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OD REDAKCJI

ezyk obcy poznawany na kursach i lekcjach rzadko przypomina — przynajmniej na poczatku —
autentyczny jezyk komunikowania si¢ rodowitych uzytkownikéw tego jezyka. Réznice tkwig nie
tylko w rozmiarach zasobu struktur gramatycznych i leksyki (zwtaszcza kolokacji, frazeologizmoéw
i idiomdw), nawet nie w jakoséci wymowy — ale w swobodzie przekazu, w intonacji sygnalizujacej aluzje
jezykowe i kulturowe czy pewne intencje méwiacego, w rejestrze zachowan etykietalnych. Zdarza
sie przeciez — nawet dos¢ czesto — ze uczymy sie jezyka, i to niekrétko, ale pierwszy nasz zywy kontakt z nim
w sytuacji pozaedukacyjnej odbieramy jako kleske: nie rozumiemy naszego cudzoziemskiego rozméwecy i czujemy,
ze on nie rozumie nas. Intuicja podpowiada nam wtedy, Ze problem nie lezy w niedostatecznej znajomosci
elementéw jezyka, lecz w innych aspektach komunikacji jezykowej, innych niz znajomos¢ leksyki, gramatyki czy
zasad wymowy.

To niemal truizm, ale wart przypomnienia: postugiwanie si¢ jezykiem ma charakter spoteczny, wiec
kazde nasze mdéwienie wplecione jest — czy nawet uwiklane — w rozmaite konteksty i sytuacje. Jedne z nich sa
powtarzalne i wlasciwie zrytualizowane, inne — cechuja sie pewna swoboda, majaca jednak granice. Te aspekty
spofecznego funkcjonowania jezyka obejmuje pragmatyka jezykowa. To, co si¢ w niej zawiera, zaczeto dostrzegac
dosy¢ pdzno (w drugiej potowie XX w.) i najpierw w teoretyczno-filozoficznej refleksji nad jezykiem. Na
refleksje glottodydaktyczng przyszedt czas jeszcze pézniej. Dzisiaj postrzega si¢ pragmatyke niemal jako czwarty
podsystem jezykowy — obok fonetyki, leksyki, gramatyki. I dlatego w czwartym wydaniu Jezykéw Obcych w Szkole
datowanym na 2017 rok dzial Temat numeru poswiecony jest wlasnie pragmatyce.

Teksty, do ktérych lektury Paristwa zapraszamy, dotycza m.in. wykorzystania podkastéw w uczeniu
angielskiego — tak, by zwréci¢ uwage uczniéw na wage intonacji i akcentu wyrazowego we wlasciwym
zrozumieniu przekazu méwionego (A. Bryla-Cruz) czy réznic w zachowaniach jezykowych Polakéw
i Niemcéw w kontaktach zawodowych (]. Kic-Drgas). Do refleksji sklaniajg artykuly podejmujace zagadnienia
interkulturowosci, tak silnie powigzane z wlasciwym uzyciem jezyka, np. o ksztatceniu wrazliwos$ci
interkulturowej u uczniéw (M. Biatek) czy o uzyciu technik dramowych w rozwijaniu kompetencji
socjokulturowej u studentéw iberystyki (P. Nowakowska).

Proponujemy tez, juz nieomal tradycyjnie, namyst nad zagadnieniami zwigzanymi z uczeniem (sie) polskiego
jako obcego: w tekécie o wykorzystywaniu seriali do nauki polskiego w Chinach (A. Jasifiska), w dydaktycznym
oméwieniu przyktadéw literatury z bohaterem obcokrajowcem méwiacym po polsku, ale... nieco ,po
cudzoziemsku” (M. Valkova Maciejewska) oraz w artykule o zastosowaniu tekstéw internetowych na lekcjach
(D. Bucko). Przywotane artykuly maja wymiar praktyczny, tak jak i inne opracowania w tym numerze pisma.
Praktykom bowiem poleci¢ mozna tekst zbierajacy pomysty na ciekawe stymulowanie uczniéw do méwienia
(D. Kondrat) oraz opis zalet korzystania z aplikacji Padlet w uczeniu francuskiego (J. Wrébel).

Lektura tekstéw podejmujacych zagadnienia z zakresu pragmatyki jezykowej moze rodzi¢ pytania natury
ogdlniejszej: czym wlasciwie jest komunikacja miedzy ludzmi? Skad bierze sie paradoks tkwigcy w tym, ze czasem
méwimy do siebie, ale sie nie rozumiemy — mimo znajomo$ci jezyka? Takie jednak rozwazania pozostawmy na
inng, bardziej melancholijng okazje.

Zapraszamy zatem do lektury tego ,pragmatycznego” numeru Jezykéw Obcych w Szkole!
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REDAKTOR NACZELNA JOWS



JeZYKI:OBCe

w szkole

ZESPOt REDAKCYJNY

REDAKTOR NACZELNA

dr Agnieszka Karolczuk

SEKRETARZ REDAKCJI Beata Maluchnik

WSPOLPRACA REDAKCYJNA Ewa Kolasiriska, Beata Platos

Michat Chojnacki

WYDANIE INTERNETOWE

PROJEKT GRAFICZNY I SKEAD & rzeczvosrAzKOWE

PRZYGOTOWANIE DO DRUKU

1SKEAD Piotr Konopka
DRUK TOP DRUK Lomza
WYDAWCA Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji

ADRES REDAKCJI I WYDAWCY »Jezyki Obce w Szkole”
Aleje Jerozolimskie 142A
02-305 Warszawa

tel. 22 46 31 367, e-mail: jows@frse.org.pl

RADA PROGRAMOWA

PROF. ZW. DR HAB. Hanna Komorowska Kierownik Zaktadu Dydaktyki
Jezykéw Obcych Uniwersytetu SWPS — przewodniczaca Rady Progra-
mowej JOwS

PROF. ZW. DR HAB. Zofia Berdychowska Instytut Germanistyki Uniwer-
sytetu Jagielloriskiego

PROF. ZW. DR HAB. Mirostaw Pawlak Rektor Pafistwowej Wyzszej Szkoly
Zawodowej w Koninie

DR HAB. PROF. uMcs Jarostaw Krajka Instytut Germanistyki i Lingwistyki
Stosowanej, Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie

pr Clarinda Calma Katedra Interdyscyplinarnych Badan nad Jezykiem,
Wyzsza Szkota Europejska im. ks. J6zefa Tischnera w Krakowie

bR Radostaw Kucharczyk Instytut Romanistyki Uniwersytetu War-
szawskiego

DR Pawet Poszytek Dyrektor generalny Fundacji Rozwoju Systemu
Edukacji

pr Wojciech Sosnowski Kierownik Zakladu Jezyka Rosyjskiego Szkoly
Jezykéw Obcych UW

Aleksandra Ratuszniak Dyrektor ds. ksztalcenia dwujezycznego XIII
LO w Lodzi

Danuta Szczesna Panistwowa Komisja ds. Poswiadczania Znajomosci
Jezyka Polskiego jako Obcego

PL ISSN 0446-7965
© Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2017

Przedruk materiatéw zamieszczonych w czasopismie w catosci lub czesci
mozliwy jest wytacznie za zgoda redakcji. Cytowanie oraz wykorzystywanie
danych empirycznych dozwolone jest z podaniem Zrodta.

Redakcja nie zwraca tekstow niezamowionych oraz zastrzega sobie prawo
do ich redagowania i skracania.

Publikacja sfinansowana z funduszy Komisji Europejskiej w ramach progra-
mu Erasmus+. Komisja Europejska nie ponosi odpowiedzialnosci za tresé
umieszczong w publikacji.

Publikacja bezptatna

W NUMERZE

Agnieszka Bryta-Cruz
Autentyczne teksty stuchane w nauczaniu pragmatyki

Joanna Kic-Drgas

Komunikacja interkulturowa na zajeciach
z jezyka specjalistycznego

Magdalena Biatek

Ksztalcenie wrazliwosci interkulturowej
w edukacji jezykowej

Katarzyna Stankiewicz, Anna Zurek
Od edukacji jezykowej do ksztalcenia
(miedzy)kulturowego

Jolanta Morytz
Jak przygotowac ucznia do roli ,,okazjonalnego
tlumacza ustnego”?

Paulina Nowakowska

Ksztalcenie kompetencji socjokulturowej
poprzez uzycie technik dramowych

na zajeciach z jezyka hiszpanskiego

Agnieszka Jasinska

O mmie sig nie martw i Powiedz TAK!, czyli jak
wykorzystac seriale do nauki jezyka polskiego
w Chinach

Dorota Tomczuk

Lekcja jezyka obcego jako seans w ,,starym kinie”
a ksztalcenie kulturoznawcze w edukacji jezykowej



EUROPEAN LANGUAGE LABEL 2017

Agnieszka Karolczuk

Niemiecki w praktyce — skutecznie!

48

Matgorzata Janaszek-Bazanek

Uczy¢ jezyka z gtowa

50

NAUCZANIE DZIECI

Agnieszka Rabiej, Robert Debski
Czytanie jako sposob na rozwijanie i wychowanie
dzieci (nie tylko) dwujezycznych

54

LITERATURA | JEZYK

Monika Valkova Maciejewska

Obcokrajowiec w literaturze, literatura dla
obcokrajowca

62

OCENIANIE

Elzbieta Zawadowska-Kittel

Matura z jezykéw obcych w §wietle zmian
edukacyjnych

65

CYKL RADOSC UCZENIA SIE

Dorota Kondrat

Jak rozwija¢ umiejetno$¢ méwienia?

71

NOWE TECHNOLOGIE

Anna Jaworowska
Jak czeste ogladanie kreskéwek moze wplyna¢ na
przyswajanie jezyka obcego przez dziecko

77

Dominika Bucko

Jak efektywnie wykorzystywac teksty internetowe
podczas lekcji jezyka polskiego jako obcego?

84

Joanna Wrébel
»Najprostszy na §wiecie sposéb na tworzenie
i wspolprace”

90

PROJEKT

Joanna Pitura, Ewelina Dzieza, Anna Graba
Matematyka przydatna w zyciu? O integracji
przedmiotowo-jezykowej na zajeciach
pozalekcyjnych w liceum

95

Bernadeta John-Jankowska, Tomasz Dreinert

CIIL? — CLIL!

102

ABSTRACTS

105




AGNIESZKA BRYLA-CRUZ

Artykut omawia zwigzek miedzy pragmatyka i prozodig oraz jego implikacje w na-

uczaniu jezyka angielskiego. Proponuje wykorzystanie autentycznych materiatdow
stuchanych (podkastéw) w celu uwrazliwiania uczniéw na istotne pragmatycznie ce-
chy naturalnego jezyka moéwionego, zwykle nieobecne w podrecznikach kursowych.

fektywna komunikacja w jezyku obcym

wymaga nie tylko znajomos$ci gramaty-

ki i stownictwa, ale réwniez niezbednej

wiedzy pragmatycznej o poszczegdlnych

aspektach jezyka docelowego. Brak spraw-
noéci pragmatycznej moze by¢ Zrédtem nieporozumien
i zaburzen komunikacji pomimo zaawansowanego po-
ziomu znajomosci jezyka obcego (Cohen i Olshtain
1981; Kasper i Blum-Kulka 1993; Bardovi-Harlig 2002).
Mimo iz jednoznaczne zdefiniowanie zakresu pragma-
tyki nie jest proste, badania i opracowania tematu maja
wsp6lny mianownik, jakim jest potrzeba wskazania na
te reguly, ktére rzadza skontekstualizowanym uzyciem
jezyka. Niestety, wiekszo$¢ kontekstéw nauczania jezy-
ka obcego jest pozbawiona tresci istotnych pragmatycz-
nie (Bardovi-Harlig 2002), natomiast w podrecznikach
czesto brakuje odpowiedniego odzwierciedlenia aktéw
mowy, szczegélnie w tekstach stuchanych. W przeci-
wienstwie do uprzednio napisanych i odczytanych (a nie
spontanicznych) tekstéw ustnych zawartych nie tylko
w podrecznikach, ale i testach na rozumienie ze stuchu,
sytuacje codzienne dostarczaja autentycznego jezyka,
w naturalnym tempie i realistycznych kontekstach (Field
2002; Wagner 2014; Bryla-Cruz 2017). Z tego powodu
autentyczne materialy zapisu mowy zywej sa najlepszym
zrédtem w holistycznym podejsciu do nauczania jezyka
obcego. Sprzyjaja one doskonaleniu sprawnosci recep-
tywnych i produktywnych oraz wyczulaja uczniéw na
sfere pragmatyczna jezyka obecng w warstwie dyskur-
sywnej i fonetycznej (prozodycznej).

W niniejszym artykule omawiam wykorzystanie
autentycznych podkastéw w nauczaniu jezyka angiel-
skiego, ze szczegdlnym uwzglednieniem ich waloréw
pragmatycznych. W ostatnich latach wzrosto zaintereso-
wanie zwigzkiem pomiedzy pragmatyka a prozodia jezyka
(Wichmann i Blakemore 2006), gdyz ostateczne znacze-
nie wypowiedzi zalezy nie tylko od tego, co zostalo po-
wiedziane, ale réwniez od tego, w jaki sposéb, a obie te
warstwy sa ze sobg nierozerwalnie pofaczone. Poniewaz
teksty méwione, ktére znajduja sie w podrecznikach, zwy-
kle majg cechy prozodyczne typowe dla tekstow czyta-
nych (brak pauz hezytatywnych i proceséw mowy faczo-
nej, spowolnione tempo) oraz brakuje im spontanicznosci
(mafa rozmaito$¢ intonacji) i naturalnych kontekstéw,
podkasty wspaniale moga uzupelnia¢ te deficyty.

Wykorzystanie podkastéw w dydaktyce jezykéw ob-
cych nie jest nowoscig i obecnie istnieje wiele stron in-
ternetowych z gotowymi scenariuszami lekcji opartymi
na podkastach (np. http://www.podcastsinenglish.com,
http://www.bbc.co.uk/podcasts/genre/learning/,  http://
learnenglish.britishcouncil.org/en/listen-and-watch/).
Nie sa to jednak czesto materialy rzeczywiscie auten-
tyczne, gdyz powstaly dla potrzeb nauczania i niekiedy sg
w dalszym ciagu tekstami czytanymi, wykazujacymi ce-
chy fonetyczne, leksykalne, syntaktyczne i organizacyjne
typowe dla tekstéw pisanych, a nie méwionych. Bardzo
rzadko mozna w nich zaobserwowa¢ takie elementy, jak
ironia, sarkazm czy humor.

Podkasty, o ktérych mowa w tym artykule, to
materialy dzwiekowe nagrane z mys$la o rodzimych
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uzytkownikach jezyka angielskiego, a wiec w pelni od-
wzorowujace interakcyjny i konwersacyjny charakter
mowy. Ten fakt jest niezmiernie istotny, gdyz nie moze-
my oczekiwaé, ze uczniowie poradza sobie z komunika-
cja w jezyku docelowym w sytuacjach pozalekcyjnych,
jesli nie przygotujemy ich do tego, prezentujac przykta-
dowe probki takiej komunikacji na lekcjach. Nauczycie-
le jezykéw obcych od dawna doceniaja niezaprzeczalng
warto$¢ materialéw autentycznych, a dzigki nowocze-
snym technologiom, w tym réwniez podkastom, dostar-
czenie ,zywego” jezyka na lekcje stalo sie o wiele prost-
sze (King i Gura 2009).

Autentyczne teksty méwione wykazuja cechy prozodycz-
ne typowe dla codziennego jezyka, ktére sa nosnikiem
wielu waznych informacji niezbednych do prawidlowe-
go odkodowania przekazu. Pauzy hezytatywne (mmm,
hmmm, yyy) oraz tzw. wypelniacze (no tak, wiesz, to zna-
czy), tak czesto nieobecne w sfabrykowanych tekstach na
rozumienie ze stuchu, w naturalnej komunikacji pelnia
wazna funkcje pragmatyczna. Zwykle postrzega si¢ je jako
brak plynnosci czy problem z planowaniem wypowiedzi,
a przeciez $wiadcza one o spontaniczno$ci aktu mowy.
Warto zwréci¢ uwage na to, ze moga by¢ one réwniez skie-
rowane na odbiorce, dajac mu sygnal zblizajacej sie waznej
informacji i podtrzymywania dyskursu (Clark 2004). Brak
plynnosci moze takze okreslaé epistemiczne stanowisko
moéwiacego (Horne 2009) i by¢ wyrazem interpersonalnego
znaczenia w interakcji (niepewnos¢, wahanie).

Znaczenie pragmatyczne pojawia si¢ réwniez w war-
stwie rytmicznej przekazu. Rytm jezyka angielskiego jest
oparty na akcencie, tzn. sylaby nieakcentowane ulegaja
redukgji i mozna zaobserwowa¢ dazenie do wyréwnania
odstepéw miedzy akcentami. W jezyku polskim rytm jest
uzalezniony od réwnej dlugosci sylab. Crystal (1995) za-
uwaza, ze rytm sylabiczny moze pojawic si¢ réwniez w an-
gielskim, gdy osoba méwigca chce wyrazi¢ emocje, ta-
kie jak sarkazm czy irytacja. Jest zatem niezwykle wazne,
by uswiadamia¢ uczniom ukryte znaczenia realizowane
przez prozodie i dlatego z uwagi na swoja réznorodnosé
podkasty stanowia §wietng baze danych do demonstrowa-
nia tego typu zjawisk.

Najbardziej widoczny zwigzek pomiedzy prozodia
a pragmatyka jest obecny w intonacji, ktéra przyczynia
sie do wartoéci illokucyjnej warstwy wypowiedzi. Intona-
cja moze zupelnie zmieni¢ znaczenie wypowiedzianych
stéw (wrecz im zaprzeczyc¢) i jest nosnikiem informacji
o intencjach osoby méwiacej, np. wyrazenie do widzenia
moze by¢ zwyklym pozegnaniem, ale moze réwniez by¢

Autentyczne teksty stuchane w nauczaniu pragmatyki

nacechowane negatywnie i uzyte w funkeji odprawienia
kogo$ (Bolinger 1982). Dysonans pomiedzy tonem glosu
a tre$cia wypowiadanych sléw moze wskazywa¢ na iro-
nie. Warto doda¢, ze w $wietle badart empirycznych nie-
poprawna intonacja w jezyku angielskim (wynikajaca
z transferu z jezyka ojczystego) moze nie tylko utrudniaé
komunikacje, ale réwniez negatywnie wplywa¢ na ocene
osoby moéwigcej, a nawet powodowac¢ jej dyskryminacje
(Munro 2003). Badanie percepcyjne polskiej angielszczy-
zny przez trzy grupy rodzimych uzytkownikéw jezyka an-
gielskiego dowiodlo, iz Polacy méwiacy po angielsku byli
postrzegani jako znudzeni i smutni, a przyczyng tego byta
monotonna intonacja (Bryta-Cruz 2016).

Méwiacy uzywajg intonacji w celu poprawienia ble-
déw (autokorekty), ktére mogly zaburzyé komunikacje
lub spowodowaé nieprawidfows interpretacje przeka-
zu. Intonacja stuzy wéwczas uwydatnieniu zamierzone-
go znaczenia i zwrdcenia uwagi stuchacza na réznice mie-
dzy wersja pierwotna a poprawiong (Levelt i Cutler 1983).
Poprzez intonacje wyraza sie réwniez che¢ kontynuowa-
nia wypowiedzi lub jej zakoniczenie, tak wiec poprawne
odkodowanie tych sygnaléw przez rozmdwcee jest istot-
ne, aby uniknaé¢ przerwania komus toku wypowiedzi tyl-
ko dlatego, ze zrobil pauze na zastanowienie lub oddech.
W jezyku angielskim teksty czytane réznig sie od tekstow
moéwionych spontanicznie pod wzgledem intonacji.
Intonacja opadajaca jest typowa dla wypowiedzi uprzed-
nio przygotowanych i odczytanych (Lieberman i in. 1985).
Poleganie jedynie na materiatach dzwiekowych z podrecz-
nika nie daje zatem mozliwosci zaznajomienia uczniéw
z réznorodnymi konturami intonacyjnymi. Dzieki mate-
rialom autentycznym mozna natomiast zaprezentowaé
rozmaite typy intonacji (opadajacg, opadajaco-wznoszaca,
wznoszaco-opadajaca, wznoszaca) i pokazac, w jaki spo-
s6b moga by¢ one Zrédlem informacji na temat stanu
emocjonalnego i intencji mdéwiacego oraz jego stosunku
do rozméwecy.

Mimo iz pierwotng funkcja podkastéw miato by¢ sze-
rzenie informacji i rozrywka, zaréwno nauczyciele, jak
i uczniowie szybko docenili tez ich potencjal edukacyj-
ny, gdyz charakteryzuje je réznorodnos¢ oraz fatwa do-
stepno$¢é. W dobie wszechobecnych przeno$nych od-
twarzaczy cyfrowych (smartfonéw, iPodéw, tabletéw,
bezprzewodowych laptopéw itp.), wykorzystanie podka-
stow do doskonalenia jezykéw obcych swietnie wpisuje sie
w zainteresowania i zycie codzienne uczniéw, realizujac
tym samym zalozenia nauczania mobilnego (Kukulska-
-Hulme 2006).



PRAGMATYKA JEZYKOWA

Korzysci z wykorzystania podkastéw jest bardzo wie-
le, zaréwno tych jezykowych (m.in. doskonalenie umie-
jetnosci i strategii rozumienia ze stuchu, wzbogacanie
i utrwalanie skontekstualizowanego stownictwa, wprowa-
dzanie tresci kulturowych), jak i pozajezykowych (zwiek-
szanie motywacji do stuchania ekstensywnego i wspiera-
nie autonomii ucznia). Jedna z najwazniejszych zalet jest
zapewnienie uczniom dostepu do autentycznego i zrdz-
nicowanego jezyka docelowego uzywanego w komunika-
¢ji (Thorne i Payne 2005). Rola nauczyciela jest nie tylko
wskazanie, ze takie Zrédta istnieja, ale tez dostarczenie ich
na lekcje, ktére powinny staé sie pierwsza przestrzenia,
gdzie uczniowie wchodza w interakcje z autentycznym
jezykiem w trakcie zaplanowanych i monitorowanych
¢wiczen (McBride 2009). Dodatkowo, dzieki podkastom
mozna realizowa¢ socjokognitywne zalozenia nauczania
jezyka, gdyz zapewniaja one duza dawke stuchania, inte-
grujac jezyk ze spdjng rzeczywistoscia (Stevick 1989:147).

Podkasty umozliwiaja doskonalenie tak czesto zanie-
dbywanego rozumienia pragmatycznego, czyli odgadywa-
nie intencji osoby méwiacej i wychodzenie poza dostowne
znaczenie wyrazéw (Rose i Kasper 2001). Uczniowie, wy-
korzystujac kognitywna strategie elaboracji (Vandergrift
2003), staja sie $wiadomi obecno$ci elementéw takich,
jak ironia, sarkazm i humor, ktére wplywaja na popraw-
na interpretacje stosunku osoby méwiacej do rozméwcey
i wlasciwe rozszyfrowanie znaczenia stéw w konkretnym
kontek$cie. Warto zaznaczy¢, ze humor, tak jak i powaz-
ne uzycie jezyka, jest ztozong praktyka socjokognitywna
(Bell i Pomeratnz 2016). Pragmatyczny efekt wypowiedzi
zalezy zaréwno od bezpoéredniego kontekstu, jak i struk-
tury suprasegmentalnej, czyli ocena osoby méwiacej jako
uprzejmej, przyjaznej, zgodnej jest wynikiem zestawienia
prozodii i kontekstu (Ladd i in. 1986).

Jak wspomniatam wcze$niej, wykorzystanie podka-
stow na lekcji jezyka obcego jest praktyka dos¢ powszech-
nie znana. Rzadko kiedy nauczyciele korzystaja jednak
z podkastéw autentycznych (np. z archiwalnej strony BBC
http://www.bbc.co.uk/podcasts, inspirujacych wystapien
TED talks https://www.ted.com/), czyli tych stworzonych
z mysla o rodzimych uzytkownikach jezyka. Podkasty do
celéw nauczania jezyka obcego bardzo czesto nie sg préb-
kami spontanicznej mowy i interakcji, lecz wyrezyserowa-
nymi rozmowami lub monologami przeczytanymi przez
wyszkolonych lektoréw. Réznig sie one zatem w warstwie
fonetycznej i dyskursywnej od tekstéw naturalnych.

Podkasty niekiedy postrzega sie jedynie jako Zré-
dlo materiatéw do stuchania ze zrozumieniem, aby wy-
kona¢ konkretne zadanie (zakreslenie poprawnej od-
powiedzi w teécie wielokrotnego wyboru, uzupelnienie

luk, stwierdzenie, czy dane zdanie jest prawda, czy fal-

szem), a nie analizuje sie ich cech pragmatycznych. Za-

pomina sie przy tym, ze rola nauczyciela jest nie tyle na-
uczanie o regutach pragmatycznych, co zwrécenie na nie
uwagi uczniéw i zachecenie, by si¢ nad nimi zastanowi-

li (Bardovi-Harlig 2002). Nawet z uczniami o niewyso-

kim stopniu zaawansowania jezykowego mozna uzywaé

tekstow autentycznych i realizowaé zadania, polegaja-
ce na spostrzezeniu i imitacji werbalnej (powtarzanie)

i niewerbalnej (rysowanie lub odwzorowywanie gestem)

pewnych aspektéw prozodycznych, takich jak:

— kontury intonacji, jakich méwigcy uzywaja do
zasygnalizowania zakoniczenia wypowiedzi lub checi
kontynuacji;

—  kontury intonacji uzyte w réznych typach pytan,
np. skfadnia zdania twierdzacego, ale zdanie za-
mierzone jest jako pytanie poprzez uzycie intona-
cji opadajaco-wznoszacej i odwrotnie — intonacja
wznoszaco-opadajaca w pytaniach szczegdtowych,
gdzie w jezyku polskim wystepuje intonacja
WZN0Ssz3ca;

—  kontury intonacji w umieszczanych na koricu zda-
nia pytajnikach typu prawda, nieprawdaz (question
tags), ktére ze wzgledu na to, z jakg intonacja sa wy-
powiadane, mogg by¢ wyrazem oczekiwania reak-
¢ji rozméwcey (potwierdzenia, zaprzeczenia) lub by¢
twierdzeniem;

— odgadywanie emocji i intencji osoby mdwigcej na
podstawie tonu glosu, rytmu;

— interpretowanie zmiany rytmu czy tempa wypowie-
dzi (rozpoznawanie, czy osoba méwiaca jest zaanga-
zowana, czy znudzona);

—  zwracanie uwagi na dysonans pomiedzy trescia wy-
powiadanych stéw a prozodia, ktéry moze wska-
zywaé¢ na humor, ironie, sarkazm, wahanie, brak
przekonania;

—  demonstrowanie, w jaki sposéb mozna podtrzymy-
waé konwersacje w momencie, gdy brakuje nam ja-
kiegos stowa, za pomocg wypetniaczy (jakby to po-
wiedzied, chodzi o to, ze...)

—  rozpoznawanie funkcji spowolnionego tempa (emfa-
tyczna) oraz przys$pieszonego (wtracenie pobocznej
informacji).

Takie ¢wiczenia uwrazliwiaja uczniéw na prze-
kaz obecny nie tylko w warstwie stownej, ale réwniez
uswiadamiajg wage szerszego kontekstu. Ponizej ilustru-
je wybrane z nich przykladami z autentycznych podka-
stéw wykorzystanych przeze mnie na lekcjach jezyka
angielskiego:



<https://www.thenakedscientists.com/podcasts/
naked-scientists-podcast>

Wybrany przeze mnie okoto czterominutowy fragment
charakteryzuje si¢ swobodng interakeja, jest rozmowa po-
miedzy trzema osobami, z ktérych jedna jest ekspertem
w dziedzinie zmystéw i odpowiada na pytania. Nagranie
to, poza walorami poznawczymi, daje mozliwosé¢ zwré-
cenia uwagi uczniéw na przeslanie wyrazone za pomoca
prozodii. W zdaniu: I mean when you look at the brain
of the dog over a third of it is devoted to just interpreting
smell, isn't it (1), whereas in humans the main sense is
sight mamy przyktadowe uzycie question tag z intonacja
opadajaca. Osoba méwiaca nie oczekuje reakcji rozméw-
cow, gdyz jest przekonana co do stuszno$ci wypowiadanej
kwestii. Nie robi nawet zadnej pauzy, tylko kontynuuje
wypowiedz, a isn't it jest twierdzeniem.

<http://www.bbc.co.uk/programmes/b006qy05/episodes/
downloads>

W wybranych przeze mnie kilku krétkich fragmentach
gospodarz programu rozmawia z gosciem (autorem ksiaz-
ki) na temat sportu i jego zwigzku z filozofia i codziennym
zyciem. To bardzo interesujace nagranie, ukazujace ory-
ginalne spojrzenie m.in. na rywalizacje i wspdtprace, daje
mozliwoéci zaprezentowania wielu zjawisk prozodycz-
nych, ktére sg istotne dla pelnego zrozumienia przekazu.
Go$é¢ programu opowiada o tym, jak cztery cyklistki, ktére
wysunely sie na prowadzenie podczas zawodéw na Igrzy-
skach Olimpijskich w 2012 roku, zaczely sobie wzajem-
nie pomaga¢, mimo iz byly z réznych krajéw. W zdaniu:
They were all doing what THEY wanted, they were trying
to help the others, but inevitably what they were doing...
aaa...what...to achieve their aim they had to something to
help the others mamy do czynienia z ciekawym uzyciem
akcentu zdaniowego (contrastive stress). Zaimek they, kt6-
ry zwykle pojawia si¢ w zredukowanej formie, w jednym
przypadku w tym zdaniu jest wyrézniony, czyli dodatko-
wo zaakcentowany, co stuzy podkregleniu, ze nietypowe
zachowanie cyklistek bylo ich wtasng strategia. Wplywa
to na rytm wypowiedzi i jest wyraznie skontrastowane
z pozostalymi zaimkami they. W przytoczonym zdaniu
wystepuje tak czeste dla mowy spontanicznej przeformu-
towanie mysli oraz pauzy hezytatywne, zaréwno ciche, jak
i wypetnione.

Korzystanie z autentycznych podkastéw na lekcji jezyka
obcego wymaga wiecej pracy nauczyciela, gdyz musi on

Autentyczne teksty stuchane w nauczaniu pragmatyki

dokonac¢ selekcji oraz obrébki ,surowego” materiatu. Przy
wyborze podkastéw nauczyciele powinni kierowad sie
swoimi osobistymi preferencjami, czyli wykorzystywaé
podkasty, ktérych sami stuchajg czy je subskrybuja. Wéow-
czas wybor podkastu moze by¢ incydentalny, tj. nauczy-
ciel, stuchajac swoich ulubionych podkastéw, napotyka
tre$ci odpowiadajace omawianym wtlasnie zagadnieniom
gramatycznym, leksykalnym czy tematycznym. Bardziej
pracochtonne wydaje si¢ przygotowanie plikéw dzwieko-
wych, by zintegrowac je z programem danej lekcji. Auten-
tyczne podkasty czesto sa zbyt dlugie, by méc je odtwo-
rzy¢ w catosci, a ponadto uczniowie (nawet ci na bardziej
zaawansowanym poziomie jezykowym) nie sg przyzwy-
czajeni do stuchania wypowiedzi trwajacych przykladowo
20 minut. Obrébka dzwigkowa jest zatem nieunikniona,
ale dzieki programom, takim jak np. Mp3 Cutter, mozna
w prosty i darmowy sposéb podzieli¢ dtuzszy material na
krétsze odcinki i wybrac jedynie te fragmenty, ktére beda
odpowiadaly celom i zatozeniom lekcji. Korzysci wynika-
jace z przystosowania autentycznych podkastéw do uzyt-
ku szkolnego s3 tak liczne i dlugofalowe, ze przewyzszaja
one te niedogodnosci po stronie nauczyciela. Dodatkowy
wysitek wlozony w przygotowanie materialéw na pewno
sie optaca, w szczegdlnosci jesli osiagniety zostanie osta-
teczny cel wykorzystywania podkastéw na lekcjach, czyli
zmotywowanie uczniéw do stuchania ekstensywnego.
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Roéznorodnosé kulturowa bedaca wynikiem wszechobecnej globalizacji jest fak-

tem, ktéry mozna zaobserwowac na kazdym kroku w zyciu codziennym i zawo-
dowym. W niniejszym artykule zostat podjety temat tego, w jakim stopniu dialog
interkulturowy ma wptyw na zycie zawodowe oraz w jaki sposdb mozna przygo-
towac studentéw - przysztych pracownikdw do funkcjonowania w zréznicowanym

kulturowo $srodowisku pracy.

osngca liczba inwestoréw niemieckich na

polskim rynku, a takze mozliwosci zawo-

dowe, ktére zwiekszyta mobilnos¢ pracow-

nikéw, sktaniajg do refleksji nad tym, jak

przysztych pracownikéw przygotowaé do
zmieniajgcych sie wymagan rynku pracy. Oprécz niezbed-
nych kompetencji jezykowych, ktére w dzisiejszym $wiecie
warto silnie wyspecjalizowa¢ w kierunku danego obszaru
zawodowego, kluczowa potrzeba moze okazaé si¢ zrozu-
mienie obcej kultury i, co sie z tym wigze, umiejetnosé
rozpoznawania oczekiwan innych. Obszar komunikacji
interkulturowej moze by¢ blizszy studentom kierunkéw
filologicznych, odleglejszy — dla studentéw innych kierun-
kéw. Zagadnienia komunikacji interkulturowej w biznesie
natomiast beda z pewnoscia stanowi¢ wyzwanie dla obu
tych grup. Rozwazania podjete w niniejszym artykule do-
tycza nastepujacych zagadnien:

— Na czym polegaja réznice interkulturowe miedzy
Polakami i Niemcami w sferze zawodowej?

— W jaki sposéb mozna przygotowac/uwrazliwi¢ przy-
szlych pracownikéw do funkcjonowania w $rodowi-
sku dwukulturowym (polsko-niemieckim)?

—  Jak tresci interkulturowe mozna zintegrowac z tema-
tyka zajec z jezyka obcego do celéw zawodowych?

Mimo uptywu lat dla wielu badaczy podstawa pozwala-
jaca na dokonywanie analiz dotyczacych réznorodnosci

kulturowej s tzw. wymiary kultury wyodrebnione i opi-
sane przez Geerta Hofstedego w 1980 r. Przeanalizowal
on zachowanie pracownikéw IBM méwiacych 20 rézny-
mi jezykami. Badania, ktére przeprowadzit, nie mialy na
celu opisu naukowego, a byly jedynie efektem poszuki-
wari makrowskaznikéw do olbrzymiej bazy danych (Boski
2010:91). Tym bardziej analiza zebranych danych pozwala
na wyciagniecie pragmatycznych wnioskéw, ktére wcigz
znajduja zastosowanie w réznych obszarach. Hofstede
(2007) wyodrebnit nastepujace wymiary kulturowe:

—  dystans wladzy;

—  kolektywizm a indywidualizm;

—  kobieco$¢ a meskos$¢;

— unikanie niepewnosci.

W dalszych badaniach dodal jeszcze jeden, piaty,
wymiar kulturowy: orientacje dlugo- i krétkoterminowa.
Kazda z wymienionych cech (oméwiona w dalszej czesci
artykulu) ma wplyw na procesy wewnatrz i na zewnatrz
przedsigbiorstwa i, co jest z tym zwiazane, kazda z nich
ma wplyw na komunikacje w przedsiebiorstwie.

Wymiar ten wskazuje na stosunek ludzi do nieréwno-
$ci (hierarchicznosci) w spoleczenstwach. Wladza jest
udziatem nielicznych, a jej wyrazem moga by¢ stosunki
w miejscach takich jak szkota czy miejsce pracy. Hofste-
de (2007:59-62) wskazuje kraje z duzym i malym dystan-
sem wiadzy. Analizujac sytuacje zawodowe, bardzo fatwo
mozna zaobserwowa¢ réznice w podejéciu podwladnych
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do przetozonych w obu przypadkach. W krajach o malym
dystansie do wladzy podwtadny konsultuje z przetozonym
swoje watpliwosci, pomysty czy decyzje, radzi sie go, ale tak-
ze wskazuje na niedociggniecia i proponuje nowe rozwig-
zania. To podejscie bardzo wyraznie mozna zaobserwowac
w krajach niemieckojezycznych, w ktérych na porzadku
dziennym jest uzywanie w duzych koncernach miedzyna-
rodowych formy ,ty” w zwracaniu si¢ do wszystkich pra-
cownikéw, takze przetozonych, co z kolei dla niektérych
polskich pracownikéw w filiach koncernéw zatozonych
w Polsce moze stanowi¢ problem i nie przychodzi automa-
tycznie. Przyktad to pytanie jednej ze stuchaczek kursu je-
zyka specjalistycznego prowadzonego na UAM, pracujacej
dla duzego niemieckiego koncernu, po przyjezdzie nowego
niemieckiego przelozonego dziatu: Czy ja powinnam md-
wi¢ mu na ,ty”? W firmie obowigzuje zasada zwracania si¢
na ,ty’, jednak w stosunku do nowego przetozonego (ktéry
ma stopient doktora) pracownica ma watpliwosci, co wska-
zuje na silnie zakorzeniony dystans do wladzy.

Polska, mimo ze nie spelniata wstepnie zalozen po-
stawionych przez Hofstedego (2007:58-59) do opraco-
wania klasyfikacji, zaliczana jest do krajéw o duzym dy-
stansie do wtadzy, o czym $wiadczy powyzszy przyktad.
W zwiazku z tym inny tez jest sposéb krytyki, co bardzo
czesto doprowadza do konfliktéw w zespotach miedzyna-
rodowych. Niemcy krytykuja w sposéb bezposredni, rze-
czowy, co Polakom moze si¢ wydawaé obcesowe i czesto
wrecz niegrzeczne. W Polsce unika sie krytyki wprost,
oczekiwane jest raczej ,fagodne” przejscie do tematu niz
bezposrednia krytyka.

Okazuje sie, ze w rzeczywisto$ci zawodowej brak wiedzy
interkulturowej moze przyczynic sie do sporego rozczaro-
wania lub frustracji wéréd mtodych pracownikéw, zatem
duzym ulatwieniem na starcie kariery zawodowej bylaby
wiedza na temat funkcjonowania w obliczu réznorodno-
$ci kultur. Jednocze$nie, z obawy przed brakiem zrozu-
mienia badZ ocena zachowania jako ,niewlasciwego’, pol-
scy pracownicy mogg bad sie zglasza¢ wlasne pomysty czy
ulepszenia w miedzynarodowych projektach.

Nie wystarczy jednak tylko wiedza teoretyczna, aby
réznice interkulturowe zauwazy¢ i zrozumie¢ — duzym
ulatwieniem jest umiejetno$¢ zastosowania posiadanej
wiedzy w praktyce. Zajecia z jezyka specjalistycznego po-
winny zatem stuzy¢ uwrazliwieniu przyszlych pracowni-
kéw na oczekiwania i sposéb funkcjonowania zagranicz-
nych koncernéw.

Przykltady ¢wiczenn umozliwiajacych podniesie-
nie kompetencji interkulturowej w biznesie w kontekscie
omawianego dystansu do wtadzy, ktére moga by¢ zreali-
zowane na zajeciach z jezyka specjalistycznego, to m.in.:
— zapoznanie ze strukturami leksykalnymi w danym

jezyku typowymi do wyrazania krytyki, prezentowa-

nia oczekiwan, wysuwania propozycji;

— analiza poréwnawcza sposobu wyrazania krytyki na
autentycznych przykladach pochodzacych ze srodo-
wiska zawodowego, ktére réznia si¢ znacznie od sy-
tuacji w zyciu codziennym; duzym ultatwieniem mo-
ga tu by¢ materialy dostepne w Internecie’;

— symulowanie sytuacji wymagajacych od uczestni-
kéw wyrazenia krytyki czy zaprezentowania wla-
snego postrzegania okreslonego stanowiska w jezy-
ku obcym.

Nauka jezyka powinna by¢ polaczona z nauka o kul-
turze danego kraju oraz mentalnosci jego mieszkancéw,
dlatego uwzglednienie réznic interkulturowych w progra-
mie nauczania jezyka specjalistycznego jest nieodzowne.

Kolejny wymiar kultury to podejscie do indywiduali-
zmu i kolektywizmu, charakteryzujacych relacje mie-
dzy jednostka a spoteczenistwem. Krukowska (2012:11)
wskazuje na dualizm polskiej kultury. Z jednej strony,
Polacy to spoteczno$é¢ pielegnujaca bardzo silnie wiezi
rodzinne, z drugiej strony, zwlaszcza mlode pokolenie
charakteryzuje coraz silniejszy indywidualizm, przeja-
wiajacy sie potrzebg niezaleznosci (oddzielne miesz-
kanie, praca w miescie innym niz rodzinne). Niemcy
sa spoleczenstwem o duzym indywidualizmie w zyciu
prywatnym. Jednocze$nie w obu krajach na polu za-
wodowym niezbedna jest wspéipraca w zespole, gdyz
taki model pracy coraz cze¢$ciej narzucaja miedzynaro-
dowe standardy. Cho¢ w Polsce praca zespolowa jest
wymagana juz na etapie studiéw, to caly czas podzial
rél i odpowiedzialno$¢ w obrebie zespolu stanowi dla
polskich studentéw spore wyzwanie, podczas gdy nie-
mieccy studenci przyzwyczajani sa do pracy w grupie
juz od najmtodszych lat.

Niewatpliwie warto podkresli¢ role pracy w zespole takze
na zajeciach z jezyka obcego do celéw zawodowych, przy
czym dobrze, gdy taka praca nie ogranicza sie tylko do wy-
konania zadania powierzonego przez prowadzacego, ale
takze uwzglednia refleksje po zakonczeniu projektu.

1 Np. material zamieszczony na stronie Goethe Institut <www.goethe.de/de/spr/mag/20436211.html> [dostep 20.08.2017]
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Zajecia z jezyka obcego do celéw zawodowych sa
realizowane zaréwno w formie lektoratéw na uczelniach
technicznych, ekonomicznych i medycznych oraz w pro-
filowanych szkotach ponadgimnazjalnych, jak i w for-
mie calych blokéw dla studentéw filologii. Ich organiza-
cja i przygotowanie stanowi nie lada wyzwanie, choc¢by
ze wzgledu na pierwiastek wiedzy specjalistycznej, kto-
ra z definicji wpisuje sie w uzywanie, a co za tym idzie,
nauczanie jezyka specjalistycznego. Aktualnie powoly-
wane s3 interdyscyplinarne, miedzywydzialowe zespoty,
ktdére wspieraja dzialania lektoratéw czy poszczegélnych
zakladéw zajmujacych sie dydaktyka jezykéw specjali-
stycznych, po to, aby umozliwi¢ studentom jednoczesne
nabywanie wiedzy jezykowej i specjalistycznej. Wtasnie
w takim kontekscie praca zespotowa ma olbrzymie zna-
czenie, a réznego typu projekty umozliwiaja nie tylko roz-
wijanie umiejetnosci wspétpracy, ale takze wzajemne ko-
rzystanie z wiedzy*

Aby jeszcze lepiej przygotowaé studentéw do pra-
cy w zespole, mozna wprowadza¢ elementy pracy projek-
towej, ktéra wymaga takze samodzielnego poszukiwania
wiedzy w danym obszarze, tak by kazda z oséb w zespo-
le stala si¢ swoistym ekspertem w danej dziedzinie. Tylko
woéwczas, pracujac nad wspdlnym projektem, np. nad przy-
gotowaniem kampanii reklamowej produktu lub opracowa-
niem strategii rozwoju firmy, kazdy z czlonkéw zespotu jest
w réwnym stopniu zaangazowany w dziatania calej grupy.
Przyktadowo: jedna osoba staje sie specjalista ds. finanséw
i opracowuje optymalny plan wydatkéw na kampanie rekla-
mowg, inna wciela sie w specjaliste ds. mediéw zgtebiajace-
go tajniki rodzajéw i skutecznosci reklam.

Po raz kolejny warto podkresli¢, ze sama praca w gru-
pie nie wystarczy, bo najwazniejsze jest to, aby wyciagnaé
z tej pracy konstruktywne wnioski. Na zajeciach z jezyka
obcego mozna np. zainicjowa¢ dyskusje na temat pluséw
i minuséw pracy w zespole i wspdlnie okresli¢ wskazdw-
ki, jak takg prace mozna usprawnic. Im szybciej mlodzi lu-
dzie zostana przygotowani do efektywnej pracy w zespo-
le, tym fatwiej przyjdzie im to w zawodowej przyszlosci.

Indywidualizm i kolektywizm uwydatnia si¢ bar-
dzo wyraznie w sytuacjach konfliktowych. Pracownicy
niemieccy nie obawiaja si¢ w sytuacjach konfliktowych
otwarcie wyraza¢ wlasnego zdania, sa asertywni i bezpo-
$redni. Ponadto uwazaja, ze otwarta dyskusja wokot kon-
fliktu sprzyja porozumieniu (Garlacz-Sobczyk 2013:35).
To takze jest ciekawy material do ¢wiczen na zajeciach
z jezyka specjalistycznego, zaréwno w formie analizy, jak
i symulacji dziatan studentéw w sytuacji konfliktu.

Komunikacja interkulturowa na zajeciach z jezyka specjalistycznego

W kazdej kulturze mozna wyodrebni¢ kwestie meskosci
i kobiecosci. Kultura meskoséci charakteryzuje sie rywa-
lizacja, walka, przedsiebiorczo$cig, asertywnoscig, nie-
zalezno$cia w podejmowaniu decyzji (tzw. umiejetnosci
twarde). Kulture kobieca cechuje tagodnosé, solidarnosé,
opiekuniczos$¢ i wspolpraca.

Mesko$¢ to cecha spoteczeristw, w ktérych role spo-
teczne zwigzane z picig sq klarownie okreslone, to zna-
czy od mezczyzn oczekuje sie asertywnosci, twardosci
i nakierowania na sukces materialny, natomiast od ko-
biet skromnosci, czutosci i troskliwosci o jakos¢ zycia. Ko-
biecos¢ charakteryzuje te spoteczeristwa, w ktorych ro-
le spoteczne obu pici wzajemnie sie przenikajqg, to znaczy
zaréwno od mezczyzn, jak i od kobiet oczekuje sie skrom-
nosci, czutosci i troski o jakos¢ zycia (Hofstede 2007:133).

Zaréwno Niemcy, jak i Polska zaliczane sg do krajow
meskich (Garlacz-Sobczyk 2013:38). Takze w sferze za-
wodowej te cechy sa bardzo silnie zauwazalne. W Polsce
mesko$¢ wynika z tradycji silnie zakorzenionych w kultu-
rze, z dlugo funkcjonujacego modelu, z mezczyzng jako
osoba, ktora lepiej zarabia i poswieca sie karierze zawo-
dowej, i kobieta poswiecajaca sie zyciu rodzinnemu i wy-
chowaniu dzieci. Mimo stopniowych zmian nadal liczba
mezczyzn zajmujacych w Polsce stanowiska kierownicze
znacznie przewyzsza liczbe kobiet.

Temat kobieco$ci i mesko$ci w kulturze to takze bardzo
ciekawy bodziec do dyskusji na zajeciach z jezyka specja-
listycznego. Z jednej strony, temat ten przybliza problem,
ktéry nie zawsze poruszany jest w trakcie studiéw, z dru-
giej — pozwala studentom na wyrobienie sobie opinii do-
tyczacej tego zagadnienia. Wazna czescia zaje¢ moze by¢
refleksja na temat zmiany stanu rzeczy oraz przeanalizo-
wanie skutecznosci okreslonych srodkéw prawnych (np.
parytetéw) w Polsce i Niemczech, stuzacych zwiekszeniu
szans kobiet na polu pracy zawodowej.

Dobrym rozwiazaniem bylaby tu praca projektowa
oparta na analizie danych i zebranych informacji, ktére
moga postuzy¢ do analizy istniejacej sytuacji oraz poszuki-
wania mozliwych $rodkéw zapobiegajacych dyskrymina-
¢ji. Temat meskosci i kobiecosci w kulturze to takze dobry
powdd, aby przeanalizowa¢ dane statystyczne i zaznajo-
mi¢ studentéw z opisem statystyk, ktéry to temat z pew-
noscia przyda sie w réznych kontekstach zawodowych.

2 Taki projekt, o nazwie CLILIG, realizowany jest przez Politechnike Poznariska. Informacje na stronie: http://www.clc.put.poznan.pl/PL-H46/uni-clilig.html



PRAGMATYKA JEZYKOWA

Hofstede (2007:181) charakteryzuje ten wymiar jako sto-
pien zagrozenia odczuwany przez czlonkow danej kultury
w obliczu sytuacji nowych czy niepewnych. Uczucie to wy-
raza sie miedzy innymi stresem i potrzebg przewidywalno-
Sci, ktéra moze byc zaspokojona przez wszystkiego rodzaju
prawa, przepisy i zwyczaje. Zbyt duzy stan niepewnosci
spolecznej powoduje niepokoéj, czesciowo skutki niepew-
noéci minimalizowane sa przez zastosowanie techno-
logii, prawa czy religii, co ma na celu wprowadzenie re-
gul pozwalajacych na okreslong przewidywalnos¢. Kraje
o niskim stopniu unikania niepewno$ci charakteryzuja sie
wiekszg tolerancjg i otwartoscig na innych, fatwo akcepto-
wane sa zmiany i innowacje. Z kolei w krajach o wysokim
stopniu unikania niepewno$ci wazna role odgrywa tra-
dycja, etyka pracy i jasne procedury, regulaminy; wyste-
puje takze przywiazanie do sztywnych norm jezykowych
i formutek grzecznosciowych na kazda okazje. Wyniki
badan wskazuja, ze w spoleczenistwach o wysokim stop-
niu unikania niepewnosci ludzie beda czuli si¢ niepewnie
w sytuacjach negocjacyjnych bez jasno okreslonych regut
(Lewicki, Saunders, Barry, Minton 2005).

Wedlug Hofstedego, Niemcy to kraj o $rednim
stopniu unikania niepewnosci. Oznacza to wiele mniej-
sze przywiazanie do regulaminéw i zachowania okreslo-
nych procedur, niz to jest przyjete w Polsce, ktéra badacz
zaliczyl do krajéw o stosunkowo wysokim stopniu uni-
kania niepewnosci. Warto tu jednak nadmienié¢, ze ba-
danie przeprowadzone przez Bartosik-Purgat i Schroe-
der wskazuje na swoista niejednorodnos¢ polskiego
spoleczenstwa:

Polacy nie lubig zadnych pisanych i niepisanych re-
gut i zasad, ktorym nalezy sie podporzgdkowac i ich prze-
strzegac, tkwi bowiem w nich natura buntownicza, nie
lubigca formalizacji i standaryzacji. Stgd starsze osoby,
pamietajgce bardzo dobrze przesztosé, nie do kovica przy-
zwyczaity sie do nowych warunkéw demokracji, kapita-
lizmu i wolnego rynku i cechujg sie jeszcze elementami
wysokiego stopnia unikania niepewnosci. Odwrotnie jest
w przypadku miodego pokolenia, ktdre znacznie tatwiej
przystosowato si¢ do nowych warunkéw (2007:215).

Jednym z mozliwych sposobdw przeéwiczenia opisanego
wymiaru kultury beda symulacje czy ¢wiczenia typu role
play (¢wiczenia w parach ze $ciéle okreslonym opisem re-
prezentowanego stanowiska w danej sprawie dla kazdej
z osob, tak by druga nie wiedziala, jaki punkt widzenia
ma strona przeciwna; wspoélny jest tylko i wylacznie opis
dzialania), np.:
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W polskim oddziale niemieckiej fabryki czesci samo-
chodowych niemiecki menedzer chce szybko wprowadzi¢
innowacje dotyczgcg procesu produkcyjnego, ktora pozwo-
litaby na oszczednosé surowca. Gtéwny technolog (Polak
z wieloletnim stazem pracy) nie chce sie zdecydowacé na
wprowadzenie innowacji, dopdki ta nie zostanie zbadana,
przetestowana i opisana w okreslonych procedurach, co na
pewno bardzo wydluzy czas wprowadzania zmian.
lub:

W niemieckiej firmie programistycznej miody szef
przekonuje do wprowadzenia w nowym projekcie nowo-
czesnej metody budowy oprogramowania wedtug metody-
ki eXtreme Programming. Metodyka ma na celu tworze-
nie matych i srednich ,projektow wysokiego ryzyka’, czyli
takich, w ktorych nie do kovica wiadomo, co si¢ tak na-
prawde robi i jak to prawidtowo zrobic. Polski progra-
mista probuje przekonac szefa, ze w przypadku oprogra-
mowania dla szpitali nalezy oprzec sie na sprawdzonych
metodykach, jak np.: PRINCE 2, ktéra kiadzie duzy na-
cisk na dokumentowanie jako narzedzie sprawnej kontro-
li sposobu realizacji kazdego z etapow projektu.

Celem zadania jest zaprezentowanie dyskusji obu
0s6b, z ktérych kazda przytoczy wlasne argumenty majg-
ce na celu przekonanie drugiej osoby o stusznosci podje-
cia danej decyzji.

W ¢wiczeniu bardzo wazne jest to, aby kazda z oséb
nawet przesadnie uwzglednita réznice kulturowe funkcjo-
nujgce miedzy Polska a Niemcami. Réwnie wazne na za-
jeciach z jezyka specjalistycznego jest ¢wiczenie technik
negocjacyjnych.

Ponizej sa zaprezentowane przyklady ¢wiczen stuzacych
rozwijaniu kompetencji interkulturowej na zajeciach z je-
zyka specjalistycznego.

ZAPROSZENIE SPECJALISTY

Cennym elementem zaje¢ jezykowych, zwlaszcza na eta-
pie studidw, jest zaproszenie specjalisty, osoby aktywnie
pracujacej w danej branzy, ktéra moze podzieli¢ si¢ swoimi
doswiadczeniami i obserwacjami, a takze bedzie w stanie
na autentycznych przykladach przedstawi¢ funkcjonowa-
nie komunikacji interkulturowej w przedsigbiorstwie.

ANALIZA DOKUMENTOW

Cennym ¢wiczeniem na zajeciach z jezyka specjalistycz-
nego bedzie poréwnanie dokumentéw polsko- i niemiec-
kojezycznych, na podstawie ktérych mozna droga deduk-
cji wskaza¢ istotne réznice interkulturowe. Takim
dokumentem moze by¢ dla uczestnikéw zaje¢ przyklad



listu motywacyjnego i zyciorysu. W przypadku bardziej
zaawansowanych zaje¢ warto przyjrze¢ sie blizej raportom
lub bardziej specyficznym dokumentom charakterystycz-
nym dla poszczegdlnych branz, jak np. list przewozowy czy
bilans.

AW 36

Jest to prosty sposéb pozwalajacy na przyzwyczajenie do
systemu funkcjonowania obcojezycznych firm, w ktérych
rok podzielony jest na tygodnie, zatem umawiajac spotka-
nie firmowe, nie operuje sie data, np. 5 wrzesnia, ale tygo-
dniem 36, AW (Arbeitswoche 36). Mozna zatem takze na
zajeciach, ustalajac daty testéw czy zadan do wykonania,
operowac systemem tygodni roboczych.

ProjexT CERES

W latach 2004-2006 Polska razem z Islandia, Wielka Bryta-
nig, Bulgarig i Szwecja wzieta udzial w projekcie Leonardo
da Vinci pt. Cross-cultural Curricula for European Students
and Their Regions (CEReS). W wyniku przeprowadzonych
badan eksperci opracowali program nauczania kompeten-
¢ji interkulturowej na biznesowych kierunkach studiéw.
Program ten byt wynikiem przeprowadzonych badan an-
kietowych oraz informacji zebranych podczas wywiadéw
ustnych. Zaprezentowany przyktad wskazuje na zaintereso-
wanie tematem komunikacji interkulturowej oraz na mozli-
wosci jego zastosowania w edukacji zawodowej® . Moze by¢
takze bodZzcem do podobnych inicjatyw nie tylko na uczel-
niach wyzszych, ale takze w szkolnictwie zawodowym.

Podsumowanie

Réznice interkulturowe to wazne zagadnienie w kontek-
$cie zawodowym, a jego znaczenie z roku na rok ro$nie.
W obliczu zwigkszajacego si¢ umiedzynarodowienia sek-
tora gospodarczego, migracji ludno$ci czy globalizacji
$wiadomo$¢ réznic interkulturowych staje sie stopniowo
konieczno$cia dla pracownikéw. Zajecia z jezykdéw spe-
cjalistycznych sa doskonalym momentem, aby przysztym
pracownikom (studentom) lub juz aktywnie pracujacym

3 Wiecej o projekcie: <https://skemman.is/bitstream/1946/538/1/cross.pdf>

Komunikacja interkulturowa na zajeciach z jezyka specjalistycznego

(wdrazajacym sie w rzeczywisto$¢ zawodowa) osobom
przyblizy¢ zagadnienie interkulturowosci. Wykorzystanie
¢wiczen uwzgledniajacych to zagadnienie w programie
nauczania jezyka obcego nie tylko wzbogaci zajecia, ale
takze skieruje uwage uczacych sie na wzajemne przenika-
nie sie jezyka i kultury obcego kraju oraz prywatnej i za-
wodowej sfery zycia czlowieka.
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Ksztatcenie wrazliwosci
interkulturowej w edukacji jezykowej

MAGDALENA BIALEK

aka metoda uczymy dzisiaj jezykdéw obcych

ijakie sa najwazniejsze cele edukacji jezykowe;j?

— o to pytaja studenci rozpoczynajacy realiza-

cje bloku przygotowujacego do wykonywania

zawodu nauczyciela. Nie mozna na te pytania
udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi. Minely juz bowiem
czasy apodyktycznego panowania konkretnych metod na-
uczania, ktére przewidywaly te same narzedzia i techniki
dla wszystkich uczniéw i pomagaly osigga¢ wszystkim te
same cele. Dzisiaj odpowiedZ na powyzsze pytania musi
by¢ bardziej ztozona.

W dobie réznorodno$ci przejawiajacej sie we
wszystkich aspektach zycia, dydaktyka jezykéw obcych
proponuje szeroko rozumiany eklektyzm, realizowany
w ramach podejscia komunikacyjnego. Zapoczatkowa-
ne w latach siedemdziesiatych podejscie komunikacyjne
rezygnuje z zainteresowania bezbtednym opanowaniem
systemu jezykowego, skupia uwage na umiejetnosci efek-
tywnego porozumiewania si¢ w sposéb odpowiadajacy

Mimo ze interkulturowosé¢ w edukacji jezykowej nie jest zagadnieniem nowym,
a liczba publikacji na ten temat jest imponujaca, to problematyka ta jest niezwy-
kle aktualna i wcigz wymaga pogtebionej refleksji i dyskusji. Dynamika zmian
spoteczno-gospodarczych, reforma systemu edukacji, a przede wszystkim urze-
czywistniajgce sie w Polsce zjawisko wielokulturowosci sprawiaja, ze zadania na-
uczycieli w zakresie ksztatcenia interkulturowego na lekcjach jezykdw obcych stale
ulegaja redefiniowaniu i aktualizacji. Jednym z zadan, jakie stawia sie przed na-
uczycielami, jest koniecznos¢ rozwijania wrazliwosci interkulturowej uczniéw po to,
by mogli sta¢ sie oni sSwiadomymi obywatelami $wiata.

danej sytuacji (Komorowska 2003:27), promuje pod-
miotowe traktowanie kazdego ucznia oraz uwzglednia-
nie jego indywidulanych potrzeb edukacyjnych. Ktadzie
réwniez nacisk na rozwijanie autonomii uczniéw i ich
umiejetno$ci samodzielnego uczenia sie. To tylko niekté-
re z cech charakteryzujacych podejscie komunikacyjne,
ktdre z biegiem czasu i w miare dokonujacych sie zmian
spoteczno-gospodarczych na $wiecie, musialo ewolu-
owac. Najwieksze zmiany w definiowaniu podejscia ko-
munikacyjnego nastapily w latach dziewiecdziesiatych,
kiedy to autorzy Europejskiego systemu opisu ksztatcenia
jezykowego, reagujac na stabe strony tego podejécia (np.
traktowanie natywnego uzytkownika jezyka jako ideatu
jezykowego), okreslili, czym jest kompetencja réznoje-
zyczna i roznokulturowa, wpisujgc refleksje w perspekty-
we zadaniowg (Janowska 2011:89). Od tej pory moze-
my méwi¢ o dwdch perspektywach lub tez podejéciach
w dydaktyce jezykéw obcych, a mianowicie o podejsciu
interkulturowym' i zadaniowym?.

1 Stosowanie ujednoliconej terminologii dla ,podejscia komunikacyjnego” i ,podejscia interkulturowego” nie oznacza, ze koncepcje te sa w jakis sposéb réwno-
wazne czy tez konkurencyjne wobec siebie. Nalezy wyraznie podkresli¢, ze ,podejscie interkulturowe” jest pewnym ,rozszerzeniem podejscia komunikacyjnego”
(Corbett 2003:31), kontynuujgcym jego tradycje, na przyklad w zakresie stosowanych technik pracy, a wprowadzajacym tylko pewne zmiany, na przyktad w zakresie

celéw dydaktyki obcojezycznej.

