone jakich$ norm, ale przede wszystkim indywidualnych
metod pracy. Nietrudno si¢ z tym zgodzi¢, a najprostszym przykladem takiej ,neuroréznorodnosci” jest usilnie niegdy$ zwalczana leworecznosc.

2 CLIL jest podejéciem, ktére w latach 90. powstato jako metodologiczna przebudowa podejécia komunikacyjnego, zarazem rewolucjonizujac nauke jezyka ob-
cego poprzez odsuniecie go od sztucznie kreowanych dialogéw i sytuacji oraz wciaz leksykalno-funkcjonalnego sylabusu na rzecz zblizenia si¢ do realnego zycia,
jezykowej immersji (jako skuteczniejszej metody rozwijania jezykowych kompetencji (Coyle i in. 2010:156).
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Polnisch mit System

O podreczniku do samodzielnej nauki jezyka polskiego jako obcego

dla niemieckiego obszaru jezykowego

MALGORZATA
MAJEWSKA-MEYERS

Czy mozna nauczy¢ sie samodzielnie jezyka obcego? W pewnym sensie prowokujgce
pytanie, wzigwszy pod uwage fakt, ze stawia je wspdtautorka podrecznika z podty-

tutem: Grundkurs fir Selbstlerner (Podstawowy kurs dla samodzielnie uczacych sie).
Zanim udzielimy odpowiedzi, zastanéwmy sig, jakie cechy ma samodzielne uczenie sie
jezyka obcego oraz czym rézni sie od uczenia pod kierunkiem nauczyciela.

iemiecki termin Selbstlernen jest irre-

fiihrend, dostownie mylnie prowadzgcy,

bo sugeruje, ze jest to proces catkowicie

samodzielny (niem. Selbstlernen)', bez

zadnej ingerencji nauczyciela, przeciwsta-
wiany czesto uczeniu sie w warunkach klasy szkolnej”. Bar-
dziej precyzyjne wydaje si¢ tu inne niemieckie okreslenie,
a mianowicie autonomisches Lernen (uczenie sie autono-
miczne). Bo chociaz Selbstlernen jest procesem samodziel-
nym, to tradycyjna struktura nauczyciel-uczen pozostaje
nadal rozpoznawalna. Podstawowa réznica polega na
tym, ze w procesie samodzielnej nauki uczen otrzymuje
specjalny material dydaktyczny, zawierajacy niezbedne
instrukcje do indywidualnego uczenia si¢. W procesie sa-
modzielnego opanowywania jezyka obcego, uczen nie jest
pozostawiony sam sobie, lecz dziala wedlug wskazéwek
zawartych w materiale dydaktycznym, ktéry musi zastapi¢
~fizycznego” nauczyciela. Podrecznik funkcjonuje jak ,na-
uczyciel wirtualny”: podaje instrukcje, wyjasnia problemy
i dlatego jest w nauczaniu autonomicznym bardzo wazny.
Powinien spetnia¢ swoja odpowiedzialng role przewodni-
ka-drogowskazu i mie¢ pewne cechy, o ktérych na przy-
ktadzie omawianej ksigzki, napisze bardziej szczegdtowo
w dalszej czesci artykutu.

Kto i dlaczego uczy sie samodzielnie?

Wedtug kryterium wieku w dydaktyce jezykéw obcych
wyrdznia sie tradycyjnie trzy grupy uczacych sie: young be-
ginners — dzieci ponizej 10/11 lat, powyzej tej granicy wie-
kowej zatraca si¢ zdolno$¢ opanowywania jezyka obcego

tak jak ojczystego; teenagers — mlodziez szkolna mniej
wiecej do wieku maturalnego, czyli do 18 lat; adults — do-
roéli powyzej 18 lat. (Komorowska 2004b). O nauczaniu
autonomicznym, badz o jego elementach, mozna méwic¢
zapewne w odniesieniu do wszystkich wymienionych
grup, ale najwieksza skuteczno$c¢ i efektywnos¢ obserwu-
jemy w grupie dorostych. Jest to uwarunkowane rézny-
mi czynnikami, ktére mozna umownie podzieli¢ na ze-
wnetrzne i wewnetrzne (Komorowska 2004b).

CZYNNIKI ZEWNETRZNE

Czynniki zewnetrzne, w duzym uproszczeniu, to czas
i koszty. Dla studiujacych na kierunkach filologicznych
uczenie sie jezyka jest procesem centralnym, ale nawet
jesli uwzglednimy popularno$é¢ tych studiéw, musimy
przyznaé, ze jest to grupa stosunkowo nieliczna. Zde-
cydowana wigkszo$¢ doroslych opanowuje jezyk obcy
niejako paralelnie do innych aktywnosci zyciowych i za-
wodowych, najczesciej biorgc udzial w réznego rodzaju
kursach. Najwieksza inwestycja w nauczaniu autonomicz-
nym jest material dydaktyczny. Jakakolwiek opcje wybie-
rzemy: specjalny podrecznik, platforme online czy kurs
wideo, bilans ekonomiczny wypadnie zawsze na korzys¢
samodzielnego uczenia sie.

Autonomiczna nauka wymaga niewatpliwie in-
westycji czasowej, ale jednoczesnie pozwala wygodniej
i efektywniej zorganizowac prace. Mozna uczy¢ si¢ wte-
dy, kiedy ma sie na to ochote, niezaleznie od tego, gdzie
sie jest: w podrdzy, podczas treningu sportowego, bezsen-
nej nocy. Wydaje sie, ze wladnie ta dowolnos¢ decyduje
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o tym, ze Selbstlernen wybieraja czesto osoby nawet bar-
dzo dobrze sytuowane, ktére byloby sta¢ na nauke w sys-
temie kursowym.

Jeszcze innym czynnikiem zewnetrznym decydujg-
cym o rozpowszechnianiu si¢ uczenia autonomicznego
sa nowe technologie. Dzi$ nie potrzebujemy obligatoryj-
nie fizycznej obecnosci nauczyciela, zeby postucha¢ po-
prawnej wymowy. Nie ma tez absolutnej koniecznodci fi-
zycznego kontaktu z rodzimymi uzytkownikami jezyka
obcego, zeby znaleZ¢ si¢ w zaimprowizowanej sytuacji je-
zykowej. Dysponujemy innymi mozliwosciami — Internet,
plyty CD, kursy wideo oraz platformy online. Materia-
ty dydaktyczne do samodzielnej nauki sa przygotowywa-
ne z wielka dbaloscia o szczegdly: nagrania z udziatem
profesjonalnych aktoréw oraz wedtug profesjonalnego
scenariusza (np. scenariusz do kursu wideo Wtadystawa
Miodunki Let’s learn Polish napisata jedna z najbardziej
znanych w tej branzy specjalistek, Ilona Lepkowska, por.
Miodunka 1996). Na aktoréw bioracych udziat w nagra-
niach do omawianych podrecznikéw wydawnictwa Lan-
genscheidt przeprowadzony byl specjalny casting, miedzy
innymi szczeg6lng uwage zwracano na cechy charaktery-
styczne brzmienia gltoséw, ich typowo$¢ dla danego kra-
ju, np. w nagraniach do ksigzki hiszpanskiej z tej samej
serii wybierano niskie glosy kobiece, bo takie sg dla Hisz-
panii typowe, w nagraniach do podrecznika polskiego od-
wrotnie — preferowano raczej glosy wysokie, bo te w Pol-
sce przewazaja (Autorenbriefing fiir Praktisches Lehrbuch
2005). Nagrania do podrecznika polskiego zostaty wyko-
nane w Warszawie, w studiu Teatru Polskiego Radia, a ca-
to$¢ byta prowadzona przez znanego rezysera dzwieku —
efekt jest naprawde imponujacy.

Rozwéj mediéw bardzo sprzyja rozszerzaniu sie
Selbstlernen. Internet umozliwia nauke w tandemach wir-
tualnych, badz realnych. Coraz bardziej popularne sa kur-
sy e-learning. W krajach niemieckiego obszaru jezykowe-
go jest to silna, wcigz rosnaca tendencja. Ostatnio bardzo
modny jest tzw. microlearning, polegajacy na opanowy-
waniu niewielkiego materialu: wybranej jednostki gra-
matycznej, leksykalnej lub tematycznej. Taka mikrolekcja
wpleciona jest np. w ulubione nagrania muzyczne lub gre
komputerows, a jej opanowanie ma by¢ rodzajem zabawy
i relaksu. Lekko$¢ i elementy rozrywki w uczeniu decydu-
ja o duzej popularnosci tej metody wsrdd ludzi mtodych.

CZYNNIKI WEWNETRZNE

Obok wskazanych czynnikéw zewnetrznych, nie mniej
istotne przy wyborze autonomicznej metody uczenia sie sg
czynniki wewnetrzne, nazwijmy je motywacyjno-charak-
terologicznymi. Osoby uczace si¢ w systemie Selbstlernen
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najczesciej reprezentuja tzw. motywacje taczona: instru-
mentalno-integrujaca (Komorowska 1987) — chcg sie na-
uczy¢ jezyka, bo potrzebuja go jako narzedzia do osiagnie-
cia innego celu, np. podjecia pracy lub studiéw za granica,
jednoczesnie s3 tez zainteresowane kregiem kulturowym
danego jezyka i realiami kraju. Badania nad sukcesem
i niepowodzeniem w nauce jezykéw obcych potwierdzaja
bardzo duzy zwiazek tego typu taczonej motywacji z suk-
cesem w nauce (Komorowska 1987; Majewska 1991).

W stowie charakterologiczny zaszyfrowane sa pewne
cechy osobowosciowe, ktére moga decydowac o przekta-
daniu uczenia si¢ autonomicznego nad to w systemie kla-
sowym. Sa to najczesciej: nieche¢ wobec autorytetu na-
uczyciela oraz rutynowych metod nauczania, a przede
wszystkim negowanie systemu kontroli klasowych. Osoby
preferujace nauke autonomiczng czesto traktuja naucza-
nie tradycyjne jako ex definitione nieatrakcyjne. Znacze-
nie moze mie¢ lek przed oémieszeniem sie wobec grupy,
wreszcie przedkladanie wlasnej pracy indywidualnej po-
nad prace grupowy, czesta w warunkach klasowych (wie-
cej na ten por. Komorowska 1987).

Podsumowujac, mozna wiec stwierdzié, ze wszyst-
kie wymienione czynniki maja wplyw na rozpowszechnia-
nie sie Selbstlernen. W konsekwencji materiaty do autono-
micznego uczenia zdobywaja coraz wigksza popularnos¢,
sa poszukiwane i dobrze sie sprzedaja, a to z kolei warun-
kuje decyzje duzych wydawnictw komercyjnych, takich
jak np. niemiecki Langenscheidt’. Swoje decyzje wydaw-
nicze oficyna ta opiera miedzy innymi na profesjonal-
nych badaniach rynku, ktére potwierdzaja rosnace zainte-
resowanie autonomicznym uczeniem sie. Na niemieckim
obszarze jezykowym ta tendencja przejawia sie tez np.
w strukturze centréw jezykowych: jest coraz mniej lekcji
i nauczycieli w tradycyjnym tego stowa znaczeniu, a coraz
wiecej autoréw materiatéw do samodzielnej nauki. Sg to
raczej male wydawnictwa niz szkoty".

Mimo ze materialy tego typu, np. w poréwnaniu ze
stownikami, sa w produkcji bardzo drogie, miedzy inny-
mi ze wzgledu na kosztowne nagrania i grafike, Langen-
scheidt od lat ma w swojej ofercie serig dla poczatkujacych
(poziom docelowy Bl) przeznaczong do autonomiczne-
go uczenia sie, ktéra obok stownikéw stanowi wizytéwke
wydawnictwa. Jest to seria prestizowa, co kilka lat aktuali-
zowana zaréwno pod wzgledem jezykowym, jak i meto-
dycznym. W roku 2006 po raz pierwszy podrecznik do
jezyka polskiego ukazat sie w tej serii w objetosci zréwna-
nej z tzw. ,duzymi jezykami’, jak angielski, francuski czy
hiszpanski — zaréwno ksiazki, jak i nagrania sa rozmiaro-
wo prawie takie same, a takze w petni ujednolicone struk-
turalnie: identyczna budowa podrecznika, identyczna



struktura lekcji oraz podobna szata graficzna. Poprzednie
podreczniki do jezyka polskiego przeznaczone do samo-
dzielnej nauki mialy mniejszg objetos¢ (por. Lewicka, Le-
wicki 1994; Damerau 1967).

Jakie cechy powinien mie¢ materiat
przeznaczony do nauczania autonomicznego?
Przede wszystkim musi to by¢ material dwujezyczny,
w optymalnym wariancie z komentarzem w jezyku oj-
czystym ucznia. Na niemieckim obszarze jezykowym jest
to czasem jezyk medium, np. wedlug sondazy Langen-
scheidta, z omawianego podrecznika korzystaja czesto
rodzimi uzytkownicy innych jezykéw, np. arabskiego lub
tureckiego.

Z dwujezycznoscia podrecznika zwigzane jest tlu-
maczenie. Podreczniki w serii Langenscheidt sa w cato-
$ci ttumaczone. Na stronach wprowadzajacych do po-
szczegdlnych rozdziatéw (Einstiegsseiten) czytelnik widzi
obie wersje jezykowe i moze je natychmiast poréw-
naé. Pod kazdym dialogiem mozna znalez¢ tlumaczenia
poszczegdlnych stéw i konstrukcji, natomiast komplet-
ne tlumaczenia dialogéw znajduja sie w specjalnych
zalacznikach. Oprécz tego do podrecznika dotaczony jest
stownik (Glossar) zawierajacy wszystkie uzyte w ksigz-
ce stowa i konstrukcje leksykalne z odniesieniem do po-
szczegdlnych lekcji. A zatem wszystko tlumaczone jest
podwdijnie, a w przypadku Einstiegsseiten nawet potrdj-
nie: bezposrednio na stronie, w stowniku pod dialogiem
i w stowniku na konicu ksigzki.

W materiale do autonomicznego nauczania prefero-
wane s zazwyczaj programy liniowe (curriculum linear-
ne). Podreczniki przeznaczone do pracy z nauczycielem
pisane sa raczej wedtug programu spiralnego (curriculum
spiralne), ktére wydaja sie bardziej atrakcyjne. (Komorow-
ska 2004b). Zaleceniem wydawnictwa bylo kompleksowe
omawianie zjawisk gramatycznych, wszedzie tam, gdzie
to byto mozliwe. Stad moze si¢ pojawia¢ wrazenie pew-
nej monotonii, np. w wymienianiu jednym tchem wszyst-
kich mozliwych funkeji przypadka, zwlaszcza jesli sa to
przypadki wielofunkcyjne, jak narzednik lub dopetniacz.
Przestrzeganie zalecert wydawniczych powinno by¢ jed-
nak uwarunkowane zdrowym rozsadkiem — rozdzielono
wiec prezentacje tam, gdzie wydawalo sie to niezbedne ze
wzgledu na jasno$¢ wykladu. Na przyktad wspomniany
juz, tradycyjnie bardzo wczeénie wprowadzony w funkeji
prezentacyjnej narzednik: Jestemn Niemcem, jestem Polkg,
pojawia sie takze pdZniej w potaczeniu ze $rodkami trans-
portu przy okazji omawiania czasownikéw ruchu: Jade sa-
mochodem, tramwajem. Rozdzielono réwniez prezento-
wanie informacji o bierniku podajac najpierw jego gléwna
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funkcje — dopelnienia blizsze, a w osobnym rozdziale
zleksykalizowane konstrukcje z przyimkami typu: prosi¢
o, czekaé na, graé w; syrop na kaszel, sukienka w kratke.
Niektére polskie konstrukcje biernikowe sa dla uczniéw
z niemieckiego obszaru jezykowego bardzo trudne, gdyz
w jezyku niemieckim tlumaczone sg czesto jako synte-
tyczne zlozenia rzeczownikowe: syrop na kaszel (Husten-
saft), bilety na koncert (Konzertkarten).

Zgodnie z zaleceniem wydawnictwa, starano sie tak-
ze wspomina¢ o mniej typowych zjawiskach, np. w przy-
padku koncédwki -¢ w rodzaju nijakim: imie. Czytelnik mo-
ze si¢ poczud zagubiony i sfrustrowany, gdy taka koncéwke
napotka w praktyce, a stanie sie tak przeciez przy kazdym
wypelnianiu polskiego formularza. Szczegétowosé wykta-
du czesto byta ograniczona miejscem i to byt jeden z naj-
wiekszych probleméw przy pisaniu podrecznika.

Z niebezpieczenistwem zagubienia i frustracji wigze
sie tez inna cecha komentarza — przejrzystos¢ wykladu.
Aby uzytkownik ksiazki wszystko rozumiat, wyktad mu-
si by¢ uproszczony nawet kosztem pewnych symplifikacji
lingwistycznych. Na przyktad $cisle gramatycznie ujmu-
jac, rzeczowniki meskie w jezyku polskim nie maja kon-
céwki (doktadniej: réwne sa tematowi fleksyjnemu, ma-
ja koricéwke zerowa). Prosciej jest jednak powiedzieé, ze
koricza sie na spolgloske — uzyliémy w podreczniku obu
sformulowan (Majewska-Meyers, Doring 2006:18).

Adresat podrecznika

Wydawnictwo Langenscheidt ma zawsze bardzo kon-
kretne wyobrazenie o potencjalnym czytelniku. W przy-
padku omawianego podrecznika jest to osoba dorosta,
wyksztalcona, z podstawami wiedzy lingwistycznej, naj-
czesciej znajaca juz inny lub inne jezyki obce, zwykle do-
brze sytuowana, czesto samotna, nie majgca rodziny. Ta
cecha byta wazna dla charakterystyki naszych bohateréw.
Dlatego zamiast planowanych siéstr, wystepuja w ksigzce
dwie przyjaciétki, a matzenstwo jednej z nich nie jest do
konica udane. W podreczniku hiszpanskim z tej serii temat
rodziny pojawia sie bardzo pézno, choé znaczenie wiezi
rodzinnych jest w kulturze Hiszpanii bardzo silne.

Majac $wiadomos¢ tych wszystkich uwarunkowan,
podrecznik pisany byl wprawdzie dla wirtualnego, ale po-
siadajacego pewne cechy realne czytelnika. Naszg figura
czytelnicza byl zagubiony na niemiecko-polskich terenach
granicznych Grenzschutzbeamter (celnik, policjant). Nie
ma juz dzisiaj celnikéw ani strazy granicznej, ale podrecz-
nik ten jest nadal polecany niemieckim urzednikom, takze
policjantom i pracownikom kolei.

Z mysla o samotnych starszych osobach wprowa-
dzono takze posta¢ tajemniczego profesora K., ktéry zyje
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wedlug ustalonych rytuatéw, np. zawsze parkuje po lewej
stronie ulicy, codziennie przed wyjsciem z domu zegna si¢
z ulubionym kanarkiem itp. Ten rytm zostaje zakl6cony,
gdy profesor spotyka panig Ewe i pozostaje pod urokiem
jej niebieskich oczu. Ten tekst, zatytutowany Profesor K.
i kolor niebieski jest, wedlug sondazy wydawnictwa, jed-
nym z ulubionych fragmentéw podrecznika. Dobrze sie
sklada, bo wprowadzony jest tu bardzo trudny dla nie-
mieckojezycznego czytelnika problem aspektu. Opozycja
rutyna-wyjatkowos¢ jest dobrym kontekstem do przed-
stawiania tego zagadnienia.

Dbali$my o to, aby czytelnik, korzystajac z podrecz-
nika, nie czut si¢ zagubiony w polszczyzZnie, to moze bo-
wiem prowadzi¢ do porzucenia nauki. Wazne jest pozy-
tywnie motywujace poczucie sukcesu w nauce. Dlatego
tez niektdére ¢wiczenia moga wydawacé sie nieproporcjo-
nalnie fatwe w stosunku do zaprezentowanego materiatu,
ale jest to zabieg celowy.

I stwierdzenie moze banalne, ale bardzo istotne
— material przeznaczony do Selbstlernen nie moze by¢
nudny. W zasadzie zaden materiat dydaktyczny nie po-
winien taki by¢, ale w przypadku nauki autonomicznej
jest to szczegdlnie niebezpieczne. Nude podrecznika
uzywanego w klasie jest w stanie przynajmniej czescio-
wo zrekompensowac inteligencja i charyzma nauczy-
ciela/nauczycielki. Czytelnik pozostawiony sam na sam
z nieciekawym tekstem, niezrozumiatym komentarzem
i zbyt trudnymi ¢wiczeniami, ponad nauke polskiego
przedlozy inne zajecia. Dlatego starano si¢ unikna¢ nie-
bezpieczenstwa zanudzenia czytelnika. Najlepiej udato
sie to w dialogach, najmniej w komentarzach gramatycz-
nych. Dialogi, wedlug zalecen wydawnictwa, musia-
ty by¢ rygorystycznie opracowywane: poza nielicznymi
wyjatkami, nie pojawiaja si¢ w nich Zzadne niepoznane
wczesniej konstrukcje. Mimo to udalo si¢ napisa¢ natu-
ralne, a nawet dowcipne teksty, co zgodnie potwierdza-
ja zaréwno aktywnie uczestniczacy w procesie powsta-
wania ksigzki studenci z Uniwersytetu w Poczdamie, jak
i nagrywajacy dialogi aktorzy, wreszcie czytelnicy, wyra-
zajacy swoje opinie w listach do wydawnictwa. Hanna
Komorowska, ktéra w artykule poswieconym rozwijaniu
kompetencji jezykowej i interkulturowej w dydaktyce
jezykéw obcych omawiata nasz podrecznik (Komorow-
ska 2007:59) wspomina réwniez o naturalnosci jezyka:
W funkcji tgcznika wystepujg sytuacje, ktére z kolei
umozliwiajg wprowadzenie naturalnego jezyka, potocz-
nych zwrotéw, typowych kolokwializméw, a co wiecej po-
zwalajg tez pokazac sposoby prowadzenia rozmow i ich
znaczng ekspresje oraz spontaniczno$é, czesto zdumie-
wajgca obcokrajowca.
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Wprowadzanie tresci kulturowych (Landeskunde)
Trud napisania tej ksiazki podjeto przede wszystkim po
to, zeby czytelnik nie tylko zainteresowat sie jezykiem
i kulturs, ale przede wszystkim, zeby polubit to, co pol-
skie. Jak zauwaza Komorowska (2007:60) — udalo si¢ wy-
wazy¢ miedzy nauczaniem kompetencji lingwistycznej
i socjokulturowej: Przede wszystkim jednak podrecznik
ten, tgczgc profesjonalizm metodyczny w prowadzeniu
nauki jezyka polskiego z dobrze wywazong i starannie
dobrang dawkqg informacji socjokulturowej — poprzez
swojg lekkos¢, humor i wdziek, ktérego nie zapewnig
zadne metodyczne rekomendacje — gwarantuje dosko-
natg promocje Polski, polskiej kultury, jezyka polskiego
i Polakow.

Wprowadzanie wiedzy o kraju, tzw. Landeskunde by-
fo réwnie interesujacym co trudnym zadaniem. Explicite
mogliémy te informacje podawac jedynie w specjalnej ru-
bryce zatytutowanej Info. Wybér informacji mozna by na-
zwac¢ eklektyzmem zamierzonym. W ramach szeroko ro-
zumianej kultury polskiej wprowadzilismy miedzy innymi
informacje o muzyce Chopina, o specyfice podawania wa-
gi produktéw w polskich sklepach (dekagramy zamiast
gramoéw), a takze o soku malinowym jako o skutecznym
$rodku na przezigbienie.

Informacje kulturowe wprowadzali$my jednak gtéw-
nie implicite, w dialogach, tekstach, ¢wiczeniach i grafi-
kach. Tutaj wazny byl tzw. Wiedererkenungsseffekt, czyli
rozpoznawanie znanych juz tresci kulturowych. W ksiaz-
ce hiszpanskiej np. opozycje wysoki-niski i gruby-chu-
dy wprowadzano na przykladzie ilustracji przedstawiaja-
cej stynna pare Don Kichot i Sancho Pansa. W przypadku
kultury polskiej mamy bardzo niewiele takich rozpozna-
walnych elementéw — osoby: Fryderyk Chopin, Lech Wa-
tesa, Maria Curie-Sklodowska, Karol Wojtyta, a ostatnio
zdecydowanie najpopularniejszy Polak w Niemczech —
Robert Lewandowski. Elementy wiedzy o kulturze wpro-
wadzano bezposrednio, np. w przypadku dat urodzenia
Karola Woijtyty i Fryderyka Chopina, badz byly zaszyfro-
wane. [ tak np. ojciec gtéwnego bohatera nazywa si¢ Zyg-
munt Stary i mieszka w Krakowie.

Trudno$ci wigzaly sie takze ze specyficznym proble-
mem, a mianowicie z silnie obecnymi w kulturze polskiej
tre$ciami historycznymi. Zalozeniem serii byto przedsta-
wianie kraju wspélczesnego bez odniesien do przesziosci,
a jedli, to w minimalnym wymiarze. O Smoka Wawelskie-
go stoczyliémy z redakcja prawdziwa bitwe. Ostatecznie
pomégt nam argument, ze do dzisiaj potwér ze wzgdrza
wawelskiego obecny jest w reklamach i mediach. Wspo-
mniang informacje o Zygmuncie Starym udalo sie wpro-
wadzi¢ tylko dlatego, ze do dzi§ warzywa uzywane do



gotowania zupy nazywa sie wloszczyzng, a jak wiadomo —
sprowadzila je do Polski wtoska zona Zygmunta Starego,
Bona. Generalnie jednak stosowali$my sie do zalecen wy-
dawnictwa — przedstawiliémy Polske wspétczesna. Boha-
terowie mieszkaja w Warszawie, ale podrézuja do Kra-
kowa, wyjezdzaja stuzbowo do Berlina, spedzaja wakacje
w polskich Tatrach. Spotykamy ich w codziennych sytu-
acjach — w pracy, sklepie, na zakupach, na dworcu, w cza-
sie randki. Choruja na grype, sa zakochani, rozmawiaja
o jedzeniu, milosci, samochodach, egzaminach, wspomi-
naja pierwsze romantyczne spotkanie, planuja wakacje itp.
Taka mozaika pokazuje Zycie w miare autentycznie, cho-
ciaz ograniczone do wielkiego miasta.

Odwolujac sie do wiedzy o Polsce, staraliSmy sie
oslabi¢ pewne stereotypy, np. rozpowszechniony w Niem-
czech mit pigknej Polki. Gtéwna bohaterka Jola jest
wprawdzie atrakcyjng dziewczyna, ale przede wszystkim
to wyemancypowana mloda kobieta, ma odpowiedzial-
ng, ciekawa prace, prowadzi §wietnie samochdd, podczas
gdy jej partner, naukowiec o nastawieniu ekologicznym,
nie zrobil jeszcze prawa jazdy. To on denerwuje sie przed
podréza, podczas gdy ona znajduje czas, aby w ostatniej
chwili kupi¢ gazete.

Struktura podrecznika

Struktura podrecznika jest identyczna (lub prawie iden-

tyczna) jak w innych ksigzkach z tej serii wydawnictwa.

Kazdy podrecznik, takze polski, prowadzi do poziomu B1

i zawiera nastgpujace czesci:

1. Wprowadzenie i ,instrukcja obstugi” W najnow-
szym wydaniu te cze$¢ uzupelniono tekstem zaty-
tutowanym Habt keine Angst vor Polnisch!, czyli Nie
béjcie sie jezyka polskiego!, gdzie podjeto prébe oba-
lenia utrwalonego pogladu, ze jezyk polski jest nie-
zwykle trudny.

2. Lista terminéw gramatycznych i skrétéw uzywa-
nych w komentarzach gramatycznych oraz w stow-
niku. Wyjasnienia te utatwiaja korzystanie z ksiazki.

3. Dwadziescia jednostek lekcyjnych o mniej wiecej tej
samej objetosci.

4. Cztery testy kontrolne po kazdych pieciu lekcjach.

5. Szczegdlowy klucz do wszystkich ¢wiczen.

6. Kompletne tlumaczenie dialogéw. W specjal-
nym aneksie zamieszczono tlumaczenia dialo-
gbéw, w miare mozliwosci doslowne, w przypadku
frazeologizméw podano tlumaczenia literalne oraz
niemiecki odpowiednik frazeologiczny. Nie ma ni-
kogo, kto naszemu czytelnikowi pomoze wyjasni¢
pewne metafory, stad konieczno$¢ takiego podwdj-
nego przekladu.
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7. Tabele gramatyczne, szczegdlnie wazne dla poten-
cjalnego czytelnika serii, kognitywnie uczacego sie
dorostego, preferujacego systematyczne, ustruktury-
zowane formy.

8.  Slownik — zawiera wszystkie stowa i frazy uzyte
w podreczniku z odniesieniem do odpowiedniej lek-
¢ji, co ulatwia przeszukiwanie. Podawane w parach
formy aspektowe, najczesciej sa podwdjnie notowa-
ne, zwlaszcza w przypadku form nieregularnych, np.:
ogladac-obejrze¢. Czasownik mozna odszuka¢ pod
tymi dwoma hastami. Rozsadza to objetosciowe ra-
my sfownika w poréwnaniu z innymi jezykami, gdzie
bezokolicznik notowany jest tylko raz. Aspekt jest
dla Niemcéw w ogéle problemem trudnym nie tyl-
ko ze wzgledu na nieprzekladalna specyfike postrze-
gania kategorii czasowych, ale tez ze wzgledu na lek-
syke. Polski czasownik jest dla cudzoziemca raczej
problemem leksykalnym niz gramatycznym. Trze-
ba sie nauczy¢ pary aspektowej, czyli nie jednego ale
dwdch lekseméw. Do najnowszego podrecznika do-
taczone jest nagranie stownika na CD lub mp3.