2 ,Podejécie zadaniowe” réwniez kontynuuje tradycje ,podejscia komunikacyjnego” Jak pisze Janowska, ,przejécie od podejscia komunikacyjnego do podejscia
zadaniowego nie polega na redukowaniu do zera dorobku metod komunikacyjnych, by na ich gruzach konstruowa¢ calkowicie nowg, odrebna metode. Istota
zmian jest przeorientowanie systemu i jego doskonalenie, dostosowanie metod, srodkéw i celéw do nowych warunkéw i potrzeb spofecznych” (Janowska 2011:89).
»Podejécie zadaniowe” okreslane jest réwniez jako ,perspektywa zadaniowa” czy tez ,koncepcja zadaniowa” (Janowska 2011).
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Interesujace nas tutaj podejécie interkulturowe
kontynuuje podstawowe zalozenia podej$cia komuni-
kacyjnego, zawiera jednak pewne zmiany. I tak na przy-
kfad, o ile podejscie komunikacyjne koncentruje sie wy-
facznie na elementach kultury docelowej, a jego celem
jest wyksztalcenie u ucznia kompetencji jak najbardziej
zblizonej do tej, ktéra posiada rodzimy uzytkownik je-
zyka, to w podejsciu interkulturowym mamy do czynie-
nia ze znacznym rozszerzeniem tej perspektywy. Obok
kultury obcej réwnie wazna staje sie kultura wlasna
(a takze inne kultury). Dostrzeganie podobienstw
i réznic miedzy nimi oraz poglebiona refleksja nad tymi
zagadnieniami pozwalaja na stopniowe odchodzenie
od etnocentryzmu w kierunku etnorelatywizmu kultu-
rowego, co jest celem podejscia interkulturowego. Dy-
daktyka obcojezyczna w perspektywie interkulturo-
wej przygotowuje ucznia do pelnienia roli mediacyjnej
miedzy kulturami (por. Bandura 2007:50). Aby to osia-
gna¢, w podejsciu interkulturowym formutluje si¢ ce-
le nauczania w sposéb odmienny niz w podejsciu ko-
munikacyjnym. Dla przykladu warto wspomnie¢, iz
w ramach podejscia interkulturowego promuje sie in-
tegracje nauczania kultury i jezyka obcego w przeci-
wienstwie do wczesniejszej koncepcji, zgodnie z ktéra
priorytetem bylto rozwijanie czterech sprawnosci jezy-
kowych, a informacja na temat kultury stanowita osob-
ny dodatek. Ponadto charakterystyczne dla podejscia
komunikacyjnego trywialne, mato istotne tresci, stu-
zgce przede wszystkim rozwijaniu sprawnosci jezyko-
wych, zamienione zostaja w podejsciu interkulturowym
na treéci relewantne, pochodzace z réznych dyscyplin.
W tak rozumianym nauczaniu jezyka wazne staja sie
réwniez cele wychowawcze i ogélnoedukacyjne, pod-
czas gdy w podej$ciu komunikacyjnym najistotniejsze
jest przygotowanie ucznia do uzycia jezyka w konkret-
nej sytuacji praktycznej (Bandura 2007:55). Stwierdzi¢
zatem mozna, ze jednym z celéw podejécia komunika-
cyjnego jest kompetencja komunikacyjna, a podejscie
interkulturowe dazy do wyksztalcenia u uczniéw inter-
kulturowej kompetencji komunikacyjnej. Ksztalcenie
tej wlasnie kompetencji wydaje sie szczegdlnie istot-
ne w kontekécie specyficznych potrzeb spotecznych
w Polsce, wynikajacych z dynamicznie zmieniajacej sie
sytuacji naszego kraju i narastajacego zjawiska wielo-
kulturowosci. W tym kontekscie warto zwrécié¢ uwage
na specyfike i mozliwosci ksztalcenia interkulturowego
w warunkach formalnej edukacji jezykowej. W artykule
tym koncentrujemy sie na ksztalceniu wrazliwosci in-
terkulturowej — nieodzownej cechy w stawaniu sie oby-
watelem $wiata.

Ksztatcenie wrazliwosci interkulturowej w edukacji jezykowej

Kompetencja interkulturowa jest pojeciem niemal réwnie
szerokim i pojemnym jak kultura. W odniesieniu do edu-
kacji jezykowej mozemy uznac ja za cel mozliwy do osig-
gniecia przy zastosowaniu odpowiednich metod, strategii
i materialéw dydaktycznych przez nauczyciela, ktéry sam
powinien odznacza¢ sie wysokim poziomem kompetencji
interkulturowe;j.

W miedzynarodowej polityce edukacyjnej stanowi-
sko co do statusu ksztalcenia interkulturowego na lekcjach
jezykéw obcych zostalo jasno nakreslone w latach dzie-
wiecdziesigtych i nie ulega zmianom. Stanowisko to, za-
warte w Europejskim systemie opisu ksztaicenia jezyko-
wego, jest nastepujace: Wedlug definicji interkulturowosci
najwazniejszym celem edukacji jezykowej jest wspieranie
rozwoju osobowosci uczgcego sig, jego poczucia tozsamo-
Sci, przez doswiadczenie bogactwa innych jezykow i kultur
(ESOKJ 2003:13).

W ESOK] wyszczegdlnione i zdefiniowane zostaly
cztery komponenty kompetencji interkulturowej. Jed-
nym z nich jest swiadomos¢ interkulturowa, rozumia-
na jako element wiedzy deklaratywnej, inaczej méwiac:
szeroko pojeta wiedza o §wiecie, wiedza socjokulturo-
wa oraz wrazliwo$¢ interkulturowa, implikujace m.in.
$wiadomo$¢ réznic i podobienstw miedzy kultura ro-
dzimg i obcg, w tym stereotypéw. Wiedza na temat kul-
tury wlasnej i kultur obcych moze sta¢ sie¢ punktem
wyjscia do rozwijania umiejetnosci interkulturowych
rozumianych przez autoréw ESOK] jako zdolnos¢ do
dostrzegania zwiazku miedzy kultura wlasna a obca,
wrazliwo$¢ kulturowa, umiejetno$¢ dobierania wla-
$ciwych strategii i odpowiedniego ich uzycia w kon-
takcie z osobami z innych kultur, a takze umiejetnosé¢
posredniczenia miedzy kultura wlasng a obcg oraz ra-
dzenia sobie z nieporozumieniami kulturowymi i wy-
nikajacymi z nich sytuacjami konfliktowymi. Réwnie
ambitne wymagania formuluja autorzy europejskiego
dokumentu co do ksztalcenia w zakresie postaw i cech
osobowosci, zachecajac do rozwijania otwartosci i za-
interesowania nowymi do$wiadczeniami, sktonnosci do
relatywizacji wlasnego punktu widzenia oraz umiejet-
nosci dystansowania si¢ wobec konwencjonalnych na-
stawient do réznic kulturowych. W ramach czwartego
komponentu, umiejetno$ci uczenia sie, podkresli¢ na-
lezy przede wszystkim wrazliwo$¢ jezykowa i kulturo-
wa jako cele edukacji interkulturowe;j.

Z perspektywy glottodydaktycznej wazna jest defini-
cja Komorowskiej, wedtug ktérej kompetencja interkultu-
rowa obejmuje przede wszystkim wiedze i umiejetnosci,
pozwalajace na:
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— dostrzeganie podobienistw i réznic miedzy wtasna
kulturg a kultura spoteczenstwa, ktérego jezyk jest
przedmiotem nauki;

— analizowanie nowych  zjawisk  kulturowych,
w tym tradycji i zachowan przedstawicieli innej
spolecznosci;

—  patrzenie na ludzi i sprawy oczyma czlonkéw in-
nej kultury i rozumienie ich punktu widzenia, rozu-
mienie ich tradycji kulturowej w odréznieniu od tra-
dycji wlasnej spotecznosci, znajomo$¢ ich korzeni
historycznych;

— uzycie wiedzy do uzyskania bardziej zobiektywizo-
wanego obrazu wlasnej kultury, zwyczajéw, tradycji
i sposob6éw myslenia;

— tolerancje i bezkonfliktowe kontaktowanie sie
z przedstawicielami innej kultury;

— radzenie sobie w sytuacji konfliktu z przedstawicie-
lami innej kultury i innych grup etnicznych, w tym
w sytuacji nieporozumieri miedzykulturowych (Ko-
morowska 1999:20).

To tylko dwie perspektywy i dwie definicje kompe-
tencji interkulturowej, co stanowi zaledwie krople w mo-
rzu koncepcji prezentowanych w literaturze. Dla naszych
rozwazan istotne jest zaakcentowanie gtéwnych tendencji
uwidaczniajacych sie¢ w definiowaniu kompetencji inter-
kulturowej. Analiza poszczegdlnych definicji kompetencji
interkulturowej pozwala wyrézni¢ w nich trzy podstawo-
we elementy:

—  afektywny — utozsamiany z umiejetnoscia akcepto-
wania wieloznacznosci, radzenia sobie z sytuacjami
niejasnymi i niejednoznacznymi, elastycznoscig, em-
patia, redukowaniem stresu czy tez wiara w siebie;

—  kognitywny — rozumiany jako znajomo$¢ elementéw
kultury;

— metakomunikacyjny — utozsamiany z umiejetnoscia
skutecznej komunikacji miedzykulturowe;j.

Wszystkie sktadowe kompetencji interkulturowe;j,
niezaleznie od zastosowanej terminologii, perspektywy
definiowania czy tez zakladanych celéw, wydaje si¢ faczy¢
jeden element: w kazdym uwidacznia sie konieczno$é
ksztalcenia wrazliwoéci interkulturowej. ,Status” wrazli-
wosci interkulturowej jest rézny w zaleznosci od przyjetej
definicji. Bywa ona postrzegana jako punkt wyjscia, éro-
dek do celu czy tez cel sam w sobie. Najbardziej chyba zna-
ny model rozwoju wrazliwosci interkulturowej to model
Miltona J. Bennetta. Bennett definiuje wrazliwo$¢ inter-
kulturowg jako proces przesuwania si¢ od etnocentryzmu
poprzez etapy pelniejszego diagnozowania i akceptacji
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réznic do ostatecznego celu, jakim jest osiagniecie etnore-
latywizmu (Bennett 1993:29). Poniewaz wrazliwo$¢ inter-
kulturowa jest motywem stale powtarzajacym sie, wspol-
nym dla wiekszosci definicji, warto przyjrze¢ sie jej blizej
w perspektywie mozliwosci jej rozwijania w formalnych
warunkach nauki jezyka obcego. Do glebszej analizy tego
zagadnienia zacheca réwniez tre$¢ podstawy programo-
wej obowiazujacej w polskich szkolach od roku szkolne-
g0 2017/2018. Zgodnie z jej trescia, zajecia z jezyka obcego
sg doskonatg okazjg do rozwijania wrazliwosci miedzykul-
turowej oraz ksztaltowania postawy ciekawosci, tolerancji
i otwartosci wobec innych kultur, niekoniecznie tylko tych
zwigzanych z jezykiem docelowym np. poprzez zachecanie
uczniow do refleksji nad zjawiskami typowymi dla kultur
innych niz wilasna, stosowanie odniesient do kultury, tra-
dycji i historii kraju pochodzenia uczniow oraz tworzenie
sytuacji komunikacyjnych umozliwiajacych uczniom roz-
wijanie umiejetnosci interkulturowych (Podstawa progra-
mowa 2017).

Rozumiejac zatem duze znaczenie wrazliwosci inter-
kulturowej w procesie ksztalcenia jezykowego, nalezatoby
zastanowi¢ si¢ nad mozliwosciami jej rozwijania w proce-
sie glottodydaktycznym.

Zgodnie z modelami ksztalcenia miedzykulturowego, roz-
wijanie kompetencji interkulturowej traktowane jest jako
swoisty proces osobotwdrczy, w trakcie ktérego dochodzi
u uczacego sie do zmian w zakresie wiedzy, postaw i emo-
cji. Laczy je cel, do ktérego prowadzg, natomiast tym, co
je odréznia, jest ich cykliczny lub linearny charakter. I tak,
modele linearne definiujg uczenie si¢ jako proces skonczo-
ny, prowadzacy do osiggniecia bardzo wysokiego pozio-
mu kompetencji miedzykulturowej (np. model rozwoju
wrazliwosci miedzykulturowej Miltona J. Bennetta; model
miedzykulturowego uczenia si¢ wedlug Davida S. Hoop-
sa). Natomiast zgodnie z modelami cyklicznymi, uczenie
sie jest procesem stalego i niekoriczgcego sie nabudo-
wywania wiedzy, rozwijania umiejetnosci oraz pozytyw-
nych postaw i $wiadomosci kulturowej (por. Bialek 2009).
I cho¢ wedlug modelu Bennetta rozwijanie wrazliwosci
interkulturowej stanowi kontinuum poglebiajacej sie
$wiadomosci — od etapu etnocentrycznego do etnorelaty-
wistycznego, to jednak modele cykliczne (z racji swojego
spiralnego ukladu) wydaja sie szczegélnie predestynowa-
ne do tego, by znalez¢ zastosowanie w warunkach uczenia
sie instytucjonalnego. Jak wiadomo, wyksztalcenie pelnej
kompetencji miedzykulturowej jako wartosci skoniczo-
nej jest w warunkach ksztalcenia instytucjonalnego mato



prawdopodobne. Wykorzystanie cech modeli cyklicznych
stwarza natomiast mozliwos¢ skutecznego ksztalcenia
w zakresie wrazliwoséci interkulturowej. Cykliczno$¢ mo-
deli zaklada stale nabudowywanie wiedzy i umiejetnosci,
a przede wszystkim stwarza szanse na refleksje z réznych
perspektyw czasowych i ,jakosciowych” Kazdy bowiem
powrdt do tego samego tematu wiaze si¢ z inng jako$cia
wiedzy i umiejetnosci, gdyz inny jest punkt wyjscia — bo-
gatszy o zdobyte w trakcie tego procesu do$wiadczenie.
W ten spos6b stwarza sie szanse ksztalcenia ludzi wraz-
liwych, uwaznych i reagujacych na zmiany nie tylko u in-
nych oséb, ale przede wszystkim w odniesieniu do siebie
samych.

Z perspektywy glottodydaktycznej trening interkultu-
rowy podzieli¢ mozna m.in. ze wzgledu na forme jego
realizacji i prezentowanych tresci. Przyjecie pierwszego
kryterium podzialu pozwala méwi¢ o ukrytej i otwartej
formie treningu interkulturowego. Forma ukryta zaklada
zintegrowanie treningu z ¢wiczeniami jezykowymi, kté-
rych deklarowanym celem jest rozwijanie czterech spraw-
noéci jezykowych oraz zasobdéw leksykalnych i wiedzy
gramatycznej. Forma otwarta treningu polega natomiast
na realizowaniu pojedynczych zadan, sekwencji ¢wi-
czefi lub moduléw tematycznych, ktérych celem dekla-
rowanym jest rozwijanie kompetencji miedzykulturowej
(Aleksandrowicz-Pedich 2005:34).

Uwzgledniajac realia nauki w warunkach formal-
nych, rozsadniej jest zdecydowac sie na ukryta forme tre-
ningu interkulturowego, ktérej przewaga w tym wypadku
polega przede wszystkim na oszczednosci czasu lekcyjne-
go. Stosujac bowiem charakterystyczne dla tej formy tre-
ningu techniki pracy, nie jest si¢ zmuszonym do inwesto-
wania dodatkowego czasu na ich realizacje, ze wzgledu
na zintegrowanie celéw interkulturowych z ksztalceniem
poszczegdlnych elementéw jezyka badz sprawnosci je-
zykowych. Nie wszystko jednak mozna wyéwiczy¢ sto-
sujac te forme treningu. Dlatego warto przemysle¢ kwe-
stie wlaczenia w proces glottodydaktyczny elementéw
treningu otwartego. Daje on duze mozliwosci edukacyj-
ne, szczegblnie w odniesieniu do kwestii tak subtelnych,
jak omawiana tutaj wrazliwoé¢ interkulturowa. Skupie-
nie si¢ w dzialaniach edukacyjnych na tresciach kulturo-
wych, u§wiadomienie uczniom w sposéb eksplicytny me-
chanizméw dzialania kultury, prowadzgce do rozumienia
jej jako swoistego ,oprogramowania” (ktére jednak nas
nie ubezwlasnowolnia), jest niezwykle waznym krokiem
w budowaniu wrazliwosci interkulturowe;j.

Ksztatcenie wrazliwosci interkulturowej w edukacji jezykowej

Ze wzgledu na rodzaj przekazywanych tre$ci wyréznié
mozna trening skupiajacy sie na kulturze docelowej i na
tresciach ogdlnokulturowych. Nauczanie o kulturze do-
celowej nalezy rozumieé jako czynienie przedmiotem
lekcji zagadnienn obejmujacych wiedze, umiejetnosci
i sSwiadomo$¢ w zakresie kultury jezyka docelowego, zwia-
zanego z nim systemu wartosci, norm, tematéw tabu itd.
Natomiast trening skupiajacy sie na tre$ciach ogélnokul-
turowych obejmuje swoim zakresem zdobywanie wiedzy
i umiejetnosci oraz tzw. swiadomosci kulturowej, nieod-
noszacych sie do zadnej konkretnej kultury, lecz zjawisk
kulturowych w ogdle.

Podobnie jak w przypadku treningu ukrytego, w kla-
sie szkolnej tatwiej zastosowac trening zintegrowany z tre-
$ciami kultury docelowej. I cho¢ ten rodzaj treningu bedzie
prawdopodobnie czestszym rozwiazaniem dydaktycznym,
to myslac o ksztalceniu wrazliwosci interkulturowej, war-
to zwréci¢ réwniez uwage na mozliwosci wykorzystania
tych elementéw treningu, ktére odnosza sie do tresci ogdl-
nokulturowych. Szeroki kontekst, nieograniczony do jed-
nej kultury, stanowi szans¢ na uwrazliwienie uczacych sie
na pojecie ,innosci’, szanse zmiany perspektywy postrze-
gania rzeczywisto$ci, odchodzenia od formulowania prawd
absolutnych i wydawania opinii na podstawie pierwszego
wrazenia, wreszcie — lepszego zrozumienia swojego ,.kultu-
rowego oprogramowania” w konfrontacji z kalejdoskopem
odmiennych wzorcéw zachowarn.

Rozwijanie wrazliwosci interkulturowej nie jest zadaniem fa-
twym. Warunkiem podstawowym jest tutaj, z jednej strony,
wrazliwos¢ samego nauczyciela, jego subtelno$¢ i wyczucie,
a takze jego konkretna wiedza, np. znajomo$¢ specyficznych
technik i metod pracy. Ponadto czynnikami utrudniajacymi
prace nad rozwijaniem wrazliwosci interkulturowej sa czesto
uwarunkowania klasowe tj. liczne, zréznicowane pod wzgle-
dem poziomu opanowania jezyka grupy, czy tez rozny po-
ziom motywacji i zaangazowania uczniéw. To wszystko nie
utatwia nauczycielowi zadania. Jednak, z drugiej strony, $wia-
domo$¢ potrzeby jak najlepszego przygotowania uczniéw do
funkcjonowania w wielokulturowym $wiecie nie pozwala po-
zosta¢ biernym w kwestii ksztalcenia interkulturowego w wa-
runkach formalnej nauki jezyka.

Ponizej zaprezentowano przyklady ¢wiczer, ktére moga
by¢ zastosowane przez nauczycieli w opisanej formie lub sta¢
sie Zrédlem inspiracji do dalszych, wlasnych juz poszukiwan.
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Symulacja zalicza si¢ do interakcyjnych form treningu
miedzykulturowego, otwartego i skoncentrowanego na
tre$ciach ogdlnokulturowych. W kontekscie rozwijania
kompetencji interkulturowej technika symulacji nabie-
ra szczegblnego znaczenia ze wzgledu na to, ze bedac
modelem i reprezentacja pewnej rzeczywistosci (Flechsig
2006:90), stwarza szanse na konfrontacje z odmiennym
kulturowo $§wiatem. Nie majac mozliwoséci autentycznych
spotkan z odmienng kultura, mozna potraktowaé symula-
cje jako sposob na rekompensate tego braku.

Uczniowie otrzymuja role, ktére powinni odegra¢
zgodnie z instrukcja, lecz jednoczes$nie przy zachowaniu
duzej swobody jezykowej. Symulacje zbudowane sa we-
dlug okreslonego schematu, zgodnie z ktérym nakreslo-
ny jest wyraznie rysujacy si¢ konflikt wynikajacy z roz-
bieznych intereséw dwoéch fikcyjnych narodowosci, ich
diametralnie réznych sytuacji zyciowych, temperamen-
téw czy innych cech. Uczestnicy symulacji, reprezentu-
jacy skrajnie odmienne punkty widzenia, postawieni sg
przed zadaniem osiagniecia kompromisu satysfakcjonuja-
cego obie strony konfliktu. Dochodzenie do kompromi-
su odbywa sie na drodze negocjacji i stopniowego prze-
chodzenia od konfliktu do dialogu. Gotowo$¢ do podjecia
dialogu i prowadzenie go zgodnie z zasadami dialogowo-
$ci sa niejednokrotnie jednoznaczne z osiggnigciem suk-
cesu symulacji. Przeprowadzenie symulacji zgodnie z po-
dana instrukeja jest jednak tylko czescia zadania. Réwnie
wazna jest analiza przeprowadzonej symulacji, w czasie
ktdrej uczniowie maja okazje do podzielenia si¢ wlasny-
mi odczuciami. Etap podsumowania jest niezwykle waz-
ny, gdyz pozwala uczniom zrozumie¢ i u§wiadomic sobie,
jakie procesy i mechanizmy odgrywaja role w komunika-
cji miedzyludzkiej i miedzykulturowej, z czego niejedno-
krotnie w zyciu codziennym nie zdajemy sobie sprawy. Na
tym ostatnim etapie analizy i warto$ciowania duza role
odgrywa nauczyciel, ktéry za pomoca pytan zacheca do
refleksji i stymuluje uczniéw do wyciagania okreslonych
wnioskéw.

Warto$cia dodana stosowania symulacji jest moz-
liwos¢ éwiczenia odwagi i $émiatoéci uczniéw. Smiatosé
i odwaga stanowig nieodzowny warunek komunikowania
sie w jezyku obcym, co jest jednym z wazniejszych i praw-
dopodobnie jednym z trudniejszych do osiagniecia celéw
ksztalcenia jezykowego.

Przykltady konkretnych symulacji opisujacych kon-
flikty miedzy fikcyjnymi narodowo$ciami mozna znalezé
na wielu edukacyjnych portalach internetowych.

Sunnies i Moonies to przyklad konkretnej symulacji, kt6-
ra jednak w odréznieniu od opisanej wyzej nie wymaga
komunikacji werbalnej w jezyku docelowym. Jej celem
jest uswiadomienie uczniom istnienia standardéw kul-
turowych, ktére wyrazaja sie w zachowaniach niewer-
balnych (znacznie odbiegajacych od znanych sposobéw
zachowan) i maja bardzo duzy wplyw na komunikacje,
a w rezultacie zrozumienie i porozumienie jej uczestni-
kéw. Klasa podzielona zostaje na dwie grupy, z ktérych
kazda otrzymuje opis 8 standardéw kulturowych ,swojej
narodowosci”. Zadanie polega na grupowym zaprezento-
waniu kazdego standardu grupie przeciwnej, ktéra powin-
na odgadna¢, co oznaczajg prezentowane gesty i zachowa-
nia, np. Moonies pozdrawiajg si¢ wzajemnie, ciggnac sie
za wlosy i patrzac sobie w oczy. Zadanie wbrew pozorom
nie jest tatwe, poniewaz wymaga takiego zaaranzowania
sytuacji, z ktdrej jasno wynika, Ze ciagniecie sie za wlosy
i patrzenie sobie w oczy oznacza wlasnie powitanie. Jest
to jednak ¢wiczenie bardzo lubiane przez uczniéw réz-
nych grup wiekowych, zwykle dlugo pamietane i czesto
wspominane. Ewaluacja przynosi zazwyczaj wiele warto-
$ciowych refleksji, ktére pomagaja rozwija¢ $wiadomosé
i wrazliwo$¢ interkulturowsa. Ze wzgledu na wymienione
walory dydaktyczne symulacji, w Tab. 1 przytaczamy jej
tres¢ w jezyku polskim (ttum. wi. z jez. niem. — M.B.5).

Diagram cebulowy Hofstedego jest narzedziem, za po-
moca ktérego uswiadomi¢ mozna uczniom, ze kultura,
cho¢ zwykle kojarzona jedynie z tzw. kultura wysoka (te-
atrem, rzezba i innymi artystycznymi dziataniami czto-
wieka,, ktére w danej spolecznosci uwazane sa za naj-
bardziej warto$ciowe), jest przede wszystkim systemem
orientacji, wedlug ktérego myslimy, dzialamy, czujemy
i postrzegamy (Thomas 1993:380). Kultura jest zatem
kolektywnym oddzialywaniem determinujacym sposéb
zachowania, myslenia i odczuwania jednostki w tak wiel-
kim stopniu, ze jednostka nie jest w stanie nie poddac sie
temu oddzialywaniu (Wierlacher 1996) oraz, jak doda-
je Greverus (1978:75), nie ma w zyciu czlowieka takiego
momentu, w ktérym dzialatby on, nie bedac poddanym
wplywowi kultury. Méwiac krétko, kultura determinuje
ludzkie zachowania, a uswiadomienie sobie tej oczywistej
prawdy jest konieczne, lecz réwniez trudne — szczegdl-
nie w przypadku mlodych uczestnikéw procesu dydak-
tycznego. Chcac poméc uczniom zrozumieé, ze kultura
jest modelem $wiata oraz zestawem regut pozwalajacych

3 Na podstawie dokumentu: http://www.ams-forschungsnetzwerk.at/downloadmhb/289_moonies%20meet%20sunnies.pdf
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TAB. 1. Przyktad opisu symulacji

Ksztatcenie wrazliwosci interkulturowej w edukacji jezykowej

MOONIES

SUNNIES

Moonies witaja sie z innymi, ciggnac sie nawzajem za wtosy
i stale patrzac sobie w oczy.

Sunnies witajg sie z innymi poprzez ukton wykonany
z odlegtosci dwéch metréw.

Moonies stojg na jednej nodze.

W czasie rozmowy Sunnies odwracaja twarz od rozméwcy,
zachowujac dystans rowny dwém diugosciom ramienia.

Monnies pokazuja rozbawienie, szarpiac sie za ucho. Nigdy nie
okazujg rozbawienia przez smiech.

Przy kazdym pytaniu Sunnies akcentujg ostanie stowo,
wymawiajac je bardzo gtosno. Kazdy inny akcent odbierany jest
jako obrazliwy.

Moonies staja tak blisko swojego rozmdwcy, ze moga czué jego
zapach.

Sunnies okazujg radosc i rozbawienie poprzez obejmowanie
swojego ciata obiema rekami. Czesto sa radosni.

Wskazujac na cos, Moonies nigdy nie uzywaja dtoni, lecz
podbrdédka.

Sunnies moéwiga ,,nie”, zarzucajac do tytu gtowe i mlaskajac.

Moonies mdéwiga ,,tak”, machajac ptasko dtonig przed swoja
twarza w prawo i lewo.

Sunnies moéwia ,,tak”, uderzajac sie ptasko dtonig w czoto.

Moonies mdéwia ,,nie”, uderzajac sie pigscig w klatke piersiowa.

Jesli Sunnies chca cos pokazad, to wskazujg na to ustami, nigdy reka.

Moonies wyrazajg swoje niezadowolenie poprzez gtosny dzwiek
»ga-ga”. Akcentuja drugg sylabe, stosujac intonacje wznoszaca.

Kiedy Sunnies sa niezadowoleni, staja jak wryci.

cztowiekowi w nim funkcjonowaé, adaptowac sie do nie-
go czy tez go przeksztalcaé (Szopski 2005:11), zastosowad
mozna ,diagram cebulowy” Zgodnie z jego koncepcja,
réznice kulturowe uwidaczniajg sie na czterech réznych
poziomach, ktére, wedtug autora, poréwna¢ mozna do
warstw cebuli. Ilustruje to schemat na Rys. 1.:

Najbardziej niedostepna czes¢ diagramu tworza
wartosci kultywowane w okreslonej kulturze (czesé srod-
kowa cebuli). Jest to cze$¢ najtrudniejsza do eksploracji,
zrozumienia i zinterpretowania dla kogo$, kto wzrastat
i zyje w odmiennej kulturze. Kolejng warstwe, w pewien
spos6b zdeterminowana przez wartosci, stanowig rytu-
aly, czyli skonwencjonalizowane formy zachowan, cha-
rakterystyczne i uchodzace za ,normalne” w okreslonej
kulturze. Na dwie pozostate warstwy, najtatwiej dostep-
ne i stosunkowo szybko ulegajace zmianom, skiadaja sie
autorytety i symbole. Wymienione elementy uwidaczniaja
sie w typowych dla danej kultury praktykach.

Zastosowanie diagramu cebulowego w warunkach
formalnej nauki jezyka obcego ma na celu rozwijanie
$wiadomosci uczniéw w zakresie determinujacego wply-
wu kultury na sposéb zachowania i dzialania czlowieka.
Wecielanie si¢ uczniéw w rézne role pozwala im zauwazy¢,
ze od tych rdl wlasnie uzaleznione sa sposoby zachowan,
wymieniane symbole, autorytety oraz wartosci. Wszystkie
obszary zycia zatem poddane sa wplywowi kultury, nieza-
leznie od woli jednostki.

W kontekscie rozwazan na temat wrazliwosci inter-
kulturowej warto poleci¢ prace z ,diagramem cebulowym”
jako elastyczng, niewymagajaca wielu przygotowan i cza-
su technike pracy, wspomagajaca rozwijanie §wiadomosci

RryYs. 1. Elementy kultury - diagram cebulowy (Hofstede 1997:8)

SYMBOLE

AUTORYTETY

RYTUALY

WARTOSCI ) PRAKTYKI

interkulturowej, szczegélnie przydatng w grupach homo-
genicznych pod wzgledem narodowo$ciowym, gdzie co-
dzienne sposoby zachowan czy schematy myslenia i dzia-
tania mogg uchodzi¢ za jedyne mozliwe. Zmiana roli
powoduje konieczno$¢ zmiany perspektywy myslenia.
Aby przeprowadzi¢ ¢wiczenie z zastosowaniem dia-
gramu cebulowego w warunkach formalnej nauki jezy-
ka obcego, nalezy podzieli¢ klase na niewielkie grupy
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(cztero- lub piecioosobowe). Kazdej grupie przypisuje sie
okreslong tozsamos¢, a zadanie polega na wypelnieniu
poszczegdlnych elementéw diagramu cebulowego zgod-
nie z przypisana tozsamoscig. I tak na przyklad, w grupie
studentéw zaproponowaé mozna tozsamo$¢ ,matek lub
ojcéw samotnie wychowujacych dzieci’, ,singli robigcych
kariere” czy tez tozsamo$¢ zgodnag z aktualng rola w zyciu,
czyli ,studentéw”. O wyborze rél decyduje nauczyciel, kie-
rujac sie potrzebami i mozliwosciami grupy. Efektem ¢wi-
czenia s3 diagramy cebulowe, wypelnione najczesciej réz-
nigcymi sie od siebie tresciami i bedace dobrym punktem
wyjécia do rozmowy i refleksji na temat wplywu kultury
na codzienno$¢ czlowieka. Praca z ,diagramem cebulo-
wym” pozwala zda¢ sobie sprawe z tego swoistego ,kul-
turowego oprogramowania’, co w rezultacie powinno czy-
ni¢ cztowieka bardziej wrazliwym na to, co ,inne” i ,obce”.

Podsumowanie

Zrozumienie mechanizméw funkcjonowania kultury oraz
zdolno$¢ do postrzegania jej w aspekcie interakcyjnym,
tj. wzajemnego wplywu $rodowiska i proceséw poznaw-
czych na zachowanie czltowieka, wymaga duzej wrazliwo-
$ci. Ksztalcenie tej cechy nie jest tatwym zadaniem, lecz
mozemy podejmowac préby jej rozwijania m.in. poprzez
uswiadamianie uczestnikom procesu dydaktycznego, ze
wszystko to, co obce, czlowiek partycypuje i ocenia w ka-
tegoriach wlasnych doswiadczen, a wszelkie informacje
przetwarza na podstawie dzialajacych w ramach wtasnej
kultury schematdw.

Do rozwijania wrazliwosci interkulturowej uczniéw
potrzebny jest zatem wrazliwy nauczyciel, rozumiejacy
siebie w kontekscie kultury wlasnej i globalnej. Nauczy-
ciel, ktéry bedzie w stanie zrozumie¢ réwniez ucznia i to-
warzyszy¢ mu w jego trudnej, ale jakze interesujacej dro-
dze stawania si¢ Swiadomym obywatelem $wiata.

Do tematu interkulturowosci warto cyklicznie po-
wracaé, poniewaz kazdy taki powrét to szansa na inng,
bogatsza perspektywe interpretowania $wiata i swojego
w nim miejsca.
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Od edukacji jezykowej
do ksztatcenia (miedzy)kulturowego

Nauczyciel jezyka obcego w wielu rolach

KATARZYNA STANKIEWICZ
ANNA ZUREK

Nauczanie jezyka obcego jest nieroztgcznie zwigzane z przekazem tresci kultu-
rowych, zardwno na poziomie jawnym, jak i ukrytym. Nauczyciel jezyka obcego
w ramach ksztatcenia kulturowego moze wystepowadé w wielu rolach. Jak poka-
zaty wyniki naszych badan, uzupetniajgce sie role moderatora, eksperta, ttumacza
i analityka pozwalajg na integrowanie ksztatcenia jezykowego z (miedzy)kulturo-
wym przy ograniczeniu wymiaru nauczania ukrytego.

a temat relacji miedzy ksztalceniem jezy-

kowym i kulturowym oraz roli nauczyciela,

w tym nauczyciela jezyka obcego, powstato

juz wiele opracowan ukierunkowanych teo-

retycznie lub praktycznie (Zawadzka 2004;
Pawlak, Mystkowska-Wiertelak i Pietrzykowska 2009).
Zwigzki miedzy ksztalceniem jezykowym i kulturowym
analizowano miedzy innymi na plaszczyznie jezykowej (np.
$ledzac kulturowe uwarunkowania gramatyki lub naucza-
nego stownictwa) i edukacyjnej, badajac obecnosé¢ kultu-
rowych tresci nauczania w materiatach dydaktycznych. Do
rdl przypisywanych nauczycielowi jezykéw obcych zalicza
sie z kolei bycie ekspertem, wychowawcg, organizatorem
procesu dydaktycznego, doradcs, jak réwniez innowatorem,
badaczem w dziataniu, refleksyjnym praktykiem i posredni-
kiem kulturowym (Zawadzka 2004:109-301).

Celem niniejszego artykulu jest oméwienie roli na-
uczyciela jezyka obcego, ktdra sprzyjataby efektywnemu
ksztalceniu kulturowemu i ograniczaniu ukrytego wymia-
ru nauczania oraz wpisywalaby sie w aktualne zalecenia
dydaktyki i idee edukacyjne, takie jak miedzykulturowosc,
ustawiczno$¢ czy refleksyjnosé. Podstawg rozwazan beda
— poza literatura przedmiotu — wnioski i rekomendacje

praktyczne wynikajgce z przeprowadzonych przez nas ba-
dan nad nauczaniem polskiego i niemieckiego jako jezy-
kéw obcych?. Badania dotyczyly przede wszystkim ukry-
tych aspektéw edukacji jezykowej, niezwykle istotnych
w procesie ksztalcenia kulturowego, ktéry towarzyszy na-
uczaniu jezyka obcego. Uzyskane wyniki warto odnies¢ do
nauczania jezyka obcego w ogéle, zaréwno w szkole, jak
i na kursie jezykowym, majgc na uwadze role nauczyciela
oraz ukryty aspekt ksztalcenia.

Nasze rozwazania rozpoczniemy od prezentacji mo-
deli ksztalcenia kulturowego obecnych w nauczaniu jezy-
kéw obcych, nastepnie oméwimy role nauczyciela jezy-
kéw obcych w przekazie tresci kulturowych. Korzystamy
przede wszystkim z dorobku dydaktyki jezyka niemieckie-
go i polskiego, natomiast przy opisie wielo$ci rél nauczy-
ciela nawiazujemy do najnowszych idei przyjetych w pe-
dagogice oraz do modelu wypracowanego przez nas na
potrzeby nauczania jezyka polskiego jako obcego. Model
modyfikujemy w taki sposdb, aby odpowiadal on specyfi-
ce ksztalcenia jezykowego w szkole oraz poza krajem na-
uczanego jezyka. W ostatniej czgsci artykulu przenosimy
nasze ustalenia na poziom praktyczny i przedstawiamy
karte pracy nauczyciela — refleksyjnego praktyka, ktérego

1 Praca naukowa finansowana ze $rodkéw na nauke MNiSW w latach 2008—-2013 jako projekt badawczy nr N N106 331834.

2 Badania prowadzone w ramach projektu badawczego NCN dotyczyly ukrytego programu nauczania polskiego i niemieckiego jako jezykéw obcych na kursach
uniwersyteckich organizowanych dla studentéw zagranicznych. Na czynnosci badawcze ztozyly sie: analiza materialéw programowych, analiza podrecznikéw na
poziomie podstawowym, wywiady z kierownikami jednostek odpowiedzialnych za kursy oraz ankiety i wywiady z lektorami oraz studentami — uczestnikami kurséw.
Wyniki badan zostaly wyczerpujaco przedstawione w ksiazce pt. Ukryty program nauczania polskiego i niemieckiego jako jezykéw obcych. Konteksty kulturowe (2014).
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TAB. 1. Modele ksztatcenia kulturowego w glottodydaktyce

MODELE
KSZTALCENIA STOSUNEK DO KULTURY CELE
KULTUROWEGO
nauczanie kultury danego kraju w ramach ogtebianie wiedzy o danym kraju i rozwijanie
MONOKULTUROWY ksztatcenia jezykowego (rozwijanie wiedzy o kraju pogte Y 4 ! )

i kompetencji komunikacyjnej)

kompetencji komunikacyjnej uczacych sie

WIELOKULTUROWY

poznawanie kultury kraju pochodzenia i kultury
kraju osiedlenia na lekcjach jezyka drugiego

nauczanie jezyka i kultury w obrebie grup
etnicznych wewnatrz jednej kultury narodowej

MIEDZYKULTUROWY
zrozumienia

poréwnywanie kultury wtasnej i obcej w ramach
ksztatcenia jezykowego, préba wzajemnego

rozwijanie kompetencji komunikacyjnej
i miedzykulturowej

TRANSKULTUROWY

przekazywanie tresci uniwersalnych, rezygnacja
Z nauczania kultury danego spoteczenstwa

rozwijanie kompetencji transkulturowej, odnoszacej
sie do fundamentalnych wartosci ludzkich

Zrédlo: opracowanie wiasne.

zadaniem jest §wiadome planowanie procesu nauczania
oraz integrowanie ksztalcenia jezykowego z kulturowym.

Ksztatcenie kulturowe w dydaktyce jezykéw
obcych

We wspoélczesnej dydaktyce jezykéw obcych wyrédznia
sie trzy zasadnicze podejscia do nauczania kultury: fak-
tograficzne (zwane tez kognitywnym), komunikacyjne
i miedzykulturowe. Podejscie faktograficzne skupia sie
na przekazie wiedzy na temat danego kraju, a mianowi-
cie jego historii, polityki, gospodarki i szeroko pojetej kul-
tury, natomiast komunikacyjne — na poznawaniu jezyka
i kultury zycia codziennego oraz rozwijaniu umiejetnosci
zachowania sie adekwatnie do sytuacji. W podejsciu mie-
dzykulturowym ktadzie sie z kolei nacisk na rozwijanie
kompetencji miedzykulturowej uczacych sie, ktéra po-
maga im w rozumieniu nie tylko obcej kultury, lecz takze
wlasnej (Weimann i Hosch 1993).

Wspomniane podejécia do nauczania tresci kulturo-
wych funkcjonuja w ramach réznych modeli ksztalce-
nia kulturowego wykorzystywanych na lekcjach jezykéw
obcych®. Pierwszy z nich — tzw. model monokulturo-
wy — szczeg6lna range nadaje prezentowaniu kultury da-
nego narodu. Model wielokulturowy — obecny przede
wszystkim w nauczaniu jezyka drugiego dzieci i mlodzie-
zy o réznym pochodzeniu — podkresla odmienno$¢ kultu-
rowa uczacych sie i wspiera nauczanie jezyka innego niz
powszechnie obowiazujacy. W modelu miedzykulturo-
wym kladzie sie nacisk na ksztaltowanie postaw, emocji

i zachowan uczacych sie w toku miedzykulturowego ucze-
nia sie. Ostatni model, okre$lany jako transkulturowy, re-
zygnuje z nauczania kultury narodowej kosztem przeka-
zywania tre$ci uniwersalnych, charakterystycznych dla
og6tu (por. Tab. 1.)

Wiekszos¢ modeli (z wyjatkiem transkulturowego)
realizuje podstawowa idee europejskiej polityki jezyko-
wej, wedlug ktdrej jezyk jest przejawem szeroko pojetej
kultury i jednoczesnie stanowi droge do jej poznania. Jak
podkreslaja autorzy Europejskiego systemu opisu ksztatce-
nia jezykowego (ESOK]), gtéwnym celem nauczania jezy-
kéw obcych jest doswiadczanie bogactwa innych jezykéw
i kultur przez uczacego sig, a tym samym wspieranie roz-
woju jego osobowosci i poczucia tozsamosci; samo ucze-
nie si¢ jezykéw obcych stwarza za$ korzystne warunki do
otwarcia na inne kultury (ESOK]J 2003:13).

Wielos¢ rdél nauczyciela jezyka obcego

U podstaw zmiany tradycyjnego postrzegania nauczy-
ciela jako niepodwazalnego autorytetu i zrédita wiedzy
leza okreslone koncepcje i idee pedagogiczne, takie jak
ksztalcenie ustawiczne, pedagogika miedzykulturowa czy
refleksyjna praktyka dydaktyczna, ktére wplywaja na po-
dejscie do edukacji i rozumienie jej funkcji. Jak pisze Jézef
Pétturzycki, edukacja ustawiczna staje sie nie tylko ideg,
ale takze nowym rozwigzaniem praktyki oswiatowej. Jej
cele to wszechstronna i stata aktywnos¢ poznawcza, trwa-
jaca przez cale zycie i stuzgca rozwojowi cziowieka (P6t-
turzycki 1999:11). Celem tak ujmowanej edukacji staje

3 Wiecej na temat modeli ksztalcenia kulturowego zob. Stankiewicz i Zurek 2014:71-73.
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sie ksztalcenie czlowieka, ktéry bedzie potrafil planowaé
swoja $ciezke edukacyjna i samorozwdj, korzystajac przy
tym z edukacji nieformalnej, aby odnalez¢ sie w nowych
warunkach i do nich dostosowaé, ale takze po to, by te
warunki zmienia¢. Ksztalcenie ustawiczne w nauczaniu
jezyka staje si¢ zatem uczeniem tego, jak uczy¢ sie jezy-
ka w szkole i poza nig (w naturalnym kontakcie z uzyt-
kownikiem innego jezyka) oraz jak planowa¢ nabywanie
kompetencji jezykowych i ocenia¢ postepy dydaktyczne.
Takie podejscie znaczaco zmienia role i zadania nauczy-
ciela (Stankiewicz i Zurek 2011:187-194).

Na role nauczyciela ma wplyw réwniez pedagogika
miedzykulturowa, ktérej zalozenia okreslaja jednocze-
$nie podejscie do edukacji w ogdle (Grzybowski 2008:60;
Lewowicki 2000:31). Jak pisze Przemystaw Grzybowski:

Wspdiczesnie zadaniem pedagogiki miedzykulturo-
wej jest nie tylko refleksja nad problemami edukacyjnymi
zZwigzanymi ze zréznicowaniem kulturowym, ale rowniez
ich wykorzystanie, nadanie im rangi w programach i prak-
tyce edukacyjnej przez zwrdcenie uwagi na istotnosc swia-
domego spotykania i poznawania Innych/Obcych oraz na-
stepstw tych faktow (2011:20).

Zalozenia pedagogiki miedzykulturowej wydaja sie
szczegdlnie istotne dla planowania procesu nauczania/
uczenia sie jezykdéw obcych, co odzwierciedlaja ESOK]
oraz wspdlczesna mysl glottodydaktyczna, traktujace kurs
jezykowy jako przestrzen spotkania nie tylko z obcym je-
zykiem, ale tez z inng kulturg (Byram 1989, Kramsch
1993). Nauczyciel zanurzony w dyskurs edukacji miedzy-
kulturowej staje sie¢ w klasie moderatorem, mediatorem,
badaczem i innowatorem, porzucajac role nieomylnego
eksperta i organizatora pracy uczniéw (Bandura 2007).

Dla rozumienia roli nauczyciela istotna jest réwniez
idea refleksyjnej praktyki dydaktycznej, zgodnie z kt6-
ra nauczyciel na drodze refleksji i analizy swoich dziatan
oraz ich efektéw moze tworzy¢ wiedze, wykorzystywa-
na nastepnie w toku swojej pracy z uczniami (Kwiatkow-
ska 2008:67). Krytyczna refleksja pomaga wybrac¢, a nawet
tworzy¢ efektywne techniki i metody dydaktyczne oraz
wypracowywac skuteczne procedury dzialania i ciagle je
modyfikowac w celu optymalizacji (Zawadzka 2004:283).

Odwolujemy sie tutaj do powszechnie znanej kon-
cepcji refleksyjnej praktyki Donalda Schona (1983), w kt6-
rej dzialaniom rutynowym przeciwstawia si¢ dzialania
refleksyjne. W przypadku tych ostatnich prowadzone
czynnodci i ich skutki poddawane sa analizie, co pozwala
na unikanie jednoznacznych ocen, a w razie takiej potrze-
by — zmiane opinii i postaw (Kwiatkowska 2008:64-65).
Proces glottodydaktyczny ze wzgledu na swoja specy-
fike jest szczegdlnie narazony na ryzyko popadniecia
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w schemat dzialan rutynowych i bezrefleksyjno$¢, dlate-
go tez tym istotniejsze wydaje sie rozwijanie roli reflek-
syjnego nauczyciela. Refleksja ma umozliwi¢ ograniczenie
wymiaru ksztalcenia ukrytego, co wydaje si¢ szczegdlnie
istotne w perspektywie przekazywanych na lekcji jezyka
tresci oraz ksztaltowanych postaw uczniéw wobec obcej
kultury i jej przedstawicieli.

Na potrzeby dydaktyki jezyka polskiego jako obcego
w oparciu o wyniki i wnioski z badan stworzytysmy mo-
del META, ktéry ma opisywac cztery — naszym zdaniem
nadrzedne — role nauczyciela jezyka obcego. Przyjmowa-
nie uzupelniajacych sie wzajemnie rél, wpisanych w mo-
del META, pozwala na powiazanie ksztalcenia jezykowe-
go z kulturowym, ograniczajac tym samym ukryty wymiar
edukacji. Model mozna z powodzeniem wykorzystaé
w edukacji szkolnej na lekcjach jezykéw obcych. Niektére
jego elementy lepiej sprawdza sie w ksztalceniu uczniéw
w wieku nastoletnim oraz oséb dorostych, poniewaz po-
tozono tutaj nacisk na autonomie uczgcego sie, co wyma-
ga od niego duzej samodzielnosci.

Zgodnie z modelem META, nauczyciel jezyka ob-
cego odgrywa role: moderatora, eksperta, tltumacza i ana-
lityka, ktorych harmonijne potaczenie ma pozwoli¢ na
ograniczenie ukrytego wymiaru ksztalcenia (patrz Rys. 1.).

RYs. 1. Model META

MODERATOR

Zrédlo: Stankiewicz, Zurek 2014:132.

W naszym modelu nauczyciel (lektor — w przypad-
ku pozaszkolnych kurséw jezykowych) jest, po pierwsze,
moderatorem, ktéry kieruje praca uczacych sie, zaréw-
no ta indywidualna, jak i zespotowg. Mlodszym uczniom
odpowiednio organizuje proces dydaktyczny, starszym
za$ pozostawia wieksza swobode w doborze celéw, tre-
$ci 1 metod uczenia sie, zwlaszcza w obszarze ksztalce-
nia kulturowego, rozbudzajac uczniowska motywacje
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i wspierajac proces autonomicznego uczenia si¢ (por.
Knowles, Holton i Swanson 2005:64-68).

Rola eksperta wydaje sie nie budzi¢ watpliwosci.
Nawiazuje ona do idei nauczycielskiego profesjonalizmu
i obejmuje zaréwno wiedze specjalistyczng i kompetencje
zawodowe nauczyciela, jak réwniez jego postawy wobec
nauczanego jezyka i kultury, ucznia i samego siebie, wyzna-
wane wartoéci i posiadane umiejetnosci niezbedne w pro-
cesie nauczania (por. Grzybowski 2006:132-133). Nauczy-
ciel staje sie zatem specjalista jezykowym i kulturowym®*.

Rola kulturowego tlumacza wigze sie w przypadku
wielokulturowej grupy uczniéw nieodfacznie z rolg me-
diatora lub rozjemcy, ktéry w sytuacji konfliktowej po-
maga w rozwigzywaniu nieporozumien o podlozu kul-
turowym (Mackiewicz 2009:81). Co wiecej, nauczyciel
tlumaczy nie tylko zjawiska stricte lingwistyczne (z racji
znajomosci nauczanego jezyka i jezyka swoich uczniéw),
lecz takze ,przektada” tresci jednej kultury na drugs, stajac
sie swego rodzaju interpretatorem obcych norm i standar-
déw kulturowych, innej mentalnosci i przekonan. Dzie-
ki swoim kompetencjom translatorskim dociera on do

ukrytego poziomu kultury oznaczajgcego (...) zbior milczg-
cych, domyslnych regut zachowania i myslenia, ktore kon-
trolujg wszystko, co robimy (Hall 1999:12).

Ostatnia przywotana w modelu rola to bycie anality-
kiem. Nawiazuje ona do oméwionej juz koncepcji reflek-
syjnej praktyki dydaktycznej i wprowadza do nauczania
jezyka réwniez wymiar naukowy. Refleksyjny nauczyciel
staje sie swego rodzaju badaczem w dziataniu, analizujac
swoje czynnosci, tworzac subiektywne teorie na ich uzy-
tek, ktére nastepnie poddaje weryfikacji w celu optyma-
lizacji swoich dzialari (Zawadzka 2004:298). Jak pokaza-
ly nasze badania, rola analityka jest szczegdlnie istotna
w pracy lektora jezyka polskiego jako obcego, co wynika
miedzy innymi z ograniczonej liczby materialéw dydak-
tycznych. W przypadku lekcji jezykdéw obcych w szkole
role analityka i badacza warto odnie$¢ przede wszystkim
do refleksyjnego ksztalcenia kulturowego.

Nauczyciel po ukoriczeniu studiéw nie zawsze jest przygo-
towany do ksztalcenia kulturowego oraz do pracy wedtug

to nauczyto?

uczg mnie te kontakty?

jego podejscia do nauczania?

sie tam czutam/-em?

—  Skad pochodze? Jakie sa moje korzenie? Gdzie jest ,moje miejsce”? Czy mam takie w ogdle?

—  Czy czuje sig zwiazana/-y z krajem? W jaki sposéb sie to przejawia?

—  Czy czuje sig zwiazana/-y z moja mala ojczyzna? W jaki sposéb sie to przejawia?

—  Czy przebywalam/-em kiedy$ dtuzej (powyzej trzech miesiecy) w innym kraju? Gdzie? Kiedy? Czego mnie
—  Czy przezylam/-em kiedys szok kulturowy (ewentualnie: czy miatam/-em problem wynikajacy z obcego

kontekstu kulturowego)? Kiedy? Jak to wygladato? Czego mnie to nauczyto?
—  Czy utrzymuje kontakty z przedstawicielami innych krajéw/kultur? Z kim? W jakim charakterze? Czego

—  Gdzie uczytam/-em sie jezyka obcego, ktdrego nauczam? W jaki sposdb? Jakie to ma konsekwencje dla mo-
—  Czy spedzitam/-em wiecej czasu w kraju, gdzie uzywany jest jezyk, ktérego nauczam? Kiedy? Ile czasu? Jak

—  Co chcial(a)bym przekaza¢ uczniom na temat kraju, w ktérym uzywany jest nauczany przeze mnie jezyk?
—  Co pomoze odnalez¢ sie uczniom w sytuacji spotkania z rodzimym uzytkownikiem nauczanego jezyka?

4 Warto zauwazyc, ze role eksperta jezykowego w klasie szkolnej moze przejmowac dziecko dwujezyczne, reemigrant przyjezdzajacy do Polski z kraju nauczanego jezyka.
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podejscia miedzykulturowego. Role nauczyciela badacza,
analityka i refleksyjnego praktyka, zgodne z zalozeniami
edukacji ustawicznej, wymuszaja na nauczycielu ko-
niecznos¢ ciaglego doskonalenia swojego warsztatu i do-
ksztalcania sig, zaréwno w ramach edukacji formalnej, jak
i nieformalne;j.

Wprowadzajac model META, zachecamy nauczy-
cieli do samodzielnej pracy, ktéra ma sprzyjac refleksyjnej
praktyce dydaktycznej i integrowaniu ksztalcenia jezyko-
wego z kulturowym i miedzykulturowym, przy ograni-
czeniu ukrytego programu nauczania. Jako przyktadowa
pomoc zamieszczamy powyzej karte pracy nauczycie-
la — refleksyjnego praktyka® (zob. réwniez Stankiewicz
i Zurek 2014:138-139)°. Refleksja nad zamieszczony-
mi w karcie pytaniami ma sprzyjaé¢ rozwijaniu poczucia
tozsamosci kulturowej nauczycieli i refleksyjnej jej ana-
lizie, ksztaltowaniu ich kompetencji kulturowej i mie-
dzykulturowej oraz planowaniu procesu ksztaltcenia kul-
turowego, uwzgledniajacego przekaz warto$ci, norm
i zasad obcej kultury w odniesieniu do rodzimego kon-
tekstu kulturowego. Karta stuzy¢ ma lepszemu wchodze-
niu w role wyszczegélnione w modelu META, zwlaszcza
w role tlumacza i analityka, ale tez moderatora w zespole
wielokulturowym — w przypadku pracy z grupami rézno-
jezycznymi — oraz eksperta ,,od kultury”.
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ki, bilingwizmu i komunikacji miedzykulturowej. Bierze udzial w mie-
dzynarodowych projektach badawczych i dydaktycznych.

5 W przypadku nauczyciela, ktéry jest rodzimym uzytkownikiem jezyka nauczanego, nalezy pomina¢ dwa pierwsze pytania z czesci ,Moje nauczanie”

6 Zamieszczong karte pracy mozna wykorzystac réwniez podczas warsztatow, traktujac ja jako punkt wyjscia do dyskusji w wiekszej grupie 0s6b uczacych jezykéw obcych.
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Lekcje jezyka obcego powinny wptywad na zdobycie pragmatycznych umiejetno-

$ci lingwistycznych. Jedng z nich jest umiejetnos$¢ ttumaczenia ustnego w nieocze-
kiwanych sytuacjach zyciowych. W artykule przywotano informacje na temat ty-
pologii i psychologii ttumaczen ustnych oraz roli ttumacza. W czesci praktycznej
zawarta jest propozycja ¢wiczen glottodydaktycznych stuzacych rozwijaniu pa-
mieci, koncentracji oraz umiejetnosci opanowania stresu.

azda osoba znajaca jezyki obce moze spotkaé
si¢ z okazjonalnymi prosbami o przetluma-
czenie tekstu informacyjnego lub o ttumacze-
nie ustne podczas spotkania towarzyskiego.
Osoby te prosi sie o pomoc w tlumacze-
niu pomimo braku przygotowania filologicznego, tylko ze
wzgledu na znajomos¢ jezyka. Poniewaz nie zajmuja si¢ one
tlumaczeniami w sposéb zawodowy, okreslam te aktywnosé
translatorska mianem tlumaczenia okazjonalnego.
Ostatnimi laty, dzieki rozwojowi §rodkéw trans-
portu, bazy turystycznej, miedzynarodowej wymiany
uczniéw i studentéw, nasze kontakty z przedstawicielami
réznych nacji sa coraz czestsze. Znajomoscé jezykéw ob-
cych staje sie powszechna, lecz zawsze moze zdarzy¢ sie
sytuacja, Ze nie wszyscy uczestnicy rozmowy moga po-
rozumie¢ sie za pomoca jednego jezyka. W takiej chwi-
li istotna jest rola ttumacza okazjonalnego, ktéry pomaga
innym uczestnikom spotkania w nawigzaniu komunikacji.
Prosby tego typu zdarzaja si¢ w czasie wspolnego
pobytu ze znajomymi za granica lub w Polsce, kiedy pozna-
je sie obcokrajowcéw na gruncie towarzyskim. Mozna tez
stuzy¢ pomoca w tlumaczeniu w rozmaitych sytuacjach, na
przyklad bedac przypadkowym uczestnikiem czy $wiadkiem
jakiego$ zajscia. Umiejetnos¢ tlumaczenia jest przydatna tak-
ze, gdy trzeba towarzyszy¢ koledze cudzoziemcowi z wymia-
ny studenckiej w réznych miejscach publicznych.

Rozrézniamy dwa rodzaje tlumaczen: pisemne oraz ustne.
W jezyku polskim obydwa rodzaje okreslane sa mianem
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tlumaczenia lub przektadu. W innych jezykach istnieja
odmienne terminy na rozréznienie obu rodzajéw ttuma-
czenia: ang. translation — interpretation, fr. traduction —
interprétation, wl. traduzione — interpretazione. Wyrazy
okreslajace ttumaczenie ustne maja swéj rodowdd w ta-
cinskim stowie interpres, co moze oznaczaé inter partes,
czyli pos$rednika w komunikacji miedzy stronami lub
inter-pretium, czyli po$rednika w komunikacji miedzy
warto$ciami kulturowymi (Tryuk 2007:15).

Na ogét wyréznia sie trzy typy tlumaczen ustnych:
konsekutywne, symultaniczne i mieszane. Ttumaczenia
konsekutywne mozna z kolei podzieli¢ na ttumaczenia ca-
tosciowe (bez dokonania skrétéw), ttumaczenia skrécone,
tlumaczenia przerywane (zdanie po zdaniu, akapit po aka-
picie), tltumaczenia nieprzerywane. Ttumaczenia symulta-
niczne obejmuja: ttumaczenie na zywo (tzn. a vista), ttu-
maczenie szeptane, ttumaczenie wlagciwe symultaniczne
(z uzyciem aparatury) (Kopczyniski 1997:17-18).

Podczas dokonywania tlumaczenia pisemnego ttumacz
ma czas na przeczytanie calego tekstu, na zrozumienie
globalne i szczegétowe, dokonanie analizy i przyjecie naj-
odpowiedniejszej strategii ttumaczeniowej. W przypadku
watpliwosci lub niezrozumienia tekstu wyj$ciowego moze
sprawdzi¢ nieznany mu termin w stowniku lub innych
zrédlach informacji.

Tlumaczenie ustne rzadzi sie zgota innymi prawa-
mi. Podczas tego procesu funkcje rozumienia i produk-
cji nie s rozdzielone czasowo, lecz prawie si¢ pokrywaja.



W tlumaczeniu ustnym tekst jest ulotny i trzeba go za-
pamietad, zatem proces decyzyjny musi by¢ o wiele szyb-
szy. Nie ma mozliwosci skorzystania ze Zrédet informacji,
trzeba wykaza¢ sie pomyslowoécia w nadrabianiu pew-
nych brakéw komunikacyjnych. Na poprawki nie ma cza-
su, dlatego konieczna jest odporno$¢ na tego rodzaju stres.

Wedtug koncepcji Gile'a (Gile 1985:44-48), ttumacz
ustny réwnocze$nie podejmuje wysitek stuchania i ana-
lizy (effort découte et danalyse), wysitek budowania wy-
powiedzi (effort de production) i wysilek pamieci (effort
de mémoire). Dodatkowo Gile wskazuje jeszcze na wy-
sitek koordynacji (effort de coordination), ktéry pozwa-
la na wykonanie tej bardzo zlozonej operacji. Majkiewicz
(2011:133) zauwaza, ze umiejetnosci jezykowe pozadane
u ttumaczy ustnych pokrywaja sie z kompetencjami wy-
maganymi podczas procesu uczenia sie¢ jezyka obcego.
Pierwszym krokiem jest zrozumienie informacji, jej za-
pamietanie, przetworzenie i werbalizacja, czyli przekaza-
nie ustne sensu tekstu oryginalnego. Te czynnosci mental-
ne sg aktywizowane w procesie uczenia sie jezyka obcego
oraz w trakcie ttumaczen.

Ttumacz, poza znajomoscia obydwu jezykdw, powi-
nien posiaé¢ tzw. code switching, czyli umiejetnos¢ prze-
taczania sie z jezyka rodzimego (JR) na jezyk obcy (JO)
i odwrotnie (lub z jednego JO na drugi JO). Podczas ttu-
maczenia ustnego nie mozna odtworzy¢ calego tekstu
szczegblowo, trzeba zrozumie¢ i zapamieta¢ wypowiedz,
nastepnie przekazac jej sens za pomoca srodkéw wiasci-
wych dla jezyka docelowego. Procesowi tlumaczenia to-
warzyszy pamie¢ akustyczna. Warto zatem ¢wiczy¢ umie-
jetno$¢ syntezy i analizy, zeby méc przedstawi¢ diuzsza
wypowiedz w formie skréconej.

Dokonujac tlumaczenia ustnego, postugujemy sie
pamiecia krétko- i dlugotrwala. Wedlug teorii Georga
Millera (1956), pamieé krétkotrwata stuzy zapamietaniu
do siedmiu zdan, dlugotrwata za$ do pamietania ogdlnych
mysli wyrazonych w wypowiedzi oraz do zapamietania
nazw, nazwisk, liczb. Zgodnie z tzw. liczbg Millera, propo-
nuje sie ¢wiczenie na zapamietywanie najpierw pieciu jed-
nostek, pdzniej stopniowo dochodzenie do siedmiu. Licz-
ba ta zostata ustalona przez Millera na podstawie badani
psychologicznych nad zapamigtywaniem informacji. Mo-
ze sie ona rézni¢ w zaleznos$ci od rodzaju informacji do
zapamietania i stopnia wyéwiczenia pamieci krétkotrwa-
tej. Ze wzgledu na te réznorodno$é przyjmuje sie rozrzut
miedzy 5 a 9, czyli liczbe 7+2.

Mozna dzisiaj zaobserwowaé coraz wigksze zapotrze-
bowanie na ttumaczy $rodowiskowych. Bywaja sytuacje,
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kiedy obecno$¢ ttumacza jest jedyna szansg na porozu-
mienie si¢ stron ze wzgledu na nieznajomos¢ jezyka badz
aspektéw kulturowych.

W Wielkiej Brytanii tlumaczenie s$rodowiskowe
okresla sie mianem public service interpreting; w Kana-
dzie — cultural interpreting; w Szwecji — kontakt-tolking,
dialogtolk; w Hiszpanii — interaction comunitaria, inter-
pretacion en los servicios publicos. W Polsce taki rodzaj
tlumaczenia okreéla sie jako ,tlumaczenie stowa zywego”
i ,przektad srodowiskowy” (Tryuk 2006:22-23).

Tlumacze konsekutywni lub symultaniczni, doko-
nujac ttumaczenia na jezyk docelowy, zazwyczaj pozosta-
ja »niewidoczni” Tlumacze $rodowiskowi staja sie uczest-
nikami przebiegajacej rozmowy. Najpierw wystuchuja
pierwszego rozméwcy, nastepnie ttumacza fragment jego
wypowiedzi na jezyk docelowy, po czym wystuchuja dru-
giego interlokutora i tlumacza jego stowa na drugi jezyk.
Ttumaczenie nie przebiega z jednego jezyka na drugi, lecz
tlumacz musi dokonywac code switching naprzemiennie.
Jak wskazuje Zimman (1994:219), cytowany przez Tryuk
(2006:31), tlumacz srodowiskowy jest aktywnym uczest-
nikiem spotkania i moze mie¢ wptyw na jego przebieg, po-
niewaz ma prawo poprosi¢ jednego z uczestnikdéw o wyja-
$nienie znaczenia niezrozumianego wyrazu czy uprzedzié
o mozliwej interferencji kulturowej badz jezykowej.

Lekcje jezyka obcego powinny uwzglednia¢ podejscie
lingwistyczno-pragmatyczne i przygotowaé uczacych sie
do uzycia rozmaitych strategii w procesie komunikacyj-
nym. Jedna z nich jest wlasnie umiejetno$¢ ttumaczenia.
Oczywiscie, nie méwimy tu o treningu profesjonalnym,
ale o przygotowaniu do roli tlumacza okazjonalnego
w nieoczekiwanych sytuacjach. Zwazywszy na przemiany
we wspoélczesnym $wiecie oraz coraz czestsze kontakty
miedzynarodowe, postulat rozwijania i ¢wiczenia takich
umiejetnosci jest uzasadniony.

Jak podkresla Ewa Palka (Palka 2011:90-91), tluma-
czenie ustne przebiegajace w obecnosci innych oséb wy-
maga doskonalej pamieci i réznych sprawnosci zwig-
zanych z wystapieniami publicznymi. Pozadane sa
umiejetnoéci panowania nad glosem, gestami i mowa cia-
ta. Cechy te nie s3 jedynie wrodzonymi zdolnosciami, ale
mozna je wyksztalci¢ i rozwinaé¢ poprzez systematyczne
¢wiczenia. Juz po przeprowadzeniu kilku tlumaczen dy-
daktycznych uczniowie potrafia zapanowac nad stresem,
wyeliminowa¢ niepotrzebne odruchy, dzieki czemu sa
w stanie §wiadomie gospodarowaé glosem, panowac¢ nad
cialem i mimika, co wplywa na skoncentrowanie si¢ na
tekcie.
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Trening symulacyjny warto przeprowadzaé etapa-
mi. Chociaz tlumaczenie ustne wymaga wspdétdziatania
réznych czynnikéw, czyli stawienia czofa réznym trud-
no$ciom réwnoczesnie, to nie da sie wyéwiczyé wszyst-
kich sprawnoséci w jednym ¢wiczeniu. Nalezy przeanali-
zowad, jakie umiejetnosci praktyczne s3 nieodzowne do
podjecia si¢ tlumaczenia stowa zywego i wtedy rozwija¢
je systematycznie (Florczak 2013:56). Kiedy jedna spraw-
nos¢ jest juz dostatecznie wy¢éwiczona, mozna przej$¢ do
¢wiczen trudniejszych. Proponowane ¢wiczenia z techni-
kami paratlumaczeniowymi dla przyszlych tlumaczy oka-
zjonalnych moga by¢ zintegrowane z innymi aktywno-
$ciami ¢wiczonymi podczas lekcji, gdyz na przyklad, wraz
z nauka struktur leksykalno-gramatycznych rozwijaja zro-
zumienie i odbiér tekstu. Zaproponowane ¢wiczenia maja
na celu zasygnalizowanie, jak wazny jest trening koncen-
tracji, pamigci werbalnej, umiejetnosci stuchania selek-
tywnego oraz radzenia sobie ze stresem.

Przedstawione ¢wiczenia przeznaczone sg dla mlodziezy
szkdt érednich i wyzszych na wszystkich poziomach za-
awansowania jezykowego. Rozpoczynajacy nauke jezyka
obcego moga ¢wiczyé pamie¢ i koncentracje przy okazji
nauki nowych pél semantycznych. Z uczniami na pozio-
mach Bl i B2 mozna skoncentrowac sie na stownictwie
abstrakcyjnym oraz wprowadza¢ zdania zlozone struktu-
ralnie. Uczacy sie powinni by¢ poinformowani o dydak-
tycznym celu przeprowadzanych aktywnosci. Pierwszy
przyklad podaje nauczyciel i pracuje z calg klasa, a kiedy
uczniowie poznajg juz schemat ¢wiczenia, moga praco-
waé w parach.

POLA SEMANTYCZNE
Cwiczenie Pola semantyczne, zaproponowane przez
Florczaka (2013:71-73), sluzy rozwijaniu koncentracji
oraz pamieci stuchowej. Cwiczenie nalezy dostosowaé do
poziomu grupy i rozpoczaé od mniejszej liczby wyrazéw.
Pézniej mozna zwiekszac liczbe przyktadéw, mieszac ka-
tegorie stoéw oraz zwiekszac tempo. Zaleca si¢ nie zapisy-
waé wyrazdw na tablicy, lecz éwiczy¢ pamieé stuchowa.

1A Nauczyciel czyta pig¢ dowolnych stéw w jezy-
ku obcym, nalezacych do jednego pola semantycznego.
Uczen powtarza z pamieci ciag tych wyrazéw.

Nauczyciel: carota, cipolla, cetriolo, broccoli, pomo-
doro [marchew, cebula, ogérek, brokul, pomidor]; Uczen:
carota, cipolla, cetriolo, broccoli, pomodoro.

1B Nauczyciel czyta pie¢ dowolnych stéw w jezy-
ku obcym, nalezacych do jednego pola semantycznego.
Uczen powtarza je od konica.
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Nauczyciel: francese, brasiliano, inglese, austriaco,
svedese [Francuz, Brazylijczyk, Anglik, Austriak, Szwed];
Uczen: svedese, austriaco, inglese, brasiliano, francese.

2A Nauczyciel czyta po polsku pie¢ dowolnych stéw,
nalezacych do jednego pola semantycznego. Uczen po-
wtarza je w jezyku obcym.

Nauczyciel: bialy, czerwony, niebieski, szary, zoélty;
Uczen: bianco, rosso, azzurro, grigio, giallo.

2B: Nauczyciel czyta po polsku pie¢ dowolnych
stéw, nalezacych do jednego pola semantycznego. Uczen
powtarza je w jezyku obcym od konica.

Nauczyciel: rado$¢, tesknota, milosé¢, zazdrosé,
smutek; Uczen: tristezza, gelosia, amore, nostalgia,
allegria.

3A: Nauczyciel czyta po polsku pie¢ syntagm w po-
staci rzeczownikéw okreslonych przymiotnikiem. Uczen
powtarza je w jezyku obcym.

Nauczyciel: szybki kierowca, zdolny lekarz, uprzej-
my kelner, uczciwy sprzedawca, mily listonosz; Uczen:
autista veloce, medico bravo, cameriere gentile, commesso
onesto, postino simpatico

3B Nauczyciel czyta po polsku pie¢ syntagm w po-
staci zwigzku rzeczownika z czasownikiem. Ucze powta-
rza je w jezyku obcym od korica.

Nauczyciel: Polak je, Wloch $piewa, Amerykanin
czyta, Niemiec pracuje, Brazylijczyk taficzy;

Uczen: brasiliano balla, tedesco lavora, americano
legge, italiano canta, polaccco mangia.

WYTRACENIE
Tlumaczenia srodowiskowe powoduja stres, gdyz czesto
w rozmowach uczestniczy wiele oséb, ktére moga prze-
rywac ciaglto$¢ wypowiedzi. Kolejne ¢wiczenie pomaga
przygotowa¢ tlumaczy okazjonalnych do tego rodzaju
stresujacych sytuacji. Cwiczenie Wytrgcenie, oparte na
pomysle Florczaka (Florczak 2013:77-81), ma podobna
konstrukcje i fazy trudnosci co ¢wiczenie Pola semantycz-
ne. Dodatkowym utrudnieniem jest przerwanie i wybicie
z rytmu. W ten sposéb uczniowie moga ¢wiczy¢ odpor-
nosc¢ na stresujace sytuacje.

1A Nauczyciel czyta pie¢ dowolnych wyrazéw lub
syntagm w jezyku obcym. Po podaniu inputu zadaje nie-
oczekiwane pytanie, np.: Jak sie nazywasz? Ile masz lat? Ja-
ki dzieni dzisiaj mamy? Ile jest 2+27 itp.

Nauczyciel: kucharz, malarz, krawiec, nauczyciel,
piosenkarz

Pytanie ,,wytracajace”: Che giorno abbiamo o0ggi?
Odpowiedz: Giovedi.

Uczen: cuoco, pittore, sarto, insegnante, cantante.



LANCUSZEK WYRAZOWY

Cwiczenie powszechnie znane i czesto stosowane na zaje-
ciach z jezyka obcego, przydatne jest do rozwijania umie-
jetnosci stuchania, zapamietywania i powtarzania.

W grupach A1/A2 mozna ¢wiczyé powtarzanie ak-
tualnie omawianych pél semantycznych, np. czesci ubran,
produkty spozywcze, hobby, aktywno$¢ poranna.

Nauczyciel: Nauczyciel zaczyna narracje Vado in
vacanza e faccio la valigia. Uczniowie podaja wilasne pro-
pozycje, co wlozy¢ do walizki, ale wcze$niej musza po-
wtérzy¢ wszystkie czesci garderoby zaproponowane przez
uczestnikéw zabawy.

Uczen: Vado in vacanza e faccio la valigia. 1) Ci
metto pantaloni di cottone. 2) Ci metto pantaloni di coto-
ne, maglietta rossa. 3) Ci metto pantaloni di cotone, ma-
glietta rossa, costume da bagno. 4) Ci metto pantaloni di
cotone, maglietta rossa, costume da bagno, cravatta di se-
ta. 5) Ci metto pantaloni di cotone, maglietta rossa, costu-
me da bagno, cravatta di seta, giacca da uomo.

[Jade na wakacje i pakuje walizke. 1) Wktadam ba-
welniane spodnie. 2) Wktadam bawelniane spodnie, czer-
wona koszulke. 3) Wktadam bawelniane spodnie, czerwo-
na koszulke, kostium kapielowy. 4) Wkladam bawelniane
spodnie, czerwong koszulke, kostium kapielowy, jedwab-
ny krawat. 5) Wkiadam bawetniane spodnie, czerwona ko-
szulke, kostium kapielowy, jedwabny krawat, marynarke].

Wykonujac to ¢wiczenie uczniowie utrwalaja nie tylko
omdéwione stownictwo, ale rozwijaja koncentracje i umie-
jetnos¢ podawania w kolejnosci zapamietanych informacji.

LANCUSZEK ZDANIOWY

Cwiczenie podobne jest do wyzej opisanego. Rozwija pa-
mie¢ werbalng, ponadto ¢wiczy szybko$¢ reakcji, logiczne
myélenie i kreatywno$¢, bowiem stowa, ktérymi musza
postugiwac sie uczniowie, powinny tworzy¢ logiczny ciag
wypowiedzi. Cwiczenie mozna przeprowadzi¢ w grupach
na wyzszym poziomie znajomosci jezyka obcego (B1/B2).
Polega na opowiadaniu historyjki, jak to przedstawiono
w przykladzie. Nauczyciel moze przygotowac dla kazde-
go uczestnika po kilka stéw, wtedy powstata narracja jest
dluzsza, ale zaleca sie dzielenie jej na pie¢ odrebnych wy-
powiedzi, zeby uczestnicy mogli je zapamieta¢, zgodnie
z zasadg Millera.

Nauczyciel: Kazdy uczestnik otrzymuje stowo, ktére
musi wykorzysta¢ w ukladaniu wspélnej narracji w jezy-
ku obcym. Pierwsza osoba zaczyna opowiadac historyjke,
druga powtarza pierwsze zdanie i kontynuuje opowies¢.
Wypowiadajg sie wszyscy uczestnicy.

Uczen: 1) Qualcuno bussa alla porta. 2) Qualcuno
bussa alla porta, la apro e vedo un womo. 3) Qualcuno

Jak przygotowac ucznia do roli ,,okazjonalnego ttumacza ustnego”?

bussa alla porta, la apro e vedo un uomo che ha una bar-
ba lunga e bianca. 4) Qualcuno bussa alla porta, la apro e
vedo un uomo che ha una barba lunga e bianca e porta gli
occhiali da sole. 5) Qualcuno bussa alla porta, la apro e
vedo un uomo che ha una barba lunga e bianca e porta gli
occhiali da sole, non lo riconosco e chiedo chi é.

[1) Kto$ puka do drzwi. 2) Kto$ puka do drzwi,
otwieram je i widze jakiego$ czlowieka. 3) Kto$ puka
do drzwi, otwieram je i widze jakiego$ czlowieka, ktéry
ma bialg, dluga brode. 4) Kto$ puka do drzwi, otwieram
je i widze jakiego$ czlowieka, ktéry ma biala, dtuga bro-
de i okulary przeciwsloneczne. 5) Kto$ puka do drzwi,
otwieram je i widze jakiego$ cztowieka, ktéry ma bialg,
dlugg brode i okulary przeciwsloneczne, nie poznaje go
i pytam, kim jest].

STRESZCZENIE

Jednym z rodzajéw tlumaczenia ustnego jest streszcze-
nie dluzszej wypowiedzi prelegenta. Tlumacz powinien
postuzy¢ sie w tym przypadku operacjami mentalnymi
dewerbalizacji i reekspresji. Najpierw musi zatem zro-
zumie¢ i zapamieta¢ ogélny sens wypowiedzi, nastepnie
przekazaé go za pomoca $rodkéw wiasciwych dla jezyka
docelowego. Wykorzystuje w tym ¢wiczeniu umiejetno$é
analizy i syntezy tekstu, aby z calo$ci wypowiedzi wydo-
by¢ istotne informacje i przedstawic je w skréconej wersji.

Nauczyciel: Nauczyciel czyta tekst lub odtwarza na-
granie dluzszej wypowiedzi. Prosi o streszczenie jej w 3-4
zdaniach.

Uczen: Uczen streszcza po polsku to, co zostalo po-
wiedziane w jezyku obcym.

Przeciwnikéw uzywania jezyka polskiego podczas
lekcji jezyka obcego zapewniam, ze ten rodzaj aktywno-
$ci ma swoje uzasadnienie w rozwijaniu umiejetnosci po-
trzebnych podczas dokonywania ttumaczen ustnych. Po
pierwsze, ¢wiczenie sprawdza rzeczywiste zrozumienie ze
stuchu, gdyz uczen streszczajac po polsku, nie jest ogra-
niczony brakiem wlasnych kompetencji produktywnych.
Po drugie, za pomoca tak skonstruowanych ¢wiczen na-
bywana jest zdolno$¢ przetaczania sie z JO na JR (tzw. co-
de switching).

W nauczaniu jezyka bardzo wazne jest podejscie pragma-
tyczne — ksztalcenie umiejetnosci wykorzystywania
przyswajanego jezyka. Jedng z nich jest umiejetnosé¢ ttu-
maczenia stowa zywego. Tlumaczenie ustne wymaga za-
stosowania wielu strategii. W artykule podkreslono, jak
wazne sg skupienie, dobra pamie¢ i odporno$¢ na stres.
Przedstawione propozycje maja $cisle zdefiniowane cele,

29



PRAGMATYKA JEZYKOWA

pokazuja bowiem, jak poprzez umiejetnie dobrane ¢wi-
czenia mozna rozwija¢ koncentracje, pamie¢ krétko- i dtu-
gotrwalg, oraz jak radzi¢ sobie ze stresem. Wymienione
techniki powinny by¢ stosowane podczas lekeji jezyka ob-
cego, aby ,wyposazy¢” przecietnego ucznia w umiejetno-
$ci niezbedne podczas okazjonalnych tlumaczen na grun-
cie towarzyskim czy tez w sytuacjach bardziej oficjalnych.

Zachecam do systematycznego stosowania ta-
kich ¢wiczen, bo tylko wtedy speinia one swoje zadanie.
Umiejetno$¢ sprawnego przetgczania sie z JR na JO i od-
wrotnie wplynie na jako$¢ komunikacji i osiaganie celéw
strategiczno-afektywnych podczas kontaktéw w zyciu
spotecznym. Uczniowie zdobeda dodatkowa sprawno$é
i wiare we wlasne umiejetnoéci w praktycznym uzyciu je-
zyka obcego.
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Ksztatcenie kompetenc;ji
socjokulturowej poprzez uzycie
technik dramowych na zajeciach
z jezyka hiszpanskiego

Sprawozdanie z warsztatéw przeprowadzonych ze studentami

I roku iberystyki

PAULINA NOWAKOWSKA

W artykule przedstawiono sposoby ksztattowania kompetencji socjokulturowej

poprzez zastosowanie dramy na zajeciach z jezyka hiszpanskiego na uniwersytecie.
Rozwazania teoretyczne poparte sg wynikami badania empirycznego. Omoéwio-
no tu korzysci ptynace z uzycia technik teatralnych i podejscia ,ucielesnionego”
W nauczaniu, przyblizono pojecie kompetencji socjokulturowej oraz przekrojowo
przedstawiono przeprowadzone badanie.

mocje, empatia, gesty, mimika, ruch — to
nieodlaczne elementy komunikacji w kazdym
jezyku, ktére powinny by¢ — i czesto sa — wy-
korzystywane w nauczaniu jezykéw obcych.
Skuteczna metoda na ich zastosowanie oraz
zintegrowanie z innymi kompetencjami niezbednymi do
opanowania jezyka jest uzycie technik dramowych. Pra-
ca z wykorzystaniem elementéw teatralnych pozwala na
rozwdj i doskonalenie kazdej z kompetencji wyréznionych
przez Rade Europy (2003) w Europejskim systemie opisu
ksztatcenia jezykowego (ESOK])'. Praca taka ma na celu
przyswojenie stownictwa i strategii lingwistycznych oraz
poprawe sprawnosci komunikacyjnej i wymowy (kompe-
tencja lingwistyczna i socjolingwistyczna), utrwalenie relacji
interpersonalnych: emocjonalnych, indywidualnych i gru-
powych (kompetencja socjokulturowa), improwizacje i za-
pamietywanie (kompetencja socjolingwistyczna i pragma-

tyczna) (Torres Nuanez 1995; Nicolds Romén 2011). Poza
tym, wprowadzenie technik dramowych rozwija sprawnosci
kognitywne, afektywne, ruchowe, lingwistyczne, spoteczne,
komunikacyjne i interpretacyjne (Arroyo 2003). Praca z tek-
stem teatralnym, przygotowanie przedstawienia lub uzycie
dramy na lekcji jezyka obcego ma zatem liczne zalety, mie-
dzy innymi: doskonali cztery sprawnosci jezykowe, promuje
edukacje socjokulturowy, umozliwia nauczanie koopera-
tywne, pomaga w nabyciu kompetencji komunikacyjnej
niewerbalnej, zwieksza motywacje do nauki, rozwija spraw-
nosci kognitywne i metakognitywne, stymuluje sprawnosci
afektywne. Nalezy zaznaczy¢, ze wprowadzenie technik
teatralnych na zajecia niekoniecznie musi mie¢ na celu in-
scenizacje czy tworzenie spektaklu. W dramie, jak podkresla
Pankowska (1996:7), chodzi o dzialanie wigczajgce emocje
i wyobraznig, o proces, a nie o efekt koricowy, o wyposazenie
w strukture teatralng czegos, co na poczatku jej nie posiada,

1 Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego (Rada Europy 2003) wyodrebnia kompetencje ogélne, niezwiazane bezposrednio z jezykiem, oraz jezykowe
kompetencje komunikacyjne. Kompetencje ogdlne obejmuja: wiedze deklaratywng (savoir), umiejetnosci praktyczne (wiedza proceduralna, savoir-faire), uwarun-
kowania osobowosciowe (savoir-étre), umiejetnosci uczenia sie (savoir-apprendre), natomiast na komunikacyjne kompetencje jezykowe skladaja sie kompetencje

lingwistyczne, socjolingwistyczne i pragmatyczne.
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o stworzenie dialogéw, konfliktéw, akcji (Motos 1993:80).
Wdrozenie ciala, ruchu i dziatania w proces nauczania anga-
zuje wszystkie kanaly zmyslowe, uczen w naturalny sposéb
przyswaja wiedze i, jak potwierdza ewidencja empiryczna,
nauczanie multisensoryczne jest skuteczniejsze niz unisen-
soryczne (Macedonia 2013).

Liczne badania neurobiologiczne? wskazuja, ze ist-
nieje $cista relacja taczaca cialo z umyslem, a jezyk opie-
ra si¢ na wspoélzaleznosci miedzy do$wiadczeniami cie-
lesnymi i systemami sensomotorycznymi (Macedonia
i Repetto 2017; Pulvermiiller 1999). Badania te nawigzu-
ja do teorii poznania uciele$nionego (embodiment)?, ktéra
przyznaje ciatu gtéwna role w formowaniu umystu i zakta-
da, ze umys! sam nie pracuje nad problemami abstrakeyj-
nymi, ale to cialo potrzebuje umystu, azeby wdrozy! je
w ruch (Wilson 2002). Jednoczesnie podejscie ,uciele-
$nione” w nauczaniu sugeruje, ze uzycie ciata oraz dzia-
tanie wspieraja cele pedagogiczne (Weisberg i Newcom-
be 2017). Przyswojenie jezyka, zaréwno ojczystego, jak
i obcego, oznacza stworzenie relacji miedzy konstruk-
cjami lingwistycznymi i percepcyjnymi (Barsalou 1999):
podczas procesu rozumienia odbiorca symuluje mental-
nie to, co slyszy, a system kognitywny, dla lepszej integra-
¢ji informacji, opierajac si¢ na szerokiej gamie struktur
neuronalnych, dostosowuje obrazy ciata, tworzy projek-
cje przestrzenne, uzywa empatii oraz przyjmuje perspek-
tywe innych (MacWhinney 2008). Drama w sposéb na-
turalny taczy prace z cialem i jezykiem, jest przestrzenia
otwarta na kreowanie nowych znaczen, wymaga uwazno-
$ci i zaangazowania w konkretna sytuacje. Podczas dramy
uczestnicy musza nieustannie dostosowywaé swoje za-
chowanie do zachowania innych, a co sie z tym wiaze —
interpretowac to, co robia inni, przewidywac to, co zrobig,
i w odpowiedni sposéb reagowac na ich dziatania.

Jedna z licznych zalet zastosowania technik dramowych
jest rozwijanie $wiadomos$ci socjokulturowej. Odgry-
wa ona kluczowa role w procesie nauczania, wchodzi
w sklad zaréwno kazdej z kompetencji ogdlnych, jak

i komunikacyjnej kompetencji jezykowej* (Rada Europy
2003), w zwigzku z tym obejmuje nauczanie jezyka i kultu-
ry w sposéb zintegrowany. ESOK] (Rada Europy 2003:96)
podkresla potrzebe nabycia przez ucznia wrazliwosci in-
terkulturowej, zrozumienia relacji, podobienstw i réznic
miedzy Swiatem spotecznosci pochodzenia a Swiatem spo-
tecznosci jezyka docelowego, spojrzenia na jedna spolecz-
no$¢ z perspektywy drugiej. Kompetencja socjokulturowa
obejmuje zdolno$¢ radzenia sobie w sposéb poprawny
i satysfakcjonujacy w sytuacjach komunikacji (Instituto
Cervantes 2009) oraz do przyjecia wzorcéw zachowania,
ktére postuza do rozpoznania i respektowania réznorod-
nosci, takich jak odrebne wartosci czy style zycia. Celem
nauki jezykéw obcych nie moze by¢ tylko nabywanie
kompetencji komunikacyjnej, nauczyciele zobowiazani
s3 do nauczania socjokulturowej kompetencji komuni-
kacyjnej (Sercu 2005). Dzieki temu uczen moze staé sie
interkulturowym uzytkownikiem jezyka, czyli osoba, jak
okreslaja Byram i Fleming (2001:16), ktéra zna jedna
badz wiecej kultur i tozsamo$ci spotecznych, ktéra ko-
rzysta z mozliwosci odkrywania i nawiazywania kontak-
téw z osobami z innych $rodowisk, ktéra wie, jak wyjs¢
poza ramy tego, czego mozna si¢ nauczy¢ na lekcji i sta¢
sie niezaleznym uzytkownikiem jezyka. Ksztalcenie kom-
petencji socjokulturowej ma na celu przekazanie uczniom
wartosci tolerancji i szacunku, zwalczanie stereotypéw,
rozwijanie postawy przychylnosci, zrozumienia i réwno-
$ci, dostarczenie nie tylko wiedzy, ale réwniez zaszczepie-
nie w uczniach kultury i wszystkiego, czego ona dotyczy:
wartosci, zwyczajow, jezyka, wierzen itd.

Mozliwoéci zastosowania technik dramowych
w rozwijaniu kompetencji socjokulturowej sa ogrom-
ne i moga by¢ dostosowane do kazdego poziomu na-
uczania oraz wieku uczniéw. Obejmuja wszelkiego ro-
dzaju ¢wiczenia i gry, ktére rozwijaja kooperacje, stuza
prezentacji, rozwijaniu zaufania, improwizacji, stosu-
ja ekspresje ciatem, imitacje, symulacje, mimike, pan-
tomime, teatralizacje opowiadan, poematdéw, historii
wymyslonych, odgrywanie rél itd. Lacza rézne dyscy-
pliny i formy ekspresji: jezyk, cialo, plastyke, muzyke,
literature, historie.

2 Miedzy innymi Hauk i in. (2004) odkryli, ze czytanie wyrazéw, ktére oznaczaja ruch, powoduje takg sama aktywnos¢ w korze mézgowej, jaka wywotuje wykony-
wanie tych czynno$ci; Gonzélez i in. (2006) znaleZli powigzania miedzy czytaniem sléw oznaczajacych zapach a rzeczywistym odczuwaniem zapachéw — obydwie
czynnosci aktywuja te same regiony kory wechowej; Moseley i in. (2012) sprawdzili, Ze przy czytaniu wyrazéw opisujacych emocje aktywowaly sie w mézgu sieci

odpowiadajace za odczuwanie emocji.

3 Nie istnieje jedna teoria umystu ucielesnionego. Jak zaznaczaja badacze, jest to zbiér pogladéw, ktére taczy odrzucenie tradycyjnego spojrzenia na kognitywistyke
jako abstrakcyjng i odseparowana od $wiata rzeczywistego i przyjecie, ze poznanie opiera si¢ na do§wiadczeniach cielesnych oraz integracji percepcji i dzialania

(Wilson 2002; Gibbs 2005: Kiverstein 2011).

4 Kompetencja socjokulturowa miesci sie w kompetencjach ogdlnych i odnosi sie do nastepujacych elementéw: wiedzy deklaratywnej (wiedza o $wiecie, wiedza
socjokulturowa, wrazliwos¢ interkulturowa), umiejetnosci praktycznych (umiejetnosci interkulturowe), uwarunkowan osobowo$ciowych, umiejetnosci uczenia sie
(Rada Europy 2003). Ma tez zwiazek z kompetencja socjolingwistyczng zawarta w kompetencji komunikacyjnej.
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W artykule opisujemy cze$¢ badania empirycznego od-
noszaca sie do kompetencji socjokulturowej. Jest to jedno
z zagadnien analizowanych po przeprowadzeniu warszta-
tow ze studentami pierwszego roku iberystyki.

CELE I HIPOTEZY

Jako gtéwny cel obralismy rozwdj socjokulturowej kom-
petencji komunikacyjnej poprzez zastosowanie technik
dramowych na zajeciach z jezyka hiszpanskiego. Celem
uzupelniajagcym byto wykazanie, ze uzycie dramy w na-
uczaniu na poziomie uniwersyteckim powinno stanowié¢
dodatkowe narzedzie do dyspozycji nauczyciela.

Pierwsza hipoteza zaklada, Ze nauczanie poprzez
kulture, miedzy innymi poprzez teatr czy kino, z zastoso-
waniem przy tym technik dramowych, pomaga zaréwno
w rozwinieciu czterech sprawnosci jezykowych, jak i w zro-
zumieniu realiéw spoteczno-kulturowych danego kraju.
Kolejna hipoteza zwigzana jest z poprzednig, a odnosi sie
do kompetencji spoleczno-kulturowej: student, wchodzac
w kontakt z rzeczywistoscig kulturowa inng niz wlasna,
zdobywa socjokulturowa kompetencje komunikacyjna,
staje si¢ interkulturowym uzytkownikiem jezyka. Przewi-
dywali$my, ze studenci z grupy eksperymentalnej, ktérzy
oprécz tradycyjnych zaje¢ brali tez udzial w warsztatach,
uzyskaja lepsze rezultaty niz studenci z grupy kontrolne;j.

SKROCONY OPIS BADANIA
Badanie zostalo przeprowadzone w drugim semestrze
studiéw na pierwszym roku iberystyki, poza obowiaz-
kowym planem zajeé. WprowadziliSmy zajecia o nazwie
Warsztaty technik dramowych, ktére odbywaly sie przez
3 miesigce (24 godziny, od marca do maja) dla grupy
ochotnikéw skladajacej sie z 15 0séb (grupa eksperymen-
talna). Nalezy zaznaczy¢, ze studenci pierwszego roku roz-
poczynaja nauke jezyka hiszpanskiego od podstaw, a jego
praktyczna nauka obejmuje 230 godzin: po 12 godzin ty-
godniowo w pierwszym semestrze i po 10 w drugim.
Badanie zostalo przeprowadzone zgodnie z meto-
dologia jakosciowa i ilosciows, z wiekszym naciskiem
na aspekty jakosciowe. Uzyta zostala metoda quasi-
-eksperymentalna, w ktérej niemozliwe jest przyporzadko-
wanie losowe uczestnikéw do kazdej z grup. Zamierzajac
zbadac relacje miedzy zmiennymi zaleznymi i niezalezny-
mi, wprowadzili§my schemat pretest — posttest z grupa

kontrolng. Poddaliémy analizie zwiazki przyczynowo-
-skutkowe miedzy zmienna niezalezng, ktéra byl pro-
wadzony warsztat, i zmienng zalezna — w naszym przy-
padku® jest to rozwdj kompetencji socjokulturowej,
ktéry powinien nastapi¢ podczas uczestnictwa studentéw
w warsztatach.

Przed rozpoczeciem warsztatéw obydwie grupy
(eksperymentalna i kontrolna) wypelnily jednakowy test®
sprawdzajacy wiedze na temat kultury Hiszpanii. Na za-
koniczenie programu przeprowadzilismy test badajacy
takie same parametry jak test przed rozpoczeciem. Do-
datkowo udostepniliémy grupie eksperymentalnej ankie-
ty sprawdzajace subiektywng ocene studentéw na temat
nabytych umiejetnosci, ktére wypelniali oni anonimowo
droga internetowa.

PrzygotowaliSmy eksperymentalne warsztaty — za-
jecia oparte na innowacyjnych modelach nauczania z za-
stosowaniem TIK i wykorzystaliémy potencjat dydaktycz-
ny technik dramowych. Jednostki dydaktyczne w sposéb
zintegrowany objely zadania komunikacyjne i socjokul-
turowe. WybraliSmy material, ktéry wspétgra z gustami
studentéw i jest dostosowany do ich wieku i poziomu je-
zykowego. Przed rozpoczeciem warsztatéw obejrzelismy
popularng komedie hiszpanska, ktéra byla punktem od-
niesienia i inspiracja do zaprojektowania ¢wiczen, a jej
scenariusz stanowil baze wykonania konicowego projek-
tu, jakim byto napisanie wlasnego krétkiego scenariusza
i przedstawienie przygotowanej sceny przed publiczno-
$cig. Podczas warsztatéw wiasciwie nie uzywali$my tawek
i krzeset, ¢wiczenia opieraly sie na wykorzystaniu wlasne-
go ciala poprzez ruch, gesty, prace glosem.

Kazde zajecia skladaly sie z cze$ci wprowadzajacej
i cze$ci whasciwej. Cwiczenia poczatkowe mialy na celu
przygotowanie sie do danego tematu, opieraly sie gléwnie
na uzyciu technik teatralnych, dzigki nim studenci mo-
gli zaangazowac w proces uczenia sie nie tylko umyst, ale
i cialo, a co za tym idzie — pelniej uczestniczy¢ w zaje-
ciach. Przykladowo, pierwsze ¢wiczenia mialy zapoznaé
studentéw z forma zajeé, wprowadzili§my zadania, w kté-
rych musieli wchodzi¢ w interakcje z kolegami, aby le-
piej ich poznaé, opisywac gestami, bez uzycia stéw rézne
przedmioty kojarzace sie z Hiszpanig, wciela¢ sie w role
0s6b reprezentujacych rézne zawody czy przedstawiac ce-
chy charakteru. To wszystko postuzylo nam, aby na pod-
stawie filmu oraz mapy Hiszpanii poruszy¢, w formie

5 Pelne badanie dotyczylo analizy zwigzkéw przyczynowo-skutkowych miedzy zmienna niezalezng, jaka jest wprowadzony program, a zmiennymi zaleznymi,
takimi jak sprawnoéci i kompetencje jezykowe (stownictwo, gramatyka), psychologiczne (motywacja, sprawnoséci metakognitywne) i socjokulturowe.

6 Do niniejszego artykutu wykorzystujemy cze$¢ badania dotyczaca kompetencji socjokulturowej. Test w wersji petnej obejmuje dwie czesci: psychologiczna,
informujgcg o poziomie motywacji i sprawnosci metakognitywnej studenta do nauki jezyka hiszpanskiego, oraz cze$¢ sprawdzajaca wiedze jezykowa i kulturowa.
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TAB. 1. Srednia punktéw uzyskanych w poszczegdlnych grupach.

Pretest Posttest

Srednia Odchylenie standardowe Srednia Odchylenie standardowe
Grupa eksperymentalna 9,73 2,94 13,8 2,01
Grupa kontrolna 9,47 3,56 8,73 2,91

RYS. 1. Porownanie srednich punktow uzyskanych przez obie grupy w pretescie i posttescie.

GR. EKSPERYMENTALNA

GR. KONTROLNA

SREDNIA
PUNKTOW 4

PRETEST

debaty, temat stereotypéw opisujacych mieszkancéw po-
szczegdlnych regionéw, odnies¢ sie do przyczyn powsta-
nia tego typu opinii oraz zastanowic¢ sig, na ile sa one
krzywdzace i warunkuja postrzeganie jednostki poza da-
nym regionem.

Kolejne zajecia dotyczyly komunikacji niewerbal-
nej i roli, jaka odgrywa w porozumiewaniu sie. Cwiczenia
wprowadzajace polegaly na przekazaniu informacji i usta-
leniu szczegétéw niezbednych do wykonania danego za-
dania: nie uzywajac stéw, a angazujac cialo poprzez ruch,
gesty i mimike. Cze$¢ wlasciwa tej jednostki dydaktycz-
nej opierata sie na poznaniu jezyka gestéw, jakiego uzywa-
ja Hiszpanie, w tym celu uzyliémy wielu materialéw multi-
medialnych, krétkich filméw, scen i artykuléw. Zadaniem
studentéw, po wprowadzeniu tematu, byta interpreta-
cja gestéw w widzianych scenach, uktadanie dialogéw do
fragmentéw filmoéw bez glosu oraz przedstawianie krot-
kich scen, w ktérych rozméwcey komunikuja sie tylko za
pomoca poznanych gestéw. Kazde zajecia podczas warsz-
tatéw dotyczyly innego aspektu jezyka i kultury Hiszpanii,
a poruszane zagadnienia, ktére mieszcza si¢ w kompeten-
¢ji socjokulturowej, obejmowaly, miedzy innymi, komu-
nikacje niewerbalng (np. gesty, mimika typowe dla Hisz-
panéw), sposoby wyrazania emocji poprzez odpowiednia

POSTTEST

intonacje, jezyk kolokwialny, poréwnanie stereotypéw re-
gionalnych, jakie panuja w Hiszpanii, zarty, osobliwosci
jezyka charakteryzujacego poszczegélne regiony, wiedze
o kulturze (zabytkach, malarstwie, ciekawych miejscach,
zwyczajach itp.).

INTERPRETACJA WYNIKOW
Test kompetencji socjokulturowej sktadal sie z 20 pytan
ogdlnych odnoszacych sie do realiéw i kultury hiszpan-
skiej. Wyniki wskazujg, ze grupa eksperymentalna $rednio
zdobyla 9,7 p. w tescie wykonanym przed wprowadzeniem
warsztatéw i 13,8 p. po odbyciu warsztatéw. Z kolei gru-
pa kontrolna zdobyta odpowiednio 9,9 p. i 8,8 p. (Tab. 1.).
Poréwnujac $rednie uzyskanych punktéw zauwazamy, ze
réznice miedzy grupami przed odbyciem warsztatéw sa
nieznaczne, natomiast po warsztatach réznice sa znacza-
ce i zdecydowanie lepsze wyniki uzyskala grupa ekspe-
rymentalna. Ponizej przedstawiamy tabele (Tab. 1.) oraz
zestawienie graficzne (Rys. 1.) punktéw uzyskanych przez
grupe eksperymentalna i kontrolng w obydwu prébach.
Analiza danych pozwala stwierdzi¢, ze udzial
w warsztatach mial istotny wplyw na rozwéj kompetencji
socjokulturowej w grupie eksperymentalnej. Wyniki po-
twierdzaja sie po przeprowadzeniu testu statystycznego

7 Test t-Studenta dla grup niezaleznych poréwnuje dwie $rednie z niezaleznych od siebie grup, w naszym przypadku jest to grupa eksperymentalna, ktéra
uczestniczyla w programie i napisata testy, i grupa kontrolna, ktéra tylko wykonata testy. Stuzy do ustalenia, czy réznice sg statystycznie znaczgce, czyli czy nie sa
przypadkowe. Jezeli wynik jest istotny, a taki jest w naszym przypadkuy, tj. p < 0.05 znaczy, ze §rednie uzyskanych punktéw z posttestu dla grupy eksperymentalnej
i kontrolnej istotnie sie réznig, a co za tym idzie, skutkiem przeprowadzonych warsztatéw bylo uzyskanie przez grupe eksperymentalng lepszych wynikéw.
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TAB. 2. Test t-Studenta dla grup niezaleznych.

statistic df° P Cohen’s d
POSTTEST Student’s t 5.545 28.0 <.001 2.0247
PRETEST Student’s t 0.224 28.0 0.825 0.0816
Rrys. 2. Analiza pytan z ankiety subiektywnej oceny nabytych OPIS DO WYKRESU:
umiejetnosci.
1. Lepiej rozumiem realia Hiszpanii.
2. Lepiej rozumiem rdznice kulturowe miedzy regionami
” autonomicznymi.
10 3. Jestem w stanie nazwac gtéwne zabytki i rozpoznad

: I
o
1 2 3 4 5

B ZDECYDOWANIE SIE ZGADZAM ZGADZAMSIE NIE MAM ZDANIA

t-Studenta dla grup niezaleznych’ (Tab. 2.), r6znica miedzy
grupami w posttescie jest istotna statystycznie (p<.001),
dodatkowo wielkos¢ efektu® (wyrazona w d Cohena =
2,02) oznacza, ze réznice w wynikach posttestu sg staty-
stycznie duze.

Po zakoniczeniu programu grupa eksperymental-
na wypelnita anonimowe ankiety dotyczace subiektywnej
oceny nabytych umiejetnosci, a co za tym idzie, efektyw-
noéci programu. Pytania sformufowane sa wedltug piecio-
stopniowej skali typu Likert z kategoriami odpowiedzi od
szdecydowanie si¢ zgadzam” do ,zdecydowanie sie nie
zgadzam” Powyzej przedstawiamy wykresy wynikéw od-
noszacych sie do pytan bezposrednio zwigzanych z roz-
wojem $wiadomosci socjokulturowe;j.

Studenci w wiekszosci oceniaja, ze ich kompeten-
cja socjokulturowa sie rozwineta, dominuja odpowie-
dzi ,zdecydowanie si¢ zgadzam” badz ,zgadzam si¢” przy

réznice w stylach architektonicznych miedzy
regionami.

4. Rozumiem, co znaczy wiekszos$c¢ gestdw uzywanych
przez Hiszpandw.

5. Rozumiem roznice kulturowe (miedzy Polskg
a Hiszpania) w uzyciu gestow i zachowaniu dystansu
miedzy rozmowcami.

jednoczesnym braku odpowiedzi ,nie zgadzam si¢” i ,,.zde-
cydowanie si¢ nie zgadzam”.

Podsumowanie

Mozna stwierdzi¢, ze zalozone hipotezy si¢ sprawdzity.
Wyniki wskazuja na to, ze eksperymentalne warsztaty
i praca nad wybranymi aspektami socjokulturowymi po-
przez techniki dramowe pomagaja w zrozumieniu realiéw
spoteczno-kulturowych danego kraju. Badania jako$ciowe
i ilo$ciowe potwierdzaja, ze $wiadomos¢ socjokulturowa
studentéw wzrosla i sg juz na drodze do tego, by stac sie
interkulturowymi uzytkownikami jezyka. Zastosowanie
dramy na tym szczeblu nauczania spelnito zakladane
oczekiwania. Studenci $wietnie sie bawili i chcieliby, zeby
tego typu zajecia lub warsztaty odbywaly sie regularnie’,
poszerzyli swoja wiedze, w naturalny sposéb angazujac
informacje sensomotoryczne podczas nauki. Naturalna
niepewnos¢ i niejednoznacznosé¢ wypowiedzi wymuszata

8 Wielkos¢ efektu oznacza site zwiazku miedzy zmienna zalezna i niezalezng (czyli wynikami z pre- i posttestu). Zastosowaliémy miare d Cohena, ktorej wartoéci
z zakresu 0,2 — 0,5 oznaczajg male réznice miedzy zmiennymi, 0,5 — 0,8 wartosci Srednie, a powyzej 0,8 duze. Wartos¢ 2,02, ktéra uzyskaliémy, znaczy, ze réznice
miedzy $rednimi punktami uzyskanymi przez grupe eksperymentalna sa wysokie, a przez grupe kontrolng praktycznie zadne (0,08).

9 Df - stopnie swobody, dla testu t-Studenta dla préb niezaleznych: n — 2; n — liczba obserwacji czyli 30 — 2 = 28.

10 O czym $wiadcza nieprzytaczane tutaj wypowiedzi studentéw, ktére byly gromadzone w formie anonimowych ankiet droga internetows.
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nieustanne sprawdzanie i potwierdzanie prawidtowe-
go rozumienia interlokutora, w tym procesie aktywnie
uczestniczylo ciato. Tego typu techniki pozwalaja w petni
zaabsorbowaé uwage uczestnikéw, wchodza oni w kon-
takt ze $wiatem poprzez ruch, ciato w kazdym momencie
wspiera przyswajanie nowych wiadomosci, pozwala 13-
czy¢ nowa wiedze z juz posiadang, interpretowac zjawiska
socjokulturowe. W efekcie, studenci potwierdzili nabycie
dodatkowych umiejetnosci, takich jak zdolno$¢ i $émiatosé
publicznego wypowiadania si¢ w jezyku hiszpanskim oraz,
co za tym idzie, wyzbyli si¢ leku przed wystgpieniami. Pla-
nujac aktywnosci dydaktyczne, warto mie¢ na uwadze, jak
zaznaczaja Goldin-Meadow i Alibali (2013), ze nauczanie
wspierane poprzez gesty, mimike, emocje, ktére angazu-
je rézne zmysly, przyczynia sie do lepszego przyswojenia
informacji, rozwija rézne typy myslenia oraz wspomaga
zapamigtywanie.
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O mmnie sie nie martw i Powiedz
TAK!, czyli jak wykorzystac seriale
do nauki jezyka polskiego w Chinach

AGNIESZKA JASINSKA

Przydatnos¢ seriali w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego jest dzis$ niekwestio-

nowana. Dla mtodych adeptdéw chinskiej polonistyki polskie seriale stanowig uzu-
petnienie podrecznikowej wiedzy o Polsce i Polakach i pozwalaja okresli¢ stopien
nabytych przez nich kompetencji. Sg rowniez okazjg do spotkania z codziennym
jezykiem Polakéw. Niniejszy tekst prezentuje przyktady serialowych scen wykorzy-
stanych do rozwijania kompetencji lingwistycznej i interkulturowe;j.

pozytkach plynacych ze stosowania no-
wych technologii w procesie naucza-
nia jezyka wiele sie méwi i pisze nie od
dzis. W dobie Internetu i smartfonéw
rzeczywisto$¢ zostala w naturalny spo-
s6b zdominowana przez technologie informacyjno-
-komunikacyjne. Digitalizacja objeto tradycyjne narzedzia
i podstawowe Zrddla, z ktérych na co dzien korzysta za-
réwno nauczyciel, jak i uczacy sie. Konia z rzedem temu,
kto widziat ostatnio studenta (i nauczyciela) siegajacego po
tradycyjny papierowy stownik lub encyklopedie. Pokolenie
cyfrowych tubylcow' postugujace sie niemal od kotyski sze-
rokim instrumentarium technologicznym przyczynilo sie
do jego upowszechnienia takze wérdd cyfrowych imigrantow.

Chiny: nowe technologie

W Chinach, ojczyznie takich marek jak Huawei i Xiaomi,
kazdy uliczny sprzedawca (np. owocéw), ze swoim bam-
busowym koromystem na ramionach, wygladajacy —
z pozoru tylko — na mato biegltego w nowosciach cywiliza-
cyjnych, po dobiciu targu z kupujacym podaje mu w celu
pobrania naleznosci kartonik z kodem QR do zeskano-
wania. Zycie bez mobilnych urzadzeri we wspétczesnych

Chinach jest o wiele bardziej utrudnione niz w naszej
cze$ci $wiata. Mnogos$¢ i réznorodno$é aplikacji, jakie
ma do swojej dyspozycji chinski student, moze szokowac.
Z moich obserwacji wynika, ze podrecznikéw i materia-
16w w formie papierowej uzywa on jeszcze jedynie przy
nauce jezykéw obcych. Nie znaczy to jednak, ze pod-
reczniki przestaly gra¢ gléwna role w systemie chinskiej
edukacji uniwersyteckiej’. Zmienity tylko swa postaé na
elektroniczna.

Powszechno$¢ urzadzen mobilnych daje uzytkowni-
kom mozliwo$¢ szybkiego, wrecz blyskawicznego doste-
pu — w kazdej niemal sytuacji — do réznorodnych mediéw
aktywnie obecnych w ich codziennym zyciu. To z kolei
mozna i nalezy wykorzystywa¢ w procesie nauczania je-
zyka obcego. Dla chiniskiego studenta uczacego sie jezyka
polskiego ekran telefonu, tabletu czy komputera, w mniej-
szym stopniu telewizora, moze sta¢ si¢ zZrédtem materia-
téw autentycznych, ktére w sposéb naturalny uzupetnia
i poszerza jego podrecznikowa wiedze o Polsce i Pola-
kach, a takze pozwola okresli¢ stopieri nabytych przez
niego kompetencji. Sukces w odbiorze tekstu autentycz-
nego da natomiast satysfakcje i zmotywuje go do dal-
szych wysitkéw w poznawaniu jezyka i kultury, takze do

1 digital natives; za twérce tego pojecia uwaza si¢ Marca Prensky’ego, autora pracy Digital Natives, Digital Immigrants, opublikowanej w 2001 roku.

2 Zgodnie z konfucjaniska zasadg, liczy sie tylko wiedza, a te znalez¢ mozna w tekstach pisanych. Takie przekonanie ttumaczy, dlaczego podreczniki traktuje sie

jako gléwne zrédta wiedzy.
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samodzielnych dzialani i poszukiwan w tej materii. Tym
wladnie sie kierowatam, prezentujac moim chinskim stu-
dentom fragmenty polskich seriali.

Popularno$¢ seriali w Chinach jest ogromna. Kilkadzie-
sigt stacji telewizyjnych emituje codziennie po kilkanascie
chinskich tytuléw réznych gatunkéw: obyczajowych, kry-
minalnych, kostiumowych, historycznych, SE. Podobnie
jak w produkcjach polskich, akcja wiekszosci chinskich
seriali obyczajowych rozgrywa sie w duzych miastach,
w nowoczesnych dzielnicach. Bohaterowie mieszkaja
w eleganckich i przestronnych apartamentach w stylu
zachodnim. Prowadzg wlasne biznesy lub pracuja w kor-
poracjach. Sa dobrze ubrani. Do positkéw popijaja wino.
W tle tak prezentowanego zycia codziennego Chinczykéw
telewidz dopatrzy sie tez elementéw chinskiej etykiety,
$wigtecznych obyczajow, stale kultywowanej tradycji picia
herbaty, gry w madzonga i innych.

Upodobanie do produkgji serialowych znakomicie dato
sie przenie$¢ u moich studentéw na zainteresowanie re-
alizacjami w jezyku polskim, co z kolei dodatnio wptyneto
na stopien atrakcyjnosci naszych zajec.

Przydatno$¢ seriali w nauczaniu jezyka polskiego ja-
ko obcego jest dzi$ niekwestionowana. Odpowiednio do-
brane fragmenty sa doskonalymi nosnikami elementéw
realioznawczych, socjokulturowych, a przede wszystkim
daja okazje spotkania z codziennym jezykiem Polakéw.

Polszczyzna seriali stanowi odzwierciedlenie tenden-
¢ji, ktére obserwujemy we wspdlczesnym jezyku polskim
(por. Stryjecka 2012:176). Pojawiajg sie¢ czesto zarzuty, ze
w jezyku seriali trudno dostrzec dbalo$¢ o poprawnos¢ je-
zykows, przewazaja bowiem struktury jezykowe i leksyka
z poziomu normy uzytkowej. Od uczacego sie jezyka pol-
skiego oczekujemy za$ znajomosci i umiejetnosci stoso-
wania struktur zgodnych z norma jezykowa wysoka. Zbyt
wczesne zderzenie poznajacego jezyk cudzoziemca z pol-
szczyzna rodzimych uzytkownikéw, z reguly petna form
dopuszczalnych, a niespotykanych we wzorcowej, pod-
recznikowej wersji, moze wywolaé u niego niepokdj i spo-
wodowa¢ trudnosci w komunikacji. Z drugiej za$ strony,
stopniowe oswajanie z polszczyzng potoczna a seriale sa
prawdziwa kopalnig jej przyktadéw, pozwoli uczacemu sie

3 Serial TVP O mmnie sie nie martw (2014) sezon 1, odc.1, 21 6.

4 http://omniesieniemartw.vod.tvp.pl/16091823/0-serialu

poszerza¢ kompetencje socjolingwistyczng. I o tym pa-
mietatam przy wyborze serialowych scen do prezentacji
moim studentom. Podjety wysitek wyszukania stosowne-
go materialu, czyli przeglad tresci kilkunastu polskich se-
riali, przynidst w efekcie pozadany rezultat — zywe zainte-
resowanie ze strony studentéw.

Serial O mnie sig¢ nie martw? to cieply, pelen humoru i emo-
cji serial komediowy, w ktérym zderzaja sie dwa $wiaty:
zwyklych ludzi zyjacych od pierwszego do pierwszego
oraz bogatych prawnikéw*. Opowiada o perypetiach Igi
Maleckiej, 30-letniej rozwddki bez wyksztalcenia, matki
dwdch corek. Iga jest impulsywna, méwi bez ogrédek to,
co mysli. Poznajemy ja w chwili, gdy traci prace.

Pierwsze dwa odcinki zawieraja kilka scen, ktére sta-
nowia doskonalg — od strony leksykalnej i sytuacyjnej —
ilustracje tematu ,Praca” juz na poziomie A2. Spotka-
nie studentéw z gtéwna bohaterka serialu nastepuje po
uprzednim wprowadzeniu i przecwiczeniu stownictwa
i struktur w oparciu o materiat z podrecznika®. W pierw-
szej scenie widzimy Ige jako telemarketerke podczas pra-
cy, czyli w rozmowie telefonicznej z klientem. Najpierw
fachowo oferuje mu komplet kosmetykéw, po czym wda-
je sie w rozmowe o jego prywatnych problemach. Udziela
mu porad zyciowych i robi to z tak wielkim zaangazowa-
niem, ze nie zauwaza stojacego obok szefa, ktéry z uwa-
ga przystuchuje sie temu, co méwi jego pracownica. Sce-
na konczy sie kwestia szefa: Pani Igo, zapraszam do mnie.

Zawarty w prezentowanym fragmencie materiat iko-
niczny z zalozenia mial wspiera¢ proces rozumienia glo-
balnego. Faze aktywizacji poswieciliémy bowiem prébie
rozszyfrowania — gléwnie na podstawie intuicji i skojarzen
— znaczenia nowego stowa telemarketer/telemarketerka.
Postawione przez studentéw hipotezy zweryfikowa¢ miat
film. Ich zadaniem byto ustalenie, gdzie Iga pracuje, co tam
konkretnie robi i dlaczego szef zaprosil ja na rozmowe.
Miatam $wiadomosé, ze stuchacze skupiajac sie na tresci
rozmowy Igi z klientem, pelnej niedoméwient (widz widzi
i styszy tylko Ige), moga wpas¢ w poploch i tym samym nie
uruchomi¢ znanych sobie strategii stosowanych w proce-
sie rozumienia. Nalezato zatem nakierowac¢ ich w ten spo-
s6b, by koncentrowali swoja uwage na tym, co najistot-
niejsze, by uchwycili ogélny sens przekazu, wychwytujac

5 Na zajeciach w Instytucie Polonistyki Kantonskiego Uniwersytetu Spraw Miedzynarodowych korzystamy z podrecznika A. Burkat i A. Jasinskiej Hurra!!! Po

polsku 2, Krakéw, s.14-21, lekcja 2 ,Praca”
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stowa klucze, jednoczesnie obserwujac emocje bohaterki
oraz mine szefa. Nauczyciel bowiem powinien réwniez po-
moc uczgcym sig dostrzec wartos¢ komunikacyjng elemen-
tow parawerbalnych, takich jak intonacja, rytm, tembr
glosu (Janowska, 2016). Juz po drugim odstuchaniu/obej-
rzeniu fragmentu wnioski ogdlne byty nastepujace:

—  Iga pracuje w duzej firmie.

— W pracy rozmawia przez telefon.

—  Szef nie jest zadowolony.

Ustalenia te pozwolily przejs¢ do rozszyfrowywania zna-
czen szczegbélowych. Za stowa klucze przyjelismy dwa:
oferta i kupic, co prowadzito do wniosku, ze rozmdwca Igi
jest klient. Nie obeszlo sie jednak bez watpliwosci. Wsréd
studentéw byli i tacy, ktérzy wychwyciwszy padajacy z ust
Igi czasownik kupic, ja wladnie uznali za kupujaca. Wie-
dza i do$wiadczenie zyciowe pozwolito im jednak zwery-
fikowa¢ te hipoteze. To Iga sprzedaje i to ona ,musi” by¢
telemarketerkg. Wszystkie powyzsze przestanki pozwolity
studentom na konkluzje w postaci definicji nowego stowa
telemarketer/telemarketerka.

Poprawnos$¢ tak przeprowadzonego wnioskowania
potwierdzita — ku wielkiemu zadowoleniu studentéw —
kolejna scena, czyli rozmowa w gabinecie szefa, na wste-
pie ktérej Iga slyszy nastepujaca kwestie:

— Na podstawie monitoringu pani efektéw sprzedazy,
a przede wszystkim nagravi pani rozmow z klientami zde-
cydowatem, ze nie miesci si¢ pani w profilu pracownika na-
szego biura.

Dalsza krétka wymiana zdan miedzy Iga a jej praco-
dawca koniczy sie znaczacym gestem. Widzowie sa §wiad-
kami, jak szef podaje swojej podwladnej dtugopis i doku-
ment zatytulowany WYPOWIEDZENIE. Co znaczy to
stowo, chiniscy studenci ustalili na podstawie kontekstu
calego dialogu. W ten sposéb ich stownik poje¢ zwiaza-
nych z praca poszerzyl sie o nowe®. Do kontroli rozumie-
nia szczegdlowego postuzylo za$ ¢wiczenie z dopaso-
wywaniem synoniméw do wyrdznionych w transkrypcji
dialogu wyrazéw, takich jak monitoring, efekt sprzedazy,
profil pracownika.

Trzecia scena z tego cyklu to spotkanie naszej bo-
haterki z Ewg, mieszkajaca po sasiedzku przyjaciélka. Iga
wpada do niej z niedobra wiadomoscia: Wyrzucili mnie
z pracy. Ewa: Znowu? Iga zdaje sie nie rozumie¢, co jest
przyczyng jej zawodowych niepowodzen. Rozszyfrowanie
retorycznego pytania przyjaciétki odstania widzom praw-
de o Idze: — Na pewno nie wdawatas sie¢ w rozmowy o zy-
ciu z klientami? Nie doradzatas im? Oni nie opowiadali

ci o swoich problemach? Po ¢wiczeniach sprawdzajacych
rozumienie dialogu i utrwalajacych nowe slownictwo
i struktury czas na uzycie jezyka do dziatani produktyw-
nych. Majac na wzgledzie rozwijanie ustnych dziatan jezy-
kowych, prowokuje studentéw do dyskusji pytaniem, kto
winny jest trudnej sytuacji naszej bohaterki. Zaczynamy
od charakterystyki osoby z uwzglednieniem jej zalet i wad.
Jaka jest Iga? Na zakonczenie udzielamy jej rad. W celu
integracji sprawnos$ci rozumienia z umiejetnoscia pisania
studenci dostaja tez prace domowa, polegajaca na zreda-
gowaniu regulaminu pracy telemarketera. Dostaja odpo-
wiednie instrukcje z odwolaniem do materialu podreczni-
kowego juz oméwionego.

Kolejne odcinki serialu O mnie sie nie martw réw-
niez obfituja w zabawne sytuacje, ktére doskonale moga
stuzy¢ urozmaiceniu i uatrakcyjnieniu zaje¢ z zagadnie-
niem pracy w tle. Moi studenci spotkali sie z Iga jeszcze
w urzedzie pracy, a takze razem z nia byli §wiadkami roz-
mowy kwalifikacyjnej.

W glottodydaktyce serial nadaje sie réwniez do rozwija-
nia kompetencji interkulturowej. W zetknieciu tak od-
miennych $wiatéw, jakie reprezentuja Chinczyk i Polak,
petnego sukcesu w akcie komunikacji nie zagwarantuje
znajomosc¢ jezyka sprowadzajgca sie jedynie do popraw-
nego stosowania struktur i wyrazen. Obok kompetencji
lingwistycznej i socjolingwistycznej wazne bowiem miej-
sce przypada kompetencji interkulturowej. Zeby uczacy
sie jezyka polskiego mdgl bez trudu porusza¢ sie w $ro-
dowisku rodzimego uzytkownika jezyka, musi mie¢ tez
$wiadomos¢ obowiazujacych konwencji, powinien znaé
obyczaje i wierzenia, a takze rozumie¢ znaczenie rytuatéw.