9. Do kazdego zestawu dolaczono oprécz ksigzki dwie
plyty kompaktowe (dialogi i Hortrainig) — zawierajace
¢wiczenia na stuchanie i méwienie. Dialogi nagrane
sa w dwdch wersjach, pierwsza w naturalnym tempie
z podkladem diZwiekowym, np. hejnal z Wiezy Ma-
riackiej w Krakowie, zapowiedzi pociaggéw na dworcu,
szum ulicy, muzyka w kawiarni. Druga jest specjalnie
opracowana, cyfrowo spowolniona i pozbawiona tfa
dzwiekowego. Hortrainig zawiera ¢wiczenia rozwi-
jajace sprawno$¢ rozumienia ze stuchu oraz méwie-
nia. Kazdej jednostce lekcyjnej przyporzadkowano
8 do 12 ¢wiczen. Wszystkie polecenia sg nagrane po
niemiecku. Cwiczenia, podobnie jak dialogi, nagrano
w studiu Teatru Polskiego Radia w Warszawie.

‘ ZALACZNIK 1. PRZYKLADOWE STRONY PODRECZNIKA

(link dostepny w elektronicznej wersji artykutu)

Struktura lekcji

Kazda lekcja podzielona jest na nastepujace czesci:

1. Einstiegseite — strona wprowadzajaca.

2. Czes¢ nazywana Co nowego, zawierajaca krotkie
wprowadzenie problematyki gramatycznej przedsta-
wionej w rozdziale.

3. Dialog — rozwijajacy i ilustrujacy problematyke gra-
matyczng i komunikacyjng z zamieszczonym bezpo-
$rednio pod tekstem tlumaczeniem wybranych stéw
i zwrotéw z tekstu wprowadzajacego i dialogu.
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4. Grammatik to cze$é zawierajaca szczegétowe wy-
ja$nienie problematyki gramatycznej, tam gdzie to
mozliwe — z tabelami. Kazdy akapit ma odniesienia
do ¢wiczen. Najwiekszym problemem w tej czesci
byl brak miejsca na szczegétowe wyjasnienia, nie-
ktére problemy przedstawiano z koniecznosci se-
lektywnie i skrétowo, co oczywiscie nie jest opty-
malnym rozwiazaniem w przypadku materialu
dydaktycznego dla samodzielnie uczgcych sie;

5.  Info — rubryka zawierajaca kulturowe informacje
o kraju. Ze wzgledu na ograniczenia miejsca nie jest
zamieszczona we wszystkich jednostkach lekcyjnych.

6. Cwiczenia — w zaleznosci od lekcji 8-12 éwiczen
w jednostce lekcyjnej, podobna liczba w treningu
stuchowym. Méwigc o ¢wiczeniach, dotykamy wielu
réznych zagadnien:

—  polecenia — musza by¢ sformulowane po niemiecku,
z przykltadem, dla unikniecia niejednoznacznosci,
ktéra moze prowadzi¢ do btedu nietrafno$ci (uczen
nie potrafi rozwigza¢ ¢wiczenia nie dlatego, ze nie
zna jezyka, lecz dlatego, ze nie rozumie polecenia,
por. Neuner 1996; Komorowska 2007);

—  feedback — rozwiazania wszystkich ¢wiczenn musza
by¢ umieszczone w kluczu. Ta konieczno$é w duzym
stopniu decyduje o wyborze typu ¢wiczen. Ich ro-
dzaj byl podyktowany przede wszystkim mozliwo-
$cia jednoznacznego rozwiazania. Stad stosunkowo
mato w naszym podreczniku ¢wiczen kreatywnych,
polegajacych na samodzielnym tworzeniu tekstéw,
poniewaz trudno jest przekaza¢ informacje zwrot-
na po takim ¢wiczeniu, gdyz istnieje wiele jego roz-
wigzan, ktére trudno umiesci¢ w kluczu (Somecke
1983). Zastepczo uzywane sa ¢wiczenia polegajace
na dopasowywaniu do siebie czesci zdan lub kon-
strukcji (Neuner 1996).

Podsumowanie
Tak blisko, a tak daleko — ta fraza trafnie ilustruje sa-
siedztwo polsko-niemieckie. Zaréwno wydawnictwo
Langenscheidt, jak i autorzy ksiazki starali sie poprzez
omawiany podrecznik przyblizy¢ niemieckiemu czytel-
nikowi sasiada — topograficznie wprawdzie bardzo bli-
skiego, a jednak niedostatecznie znanego. Ksiazka stu-
zyla i stuzy nadal wielu osobom z niemieckiego kregu
jezykowego w opanowywaniu podstaw polszczyzny. Jest
cierpliwym przewodnikiem prowadzgcym przez grama-
tyke i leksyke, otwiera tez furtke do nieznanego $wiata
polskiej kultury.

Oméwiony podrecznik jest w dalszym ciagu jedy-
nym na niemieckim rynku, profesjonalnym materiatem
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do samodzielnej nauki jezyka polskiego jako obcego. Rdz-
ni sie¢ w sposéb istotny od innych podrecznikéw do jezyka
polskiego obecnych na niemieckim i polskim rynku. Jest
graficznie skromniejszy, ustrukturyzowany systematycz-
nie wedlug curriculum linearnego, z ¢wiczeniami o ogra-
niczonej typologii. Omawiany podrecznik od lat cieszy
sie duzym powodzeniem i byl wielokrotnie wznawia-
ny. Wkrétce ukaze si¢ kolejna wersja podrecznika. Ma-
my nadzieje, ze zacheci kolejne osoby do blizszego kon-
taktu z Polska.

Podrecznik opublikowato niemieckie wydawnictwo Langenscheidt w se-
rii przeznaczonej dla oséb samodzielnie uczacych sie jezyka obcego. Pu-
blikacja byta wielokrotnie wznawiana, obecny tytut: Polnisch mit System.
Grundkurs fiir Selbstlerner.
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bR MALGORZATA MAJEWSKA-MEYERS Wykladowca jezyka
i kultury polskiej na Uniwersytecie w Poczdamie. Zajmuje si¢ glottodydak-
tyka polonistyczng. Prowadzita i wspélorganizowata warsztaty metodycz-
ne oraz szkolenia dla nauczycieli jezyka polskiego jako obcego w Polsce
iw Niemczech. Koordynatorka projektéw naukowych i dydaktycznych oraz

wspélautorka podrecznikéw do nauczania jezyka polskiego jako obcego.

1 W tekscie uzywana jest terminologia niemiecka, natomiast w literaturze przedmiotu czeéciej spotyka sie termin angielski autonomous learning (por. Dickin-

son 1993).

2 Takie proste przeciwstawienie jest oczywiscie uproszczeniem. W istocie rzecz jest bardziej skomplikowana. Uczenie si¢ autonomiczne wystepuje takze w wa-
runkach klasy szkolnej: (...) learner autonomy in the language classroom is viewed as learner-centredness, i.e. instruction which takes learners’ need, interests and
abilities into consideration in planning the language course, syllabus design and decision-making related to learning objectives, learning place, methods and contents.
The learner is encouraged to take responsibility for his own learning as well as for monitoring and assessing his performance (za: Komorowska 2004a). Tego typu
szczegbélowe rozwazania przekraczaja jednak ramy prezentowanego tekstu.

3 Zalozony w 1856 r. dom wydawniczy Langenscheidt nalezy do najstarszych i najbardziej znanych lingwistycznych wydawnictw niemieckich. Wydaje gléwnie
stowniki i podreczniki do nauki jezykéw obcych. Jako jedno z nielicznych wydawnictw tego typu publikuje réwniez materialy naukowe lub popularnonaukowe
poswiecone refleksji nad procesem opanowywania jezykéw obcych.

4 W wiekszosci uniwersyteckich centréw jezykowych pracuja osoby zajmujace si¢ opracowywaniem materiatéw przeznaczonych do samodzielnej nauki — materiaty
takie wymagaja specjalnego przygotowania przed wstawieniem ich do wewnetrznych sieci i na platformy intranetowe.
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Nauczanie jezyka niemieckiego
wczoraj i dzi$ — kilka refleksji
po lekturze przedwojennych

podrecznikéw

EMILIA PODPORA-POLIT

z nich zaczerpnacé?

uz na wstepie nalezy przyzna¢, ze przedwojenne
podreczniki nie zachecaja do nauki. Przydtugie,
czesto utrzymane w moralizatorskim tonie teksty,
czarno-biala szata graficzna, brak obudowy multi-
medialnej — te mankamenty wspétczesny nauczy-
ciel zauwazy juz po pobieznym przekartkowaniu dowolnego
podrecznika z tamtych czaséw. Jednym stowem, ani nie sg
atrakcyjne wizualnie, ani nie przyciagaja trescia. Réwniez ja
odniostam takie wrazenie. Dopiero blizsze zaznajomienie sie

z tymi materialami pozwolito mi dostrzec ich zalety i uswia-

domito pewne niedostatki we wspdlczesnych podrecznikach.
Do podrecznikéw, ktére chciatabym ponizej przed-

stawi¢ i do ktérych bede sie odwotywaé w tym artykule,
naleza nastepujace pozycje:

1. Dewitzowa, W., Kern, R., Zéttkowska, G. (1935) Wir
lernen Deutsch II + Methodischer Teil. Lwéw: Pan-
stwowe Wydawnictwo Ksigzek Szkolnych (podrecz-
nik dla I klasy gimnazjum).

2. Lempicki, Z., Elgert, G. (1936) Deutsch. Lwéw-War-
szawa: Ksiaznica-Atlas (podrecznik dla III klasy
gimnazjum).

3. Piprek, J. (1937) Unser Viertes Deutsches Buch.
Lwéw: Wydawnictwo Zaktadu Narodowego Imienia
Ossoliniskich (podrecznik dla IV klasy gimnazjum).
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Moje nietypowe hobby zaczeto sie niewinnie: na jednym z portali aukcyjnych przy-
padkiem znalaztam i kupitam podrecznik do jezyka niemieckiego z 1936 r. Od tego
czasu moja potka systematycznie zapetnia sie takimi ,starociami” (najstarszy po-
chodzi z1902vr.), a ja, biorac je do reki, mam wrazenie odbywania podrézy w czasie.
Chciatabym sie podzieli¢ z czytelnikami Jezykow Obcych w Szkole spostrzezenia-
mi na temat zawartosci tych niemal juz wiekowych podrecznikéw. Czy wspdtcze-
sne, kolorowe, multimedialne ksigzki do nauki jezykdéw obcych mogtyby jeszcze cos

Cele i metody nauczania

W latach trzydziestych XX wieku szkolnictwo polskie

przeszto wiele reform. W 1932 r. zostala wprowadzo-

na sze$cioletnia szkota srednia, obejmujaca czteroletnie
gimnazjum i dwuletnie liceum. Jezyki obce usunieto ze
szkdt powszechnych, uczen zaczynal edukacje jezykowa

w gimnazjum (pierwszy jezyk). W liceum kontynuowal

nauke jezyka z gimnazjum oraz rozpoczynal nauke dru-

giego jezyka obcego. W nauczaniu szkolnym dominowat

woéwczas jezyk niemiecki. W 1934 r. uczylo sie go 108 867

uczniéw. Dla poréwnania dodajmy, ze w tym samym cza-

sie francuskiego uczylo sie 52 993 uczniéw, a angielskiego

2903. Jezyk rosyjski byl wyktadany tylko w o$miu $rednich

szkotach prywatnych (Ciesla 1974:253).

W nauczaniu szkolnym realizowano trzy podstawo-

we cele (por. Ciesla 1974:252):

1. cel utylitarno-praktyczny, tj. wzglednie poprawne
i swobodne wypowiadanie mysli w jezyku obcym;

2. przygotowanie do czytania i zrozumienia tatwych
tekstow, napisanych jezykiem wspétczesnym;

3. cel ksztatcgcy materialny, osiggany przez zapozna-
wanie uczniow z wszelkimi przejawami zycia obcego
narodu, i formalny — przez cwiczenie wiadz umysto-
wych i zmystu estetycznego.
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Nauczanie jezyka niemieckiego wczoraj i dzis - kilka refleksji po lekturze przedwojennych podrecznikéw

Obecnie nadrzednym celem szkolnej edukacji jezy-
kowej jest skuteczne porozumiewanie sie w jezyku obcym,
w mowie i pismie (MEN 2008:42). Nacisk polozony jest na
efektywna komunikacje, przy czym poprawno$¢ jezykowa
nie odgrywa najwazniejszej roli. Drugim istotnym celem
nauczania jest ksztaltowanie postawy ciekawosci, toleran-
cji i otwartosci wobec innych kultur. Wymagania ogélne
ksztalcenia jezykowego, zaréwno w gimnazjum, jak i li-
ceum, obejmuja poznanie $rodkéw jezykowych oraz na-
bycie umiejetnoéci rozumienia, tworzenia i przetwarzania
wypowiedzi oraz reagowania na nie.

Widaé zatem, ze zaréwno w latach trzydziestych
ubieglego wieku, jak i wspoélczesnie podstawowym celem
nauczania jezykéw obcych w szkole jest zdolno$¢ porozu-
miewania sie w jezyku obcym. Nalezy przy tym zauwazy¢,
ze w tamtych czasach za priorytet uznawano rozwijanie
umiejetnosci méwienia (konwersacji). Duza wage przykla-
dano réwniez do rozumienia tekstéw czytanych. Brako-
walo za$ zadan rozwijajacych umiejetnos¢ stuchania oraz
pisania. Obecnie wszystkie sprawnosci, tj. czytanie, stu-
chanie, pisanie i méwienie, traktowane sg réwnorzednie.
Inaczej rzecz sie ma z zapoznawaniem uczniow z wszelki-
mi przejawami zycia obcego narodu. W latach trzydzie-
stych XX wieku uczen na lekcji jezyka obcego otrzymywat
naprawde duza dawke wiedzy m.in. o kulturze, geografii,
historii krajéw niemieckojezycznych oraz poznawat wiele
tekstéw w oryginale (np. bajki, piosenki). Poznanie obcej
kultury nie bylo jednakze celem samym w sobie, ale miato
stac sie podstawg wychowania obywatelsko-paristwowego,
miado stuzy¢ lepszemu poznaniu wartosci wlasnego naro-
du i jego kultury na tle obcym (Ciesla 1974:274).

Obecnie przekazywane sa elementy wiedzy o kra-
jach obszaru nauczanego jezyka oraz o kraju ojczystym,
z uwzglednieniem kontekstu miedzykulturowego oraz te-
matyki integracji europejskiej (MEN 2008:34). W podrecz-
nikach teksty autentyczne, ktérych adresatem jest rodzi-
my uzytkownik jezyka obcego, przeplataja sie z tekstami
sztucznie spreparowanymi — powstalymi na potrzeby na-
uczania. W obowigzujgcej podstawie programowej nie ma
za$ zapisu odpowiadajacego celowi formalnemu, ktérym
byto ¢wiczenie wladz umystowych i zmystu estetycznego.

W dwudziestoleciu miedzywojennym jezykéw ob-
cych uczono metoda bezposrednia, do ktérej rozpo-
wszechnienia doprowadzita ksiazka Wilhelma Viétora Der
Sprachunterricht muss umkehren! (Cie$la 1974:267). Pod-
stawe tej metody stanowito zalozenie, Ze nauczanie jezyka
przebiega tak samo jak przyswajanie jezyka przez dziec-
ko, a jej gléwnym celem jest czynne opanowanie jezyka.
Z tego powodu starano sie catkowicie wyeliminowac je-
zyk ojczysty, pierwszenistwo miata sprawnos¢ méwienia

oraz fonetyka, a nauke stéw zastapilo zapamietywanie ca-
tych zdan, tak aby uczen arefleksyjnie postugiwat sie jezy-
kiem obcym (Szulc 1997:134). Analizowane przeze mnie
podreczniki szkolne nie realizuja w pelni zasad metody
bezposredniej, gdyz np. zawieraja listy stéw, czytanki, thu-
maczenia w jezyku polskim. Wida¢ wyraznie, ze ich pod-
stawe stanowi metoda mieszana, taczaca elementy meto-
dy gramatyczno-tlumaczeniowej i bezposredniej. Metoda
bezposrednia nie sprawdzita sie bowiem w warunkach
szkolnych, w ktérych stuzace zapamietywaniu ciagle po-
wtérzenia byly niemozliwe, a material dydaktyczny wy-
magal selekcji i gradacji (Szulc 1997:134-135). Przed-
wojenne podreczniki odzwierciedlaja zalozenia metody
mieszanej, gdyz:

1. W centrum procesu dydaktycznego znajduje sie za-
réwno méwienie, jak i czytanie.

2. Brakuje w nich zadaid rozwijajacych poprawna
wymowe.

3. Czytanki, ktére stosowano zamiast dialogéw, odno-
szg sie do zycia codziennego, historii i kultury krajéw
niemieckojezycznych.

4. Poréwnuje si¢ jezyk obcy z jezykiem ojczystym.

5. Gramatyki uczono metoda dedukcji (od reguly do
wypowiedzi jezykowej), a nie indukcji (od wypowie-
dzi jezykowej do reguly), jak zalecata metoda bezpo-
$rednia (Szulc 1997:136-137).

We wspdlczesnej dydaktyce jezykéw obcych juz
czwarty dekade prym wiedzie podejécie komunikacyj-
ne, faczace cechy réznych, wypracowanych na przestrze-
ni lat metod. Zgodnie z tym podej$ciem, celem nauki jest
osiagniecie kompetencji komunikacyjnej rozumianej ja-
ko umiejetnosc efektywnego porozumiewania sie w sposob
odpowiadajgcy danej sytuacji (Komorowska 2002:27).
Poprawnos¢ jezykowa (np. gramatyczna czy fonetycz-
na), o ile jej brak nie zakléci komunikacji, nie jest naj-
istotniejsza. Wazne jest nabycie umiejetnosci skutecz-
nego uzyskiwania i przekazywania informacji (tamze).
W dzisiejszych podrecznikach mozemy zatem znalezé
zadania, ktére mozna odnies¢ do popularnej w okresie
miedzywojennym metody mieszanej, np. czytanki tema-
tycznie nawiazujace do sytuacji zycia codziennego, pyta-
nia do tekstéw. Ale podejécie komunikacyjne zapewnia
wieksza swobode i réznorodno$¢ w nauczaniu (eklek-
tyzm), nie faworyzuje zadnej sprawnosci, jak to si¢ dzia-
o wczesniej, ale umozliwia réwnomierny rozwéj wszyst-
kich umiejetnosci jezykowych, zaréwno receptywnych,
jak i produktywnych.

Efektywnym narzedziem rozwijania kompeten-
¢ji komunikacyjnej na lekcji jest zadanie, czyli kazde ce-
lowe dziatanie, uwazane za konieczne, by rozwigzac jakis
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problem, wypetni¢ zobowigzanie lub zrealizowal dazenie

(Rada Europy 2003:21). Aby zadanie stanowilo skuteczny

$rodek do osiagniecia kompetencji komunikacyjnej, po-

winno (por. Kabziriska 2014:48):

— mie¢ jasno sprecyzowany cel;

—  skupia¢ uwage ucznia przede wszystkim na tresci;
forma i poprawno$¢ jezykowa sg na drugim miejscu;

— sklania¢ do wnioskowania, wyrazania wlasnego zda-
nia i wymiany informacji;

— interesowac i angazowac uczniéw.

Zadania symulujace prawdziwe sytuacje komuni-
kacyjne, jak np. zamawianie positkéw czy kupowanie bi-
letéw, przygotowuja ucznia do aktywnego postugiwania
sie jezykiem w warunkach pozaklasowych. Takich zadan
nie znajdziemy w przedwojennych podrecznikach, ale juz
wtedy zachecano uczniéw do wyrazania wlasnej opinii,
oceny i do$wiadczen.

Réwniez kompetencja miedzykulturowa, chociaz
wtedy jeszcze nie uzywano tego pojecia, odgrywala istot-
na role w przedwojennej szkole. Uczen uczy! sie jezyka
obcego nie tylko po to, by naby¢ okreslone umiejetnosci
jezykowe, ale takze po to, aby doglebnie pozna¢ obca kul-
ture. Z programu nauczania wynikalo, ze nauka ta miata
za zadanie budzic uczucia humanitarne i solidarnosc ogol-
noludzkg (Ciesla 1974:273). Cele te pokrywaja sie z tym,
co kryje si¢ pod obecnie stosowanym pojeciem kompe-
tencji miedzykulturowej. Obejmuje ona m.in. wiedze
o obcej kulturze, postawe otwartosci i gotowos¢ do kon-
taktu z nig (Jaroszewska 2015:61).

Warto tez dodaé, ze w przedwojennej szkole kia-
dziono nacisk na korelacje nauki jezykéw z tacing, histo-
ria i geografia (Ciesla 1974:252). Wspodlczesne naucza-
nie jezykéw obcych réwniez powinno mieé¢ charakter
miedzyprzedmiotowy. Aby w pelni zrealizowaé zawar-
te w podstawie programowej tresci nauczania (15 zakre-
séw tematycznych), konieczne jest siegniecie po wiedze
przekazywang m.in. na lekcjach historii, biologii czy geo-
grafii. Korelacja miedzyprzedmiotowa jest tez niezbed-
na, aby osiggna¢ gléwny cel ksztalcenia ogélnego, jakim
jest wszechstronny rozwdj ucznia. Anna Jaroszewska
(2012:20) stusznie stwierdza, ze
bez okreslonej wiedzy faktograficznej, jak réwniez bez wy-
ksztafconych postaw czy wypracowanych strategii dzia-
tania, potencjat komunikacyjny ucznia bedzie znaczgco
mniejszy (...) Miedzyprzedmiotowa korelacja tresci ksztat-
cgcych jest wigc warunkiem koniecznym optymalizacji
procesow ksztatcgco-wychowawczych, ktére powinny za-
chodzic takze na lekcji jezyka niemieckiego.

Wida¢ zatem, ze postulat korelacji nauki jezykéw
z innymi przedmiotami wciaz jest aktualny.
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Budowa podrecznikéw

Analizowane przeze mnie podreczniki do gimnazjum
zawierajg rysunki lub fotografie i charakteryzuja sie po-
dobna struktura. Ksiazka Jana Pipreka sktada sie z dwéch
czesci, przy czym pierwsza zawiera wyltacznie teksty, dru-
ga za$ obejmuje liste stéw, wyjasnien, ¢wiczenia i grama-
tyke. Podobnie zbudowany jest Deutsch Z. Lempickiego
i G. Elgerta. Najpierw pojawiajg si¢ teksty, potem ¢wicze-
nia, nastepnie gramatyka oraz stowniczek niemiecko-pol-
ski. Z kolei podrecznik Wir lernen Deutsch podzielony
zostal na dwa osobne tomy. W pierwszym z nich znajdzie-
my teksty, w drugim znajduje si¢ stownictwo, ¢wiczenia
gramatyczne, pytania do tekstow, gramatyka ujeta tabela-
rycznie oraz stowniczek niemiecko-polski. Tytul drugiej
czesci: Methodischer Teil, moze sugerowad, ze mamy do
czynienia z poradnikiem metodycznym dla nauczycieli.
Jednakze juz po pobieznym przejrzeniu jego zawartosci
zauwazymy, ze stanowi on calo$¢ z pierwszym tomem.

Stownictwo

Podrecznik Jana Pipreka zwraca uwage sposobem prezen-

tacji slownictwa. Nie znajdziemy w nim czesto stosowa-

nego stowniczka niemiecko-polskiego na koncu ksigzki.

Stownictwo objasniane jest na biezaco w drugiej czesci

ksigzki, w odniesieniu do poszczegdlnych tekstéw. Jed-

nakze nie ten fakt jest tutaj najwazniejszy. Nowe stownic-
two jest prezentowane na pie¢ sposobéw, poprzez:

— podanie odpowiednika w jezyku polskim, np. die
Wurzel, die Wurzeln — korzeri (s. 143), leidlich — zno-
Snie, miernie (s. 167);

—  parafraze w jezyku niemieckim, np: der Schlot, die
Schlote — der Schornstein einer Fabrik (s. 143), flizten
— wie ein Pfeil fliegen (s. 148);

— podanie synonimu w jezyku niemieckim, np: be-
schrinken — begrenzen (s. 155), die Mupfe — die Zeit
(s. 156);

— poprzez wskazanie pochodzenia nowej jednost-
ki leksykalnej, odniesienie jej do okreslonej rodziny
wyrazéw, np: das Muster — du kennst ,musterhaft”
(s. 167), die Unterstiitzung von ,stiitzen” (s. 192);

— wskazanie analogii w budowie w odniesieniu do in-
nych wyrazéw, np.: verklingen — von ,klingen” so wie
wvergehen” von ,gehen” (s. 167).

W podobny sposéb nowe stownictwo wyjasnione
jest w ksigzce do III klasy gimnazjum. Trudniejsze zdania
i wyrazenia zastgpione zostaly fatwiejszymi, np. die Arbeit
fallt mir schwer — die Arbeit ist fiir mich schwer (s. 98), er
pflegte zu machen — er machte gewéhnlich (s. 100). Réw-
niez bardziej skomplikowane konstrukcje gramatycz-
ne zostaly potraktowane tak samo, np: ohne aufzustehen
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— wobei sie nicht aufsteht (s. 100), er lief ihn zusammen-
fahren — er machte, dass er zusammenfuhr (s. 110), Holz
ist billig zu haben — man kann billig Holz kaufen (s. 125).

Przyznam, ze taki réznorodny sposéb prezentacji
stownictwa pozytywnie mnie zaskoczyl. Jestem przyzwy-
czajona do list stéw, np. po kazdym rozdziale, i stownicz-
kéw na koncu podrecznika, skladajacych sie z wyrazéw
niemieckich i ich ekwiwalentéw w jezyku polskim. Pomi-
mo ze zaleca sig, by od razu nie thumaczy¢ stownictwa na
jezyk polski (por. Komorowska 2002:117), dwujezyczne li-
sty stéw i wyrazen sa praktyka powszechna. Pojawiaja sie
nie tylko na koncu ksigzki, ale czasami nawet po kazdym
rozdziale. Wyjasniajac nowe stownictwo, Piprek odwo-
tuje si¢ przede wszystkim do juz nabytej przez uczniéow
wiedzy jezykowej, umozliwiajac im samodzielne odkrycie
znaczenia stéw czy zdan na podstawie kontekstu jezyko-
wego. Tworzenie odniesien i skojarzen oraz integrowanie
nowego sfownictwa z juz znanym nalezy do skutecznych
strategii pamigciowego opanowywania leksyki (Kubiczek
2012:89). Ponadto prezentowanie zwigzkéw znaczenio-
wych pomiedzy poszczegélnymi wyrazami, ktérych zré-
dlem jest ich wspdlne pochodzenie, faczenie stéw w rodzi-
ny wyrazéw, przywolywanie synoniméw, eksponowanie
podobienistwa w budowie i znaczeniu stéw — wszystkie te
czynnosci sprzyjaja budowaniu $wiadomosci metajezyko-
wej uczniéw. Umiejetnoé¢ ta z kolei utatwia nauke jezy-
kéw obcych. Jak zauwaza Agnieszka Kubiczek (2012:89),
zadania oferowane na lekcji powinny wspierac reorgani-
zacje systemu wiedzy zachecajgc do grupowania, klasyfi-
kowania, uporzgdkowywania i kategoryzowania wyrazen.
Sposéb potraktowania leksyki przez Jana Pipreka niewat-
pliwie spetnia ten postulat.

Zawartosc tekstow
Jak wspomniatam juz powyzej, jednym z celéw nauczania
jezyka obcego w miedzywojniu bylo przyblizenie uczniom
wszelkich przejawow zycia obcego narodu, innymi stowy
— zaznajomienie ich z jego kulturg, historig, geografia, po-
lityka, gospodarka itd.

Juz po pobieznym przegladzie zawartosci teksto-
wej podrecznikéw stwierdzimy, ze postulat ten byt na-
der starannie realizowany na kazdym poziomie naucza-
nia. W ksigzce do I klasy gimnazjum znajdziemy proste
teksty o tematyce codziennej, a wsréd nich oryginalne
piosenki niemieckie z zapisem nutowym, jak np. Die vier
Jahreszeiten (s. 12) czy Wanderlied (s. 71), oraz skr6co-
ne wiersze, jak np. Gib ab (s.18), An meine Mutter (s. 61).
W podreczniku do III klasy gimnazjum réwniez pojawia-
ja sie piosenki oraz wiersze, a ponadto teksty przyblizajace
zycie codzienne w Niemczech, np. Das Sachsenhaus, Die

Herbstsaat (s. 19), panujace tam zwyczaje, np. Der Festtru-
bel (s. 15), wydarzenia, np. Die Leipziger technische Messe
(s.76), basnie i legendy, np.: Die Kinder von Hameln (s. 24),
anegdoty (s. 88). Podrecznik Jana Pipreka, realizowany
w ostatniej klasie gimnazjalnej, obfituje w teksty o tema-
tyce historycznej i politycznej. W III rozdziale nakreslone
zostaly sylwetki stawnych Niemcéw, np. Albrechta Diire-
ra czy Ryszarda Wagnera. Kolejne rozdzialy przedstawiaja
zycie niemieckiej mlodziezy pracujacej, Zycie na wsi oraz
Austrie. Doda¢ nalezy, ze réwniez w tym podreczniku
znajdziemy liczne wiersze, np. Muttersprache (s. 13), Ein
Lied vom Arbeitsdienst (s. 95), a nawet poematy, np. Hin-
ter den Diinen (s. 19), fragmenty prozy: Gravelotte (s. 27),
Abendmarsch (s. 108), czy artykuly prasowe. Niektére tek-
sty zapisane sg gotykiem niemieckim, a wszystkim towa-
rzysza liczne zdjecia.

Wspdlczesne podreczniki sa z pewnoscia oszczed-
niejsze pod tym wzgledem. Informacje na temat polity-
ki, historii, geografii danego kraju nie wyzieraja z kazde-
go tekstu, s3, mozna powiedzie¢, dawkowane z wyczuciem.
Jednakze to, co budzi mdj zal, to fakt, ze z podrecznikéw
bezpowrotnie zniknely teksty literackie. Marginalizacja li-
teratury w nauczaniu jezykéw obcych rozpoczeta sie wta-
$ciwie w dobie metody bezpoéredniej, a audiolingwalizm
tylko ja pogtebit. W podejsciu komunikacyjnym widaé dwa
rézne nastawienia w stosunku do tekstéw literackich. Jedno
z nich neguje ich warto$¢ dydaktyczng, a drugie wskazuje na
potrzebe wlaczania literatury w proces nauczania. Z jednej
strony, jezyk literacki uwazany jest za zbyt odlegly od jezyka
codziennej komunikacji, z drugiej za$ to wlasnie w tekstach
literackich znajduje [on] swoje najpetniejsze uzewnetrznie-
nie (Seretny 2006:293). W nauczaniu jezyka niemieckie-
go zwyciezyla, niestety, ta pierwsza opcja. W 2007 r., na
podstawie przeprowadzonej analizy programéw naucza-
nia jezyka niemieckiego, Alina Kowalczyk doszta do wnio-
sku, ze zainteresowanie tekstami literackimi jest niewiel-
kie. Proces ten przez kolejne lata, niestety, postepowat,
o czym $wiadczy wypowiedz austriackiego dydaktyka Pe-
tera Giacomuzziego z 2011. Méwi on o pozegnaniu z lite-
raturg na lekeji jezyka niemieckiego jako obcego. W tym
miejscu nie chce przywolywaé ogélnie znanych argumen-
tow przemawiajacych za stosowaniem literatury na lekcji
jezyka obcego (por. Koztowski 1991). Z przykro$cia musze
stwierdzi¢, ze wspoélczesne podreczniki znaczaco zuboza-
ly pod tym wzgledem w poréwnaniu z przedwojennymi.

Praca z tekstami

Wszystkie ¢wiczenia odnoszace si¢ do tekstow znajduja sie
nie bezposrednio pod tekstami, ale w drugiej czesci pod-
recznika. W podreczniku do I klasy gimnazjum pytania
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do tekstu (Fragen zum Lesestiick) stanowia jednocze$nie
¢wiczenie méwienia (Sprechiibung) i, co ciekawe, tylko te-
matycznie nawiazuja do przeczytanego tekstu. Ich celem
nie jest sprawdzenie stopnia zrozumienia danego tekstu,
sg one tylko punktem wyjscia do rozmowy na dany temat.
Na przykiad, po zaznajomieniu sie z trescia tekstu Ein Son-
ntagausflug, opowiadajacym o jednodniowej wycieczce
dwéch przyjaciét w géry, uczen powinien odpowiedzie¢
na nastepujace pytania: Hast du einen Grofvater? Wie alt
ist er? Besuchst du ihn oft? Kommt er auch zu euch? Was
machst du am Sonntag? Machst du gern Sonntagausfliige?
Wie oft? Mit wem? Wohin? (...) Bist du ein Naturfreund?
Hast du Vigel gern? Hast du schon Weinberge gesehen?
Gibt es in Polen Weinberge? (Methodischer Teil, s. 42-43).
Tak sformufowane pytania zmuszaja ucznia do zaprezen-
towania wlasnych przezy¢, doswiadczen i wiedzy.

W podreczniku do III klasy gimnazjum zawarte sg py-
tania odnoszace si¢ zaréwno do samego tekstu, jak i ogdl-
nie zwigzane z jego tematyks. W podobny sposéb opra-
cowane sa teksty w ksiazce dla IV klasy gimnazjum, przy
czym zawiera on wiecej ¢wicze wymagajacych wyraze-
nia wlasnego zdania, analizy tresci, oceny bohateréw, np.:

Wie gefillt dir der Torfbauer? Was fiir einen Charak-
ter besitzt er? Worin zeigt sich seine Zihigkeit? (...) Gibt
es bei uns Siedler? Wo? Gibt es bei uns Torf und Moor?
(...) Charakterisiere die Frau des Torfbauern! Schildere das
Verhdltnis zwischen dem Bauern und seiner Frau! (s. 149).

Nalezy zauwazy¢, ze tego typu zadania impliku-
ja glebokie przetwarzanie informacji, co bardzo korzyst-
nie wplywa na efektywno$¢ nauczania. Antoni Palinski
(1990:27-28) stwierdza, ze:

Czytajgcy w procesie czytania jest subiektem — pod-
miotem dziatajgcym i poznajgcym: uswiadamia sobie
informacje, ocenia jg, interpretuje. Procesy te wywiera-
ja na niego wplyw: doskonalg jego swiadomosc, wzbogaca-
ja jego zwigzki myslowe i jego osobowosc. W ten sposéb sta-
je sie on obiektem wlasnych czynnosci. Pod wplywem tych
procesow rozwijajq sig i doskonalg u czytajgcego umiejet-
nosci rozumienia dowolnego tekstu.

Inng czesto stosowana w podreczniku technika rozwi-
jajaca umiejetno$¢ rozumienia tekstu stanowi streszczenie.
Mozemy spotkac takie polecenia, jak: Welches ist Haupt-
gedanke dieses Gedichts? (s. 142), Wovon erzdhit hier der
Dichter? Gib die wichtigsten Gedanken in kurzen Séitzen wie-
der! (s. 145), Gib den Inhalt jeden Abschnittes in einem Satz
wieder! (s. 149) Stelle die wichtigsten Tatsachen des Lesestiic-
kes zusammen! (s. 156), Erzihle das Lesestiick mit eigenen
Worten? Was erfihrst du aus dem Lesestiick? (s. 157).

Streszczenie tekstu réwniez wymaga glebokiego prze-
tworzenia informacji. Wbhrew pozorom, jest to czynnosé
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niezwykle zlozona, sktadajaca si¢ z szeregu operacji kogni-
tywnych, jak np. identyfikacja, eliminacja, grupowanie i re-
organizacja informacji, konstruowanie mysli przewodniej,
okreslanie struktury tekstu (Marzec-Stawiarska 2009:40).
Z badan wynika, Ze streszczanie rozwija réwnoczesnie
umiejetnosci czytania i pisania, utawia zapamietywanie
stownictwa wraz z kolokacjami oraz utrwala poprawne sto-
sowanie regul gramatycznych (tamze).

O tym, ze wspolczesne podreczniki wykazuja wi-
doczne zaniedbania i niedociagniecia w zakresie ksztal-
cenia sprawnosci receptywnych, pisat Jan Iluk (2010:55):

Zdarza sie, ze w podreczniku dominuje tylko jeden
typ zada#, za pomocg ktorych ksztatci sie umiejetnosci re-
ceptywne. Ponadto konstruowane zadania nie uwzgled-
niajg poziomow rozumienia tekstow. Dlatego najczesciej
odnoszg sie do poziomu najnizszego, na ktorym dokonuje
sie identyfikacji wyrazow.

Do takich zadan naleza powszechnie stosowane w pod-
recznikach i na egzaminach jezykowych ¢wiczenia wyboru
wielokrotnego oraz typu prawda/falsz. Marzec-Stawiarska
(2009:38) stusznie zauwaza, ze te techniki nie uczg odkry-
wania sensu tekstu, czesto traktujg go fragmentarycznie oraz
sprawiajg, ze po ich wykonaniu uczniowie czesto nawet nie
wiedzg, o czym jest tekst i nie sg w stanie skonstruowac jego
mysli przewodniej. Réwniez z przeprowadzonej przeze mnie
analizy zadan podrecznikowych wynika, ze brakuje w nich
zadan zmuszajacych uczniéw do myslenia, poglebionej re-
fleksji nad tym, co przeczytat lub ustyszat (por. Podpora-Po-
lit 2013, 2014). Przyznaje, ze wiele nadziei poktadam w po-
wstajacych wlasnie podrecznikach wieloletnich. Moze brak
mozliwosci pisania w ksiazce zaowocuje glebszymi znacze-
niowo tekstami i bardziej przemy$lanymi zadaniami, nie
ograniczajacymi sie do uzupetniania luk, wyboru wariantu
a/b/c lub odpowiedzi na pytania: co, gdzie i kiedy.

O tym, jak wazny jest wysitek kognitywny w procesie
zdobywania wiedzy, nie tylko jezykowej, wiadomo juz od
dawna. Juz ponad 100 lat temu, opierajac sie tylko na wta-
snych obserwacjach i spostrzezeniach, pisal o tym poeta
i pedagog Ludwik Mtynek (1910:18):

Jak nalezy dziatwe prowadzié, uczyc i wychowywac,
pokazuje i uczy nas najlepiej sama przyroda. Kura, kwoka,
otoczona kurczgtkami na obszernem podwdrku, nie znosi
im gotowego pokarmu, ale znalazlszy ziarnko, zwotuje don
wszystkie dzieci i kaze im je sobie samym wydobyc spomie-
dzy Smieci. (...) Przyzwyczajaé uczniéw do samodzielnej
pracy, do szukania i odgadywania praw jezykowych i zy-
ciowych bez czyjejkolwiek pomocy: to najlepsza i najsku-
teczniejsza metoda w nauczaniu i wychowywaniu dzieci
przy pomocy nauki jezyka niemieckiego w I klasie polskich
szkét Srednich w Galicyi.
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Badania naukowe w zakresie psycholingwistyki
i neurodydaktyki potwierdzaja tylko to, co, jak sie okazu-
je, juz ponad 100 lat temu nauczyciele znali i intuicyjnie
stosowali w praktyce: nie podawanie gotowych rozwig-
zan i wiedzy, a zadawanie pytan, zachecanie do szuka-
nia odpowiedzi zwigkszaja efektywno$¢ nauki. Obecnie
propagowane nauczanie i uczenie si¢ przyjazne moézgo-
wi uwzglednia te zalecenia. Opiera si¢ ono bowiem na
(za: Zyliiska 2013:286-290):

—  motywacji wewnetrznej (jej Zrédlem jest sam proces
uczenia si¢, odwoluje sie do podéwiadomosci, zain-
teresowania, ciekawosci);

—  rozumieniu;

—  ciekawo$ci poznawczej;

—  podejsciu zadaniowym;

—  metodach aktywizujacych i pogladowych;

—  zadaniach otwartych i produktywnych,

—  glebokim przetwarzaniu informacji;

—  indywidualnych uzdolnieniach uczniéw;

—  twdrczym wykorzystaniu bledéw;

—  pozytywnych emocjach.

Reasumujac, uczen na lekcji jezyka obcego powinien
by¢ aktywny, zaangazowany, zaciekawiony, a takze we-
wnetrznie zmotywowany. Znaczgcg role w procesie przy-
swajania wiedzy odgrywaja réwniez pozytywne emocje,
takie jak: fascynacja, entuzjazm, rado$¢, gtéd wiedzy, gdyz
to one pobudzajg mézg do pracy i stanowia podstawe mo-
tywacji wewnetrznej (lluk 2013:67).

Cwiczenia gramatyczne
W poréwnaniu ze wspélczesnymi podrecznikami, w tych
przedwojennych ¢wiczen gramatycznych jest bardzo
matlo. W podreczniku do I klasy gimnazjum zagadnienia
gramatyczne nie sa prezentowane opisowo, ale poda-
ne w formie tabelarycznej i zilustrowane odpowiednimi
przykladami. Zadania polegaja gléwnie:

— na wyszukiwaniu w tekscie przedstawionych w danej
jednostce lekcyjnej zagadnienn gramatycznych i two-
rzeniu z nimi przykladowych zdan np. Suche aus dem
Lesestiick Adjektive und Substantive (Maskulinum) mit
dem unbestimmten Artikel ein (rodzajnik nieokreslo-
ny) und dekliniere sie in Sétzen (s. 18), Suche aus dem
Lesestiick Substantive der starken und schwachen De-
klination. Bilde Séitze mit diesen Substantiven (s. 53);

—  uzupelnianiu luk w tabeli.

W podobny sposéb prezentowana jest gramatyka

w podrecznikach dla starszych klas. Ponadto pojawiaja

sie pojedyncze ¢wiczenia polegajace na uzupelnianiu luk

w kilku podanych zdaniach czy tez konczeniu lub prze-

ksztalcaniu podanych zdan. Kazdy podrecznik zawiera na

konicu tabelaryczne zestawienie deklinacji, koniugacji itp.
wraz z wyjasnieniami w jezyku niemieckim.

Jeszcze raz nalezy podkresli¢, ze zadan gramatycz-
nych jest w kazdej jednostce lekcyjnej naprawde niewiele,
wskutek czego odniostam wrazenie, ze wspétczesne pod-
reczniki sa ,przefadowane” gramatyka. Z drugiej zas stro-
ny, zaczelam sie zastanawia¢, czy i w jakim stopniu to mi-
nimum zawarte w podrecznikach bylo rozwijane na lekcji
i w domu. Dodac¢ nalezy, ze funkcjonowaly tez wéwczas
specjalne podreczniki do gramatyki, z ktérych uczniowie
mogli korzysta¢ w przypadku probleméw z zagadnienia-
mi tego typu (Ciesla 1974:271-272). Niewatpliwe musieli
wiecej samodzielnie tworzy¢ i pisaé, tj. wyszukiwaé w tek-
$cie i ukladac zdania. I to uwazam za duzg zalete tych ¢wi-
czen, gdyz — jak powszechnie wiadomo — im wiecej wysit-
ku wlozymy w wykonywanie danej czynnosci, tym wiecej
informacji zostaje zapamigtanych.

Status gramatyki w podejéciu komunikacyjnym nie
jest jednoznacznie okreslony. Scieraja sie tutaj dwa stano-
wiska: skrajne, calkowicie odrzucajace gramatyke, i umiar-
kowane, ktérego zwolennicy podkreslaja, ze gramatyka,
cho¢ jest podporzadkowana komunikacji, spelnia istot-
na role w procesie nauczania (Janowska i Rabiej 2014:240).
Trafnie ujeta to zagadnienie Iwona Janowska (2004:48): Ko-
munikacja potrzebuje gramatyki, a gramatyka ,zyje” dzie-
ki komunikacji. W odniesieniu do podejscia zadaniowego
mowa jest obecnie o refleksyjnym nauczaniu gramatyki.
Polega ono na celowym zwracaniu uwagi ucznia na okre-
$lone zagadnienia gramatyczne podczas wykonywania za-
dan komunikacyjnych. Moze to by¢ dziatanie zaplanowane,
z gory przewidziane w strukturze zadania, lub tez przypad-
kowe, stanowigce odpowiedZ na trudno$ci komunikacyjne
(tamze:243). Z refleksyjnym nauczaniem gramatyki mamy
zatem do czynienia, gdy celem zadar staje sig (...) nie tyl-
ko rozwigzywanie problemow w kontekscie spotecznym, ale
takze budzenie refleksji nad jezykiem/jezykami i rozwijanie
Swiadomosci jezykowej uczgcych sie przy uzyciu zréznico-
wanych technik i form pracy (Janowska i Rabiej 2014:243).

Jesli przyjrzymy sie blizej zadaniom gramatycznym
zawartym w przedwojennych podrecznikach, zauwazymy,
ze podobna refleksja nad formalnymi aspektami jezykami
jest w nich obecna. Noénikiem wiedzy gramatycznej by-
ly jednakze nie zadania, rozumiane jako dzialania komu-
nikacyjne o okreslonych celach, ale teksty pisane. Uczen
poznawal i rozpoznawat struktury gramatyczne w danym
tekscie, a nastepnie stosowal je w praktyce, tworzac np.
przy ich uzyciu zdania na dowolny temat. Kompetencja
gramatyczna, tak jak i leksykalna, byta ksztatcona wytacz-
nie za pomoca tekstéw pisanych, a niewielka ilo$¢ éwiczen
w tym zakresie wskazuje, ze poprawno$¢ gramatyczna nie
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byta gtéwnym celem nauczania. Na pensum gramatyczne
w podrecznikach szkolnych z pewno$cig miata wplyw me-
toda mieszana, koncentrujaca si¢ na rozwijaniu sprawno-
$ci méwienia i czytania.

Podsumowanie

Nawet jesli czytelnik mégt odnies¢ takie wrazenie, niniej-
szy artykul nie mial na celu gloryfikacji przedwojennych
metod nauczania i podrecznikéw. Chciatam w nim zwré-
ci¢ uwage na fakt, ze pewne dawno stosowane, a przez lata
cze$ciowo zapomniane, rozwigzania dydaktyczne nic nie
stracily na swej wartosci. Co wiecej, obecny stan wiedzy
psycholingwistycznej pozwala stwierdzi¢, ze im bardziej
podrecznik ,wyrecza” ucznia w samodzielnym mysleniu,
pisaniu, méwieniu, tym mniejsza efektywnos¢ nauczania.
Na koniec oddajmy glos Marzenie Zylifiskiej (2013:19),
ktéra stusznie zauwaza, ze:

Nauczyciele powinni umiec ocenic, jakg wartos¢ ma-
jg konkretne zadania, co aktywizuje uczniow do pracy
i wymusza aktywnosc neuronalng, a co jedynie odcigza ich
umysty. (...) Ulatwiajgc uczniom prace, hamujemy ich roz-
wdj. Efektywna nauka mozliwa jest wtedy, gdy mozg jest
aktywny i wykonuje prace.

Zadbajmy, by zadania stosowane na lekcji wykorzy-
stywaly potencjal mézgu ucznia, nawet jesli miatoby to
oznacza¢ powr6t do ,staro$wieckich” metod nauczania
i ,niemodnych” tekstéw literackich. Miejmy nadzieje, ze
postulat ten zostanie uwzgledniony w podrecznikach ko-
lejnych generacji.
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Kalambury jako trening

komunikacyjny

MALGORZATA
WIATR-KMIECIAK

Nieocenionym walorem skutecznej komunikacji jest umiejetnosé¢ zastepowania nie-
znanych lub zapomnianych stéw czy zwrotdw ich opisem, a wiec kreatywne podej-

$cie do jezyka, co stanowi podstawe sprawnego postugiwania sie nim. Umiejetnosé
te mozna rozwijaé¢ miedzy innymi poprzez gry dydaktyczne, np. kalambury. Ponizszy
tekst pokazuje przyktady zastosowania kalamburéw na zajeciach z j. rosyjskiego.

odstawowym celem nauczania jezykéw ob-
cych, jak sie powszechnie przyjmuje, jest
ksztaltowanie u uczniéw kompetencji ko-
munikacyjnej, rozumianej jako umiejetnos¢
skutecznego oraz poprawnego odbierania
i przekazywania informacji, zaréwno pisemnych, jak i ust-
nych. Jest to wiec, inaczej mdéwiac, adekwatne do sytuacji
oraz warunkéw komunikacyjnych jezykowe dzialanie
cztowieka, nakierowane na osiggniecie konkretnych ce-
16w, jak na przyktad uzyskanie informacji, wyrazenie opi-
nii i inne (Komorowska 2003:9; Komorowska 1988:17).
Wiadomo, ze celem procesu nauczania jezyka obce-
go jest, by w konsekwencji dziatart dydaktycznych nauczy-
ciela oraz zaangazowania uczniéw, nasi wychowankowie
w miare mozliwo$ci swobodnie zdobywali i przekazywa-
li informacje oraz wyrazali swoje opinie w tym jezyku.
Nie oznacza to jednak, iz osiagniecie tego celu jest pro-
ste. Bardzo czesto bowiem, zamiast odwzorowywac pew-
ne mechanizmy komunikacji w jezyku ojczystym (patrz
m.in. Komorowskal988:25-27), nauczyciel kladzie na-
cisk bardziej na poprawnosc¢ jezykowa niz na skuteczno$é
przekazu informacji. Nawet przestrzen, w ktdérej odbywa
sie komunikacja, a wiec klasa szkolna, wymusza pewien
schemat zachowarn, a mianowicie: pytanie — odpowiedz,
nie dialog czy polilog, ale ,odpytywanie” Nauczyciel za-
daje pytanie, a uczen czuje si¢ zobowiazany udzieli¢ ocze-
kiwanej odpowiedzi. Dla zobrazowania takich sytuacji
postuze sie przyktadem. Zazwyczaj realizujac temat plan
dnia, czynnosci rutynowe, positki, zadajemy pytanie: Ymo
mbL ce200HA eA Ha 3asmpak?, oczekujac, iz uczen udzie-
li nam tak zwanej odpowiedzi konkretnej, postugujac sie
wczedniej wprowadzonym stownictwem, na przyktad:

A er/era 6ymepbpoodu ¢ coipom u BemyuHolL. Jest to, rzecz
jasna, odpowiedZ poprawna i jezykowo, i komunikacyj-
nie, ale, chcialoby sie rzec, sztuczna. Mimo to, nie spo-
dziewamy sie raczej, ze uczeii odpowie: A 1 8oobuse He em
3asmpaka lub A ea x1e6 ¢ copom u yem-mo eusé, Ho g 3a-
0bLA, KAK 3M0 CKA3amb NO-pYcCKu. MO CBemAO-Kpac-
Hoe, amo msaco, choc takie wlasnie odpowiedzi bylyby na-
turalnymi reakcjami jezykowymi. Dodam, ze sama ciesze
sie o wiele bardziej, gdy studenci, popetniajac wiele bte-
déw, udzielaja odpowiedzi ,prawdziwych’, niz gdy po-
prawnie reprodukuja wyuczone frazy. Przeciez nawet gdy
postugujemy sie jezykiem ojczystym zdarza sie, ze pomi-
mo posiadania duzego zasobu stownictwa, nie pamieta-
my w danym momencie, badZ nie znamy, pewnych stéw
czy terminéw. Zwykle w takiej sytuacji radzimy sobie,
opisujac przedmiot czy zjawisko, ktérego nazwy nie pa-
mietamy. Umiejetnosci tej, tak naturalnej w jezyku rodzi-
mym, musimy jednak nie tylko nauczy¢ w jezyku obcym,
ale tez i da¢ na nig przyzwolenie, co, jak obserwuje przez
lata pracy dydaktycznej, nie jest zadaniem prostym, i to
zaréwno dla uczacego sie, jak i nauczyciela.

Od wielu lat jestem egzaminatorem podczas okre-
gowych eliminacji Olimpiady Jezyka Rosyjskiego, co da-
je mi szanse obserwowac¢ zachowania komunikacyjne nie
tylko mtodziezy studenckiej, ale réwniez tej mlodszej, do-
piero rozpoczynajacej swoja przygode z jezykiem obcym.
Zastanawiajgca jest dla mnie pewna prawidlowosé: czes$é
uczestnikéw w dobrej wierze uczy sie na pamiec¢ stéw dla
nich trudnych lub wrecz niezrozumialych, by po wylo-
sowaniu okreslonego tematu (na przyklad ekologia) ,za-
rzuci¢” komisje technicznymi opisami o emisji spalin, czy
efekcie cieplarnianym. Wystarczy jednak, ze uczestnicy
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zapomna jakiego$ wyrazenia lub zada si¢ im proste py-
tanie (A co sam/sama mozesz dla srodowiska zrobié?) —
i czes$¢ z tych dobrze na pozér przygotowanych oséb zu-
pelnie sie gubi. Nie jest to spowodowane jedynie brakami
w kompetencji komunikacyjnej czy zasobie stownictwa,
ale blednym zalozeniem ucznidéw, iz oczekuje sie od nich
wypowiedzi ,specjalistycznych” To zalozenie za$ wynika
na ogét z przekonania przygotowujacych ich nauczycieli,
ze wypowiedzi wysoko punktowane to bezbtedne rapor-
ty techniczne, nasycone nieomal profesjonalnym stownic-
twem z danej dziedziny. Ja natomiast, oczekuje, ze zdajacy
bedzie bardziej potrafil przedstawi¢ swdj stosunek do za-
gadnienia, nawiaza¢ z cztonkami komisji dialog, zareago-
waé prawidlowo na dodatkowe pytanie.

Stad uwazam, ze nalezaloby pokaza¢ naszym
uczniom, lub wrecz przeéwiczy¢ z nimi, rézne warianty
odpowiedzi, zwlaszcza te proste i zwigzane z osobistymi
doswiadczeniami czy przekonaniami. W treningu radze-
nia sobie z podobnymi problemami komunikacyjnymi po-
moc nam mogga takie zabawy dydaktyczne jak kalambury.

Ponizej chciatabym zaprezentowac kilka ¢wiczen,
ktére rozwijaja umiejetnos¢ definiowania i opisywania
nieznanych badZ zapominanych wyrazen, czyli tworze-
nia kalamburéw. Jest to, w moim rozumieniu, wazny ele-
ment w ksztattowaniu kompetencji komunikacyjnej, daje
nam bowiem nie tyle wiedzeg, ile narzedzie do skutecznego
postugiwania sie systemem jezykowym, tak, aby zawrzeé
w naszym komunikacie tresci i intencje, jakie chcieliby-
$my przekazac. Zwykle uczniowie, gdy zapomng lub nie
znaja jakiego$ wyrazenia, milkna i nie prébuja poradzi¢
sobie z sytuacja, uzywajac opisu, definicji, wreszcie gestu.
Z mojego do$wiadczenia dydaktycznego wynika, iz prosta
zabawa w kalambury moze by¢ skutecznym treningiem,
uczacym, jak poradzi¢ sobie w takich wlasnie okoliczno-
$ciach w realnej sytuacji komunikacyjnej.

Poprzez kalambury rozumiem tu zadania o cha-
rakterze zabawy dydaktycznej, podczas ktérej uczniowie
przekazuja innym w formie zagadki znaczenie okreslo-
nych stéw lub zwrotéw. Zadanie to moze mie¢, w zalezno-
$ci od naszego planu lub umowy z grajacymi, forme pan-
tomimy, rebusu, podania opisu czy definicji. Kazda z tych
form narzuca nieco inna relacje grupa-gracz. Jesli wybie-
rzemy rebus czy pantomime, wieksza werbalna aktywnos¢
bedzie po stronie grupy, jesli za$ tradycyjne definiowanie
— po stronie gracza.

Zaproponowane ponizej gry mozna wykorzysta¢ na
poczatku lekeji/zaje¢ jako ,rozgrzewke jezykows’, mozna
tez je potraktowac jako powtdrke stownictwa po zakon-
czonym dziale. W swojej praktyce dydaktycznej stosuje je
czesto dla utrwalenia, na przyklad cech charakteru, leksyki,
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zwiazanej z opisem wygladu zewnetrznego. Sprawdzaja
sie réwniez przy takich tematach jak sport, $wiat zwierzat
iroslin. Przeznaczone sg dla uczniéw majacych juz podsta-
wowy zaséb stownictwa (poziom A2+), mozna je jednak
tak modyfikowa¢ (przyklad gry Tabu), by nie tylko bardziej
zaawansowani uczniowie dawali sobie z nimi rade.
Zaprezentowane w dalszej czesci artykulu przy-
kiady beda nie tylko kalamburami, ale tez ¢wiczeniami
w czytaniu czy stuchaniu ze zrozumieniem, ktére utatwia
uczniom tworzenie wlasnych zagadek stownych.

ZADANIE 1.

Znajdz w tekscie elementy opisu i podziel je zgodnie z po-
danymi w tabeli kategoriami. Nastepnie wybierz sposréd
podanych zwierzatek to, ktére zostato opisane. Uzasadnij,
dlaczego odrzucile$ innych przedstawicieli fauny.

Omo HeboAbUIOe HACEKOMOAOHOE HUBOMHOE. DO
BHAYUM, YO OH eCHl HACEKOMbLX U AUHUHOK, 4 B 00MAUL-
HUX YCAOBUSX OH C YOOBOALCIMBUE €CT NOCIHOE MACO KY-
puybl, uHOelKY, 20BA0UHbL UAU CBUHUHDL. OH MOMem Obimb
PA3HOU OKpacku: ecmb noymu beavie (aibOuHoCL) U Oe-
meBble, NOHMU OUCKBUMHDBLE U Cepo-2pagdumonble (Muna
«nepey, ¢ coavio»). Kycamucs oH He 04eHb pacnoAoweH, 3a-
mo gpuipkaem u nvixmum. Ko2oa ucnyzaemcs, oH cBopa1u-
Baemcs B KOAWYUY KAYOOK, pasmepom c epeingpym. AHéEm
00bIHHO CnUM, HOHbI0 HAYUHAE AKIMUBHUHAMD.