Pomyst na wykorzystanie serialu do przyblizenia mo-
im chinskim studentom polskiej obyczajowosci zrodzit sie
przy okazji ogladania z nimi Ogniem i mieczem Jerzego
Hoffmana. Wéréd scen, na ktére w czasie projekeji zwréci-
li uwage mtodzi Chinczycy, byta scena chtopskiego wesela
oraz o$wiadczyny Skrzetuskiego. Zainteresowanie to zain-
spirowalo mnie, by przygotowac¢ cykl zaje¢ o polskich zwy-
czajach, rytuatach towarzyszacych obrzedom $lubnym.

Do zilustrowania wspédtczesnych polskich zwycza-
jow weselnych ciekawego materialu dostarczyly mi wy-
brane odcinki serialu Powiedz TAK" Gléwna bohaterka
tej telewizyjnej produkcji, bezrobotna i pozbawiona
dotychczasowej pomocy finansowej ze strony ojca,

6 We wzmiankowanym podreczniku stownik z tego obszaru tematycznego obejmuje zwroty: podpisac umowe o prace, rozwigzac umowe o prace.

7 Serial TV Polsat Powiedz TAK!, (2015) sezon 1, odc.1, 8, 111 12.
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podejmuje sie nowego wyzwania: organizacji $lubow?®.
Pomagaja jej w tym przyjaciele. Ich osobiste problemy,
sukcesy i porazki z zycia codziennego, milosne rozterki
przedstawione sa w sposéb zabawny (serial obyczajowo-
-komediowy), ale i realistyczny. Tlo perypetii w kazdym
odcinku stanowia ceremonie $lubne i wesela organizowa-
ne przez nie catkiem profesjonalny, za to zgrany zespét.
Widz razem z bohaterami uczestniczy w rytuatach: od po-
witania nowozenicdw w progu domu weselnego po ocze-
piny, krojenie tortu i tarice do $witu. Uroczystosci maja
rézny przebieg, bo rézne sg okolicznosci, rézni sa klien-
ci gléwnej bohaterki serialu. Nie przeszkadza to studen-
tom poznajacym polska obyczajowo$¢ w wyodrebnieniu
elementéw stalych weselnych tradycji.

Pierwszy odcinek serialu zawiera sceny, ktére moga
stanowi¢ jeszcze uzupelnienie tematu $lubu: obsypywa-
nie nowozericoéw wychodzacych z kosciota ryzem, kolej-
ke gosci sktadajacych zyczenia, a takze wspdlng fotogra-
fie. Potem ogladamy rytualne powitanie paristwa mlodych
chlebem i solg oraz alkoholem. Raz jest to wédka, a w in-
nym odcinku szampan. Studenci zwrdcili tez uwage na
to, ze nie zawsze witajacymi sa rodzice mtodych. W jed-
nym przypadku byl to gospodarz lokalu. Nastepuje pierw-
szy toast, pierwsze Sto lat!, pierwszy taniec — obowigzko-
wo w wykonaniu mlodej pary. Taricza réwniez goscie. Jest
tez okazja, by studenci zrozumieli, co to znaczy odbijany.
Kolejne toasty, przeméwienia, dedykacje tarica, piosenki.
Powtarzaja sie okrzyki gosci Gorzko! Gorzko! i nastepuja-
ce po nich pocatunki nowozericéw. Ten niezrozumialy dla
Chinczykéw cigg przyczynowo-skutkowy wzbudzit ich
niemate zainteresowanie. Do wyjasnienia uzytam ,zrédta”
obyczaju, czyli weselnej — w wersji mi znanej — przy$piew-
ki: Gorzka wddka, gorzka, nie bedziemy pili, poprosimy
panstwa mitodych, zeby ostodzili. O pélnocy zwyczajo-
wo maja miejsce oczepiny. We wspoélczesnym wydaniu ta
dawna tradycja sprowadza sie do zabawy, w ktérej pan-
na mloda rzuca welonem lub bukietem, a wszystkie panie
~bez zobowiazan” staraja sie go ztapad, tak samo jak kawa-
lerowie rzucona przez pana miodego muszke lub krawat.

Kazdy prezentowany fragment serialu to bogate
zrédto nowych danych. Zadaniem studenta jest ich roz-
szyfrowanie, a potem synteza nowego z tym, co przy-
swoil wczesniej. W praktyce sprowadzilismy to do wy-
korzystania poznanych struktur w nowym kontekscie.
Najpierw stosujac odniesienia do polskich obyczajéw we-
selnych studenci opisywali chiniskie, wykazywali réznice

i podobienstwa’. Na koniec wspdlnie probowalismy wcie-
la¢ sie w role weselnikéw. Sktadaliémy zyczenia nowozen-
com, wyglaszali$my toasty, dedykacje.

Zalety wykorzystywania seriali w nauce jezykéw

Wykorzystujac polski serial do rozwijania czy to kom-
petencji leksykalnej, czy to kompetencji interkulturowej,
stwarza sie chiniskiemu studentowi okazj¢ obcowania z wy-
branymi przyktadami polskiej kultury popularnej. W opo-
zycji do artefaktéw kultury wysokiej, z racji swej rangi
bardzo koturnowej, propagowanej — czesto stereotypowo
— w wydawnictwach podrecznikowych, w treciach pol-
skiej kultury popularnej mozna dopatrzy¢ sie kultury zy-
wej, autentycznej, dla cudzoziemcédw bardzo atrakcyjnej
(Kajak 2008). Urozmaicanie zaje¢ pokazem serialowych
scen moze w efekcie prowadzi¢ studentéw do samodziel-
nych poszukiwan w tej materii, jak np. do $ledzenia dal-
szego rozwoju wypadkéw w zaprezentowanych produk-
cjach, do przegladu kolejnych odcinkéw itp. Internet temu
przeciez doskonale stuzy, ze o urzadzeniach mobilnych
w kazdym studenckim plecaku czy kieszeni nie wspomne.
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Lekcja jezyka obcego jako seans
w ,starym kinie” a ksztatcenie

kulturoznawcze

DOROTA TOMCZUK

Wiekszos¢ nauczycieli (moze z wyjatkiem tych najmtodszych) pamieta prezento-

wane w Telewizji Polskiej filmy z cyklu W starym kinie. Czy jednak obecnie, w dobie
zdobyczy techniki niejednokrotnie ,wciskajacych” widza w kinowy fotel swojg
efektownoscia i mozliwoscia zacierania granicy miedzy ekranem a widownig, takie
filmy moga by¢ dla odbiorcéw - zwtaszcza mtodych - atrakcyjne, a tym bardziej,
czy moga znalez¢ zastosowanie na lekcjach jezyka obcego?

iniejszy artykut dotyczy waloréw lekcji

jezyka obcego jako seansu w ,starym kinie’,

zwiazanych z dydaktyzacja slynnego filmu

z 1930 r. Blekitny Aniot — Der blaue Engel.

Dzielo to nalezy do najbardziej znanych
w $wiecie filméw niemieckich i jest poczatkiem $wiatowej
kariery odtwarzajacej gtéwna role Marleny Dietrich oraz
rezysera Josefa von Sternberga.

Badania przeprowadzone przez Uniwersytet w Bre-
mie, dotyczgce miedzy innymi wiedzy na temat filméw fa-
bularnych u niemieckich maturzystéw z rocznika 2006,
pokazaly, iz w poréwnaniu z innymi krajami europejski-
mi uczniowie ze $rednim wyksztalceniem nie maja czesto
podstawowej wiedzy o historii kina. Znaja dzieta Schillera,
Manna czy Goethego, ale filmy Langa, Truffauta czy Hit-
chcocka nie sa im znane (Ganguly 2009). A przeciez ta
wiedza stanowi nie tylko wazna matryce dla interpreta-
¢ji nowych filmoéw i glebszego zrozumienia ich formy ar-
tystycznej. Klasyka filmowa jest elementem dziedzictwa
kulturowego, sposobem na podréz w czasie i mostem mie-
dzy pokoleniami, pozwalajagcym poznaé i zrozumieé spo-
soby zachowan ludzkich, konwencje i tlo spoleczno-
-polityczne minionych czaséw. Wykorzystywanie takich
filméw w dydaktyce motywuje i urozmaica proces ksztal-
cenia, poszerzajac horyzonty umystowe na plaszczyznach
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kognitywnych, estetycznych i emocjonalnych — nawet jesli
niektdérzy uczacy sie poczatkowo podchodza z rezerwa do
»starych” filméw. Jednak racje ma Ganguly (2009), stwier-
dzajac, ze podobnie jak w przypadku innych dziedzin sztu-
ki, takze w kinie obowiazuje zasada: nie istnieja stare filmy,
tylko filmy dobre i zte, przy czym te dobre sa ponadczaso-
wo fascynujace, trzeba je tylko poznac.

Wykorzystywanie filméw w nauczaniu jezyka
niemieckiego jako obcego

Analizujac wykorzystywanie mediéw w nauczaniu jezy-
ka niemieckiego jako obcego z uwzglednieniem wiedzy
o krajach niemieckiego obszaru jezykowego i ksztalcenia
kulturoznawczego, podkresla sie zwykle takie walory fil-
mu (szczeglnie fabularnego), jak zdolno$¢ wywolywa-
nia emogji i tym samym bodzcéw do identyfikowania sie
z bohaterami, w czym upatruje sie najwazniejszy warunek
budowania §wiadomosci interkulturowej. Zdaniem Schar-
nowskiego (2015:90-91), wiekszo$¢ badan dotyczacych
stosowania filmu w konteksécie nauczania jezyka obcego
zdaje si¢ wychodzi¢ z zalozenia, iz chodzi tu w pierw-
szym rzedzie o filmy wspoélczesne, czyli filmy powstale
w czasach terazniejszych, odpowiadajace obecnym realiom
i przyzwyczajeniom uczniéw i z reguly dotyczace wspoél-
czesnosci kultury ,docelowej”. Niewiele uwagi poswieca sie
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natomiast aspektom danej kultury pod wzgledem histo-
rycznym, co w nauczaniu jezyka niemieckiego jako obcego
jest szczegdlnie istotne. Filmy fabularne moga naleze¢ do
czynnikéw wzbudzajgcych zainteresowanie niemiecka hi-
storig, takze w kontekscie kulturalnym, a u mtodych oséb
wrecz stanowic pierwsze i nierzadko najwazniejsze Zrédto
wiedzy na ten temat. Odnoszac te uwagi do filmu Blekitny
Aniot, reprezentujacego kino Republiki Weimarskiej, warto
u$wiadomi¢ uczniom, jak wiele filméw z tego okresu prze-
trwalo prébe czasu, wywierajac ogromny wpltyw na historie
$wiatowego kina. Interdyscyplinarne zajecia, dotyczace za-
réwno zagadnien historycznych, jak i politycznych oraz ar-
tystycznych tego czasu, moga wprowadzi¢ uczniéw w swiat
estetyki i statusu politycznego pracy rezyseréw niemieckich
na emigracji w USA, chocby na przyktadzie Fritza Langa.
Warto zwrdci¢ takze uwage na fakt, iz kino weimarskie
to kolebka wielu gatunkéw filmowych, ktére do dzisiaj sa
przez mlodziez uznawane za szczegdlnie interesujace, jak
horror czy science-fiction, co sklania do refleksji nad po-
nadczasowym znaczeniem klasyki filmowej.

Wykorzystywanie filméw w nauczaniu jezykéw ob-
cych moze stwarza¢ pewne trudnosci, takze ze wzgledu na
fakt, iz filmy fabularne nie s3 produkowane dla celéw dy-
daktycznych, nie zawieraja wiec zadnych uproszczen jezy-
kowych. Percepcja w wersji oryginalnej jest czesto trudna:
dialogi maja okreslone tempo, konieczna jest takze recepcja
jezyka obcego w sytuacji przemieszanych plaszczyzn sty-
listycznych. Stad uzasadniony jest postulat wykorzystywa-
nia filméw w nauczaniu jezyka obcego na poziomie przy-
najmniej $rednio zaawansowanym (Koztowski 1991:186).
Wspomniane trudnosci sa wieksze w przypadku filméw
starszych, w ktérych aktorzy postuguja sie obco brzmig-
cym archaicznym jezykiem, tempo akcji jest wrecz ,$lima-
cze” w poréwnaniu do wspédtczesnych standardéw, co mo-
ze prowadzi¢ do znuzenia — i znudzenia, a kiepska jako$¢
techniczna materialu niejednokrotnie dodatkowo utrud-
nia zrozumienie dialogéw. Te utrudnienia réwnowazy jed-
nak szeroki wachlarz korzysci, obejmujacy zaréwno mozli-
wos¢ ksztalcenia zintegrowanych sprawnosci jezykowych,
jak i przekazania wielu informacji o charakterze realio-
i kulturoznawczym®.

Zgodnie z zalozeniami nurtu interkulturowego w dydakty-
ce jezykow obcych, uwzgledniajacymi oczywisty wzajemny
zwigzek procesu komunikacji z kultura, nauczaniu winna
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towarzyszy¢ $wiadomos¢ tego zwiazku, a tym samym $wia-
domos¢ wplywu réznic kulturowych na procesy komuni-
kacyjne. Zajecia z jezyka obcego ukierunkowane interkul-
turowo nie tylko realizuja cele kognitywne i sa platforma
przekazu informacji o kulturze jezyka docelowego, lecz
takze stuza ksztaltowaniu okreslonych postaw i rozwojo-
wi interkulturowych strategii i umiejetnosci, na przyklad
policentryzmu, dystansu wobec przyjmowanych rél, me-
takomunikacji itp. Nauka jezyka rozwija tym samym nie
tylko kompetencje lingwistyczne, ale takze interkulturowe
umiejetnosci komunikacyjne (por. Mackiewicz 2014). Na-
lezy bowiem pamietad, iz ksztalcenie kulturoznawcze w na-
uczaniu jezyka obcego dotyczy zaréwno refleksji nad kul-
tura w znaczeniu tradycyjnej kultury wysokiej, jak i kultury
popularnej, zas badanie tekstow kultury obejmuje wszelkie
znaczace wytwory kultury, to znaczy dziefa pisane, audio-
wizualne, a nawet wirtualne, reprezentujace kulture danego
kregu kulturowego. Wspélczesna refleksja kulturoznawcza
siega zatem do dyscyplin humanistycznych bedacych zwy-
kle domena krytykéw i znawcéw sztuki, takich jak na przy-
ktad literaturoznawstwo czy filmoznawstwo, sama stajac sie
przy tym takze przedmiotem zainteresowania dydaktykéw
nauczania jezykéw obcych. (por. Altmayer 2004).

Praca z filmem na lekcjach jezyka obcego zoriento-
wana jest zwykle na rozwijanie kompetencji komunika-
cyjnych, poprzez proces uwaznej recepcji wydarzen na
ekranie, a nastepnie aktywne konstruowanie wypowiedzi
pisemnych i ustnych na temat obejrzanego filmu. Tym-
czasem film jako wytwoér kultury okre$lonego kraju pro-
muje takze nauczanie transkulturowe, a takze ksztalcenie
estetyczne i poszerzanie wiedzy o $wiecie (Bauernfeind
2015:56-57). Niezaprzeczalnie wlasnie medium filmowe
stwarza nauczycielowi wyjatkowo wiele mozliwosci rozwi-
jania u uczniéw podstawowych sprawnosci czytania, pisa-
nia, stuchania i méwienia. W zaleznosci od zalozonego celu
filmy moga by¢ wykorzystywane tresciowo jako wprowa-
dzenie w dany temat lub poszerzenie omawianego bloku te-
matycznego, jezykowo do przeprowadzenia réznorodnych
¢wiczen, a takze kulturowo ukazania wybranych aspektéw
wiedzy o interesujacym uczacych sie kraju. W odniesie-
niu do tego ostatniego punktu mozna stwierdzi¢, iz filmy
w pewien sposéb odzwierciedlaja (badZ pozoruja odbicie)
spoleczenstwa, pokazujac ulice, budynki, wnetrza oraz ak-
tywno$¢ ludzi w codziennych sytuacjach, niejako ,mimo-
chodem” przekazujac przy tym wiedze kulturoznawcza
i pobudzajac wyobraznie ogladajacych. Uczniowie z jed-
nej strony otrzymuja wglad w obcg im kulture, z drugiej

1 O korzysciach plynacych z wykorzystywania filméw na zajeciach jezyka obcego oraz o roli wiedzy o kulturze w edukacji jezykowej autorka pisata wielokrotnie,

takze na famach JOwS — patrz bibliografia.
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za$ — mozliwo$¢ chwilowego uczestniczenia w niej poprzez
»wcielenie” sie w osoby z innego tta kulturowego (Bakalarz-
-Zakos 2015:192).

Wykorzystanie filmu w nauczaniu jezyka obcego
oznacza zatem nauczanie ukierunkowane interkulturowo,
uwzgledniajgce zaréwno wycinkowy charakter prezento-
wanego materialy, jak i jego aranzacje. Aby zrozumie¢ isto-
te filmu jako estetycznie uksztaltowanego srodka komu-
nikacji miedzyludzkiej, nalezy przyblizy¢ uczniom proces
analizy dzieta filmowego, poniewaz kompetencje jezyko-
we w XXI wieku oznaczaja znacznie wiecej niz tylko umie-
jetno$¢ analizy tekstéw uzytkowych i literackich, siegajac
réwniez wytworéw multimedialnych (Welke i Faistauer
2015:9-10).

Z powyzszych refleksji wynika, iz praca z filmem znacznie
wykracza poza obszar ksztalcenia umiejetnosci rozumienia
stuchanych i ogladanych tresci, bowiem film jako dzieto
sztuki postuguje sie specyficznym jezykiem, wlasna grama-
tyka i specyficzna skladnig. Kazdy obraz, kazde ustawienie
kamery, kazdy ruch aktoréw sa dokladnie przemyslane
przez rezysera. Tym samym kazdy film stanowi dla widza
pewng zagadke, do ktdrej rozwiazania nie wystarczy umie-
jetno$¢ obejrzenia obrazu i wystuchania dzwigku oraz pota-
czenia przyjetych bodZcéw w ograniczonej czasowo scenie
filmowej. Dla interpretacji filmu kluczowa jest umiejetnos¢
zrozumienia ogdlnej struktury dzwiekowo-obrazowej cate-
go dzieta ekranowego, stad ¢wiczenie podstawowych kom-
petencji percepcyjnych przy pracy z filmem w nauczaniu
jezyka obcego powinno by¢ rozszerzone o kompetencje
filmoznawcze, uwzgledniajgce charakter artystyczny filmu
oraz emocje towarzyszace jego recepcji (Hahn 2015:22).
Kazdy film stanowi element komunikacji medialnej,
co oznacza, iz jest on integralng czescia okreslonych ram
politycznych, spofecznych, historycznych i ekonomicz-
nych, w jakich powstal i ktérych nie nalezy pomija¢ w ana-
lizie i interpretacji filmu. W szczegdlny sposéb dotyczy to
ekranizacji literatury, gdzie — jak w wypadku filmu Bfekitny
Aniot, nakreconego na podstawie powiesci Henryka Manna
Professor Unrat, istnieja znaczace réznice miedzy materia-
tem literackim a filmowym (Joyeux 2004:195). Warto tu
przytoczy¢ znang anegdote o dwdch kozach, ktére po zje-
dzeniu tasm z filmem nakreconym wedlug bestsellera lite-
rackiego stwierdzaja: Ksigzka jednak byla lepsza. Ten zart,
wypowiedziany niegdys$ przez Alfreda Hitchcocka w roz-
mowie z francuskim rezyserem Francois Truffautem, przy-
taczany jest zwykle podczas dyskusji na temat ekranizacji
filmowych i zwigzanych z nimi probleméw interpretacyj-
nych. Nalezy mie¢ bowiem $wiadomo$¢, iz film stanowi
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catkowicie odmienng forme prezentacji medialnej niz jego
literacki pierwowzor, stad ksiazka i jej filmowe przelozenie
nie moga i nie powinny by¢ ze soba poréwnywane (Tonsern
2015:107-108).

Blekitny Aniot, nakrecony w 1930 r. przez austriacko-
-amerykanskiego rezysera Josepha von Sternberga, jest
jednym z pierwszych niemieckich filméw dZwigko-
wych. Nawigzujac do dodwiadczen wielkich produkcji
hollywoodzkich, jako klasyczny melodramat w centrum
stawia moment boy meets girl, koncentrujac sie¢ nastepnie
na relacjach miedzyludzkich, w ktérych to kobieta petni
istotna role, dominujac nad mezczyzna. Gatunek melodra-
matu przypisuje bowiem kobiecie wlasny obszar dziatania,
zdeterminowany przez sfere uczué. Kobiecy punkt widze-
nia konkuruje tu z meskim, co ma wplyw na widzéw, wsréd
ktérych szczegdlnie kobiety cenig sobie ten gatunek ze
wzgledu na mozliwos¢ identyfikowania sie z bohaterkami.
Melodramat wywotuje uczucia, namietnosci, a zwlaszcza
wspdlczucie z postaciami ciezko doswiadczanymi przez
los (Beicken 2004:136). Te wszystkie wzgledy wplynely bez
watpienia na wybor przez rezysera wlasnie melodramatycz-
nej konwencji dla tego filmu, podczas gdy powies¢ Manna
nastawiona byla bardziej na krytyke spoleczna niz ukaza-
nie dramatu osobistego postaci. Nalezy takze mie¢ na uwa-
dze, iz — jak na tamte czasy — Bigkitny Aniot, ktory koszto-
wal prawie dwa miliony marek, byt filmem bardzo drogim,
co pozwala przypuszczad, jakie intencje poza osobista in-
terpretacja przy$wiecaly autorowi: produkcja musiata od-
nie$¢ sukces, zeby pokry¢ koszty produkgji. Film udato sie
przy tym nakreci¢ w Studio UFA w Babelsbergu w ciagu za-
ledwie szesciu tygodni, a jako kasowy przebdj, przyczynit
sie do wzrostu zainteresowania powie$cia Manna (Joyeux
2004:196).

W ramach nawet kilku jednostek zajeciowych nie jest
mozliwa pelna analiza filmu, stad — obok ¢wiczen typowo
jezykowych, uktadanych indywidualnie przez nauczycie-
la w zalezno$ci od potrzeb grupy i dotyczacych na przy-
ktad wyjasniania stownictwa — mozna postuzy¢ sie ogdl-
nymi kategoriami wykorzystywanymi przy pracy z filmem.
Obejmuja one analize tresci, czyli postawienie proble-
mu, omdwienie przebiegu wydarzen, okreslenie gatunku,
grupy docelowej odbiorcéw, pozwalajac poprzez udzie-
lanie odpowiedzi na typowe pytania ,kto — gdzie — co —
jak — dlaczego” na trening wszystkich sprawnosci jezyko-
wych. Charakterystyka postaci, to znaczy typowych dla
nich cech, wyglady, jezyka, jakim sie postuguja, zachowan,
emocji, jakie wywoluja u widza, stuzy poszerzaniu i utrwa-
laniu stownictwa oraz ¢wiczeniu konstrukeji gramatycz-
nych. Z kolei oméwienie ukazanego systemu norm i war-
tosci, jak réwniez zwrdcenie uwagi na pewne symbole,



okreslony kontekst spofeczny i historyczny i zamierzenia
artystyczne tworcéw, wiaza sie z poszerzeniem wiedzy kul-
turoznawczej uczacych sie. Nie mniej wazne s3 wreszcie
charakterystyczne $rodki wyrazu, jakimi postuguje sie film:
obraz, dzwiek, $wiatto, montaz, muzyka, okreslajace estety-
ke filmu i stanowiace element ksztalcenia filmoznawczego,
a w kontekscie zajec z jezyka obcego — impuls do swobod-
nego wypowiadania sie.

Podczas ¢wiczen wstepnych, przeprowadzanych
przed obejrzeniem filmu, polecane jest przyblizenie
uczniom postaci Marleny Dietrich. Mozna omoéwic jej nie-
zwykle ciekawy zyciorys, uzupelniajac go cytatami z licz-
nych wywiadéw, w ktérych wypowiadata sie miedzy in-
nymi na temat swojej kariery filmowej i piosenkarskiej,
wspolpracy ze Sternbergiem i pracy nad Blekitnym Anio-
tem, decyzji o wyjezdzie do USA, o roli rodziny w swoim
zyciu i o wizerunku femme fatale, zdecydowanej postawie
podczas wojny i wystepach dla aliantéw, jak réwniez o kon-
trowersyjnym przyjmowaniu jej w Niemczech po wojnie
i decyzji o emigracji.

Istotne jest takze uswiadomienie uczniom roli, ja-
ka Blekitny Aniof odegral w $wiatowej kinematografii, co
mozna uzupelni¢ omawianiem fotoséw z filmu (potaczo-
nym na przyklad z éwiczeniem polegajacym na wypowia-
daniu przypuszczen na temat bohateréw przedstawionych
na zdjeciach i ich udziale w akcji filmu), a takze stuchaniem
piosenek wykonywanych przez Dietrich, by wspomnie¢
chocby Ja tylko kochac chce, Johnny czy Gdzie sg kwiaty
z tamtych lat.

Po obejrzeniu filmu uczniowie powinni przede
wszystkim stresci¢ przebieg akeji, ktére to zadanie, prze-
platane pytaniami dotyczacymi wydarzen na ekranie, po-
zwoli wyeliminowa¢ ewentualne niejasnosci. Akcja nie jest
zbyt skomplikowana: starzejacy sie profesor Rath, nielubia-
ny przez uczniéw z powodu swojej surowosci i o§mieszany
przezwiskiem ,Unrat’, pewnego dnia z oburzeniem dowia-
duje sie o wizytach swoich uczniéw w cieszacym sie zlg sta-
wa kabarecie Blekitny Aniol. Postanawia osobiscie rozmé-
wic sie z wystepujaca tam gwiazdka o pseudonimie Lola,
jednak jego wizyta przynosi nieoczekiwane skutki: profesor
sam ulega czarowi szansonistki, po czym — nie zauwazajac
wlasnej $miesznosci — decyduje sie porzuci¢ dotychczaso-
we stanowisko i poslubi¢ ja. Zadowolona z nieoczekiwane-
go wsparcia finansowego Lola chetnie na to przystaje, za-
bierajac Ratha w tournée i — po rychlym wyczerpaniu sie
jego oszczednos$ci — zmuszajac do upokarzajacej pracy: po-
czatkowo przy sprzedawaniu jej rozneglizowanych zdje¢,
a nastepnie do wystepéw w roli clowna. Kiedy wreszcie
podczas ponizajacego wystepu w rodzinnym miescie pro-
fesor dodatkowo odkrywa niewierno$¢ Loli, wpada w szal,
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wdajac sie w bdjke z rywalem. W ostatniej scenie filmu
zrozpaczony bohater szuka schronienia w swojej dawnej
szkole, gdzie wsparty o blat biurka umiera. Nalezy przy tym
podkresli¢, iz ze wzgledu na fakt, iz Blekitny Aniot byl jed-
nym z pierwszych filméw dzwiekowych, to obrazy, a nie
oszczednie stosowane (w poréwnaniu z dzisiejszymi filma-
mi) efekty dZwiekowe buduja jego site wyrazu, czego dowo-
dem sa chociazby czesto stosowane zblizenia, odzwiercie-
dlajace mysli i odczucia bohateréw.

Kolejnym etapem omawiania filmu jest charaktery-
styka jego bohateréw: jak wygladaja, czym sie zajmuja, ja-
ki tryb zycia prowadza. Zaczynajac od postaci Loli, moz-
na wspomnie¢ o ciekawostce, iz jeszcze przed nakreceniem
filmu zakladano, ze jego gwiazda bedzie odtwarzajacy role
Ratha Emil Jannings, bedacy juz wéwczas aktorem o utrwa-
lonej pozycji. Kiedy jednak okazalo sie, iz catkowicie przy-
¢mita go kreacja Dietrich, znany aktor — jak chce aneg-
dota — nie kryl swojej niecheci wobec filmowej partnerki,
a nawet podczas sceny, w ktdrej bohater po odkryciu zdra-
dy dusi Lole, naprawde posunat sie do przemocy. Zwiazek
tych dwojga stanowi o$ wydarzen: poniewaz malzenistwo
z artystka kabaretowa nie pasuje do mieszczanskiego po-
rzadku $wiata, w ktorym dotad zyl profesor, zwiazek ten
prowadzi ostatecznie do jego zguby. Uczniowie powinni
poddac analizie uczucia, jakie te dwie postaci zywig wobec
siebie, jak réwniez sceny rozgrywajace sie miedzy nimi. Cie-
kawy przebieg moze mie¢ dyskusja na temat, jak ucznio-
wie oceniaja szanse ich zwiazku, biorac pod uwage dyso-
nans pomiedzy tymi dwoma $wiatami, ktéry symbolizuja
sala lekcyjna i scena kabaretu. Rath poczatkowo prébuje
by¢ facznikiem miedzy nimi, ale szybko okazuje sie to nie-
mozliwe, gdyz wejscie w jeden z tych $wiatéw wyklucza go
automatycznie z drugiego. O ile szkota symbolizuje dbalosé¢
o wychowanie, cnoty mieszczariskie, wartoéci i dyscypline,
to kabaret wigze sie nierozerwalnie z hedonizmem, rozwig-
zloscig 1 upadkiem moralnosci. Poczatkowo Unrat pogar-
dza zaréwno tym miejscem, jak i ludZmi z nim zwigzanymi,
jednak poznanie Loli i zwigzek z nig powoduje stopnio-
we zacieranie granicy miedzy $wiatem uporzgdkowanym
a tym pozbawionym norm. Odrzucenie dotychczasowego
systemu wartosci prowadzi do tego, ze szanowany dotad
profesor staje si¢ posmiewiskiem catego miasta.

Powyzsza analize uzupelni¢ moze odegranie przez
uczniéw dialogéw, opartych na przypuszczeniach, jak mo-
gly przebiega¢ nieukazane w filmie rozmowy: miedzy Lola
i Rathem podczas pierwszego spotkania w kabarecie (do-
tyczace oburzajacych profesora kontaktéw jego uczniéw
z artystkq), nastepnie po wspdlnie spedzonej nocy (o mat-
zenstwie, perspektywie wspolnej przysztosci) czy wreszcie
przed ostatnim wystepem Ratha w roli clowna (na temat
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rosngcych probleméw finansowych i koniecznosci poja-
wienia sie bylego juz profesora na scenie). Mozna tez po-
zwoli¢ pusci¢ uczniom wodze fantazji, rozwijajac rozmo-
we Ratha z dyrektorem szkoly na temat Loli i koniecznosci
wyboru miedzy zwiazkiem z nia lub praca w szkole, czy
tez Loli i jej kochanka na temat zatosnego wystepu Ratha.

Interesujace moga by¢ tez poréwnania recepcji filmu
w latach 30. ze wspélczesnym odbiorem. Kazdy z widzéw
zwrdci chyba uwage, iz image Dietrich w tym filmie dos¢
daleko odbiega od wspétczesnych idealéw kobiecego piek-
na i seksapilu, zdziwienie i niezrozumienie budzi¢ moze
takze oburzenie dyrektora szkoly wywolane zwigzkiem Ra-
tha z aktorka, utozsamiane z odrzuceniem wszelkich norm
spolecznego porzadku (wiecej na ten temat: Kiirten 2012).

Mimo ze celem zajeé nie jest poréwnywanie filmu
z powiescig, na podstawie ktérej powstal, nalezy zaznaczy¢,
iz rezyser zdecydowanie zmienil wymowe utworu, zaste-
pujac satyre spoteczna przedstawieniem losu i kleski po-
jedynczego bohatera. Wigzalo sie¢ to réwniez ze zmianami
w konstrukgji postaci: Roth w filmie budzi u widzéw sym-
patie, zauwazalne jest, ze jego surowo$¢ wynika miedzy in-
nymi z troski o przekazanie uczniom wiedzy, stad uczucia,
jakie wywoluje, dalekie sg od nienawiéci czy nawet niecheci.
Zdecydowanie negatywnie przedstawiona jest za to Lola,
bawigca si¢ uczuciami Ratha i od poczatku chcgca go jedy-
nie wykorzysta¢. O ile w powiesci w wyniku malzeristwa
Unrat staje si¢ zbuntowanym anarchistg, w filmie stopnio-
wo traci wszystko, co cenil, by wreszcie jako clown umrzeé
w gmachu szkoly.

Akcja filmu tylko czes$ciowo rozgrywa sie w mu-
rach szkolnych, jednak wydarzenia majace tam miejsce
daja obraz systemu szkolnego ery wilhelminskiej. Moze
to stanowi¢ punkt wyjscia do dyskusji na temat dawne-
go i wspdlczesnego szkolnictwa, a zwlaszcza pozycji i ro-
li nauczyciela wczoraj i dzis. Warto zwrdci¢ uwage, iz sa-
la lekcyjna pozwala interpretowac sie jako mate paristwo,
w ktérym Unrat jest wladca absolutnym, decydujacym
o ,by¢ albo nie by¢” uczniéw i bezwzglednie nimi rzg-
dzacym. ,Poddani” nie majg glosu ani mozliwosci obrony,
stad chetnie wykorzystuja kazda sposobnos¢, zeby sie ze-
mscié, nadajac na przyklad znienawidzonemu nauczycie-
lowi ztoéliwe przezwisko.

Wspomniano juz wprawdzie o roli dZzwieku i obrazu
w omawianym filmie, nalezy jednak podkresli¢, iz mimo ze
Blekitny Aniof przemawia gléwnie poprzez obraz, to jednak
muzyka wykorzystana zostala tu w sposéb celowy, wyste-
pujac jako motyw przewodni. Role te pelni gtéwnie szlagier
Ich bin von Kopf bis FufS auf Liebe eingestellt, lecz takze me-
lodia dzwondw zegara na ratuszowej wiezy, odgrywajacych
punktualnie o godzinie 6smej melodie Lib’ immer Treu und
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Redlichkeit. Uderzajgce jest to zestawienie, w ktérym pierw-
sza piosenka jednoznacznie odnosi si¢ do $wiata swobody
obyczajowej, wrecz rozwiazlosci, druga zas do wszelkich
cnét i dyscypliny wewnetrznej. DZzwiek dzwonéw unaocz-
nia takze stopniowy upadek profesora: W jednej z pierw-
szych scen przy dZzwieku tej wlasnie melodii Rath punktu-
alnie wkracza do szkoly, nastepnie budzi sie w pokoju Loli,
by wreszcie przy tej wlagnie muzyce odej$¢, co mozna in-
terpretowa¢ jako rozpaczliwa prébe powrotu do dawnych
wartosci (Joyeux 2004:200).

Podsumowaniem pracy nad filmem powinny by¢ za-
dania kontrolne, obejmujace zaréwno udzielanie odpo-
wiedzi na pytania dotyczace tredci filmu, wyjasnianie wy-
branych poje¢ po niemiecku, ¢wiczenia translacyjne, jak
réwniez dluzsze wypowiedzi na temat sposobu przedsta-
wienia systemu szkolnego w filmie, rozwazania, dlaczego
jest to film tragikomiczny, badz zajecie stanowiska wobec
znanej wypowiedzi Henryka Manna, czy profesor Unrat
moze by¢ uznany za upadly autorytet, czy tez raczej poza-
fowania godng ofiare kobiety-wampa.

Nauczyciel korzystajacy z najnowszego opracowane-
go cyfrowo wydania filmu jako DVD ma ponadto do dyspo-
zycji mndstwo materiatéw dodatkowych, w tym wywiady
z Marleng Dietrich, ujecia ze zdje¢ probnych, komentarze
historykéw filmu, biografie twércéw i obsady, galerie zdje¢,
trailery z lat 30. i 60., ktére moze w dowolny sposéb wyko-
rzysta¢. Warto tez wspomnieé, iz — cho¢ nieliczne — ist-
nieja oczywiscie gotowe materialy ¢wiczeniowe w pod-
recznikach, dotyczace pracy z filmem. Natalia Hahn (2010)
z Wyzszej Szkoly Pedagogicznej we Freiburgu w swojej
analizie obecnosci filméw fabularnych w podrecznikach do
nauczania jezyka niemieckiego jako obcego wymienia mie-
dzy innymi caly rozdzial w podreczniku Em neu B1, wy-
danym przez Perlmanna i Balmego w 2008 r., poswieco-
ny filmowi i zawierajgcy ¢wiczenia odnoszace sie takze do
Blekitnego Aniota.

Powyzsza analiza ukazuje szeroki wachlarz korzysci, ja-
kie uczgcym sie moze przynie$¢ praca z filmem Blekitny
Aniot. Przytoczone argumenty dowodza, iz — obok ko-
rzy$ci wynikajacych z przeprowadzonych ¢wiczen jezy-
kowych — film ten, powstaly w momencie przeloméw
estetycznych i korica ery filmu niemego, jest niewatpliwie
wart obejrzenia. Scenografia studyjna stanowi tu $wia-
dectwo niemieckiego ekspresjonizmu lat 20., a praca Jo-
sefa von Sternberga i jego operatoréw Giinthera Rittaua
i Hansa Schneebergera (w wersji anglojezycznej) wyty-
cza standardy dla wielkich produkcji hollywoodzkich
w kolejnych latach. Mozliwosci wykorzystywania filméw



reprezentujacych ,stare kino” do kompleksowego rozwi-
jania sprawnosci i umiejetnosci jezykowych uczniéw przy
réwnoczesnym wzbogacaniu ich wiedzy kulturoznawczej
sg zatem ogromne, a proponowane ¢wiczenia audiowizu-
alne moga stanowi¢ atrakcyjna alternatywe dla standardo-
wych zajeé, pozwalaja bowiem uczniom na doskonalenie
indywidualnych strategii nauki oraz stwarzaja mozliwosci
poszerzania stownictwa i wiedzy kulturoznawczej dzie-
ki kontaktowi z autentycznym jezykiem. Jednym z pod-
stawowych celéw w nauczaniu jezyka niemieckiego jako
obcego jest bowiem zapoznawanie uczacych si¢ z nie-
mieckim jezykiem i kulturg, a podczas konfrontacji z nie-
mieckojezycznymi filmami nie tylko dokonuje si¢ prezen-
tacja jezyka i kultury, ale i stworzona zostaje mozliwosé
poznania niemieckojezycznych aktoréw i rezyseréw, zas
analiza i interpretacja filmu oraz jej projekcja na rzeczywi-
sto$¢ ucznia umozliwia mu zyskanie nowej wiedzy.
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$rodka przekazu i pomocy naukowej.
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Warsztaty jezykowe w Niemczech to nazwa-tytut projektu zgtoszonego na konkurs
European Language Label przez Zespdt Szkot Ogodlnoksztatcgeych i Technicznych

w Jeleniej Gdérze. Nazwa zwykta. Po zapoznaniu sie z opisem dziatan projekto-
wych mozna odnies$é wrazenie, ze i one sg zwykte, codzienne, a do tego powta-
rzane przez wiele kolejnych lat. Dlaczego zatem jury konkursu zdecydowato sie
nagrodzic¢ ten projekt certyfikatem ELL?

Odpowiedz na to pytanie warto powigzac¢ z refleksja
nad rozumieniem innowacyjno$ci w edukacji jezykowe;j.
Pojecie to kojarzy sie czesto z wykorzystaniem nowinek
technologicznych do uczenia jezykéw, z dzialaniami
mocno nietypowymi, ze swoistymi fajerwerkami na-
uczycielskimi. Umyka wéwczas to, co w innowacyjno-
$ci najistotniejsze: realna zmiana na lepsze w zakresie
efektéw, sposobow dziatan, proceséw, produktéw. I nie
chodzi tu bynajmniej o to, by dezawuowac obecno$¢ naj-
nowszych technologii informacyjno-komunikacyjnych
w dydaktyce jezykowej czy negatywnie ocenia¢ hipo-
tetyczne rozrzucanie uczniowskich fiszek jezykowych
w trakcie lotu balonem. Podjecie dziatari tak zmienia-
jacych sposéb uczenia (si¢) jezyka, by ta nauka rzeczy-
wiscie byla skuteczniejsza i dawala poczucie sukcesu
uczniom — to dopiero wyzwanie i punkt wyjscia praw-
dziwej innowacyjnosci!

Innowacyjno$¢ stanowi najwazniejsze kryterium
oceny projektéw stajacych w szranki ELL, a w opisie
warunkéw konkursu (www.ell.org.pl) okresla sie ja tak:
Innowacyjno$é w dziedzinie projektéw jezykowych pole-
ga na znalezieniu Srodkow niedostepnych w dotychcza-
sowej praktyce nauczyciela jezyka obcego, stuzgcych do
lepszego rozwijania komunikacyjnych kompetencji je-
zykowych (obejmujgcych kompetencje ogdlne, jezykowe,
socjolingwistyczne i pragmatyczne, interkulturowe) al-
bo umozliwiajacych petng realizacje potrzeb i uzupet-
nienie brakéw kompetencyjnych uczniow.
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Jeleniogdrskie Warsztaty jezykowe w Niemczech spetnialy,
spetniaja i zapewne beda spelniaé te kryteria. Odbywaja
sie cyklicznie, zwykle jesienia i wiosna, od 20 lat (poczatek
— w roku 1998). Juz nawet trwalo$¢ tej inicjatywy moze
budzi¢ podziw. Bo wlasnie w kategorii trwalosci nalezy
spoglada¢ na te dzialania, a nie — rutyny, powtarzalno-
§ci czy monotonii. Swiadcza o tym zreszta materialy za-
mieszczane na stronie internetowej projektu. Przed pra-
wie 20 laty ZSOiT w Jeleniej Grze organizowal warsztaty
dwudniowe. Poniewaz jednak wiaza si¢ one z wyjazdem
do Goerlitz, problematyczne okazywaly sie dla wielu
koszty takiego uczestnictwa. Postanowiono zatem zmie-
ni¢ formule warsztatéw na jednodniowa. I tak sie stato:
w pierwszym i drugim semestrze roku szkolnego, jesienia
i wiosna, zbiera sie grupa ok. 50 uczniéw liceum i tech-
nikum i wyrusza autokarem do Goerlitz. Towarzysza im
opiekunowie — nauczyciele jezyka niemieckiego.

Juz w trakcie podrézy uczniom zdarza sie slysze¢ swo-
ich nauczycieli postugujacych sie niemieckim w sytu-
acjach réznych od kontekstu szkolnego, czyli autentycz-
nie komunikujacych sie z Niemcami. Na miejscu czekaja
uczniéw rozmaite zadania, z ktérych beda rozliczani po
powrocie z warsztatéw, na lekcjach niemieckiego. A jest
co robi¢! Po podzieleniu sie na mate 2-3-osobowe zespoly
i otrzymaniu planu miasta trzeba na przyklad zebrac¢ jak
najdokladniejsze informacje o atrakcjach turystycznych


http://www.ell.org.pl

w okolicy, dowiedzie¢ sig, jakie znizki obowiazuja w ko-
munikacji miejskiej i na kolei, zorientowac si¢ w biezacej
ofercie kulturalnej Goerlitz. Do tego dochodzg zadania
o charakterze poniekad dziennikarskim, czyli rozmowy-
-wywiady z Niemcami na rézne tematy: o nawykach zy-
wieniowych, podziale obowigzkéw w rodzinie, formach
spedzania czasu wolnego, upodobaniach czytelniczych
i muzycznych.

Mowié, rozmawiaé, pytaé - po niemiecku!

Zeby podota¢ wykonaniu zadan warsztatowych, ucznio-
wie odwiedzaja odpowiednie instytucje (biblioteke, teatr,
punkt informacji turystycznej, dworzec, szkote jezyko-
wg) i rozmawiaja z pracujacymi tam osobami. Nie maja
innego wyjscia: muszg poslugiwac sie jezykiem niemiec-
kim, nawet jesli nigdy wczesniej nie robili tego w sytuacji
autentycznej komunikacji. I okazuje sie, ze leki i bariery
do$¢ szybko znikajg. Indagowani Niemcy zwykle od-
nosza sie do zadan i dzialai uczniéw bardzo zyczliwie
i udzielaja potrzebnych informacji, robigc to w sposéb
zrozumialy. Warto przy tym zauwazy¢, ze takie warszta-
ty sa tez lekcja zyciowej praktyki czy zaradnoséci — rzadko
sie przeciez zdarza, ze nastolatkowie stawiani sa w po-
dobnych sytuacjach u siebie, a zatem z uzyciem jezyka
ojczystego.

Fot. Uczestnicy projektu Warsztaty jezykowe w Niemczech

Niemiecki w praktyce - skutecznie!

Efekty niestandardowej nauki jezyka

Co wynika z tych dziatan dla uczniéw? Bez przesady moz-
na powiedzie¢, ze bardzo wiele, i to w rozmaitych sferach
ich zycia szkolnego i prywatnego. Opiekunowie warszta-
tow — Ewa Lewicka, Dorota Kwiatkowska i Konrad Pa-
jewski — zgodnie przyznajg, ze poszerzenie kompetencji
jezykowej uczniéw uczestniczacych w warsztatach jest
bezsporne. Do tego dochodzi przetamanie barier komu-
nikacyjnych i wzrost pewnosci siebie jako uzytkownikéw
jezyka niemieckiego. Widomym znakiem takiego poczu-
cia byla decyzja o udziale w Ogdlnopolskim Konkursie
Jezyka Niemieckiego ,Infos aktiv und kommunikativ’,
organizowanym przez wydawnictwo Pearson. Uczniowie,
zaprawieni w ,bojach warsztatowych’, nakrecili film z dia-
logami w jezyku niemieckim i... zdobyli drugie miejsce
w konkursie!

Rezultaty i przysztosé projektu

Efekty Warsztatow jezykowych w Niemczech prowadzo-
nych w zespole szkét w Jeleniej Gérze prezentowane sa
i na forum szkoly, i poza nig. Dzieje sie to na tyle skutecz-
nie, ze co roku jest wielu chetnych, by wzig¢ udziat w ko-
lejnym wyjezdzie dajacym praktyke w jezyku niemieckim.
Stad tez wynika trwato$¢ tego projektu, skadinad zwykte-
go, ale — realnie zwiekszajacego sprawnos¢ jezykows jego
uczestnikéw. Czyli — prawdziwie innowacyjnego.
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MALGORZATA
JANASZEK-BAZANEK

Prawie 10 milionéw ztotych, ponad 60 tysiecy uczniow i 520 nauczycieli. To liczby,
ktore charakteryzuja pietnastolecie English Teaching - programu prowadzonego

przez Nidzickg Fundacje Rozwoju NIDA. W roku swojego jubileuszu inicjatywa zosta-
ta wyrdzniona prestizowa nagroda jezykowa - European Language Label 2017.

spieranie skutecznego uczenia sie
jezyka angielskiego to cel wielu dzia-
tan podejmowanych przez publicz-
ne i prywatne instytucje o$wiatowe
w Polsce. English Teaching (ET)
jest jednym z takich dzialan, ale na mapie réznorodnych
programéw edukacyjnych jest do$¢ wyjatkowy. Autorzy
ET — Polsko-Amerykanska Fundacja Wolnosci oraz jego
dtugoletni realizator, Nidzicka Fundacja Rozwoju NIDA
— postawili sobie za cel wspieranie rozwoju uczniéw
i nauczycieli jezyka angielskiego spoza duzych aglomeracji
miejskich. Program jest skierowany wylacznie do uczniéw
i nauczycieli z miejscowosci ponizej 20 tys. mieszkanicow.
Powodoéw takiej decyzji jest kilka: wyréwnywanie szans,
zapewnienie mlodym ludziom z matych miast i wsi dobre-
go startu w dorosto$¢, a takze pomoc nauczycielom, ktérzy
w mniejszych spotecznosciach maja utrudniony dostep do
szkolent czy kurséw metodycznych. Czy te cele udaje sie
realizowa¢? Zaréwno statystyki, jak i opinie oséb zaanga-
zowanych w inicjatywe pokazuja, ze ET to bardzo staran-
nie przemyslany i prowadzony z niezwykla elastycznoscia
program wspierania nauczania jezykéw w Polsce.

We wszystkich swoich dzialaniach ET na pierwszym
miejscu stawia rozwdj kompetencji jezykowych dzieci
i mlodziezy z terenéw wiejskich i z matych miejscowo-
$ci. Dzieki udzialowi w projektach prowadzonych przez
nauczycieli i lokalnych lideréw w ramach réznych $ciezek
programu English Teaching uczniowie zwiekszaja swoja
znajomos¢ jezyka angielskiego, przelamuja bariery i na-
bieraja pewnosci siebie.

Duzy nacisk kladziony jest na to, by beneficjentami
programu byly dzieci, ktére tego najbardziej potrzebuja —
maja stabe oceny lub ich sytuacja rodzinna czy finansowa
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prasie na temat ET

Na podstawie Teaching English with English Teaching. 15 lat Programu w Polsce.
Material udostepniony dzieki uprzejmosci Fundacji Stocznia.



jest trudna. Zajecia z powodzeniem odbywaja sie nie tyl-
ko na terenie szkol, ale tez w $wietlicach wiejskich, do-
mach dziecka, oérodkach socjoterapii i innych placéw-
kach, a ich uczestnicy bardzo wysoko oceniajg atmosfere
panujaca na spotkaniach. — Czesto dostajemy od nauczy-
cieli sygnaty, ze nasze szkolenia byty najlepszymi, na jakich
w zyciu byli: ,praktyczne i przydatne; mowig. W ramach
ET oferujemy obozy jezykowe, pomagamy organizowac wi-
zyty native speakerow w matych szkotach, raz do roku or-
ganizujemy English Teaching Market — spotkanie nauczy-
cieli jezyka angielskiego z matych miejscowosci. Dla wielu
0s6b jest to naprawde wyczekiwane wydarzenie, bo na co
dzieri nie majg mozliwosci spotykania sie z metodykami
oraz korzystania z kursow i warsztatow. Co wiecej, nauczy-
ciele mogg aplikowac o granty na realizacje wtasnych pro-
jektow: teatrzykoéw, konkurséw, anglojezycznych publika-
cji. Pomysty sq bardzo rézne — méwi Justyna Kowalczyk
z Nidzickiej Fundacji Rozwoju NIDA, koordynatorka pro-
gramu English Teaching.

Ponad 15 lat funkcjonowania programu English Te-
aching to ciagta ewolucja jego formy i zakresu podejmo-
wanych dziatan. ET dostosowuje si¢ do potrzeb kolejnych
rocznikéw uczniéw, zmieniajacej sie sytuacji zawodowej
nauczycieli i dynamicznego kontekstu edukacyjnego. —
Program ma duzg renome. Nie musimy go wlasciwie pro-
mowac, bo nauczyciele wzajemnie go sobie polecajg, na-
mawiajgc nowe osoby do pisania projektow. Mysle, ze
istotna jest wielo$¢ dziatan, z ktorych mozna skorzystac —
dodaje Justyna Kowalczyk.

LICZBA PROJEKTOW W latach 2002-2016
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Na podstawie Teaching English with English Teaching. 15 lat Programu
w Polsce.

Uczy¢ jezyka z gtowa

Obecnie 0§ programu stanowi $ciezka English Teaching
Activities (ETAs), w ramach ktérej nauczyciele biorg
udzial w szkoleniach oraz realizujg wlasne projekty. ETAs
faczy w sobie udzial w szkoleniach (metodycznych oraz
aktywizujgco-integracyjnych) z realizacja projektu (Small
Grants). Projekty sa realizowane w formie pozalekcyjnych
zaje¢ dla uczniéw, w oderwaniu od podrecznikéw, testéw
i ocen. Nabér odbywa sie cyklicznie co dwa lata. Jak twier-
dza autorzy raportu z dziatalnosci Fundacji NIDA (2016):
Wiele sposrdod zrealizowanych projektéw pozwolifo na sze-
rokie dotarcie do spotecznosci lokalnej. Zaangazowanie
wdjta, gminy, dyrekcji szkoty, aktywnos¢ pozostatych na-
uczycieli, wigczenie do projektu rodzicéw, native speakera
czy innych cztonkéw lokalnej spotecznosci przetozyto sie na
bardziej intensywne oddziatywanie projektow w Srodowi-
skach lokalnych.

Druga flagowa inicjatywa ET jest English Teaching
Market (ETM), czyli Ogélnopolskie Spotkanie Nauczy-
cieli Jezyka Angielskiego gromadzace co roku pét tysia-
ca nauczycieli z matych miejscowosci. ETM to przede
wszystkim warsztaty metodyczne, spotkania z ciekawymi
ludzmi, wyklady i prezentacje projektéw, ale takze dosko-
nata okazja do poznania oferty wydawniczej réznych in-
stytucji. W spotkaniu uczestnicza organizacje pozarzado-
we przedstawiajace informacje o konkursach grantowych
z zakresu wyréwnywania szans edukacyjnych oraz rozwo-
ju lokalnego w malych spotecznosciach.

Mianowanie Ambasadoréw English Teaching sta-
nowi kolejna inicjatywe ET. Do grona Ambasadoréw na-
leza najbardziej aktywni nauczyciele-absolwenci progra-
mu, ktérych rola jest promowanie i przyczynianie sie do
rozwoju programu w $rodowiskach lokalnych. Ambasa-
dorzy ET wspieraja nauczycieli z mniejszym doswiad-
czeniem w nauczaniu jezyka angielskiego, debiutujacych
w zakresie realizowania projektéw. — Ambasadorzy wy-
stepuja m.in. w roli trenerow i tutoréw mniej doswiad-
czonych uczestnikow programu. Majg mozliwosc¢ udziatu
w specjalistycznych szkoleniach, konferencjach, spotka-
niach z ciekawymi osobami oraz w obozach jezykowych
dla nauczycieli — przekonuje Justyna Kowalczyk. Zwien-
czeniem szkolen i spotkann Ambasadoréw, a zarazem po-
czatkiem nowego etapu w ich dziatalnosci bylo powota-
nie Ogdlnopolskiego Stowarzyszenia Anglistéw English
Teaching (OSA ET).

Jedna z mniejszych inicjatyw ET jest akcja Native
Speaker in our school stwarzajaca mozliwo$¢ przyjecia an-
glojezycznych go$ci w wiejskiej szkole. Podczas takich wi-
zyt native speakerzy prowadzg zajecia z uczniami, opo-
wiadaja o swoim kraju, kulturze i zwyczajach. W latach
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2012-2016 odbylo sie ponad 200 takich wizyt z udziatem
25 native speakeréw (m.in. astronauty z NASA!).

Weekendy z English Teaching to kolejna akcja ET.
W tych prowadzonych przez specjalistow weekendowych
szkoleniach metodycznych w latach 2003-2017 wzie-
to udzial ponad 5,3 tys. uczestnikéw. Kazde spotkanie to
20 godzin warsztatéw o bardzo réznej tematyce, za$ ich
ukoronowaniem jest mozliwo$¢ uczestniczenia w obo-
zach jezykowych (zaréwno dla uczniéw, jak i nauczycie-
li) oraz wizyty studyjne nauczycieli w USA.

Zyskujq wszyscy

Liczby to jednak nie wszystko. Program to przede
wszystkim ludzie — nauczyciele, lokalni liderzy i ucznio-
wie. To oni poprzez swoje uparte dazenia przetamuja
stereotyp szkoly z malej miejscowosci jako tej biernej,
odcietej od nowoczesnego $wiata. W swoich matych spo-
tecznos$ciach udowadniaja, ze nawet w niewielkiej szkole
moga dzia¢ sie rzeczy ogromne. Nauczyciele i liderzy bio-
racy udzial w projektach przekonuja swoich uczniéw, ze
nie s3 w zaden sposéb gorsi od swoich kolegéw z duzych
miast, ze z powodzeniem moga startowa¢ w konkursach
jezykowych, uczestniczy¢ w miedzynarodowych wymia-
nach mlodziezowych. Zachecaja ich do samodzielnego
podejmowania wyzwarn, ucza otwartoéci na $wiat. Oso-
by zaangazowane w dziatania ET Zrédto sukcesu widza
w tym, ze program odpowiada na potrzeby nauczycieli.
Kazdy projekt ,skrojony” jest pod konkretng szkote i wy-
nika ze specyfiki danego miejsca. — Nie chcemy wydawad
pieniedzy bezcelowo. Kazda zlotowka jest dla nas cenna
i zawsze dokladnie planujemy, jak jg najlepiej wykorzy-
stac. Zachecamy nauczycieli, aby planujgc czynili to samo
—rozpoznawali potrzeby we wiasnej szkole i nie kopiowali
pomystéw innych, bo to zwykle si¢ nie sprawdza. Kazda
placowka jest inna, tworzq jg inni ludzie i zawsze trzeba
znalezé te wtasciwg droge do usprawnienia pracy, ozywie-
nia zajec, zmotywowania uczniow. Po wielu latach pracy
w programie mam poczucie, Ze realnie pomagamy nauczy-
cielom w ich Srodowiskach, w pracy, wyréwnujemy szanse
miedzy szkotami w duzych miastach i matych miejscowo-
Sciach — méwi Justyna Kowalczyk.

Dzieki pomocom naukowym i sprzetowi (kompu-
tery, projektory, drukarki) zakupionym w ramach pro-
gramu, nawet najprostszy projekt ,wyciaga” uczniéw
z tawek. Biorg udzial w zajeciach pozalekcyjnych, kon-
kursach, przedstawieniach teatralnych, zabawach, grach,
festynach i innych aktywno$ciach, ktére organizuja dla
nich nauczyciele i lokalni liderzy. Udzial w zajeciach po-
zalekcyjnych przektada sie na wieksza otwartos¢ i odwage
uczniéw w uzywaniu jezyka obcego, szczegdlnie ze zajecia
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w ramach ET wygladaja zupelnie inaczej niz tradycyjne
lekcje: nauczyciele rzadko korzystaja z podrecznikéw i ze-
szytéw, nie robia sprawdzianéw ani nie stawiaja ocen. Du-
za wage przywiazuja do kontaktu z ,zywym jezykiem’, za-
praszaja na lekcje native speakeréw, umozliwiaja uczniom
kontakty z réwie$nikami z zagranicy. — Udzial w ktérym-
kolwiek z dziatan ET poszerza horyzonty, umacnia poczu-
cie wlasnej wartosci oraz uwalnia niesamowite poktady
energii. Mamy wiele przyktadow cichych, niezauwazanych
wezesniej nauczycieli, ktorzy po kilku latach stajq sie lide-
rami w szkotach, a nawet w swoich miejscowosciach. Nie
ma nic bardziej satysfakcjonujgcego, niz widziec, jak lu-
dziom ,wyrastajq skrzydta’ Wtasciwie zaréwno dla takich
0s6b, i dzigki nim, program istnieje i jest tak dobry — za-
pewnia Kowalczyk.

Autorzy programu

Gléwnym fundatorem i autorem programu jest Polsko-
-Amerykariska Fundacja Wolnosci (PAFW). To z inicja-
tywy tej organizacji zostal napisany pierwszy program,
ktérego celem byla pomoc nauczycielom jezyka angiel-
skiego z mniejszych miejscowosci. Powigzanie PAFW
z ET ma charakter ciagly od 2000 r. W realizacje wybra-
nych dziatani (np. English Teaching Market) zaangazowa-
ne s3 inne instytucje: Europejski Fundusz Rozwoju Wi,
Ambasada Stanéw Zjednoczonych Ameryki, wydawnic-
twa. Na poziomie lokalnym, nauczyciele i lokalni liderzy
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wspolpracuja ze szkotami, bibliotekami, instytucjami kul-
tury i organizacjami pozarzadowymi zajmujacymi sie pro-
blematyka edukacyjna.

Podsumowanie

Program English Teaching jest skonstruowany w taki spo-
s6b, by dawac nauczycielom jezyka angielskiego z matych
miejscowosci wsparcie i rozszerzy¢ mozliwosci ich rozwo-
ju zawodowego. Dzieki uczestnictwu w réznych formach
doskonalenia zawodowego, takich jak szkolenia, konfe-
rencje, kursy, obozy jezykowe, spotkania z innymi nauczy-
cielami i ekspertami, staja si¢ oni lepszymi pedagogami,
aich codzienna praca przynosi im wiecej satysfakcji, czuja
sie zainspirowani i doceniani. Dzieki temu ich uczniowie
— dzieci i mlodziez z malych miejscowosci — uczg sie an-
gielskiego w sposéb ciekawy i inspirujacy. Zwigksza sie
ich znajomo$¢ jezyka obcego, rosng ambicje i poczucie
wlasnej wartosci. Jednoczesnie English Teaching jest do-
skonalym sposobem na angazowanie cztonkéw lokalnych
spolecznosci w realizacje bezposrednich dziatan zwiaza-
nych z nauczaniem jezyka angielskiego w matych mia-
stach i na terenach wiejskich.