JKuBoTHOE, KOTOpOE ONMCHIBAECTCA — 3TO: XOMAK, EX-
nuamet, nayk

PA3MEP HebonbLoW

HaCeKoMble N NINYNHKN, MOCTHOE MACO

JVETA ,
KypVILI,bI, NHOENKW, TOBAAUHbI, CBUHUHbI

BHELUHUM BUA 6enblil (anbbuHOC), 6exeBbll, CEpoBaTbI

He KycaeTcs, NbIXTUT, GblpKaeT, AHEM
CMUT, HOUbIO aKTUBHBbIN, OT UCTyra
CcBOpaumMBaeTca B KNy6ok

MOBEAEHWUE/MPUBbIYKA

Prawidlowa odpowiedz: ém-nuemeri

Przykladowe uzasadnienie, czemu do opisu nie pasuje inne
zwierzatko: Omo He X0MAK, XOMIK MAAEHbKULL, OH MOWEN
Obimb U GeAblli U OeweBblil, HO OH He ecm HACEKOMbLX
U AUMUHOK.

Na podstawie: http://www.zoospravka.ru/Akses/hedgehog.htm,
http://www.pygmyhedgehog.ru
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ZADANIE 2.

ZADANIE 3. (wariant zadania 2.)

Opisz, jak wyglada, jakiego jest rozmiaru, jakie ma zwy-
czaje i co np. lubi je$¢ zwierzatko z wylosowanej przez
ciebie karty.

Przyktadowe karty:

Rysunek 1
J
Rysunek 2
J
Rysunek 3
J

Przyktadowy opis: ecau amo susommoe y Hac doma — 0HO
Moyems bbimb HeOOAbULUM, d HA Npupode — U GOAbULUX
pasmepos. OHO pa3HOYBENMHOE, Y He20 KAIOB BMECINO pima.
Buisaem, 4mo 2080pum Ha HauleMm A3biKe.

Prawidlowa odpowiedz: nonyeaii

Jakie to zwierze? Pokaz (gestykulujac), jakie zwierze znaj-
duje sie na wylosowanej przez ciebie karcie. Pamietaj, ze
nie mozesz méwi¢, ani tez nasladowaé¢ dzwiekéw, jakie
wydaje to zwierzatko.

ZADANIE 4.

Wykorzystanie gry Tabu. Jest to gra zespotowa — kilku-
osobowe zespoly maja za zadanie w okreslonym czasie
odgadnac¢ jak najwiecej hasel, przekazywanych im przez
cztonka druzyny. W kazdym z zespotéw, po kolei, gracze
definiuja wyrdznione kolorystycznie wyrazy lub wyraze-
nia, nie moga jednak uzy¢ stéw najbardziej oczywistych
skojarzen, zapisanych na karcie pod hastem. Gre te, a $ci-
$lej jej idee i ogdlne zasady mozna w nastepujacy sposéb
zaadaptowac dla celéw edukacyjnych:

Przygotuj karty do gry Tabu. Mozna to zrobi¢ samo-
dzielnie, z uczniami lub zakupi¢ gotowe karty. Kazda kar-
ta powinna zawiera¢ stowo do odgadniecia (podkreslone)
oraz co najmniej trzy najbardziej oczywiste skojarzenia
dla tego stowa.

Przyktad:

KOLWKA

MypnblKaTb
ycbl
MArKas WwepcTb

Na kartach mozna zostawi¢ miejsce, by sukcesywnie
utrudnia¢ zadanie, dodajac np. rzeczowniki czy czasowni-
ki faczace sig z pojeciem z karty.

Przyktad:

KOLWKA

MypnbiKaTb
ycbl
MArkas wepcrb
MOJIOKO
rnagntb
NIOBUTb MbiLlen
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KOMPETENCJA MOWIENIA

Sama zabawa moze mie¢ kilka wariantéw: w naj-
prostszym podane skojarzenia beda podpowiedzia, jest
to, oczywidcie niezgodne z zasadami pierwowzoru gry, ale
daje nam mozliwos¢ zastosowania jej w grupach poczat-
kujacych, stabszych lub jako kréciutki trening przed wta-
$ciwymi ,rozgrywkami” Docelowo wykorzystanie stéw
z karty bedzie zakazane. Mozna tez, w zaleznosci od po-
ziomu grupy ustali¢, czy definiowanie ma mie¢ forme opi-
su, czy tez beda to jedynie wyrazy czy synonimiczne lub
antonimiczne wyrazenia.

Przykladowe definiowanie:

—  Za pomoca opisu: Imo MUBOmHOe MONEN HUMb U
ooma u Ha cBobode. OHO HebOAbULOE, XOPOULO BUOUM

U CABLUUIN, AKIMUBHOE HOUBIO, 4 OHEM CHUIM.

—  Zuzyciem wyrazen opisujacych: susommoe, He6oAb-
uioe, MHO20 CHUM, YACHIO NOAOCAINOE, KANPU3HOE,
0XOMUMCA.

Zaprezentowane przyktadowe zadania mozna re-
alizowa¢ zaréwno na poziomie ponadgimnazjalnym, jak
i podczas zajec ze studentami, co sama czesto z powodze-
niem czynie. Podane ¢wiczenia sa jedynie matryca, kto-
ra nauczyciel moze zapetni¢ dowolnie wybranymi przez
siebie tre$ciami i wykorzysta¢ jako powtérke materia-
tu, rodzaj jezykowej ,gimnastyki $rédlekcyjnej” — kré-
ciutky przerwe, w trakcie realizowania innego, trudniej-
szego zagadnienia. Mozemy tez, nie nazywajac ¢wiczenia
gra, systematycznie stosowac opis — zagadke zamiast po-
dawania polskiego ekwiwalentu dla nowego stéwka i te-
go samego z czasem wymagac od uczacych sie, tak by je-
zyk obcy stopniowo zajmowal coraz wiecej naleznego mu
miejsca na lekcjach. Warto tez uzmystawia¢ uczniom, ze
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rozwijana przy pomocy tych zabawowych form umiejet-
no$¢ moze im sie przyda¢ poza murami szkolnymi, a na-
uczycielom — ze warto po$wigci¢ pare minut na gre, a pro-
ces dydaktyczny tylko na tym zyska.
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Jak wykorzysta¢ kody QR
w nauczaniu jezykdéw obcych?

IWONA MOCZYDLOWSKA

Kody QR staty sie niemal integralnym elementem przestrzeni publicznej, tak ze

prawie nikogo juz nie dziwig, cho¢ w dalszym ciggu zastanawiajg. Skad sie te kody
wziety? Jak funkcjonuja? Jakie sg mozliwosci i efekty ich stosowania w edukacji,

w tym w edukacji jezykowej?

Skad wziety sie kody QR?

Matka wynalazkéw jest zwykle potrzeba i tak tez byto
tym razem. Chodzilo o zastgpienie kodu paskowego,
uzywanego w handlu, przemysle i transporcie, kodem
bardziej wydajnym, zawierajacym wigksza liczbe infor-
macji. Zadania podjal sie¢ Masahiro Hara, ktéry wraz
ze wspdtpracownikami z japonskiej firmy Denso Wave
opracowal kod dwuwymiarowy w celu identyfikacji cze-
$ci samochodowych w procesie produkeji (por. http://
www.qrcode.com/en/history). Wynalazek zostal opaten-
towany w 1994 r., a jego twdrcy dwadziescia lat pdzZniej
otrzymali w Berlinie europejska nagrode w kategorii wy-
nalazkéw popularnych, wyprzedzajac 14 innych finalistéw
(por. European Inventor Award 2014).

Fenomen kodu GR
Niepozorne kwadraciki pozwalaja na zakodowanie znacz-
nie wiekszej liczby informacji niz kod paskowy: mieszcza
ponad 4 tys. znakéw alfanumerycznych zamiast 20, i to
w réznych jezykach (por. What is...). Rozpowszechnily
sie blyskawicznie: pare lat temu pisano wrecz o inwazji
tajemniczych kwadracikéw (por. Who’s Really...; Bilska
2013). Odczyta je kazdy uzytkownik urzgdzenia mobilne-
go z dostepem do Internetu, a zwazywszy na coraz wiek-
szg dostepnos¢ smartfondéw i tabletéw, krag potencjalnych
odbiorcéw ciagle sie poszerza.

Kody QR zapewniaja szybkie i tatwe ,przejicie” ze
$wiata fizycznego do wirtualnego. Nawiazuje do tego na-
zwa, bo Quick Response to wlasnie szybka odpowiedz.

Odczytywanie kodu
W niektérych urzadzeniach czytniki kodéw sa juz zain-
stalowane, a jesli nawet nie, to pobranie takiej aplikacji nie

sprawia problemoéw. Programéw jest mnéstwo. Ja sama od
paru juz lat postuguje si¢ programem i-nigma. Jest bez-
platny (tak jak inne), szybki, a dodatkowo kompatybilny
z réznymi systemami operacyjnymi, zaréwno Android
czy Apple, jak i Windows Phone.

Po uruchomieniu aplikacji nalezy skierowaé urza-
dzenie na kod i ustawi¢ je tak, aby kod znalazt si¢ w po-
lu wyznaczonym czerwonymi liniami. Czytnik zeskanuje
i odkoduje informacje. W ten wygodny sposéb urzadzenie
mobilne otworzy przegladarke internetowg na okreslonej
stronie albo zaprezentuje na ekranie tekst.

Po co kody QR w szkole?
Nauczyciele szybko podchwycili idee wykorzystania ko-
déw w pracy dydaktycznej. Docenili potencjat techno-
logii prostej w obstudze i charakteryzujacej sie wielkim
potencjatem edukacyjnym. Z kolei uczniowie uwielbia-
ja kody, bo nareszcie maja okazje do uzywania w szkole
komorek i tabletéw, czyli urzadzen niejednokrotnie tam
zakazanych. Kody zagoscily wiec na gazetkach, plaka-
tach, kartach pracy, w prezentacjach. Sa w klasach, w bi-
bliotece, na korytarzach, na $cianach, oknach, réznych
przedmiotach.
Kody wykorzystywane sg w szkole, aby:
—  zapewni¢ szybki dostep do strony internetowej szko-
ly, strony na Facebooku, wiki albo blogéw;
—  poszerzy¢ tresci podrecznika o aktualne fakty i infor-
macje multimedialne;
— udostepni¢ materialy do studiowania, filmy do obej-
rzenia, pliki do odstuchania;
—  skierowac¢ do interaktywnych ¢wiczen;
—  sprawdzi¢ zrozumienie tekstu (np. dzieki linkom do
pytan);
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— zademonstrowa¢ wykonanie ustnej lub pisemnej in-
strukeji albo przepisu (wideo);

— dostarczy¢ link do dokumentu wspéltworzonego
przez uczniéw w chmurze;

—  zakodowa¢ odpowiedzi w kartach pracy;

—  przekazad polecenie, zadanie do wykonania;

—  ,0dwréci¢” nauczanie (linki do filméw dostarczajacych
wiedzeg, ktéra bedzie zastosowana na kolejnej lekcji);

—  wyjasni¢ prace domowg (film z instrukcja przyda sie
rodzicom!);

—  przeprowadzi¢ ewaluacje (za pomocg linkéw do an-
kiet czy form glosowania);

—  zapewni¢ link do multimedialnej wersji papierowe-
go plakatu;

—  uzupehic $cienng lub papierowg wersje szkolnej gazetki;

— promowa¢ wydarzenia, akcje, konkursy;

— udostepni¢ dane do zalogowania si¢ do szkolnej sie-
ci wi-fi.

Ta lista nie jest zamknieta, ale juz teraz nie ma wat-
pliwosci, ze kody QR mozna stosowa¢ w uczeniu kazde-
go przedmiotu, na kazdym etapie edukacyjnym. Jak jed-
nak te kody uzyskac?

Tworzenie kodow

Pod wzgledem technicznym wygenerowanie kodu jest

prawie tak proste jak jego odczytanie. Wystarczy kom-

puter z dostepem do Internetu i drukarka. Generatoréw
kodéw, podobnie jak czytnikéw, jest mndstwo. Sprawdzi
sie w tej roli wspomniana wczesniej i-nigma.

Aby utworzy¢ kod, nalezy:

1. Wejs¢ na strone http://www.i-nigma.com.

2. Otworzy¢ zakladke Create Barcodes.

3. Zaznaczy¢, jaka informacje chcemy zakodowaé, np.
Website link.

4. Whpisac z klawiatury lub wklei¢ informacje do odko-
dowania i wcisnaé na klawiaturze klawisz Enter.

5. Okresli¢ wielko$¢ kodu (Size).

6.  Wygenerowany przez aplikacje kod mozna:

—  wydrukowa¢ (nalezy uzy¢ prawego przycisku myszy
i wybra¢ Drukuj),

—  zapisa¢ w formie pliku graficznego na dysku kompu-
tera lub no$niku informacji cyfrowej (nalezy uzy¢ pra-
wego przycisku myszy i wybra¢ Zapisz grafike jako),

—  osadzi¢ na stronie internetowej (Embed).

Od wynalezienia kodu QR minely juz 22 lata, wiec
nic dziwnego, ze dzisiejsze technologie pozwalaja na ge-
nerowanie kodéw coraz bardziej atrakcyjnych:

—  kolorowych (np. QRStuff: http://www.qrstuft.com);

—  zawierajacych logo (QR Code Monkey: http://www.
qrcode-monkey.com);
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— ze zdjeciem w tle (np. Visualed: http://www.vi-
sualead.com/qr-code-generator/).

Mozliwe jest tez integrowanie w kodzie plikéw mp3
(niestety, na razie ta funkcja pozostaje poza zasiegiem
bezplatnych generatoréw).

Ponadto, oprécz kodéw statycznych, ktére sa bar-
dzo wygodne (nie wymagaja rejestracji), ale jednorazo-
we, mozna teraz tworzy¢ kody dynamiczne, pozwala-
jace na zmiane tresci ukrytych w kodzie oraz $ledzenie
statystyki skanéw (dostepne po rejestracji w serwisie,
np. Unitag; https://www.unitag.io/qrcode). Co wiecej, ad-
resy internetowe mozna teraz kodowac jednym kliknie-
ciem na pasku przegladarki — trzeba tylko doda¢ odpo-
wiednie rozszerzenie (QR Code Generator dla Firefox, The
QR Code Extension dla Chrome).

10 pomystéw na wykorzystanie kodéw

w edukacji jezykowej

Samodzielnie wygenerowanych kodéw mozna uzywa¢ na

wiele sposobéw. Oto kilka przyktadowych zastosowan ko-

déw na réznych poziomach nauczania jezyka obcego:

1. Przygotowanie kodéw do polecanych stron do sa-
modzielnej nauki jezyka: pod kazdym kodem nale-
zy zamie$cic¢ opis, aby zacheci¢ do wejscia na strone.
Pomyst sprawdzi sie i w codziennej nauce, i okazjo-
nalnie (Kubiak, Zaréd 2013).

2. Wygenerowanie kodu do aplikacji, w ktdrej tworzymy
zestawy stéwek do opanowania przed nowg lekcjg albo
przed sprawdzianem, np. Quizlet, Memrise, Duolingo.

3. Wprowadzenie interaktywnych elementéw do bi-
blioteczki w jezyku obcym — na zaktadkach albo na-
klejkach nalezy umiesci¢ kody, ktére prowadza do:

—  tzw. trailera ksiazki;

—  recenzji ksigzek w formie audio lub wideo (najlepiej
jesli autorami recenzji beda uczniowie);

—  ekranizacji ksiazki;

— alternatywnych wersji jezykowych ksiazki;

—  forum dyskusyjnego lub wirtualnej tablicy na te-
mat ksiazki, gdzie uczniowie dziela sie refleksjami po
przeczytanej lekturze;

—  pytan sprawdzajacych zrozumienie tresci w formie
interaktywnego quizu.

4. Zaskoczenie ucznidw innym niz zwykle wprowadze-
niem do lekcji. W tym celu trzeba umiescic¢ kody z klu-
czowymi stowami/wyrazeniami dotyczacymi tematu
lekcji w réznych miejscach klasy. Nastepnie poprosi¢
(wybranych) uczniéw o ich odszukanie, odczytanie i za-
pisanie na tablicy. Niech utoza je w logicznej kolejnosci.

5.  Zaproszenie uczniéw do Kinesthetic Reading
Adventure: fragmenty tekstu porozwieszane sa
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w réznych czesciach klasy, ewentualnie w calym
budynku szkoty. Uczniowie beda skanowac kody,
aby pozna¢ dalszy ciag historii. W poszukiwaniach
mozna uzy¢ GPS.

6.  Zamiana $cian klasy w interaktywne $ciany stéwek.
Przymocowujemy do $cian karteczki ze stéwkami
i kodami, w ktérych ukryte s3 ich odpowiedniki
w jezyku docelowym (lub odwrotnie), ewentualnie
opisy znaczen.

7. Naklejamy kody na przedmioty, ktérych nazw (w je-
zyku obcym) uczniowie jeszcze nie znajg. Skanujac,
uslyszg wyraz — trzeba uzy¢ w tym celu QRVoice,
a jesli pojawia si¢ trudnosci z odczytywaniem, moz-
na nagra¢ poszczegélne stowa w aplikacji online, np.
AudioBoom i zakodowac¢ linki do kazdego nagrania.

8. Wyprdébujmy puzzle QR do nauczania regul grama-
tycznych, np. zasad tworzenia trybu warunkowe-
go. Zdania przedzielamy kodem, w ktérym ukry-
ta jest reguta albo pochwata, a potem przecinamy
w polowie przez kod. Kilka czy tez kilkanascie takich
zdan pozwoli utrwali¢ regute. To ¢wiczenie do pracy
w parach/malych grupach (por. Apanasewicz 2016).

9. Do ewaluacji lekcji/projektu uzyjmy kostki z koda-
mi QR. Na $ciankach kostki zakodowujemy pytania/
wyrazenia, ktére uczniowie wykorzystaja w informa-
cji zwrotnej, np. czego sie nauczyles/as, co szczegél-
nie przyda Ci sie w przysztoéci? (por. Vincent).

10. Zorganizujmy gre terenowa Scavenger Hunt albo
Treasure Hunt. Miejscem realizacji gry moze by¢ kla-
sa, budynek, teren przyszkolny, nawet cala miejsco-
wos¢. W przypadku Scavenger Hunt kodujemy li-
ste rzeczy/czynnosci do znalezienia/wykonania — nie
ma znaczenia, w jakiej kolejnosci beda one odnalezio-
ne czy wykonane. Jedli zas ma to by¢ Treasure Hunt,
umieszczamy w kodach serie wskazdwek, ktére do-
prowadza do skarbu. Pamietajmy, zeby wskazéwki by-
ty sformutowane zagadkowo albo zaszyfrowane; kaz-
da poprowadzi do nastepnej i bez zachowania tego
ciggu postep nie bedzie mozliwy. Uczniowie pracujac
w grupach, zeskanuja kolejne kody i naniosa ich nu-
mery na karte pracy, ktéra jest czyms w rodzaju ma-
py. Liczy¢ sie bedzie znajomos¢ jezyka, logiczne my-
$lenie, praca zespotowa, kreatywno$c.

Korzysci

Dzieki wykorzystywaniu kodéw QR nauczyciele w fatwy
i oszczedny sposéb (zwazywszy na koszty i czas potrzebne
do wydrukowania kodu) wzbogacaja swoj warsztat pracy.
Zyskuja przy tym umiejetno$¢ uznawana za innowacyjng.
~Wyciagaja” uczniow z fawek, czesto réwniez poza fizyczna

Jak wykorzystaé kody QR w nauczaniu jezykow obcych?

przestrzen klasy. Stosuja nauczanie uwzgledniajace TIK,
eksplorowanie, badanie i dociekanie. Z powodzeniem
stosuja kody, aby oferowa¢ w tym samym czasie réznym
uczniom zadania o réznym poziomie zaawansowania, co
spetnia zalecenie indywidualizacji procesu nauczania.
Raz przygotowane kody moga by¢ wykorzystane
wielokrotnie w réznych zadaniach (warto wiec zalami-
nowa¢ niektére kody). Coraz wiecej aplikacji ma wbu-
dowana funkcje tworzenia kodéw (np. Learning Apps,
Glogster), wiec sg od razu gotowe do uzytku. Istnieje tez
The Treasure Hunt Generator (por. http://www.classtools.
net/QR/), ktéry utatwi przygotowanie gry terenowej. Od-
sylanie uczniéw do stron internetowych wiaze sie takze
z oszczedno$cia papieru oraz zyskaniem czasu na lekcji.
Uczniowie nie musza mozolnie przepisywac czesto diu-
gich i skomplikowanych adreséw internetowych. Dzie-
ki kodom szybciej i tatwiej docieraja na strony wskazane
przez nauczyciela; nie bez znaczenia jest réwniez fakt, ze
kod kieruje ich bezposrednio do odpowiedniego zasobu,
co oznacza brak ekspozycji na niewtasciwe tresci. Przy-
datna jest réwniez historia skanéw w aplikacji odczytuja-
cej kody: zeskanowany w szkole kod przeniesie wprost do
zasobow stanowiacych podstawe pracy w domu.
Uczniowie skanujac kod, wchodza w interakeje z zako-
dowana trescia. Kody QR zawsze wprowadzaja element cie-
kawosci, czasem rywalizacji, czesto integracji. Uczenie sie
jest wtedy ciekawsze, bardziej angazujace. Szczegélnie cenna
jest warto$¢ pedagogiczna takich zadan, w ktérych ucznio-
wie sa twércami treéci, do ktérych prowadza kody. Moga
to by¢ produkty uczniowskich projektéw albo krétkich ak-
tywnosci, typu wypowiedz ustna na okreslony temat. Takie
dzialania, jak réwniez gry typu Scavenger Hunt czy Treasure
Hunt, sa pozadana przez uczniéw zmiana w stosunku do
czynnosci postrzeganych przez nich jako rutynowe i w kon-
sekwencji prowadza do lepszych efektéw nauczania.

Potencjalne trudnosci
W wielu szkotach ciagle jeszcze jest problem z dostepem
do Internetu, sieci wi-fi sg niejednokrotnie pilnie strzezone,
a korzystanie z komoérek zakazane. Miejmy nadzieje, Ze to
minie i w niedalekiej przyszlo$ci problem ten zostanie sys-
temowo rozwigzany. Jednocze$nie coraz $mielej wkracza do
szkét idea BYOD (Bring Your Own Device), wiec o sprzet
nie trzeba si¢ martwic. Jesli nawet nie kazdy uczen posiada
smartfon czy tablet, to pojawia sie okazja do pracy zespolo-
wej. Wystarczy przeciez jedno urzadzenie mobilne na grupe.
W przypadku klopotéw z dostepem do Internetu
trzeba rozwazy¢ przygotowanie zadan, ktére nie wymaga-
ja dostepu do sieci. Nadaja sie do tego celu kodowane po-
lecenia oraz odpowiedzi.
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Bywa, ze liczba informacji w kodzie jest tak duza, iz
obraz jest gesty, trudny do odczytania. Przy diugich tek-
stach warto uzywa¢ kodéw dynamicznych, wtedy obraz
bedzie tatwiej skanowalny. Jesli generator nie oferuje tej
funkcjonalno$ci, warto skorzysta¢ z posrednictwa serwi-
su, np. Bit.ly, i skréci¢ dlugi adres internetowy.

Istotnym problemem sg natomiast niektére zagro-
zenia zwiazane z korzystaniem z Internetu, szczegdlnie
z mozliwoécia $ciggniecia zlosliwego oprogramowania.
Niezbedna w tym przypadku jest odpowiednia profilak-
tyka, w tym sprawdzanie oryginalnosci kodéw. Liczy¢ sie
trzeba réwniez z faktem, iz kody prowadzace do stron in-
ternetowych czasem nie sa aktualne. Wyzwaniem beda
tez kwestie zwigzane z zarzadzaniem klasa, dyscypling,
opieka nad uczniami (w przypadku gier terenowych). Nie-
uchronny chaos pozwolg zminimalizowa¢ organizacyjne
triki, np. tylko jedna osoba z grupy szuka kodéw, pozosta-
te pracujg nad ich odczytaniem i zastosowaniem.

Refleksje korncowe

Mimo swoich niezaprzeczalnych waloréw, kody straca
swoja moc, jesli beda w szkole naduzywane. Nie warto
zmienia¢ wszystkiego w kody, ale uzywac ich tylko wtedy,
gdy przypuszczamy, ze wzmocnig efekt uczenia sie, gdy
uczniowie bardziej sie zaangazuja.

Masahiro Hara, wspdtwynalazca kodu QR, ocenia,
ze kody beda popularne jeszcze tylko kilka lat (Sparkes
2014). Potem zostang prawdopodobnie wyparte przez bar-
dziej zaawansowane technologie z gatunku rzeczywistosci
rozszerzonej. Dzisiaj jednak to gtéwnie one s3 swoistym
pomostem pomiedzy $wiatem realnym a wirtualnym we
wszystkich nieomal dziedzinach. W szkole stanowia na-
rzedzie z potencjalem zmiany nauczania na bardziej no-
woczesne technologicznie, wpisujace si¢ w oczekiwania
i potrzeby uczniéw XXI wieku.
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Wypetnic¢ nisze

Z koordynatorami projektdw Dyslexia for Teachers of English as a Foreign Language - DysTEFL1i DysTEFL2 -
JOANNA NIJAKOWSKA i MARCINEM PODOGROCKIM - rozmawiata Matgorzata Janaszek-Bazanek

Sa panstwo koordynatorami miedzynarodowych
projektéw DysTEFL1 i DysTEFL2, realizowanych
przez konsorcjum kilkunastu partneréw. Otrzyma-
li paiistwo na ich wdrozenie grant z Komisji Euro-
pejskiej w ramach programu Erasmus+, a wczesniej
,sUczenie sie przez cate zycie”. Prosze powiedzieé,
jak kieruje sie pracami w tak licznej grupie partne-
réw, jak dobrze zarzadzaé¢ duzym projektem?
mp W 2008 r. na Uniwersytecie L6édzkim powola-
no specjalna jednostke, ktéra wspiera ciekawe pomysly na
projekty miedzynarodowe. Pracownicy tego dzialu dys-
ponuja kompetencjami zwigzanymi z zarzadzaniem pro-
jektami, ich ewaluacja, promocja, zapewnianiem jakosci
— czyli zestawem umiejetnosci, ktére sa niezbedne do re-
alizacji kazdego projektu. Staramy sie podtrzymywacé taki
model wspdlpracy, ze w kazdym projekcie jest kierownik
merytoryczny oraz manager projektu, ktérzy calosciowo
odpowiadaja za dobry przebieg wspélpracy miedzy partne-
rami w sferze merytorycznej, organizacyjnej, prawnej i fi-
nansowej. Warto jeszcze dodac, ze zaréwno DysTEFL1, jak
i DysTEFL 2 otrzymaly dofinansowanie z Ministerstwa Na-
uki i Szkolnictwa Wyzszego w ramach grantéw na projek-
ty miedzynarodowe.

Ta formuta sie sprawdzita?

mp Wydaje mi sie, ze taki model doskonale si¢ spraw-
dza. W przypadku projektéw DysTEFL1 i DysTEFL2,
jak na razie, dziala to bardzo dobrze. Przed utworze-
niem wspomnianego dzialu nasz uniwersytet nie realizo-
wal projektéw koordynatorskich, a teraz sg juz cztery ta-
kie projekty, w ktérych UL jest liderem calego konsorcjum
miedzynarodowego.

Ale zapewne nie obywa sie to bez trudnosci...

N Oczywiscie, wigze sie to przeciez z organizacja pra-
cy wielu ludzi. Zdarzaja si¢ nieporozumienia, ale staramy
sie je rozwigzywaé szybko i ptynnie. Opracowalismy tez

model wspdlpracy, ktéry ulatwia prace wszystkim part-
nerom. Praca podzielona jest na tzw. work packages, czy-
li pakiety. Spo$réd partneréw wybieramy lideréw poszcze-
gblnych czesci, tzn. kazda instytucja jest liderem jednego
lub dwéch pakietéw, w zaleznosci od tego, jakie sa zada-
nia. Oprdcz tego, ze panujemy nad wszystkim w kontekscie
finansowym, prawnym i merytorycznym, to liderzy pakie-
téw tez sa odpowiedzialni za monitorowanie zadah w ra-
mach poszczegdlnych czesci. Moze dzieki temu pierwszy
DysTEFL byl duzym sukcesem. W 2014 r. otrzymali$émy na-
grode European Language Label' oraz ELTons' w kategorii
Excellence in Course Innovation. Bylo to duze osiagniecie,
poniewaz rywalizowaliémy z najlepszymi wydawnictwa-
mi jezykowymi i wygrali$my z nimi w tej konkurencji. Nie-
dawno okazalo sie takze, ze projekt zostal wybrany przez
ekspertéw Komisji Europejskiej jako przyktad success story*
projektéw realizowanych w ramach programu ,Uczenie si¢
przez cale zycie’, Tempus, Erasmus Mundus, Erasmus+.

Prosze zatem zdradzié, jaki jest przepis na osiggnie-

cie takiego sukcesu w projekcie miedzynarodowym?