Uczy¢ jezyka z gtowa

Wiecej informacji o programie i mozliwo$ciach apli-
kowania o srodki na realizacje wlasnych projektéw na
stronie: www.englishteaching.org.pl
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Czytanie jako sposéb na
rozwijanie i wychowanie dzieci
nie tylko) dwujezycznych

AGNIESZKA RABIEJ
ROBERT DEBSKI

oglady na wczesng nauke czytania sa
zréznicowane w zaleznosci od kontekstu,
w jakim ten proces przebiega i jaka przy-
biera forme” Przez niektérych badaczy
i praktykéw czytanie postrzegane jest jako
rodzaj profilaktyki i/lub terapii dzieci z opdznionym
rozwojem mowy, wadami wymowy lub innymi specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi. Pismo wykorzystuje
sie wéwczas w pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym
lub mtodszym, by zapobiega¢ potencjalnym dysfunk-
cjom, wspiera¢ prawidtowy rozwdj poznawczy i jezyko-
wy dzieci. Rodzice, nauczyciele, logopedzi i terapeuci
majg do wyboru wiele metod nauki czytania, ktérych
skuteczno$é dokumentuja ich autorzy (zob. Roclawski
1995; Majchrzak 2006; Cieszynska 2016; Czerska 2016
i in.). Wybér najskuteczniejszej bywa jednak trudny dla
rodzicéw i wychowawcdw, ktérzy podejmuja decyzje
o rozpoczeciu nauki czytania dzieci przed ich péjsciem

W odczuciu oséb dorostych dziecko, ktére potrafi samodzielnie czytac¢ przed pdj-
$ciem do szkoty, jest najczesciej dzieckiem bardzo zdolnym. Dla jednych ta umie-
jetnos¢ to powdd do dumy, stanowigca dodatkowy atut w pdzniejszym awansie
szkolnym dziecka. Zdaniem innych, wczesniejsze opanowanie czytania moze spra-
wi¢, ze dziecko na lekcjach bedzie sie nudzié, poniewaz polska podstawa progra-
mowa zaktada stopniowe nabywanie tej umiejetnosci dopiero w szkole'. | jedni,
i drudzy maja troche racji.

do szkoly. Na etapie nauczania wczesnoszkolnego jest to
latwiejsze, poniewaz najczesciej decyduja o tym autorzy
podrecznikéw rekomendowanych przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej, a na te wlaénie podreczniki decy-
duja sie szkoly. Niemniej jednak trudno wskazac jeden
sposéb, ktéry gwarantowataby sukces w opanowaniu
umiejetnosci czytania przez wszystkie dzieci w kazdym
wieku, cho¢ podejmowane sg badania nad skutecznoscia
i oceng takich metod (Jurek 2012; zob. takze Adamek
2009).

Celem naszego artykulu nie jest jednak ani prze-
glad metod nauki czytania dzieci jedno- i dwujezycz-
nych, ani tez ocena efektywnosci tych metod. Chcemy
zwrdci¢ uwage czytelnikéw na rézne formy wspierania
wczesnej alfabetyzacji dzieci, formy, ktére z tradycyj-
na nauka czytania nie maja wiele wspélnego. Sa jednak
kluczowe dla dlugiego procesu osiggania kompetencji

1 Dodac jednak nalezy, ze Podstawa programowa z 2017 r. na koniec etapu przedszkolnego przewiduje przygotowanie dzieci do nauki czytania i pisania oraz
poznawanie liter poprzez zabawe, jak i mozliwos$¢ dostosowania programu wychowawczego do zréznicowanych potrzeb rozwojowych dzieci: Nauczyciele, organi-
zujgc zajecia kierowane, biorg pod uwage mozliwosci dzieci, ich oczekiwania poznawcze i potrzeby wyrazania swoich stanéw emocjonalnych, komunikacji oraz checi
zabawy. Wykorzystujg kazdg naturalnie pojawiajgcq si¢ sytuacje edukacyjng prowadzgcg do osiggniecia dojrzatosci szkolnej.(...) Jezeli dzieci w sposéb naturalny sg
zainteresowane zabawami prowadzgcymi do cwiczer czynnosci ztozonych, takich jak liczenie, czytanie, a nawet pisanie, nauczyciel przygotowuje dzieci do wykonania
tychze czynnosci zgodnie z fizjologiq i naturg pojawiania sig tych proceséw (Podstawa programowa 2017:10-11). Réwnocze$nie jednak autorzy Podstawy stwierdzaja
dalej, ze w trakcie wychowania przedszkolnego dziecko nie uczy sie czynnosci ztozonych z udziatem catej grupy, lecz przygotowuje sie do nauki czytania i pisania oraz
uczestniczy w procesie alfabetyzacji (tamze:11).

2 Przez ,wczesng nauke czytania” rozumiemy opanowanie tej umiejetnosci przez dziecko, zanim rozpocznie ono formalna nauke w szkole.
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wprawnego i dojrzatego czytelnika oraz, przede wszyst-
kim, ze wzgledu na swéj potencjal w rozwijaniu u dzie-
ci pasji i zamitowania do czytania. Zwrdécimy szczegdlna
uwage na potrzebe ksztaltowania i rozwijania u dzie-
ci $wiadomosci fonologicznej, ktéra jest bezposrednio
powiazana z procesem alfabetyzacji. Na koniec przed-
stawimy przyktady ¢wiczen wspomagajacych wcze-
sng nauke czytania u dzieci w warunkach bilingwizmu
polsko-angielskiego.

W kontekscie refleksji nad wczesng alfabetyzacja dzieci
w literaturze anglojezycznej uzywany jest czesto termin
emergent literacy. Kryja si¢ pod tym pojeciem wszelkie
dzialania, ktére wspdltworza proces stopniowego na-
bywania umiejetnosci czytania i pisania przez dziecko
na dlugo przed rozpoczeciem przez nie formalnej nauki
w szkole. Jest to etap bardzo istotny, bo ksztaltujacy na-
wyki czytelnicze i przygotowujacy dzieci do awansu edu-
kacyjnego. W procesie emergent literacy dziecko rozwija
$wiadomos¢ fonologiczna, zapoznaje si¢ z ksztattem liter,
znaczeniem i struktura wyrazéw oraz zdan, buduje zna-
czenia na podstawie obrazu i tekstu, ¢wiczy si¢ w utrzy-
mywaniu koncentracji i uwagi przez dtuzszy czas — inny-
mi stowy, zdobywa wiedze i umiejetnosci, dzigki ktérym
nie tylko sprawniej i szybciej opanowuje sprawnosc czyta-
nia i pisania, ale wspomaga swéj ogélny rozwoj jezykowy
(Cackowska 2016).

Termin emergent literacy zostal po raz pierwszy uzy-
ty w latach 60. przez Marie Clay (1966, 1979) do opisu za-
chowarn najmlodszych dzieci, ktére, mimo ze nie umiaty
jeszcze czytad i pisa¢ w konwencjonalnym znaczeniu tych
pojeé, przejawialy réznorodne zachowania potwierdzajg-
ce, ze rozumieja idee czytania i postugiwania sie pismem.
Koncepcje rozwijano w latach 80., w pracach m.in. takich
badaczy, jak Teale i Sulzby (1986), ktérzy nadali temu za-
gadnieniu range akademicka, podkreslajac znaczenie eta-
pu emergent literacy dla pdzniejszej formalnej alfabetyza-
cji dziecka w szkole i dostrzegajac silna zaleznos¢ miedzy
tymi procesami.

Kiedy zatem rozpoczyna si¢ omawiany etap? Zda-
niem niektérych badaczy — niemal od urodzenia, bo-
wiem nawet najmlodsze dzieci wiedza duzo na temat
czytania i pisania, cho¢ same czytaé i pisa¢ jeszcze nie
umieja (Clay 1991; Justice 2006; Neuman i Roskos 1993,
Strickland i Marrow 1988, za: Rhyner, Haebig i West
2003). Jak dowodzi Justice (2006), mniej wiecej okoto
pierwszego roku zycia (a u niektérych dzieci nawet wcze-
$niej) zaczyna sie okres chetnych zabaw z ksiazeczkami,
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okazywania zainteresowania pismem oraz réznorodny-

mi zabawami z dzwigkami jezyka i ich graficznymi wy-

obrazeniami. Dzieje si¢ tak przede wszystkim w domach,

w ktérych ksigzki i pismo sa obecne, w sposéb natural-

ny, w zyciu rodzinnym i towarzysza wychowaniu dzie-

ci od poczatku.

Jak podkreslaja Rhyner, Haebig i West (2003), ba-
dacze sg obecnie zgodni co do tego, ze emergent litera-
cy obejmuje wiedze, umiejetnosci i postawy, ktére rodza
sie na diugo przez opanowaniem przez dziecko techni-
ki samodzielnego czytania i pisania, oraz ze sa one z tym
etapem bardzo silnie powigzane (McNaughton 1995; Re-
ese, Cox, Harte i McAnally 2003; Teale i Sulzby 1986; za:
Rhyner, Haebig i West 2003), r6znig si¢ jednak w opiniach
na temat dokladnego zestawu kompetencji dziecka, typo-
wego dla poszczegélnych etapéw omawianego procesu
(Sénéchal, LeFevre, Smith-Chant i Colton 2001, za: Rhy-
ner, Haebig i West 2003).

Mimo ze badacze nie sa zgodni co do pelnej charakte-
rystyki dziecka, w ktérego rozwoju i wychowaniu obecna
jest nieformalna alfabetyzacja (emergent literacy), mozna
wyrézni¢ pewne typy postaw i zachowan dzieci, §wiad-
czace o tym, ze proces ten zachodzi. Znajduja sie wéréd
nich (Justice 2006:4):

—  zywe zainteresowanie pismem mimo braku umiejet-
nosci czytania i pisania;

—  postrzeganie siebie jako osoby umiejacej czytad,
zwlaszcza ksiazeczki dobrze sobie znane;

—  chetne podejmowanie zabaw z przyborami do pi-
sania i postrzeganie swojej pisemnej twérczosci (na
miare wieku, w jakim dziecko jest) jako no$nika waz-
nych, petnych znaczenia tresci;

—  korzystanie z ksigzeczek i czerpanie przyjemno-
$ci z ich przegladania, dotykania, wspdlnego czyta-
nia z dorostymi lub innymi dzie¢mi i tworzenia tym
samym bliskich relacji z innymi ludZzmi (pod$wia-
dome poczucie bycia cztonkiem wspdlnoty, w kté-
rej pismo/tekst sa wazne — niosg znaczenia i wywo-
tuja emocje).

Te i inne postawy oraz zachowania pojawia-
ja sie, a nastepnie rozwijaja sie przez caly okres dzie-
cinstwa dziecka, jesli dom rodzinny jest dla niego Zré-
dlem bodzcéw stymulujacych proces emergent literacy.
Dlatego srodowisko, w jakim dziecko wzrasta, jest réw-
niez jednym z wazniejszych zZrdédet réznic co do mozli-
wosci rozwijania sie u dzieci wczesnej alfabetyzacji. To
takze powdd trudnosci w ustaleniu wspdlnego wszyst-
kim dzieciom momentu, w ktérym ten proces sie za-
czyna, i etapéw, przez jakie przechodza, czy tez wyka-
zaniu pelnego (zamknigtego) i uniwersalnego zestawu
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cech emergent literacy. Z cala pewnoscia jednak jest to
etap bardzo wazny w rozwoju dziecka — nie tylko w wy-
miarze poznawczym, ale takze spolecznym i emocjonal-
nym. Teale i Sulzby (1986), konkludujac doniesienia ba-
daczy zajmujacych sie wczesng naukg czytania i pisania
u dzieci, wykazali, ze opanowanie umiejetnosci czyta-
nia i pisania jest $cisle powiazane z rozwojem mowy i je-
zyka dziecka — procesy te w sposéb naturalny raczej nie
przebiegaja ,etapowo” (najpierw pelny rozwdj mowy,
nastepnie nauka czytania), lecz dzieje si¢ to réwnolegle
i wspolzaleznie, a rozwéj poznawczy jest wazny dla tych
relacji. Po drugie, stwierdzili oni, ze funkcje pisma (np.
wybieranie positku z menu w restauracji, zdobywanie
informacji o réznych wydarzeniach dla dzieci, zamiesz-
czanych na plakatach, czy tworzenie zaproszen na uro-
dziny) sa tak samo wazne jak jego formy (litery, wyrazy,
zdania). I wreszcie — co szczeg6lnie istotne — podkresli-
li, jak istotne sa wzorce, jakie dzieci otrzymuja od rodzi-
céw, ktérzy od poczatku moga modelowaé ich zacho-
wania — takze te zwiazane z emergent literacy, poprzez
stwarzanie im szansy aktywnego eksplorowania $wia-
ta pisma (Rhyner, Haebig i West 2003:8). W literaturze
anglojezycznej role domu rodzinnego w procesie alfa-
betyzacji dzieci opisuje si¢ takze pod postacig koncep-
cji family literacy, a wigc wszelkich praktyk i zwyczajow
domowych, jakie obserwowa¢ mozna w rodzinie i jakie
stuza rozwojowi jezyka oraz kompetencji czytelniczych
u dzieci (Wolczak-Niewiadomska 2016).

Rrys. 1. Odpowiedzi dzieci na pytanie, w jakim jezyku lubig mowic
(Rabiej 2006).
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Umiejetnosé i chedé czytania u dzieci
dwujezycznych (bilingwizm polsko-angielski)

Jak zauwazaja badacze, proces alfabetyzacji w jezyku
wiekszo$ciowym przebiega efektywniej, jezeli dziecko
opanowalo umiejetnos¢ czytania i pisania takze w jezyku
mniejszo$ciowym (Collier i Thomas 1995; Krashen i Biber
1987). To dzigki tym sprawnosciom jezyk etniczny dziec-
ka przekracza granice mowy rodzinnej, domowej, skon-
centrowanej na doraznej, codziennej komunikacji. Jezyk
tekstéw wzbogaca bowiem stownictwo dziecka z réznych
dziedzin, budzgc w nim przy tym $wiadomo$¢ poprawno-
$ci jezykowej. Jest takze jednym z najlepszych sposobdéw
rozwijania zdolnosci metajezykowych, dotyczacych ko-
munikacji w sensie ogélnym i umiejetnosci w postugiwa-
niu sie¢ konkretnymi jezykami, ktére sa w jego naturalnym
otoczeniu (Debski, Rabiej, Szelc-Mays 2016:7). Dostep-
nos$¢ pisma w obu jezykach ma znaczenie dla pozytyw-
nego przezycia wlasnej dwujezycznosci przez dziecko,
ograniczajac réwniez site oddzialywania procesu submer-
sji jezykowej w przypadku naturalnej konkurencji miedzy
jezykami w warunkach imigracyjnych.

Umiejetno$¢ czytania w przypadku dzieci dwuje-
zycznych (bilingwizm polsko-angielski) jest sprawnoscia
wazngy, ale i deficytowa. Dzieci polonijne, pytane o swoje
preferencje jezykowe, dobrze oceniaja swoja dwujezycz-
no$¢ i zazwyczaj odpowiadajg, ze w mowie uzywaja obu
jezykéw (Rabiej 2006)% W przypadku czytania pierwszym
wyborem wiekszosci uczniéw jest jednak jezyk angielski,
a wiec jezyk wigkszosci. Jest to zrozumiate, poniewaz to
w tym jezyku przebiega ich szkolny awans — po angiel-
sku poznaja nowe tresci, fakty, wydarzenia i opowiesci, za

Rrys. 2. Odpowiedzi dzieci na pytanie, w jakim jezyku lubig czytac¢
(Rabiej 2006).
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3 Badania byly przeprowadzone na prébie tacznie ok. 400 uczniéw szkét polonijnych w wieku 8-12 lat z Wielkiej Brytanii, Stanéw Zjednoczonych i Australii.
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poérednictwem tego jezyka zdaja wiekszo$¢ testéw kom-
petencji. Rozwdj kognitywny dzieci odbywa sie w wielu
aspektach rowniez dzieki jezykowi dominujacemu, w kt6-
rym doskonalg one swoja umiejetno$¢ rozumienia $wia-
ta (Debski, Rabiej, Szelc-Mays 2016). Nalezy przy tym za-
znaczy¢, ze warunkiem wstepnym osiggniecia bieglosci
w czytaniu (tempo czytania, rozumienie i przetwarza-
nie tekstu) jest ksztaltowana systematycznie percepcja
stuchowa. Jezeli bowiem dziecko nie bedzie umialo po-
prawnie odréznia¢ dzwiekéw, bedzie mialo trudnosci tak
w plynnym i wyraznym méwieniu, jak i biegtym czytaniu
czy pisaniu (Madelska 2010).

Swiadomo$¢ fonologiczna (ang. phonological awareness)

u dzieci definiowana jest jako ich poznawcza zdolno$¢ do

odzwierciedlania i manipulowania dzwiekami mowy (Li-

powska 2001). Mozna inaczej powiedzieé, ze $wiadomosé

fonologiczna to $wiadomo$¢, jaka dziecko posiada od-
noénie do podzielnosci stowa méwionego oraz zdolnosé
rozrézniania dzwiekéw danego jezyka w potoku mowy.

Na tak definiowang $wiadomos¢ fonologiczng sktada sie

wiele czastkowych umiejetnosci, a wéréd nich sg, wedlug

Lipowskiej (2001):

1) zdolno$¢ do stuchowego réznicowania foneméw
(stuch fonemowy),

2)  umiejetno$¢ dokonywania operacji na sylabach (ana-
liza, synteza, usuwanie),

3) umiejetno$¢ dokonywania operacji na fonemach
(analiza, synteza, usuwanie) oraz

4)  umiejetno$¢ dokonywania operacji na elementach
$rédwyrazowych (identyfikowanie aliteracji i rymu;
ang. onset and rime).

Rozwdj swiadomosci fonologicznej mozna u dziec-
ka stymulowa¢ poprzez ¢wiczenia i zabawy polegajace na
przyklad na:

1) rozpoznawaniu przez dziecko stéw rymujacych sie
i tworzeniu wlasnych ryméw;

2)  dzieleniu stowa na sylaby, wyklaskiwaniu sylab (np.
te-le-fon);

3)  tworzeniu aliteracji do stéw;

4)  rozpoznawaniu sléw réznigcych sie tylko jedna glo-
ska (tzw. paroniméw) znajdujaca sie¢ w réznych po-
zycjach w stowie (np. bal — pal, kosz — kos);

5)  laczeniu sylab lub glosek w stowa, w tym takze w sto-
wa sztuczne, ktdre nie niosa znaczenia;

6) manipulowaniu fonemami (pomijanie fonemu na
poczatku, na koncu lub w $rodku stowa, np. ,wrak”
bez ,w” to ,rak”).

Czytanie jako sposob na rozwijanie i wychowanie dzieci (nie tylko) dwujezycznych

W odrdznieniu od pojecia $wiadomosci fonolo-
gicznej, pojecie $wiadomosci fonemowej (ang. phonemic
awareness) odnosi si¢ do rozrézniania poszczegdlnych
foneméw jezyka, czyli jedynie do koricowego etapu roz-
woju $wiadomosci fonologicznej. Roctawski (1995:20)
definiuje stuch fonemowy jako zdolnos¢ do kwalifiko-
wania wyréznionych z potoku mowy glosek jako przyna-
leznych do okreslonych, fonologicznie zdeterminowanych
klas glosek.

Rozwdj swiadomosci fonologicznej u dzieci rozpo-
czyna sie bardzo wczeénie i nastepuje stopniowo, nakta-
dajacymi sie cze$ciowo na siebie etapami, od rozpoznawa-
nia i izolowania struktur stosunkowo duzych, a wiec stéw,
poprzez swiadomo$¢ struktur mniejszych — sylab, ryméw
i aliteracji — az po $wiadomos¢ jednostek najmniejszych,
czyli foneméw (Phillips i in. 2008). Wyniki badai doty-
czacych periodyzacji rozwoju $wiadomosci fonologicz-
nej nie sa jednoznaczne, cho¢ da si¢ wyloni¢ kolejnosé¢
pojawiania sie poszczegélnych elementéw $wiadomosci
fonologicznej oraz skojarzy¢ je z wiekiem dzieci, w kto-
rym pojawiaja si¢ i ulegaja utrwaleniu. Swiadomos¢ ry-
mu jest sprawnoscia najlatwiejsza do przyswojenia, poja-
wiajaca sie juz u niektérych dzieci dwuletnich (Lonigan,
Burgess, Anthony, Barker 1998). Maclean i in. (1987),
w badaniach z udzialem dzieci trzyletnich, takze poka-
zujg, ze duzy procent trzylatkéw wykazywat $wiadomosé
rymu, ale tylko niektére potrafily dzieli¢ stowa na sylaby
i fonemy. Justice i Pence (2005) z kolei dowodzg, ze wie-
le angielskojezycznych dzieci w wieku czterech lat posia-
dajuz umiejetnos¢ dzielenia stéw na sylaby (Justice, Pence
2005). Lipowska (2001) potwierdza na podstawie badan,
ze wérdd polskich dzieci §wiadomos$é rymu i sylaby tak-
ze ksztaltuje sie w czwartym roku zycia. Dzieci demon-
struja w pelni rozwinieta swiadomo$¢ fonologiczng zwy-
kle dopiero w wieku 7 lat (Krasowicz-Kupis 1999). W tym
wieku prawidlowo rozwijajace si¢ dzieci potrafia identyfi-
kowa¢ fonemy w naglosie, wyglosie i $rédglosie stow. Jesli
dziecko tego nie potrafi robi¢, mamy do czynienia z opdz-
nionym rozwojem $wiadomosci fonologicznej, co mo-
ze negatywnie rzutowac¢ na dalszy rozwéj mowy i jezyka
dziecka, przede wszystkim w zakresie sprawnosci czyta-
nia i pisania.

Badania naukowe zgodnie dowodza istnienia sil-
nej korelacji pozytywnej pomiedzy rozwojem $wiado-
mosci fonologicznej u dzieci a ich postgpami w nauce
czytania (Carroll, Snowling, Hulme, Stevenson 2003).
Swiadomosé¢ fonemowa, czyli koricowy etap ksztattuja-
cej sie swiadomosci fonologicznej, jest najwazniejszym
predykatorem szybkich postepédw w nauce czytania, waz-
niejszym niz rezultaty pomiaréw rozwoju kognitywnego
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dziecka, np. wyniki osiggane przez dziecko w testach in-
teligencji. Swiadome postrzeganie struktury stowa po-
zwala dziecku zauwazac relacje, jakie istnieja pomiedzy
dzwiekami mowy a znakami graficznymi, ktére je repre-
zentuja. Z drugiej strony, wiemy réwniez, Ze rozpoznawa-
nie liter oraz umiejetno$¢ artykulowania gtosek, ktére te
litery reprezentuja, czyli ksztaltujaca sie u dziecka umie-
jetno$¢ czytania, ma pozytywny wplyw na dalszy roz-
wdj $wiadomosci fonologicznej (Carroll, Snowling, Ste-
venson, Hulme 2003) — jest wiec to zalezno$¢ wzajemna,
co moze uzasadnia¢ decyzje, by u dzieci w wieku przed-
szkolnym $wiadomos¢ fonologiczna i sprawnos¢ czytania
ksztattowac réwnolegle.

Przed dzieckiem dwujezycznym w zakresie ksztal-
towania $wiadomoéci fonologicznej i budowy wlasnego
repertuaru fonologicznego stoja dwa zadania. Po pierw-
sze, musi ono nauczy¢ sie odréznia¢ dzwieki nalezace do
kazdego z systeméw fonologicznych, ktére sobie przy-
swaja. Po drugie, musi posiaé¢ zdolnos¢ rozrdzniania
dzwiekéw jednego systemu fonologicznego od dzwie-
kéw systemu drugiego. Na przyktad dzieci dwujezyczne
uczace sie jezyka angielskiego i polskiego w USA lub Au-
stralii musza nauczy¢ si¢ rozrdznia¢ angielskie gloski ,s”
i ,sh” oraz polskie gtoski ,s7, ,,§” i ,s2’, ale takze musza po-
sig$é¢ umiejetnos¢ dokonywania wyboru wtasciwej gloski
szczelinowej w zaleznosci od tego, czy méwia po angiel-
sku, czy po polsku. Badania dowodzg, ze dzieci poznajg-
ce dwa jezyki w tym samym czasie we wczesnym dzie-
cinstwie wytwarzaja dwa odrebne, cho¢ nie catkowicie
autonomiczne systemy fonologiczne (Goldstein 2006).
Przedmiotem debaty naukowej pozostaje zakres kon-
taktu pomiedzy dwoma systemami jezykowymi dziecka
dwujezycznego.

Badania prowadzone z udziatem dzieci dwujezycz-
nych postugujacych sie réznymi jezykami zgodnie wska-
zujg na istnienie znaczacego transferu elementéw swiado-
mosci fonologicznej pomiedzy nabywanymi przez dzieci
jezykami. Durgunoglu, Nagy i Hancin (1991) — w badaniu
obejmujacym 32 dwujezycznych dzieci w wieku 6-7 lat,
méwigcych po hiszpansku i angielsku — udowadniajg ist-
nienie pozytywnej korelacji pomiedzy rezultatami w od-
czytywaniu przez dzieci stéw w jezyku angielskim a ich
$wiadomoscia fonemowa w jezyku hiszpanskim i/lub re-
zultatami w czytaniu stéw w jezyku hiszpanskim. Podob-
ne rezultaty, $wiadczace o wzajemnej pozytywnej kore-
lacji pomiedzy zdolno$cia przetwarzania fonologicznego

w kazdym z jezykéw dziecka dwujezycznego a ich spraw-
noécia czytania w kazdym z jezykéw, odnotowano dla
wielu par jezykowych, np. dla jezykéw francuskiego i an-
gielskiego (Lafrance, Gottardo 2005), portugalskiego i an-
gielskiego (Da Fontura, Siegel 1995) oraz kantonskiego
i angielskiego (2001).

Przykladem materiatéw do wczesnej nauki czytania dla
dzieci dwujezycznych (bilingwizm polsko-angielski),
w ktérych ksztaltowanie $§wiadomosci fonologicznej
zajmuje bardzo wazne miejsce, jest seria ,Czytam, bo
lubie!” (Rabiej, Debski, Szelc-Mays 2016). Skiada sie
ona z 3 zeszytéw do nauki czytania dla dzieci dwuje-
zycznych, programu i poradnika dla rodzicéw oraz na-
uczycieli, a takze adaptacji dwoch tekstéw literackich
dla najmtodszych® Autorzy serii, tworzac te materialy,
zaltozyli, Ze opanowanie umiejetnosci czytania przez
dzieci jeszcze przed etapem edukacji szkolnej przyczy-
ni si¢ do transmisji jezyka w rodzinie i bedzie wspiera¢
proces ogélnego rozwoju poznawczego dzieci.

Jak zwracali§my uwage wczesniej, istotnym ele-
mentem budowania $wiadomosci fonologicznej, nie-
zbednej do rozwoju umiejetnoéci czytania, jest roz-
poznawanie przez dzieci rymow, stad tez juz w czesci
pierwszej serii ,Czytam, bo lubie!” (przeznaczonej dla
dzieci 3-4 letnich) znajduja sie¢ ¢wiczenia ksztaltujace
umiejetno$¢ rymowania. Sa to na przyklad ¢wiczenia
dla dzieci na rozpoznawanie rymujacych sie stéw jed-
nosylabowych i odnajdywanie tych, ktére si¢ nie ry-
mujg, np.: PAS — LAS — SUM, TOM - DOM - KOT
i in. Tresci drugiego zeszytu w serii nadal koncentru-
ja si¢ na ksztaltowaniu $wiadomosci fonologicznej,
tym razem jednak sg to ¢wiczenia waznej w tym pro-
cesie umiejetno$ci sylabizowania. Dzieci sg na przy-
ktad proszone, aby wyklaskac sylaby w stowach, dzie-
li¢ dwu- i trzysylabowe stowa na sylaby oraz konczy¢
slowa po uslyszeniu pierwszej sylaby wypowiadanej
przez osobe dorosta. Swiadomosé fonemowa jako za-
awansowana zdolno$¢ manipulowania pojedynczy-
mi dzwiekami jezyka, ¢wiczona jest w zabawie dopie-
ro w zeszycie trzecim. Zadaniem dzieci jest miedzy
innymi rozwiazywanie zagadek takich jak Zaczy-
na sie na ,a’ i mozna tym jeZdzi¢ czy identyfikacja

4 Seria ,Czytam, bo lubie!“ powstata w ramach projektu ,Edukacja dla dwujezycznosci — system wsparcia przedszkoli polskich za granica i rodzin polskiego
pochodzenia“. Projekt byl wspétfinansowany w ramach sprawowania opieki Senatu Rzeczypospolitej Polskiej nad Polonig i Polakami w 2016 r. i zostal na trwale

zapisany na stronie internetowej www.edukacjadwujezyczna.com.
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jednego sposréd trzech stéw, ktére zaczyna sie od in-
nego dzwieku niz pozostate, lub tez wydzielanie i po-
wtarzanie przez dziecko glosek wystepujacych na po-
czatku i na koncu wyrazéw oraz skladanie przez
dziecko wyrazéw z podanych glosek.

Zakonczenie

Wychowanie wprawnego i madrego czytelnika to
dtugi proces, ktéry zaczyna sie juz od pierwszych lat
zycia dziecka. Poczatkowo moze przybieraé forme
emergent literacy, by w pdziniejszym okresie prze-
ksztalci¢ sie¢ w formalna nauke czytania i pisania
w szkole. Mowa i pismo pozostajg przy tym we wza-
jemnej relacji, wspierajac rozwdj poznawczy, emocjo-
nalny i spoleczny dziecka. Jak w wielu innych aspek-
tach zycia, tak i w przypadku umiejetnoéci czytania
i pisania przyszte sukcesy dziecka maja swéj poczatek
w domu rodzinnym. Dom, ktéry stwarza mozliwosé
eksplorowania pisma na rézne sposoby, umozliwia
dziecku tym samym budowanie wiedzy na temat tego,

Czytanie jako sposob na rozwijanie i wychowanie dzieci (nie tylko) dwujezycznych

jak przebiega proces czytania; ksztaltuje §wiadomosé
fonologiczna dziecka; zwigksza jego zdolno$é rozu-
mienia tekstu; pozwala na odczuwanie przyjemnosci,
jaka czerpiemy z lektury i jaka daje kontakt z innymi
osobami, ktére czytajg razem z dzieckiem. W proce-
sie alfabetyzacji bardzo waznym etapem jest budzenie
i rozwijanie §wiadomosci fonologicznej — dotyczy to
zaréwno dzieci jednojezycznych, jak i dwu- lub wielo-
jezycznych. Dzialania te sa najbardziej skuteczne, je-
$li odbywaja sie w zabawie, ktéra — tworzac poczucie
przynalezno$ci do wspélnoty, dla ktérej pismo/tekst
sa wazne, bo niosg znaczenia i umozliwiaja tworzenie
wiezi miedzyludzkich — jest dla dziecka podstawo-
wym zrédltem przyjemnosci i nauki. Nauka czytania
stwarza okazje rodzicom i opiekunom, by ukierun-
kowywaé¢ uwage dziecka na prawidlowa wymowe
poszczegdlnych glosek, korygowa¢ wymowe bledna,
a w przypadku dzieci dwu- lub wielojezycznych do-
datkowo ¢wiczy¢ dzwieki, ktére sa dla nich trudne ze
wzgledu na transfer pomiedzy jezykami.
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W polskiej literaturze najnowszej coraz czesciej obecna jest ogdlna refleksja na te-
mat jezyka polskiego, a w fabuty wplatani sg obcokrajowcy. Jest to niewatpliwie

wypadkowa sytuacji geopolitycznej i swiatopogladowej, w ktérej Polska i Polacy
sie znalezli, a ktdrej obcokrajowcy (czy jesteSmy nimi my wobec naszych sgsiadow,
czy ludnosé¢ naptywowa wobec nas) sg statg czescig. Czescig pociggajaca nie tylko

medialnie, ale i literacko.

asza nowa rzeczywisto$¢ obcokrajowcéw

zauwaza, stad bylo tylko kwestia czasu, by

zauwazyla ich takze literatura. Tworczos¢

przeciez nie bywa obojetna na zmiany spo-

teczne czy na nastroje narodowe; pobudza
je lub/i komentuje. Podobnie jest z jezykiem. Coraz czedciej
zastanawiamy sie nad specyfika naszego kodu, a wspiera nas
w tym literatura. Olga Tokarczuk we fragmencie Ksigg Jaku-
bowych... ocenia ustami swoich bohateréw:

Polszczyzna jest jakas toporna i brzmi z chiopska.
Nadaje si¢ do opisu Swiata natury i co najwyzej agri-
kultury, ale trudno nig wyrazi¢ sprawy skomplikowane,
wyzsze, duchowe. Jakim kto jezykiem mowi, takim i my-
Sli. A polszczyzna jest niejasna i niekonkretna. Nadaje si¢
raczej do opiséw pogody w podrozy, a nie do dyskursow,
gdzie trzeba umyst wytezyc i wyrazac sie jasno. Ot, do po-
ezji si¢ nadaje, Droga Pani Dobrodziejko, (...), bo poezja
rozmyta i niekonkretna. Cho¢ rzeczywiscie niejakg przy-
jemno$¢ w czytaniu daje, ktorej sie prosto wyrazic tu nie
da (Tokarczuk 2014b:768-766).

Refleksja nad polszczyzna nie jest obca wspdtczesnej li-
teraturze. Co wigcej, zagadnienia te staja si¢ przyczynkiem do
ciekawej dyskusji o zmianach spotecznych w ogéle; na zaje-
ciach jezykowych zas odpowiednio dobrane fragmenty mo-
ga stluzy¢ pomoca w utrwalaniu sprawnosci jezykowych,
a przede wszystkim zadziala¢ terapeutycznie i motywuja-
co: zacheci¢ do czytania. Tokarczuk zarzuca polszczyznie, ze
jest niejasna i niekonkretna. Dzisiaj wielu naszych studentdw,
wdrazajac sie¢ w meandry gramatyki i zglebiajac wspdtczesna
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leksyke, poczatkowo nie rozumie, dlaczego preferujemy zapo-
zyczenia (np. chat, lajkowac), dlaczego méwimy hasztag (ang.
hashtag) zamiast krzyzyk, kratka i dlaczego obrazliwy komen-
tarz w Internecie nazwiemy hejtem (kiedys: wista wio! u Do-
roszewskiego) zamiast obrazg czy nienawiscig. To wspdlne
zastanawianie sie nad jezykiem nie tylko uatrakcyjnia zaje-
cia, ale przede wszystkim jest wprowadzeniem do $wiadome-
go uzytkowania kodu. Nie wolno nam bowiem utwierdza¢
studentéw w przekonaniu, ze polszczyzna jest zawila. Wrecz
przeciwnie: mozemy ukaza¢ naszym kursantom, podajac za
przyklad fragmenty literackie, ze jezyka polskiego uczy¢ sie
warto, ze niesie to za soba konkretne korzysci, ze utatwia od-
krywanie lokalnego piekna i senséw naddanych.

Istniejg kraje — dzieli sie znowu spostrzezeniami To-
karczuk — w ktérych ludzie méwig po angielsku. Ale nie
mowig tak jak my, ktérzy mamy wilasny jezyk ukryty w ba-
gazach podrecznych, w kosmetyczkach, angielskiego zas uzy-
wamy tylko w podrézy, w obcych krajach i do obcych ludzi.
Trudno to sobie wyobrazic, ale angielski jest ich jezykiem
prawdziwym! Czesto jedynym. Nie majg do czego wracac
ani zwrdcic sie w chwilach zwatpienia (...). Méwigc, mogg
by¢ w kazdej chwili zrozumiani przez kazdego, a ich zapi-
ski trzeba chyba specjalnie szyfrowac. Gdziekolwiek sig znaj-
dg, wszyscy majg do nich nieograniczony dostep, wszyscy
i wszystko (Tokarczuk 2010b:199).

Obawy pisarki staja si¢ dla nas bardzo mocnym argu-
mentem, przemawiajacym za polszczyzna wiasnie. To jezyk
swlasny’, ,magiczny’, dla okreslonej grupy oséb — nie dla
wszystkich. I te wyjatkowos¢ podkresgla literatura: zaréwno



ponad tekstem, w fabule i sytuaciji literackiej, jak i wewnatrz
tekstu, gramatycznie. Jest nie tylko narzedziem z kregu
$wiatopogladowego, spolecznego, szeroko pojetej lingu-
akultury, ale tez moze by¢ przydatna w nauczaniu, w rozwi-
janiu konkretnych sprawnosci jezykowych.

Odpowiedz na pytanie, w jaki sposéb i za pomoca ja-
kich tekstéw wprowadza¢ konkretne zagadnienia, uczynitam
przedmiotem niniejszego artykutu. I cho¢ moje doswiadcze-
nia z tekstem literackim na zajeciach jezyka polskiego jako ob-
cego sa réznorodne’, ramy niniejszego studium nie pozwola
na pochylenie si¢ nad wszystkimi. Skupie sie zatem tylko na
jednym autorze — Zygmuncie Mitoszewskim — i jego dwéch
ksiazkach: pierwsza jest Bezcenny z 2013 r., a druga Gniew
z 2014 r. (odpowiednio dla pozioméw B2, C1/C2).

Bezcenny to pigta powie$¢ Zygmunta Mitoszewskiego,
doceniona m.in. na festiwalu Literacki Sopot. Odniosta wielki
sukces komercyjny, stajac sie jedna z najlepiej sprzedajacych
sie ksigzek 2013 r. w Polsce. W powieéci tej mamy do czy-
nienia nie tylko z bardzo sprawnie skonstruowana sensacyj-
ng fabula (ktéra przypomina niekiedy Kod Leonarda da Vin-
ci Dana Browna), ale tez z ciekawie nakreslonymi postaciami
i ich jezykiem, ktéry moze by¢ przyczynkiem do ¢wiczen gra-
matycznych. Jedna z bohaterek ksigzki jest Szwedka, Lisa Tol-
gfors. To arystokratka i zarazem do$wiadczona zlodziejka,
ktéra, jak czytamy na kartach powiesci, przez pewien czas sie-
dziala w wiezieniu w Grudziadzu i tam wlasnie nauczyla sie
mowic po polsku. Jak sama przyznaje, polski jest grubo hard-
coreowy (Mitoszewski 2013a: 100), domyslamy sie zatem, ze
nasz jezyk sprawia jej trudnosci. Te i inne wypowiedzi Lisy
padajace w ksiazce mogg sta¢ sie punktem wyjscia dla ¢wi-
czen skierowanych do naszych studentéw.

Lisa siedziala w wiezieniu, mozemy wiec przypuszczac,
ze w czesci jej jezyk bedzie obfitowat w leksyke i konstrukcje
wyciggniete z wieziennej grypsery. I rzeczywiscie, dominan-
ta wypowiedzi Lisy jest stownictwo potoczne, symboliczne —
$rodowiskowe, kolokwialne i miejscami wulgarne. Lisa bierze
czynny udzial w tworzeniu fabuly, a jej jezyk ma konkretne
zadanie. Jaka polszczyzna operuje i dlaczego wlasnie taka —
to pytanie do naszych studentéw. Moga oni wyznaczy¢ ce-
chy jezyka potocznego oraz poprawi¢ bledy, pracujac na wy-
branym fragmencie:

Sztam do muzeum codziennie jako rdézna ja,
kumasz? Oglgdatam gady wieczorem i wszystkie gady co-
dziennie znikajg dziesie¢ minut przed fajrant, zeby wyjs¢
do domu. Zadnego gadu nie ma, a to jedyne bezpieczen-
stwo w muzeum. Potem pisatam faks do dyrektoru na
fatszywy papier z uniwersytet w Uppsala, ze jestem dok-
tor piekna sztuka i robie kopia akwarelami do naukowej

Obcokrajowiec w literaturze, literatura dla obcokrajowca

pracu. Kumasz? (...) (Mitoszewski 2013a: 101).
Aspekty gramatyczne i leksykalne do omoéwienia
w tym fragmencie:
—  stownictwo potoczne: kumac — rozumieg;
gad — policjant;
—  odmiana rzeczownikéw przez przypadki:
— dopetniacz: np. gadu, dyrektoru, z uniwersty-
tet, do pracu;
— narzednik: np. jestem doktor piekna sztuka,
przed fajrant;
—  biernik: np. robie kopia.

No, dotgczytam obraz swojej facjatu i sie zgodzit. Ca-
ly dzien siedzialam w muzeum i robitam kopia, ale akryla-
mi. Gady szly i podziwialy nawet, jaka zajebista zajebioz-
ka. Potem si¢ pozegnaty, ja tez. W dziesie¢ minut wyjetam
mdj Claude Monet (...) i wlozylam w ramu swoja kopia.
I wysztam (Miloszewski 2013a: 101).

Aspekty gramatyczne i leksykalne do oméwienia

w tym fragmencie — stownictwo wulgarne: zajebista za-
jebiozka (tu przede wszystkim nalezy podkresli¢ tadunek
emocjonalny charakteryzujacy sformutowanie, omoéwié
adekwatno$¢ uzycia w danym kontekscie czy zasygnali-
zowa¢ odniesienia negatywne/pozytywne w znaczeniu
stowa).
Nie wiecie? — zdziwila sie Lisa. — Tu mamy najbardziej
gites ogréd zoo w Szwecja. Tigry sqg, gorille, niedZwiady
i olifanty. Dwie wielkie (...) Dwie wielkie olifancie (Milo-
szewski 2013a: 296).

Aspekty gramatyczne i leksykalne do oméwienia
w tym fragmencie:

—  slownictwo potoczne: git, gites: wspanialy, fantastycz-
ny, $wietny;

—  interferencje i zapozyczenia: tigry — tygrysy, gorille —
goryle, olifanty — stonie.

Powyzsze fragmenty (z wylaczeniem ostatniego) moga
by¢ omawiane przy okazji cyklu tematycznego dotyczacego
popularyzacji czytelnictwa, ksiazek i sztuki, a co za tym idzie
(w pozniejszej fazie zajec) oryginalu i plagiatu. Z ostatnimi za-
gadnieniami niewatpliwie taczy sie tez kolejny fragment z Mi-
loszewskiego, tym razem z wydanej w 2014 r. ksiazki Gniew,
bedacej trzecig i ostatnig czescia trylogii kryminalnej, kt6-
rej spoiwem jest prokurator Teodor Szacki. Calo$¢ sprzedata
sie w ponadmilionowym nakladzie i doczekala wielu nagréd
oraz dwdch adaptacji filmowych. Fragment z Gniewu moze
nam posluzy¢ za tekst podsumowujacy cykl zaje¢ o przestep-
czosci. Jest to przyklad tekstu kultury, ktéry w oryginalny, bo
literacki sposdb, porzadkuje leksyke znana z podrecznika i za-
razem porywa do dyskusji.

1 Omawiatam m.in. fragmenty dwu serii: Jezycjady Malgorzaty Musierowicz (na poziomach B2, C1) i Poczytaj mi, mamo (poziomy Al — B2), fragmenty Chochotéw
Wita Szostaka (poziomy C1, C2), krétkie teksty dramatyczne Konstantego Ildefonsa Galczynskiego z Teatrzyku Zielona Ges (A1 — C1).
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— Statystyka jest przeciwko wam — powiedziat chiod-
no. Mocny glos, wycwiczony w czasie setek rozpraw i méw
kovicowych, zagrzmiat nad glowami zebranych zbyt gto-
Sno, zanim ktos zareagowat i przykrecit poziom diwieku.
— W Polsce kazdego roku popetnianych jest ponad milion
przestepstw. Pot miliona oséb ma przedstawione zarzu-
ty. Co oznacza, ze w przeciggu swojego zycia czes¢ z was
na pewno popetni czyn zabroniony. Najprawdopodobniej
cos ukradniecie albo spowodujecie wypadek drogowy. Mo-
ze kogos oszukacie lub pobijecie. Kto$ z was pewnie kogos
zamorduje. Oczywiscie teraz nie dopuszczacie do siebie
takiej mysli, ale wigkszos¢ mordercéw jej nie dopuszcza.
(-..) zbrodnie doskonate dokonywane sq codziennie. Cza-
sami sq to rzeczy zbyt drobune, zeby poszkodowani chcieli
je zglaszac. Najczesciej jednak zlo ukryte jest za podwdjng
kurtyng strachu i wstydu. To przemoc w rodzinie. Szkol-
ne przesladowania. Mobbing w firmach. Gwalty. Mole-
stowanie. Czarna liczba krzywd, ktorych nie sposob poli-
czy€ (...) — Chcecie zapobiegal przemocy? Nie czyricie zla
(Mitoszewski 2014b:28-29).

Umieszczone powyzej propozycje maja jasno okre-
$lone cele jezykowe (gramatyczno-leksykalne) i kulturo-
we, ktére oczywiscie mozemy wyksztalci¢ bez odwotan do
jakichkolwiek tekstéw literackich. Zgodzi¢ sie jednak trze-
ba, ze o ile byloby to mozliwe, o tyle byloby to z pewnoscia
mniej ciekawe dla stuchacza. Jestem pewna, ze jeden do-
brze dobrany tekst literacki pomoze cudzoziemcowi od-
nalez¢ sie w naturalnej rzeczywistosci jezykowej rodzime-
go uzytkownika jezyka (mam tu na myséli coraz cze$ciej
podkreslany aspekt lokalno$ci w nauczaniu, a takze aspekt
zywego jezyka potocznego, ktérego nasi studenci nie na-
ucza sie z podrecznika, a nie sa wszak na to zjawisko obo-
jetni czy glusi). Za wykorzystaniem literatury na zajeciach
przemawia jeszcze jeden argument: jej centralizacja (Cza-
plinski 2007). Jakos¢ literatury niejako si¢ bowiem wypo-
$rodkowuje, co jest jej zaleta: ksigzki nagradzane i doce-
niane sa dostepne szerokiemu gronu odbiorcéw. Jednym
stowem to, co wyréznione przez krytykdéw, zostaje wyod-
rebnione w ksiegarniach, a przez to staje sie czesto best-
sellerem. Ten stan rzeczy sprawia, ze niebezpieczenstwo
prezentacji tekstu popularnego, ale o niskiej jakosci czy-
telniczej, nie jest tak duze. To bardzo komfortowa sytu-
acja, ktéra warto wykorzystac.

O funkcji i znaczeniu tekstu literackiego w naucza-
niu JPJO pisze wielu badaczy. Wedtug nich literatura roz-
wija kompetencje kulturowe i komunikacyjne w szerokim
znaczeniu (przeciez student, ktdéry zna fragmenty literac-
kie, najnowsze tytuly i fabuly, bryluje w towarzystwie swo-
ich polskich kolegéw); jest dobrym i ciekawym materiatem
¢wiczeniowym (przygotowaniem do dyskusji, w tym takze
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do debat oksfordzkich); realizuje postulat miedzykulturo-
wy, uczy innych kultur; i wreszcie, oswaja z jezykiem, uczy
odwagi (na przyklad poprzez ukazanie obcokrajowcéw,
ktérzy moéwig po polsku), a czytelnictwo wzbudza szacu-
nek (por. Czerkies 2012, Ciesielska-Musameh)

Bo przeciez, powtérzmy za Olga Tokarczuk, naj-
silniejszym migsniem czlowieka jest jezyk (Tokarczuk
2010a:199), a poprzez czytanie sie go uczymy. Warto wiec
w studentach juz od samego poczatku zaszczepiaé prze-
konanie o funkcjonalnosci literatury i tak uczy¢ jezyka.
Pokazmy, ze znajomos¢ polszczyzny otwiera, jak u To-
karczuk, na nowosci i nieoczywisto$ci. Wyrdzniamy sie,
utwierdzamy w wyjatkowosci, bo mamy wilasny jezyk,
mamy wiasny jezyk ukryty w bagazach podrecznych, w ko-
smetyczkach, angielskiego zas uzywamy tylko w podrézy,
w obcych krajach i do obcych ludzi (...). Ten ,wlasny jezyk’,
polszczyzna, to jezyk identyfikacji z grupa ciekawa, zmo-
tywowang, miejscami tajemniczg, a tajemnice te warte s3a
odkrycia. Stymulujmy naszych studentéw, pokazujmy, ze
coraz czeéciej autorzy o jezyku odwaznie méwia, a czy-
telnicy, nawet ci, ktérzy z obcokrajowcem na co dzien nie
maja stycznosci, spotykaja sie z nim w literaturze popular-
nej. Jezyk polski jest oswajany poprzez rézne kanaly, tak-
ze przez literature, wzbudzajmy wiec nig zainteresowanie.
Studenci nabiorg przy tej okazji pewnosci siebie (czytam
i znam tekst, o ktérym jest gloénol!), a polscy rozméwcy
to docenig.
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ELZBIETA
ZAWADOWSKA-KITTEL

stateczny ksztalt egzaminu maturalnego
wplynie z pewno$cia zaréwno na sposéb
uczenia sie i nauczania, jak i jego poziom.
Celem niniejszego artykutu jest przedsta-
wienie zwigzkéw pomiedzy sposobem
egzaminowania a procesem nauczania oraz prezentacja
wynikéw badan ankietowych wéréd ucznidw, ktérych za-
pytano o opinie na temat obecnie obowigzujacego egzami-
nu oraz poproszono o propozycje zmian w jego ksztalcie.

Juz pod koniec lat osiemdziesiatych ubieglego stulecia ist-
niata koncepcja nauczania sterowanego pomiarem Willia-
ma Pophama (1987), przypisujaca sposobowi testowania
i egzaminowania role sily napedowej nauczania i uczenia
sie. Wkrotce potem powstato pojecie efektu zwrotnego
(ang. washback), ktérego definicja ulegata z biegiem czasu
stopniowym modyfikacjom. Badacze zjawiska opisywali
rézne jego aspekty oraz sfery oddzialywania, a takze jego
rodzaje w zaleznosci od przyjetego kryterium podziatu.
Efekt zwrotny moze mie¢ zatem charakter ogélny
lub szczegdétowy. Przez pojecie efektu zwrotnego ogdl-
nego rozumiemy kazdy potencjalny efekt testu (Watana-
be 1997). Mozna zalozy¢, ze takie zjawisko zachodzi za-
wsze w przypadku réznego typu egzaminéw i réznych
nauczycieli, ktérzy na ogét staranniej opracowuja zaje-
cia, jesli ich uczniowie maja by¢ poddani testowi. Efekt

Zmiany w sposobach egzaminowania i oceniania stanowig zawsze integralng czesc¢
wszelkich zmian edukacyjnych, gdyz sg zardwno ich katalizatorem, jak i pochodna.
W obliczu reformy edukacji, jaka obecnie dokonuje sie w Polsce, warto przesledzi¢
zaleznos$¢ procesu uczenia sie i nauczania jezyka angielskiego od obowigzujgcego
od roku 2005 egzaminu maturalnego z jezykdéw obcych, ktéry wskutek wprowa-
dzenia nowego systemu ksztatcenia (8 + 4), a co za tym idzie - nowych podstaw
programowych, musi ulec powaznym modyfikacjom.

zwrotny szczegélowy natomiast odnosi do wplywu pew-
nego aspektu danego testu na proces uczenia sie i naucza-
nia. Na przyklad wykluczenie danej sprawnosci z testu
moze spowodowa¢ catkowite wyeliminowanie jej z pro-
cesu nauczania.

Efekt zwrotny bywa silny lub staby. Silny efekt zwrot-
ny wplywa na wigkszo$¢, a nawet na wszystkie zjawiska
zachodzace podczas procesu uczenia sie i nauczania. Mo-
ze si¢ zdarzy¢ tak, ze pod wplywem testu nauczyciele
przygotowujacy do niego zaczynaja uczy¢ w niemal iden-
tyczny sposéb, ,pod test” Im silniejszy efekt zwrotny, tym
wiecej aspektéw procesu uczenia sig/nauczania znajdu-
je sie w jego zasiegu i pod tym wiekszym wplywem te-
stu znajduja sie uczestnicy tego procesu. Efekt stabszy za-
chodzi w przypadku odwrotnym, to jest w sytuacji, gdy
test wplywa tylko na niektére (i tylko do pewnego stopnia)
aspekty procesu nauczania/uczenia sie. Sifa efektu zwrot-
nego zalezy od tego, na ile dany test jest istotny w zyciu
ucznia (Cheng 1998a). Dlatego zjawisko efektu zwrotnego
analizuje sie czesto w kontekscie egzaminéw doniostych
— w naszym przypadku jest to tzw. nowa matura, wpro-
wadzona w Polsce w roku 2005.

Efekt zwrotny bywa zaréwno krétkotrwaly, jak i diu-
gotrwaly (Cheng, Watanabe Curtis 2004). Jeéli efekt dzia-
tania testu trwa w okresie poegzaminacyjnym, mozna mé-
wic o efekcie dtugotrwalym. Jesli sposéb egzaminowania
wplywa na uczestnikéw procesu jedynie w okresie przy-
gotowan — ma charakter krétkotrwaly. Moze jednak sta¢
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sie tak, ze pewne nawyki czy strategie uczenia sie, przyjete
w trakcie przygotowan do egzaminu, sg stosowane dluzej,
a wtedy efekt zwrotny testu przybiera diugotrwaly, nie-
koniecznie pozadany charakter. Tym wazniejsza jest taka
konstrukcja testu, ktéra wyeliminuje jego potencjalnie ne-
gatywne skutki na dalszych etapach nauczania.

Efekt zwrotny moze by¢ zamierzony lub niezamie-
rzony. Konstruujac test, jego autorzy zakladaja uzyska-
nie pewnych celéw edukacyjnych. Jak zauwaza Shoha-
my (2001), moga by¢ to cele prezentowane jawnie lub cele
ukryte. Jesli np. do testu wprowadzamy testowanie opano-
wania sprawnosci nietestowanej uprzednio (np. sprawno-
$ci rozumienia ze stuchu), mozna by zalozy¢, ze cel zostat
osiggniety. Taki efekt bylby zamierzonym efektem zwrot-
nym egzaminu. Niemniej jednak, najciekawszy dla ba-
daczy pozostaje niezamierzony efekt zwrotny testu, po-
zostajacy poza kontrolg autoréw — a zatem te wszystkie
zjawiska, ktére wystepuja podczas przygotowan do egza-
minu. Poniewaz test wplywa na wszystkich uczestnikéw
procesu, jego autorzy zdaja sobie sprawe, ze test wywiera
wplyw na proces uczenia sie/nauczania. Interesujacy jest
zawsze bilans zyskéw i strat, tzn. ocena, czy zamierzone
efekty pozytywne istotnie przewazaja nad stratami wyni-
kajacymi z efektéw negatywnych.

Efekt zwrotny moze by¢é uswiadomiony lub
nieu$wiadomiony (Zawadowska-Kittel 2013). W przypad-
ku efektu zwrotnego u§wiadomionego uczestnicy procesu
uczenia si¢ i nauczania zdaja sobie sprawe, ze ich dziata-
nia wynikaja z faktu istnienia testu, za§ w przypadku efek-
tu zwrotnego nieuswiadomionego podejmuja pewne dzia-
tania w zwiazku z planowanym testem, ale nie zdajg sobie
sprawy z tego, ze jest to SciSle zwiazane z jego istnieniem.
Na przyklad w czasie przygotowan do egzaminu pomija-
ja ¢wiczenia gramatyczne, lecz odpowiadajac na ankiete,
nie wiazg tego faktu z brakiem zadan tego typu na egza-
minie. Je$li jednak pomijaja takie zadania §wiadomie, zna-
czy to, ze wiedzg, jaka role pelni format testu w procesie
przygotowar.

Dla badan efektu zwrotnego najwazniejszy jest jed-
nak podzial na efekt zwrotny pozytywny i negatywny.

Nie nalezy podejrzewaé autoréw testéw o intencjo-
nalne wywolywanie skutkéw negatywnych, zatem zwykle
zaktadamy, ze efekt zwrotny pozytywny jest zamierzony,
a efekt zwrotny negatywny niezamierzony. Niemniej jed-
nak, jako$¢ efektu zwrotnego nie zawsze jest identyczna
dla wszystkich uczestnikéw procesu. Dany test wywiera
pozytywny efekt zwrotny na jednych uczestnikéw procesu
edukacji i negatywny na drugich. Formula testu nie jest tu
jedynym czynnikiem decydujacym, istniejg réwniez czyn-
niki zewnetrzne, niezalezne od autoréw testu, chocby
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liczebno$¢ nauczanych grup, warunki nauczania, cele jed-
nostkowe w spolecznos$ci zdajacej ten sam test, przygo-
towanie merytoryczne nauczyciela do zawodu, wybrane
materialy dydaktyczne i wiele innych. Nie nalezy bowiem
zapominad, ze nie zawsze autorzy testu i uczestnicy pro-
cesu uznajg te same osiggniecia za istotne i znaczace dla
rozwoju jezykowego. Zawsze jednak zmiana sposobu te-
stowania to najszybszy sposob, by zmieni¢ metody na-
uczania i strategie uczenia sig.

Aby wywola¢ pozytywny, dobroczynny efekt testu,
zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie musza rozumieé
doktadnie jego cel (Hughes 1989). Musza réwniez uzna-
wacé jego wyniki za wiarygodne i sprawiedliwe (Shohamy
1992). Pozytywny efekt zwrotny wystepuje wéwczas, gdy
test sprawdza tresci zawarte w programie nauczania (Ba-
iley 1996). Tylko wtedy mozna powaznie podchodzi¢ do
wynikéw pozytywnych egzaminu i do ewentualnych nie-
powodzen ucznidw.

Wspieranie rozwoju autonomii uczacych sie réwniez
promuje dobroczynny efekt zwrotny testu. Dzigki umie-
jetnosci samooceny uczgcy sie przyjmujg wiekszg odpo-
wiedzialno$¢ za oceng swoich umiejetnosci i postepow,
potrafig okreslic¢ swoje stabe strony, bieglto$¢ jezykowg w da-
nym momencie i zdac sobie sprawe z roznicy, jaka dzieli te
biegto$¢ od zamierzonej (Elek 1985:60), a dzieki autonomii
uczacy sie zyskuja wieksza motywacje do osiagniecia ce-
lu i dlatego nalezy ich bardziej zaangazowa¢ w proces oce-
niania (Alderson 1990).

Efekt zwrotny negatywny stanowi zawsze przed-
miot obaw w przypadku wprowadzania nowych roz-
wigzan egzaminacyjnych, jako ze nauczyciele przygoto-
wujgcy ucznidéw do testéw pomijaja czesto pewne tresci
programowe nieujete w tym konkretnym tescie, co zaob-
serwowano juz w latach piec¢dziesiatych ubieglego wie-
ku (Vernon 1956). I tak, strategie testowania staja sie za-
tem strategiami nauczania (Davies 1968). Co wiecej, jak
zauwazaja Alderson i Wall (1993), niewlasciwie skonstru-
owany test musi przynie$¢ negatywny efekt zwrotny, na-
wet jesli proces nauczania nie budzi zastrzezen. Taka sytu-
acja wynika z faktu, ze nauczyciele uczg ,pod test’, a skoro
jest on nieodpowiednio przygotowany (np. pomija pew-
ne sprawnosci czy tresci lub nadmiernie eksponuje inne),
wplywa negatywnie na proces nauczania i uczenia sie, co
powieli jego wady. Najwazniejsze dla procesu uczenia sie
i nauczania sg jednak proporcje miedzy pozytywnym i ne-
gatywnym efektem zwrotnym dla uczestnikéw procesu
nauczania.

Podsumowujac, efekt zwrotny to u$wiadomiony
i nieuswiadomiony wptyw egzaminéw doniostych, zamie-
rzony badz nie, zaréwno pozytywny, jak i negatywny, na



szeroko rozumiany proces uczenia si¢ i nauczania oraz na
wszystkich jego uczestnikéw, a nawet na caly system edu-
kacji (Zawadowska-Kittel 2013).

Jak wspomniano wczesniej, im wazniejszy egzamin, tym
wiekszy jest jego efekt zwrotny na proces uczenia sie i na-
uczania. Dlatego badania empiryczne tego zjawiska kon-
centruja sie wokoét egzaminéw donioslych (ang. high-stake
examinations) (Niemierko 2002).

Nature egzaminéw donioslych oddaje najlepiej de-
finicja George'a Madausa: egzaminy doniosfe to te, ktére
sg postrzegane — zasadnie bgdz mylnie — przez studentéw,
nauczycieli, zarzgdzajgcych oswiatg, rodzicow lub opinie
publiczng jako egzaminy wykorzystywane do podejmowa-
nia waznych decyzji, ktore majg na nich natychmiastowy
i bezposredni wptyw (Madaus 1988:87). Réwnie trafna wy-
daje sie jednak definicja Bolestawa Niemierki (2002), we-
dlug ktérego egzaminy donioste to takie, w ktérych zna-
czenie informacji o wyniku uczenia sie jest wigksze niz
komentarza dydaktycznego. Mozna zatem stwierdzié, ze
sila testéw doniostych wynika z faktu, iz testy tego rodza-
ju sa podstawa do oceny przysztych mozliwosci edukacyj-
nych lub pracowniczych zdajacych.

Zmiany ustrojowe w Polsce po 1989 roku przyniosly odej-
$cie od stosowanych wczesniej rozwigzan o$wiatowych
i wprowadzenie modyfikacji nawiazujacych do sposobdéw
egzaminowania funkcjonujacych tradycyjnie w Wielkiej
Brytanii.

Jako gtéwne cele wyznaczono: poréwnywalng ocene
wiedzy i umiejetnosci absolwentéw szké! ponadpodsta-
wowych, wzmocnienie motywacji uczniéw do odpowie-
dzialnego uczenia si¢ w zwigzku z planowanym uznaniem
wynikéw matury przy przejsciu na kolejne etapy ksztal-
cenia, poznanie stanu wiedzy i umiejetnosci absolwentéw
w celu doskonalenia polityki edukacyjnej, spowodowanie
zmian w sposobie uczenia si¢ i nadanie egzaminowi roli
egzaminu selektywnego, ktérego wyniki zdecyduja o moz-
liwosci przyjecia na wyzsza uczelnie. Nowa matura stata
sie w ten sposéb typowym egzaminem doniostym.

Zatozono, ze nowy format egzaminu koncowego
wymusi zaréwno na nauczycielach, jak i na uczniach da-
leko idace zmiany w sposobie nauczania i uczenia sie, na-
dajac nowym egzaminom funkcje programotwoérczg. Ta-
kie odwrécenie perspektywy, w ktérej egzaminy nie staja
sie pochodna nauczania, lecz determinuja jego ksztalt i ja-
kos¢, musiato spowodowaé spore konsekwencje dla calej
edukacji.

Matura z jezykéw obcych w $wietle zmian edukacyjnych

Innowacyjny charakter mialo wprowadzenie dwéch
pozioméw egzaminu, zaréwno w czesci ustnej, jak i pi-
semnej egzaminu, przy czym zakladano, ze poziom roz-
szerzony egzaminu beda wybiera¢ wszyscy planujacy stu-
dia wyzsze. Rzeczywisto$¢ edukacyjna znajdujaca sie¢ pod
silnym wplywem demografii dokonata jednak negatywnej
weryfikacji tego zalozenia.

Na obu poziomach matury testuje sie¢ kompeten-
cje jezykowe w zakresie sprawnosci oraz fragmentarycz-
nie znajomos$¢ elementéw jezyka, tj. struktur leksykalno-
-gramatycznych. Nalezy jednak zauwazy¢, ze maja one
jednocze$nie najwieksza moc dyskryminacyjng, co
w przypadku egzaminéw doniostych odgrywa wazna role.

Od poczatku konstrukcja egzaminu i sposéb jego
oceniania budzily wiele kontrowersji zar6wno wéréd na-
uczycieli, jak i uczacych sig, a sam egzamin modyfikowano
(catkowitej zmianie w stosunku do egzaminu z 2005 ro-
ku ulegt np. egzamin ustny, ktéry obecnie ma charakter
bezprogowy).

PYTANIA BADAWCZE

Celem badania bylo ustalenie opinii ubieglorocznych
abiturientéw (rok szkolny 2016/2017) na temat egzami-
nu maturalnego oraz ich propozycji co do ewentualnych
zmian w sposobach testowania, oraz okrelenie efektu
zwrotnego tego egzaminu dla procesu ich uczenia sie
i nauczania, jaki miat miejsce w trakcie przygotowan do
matury. Badania mialy ograniczony zakres: prowadzono
je w jednym z warszawskich liceéw w II semestrze roku
szkolnego jako badania pilotazowe, moga jednak sta¢ sie
przyczynkiem do szeroko zakrojonych projektéw, ktérych
celem byloby uzyskanie informacji ulatwiajacych dobre
przygotowanie egzaminu maturalnego dla przyszlych ma-
turzystéw. W ankiecie przewazaja pytania zamkniete, za-
dano jednak réwniez dwa pytania otwarte umozliwiajace
uczniom pelniejszg wypowiedz.

WYNIKI BADAN

W badaniu uczestniczylo 50 uczniéw (77 proc. kobiet, 23
proc. mezczyzn). Uczniowie w wigkszosci (60 proc.) lubia
sie uczy¢ angielskiego, zdecydowana wiekszo$¢ (74 proc.)
uczy sie tego jezyka od przedszkola, 20 proc. rozpoczeto
nauke w I klasie szkoly podstawowej, zaledwie 6 proc.
uczniéw rozpoczeto nauke od klasy IV. Az 67 proc.
uczniéw uczy sie angielskiego tylko w szkole, 33 proc.
— poza szkola. Tylko 7 proc. uczniéw wybrato egzamin
na poziomie podstawowym, 93 proc. przygotowuje sie
do egzaminu na poziomie rozszerzonym. Pozaszkolna

67



OCENIANIE

nauke jezyka angielskiego podejmuja wylacznie ucznio-
wie wybierajacy egzamin na poziomie rozszerzonym. Az
80 proc. maturzystéw jest zdania, ze egzamin maturalny
powinien mie¢ bezprogowy charakter juz na poziomie
podstawowym (80 proc.), 10 proc. uwaza, ze prég zda-
walnoéci powinien by¢ wstepnie ustalony, 10 proc. nie ma
zdania na ten temat. Takie opinie wynikaja zapewne z roz-
wigzan przyjetych obecnie na poziomie rozszerzonym —
bez przyjetego wstepnie progu zdawalnosci.

Dla wszystkich znajomos¢ jezyka angielskiego ma
znaczenie — dla 67 proc. jest bardzo wazna, a dla 33 proc.
wazna. Jest to zrozumiate zaréwno z uwagi na popular-
nos¢ tego jezyka, jak i jego przydatno$¢ w zyciu codzien-
nym i na studiach lub w przyszlej pracy.

Wiekszo$¢ uczniéw (67 proc.) przygotowuje sie do
egzaminu z repetytoriéw maturalnych i materialéw z za-
je¢ (33 proc.). Uczniowie (poproszeni o podanie dwéch naj-
wazniejszych pozycji) wymieniaja jednak réwniez ksiazki do
gramatyki (20 proc.), a takze kursy internetowe, arkusze ma-
turalne z ubiegtych lat, rozmowy i korespondencje ze zna-
jomymi uzytkownikami jezyka, filmy, gry komputerowe,
piosenki.

W przypadku 43 proc. uczniéw czas poswiecony na
przygotowanie do matury poza szkofa to 1-2 godziny ty-
godniowo, 33 proc. stwierdza, ze poswieca na nauke do
egzaminu 2-3 godziny tygodniowo, kolejne 20 proc. de-
klaruje 3-5 godzin, zaledwie 4 proc. uczniéw uczy sie do
egzaminu 7 godzin tygodniowo. Wynik wydaje sie intere-
sujacy w kontekscie pytania, czy matura zmusza do dodat-
kowej pracy. Tylko 35 proc. uczniéw stwierdza, ze egzamin
zmusza ich do dodatkowej nauki (12 proc. — zdecydowa-
nie tak, 23 proc. — raczej tak), nieco wiecej uczniéw (36
proc.) odpowiada, ze matura nie zmusza ich do dodatko-
wego wysitku (30 proc. — raczej nie, 6 proc. — zdecydo-
wanie nie). Pozostali uczniowie (29 proc.) deklarujg, ze
uczyliby sie tak samo bez tego egzaminu. W przypadku tej
grupy uczniéw efekt zwrotny samego istnienia egzaminu
maturalnego z jezyka angielskiego dla procesu uczenia sie
i nauczania jest zatem raczej staby. Moze to by¢ zwigzane
z faktem, iz poziom egzaminu w odczuciu badanych nie
jest zbyt wysoki, uczniowie sg raczej pewni swoich umie-
jetnosci, co wyrazaja, podajac oczekiwany wynik z egza-
minu pisemnego i ustnego. Co wiecej, prég zdawalnosci
na poziomie 30 proc. niemal gwarantuje pozytywny wy-
nik egzaminu i obniza jego range. W 2016 roku egzami-
nu nie zdato zaledwie 5 proc. abiturientéw, w skali kraju
$redni wynik na poziomie podstawowym to 75 proc., a na
egzaminie rozszerzonym — 55 proc.

Badani uczniowie sadza, iz w przypadku poziomu
podstawowego uzyskaja 95 proc. punktéw, w przypadku
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egzaminu rozszerzonego — 75 proc. punktéw. Na egza-
minie ustnym uczniowie maja nadzieje otrzymac 74 proc.
punktéw. Ten wynik nawiazuje do odpowiedzi na pyta-
nie, ktéra z czesci egzaminu wydaje si¢ abiturientom ta-
twiejsza — 80 proc. wskazuje na cze$é pisemna, 20 proc.
— na ustng. W ramach czesci pisemnej zdecydowanie naj-
wiecej probleméw sprawia zdajacym cze$é¢ gramatyczna
(77 proc.), w nastepnej kolejnosci uczniowie wymieniaja
stuchanie (12 proc.) i pisanie (8 proc.). Zaledwie 3 proc.
zdajacych za najtrudniejsza cze$é egzaminu uwaza czyta-
nie (3 proc.).

Pomiedzy oceng stopnia trudnosci poszczegdlnych
cze$ci egzaminu i ocena postepéw w zakresie sprawnosci
i elementéw jezyka poczynionych podczas przygotowan
do matury zachodzi $cista korelacja. Uczniowie najnizej
oceniaja postepy w zakresie kompetencji gramatycznej,
najwyzej w zakresie rozumienia tekstu czytanego. Pelna
samoocene postepéw (w skali szkolnej 1 — 6) poczynio-
nych przez uczniéw w ramach poszczegélnych sprawno-
$ci i elementéw jezyka przedstawia Tab. 1.

TAB. 1. Srednia postepow w zakresie poszczegdlnych sprawnosci
i elementow jezyka w ocenie ucznidéw

Sprawnosé/element jezyka Srednia ocena
Czytanie ze zrozumieniem 4,20
Znajomos¢ stownictwa 4,10
Pisanie 3,90
Rozumienie ze stuchu 3,71
Moéwienie 3,70
Znajomos¢ gramatyki 3,57
Ogoétem 3,86

Powyzsze oceny sa zbiezne z oczekiwaniami uczniéw
co do wynikéw egzaminu — sg one bowiem znacznie wyz-
sze w przypadku matury pisemnej na poziomie podsta-
wowym, na ktérej dominuja zadania zamkniete z zakre-
su sprawnosci czytania i rozumienia ze stuchu, a otwarte
zadanie pisemne miesci sie zawsze w jednym z kilku for-
matéw (np. list, e-mail, wiadomos¢ opublikowana na blo-
gu lub forum internetowym), prostych do opanowania.
W kryteriach oceny uwzgledniono poprawnos¢ wypowie-
dzi, jednak tolerancja dla bledu jest duza. Nawet popelnia-
jac bardzo liczne bledy jezykowe niezaklécajace komuni-
kacji lub liczne btedy jezykowe, w krétkim tekscie mozna
otrzymac¢ jeden z 2 punktéw za poprawnos¢ jezykowa,
ktéra stanowi 20 (zadanie pierwsze) lub 25 proc. (zadanie
drugie) ogélu punktéw za samodzielne skonstruowanie
tekstu uzytkowego o objetosci do 150 stéw. Na egzaminie



pisemnym na poziomie rozszerzonym natomiast spraw-
dza sie réwniez znajomo$¢ srodkéw jezykowych, lecz wy-
facznie w zadaniach zamknietych, w ktérych wybiera sie
jedna z trzech mozliwoséci, co zwigksza mozliwos¢ przy-
padkowosci odpowiedzi.

Oczekiwania co do osiggnie¢ na egzaminie pisem-
nym na poziomie rozszerzonym s3 nizsze z uwagi na
trudniejsze zadania sprawdzajace znajomo$é $rodkéw
jezykowych (zadania zamkniete z czterema mozliwo-
$ciami lub mozliwosciami dodatkowo wymagajacymi
przeksztalcen) oraz zadanie wymagajace umiejetnosci
transformacji zdan. Na egzaminie rozszerzonym ostrzej-
sze sa rowniez kryteria oceny pod wzgledem popraw-
noéci otwartego zadania pisemnego — bardzo liczne
btedy jezykowe skutkuja brakiem punktéw za popraw-
no$¢ gramatyczna, liczne bledy — utrata dwdch z trzech
mozliwych punktéw za ten element. Zakres znajomosci
sprawdzanych $rodkéw jezykowych na obu poziomach
wynika z zalozen podstawy programowej i na poziomie
podstawowym jest wezszy.

Ogodlnie abiturienci oceniaja swoje $rednie doko-
nania na 3,86, podczas gdy $redni oczekiwany wynik eg-
zaminu wynosi 81 proc., co wydaje sie spdjne i Swiadczy
o konsekwentnej ocenie wlasnych umiejetnosci.

Zapytani, jaki element nalezaloby z egzaminu usu-
naé, maturzysci, ktérzy zdecydowali sie odpowiedzie¢
na pytanie otwarte (70 proc.), wymieniaja wiasnie za-
dania gramatyczne na obu poziomach lub formy spraw-
dzania znajomosci gramatyki (parafrazy, ktére proponu-
ja zamieni¢ na zadanie zamkniete). Najbardziej krytycznie
(90 proc.) uczniowie odnosza sie jednak do egzaminu ust-
nego, ktéry uwazaja za zbedny. Taka opinia wynika za-
pewne z bezpoziomowego charakteru egzaminu, ktéry
(w dalszym ciagu — cho¢ nieoceniany juz przez nauczycie-
li uczacych ucznia — zdawany jest w szkole) nie jest brany
pod uwage przy rekrutacji przez uczelnie. Uczniowie kry-
tykuja réwniez forme egzaminu, ktéra, ich zdaniem, ma
niewiele wspélnego z uzyciem jezyka w autentycznych sy-
tuacjach zyciowych. Przypomnijmy, ze podczas egzami-
nu uczen najpierw odpowiada na pytania zwigzane z jego
zyciem i zainteresowaniami, nastepnie odgrywa role od-
powiadajace doswiadczeniom zyciowym osoby nastolet-
niej lub stawiajace go w sytuacjach, w jakich mégtby sie
znalezé¢ w przyszlosci, a nastepnie wykonuje polecenia
zwigzane z przedstawionym materialem stymulujacym
(np. ilustracja, do ktdrej ma sie odnie$¢). Zdajacy jednak
w wiekszosci uwazaja, ze egzamin ten nie ma zbyt wiele
wspélnego z autentycznymi sytuacjami zyciowymi. Mo-
ze to wynika¢ z faktu, z ich interlokutorem jest egzamina-
tor, a nie inny uczen.

Matura z jezykéw obcych w $wietle zmian edukacyjnych

Nalezy zauwazy¢, ze podejécie uczelni wyzszych,
a w konsekwencji podejscie uczniéw do egzaminu ustnego
moze mie¢ negatywny efekt zwrotny w stosunku do rozwija-
nia sprawnosci méwienia uczniéw, co staloby w sprzecznosci
z zalozeniami podstawy programowej i celami ksztalcenia.

Tak krytyczny stosunek do egzaminu ustnego mo-
ze by¢ zatem jedna z przyczyn, dla ktérych 85 proc. ma-
turzystéw uwaza, ze spos6b sprawdzania umiejetnosci je-
zykowych na egzaminie maturalnym albo wcale ich nie
odzwierciedla (20 proc.), albo odzwierciedla je zaled-
wie w niewielkim stopniu (65 proc.). Pozostali abiturien-
ci (15 proc.) uwazajg, ze sposob testowania odzwierciedla
ich umiejetnosci w pewnym stopniu tylko w przypadku
niektérych czeéci egzaminu. Zaden z pytanych nie uwa-
za, by egzamin maturalny odzwierciedlal w duzym stop-
niu jego umiejetnosci jezykowe.

W $wietle koncepcji nowej podstawy programowej na-

lezy tak zreformowa¢ egzamin maturalny, by wynikat on

logicznie z proponowanych zmian. Absolwenci ksztalce-
ni wedlug jej zalozen rozpoczng nauke w liceach w roku

2019, beda go zdawac w roku 2023, co daje twércom egza-

minu czas na takie jego przemyslenie, by wzmocnic¢ pozy-

tywny efekt zwrotny, jaki wywiera on na proces nauczania

i uczenia sie, oraz wyeliminowac w jak najwiekszym stop-

niu negatywny efekt zwrotny. Zmiany te powinny by¢ po-

dane do wiadomosci interesariuszom w roku 2019. Biorac
pod uwage wyniki badan ogélnopolskich prowadzonych

w roku 2011 (Zawadowska 2013), wyniki badan czgstko-

wych z roku 2017 oraz pilotaz eksploracyjny wsréd na-

uczycieli prowadzony w latach 2016/17 (Zawadowska

2017), nalezatoby:

—  Zachowa¢ system oceniania zewnetrznego, a co wie-
cej — rozszerzy¢ go na egzamin ustny oraz zmie-
ni¢ jego formule w taki sposéb, by interlokutorem
ucznia nie byl nauczyciel, ale inny uczen.

—  Przywréci¢ koncepcje obowigzkowego egzaminu
rozszerzonego — zaréwno ustnego, jak i pisemne-
go dla wszystkich zdajacych na studia, o ile egzamin
maturalny ma w dalszym ciagu petni¢ role egzami-
nu selektywnego.

—  Zachowa¢ format polegajacy na testowaniu spraw-
nosci, zmieni¢ jednak kryteria oceny sprawnosci
produktywnych na bardziej szczegétowe oraz zde-
cydowanie obnizy¢ poziom tolerancji dla btedu
jezykowego.

—  Wprowadzi¢ wymég wykonania zadan z zakresu kaz-
dej sprawnosci i kompetencji leksykalno-gramatycz-
nej na poziomie 50 proc.
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—  Bezwzglednie wprowadzi¢ do arkuszy maturalnych
polecenia w jezyku obcym — polecenia w jezyku pol-
skim infantylizuja egzamin.

— Umozliwi¢ szerokiej rzeszy uczniéw korzystanie
z przygotowujacych do matury systeméw e-lear-
ningowych, aby ograniczy¢ konieczno$¢ pobierania
przez stabszych uczniéw ptatnych lekeji przygoto-
wujacych do matury oraz zwigkszy¢ szanse uczniéw
z matych o$rodkéw na poczynienie wigkszych poste-
pOw w nauce.

—  Zadba¢ o wysokie kwalifikacje egzaminatoréw ze-
wnetrznych oraz wciaz je podnosic.

—  Zadba¢ o szkolenia nauczycieli, tak, aby potrafili oni
dopasowa¢ metody i techniki nauczania do zmian
tresci programowych.

—  Zadba¢ o jednakowe, dobre warunki prowadzenia
egzaminu maturalnego w szkotach we wszystkich
os$rodkach (zwlaszcza o jako$¢ sprzetu uzywanego
do testu rozumienia ze stuchu).

—  Przeprowadzi¢ szeroko zakrojone badania wpywu
efektu zwrotnego egzaminu na proces uczenia sie
i nauczania, zwlaszcza doglebne konsultacje na te-
mat egzaminu wsréd nauczycieli, oraz zaprosi¢ ich
do wspéttworzenia nowych koncepcji.
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DOROTA KONDRAT

Pierwsza odpowiedz, jaka przychodzi nam do gtowy, jest oczywista: po prostu

mowic¢! Umiejetnosé mowienia (produktywna) jest wtdérna wobec umiejetnosci
stuchania (receptywnej). Cwiczac stuchanie, przetwarzamy dzwieki w myslach

i nasladujemy je, moéwiac.

ak ucza sie dzieci: do 13. roku zycia mamy
niezwykly dar nasladowania praktycznie
kazdego fonemu. Osoby doroste nie ufajg
juz tak bardzo swojemu sluchowi i wspo-
magaja sie stowem pisanym. Jednak od sto-
wa pisanego do mowy dluzsza droga — jezyk musi sie
udzwiecznié, a dzieje si¢ to najpierw w glowie. Zatem
warto uczy¢ mowy poprzez modelowanie, czyli mé-
wigc, odtwarzajac nagrania: piosenki, monologi, dialo-
gi, audiobooki, filmy w oryginale, itp. Wiemy dobrze, ze
podczas nauki mdéwienia nalezy zwracaé uwage na po-
prawnos$¢ wymowy, na intonacje i ¢wiczenie plynnosci.
Jesli uczen (zwlaszcza dorosly) nie ma co do tego infor-
macji i wskazédwek, utrwalg sie bledy i stana sie one au-
tomatyczne. Czesto przeciez spotykamy sie z osobami,
ktére maja bogaty zaséb stéw, lecz wymawiaja je tak,
jak sie owe stowa pisze. Dlatego modelowanie u oséb
dorostych jest tak wazne, co oznacza, ze lista wyrazen
przydatnych w czesci speaking na egzaminie nie zosta-
nie opanowana, jezeli nie bedzie prze¢wiczona na glos
razem z nauczycielem, a nastepnie w parach.
Nabywanie ptynnosci to oczywiscie ¢wiczenie au-
tomatyzmdéw w stosowaniu typowych struktur w okre-
$lonym kontekscie. To juz nie jest wiedza, ale umiejet-
nos¢, czyli pozostaje w pamieci proceduralnej i nawet
jesli w pdznej starosci dotknie nas demencja, nie za-
tracimy catkiem zdolnosci mowy, tylko bedziemy za-
pominaé pojedyncze stowa. Dla komunikacji zatem
struktury te maja wieksze znaczenie niz bogate stow-
nictwo, gdyz ,zawsze mozna sie jako$ dogadac” A jak
wyksztalci¢ te automatyzmy? Powtarzajac wiele razy
(drilling), najlepiej zmieniajac kontekst (sytuacja, ak-
tywnos¢, obiekt, podmiot). Przykladem jest uczenie
zwrotu would like — ¢wiczymy go w réznych konfigura-
cjach, nie tylko z formami / oraz you. Kiedys$ podszedt

do mnie zestresowany japonski turysta i spytal Could
I help you? — najwidoczniej ten zwrot mial najmocniej
wbity w pamieé poprzez czeste powtarzanie.

Czesto najwiekszym klopotem ucznia jest lek
przed wypowiadaniem sie: moze on wynika¢ z wrodzo-
nej nie$miatosci lub z obawy przed byciem wysmia-
nym czy zignorowanym, moze sie wigza¢ z negatyw-
nymi do$wiadczeniami dotyczacymi méwienia albo
z nadmiernym koncentrowaniem sie na swoich niedo-
statkach. A jednak méwienie — czego dowiadujemy sie,
uczac dzieci — zaczyna sie juz od pierwszej lekcji.

Ponizej znajduja sie propozycje ¢wiczen, prost-
szych i trudniejszych, ktére w zachecajacy sposéb mo-
ga oémieli¢ uczniéw (mlodziez i dorostych) do mo-
wienia. Cwiczenia pomoga rozbudowaé stownictwo
i zakres struktur gramatycznych oraz podszkoli¢ umie-
jetnosci argumentacji i dyskusji.

How TO PREVENT A DOG FROM BARKING
zrodto: Bowkett (2000)
Poziom zaawansowania: od intermediate

Zaproponuj uczniom problem do omdéwienia i zarzadz
w klasie burze mézgdéw, aby znalez¢ jego rozwiazanie (sza-
lone pomysly mile widziane), na przyklad: jak zapobiec
parowaniu szyb, jak powstrzymac psa przed szczekaniem.
Oto pare pomystéw na burze mézgdw po angielsku:

How to prevent hair from falling out.

How to prevent shoes from getting dirty.

How to prevent cut flowers from withering.
How to prevent children from making a mess.
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FOR, AGAINST, AND INTERESTING
zr6dto: de Bono (1998)
Poziom zaawansowania: od intermediate

Edward de Bono jest znanym autorem ksiazek o twor-
czym myséleniu, a takze pomystodawca edukacyjnego pro-
gramu CoRT wprowadzonego w wielu krajach. W Polsce
metoda ta znana jest jako ZW1, czyli ,Zalety, wady i to, co
interesujgce” i opisywana byta juz wczesniej przez innych
autoréw.

Metoda ZW1 jest przydatna réwniez na lekcjach jezy-
ka obcego. Kazda rzecz, sytuacje i problem mozemy zana-
lizowaé w ten sposdéb. Najpierw nalezy spojrze¢ na zalety
omawianej rzeczy lub sprawy, potem na wady, a na kon-
cu pofantazjowa¢ w kierunku tego, co interesujacego, za-
bawnego mozna w niej dostrzec. Kolejno$¢ jest wazna, za-
czynamy od zalet, zeby nie zniecheci¢ sie do tematu, wady
s3 poZniej, a potem wracamy znowu do konstruktywnego,
twoérczego myslenia. Na etapie ,tego, co interesujgce” na-
uczyciel moze zadawa¢ dodatkowe pytania uczniom, np.:
co by bylo gdyby..., ciekawe, do czego to moze doprowadzic,
a gdyby dotyczytoby to innych ludzi, miejsca lub epoki..., itd
Grupa podaje odpowiedzi, a nauczyciel zapisuje je na tabli-
cy, przyporzadkowujac do jednej z trzech kategorii:

advantages ‘ disadvantages interesting

Oto przyktady probleméw do dyskusji w grupie:

In some countries, free bicycle rent has been intro-
duced. They are all white and you can take them
from and leave at many designated places. Think of
advantages, disadvantages and interesting aspects of
such an idea in your town.

—  There has been an idea that students give marks and
write reports on their teacher. Consider advanta-
ges, disadvantages and interesting aspects of such an
idea.

—  Some enterprises have suggested working 4 days
a week but prolonging the working day to 10 hours.
Discuss and decide if it might be a good idea.

— A mother, coming to a conclusion that their children
watch too much T'V, decided to put a piggy bank next
to the telly and collect money for each hour of wat-
ching. What do you think about it?

Metode ZWI mozna tez zastosowac¢ do ewaluacji za-
je¢, na przyklad mozna poprosi¢ uczniéw o ocene danej
lekcji, tekstu w ksiazce, calego podrecznika albo metody
pracy nauczyciela (Dyrda 2005).
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WHAT’S INTERESTING IN DUST?
zrodto: de Bono (1998)
Poziom zaawansowania: od intermediate

Kolejne niebanalne zadanie na pobudzenie ciekawo-
$ci poznawczej to wyszukiwanie tego, co interesujace,
w niepozornych rzeczach i zjawiskach w naszych or-
ganizmach i woké! nas. Obudz wrazliwo$é ucznidéw,
stosujac technike burzy mézgéw albo ,goracego ziem-
niaka’, polegajaca na przekazywaniu pileczki w grupie
siedzacej w kregu. Osoba trzymajaca pitke odpowiada
na pytanie. Jedli nic nie przychodzi jej do glowy, je-
den raz moze opuséci¢ runde, ale w nastepnej musi co$
powiedzied.
What is interesting/weird in...

—  dust

—  spring air

—  leaves

— carrot

—  pencil

—  giraffe

— etc.

DEARLY BELOVED
Poziom zaawansowania: od pre-intermediate

Pokaz uczniom zdjecie, np. przedstawiajace pare celebry-
téw — zazwyczaj wzbudzaja emocje, z kolei wybdr zdje-
cia anonimowych oséb pobudza wyobraznie. Nastepnie
opowiedz uczniom, jak wyglada angielski §lub koscielny.
Zatrzymaj sie¢ na momencie, w ktérym wikary pyta, czy
jest kto$, kto sprzeciwia sie zawarciu tego malzenistwa,
wypowiadajac formule: speak now or forever hold your
peace. Uczniowie maja za zadanie wymysli¢ jak najwiecej
powodéw, dla ktérych ta para nie moze si¢ pobrac.

Wariantem zadania jest zastosowanie techniki role-
-play. Kazdy z uczniéw otrzymuje role podczas uroczysto-
$ci, zostajac np. swiadkiem, cztonkiem rodziny, sasiadem.
Gdy ksiadz wypowiada znamienne zdanie, wywiazuje sie
dyskusja miedzy go$¢mi. Nie zycze nikomu takiej sytuacji
na prawdziwym $lubie, ale zainscenizowana na lekcji an-
gielskiego moze by¢ zabawna i motywujaca do ¢wiczenia
jezyka w mowie.

10 THINGS
Poziom zaawansowania: od elementary

Cwiczenie sprawdza si¢ najlepiej w malych grupach lub
w parach. Uczniowie losuja po jednej kartce z poleceniem
zaczynajacym sie od stéw: I0 things that.. a nastepnie



spontanicznie konicza zdanie. Wéréd kartek powinna sie
znalez¢ ta z pozytywnym 10 things that I like; inne pomysly:

10 things that:
—  Tlove
— T hate
—  I'mafraid of
—  Iwould take on a desert island
—  I'would be happy to give away
—  Iwould never eat

Oczywiscie znalezienie az 10 rzeczy wymaga sporego
wysitku intelektualnego, wiec nie jest wazne, czy ucznio-
wie rzeczywiscie wymienia tak wiele elementéw. Celem
tego ¢wiczenia jest skioni¢ kazda z oséb do méwienia
nieprzerwanie przez 2 minuty, a nastepnie oddania glosu
kolejnej osobie, ktéra méwi o tym, co ma na swojej kart-
ce. Mozna zacheci¢ uczniéw do wyttumaczenia, dlaczego
wybrali takie, a nie inne odpowiedzi.

ONE MILLION DOLLAR QUESTION
Poziom zaawansowania: od intermediate

Zastanawiales/a$ sie¢ kiedys, co by byto, gdyby cztowiek
pedzit z predkoscia $wiatla? A moze przyszto Ci do gto-
wy zada¢ podobne pytanie uczniom? Tego typu pytania
pobudzaja ciekawo$¢ poznawcza i motywacje do gene-
rowania odpowiedzi. Podobnie dzieje sig, gdy prosimy
uczniéw o wymyslenie wlasnych nietypowych pytan. Po-
pro$ uczniéw o wskazanie kilku znanych oséb (moga by¢
to postaci historyczne lub fantastyczne, naukowcy, lite-
raci, krolowie lub rewolucjoniéci). Nastepnie uczniowie
w grupkach ukladajg jak najwiecej pytan, ktére chcieliby
zada¢ wybranej osobie. Grupy prezentuja najciekawsze
pytania i daja je jako temat do rozwazan calej klasie. Nie-
ktére pytania moga by¢ prawdziwym wyzwaniem i roz-
winac¢ sie w projekt pozalekcyjny, ale jesli potraktujemy
to jako zwykla zabawe, mozemy mie¢ ciekawa, pobudza-
jaca intelektualnie lekcje.

Przykltady pytan, na ktérych mozna budowa¢ swo-
je pomysly:

—  What do you think of ...?

—  What do you do when ... stops working?

—  What would you do if you weren’t ...?

—  Where would you work if you lived in the ...
century?

—  How did you come up with the idea of ...?

Jak rozwija¢ umiejetnosé mowienia?

CURIOUS QUESTIONS
zrodto: Bowkett (2000), Szmidt (2007)
Poziom zaawansowania: od pre-intermediate

To jedno z ciekawszych ¢wiczen, podczas ktérych
¢wiczymy zadawanie pytai z zastosowaniem réznych
czaséw, poniewaz zamiast typowego pytania rozpoczy-
najacego si¢ od Do you...?, pytamy o zdanie wyrwane
z kontekstu. To ¢wiczenie nie tylko pobudza ciekawo$é
poznawczg, ale tez daje szanse ¢wicze w tworzeniu na-
wet najbardziej nietypowych pytan. Wezmy na przykiad
zdanie: Feliks lezat na kanapie. Uczniowie zadaja pytania
do tego zdania, np. kim jest Feliks, gdzie jest ta kanapa, jak
wyglada, dlaczego lezal, jak dtugo lezat itd.

Przykladowe zdania wyrwane z kontekstu:

—  Id been waiting too long.

—  Shed been waiting for too long.

— I could only buy three.

—  He shouted ‘No! and left the room.

—  Unfortunately, we didn’t manage to open it.

—  Due to the circumstances they had to leave the

premises.

6 QUESTIONS
Poziom zaawansowania: od elementary

Jeszcze jedno ¢wiczenie na zadawanie pytan. Tym razem
jednak uczniowie losuja dowolne stowo — najlepiej opi-
sujace rzecz znajdujaca sie w pomieszczeniu, w ktérym
jestesmy. Nastepnie zadaja 6 pytan dotyczacych tej rzeczy,
zaczynajacych sie od stéw:

Who...? What...? When...? Where...? Why...? How...?

W innej wersji tego ¢wiczenia mozna uzy¢ obrazkéw.
W tym celu wyszukaj kilka intrygujacych obrazkéw
w czasopismach — mogg to by¢ pejzaze, abstrakcja, moga
przedstawia¢ ludzi, lub wyswietl zdjecia na tablicy inte-
raktywnej. Uczniowie zadaja pytania dotyczace tych zdje¢,
a nauczyciel przyjmuje role autoréw zdje¢ i odpowiada na
pytania.

SIMILARITIES
Poziom zaawansowania: od intermediate

Jest to typowe zadanie z treningu kreatywno$ci. Ucznio-
wie losuja z przygotowanej wczesniej puli dwa stowa; nie-
zwigzane ze soba rzeczowniki lub czynnosci (gerunds),
a nastepnie szukaja analogii. Popros, by robigc to, zmienia-
li punkt widzenia, na przyklad mozna zauwazy¢ analogie
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lingwistyczne, fizyczne, geograficzne, itp. Uczniowie moga
bra¢ pod uwage zastosowanie, wystepowanie, budowe,
uzytkownikéw itp. Oto pare przykladdw.

What are the similarities between:
—  aclock and wood

—  paper and an egg

—  walking and drinking

—  cooking and cheating

LESSER EVIL
Poziom zaawansowania: od intermediate

W tym ¢wiczeniu uczniowie wybieraja jedng z dwdéch nie-
przyjemnych sytuacji, w ktérych potencjalnie mogliby sie
znalez¢, a nastepnie tlumaczg, dlaczego dokonali takiego
wyboru. Przyktady dylematéw do rozstrzygniecia:
—  Would you prefer living with running water but
with no electricity, or the opposite?
—  Would you rather work as a dustman than
with unfriendly colleagues?
—  Which would you be more willing to do in one
year: give your savings to the poor or learn
20,000 words in English?
— If English irregular verbs were really heavy
(5 kg), would you rather carry them every day
to school on your back or learn them by heart
(over 300 verbs)?
—  Ifyou were to spend a night alone in a dark fo-
rest or on a raft at sea, which would you choose?
— If you had to give up one kind of staple fo-
od, bread or dairy, which would you be more
willing to give up?

SUPERPOWER
Poziom zaawansowania: od intermediate

Przygotuj uczniom liste nadzwyczajnych umiejetnosci
(przyktadowa lista ponizej). Uczniowie w grupkach lub
w parach wybieraja jedna, ktéra chcieliby posias¢, i wyja-
$niaja, dlaczego akurat te.

—  To have X-ray vision

—  To be able to shoot lasers out of their eyes

—  To have super strength

—  To have super speed

—  To be invisible

—  To be invulnerable

—  To be able to control the weather

—  To be able to shape-shift

—  To be able to read minds
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GIVE ME A HINT
zrédto: Szmidt 2007
Poziom zaawansowania: od elementary

Zadanie do pracy w grupie. Jedna osoba opowiada wymy-
$lona historie albo referuje jaki$ temat, ale musi wykorzy-
stywac stowa podrzucane jej raz na jaki$ czas przez inne
osoby. Oczywiscie, grupa nie powinna przesadzaé z cze-
stotliwoscia podpowiedzi. Jest to $wietne ¢wiczenie na
powtdrzenie, gdzie mozna aktywizowa¢ nawet najtrud-
niejsze stownictwo. Najwiekszy ciezar spoczywa na osobie
opowiadajacej, gdyz nowe stowa moga wybic ja z obranego
toku myslenia i utrudni¢ wplecenie ich w odpowiedz. By
nieco zadanie utatwi¢, proponuje zrobi¢ sztafete, w ktérej
po kilku zdaniach osoba opowiadajaca bedzie oddawata
pateczke nastepnej, np. po uzyciu 2 lub 3 podrzuconych
przez grupe stéw.

Inng wersja tego ¢wiczenia jest uzycie popularnych
kostek opowiesci (ang. story cubes). Obrazki znajdujace
sie na $ciankach kostek inspiruja, ale nie narzucaja wyko-
rzystania okreslonych stéw. Jest wiele wersji wykorzysta-
nia kostek opowiesci w spontanicznym opowiadaniu i kilka
wersji kostek (podstawowe, czynnosci, podréznicze, etc.).

STORY TRANSFORMATION
Poziom zaawansowania: od elementary

Zabawa polega na modyfikowaniu opowiadania i troche
przypomina ,gluchy telefon” Wybierz krotki tekst z pod-
recznika lub (wersja dla mniej zaawansowanych) jedno
zdanie i przeczytaj na glos. Uczniowie maja uwaznie stu-
cha¢ i kolejno modyfikowaé zdanie, zmieniajac lub do-
dajac jeden element. Robig to, az powstanie wersja mato
przypominajgca oryginalng, a grupa uzna, ze nadszed!
kres zabawy.

RuMoOUR
Poziom zaawansowania: od elementary

Zabawa pod tytutem Plotka jest podobna do Story trans-
formation. Pozwala ¢wiczy¢ sprawne komunikowanie sie
i stuchanie. Tutaj jedna osoba wymysla plotke (wyklu-
czone jest oczernianie os6b znanych uczniom) i opowia-
da ja w zwiezly sposéb drugiej osobie. Warunek, ktérego
nalezy sie trzymad: reszta grupy nie moze ich slyszec.
Nastepnie osoba, ktéra uslyszata plotke, prébuje ja prze-
kaza¢ w miare wiernie kolejnym osobom w grupie. Za-
bawa ta dziala bardzo dobrze w wigkszej grupie, gdzie
efekt koricowy moze by¢ zaskakujacy. W koncu tak sie
rodza plotki!



Bardziej urozmaicona wersja tego ¢wiczenia: kazdy
w grupie losuje numer przyporzadkowany danej plotce.
Uczniowie dobieraja si¢ w pary, przekazuja sobie nawza-
jem plotki, po czym wymieniajg si¢ numerami i dobiera-
ja w inne pary, przekazujac zaslyszang plotke razem z nu-
merem kolejnej osobie. Osoba, do ktdrej wréci jej wlasna
plotka, koniczy taficuch. Potem, na znak dany przez na-
uczyciela, uczniowie przekazuja na forum grupy plotki
w ich ostatecznej wersji.

WHAT A VIEW!
Poziom zaawansowania: od elementary

Zache¢ uczniéw do pofantazjowania: Wyobraz sobie, ze
umiesz latac, mozesz wznosic sie na duze wysokosci, pe-
dzic tak szybko, jak chcesz, nie odczuwajgc zimna. Oglg-
dasz z lotu ptaka okolice: zabudowania, géry, jeziora.
Uczniowie, uruchomiwszy wyobraznie, rysuja lub robia
notatki na temat tego, co widzg, a nastepnie opowiadaja,
co dojrzeli z lotu ptaka. Stosuja struktury: I can see, there
is, there are.

MEMORY TEMPLE
Poziom zaawansowania: od elementary

To ¢wiczenie mozna stosowaé¢ na wszystkich pozio-
mach zaawansowania, nawet na krétkiej lekcji. Ucznio-
wie zamykaja oczy i przypominaja sobie, jak wyglada
ich sypialnia, fazienka lub kuchnia. Po zwizualizowaniu
wybranego pomieszczenia, opisuja je w jak najdrobniej-
szych szczegélach drugiej osobie. Ta ma za zadanie na-
rysowac¢ to, o czym ustyszala. Przy okazji powtarzania
adekwatnego stownictwa, uczniowie powinni tez zasto-
sowac przyimki miejsca.

VALUES
por.: Tillman (2001)
Poziom zaawansowania: od intermediate

Jest to seria pomystéw na lekcje z dyskusja na konstruk-

tywne i madre tematy dotyczace wartosci. Zaprojektowa-

ne dla miodziezy, sprawdza sie w kazdej grupie wiekowej

od 16 lat wzwyz. Podczas dyskusji mozna przecwiczy¢

ukladanie pytan i stawianie hipotez. Proponowane tematy

wymagaja uzycia nowego stownictwa, ktére na poczatku

lekcji warto wypisa¢ w formie mapy mysli.

Przyklady poleceri:

—  Honesty (uczciwo$¢): Jakie sa synonimy/antonimy
uczciwoéci? Wskaz jak najwiecej przykladéw za-
chowania osoby uczciwej i nieuczciwej. Nastepnie

Jak rozwija¢ umiejetnosé mowienia?

zastanéw sie nad przykladami sytuacji, w ktérych
ludzie uznaja uczciwos¢ za relatywna.

Lie (klamstwo): Jakie masz skojarzenia z tym sto-
wem? Jak sadzisz, ile razy dziennie przecietny czlo-
wiek kltamie? W jakim zawodzie ktamie sie najcze-
$ciej (i nie musi to by¢ wcale polityk)? Czym jest
white lie? W jakich sytuacjach lepiej sktamad, niz
nic nie powiedzie¢ albo powiedzie¢ prawde?
Curiosity (ciekawo$¢): wypisz w kolumnach pozy-
tywne i negatywne strony bycia ciekawym. Jakie
znasz synonimy stowa curious i jakie ich konotacje
(np. nosy — negatywna, interested — pozytywna). Czy
znasz idiomy, powiedzenia zwigzane z tym stowem?
Trust (zaufanie): Narysuj mur z cegiel, a w kazda
cegietke wpisz cechy lub uczynki, z jakich buduje
sie zaufanie w zwiazkach miedzyludzkich. Opo-
wiedz o nich.

Intimacy (intymno$¢): Podaj definicje stowa. Jak ro-
zumiesz fraze dance of intimacy (termin zostal uku-
ty przez Harriet Lerner, psychiatre, psycholozke
i socjolozke, i opisuje dos¢ skomplikowany rytuat
zachowan w zwiazku)?

Privacy (prywatnosc): Wyobraz sobie, ze jeste$ ad-
wokatem stawnej osoby, ktérej prywatnos¢ zostata
powaznie naruszona przez jedna z gazet brukowych.
Twoim zadaniem jest przygotowanie mowy oskar-
zycielskiej w sadzie. Jakich argumentéw uzyjesz?
Humbleness (pokora): Wskaz, w jakich kulturach,
narodach ceni si¢ te warto$¢? Poszukaj w interne-
cie, stowniku lub tezaurusie uzycia tego stowa w jak
najrézniejszych kontekstach. Jak wyszukane wyra-
zenia przedstawiaja wartos¢ tej cechy? Napisz nega-
tywna definicje pokory.

Arrogance (arogancja): Zamknij oczy i pomys$l o sto-
wie: co czujesz? Co $wiadczy o arogancji? Czy ta ce-
cha pomaga osiagac cele? Co moze straci¢ czlowiek
arogancki? Wskaz ,zloty $rodek” miedzy pokora/
skromno$cia a arogancja.

Cooperation (wspo6ldziatanie): Wskaz argumenty za
i przeciw w dyskusji o wyzszosci dzialania w gru-
pie wobec dzialania samodzielnego. Jak rozumiesz
powiedzenie: co dwie glowy, to nie jedna (ang. Two
heads are better than one)? Rozwaz kilka sytuacji, np.:
If you wanted to do up your flat, how many people
would you like to cooperate with you? If you wanted to
cook twelve dishes for Christmas Eve dinner, how ma-
ny people would you like to cooperate with you? Do-
pisz kilka innych pytar i zadaj je innym.

Happiness (szcze$cie): Co sprawia, ze czujemy sie
szcze$liwi? Znajdz 10 synonimoéw stowa happy
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i ut6z rosnaco od najchlodniejszego emocjonalnie,
a nastepnie dokonicz poréwnanie na przynajmniej
10 réznych sposobdw: Happiness is like... because...
Napisz swoj osobisty dekalog (10 commandments):
How to be happy. Czy tatwo przechodza Ci przez
gardlo pozytywne komunikaty wobec innych? Czy
zauwazyles/a$, ze w amerykanskich filmach ludzie
czesto méwiag do siebie I love you? Jak sadzisz, czy
zawsze oznacza to wyznanie mitoéci? Jak zinterpre-
tujesz uzycie love w zdaniach: I love your hairstyle,
I love this present, I'm loving it? Dobierzcie si¢ w pa-
ry i powiedzcie sobie po kilka komplementéw, sto-
sujac frazy: I like..., I love..., This is one of the..., [ was
impressed... Dodatkowe zadanie na wesolo: znajdz
15 sposobéw na uszczesliwienie kota/psa/innego
zwierzecia domowego.

Home (dom): Jaka jest r6znica miedzy home a house?
Rozpisz mape skojarzen do obu stéw. Napisz krétkie
opowiadanie lub w parach ut6z skecz zatytulowany
My home is my castle.

Responsibility (odpowiedzialno$¢) Wypisz 10 sytu-
acji, w ktérych ostatnio czutes/a$ sie lub byles/as za
co$ odpowiedzialny/a. Wskaz, jakie role spoleczne
grasz, np. jako pracownik, dziecko, student, matka,
konsument, lokator itd. Z jaka odpowiedzialnoscia

wigza sie te role? Zastanéw sie, jak zmienitoby sie
twoje zycie, gdyby$ zostal ojcem//premierem kra-
ju/lekarzem/przewodnikiem wycieczek w Himala-
jach itd.?

[Cwiczenia, dla ktérych nie podano zrédta, zostaly stworzone lub zastyszane
i zaadaptowane przez autorke do zastosowania podczas lekcji jezyka
angielskiego.]
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Jak czeste ogladanie kreskowek
moze wplynac¢ na przyswajanie
jezyka obcego przez dziecko

Przyczynek do roli inputu medialnego

ANNA JAWOROWSKA

W okresie wieku dzieciecego wystepujg optymalne warunki do nauki jezykdw.

Wsrod metodykow nie ma jednak jednomys$inosci co do ilosci i jakosci dawki jezy-
kowej niezbednej do skutecznego przyswajania jezyka przez dzieci. W niniejszym
artykule podjeto prébe odpowiedzi na pytanie, czy materiat jezykowy w postaci
bajek audiowizualnych, w swojej naturalnej formie, moze stworzy¢ korzystne wa-
runki przyswajania jezyka obcego przez dzieci.

edtug tradycyjnych koncepcji naucza-

nia, dzieciom nalezy przekazywac

wyselekcjonowany, mocno uprosz-

czony material jezykowy, uwzgled-

niajacy progresje gramatyczna. Taki
poglad jest sprzeczny z przekonaniem, ze przyswajanie
jezyka obcego powinno wykorzystywaé naturalne procesy
przyswajania jezyka, i uwzglednia¢ zréznicowany natural-
ny material jezykowy (lluk 2015:22).

Medialna dawka jezykowa: tak czy nie
Media oferuja dzieciom sporo materiatu jezykowego. Spo-
$réd nich najwazniejsza role u dzieci, zwlaszcza przed-
szkolnych, odgrywa telewizja (Béhme-Dirr 2000:449).
Nie mozna jednoznacznie odpowiedzie¢ na pytanie, czy
i w jakim stopniu programy telewizyjne wplywaja na
przyswajanie jezyka u dzieci. Psycholingwisci w wiekszo-
$ci sg zdania, ze media, w tym giéwnie telewizja, nie maja
w ogole, badZ majg jedynie nieznaczny wplyw na rozwdj
jezyka u dzieci. Taki stan rzeczy determinuje, ich zdaniem,
kilka czynnikéw:
—  Przekaz werbalny nie zawsze koreluje z obrazem:
w chwili, gdy méwi sie o okreslonych przedmio-
tach, czynnos$ciach czy zjawiskach, dzieci czesto nie

moga w danym momencie zobaczy¢ tego na ekranie.
Utrudnia to w znacznym stopniu weryfikowanie hi-
potez dotyczacych znaczenia poszczegdlnych stéw,
zdan czy calych wypowiedzi.

—  Artykulacja strumienia mowy jest szybka, co spra-
wia, Ze znacznie utrudniona jest jego segmentacja.
Ponadto prezentowane tresci nie odnosza si¢ do ,tu
iteraz’, co jest dla dziecka dodatkowsa przeszkoda.

— Sposéb méwienia w przekazach medialnych nie
ma specyficznych cech prozodycznych, charakte-
rystycznych dla werbalnej komunikacji dziecko-
-dorosly (wolniejsze tempo méwienia, wysoka tona-
cja glosu, stosowanie pauz itp.).

— Jezyk w przekazie medialnym nie stwarza mozliwo-
$ci funkcjonalnej interakeji i komunikacji. Swiat te-
lewizji nie reaguje i nie odpowiada (Bohme-Diirr
2000:433-434).

—  Media tradycyjne nie angazuja dzieci w sposéb ak-
tywny. Nie moga one sta¢ si¢ uczestnikami okreslo-
nych sytuacji. Nie moga niczego dotkng¢, powacha¢
czy posmakowa¢ (Bohme-Dirr 2000:437).

Wedle innych opinii, telewizja nie stwarza optymal-
nych warunkéw dla przyswajania jezyka, jednak narra-
cyjne audycje telewizyjne przeznaczone dla dzieci moga
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wplywacé pozytywnie na przyswajanie przez nie jezyka

(Diergarten i Nieding 2012:27)* gdyz:

— W programach przeznaczonych dla dzieci dosto-
sowuje sie jezyk do ich mozliwosci receptywnych.
Tempo prezentacji tresci werbalnych jest zwykle
takie jak w przypadku bezpoéredniej komunikacji
dziecko-dorosty (Bohme-Diirr 2000:437-438).

—  Tre$¢ programéw nie odnosi si¢ wprawdzie do ,tu
i teraz’, jednak dzieci akceptuja to, co dzieje si¢ na
ekranie, jako pewng forme rzeczywistosci i tym sa-
mym staje si¢ ona ich rzeczywistoscia (Bohme-Diirr
2000:437).

—  Szczegdlnie korzystny wplyw na przyswajanie jezyka
moze mie¢ wielokrotny kontakt z okreslonymi tre-
$ciami. Dzieci pokonuja w znacznym stopniu trud-
nosci w rozumieniu tresci, kiedy maja mozliwos¢
wielokrotnego ogladania tych samych bajek czy pro-
graméw (Diergarten i Nieding 2012:27).

—  Podczas ogladania dzieci nie sa pasywne, lecz kon-
troluja przekaz, koncentrujac si¢ na tych elementach
werbalnych i pozawerbalnych, ktére rozumieja i kté-
re s3 dla nich ciekawe (B6hme-Diirr 2000:441).

—  Media podnosza poziom motywacji dzieci w proce-
sie przyswajania jezyka obcego. Filmy i nagrania au-
dio oferuja dzieciom autentyczny jezyk i pobudza-
ja je do aktywnosci werbalnej i niewerbalnej (Roick
2003:109-110). Dzieci styszg rézne wzorce artykula-
cyjne, co pozytywnie wplywa na ksztaltowanie ich
wymowy w jezyku obcym.

—  Ogladaniu telewizji bardzo czesto towarzyszy komu-
nikacja werbalna z doroslymi. Dzieci wypowiadaja
sie chetnie na temat obrazéw, zwykle nie komentu-
ja ustyszanych tresci. Z kolei komentarze oséb doro-
stych pomagaja dzieciom zrozumie¢ ogladana tre$é
(Bohme-Diirr 2000:441).

Programy telewizyjne przeznaczone dla dzieci sa
niewatpliwie istotnym zZrédtem materialu jezykowego,
choé¢, jak wida¢, trudno jednoznacznie okregli¢, na ile sku-
tecznie moga wplywac na przyswajanie jezyka. Mate dzie-
ci przyswajaja jezyk obcy podobnie naturalnie jak jezyk
pierwszy. Mozna zatem przyjac, ze rola inputu medialne-
go bedzie w tym przypadku podobna.

Chciatabym oméwi¢ przypadek chlopca, ktéry samodziel-
nie i z wlasnej inicjatywy rozwinat receptywng kompeten-
cje w jezyku obcym, opierajac sie wylacznie na medialnym
materiale jezykowym dostarczanym mu w postaci bajek
telewizyjnych.

Wiktor® to z natury spokojny, raczej introwertyczny
dziesigciolatek, ktory lubi zagadki kryminalne, lubi analizo-
wad, rozwiazywac tamigtowki, sktada¢ elementy w logiczna
cato$¢. W wieku 5 lat rozpoczal nauke jezyka niemieckiego
w jednym z przedszkoli w Cieszynie. Zajecia prowadzone
byly metoda narracyjna. Fakt ten moze mie¢ istotne zna-
czenie, gdyz metoda ta zaklada przyswajanie jezyka w opar-
ciu o material jezykowy w formie tekstéw narracyjnych:
wszelkiego rodzaju historyjek i bajek (w tym przypadku by-
ty to gléwnie bajki z serii Kubus Puchatek i przyjaciele). Pre-
zentacja tekstu potaczona jest z jego inscenizacja, np. w for-
mie historyjki obrazkowej lub teatrzyku kukielek (Gladysz
2014:24)°. Mozna zatem przyjaé, ze Wiktor juz w przed-
szkolu spotkat sie z medialng dawka jezykowa w posta-
ci bajek, ktéra nie zaktada selekgji tresci jezykowych i nie
przestrzega zasady progresji tre§ci nauczania. Z relacji ma-
my Wiktora wiadomo, ze juz w przedszkolu, miedzy pig-
tym a széstym rokiem zycia, chlopiec zaczal samodziel-
nie oglada¢ bajki w jezyku niemieckim. Robil to tez pdzniej,
w pierwszej i drugiej klasie, spedzajac przed telewizorem
$rednio dwie do trzech godzin kazdego dnia. W domu zain-
stalowana byla antena satelitarna, z ktérej mozna byto od-
biera¢ programy jedynie w jezyku obcym (m.in. po angiel-
sku, niemiecku i czesku). Kiedy na poczatku klasy trzeciej
mama Wiktora zakupila odbiornik telewizji cyfrowej, Wik-
tor nie ogladatl juz bajek w jezyku obcym. Zatem w chwili,
gdy przeprowadzone zostaly pomiary, Wiktor juz od okoto
roku nie miat kontaktu z jezykiem niemieckim.

Nalezatoby odpowiedzie¢ na pytanie, czy dawka jezykowa
w postaci ogladanych w telewizji bajek, ktéra umozliwi-
ta Wiktorowi rozwoéj sprawnosci receptywnych, spetnia
kryteria optymalnego inputu* w jezyku obcym. Krashen
formuluje cztery kryteria, ktére okredlaja jego jakos¢
(Vogel 1993:157).

1 Bajki maja pozytywny wplyw na przyswajanie jezyka pod warunkiem, ze prezentujg jezyk odpowiednio bogaty (np. Kubus Puchatek). Gdy ten jezyk uzywany
jest w mocno ograniczonym stopniu (Teletubisie), programy telewizyjne nie wplywaja pozytywnie na rozwdj jezyka dzieci (Diergarten i Nieding 2012:j27).

2 Imie chlopca zostato zmienione.

3 Wiecej na ten temat w: J. Gladysz (2014) Storytelling. Bajki i opowiadania do nauki jezyka angielskiego dla dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym, Zory.

4 Przez pojecie inputu jezykowego nalezy rozumieé jezyk, ktéry dziecko styszy w swoim otoczeniu (w tym na lekcjach), i z ktérego rozwija swoj wlasny jezyk

(Szagun, 2013:227).
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Pierwsze z nich méwi, ze nie moze on by¢ podpo-
rzgdkowany progresji gramatycznej. W tym przypadku
bajki stanowily forme naturalnego inputu jezykowego, bez
ingerencji w postaci zabiegéw dydaktycznych.

Kolejne kryterium to zainteresowanie, jakie mate-
rial jezykowy powinien budzi¢ u stuchajacego. Musi on
by¢ dla niego wazny i wywolywaé odpowiednio silng mo-
tywacje. Ten warunek zostal niewatpliwie spetniony. Ulu-
biona seria Wiktora byt SpongeBob Kanciastoporty. Wik-
tor ogladat te sama bajke (ten sam odcinek) kilkanascie
razy®, z wlasnej inicjatywy, gdyz, jak twierdzil, byla cieka-
wa, i chcial za kazdym razem dowiedzie¢ si¢ wiecej, czy-
li zrozumie¢ wiecej. Mozna zatem przypuszczad, ze po-
zytywne emocje, jakie towarzyszyly ogladaniu bajek,
byly silnym bodZcem wspierajacym proces uczenia sie
i zapamietywania.

Optymalny material obcojezyczny musi by¢ dostep-
ny dla stuchajacego w wystarczajacej ilosci. Oznacza to,
jak wyjasnia Vogel (1993:157), ze w sterowanym procesie
dydaktycznym wskazane sg w tym celu ¢wiczenia i powta-
rzanie tak, aby przyjety input zostal odpowiednio utrwa-
lony. Kilkunastokrotny kontakt z materiatem jezykowym
zawartym w bajkach nie byl wprawdzie zamierzonym
dziataniem dydaktycznym, jednak mozna go potraktowac
jako wielokrotne powtdrzenie przyjetego materialu jezy-
kowego. Mozna przypuszczaé, ze byl to jeden z istotnych
czynnikow, ktére przyczynily sie do podniesienia pozio-
mu receptywnego opanowania jezyka.

Wedle kolejnego kryterium, material jezykowy moze
zosta¢ opanowany tylko wtedy, gdy jest on zrozumialy dla
uczacego sie lub gdy potrafi on go przetworzy¢ tak, by stat
si¢ zrozumialy (Vogel 1993:157). Teoria Krashena zaktada,
ze jezyk przyswoi¢ mozna jedynie poprzez kontakt ze zro-
zumialym inputem jezykowym. Rozwdj jezyka nastepuje
wedlug naturalnej kolejnosci poprzez recepcje materiatu,
ktéry wykracza nieco ponad obecny poziom kompetencji.
Wedtug Krashena, input jezykowy zawierajacy nieznane
struktury moze zosta¢ zrozumiany z pomoca kontekstu,
ktéry stanowia: wiedza o $wiecie, dodatkowe informacje
jezykowe oraz wczeéniej nabyta wiedza jezykowa (Krashen
1985:80). Material jezykowy zawarty w bajkach pod
wzgledem tresci i formy przekazu z pewnoscia odpowia-
da poziomowi ogélnego rozwoju intelektualnego dziecka
w tym wieku, jego wiedzy ogélnej. W sposéb wilasciwy dla
wieku uruchamia mechanizmy spostrzegania i rozumie-
nia. Jedli jednak chodzi o aspekt samego jezyka, to ma-
my tu do czynienia z naturalnym, niezmodyfikowanym

Jak czeste ogladanie kreskowek moze wptynac na przyswajanie jezyka obcego przez dziecko

inputem jezykowym, forma ,kapieli jezykowej’, a wiec
materialem niedostosowywanym do poziomu jezykowego
odbiorcy. A to, zdaniem Riick (2007:15), jest czynnikiem
wplywajacym niekorzystnie na przetwarzanie materiatu
obcojezycznego.

Wtasciwie dobrany material jezykowy powinien za-
pewni¢ dzieciom kontakt z jezykiem obcym w pelnym
konteksécie komunikacyjnym, w przejrzystych, konkret-
nych i do$wiadczalnych sytuacjach komunikacyjnych
(Nauwerck 2012:167). W bajkach wystepuja czytelne
i autentyczne sytuacje komunikacyjne. Jednak ze wzgle-
du na tempo i dynamike prezentowanych tre$ci moga
by¢ one dla dzieci w pewnych momentach malo uchwyt-
ne. Material jezykowy w bajkach nie oferuje takze pel-
nego kontekstu komunikacyjnego, gdyz nie ma on cha-
rakteru interakcyjnego: nie rejestruje jezykowych reakcji
dziecka, nie modyfikuje ich i nie koryguje. Nie moze by¢
zatem wystarczajacy do wlasciwego opanowania jezyka
(Ritterfeld 2000: 407; Bohme-Diirr 2000:439).

Recepcja materialu obcojezycznego powinna byé
wsparta elementami pozawerbalnymi: mimika, gestami,
obrazem. Szczegélnie obraz ulatwia percepcje bodZcéw
jezykowych (Rost 2011:63). Jak wynika z wywiadu, Wiktor
poczatkowo bardzo intensywnie koncentrowat sie na tym,
co dzialo sie na ekranie. Informacje odbierane poprzez ka-
nal wizualny w sposéb zasadniczy pomagaly mu w zrozu-
mieniu tresci obcojezycznych.

Mozna przyjaé, ze medialny material jezykowy, kto-
ry pozwolit Wiktorowi rozwina¢ receptywna kompeten-
cje jezykows, w duzej mierze nie spelniat kryteriéw opty-
malnego inputu w jezyku obcym. Nie byl dostosowany do
poziomu jezykowego odbiorcy, a jego bierny charakter
uniemozliwial aktywny udzial w komunikacji.

POMIAR ROZWOJU SPRAWNOSCI RECEPTYWNYCH

W OKRESIE PRZEDSZKOLNYM

Jako szesciolatek Wiktor wzigl udzial w eksperymencie,
ktérego celem bylo poréwnanie stopnia receptywnego
opanowania jezyka niemieckiego dzieci uczacych sie me-
toda narracyjna oraz tych pracujacych metodami trady-
cyjnymi. Wiktor wykonat trzy zadania testowe.

Wyniki uzyskane przez Wiktora byly bardzo dobre
($rednia arytmetyczna — 89 proc.). Na taki rezultat mégt
mie¢ wplyw fakt, ze Wiktor juz w tym czasie samodzielnie
ogladat bajki w jezyku niemieckim w telewizji.

5 Bajki z serii SpongeBob Kanciastoporty emitowane byla na kanale Nickelodeon. Ten sam odcinek byl prezentowany kilka razy dziennie i powtarzany w ciagu

nastepnych dni, co dawato mozliwo$¢ obejrzenia go nawet kilkanascie razy.
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POMIAR ROZWOJU SPRAWNOSCI RECEPTYWNYCH

W KLASIE TRZECIE]

Jako dziesieciolatek Wiktor znalazt sie¢ wéréd dzieci, ktére
wziely udzial w pomiarach kontrolnych. Ich celem byto
zbadanie, czy istnieje réznica w trwato$ci zapamietywa-
nia tresci jezykowych miedzy dzie¢mi, ktére uczyly sie
jezyka obcego metoda narracyjng, a tymi, ktére praco-
waly wedlug tradycyjnych metod nauczania. Warunkiem
uczestnictwa w pomiarach byl brak kontaktu z jezykiem
niemieckim od czasu zakoriczenia zaje¢ w przedszkolu.

Wiktor otrzymal ponownie te same zadania testowe,
ktére wykonat jako szesciolatek, i uzyskat zaskakujaco do-
bre wyniki: §rednia arytmetyczna — 99 proc.