JN Przepis na sukces... [§miech] To na pewno wiele
komponentéw. Wydaje mi sie, ze to jest przede wszystkim
niesamowity entuzjazm i samozaparcie ludzi, ktérzy by-
li w te projekty zaangazowani, i dazenie do wypracowania
wysokiej jakoéci rezultatéw — w przypadku naszych projek-
téw bylo to opracowanie kursu do ksztalcenia i doskonale-
nia zawodowego nauczycieli jezyka angielskiego w zakresie
pracy z uczniami ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu
sie (dysleksja) oraz przeprowadzenie szeregu szkolen, za-
réwno stacjonarnych, jak i online. To prawdziwy komfort —
pracowac z takimi ludZzmi. Rzeczywiscie, mocno przylozy-
li$my sie do opracowania obu projektéw i wiele podczas ich
realizacji si¢ nauczyliémy pod bardzo réznymi wzgledami.
Inna sprawa, to stosowanie najnowszych trendéw w szko-
leniu nauczycieli i skonstruowanie kursu DysTEFL tak, ze-
by on tym trendom odpowiadal. Mam tu na mysli sprawy
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techniczne, takie jak wykorzystanie nowych mediéw, ale
chyba wazniejsza jest sama koncepcja kursu. Opiera si¢ ona
na wizji nauczyciela jako refleksyjnego praktyka, ktéry nie
dostaje gotowych rozwiazan i recept, natomiast otrzymuje
duzo informacji i pracuje nad konkretnymi zadaniami, kté-
re musi ,przetrawi¢” i wyciagnad z tego wnioski, zeby zasto-
sowac je do wlasnego kontekstu edukacyjnego. Na samym
poczatku moze si¢ to wydawac trudne, ale pézniej nauczy-
ciele sa zachwyceni, dlatego Ze nie ma tu rozwigzan na za-
sadzie one size fits all. Czg$¢ nauczycieli pracuje w szkotach
podstawowych, czes¢ ze starszymi uczniami, czes$¢ z duzy-
mi grupami, inni prowadza zajecia indywidualnie, no i naj-
wazniejsze — uczniowie z dysleksja (i innymi specyficznymi
trudno$ciami w uczeniu si¢) moga bardzo si¢ od siebie r6z-
ni¢, a wiec nauczyciele staja przed trudnym zadaniem indy-
widualizacji i zréznicowania metod pracy w zaleznosci od
potrzeb i mozliwosci poszczegélnych uczniéw. Chodzi o to,
zeby nauczyciel mégl sobie sam poradzi¢ i dostosowaé pro-
ponowane przez nas narzedzia i rozwigzania do wymagan
kontekstu edukacyjnego, w ktérym pracuje. Mysle, ze tu-
taj chyba kryje sie sukces: stworzone przez nas pomoce sg
na tyle elastyczne, ze nauczyciele po odbytych szkoleniach
wiedzg, w jaki sposéb zaadaptowac¢ materialy, aby odpowia-
daly ich warunkom pracy.

Innym wyznacznikiem opracowanego przez nas kursu
jest fakt, ze opiera sie na zadaniach (task based approach).
Kurs ma bardzo rygorystyczng budowe. Wszystkie roz-
dzialy sa podobnie skonstruowane, skfadaja sie z kilku za-
dar, a kazde zadanie z kilku tzw. krokéw. Czgs¢ z nich jest
obowigzkowa, cze$¢ — dodatkowa. W projekcie DysTEFL2
uaktualniliémy materialy i rozszerzylismy je, dodajac zestaw
quizéw. W opcji kursu online do samodzielnego uczenia sie
(dostepnej na stronie projektu DysTEFL2) po zrobieniu ta-
kiego testu mozna automatycznie wygenerowaé certyfi-
kat potwierdzajacy zakres ksztalcenia. To jest sprawa moze
drugorzedna, ale jednak niezwykle istotna dla nauczycieli,
zwlaszcza w polskim systemie awansu pionowego.

Przejdzmy zatem do sedna. Czego dotycza oba

projekty DysTEFL?

N W pierwszym projekcie opracowywaliémy mate-
rialy do szkolenia nauczycieli: zaréwno studentéw, ktérzy
przygotowywani sa do pracy w szkole, jak i do doskonalenia
zawodowego czynnych nauczycieli. Opracowaliémy mate-
rialy szkoleniowe dla treneréw i studentéw, wersja dla tre-
neréw zawiera oczywiscie komentarze metodyczne. Kie-
dy materialy powstaly, aby je przetestowa¢, prowadzili$my
kursy z wykorzystaniem tych materiatéw. Kazdy z sied-
miu partneréw organizowat takie kursy. Czes¢ z nich by-
ta dosy¢ dluga — testowaliémy wszystkie (10) czesci kursu.
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Czgs¢ partneréw organizowala krétsze warsztaty, w czasie
ktérych testowane byly wybrane rozdzialy. Stworzylismy
takze materialy do samodzielnej nauki, do ktérych dostep
mozliwy jest poprzez platforme elektroniczna. Zaprosili-
$my do testowania osoby chetne, co dalo nam bardzo so-
lidny feedback. Przeprowadzilismy tez caly 11-tygodniowy
kurs na platformie Moodle, poniewaz materialy te dostep-
ne s3 réwniez do nauczania na odlegto$¢ lub nauczania hy-
brydowego, gdzie cze$¢ zaje¢ odbywa sie online, a czesé
na spotkaniach z trenerem. StworzyliSmy wiec sporo wer-
sji i mozliwoéci. W pierwszym projekcie testowanie polega-
to na przeprowadzeniu tych kurséw we wszystkich modal-
nosciach, ktére przygotowalismy. W tej fazie wzieto udziat
ok. 400 os6b. Zebralismy od nich informacje zwrotne, ma-
terialy zostaly poprawione i uzupetnione zgodnie z wnio-
skami i propozycjami, ktdre z tej wymiany opinii wynikaty.
Drugi projekt skupia sie przede wszystkim na uaktualnieniu
i uzupetnieniu materialéw oraz przeprowadzaniu kurséw.
Caly czas wspdlpracujemy z Lancaster University, naszym
kluczowym partnerem w DysTEFL, prowadzac kursy typu
MOOC (Massive Open Online Course). Odbywaja sie one
na platformie Future Learn. Tegoroczna edycja zgromadzi-
ta ok. 18 tys. uczestnikéw z calego swiata. To jest kurs trwa-
jacy cztery tygodnie. Odbywa sie calkowicie online, jest
darmowry (tak jak pozostate nasze kursy) — w zwiazku z tym
bardzo wiele 0séb jest nim zainteresowanych.

Do kogo skierowane s3a te kursy?

N Przede wszystkim do nauczycieli jezykéw obcych.
Kurs jest promowany jako material dla nauczycieli jezy-
ka angielskiego, ale tylko z tego wzgledu, ze jest on przy-
gotowany w jezyku angielskim. Natomiast wszelkie zasa-
dy, techniki, metody pracy sa uniwersalne i nie ograniczaja
sie do jezyka angielskiego. Musze powiedzie¢, ze w kursach
MOOC, w ktérych uczestniczylo kilkanascie tysiecy lu-
dzi, brato udziat bardzo duzo nauczycieli innych jezykéw
oraz innych specjalistéw, pomimo ze kursy byly prowadzo-
ne w jezyku angielskim. Wszyscy uczestnicy znakomicie
odnalezli si¢ w formule kursu i $wietnie rozumieli zasady
reflective thinking i task based approach — zgodnie przyzna-
jac, ze beda w stanie zaadaptowac je do swojego kontekstu
edukacyjnego. Nauczyciele bioracy udzial w naszych szko-
leniach w ramach zadan realizowanych na kursie przygoto-
wali fantastyczne materialy przystosowane do ich warun-
kéw pracy i wiele nauczyli si¢ od siebie nawzajem. Warto
zaznaczy¢, ze w kursie biorg udzial nie tylko nauczyciele,
ale réwniez dyrektorzy szkoé! i rodzice. Zainteresowani te-
matem s3 takze nauczyciele nauczania wczesnoszkolne-
go oraz nauczyciele pracujacy z dzie¢mi o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych. Udzial w takich kursach jest takze



$wietnym forum wymiany doswiadczen, bo uczestnicy ko-
rzystaja z tego, co my zaproponowalismy, a jednoczesnie
sami bardzo duzo dajg od siebie. To jest réwniez dla nas
bardzo inspirujace do$wiadczenie.

Ogromne zainteresowanie kursem potwierdza, ze

poziom wiedzy na temat pracy z uczniami z dys-

leksja nie jest wysoki wsréd nauczycieli jezykéw
obcych.

N Nie jest, to prawda. Na poczatku obu projektéw
robilimy badania ankietowe, dotyczace przekonan, po-
staw i wiedzy nauczycieli na temat dysleksji. Byly to bar-
dzo duze préby respondentéw. W ankietach nauczyciele
otwarcie przyznawali, ze nie byli szkoleni w tym zakresie
w czasie studiéw, maja niedostateczng wiedze, czuja sie
bezradni. Rozporzadzenia ministerialne w krajach euro-
pejskich obliguja ich do dostosowania metod pracy i wy-
magan w stosunku do oséb ze specyficznymi trudnosciami
W uczeniu sig, jednak nauczyciele nie bardzo wiedza, jak so-
bie z tym poradzi¢. Ta tendencja potwierdzata si¢ wlasciwie
we wszystkich krajach, w ktérych to badanie przeprowa-
dzilismy. W zwiazku z tym kurs byl odpowiedzia na bar-
dzo okreslone potrzeby nauczycieli i zostal entuzjastycznie
przyjety. Mysle, ze nawet w najsmielszych przewidywa-
niach nie byli§my w stanie sobie wyobrazi¢, ze projekt be-
dzie miat tak dobry odbidr i takie oddzialywanie.

Jednak obecnie nauczyciele moga zdoby¢ te wie-

dze, jesli samodzielnie zapisza sie na kurs online.

Czy mysla panstwo o tym, zeby wypracowane roz-

wigzania mogty zaczaé funkcjonowacé po prostu ja-

ko element systemu ksztatcenia nauczycieli?

N Taka byta idea i o to bardzo zabiegaliémy i zabie-
gamy dalej. Takie rzeczy nie dzieja sie szybko, bo wyma-
gaja zmiany postrzegania tych probleméw przez osoby od-
powiedzialne za podejmowanie decyzji strategicznych.
W ramach tzw. wdrazania wynikéw projektu zajmowali-
$my sie tym do$¢ intensywnie i wszystkie instytucje, kto-
re braly udzial w projekcie, maja nasze kursy w swojej ofer-
cie dydaktycznej. Powoli zdobywamy nowych partneréw
— osoby, z ktérymi wspdtpracujemy, sa zatrudnione na wy-
dziatach pedagogicznych lub filologicznych oraz w instytu-
cjach ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli — i to one za-
biegaja o wprowadzanie kursu do oferty swoich jednostek
jako kursu obowiazkowego albo kursu do wyboru. Powoli
to staje sie faktem. W Polsce takie kursy sa juz dostepne na
uczelniach, na przyktad w Lodzi, Warszawie i Opolu.

mp Co wazne, nie ograniczamy prawa do uzytkowania
stworzonych materiatéw tylko do grona partneréw. Zalo-
zyliémy, ze materialy beda przygotowane na tzw. otwartych

Wypetnié nisze

licencjach (creative commons), ktére umozliwiaja kazdej in-
stytucji na $wiecie czy osobom prywatnym dalsze wykorzy-
stywanie materialéw, ich poprawianie i dostosowywanie.
Jedynym warunkiem z naszej strony jest podanie auto-
réw i odniesienie sie do faktu, ze jest to rezultat projektéw
DysTEFL1 i DysTEFL2.

Projekt ma juz bardzo szeroki zasieg, maja wiec

panstwo kontakt z osobami z réznych czesci swia-

ta. Czy to oznacza, ze nie ma na $wiecie systemu
edukacji, ktéry obejmowatby problematyke pracy

z uczniami z dysleksja?

JN Whasciwie nie wiem, jak mam odpowiedzie¢, bo
rzeczywiscie nie ma zadnych wzorcéw. Robigc ten projekt,
wyznaczaliSmy trendy, naprawde staraliSmy sie wypelni¢
nisze: bardzo rzeczywista, absolutnie nie wirtualng. To
wspaniate, jak nauczyciele (i instytucje) reagowali na to, ze
dostali gotowy kurs, ktéry moga wykorzysta¢. Naprawde
kazda instytucja na $wiecie moze z niego korzysta¢ i mo-
ze go w sposdb dowolny dostosowywac do swoich potrzeb,
moze go dalej rozbudowywac. Jednak przygotowanie takie-
go kursu nie byto tatwe, poniewaz nie ma zbyt wielu spe-
cjalistéw na $wiecie, ktérzy zajmuja sie tak waska dziedzina
jak nauczanie jezykéw obcych 0séb ze specyficznymi trud-
no$ciami w uczeniu sie, w tym z dysleksja. Bardzo sie cie-
szymy, ze udalo nam sie do tej wspolpracy zaprosi¢ wielu
znakomitych specjalistéw, ktérzy tym zagadnieniem sie zaj-
muja. Dzieki temu jako$¢ materialéw jest bardzo wysoka.

Powiedzmy zatem, kim sg wspoétautorzy projektu.

Dobér partnerédw projektu wynikat z kryteriéw oceny
wnioskdw. Jest tam precyzyjnie opisane, jak powinno by¢
konstruowane partnerstwo — grupa instytucji, podmiotéw,
ktére sa zaangazowane w prace nad takim projektem. Nie
byt to wybér przypadkowy, bo opieral si¢ na naszych wcze-
$niejszych doswiadczeniach. Przede wszystkim, musieli to
by¢ partnerzy merytoryczni, specjalisci z zakresu dysleksji
i nauczania jezykéw obcych, a jednoczesnie z doswiadcze-
niem z zakresu tworzenia materiatéw dydaktycznych (tzw.
material design), bo przeciez gléwnym celem projektu by-
to stworzenie materiatéw. Ze strony uczelni wyzszych za-
prosilismy: RCNS HAS - The Research Centre for Natu-
ral Sciences, Hungarian Academy of Sciences, Institute of
Cognitive Neuroscience and Psychology (Wegry), Lan-
caster University (Wielka Brytania) oraz Masaryk Univer-
sity (Czechy). Jednocze$nie musialy to tez by¢ instytucje,
ktére byly zaangazowane w doskonalenie zawodowe na-
uczycieli i to na réznym poziomie, nie tylko uniwersytety
— zaprosiliémy wiec dwie niezalezne instytucje: Volkshoch-
schule im Landkreis Cham (Niemcy) oraz BEST Institut fur
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berufsbezogene Weiterbildung und Personaltraining (Au-
stria). Kryteria narzucaly takze dobér takich instytucji, jak
szkoly, gdzie moglibysmy bezposrednio testowacé materialy
z nauczycielami, ktérzy tam pracuja. NawiazaliSmy znako-
mita wspolprace z Towarzystwem Alternatywnego Ksztal-
cenia (TAK) z Opola, ktére stalo si¢ dla nas kluczowym
partnerem. Sg to ludzie, ktérzy od lat pracuja jako nauczy-
ciele i metodycy nauczania jezyka angielskiego. TAK pro-
wadzi zesp6! szkét — od przedszkola po gimnazjum.

W DysTEFL2 zmieniliscie nieco sktad wspoétpracow-

nikéw. Dlaczego?

JN Zmiana byla podyktowana wymaganiami pro-
jektu i grantu, o ktdry sie staralismy. Gtéwnym celem by-
fo rozpropagowanie materiatéw szkoleniowych DysTEFL,
ktére zostaly uznane za dobra praktyke. Do tego projektu
musialy przystapic instytucje, ktére nie byly naszymi parte-
rami w poprzednim projekcie. W zwiazku z tym zaprosili-
$my dwa uniwersytety — University of Ljubljana (Stlowenia)
i Aristotle University of Thessaloniki (Grecja). Trzeci part-
ner to wspomniane Towarzystwo Alternatywnego Ksztal-
cenia (TAK) z Opola.

Czy wykorzystaja panstwo potencjat obu projektéw

i wkroétce pojawi sie projekt DysTEFL3?

N To pytanie pada tak czesto i w tak réznych kontek-
stach, ze chyba nie mamy wyjscia [§miech]. Robimy to juz

od tylu lat, ze stalo sie to czescig naszego zycia. Myslimy ca-
ly czas o kontynuacji, ale w tym momencie jeszcze nie wie-
my, co to bedzie. Warto zajac sie czyms, co wypelnia pew-
ng luke dydaktyczna, i robi¢ cos, czego nikt inny nie robit.
Najwazniejsze, ze robilismy to zawsze bardzo powaznie,
z prze$wiadczeniem, ze produkt, ktéry bedzie efektem pro-
jektu, musi by¢ najwyzszej jakosci i bedzie stuzy¢ ludziom.
W pracy nad tymi projektami przy$wiecala nam mygl, ze
chcemy wprowadzi¢ zmiane. Wydaje mi sie, Ze ta zmiana
powoli sie realizuje. Potrzeba chyba jeszcze lat, ale pewne
drzwi zostaly juz otwarte.

Dziekuje za rozmowe.

Osoby zainteresowane poglebieniem wiedzy na temat projektéw DysTEFL1
i DysTEFL2 zachecamy do odwiedzenia strony http://dystefl.eu. Znajdu-
ja sie tam podreczniki dla trenera i studenta oraz kurs online opracowany
podczas projektu. Wszystkie materialy udostepniane sa bezptatnie na licen-
¢ji Creative Commons.

bR HAB. JOANNA NIJAKOWSKA, proF. UL Pracuje
w Zakladzie Pragmatyki Jezykowej Instytutu Anglistyki Uniwersytetu
Lédzkiego. Jej zainteresowania naukowe dotycza przyswajania i metodyki
nauczania jezykow obcych oraz specyficznych trudnosci w uczeniu sie.

MARCIN PODOGROCKI Kierownik Biura Migdzynarodowych
Projektéow Edukacyjnych Uniwersytetu Lédzkiego.

1 European Language Label (ELL) (Europejski znak innowacyjnosci w dziedzinie nauczania i uczenia sie jezykow obcych) to europejski certyfikat jakosci w edukacji
jezykowej. W Polsce przyznawany jest od 2001 roku za projekty wykorzystujace nowatorskie rozwigzania w dziedzinie nauczania i uczenia sie jezykow. Certyfikat
jest wyréznieniem za innowacyjne techniki ksztalcenia i promuje osiagniecia metodyczne i dydaktyczne. Europejska baza ELL

2 Nagroda ELTons, przyznawana co roku przez British Council i sponsorowana przez Cambridge English, jest jedyna miedzynarodowa nagroda przyznawang za
innowacje w dziedzinie nauczania jezyka angielskiego jako obcego (ELT). Nagradzane sa inicjatywy i produkty edukacyjne, ktére pomagaja efektywnie opanowaé
jezyk obcy uczacym sig oraz realizowac cele edukacyjne i stosowa¢ najnowsze podejscia pedagogiczne i mozliwosci techniczne nauczycielom. Zgloszone do nagrody
inicjatywy i produkty sa poddane szczegélowej, wieloetapowej ocenie i analizie przeprowadzonej przez panel niezaleznych miedzynarodowych ekspertéw w dzie-
dzinie nauczania jezyka angielskiego jako obcego (ELT). Nominacje oglaszane sa w szesciu kategoriach i publikowane online oraz w liczacych si¢ czasopismach
z dziedziny nauczania jezykow.

3 Tytul success story jest nadawany przez KE zakonczonym projektom, ktére znaczaco przyczynily sie do osiggnietego rozwoju danej dziedziny, wyréznily sie duza
innowacyjnoscia i moga stanowi¢ inspiracje dla innych. Obecnie w bazie Erasmus+ Project Results Platform znajduje sie 23 597 zakoniczonych projektéw, z czego
tylko 118 uzyskato status success story.
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Only English spoken here.
Jak wygladaja lekcje angielskiego
jako jezyka drugiego w szkotach

amerykanskich?

JOANNA DURLIK

Do amerykanskich szkét na réznych poziomach edukacji uczeszczajg miliony dzieci,

dla ktérych angielski nie jest jezykiem ojczystym. We wszystkich stanach, w ramach
wyrédwnywania szans, szkoty zapewniajg takim uczniom dodatkowe lekcje, na kto-
rych majg one mozliwosc¢ lepiej poznac¢ angielszczyzne. Jak wyglada taka nauka?

by pozna¢ odpowiedz na to pytanie, uczest-
niczytam w lekcjach jezyka angielskiego dla
jego nierodzimych uzytkownikéw (English
as a Second Language — ESL) na trzech
poziomach nauczania — podstawowym,
gimnazjalnym i licealnym. Na wstepie zastrzec nalezy, ze
ponizszy tekst nie jest systematyczna analiza sytemu edu-
kacyjnego ani nawet wyczerpujacym studium przypadku
konkretnej szkoty czy klasy, lecz raczej swobodnym zbio-
rem wrazen i obserwacji zebranych podczas wizyt na lek-
cjach ESL w trzech szkotach w srodkowej Pensylwanii.

Elementary School, czyli praca w podgrupach

Cykl wycieczek zaczynam w szkole podstawowej, na lek-
¢ji dla uczniéw klasy pierwszej i drugiej. Od nauczycielki,
Tiny Schultz, dowiaduje sie, ze jej kilkunastoosobowa gro-
madka ma bardzo zréznicowany poziom znajomosci an-
gielskiego, wiec lekcja bedzie odbywata sie w podgrupach,
zeby jak najlepiej dopasowa¢ material do indywidualnych
potrzeb uczniéw. Postanawiam przez chwile towarzyszy¢
kazdej grupce, ale wczesniej pani Schultz i jej dwoje asy-
stentéw przedstawiaja mnie klasie siedzacej w kétku na
podlodze: To jest pani Joanna, przyszia dzis postuchac,
jak uczymy sie tutaj angielskiego. Pani Joanna przyjechata
do nas z Polski, to jest taki kraj w Europie... — przemy-
canie wiedzy geograficznej szybko sie konczy za sprawa
plowowtlosej dziewczynki, ktéra z entuzjazmem zrywa

sie z dywanu i wykrzykuje: Ja wiem, gdzie jest Europa,
tez przyjechatam z Europy. Z Niemiec! Pézniej uda mi sie
przez chwile porozmawia¢ z mata Europejka i dowiedzie¢,
ze ma na imi¢ Hannah. Jej tata pracuje tu na uniwersyte-
cie, wiec musielismy przyjechac z tatg i uczy¢ sie angiel-
skiego, ale teraz po angielsku juz mowie tak dobrze jak po
niemiecku! Rzeczywiscie, stuchajac Hannah, trudno byto
uwierzy¢, ze dziewczynka jest w USA niewiele ponad
rok i ze kiedy przyjechata, umiata powiedzie¢ tylko hello
i thank you. Tyle mniej wigcej umie w tej chwili powiedzie¢
Ji-woo, ktéra wyraznie nie czuje sie¢ dzi§ dobrze. Stoi przy
drzwiach na korytarz ze zbolalg ming i fzami w oczach
i obejmuje si¢ ramionami. Boli cig brzuszek? pyta Linda,
asystentka, ale dziewczynka ani nie rozumie pytania, ani
nie potrafi odpowiedzieé, bo jest w USA zaledwie od pét-
tora miesigca i zupelnie nie méwi po angielsku. Chwilowo
jej jedynym jezykiem jest koreanski, ktérego nikt z na-
uczycieli nie zna. Linda robi dla niej mata pantomime: ta-
pie sie za brzuch, nasladuje smutny wyraz twarzy po czym
przybiera pytajaca mine, jednocze$nie powoli powtarzajac
proste pytanie o bolacy brzuch. Ji-woo kiwa glows i roz-
chmurza si¢ nieco: najwyrazniej zrozumiata. Na chwile
wychodza z Linda z sali.

Motywem przewodnim dzisiejszej lekcji sa pingwi-
ny. Zgodnie z zapowiedzig, klasa dzieli sie na trzy grupy,
ktore kraza miedzy trzema kacikami i kolejno robig w nich
rézne ¢wiczenia. U pani Schultz zajecia maja najbardziej
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jezykowy charakter: dzieci beda pisaty kréciutkie wypraco-
wania o pingwinie cesarskim. Linda pomoze swojej grupie
zrobi¢ pingwiny z papieru, przy okazji wielokrotnie powta-
rzajac nazwy podstawowych szkolnych przyboréw i pod-
powiadajac dzieciom krétkie frazy przydatne przy wspol-
nej pracy: Czy mozesz podac mi nozyczki? Potrzebuje kleju.
Mary, dziekuje ci za klej. Gdzie jest olowek? Nie uzywam te-
go ofowka, wez go, prosze. Najbardziej zaawansowani $wiet-
nie radza sobie bez podpowiedzi Lindy, dzieci rozmawia-
ja ze soba w najlepsze. Za to poczatkujacy gtéwnie milcza,
czasem ktore$ z dzieci powtdrzy nie$miato fragment wypo-
wiedzi asystentki, za co jest natychmiast chwalone.

»Kacik Stephena’, drugiego asystenta, to miejsce
liczb, koloréw i ksztaltéw geometrycznych: dzieci segre-
guja platki $niadaniowe w réznych ksztaltach, nazywa-
jac je i liczac; nastepnie wkiadaja je do kolorowych mise-
czek. To bedzie $éniadanie dla pingwindw. Jesli oczywiscie
po lekeji cokolwiek zostanie w miseczkach, bo w nagrode
za dobrze posegregowane i nazwane platki dzieci moga
je zjes¢. Ta malo dietetyczna motywacja $wietnie dziata —
najbardziej zaawansowana grupa mogtaby w zasadzie tu-
taj nie zagladac, znaja juz przeciez liczby i kolory, ale i tak
przychodza po poczestunek, popisujac sie przed poczat-
kujacymi biegtym liczeniem, jeden z chtopcéw liczy nawet
»od tylu”: od dziesieciu do zera.

Tymczasem przy stole pani Schultz trwa pisanie.
Z zainteresowaniem obserwuje, jak nauczycielka dosto-
sowuje swoje instrukcje do réznych grup. Najbardziej za-
awansowani slysza juz nieco metajezyka: ,nieme >e<’,
»Spojnos¢ tekstu’, ,duze litery” Jak opowiedzie¢ o kapita-
likach poczatkujacej grupie? Pani Schultz zatacza dtorimi
duze koto w powietrzu Kiedy zaczynamy nowe zdanie, pi-
szemy duzg, duzq litere, piszemy teraz duze, duze F. Do
tej grupy méwi zupelnie inaczej: wyzszym tonem glosu,
robigc diuzsze pauzy miedzy wyrazami, starannie wypo-
wiadajac kazdy dzwiek, powtarzajac zdania kilkakrotnie.
Bardzo szczodrze chwali uczniéw za kazde wykonane za-
danie, co w zabawny sposéb nasladuje kilka oséb z ,naj-
wyzszej” grupy i réwniez chwali swoich poczatkujacych
kolegéw. Metoda intensywnej ekspozycji na jezyk i cig-
glych powtérzent najwyrazniej zdaje egzamin: wiekszos¢
dzieci z zaawansowanej grupy jest w szkole od roku, a mé-
wia po angielsku juz bardzo ptynnie, cho¢ przyjechaly tu
z podobng znajomoscia jezyka co Hannah. Ciekawe, jak
szybko Ji-woo nauczy sie opowiadaé o pingwinach i samo-
dzielnie zglasza¢ klopoty zdrowotne?

Middle School: Herkules i trudne wspomnienia
Do Middle School, czyli odpowiednika gimnazjum, tra-

fiam na przerwe, wiec przed lekcja mam okazje chwile
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porozmawia¢ z nauczycielkq. Dzieci w podstawéwce umia-
ly porozumie¢ sie bez stéw i wspdlnie rysowac czy sie ba-
wi¢, ale mam wrazenie, Ze nastolatki nie obywaja sie juz
tak fatwo bez komunikacji werbalnej. Pytam Elisabeth, jak
bardzo widoczne sa w szkole podzialy na uczniéw anglo-
i ,innojezycznych’, ktérzy nie méwia jeszcze po angielsku,
o ile zdarzaja sie tacy. Zdarzajq sie, jasne, a podziat jest
bardzo wyrazny — odpowiada bez wahania. To znaczy: nie
ma dyskryminacji ESL-owcow, ale jest wyrazny podziat to-
warzyski, ktory w zasadzie nie znika przez caty czas nauki
u nas. ESL-owcy trzymajq sie razem; szczegblnie wtedy,
kiedy jest kilka oséb pochodzgcych z jednego kraju.

Zréznicowanie kulturowe przynosi liczne wyzwania
dydaktyczne. Elisabeth $mieje sie, ze bedzie niepopraw-
na politycznie i powieli stereotyp, ale z roku na rok obser-
wuje stale wzorce zachowania u uczniéw pochodzacych
z réznych zakatkéw $wiata. Uczniowie z Korei sg zawsze
starannie przygotowani, robia wszystkie zadania w ter-
minie, z kolei uczniowie z panistw arabskich przychodza
czesto bez pracy domowej i najchetniej zagadywaliby na-
uczyciela przez cala lekcje. Rzeczywiscie, diagnoza Elisa-
beth sprawdza sie¢ w stu procentach w trakcie lekcji, kto-
ra obserwuje.

Poza réznicami kulturowymi w pracy z nastolatkami
jest wiecej wyzwan. Jak na przyklad przekonac¢ ich do czy-
tania literatury, ktéra sa nieszczegdlnie zainteresowani?
Dydaktyczne sztuczki podgladam na przykladzie mitéw
greckich, o ktérych traktuje dzisiejsza lekcja. Mit o Herak-
lesie zestawiony jest z popkulturowym wizerunkiem Her-
kulesa, rozpowszechnionym przez mlodziezowe seriale
i gry komputerowe. Po ozywieniu grupy wyraznie widac,
ze odniesienie dziala. Dzieki niemu tekst nasycony trud-
nymi stowami i konstrukcjami gramatycznymi odwoluje
sie przynajmniej do czego$ znajomego. Przegladam pod-
recznik: takie odniesienia sa w zasadzie przy kazdym te-
macie, poza tym duzo jest informacji na temat Standw, ich
historii, geografii, kultury — $wietnie, Ze autorzy podrecz-
nika przy okazji uczenia jezyka przekazuja tyle dodatko-
wych tresci.

Uczniowie czytaja tekst. Kiedy napotykaja niezna-
ne stowo, nie wolno im zaglada¢ do stownikéw: zgtaszaja
je Elisabeth i calg grupa prébuja wyjasni¢ jego znaczenie.
Niesmiertelnos¢? Kiedy mozesz zy¢é zawsze! — podpowia-
da jeden z uczniéw. Lekliwy? Poniewaz nikt z uczniéw nie
zglasza propozycji, Elisabeth ilustruje, dodajac gesty: Je-
Sli za kazdym razem, kiedy cig o cos poprosze, ty sig¢ ku-
lisz i mowisz: ,tak, tak, zrobig to’ to znaczy, ze jestes lekli-
wy. Pézniej nadchodzi czas na prace ze stownikiem, ale
mylitby sie kto$, kto spodziewalby sie na fawkach ksia-
zek. Wszyscy maja szkolne tablety, na ktérych uzywaja
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translatora Google. Po pierwszym roku pobytu w Stanach
moga go uzywac¢ réwniez podczas egzaminéw na koniec
roku. To jedno z utatwien, ktére nierodzimym uzytkowni-
kom angielskiego oferuje Pensylwania. Poza tym sa zwol-
nieni z dwdch czeéci egzaminu: wypracowania i czytania
ze zrozumieniem. Ale to wszystko mato — méwi Elisabeth
— ESL-owcy i tak czesto nie sa w stanie dogoni¢ uczniéw
anglojezycznych, zwykle maja gorsze wyniki.

Najciekawsza scena ma miejsce na koncu lekgji.
W klasie jest chtopiec z Chin, ktéry przyszed! na zajecia
z ESL po raz pierwszy, wlasnie sie przeprowadzit. Nie mé-
wi po angielsku prawie wcale, ale chyba co$ juz rozumie.
Elisabeth przedstawia go klasie i prosi pozostalych, zeby
przypomnieli sobie, jak wygladaly ich poczatki w Stanach.
Podnosi si¢ zbiorowy lament: To byla katastrofa! To byt
koszmar! Najgorszy czas w moich zyciu! Nic nie rozumia-
tem, nic! A rodzice byli zajeci przeprowadzkg, nie poma-
gali w niczym — na twarzach uczniéw maluja si¢ emocje:
to muszg by¢ zywe i trudne wspomnienia. Dzieci z pod-
stawowki wygladaly na mniej zestresowane poczatkami
w amerykanskiej szkole. Jestem bardzo ciekawa, jak be-
dzie w liceum.

High School: miejsce pierwszego jezyka

jest w domu

Korytarze liceum, ktére odwiedzam, wygladaja, jakby kto$
prowadzil tam akcje propagandowa pt. Uczcie sie jezykow
obcych. Wszedzie wisza plakaty i hasla podkreslajace, jak
dobrze by¢ poliglota. Swietnie! — mysle — i spodziewam
sie na zajeciach ESL harmonii miedzy angielskim a jezy-
kami ojczystymi uczniéw. I tu spotyka mnie wielkie zasko-
czenie. Moja wizyta to gtéwnie rozmowa z Lisa, uczaca
osoby przyjezdzajace z innych krajéw jezyka angielskiego
we wspolpracy z Robertem, prowadzacym zajecia wyréw-
nawcze, w czasie ktérych uczy sie takze wiedzy o spote-
czenistwie, historii i geografii Stanéw. Absolwenci liceum
to juz dorosli ludzie, wiec wladze stanowe spodziewaja
sie, ze bez wzgledu na pochodzenie etniczne i jezykowe,
beda oni mie¢ taka sama wiedze o kraju i spoteczenstwie
amerykanskim jak kazdy inny obywatel. Zadaniem Lisy
jest doskonali¢ ich angielski, a czescig jej strategii dydak-
tycznej jest absolutny zakaz uzywania jezykéw ojczystych
uczniéw w szkole. Wspieramy dwujezycznos¢ — moéwi Lisa
— ale miejsce pierwszego jezyka jest w domu. Tutaj majg
sie jak najszybciej zintegrowac z grupg. Jesli w klasie trafi
sie kilka oséb tego samego pochodzenia, czyli w ostatnich
latach najczesciej grupki Chinczykéw, za méwienie mie-
dzy soba po chifisku w szkole, a zwlaszcza na zajeciach
ESL, czekaja ich kary. Niekoniecznie surowe — dodatkowe
wypracowanie do napisania albo ¢wiczenie gramatyczne

— ale symboliczny wymiar tego zakazu jest dla mnie nie-
pokojacy. Zagaduje uczniéw, ktérzy rozwiagzuja kolejne
¢wiczenia w podreczniku do gramatyki, czy zgadzaja sie
na takie reguly, czy nie jest im przykro, ze w szkole jako
jezyk komunikacji obowigzuje tylko angielski. Przeczaco
kreca gtowami, ale nie sa rozmowni i ich milczgce odpo-
wiedzi nie do korica mnie przekonuja. Rozumiem oczy-
widcie, ze koniec edukacji szkolnej to wazny czas, kiedy
trzeba pracowaé¢ na jak najlepsze wyniki egzaminéw,
wspolzawodniczy¢ o miejsca na uczelniach, ze skupienie
sie na angielskim to inwestycja w przyszto$é. Z drugiej
strony, przypominaja mi sie niezliczone badania podkre-
$lajace zalety aktywnej, zbalansowanej dwujezycznosci
i zastanawiam sie, czy rzeczywiscie sukces edukacyjny
tych uczniéw wymaga absolutnego wykluczenia ich jezy-
kéw ojczystych ze szkét?

Tekst powstat w zwiazku z projektem finansowanym w ramach konkursu
Wspétpraca z Polonig i Polakami za granica w 2015 r. realizowanego za
posrednictwem MSZ w roku 2015. Zezwala si¢ na dowolne wykorzysta-
nie utworu, pod warunkiem zachowania ww. informacji, w tym informa-
¢ji o stosowanej licencji, o posiadanych prawach oraz o konkursie Wspd#-
praca z Poloniq i Polakami za granicg w 2015 .

Pierwsza wersja tekstu ukazala sie¢ w ramach serwisu informacyj-
nego Wszystko o dwujezycznosci, publikowanego na wybranych portalach
polonijnych. Serwis jest dostepny na licencji Creative Commons Uznanie
autorstwa 3.0 Polska. Pewne prawa zastrzezone na rzecz Uniwersytetu
Warszawskiego.

JOANNA DURLIK Doktorantka w Zaktadzie Psychologii
Eksperymentalnej Instytutu Psychologii Uniwersytetu Jagiellonskiego,
czlonkini zespolu Laboratorium Psychologii Jezyka i Dwujezycznosci
»LangUsta”. Wspoélpracuje rowniez z Language and Memory Research
Group na Uniwersytecie w Granadzie. W ramach swoich badan zajmu-
je si¢ przede wszystkim mechanizmami poznawczymi, ktére pomagaja
osobom dwujezycznym oddziela¢ dwa jezyki od siebie, oraz sprawdza,
w jaki spos6b rézne konteksty kontaktu z dwoma jezykami wplywaja na

rozwoj dwujezycznosci.
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‘ I & |'] g WIdS PODZIEL SIE PASJA DO JEZYKA!

LABEL

European Language Label to europejski znak innowacyj-
nosci w dziedzinie nauczania i uczenia sie jezykdw obcych
European Language Label przyznawany instytucjom, zajmujgcym sie ksztatceniem
jezykowym za osiggniecia metodyczne i dydaktyczne.

Zapraszamy do lektury specjalnego dodatku do czasopisma
Jezyki Obce w Szkole poswieconego projektom nagrodzonym
w 15. edycji konkursu European Language Label w Polsce.
Celem opracowania jest przedstawienie najbardziej twoérczych
inicjatyw jezykowych i pokazanie tego, co najlepiej stuzyto
rozbudzaniu wyobrazni i wiedzy lingwistycznej ich uczestnikow. i S

W tegorocznym konkursie European Language Label nagrodzono
12 instytucji. Wyrdznienie specjalne, certyfikat honorowy ELL 2016,
otrzymat Goethe-Institut. Jury docenito w ten sposob nie tylko
zgtoszony w tym roku projekt Niemiecki ma klase, ale i wieloletnie
znaczace osiggniecia tej instytucji w promowaniu nauczania jezyka
niemieckiego w Polsce.

‘lae']gmdg

Publikacja jest dostepna
na stronie www.ell.org.pl
i www.jows.pl

Szczegbdtowe informacje o kolejnej edycji konkursu European Language Label bedg
dostepne na poczatku 2017 roku na stronie internetowej konkursu: www.ell.org.pl.
Zapraszamy do udziatu!




Klasa dla ucznia i nauczyciela

— jak to sie robi?

Niemiecki ma klase — konkurs dla zwyciezcow

EWA DOROTA
OSTASZEWSKA

nej edycji.

rojekt Niemiecki ma klase taczy aranzacje
przestrzeni do nauki, idee partycypacji i na-
uke jezyka niemieckiego. W minionym roku
szkolnym wzielo w nim udzial 88 nauczycieli
i ponad 1600 uczniéw. Uczestnicy konkursu
zmienili 86 sal lekcyjnych. Czym réznia si¢ one od wnetrz
sprzed roku? Czy uczniom udalo sie zrealizowaé projekt
zgodnie z jego mottem: Wipdipraca, wspotdecydowanie,
wspdlodpowiedzialnosé? Czy udzial w projekcie i nowa
aranzacja wplynely na proces dydaktyczny?

Czesto nawet drzwi prowadzace do nowych klas réz-
nig sie od pozostalych na szkolnym korytarzu. Przy wej-
$ciu witaja ucznidéw napisy: Guten Morgen! lub Guten Tag!
Uczniowie wypisali na nich nie tylko rézne formy powitania
w jezyku niemieckim, ale pomalowali je lub oznaczyli tak, ze
nie ma zadnych watpliwosci, jaka lekcja odbywa sie za tymi
drzwiami. Przed wejsciem do pracowni jezyka niemieckie-
go w gimnazjum im. Alberta Einsteina w Zabim Rogu stanat
wykonany przez uczniéw stup ogloszeniowy oklejony nie-
mieckimi gazetami i krétkimi tekstami uczniéw. W wielu
miejscach przed salg lekcyjna, w ktdrej odbywaja sie zaje-
cia z jezyka wisza plakaty zrobione przez uczniéw — w je-
zyku polskim o tresciach kulturoznawczych, lub przystowia
po niemiecku. Kazdy wchodzacy do takiej klasy uczent ma
mozliwo$¢ ,przestawienia sie” na okreslone tresci i jezyk,
ktéry bedzie mu towarzyszyl przez kolejne 45 minut.

Wedlug zalozen projektu, optymalna sala do nauki
jezyka niemieckiego to klasa, ktéra:

—  sprzyja uczeniu sig;

W czerwcu zakonczyta sie pierwsza edycja konkursu organizowanego przez
Goethe-Institut w ramach projektu Niemiecki ma klase, ktéry w roku 2016 otrzymat
honorowy znak jakosci w edukacji jezykowej - Europan Langauge Label. O celach
projektu i fazie pilotazowej konkursu informowali$my w ubiegtorocznym numerze
JOwS (Ostaszewska 2015:111). Czas wiec na podsumowania i wnioski z zakonczo-

—  zapewnia poczucie komfortu uczniom

i nauczycielom;

—  stymuluje do nauki;

—  daje mozliwo$¢ urozmaicenia nauki;
—  zacheca do komunikacji;

—  daje poczucie bezpieczenstwa.

Przechodzac przez prég nowo zaaranzowanych klas
do nauki jezyka niemieckiego, mozna odnies¢ wrazenie,
ze jesteSmy w innej szkole. Pomieszczenia klasowe nabra-
ly w wielu szkofach charakteru odpowiadajacego aktual-
nym trendom w aranzacji wnetrz. Kolorystyka $cian zo-
stala zmieniona w wigkszosci klas. Pojawily sie kolory tez
inne niz w pozostatych pomieszczeniach szkolnych. Ich wy-
bér byt konsekwencja checi stworzenia takiego pomieszcze-
nia, w ktérym wszyscy uczestnicy czuja sie dobrze, a tak-
ze rezultatem poszukiwania pozytywnych skojarzen, checi
nadania indywidualnego charakteru pomieszczeniu, a cza-
sem potrzeb zwigzanych z realizacjg stosowanych metod
nauczania. W wielu szkotach uczniowie zdecydowali si¢ na
jasne kolory, bedace ttem dla namalowanych na $cianach
niemieckich budowli. Czestym motywem sa barwy flagi nie-
mieckiej. W jednej z poznanskich szkét znajdziemy rolety
w kolorach czarnym, czerwonym i z6itym, w innych zasto-
ny, drobne bordiury na $cianach, lub powierzchnie pomy-
$lane jako tto dla plakatéw edukacyjnych. Cho¢ pomalowa-
nie jednej calej $ciany na kolor czarny — jak stalo sie w Lodzi
w gimnazjum im. Generala Jézefa Bema — moze wydac sie
ryzykowne, to polaczenie tego zabiegu z ustawieniem na jej
tle biatych mebli nadalo pomieszczeniu charakter niezwykle
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oryginalny. W gimnazjum w Chatupkach na $cianach poja-
wila sie jasna zielen uzupelniona fototapeta z brzozami jako
wyraz tesknoty za wiosna. W glogowskim gimnazjum im.
Ireny Sendler, gdzie uczniowie wraz z nauczycielka kreca fil-
my na lekcjach, zdecydowano sie na stworzenie greenboxu
pozwalajacego na robienie zdje¢ lub nagranie filmu.

W wiekszosci sal lekcyjnych uczniowie odeszli od
lamperii — tak charakterystycznych dla obiektéw eduka-
cyjnych od wielu dziesigtkdw lat. Niewatpliwie nowoscia
w klasach sa elementy malowane na $cianach, takie jak
Brama Brandenburska, Mur Berliniski, czy postaci z ba-
$ni braci Grimm. Dyrektorzy szkét pozwolili uczniom na
wykorzystanie ich uzdolnien plastycznych, co zaowo-
cowalo niezwykla kreatywnosciag. W gimnazjum nr 2
w Efku uczniowie wykonali graffiti na $cianie kartonowo-
-gipsowej i zamontowali ja na juz istniejacej $cianie. Ten
zabieg umozliwia fatwg zmiane.

Geografia klasy

Tak jak krajobraz méwi wiele o zyciu mieszkancéw, tak
i aranzacja sali lekcyjnej daje wglad w sposéb nauki i na-
uczania w danej klasie. Toni Wright uzywa sformutowa-
nia geografia klasy na okreslenie sposobu jej urzadzenia
(Wright 2005:64). Poszczegélne elementy klasowego kra-
jobrazu, takie jak: sposéb ustawienia tawek i zagospodaro-
wanie $cian, ilo§¢ miejsca w klasie dla uczniéw i nauczy-
ciela oraz dodatkowe wyposazenie determinuja metody
pracy nauczycieli i uczniéw.

USTAWIENIE MEBLI

W zalozeniach konkursu sposéb ustawienia fawek odgrywa
kluczowa role. Powinien by¢ on dostosowywany do czynno-
$ci wykonywanych w trakcie lekcji. W sali lekcyjnej powin-
na wiec by¢ mozliwos¢ czestych zmian ustawienia tawek.
Najlepiej rozwigzuja ten problem meble mobilne, ktdrych,
niestety, nie ma w ofercie polskich firm produkujacych wy-
posazenie szkolne. W 16dzkim gimnazjum nr 13 uczniowie
przykrecili kétka do uzywanych mebli i tak osiagneli ocze-
kiwany efekt. W pozostalych szkotach nadal konieczne jest
przestawianie fawek, cho¢ juz zmiana z ukltadu frontalnego
na bardziej sprzyjajacy komunikacji wplywa zasadniczo na
scenariusz lekcji i relacje pomiedzy uczniami oraz uczniami
a nauczycielem. Nauczycielka gimnazjum im. Kazimierza
Jagielloriczyka w Trabkach Wielkich — pani Dorota Nie-
wiadomska — calkowicie zrezygnowata z nauczycielskiego
biurka. W nowej aranzacji miejsce nauczyciela jest jednym
z miejsc przeznaczonych wczesniej dla uczniéw. Ustawie-
nie tawek w litere U umozliwia swobodne poruszanie sie
uczniéw i nauczyciela. Nie wszedzie takie ustawienie stoli-
kéw jest mozliwe ze wzgledu na ilo$¢ miejsca w klasie, ale
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we wszystkich odwiedzonych klasach uczniowie przesta-
wiaja stoliki budujac wyspy do pracy w grupach lub wraca-
jac do ukladu frontalnego na czas sprawdzianéw.

NIEFORMALNE MIEJSCA PRACY

Zupelnie nowym elementem s3 nieformalne miejsca pra-
cy. Poduszki na kocu, pufy, kanapy i meble zrobione z pa-
let sa niewatpliwie nowymi elementami w krajobrazie kla-
sowym. Wiele klas planowalo tego typu rozwiazania, ale
nie wszedzie spotkalo sie to z akceptacja opiekuna grupy
i dyrekcji szkoly. Tymczasem z relacji uczniéw wynika,
ze stworzenie takich miejsc do nauki pozytywnie wply-
wa na atmosfere w klasie i che¢ komunikacji, obniza po-
ziom stresu i agresji, zwigksza poczucie bezpieczenstwa
uczniéw. W Rudzie Slaskiej (gimnazjum im. Jana Pawta II)
i Trabkach Wielkich uczniowie chetnie rozmawiaja i biora
udzial w grach jezykowych siedzac na poduszkach na pod-
todze. W Chatupkach udalo sie nawet wygospodarowaé
cze$¢ pomieszczenia na miejsce na pufy i zrobione przez
uczniéw mate kanapy. Swoista ,zaciszno$¢” tego miejsca
stwarza doskonala atmosfere do nauki jezyka. W takich
nieformalnych miejscach uczniowie chetniej i odwazniej
rozmawiaja w jezyku obcym, a sytuacje kreowane przez
nauczyciela bardziej przypominajg autentyczna komunika-
cje. Sprzyjaja one takze dobrym relacjom miedzy uczniami
oraz uczniami a nauczycielem, o czym czesto wspominali
nasi rozmdéwcy. Nic dziwnego, ze uczniowie chetnie prze-
bywaja w takich miejscach nawet w czasie przerw.

PLAKATY EDUKACYJNE

Istotng zmiang w zagospodarowaniu $cian jest z reguty po-
wiekszenie miejsca na ekspozycje plakatow edukacyjnych
i innych prac wykonywanych przez uczniéw. Mimo ogra-
niczonych s$rodkéw finansowych stosowano w szkotach
farby nowych typ6w: tablicowe i magnetyczne. Powierzch-
nie pomalowane farba tablicowa sg zwykle wykorzysty-
wane nie tylko jako dodatkowe tablice, ale stuza takze
uczniom do twérczosci wlasnej. Powierzchnie pomalowa-
ne farbg magnetyczng umozliwiajg tatwe eksponowanie
prac uczniéw oraz szybka zmiane aranzacji miejsca pro-
jektéw. W salach lekcyjnych uczg sie przeciez rézne klasy
i przeniesienie plakatu z tresciami aktualnymi dla danej
klasy na centralne miejsce — tak jak to robi pani Mariola
Podgdrska — nauczycielka z Zespotu Szkét Ogélnoksztal-
cacych z Chetma — jest nieklopotliwe i bardzo praktyczne.

PERSONALIZACJA PRZESTRZENI

Niezwykle waznymi elementami wszystkich sal sa te stu-
zgce personalizacji przestrzeni. Uczniowie przychodzac na
lekcje, odnajduja w salach nie tylko swoje prace, ale takze



skomentowane po niemiecku zdjecia, relacje z wycieczek,
opisy swoich zainteresowan, kalendarze z zaznaczonym
dniem urodzin. W gimnazjum w Zabim Rogu na $cianach
i suficie wisza nazwy poje¢ w jezyku niemieckim, ktére
uczniowie uznali za wazne dla siebie takie jak: dom, ro-
dzice, przyjazn, Europa. Poczucie, ze s3 w ,swojej” klasie
przeklada sie zdaniem nauczycieli na gotowos¢ do wysitku,
motywacje do pracy na lekeji i na stosunek do przedmiotu.

Jednojezycznos¢ klas

Sale lekcyjne w konkursie Niemiecki ma klase sa, zgodnie
z zaleceniami konkursowymi, jednojezyczne. Wszystko, co
wisi na $cianach, jest opisane wylacznie w jezyku niemiec-
kim. Niektére zespoly konkursowe zadbaly takze o to, aby
wszystkie przedmioty w klasie opatrzone byty nazwa po nie-
miecku. Na §cianach mozna znalez¢ wspélnie wypracowane
reguly funkcjonowania w klasie, podane z uzyciem pikto-
gramdw. Aby fatwiej bylo je zrozumie¢, na tawkach przy-
klejono zafoliowane $ciagawki ze zwrotami potrzebnymi
na lekcji. Tak urzadzona klasa zacheca do ,zanurzenia sie
w jezyku’; stymulujac do nauki.

Partycypacja spoteczna

W trakcie realizacji zadania konkursowego nie tylko odno-
wiono pomieszczenia i zmieniono ich aranzacje, ale takze
w wielu klasach pojawily sie nowe meble i nowe wypo-
sazenie techniczne. W jaki sposéb udato sie to osiagnac¢?
Sposobem na realizacje zadania konkursowego byta par-
tycypacja. Aby dokona¢ zmian, trzeba najpierw dostrzec
potrzebe. Cho¢ uczniowie spedzaja w szkole wiele godzin,
to przestrzen szkolna ksztaltowana jest zwykle wylacz-
nie przez dorostych. O wygladzie klasy decyduja uczacy
w niej nauczyciele lub dyrekcja szkoty. Udziat w projekcie
otworzyl uczniom mozliwo$¢ wspdtdecydowania o orga-
nizacji przestrzeni, a przeciez to oni wiedza najlepiej, co
pomaga im sie uczy¢.

Pomyst udziatlu w aranzacji sali lekcyjnej okazat sie
dla wielu uczniéw niezwykle atrakcyjny. Cho¢ to ich za-
daniem byto wypracowanie nowych pomystéw i ich reali-
zacja, to proces ten wymagal wystuchania racji réznych
stron, wielu uzgodnienn i zmudnego osiagania konsen-
su. Pierwszym wyzwaniem byly uzgodnienia we wlasnym
gronie, a dopiero potem przekonanie do swoich pomy-
stéw dyrekcji szkoly, rodzicéw i innych gremidéw. Ucznio-
wie uczyli sie rzeczowo argumentowad, uwzgledniaé racje
i pomysly innych, ocenia¢ realnie swoje mozliwosci i wy-
pracowywac kompromis. Dla wielu z nich byta to pierwsza
lekcja demokracji. Wspdlna analiza potrzeb, planowanie,
decydowanie, dzialanie i wreszcie wspdlne ponoszenie od-
powiedzialnosci za podjete decyzje i realizacje — to etapy,

Klasa dla ucznia i nauczyciela - jak to sie robi?

ktdére najlepiej charakteryzuja proces realizacji projektu.
Aby w pelni uswiadomi¢ uczniom wartos$¢ tego procesu,
Goethe-Institut zaproponowal ponad 500 uczniom udzial
w grze symulacyjnej Klasa z klasg, opracowanej na potrze-
by tego projektu. W kolejnej edycji konkursu uczniowie juz
na wstepnym etapie projektu beda zachecani do udziatu
w tej grze. Z cala pewno$cia udzial w niej moze przyczynic¢
sie do pogtebionego rozumienia warto$ci dzialari partycy-
pacyjnych — w tym angazowania sie na rzecz szkoty.

Z rozmoéw z nauczycielami i relacji uczniéw wiemy,
ze dzialania zgodnie z zasadami partycypacji byto trud-
ne takze dla czesci nauczycieli-opiekunéw grup projek-
towych. Przyzwyczajeni do tradycyjnej roli lidera mie-
wali czasem problemy ze zmiana swoich przyzwyczajen
i dopuszczaniem uczniéw do wspétuczestnictwa w podej-
mowaniu decyzji. W przewazajacej jednak czesci nauczy-
ciele oceniaja udzial w tym projekcie jako warto$ciowe
doswiadczenie — metodyczne, pedagogiczne i obywatel-
skie. Dla wszystkich — uczniéw i nauczycieli — doswiad-
czanie wlasnej sprawczosci okazato sie szczegélnie cenne.

W wiekszosci szkél inicjatywa uczniéw spotkala sie
z aprobata dyrektoréw, ktérzy udzielili im wsparcia na miare
swoich mozliwosci. Poszukujac Zrédet finansowania zapla-
nowanych dziatar, zespoly konkursowe zwrdcily sie z prosba
o pomoc do rady rodzicéw, wladz lokalnych i przedsiebior-
cow. Ale przede wszystkim zaczeli od siebie. W szkotach or-
ganizowali roznego rodzaju kiermasze sprzedajac wykonane
wspdlnie ozdoby bozonarodzeniowe i stroiki, ciasta pieczone
z mamami w domu, smazone wlasnorecznie podczas szkol-
nych festynéw nalesnikii grillowane kietbaski. Wszystkie uzy-
skane w ten sposéb $rodki byly przeznaczane na zaplanowa-
ne zakupy. Najbardziej zaskakuje w tym projekcie ogromne
wsparcie rodzicéw, ktérzy zaangazowali sie w pomoc nawet
w miejscach, gdzie bylo to zaskoczeniem dla rad pedagogicz-
nych. Rodzice wspéluczestniczyli w planowaniu, szpachlo-
wali i malowali $ciany, uczac jednocze$nie dzieci prawidto-
wego wykonywania tych czynnosci, pomagali przy pracach
stolarskich, dowozili niezbedne narzedzia i materialy, czy
wreszcie przywozili kanapki i herbate w termosach podczas
weekendéw spedzanych przez ucznidéw na pracach zwia-
zanych z projektem. Zwlaszcza w matych miejscowosciach
projektem ,zyta” cala spolecznos¢ lokalna. Wsparcia udzie-
lali czasem wéjtowie (jak w Slemieniu), a czasem prezydenci
miast (jak w Glogowie). Chociaz uczniowie czesto spotykali
sie z odmowg wsparcia ze strony firm, to projekt ten byt tak-
ze dla wielu z nich lekcja przedsiebiorczosci.

Nauka jezyka
Jak przebiegala nauka jezyka niemieckiego w klasach bio-

racych udziat w konkursie? Przede wszystkim w akgji, czyli
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w podejsciu zorientowanym na dziatanie. Konkurs tworzyt
ramy do nauki jezyka w sposéb wynikajacy z aktualnych
potrzeb jezykowych uczestnikéw konkursu. Poszczegélne
etapy projektu zachecaty do poznawania nowego stownic-
twa i wymagaly uzywania struktur jezykowych niezaleznie
od stopnia jego znajomosci. Koniecznos¢ sporzadzania
dokumentacji na wszystkich etapach projektu, wymagata
odpowiedniego uzycia jezyka. Uczniowie juz na wstepie
musieli okresli¢, co im si¢ nie podoba w klasie, co chcieliby
zmieni¢ i musieli pozna¢ potrzebne im stownictwo, aby to
wyrazi¢. Konieczne bylo takze uzywanie czasu przeszte-
go, cho¢ wykraczalo to takze poza program przewidziany
dla klas pierwszych i czesciowo drugich gimnazjum. Wy-
chodzac naprzeciw takim potrzebom, zostaly opracowa-
ne dwa zestawy fiszek, ulatwiajace wyrazanie typowych
potrzeb jezykowych przy realizacji projektu. Dzieki temu
uczniowie mogli lepiej radzi¢ sobie jezykowo i samodziel-
nie sporzadzi¢ dokumentacje koficowa.