Wyniki uzyskane po trzech latach od zakoniczenia
zaje¢ z jezyka niemieckiego w przedszkolu byly lepsze niz
te uzyskane wcze$niej. Zapytatam, jak to mozliwe. W od-
powiedzi uslyszatam: Oglgdam bajki po niemiecku i te-
raz juz duzo rozumiem. Przypadek Wiktora wydal si¢ mi
szczegolny i zachecil mnie do podjecia préby dalszej ana-
lizy jego kompetencji receptywne;j.

Celem kolejnych pomiaréw byta préba okreslenia
poziomu receptywnego opanowania jezyka niemieckie-
go na podstawie stopnia zrozumienia tekstu obcojezycz-
nego. Do tego celu wybrane zostalo opowiadanie Ada-
ma Bahdaja Pilot i ja w przekladzie Joanny Manc (2004)°.
Wybér prezentacji wytacznie poprzez kanat audialny byt
$wiadomy. Chodzito o to, aby wykluczy¢ obraz i tym sa-
mym skloni¢ Wiktora do skoncentrowania si¢ na kanale
jezykowym. W wyborze tekstu istotne byto to, ze Wiktor
nigdy wczesniej nie zetknat sie z nim w jakiejkolwiek for-
mie. Wazne byto takze, aby tekst byl dostosowany do po-
ziomu rozwoju emocjonalnego Wiktora, aby go zacieka-
witl i zmotywowat do uwaznego stuchania.

ZADANIE TESTOWE NR 1

W tescie pierwszym zadanie Wiktora polegato na zrozu-
mieniu i podaniu (sformutowaniu) w jezyku polskim in-
formacji zawartych (ustyszanych) w poszczegélnych frag-
mentach tekstu. Tekst Pilot i ja jest stosunkowo obszerny
(1990 stéw, 15 minut prezentacji na plycie CD-ROM).
Z tego wzgledu zadanie zostalo podzielone na cztery cze-
$ci, 1 przeprowadzone w czterech kolejnych dniach, tak
by zmeczenie lub znuzenie nie wplyneto na wynik testu,
a tym samym na jego rzetelnos¢. Codziennie Wiktor stu-
chal dwéch fragmentéw tekstu.

Po podsumowaniu wynikéw zadania testowego oka-
zalo sie, ze Wiktor zrozumial 83% informacji zawartych
w calym tekscie.

ZADANIE TESTOWE NR 2
Zadanie drugie polegalo na przettumaczeniu na jezyk
polski 50 zdan wybranych z tekstu opowiadania Der Pilot
und ich. Wiktor znal juz dobrze tres¢ opowiadania, dlate-
go kontekst sytuacyjny mégt stac sie argumentem sprzy-
jajacym wlasciwej interpretacji ttumaczonych tresci. Kry-
terium wyboru tych zdan bylto zréznicowanie w obrebie
struktur leksykalnych i gramatycznych. Oto przyklady
dwdch zdan, podanych w nastepujacym schemacie: zda-
nie w jezyku niemieckim, ktére nalezalo przettumaczy¢,
tlumaczenie zawarte w wersji niemieckojezycznej tekstu
oraz tlumaczenie Wiktora.

1. Die ganze Zeit trdume ich von einem wunderschonen
Flugzeug, mit dem ich danin fliegen konnte, wohin ich
gerade mochte.

Thumaczenie: Ciggle marze o tym, zeby mie¢ piekny
samolot i lata¢, gdzie tylko dusza zapragnie.
Thumaczenie Wiktora: Caly czas $ni¢ o fadnym sa-
molocie, ktérym chcialbym polecieé, gdzie chce.

2. Wie schén wire es, so ein Flugzeug zu haben, und zu
Tante Ela nach Olsztyn zu fliegen.

Thamaczenie: Jakby to dobrze bylo mie¢ taki samo-
lot dla siebie i polecie¢ do cioci Eli, do Olsztyna.
Tlumaczenie Wiktora: Fajnie by bylo, gdybym
miat taki samolot, zebym mégt polecie¢ do cioci do
Olsztyna.

ANALIZA ASPEKTOW GRAMATYCZNYCH
PRZETLUMACZONYCH ZDAN

Skladnia

Analiza zdan przetlumaczonych przez Wiktora wykaza-
ta, Ze wszystkie zdania ztozone przetlumaczone zostaty
poprawnie, z zastosowaniem wla$ciwego im spdjnika.
Analiza stopnia poprawnosci przetlumaczonych zdan
w obrebie wybranych kategorii gramatycznych data na-
stepujace wyniki:

Formy czasu terazniejszego

Czas terazniejszy wystapil w 14 wypowiedzeniach’ i we
wszystkich zostal wlasciwie rozpoznany i zinterpretowany.
W jednym zdaniu czas terazniejszy zostal przettumaczony

6 Opowiadanie w wersji ttumaczonej pochodzi z dwujezycznego wydania antologii polskiej literatury dzieciecej Dzieci to lubig najbardziej. Do prezentacji opo-

wiadania wykorzystane zostalo nagranie CD-ROM dofaczone do ksiazki.

7 W tej grupie nie zostaly uwzglednione czasowniki modalne. Zostaly zanalizowane jako odrebna kategoria.
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jako forma czasu przeszlego (Es freut mich, dass wir uns
treffen. Fajnie, ze si¢ spotkalismy.). Taka interpretacja jest
wlasciwa dla jezyka méwionego. W innym zdaniu (Dann
zeichne ich einen. To narysuje jakis.) czasownik w czasie
terazniejszym zostal przetlumaczony jako forma czasu
przyszlego.

Czas przeszly Priteritum

Czasowniki w czasie przeszlym Priteritum wystapily w 24
wypowiedzeniach przetlumaczonych przez Wiktora. Tyl-
ko w jednym zdaniu forma czasu Préteritum zostata prze-
tlumaczona jako forma czasu terazniejszego (Ich wurde
traurig. Jestem smutny.). W pozostalych zdaniach czas ten
zostal zinterpretowany wlasciwie.

Czas przeszly Perfekt

Czas przeszly Perfekt pojawil sie w 8 zdaniach materiatu
testowego. Wszystkie zostaly poprawnie przetlumaczone
na jezyk polski, w tym zdanie zawierajace dwa czasowniki
(czasownik tematyczny +czasownik lassen) w czasie prze-
sztym Perfekt (Den hast du zu Hause liegen lassen; Prze-
ciez zostawites go w domu).

Czas przyszly

Formy czasu przyszlego Futur wystapily w dwéch zdaniach.
Obie zostaly przettumaczone prawidlowo (Ich werde es dir
gleich zuriickgeben... Oddam ci z powrotem...; Ich werde es
nicht erzéihlen. Nie bede musiat juz opowiadac.), cho¢ jed-
na forma przetlumaczona zostala przy uzyciu czasownika
modalnego (Ich werde es nicht erzédhlen. Nie bede musiat juz
opowiadac.) W jednym zdaniu czas terazniejszy postuzyt
do wyrazenia przyszlosci i ta interpretacja takze jest wlasci-
wa (...wenn ich wieder zu Hause bin; ...gdy bede w domu).

Czasowniki modalne

Czasowniki modalne wystapily w 14 wypowiedzeniach.
W jednym zdaniu Wiktor przettumaczy! czasownik kon-
nen jako mdc, cho¢ zdanie wymagato obecnosci umiec (...
weil ich so ein Flugzeug nicht steurn konnte; ...bo nie moge
kierowac takim samolotem). W dwéch zdaniach zostat po-
miniety czasownik kGnnen, w jednym miissen (Man konn-
te nichts mehr sehen. Juz nic nie widzieliSmy.; ...dass man
nichts mehr sehen konnte; ... Ze juz nic nie widzielismy; ...
musste aber wohl, brak ttumaczenia). W jednym zdaniu
Wiktor poprawnie zidentyfikowatl czasownik konnen, jed-
nak nie rozpoznal formy czasu przeszlego (...weil ich so
ein Flugzeug nicht steuern konnte; ...bo nie moge kierowac
takim samolotem). W jednym z wypowiedzen forma cza-
sownika ich mdéchte przetlumaczona zostala jako chcee, co
jest gramatycznie niepoprawne.

Jak czeste ogladanie kreskowek moze wptynac na przyswajanie jezyka obcego przez dziecko

Tryb przypuszczajacy

Tryb przypuszczajacy wystapil w 8 zdaniach. Tylko w jed-
nym z nich tlumaczenie byto niewlasciwe (Die wiirde sich
vielleicht freuen. Ona bardzo si¢ ucieszy). Wszystkie po-
zostale zostaly poprawnie przettumaczone na jezyk pol-
ski. Pojawily sie pewne leksykalne niescistosci, jednak bez
wplywu na warto$¢ gramatyczna.

Tryb rozkazujacy

Imperativ wystapil w materiale testowym w trzech wy-
powiedzeniach i wszystkie formy zostaly przetlumaczone
prawidlowo (Sei! BgdZ!; Also landen wir auf den Bdumen!
No to wyladujmy na drzewach!; Schau auf die erste Seite!
Popatrz na pierwszq strong!).

Przyimki

W materiale testowym wystapilo 26 konstrukeji przyim-
kowych, wyrazajacych gléwnie relacje przestrzenne. Tylko
w jednej konstrukcji Wiktor niewlasciwie przettumaczyl
przyimek: dank zinterpretowat bowiem jako odpowiednik
polskiego przyimka z (dank dieser Zeichnung; z tym rysun-
kiem). W innym przykladzie pominal catkowicie wyraze-
nie przyimkowe (mit schwarzen Schnurrbart), thumaczac
zdanie na jezyk polski. Mozna to przypisa¢ roztargnieniu
badZ przeoczeniu, gdyz przyimek ten w trzech innych
zdaniach zostal przetlumaczony poprawnie.

WNIOSKI
Na podstawie analizy materialu testowego mozna stwier-
dzi¢, ze dawka jezykowa w postaci bajek dostarczana
regularnie i w duzej ilo$ci umozliwita Wiktorowi osiagnie-
cie wysokiego poziomu receptywnej kompetencji jezyko-
wej. Pozwolifa mu ona na deszyfracje 83 proc. informacji
zawartych w dlugim tekscie narracyjnym, co implikuje
wysoki poziom receptywnej znajomosci stownictwa i gra-
matyki. Mozna zatem wnioskowa¢, ze Wiktor kierowat
swoja uwage nie tylko na tre$¢ (znaczenie) przekazu je-
zykowego, ale takze na jego forme. Uruchomit te procesy
kognitywne, ktére pozwolity mu tworzy¢ i efektywnie te-
stowa¢ hipotezy dotyczace regut jezyka (Vogel 1993:152).
Procesy te zachodzily na tyle skutecznie, ze opanowat on
umiejetno$¢ deszyfracji réznych form gramatycznych.
Jednym stowem, dysponuje on receptywna kompetencja
gramatyczng na bardzo wysokim poziomie. Analizujac
powyzsze wyniki, trudno zatem nie zgodzic sie ze stwier-
dzeniem, ze [d]zieci posiadajg znacznie wigksze predyspo-
zycje do rozumienia struktur jezykowych niz sie przypusz-
cza (lluk za: Hellwig 2002:91).

Ogladanie bajek, ktére umozliwilo Wiktorowi tak in-
tensywny rozwdj receptywnej kompetencji jezykowej, nie
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stanowito materialu optymalnego do przyswajania jezyka.
By! on zbyt trudny oraz nie miat charakteru interakcyj-
nego. Mimo to Wiktor odnidst znaczacy sukces. Trudno
jednoznacznie stwierdzi¢, jakie czynniki o nim zadecydo-
waly, mozna jednak wymieni¢ kilka.

Wiktor uczyl sie jezyka niemieckiego w przed-
szkolu metodg narracyjna. Mial wiec kontakt z tekstami
narracyjnymi (bajkami), ktére byly wbudowane w pro-
ces dydaktyczno-metodyczny, tak by w sposéb planowy
umozliwi¢ dzieciom w pierwszej kolejno$ci rozwéj spraw-
noéci rozumienia ich tresci. Mozna przypuszczaé, ze taka
metoda nauczania pomogta Wiktorowi rozwing¢ umiejet-
no$¢ stawiania i weryfikowania hipotez dotyczacych tresci
i struktur jezyka oraz zachecila go do samodzielnego ogla-
dania bajek (cho¢ w wywiadzie sam tego nie potwierdzit).

Wiktor ogladat bajki w jezyku niemieckim, pomimo
ze poczatkowo nie rozumiat ich tresci. Jezyk nie stanowit
w tym przypadku bariery. Chlopca nie demotywowat fakt,
ze styszal jezyk, ktérego nie rozumial, poniewaz, jak twier-
dzil, bajki mu si¢ podobaly. Nalezy zatem zgodzi¢ sie ze
stwierdzeniem, ze dzieci wykazuja wysoki poziom moty-
wagji i gotowosci do nauki, a jezyk drugi nie jest postrze-
gany przez nie jako jezyk obcy (Nauwerck 2012:17, 43).

Ponadto takie cechy osobowosci, jak sklonnos¢ do
aktywno$ci wymagajacych analizowania i wnioskowania,
sprzyjaly dokonywaniu podobnych operacji takze na ma-
teriale obcojezycznym. Dziwi¢ moze to, ze Wiktor z taka
intensywnodcia ogladat bajki w telewizji. Owa intensyw-
no$¢ kontaktu miata charakter nie tylko czasowy, ale takze
emocjonalny. Istotna role odgrywata zapewne silna moty-
wacja wewnetrzna o charakterze samowynagradzajacym.

Niewatpliwie przyczyn sukcesu Wiktora mozna sie
doszukad w strategiach, jakie intuicyjnie stosowal, aby od-
kodowa¢ i mentalnie przetworzy¢ material jezykowy ba-
jek. Analiza proceséw rozumienia tekstu stuchanego jest
trudna, gdyz jest to proces wewnetrzny, ktérego przebieg
trudno jest kontrolowa¢ (Rampillon 1989:169). Trudno
réwniez jednoznacznie stwierdzi¢, jakie strategie pozwo-
lity Wiktorowi skutecznie przetwarzaé¢ material obcoje-
zyczny. Wywiad z chtopcem pozwolil stworzy¢ obraz jego
zachowan strategicznych, oczywiscie na tyle, na ile dzie-
siecioletni chlopiec jest ich $wiadomy i potrafi je opisac.
1. Strategia, ktéra, zdaniem Wiktora, znacznie wspie-

rata rozumienie, byto ttumaczenie wybranych stéw

na jezyk polski. Czesto pytal mame o znaczenie po-
jedynczych wyrazéw. Pytal o stowa, ktérych znacze-
nie intuicyjnie uznawat za wazne, i ktére czesto sie
powtarzaly (za kazdym razem pytal o inne stowa).

Byly to gléwnie rzeczowniki i czasowniki. Kierowat

sie on intuicja w znajdywaniu stéw istotnych dla
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zrozumienia tre$ci wypowiedzi. Po kilkakrotnym
obejrzeniu danego odcinka (nie potrafit okreli¢, po
ktérym), Wiktor nie prosit juz o ttumaczenie, gdyz ro-
zumial wystarczajaco duzo i zaakceptowat fakt, ze pew-
nych treci nie zrozumie ,nawet po pietnastym obej-
rzeniu bajki’; i to wcale go nie demotywowato. Mniej
wiecej po sidédmym obejrzeniu tego samego odcinka
Wiktor nie $ledzil juz obrazu, gdyz, jak twierdzit, nie
byt mu potrzebny. Stuchat, bawiac sie np. samochodami
i réwnoczeénie odtwarzat zapamietany obraz. Strategie
tlumaczenia okreglonych stéw na jezyk polski moz-
na potraktowaé jako zabieg, dzieki ktéremu struktura
przekazu stala sie dla Wiktora bardziej przejrzysta i tym
samym umozliwila jego przetworzenie.

Wiktor mial kontakt z danym materialem jezykowym
kilka lub kilkanascie razy, gdyz z taka czestotliwoscia
ogladat poszczegdlne odcinki i — jak stwierdzit — za
kazdym razem rozumial wiecej. Stworzyto to warunki
do odkodowania i przetworzenia tego materialu, a na-
stepnie zrozumienia i zmagazynowania go w pamigci
dtugotrwatej (Vogel 1993:151).

Wiktor bardzo czesto zwracal sie do brata lub mamy
i thumaczyt fragmenty tekstu bajki na jezyk polski w for-
mie: On/ona teraz powie (powiedziaf)...”. Mozna przy-
ja¢, ze takie dziatanie zaspokajato naturalng potrzebe
komunikowania sie i podzielenia sie sukcesem. Jednak
potrzeba czestego glo$nego ttumaczenia mogta wynikaé¢
tez z faktu, ze utrwalenie tresci w jezyku ojczystym jest
posrednim krokiem do wyksztalcenia kompetencji re-
ceptywnej w jezyku obcym (Iluk 2005:169).

W zrozumieniu tresci bajek pomagal chtopcu obraz.
Badania empiryczne potwierdzaja, ze jednorazowa pre-
zentacja tekstu wraz z obrazem pozwala zrozumieé go
lepiej niz dwukrotna bez towarzyszacych mu wrazen
wizualnych (Rampillon 1989:75).

Pomocny w zrozumieniu tresci byl takze sposdb arty-
kulacji wypowiedzi poszczegdlnych postaci. Wiktor
zwracal uwage na intonacje méwiacych: czy wyrazali
oni rados¢, smutek, ztosé. Wazne byly dla niego zdania
pytajace oraz to, Ze niektdre tresci byly przez méowia-
cych szczegdlnie podkreslane.

Wiktor zauwazyt, ze niektére wyrazy wystepowaly ze
soba czedciej niz inne. Nie potrafit jednak poda¢ zad-
nego przyktadu. Skuteczne dekodowanie tekstu stucha-
nego zaklada pewna elastycznosé¢ i umiejetnosé kombi-
nacji. Oznacza to, ze stuchacz jest nastawiony na pewna
zgodnos¢ nastepowania po sobie okreslonych elemen-
téw. Umiejetnos¢ ta pozwala zrozumie¢ nieznane slo-
wo, jesli wystepuje ono ze znanym juz stowem (Rampil-
lon 1989:77).



7. W rozumieniu tre$ci pomagaly Wiktorowi slowa,
ktérych brzmienie przypominalo wyrazy w jezyku
polskim. Podat przyktady: Kino, Krabe.

8. Wiktor wykorzystywal strategie antycypacji. Two-
rzyt hipotezy dotyczace przebiegu wydarzen. Po-
szczegblne odcinki serii SpongeBob Kanciastoporty
tworzg zwykle odrebne historie. Zdarzalo sie, ze
okreslona historia rozgrywatla sie w trzech kolejnych
odcinkach. Wiktor ogladajac drugi lub trzeci odci-
nek, zwykle nie prébowal przypomnie¢ sobie, co
wydarzylo si¢ w poprzednim, ale zawsze antycypo-
wal dalszy ciag historii. Wyobrazal sobie, co moze
sie wydarzy¢, i nastepnie konfrontowal swoje przy-
puszczenia z faktycznymi wydarzeniami. Rozwijanie
rozumienia w jezyku obcym przebiega selektywnie
i jest determinowane, z jednej strony, przez uwydat-
nienie pewnych elementéw materiatu jezykowego
wzgledem mozliwosci ich postrzegania, z drugiej zas
— przez intencje stuchajacego, a wiec jego oczekiwa-
nia co do tresci (Vogel 1993:153).

Whioski korncowe
Input jezykowy jest jednym z decydujacych czynnikéw
w procesie przyswajania jezyka obcego przez dzieci. Au-
tentyczna dawka jezykowa oferowana z duza intensyw-
noécia, cho¢ bez wlasciwego wsparcia dydaktycznego,
moze stworzy¢ odpowiednie warunki do wyksztalcenia
receptywnej kompetencji jezykowej na bardzo wysokim
poziomie. W zwigzku z tym nasuwa sie pytanie, w jakim
stopniu nalezy ingerowa¢ w struktury tresci jezykowych,
planujac ich zastosowanie na zajeciach jezyka obcego.
Jedli rozumienie jest skomplikowanym i nie do kornca
poznanym procesem mentalnym, to nie mozna miec
pewnosci, czy upraszczanie materialu jezykowego lub
oferowanie go w niewielkiej ilosci nie wyeliminuje jed-
noczes$nie tych informacji, ktére sa niezbedne do tworze-
nia reguf uzycia jezyka.

Input medialny skierowany do dzieci nie jest
z pewno$cig optymalnym wariantem dawki jezykowe;j.
Jest adresowany do rodzimych uzytkownikéw jezyka
i tym samym nie jest dostosowany do potrzeb naucza-
nia jezyka obcego. Jak wida¢ na opisanym przykladzie,
w okreslonych warunkach rola materialu jezykowego
niewykazujacego si¢ cechami optymalnymi — jak opisa-
ny material z kreskéwki — moze okaza¢ sie znaczaca dla
rozwoju receptywnej kompetencji jezykowej u dziecka.
W zwigzku z tym wykorzystanie elementéw jezykowe-
go materialu medialnego mogtoby okaza¢ sie zabiegiem
stymulujacym w procesie nauczania dzieci jezykéw
obcych.

Jak czeste ogladanie kreskowek moze wptynac na przyswajanie jezyka obcego przez dziecko
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internetowe podczas lekcji jezyka
polskiego jako obcego?

DOMINIKA BUCKO

spdlczesna mlodziez i dzieci to cyfro-
wi tubylcy (digital natives), gdyz od
najmtodszych lat sprawnie obstuguja
wszelkie urzadzenia cyfrowe i coraz
wczeéniej maja dostep do aplikacji
internetowych. Sektor edukacji stara sie nadazy¢ za po-
wszechna informatyzacja, rozpowszechnieniem nauczania
jezykéw wspomaganego komputerowo — CALL (Computer
Assisted Langage Learning) oraz zadan typu WebQuest
polegajacych na poszerzaniu wiedzy w oparciu o Inter-
net podczas nauki jezyka obcego. Nieustannie roénie tez
popularno$¢ kurséw e-learningowych i b-learningowych,
nie tylko komercyjnych, ale takze oferowanych przez
wiekszo$¢ uniwersytetow, réwniez w Polsce. Jednoczesnie
nie mozna ignorowa¢ opinii badaczy, ktérzy przestrzega-
ja przed jednostronnym i bezkrytycznym traktowaniem
hipertekstéw. Okazuje sig, bowiem, Ze ocenianie hiper-
linkéw i przechodzenie miedzy nimi stanowi prawdziwe
wyzwanie dla umystu. Krytyczne i skuteczne korzystanie
z hipertekstu wskutek jego specyfiki staje sie prawdziwym
obcigzeniem dla czytelnika, zmniejszajgc zdolno$¢ kon-
centracji i zapamietywania poznawanych badz przyswaja-
nych tresci (Carr 2013:157).
Warto w tym miejscu zwréci¢ uwage, ze wcigz wie-
lu nauczycieli jezyka polskiego jako obcego z dystansem

W dobie powszechnej informatyzacji zycia prywatnego i zawodowego warto
zwrdci¢ uwage na efektywne wtaczanie nowych technologii do edukacji jezyko-
wej. Wielu nauczycieli jezyka polskiego jako obcego nadal z dystansem podchodzi
do wykorzystywania zasobdéw sieci podczas zajecé, jako gtdwng przyczyne podajac
brak przyktadowych zadan oraz wskazowek, jak takie dziatania zaplanowacd. Przed-
stawione propozycje moga zosta¢ wykorzystane podczas zaje¢ jezykowych lub
stanowic¢ inspiracje do tworzenia autorskich zadan.

podchodzi do wykorzystywania zasobéw sieci podczas
zajed, traktujac te aktywno$é raczej jako element uroz-
maicenia niz metode nauczania. Brakuje przyktadéw za-
dant realizowanych w oparciu o informacje znalezione
w Internecie i wskazéwek, w jaki sposéb je planowad, oraz
jakie zagadnienia gramatyczne i leksykalne rozwija¢ pod-
czas ich wykonywania.

Zaproponowane ponizej zadania stanowia prébe
uzupelnienia tej luki oraz inspiracji dla tych nauczycieli,
ktérzy chca efektywnie stosowaé nowoczesny, atrakeyj-
ny, a przy tym specyficzny sposdb pracy, koresponduja-
cy z nawykami mlodego pokolenia, korzystajacego obfi-
cie z zasobdw sieci. Warto takze podja¢ trud wplywania
na jako$¢ pracy z Internetem, co moze oddziata¢ nie tylko
na nauczanie jezykowe, ale tez na ogélne podejscie do hi-
pertekstéw i korzystania z ich wrecz niewyczerpanych za-
sobéw i mozliwosci.

Autorska propozycja zadan powstala w oparciu
o Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego opra-
cowane przez zespdl specjalistéw z Uniwersytetu Jagiel-
loniskiego, uwzgledniono réwniez schemat realizacji zadan
opracowany przez Iwone Janowska (2011) oraz wskazdw-
ki dotyczace technik nauczania czytania w jezyku obcym
zawarte w ABC Metodyki nauczania jezyka polskiego ja-
ko obcego autorstwa Anny Seretny i Ewy Lipinskiej (2005).
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Janowska (2011:249) proponuje trzy etapy pracy nad
zadaniem:

1. DPierwszy etap — omdwienie nowego zagadnienia,
zogniskowanie uwagi uczacych sie, wprowadzenie
elementéw jezykowych potrzebnych do realizacji
zadania.

2. Drugi etap — praca nad realizacjg zadania oraz pre-
zentacja rezultatéw.

3. Ostatni etap — refleksja nad dziataniami, powrdcenie
do poznanego stownictwa oraz struktur gramatycz-
nych, a takze ewaluacja wykonanego zadania.

Tréjetapowy proces pracy z tekstem prezentuja tak-
ze Seretny i Lipinska (2005:200-202), wyrdzniajac przy
tym techniki poprzedzajace czytanie, towarzyszace czy-
taniu oraz stosowane po zakonczeniu czytania. Wsréd
technik poprzedzajacych czytanie autorki wymieniaja
przypomnienie leksyki oraz niezbednych zagadnien gra-
matycznych, a takze techniki ogniskujace uwage, jak: roz-
mowa, stymulacja przy pomocy ilustracji, odgadywanie
tematyki tekstu na podstawie stéw kluczowych, tytutéw
i $rédtytutéw. Techniki towarzyszace czytaniu sa prezen-
towane przez autorki w odniesieniu do rozumienia global-
nego, selektywnego i szczegétowego oraz technik miesza-
nych. Wsrdd technik stosowanych po czytaniu wskazuje
sie nadawanie tytutéw lub $rédtytutéw, uzupetnianie lub
korekte streszczenia czy dyskusje na temat poruszony
w tekscie.

Zaproponowane ponizej zadania mogg by¢ z powo-
dzeniem realizowane podczas zaje¢ tradycyjnych, kom-
plementarnych oraz zdalnych. W przypadku kurséw pro-
wadzonych poza Polska dostep do polskojezycznych stron
internetowych umozliwia studentom zapoznanie sie z ak-
tualnymi wydarzeniami w naszym kraju, realiami, wypo-
wiedziami i opiniami Polakéw, co bez uzycia Internetu
bytoby znacznie utrudnione. Niniejszy artykul prezentu-
je propozycje dla trzech poziomdéw zaawansowania jezy-
kowego — B2, C1iC2.

W przypadku uczacych sie na poziomie B2 wymagane jest
rozumienie globalne, selektywne i szczegétowe, nawet w tek-
stach o skomplikowanej strukturze leksykalnej i skfadnio-
wej (Programy 2016:107). Dla studentéw na tym poziomie
zaproponowano zadanie zwigzane z kregiem tematycznym
mieszkania — lokalizacjg, typem budynkéw, pomieszczen,
formalnosciami dotyczacymi wynajmu. Jest to zagadnienie
bliskie uczacym sie, gdyz w zdecydowanej wiekszosci sa to
osoby doroste, czesto studenci. W przypadku zaje¢ prowa-
dzonych w Polsce punkt wyjscia moze stanowi¢ rozmowa

Jak efektywnie wykorzystac teksty internetowe podczas lekcji jezyka polskiego jako obcego?

o doswiadczeniach uczacych sie zwigzanych z organizacja
pobytu w Polsce oraz wynajmem mieszkania.

W etapie poprzedzajacym wykonanie zadania powinny
znaleZ¢ sie ¢wiczenia gramatyczne i leksykalne.

Pracujac indywidualnie, w parach i grupach studenci
doskonalg umiejetno$¢ krytycznego czytania tekstow uzytko-
wych oraz opinii zamieszczanych przez internautéw. Potra-
fia oceni¢ réznice w stylu obu typéw tekstéw. Wynajduja i po-
rzadkuja potrzebne informacje i na ich podstawie prezentuja
swoje stanowisko, argumentujac i podajac przyktady na po-
parcie swoich opinii. Réwniez na tym poziomie warto upo-
rzadkowac¢ znajomos¢ struktur uzywanych podczas dyskusji
oraz ustali¢ obowigzujace w jej trakcie zasady.

Zadanie $wietnie nadaje sie do realizacji zaréwno pod-
czas kursu komplementarnego, jak i prowadzonego w calo-
$ci za posrednictwem Internetu. W przypadku kursu kom-
plementarnego pierwsza i trzecia faza powinny odby¢ sie
w sali lekcyjnej, natomiast druga przy wykorzystaniu platfor-
my zdalnego nauczania.

Mozna takze wspomnied, jak proces wynajmu mieszka-
nia wygladat przed erg Internetu i poréwnac te dwa sposoby;,
wskazujac na zalety i wady kazdego z nich. Staje si¢ to punk-
tem wyjscia do rozmowy o polskich realiach obecnie i kilka-
nascie lat temu.

Przy okazji omawiania ewentualnych trudnosci zwigza-
nych z gromadzeniem informacji, warto wspomnie¢ o mozli-
wych do zastosowania strategiach i konkretnych korzysciach
z tego wynikajacych.

Na tym poziomie uczacy si¢ powinni bez problemu czyta¢
ze zrozumieniem wiekszo$¢ tekstéw pisanych, uwzgledniajac
rozumienie globalne, selektywne i szczegétowe. Coraz mniej
tekstow stwarza im trudnosci leksykalne czy skladniowe,
dlatego moga stosowac¢ inne strategie. Warto zwréci¢ na to
uwage podczas treningu strategicznego poprzedzajacego re-
alizacje zadania, a takze w fazie ewaluacji i refleksji.

Zapoznawanie si¢ z opiniami specjalistéw oraz laikéw
daje mozliwo$¢ poruszenia tematu wiarygodnosci informa-
¢ji zamieszczanych w sieci oraz ich weryfikacji. Wskazuje
na potrzebe krytycznej lektury. Pozwala takze poréwnac
rézne style wypowiedzi, formy zapisu oraz komunikacji.
Whpisuje si¢ to w zalecenia zawarte w Programach (2011)
w czedci poswieconej zagadnieniom stylistycznym, w ktdrej
poleca si¢ omdwienie ze studentami synonimii sktadniowej,
rodzajéw stylu oraz srodkéw stylistycznych. Lektura wpi-
séw na forach internetowych jest tez dobra okazjg do roz-
mowy na temat zasad, ktérymi sie kieruja, badz tez powin-
ni sie kierowa¢, uzytkownicy Internetu.

W ¢éwiczeniach poprzedzajacych realizacje zadania
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TAB. 1. Etapy zadania dla poziomu B2 (oprac. wt.)

ZAMIESZKAJCIE RAZEM

Etap poprzedzajacy wykonanie zadania

1. Elementy treningu strategicznego.

2. Wprowadzenie do tematu zadania - ogniskowanie uwagi:
a. Uczacy sie stuchajg audycji na temat réznych form zakwaterowania wybieranych przez polskich studentéw oraz wad i zalet
kazdego z tych wyboréow. Wykonuja krotkie ¢wiczenia na rozumienie ze stuchu.
b. Na forum klasy uczacy sie prezentujg swojg opinie na poruszony temat, dzielg sie doswiadczeniami w tym zakresie.

3. Cwiczenia jezykowe:
a. Uczacy sie otrzymuja do wykonania ¢wiczenia jezykowe, np. dopisywanie synonimow, uzupetnianie tekstu, tworzenie opiséw
znaczen stow.
b. Uczacy sie wykonuja ¢wiczenia utrwalajgce struktury zwigzane z argumentacja.

4. Przygotowanie do realizacji zadania:
a. Uczacy sie zostaja podzieleni na grupy.
b. Nauczyciel prezentuje szczegdty zadania oraz wrecza niezbedne materiaty.
c. Uczacy sie zapoznaja sie z materiatami, zadajg ewentualne pytania i planujg prace nad realizacja zadania.

Realizacja zadania

Uczacy sie pracujg w trzyosobowych grupach. Majg za zadanie wybrac¢ mieszkanie, w ktérym wspadlnie zamieszkaja.

1. Kazdy uczacy sie ma przy pomocy Internetu znalez¢ trzy lub cztery oferty mieszkan. Czytajac oferty, uczacy sie muszg uzupetnic
informacje w tabeli, ktore dotycza typu lokalizacji, rozktadu pomieszczen, umeblowania, ceny.

2. Uczacy sie prezentujg swoje propozycje na forum grupy.

3. Nastepuje faza negocjacji, w wyniku ktérej majg zostac¢ wybrane trzy najlepsze oferty. Przy tej okazji uczacy sie dziela sie swoimi
preferencjami, mowiac, jakie aspekty przysztego mieszkania sa dla nich istotne.

4. Uczacy sie sporzadzaja liste zalet i wad kazdej propozycji. Pogtebiajg wiedze na temat kazdej z ofert. Czytajg m.in. fora
internetowe na temat dzielnicy, w ktoérej planujg mieszkac. Sprawdzaja infrastrukture - analizujg mapy, sprawdzajg dojazd
komunikacja do miejsc, w ktérych sg codziennie.

5. Nastepuje kolejna faza prezentacji zgromadzonych wiadomosci oraz negocjowanie i ostateczny wybodr jednej oferty.
6. Uczacy sie przygotowuja prezentacje wybranego mieszkania, uzasadniajg swoj wybor.

Etap po realizacji zadania

1. Nauczyciel komentuje przygotowane przez uczacych sie prezentacje, koryguje ewentualne btedy, proponuje zastapienie czesto
powtarzajacych sie stéw synonimami. Przed podaniem wtasciwej odpowiedzi konsultuje sie z reszta klasy.

2. Nauczyciel pyta uczacych sie o przebieg poszukiwania informacji, o stopiert zrozumienia czytanych tekstow, ewentualne
trudnosci i sposoby radzenia sobie z nimi. Mozna przy tej okazji skomentowac styl wypowiedzi na forach internetowych,
stosowany tam jezyk i zasady wypowiedzi.

3. Wspdlnie z uczacymi sie nauczyciel omawia przebieg negocjacji i ewentualne problemy zwigzane z wyborem jednej, najlepszej
oferty. Przypomina jeszcze raz o zasadach dyskusji i sposobach argumentowaniach.

TAB. 2. Zagadnienia gramatyczne i leksykalne - poziom B2 (oprac. wt.)

* rodzaje budynkow - blok, kamienica, dom jednorodzinny, blizniak, szeregowiec

« lokalizacja - plan przestrzenny (ulice, parki), infrastruktura (bank, poczta, sklepy, szkoty itp.), komunikacja miejska
Leksyka * rodzaje pomieszczen, ich przeznaczenie, tworzenie definicji

< umeblowanie i wyposazenie mieszkania - sprzety domowe, ich przeznaczenie, kupno, tworzenie definicji

* stownictwo zwigzane z wynajmowaniem, szukaniem wspodtiokatora

* zdania podrzednie ztozone okolicznikowe czasu i miejsca (Kiedy rozmawiatysmy przez telefon, podata pani

nizsza kwote czynszu. Moge zamieszkac tam, gdzie jest dobra infrastruktura.)
Gramatyka * tryb przypuszczajacy (Gdybysmy mieli wieksze mieszkanie, moglibysmy zamieszkac w pigtke. Gdyby wtascicielka
y opuscita cene, wynajelibysmy ten pokdj.)

* imiestowy przymiotnikowe bierne i czynne (Mieszkanie jest dostepne jedynie dla oséb niepalacych. Zaoferowane
mieszkanie nie spetnia naszych oczekiwari. Interesujg nas jedynie umeblowane pokoje.)
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TAB. 3. Etapy zadania dla poziomu C1 (oprac. wt.)

OPRACUJCIE PLAN ODCHUDZANIA

Etap poprzedzajacy wykonanie zadania

1. Elementy treningu strategicznego.

2. Wprowadzenie do tematu zadania - ogniskowanie uwagi:
a. Uczacy sie stuchajg audycji poswieconej problemowi nadwagi i otytosci oraz zaburzen odzywiania, wykonujg ¢wiczenia
sprawdzajgce rozumienie ze stuchu.
b. Na podstawie informacji zawartych w materiale pisza kroétki tekst diagnozujacy problem.
c. Na forum klasy uczacy sie prezentujg swojg opinie na poruszony temat, starajgc sie wskazac¢ ogdlne rozwigzania problemu.

3. Cwiczenia jezykowe:
a. Uczacy otrzymujag do wykonania ¢wiczenia jezykowe, np. uzupetnianie tekstu, tworzenie opiséw znaczen stéow.
b. Uczacy sie wykonuja ¢wiczenia utrwalajgce struktury zwigzane z argumentacja.

4. Przygotowanie do realizacji zadania:
a. Uczacy sie zostaja podzieleni na grupy.
b. Nauczyciel prezentuje szczegdty zadania oraz wrecza niezbedne materiaty.
c. Uczacy sie zapoznaja sie z materiatami, zadajg ewentualne pytania i planujg prace nad realizacja zadania.

Realizacja zadania

Uczacy sie pracujg w trzyosobowych grupach. Majg za zadanie dobrac¢ odpowiedniag diete oraz aktywnos¢, ktéra bedzie wspomagac
odchudzanie. Kazda grupa otrzymuje charakterystyke osoby, dla ktérej ten plan ma by¢ sporzadzony - np. mtoda mama, ktéra
nie moze wroci¢ do dawnej sylwetki, trzynastoletni chtopiec z nadwaga, czterdziestolatek po zawale, ktéry musi zrzuci¢ zbedne
kilogramy.
1. Kazdy uczacy sie ma przy pomocy Internetu zgromadzi¢ informacje na temat jednego typu diety - kopenhaskiej, Ducana,
tysigca kalorii itp. Czyta teksty charakteryzujace diete, szuka opinii specjalistéw oraz osdb, ktére z danej diety korzystaty. Na tej
podstawie powstaje lista wad i zalet.

2. Uczacy sie prezentujg swoje propozycje na forum grupy.

(7]

. Nastepuje faza negocjacji, w wyniku ktérej ma zosta¢ wybrana dieta najlepsza w danym przypadku.

4. Kazdy ze studentéw ma zaproponowac aktywnos¢ fizycznag, ktdra bedzie odpowiednia w okreslonym przypadku i ktéra bedzie
wspiera¢ odchudzanie. Zndéw uczacy sie gromadzg jak najwiecej informacji dotyczacych danej aktywnosci.

5. Ponownie nastepuje faza prezentacji zgromadzonych wiadomosci oraz negocjowanie i ostateczny wybor jednej propozycji.

6. Uczacy sie tworza harmonogram odchudzania oraz poradnik, ktére prezentuja na forum klasy, argumentujgc odpowiednio swaoj
wybor.

Etap po realizacji zadania

1. Nauczyciel komentuje przygotowane przez uczacych sie prezentacje, koryguje ewentualne btedy, proponuje zastapienie czesto
powtarzajgcych sie stéw synonimami. Przed podaniem wtasciwej odpowiedzi konsultuje sie z reszta klasy.

2. Nauczyciel pyta uczacych sie o przebieg poszukiwania informacji, o stopien zrozumienia czytanych tekstow, ewentualne trudnosci
i sposoby radzenia sobie z nimi. Mozna przy tej okazji skomentowac styl wypowiedzi na forach internetowych, stosowany tam
jezyk i zasady wypowiedzi.

3. Wspodlnie z uczacymi sie nauczyciel omawia przebieg negocjacji i ewentualne problemy zwigzane z wyborem jednej, najlepszej
diety oraz aktywnosci fizycznej.

TAB. 4. Zagadnienia gramatyczne i leksykalne - poziom C1 (oprac. wt.)

* zywienie - artykuty spozywcze, positki
* przygotowanie potraw, przepisy

* zdrowa zywnoscé

« dieta, zdrowy styl zycia, profilaktyka

* choroby XXI wieku

« dyscypliny sportowe, kontuzje

Leksyka

* tryb rozkazujacy (Zadbaj o zdrowie! Popracuj nad sylwetka!), tryb przypuszczajacy (Gdybys regularnie ¢wiczyta,
miatabys znacznie lepsza kondycje. Gdybys zaczat chodzi¢ na sitownie, mégtbys wzmocnic miesnie.)

« formy nieosobowe (Odchudzanie warto rozpoczac od zmiany przyzwyczajern zywieniowych. Powinno sie
ograniczyc spozycie stodyczy i weglowodandw. Napisano juz wiele na temat zbawiennego wptywu picia wody na

Gramatyka zdrowie.)

imiestowy (Warto ograniczyc spozywanie produktow zawierajacych cukry proste. Zbyt wiele jemy pozywienia

przetworzonego. Planujac diete, nalezy tez pamietac o aktywnosci fizycznej. Skoriczywszy intensywne

odchudzanie, nie nalezy wracac do starych nawykdw zywieniowych.)

¢ zdania ztozone wspoétrzednie.
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TAB. 5. Etapy zadania dla poziomu C2 (oprac. wt.)

PRZYGOTUJCIE KALENDARZ KULTURALNY NA NAJBLIZSZY MIESIAC

Etap poprzedzajacy wykonanie zadania

1. Elementy treningu strategicznego.

2. Wprowadzenie do tematu - ogniskowanie uwagi:
a. Uczacy sie stuchaja audycji na temat réznych wydarzen kulturalnych z minionego miesigca, wykonujg ¢wiczenia na rozumienie
ze stuchu.
b. Na forum klasy uczacy sie wypowiadajg sie na temat tych wydarzen: ktére z nich najbardziej ich zainteresowato, w ktérym
chcieliby uczestniczy¢, a w ktérym nie i dlaczego.

3. Cwiczenia jezykowe:
a. Uczacy otrzymujg do wykonania ¢wiczenia jezykowe, np. wyjasnianie i uzupetnianie frazeologizmow, uzupetnianie recenzji,
tworzenie opisdw znaczen stéw zwigzanych z kultura.
b. Uczacy sie wykonuja ¢wiczenia utrwalajgce struktury zwigzane z argumentacija i recenzowaniem.

4. Przygotowanie do realizacji zadania:
a. Uczacy sie zostaja podzieleni na grupy.
b. Nauczyciel prezentuje szczegodty zadania oraz wrecza niezbedne materiaty.
c. Uczacy sie zapoznaja sie z materiatami, zadajg ewentualne pytania i planujg prace nad realizacja zadania.

Realizacja zadania

Uczacy sie pracujg w czteroosobowych grupach. Maja za zadanie wspdlnie stworzy¢ kalendarz wydarzen kulturalnych, ktéry
zainteresuje jak najwieksze grono odbiorcéw oraz ich samych.

1. Uczacy sie czytajg recenzje profesjonalistow oraz opinie internautéw na temat filmow, przedstawien, ksigzek, koncertow, wystaw
itp. Na tej podstawie wybierajg po dwa wydarzenia z kazdej dziedziny.

. Uczacy sie prezentuja swoje propozycje na forum grupy.
. Nastepuje faza negocjacji, w wyniku ktérej maja zosta¢ wybrane trzy najlepsze wydarzenia z kazdej dziedziny.
. Uczacy sie sporzadzaja kalendarz wydarzen wraz z krétkim opisem oraz informacjami praktycznymi.

aua A NN

. Uczacy sie prezentujg swoj wybodr, uzasdniajac go oraz starajac sie zacheci¢ pozostatych studentéw do wziecia udziatu
w wydarzeniu.

6. Po prezentacji wszystkich grup uczacy sie wraz z nauczycielem decyduja, w ktérym wydarzeniu wspodlnie wezma udziat.

Etap po realizacji zadania

1. Nauczyciel i uczacy sie wspdlnie komentujg przygotowane prezentacje, koryguja ewentualne btedy, proponuja zastapienie czesto
powtarzajgcych sie stéw synonimami.

2. Nauczyciel pyta uczacych sie o przebieg poszukiwania informacji, o stopiert zrozumienia czytanych tekstow, ewentualne trudnosci
i sposoby radzenia sobie z nimi. Mozna przy tej okazji porownac rézne style wypowiedzi w Internecie, porozmawiac o jezyku
internautow.

3. Wspdlnie z uczacymi sie nauczyciel omawia przebieg negocjacji i ewentualne problemy zwigzane z wyborem najlepszych
propozycji. Przypomina jeszcze raz o zasadach dyskusji i sposobach argumentowania.

4. Nauczyciel wraz z uczacymi sie bierze udziat w wydarzeniu kulturalnym, ktére wspdlnie wybrali. W ramach pracy domowej
uczacy sie pisza recenzje, w ktdrej odnosza sie takze do swoich oczekiwan i wczesniej przeczytanych recenzji.

TAB. 6. Zagadnienia gramatyczne i leksykalne poziom C2 (oprac. wt.)

* media - prasa, radio, telewizja, Internet

* dziedziny kultury

Leksyka * tworcy kultury

« wydarzenia kulturalne - festiwale, premiery, wernisaze, koncerty
« folklor

* tryb rozkazujacy (uzycie w 1. os. I.poj.) (Niech skonam, jesli to nie byt najlepszy wystep tego muzyka!)

« formy nieosobowe (Wernisaz tego artysty mozna uznac za swietne wydarzenie kulturalne. Wiele mowi sie o tym
festiwalu zarowno w Polsce, jak i za granica. O tej pisarce zrobito sie gtosno w ostatnich miesiqcach, niestety
gtdwnie ze wzgledu na jej ekscentryczne wypowiedzi.)

Gramatyka * tworzenie i funkcje syntaktyczne przystdwkow odprzymiotnikowych (Jeszcze do niedawana Nowa Huta
traktowana byta po macoszemu, teraz jest to miejsce wielu interesujacych wydarzen kulturalnych.)

¢ rzeczowniki i przymiotniki ztozone (Trzydniowy festiwal filmowy zdobyt uznanie krytykow oraz publicznosci.
Catonocna uczta dla melomandw na dtugo pozostanie w mojej pamieci.)

¢ zdania ztozone wspodtrzednie.
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nalezy uwzgledni¢ zagadnienia leksykalne i gramatyczne
przewidziane dla tego poziomu.

Podobnie jak w pozostalych przypadkach, zadanie to
mozna realizowac podczas wszystkich typéw zajec. Dostep
do platformy, a co za tym idzie — indywidualne zapoznawa-
nie si¢ z materiatami daje okazje do zamieszczania wigkszej
liczby informacji, réwniez w postaci linkéw do audycji ra-
diowych i telewizyjnych, filméw promocyjnych czy artyku-
téw. Uczacy sie moga ustosunkowywac sie do zalaczonych
materialéw, komentowacé zaréwno teksty ¢wiczen, jak i wy-
powiedzi swoich kolezanek i kolegéw z grupy. Rozmawiajac
o zasadach korzystania z foréw internetowych, mozna spo-
rzadzi¢ regulamin forum klasowego.

Uczacy sie na poziomie C2 powinni: ,rozumie¢ globalnie,
selektywnie i szczegbélowo wszystkie niespecjalistyczne
teksty pisane” oraz ,umie¢ biegle stosowac rézne strategie
prowadzace do pelnego zrozumienia tekstu” (Programy
2016:179). Na tym poziomie uczacy si¢ maja tez moz-
liwo$¢ pelnego uczestniczenia w wydarzeniach kultu-
ralnych rozgrywajacych sie i komentowanych w jezyku
polskim. Ich wiedza na temat polskiej kultury réwniez
powinna by¢ znaczna.

Zaproponowane zadanie pozwala na realizacje wie-
lu celéw — poza potrzeba czytania globalnego, selektyw-
nego i szczegélowego daje uczacym sie mozliwo$¢ zapo-
znania si¢ z aktualng oferta kulturalng oraz sposobnosé
krytycznej lektury réznego rodzaju recenzji, zaréwno pi-
sanych przez profesjonalistéw, jak i opinii zamieszczanych
przez internautéw. Jest dodatkowo okazjg do refleksji nad
typami i stylami wypowiedzi w Internecie oraz ich oceny
pod wzgledem merytorycznym. Mozna przy tym omoéwic
ze studentami zagadnienia stylistyczne, takie jak synoni-
mia skladniowa czy rodzaje styléw (formalny, nieformal-
ny, naukowy, artystyczny, publicystyczny). Warto réwniez
zaproponowa¢ ¢wiczenia polegajace na rozpoznawaniu
i wyjasnianiu zwigzkéw frazeologicznych oraz zacheci¢
uczgcych sie do ich uzywania w swoich prezentacjach.

Tab. 6. zwiera propozycje zagadnien leksykalnych
i gramatycznych, ktére nalezy utrwali¢ w fazie poprzedza-
jacej realizacje zadania.

Zadanie pozwala uczacym si¢ zaproponowaé¢ wyda-
rzenia kulturalne uwzgledniajace ich preferencje, a podczas
negocjacji umozliwia prezentowanie i obrone wlasnych
opinii oraz wyboréw. Mozliwo$¢ wspdlnego uczestnictwa
w wybranym wydarzeniu kulturalnym czyni zadanie real-
nym, a nie stworzonym wylacznie na potrzeby zaje¢. Po-
zwala réwniez na weryfikacje oczekiwan i przewidywan

Jak efektywnie wykorzystac teksty internetowe podczas lekcji jezyka polskiego jako obcego?

uczacych sie z rzeczywistoscia oraz daje materiat do zreda-
gowania wlasnej recenzji.

Zadanie to mozna realizowac takze podczas kurséw
komplementarnych i na odleglo$¢. W tym ostatnim przy-
padku uczacy sie indywidualnie wybieraja jedno wydarze-
nie kulturalne i uczestnicza w nim, a napisane recenzje
udostepniaja kolezankom i kolegom z grupy lub zamiesz-
czaja krotki komentarz wideo. Realizacja tego zadania
przez studentéw przebywajacych poza Polska daje dodat-
kowo okazje do zorientowania sie, czy w ich miescie ist-
nieja polskie instytucje, oraz czy odbywaja sie¢ wydarzenia
kulturalne zwigzane z Polska i Polakami.

Powyzej zaproponowano jedynie trzy przyklady zadan,
ktére realizowaé mozna w oparciu o zasoby Internetu.
W przedstawiony schemat $wietnie wpisza sie zadania
o innej tematyce, mozna takze w innych proporcjach roz-
planowa¢ prace indywidualna i grupowa. Warto wlaczaé
tego typu aktywnosci w tok zajeé, pokazujac uczacym sie
sposoby pracy z tekstem internetowym, weryfikowania
i syntetyzowania informacji, doboru wiarygodnego Zré-
dla, a takze adaptowania zdobytej wiedzy na potrzeby re-
alizacji zadania oraz prezentowania swojego zdania i ne-
gocjacji z pozostalymi cztonkami grupy.

Bucko, D. (2014) Strategie czytania hipertekstu podejmo-
wane przez uczgcych sie jezyka polskiego jako obcego podczas
realizacji zadarn [niepublikowana praca doktorska]. Krakéw:
Uniwersytet Jagiellofiski.

Carr, N. (2013) Plytki umyst. Jak Internet wplywa na nasz
mozg. Gliwice: Onepress.

Janowska, L. (2011) Podejscie zadaniowe do nauczania
i uczenia sie jezykow obcych. Na przykiadzie jezyka polskiego jako
obcego. Krakéw: Universitas.

Janowska, I, Lipifiska, E., Rabiej, A., Seretny, A., Turek, P.
(red.) (2016) Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego.
Poziomy AI-C2. Krakéw: Ksiegarnia Akademicka.

Lipinska E., Sereteny, A. (2005) ABC metodyki nauczania
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na dzialanie w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego.
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JOANNA WROBEL

W artykule przedstawiono liczne praktyczne informacje na temat zastosowania na-

rzedzia internetowego Padlet na lekcjach jezyka francuskiego, ktére autorka zdoby-
ta dzieki szkoleniu w I"Université d’été - BELC, les métiers du francais dans le monde
w Nantes we Francji. Szkolenie dotyczyto zastosowania najnowszych aplikacji web
2.0 na lekcjach jezyka francuskiego i zostato zrealizowane w ramach projektu Pro-
gramu Operacyjnego Wiedza Edukacja Rozwdj ,Mobilnos¢ kadry edukacji szkolnej”.

Zaktadajac wlasne konto na Padlecie, dowiemy si¢ juz
w czasie rejestracji, ze jest to najprostszy na swiecie spo-
s6b na tworzenie i wspélprace, a pdzniej sami dojdziemy
do wniosku, ze jest to bardzo proste i przyjazne narze-
dzie internetowe przypominajace wirtualna tablice kor-
kowa, na ktérej mozemy ,przypina¢” dokumenty teksto-
we, prezentacje, zdjecia, filmy, nagrania dzwiekowe, linki
internetowe (w tym linki do innych tablic padletowych)
czy tez kody QR.

Istnieje Padlet w wersji premium, ale nie musimy
z niej korzysta¢. W zakresie podstawowym Padlet jest na
tyle rozbudowany, ze nie bedziemy zawiedzeni. Nic nie
kosztuje — jest to bezptatne narzedzie w Internecie, kté-
re kazdy nauczyciel moze wykorzysta¢ na swoéj wlasny
spos6b. Padlet dziata w trybie online. Dostep do niego
ma kazdy, kto jest podlaczony do Internetu. Warto pod-
kresli¢, ze jest przystosowany do pracy na urzadzeniach
mobilnych, gdzie wymagana jest tylko szybka rejestra-
cja, w trakcie ktdrej uzytkownik proszony jest o podanie
adresu e-mail. Istnieje réwniez mozliwos¢ zalogowania
sie przez Facebook lub konto Google. Narzedzie jest do-
stepne w 26 jezykach, w tym w jezyku polskim.
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Padlet jest bardzo prosty i intuicyjny w obstudze. Nie wy-

maga specjalnych umiejetnosci informatycznych od uzyt-

kownika. Pierwszym krokiem jest zarejestrowanie si¢ na

stronie: 5

Nastepnie przechodzimy przez kolejne etapy
rejestracji.

1. Rejestrujemy sie przez konto Google lub Facebook.

2.  Odpowiadamy na pytanie: ,Gdzie uzywasz aplikacji
Padlet?” (w szkole?, w biurze?).

3. Tworzymy nowy Padlet, czyli klikamy w gérny pra-
wy przycisk.

4.  Wybieramy ukfad graficzny, ktéry uporzadkuje
sprzypinane” dokumenty i nada im odpowiednig or-
ganizacje przestrzenna. Mozemy wigc utworzy¢:

— $ciane, na ktérej nasze dokumenty s3 ceglami;

— strumien, ktérym dokumenty plyna w czytelny
sposo6b od géry do dotu;

— rzedy pdl;

— szeregi kolumn;

— grupy dokumentéw, ktére faczymy wedlug wla-
snego dowolnego zamystu.

5. Wpisujemy lub wybieramy odpowiednie ustawienia,
dzieki ktérym nasza tablica nabierze niepowtarzal-
nego spersonalizowanego charakteru.



O wykorzystaniu Padletu na lekcjach jezyka obcego

Funkcje  Dlaszkoly  Dla biznesu Pomoc Zaloguj sie

Oto najprostszy na Swiecie sposob na
tworzenie i wspotprace.

Zarejestruyj sie

©) My vorkou diary

o g | &

—  wpisujemy tytul naszego Padletu;

— umieszczamy opis (dokladniej-
sze informacje o temacie);

— wybieramy tzw. tapete (spo- Tebice
$réd  zaproponowanych albo o
z innych zasobdéw, wlasnych lub
internetowych); _ ST

—  wybieramy ikone, ktéra poja-
wi si¢ obok tytulu i opisu (spo- . ‘
$ré6d  zaproponowanych albo

TABLICA

Dowiedz sig wigoe]

z innych zasobdéw, wlasnych lub ‘
internetowych); T —

— atrybucja (decydujemy, czy wy-
$wietli sie imie autora nad kaz-
dym postem);

—  wybieramy pozycje nowego do-
kumentu/postu (czy ma si¢ po-
jawi¢ jako pierwszy, czy jako
ostatni);

—  komentarze (decydujemy, czy
go$cie moga komentowac posty)

— reakcje (decydujemy, czy goscie
moga ,lajkowaé” posty);

— tagi (decydujemy, czy bedzie
mozna odnalez¢é nasz Padlet w In-
ternecie poprzez stowa-klucze);
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9. Teraz

NOWE TECHNOLOGIE

zmieniamy koricowa tre$¢ linka

(bedzie to odtad internetowy ad-

res naszego Padletu).

Po kliknieciu na trzy kropki

W prawym gérnym rogu moze-

my dokonywac innych dziatan

zwiazanych z zarzadzaniem na-
szym Padletem, takich jak: ,Za-
pros ludzi’, ,Eksportuyj’; ,Drukuj”

i innych.

Po kliknieciu na ikone ,Zapros

ludzi” wybieramy jedng z czte-

rech opcji prywatnosci:

tryb prywatny (dostep do Padle-

tu maja tylko niektére osoby);

hasto chronione (dostep ma-
ja tylko osoby znajace hasto
dostepu);

tryb tajny (dostep maja tylko

osoby znajace link lub kod QR);

tryb publiczny (kazdy moze
mie¢ dostep do Padletu; poja-
wi sie on w czasie wyszukiwania
wewnetrznego, w wyszukiwarce

Google, moze zosta¢ umieszczo-

ny na stronach spolecznoscio-

wych przez Padlet).

Po kliknieciu na ikone ,Podziel

sie lub osadZ’, mozemy:

1) przekaza¢ dostep do nasze-
go Padletu innym osobom
poprzez:

— udostepnienie kodu QR;

— skopiowanie linku;

— umieszczenie na blogu lub
stronie internetowej;

— wyslanie e-mailem;

— udostepnienie na
Facebooku;

— udostepnienie na
Tweeterze.

2) zapisac/zarchiwizowac jako:

— obraz;
— PDF;
— CSV;
— arkusz programu Excel;
— wydruk.
mozemy nareszcie zaczac

»przypina¢” nasze dokumenty.
Mozemy to zrobi¢ na trzy sposoby:
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— poprzez dwukrotne klikniecie
w ktérekolwiek miejsce utwo-
rzonego Padlety;

— poprzez jednokrotne klikniecie
na znak + znajdujacy sie w dol-
nym prawym rogu Padletu;

— poprzez zwykle przeciagniecie
dokumentu z pulpitu/pendri-
ve’a na tablice Padletu.

Za kazdym razem otwiera sie okienko,
dzieki ktéremu mozemy ,zatadowac”
wybrany dokument (tekst, obraz, film,
nagranie dzwiekowe). Padlet ma funk-
cje autozapisywania, dzieki czemu
wszystkie dokumenty, notatki i infor-
macje juz w momencie powstawa-
nia czy tadowania sg automatycznie
zachowywane.

Padlet stal sie narzedziem, ktére re-
gularnie wykorzystuje na lekcjach
jezyka francuskiego. To juz rytual, ze
na poczatku roku szkolnego tworze
specjalne padletowe tablice, osobno
dla kazdej klasy i kazdego kétka jezy-
ka francuskiego. Uczniowie sami mi
zreszta o tym przypominaja. Do kaz-
dego z nich wysylam link do nowej
tablicy, dzieki czemu uzyskuja do niej
dostep. Jednocze$nie zapraszam ich
do wspolpracy, informujac, ze réw-
niez oni maja mozliwo$¢ umieszcza-
nia na niej dokumentéw.

Utworzona tablica stuzy nam
przez caly rok jako wspdlna przestrzen
pracy. Czasami zagladaja do niej na-
wet rodzice, zeby przeczytaé oglosze-
nia, zobaczy¢ zdjecia czy tez obejrzeé
nagrane przez uczniéw filmiki.

Pomysty na wykorzystanie utwo-
rzonej tablicy pojawiaja sie stopnio-
wo, z uplywem czasu, odzwierciedla-
jac etapy realizowanego programu
nauczania, zwigzane
z kulturg frankofoniska, pojawiajace

wydarzenia

sie konkursy frankofoniskie, wydarze-
nia szkolne i klasowe. Na koniec ro-
ku szkolnego klasowa tablica Padlet
zaskakuje bogactwem i rozmaito$cia
dziesiatek dokumentéw. Staje sie zapi-
sem pracy, kronika wydarzen, biblio-
teka, do ktérej bedzie mozna zajrzec
w kolejnych latach nauki.

Oto przyktad jednej z tablic pa-
dletowych, ktére tworzylam wspdlnie
z uczniami liceum w Zespole Szkét
Salezjaniskich DON BOSCO we Wro-
ctawiu w roku szkolnym 2016/2017.

Dokumenty na tej tablicy doda-
walismy antychronologicznie, zeby po
otwarciu zobaczy¢ od razu najnowsze
posty.