Sprawdzita si¢ wymagana w konkursie konieczno$é
sporzadzania plakatéw edukacyjnych przez uczniéw (o pla-
katach pisaliémy w numerze styczniowym JOwS: Osta-
szewska 2016:97). Uczniowie gimnazjum w Etku okazali sie
szczegolnie kreatywni w realizacji tego zadania. W konkur-
sowych klasach plakaty byty uzupetniane przez rzeczywiste
przedmioty (naturalia) lub ich opakowania. Uczniowie sa-
mi zaczeli tworzy¢ ,pomoce naukowe” Przyktadem moze
by¢ ,lodéwka” z kartonu pomagajaca nauczy¢ sie stownic-
twa zwigzanego z zywnoscig, czy szafa na ubrania, utatwia-
jaca memoryzacje rzeczownikéw zwiazanych z tematem
odziez. To wazny krok w poszukiwaniu optymalnych stra-
tegii uczenia sie przez samych uczniéw. Takie przyktady
pokazujg, ze warto powierzy¢ im to zadanie.

Podsumowanie

Nauce jezyka towarzyszyly emocje zwigzane z projektem,
co w znacznym stopniu ufatwialo proces dydaktyczny.
Uczniowie przezywali wspdlnie sukcesy i porazki, razem
uczgc sie przeciez nie tylko jezyka. Warto podsumowaé
wplyw projektu na klimat klasy rozumianej jako wspdlnota
uczniéw i nauczyciela — opiekuna grupy projektowej. Licz-
ne badania pokazuja, ze relacje uczniowie-nauczyciel i kli-
mat klasy w sposéb znaczacy wplywaja na wyniki uczenia
sie i podejscia do nauki (Goh Swee Chiew, Khine Myint
Swe 2002). Ponad 87 proc. nauczycieli biorgcych udzial
w badaniu ewaluacyjnym zauwazylo pozytywny wplyw
uczestnictwa uczniéw w projekcie na osiggane przez
nich efekty uczenia sie jezyka niemieckiego. Niemal trzy
czwarte badanych uczniéw deklaruje, ze udzial w projek-
cie wplynat na poszerzenie ich znajomosci jezyka, a az 50
proc. uczniéw zauwaza, ze uczy sie go chetniej. Badanie
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ewaluacyjne pokazalo takze, ze wspdlna praca nad projek-
tem bardzo zintegrowala zespoly. Nauczyciele lepiej po-
znali uczniéw i mieli okazje obserwowac ich w sytuacjach
pozalekcyjnych. Warto$cia dodang byta takze wspétpraca
miedzyklasowa — czesto uczniowie z réznych klas i réz-
nych rocznikéw nawiazywali nowe przyjaznie. Stowami
dominujacymi w opisie zaaranzowanej przestrzeni sa: na-
sze, my, wspélnie. Ujawnione w trakcie realizacji projektu
uzdolnienia uczniéw spotkaly sie z zainteresowaniem spo-
tecznosci szkolnej i wplynely na podniesienie samooceny
uczniéw — réwniez tych z gorszymi wynikami w nauce.
Prawie polowa badanych nauczycieli zauwaza pozy-
tywny wplyw realizacji projektu na swoja pozycje zawo-
dowa. Cho¢ udzial w projekcie wymagat dodatkowego za-
angazowania i spotykat sie czasem z niezrozumieniem, to
wszystkim nauczycielom przyniést poprawe warunkéw
pracy. Pochwaly dyrektora, gratulacje od kolegéw, poczu-
cie bycia akceptowanym, zauwazonym, docenionym to
dla nauczycieli, ktérym doskwiera syndrom wypalenia za-
wodowego wazny zastrzyk energii na kolejny rok pracy.
Uznanie dla wszystkich cztonkéw zespotu — uczniéw i na-
uczyciela — oraz duma z wlasnych osiagnie¢ i poczucie
odniesionego sukcesu bedace udziatem nie tylko zwyciez-
céw konkursu, ale wszystkich, ktérzy zmienili swoje klasy
do niemieckiego, okazuje si¢ wartoscia szczegélna w tym
projekcie. Niemiecki ma klase to konkurs, w ktérym wy-
grywaja wszyscy uczestnicy — to konkurs dla zwyciezcéw.

Goethe-Institut zaprasza nauczycieli wszystkich typéw szkét do udzialu
w kolejnej edycji konkursu od 1 wrzesnia 2016 r. Szczegdly na stronie: www.
goethe.de/polska/nmk.
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edlug definicji Mehisto i in. (2008),

CLIL to metoda, w ramach ktdrej

jezyk obcy wykorzystywany jest do

nauczania tre$ci niejezykowych, co

pozwala jednocze$nie rozwija¢ wie-
dze przedmiotowy oraz znajomo$¢ jezyka obcego. Wpro-
wadzenie tego podejscia do codziennej praktyki szkolnej,
jak wynika z badan, przyczynia si¢ nie tylko do znaczne-
go wzrostu poziomu umiejetnosci jezykowych i wiedzy
przedmiotowej uczniéw, ale i ich rozwoju poznawczego.
W instytucjach formalnej edukacji jezykowej w Polsce
podejscie CLIL jest stosunkowo popularne na wyzszych
poziomach ksztalcenia, jednak uczniowie szkét podstawo-
wych nieczesto majg okazje bra¢ udzial w zajeciach prowa-
dzonych z wykorzystaniem tej metody.

Integracja wiedzy - podstawy podejscia
holistycznego

John Dewey, twoérca teorii instrumentalizmu, twierdzit,
ze interpretacja znaczenia informacji uzalezniona jest od
interpersonalnych kontaktéw spolecznych. Opierajac sie
na tym zalozeniu, Dewey (1958, za Carr 2003:125) zdefi-
niowal dobra edukacje jako proces skupiajacy sie raczej
na przyswajaniu zestawu konkretnych umiejetnosci niz
wiedzy przedmiotowej: Nauka chemii oznacza raczej
przyswajanie empirycznych i eksperymentalnych me-
tod badawczych niz zapamietywanie ukiadu okresowego
pierwiastkéw, a nauka geografii nie polega na uczeniu sig

W dydaktyce nauczania jezykdw obcych sztandarowym przyktadem metodyki
opartej na integracji jest podejscie znane jako CLIL (ang. Content and Language In-
tegrated Learning, pol. zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jezykowe). Dlacze-
go warto prowadzi¢ zajecia metoda CLIL juz w szkole podstawowej i gdzie znalezé
informacje szkoleniowe oraz gotowe materiaty do pracy w klasie - na te pytania
staramy sie odpowiedzie¢ w niniejszym artykule.

faktéw dotyczgcych poszczegdlnych miejsc na Ziemi, ale
zdobyciu umiejetnosci postugiwania sie mapg.

Jezeli przyswajanie wiedzy rozumie sie¢ jako ksztal-
cenie umiejetnosci badania i eksperymentowania, to da
sie je stosowa¢ w nauce dowolnego przedmiotu szkolne-
go. Na przyktad umiejetnosci matematyczne wykorzy-
stywane s3 nie tylko na lekcjach przedmiotéw Scistych,
ale takze w nauce przedmiotéw artystycznych. Takie po-
dejscie do uniwersalnej natury wiedzy lezy u podstaw
koncepcji holistycznej, w ktérej rézne metody poznaw-
cze stosuje sige wspdlnie i integruje w celu glebszego i pet-
niejszego poznania danego aspektu rzeczywistosci (Carr
2003:126). Podstawa podejscia holistycznego w eduka-
cji jest teoria konstruktywistyczna. Opisuje ona uczenie
sie jako odkrywanie i konstruowanie schematéw myslo-
wych przez uczniéw wchodzacych w interakcje z otocze-
niem na wielu poziomach. Wedlug Taylora i MacKenney
(2008:144), wiedza ma forme sieci polaczonych ze soba
zjawisk, a segmentacja edukacji na przedmioty nauczane
osobno rozigcza i dzieli te koncepty. Podobnie wspomnia-
ny powyzej Dewey (1958), promujac zintegrowane po-
dejscie do nauki, krytykowal tradycyjna edukacje szkolna
oparta na ksztalceniu w ramach osobnych, niepowiaza-
nych ze sobg przedmiotéw szkolnych.

Integracja miedzyprzedmiotowa
Wprowadzenie holistycznej koncepcji wiedzy do edukacji

formalnej wymaga stworzenia metody nauczania faczacej
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rézne obszary przedmiotowe i jednoczesnie wspierajacej

spoleczny, psychologiczny, fizyczny i poznawczy rozwdj

dzieci. W odpowiedzi na te potrzeby powstala metoda na-
uczania promujgca integrowanie réznych przedmiotéw.

Charakteryzuje ja synteza wiedzy i umiejetnosci w zakre-

sie réznych przedmiotéw. Jonathan Savage (2011) przed-

stawil nastepujaca liste celéw edukacji zintegrowanej:

— motywowanie uczniéw do nauki w powiazaniu z ich
0gblng wiedza i do$wiadczeniem;

—  podkreslanie podobienstw miedzy poszczegdlny-
mi przedmiotami i wskazywanie powigzan miedzy
nimi;

— tworzenie warunkéw do aktywnej empirycznej
eksploracji;

— ustanowienie kooperacji miedzy nauczycielami;

—  wspieranie zintegrowanego rozwoju spolecznego
i osobowego uczniéw;

—  stworzenie warunkéw do kreatywnego planowania
programu edukacyjnego i refleksyjnego nauczania.
Wedtlug Farrella i Jacobsa (2010), integracja miedzy-

przedmiotowa (ang. Integrated Curriculum) jest jednym
z o$miu niezbednych warunkéw skutecznego nauczania
w sformalizowanym systemie szkolnym. Podejscie pro-
mujace zintegrowane tresci ksztalcenia zaklada, ze za-
gadnienia pochodzace z réznych obszaréw programu
nauczania powinny zosta¢ potaczone w taki sposéb, aby
wzajemnie si¢ wspieraly. Dobrym przykladem integracji
miedzyprzedmiotowej w kontekscie polskiej szkoly jest
system nauczania na pierwszym etapie edukacyjnym.

Zintegrowana edukacja

przedmiotowo-jezykowa (CLIL)

Wiele systeméw edukacji podstawowej w Europie opie-
ra si¢ na zintegrowanych programach i sciezkach mie-
dzyprzedmiotowych. Jesli takie rozwigzanie jest czesto
z powodzeniem stosowane w przypadku zintegrowanej
edukacji wczesnoszkolnej czy tez w przypadku taczenia
przedmiotéw $cistych na dalszych etapach edukacji, to
ten sam proces moze dotyczy¢ edukacji w zakresie jezyka
obcego. Jezyk jest naturalnym narzedziem przekazu in-
formacji w kazdej dziedzinie przedmiotowej. Uczniowie
korzystaja ze swojego jezyka ojczystego w trakcie wyko-
nywania wszystkich zadan bedacych elementami lekcji
dowolnego przedmiotu. Klasa szkolna, gdzie realizowana
jest nauka tresci przedmiotowych, stanowi wiec idealne
$rodowisko do wprowadzania elementéw jezyka obcego,
ktéry w takich warunkach ma szanse stac sie czescia au-
tentycznej komunikacji. Podejécie miedzyprzedmiotowe
zaklada réwniez podwoéjng korzy$é plynaca z taczenia
wiedzy przedmiotowej i jezyka obcego w postaci przyrostu
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wiedzy i kompetencji z obu zakreséw. W pracy metoda
CLIL naturalna potrzeba komunikacyjna sprawia, ze za-
kres leksykalny i strukturalny jezyka obcego zostaje po-
szerzony o elementy charakterystyczne dla przedmiotéw,
z ktérymi jest integrowany. W podejsciu CLIL jezyk obcy
jest narzedziem przekazu tresci przedmiotowych, a do
przyswajania struktury jezyka dochodzi niejako mimo-
chodem. W wyniku tego wzbogacenia jezyk ucznia staje
sie mniej sztampowy, a jego wypowiedzi charakteryzuje
wieksza naturalno$¢ wynikajaca z przyswojenia fraz je-
zykowych czesto nieprzypisanych do programu edukacji
jezykowej na danym etapie ksztalcenia. Poza tym posred-
nictwo dwéch kodéw jezykowych moze przyczyniac sie
do glebszego zrozumienia nauczanych tresci przedmio-
towych. Na przyklad omawiane na zajeciach z przyro-
dy zjawisko zorzy polarnej, kiedy sie jego nazwe zestawi
z odpowiednikiem anglojezycznym — northern lights —
moze by¢ latwiej przyswojone dzieki ,tlumaczacemu”
charakterowi struktury nazwy angielskiej (zorza — lights/
$wiatla, polarna — northern/péinocne).

CLIL w badaniach

W ciagu ostatnich 20 lat liczne badania (m.in. Vérkuti
2010; Pessoa i in. 2007, Jappinen 2005; de Graaff i in.
2007) potwierdzily duza wage podejécia CLIL w naucza-
niu jezykéw obcych. Badanie przeprowadzone przez de
Graaff i in. (2007) wykazalo, ze techniki wykorzystywa-
ne w podejsciu CLIL pozytywnie wplywaja na rozwdj
strategii kompensacyjnych stosowanych przez uczniéw.
Podobne cechy stosowania CLIL potwierdzito badanie
opublikowane przez Anne Viarkuti (2010). Analiza ze-
branych danych ujawnita, ze grupy realizujace program
zintegrowanego ksztalcenia przedmiotowo-jezykowego
w zakresie umiejetnosci konwersacyjnych i akademic-
kich w jezyku obcym (angielski) osiggaly wyniki lepsze
$rednio o 24 proc. niz grupy, ktére nauczane byly jezyka
jako odrebnego przedmiotu.

Z kolei badanie Pessoa i in. (2007) wykazalo, ze sa-
mo wykorzystanie tresci przedmiotowych na lekcji je-
zyka obcego nie przeklada si¢ na umiejetnosci komu-
nikacyjne uczniéw w zakresie danego tematu. Aby taki
transfer mogl nastapi¢, niezbednym elementem wyda-
je sie stosowanie odpowiednich technik i metod charak-
terystycznych dla podejscia CLIL. A zatem znajomo$¢
konkretnych narzedzi umozliwiajacych integracje przed-
miotowo-jezykowa przez nauczyciela jest warunkiem
niezbednym do skutecznego stosowania tej metody. Na
szczeg6lna uwage zastuguje badanie rozwoju kognityw-
nego dzieci w wieku 7-15 lat, przeprowadzone w Finlan-
dii przez Jappinen (2005). Zebrane dane pokazaly, ze o ile
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w starszej grupie wiekowej (13-15 lat) w zakresie kompe-
tencji matematycznej trudno jest doszukac sie istotnych
réznic miedzy grupami dzieci nauczanych metoda CLIL
a grupa kontrolna, o tyle w grupie dzieci mtodszych (7-
12 lat) réznice te sa znaczace na korzy$¢ dzieci naucza-
nych metoda CLIL. Badanie to jednoznacznie wskazuje,
ze uczniowie szkét podstawowych moga czerpa¢ ogrom-
ne pozajezykowe korzysci z podejécia CLIL. Stalo sie ono
inspiracja do podjecia dziatan w kierunku opracowania
materialéw uwzgledniajacych potrzeby uczniéw szkét
podstawowych. Prezentowany w niniejszym artykule
projekt CLIL4Children (C4C) wychodzi naprzeciw takim
wlasnie potrzebom.

Projekt CLIL4Children

Efektywno$¢ podej$cia CLIL, promujacego aktywne
konstruowanie znaczern i integracje wiedzy przed-
miotowej z nauka jezyka obcego, opiera sie na Scistej
wspélpracy pomiedzy nauczycielami jezyka obcego
i przedmiotu. Realizacja takiego programu wymaga
precyzyjnego planowania i sprawno$ci w doborze od-
powiednich materiatéw. Chociaz jest to spore wyzwa-
nie dla nauczyciela, wprowadzenie podejscia CLIL do
klasy szkolnej pozwala na §wieze spojrzenie na edukacje
jezykowa i daje pole do kreatywnosci i innowacyjnosci
prowadzonych dziatan.

CLIL4Children (C4C) to trzyletni miedzyna-
rodowy projekt realizowany przez konsorcjum part-
neréw zlozone z instytucji aktywnych naukowo i orga-
nizujacych szkolenia metodyczne w zakresie nauczania
jezykéw obcych oraz przez szkoty podstawowe. Projekt
rozpoczal sie w 2015 r. i jest realizowany w ramach pro-
gramu Erasmus+. Celem projektu jest opracowanie pel-
nego programu szkoleniowego, ktéry ma za zadanie
zwiekszenie wiedzy przyszlych oraz praktykujacych na-
uczycieli szkét podstawowych na temat zastosowania
podejécia CLIL w nauczaniu treséci z zakresu jezyka ob-
cego, przyrody oraz matematyki w szkole podstawowe;j.
Celem projektu C4C jest stworzenie bezptatnego kursu
internetowego oferujacego samodzielne uczenie si¢ na
odleglo$¢ z mozliwoscia uzyskania certyfikatu potwier-
dzajacego poszerzenie wiedzy i umiejetnosci z zakresu
wykorzystywania podej$cia CLIL w szkole podstawowe;j.
Ponadto w wyniku wspétpracy miedzy dziesiecioma in-
stytucjami partnerskimi z Polski, Wloch, Rumunii oraz

Portugalii powstanie pakiet 15 modulowych planéw lek-
¢ji integrujacych jezyk angielski z zagadnieniami realizo-
wanymi w ramach przyrody i matematyki, zawierajacych
materialy dydaktyczne dostosowane do potrzeb dzieci
i specjalne karty pracy.

Projekt adresowany jest do szkél podstawo-
wych, ktére s3 zainteresowane wzbogaceniem wiedzy
swoich pracownikéw dydaktycznych w zakresie CLIL,
instytucji ksztalcacych przysztych nauczycieli oraz in-
nych zainteresowanych grup, takich jak rodzice uczniéw,
wydawcy, twércy programéw nauczania oraz badacze.
Innowacyjng cecha projektu CLIL4Children jest jedno-
czesne wprowadzanie wiedzy przedmiotowej oraz rozwi-
janie kompetencji w zakresie jezyka angielskiego juz na
etapie szkoly podstawowej. Wdrazanie podejscia CLIL
juz na tak wczesnym etapie edukacyjnym motywowane
jest faktem, iz dzieci wykazuja szczegdlna tatwos¢ przy-
swajania wiedzy w sposéb holistyczny. Poprzez integro-
wanie tre§ci przedmiotowych i jezykowych podejscie
CLIL stwarza ku temu idealne warunki.

CLIL moze by¢ realizowany zaréwno przez na-
uczyciela jezyka obcego, ktéry integruje tresci ponad-
przedmiotowe, jak i przez nauczyciela innego przedmio-
tu, ktéry z kolei wykorzystuje jezyk jako narzedzie do
przekazywania wiedzy w danej dziedzinie. Innym wa-
riantem jest wspdlpraca obu nauczycieli (por. Tedick
i Cammarata, 2012). Opracowywane w ramach projek-
tu materialy uwzgledniaja potrzeby zaré6wno nauczycie-
la jezyka angielskiego, jak i nauczyciela innego przed-
miotu, w tym edukacji wczesnoszkolnej. Dodatkowym
atutem projektu jest przygotowany przez konsorcjum ra-
port Guide to OERs for CLIL in Primary Schools na temat
obecnie dostepnych otwartych zasobéw edukacyjnych
z zakresu CLIL — zamieszczony na stronie internetowej
projektu. Kazdy z proponowanych materialéw w formie
kompletnych planéw lekeji oraz materiatéw dydaktycz-
nych zostal poddany ewaluacji zgodnie z opracowanymi
w ramach projektu kryteriami, co pozwolito zweryfiko-
wac grupe docelowa, warunki korzystania z materiatéw
oraz ich mocne i stabe strony.

Na szczegétowy opis rezultatéw projektu jest
jeszcze wcze$nie — jest on dopiero w pierwszej fazie re-
alizacji i wypracowywane pomoce naukowe i kursy szko-
leniowe beda pojawiacl sie systematycznie na stronie in-
ternetowej projektu www.clil4children.eu.


http://www.clil4children.eu
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Anglistyki UL. Trener dydaktyczny w wydawnictwie edukacyjnym, au-
torka materialéw do podrecznikéw szkolnych, metodyk. Jej zaintereso-
wania naukowe obejmuja psycholingwistyczne aspekty dwujezyczno$ci
w kontekscie edukacji formalnej, nauczanie i uczenie si¢ jezyka angiel-
skiego jako elementu ksztalcenia zintegrowanego na poziomie edukacji
wczesnoszkolnej, charakterystyke dyskursu klasowego i ksztalcenie na-
uczycieli jezyka obcego.

bR WERONIKA SZUBKO-SITAREK Adiunkt w Instytucie
Anglistyki UL, kierownik podyplomowych studiéw kwalifikujacych do
nauczania jezyka angielskiego w szkole podstawowej. Jej zainteresowania
naukowe obejmuja psycholingwistyczne aspekty nauczania i uczenia si¢
jezykéw obcych, wielojezyczno$(, a takze zjawisko transferu w przyswa-
janiu jezyka. Zajmuje si¢ réwniez metodologia badawcza w glottodydak-
tyce, w tym zwlaszcza zagadnieniem refleksyjnego praktyka w dzialaniu.
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Praktyka czyni (prawie) mistrza,
czyli jak uczy¢ po angielsku
nie tylko angielskiego

DOROTA SOBCZYNSKA

najomo$¢ jezykéw obcych to obecnie
priorytet dla rodzicéw, nauczycieli i sa-
mych uczniéw. Unia Europejska zaleca, by
jej obywatele znali co najmniej dwa jezy-
ki poza ojczystym. Instytucje edukacyjne
szukaja wiec najskuteczniejszych i najatrakcyjniejszych
metod przekazywania wiedzy. W ostatnich latach w Eu-
ropie coraz popularniejszy staje sie CLIL. Mysle, Ze nie
ma wérdd nauczycieli — i to nie tylko jezykowcédw —
0s0b, ktore nie styszatyby o CLIL, czyli integracji tresci
jezykowych i przedmiotowych. Wiekszo$¢ pedagogéw
i ekspertéw od edukacji zgodzi sie, ze to skuteczne
podejscie do nauczania, wpisujace sie réwniez w tak
popularne i doceniane obecnie ocenianie ksztaltujace,
m.in. dzieki temu Ze pokazuje w praktyce, po co uczy-
my sie jezykéw obcych i jak ich znajomo$¢ dostownie
»otwiera” nam $wiat wiedzy w kazdej dziedzinie.

Cho¢ metoda CLIL jest prosta i przejrzysta — ma-
my uczy¢ przedmiotdw stosujac jezyk obcy jako narzedzie
przekazywania wiedzy — to gtéwne problemy napotykamy
w praktyce. Nie ma gotowych materialéw, co wiecej nie-
wiele jest szkdt, ktére wprowadzily taki program i z kté-
rych do$wiadczenn mozna by w Polsce skorzystaé. Jednak
mimo tych obiektywnych trudnosci, a moze wlasnie dzie-
ki nim dyrekcja, rada pedagogiczna, uczniowie i rodzi-
ce naszej szkoly takie dwujezyczne wyzwanie postanowi-
li podjac.

Jezyk angielski nie musi by¢ kolejnym przedmiotem szkolnym, nie musi by¢ ce-
lem samym w sobie, ale powinien stac sie narzedziem umozliwiajgcym poznawanie
$wiata. Temu ma wtasnie stuzyé CLIL, czyli zintegrowane nauczanie przedmiotowo-
-jezykowe, czesto nazywane nauczaniem dwujezycznym. CLIL jako metoda réwno-
czesnego uczenia jezyka obcego i innego przedmiotu zyskuje w polskich szkotach
coraz wiekszg popularnos¢. Ponizszy tekst ma zadanie pokaza¢ CLIL od strony
praktycznej i zacheci¢ do jego stosowania.

Angielski i my

Pewnie nie bylibysmy tak otwarci i chetni, gdyby nie
to, ze nasza placéwka od wielu juz lat ,stawia” na jezyk
angielski. Uczymy tego jezyka w formie rozszerzonej
wedtug autorskich programéw. Nasi uczniowie chetnie
zdaja egzaminy Cambridge (YLE, KET for schools, PET
for schools), ktére co roku organizowane sa w naszej
szkole (mamy certyfikat Cambridge English Prepara-
tion Centre). Sci$le wspétpracujemy z Autoryzowanym
Centrum Egzaminacyjnym Cambridge English LANG
LTC zaréwno podczas egzamindw jak i organizowane-
go przez nas Powiatowego Konkursu Jezyka Angielskie-
go dla Uczniéw Klas 4-6 (w roku szkolnym 2015/2016
w jego V edycji wzigto udziat 12 szkét powiatu legionow-
skiego). Siegamy po aktywne metody nauczania, anga-
zujemy sie w réznorodne projekty, stosujemy innowacje
pedagogiczne. W zeszlym roku w ramach europejskiego
projektu prowadzitam zajecia Around the World with
English, dzieki ktérym wirtualnie poznawali$my nowe
kraje, kultury i zwyczaje, oczywiscie wylacznie po an-
gielsku. W tym roku gosciliémy wolontariuszy w ramach
projektu Kidspeak. Przez tydzien towarzyszyli oni na-
szym uczniom w szkolnej codzienno$ci, urozmaiconej
wspolnym gotowaniem, lepieniem pierogéw, wycieczka
po Legionowie i zwiedzaniem warszawskiej Starowki.
Przez caly ten czas obowigzujacym jezykiem komunika-
cji byl oczywiscie jezyk angielski.
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Zajecia dwujezyczne na pierwszym poziomie edu-
kacji prowadzone sa w naszej placéwce juz od czterech
lat. Zacheceni skuteczno$cia tej innowacji, dwa lata temu
podjeliémy decyzje o objeciu programem dwujezycznym
drugiego etapu edukacji czyli klas 4-6.

Startujemy!

Przygotowania do wprowadzenia nowego programu
nauczania trzeba bylo zaczaé od wyboru przedmiotéw
i nauczycieli. Znalezienie ,przedmiotowcéw” przygoto-
wanych do nauczania jezyka angielskiego jest niezwykle
trudne. Nasza placéwka postanowita rozwiagza¢ problem
inaczej: na lekcje wchodzi dwdjka nauczycieli — ,przed-
miotowiec” i anglistka (to samo rozwigzanie zastosowano
na pierwszym etapie edukacji i sprawdza sie rewelacyjnie
zwlaszcza przy najmlodszych uczniach). Jednoczesnie
w praktyce okazalo sie, ze ma to wiele zalet poczawszy
od spraw czysto organizacyjnych (np. jeden nauczyciel
przygotowuje eksperyment, drugi w tym czasie wyjasnia
cele lekeji) po zwigkszenie atrakcyjnosci zaje¢ dzieki obec-
noséci dwéch nauczycieli majacych inny styl prowadzenia
zajeé, inne tempo pracy, inng osobowos¢. Jednoczeénie
nie sposéb nie zauwazy¢, ze dwdjka nauczycieli w klasie
ulatwia zindywidualizowanie podejscia do ucznia, co jest
szczegdlnie wazne przy lekcjach dwujezycznych, ktére sa
sporym wyzwaniem nie tylko dla przygotowujacych je
nauczycieli, ale przede wszystkim dla bioracych w nich
udzial uczniéw.

Co do przedmiotéw, w teorii mozna wykorzysta¢
kazdy, ale przeciez tu nie o teori¢ chodzi, a o praktyke
i o osiagniecie konkretnych — w tym jezykowych — ce-
léw. Warto tez pamietad, ze korzysci jezykowe, jakkolwiek
istotne, nie moga by¢ osiagane kosztem danego przedmio-
tu. Wybér padt wiec na przyrode i technike. Technika pro-
wadzona jest w wymiarze dwéch godzin co dwa tygodnie
(stworzenie takiego bloku lekcyjnego utatwia prowadze-
nie zaje¢ praktycznych) a przyroda w wymiarze jednej go-
dziny tygodniowo.

Kolejnym etapem bylo napisanie programéw, kté-
re uwzglednialyby obowiagzujaca podstawe programowa
przyrody i techniki oraz cele jezykowe. Programy musiaty
by¢ na tyle szczegétowe, zeby jasno okresli¢ nasze cele przy
kazdym temacie i na tyle elastyczne, aby w miare potrzeb
dawaly mozliwo$¢ zmian w trakcie roku szkolnego. Am-
bitne, ale realne dzieki wspdtpracy miedzy nauczycielami.
Korelacja tresci przedmiotowych i jezykowych jest w zasa-
dzie jednym z najwiekszych wyzwan zaje¢ dwujezycznych.
Cele jezykowe nie moga opiera¢ si¢ wylacznie na pozna-
waniu nowego stownictwa, bo byltoby to zaréwno niemito-
siernie nudne jak i nieskuteczne. Zajecia nie moga by¢ tez
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prostym tlumaczeniem na jezyk angielski tresci przedmio-
towych. Pamietac trzeba caly czas o rozwijaniu wszystkich
umiejetnosci jezykowych. Postawily$Smy zatem na aktywne
metody nauczania, siegajac po projekty, multimedia, pra-
ce zespolowa, konkursy, zajecia praktyczne, prace meto-
da stacji itp.

Oczywiscie wszystkie nasze plany, programy i sce-
nariusze ulegaly w trakcie roku szkolnego nieustajacym
zmianom i modyfikacjom, bo ewaluacja naszych zaje¢
przeprowadzana byla na biezgco. Po prostu uczymy sie
caly czas, w duzej mierze bazujac na informacji zwrotnej
od naszych uczniéw.

Oko w oko z uczniami

Musze uczciwie przyznaé, ze na etapie planowania za-
konczyta sie ,tatwa” czesé projektu. Zaczal sig rok szkolny
i stanely$my twarzg w twarz z uczniami i praktycznymi
aspektami CLIL.

Poczatki byly trudne, bo wymagaly bardzo precy-
zyjnej organizacji pracy. Kazda z nauczycielek miata w ty-
le glowy ,swoje” cele lekcyjne, ktére musimy kazdorazo-
wo polaczy¢. Przed kazdymi zajeciami ustalamy wiec, jak
maja one wygladad¢, jaki bedzie temat lekcji i jak nad nim
bedziemy pracowac. Przyzwyczai¢ musieli sie tez ucznio-
wie (cho¢ wiekszo$¢ z nich miata juz za soba doswiadcze-
nie z nauczaniem dwujezycznym w klasach 1-3), bo ciagta
zmiana jezyka, wymagania stawiane przez dwie nauczy-
cielki, wiedza, ktéra trzeba zdoby¢ uzywajac angielskie-
go jako narzedzia, wymaga od nich wigkszego skupienia,
koncentracji i zaangazowania.

Sadze, ze nie ma jednej gotowej recepty na udane
zajecia dwujezyczne. Kazda lekcja to wyzwanie, ktérego
ramy tak naprawde zakrela tylko inwencja nauczyciela.
Staramy sie, aby nasze lekcje nigdy nie polegaly po pro-
stu na tlumaczeniu podrecznika/wyktadu na jezyk angiel-
ski lub zapisywaniu nowych stéwek. Zawsze wiedza, kto-
ra uczniowie zdobywaja w jezyku angielskim, jest czyms$
nowym, jest czesto rozszerzeniem czy uzupelnieniem te-
go, czego dowiedzieli si¢ po polsku. Czesto wprowadze-
nie do lekgji jest np. w jezyku polskim, a zadania praktycz-
ne wykonywane sa w jezyku angielskim. Czasem wstepem
do zaje¢ jest material filmowy lub dyskusja prowadzo-
na po angielsku. Rozwiniecie lekeji i wprowadzenie wie-
dzy szczegétowej dokonywane jest po polsku. Zdarza sie
réwniez, ze material dzielimy pomiedzy siebie tak, aby za-
dania wykonywane po polsku i angielsku sie przeplataly.
Kazdorazowo musimy zdecydowaé, ktére tresci moga zo-
sta¢ przekazane w jezyku angielskim, a ktére sg zbyt trud-
ne by uczy¢ o nich w jezyku obcym. Przykltadowo w kla-
sie piatej na zajeciach z przyrody pojawiaja sie¢ zagadnienia



zwigzane z fizyka, zdecydowanie zbyt trudne do przed-
stawienia w jezyku angielskim. W takiej sytuacji wstepem
do lekeji byty ciekawostki z zycia Isaaka Newtona opowie-
dziane po angielsku w taki sposéb, by pozwalaly uczniom
zrozumie¢ ich tre$¢ w jezyku obcym. Gdy w czwartej kla-
sie omawiane s3 mapy i kierunki $wiata zazwyczaj zaczy-
namy od czeéci angielskiej, ze wzgledu na powszechnie
stosowane skréty (N, S, E, W).

Ponizej przedstawiam kilka przykltadéw tematéw
zrealizowanych na naszych lekcjach w praktyce:
—  Technika — temat Powtdrzenie wiadomosci o zna-

kach drogowych

Celem byto sprawdzenie i utrwalenie wiedzy doty-
czacej znakéw drogowych zaréwno w jezyku polskim, jak
i angielskim (nazwy znakéw, ¢wiczenie wyrazen must/
mustn’t, can’t/can, have to, should/shouldn’t). Ucznio-
wie otrzymali karty pracy w jezyku angielskim, w ktérych
opisane byly informacje przekazywane przez rézne zna-
ki drogowe (np. you have to turn left, you must be careful,
you can cross the street here). Zadanie uczniéw polegato
na zaznaczeniu na kartach pracy, ktére z opisanych zna-
kéw dostrzegli w czasie wspdlnego spaceru w okolicach
szkoly oraz ich narysowanie. Przy omawianiu kart pracy
dodatkowo opisywali znaczenie danego znaku po polsku.
—  Technika — temat Jak zachowac sie, gdy jestesmy

Swiadkami wypadku

Przedmiotowym celem lekcji bylo zapoznanie
uczniéw z pozycja bezpieczna (sposéb ulozenia ciata oso-
by poszkodowanej w wypadku lub innym zdarzeniu),
a celem jezykowym — ¢wiczenie trybu rozkazujacego, po-
znanie nowych czasownikéw i powtérzenie nazw cze-
$ci ciala. Po wprowadzeniu w jezyku polskim (co to jest
pozycja bezpieczna, w jakich sytuacjach moze by¢ sto-
sowana, jak pamieta¢ o swoim bezpieczenistwie podczas
udzielania pomocy) i powtérzeniu/wprowadzeniu po-
trzebnego stownictwa, uczniowie otrzymali pisemng in-
strukcje w jezyku angielskim jak prawidtowo ulozy¢ po-
szkodowana osobe, a ich zadanie polegalo na ulozeniu
kolegi/kolezanki w pozycji bezpiecznej wg ww. instrukcji.
—  Przyroda — temat W gérach

Przedmiotowym celem lekcji bylo rozszerzenie wie-
dzy o goérskim Srodowisku naturalnym, a celem jezyko-
wym ¢wiczenie zadawania pytan w czasie Present Simple,
Past Simple, wyszukiwanie potrzebnych informacji z tek-
stu oraz doskonalenie umiejetnosci stuchania ze zrozu-
mieniem. Lekcje rozpoczeto wprowadzenie w jezyku pol-
skim dotyczace $rodowiska przyrodniczego w polskich
goérach. Nastepnie wsréd ucznidéw zostali wybrani ,eks-
perci’, ktorzy otrzymali informacje o Tatrzariskim Par-
ku Narodowym (historia, fauna, flora, gatunki chronione,

Praktyka czyni (prawie) mistrza, czyli jak uczy¢ po angielsku

nie tylko angielskiego

turystyka). Pozostali uczniowie mieli karty pracy zawie-
rajace pytania nt. TPN, a ich zadanie polegato na zdoby-
ciu odpowiedzi poprzez zadawanie pytan w jezyku angiel-
skim ,ekspertom”. Karty pracy oraz karty informacyjne
takze byly w jezyku angielskim.
—  Przyroda — temat Budowa kregostupa
Przedmiotowym celem lekcji bylo wprowadzenie
podstawowych informacji o budowie kregostupa, a celem
jezykowym rozwijanie umiejetno$ci méwienia z uzyciem
m.in. zwrotéw if I were you, you should, I recommend,
youd better. Po oméwieniu tematu w jezyku polskim, za-
koriczeniem i podsumowaniem lekcji byly przygotowa-
ne i przedstawione przez uczniéw scenki w jezyku angiel-
skim ilustrujace prawidlowe i nieprawidfowe zachowania
wplywajace na stan kregostupa (np. rodzina kupujaca no-
we 16zko dla syna, koledzy namawiajacy zapalerica gier
komputerowych na wycieczke rowerowa).

Nie same przyjemnosci

Problemy, ktére pojawiaja sie przy wprowadzaniu i sto-
sowaniu edukacji dwujezycznej sa réznorodne. Najbar-
dziej dokuczliwy jest brak odpowiednich programéw,
materialéw, podrecznikéw, pomocy dydaktycznych. Dla
jezykowca — w tym przypadku dla mnie — oznacza to bar-
dzo pracochlonne przygotowania, tworzenie kart pracy,
zestawdw sléwek, zadan, quizéw, prezentacji itp. Czesto
musze sie ,doksztatca¢” w danym zagadnieniu, aby wiedza
przekazywana przeze mnie w jezyku angielskim byla spéj-
na z tym, co przekazuje nauczycielka przyrody i techniki
(nie zawsze jest to mozliwe np. przepisy drogowe obowia-
zujace w Anglii nie sa takie same jak w Polsce — jest to
$wietna okazja do rozszerzenia wiedzy, ale wymaga uwagi
i uniemozliwia skorzystanie z gotowych materiatéw). Aby
lekcje byly naprawde ciekawe i przede wszystkim efektyw-
ne nauczyciele musza caly czas zachowywac otwartosé na
potrzeby uczniéw i swoje nawzajem. Czasem trudno jest
pogodzi¢ cele przedmiotowe i jezykowe. Dodatkowo kaz-
dy z nas ma wlasny styl prowadzenia zaje¢, a w przypadku
naszej wersji zaje¢ dwujezycznych musimy polaczy¢ cza-
sem dos$¢ odmienne podejscia.

Innym waznym aspektem, ktéry nalezy bra¢ pod
uwage jest stopienl znajomosci jezyka przez uczniéw
i etap nauczania, na ktérym znajduja si¢ uczniowie. W na-
szej placowce uczniowie klasy czwartej w wigkszosci ma-
ja juz doswiadczenie z nauczaniem dwujezycznym, a ich
poziom znajomosci jezyka angielskiego jest dos¢ zaawan-
sowany. Nie mozna jednak zapomina¢, ze uczniowie ci
wlasnie rozpoczynaja drugi etap edukacji, ktéry z pew-
noécia sam w sobie jest dla nich wyzwaniem. Réwno-
cze$nie nawet dobra znajomos¢ jezyka nie pozwala na
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przeprowadzenie zaje¢ przyrody czy techniki w catosci
w jezyku angielskim bez szkody dla wiedzy przedmioto-
wej. Trzeba by¢ tez bardzo elastycznym, bo bardzo cze-
sto okazuje sieg, ze zaplanowany material jest dla uczniéw
zbyt trudny lub niezrozumialy, aby wprowadza¢ go w je-
zyku angielskim.

Kolejnym problemem jest ocenianie. Nie ma mozli-
wosci oceniania zaje¢ dwujezycznych oddzielnie, nie spo-
sob tez dzieli¢ ocen na nich uzyskanych na przedmiotowe
i jezykowe. Najlepszym rozwigzaniem wydaje si¢ ocena
opisowa (informacja zwrotna) a nie wyrazona cyfra. Da-
je nam to mozliwo$¢ sprawdzenia wiedzy uczniéw, a tym
samym skutecznosci zaje¢, a jednoczesnie nie wprowadza
zamieszania i niejasnosci, co wlasciwie oceniamy: wiedze
przedmiotowq czy jezykowa.

Wewnetrzna ewaluacja przeprowadzana wsréd
uczniéw pod koniec kazdego roku szkolnego wskazuje, ze
zajecia dwujezyczne sa powszechnie lubiane, uczniowie
chetnie biorg w nich udzial, a wiedze z nich wynoszona
oceniaja jako przydatna i praktyczna.

Patrzac z perspektywy poprzedniego roku szkolne-
go wiem, Ze z pewnoscig wcigz nam daleko do perfekc;ji,
wcigz sie doskonalimy, szkolimy i uczymy na wlasnych

bledach. Przed nami wiele pracy, by nasze zajecia byly co-
raz lepsze merytorycznie i warsztatowo. Ale jednocze$nie
wiem, ze dotychczasowe dziatania daja mi ogromna satys-
fakcje, motywuja i daja niepowtarzalna szanse zawodowe-
g0 rozwoju.

Zajecia dwujezyczne techniki i przyrody w klasach 4-6 w Spolecznej Szkole
Podstawowej nr 35 im. Noblistéw Polskich STO w Legionowie prowadzone
sa przez: p. Iwone Banaszek (przyroda), p. Terese Lasowy (technika), p. Do-
rote Sobczyriskg (angielski) przy wsparciu dyrektora szkoly p. Iwony Bekisz.

DOROTA SOBCZYNSKA Absolwentka Uniwersytetu
Warszawskiego, ttumacz z jezyka koreanskiego, nauczycielka jezy-
ka angielskiego w klasach 4-6 w Spolecznej Szkole Podstawowej nr 35
im. Noblistéw Polskich STO w Legionowie, wspolprowadzi zajecia
dwujezyczne.



Mike and Lilly in Ancient Egypt

I1ZABELA WITKOWSKA Mike i Lilly nadal poszukujg przygdd. Tym razem wyruszajg do starozytnego Egiptu.
Tam odkrywaja wiele zjawisk charakterystycznych dla tego czasu i miejsca. Zafa-
scynowani tajemniczymi piramidami, grobowcami, Swigtyniami wcielaja sie w role
starozytnych wtadcoéw. Materiat odpowiedni jest dla dzieci w wieku 10-11 lat.

The story

Welcome to the world of ancient history, It’s hard to get through the land

let’s solve the best Egyptian mystery. covered with really hot sand. J

Desert! The first thing to explore. But Mike and Lilly do not stop
Secret pyramids, tombs and more. and climb the sand dune to the top.
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NAUCZANIE DZIECI

There’s a temple, let’s go inside.

Look at the pictures on the right.

Mike, | am scared, mummies are here.

You’re with me, Lilly, never fear!

What are these symbols? They’re words.
| like the ones that look like birds.

King Mike, you look powerful.

Your Highness, you’re beautiful.

Now, let’s go down the River Nile.

OK, but there’s a crocodile.

1€ZYKI OBCe w szkole 3/2016



Mike and Lilly in Ancient Egypt

Decipher the sentences

Cwiczenie polega na uzupetnieniu zaszyfrowanych zdan. Brakujacym stowom
przypisatam przypadkowe symbole przedstawione w tabeli. Podobnie jak Mike
i Lilly odczytuja alfabet ze $cian swiatyni, uczniowie bawia sie w odnalezienie
tajemniczego stowa.

Y T A = @ P
pyramids temple Ancient Nile mummies dune
1. Mike an Lilly go to A Egypt. 4. They visit the n
2. They explore secret w 5. They go down the River =
3. They climb the sand l-IJ to the top. 6.  Lillyis scared of @

Find the pairs

W ¢éwiczeniu tym utrwalane sg wyrazenia dotyczagce omawianego tematu.
Zadanie polega na potaczeniu stéw z kolumny A ze stowami z kolumny B
w odpowiednie pary. Potaczone w pary wyrazy mozna znalez¢ w tekscie.

A B
River pyramids
sand Egypt
Ancient dune
secret amulet
Egyptian Nile

magic mystery

m



NAUCZANIE DZIECI

Correct the sentences

Podane zdania s niezgodne z trescig historyjki. Zadanie polega na zaznaczeniu stowa, ktdre nie pasuje

do tresci, a nastepnie zastapieniu go odpowiednim wyrazem wybranym z ramki.

jewels crocodile Egypt Nile

mummies desert sand dune temple

Mike and Lilly go to Ancient Greece.
They explore the jungle.

They climb the mountains.

They go inside the museum.

They go down the River Thames.
There’s a fish in the river.

Lilly is scared of spiders.

They wear Egyptian shoes.

‘ ZALACZNIK 1. POBIERZ MATERIAL DO WYDRUKU (link dostepny w elektronicznej wersji artykutu)

Symbole uzyte w ¢wiczeniu Decipher the sentences zaczerpnigte zostaly z zestawu symboli programu Word i sa przypadkowo przypisane do stéw.
Znaki i symbole zawarte w rysunkach nie maja prawdziwego znaczenia, a ich podobienstwo do pisma starozytnego jest rowniez przypadkowe.
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http://jows.pl/sites/default/files/witkowska_uczen03.pdf
http://jows.pl/sites/default/files/witkowska_uczen03.pdf

Kampania Komisji Europejskie;
W zyciu liczg sie jezyki

KONRAD FUHRMANN

Od programu Lingua do Erasmus+

Od poczatku istnienia europejskich programéw edukacyj-
nych jezyki zajmowaly w nich wazne miejsce. W latach
1989-2006 funkcjonowal program Lingua, ktéry stanowit
cze$¢ programu Socrates. W kolejnym programie Uczenie
sig przez cate zycie (2007-13) utworzono program miedzy-
sektorowy, w ktérym jednym z czterech kluczowych dzia-
tan byto tzw. Key Action 2 Languages — akcja ,zbierajaca”
wszystkie projekty lingwistyczne. Z programu Erasmus+
zniknely takie dzialania i zostaly one ,ukryte” w réznych
komponentach programu.

PROJEKTY MOBILNOSCI EDUKACYJNE]J

W ramach tzw. mobilno$ci edukacyjnej mozliwe sa wyjaz-
dy majgce na celu prowadzenie zaje¢ w szkole, uczestnic-
two w kursach metodycznych czy praktyki zawodowe. Ak-
cja obejmuje réwniez element jezykowy Online Linguistic
Support (OLS) — narzedzie umozliwiajace oceng umiejet-
nosci postugiwania sie jezykiem obcym oraz udziat w kur-
sie jezykowym. OLS jest dostepny dla 12 jezykéw. Wiecej
informacji: http://erasmusplusols.eu/pl/.

WSPOLPRACA NA RZECZ INNOWAC]I

I WYMIANY DOBRYCH PRAKTYK

Projekty wspétpracy w dziedzinie wielojezycznosci moga
dotyczy¢ wymiany doswiadczen w zakresie metod i progra-
moéw nauczania jezykéw, a takze badan, inicjatyw tworze-
nia firm jezykowych oraz wsparcia jezykowego dla kadry
edukacyjnej. Wiecej informacji: https://ec.europa.eu/epale.

EUROPEAN LANGUAGE LABEL

Europejski znak innowacyjnosci w dziedzinie nauczania
i uczenia sie jezykéw obcych to europejski certyfikat jako-
$ci w edukacji jezykowej. Jest on przyznawany za inno-
wacyjne dziatania w zakresie nauczania jezykéw. Wiecej
informacji: http://ec.europa.eu/languages oraz na polskiej
stronie konkursu http://ell.org.pl/.

Jezyki to nasza codziennosé

W celu zwiekszenia widocznosci dziatan jezykowych w pro-

gramie Erasmus+ Komisja Europejska przygotowata kam-

panie informacyjna pod hastem Languages for Life (oficjal-
ne polskie ttumaczenie: W zyciu liczg si¢ jezyki). Jej celem
jest upowszechnienie wsréd studentéw, wolontariuszy, na-
uczycieli, przedsiebiorcéw, pracownikéw uniwersyteckich

i wszystkich zainteresowanych informacji na temat mozli-

wosci realizacji projektéw jezykowych w ramach programu

Erasmus+. W tym celu przygotowano pakiet materialéw:

—  Ulotka informacyjna: zawiera informacje na temat
aspektéw jezykowych programu Erasmus+. Znajduja
sie tutaj informacje o European Language Label, On-
line Linguistic Support ilinki do najwazniejszych stron
informacyjnych dotyczacych edukacji jezykowej.

—  Infografiki: zawieraja dane statystyczne oraz infor-
macje na temat jezykéw dla potrzeb rynku pracy,
tlumaczen ustnych i pisemnych, narzedzi wspoma-
gajacych uczenie sie jezykéw.

—  Materialy multimedialne: film o projektach wyréz-
nionych certyfikatem European Language Label
oraz prezentacje dla potencjalnych wnioskodawcéw
Erasmus+.

—  Stoiska z haslem Languages for Life do wykorzysta-
nia podczas targéw, konferencji i szkolen.
Wszystkie materialy dostepne beda od pazdziernika

2016 r. w przedstawicielstwach Komisji Europejskiej w pani-

stwach cztonkowskich. Ulotki, infografiki oraz film bedzie

mozna pobra¢ tez w formie elektronicznej ze strony Komi-
sji Europejskiej.

Informacje o jezykach w programach europejskich
mozna znalezé w ulotce przygotowanej przez redakcje

JOWS Jezyki obce w programie Erasmus+.

KONRAD FUHRMANN Absolwent filologii stowianskiej. Pracowal
jak nauczyciel, dziennikarz i ttumacz. Obecnie zajmuje sie polityka
szkolna i wielojezycznos$ci w Dyrekcji Generalnej ds. Edukacji i Kultury

Komisji Europejskiej.
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Abstracts

MAGDALENA SOWA

Terminology that Serves Foreign Language Teaching.
French for Professional Purposes — Teaching Concepts
Foreign language learning for job-related purposes is
not a necessity that pertains solely to the modern age.
Long before official theories of teaching appeared,
people needed to know foreign languages for efficient
execution of their work. In time, in the face of changing
socioeconomic conditions, a formal scheme of language
learning became necessary. Although it varies with regard
to learning natural languages, the presented article aims
to trace the evolution of job-related language teaching
related to teaching French. The variety of teaching
goals, emphasis on selected competences, the regard for
the recipient of teaching, as well as the sheer number
of teaching conceptions all prove that French teaching
methodologists are very active in terms of linguistics
and didactics. The aim of this paper is to reflect on
the contribution of linguistics to the practice of language
for specific purposes as shown in the example of the job-
oriented French teaching.

ELZBIETA GAJEWSKA

‘When a Vocational Training Teacher Must Create

an Educational Dialogue: From Theory to Practice
Teachers in vocational schools sometimes operate in a very
specificeducational contextin which a challengeis posed by
the lack of suitable teaching materials. On the other hand,
the fact they teach in institutions preparing students to
work in a particular field may facilitate the creation of such
materials, tailored to the needs of atypical target groups.
Language education for special purposes is based on
the assumption that there is a close cooperation between
experts in language training and experts in a professional
field. LSP teachers, their colleagues who help students
develop vocational skills and vocational school students
themselves are partners, united by a common goal and
activities. This article discusses concepts describing such
an interaction in a professional environment, as well as
practical guidelines on the creation of profiled dialogues to
be used in the education of students in vocational schools.

URSZULA PAPROCKA-PIOTROWSKA

Academic Style in the Student Diploma Theses.
Comments from the Seminar

This text offers some thoughts on how students write
their final dissertations. These include clean lines that we
call “academic style”. The choice of the subject, intellectual
character, abstraction, non-emotionality, objectivity,
comsistency, accuracy, precision, clarity, impersonality
(Kawka 2004) — these build on an appropriate forum for
academic work. The present text speaks on how academic
writing features are respected in students’ BA, MA and
PhD theses.

MALGORZATA MARZEC-STAWIARSKA

Direct Quotation in an Academic Context

The article discusses the problem of direct quoting
in an academic context. Although direct quotation may
seem to be easier than other skills needed for writing
from sources, for example paraphrasing or summarising,
the research shows that students have difficulties with
proper quoting. Therefore, the article discusses some
of the key notions connected with direct quotations and
presents activities which may be helpful while instructing
students on verbatim use of sources.

ALEKSANDRA tUCZAK

Developing the Skill of Writing During

Legal English Courses

The article is intended to be a practical guide for teachers
who need to run writing for law classes for pre-experienced
law students with no or little experience of academic or
legal writing. It explains the idea of plain English and
contrasts the rules of writing in archaic and complex
legalese with the postulate of plain English drafting
which has already become a legal requirement in many
countries. The article summarizes the rules of writing
in plain English and provides the teachers with advice
on how to teach students to draft modern documents by
sequencing and selecting the content that reflects the needs
of practicing lawyers. Types of texts that lawyers draft
have been selected and used as the scaffolding for writing
tasks specially designed to suit the students’ proficiency
and expertise and practical examples of exploiting them
in the classroom are included.



JAROSEAW KRAJKA

Will a Corpus Tell the Truth? On Enhancing LSP
Instruction with Data-driven Learning

Previously used solely for linguistic investigations,
language corpora have become publicly available online.
Freeware concordances enable linguists and teachers
to create their own text collections (‘do-it-yourself
corpora’) to suit specific purposes in teaching, translation
or language study. Corpus-based analyses allow LSP
teachers to select more or less frequent expressions, find
more prototypical contexts or check hypotheses about
collocations. All of these can be used to construct tasks
to make grammar and vocabulary instruction more
authentic and relevant. The purpose of the paper will be to
introduce Data-Driven Learning as an interesting option
for LSP materials development and to give guidelines on
how to use and interpret corpus findings for language
teaching.

JOANNA KIC-DRGAS

Simulation Games in LSP Teaching

Teaching languages for specific purposes (legal, economic
or technical) has an important status in university
education. LSP courses are offered at non-language
faculties and are becoming more and more popular as part
oflanguagestudiesinresponsetothechangingexpectations
of the job market in the context of specific translation, LSP
teaching or work in international corporations. As this
target group is so diverse, the question of which strategies
are most efficient for achieving the best results in teaching
LSP is of great importance. The following article analyses
how games could be used as a didactic tool in LSP
teaching and the possibilities they may bring to the field.
The ideas presented in the paper lay down the integration
of the professional and university environments.

EDYTA OLEJARCZUK

Blended Learning Course Design — e-learning
Component

Undeniably, teachers, course instructors as well as
students have always been interested in finding new ways
to learn better and faster. As Marsh (2012:3) suggests,
The most effective teaching and learning have always
involved the use of different methods, approaches, and
strategies to maximize knowledge acquisition and skills
development. Today’s students learn in ways that are
different from how their parents learnt, or even from
how they learnt themselves several years ago. Therefore,
there is a need for introducing new methods of not only
teaching but also motivating students to learn a FL.

Blended learning is a relatively new method of learning,
which is gaining great popularity nowadays. Properly
designed materials and resources used for incorporating
the e-learning component into traditional classes can
bring satisfactory results using less effort at the same
time. This article provides a brief overview of basic issues
that need to be taken into consideration while designing
a blended learning course. More precisely, it focuses on
the e-learning aspect of blended learning. It also aims
at providing the reader with adopted solutions and
encountered problems in the process of BL course design.

HENRYK MAZEPA

The Use of Computer Animation in Teaching

a Foreign Language for Professional Purposes:

a Project Assignment Concept

Being a competent foreign language user guarantees
employment on the Polish labour market. It is in the first
place modern business sectors that offer attractive job
opportunities for modern languages university graduates.
Appropriately designed academic projects can help
enhance students’ specialized knowledge of a foreign
language, acquire social competences, as well as increase
their marketability. The last few years have seen
an increasing popularity of computer animations used for
the visualization of business and commercial processes
(video marketing). These techniques involve the reduction
of thematic complexity through filtering large amounts
of data and thus restricting its load to a necessary
minimum. This article presents a concept of learning
a foreign language for professional purposes through
designing innovative teaching materials with the use
of computer visualization based on the latest cognitivist
theories.

EWA KAPALCZYNSKA

CLILiG Projects at the Poznan University

of Technology as an Activation Method

to Effective German Learning

The article describes CLILiG projects carried out
at the Poznan University of Technology that aimed to
combine educational activities at three levels: content-
related, linguistic and practical. Incorporating the project
method into the educational process supports learners’
autonomy through involving them into it. Their active
participation helps develop their language skills while
building on technical expertise, both in theory and
in practice. The author presents the CLILIG project
teaching method, its objectives, stages and outcomes
of completed projects.



MAGDA WOGA

English for Designers

The article describes a course of EFL for designers.
All EFL adult groups are non-homogenous. However,
in the case of designers and other artistic professions,
some regularities can be observed: stronger right-
hemisphere skills, preference for symbols and sounds
rather than written texts, frequent dyslexia and prejudice
against grammar taught implicitly. They often speak
English not because of many years of classroom teaching
but thanks to some experience of life abroad. Formal tests
are also deplored. The course focused on communication
triggered off by the design topics. The input was provided
by visual and auditory resources followed by exercises
developing and enhancing vocabulary. Next, students
created presentations connected with the topic. They
also found pleasure in exploring cultural differences
and similarities in architecture and design. English was
perceived as a medium of instruction and a system to be
taught, with strong inclination towards the first option.

MALGORZATA MAJEWSKA-MEYERS

Polnisch mit System. The Textbook for Polish

as a Foreign Language for German Speakers

This paper describes the textbook for Polish as a foreign
language for German speakers. The book is designed for
self-study. Some aspects of autonomous learning, also
called student-centered learning or flexible learning —
are described. The author’s focus is the specific features
of such a textbook, particularly the structure and exercises
as well as the methods and techniques of the cultural
presentation.

EMILIA PODPORA-POLIT

Teaching German Now and Before: Some Reflections
after Examining Prewar Textbooks

There would not be this article, if it were not for my unusual
hobby: old German textbooks. In the article, I examine
differences between how German was taught in the 1930s
and currently. There are some reflections on what modern
textbooks lack and which old methods are worth using
in contemporary foreign language teaching. The article
discusses a number of issues: teaching aims and methods,
textbook structure, vocabulary, textual content, working
with texts, grammar exercises. The comparison of old
and new reveals that some prewar teaching techniques
can now be regarded as brain-friendly and should be
implemented in the classroom.

ANNA PARR-MODRZEJEWSKA, WERONIKA
SZUBKO-SITAREK

‘Why Integrating Content and Language Makes Sense
at Primary School Level — the CLIL4Children Project
In the context of teaching English as a foreign language one
of the major approaches is CLIL (Content and Language
Integrated Learning), defined as a method of teaching
in which a foreign language is used as a vehicle to convey
subject knowledge while, at the same time, improving
language skills (Mehisto et al, 2008). A considerable
number of studies have proven the effectiveness of CLIL
in promoting not only linguistic and subject knowledge
development, but also the improvement of cognitive
functions. CLIL has gained significant popularity
in Poland, mainly at higher levels of education. Despite its
numerous benefits, however, it is still quite rare in primary
schools.

This article presents the reasons why it is highly
beneficial to introduce CLIL into everyday teaching
practice in primary school and where to find a suitable
teacher training and ready to use CLIL materials for subject
and/or EFL teachers, provided within CLIL4Children,
an international Erasmus+ educational project.
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