Wsréd dokumentéw znajduja sie:
—  dokumenty, ktére sama stworzy-

tam, zeby ufatwi¢ uczniom na-

uke stownictwa i gramatyki;

— autentyczne dokumenty kultu-
ry frankofoniskiej z zasobéw in-
ternetowych (artykuly prasowe,
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Spaghetti carbonara

- 500 g de pates
- 50 cl de créme fraiche
-3 jounes doeufs
-1 pincée de sel

poivre
- 250 g de lardons “selon
prétérence”
-1 oignon

Préparation de la recetie

Culre les pates dans un grand
volume doeuf bouillante salée

Emincer les oignons et les faire
revenir & la podle. Dés quiils ont
bien dorés, y ajouter les lardons

Préparer dans un saladier la
créme fraiche, les oeufs, le sel,
e poivre et mélanger.

Retirer les lardons du feu dés
quils sont dorés et les ajouter &
la créme.

Une fois les pates cuite al dente,
les égoutter ety incorporer la
ciéme

Remettre sur le feu si le plata
refroidi

Servir el bon appétit !

Vous pouvez également
agrémenter votre plat avec des
champignons

Kacper Telesz
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Document Word
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O wykorzystaniu Padletu na lekcjach jezyka obcego

wydania internetowe gazet/pe-
riodykéw, ksiazka kucharska
w wydaniu cyfrowym, wiersze,
zwiastuny filméw, filmy krétko-
metrazowe, wideoklipy);

opis zasad realizacji projektu se-
mestralnego i koicoworocznego;
zdjecia ucznidw =z realizacji
projektéw;

zadania domowe (np. przepisy
na potrawy francuskie);

zdjecia ilustrujace wydarzenia
klasowe na lekcjach jezyka fran-
cuskiego (nauka jezyka francu-
skiego w czasie ,bialej szkoly”;
degustacja potraw francuskich
przygotowanych przez uczniéw;
lekcja w formie Skype’a z zaprzy-
jaznionym nauczycielem z Fran-
¢ji; przygotowania do egzaminu
DELE);

informacja — zacheta do wzie-
cia udzialu w konkursie fran-
koforiskim ,Faites voyager vos
histoires dans l'espace”.

W przysztosci na kolejnych tablicach
padletowych widziatabym:

prezentacje ustne i pisemne
uczniéw;
miejsce na dyskusje i burze
mozgoéw;

kartki z zyczeniami z okazji
urodzin, Bozego Narodzenia,
Wielkanocy;

galerie ciekawych kodéw QR
przydatnych w nauce jezyka

francuskiego;

dokumentacje wspolnych
projektéw;

uwagi, refleksje  oceniajace

wspdlna prace na lekcjach jezy-
ka francuskiego.

Zalety wykorzystywania Padletu
na lekcjach jezyka obcego
Zalety techniczne:

prosty i intuicyjny w obstudze;
estetyczny — proponuje wiele
pieknych wariantéw tfa tablicy
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NOWE TECHNOLOGIE

(z zasobéw Internetu lub z galerii wlasnych obrazéw);

— zwalnia z obowigzku robienia kserokopii (uczniowie
moga sami wygenerowa¢ i wydrukowac potrzebne
dokumenty).

Zalety logistyczne:

— Padlet jest narzedziem bardzo zywym, plastycz-
nym, dostosowujacym sie do najrozmaitszych po-
trzeb nauczyciela, uczniéw i rodzicéw;

— gromadzi wszystkie dokumenty w jednym miejscu;

— moze zosta¢ wykorzystany w réznych miejscach,
w réznym czasie, na rézne sposoby:

—  w klasie/poza klasg;

— przed lekcja/podczas lekcji/po lekcji;

— jako miejsce pracy indywidualnej/zespolowej;

— tablice padletowa tworza uczniowie/nauczy-
ciel; nauczyciel jest moderatorem, ktéry za-
prasza uczniéw do wspélpracy;

— odbiorcami moga by¢ rodzice/znajomi/
spoteczno$é szkolna/lokalna/spolecznosc
w przestrzeni internetowej;

— ogdlnie dostepny — umozliwia uczniom przy-
swojenie wiedzy i nabycie praktycznych
umiejetnosci w kazdym miejscu i czasie.

Zalety merytoryczne:

— nadaje si¢ do pracy na kazdym poziomie
jezykowym;

— rozwija wszystkie sprawno$ci jezykowe oraz kom-
petencje spoleczne, kulturowe i medialne;

naturalny rozwija kompetencje
komunikacyjne;

— w sposéb naturalny prowadzi do wielostronnej
i wieloetapowej ewaluacji (samooceny, oceny ko-

— W sposéb

lezeniskiej, oceny przez nauczyciela).

Wady na lekcjach jezyka obcego:

— nie dziala bez podlaczenia do Internetu, chociaz
mozna te niedogodno$é¢ ominaé, wykorzystujac
wersje PDF.

Bardzo lubie Padlety na swoich lekcjach jezyka
francuskiego. Z przyjemnos$cia tworze kolejng ta-
blice dla uczniéw. Pocigga mnie prostota i intuicyj-
nos¢ w obstudze technicznej. Bawi mnie wybiera-
nie tla, ikony, tytulu, podtytutu. Cieszy satysfakcja
uczniéw odkrywajacych nowe narzedzie interne-
towe, odmienne od dotychczasowych tradycyjnych
materiatéw ksigzkowych a nawet cyfrowych. Padlet
potrafi zintegrowaé klase czy grupe; jest ,tajem-
nicza” platforma, zarezerwowana dla wprowadzo-
nych (pracujemy w trybie tajnym lub prywatnym).
Padlet przynosi wszystkim uzytkownikom ogromna
satysfakcje. Prosta obstuga techniczna nie tylko nie
zniecheca, ale wrecz pobudza do szukania nowych
pomystéw i realizowania nowych wyzwan, otwiera
do wyjscia poza utarte $ciezki pracy i spojrzenia na
prace dydaktyczna w szerszej perspektywie. Prosty
i intuicyjny w obstudze, innowacyjny i zaskakujaco
inspirujacy, Padlet zastuguje na blizsze poznanie
i wprowadzenie na trwate do praktyki edukacyjnej
kazdego nauczyciela.

JOANNA WROBEL Nauczycielka jezyka francuskiego w Zespole
Szkét Salezjaniskich DON BOSCO we Wroclawiu i w Alliance
Francaise we Wroclawiu. Koordynatorka i uczestniczka projek-
tu ,Mobilno$¢ kadry edukacji szkolnej” realizowanego w ramach
POWER, ktérego celem bylo m.in. zdobycie kompetencji w dziedzi-
nie najnowszych aplikacji web 2.0 na lekcjach jezyka francuskiego.

Projekt ,Mobilnos¢ kadry edukacji szkolnej” realizowany w ramach Programu Operacyjnego Wiedza Edukacja Rozwdj Podniesienie poziomu jakosci pracy szkoly

i wspélpracy migdzynarodowej w Prywatnym Salezjariskim Liceum Ogélnoksztatcgcym im. sw. Dominika Savio we Wroclawiu (w obszarze zarzqdzania, jezykéw obcych,

nowych technologii oraz dziatan prozdrowotnych). Dofinansowanie projektu z UE: 40 798,06 PLN; czas trwania projektu: 31.12.2015 r. — 30.12.2017 r.

Fundusze
Europejskie
Wiedza Edukacja Rozwdj

Unia Europejska
Europejski Fundusz Spoteczny

padlet
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Matematyka przydatna w zyciu?
O integracji przedmiotowo-jezykowe;
na zajeciach pozalekcyjnych w liceum

JOANNA PITURA
EWELINA DZIEZA
ANNA GRABA

Matematyka jest dziedzing, ktérej znajomos¢ i rozumienie sg bardzo istotne dla
sprawnego funkcjonowania we wspdtczesnym swiecie. Podobnie jak umiejetnos¢

porozumiewania sie w jezykach obcych, kompetencje matematyczne mieszczg sie
w grupie tzw. kompetencji kluczowych, a matematyka jako przedmiot szkolny jest
wiaczona do obowigzkowego nauczania w polskim systemie oswiatowym.

yélenie matematyczne, pojmowane jako

umiejetnos¢  wykorzystania — narzedzi

matematyki w zyciu codziennym oraz

Sformutowania sqdow opartych na rozu-

mowaniu  matematycznym (Podstawa
programowa, t.3. 2009:19), jest wazna umiejetnoscia, kté-
ra jest rozwijana na III i IV etapie edukacyjnym (Podsta-
wa programowa, t.6. 2009:19)". Jednak matematyka jest
powszechnie postrzegana jako przedmiot nietatwy. Jak
zauwazaja Monika Czajkowska i Margaryta Orzechowska,
matematyka uwazana jest za jeden z trudniejszych przed-
miotow uczenia sig i nauczania, miedzy innymi ze wzgledu
na abstrakcyjno$¢ pojec¢ matematycznych, jej dedukcyjny
charakter czy specyficzny jezyk (IBE 2014:185).?

Przed nauczycielami stoi wiec nieproste zadanie
nauczania matematyki w skuteczny sposéb. Rodzi sie
wobec tego pytanie o to, jak jej nauczaé, by w przyszlosci
uczniowie potrafili korzysta¢ z nabytej w szkole wiedzy
i by mogli zastosowac ja w zyciu codziennym. Dostep-
ne badania pokazuja, ze nauczyciele matematyki dekla-
ruja stosowanie réznych metod (podajacych, aktywizu-
jacych i praktycznych) i form pracy (frontalna, grupowa

iindywidualna). Ich dobér jest uzalezniony m.in. od typu
szkoly, etapu edukacyjnego i doswiadczenia nauczyciela
(IBE 2014:188). Okazuje si¢ réwniez, ze nauczyciele ma-
tematyki uwazaja prace metodami aktywizujacymi (np.
gry i zabawy dydaktyczne) za najbardziej efektywnay, jed-
nak widzg tez wiele przeszkéd uniemozliwiajacych za-
stosowanie tych metod w swoich klasach, a nauczyciele
szko! licealnych uznajg te metode za mniej odpowiedniq
dla starszych uczniéw (IBE 2014:189). Mozna wiec przy-
puszczad, ze na poziomie szkoly licealnej polscy ucznio-
wie majg mniej okazji do tego, by ich kompetencje ma-
tematyczne byly rozwijane w sposéb inny niz podajacy.
W poszukiwaniu form pracy bardziej aktywizuja-
cych w szkole $redniej warto odwotaé sie do zintegrowa-
nego nauczania przedmiotowo-jezykowego (CLIL) oraz
gamifikacji, wykorzystujacej elementy gry w kontekstach
innych niz rozrywka, np. w edukacji czy w biznesie (por.
Dichev i Dicheva 2017, Matallaoui, Hanner i Zarnekow
2017). Przyklad takiego rozwigzania dydaktycznego zo-
stanie zaprezentowany ponizej. W artykule przedstawio-
no zadania matematyczne powstale w ramach projektu

1 Wedlug Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie.

2 Przywolujemy zapisy podstawy programowej obowigzujacej w roku szkolnym 2016/2017, poniewaz w tych ramach byl tworzony i realizowany projekt edukacyjny

omawiany w niniejszym artykule.
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PROJEKT

»Hattersi”®, stworzone przez Eweline Dzieze oraz Anne
Grabe (nauczycielki matematyki z warszawskiego liceum),
przy uwzglednieniu kryteriéw wypracowanych przez dr
Joanne Piture (lidera projektu). Celem zadan jest rozwi-
janie — obok myslenia matematycznego — kompetencji
jezykowych (jezyk angielski), umiejetnosci postugiwania
sie technologiami informacyjno-komunikacyjnymi oraz
wspolpracy w grupie®. Dotozono staran, by zadania te
réwnoczesnie u§wiadamialy uczniom, ze wiedza matema-
tyczna jest przydatna w zyciu codziennym oraz pokazy-
waly, jak z niej korzystac.

W pierwszej czesci artykutu opisujemy zadania,
a nastepnie omawiamy przebieg ich realizacji w projekcie.
W kolejnej czesci artykutu prezentujemy wyniki badania
ankietowego (badanie percepcji zadan) przeprowadzone-
go wérdd ucznidw-uczestnikéw projektu i dokonujemy
interpretacji otrzymanych wynikéw. Mamy nadzieje, ze
zadania oraz wyniki ewaluacji pozwolg lepiej zrozumieé
potrzeby i mozliwosci uczniéw w zakresie zintegrowane-
go nauczania matematyki i jezyka angielskiego w ramach
zaje¢ pozalekcyjnych w liceum i beda stanowity zZrédlo in-
formacji i inspiracji dla dydaktykéw.

Opis rundy matematycznej pt. Skgpstwo
czy oszczednosc?

WPROWADZENIE®

Rozpoczynamy od wstepu do instrukcji:

Przyszed! czas na matematyke — matematyke, ktéra jest
pomocna w rozwigzywaniu probleméw z zycia codzien-
nego. Przedstawimy Wam dwa rézne problemy doty-
czace samochoddéw oraz efektywnego sposobu wydania
pieniedzy. Oczywiscie, niektérzy moga by¢ przekonani,
ze wynikiem Waszej pracy bedzie znalezienie najbardziej
»skapego” rozwigzania. Warto zauwazy¢, ze wiekszo$é
ludzi nie uzmystawia sobie tego, ze w zyciu nie chodzi
o to, ile pieniedzy sie zarabia, tylko o to, ile sie zachowa.

Waszym zadaniem bedzie wybranie jednego z dwéch za-
dan i rozwigzanie go.

Cele zadania:

—  ksztaltowanie umiejetnosci zbierania informacji
i porzadkowania ich,

—  zbudowanie strategii rozwigzania problemu, sposo-
bu zebrania potrzebnych informacji, wykonanie po-
prawnych rachunkéw w kontekscie realnych sytuacji

zyciowych,

—  ksztaltowanie ~ umiejetnosci  analizy  danych
i wnioskowania,

— wykonanie poprawnego modelu prezentujace-

go rozwigzanie i czytelnej prezentacji otrzymanych
rezultatéw,
—  zbudowanie strategii podziatu pracy w grupie®.

ZADANIE 1. PROBLEM SZKOCKIEGO KIEROWCY

1.  Znajdz wszystkie stacje benzynowe w promieniu
5 km od swojej szkoly. Zréb mape w skali 1:250.
W centrum mapy zaznacz szkote i drogi dojazdu do
stacji benzynowych.

2. Sprawdz ceny paliw: 95 i ON, na co najmniej dziesie-
ciu stacjach benzynowych.

3. Wybierz trzy pojazdy (np. samochody rodzicéw, mo-
ze by¢ réwniez motor). Sprawdz spalanie tych pojaz-
déw, zaktadajac, ze kazdy rusza ,zimny” i przejezdza
kazdy z odcinkéw: 1 km, 2 km, 3 km, 4 km, 5 km. Dla
kazdego z pojazdéw oblicz koszt spalania paliwa na
tych odcinkach w zaleznosci od ceny paliwa na po-
szczegdlnych stacjach.

4. Wybierz stacje, na ktérej warto zatankowac. Poréw-
naj koszt tankowania i dojazdu do najtanszej i do naj-
blizszej stacji.

5. W formie prezentacji online przedstaw otrzymane
wyniki z kazdego kroku: mapa, ceny paliw, koszty
spalania, poréwnanie kosztu tankowania i dojazdu.

3 Projekt Hattersi to inicjatywa edukacyjna wykorzystujaca elementy gry (gamifikacja), ktorej celem jest rozwijanie kompetencji kluczowych wsréd uczniéw klas
pierwszych szkoly éredniej w ramach zaje¢ pozalekcyjnych. Projekt byt realizowany w roku szkolnym 2016/2017 we wspélpracy Studenckiego Kota Naukowego SNEC
dziatajacego w Instytucie Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Krakowie z XXI Liceum Og6lnoksztatcacym im. Hugona Koltgtaja w Warszawie.
W trakcie trwania projektu uczniowie w 5-osobowych zespotach wykonywali pie¢ zadan (rund) zwiazanych z jedna kompetencja kluczowg, ktére tematycznie
odpowiadaly przedmiotom: jezyk polski, historia, biologia, matematyka oraz wiedza o spoteczeristwie. Wyniki byly opracowywane przez zespoly w jezyku angielskim
z uzyciem narzedzi cyfrowych i zamieszczane na blogach zespotéw. Nagroda dla zespotéw, ktére przeszly przez wszystkie rundy, bylo otrzymanie miana Hattera
— uczniowie dostali kapelusze, ktére mialy specjalng moc dzialajaca na nauczycieli przez caly kolejny rok szkolny (wiecej o projekcie w: Pitura i Chmielarz, 2017;
Pitura i Berliniska-Kope¢, 2018).

4 Cele te sa zgodne z wymaganiami szczegélowymi zawartymi w podstawie programowej dla jezykéw nowozytnych (Podstawa programowa, t.3 2009).
5 W projekcie instrukcje dla zespotéw byly przygotowane w jezyku angielskim.

6 Opracowujac cele zadar, autorki opieraly sie na wymaganiach ogélnych w zakresie matematyki na IV etapie edukacyjnym. Sa to: (1) wykorzystanie i tworzenie
informacji, (2) wykorzystanie i interpretowanie reprezentacji, (3) modelowanie matematyczne, (4) uzycie i tworzenie strategii, (5) rozumowanie i argumentacja
(Podstawa programowa, t.6 2009).
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ZADANIE 2. ,,KUPUJE BRYKE”

Wiesz, ze bedziesz musial/a uzywa¢ samochodu przez 4

lata. Nie masz jednak samochodu ani odpowiedniej ilosci

pieniedzy na jego zakup. W tym celu musisz skorzysta¢

z kredytu na okres 4 lat lub z dwdch kredytéw na okres

2-letni.

1. Znajdz 4 rézne banki udzielajgce kredytéw samo-
chodowych. SprawdZ w kazdym z nich oprocen-
towanie, koszty prowizji (rozpatrzenia wniosku),
koszty ubezpieczenia kredytu, koszty zwigzane z za-
bezpieczeniem kredytu oraz inne (rejestracja samo-
chodu, ubezpieczenie OC, AC itp.).

2. Zaléz, ze samochéd kosztuje 100 tys. zlotych. Twoj
wklad wlasny to: 0 proc., 25 proc., 50 proc. Wybierz
najkorzystniejszg oferte banku (kredytu) dla okre-
s6w kredytowania o dlugosci 4 lub 2 lat, dla kazdego
z wymienionych wariantéw wkladéw wtasnych.

3. Oblicz catkowite koszty pozaodsetkowe oraz catko-
wity koszt kredytu dla tej oferty.

4.  Przedstaw wyniki otrzymane w krokach 1-3 w for-
mie prezentacji online.

Woasze metody pracy w obu zadaniach to szczegédto-
we zestawienie kosztéw.
Wynikiopracujcie i przedstawcie w jezyku angielskim

w formie prezentacji online o maksymalnej objetosci 12

slajdéw. Do stworzenia prezentacji mozecie uzy¢ jednego

z ponizszych bezptatnych narzedzi:

— Google Slides; film instruktazowy: https://www.
youtube.com/watch?v=_SKtcBy9Bvw

—  Utellstory; http://www.utellstory.com/;
film instruktazowy:
https://www.youtube.com/watch?v=Qdqdkp9a-qE

Kryteria oceny obu zadan:

zgodno$¢ merytoryczna z tematem zadania,
poprawne obliczenia,

uzywanie wtasciwej terminologii,

wlasciwie wyciagniete wnioski,

tworcze i oryginalne ujecie tematu,

dlugo$¢é: minimum 5, nie wiecej niz 12 slajdéw,
poprawno$¢ jezykowa (jezyk angielski).

N W e

Termin wykonania zadania: [data realizacji podana przez
organizatoréw]

PRZEBIEG RUNDY MATEMATYCZNEJ PROJEKTU
Omawiane zadania z matematyki stanowily trzecia runde
w projekcie’. Na poczatku lutego 2017 r. uczniowie otrzy-
mali informacje o rozpoczeciu nowej rundy — umieszczo-
no je na stronie projektu http://smarthatter.weebly.com.
Zespoly pracowaly nad zadaniami poza szkota® przez mie-
sigc, a nastepnie przesytaly organizatorom linki do blo-
géw z umieszczonymi tam linkami do swoich prezentacji
online. Kazda praca (prezentacja online i blog) byta oce-
niana — przyznawane byly punkty w trzech kategoriach:
warto$¢ merytoryczna (kryteria 1-6 powyzej), popraw-
nos¢ jezykowa (jezyk angielski; kryterium 7 powyzej) oraz
wspotpraca w grupie (kryterium zdefiniowane dla kazdej
rudny w projekcie ,Hattersi”). Punktacja wraz z informa-
cja zwrotna byly przekazywane poszczegélnym zespotom,
za$ wyniki zbiorcze w formie tabeli wynikéw byly publiko-
wane na stronie projektu (Smart Hatter’s Blog).

Runde z matematyki ukoniczyly trzy z pieciu zespo-
téw. Okazalo sie, ze byl to trudny miesiac dla uczniéw, po-
niewaz w lutym przypadaly ferie szkolne w wojewédztwie
mazowieckim, co bardzo utrudnilo komunikacje i realiza-
cje zadania. Przyktadowy opis zaangazowania w prace nad
wykonaniem rundy jednego z zespoldw jest zaprezento-
wany na Rys. 1.1 2. ponizej.

EWALUACJA RUNDY MATEMATYCZNE]J

W celu poznania opinii uczniéw o zaprojektowanych za-
daniach przeprowadzono badanie ewaluacyjne. Podobnie
jak w ewaluacji poprzednich zadan opracowanych na po-
trzeby projektu, badanie to miato na celu sprawdzenie, jak
uczniowie postrzegaja wykonane zadania: jak oceniaja ich
przydatno$¢ i poziom trudnosci, czy uznaja je za interesu-
jace i czy ich wykonanie jest satysfakcjonujace. Ponadto,
starano sie dociec, jakie byly efekty uczenia sie wynika-
jace z wykonania zadan w odczuciu uczniéw (por. Pitura
i Chmielarz, 2017).

W badaniu tym dokonano pomiaru nastepujacych
zmiennych w odniesieniu do zadari z matematyki: (1) oce-
na calosciowa, (2) przydatnos¢, (3) trudnosé, (3) satysfak-
¢ja z wykonania zadania, (4) poziom zainteresowania, (5)
postrzegane efekty uczenia sig. W tym celu wykorzystano
zmodyfikowang ankiete z wcze$niejszych rund ewaluacyj-
nych w projekcie. Pytania byly sformulowane nastepu-
jaco: Jak catosciowo oceniasz zadania z matematyki? Jak

7 Woezesniejsze rundy dotyczyly historii i biologii, péZniejsze — jezyka polskiego i wiedzy o spoleczenstwie.

8 W trakcie trwania projektu uczniowie pracowali w 5-osobowych zespotach. Jeden z uczniéw byt liderem kierujacym praca zespotu, inny uczen pelnit funkcje
kronikarza, ktérego zadaniem bylo opisywanie na blogu w jezyku angielskim zaangazowania w wykonywanie zadan kazdego czlonka zespotu.
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PROJEKT

RYS. 1. Runda z matematyki.

@) My Sies ' i ®

KOLLATAJ'S ANGELS HOME + ABOU + CONTACT + BLOG

Chapter Three -The problem of a
Scottish drive

KOLLATAJSANGELS

FEBRUARY 27, 2017 ‘ is our task 15 cars and petrol. Have you ever had a trouble with

alculations? How much money you have to spend.to refuel?

our weh: n this post you:get

Step 2 - Krzysiek imiuiemn and Kamila checked prices of fuel 95 and diesel.
Jagoda, with her mother's help, did the part, where shie had to use 3 vehicles.
She w hecking the fliel consumption, assuring that the car rted cold
and cover the distances of 1km, 2km, . 4km and 5km. She calculated fuel
consumption fer each vehicle. She took into a calculation prices of fuel from
ach:station. Tha w she did the reference contained in step 3.

Zrédlo: https://kollatajsangels.wordpress.com/2017/02/27/chapter-three-the-problem-of-a-scottish-driver/

RYs. 2. Runda z matematyki - cigg dalszy. Prezentacja online zespotu jest pod linkiem , The problem of a Scottish driver”.

@ st & e = e

KOLLATAJ'S ANGELS 3 ¢ CONTACT

mpared the cost of

In the end. in'step 5 we prepeared results of our job in the presentation.
Smilar to the lasf we di ! very p member did few

slides.
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przydatne dla Ciebie byly zadania z matematyki? W ja-
kim stopniu odczuwatas/es satysfakcje z wykonywania? Jak
interesujgce byty dla Ciebie zadania z matematyki? Od-
powiedzi ucznidéw rejestrowano przy uzyciu 5-stopnio-
wej skali odpowiedzi, gdzie 1 oznaczalo wcale/stabe, za$
5 — bardzo/bardzo dobre. Do kazdego pytania dofaczona
byta prosba o uzasadnienie odpowiedzi. W celu poznania
opinii uczniéw dotyczacych tego, jakie umiejetnosci na-
byli, wykonujac zadania, uzyto pytania otwartego Czego
nauczytas/es sie, wykonujgc zadania z matematyki?

Wyniki w zakresie oceny calo$ciowej zadan, ich przy-
datnosci, trudnosci, satysfakeji z wykonywania zadan i po-
ziomu zainteresowania sa przedstawione ponizej (Rys. 3.).
Zadania okazaly sie raczej trudne (Srednia M=3,73) i §red-
nio przydatne ($rednia M=3,20). Uczniowie zadeklarowa-
li stosunkowo niski poziom satysfakcji i zainteresowania
zadaniami ($rednia M=2,80; $rednia M=2,60), do$¢ nisko
tez ocenili zadania cato$ciowo ($rednia M=2,80). Ucznio-
wie najmniej réznili sie w ocenie trudnosci zadan (Od.
std.=1,03), za$ najwigksze réznice w opiniach byty w przy-
padku poziomu satysfakeji (Od. std.=1,66).

W poréwnaniu do wynikéw rundy z biologii (omd-
wienie w: Pitura i Chmielarz 2017), zaobserwowano
réznice w ramach kazdej zmiennej. Jak zaprezentowano
na Rys. 4., runda z matematyki byta trudniejsza, mniej sa-
tysfakcjonujaca i interesujaca, nizej tez zostala oceniona
calosciowo. Co istotne, ocena przydatnosci obu rund jest
do$¢ podobna.

Analiza uzasadnienn poszczegdlnych ocen pokazuje,
jakie opinie uczniowie mieli w zaleznosci od oceny, gdzie
1=wecale/stabe; 5=bardzo/bardzo dobre (Tab. 1.).

Analiza statystyczna opinii uczestnikéw wykazata,
ze im bardziej przydatne bylo zadanie w opinii uczniéw,

RYs. 3. Srednie oraz odchylenia standardowe w prébie N=15 (1=wcale/
stabe; 5=bardzo/bardzo dobre)

4 3,73

2 2,8

2,8 5
3 2,6
2 1,66
1,32 1,32 1,3
1,03
1
o
ocena przydatnosé trudnosé aty j zainter
catosciowa
B SREDNIA OD STAND.

tym bardziej bylo ono dla nich interesujace, czerpali wiek-
sza satysfakcje z jego wykonywania i lepiej jest przez nich
oceniane calo$ciowo. Ponadto, im wyzszy poziom zainte-
resowania byt deklarowany przez uczniéw, tym lepiej oce-
nili oni zadanie calo$ciowo.

Efekty uczenia sie zadeklarowane przez uczniéw po-
grupowano w trzy kategorie: wiedza, umiejetnosci i po-
stawy. Jesli chodzi o nowa wiedze dotyczaca kredytéw
samochodowych, uczniowie wskazali, ze dowiedzieli sie,
czym kredyt samochodowy rézni sie od zwyklego, jakie
banki nalezy bra¢ pod uwage przy kupnie samochodu na
kredyt, na co trzeba zwraca¢ uwage, zaciagajac kredyt, ja-
kie sa warunki udzielania kredytu oraz jak wykonywa¢ ob-
liczenia. Jesli chodzi o drugie zadanie, uczniowie stwier-
dzili, ze dowiedzieli sie, jakie sa najblizsze stacje paliw
oraz poznali ceny paliw w poblizu szkoly. Jeden uczen po-
dal, ze poznal strony internetowe, ktére prawdopodob-
nie przydadza mu sie w przysztosci. W zakresie zdoby-
tych nowych umiejetnosci uczniowie zadeklarowali, ze
rozwineli umiejetno$¢ pracy w grupie, dokonywania ob-
liczen (ile benzyny potrzeba, by pokona¢ dana odleglos¢,
jak oblicza¢ kredyt) oraz zarzadzania finansami. W kate-
gorii postawy jeden uczestnik stwierdzil, ze kredyt to nie
moja dziatka. Tylko jeden uczen stwierdzil, Ze nie nauczyt
sie niczego, wykonujac zadania z matematyki.

Dyskusja

Zaprojektowana runda z matematyki miala nawiazywaé
do spraw zyciowych, stad wybér tematdw, np. zarzadza-
nia pieniedzmi w kontekscie kupowania i eksploatacji
samochodu, ktére uwaza sie za kompetencje przydatna
w dorostym zyciu, czy problematyki bankowosci, kredy-
téw, cen paliw, réwniez obliczen, uznawanych za istotne

Rys. 4. Srednie dla rundy z matematyki i biologii (1=wcale/stabe;
5=bardzo/bardzo dobre)

4,16
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TAB. 1. Zestawienie uzasadnieri oceny zadan (1=wcale/stabe; 5=bardzo/bardzo dobre)

ZMIENNA

OCENA UCZNIOW

UZASADNIENIE (WYPOWIEDZI UCZNIOW PRZYZNAJACYCH POSZCZEGOLNE OCENY)

Ocena ogdlna

4-5

Zadanie byto bardzo ciekawe, przyjemne; ,nabytem/am wazne umiejetnosci”.

3

Zadanie przypadto w niedogodnym terminie - ,,ciezko byto sie zgra¢ z powodu ferii”’; byto
»Strasznie trudne”; zadanie byto ,wymagajace i ambitne - fajne ©” (jeden uczen).

1-2

Zadnie byto pracochtonne, wymagajace duzo czasu, hudne/nie interesujace, do$é trudne,
wymagato duzo obliczen i byto skomplikowane.

Przydatnos¢

4-5

,Dowiedziatem/am sie czego$ o kredytach”; umiejetno$é wykonania podobnego zadania
przyda sie w przysztosci; ,,duzo sie nauczytem/am, a wiedze wykorzystatem/am w praktyce,,;
wiedza ta przyda sie przy zakupie samochodu; ,wymagato od nas nietypowych informacji,

o ktérych nigdy nie myslatam (ceny paliw np.)”.

,Dowiedziatem/am sie sporo obliczajac kredyty”; ,zadanie pogtebito moja wiedze na temat
kredytéw; ,nauczytem/am sig, jak obliczaé kredyty, a takze jak zarzadzaé pienigzkami, jesli
chodzi o zakup paliwa”.

»Ceny paliw sie nie przydaja”; ,,nie wykorzystamy zdobytych informacji”’; ,,nauczytam sie
obliczaé¢ cene paliwa” (jedna osoba).

Trudnosé

,»Iinformacje byty trudne do znalezienia”; ,,w poréwnaniu z poprzednimi zadaniami, to
zadanie byto najtrudniejsze”; ,Nie byto trudne, ale bardzo Zzmudne, trzeba byto wykonaé
serie obliczen, upewnic sie, to jest meczace, gdyz trwa i trwa, ale nie trudne”; ,trudnosé
tkwita w znalezieniu bankéw z kredytem na samochdd”; wymagato wielu obliczen; ktos
zauwazyt, ze uczniowie ,,nie do konca wiedzieli, o co chodzi”; ,,ciezko z czasem, duzo
szukania”; ,,zadanie nie byto na logike ani nie trzeba byto wykorzystywac¢ wiedzy, obliczenia
na poziomie podstawowym” (jeden uczen).

Jedyny uczen, ktéry przyznat taka ocene stwierdzit, ze nie wykonywat obliczen.

Zadanie nie byto trudne, ale skomplikowane; ,,duzo do liczenia i niepewnosci, co sie liczy”.

Satysfakcja

,»,Bo udato mi sie cos policzyé¢”; satysfakcjonujace byto ogladanie gotowej prezentacji;
zadanie byto bardzo trudne; zadanie byto ciekawe.

»Nie lubie matematyki”; ,Nie jestem fanka tego przedmiotu”; zadanie byto nudne/niezbyt
ciekawe, monotonne i meczace, nie byto tak interesujace jak poprzednie; jedna uczestniczka
stwierdzita, ze ,,zaden z tematéw nie byt interesujacy i meczytam sie przy robieniu tego
zadania, niestety”; byto mato czasu; ,,nie interesuje mnie robienie tak obszernych obliczen

i moja grupa mi nie pomagata”.

Zainteresowanie

Zainteresowanie kwestiami ekonomicznymi; zadanie byto ciekawe i nietypowe.

»W porédwnaniu z zadaniami z historii czy biologii, tamte zadania byty ciekawsze”; temat nie
zainteresowat uczestnikow.

»Nie bardzo interesuje mnie obliczanie spalania paliwa itp.”; ,,bo kredyt samochodowy, duzo

obliczen, temat nieinteresujacy”.

i majacych szerokie zastosowanie w zyciu codziennym.
Autorzy zadan zakladali, ze dzieki osadzeniu zadan
w kontekscie praktycznym uda im sie pokazad, ze wiedza
matematyczna jest przydatna w zyciu codziennym. Zada-
nia zostaly zaprojektowane tak, by uczniowie w sposéb
aktywny zdobyli te wiedze, jednoczesnie ¢wiczac umiejet-
nosci jezykowe.

Z badania wynika, ze zadania z matematyki sg po-
strzegane jako trudniejsze w poréwnaniu do tych z innych
przedmiotéw, co jest zbiezne z powszechnym przekona-
niem o trudnosci tego przedmiotu. Nielatwe jest réwniez
stworzenie zadania matematycznego, ktére uczniowie
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uznaliby za interesujace i przydatne i czerpaliby satysfak-
cje z jego wykonania. Okazuje sie, Ze ocena przydatnosci
zada w duzym stopniu zwiazana jest z zainteresowania-
mi matematycznymi ucznia: jesli uczen twierdzi, ze nie in-
teresuje sie¢ matematyka, nie uznaje zadan za przydatne.
Pomimo opisanych powyzej trudno$ci, wiekszo$é
uczniéw (15 z 25) ukoriczyla te runde. Zaangazowa-
li sie w jej realizacje, chociaz nie byli do tego zobligowa-
ni — projekt stanowil propozycje nieobowigzkowych zajec¢
szkolnych. Dzieki udzialowi w projekcie uczniowie zdo-
byli nowa wiedze i przydatne umiejetnosci matematycz-
ne. Mieli tez dodatkowsa okazje do rozwijania kompetencji

1€ZYKI OBCe w szkole 4/2017
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jezykowych, m.in. srodkéw jezykowych, rozumienia ze
stuchu, tworzenia wypowiedzi pisemnej. Uczniowie roz-
wijali takze umiejetnosci korzystania z technologii infor-
macyjno-komunikacyjnych i pracy w grupie, uczyli sie
wykorzystywania czasu na powierzone im zadania oraz
odpowiedniego zarzadzania wlasng wiedzg w odpowiedzi
na zapotrzebowanie grupy.

Niewatpliwym stabym punktem tej rundy jest fakt,
ze dwa zespoly jej nie ukonczyly. W przyszlosci na eta-
pie przygotowawczym nalezaloby pos$wieci¢ wigcej uwa-
gi przeszkoleniu zespoléw w zakresie pracy w grupie,
a zwlaszcza motywowania czlonkéw zespotéw i planowa-
nia wspélnej pracy.

Podsumowanie

Matematyka jest obecna w wielu obszarach zycia i wyra-
zane przez niektérych uczniéw podejscie ,po co mam sie
tego uczy¢?!” z pewnoscia nie jest funkcjonalne. Dlatego
uwazamy, ze kazdy sposéb na pokazanie uczniom prak-
tycznego wymiaru tego przedmiotu jest wlasciwy, w tym
takze wykorzystywanie jezyka obcego na zajeciach z ma-
tematyki, ktére stwarza uczniom mozliwo$¢ rozwijania
umiejetnoéci z obu obszaréw w tym samym czasie. Jak
przekonuja wyniki opisanego w artykule projektu, lice-
alisci sa sktonni zaangazowac¢ sie w dzialania edukacyjne
faczgce matematyke z jezykiem angielskim, nawet gdy
zadania sg dla nich trudne i malo interesujgce oraz — co
najwazniejsze — nieobowiazkowe.
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Erasmus+.

Liceum Ogodlnoksztalcace w Katowicach jest

szkola $redniej wielkosci, a jej najmocniejsza

strong sa ludzie — zaréwno nauczyciele, jak

i uczniowie. Tylko dobrze wyksztalceni na-

uczyciele, wyposazeni w najnowsze metody
pracy, moga zapewni¢ swoim uczniom odpowiedni poziom
wiedzy. Poza tym, spotkanie zmotywowanych i dobrze
przygotowanych do pracy nauczycieli zwieksza w uczniach
che¢ do nauki. Nauczyciele zatrudnieni w naszej placéwce
regularnie uczestniczg w réznorodnych szkoleniach, kté-
rych celem jest poznanie nowatorskich metod pracy i uzy-
skiwanie jak najlepszych wynikéw nauczania.

W roku 2015, w ramach programu Erasmus+ zreali-
zowali$my projekt przeznaczony dla nauczycieli, ktéry do-
tyczyl wykorzystania nowoczesnych technologii i metod
pracy na lekcjach jezykéw obcych. Dziatania zakonczyly sie
sukcesem. Pozwolily uczestnikom wyjazdu zagranicznego
na poznanie metod i narzedzi pracy niezbednych w nowo-
czesnej placdwce na poziomie europejskim. Wplynely na
rozwéj i modernizacje szkoly, a takze stanowily motywa-
¢je do uczestnictwa w innych szkoleniach doskonalgcych
umiejetnosci kadry nauczycielskiej, co jest jednym z zato-
zen Europejskiego planu rozwoju szkoty. Przyczynily sie do
wykreowania wizerunku szkoly funkcjonujacej na pozio-
mie europejskim i nawiazaniu wspélpracy z placéwkami
o podobnym profilu, spoza granic Polski.

Nasza szkola systematycznie rozwija baze technolo-
giczng i wprowadza coraz szerzej nauczanie z zastosowa-
niem nowoczesnych pomocy edukacyjnych. Nauczyciele
potrafia wykorzystywaé mozliwosci tablic interaktywnych
iinnych narzedzi technologicznych. Maja tez swiadomo$¢
zmian w metodach pracy z uczniami oraz postepu w tech-
nologiach wspierajacych edukacje. Co wiecej, zdaja sobie
sprawe, ze jezyk obcy (szczegdlnie jezyk angielski) coraz
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W sierpniu 2017 r. X Liceum Ogdlnoksztatcgce im. |. J. Paderewskiego w Katowicach
podjeto dziatania zmierzajgce do wprowadzenia metod CLIL w praktyce szkolnej.
Byt to projekt mobilnosci kadry edukacji szkolnej w ramach akcji KA1 programu

czesciej jest nie tylko narzedziem komunikacji mlodzie-
zy w kontaktach z réwie$nikami z innych krajéw, ale tez
powszechnie wykorzystywanym medium pozyskiwania
i przekazywania wiedzy. Wszystkie te czynniki wplyne-
ly na to, ze po zakoniczeniu projektu realizowanego w ro-
ku 2015 w planach rozwoju naszej placéwki coraz czesciej
pojawiatla sie propozycja wdrazania innowacji programo-
wych opartych o zalozenia CLIL.

Nauczanie w zgodzie z podejsciem CLIL zostato
wskazane jako kierunek dziatari nie tylko przez nauczy-
cieli w trakcie analizy potrzeb szkoleniowych, ale réw-
niez podczas rozméw z uczniami. Nauczyciele zglaszali
che¢ i gotowos¢ rozwijania umiejetnoéci oraz pobudza-
nia kreatywnosci po to, by skutecznie taczy¢ nowe tech-
nologie z nowatorskimi i tradycyjnymi metodami pracy
z uczniami. Postanowiliémy zatem podja¢ dziatania sku-
piajace sie na rozwijaniu nauczycielskiego warsztatu pra-
cy, i pozwalajace przygotowac uczniéw do zdania egzami-
nu maturalnego na wysokim poziomie, a w konsekwencji
— dania im mozliwosci studiowania w Polsce lub za gra-
nica w jezyku obcym oraz pozyskiwania i przekazywania
wiedzy z réznych Zrédel z wykorzystaniem zaawansowa-
nych narzedzi technologicznych i wtasciwej dla danego
obszaru terminologii. Zdecydowano zatem, ze konieczne
jest odpowiednie przeszkolenie w tym zakresie nauczycie-
li przedmiotéw ogdlnoksztatcacych.

Mamy $wiadomo$¢, ze w czasach wzmozonych ru-
chéw imigracyjnych, gdy wielokulturowo$¢ staje sie
i w Polsce zjawiskiem coraz bardziej powszechnym, do-
brze przygotowany nauczyciel powinien wykorzystywac
w swojej pracy metody taczace jezyk obcy z tematyka re-
alizowang na zajeciach przedmiotowych, co w przypadku
uczniéw pochodzacych z innych krajéw pozwoli na inte-
gracje i przeciwdziatanie wykluczeniu.



Biorac pod uwage wymienione czynniki, przygoto-
waliSmy wniosek o dofinansowanie szkolen doskonalg-
cych warsztat pracy nauczycieli w zakresie metodyki CLIL.
Jej zalozeniem jest zintegrowane nauczanie jezykowo-
-przedmiotowe, pozwalajace na réwnolegle zdobywanie
wiedzy i umiejetno$ci wlasciwych danej dyscyplinie oraz
nabywanie, na tej samej lekcji przedmiotowej, biegtosci
komunikacyjnej w jezyku obcym. Nasz wniosek zo-
stal pozytywnie zaopiniowany przez Narodowa Agencje
Erasmus+ i pozyskali§my $rodki na kursy doskonalace dla
siedmiu nauczycieli naszej placéwki oraz koordynatora
projektu, ktéry miat zapewni¢ wsparcie jezykowe i logi-
styczne jego uczestnikom w czasie wyjazdu. Projekt skie-
rowany byl do grupy nauczycieli przedmiotéw $cistych:
technologii informacyjnej, chemii, matematyki, geogra-
fii, oraz humanistycznych: wiedzy o spoteczenstwie, hi-
storii i etyki.

Po zamknieciu wszelkich kwestii formalnych przy-
stapiliémy do realizacji poszczegdlnych zadan projektu,
w tym wyboru uczestnikéw mobilnosci, organizacji przyj-
mujacej oraz uzgodnienia tresci szkolenia, zgodnie z zato-
zeniami projektu. W pierwszej kolejnosci wyszukane zo-
staly propozycje szkolert z zakresu CLIL odpowiadajace
potrzebom i wymaganiom projektu, a oferowane przez
rézne instytucje. Nastepnie dokonali§my wyboru placéw-
ki. Koordynator dziatan kontaktowat sie z wybrang insty-
tucja, przedstawil oczekiwania uczestnikéw mobilnosci
oraz ustalil szczegdty dotyczace programu. W porozumie-
niu z dyrektorem szkoly i uczestnikami wyjazdu okreslony
zostal najdogodniejszy termin szkolenia, tak aby nie koli-
dowal z organizacjg pracy szkoly. Koordynator projektu
zapewnil pomoc w kwestiach zwigzanych z podréza, re-
zerwacja kursu, organizacja transportu do kraju szkolenia
i powrotnego do Polski, ubezpieczenia uczestnikéw oraz
z wyborem zakwaterowania. Wszystkie dziatania zwien-
czone zostaly wyjazdem 8-osobowej grupy na kurs po-
$wiecony pracy w oparciu o metodyke CLIL w sierpniu
2017 roku do Dublina w Irlandii.

W trakcie kursu poznaliémy komponenty metody.
Przede wszystkim zwrécono uwage na tzw. 4C, czyli
(w terminologii anglojezycznej): content, cognition,
communication, culture. Chodzi o réwnoprawne trakto-
wanie w czasie lekcji wszystkich jej elementéw sklado-
wych. Nauczane treéci (content) ktére znajduja sie w roz-
kladzie materialu dla danego poziomu edukacyjnego
powinny by¢ wprowadzane poprzez zadania wykorzy-
stujace procesy myslowe nizszego rzedu (wiedzy i zro-
zumienia), oraz wyzszego rzedu (analizy, syntezy i ewa-
luacji) (cognition). Nauczyciel nie jest jedynym Zrédtem
informacji, przekazywanej poprzez wyklad ex cathedra.

ClIL? - CLIL!

= _
UCZESTNICY PROJEKTU

Uczniowie maja samodzielnie dociera¢ do wiedzy, na-
bywa¢ umiejetnosci i uczy¢ si¢ od siebie nawzajem, pod
okiem nauczyciela — doradcy, tutora. Wtasnie element
komunikacyjny (communication) ma pozwoli¢ na efek-
tywniejsze osiggniecie celéw lekcyjnych. Interakcje mie-
dzy uczniami oraz material dydaktyczny powinny by¢
wprowadzane w jezyku obcym, aby lepiej przygotowaé
mlodego czlowieka do sprostania wyzwaniom wspoél-
czesnosci. Na tak prowadzonej lekcji istotnym elemen-
tem s3a odniesienia kulturowe (culture), ksztaltowanie
postawy ciekawosci, otwartosci i tolerancji wobec in-
nych narodéw poprzez zainteresowanie uczniéw kultu-
ra innych krajéw.

Taki model nauczania zaklada autonomizacje
ucznia. Zgodnie z podejéciem CLIL, uczacy si¢ powinni
mie¢ wplyw na dobér tresci i metod nauczania, powinni
$wiadomie §ledzi¢ realizacje celéw lekcji oraz ewaluowaé
jej przebieg. Nauczyciel staje si¢ partnerem, ktéry poprzez
odpowiednie zabiegi pomocnicze pilnuje, aby uczniowie
sami osiagali zamierzone cele. Nauczyciel powinien wie-
dzie¢, jak sformulowaé polecenia, na co zwrdci¢ uwage
swoich uczniéw, tak, aby samodzielnie dotarli do zamie-
rzonego celu. Innymi stowy — uczacy buduje pomocnicze
rusztowanie (scaffolding), a gmach wiedzy i umiejetnosci
uczniowie wznosza sami.

W zwiegkszaniu efektywnosci nauczania poméc ma
stosowanie w konstruowaniu lekcji taksonomii Blooma.
Zadaniem nauczyciela jest stopniowe przechodzenie od
mniej wymagajacych zadan (Lower Order Thinking Skills,
LOTYS) do polecen bardziej wymagajacych, uczacych sa-
modzielnej analizy, oceny oraz kreatywnosci (Higher Or-
der Thinking Skills, HOTS). Wlasciwy dobér i wykorzy-
stanie narzedzi i zasobéw internetowych (miedzy innymi)
uczynig lekcje bardziej atrakcyjna, ale jednoczesnie pod-
niosa efektywno$¢ procesu dydaktycznego. Dzigki zasto-
sowaniu réznorodnych technik informacyjnych uczen
zrozumie wprowadzane tresci szybciej, fatwiej i lepiej.
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Wsréd proponowanych instrumentéw znalazly sie
takie aplikacje, jak Padlet i Quizlet czy réznorodne narze-
dzia Google (dysk, dokumenty). Pokazano nam réwniez
znakomite zrédta informacji, takie jak Khan Academy czy
wyktady TED.

Zajecia, w ktérych uczestniczyliémy, nie ogranicza-
ly sie wylacznie do teorii oraz praktycznego sprawdza-
nia zdobytej wiedzy, ale rozszerzone zostaly o kompo-
nent kulturowy. Zwiedzili$my dubliniskie katedry, Trinity
College, Muzeum i Galerie¢ Narodowg, oraz pozyskalismy
wiedze o meandrach interesujacej irlandzkiej historii.

Z punktu widzenia rozwoju zawodowego, udzial
w wyjezdzie podnidst kompetencje jezykowe nauczycie-
li (kontakt z rodzimymi uzytkownikami jezyka i przeby-
wanie w naturalnym $rodowisku jezykowym) i wzbogacit
ich warsztat pracy o wiedze pozwalajaca prowadzi¢ zaje-
cia z wykorzystaniem metod CLIL. Wszechstronnie pod-
ni6st kwalifikacje zawodowe nauczycieli, a tym samym
atrakcyjnos¢ prowadzonych zaje¢. Mobilnos¢ byta okazja
do wymiany doswiadczenn zawodowych z nauczycielami
z innych krajéw i ksztaltowania postawy otwartosci. Efek-
tem nawigzanych kontaktéw sa plany rozpoczecia wspot-
pracy (partnerstwa) ze szkotami z innych krajéw europej-
skich. Uczestnicy mobilnosci zwracaja uwage na rozwoj
kompetencji z zakresu autoprezentacji, komunikacji inter-
personalnej i kompetencji interkulturowych. Wzbogacili-
$my szkolna biblioteke o materialy dydaktyczne i scena-
riusze lekcji do wykorzystania w praktyce szkolne;j.

Dzieki wdrazaniu metod CLIL uczniowie beda mieli
$wiadomo$¢ integracji tresci zawartych w podstawie pro-
gramowej jezykéw obcych i przedmiotéw ogdlnoksztatca-
cych oraz powigzania wiedzy pozyskanej na zajeciach je-
zyka obcego z wiedza zdobywang na lekcjach przedmiotu
niejezykowego. Prowadzone dziatania ukierunkowane sa
na zwiekszenie motywacji uczniéw i rozwiniecie wspot-
pracy pomiedzy nauczycielami réznych dyscyplin, co
sprzyjac¢ bedzie szerszemu zastosowaniu metody projek-
tu w nauczaniu.

Znajomo$¢ metod CLIL pozwoli w przyszlosci na
przygotowanie nowej oferty dla k6t przedmiotowych, kt6-
ra taczy¢ bedzie elementy jezyka obcego z przedmiotem
niejezykowym. Wskazane dziatania pozwola w przysziosci
na utrwalenie i rozwijanie w opinii $rodowiska lokalnego
obrazu szkoty jako aktywnej i dynamicznie rozwijajacej sie
instytucji o§wiatowej, ktéra w swojej pracy z uczniami wy-
korzystuje nowoczesne metody pracy. Przygotowanie no-
wej oferty edukacyjnej podniesie konkurencyjno$¢ szkoty
na rynku o§wiatowym, a nawigzane kontakty pozwola na
realizacje¢ nowych programéw wspdlpracy miedzynaro-
dowej. Dzialania te przyczynia sie do lepszego przygoto-
wania uczniéw do konkurséw przedmiotowych i matury
oraz pomoga w rozwijaniu postaw ciekawosci, otwarto-
$ci i tolerancji wobec innych kultur. Aktualnie dzielimy sie
wiedza z nauczycielami poprzez lekcje otwarte, sprawoz-
dania w czasie posiedzen rady pedagogicznej, udostepnia-
nie materialéw i scenariuszy lekeji przygotowanych w cza-
sie wyjazdu i po jego zakoriczeniu oraz pracujemy nad
przygotowaniem innowacji programowych.

Realizujac opisywany projekt wykorzystaliémy na-
rzedzie Europass mobilnosé, by odnotowa¢ miedzyna-
rodowe mobilnoéci pracownikéw szkoly w celach edu-
kacyjnych. Dokument postuzy potwierdzeniu szkolenia
odbywanego w innym kraju europejskim w ramach pro-
gramu Erasmus+. Na podstawie zawartosci dokumentu
uczestnicy maja mozliwos$é potwierdzania zdobytej wie-
dzy w CV. Udziat w szkoleniach uwazamy za niezwykle
cenny, dlatego pragniemy zacheci¢ wszystkich do sktada-
nia wnioskéw i uczestnictwa w szkoleniach finansowa-
nych z funduszy Erasmus+. Naprawde warto!

BERNADETA JOHN-JANKOWSKA Nauczycielka jezyka angiel-
skiego w X LO im. I.]. Paderewskiego w Katowicach, z 25-letnim stazem

pracy. Koordynator projektu.

TOMASZ DREINERT Nauczyciel WOS i etyki w X LO im. L]J.
Paderewskiego w Katowicach. Posiada uprawnienia do nauczania jezyka

angielskiego i hiszpanskiego.
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MAGDALENA BIALEK

Intercultural Sensitivity Training

as a Goal of an Intercultural Approach

Although the problem of interculturalism in language
educationis notanewissue, and the number of publications
on this subject is impressive, this topic is still current and
yet requires reflection and discussion. The dynamics
of socio-economic changes, the education system reform,
and, above all, Poland’s growing multiculturalism, make
the specificity and possibilities of intercultural education in
terms of formal language education worth paying attention
to once again. In this article, particular attention was paid
to intercultural semsitivity education — an indispensable
feature in becoming a citizen of the world.

AGNIESZKA BRYLA-CRUZ

Authentic Spoken Texts in Teaching Pragmatics

The paper discusses the relationship between pragmatics
and prosody and its implications for teaching English.
The author proposes the use of authentic listening
resources (podcasts) for making students more sensitive
to pragmatically relevant features of natural speech.
This is particularly important since texts for listening
comprehension used in coursebooks are usually scripted
and do not reflect fully phonetic properties of spontaneous
discourse as far as prosody is concerned (limited types
of intonation patterns, no hesitative pauses, rarely used
connected speech phenomena, slower speaking rate).

DOMINIKA BUCKO

How to Use Online Texts in an Effective Way

in Teaching Polish as a Foreign Language?

One should pay attention to incorporation of the new
technologies into language education in the period of
private and professional life digitalization. Many teachers
take the use of online resources in teaching with a big dose
of scepticism. As the main reason for this, they list lack

of assesment examples and missing suggestions on how
to plan and design online activities. The ideas suggested
in the article can be used for teaching lessons or can
become an inspiration for creating activities of one’s own.
The following types of activities are worth including into
the teaching practice: showing different ways of working
with online texts, verifying and synthetising information,
choosing reliable sources, adapting the acquired
knowledge to the needs of task fulfilment, expressing
opinion and negotiating with other group members.

ANNA JAWOROWSKA

The Influence of Media Input on Foreign Language
Acquisition in Children

This article shows the impact of media input in the form of
audiovisual stories ontheacquisition of Germaninchildren.
Functions and input qualities and their influence on
the learning process were discussed. An integral part
of the article is a description of the development of the
language competence of a boy at preschool age, who was
taught using the storytelling method and who watched
German cartoons at home. The results of tests checking
the comprehension and memorisation of the content
of a story are analysed. On the basis of the case study
as well as professional literature, the outcome including
recommendations on the best audiovisual input and
effective learning strategies is formulated.

JOANNA KIC-DRGAS

Intercultural Communication and Teaching Language
for Specific Purposes

Cultural diversity, being the result of overwhelming
globalisation, can be observed at every step in private
and professional life. In the following paper, the topic
of the complexity and influence of intercultural dialogue
on professional life is discussed. Moreover, the paper
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addresses ways how future employees of international
teams can be prepared for functioning in the milieu of
cultural differences. In the paper, examples of intercultural
differences in professional life lay the foundation for
developing implications for teaching language for specific
purposes.

JOLANTA MORYTZ

How to Prepare a Student to the Role

of the “Occasional Interpreter”

Classes in a foreign language should develop not only
knowledge of the language, but also influence pragmatic
linguistic skills. One of them should be the ability to
interpret in unexpected situations. In the theoretical
part the article discusses the typology and psychology
of interpreting and the role of the interpreter, including
the occasional one. The practical part presents examples
of linguistic exercises. The exercises serve to develop
memory, concentration and ways to control stress.
Improving these skills has an impact on the quality of the
performed interpretation.

PAULINA NOWAKOWSKA

Sociocultural Competency Formation through the Use
of Drama Techniques in Spanish Language Classes

The aim of this article is to present different ways to develop
sociocultural competency through the use of drama in
Spanish language classes at university. The theoretical
considerations support the results of an empirical study.
The first part of the article constitutes a reflection about
the benefits of the use of drama techniques with a reference
to cognition embodied in education and an introduction
of sociocultural competence concept. The second part is
a summary report of empirical research in this field, and
contains goals and hypothesis of the research, description
of the methodology and presentation of results.

ROBERT DEBSKI, AGNIESZKA RABIEJ

Reading as a Way of Supporting Bilingual
Development of Children

Developing early reading skills in children can be a way of
preventing dysfunction and assuring normal development
of cognitive and linguistic abilities. With a particular
emphasis on bilingual children, the present article reviews
the basic concepts used in developing literacy research.
Contemporary research points to a strong positive
correlation between the level of phonological awareness
in children and their progress in the development of
reading skills. The article defines phonological awareness,
describes its stages and components, and posits it as
a metalinguistic skill that is transferred between the
languages of the bilingual child. Finally, examples of play
activities and exercises drawn from a series of booklets
entitled “Czytam, bo lubig!” (I Read and I Like It!), written
by the authors for bilingual pre-schoolers speaking Polish
and English, are presented in order to illustrate the
theoretical base of emerging literacy practice.

KATARZYNA STANKIEWICZ, ANNA ZUREK

From Language Teaching to (Inter)cultural Education.
A Foreign Language Teacher in Multiple Roles

Foreign language teaching interweaves with bestowing
the foreign culture itself — both on visible and hidden,
underlying levels. The aim of our paper is to present the
role of the language teacher that could support effective
cultural education, relying on such educational ideas as
interculturality, lifelong learning and reflective teaching.
A foreign language teacher may take on various roles: a
moderator, an expert, interpreter and an analyst. As shown
in our research, the interrelated and complimentary
roles allow for an integrated programme of language and
culture teaching whilst reducing the hidden content load.
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DOROTA TOMCZUK

A Foreign Language Lesson as a Seance in the Old
Cinema and Cultural Education in Language Education
This article deals with the value of a foreign language
lesson, during which a famous movie from 1930, Der blaue
Engel (The Blue Angel), is used. This movie belongs to the
strictest headlines of the most famous German films in
the world. The possibilities of using films representing
the old cinema to develop the skills of learners with the
simultaneous enrichment of their cultural knowledge are
enormous, and the audiovisual exercises proposed by the
author could be treated as an attractive alternative for
standard classes. They allow students to improve their
individual learning strategies and create opportunities for
expanding vocabulary and cultural knowledge through the
contact with authentic language. One of the main goals in
teaching German as a foreign language is to familiarize
students with the German language and culture — when
confronted with German-language films, not only are they
presented with the language and culture, but also have the
opportunity to get to know German-speaking actors and
directors. What’s more, analysis and interpretation of the
film and its projection on the students’ reality enable them
to gain new knowledge.

MONIKA VALKOVA MACIEJEWSKA

The Foreigner in Literature, Literature for the Foreigner
In Polish contemporary literature a general reflection about
the Polish language is present more and more frequently,
and foreigners are included in the stories. Such texts may
be of interest to foreigners, and in the hands of teachers
they may become an interesting teaching tool. The article
attempts to answer the question how to learn Polish as
a foreign language by reading contemporary Polish prose
(by Zygmunt Miloszewski and Olga Tokarczuk). The
paper gives examples and practical advice regarding the
use of literary texts in language courses.

ABSTRACTS

ELZBIETA ZAWADOWSKA-KITTEL

Matriculation Exam in Light

of the Educational Reform

The present article focuses on a school-leaving exam
in English in the light of the upcoming changes in the
educational system in Poland. In particular it analyses
the washback of the exam on the process of teaching
and learning as the reform of education conducted at
present in Poland is an excellent opportunity to change
the system of high-stake examinations so as to limit its
negative effects. In the second part the paper reports on a
questionnaire survey of secondary students of English set
out to determine their perception of the exam, its impact
on their learning and also their proposals of changes to be
made in the exam they consider necessary to improve it.

AGNIESZKA JASINSKA

How to Use TV Series to Teach Polish in China

In the age of Internet and smartphones, the ubiquity of
mobile devices affords their users the ability of fast — or
even lightning-speed fast —access to a variety of media that
are active and present in our everyday life today. Chinese
TV series are an omnipresent and greatly popular medium
in China. Today, the usefulness of Polish TV series in
teaching Polish as a foreign language is unquestionable.
For young students of Polish studies in China, TV series
not only supplement their handbook knowledge of Poland
and Poles, they also test the degree of skills acquired
by them. Also, they offer opportunities to encounter
the everyday language spoken by Poles and, most of all,
the Polish manners and customs. This text presents the
examples of scenes from TV series that were used to
further the linguistic and intercultural competencies.

107



"wa Kluczowe dane
EURYDICE - . /

0 nauczaniu jezykow
w szkotach
w Europie

20"7 0 nauczaniu jezykow

w szkotach w Europie
2017

Publikacja  prezentuje  najwazniejsze  trendy
w polityce edukacyjnej w dziedzinie nauczania

i uczenia sie jezykow obcych w 42 europejskich sys-

temach edukacyjnych i odpowiada na pytania:

Jak dtugo uczniowie uczj sie jezykéw obcych?

Jakie jezyki sg najczesciej nauczane?
Czynauczyciele jezykéw obcych szkol3 sie zagranica?

Czy uczniowie-imigranci niepostugujacy sie jezykiem nauczania moga

liczy¢ na wsparcie jezykowe w szkole?

RAPORT DOSTEPNY NA STRONIE: WWW.EURYDICE.ORG.PL

www.eurydice.org.pl






ftirise

Fundacja Rozwoju Systemu Edukacii il E ra S m u S +

o




	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	_Hlk504959711
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack

