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wywiadzie otwierajgcym drugi tegoroczny numer ,Jezykdéw Obcych

w Szkole” profesor Mirostaw Pawlak zauwaza, ze ,nauczanie [jezyka obce-

go] powinno by¢ eklektyczne. Mozna stosowac rézne techniki, warto jed-

nak pamietac, ze nauczamy jezyka po to, by moc go wykorzysta¢ w komu-

nikacji”. Teksty, ktére dla Panstwa przygotowalismy, doskonale wpisuja sie
zaréwno w tak sformutowany cel ksztatcenia, jak i sposéb dazenia do tego celu.

Znakomita wiekszos¢ artykutéw skupia sie na kwestiach zasadniczych w ksztatceniu je-
zykowym, tj. doskonaleniu sprawnosci jezykowych oraz rozwijaniu wiadomosci i umiejet-
nosci w zakresie poszczegdlnych podsysteméw danego jezyka. Marta Chyb-Winnicka opi-
suje cele i sposoby ksztattowania umiejetnosci interakcyjnych u dzieci i mtodziezy w nauce
stuchania w konteks$cie nauczania jezyka polskiego jako obcego. Autorka zwraca uwage
na ,aktywny” wymiar stuchania jako sprawnosci i podaje przyktady wielu ¢wiczen umozliwia-
jacych rozwijanie umiejetnosci interakcyjnych w ramach pracy nad stuchaniem, niezaleznie
od nauczanego jezyka obcego.

Pokazny katalog gotowych do wykorzystania technik pracy na lekcji, stuzacych
funkcjonalnej i efektywnej naprawie wypowiedzi ustnych, znajdg Panstwo w artykule
Tomasza Roga i Marty Ksigzek-Rdg. Sprawnosci méwienia w praktycznym wymiarze poswie-
cone sg réwniez teksty Mieczystawa Gajosa oraz Aliny Wojaczek. Pierwszy z nich dotyczy wy-
mowy spotgtoski s w jezyku francuskim. Drugi — réwniez dedykowany jezykowi romanskie-
mu — zawiera przyktadowy scenariusz zajec z jezyka wtoskiego w ujeciu specjalistycznym.

Na nauczaniu leksyki — jako jednego z podsystemow jezyka — w kontekscie lub z wyko-
rzystaniem IT skupiajg sie w tekstach Marcin Ryszka oraz Agnieszka Buk i Agnieszka Czech-
-Rogoyska. Poszukujac kolejnych zastosowan dla smartfona i tablicy interaktywnej, Marcin
Ryszka opisuje sposoby rozwijania stownictwa technika grywalizacji; autorki natomiast dzielg
sie swoimi spostrzezeniami i sposobami na wykorzystanie anglicyzmow z dziedziny IT w na-
uczaniu jezyka niemieckiego. Rozwazania o mozliwosciach i granicach wykorzystania nowo-
czesnych technologii w nauczaniu jezykdw obcych na kolejny poziom przenosi Barbara Gro-
belna, ktéra w swoim artykule analizuje szanse i zagrozenia, jakie dla ksztatcenia w zakresie
jezyka obcego niesie ze sobg sztuczna inteligencja, w tym, pozostajacy od jakiegos$ czasu
w centrum zainteresowania naukowcow, dziennikarzy i komentatoréw, ChatGPT.

Zanim jednak — o ile w ogdle — ziszczg sie wieszczone przez niektérych katastroficzne
wizje o zastgpieniu cztowieka przez maszyne, zwtaszcza w kontekscie tworzenia tekstow,
obrazow lub muzyki, zachecam do lektury artykutu Aleksandry Przymusinskiej, ktéra dzie-
li sie z Panstwem pomystami na to, jak mozna przetamad strach przed pustg kartka i roz-
budzi¢ w uczniach kreatywne podejscie do pisania. Katarzyna Baczar natomiast omawia
rodzaje, kryteria doboru oraz mozliwosci wykorzystania tekstéw autentycznych na lekcjach
jezyka niemieckiego poswieconych umiejetnosci czytania.

Rozwijaniu sprawnosci i podsysteméw jezykowych z cata pewnoscig pomoze stworze-
nie przyjaznych warunkéw, w ktérych ksztatcenie to przebiega. Kilka pomystow na to znaj-
da Panstwo réwniez w tym numerze czasopisma. Magdalena Toporek analizuje rézne spo-
soby wykorzystania muzyki jako narzedzia wspomagajagcego uczenie sie jezykoéw obceych.
Sylwia Roguska przyglada sie temu, jak znajomosc wielu jezykdw wptywa na autonomie oso-
by uczacej sie jezyka obcego, a Anna Ciepielewska-Janoschka dzieli sie pomystami na utrzy-
manie uwagi dorostych kursantéw. Zachecamy Panstwa réwniez do zapoznania sie z tekstem
Lidii Jaromin i Damiana Bednarka, ktorzy pokazujg, jak ucznia szkoty specjalnej mozna zmo-
tywowac do aktywnosci na lekgji jezyka angielskiego.

Koniec czerwca to jednoczesnie koniec roku szkolnego i akademickiego. Wszystkim
Panstwu zyczymy stonca, cudownej pogody i zastuzonego odpoczynku. Mamy nadzieje, ze
w wolne dni znajdg Panstwo chwile na lekture ,Jezykéw Obcych w Szkole”.

dr Marcin Smolik
redaktor naczelny
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pomoze W sprawnej komunikacji

Rozmowa z prof. Mirostawem Pawlakiem

Wiedza swiadoma to jedno, ale
wazniejsza w nauce jezyka obcego
jest wiedza zautomatyzowana,

a wiec wykorzystanie elementow
jezyka, ktore znamy, w komunikacji
— przekonuje prof. Mirostaw
Pawlak z Uniwersytetu

im. Adama Mickiewicza

w Poznaniu. — Skupiajgc sie na
wynikach testow i egzaminow, nie
da sie tej umiejetnosci rozwingc.

Rozmawiata

MONIKA ROSMANOWSKA

Korespondentka FRSE

prof. Mirostawem Pawlakiem rozmawiamy o podsystemach
jezyka i sprawnosciach jezykowych, o strategiach uczenia
sie i treningu strategicznym. Dotykamy tez kwestii oceniania
ucznidw i ksztatcenia nauczycieli. A wiec najwazniejszych skta-
dowych skutecznego nauczania i uczenia sie jezyka obcego.

Podstawa nauczania jezykéw obcych jest rozwijanie spraw-

nosci jezykowych. Czy takie ujecie tematu jest wilasciwe?

I czym s3 owe sprawnosci?
Jezyk to system, ktory sktada sie z podsystemow: gramatyki, wymo-
wy, stownictwa, pisowni i szeroko pojetej kompetencji pragmatycz-
nej, czyli umiejetnosci jego stosowania w konkretnych kontekstach.
Znajomos$¢ tych elementéw pozwala rozwingc sprawnosci jezykowe,
Cztery podstawowe to: czytanie i stuchanie (sprawnosci receptywne)
oraz méwienie i pisanie (sprawnosci produktywne). Dodatkowo kazda
z nich dzieli sie na sprawnosci szczegotowe. Inaczej czytamy, uczac sie,
inaczej, gdy szukamy informacji, a jeszcze inaczej, gdy robimy to dla
przyjemnosci.

Czy s3 podsystemy badz sprawnosci, ktére w nauczaniu
jezyka odgrywaja wieksza role?
W polskim kontekscie edukacyjnym, a wiec przy wcigz ograniczonym
kontakcie z jezykiem obcym, powinno sie nauczaé gramatyki, wazne
jest tez stownictwo, bez ktérego znajomosci niemozliwe jest przekaza-
nie naszych intencji i mysli. Pojawiajg sie natomiast pewne kontrower-
sje dotyczace wymowy — coraz powszechniejszy jest bowiem poglad,
ze powinno sie jg opanowac na tyle, by moc przekazad zamierzone tre-
$ci. Sprawnosci — co oczywiste — trzeba integrowad. Na przyktad pod-
czas mowienia musimy tez stuchad czy prowadzic interakcje.
Wracajac do wspomnianej juz gramatyki, pytanie, jak jej uczymy
i po co? Upraszczajac, istniejg dwa rodzaje wiedzy jezykowej: wiedza
$wiadoma, na ktorg sie sktada miedzy innymi znajomos¢ regut, oraz
wiedza zautomatyzowana, ktéra pozwala na ich wykorzystanie w ko-
munikacji. Innymi stowy, mozemy znac¢ requty tworzenia strony bier-
nej w jezyku angielskim i wykonad¢ setki ¢wiczen, co nie znaczy, ze
bedziemy potrafili uzy¢ tej konstrukcji podczas rozmowy, ktéra wy-
maga skoordynowania wielu réznych umiejetnosci w czasie rzeczy-
wistym. Problem w tym, Zze nauczanie czesto zatrzymuje sie na $wia-
domej konsolidacji tej wiedzy przy uzyciu réznego rodzaju ¢wiczen
i jej testowaniu.
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Sugeruje pan, ze za bardzo skupiamy sie na ocenianiu?
Na ocenianiu, ktore odbywa sie gtéwnie na podstawie wynikow testowi prac pisemnych. Tym-
czasem wiecej ocen powinno zaleze¢ od zaangazowania ucznidw, ich aktywnosci, mowie-
nia podczas lekcji. Przeciez znajomos¢ gramatyki mozemy oceniac takze podczas moéwienia.
Co wiecej, intencjg oceniania powinno by¢ to, ze bedzie ono wptywato na nauczanie. Nieste-

ty nauczyciele rzadko modyfikujg plan dalszej pracy na podstawie wynikéw testéw czy na-
wet kartkéwek.

Jakie praktyki, metody czy techniki sprawdzajj sie przy rozwijaniu poszczegél-

nych sprawnosci?
Nauczad sprawnosci jezykowych mozna na rézne sposoby. W moim przekonaniu tak na-
prawde nie ma lepszych czy gorszych, wszystko dzieje sie w okreslonym kontekscie. Nie-
zaleznie od sposobdw nauczania czy uczenia sie, istniejg jednak czynniki, ktore wptywaja na
ich skutecznos$é. To m.in. trudnosc danej struktury czy elementu jezyka, kontekst — zupet-
nie inng sytuacje mamy, gdy uczen mieszka za granicg, a inng w Polsce, gdzie na co dzien nie
ma mozliwosci interakcji z rodzimymi uzytkownikami, oraz réznice indywidualne, takie jak
na przyktad: motywacja, pamie¢ robocza, zdolnosci jezykowe, strategie i style uczenia sie,
osobowo$¢ oraz emocje, w tym nuda. W moim odczuciu nauczanie powinno by¢ eklektycz-
ne. Mozna stosowad rozne techniki, warto jednak pamietad, ze nauczamy jezyka po to, by
maéc go wykorzystad w komunikacji.

A czy w podstawie programowej jest przestrzen do nauczania wszystkich spraw-
nosci jezykowych?
Oczywiscie, ze nie. Od lat obserwuje tendencje pisania podrecznikow, ktd-
re maja przygotowac uczniéw do egzaminu. W niektérych przypad-
kach mamy np. liste stowek, ale ich wymowa nie jest juz w ksigz-
ce ujeta. Rozumiem, ze nie kazdy moze by¢ zainteresowany
transkrypcjg fonetyczng, ale jej brak sprawia, ze nauczycie-
le, a tym bardziej uczniowie nie skupiajg sie na wymowie.
Nikt nie jest w stanie nauczyc sie jezyka tylko w szkole, po-
trzeba takze ogromnej pracy samodzielnej. Kluczowa jest
przy tym autonomia, motywacja, zaangazowanie oraz sto-
sowanie odpowiednich strategii, takze w czasie przerwy
wakacyjnej.

O jakich strategiach mowa?
Przez strategie uczenia sie rozumiemy $wiadome dziatania,
ktore powoduja, ze nauka jezyka staje sie bardziej skutecz-
na. Planujac nauke, dokonujemy samooceny, uzywamy okre-
$lonych technik nauki stownictwa czy gramatyki. Co wiecej,
ogladajac film na platformie streamingowej z orygi-
nalnymi napisami, zwracamy uwage na struktury
gramatyczne, na to, ze kto$ mowi inaczej niz my.
Wspotpraca z innymi czy uzywanie nowocze-

snych technologii to takze strategia.

Reasumujac, strategie dotyczace nauki kon-
g kretnych podsystemow lub sprawnosci jezyko-
Z wych, zogniskowane na pewnych elementach
8 jezyka, sg bardzo wazne. Podobnie jak trening
% strategiczny, czyli pokazanie uczniom, ja-
S kich technik powinni czy moga uzywac, zeby
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uczy¢ sie skuteczniej. Tego sie niestety w polskiej szkole praktycznie nie robi. Podreczni-
ki skupiajg sie dzi$ gtéwnie na strategiach egzaminacyjnych, czyli sposobach rozwigzywania
okreslonych zadan.

Tymczasem warto zadac sobie pytanie, czy lepiej jest nauczy¢ kolejnych stu stéwek, czy
lepiej pokaza¢ uczniom, jak uzywad stownika, by samodzielnie potrafili okreslone rzeczy
wyszukac. Czy lepiej jest wykona¢ kolejnych dziesie¢ ¢wiczen na mowe zalezng, czy poka-
zad, jak wykorzystywac struktury gramatyczne w komunikacji? Powinni$my dawad uczniom
i studentom narzedzia. Z jednej strony strategie pozwalajg lepiej zaplanowac nauke i jg oce-
ni¢, z drugiej zas stosowac techniki, ktére pomagaja lepiej zapamietywac i rozumied, ale tez
zastosowac posiadang wiedze jezykowa w komunikacji. Na nauczenie wszystkiego w szko-
le nigdy nie starczy czasu, ale na trening strategiczny ten czas powinnismy znalez¢. Nie
mam watpliwosci, ze strategie uczenia sie powinny by¢ bardziej uwypuklone w podstawie
programowe;.

Dlaczego wiegc ich brakuje?

Dobre pytanie. Istnieje mndstwo badan na temat strategii uczenia sie. Co wiecej, wielu na-
ukowcdw mowi, ze powinnismy przyblizac wyniki tych prac nauczycielom. Niestety niewie-
le robig, by tak sie stato. Nauczyciele i uczniowie doskonale wiedzg, ze jezeli poznajg sposo-
by lepszej nauki, to stanie sie ona bardziej efektywna. Mozemy dywagowac o zdolnosciach
jezykowych, pamieci roboczej, osobowosci, ale nauczyciel, ktory uczy tygodniowo 150
ucznidw, nic nie jest w stanie z tym wszystkim zrobi¢. Natomiast strategie uczenia sie to kon-
kret, ktory mozna wples¢ w codzienne zajecia.

Jakie widzi pan zatem najwigksze wyzwania, ktére stojg dzié przed edukacja

jezykowa?
Moim zdaniem kluczowa kwestig jest ksztatcenie nauczycieli. Wykorzystanie podsystemow
jezyka w komunikacji oraz trening strategiczny to tylko wycinek dyskusji, ktéra wymaga du-
zej swiadomosci po stronie nauczycieli. To jest ogromna praca, ktorg muszg wykonad insty-
tucje ksztatcace i doszkalajgce. Z kolei my, jako naukowcy, powinnismy tworzy¢ publikacje,
po ktore nauczyciele zechca siegnad i ktére w przystepny sposob przyblizg sSrodowisku naj-
nowsze wyniki badan.

PROF. ZW. DR HAB. MIROSEt AW PAWLAK profesor nauk

humanistycznych, wyktadowca Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, byty rektor
Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej (obecnie Akademii Nauk Stosowanych) w Koninie.
Wérod zainteresowan naukowych profesora znajdujg sie m.in. strategie uczenia sie, uczenie
sie i nauczanie gramatyki i wymowy, korekta btedéw jezykowych, rozwijanie sprawnosci
mowienia czy roznice indywidualne, a szczegdlnie motywacja w nauce jezyka obcego,
gotowos¢ komunikacyjna i emocje. Autor ponad 300 publikacji dotyczacych réznych
aspektow uczenia sie i nauczania jezykow obcych. Cztonek Rady Programowej , Jezykow
Obcych w Szkole”.
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Ksztattowanie umiejetnosci
interakcyjnych u dzieci
| mMtodziezy w nauce stuchania

W nauczaniu jezyka

polskiego dzieci i mtodziezy

z doswiadczeniem migraciji
ogromne znaczenie ma ksztatcenie
umiejetnosci stuchania. Dzieki

jej opanowaniu uczniowie
cudzoziemscy, witgczeni do
polskiego systemu edukacyjnego,
mogg zrozumie¢ otaczajgcy ich
nowag rzeczywistosc, a co za

tym idzie — nauczyc¢ sie w nigj
funkcjonowac. Dlatego tak wazne
jest spojrzenie na ksztatcenie
stuchania z szerszej perspektywy:
potraktowanie go jako procesu
aktywnego, wymagajgcego od
uczniow nie tylko rozumienia
wypowiedzi, ale takze wykonywania
dziatan jezykowych.

MARTA CHYB-WINNICKA

Uniwersytet Opolski

Na przyktadzie jezyka polskiego
jako drugiego — poziom AT

DOI: 10.47050/jows.2023.2.9-16

miejetnos¢ stuchania' jest jedng z kluczowych spraw-
nosci w nauce jezykéw obcych (por. Ur 1989; Komo-
rowska 2009; Rost 2011; Prizel-Kania 2013). Po pierwsze,
stuchanie jest narzedziem do nauki J2? na wzér nabywa-
nia kompetencji jezykowej i komunikacyjnej w J1, w kté-
rym to stuchanie jest pierwsza opanowywang sprawnoscia; a wiec
warunkuje uczenie sie innych umiejetnosci® jezykowych. Po drugie,
stuchanie jest istotnym przedmiotem ksztatcenia: w komunikacji in-
terpersonalnej percepcja stuchowa odgrywa ogromng role, jej jakos¢
wptywa na efektywno$¢ porozumiewania sie z innymi; ponadto jest
najczesciej wykorzystywang sprawnoscig komunikacyjna w zyciu co-
dziennym (por. Adleriin. 2021: 215).
Jednak stuchanie nie jest tatwe do opanowania. Kate Murphy (2022:
31-32) twierdzi, ze:
[n]ajlepsi stuchacze potrafig skupi¢ uwage i wtaczy¢ w ten wysitek pozosta-
te zmysty. Ich mozgi pracuja na petnych obrotach, przetwarzajac naptywa-
jace informacje, i odnajduja znaczenia, dzieki ktorym rozwijajg w sobie kre-
atywnos¢, empatie, wnikliwosc i wiedze. Celem stuchania jest zrozumienie,
3 ono wymaga wysitku.

Oprocz intensywnego przetwarzania informacji stuchacz powinien
interpretowacd rzeczywisto$¢ pozatekstowa. Jak stusznie zauwaza Dale
Carnegie (2021: 180):

[ulwaznym stuchaczem jest osoba, ktdra rozumie wiecej niz sama tresc te-
go, co sie do niej méwi. Aby by¢ naprawde uwaznym stuchaczem, nalezy
obserwowac nastawienie psychiczne, poziom jezykowy, ekspresje wokalng,
pauzy, komunikacje niewerbalng, jak rowniez szereg innych informacji w ce-
lu uchwycenia szerokiego obrazu catej sytuacji.

Stuchanie nie polega wytacznie na percepcji wypowiedzi* i jej kon-
tekstu, ale jest procesem aktywnym. W komunikagji istotne jest to,
w jaki sposéb stuchacz zareaguje na stuchany tekst lub/i jak wykorzy-
sta ustyszane informacje w praktyce. Miedzynarodowe Stowarzyszenie
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Stuchania (The International Listening Association) definiuje aktywne stuchanie jako pro-
ces polegajacy na odbiorze i konstruowaniu znaczenia oraz udzielaniu rozmoéwcy komunika-
tow zwrotnych, werbalnych i niewerbalnych®. Natomiast zdaniem Harry’ego Wegera Jr. i in.
(2014:14; ttum. wtasne) aktywne stuchanie to proces sprowadzajacy sie do trzech gtéwnych
umiejetnosci: niewerbalnego okazywania od stopnia umiarkowanego do wysokiego swoje-
go zaangazowania w proces stuchania; parafrazowania wypowiedzi rozméwcy; zadawania
pytan nadawcy zachecajacych go do rozwiniecia wypowiedzi. Z perspektywy komunikacji
interpersonalnej samo zrozumienie tekstu jest zatem niewystarczajace.

Stuchanie a ksztattowanie umiejetnosci interakcyjnych

Specyfika procesu stuchania i jego ztozonos¢ warunkujg metodyke ksztatcenia tej spraw-

nosci. Poniewaz stuchanie jest aktywne i wymaga reakcji zwrotnej, jego nauczanie powin-

no aktywizowac ucznia do wykonywania dziatan jezykowych. Zgodnie z zatozeniami glot-

todydaktycznymi (Komorowska 2009: 176-177) nauka umiejetnosci stuchania obejmuje:

= rozwijanie kompetencji gramatycznej warunkujgcej zrozumienie teksty;

= aktywizowanie zadan dydaktycznych majgcych na celu rozwdj szczegdtowych spraw-
nosci percepcyjnych®;

= integracje z innymi sprawnosciami: mowieniem, czytaniem i pisaniem.

Jak twierdzi Hanna Komorowska (2009: 177), te trzy cele rozwijania stuchania sg scisle
zwigzane z trzema grupami technik ksztatcenia’, tj. poprzedzajgcymi stuchanie, towarzy-
szacymi stuchaniu i majgcymi miejsce po wystuchaniu tekstu. Zadania poprzedzajace stu-
chanie przygotowuja i motywujg uczniow do percepcji, uzupetniajg braki w kompetencji
jezykowej, ktére mogtyby wptynac negatywnie na zrozumienie wypowiedzi. Typy zadan
towarzyszacych stuchaniu ksztatcg umiejetnosc¢ przetwarzania szczegdtowych informa-
¢ji, np. ich wyszukiwanie, selekcjonowanie, hierarchizowanie. Z kolei zadania wykonywane
po wystuchaniu wypowiedzi doskonalg rozumienie catego tekstu (zaréwno na poziomie
globalnym, jak i szczegdtowym), stuzg ksztatceniu umiejetnosci zapamietania informa-
¢ji, a takze aktywizuja pozostate sprawnosci komunikacyjne (por. Komorowska 2009: 177-
185). Wydaje sie wiec, ze to wtasnie zadania po wystuchaniu tekstu powinny stuzy¢ ak-
tywizacji uczniowskich dziatan (zaréwno jezykowych, jak i niejezykowych), ktére mozna
okresli¢ mianem umiejetnosci interakcyjnych.

W Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (Rada Europy 2003: 73) podkre-
$la sie, ze interakcyjnos¢ jest zwigzana z naprzemiennoscig rél komunikacyjnych:
W dziataniach interakcyjnych uzytkownik jezyka wystepuje na zmiane jako rozmawiajacy z jednym
lub kilkoma rozmdwcami i jako stuchacz, tworzac w ten sposéb wspdlnie rozmowe, czyli negocju-
jac znaczenia zgodnie z okreslonymi zasadami wspotpracy.

Natomiast autorzy zmodernizowanej wersji ESOKJ (Council of Europe 2020: 70-71;
ttum. wtasne) wychodza z zatozenia, ze interakcja obejmuje trzy rodzaje dziatan:
= ustne, np. konwersacja, nieformalna i formalna dyskusja, wsp&tpraca zorientowana na

osiggniecie celu, wymiana informacji;
= pisemne, np. prowadzenie korespondencji, przekazywanie i wymiana notatek, wiado-

mosci, formularzy;
= online, np. internetowa rozmowa, dyskusja, wsp&tpraca i transakcja zorientowana na
osiggniecie celu, m.in. internetowego zakupu towarow i ustug.

Autorzy nowego ESOKJ (Council of Europe 2020: 70-89; ttum. wtasne) twierdzg row-
niez, ze z dziataniami interakcyjnymi zwigzane sg trzy gtdwne strategie, tj.: wymiana rol
komunikacyjnych (np. inicjowanie, podtrzymywanie i konczenie rozmowy, wtgczanie sie
do niej), wspdtpraca (np. udzielanie informacji zwrotnej, podsumowanie ustyszanych in-
formacji) i prosba o wyjasnienie (np. informowanie o problemach ze zrozumieniem tekstu,
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1 Stuchanie traktuje jako ztozony
proces poznawczy sprowadzajacy sie
do uswiadomionego przetwarzania
wypowiedzi, ktéry sie sktada minimum
z trzech etapow, tj. odbioru tekstu,
jego rozumienia i reagowania na niego,
por. Morreale, Spitzberg, Barge 2007:
209-210.

2 Wniniejszym artykule postuguje sie
nastepujacymi skrétami: JTw znacze-
niu jezyka ojczystego, J2 — w znaczeniu
jezyka drugiego nabywanego w natu-
ralnych warunkach komunikacyjnych
(w szkole i poza nig), por. Miodunka
2010.

3 Terminy sprawnos¢ i umiejetnosc
traktuje jako synonimy.

4 Terminy wypowied? i tekst traktuje
jako synonimy.

5 Ttumaczenie wiasne. Zrédto: Inter-
national Listening Association, [strona
internetowa], <listen.org>, [dostep:
4.02.2023].

6 Uznaje, ze stuchanie jest bardzo
ztozong umiejetnoscia, na ktorg skta-
daja sie szczegdtowe sprawnosci per-
cepcyjne. O skomplikowanej naturze
stuchania w kontekscie dydaktycznym
zob. Chyb-Winnicka, Tabisz 2021.

7 Wiecejnatemat technik ksztatce-
nia stuchania zob. Howatt, Dakin 1983;
Ur1989; Seretny, Lipinska 2005; Komo-
rowska 2009; Gajewska 2011; Gebal,
Miodunka 2020.
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8 Jak twierdzi Jan Rusiecki: ,Bardzo
wiele propozycji ¢wiczen w stuchaniu,
jakie znajdujemy w podrecznikach
metodyki, poradnikach dla nauczy-
cieliiartykutach metodycznych, to nie
¢wiczenia, lecz testy” (Rusiecki 1993:
299). Na problem schematycznosci
i nienaturalnosci zadan w stuchaniu
zwraca uwage takze Adriana Prizel-
-Kania (2013).

9 W kontekscie niniejszych rozwazan
umiejetnosciinterakcyjne moga réw-
niez obejmowac¢ dziatania mediacyjne,
zwtaszcza tzw. mediacje tekstu, np.:
przekazywanie konkretnych infor-
magcji, ich objasnianie, przetwarzanie
tekstu, jego ttumaczenia, notowanie
informacji, wyrazanie wtasnego zdania
na temat stuchanej wypowiedziiin.,
por. CEFR2020: 90-108.

10 Jednakintegracja ta powinna by¢
dostosowana do mozliwosci jezyko-
wych i poznawczych ucznidw.

11 Trudna sytuacja ucznidéw cudzo-
ziemskich wynika z niewystarczajacych
i nieodpowiadajacych naich potrzeby
rozwigzan systemowych, por. MEIN
2020.

12 Co prawda dwa pierwsze podrecz-
niki przeznaczone s dla dzieci i mto-
dziezy uczacych sie w Ukrainie, jednak
doswiadczenie dydaktyczne Autorki
pokazuje, ze nauczyciele chetnie
korzystaja z tych pomocy w polskiej
szkole, nie tylko w pracy z uczniami
stowianskojezycznymi.

Ksztattowanie umiejetnosci interakcyjnych u dzieci i mtodziezy w nauce stuchania

zadawanie dodatkowych pytan). Mozna zatem uznad, ze bez opanowania umiejetnosci
(takze strategii) interakcyjnych efektywne stuchanie w naturalnych warunkach komunika-
cyjnych nie jest mozliwe.

Aktywne podejscie do rozwijania stuchania, ksztattowanie w integracji z nim umie-
jetnosci interakcyjnych, wzmacnia zatem autentyzm ksztatcenia jezykowego. Uczen jest
$wiadomy, w jakim celu (po co) stucha tekstu, tj. wie, jakie zadanie ma do wykonania oraz
w jaki sposob wykorzysta ustyszane informacje w praktyce. Praca nad stuchaniem nie
sprowadza sie wobec tego wytacznie do mechanicznego rozwigzywania zadan, majacych
najczesciej charakter testowy: np. zadan o nienakreslonym kontekscie komunikacyjnym
typu prawda/fatsz, wielokrotny wybor, uzupetnianie luk, ktérych celem jest nie tyle do-
skonalenie, ile zweryfikowanie stopnia percepcji wypowiedzi®.

Jak twierdzi Erick Hermann (2014; ttum. wtasne), w ksztatceniu stuchania istotne jest,
[...] zeby uczniowie mieli mozliwos¢ natychmiastowego wykorzystania informacji, ktérych stucha-
ja. Na przyktad uczacy sie musiwzigé udziat w dyskusji, wypetni¢ notatke w formie schematu, opra-
cowac konspekt, szybko zapisac informacje. Pomoze to uczniom dostrzec wage stuchania, a tak-
ze utrwali¢ ustyszane informacje.

Wydaje sie, ze ¢wiczenia po wystuchaniu tekstu, aktywizujgce umiejetnosci interak-
cyjne, majg ogromne znaczenie w nauce jezyka: nie tylko uautentyczniajg proces ksztat-
cenia stuchania, ale takze pomagajg w przetworzeniu i zapamietaniu stuchanego tekstu.
Ponadto dziatania uczniowskie podejmowane po wystuchaniu tekstu majg charakter twor-
czy: wypowiedz stanowi baze do dalszych dziatan jezykowych — werbalnych (ustnych i pi-
semnych) oraz niewerbalnych®. Mozna zatem przyja¢, ze umiejetnosci interakcyjne po-
winny by¢ rozwijane juz od poczatku nauki J2, gdyz tylko wtedy ksztatcenie jezykowe jest
funkcjonalne™.

Takie podejscie wydaje sie obowigzkowe w ksztatceniu uczniéw z doswiadczeniem mi-
gracji, ktérzy rozpoczynajg nauke w polskiej szkole bez znajomosci jezyka. Cudzoziem-
cy zwykle w ciggu roku w ramach dwoch godzin tygodniowo (por. MEIN 2020) maja za
zadanie opanowac jezyk polski w stopniu umozliwiajgcym im nauke coraz to bardziej zto-
zonych tresci ksztatcenia. Utatwieniem w tej trudnej sytuacji™ moze okazad sie wtacze-
nie rozwijania umiejetnosci interakcyjnych do pracy nad stuchaniem. Dzieki temu ksztat-
cenie percepcji stuchowej stanie sie funkcjonalne i efektywne: uczniowie nie tylko beda
rozumieli stuchane teksty, ale takze bedg w stanie z nimi pracowad; wykorzystywac do
réznych celéw ustyszane informacje w praktyce. Praca nad ksztattowaniem umiejetnosci
interakcyjnych zagwarantuje uczacym sie osiggniecie sukcesu edukacyjnego (sprawnosci
te wykorzystywane sg na kazdej lekgji, ich opanowanie sprzyja nauce wszystkich przed-
miotéw) oraz komunikacyjnego (od aktywnosci stuchacza zalezy poziom efektywnosci
komunikacji).

Celem niniejszego artykutu jest sprawdzenie, w jaki sposob i jak czesto ksztatci sie
umiejetnosci interakcyjne w ramach pracy nad stuchaniem w nauczaniu polszczyzny dzie-
ci i mtodziezy. Do tego celu przeanalizowano 3 podreczniki dla poziomu podstawowego
(A1), rekomendowane przez Ministerstwo Edukacji i Nauki (por. ZPE; ORPEG), z ktérych
mozna korzystac na Il etapie edukacyjnym (w klasach IV-VIlI szkoty podstawowej), a mia-
nowicie: Jezyk polski bez granic (Ciesielska-Musameh i in. 2018); Raz, dwa, trzy i po polsku
mowisz ty! (Kotak iin. 2015) oraz Jezykowa podrdz po Polsce (Szostak-Krél 2019)™. Przyje-
to, ze nauczyciele korzystajg z tych publikacji w codziennej pracy, poniewaz sg one zale-
cane przez MEiN, ogdlnodostepne i darmowe. Analizujgc wybrane podreczniki, zwrécono
uwage wytacznie na zadania zwigzane ze stuchanymi tekstami, aktywizujgce inne spraw-
nosci komunikacyjne (niemajace charakteru testowego), a co za tym idzie - wymagajace
od ucznidéw twdrczych dziatan jezykowych.
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Wyniki analizy
Z przeprowadzonych badan wynika, ze uczniowie, ktérzy korzystajg z analizowanych pod-
recznikow, w zasadzie nie majg okazji do rozwijania umiejetnosci interakcyjnych podczas
pracy nad sprawnoscia stuchania. W materiale badawczym odnaleziono tylko kilka zadan ak-
tywizujacych ucznidéw do dziatan po wystuchaniu tekstu:

[1] Dla chetnych. Utéz w domu wtasny rapowany/$piewany alfabet. (Kotak i in. 2015: 16)

[2] Zréb dla Maksa liste zakupow. (Kotak iin. 2015: 67)

[3] Dla chetnych. Upiecz w domu ciasto z piosenki. Jesli nie masz sliwek, nie martw sie! Mozesz da¢
do ciasta inne owoce, na przyktad jabtka albo gruszki (surowe, obrane ze skorki i pokrojone na ka-
watki). (Kotakiin. 2015: 92)

Pierwsze dwa zadania aktywizujg umiejetnos¢ pisania: rymowanki [1] i notatki — listy za-
kupdw [2]. Uczniowie po wystuchaniu tekstu proszeni s o opracowanie wtasnego rymo-
wanego alfabetu [1], wzorem dla nich ma by¢ tekst w podreczniku, oraz do przetworzenia
stuchanego dialogu [2]: uczniowie maja za zadanie wyselekcjonowad informacje: produkty,
ktorych brakuje Maksowi, i na tej podstawie opracowac dla niego liste zakupdw. Z kolei przy-
ktad [3] aktywizuje dziatania niewerbalne: uczniowie po wystuchaniu piosenki w formie prze-
pisu kulinarnego naktaniani s do upieczenia ciasta. Warto zaznaczy¢, ze do tej czynnosci
uczen jest przygotowywany stopniowo: przed wykonaniem dziatania niewerbalnego adre-
sat zadania powinien wyszukac w stuchanym tekscie nazwy produktéw i zapisac je w formie
listy zakupdw: ,Postuchaj piosenki Radiowych Nutek Najfatwiejsze ciasto w swiecie i wypisz
po kolei sktadniki ciasta” (Kotak i in. 2015: 92).

W badanych podrecznikach mozna odnalez¢ pojedyncze zadania, w ktérych uczniowie
proszeni sg o stworzenie krotkiej wypowiedzi. W tym przypadku stuchany tekst stanowi pre-
tekst, aby odnie$¢ ustyszane informacje do sytuacji ucznia. Ma to miejsce po wystuchaniu
nagrania i rozwigzaniu zadan sprawdzajacych jego rozumienie, np.:

[4] Przeczytaj tekst Umiem ja, umiesz ty. Zaspiewaj piosenke. Odpowiedz na pytania: 1. Czy umiesz
robi¢ to samo, co dziecko z piosenki? 2. Ktora z tych rzeczy wymaga nauki, praktyki, treningu? 3. Co
umiesz robi¢ najlepiej? W czym jestes dobry? 4. Co albo kogo chcesz znac? 5. Co chcesz wiedziec?
(Kotak iin.2015: 65)

[S] A Ty? W ktorej klasie sie uczysz? Co lubisz robi¢? Méwisz juz po polsku? (Ciesielska-Musameh i in.
2018: 50)

W tej kategorii miesci sie tez zadanie, ktére wymaga od ucznia dokonania przekta-
du intersemiotycznego [6]. Adresat zadania po wystuchaniu tekstu (dialogu miedzy mama
a dzieckiem) ma zastanowic sie nad sposobem utatwiajgcym mu zasypianie, a nastepnie go
narysowac:

[6] Co robisz, kiedy nie mozesz zasngc? Narysuj to w zeszycie. (Kotak iin. 2015: 52)

Podsumowujac, w analizowanych podrecznikach znajdujg sie nieliczne zadania inicjuja-
ce dziatania o charakterze interakcyjnym po wystuchaniu tekstu. W materiale badawczym
pojawia sie tgcznie 8 tego typu ¢wiczen: 6 z nich odnosi sie do dziatarh werbalnych (4 — mé-
wienia, 2 — pisania), natomiast 2 — do dziatan niewerbalnych. Ta znikoma liczba zadan mo-
ze wynikac¢ z dwdch powododw: po pierwsze, umiejetnosci interakcyjnych nie utozsamia sie
ze stuchaniem, a wiec ksztatci sie wytacznie sprawnosci receptywne: wyszukiwanie, zrozu-
mienie informacji, ich zapamietanie; po drugie, by¢ moze dziatania mocno wychodzgce poza
tekst uznaje sie za czynnos$ci zaawansowane, dlatego nie rozwija sie ich na poziomie poczat-
kujgcym (A1). Potwierdzeniem tej tezy jest umieszczanie w poleceniach informacji o adresa-
cie ¢wiczen: ,dla chetnych”. Takie podejscie nie stuzy uczniom, gdyz od poczatku nauki J2
kreuje sie nienaturalne warunki komunikacyjne. Nauka stuchania moze nie mie¢ zatem cha-
rakteru funkcjonalnego, co najprawdopodobniej wptywa na motywacje uczacych sie, ktdrzy
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13 Zadaniawtabeli1przeznaczone sg
dla dziecii mtodziezy bez orzeczonych
zaburzen typu poznawczego. Propo-
nowane ¢wiczenia powinny by¢ mo-
dyfikowane i dostosowywane przez
nauczycieli praktykow do mozliwosci
uczniow.

Ksztattowanie umiejetnosci interakcyjnych u dzieci i mtodziezy w nauce stuchania

nie dostrzegaja celowosci wykonywania zadan. Ponadto w nauczaniu dzieci i mtodziezy waz-
na jest atrakcyjnosc¢ stuchanych tekstow i ¢wiczen, a trudno mowic o atrakcyjnosci zamknie-
tych zadan testowych.

Propozycja metodyczna

Warto zastanowic sie, za pomoca jakich technik mozna ksztatci¢ umiejetnosci interakcyjne

w ramach pracy nad stuchaniem u dzieci i mtodziezy juz na poziomie podstawowym. Przy-

ktadowe techniki wraz z zadaniami dydaktycznymi przedstawiam w tabeli 1. Propozycje od-

noszg sie do dwoch tekstdw i przeznaczone sg dla ucznidow rozpoczynajgcych nauke w kla-

sach IV-VIII. Cwiczenia nawiazuja do:

= monologu - opisu Leon i jego rodzina, dostepnego na stronie internetowej malgorzata-
januszewicz.pl;

= dialogu Zamawiamy pizze, opublikowanego na platformie internetowej www.hellopo-
lish.pl.

Zdecydowatam sie na te dwa teksty, poniewaz sg one typowe dla poziomu podstawo-
wego: wiasciwie w kazdym podreczniku kursowym mozna odnalez¢ tego typu wypowiedzi
(pod wzgledem gatunkowym i tre$ciowym). Proponowane zadania®, naktaniajace zaréwno
do dziatart werbalnych, jak i niewerbalnych, powinny by¢ rozwigzywane po wystuchaniu tek-
stu i wykonaniu ¢wiczen doskonalacych jego rozumienie. W kazdym poleceniu nakreslono
kontekst sytuacyjny, dzieki czemu uczniowie nie beda mieli poczucia odrealnienia wykony-
wanych dziatan jezykowych. Zaproponowany zbior zadan (tab. 1) nie jest zamkniety, powi-
nien by¢ poszerzany o inne techniki wspierajgce rozwdj jezykowy ucznidéw. Dzieki temu na-
uka stuchania dzieci i mtodziezy bedzie aktywna i efektywna.

TAB. 1. PRZYKLADOWE TECHNIKI KSZTALCENIA UMIEJETNOSCI INTERAKCYJNYCH U DZIECI | MLODZIEZY
NA POZIOMIE A1l

TECHNIKA

EWICZEN PRZYKLAD

UWAGI

MONOLOG - LEON | JEGO RODZINA

Przekazanie infor-
macji partnerowi
komunikacyjnemu

- Nauczyciel po odtworzeniu
tekstu o Leonie czyta dotaczo-
ng rozmowe (Mozna jg réwniez
wczesniej nagrac i odtworzyd
na zajeciach).

- Uczniowie w trakcie stuchania
tekstu mogg robi¢ notatki badz
pracowac na transkrypgji tek-
stu o Leonie.

Twoi koledzy rozmawiajg o Leonie. Nie mowig catej praw-
dy. Przekaz im prawdziwe informacje o Leonie i jego
rodzinie.

Przyktadowa rozmowa:

- Czesd, wiedziates, ze nasz nowy sgsiad Leon ma 70 lat
i pracuje w szkole?

- Tak, moja mama mi mdwita. Zna jego zone Grazyne.
Ona jest z zawodu lekarka, ale juz nie pracuje, bo jest na
emeryturze.

- Aha. Mdj tata mdwit, ze Leon i Grazyna majg dwoje dzie-
ci: syna Kazimierza, 45 lat, i cérke Klaudie, 34 lata. Kazi-
mierz ma dwie corki, a Sylwia trzech syndw.

- To Leon i Grazyna majg matg rodzine.

- Tak i rzadko spotykajg sie ze swoimi dziecmi.

- Szkoda!

Zmiana gatunku
tekstu/parafraza

Jeste$ Leonem. Po wystuchaniu ponizszego tekstu napisz
e-mail do swojego wujka. Opisz mu swojg rodzine.

- Uczniowie dokonuja transfor-
macji gramatycznych i parafra-
zujg stuchany tekst.

Drogi Leonie,

nie widzielismy sie 30 lat. W maju planuje przyjechac do
Polski i chciatbym sie z Toba spotkac.

Co u Ciebie stychac¢? Masz rodzine? Czym sie zajmujesz?
Masz ochote na spotkanie ze mng? Czekam na
odpowied?.

Serdecznie pozdrawiam

Wujek Marek

— Uczniowie najpierw czytajq wia-
domos$¢ od wujka Marka, na-
stepnie stuchaja tekstu, a na sa-
mym koncu redaguja e-mail.
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Wehikut czasu

[a] Jestes Markiem, masz 70 lat. Wystuchaj tekstu, a na-
stepnie opowiedz wnukom o swojej rodzinie.

[b] Jestes Grazyna, masz 20 lat. W przysztosci chcesz miec
duza rodzine. Wystuchaj tekstu, a nastepnie opowiedz ko-
ledze/kolezance o swoich planach.

- Uczniowie musza wczesniej po-
znac zasady tworzenia czasu
przesztego [a] / przysztego [b].

Zadawanie pytan /
odgrywanie rél

Jestes$ dziennikarzem/dziennikarka. Piszesz artykut
o emerytach z twojej miejscowosci. Przeprowadz wywiad
z Leonem.

- Praca w parach.

- Uczniowie moga rowniez wy-
chodzi¢ poza tekst, w ten
sposéb beda mieli okazje
improwizowac.

- Po zebraniu informacji ucznio-
wie moga zredagowac arty-
kut (jednak nauczyciel powi-
nien przygotowac uczniom
do wystuchania inne teksty
o emerytach).

Formutowanie
hipotez /
odgrywanie rél

Po wystuchaniu tekstu wcielcie sie w role Leona i Grazy-
ny. Porozmawiajcie ze sobg o swojej rodzinie i planach na
przysztosc.

Fot. Christian Bowen/unsplash.com

- Praca w parach.

- Uczniowie wykorzystujg infor-
macje z tekstu oraz wychodza
poza niego — tworzg hipotezy.

- Dotaczona fotografia nakresla
kontekst sytuacyjny rozmowy.

Przektad
intersemiotyczny

Leon pisze ksigzke o swojej rodzinie. Wystuchaj tekstu
i narysuj oktadke ksigzki.

- Rysunek uczniéow moze
miec forme drzewa
genealogicznego.

DIALOG - ZAMAWIAMY PIZZE

Uzupetnianie
i dokanczanie
tekstu

[a] Jestes Kasig. Prowadzisz dziennik. Uzupetnij jego
fragment.

14.03.2023 .
Dzisiaj wieczorem bytam ...gtodna......° i nie miatam ......... !
Razem z Markiem postanowilismy zamowic ......... 2. Wy-
bralismy pizzerie ......... 3, poniewaz znaleZlismy ..........
z numerem i menu. Mieli promogje, dwie pizze za ......... °.
Uwielbiamy pizze margheritei......... 6. Zamowilismy tez
dwa......... ’. Nie chcielismy kupic niczego do ......... 8 bo
mielismy w domu cole. Zaptacilismy ......... 7 czekalismy na

10

pizze tylko ......... .

[b] Co dziato sie pdzniej? Dokoncz tekst Kasi.

- Imiona wymyslono na potrze-
by zadan.

- Zadanie [a] moze by¢ réwniez
wykonywane podczas stucha-
nia tekstu.

— W zadaniu [b] nauczyciel moze
ustali¢ limit stow.

Zaproponowanie
wydarzen
wczesniejszych
(prequel) badz
pdzniejszych
(sequel) wzgledem
tekstu

[a] Co Kasia i Marek robili przed zamowieniem pizzy?
Opisz ich dzien.

[b] Kasia i Marek odebrali pizze. O czym rozmawiajg przy
stole? W parach odegrajcie ich rozmowe.

- Opis moze mie¢ forme ustna
lub pisemna [a].

- Uczniowie moga wczesniej za-
pisac dialog [b].

Zmiana formy

W imieniu Kasi/Marka odpisz na SMS od kolezanki. Za-

- Uczniowie zamieniajg wybrane

tekstu pros ja na kolacje. Wykorzystaj informacje ze stuchane- fragmenty dialogu w monolog.
go tekstu. - Nauczyciel moze rozdac
uczniom transkrypcje tekstu.
Wiadomos¢ od: Magdy - Uczniowie najpierw stuchaja
Hej, co robisz? Mozemy sie spotkac za pot godziny tekstu, pozniej odczytujg SMS
w centrum? i na niego odpowiadaja.
14
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Ksztattowanie umiejetnosci interakcyjnych u dzieci i mtodziezy w nauce stuchania

Transkrypcja tekstu

Jeste$ autorem/autorka podrecznika do jezyka polskiego.

Zapisz stuchany tekst.

Transkrypcja nagrania:

- Jestem gfodna, nie mam ...
lub

- Pizzeria Bella Roma, stucham...

- Uczniowie zapisujg pierwsza
(rozmowa bohateréw) lub dru-
g3 czes¢ (rozmowa telefonicz-
na) dialogu. Mozna tez podzie-
li¢ tekst miedzy ucznidw.

- Zadanie wykonywane jest pod-
czas stuchania tekstu.

- Nauczyciel tak odtwarza na-
granie / odczytuje tekst, aby
uczniowie byli w stanie opraco-
wac jego transkrypcje.

Zadawanie pytan
do tekstu/quiz

Zaproponuj 5 pytan do tekstu, ktére znajda sie w pod-
reczniku do jezyka polskiego. Zapisz poprawne odpowie-
dziw kluczu.

Pytania do tekstu:

- Zadanie jest potaczone
z poprzednim.

- Mozna podzieli¢ tekst mie-
dzy ucznidw, a zadane pyta-
nia wykorzysta¢ do organizacji
quizu (uczniowie zadajg swo-
im kolegom/kolezankom py-
tania i sprawdzajg poprawnosc
udzielanych odpowiedzi).

Komiks

Wystuchaj tekstu i na jego podstawie narysuj komiks.

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Kreatywne pisanie, czyli jak
pokonac strach przed pustg
kartkg na lekcjach jezyka obcego

Doskonalenie sprawnosci pisania
jest integralng czescig ksztatcenia
jezykowego. Niestety, zarowno
uczniowie, jak i nauczyciele

uznajg te umiejetnos¢ za trudng

i nieciekawg. W uatrakcyjnieniu
tego procesu doskonale sprawdzg
sie techniki kreatywnego

pisania — ich systematyczne
wdrazanie na lekcji jezyka obcego
sprzyja rozwijaniu kompetenciji
kluczowych’, tworczego potencjatu
i zwiekszaniu motywacji do pracy.

1 Zalecenia Rady w sprawie kompetencji kluczowych w proce-
sie uczenia sie przez cate zycie, <www.prawo.pl/akty/dz-u-ue-
-c-2018-189-1,69055843.html>, [dostep: 22.04.2023].

2 Komorowska (1993:157) podkresla, iz sprawno$c pisania jest umie-
jetnoscia stosunkowo najmniej potrzebna przecietnemu uzytkow-
nikowi jezyka, poniewaz w codziennym postugiwaniu sie jezykiem
obcym przydatno$¢ pisania ograniczona jest wrecz do zera. Wyjatek
stanowi nauczanie jezyka obcego dla celéw zawodowych.

3 W Raporcie krajowym z Europejskiego badania kompetencji je-
zykowych (2011) przedstawione zostaty poziomy biegtosci jezykowej
(wg skali ESOKJ) osiagniete przez uczniow trzeciej klasy gimnazjum
m.in. w zakresie kompetencji tworzenia wypowiedzi pisemnej. Wyniki
pokazuja, ze 44,8% ucznidw nie osiggneto poziomu Al.

4 Zaréwno termin kreatywne pisanie, jak i twdrcze pisanie sg dla
autorki tekstu tozsame i stosowane zamiennie.

ALEKSANDRA
PRZYMUSINSKA
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isanie jest dziataniem jezykowym towarzyszacym cztowie-
kowi w codziennej komunikacji. Ze wzgledu na swoj ztozony
charakter (Padzik 2021: 51-57) i fakt, ze nie jest to umiejetnosc
tak naturalna jak mowienie, trzeba sie jej nauczy¢ w kazdym
jezyku (Lipinska 2016: 9-14). W poréwnaniu jednak z tworze-
niem wypowiedzi pisemnych w jezyku ojczystym, na lekcjach jezyka ob-
cego stanowi to wieksze wyzwanie, gdyz wymaga od ucznidéw pokona-
nia zaréwno bariery jezykowej, jak i strachu przed pisarskg porazka przy
bardziej wymagajgcych zagadnieniach. Ponadto przeswiadczenie o ni-
skiej uzytecznosci obcojezycznej kompetencji tekstotwdrczej w zyciu
pozaszkolnym obniza niestety jej warto$¢ dydaktyczng (Joachimczyk
2016: 21-28)2.

Niedocenienie pisania jako dziatania jezykowego prowadzi w kon-
sekwencji do sytuacji paradoksalnej. W swiecie, w ktorym forma ob-
cojezycznej komunikacji pisemnej jest powszechnie uzywana na ptasz-
czyznie zawodowej, artystycznej czy np. terapeutycznej, dochodzi
jednoczesnie do stopniowego zaniedbywania tej sprawnosci na zaje-
ciach jezyka obcego w szkole. Jej zastosowanie ogranicza sie tylko do
wspomagania nauki, a wiec do np.: notowania, zapisywania, przepi-
sywania jako sposobu utrwalania m.in. zagadnien gramatycznych lub
realizacji obowigzkowych form pisemnych ujetych w podstawie pro-
gramowej. Efektem koncowym takiego podejscia s3 mato rozwiniete
kompetencje w zakresie pisania, nieodpowiadajgce osiggnietemu po-
ziomowi edukacji przez uczniéw, a w konsekwencji ograniczone mozli-
wosciw kazdej dziedzinie zycia, ktora wymaga bezwarunkowo zaawan-
sowanej komunikacji pisemnej®.

Celem niniejszego artykutu jest zwrdcenie uwagi na mozliwosci wy-
korzystania na lekcjach jezyka obcego techiniki kreatywnego pisania,
ktora sprzyja ksztattowaniu kompetencji jezykowych u ucznidw, kreu-
je ich osobowos$¢, rozwija refleksyjno$é oraz wzbogaca wyobraznie.
Przytoczone sugestie wdrozenia tej formy pracy oraz przyktady rézno-
rodnych technik mozliwosci korekty i oceny majg zacheci¢ nauczycie-
li do systematycznej integracji tworczego pisania z tresciami realizowa-
nymi na zajeciach.

Tworcze pisanie w jezyku obcym — koncepcje i cele
Twércze (kreatywne)?* pisanie przejawia sie zaréwno w kreatywnych
formach wyrazu, jak i w zawartych w nich tresciach. W literaturze
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przedmiotu na prézno szukac jednej, najbardziej wtasciwej definicji tego pojecia, poniewaz
w zaleznosci od przyjetej perspektywy jest ono interpretowane w rézny sposob. W dalszej
czesci artykutu przedstawione zostang jedynie wybrane ujecia, ktére znajdujg bezposrednie
zastosowanie w nauczaniu jezykdéw obcych w celu doskonalenia znajomosci jezyka, pod-
noszenia kompetencji w zakresie pisania oraz ksztattowania pozytywnego stosunku do tej
Sprawnosci.

Kreatywne pisanie jest aktywnoscig szczegdlng, znajdujacg swoj artystyczny wyraz w roz-
norodnych formach literackich, poczawszy od antyku az do dzisiaj (Béttcher 1999a: 7-10).
Doskonali ono warsztat pisarski, wykorzystujac indywidualne podejscie jednostki do proce-
su i celu tej czynnosci. W latach 80. XX wieku, w ramach naukowych badan interdyscyplinar-
nych, wyrdzniono trzy kierunki twdrczego pisania: kreatywne pisanie (creative writing) jako
styl literacki, jako gra i zabawa oraz jako samopoznanie i autoterapia. Wszystkie wymienione
kierunki znajdujg swéj wyraz w definicji tego pojecia (Werder 2007: 19-21).

Gisela Reuschling (1993b: 137) ujmuje twdrcze pisanie z perspektywy kontaktu z literatu-
ra, jako wolne pisanie (freewriting), oznaczajgce komponowanie osobistych tekstow w eks-
perymentach literackich lub w dowolnych skojarzeniach. Dzieki temu staje sie ono wyrazem
indywidualnych potrzeb uczniéw i sposobem na stworzenie dla siebie prywatnej przestrzeni.
Kreatywna twdrczosé pisarska jest technika, ktéra sprawia, ze zwykta nauka pisania i zaanga-
zowanie w literature staja sie bardziej ekspresywne, zabawne i skuteczne (Liebnau 1999: 7-8).
W ten sposob stanowi ona nieodtgczny element kultury pisma. Nie jest postrzegana wytacz-
nie jako zastosowanie koncepcji kreatywnosci do pisemnej werbalizacji, lecz, jak wskazuje
Kaspar H. Spinner (2021: 116-117), jako podstawowe dziatanie kultury pisania, ktéra moze roz-
wing¢ sie podczas pismienniczego procesu. W tym kontekscie kreatywne tworzenie tekstow
rozumiane jest jako ruch poszukiwawczy w kierunku wtasnej tozsamosci, ktéry wymaga od
piszgcego rozwijania wyobrazni oraz uswiadamiania sobie rzeczywistosci i przetwarzania jej
(Pommerin 1996: 9). To zabawa jezykiem, ktdra staje sie forma literackiej towarzyskosci cha-
rakteryzujacej sie rozrywka, przyjemnoscig i wesotoscig (Werder 2007: 21).

W kreatywnym pisaniu znaczacg role odgrywajg poszczegdlne etapy twércze. Realizuja
sie one bowiem w zintegrowanym uczeniu sie i t3cza ze sobg procesy poznawcze, emocjo-
nalne oraz te zwigzane z wyobraznig (Béttcher 1999a: 7).

Wsrod podejsé definiujgeych kreatywne tworzenie tekstow obecne jest rowniez jego
ujecie w wymiarze terapeutycznym, w ktérym podkreslane s3: samopoznanie (Werder 2007:
22) oraz samoswiadomosc¢ (UIf1998: 3), jako stany przywotujgce zapomniane tematy i prowa-
dzace do konfrontacji z samym soba.

Wykorzystanie na zajeciach techniki kreatywnego pisania w kazdym z wyzej wymienio-
nych kontekstoéw pozwala osiggnaé réznorodne cele, nie tylko zwigzane bezposrednio ze
wspieraniem warsztatu pisarskiego w jezyku obcym, lecz takze z rozwojem osobowosci
uczacych sie. Wprowadza ono nowa jakosé, a mozliwo$é wykorzystania tekstow literackich
pobudza do refleksji miedzykulturowej i umozliwia zdobycie wiedzy o jezyku i formach po-
etyckich. Uczniowie doswiadczajg rowniez zwiekszonej motywacji do poszerzania znajomo-
$ci jezykdw obeych poprzez poszukiwanie nowych form wyrazu dla swoich idei (Reuschling
1993b: 138). Piszac twdrczo, w sposob bardziej wrazliwy i sSwiadomy odbierajg otoczenie jako
rzeczywistos$¢ zaposredniczong przez zmysty, wstuchuja sie w swéj wewnetrzny gtos, zauwa-
zajg problemy i — poprzez ich nazwanie — czynig je namacalnymi oraz zrozumiatymi. W ten
sposéb mtodzi ludzie rozwijajg swojg osobowosé, uwrazliwiajac sie jednoczesnie na teksty
wiasne i innych (Chromik 1993: 59-60).

Twdrcze pisanie ujmowane jest réwniez w znaczeniu spotecznym, w ktérym piszacy do-
strzegajg inne perspektywy i punkty widzenia (Spinner 2021: 122), przy jednoczesnym za-
chowaniu autonomii rozwijajgcej niezalezno$¢ intelektualng (Czernek 2008: 363). Aktyw-
nosc ta ksztattuje bowiem zdolnos¢ do wyrazania samodzielnego osadu, zabawy jezykiem,



5 Przytoczonew artykule przyktady
kreatywnych ¢wiczen zostaty zaczerp-
niete z nastepujacych zrédet: Bren-
ner (1990), Fritzsche (1994:159-168),
Merkelbach (1993), Pommerin (1996),
Bottcher (1999), Kast (1999), Liebnau
(1999), Rico (2020).

6 Polskie nazwy zaproponowanych
w artykule form kreatywnego pisa-
nia zaczerpniete zostaty z artykutu
A. Pawtowskiej (2014: 86—-91). Niemiec-
kie nazwy przytoczonych ¢wiczen zo-
staty przettumaczone przez autorke
artykutu.

7 Clustering polega na grupowaniu,
a wiec taczeniu sieci pomystéw, po-
przez pojawiajgce sie spontanicznie
i automatycznie skojarzenia, zaczy-
najac od jednego stowa i koncentrujac
wokot niego kolejne asocjacje (Rico
2020: 31).

8 Mind-mapping jest technika spo-
rzadzania pisemnych notatek, w kté-
rych mysli i stowa klucze nalezace do
pewnego obszaru tematycznego sa
przedstawiane i hierarchizowane (La-
skowski2010: 135-137).

9 Brainstorming jest technika komu-
nikacyjna polegajaca na spontanicz-
nym zapisywaniu pomystow, mysli,
opinii, prowadzacych do rozwigzania
konkretnego problemu (Brenner 2020:
169-173).

10 Gedicht reihum (Krgzgcy wiersz) to
¢wiczenie przeprowadzane w grupie
(np. 50s6b). Pierwszy uczen zapisu-
je na kartce dowolne stowo bedace
poczatkiem wiersza. Podaje kartke
osobie siedzacej po lewej stronie,
ktoéra dopisuje kolejne dwa stowa.
Nastepna osoba dopisuje trzy stowa,
kolejna cztery i ostatnia dodaje wyraz
bedacy zakonczeniem. Ta zabawa jezy-
kowa ma wiele wariantow, ktére mozna
wykorzystaé np. w zaleznosci od liczby
piszacych, wybranego tematu wiersza
czy sposobu prezentacji powstatego
tekstu (por. Bottcher 1999e: 92).

1 Klopfwérter (Odpukane stéwka)
jest rowniez ¢wiczeniem grupowym
(najlepiej w zespotach 5-10-osobo-
wych). Piszacy trzymaja przed sobg pu-
ste kartki. Kazdy z nich bedzie wybrany
po kolei jako ,Odpukujacy stéwka”.
Kiedy pierwszy ,Odpukujacy” klaszcze
w dfonie i wymienia stowo, pozostali je
zapamietuja. Nastepnie dyktujg ,Od-
pukujacemu” swoje wyrazy. Sytuacja ta
powtarza sie przy kolejnych ,Odpuku-
jacych”. Po tejfazie ¢wiczenia kazdy
,Odpukujacy” posiada zapisany zestaw
stow, z ktorych w okreslonym czasie
tworzy tekst, a nastepnie prezentuje
go (Brenner 1990: 48).

Kreatywne pisanie, czyli jak pokonac strach przed pustq kartka na lekcjach jezyka obcego

otwartosci na nowe doswiadczenia (Brenner 1990: 18) oraz pobudza wyobraznie i promuje
percepcyjnie intensywne, estetyczne podejscie do tekstow (Spinner 2005: 111).

Oprécz wyzej wymienionych Ingrid Béttcher (1999b: 21-22) zwraca uwage na jeszcze in-
ne cele kreatywnego pisania, takie jak: ksztattowanie postawy zaciekawienia tego typu pra-
c3, rozbudzanie poczucia radosci, wspieranie integracyjnego procesu uczenia sie i holistycz-
nych doswiadczen edukacyjnych, dzielenie sie tekstami, a takze korzysci ptynace z pracy
w grupie, ze wspolnej korekty i atmosfery sprzyjajacej uczeniu sie. Znaczaca jest tu rowniez
uniwersalno$¢ tworczego pisania, ktére daje szanse na nauke zaréwno uczniom osiggaja-
cym wysokie wyniki w nauce, jak i tym na nizszych stopniach zaawansowania oraz doskona-
li ich warsztat pisarski.

Metody i techniki kreatywnego pisania na lekcji jezyka obcego

W literaturze przedmiotu istnieje caty wachlarz technik, ktore wspieraja rozwdj twérczego
pisania. W artykule przywotano typologie zaproponowang przez Ingrid Béttcher (1999), uzu-
petniong o pomysty innych autoréw oraz sugestie autorki tekstu®.

Bottcher (1999b: 22-26) poleca szes¢ gtownych technik kreatywnego pisania, obejmuja-
cych réznorodne ¢wiczenia stuzace ich realizagji®. Nie nalezy jednak postrzegad tych dziatan
jako sztywno przypisanych do danej sekwencji, gdyz przenikaja i uzupetniajg sie one wza-
jemnie, wspierajgc tym samym proces tworczej produkgji. Ponizej bardzo ogdlnie scharak-
teryzowano wspomniane wyzej techniki, skupiajac sie gtéwnie na elemencie praktycznym,
tj. zadaniach dajacych sie zastosowac na lekcji jezyka obcego.

1. Cwiczenia bazujace na skojarzeniach (Assoziative Verfahren)
Stosowane sg w fazie planowania wypowiedzi pisemnych i stuzg gtéwnie gromadzeniu, klasy-
fikacji oraz kategoryzacji stownictwa, np. Clustering’, Mind-Mapping®, Brainstorming®.
Jednym z ¢wiczen, ktére mozna zaproponowac bez wzgledu na poziom zaawansowa-
nia jezykowego w grupie, jest Akrostichon. Do wyrazu ABENTEUER (PRZYGODA) uczniowie,
pracujac w parach, dopisujg skojarzenia zaczynajace sie od kolejnych liter tego stowa. Na-
stepnie, korzystajac z wypisanych zwrotdw, haset itd., tworza historie pod tytutem Unange-
nehmes Abenteuer im Urlaub (Nieprzyjemna przygoda na wakacjach). Wybor wyrazéw zale-
zy od celu realizowanego na lekcji, a powyzszy przyktad stuzy jedynie wizualizacji.

2. Zabawy jezykowe (Schreibspiele)
Zabawy jezykowe majg na celu stworzenie mozliwosci kontaktu ze stowem w sposéb kre-
atywny, humorystyczny i poetycki. Sprawdzajg sie w fazie formutowania i wymyslania tresci,
podczas ktorej uczacy sie eksperymentuja z jezykiem i otwierajg sie na nowe mozliwosci jego
uzycia. Sg to m.in.: Gedicht reihum (Krazgcy wiersz)™ czy Klopfwérter (Odpukane stowka)".
Cwiczeniem, ktére doskonale nadaje sie do wykorzystania podczas pracy w grupie, jest
Zettellawine (Lawina kartek). Uczniowie siadajg w kregu. Kazdy z nich pisze na kartce jed-
no zdanie, a nastepnie przekazuje jg osobie siedzacej o dwa miejsca dalej, po lewej stronie.
Kazda nastepna osoba dopisuje kolejne zdanie, tworzac w ten sposéb historie. Runda kon-
czy sie, kiedy kartka wréci do pierwszego ucznia. Ostatni uczestnik zabawy formutuje tytut
do napisanego tekstu. Powstaty fragment jest prezentowany na forum klasy i moze stano-
wic baze do dalszej pracy.

3. Pisanie wedtug wzordw i regut (Schreiben nach angegebenen Vorgaben, Regeln und
Mustern)

Cwiczenia z tej grupy maja na celu odwzorowywanie przyktadowych tekstéw, przedsta-

wionych uczniom jako wzorce, oraz tworzenie na ich podstawie nowych. Istotne w tej

technice jest stopniowe odchodzenie od odtwdrczosci na rzecz coraz wiekszej kreatyw-

nosci. Zadania te pokrywaja sie z zabawami jezykowymi pomimo wytycznych, ktére muszg
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zostac¢ uwzglednione przy ich realizacji. Twdrcze pisanie nie stoi bowiem w zadnej sprzecz-
nosci z pisaniem ukierunkowanym na wzorce i reqguty. Wytyczne te nie sg postrzegane jako
normy absolutne, lecz zasady gry i eksperymentalne mozliwosci (Fritzsche 1994: 161).

Przyktadami ¢wiczen sg tu chociazby Elfchen", Scheeballgedicht (Rosnaca kula sniez-
na) czy Schmelzender Schneeballgedicht (Topniejgca kula sniezna)™. Ciekawg propozycja
sg rowniez Stufen-Gedichte (Wiersze o stopniowej budowie), stanowigce zabawe jezykiem
przy jednoczesnym zachowaniu podanych wskazéwek. Uczniowie otrzymujg wzér budowy
wiersza, ktérego pierwszy wers stanowi jeden wyraz, drugi dwa, trzeci trzy, czwarty cztery,
piaty trzy, szosty dwa i ostatni wers — jeden wyraz. Tematyka utworéw moze nawigzywac do
tresci realizowanych na lekcji.

4. Wtgczenie do procesu pisania tekstow literackich (Schreiben zu und nach (literarischen)
Texten)

Technika ta obejmuje ¢wiczenia wspomagajace pisanie literackie, podczas ktérego teksty
staja sie dla ucznidow bodzcem do pdzniejszego samodzielnego tworzenia. Zadania opierajg
sie réwniez po czesci na imitacji, pozwalajg jednak na odkrycie nowych $srodkéw wyrazu oraz
zmiane perspektywy piszgcego i przeniesienie sie w inng rzeczywistos¢. Wykorzystywana
w ramach tej techniki zabawa to m.in.: Motivierende Satzanfinge (Motywujgce poczatki
zdan)®. Warto poleci¢ réwniez Gedichtanfdnge zu Ende schreiben (Dokoricz rozpoczety
wiersz) przyblizajaca piszagcym proces tworzenia tekstow poetyckich. Uczniowie otrzymu-
jg wiersz, ktory analizujg pod wzgledem tresci i budowy. Na podstawie zaprezentowanego
utworu tworzg wiasny tekst, odwzorowujac lub zmieniajac wskazane elementy np.: temat,
kompozycje, srodki jezykowe, rymy.

5. Impuls do pisania (Schreiben zu Stimuli)

Technika ta opiera sie na ¢wiczeniach utatwiajgcych spontaniczne skojarzenia, aktywujgcych
nieswiadome emocje i pobudzajacych do tworzenia. taczy sie ona z metoda pisania na pod-
stawie skojarzen i jest $wietng pomoca w znalezieniu odpowiednich jezykowych srodkéw
wyrazu. Inspiracjg stanowigca punkt wyjscia do dalszej pracy nad tekstem sg przyktadowo
takie impulsy, jak: stowo, zdanie, fragment utworu, stowo kluczowe, zdjecie, muzyka. Wsrod
¢wiczen, ktére mozna wykorzysta¢ na zajeciach, znajduja sie Fantasiereise (Fantastyczna
podréz)™ i Schreiben zu Reizwértern (Dopisz do stéw)®. Jednym z przyktadéow tworzenia
tekstu pod wptywem impulsu zwizualizowanego jest In ein Bild einsteigen (Ten na zdjeciu to
ja). Uczniowie przejmujg perspektywe przedmiotu przedstawionego na zdjeciu, utozsamiaja
sie z nim i tworzg swoja historie z jego punktu widzenia.

6. Kontynuacja pisania tekstu poprzez jego przeredagowywanie (Weiterarbeit an kreati-
ven Texten)

Zadania wchodzgce w sktad tej grupy polegajg na przeredagowywaniu powstatego utwo-
ru w celu stworzenia bazy dla nowej jego wersji. S one nieodzownym elementem pracy
nad tekstami bedgcymi jedynie kolejnymi wariantami pisarskiego produktu, gotowymi do
dalszych zmian. Poprzez uzycie katalogdw kryteridow czy innych narzedzi ewaluacji i oceny,
¢wiczenia te umozliwiajg stopniowe nabywanie umiejetnosci samooceny, a takze konstruk-
tywnego wydawania opinii na temat prac kolegéw i kolezanek. Wykorzystane w obrebie tej
metody zadanie to m.in.: Check-Liste (Lista kontrolna)®. Warto wymieni¢ réwniez Unter die
Lupe (Pod lupg) - tekst samodzielnie napisany przez jednego ucznia jest poprawiany i oce-
niany przez innego za pomoca komentarzy w formie zwrotéw, np.: to mi sie bardzo podoba-
to, w tym miejscu mam pytania, moje porady i propozycje.
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1 Elfchen to ¢wiczenie, podczas
ktorego piszacy indywidualnie two-
rza kreatywny tekst/wiersz wedtug
podanych regut. Sktada sie on z pieciu
linijek, z ktérych pierwsza jest tema-
tem wiersza i stanowi jedno stowo,
druga linijka sktada sie z dwoch stow,
trzecia z trzech, czwarta z czterech
i pigta, ktdra jest pointa/podsumowa-
niem powstatego tekstu, zawiera tylko
jeden wyraz (Bottcher 1999d: 57-58).

12 Schneeballgedicht (Rosngca kula
sniezna) i Schmelzender Scheeball-
gedicht (Topniejaca kula sniezna)
to réwniez ¢wiczenia polegajace na
tworzeniu tekstu/wiersza wedtug
konkretnych regut. Forma ¢wiczenia
Rosngca kula $Sniezna zaczyna sie od
pierwszej linijki sktadajacej sie tylko
zjednego wyrazu i konczy sie na piatej
linijce zawierajacej piec stéw. Topnie-
Jjaca kula sniezna stanowi odwrotny
proces, rozpoczynajacy pisanie wier-
sza od pierwszej linijki zawierajacej
piec stoéw i konczacy wersem pigtym
z jednym wyrazem (Bottcher 1999d:
60-62).

13 Motivierende Satzanfénge (Mo-
tywujace poczatki zdari) to ¢wiczenie
polegajace na kreatywnym uzupetnie-
niu podanych poczatkéw zdan, ktore
oddziatywatyby motywujaco na od-
biorce (Pommerin 1996: 62).

14 Fantasiereise (Fantastyczna po-
dréz) to technika pisania, w ktorej
piszacy puszczaja wodze fantazji pod
wptywem opisanego impulsu. Cwi-
czenie to poprzedzone jest najcze-
sciej fazg odprezenia i zanurzenia sie
w swoim $wiecie, co pobudza wizuali-
zacje i powstawanie skojarzen, mysli,
wyobrazen, a w rezultacie produkcje
tekstu (Béttcher 1999d: 55-56).

15 Schreiben zu Reizwértern (Dopisz
do stéw) jest ¢wiczeniem polegaja-
cym na tworzeniu historii opartej na
okreslonej grupie podanych wyrazdéw.
Rodzaj tworzonego tekstu oraz licz-
ba stéw sa dowolne (Bottcher 1999f:
153-154).

16 Check-Liste (Lista kontrolna) to
instrument utatwiajacy piszacym we-
ryfikacje kolejnych wersji tekstu pod
wzgledem konkretnych kryteridw.
Lista kontrolna stosowana przy ewa-
luacji tekstéw kreatywnych powinna
by¢ opracowywana wraz z piszgcymi,
a kryteria analizy dopasowane do kon-
kretnego rodzaju tekstu (por. Fix 2006:
178-180).



17 Zob. np.: Fritzsche (1994: 210),
Becker-Mrotzek/Béttcher (2011: 96),
Pawtowska-Balcerska (2017: 178-179).

18 W dyskursie naukowym doty-
czacym katalogow kryteriow oceny
mozna znalez¢ konkretne propozy-
cje nadajace sie do bezposredniego
zastosowania przy ocenie kreatyw-
nych osiggnieé; prezentujg je m.in.:
Liebnau (1999:133-134), Baurmann
(2002: 132,136), Abraham (2010: 100),
Becker-Mrotzek/Bottcher (2011: 111).
Innym rozwigzaniem jest zmierzenie
sie zich modyfikacja, a nawet stwo-
rzenie wtasnych zasad.

19 Nazwa pochodzi od metody ma-
jeutycznej, elementu sokratycznego
nauczania. Gr. maia oznacza potozna
i symbolizuje, podobnie jak pomoc
w porodzie, wydobycie z ucznia od-
powiedzi za pomoca odpowiednio do-
branych metod (Encyklopedia PWN).

Kreatywne pisanie, czyli jak pokonac strach przed pustq kartka na lekcjach jezyka obcego

Korekta, ocena i prezentacja osiggniec tworczych

Redagowanie tworczych tekstdéw przy zastosowaniu kreatywnych technik uczenia otwiera
drzwi do dalszej nad nimi pracy w postaci korekty i oceny. Aspekty te postrzegane sg jako
ztozony, lecz indywidualny proces, odnoszacy sie zaréwno do gotowych produktow, jak iich
wersji posrednich, i zawsze zalezacy od subiektywnej oceny czytelnika (por. Liebnau 1999:
133). Subiektywizm oraz uznanie indywidualnosci stanowig ktopotliwg kwestie w obszarze
oceniania kreatywnego pisania w jezyku obcym?. Zasadniczo dajg sie one przyporzadkowac
do dwdch grup: ocenianie zewnetrzne, w ktérym opinie wydaje np. nauczyciel, egzaminator
lub grupa ucznidw, oraz samoocene oznaczajaca zdolnos$¢ do oceny samego siebie, a takze
wtasnych postepdw i osiggnieé (Mihutka 2019: 30-53). Obie te formy petnig istotng funkcje,
gdyz ich zadaniem jest w uwrazliwiony sposéb rozpatrywad aspekty, ktore stanowig istote
twdrczego pisania (por. Mummert/Pommerin 2000: 3-9).

Ocena kreatywnej tworczosci wymaga specyficznego podejscia do indywidualnie two-
rzonych tekstéw (Abraham 2010: 115) oraz ktadzie nacisk na wnikliwg obserwacje zaréwno
wtasnych, jak i cudzych dziatan pisarskich (Saxalber 1996:198). Postepowanie takie zapobie-
ga zbyt pochopnemu obnizeniu wartosci tworczosci i zacheca do kontynuowania pisania
(Baurmann 2002: 116-118).

Kreatywnos¢ i obowigzek oceniania postrzegane sg czesto jako wzajemnie wykluczajg-
ce sie obszary (Pawtowska-Balcerska 2017: 178). Rozwigzaniem dla tego pozornie antagoni-
stycznego ,duetu” jest wypracowanie wspdlnie z uczniami zasad, ktore pozwolg na wydawa-
nie opinii na temat twérczych tekstéw. To zadanie stanowi kolejny etap rozwoju kompetencji
pisania. Spinner (1995: 44-45) podkresla swiadome, teoretyczne wsparcie, jakim sg normy
poprawy sformutowane w postaci katalogu kryteriéw dla uczacych sie. Nie kazda kreatywna
praca musi by¢ jednak oceniana, aby nie zniecheci¢ ucznidéw zbytnim formalizmem. W uza-
sadnionych przypadkach wystarczy pozosta¢ przy doradczej informacji zwrotnej ze strony
nauczyciela, niezbednej w refleksji nad swoimi osiggnieciami®.

Zadna ocena wynikdw nie moze odby¢ sie bez poprawy btedéw. W procesie tworcze-
go pisania preferowana jest, jak podkresla Ivo (1982: 138-139), korekta majeutyczna®™. Sta-
nowi ona dialogowa dyskusje na temat stworzonego tekstu, co pozytywnie wptywa na pi-
szacych. Autor przestrzega jednoczesnie przed zakorzeniong w tradycji szkolnej ,krzyczaca
czerwienig”, a takze przed nadmiernym i szerokim stosowaniem oznaczania i komentowa-
nia btedéw. W korekcie majeutycznej pomoc w nauce znajduje swéj punkt kontrolny i prze-
wodni. Ocena jako akt dialogowy i dziatanie komunikacyjne miedzy piszagcym a czytajgcym
jest postrzegana jako oczekiwana droga od oceny zewnetrznej do samooceny (Becker-
-Mrotzek/Bottcher 2011: 107).

W kazdej korekcie btedy powinny by¢ traktowane w sposéb zorientowany na cel nauki.
Istotne jest tolerancyjne traktowanie nieprawidtowosci, poniewaz waga kazdej z nich jest in-
na. Ogromne znaczenie ma autokorekta, ktéra odbywa sie jako procedura kierowana przez
nauczycielalub praca partnerskaigrupowa (Kast1999:174-175). Magdalena Olpinska-Szkietko
(2019: 52) wyraznie ostrzega przed negatywnymi konsekwencjami nieprzemyslanej poprawy
bteddow. Moze ona prowadzi¢ do naruszenia poczucia wtasnej wartosci, szkodzi¢ wizerunko-
wi spotecznemu, jesli odbywa sie na forum klasy, ograniczaé swobode dziatania i tym samym
ostabia¢ motywacje do nauki. Wszystkie formy oceny pisemnych osiggnie¢ uczniéw tworza
sie¢ procesow, ktore nalezy traktowacd jako dalsza prace nad tekstem. W zaleznosci od zada-
nia, powinny by¢ one wykorzystywane indywidualnie, aby przyczynic sie do wspierania kom-
petencji pisarskiej i wzrostu $wiadomosci pisania wsrod uczacych sie (Niemierko 2009: 36).

Koncowym etapem pracy i jednoczesnie jej zwienczeniem jest prezentacja. Zapoznaje
ona odbiorcéw z powstatym tekstem, poddaje go krytyce czytelnikéw oraz weryfikuje ich
oczekiwania (Bottcher 1999c: 44).
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Wdrazanie kreatywnego pisania na lekcji jezyka obcego

— mozliwosci i ograniczenia

Wdrozenie kreatywnego pisania we wspotczesnej szkole staje wobec licznych wyzwan, a na-
wet przeszkdd. Muszg one zosta¢ pokonane lub przynajmniej zniwelowane, aby wtaczenie
nauczania tej umiejetnosci do scenariusza zaje¢ obcojezycznych byto w ogdle mozliwe. Jed-
nym z problemodw, o ktérych wspomina Reuschling (1993a: 44), jest brak w tworzonych przez
nauczycieli programach nauczania jezyka obcego dychotomii miedzy pisaniem tworczym
a kierowanym, postrzeganym w praktyce szkolnej jako cel ksztatcenia. Dlatego tez kreatyw-
nos¢, ktéra mocniej akcentuje aspekty procesu pisania, powinna stac sie integralng czescia
realizacji podstawy programowej. Nie chodzi tu o wyparcie procesu kierowanego przez
twdrczag praktyke, ale raczej o komplementarne wzbogacenie ksztatcenia.

Wykorzystanie kreatywnego pisania w nauczaniu jezyka obcego musi rowniez stawic
czota réznicom w biegtosci i poprawnosci jezykowej wsrodd ucznidw. Mimo iz, jak podkresla
Reuschling (1993b: 138), koncepcje twdrcze stosowane w jezyku ojczystym mozna przeniesé
na ptaszczyzne nauczania w jezyku obcym, nalezy wzig¢ pod uwage modyfikacje i reduk-
cje w zakresie jakosci pisemnych produktéw. Co wiecej, przesuniecie akcentu na lekcji na
podmiot piszacy i jego potrzeby jest kolejnym warunkiem powodzenia swobodnego pisania
twdrczego. Konieczne jest podkreslenie faktu, iz poziom drugiego jezyka obcego w szko-
le Sredniej daje uczacym sie ograniczone mozliwosci wypowiedzi pisemnej i tylko niewielka
pewnos$¢ oraz sprawnosc jezykowa (MEN 2018).

Szkolna twdrczosc pisarska musi by¢ dodatkowo skonfrontowana z technicznymi, obiek-
tywnie istniejgcymi warunkami, a przez to z ograniczonymi mozliwosciami dydaktycznymi.
Na niekorzys$¢ dziatajg tutaj zbyt mata ilos¢ czasu, skromne wyposazenie sal lekcyjnych, brak
odosobnionego miejsca na spisywanie przemyslen. Béttcher (1999c: 33) wskazuje na kacik
pisarski (Schreibecke), ktéry bytby optymalng forma organizacji tego typu zajed. Jednakze
nawet w nieidealnych przestrzeniach klasowych zorganizowanie z uczniami kreatywnego pi-
sania jest mozliwe.

Pommerin (2000: 10) opowiada sie dodatkowo za twdrczym pisaniem w atmosferze wol-
nej od leku, z motywujgcymi pomystami, procedurami lub technikami uwzgledniajgcymi
ucznidéw z mniejszym potencjatem tekstotworczym. Reuschling (1993a: 47) proponuje przy-
gotowanie zbioru materiatéw bedacych impulsami do dziatania i stworzenie mozliwie niefor-
malnych warunkow do pracy. Therese Chromik (1993: 68) wymienia wzorce zachowan, ktore
sprzyjaja tworczosci w grupie i powinny dominowac wsrod tworczych pisarzy, m.in. goto-
wosc¢ do komunikacji, krytyczny dystans do wtasnych i cudzych tekstéw, odwaga i szacu-
nek dla podmiotowosci innych. Agnieszka Pawtowska-Balcerska (2017: 160) widzi dodatkowe
wzmocnienie integracji kreatywnego pisania z procesem nauczania jezykéw obcych w kul-
tywowaniu i pielegnowaniu koncepcji tworczej we wszystkich mozliwych warunkach.

Na koniec nalezy podkresli¢, ze kluczowa dla promocji twdrczego pisania na lek-
cji jezyka obcego jest osoba samego nauczyciela. Chodzi tu zaréwno o cechy charakteru,
takie jak kreatywnos¢, spontanicznosc i autentycznosé, jak i, co podkresla Gisela Reuschling
(1993b:137), o odwage. Nauczyciel nie moze bowiem pozostawac jedynie obserwatorem, ale
wraz z uczniami powinien aktywnie uczestniczy¢ w procesie powstawiania kreatywnych tek-
stow i w ten sposéb poznawad trudnosci pisarskie.
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trwalanie mowy ludzkiej, tworzenie komunikatéw w for-

mie graficznej oraz ich ustne odkodowywanie odbywa

sie dzieki znajomosci relacji zachodzacych pomiedzy

znakami fonicznymi a znakami graficznymi. Zaréwno

w jezyku polskim, jak i we francuskim wykorzystujemy
w tym celu pismo gtoskowo-literowe. Ten system utrwalania mowy
zaktada, ze kazda gtoska jest zapisywana przy uzyciu jednego i tego
samego znaku graficznego. Oba jezyki przyjety alfabet tacinski, kté-
rego liczba liter nie odpowiadata wtasciwosciom fonetycznym ani
jezyka polskiego, ani francuskiego. Liczba gtosek wystepujacych
w dawnej francuszczyznie czy w polszczyznie mowionej znacznie réz-
nita sie pod wzgledem ilosciowym i jakosciowym od gtosek wystepu-
jacych w tacinie. Zaistniata potrzeba dostosowania alfabetu tacinskie-
go do istniejgcej rzeczywistosci fonicznej poprzez wprowadzenie do
niego nowych znakdw graficznych. Prébowano réznych rozwigzan.
Stosowano na przyktad znaki diakrytyczne: franc. €, &, é, ¢, pol. g, ¢,
é n, s, z, 2,1, znaki graficzne ztozone z dwdch lub trzech liter: franc.
oi, on, an, en, un, eau, pol. sz, cz, dz badz wprowadzano litery, ktore
w facinie nie wystepowaty: j, w. Proces adaptacji alfabetu dokonywat
sie powoli i wynikat takze ze zmian ewolucyjnych, jakie nastepowaty
w jezyku moéwionym. Silne oddziatywanie taciny na ksztattowanie sie
jezyka francuskiego oraz ostroznosc i brak konsekwencji reformato-
réw systemu ortograficznego sprawity, ze we wspotczesnej francusz-
czyznie obserwujemy duzy rozdzwiek pomiedzy tym, co widzimy,
a tym, co styszymy. Foniczna realizacja jednostkowego znaku graficz-
nego zalezy natomiast w duzym stopniu od jego otoczenia w wyrazie
lub w grupie wyrazowej. Francuskiemu systemowi ortograficznemu
poswiecono wiele opracowan teoretycznych, prébujgc wyjasniac
ksztattowanie sie pisowni francuskiej, jej historie i rozwdj, a takze po-
dejmowane, mniej lub bardziej radykalne, ruchy reformatorskie. Jezy-
koznawcy dazyli do zbudowania systemowego, koherentnego opisu
funkcjonowania francuskiej ortografii. Z prac opublikowanych w XX
i XXI wieku na szczegdlng uwage zastuguja publikacje takich autoréw
jak: Blanche-Benveniste (1969), Thimonnier (1970), Gak (1976), Catach
(1978/2011, 1986, 1991), Goosse (1991), Beaume (1994), Cogis (2005).
W Polsce problematyka opisu i nauczania ortografii jezyka francuskie-
go jako obcego zajmowali sie miedzy innymi Grobelak (1974) i Gajos
(1995, 1999, 2020).
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Mimo istniejacych opracowan teoretycznych i praktycznych dotyczacych francuskie-
go systemu ortograficznego, optymalne przyswajanie francuskiej pisowni, zasad czytania
i wymowy w warunkach szkolnych napotyka na wiele trudnosci. Wynikajg one ze ztozonosci
samego systemu, stopnia skomplikowania jego opisu oraz braku wiekszego zainteresowa-
nia systematycznym nauczaniem ortografii na poziomie opracowywanych materiatow glot-
todydaktycznych, gtéownie podrecznikow szkolnych. Zaniedbywanie tej sfery mozna tak-
ze dostrzec na poziomie organizacji zaje¢, formutowania celéw nauczania i uczenia sie oraz
w procesie certyfikacyjnym podczas ewaluacji stopnia przyswojenia poszczegdlnych pod-
systemow jezyka obcego.

O tym, jaki stopien trudnosci stanowi dla polskiego ucznia przechodzenie od znaku gra-
ficznego do znaku fonicznego w jezyku francuskim, przekonamy sie, analizujac zasady czy-
tania i wymawiania spotgtoski s. Na przyktadzie tej jednej litery, ktéra w jezyku polskim,
niezaleznie od pozycji w wyrazie jest najczesciej realizowana fonicznie jak [s], sprobujemy
ukazad trudnosci fonetyczne napotykane przez polskiego ucznia podczas przyswajania so-
bie zasad czytania i wymowy wyrazéw francuskich. Nasze rozwazania skonfrontujemy z in-
formacjami przekazywanymi przez autoréw podrecznikéw do nauczania jezyka francuskie-
go oraz autoréw opracowan z zakresu francuskiego systemu ortograficznego. Celem tego
artykutu bedzie dostarczenie odpowiedzi na pytania, ktore padajg z ust uczniow i studen-
tow: , Jak to whasciwie jest z tym s?”, , Kiedy wymawiac s, a kiedy nie?”, ,W jaki sposob wyma-
wia sie s?”, ,Jak czytac s w grupach spétgtoskowych ss, sc, sh, sch?”.

Ogolna charakterystyka spotgtoski s

Spotgtoska s zajmuje w alfabecie francuskim 19. pozycje, a w alfabecie polskim jest na miej-
scu 20. W obu jezykach moze wystepowac na poczatku wyrazu: sport, samba, senat (sénat),
social, w $rodku: bastion, parasol oraz na koncu: ananas, atlas, las, lis, pas.

W polszczyznie we wszystkich trzech pozycjach s jest zawsze wymawiane. Spotgtoska ma
realizacje ustng, bezdzwieczng, twardg, a biorgc pod uwage udziat poszczegdlnych narza-
dow mowy i ich uktad wzgledem siebie, jest ona klasyfikowana jako przedniojezykowo-ze-
bowa szczelinowa. W polskich wyrazach s ma prawie w stu procentach charakter fonogra-
miczny. Oznacza to, ze uzytkownik jezyka:
= kiedy styszy [s], widzi w wyrazie s: [sos] > sos, [0sa] > osa, [klasa] > klasa;

odstepstwem moze by¢ utrata dZzwiecznosci spotgtoski [z] znajdujacej sie na koncu wyra-

zu: [teras] < teraz, [pokas] < pokaz, [nakas] < nakaz;
= kiedy widzi w wyrazie s, realizuje je fonicznie jako [s]: skos > [skos], sosna > [sosna].

Nie dotyczy to dwuznaku sz, ktéry odpowiada fonicznie szczelinowej, przedniojezyko-

wo-dzigstowe] spotgtosce [[1: szpak, kasza, nasz;
= nie ma sytuagcji, w ktérej widzi s, ale go nie styszy i nie wymawia.

Bardzo rzadko w wyniku procesu miedzywyrazowego upodobnienia pod wzgledem

dzwiecznosci polskie s bywa wymawiane dzwiecznie: [s] > [z] las debowy, mus gruszkowy.

Jak zauwaza Nina Catach (1986: 161), w jezyku francuskim grafem s jest konsonantem,
ktorego czestotliwosé wystepowania w tekstach pisanych jest wysoka, podobnie jak jego re-
alizacja foniczna [s], ktéra w rankingu frekwencyjnym spotgtosek sytuuje go zaraz po [R] i po
[I]. Po gtosce [k], posiadajacej az jedenascie réznych mozliwosci zapisu graficznego, spétgto-
ska [s] maich az dziesied. W tym miejscu skupimy naszg uwage tylko na grafemie jednostko-
wym s z jego podwojong forma ss. Jest to grafem najbardziej rozpowszechniony w wyrazach
francuskich, w ktérych styszymy [s] w prawie 70% przypadkow.

W przytoczonych wczesniej przyktadach: senat (sénat), social, bastion, las, lis, bas, pas,
widzielismy, ze s moze wystepowad we wszystkich pozycjach w wyrazie. Wychodzac od reali-
zacji graficznej tych stoéw i porownujac je z ich realizacjg foniczna, na przyktad podczas gto-
$nej lektury, z fatwoscig mozna odnotowac trzy spostrzezenia:
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= widze i stysze s: sport, samba, senat, parasol, ananas, atlas, las (jako wykrzyknik), vis (ja-
ko rzeczownik) itp.;

= widze s, ale niczego nie stysze: lis, vis (formy osobowe czasownikdw lire i vivre), pas (rze-
czownik lub przystowek uzywany w negacji): Non, pas moi, pas du tout, je ne pense pas;

= widze s, ale stysze co innego.

To trzecie spostrzezenie dotyczy s, ktore w pewnych kontekstach wystepowania zmienia
swoje brzmienie. Na przyktad uzycie pas przed samogtoska: pas a pas, pas encore lub vis-a-
-vis. Dzieje sie tak na skutek tagczenia miedzywyrazowego, o ktorym bedzie mowa w dalszej
czesci artykutu. Poruszymy wéwczas takze zagadnienie upodobnien wewngtrzwyrazowych,
ktore wptywajg na sposdb wymawiania i czytania s.

Zasady wymowy i czytania s w materiatach do nauczania jezyka
francuskiego

Jedli autorzy podrecznikow do nauczania jezykdéw obcych uznajg za celowe zapoznanie
ucznidw z zasadami wymowy i czytania, to najczesciej ma to miejsce na poziomie nauczania
poczatkowego. W wielu ksigzkach zagadnienie wzajemnych zwigzkéw pomiedzy znakami
graficznymi a fonicznymi i odwrotnie jest jednak catkowicie pomijane lub ogranicza sie do
zdawkowych informacji. Prowadzi to do btednych uproszczen i trudnosci w opanowywaniu
relacji fonogramicznych. Ciezar ksztatcenia kompetencji ortograficznej uczniéw zostaje
przerzucony na nich samych lub na nauczycieli, ktérzy ttumaczac sie brakiem czasu na lek-
cjach, traktuja go w sposdb marginalny. Na przestrzeni lat i zmieniajgcych sie metod naucza-
nia jezykdw obcych podejscie do regut wymowy i czytania niewiele sie zmienito.

Kiedy na poczatku lat 70. XX wieku rozpoczynatem nauke jezyka francuskiego, korzysta-
tem gtéwnie z podrecznika Un jour j’irai a Paris (Zarach 1972) oraz tzw. samouczkdw: Jezyk
francuski dla poczatkujgcych (Szypowska 1974) oraz Le frangais mon amour (Godziszewski,
lomini-Balinska 1977). Z tych trzech opracowan czerpatem mojg wiedze o zasadach czytania
w jezyku francuskim, ktére ujete byty na koncu lub na poczatku ksigzki w formie syntetycz-
nych tabel. Wynikato z nich, ze francuskie s:
= wymawia sie jak polskie ,s”: la salle, surtout, sur, soir, sucre;
= wymawia sie jak polskie ,z” miedzy samogtoskami oraz w taczeniu miedzywyrazowym: /a

devise, mademoiselle, rose, les amis;
= nie wymawia sie go na koncu wyrazu: nou(s), polonai(s), sou(s).

Zarach (1972) wymienit trzy wyjatki od ostatniej zasady: le fils, mars i I'autobus. Oczywi-
$cie w jezyku francuskim jest znacznie wiecej stow, w ktérych wymawia sie koncowe s. Ist-
nieje tez duza grupa wyrazéw, w ktorych s znajdujace sie w otoczeniu dwdch samogtosek nie
zmienia brzmienia na [z] i mimo spetnienia drugiej zasady jest realizowane fonicznie jak [s].
O wszystkich tych przypadkach napiszemy w dalszej czesci artykutu. Analizujac podreczni-
kowe tabele wymowy w zakresie spotgtoski s, nalezy odnotowac uwagi autoréw, ktore do-
tyczg dwuznakow z s:
= sswymawia sie jak polskie ,s” miedzy dwiema samogtoskami: /a classe;
= sc wymawia sie jak polskie ,s” przed e, i: la scéne, la science.

Mimo uptywu lat i pojawiajgcych sie nowych podej$é w nauczaniu jezykdw obcych, spo-
sOb prezentacji i utrwalania zasad czytania w podrecznikach szkolnych wtasciwie nie zmie-
nit sie. Przywotany powyzej rodzaj wyjasnien relacji pomiedzy literami a gtoskami, by¢
moze satysfakcjonujacy z punktu widzenia ucznia rozpoczynajgcego nauke jezyka francu-
skiego, nie wyczerpuje tematu w kwestii francuskiej spdtgtoski s i rodzi wiele znakéw zapy-
tania. Poniewaz do szczegdtowych zagadnien wymowy i czytania nie powraca sie na pozniej-
szych etapach edukacji szkolnej, nawet na poziomie studidéw romanistycznych, stad pomyst
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opracowania ponizszego zestawienia. Systematyzuje ono w sposéb catosciowy i przejrzysty
problematyke wymowy s we wspdtczesnej francuszczyznie. Informacje te moge by¢ przy-
datne dla nauczycieli i wyktadowcow jezyka francuskiego oraz ucznidw i studentéw korzy-
stajacych z podrecznikow, w ktérych ciggle brakuje bardziej zaawansowanych informacji na
temat zasad czytania i wymowy. Jako nauczyciel akademicki, ale takze wspotautor podrecz-
nikow do nauczania jezyka francuskiego w warunkach edukacyjnych: Salut! Ca va? (1992),
Mission spéciale (1994), C’est partii! (2019), mam swiadomos¢ ograniczen dotyczacych se-
lekcji tresci nauczania w obrebie poszczegdlnych podsystemow jezyka oraz ksztattowanych
kompetencji, a takze wyboréow sposobdw ich prezentacji w materiatach glottodydaktycz-
nych. Zbyt daleko idgce uproszczenia traktuje jednak jako potencjalne zrédto trudnosci i nie-
powodzen w nauce jezyka.

Wychodzac od trzech ogdlnych regut, ktére sg najczesciej formutowane przez autoréw
podrecznikéw szkolnych, ale takze odwotujgc sie do opracowan teoretycznych z zakresu
ortografii francuskiej, przesledzimy sposoby realizacji fonicznej spétgtoski s. Dla zapewnie-
nia przejrzystosci prezentacji tematu oraz podjecia proby usystematyzowania zebranych in-
formacji postuzymy sie zestawieniami nawigzujgcymi do idei serii analogicznych, ktére by-
ty podstawa opisu francuskiego systemu ortograficznego autorstwa René Thiomonniera
(1970). Wykorzystamy takze teorie archigrafemu opracowang przez grupe jezykoznawcow
CNRS-HESO, ktdéra kierowata Nina Catach. W celu egzemplifikacji omawianych zasad postu-
zymy sie stownictwem ekscerpowanym z zasobow internetowych, ze wspdtczesnych mate-
riatdw do nauczania jezyka francuskiego w warunkach szkolnych: seria czterech podreczni-
kow Cest parti! (Piotrowska-Skrzypek i in. 2019-2021) oraz repetytorium S‘amuser a réviser
(Sobczak 2022), a takze ze stownika jezyka francuskiego dla obcokrajowcodw Dictionnaire du
francais (Rey-Debove 1999).

Sophie suit sa soeur Sylvie a Santiago — s na poczatku wyrazu
Grafem s na poczatku wyrazu prawie w stu procentach jest realizowany fonicznie jak [s], za-
réwno przed wszystkimi samogtoskami ustnymi, nosowymi, jak i przed spdtgtoskami.

S + SAMOGLOSKI USTNE > [S] S + SAMOGLOSKI NOSOWE > [S]
sac sang

secondaire sembler

siécle singe, simple

soleil son, sombre

soupe

subjonctif

syllabe syndicat, symbole

Przed wiekszoscig spotgtosek graficzne s wymawiane jest jak [s]: ski, slip, SMIC, snob,
spécialité, squelette, station. Odstepstwem od tej zasady sg wyrazy angielskiego pochodze-
nia, w ktérych zapisie po inicjalnym s wystepuje litera h. Grupa sh wymawiana jest jak []:
shampoing, shérif, shoot, short, shopping. Gtoske [f] nalezy takze wymdwi¢ w grupie sch
w wyrazach schéma, schématique, Schubert, Schumann. Sch moze by¢ tez realizowane fo-
nicznie jako [sk], na przyktad schizophrénie.

Z kolei sposdb czytania s w grupie sc zalezy od nastepujacej po nigj literze. Mozna sie tu
wzorowacd na analogii do zasad wymowy c. Jesli po grupie sc wystepujg samogtoski e, i, to
wymowimy jg jak [s]: sceau, scénario, scéne, science, scientifique, scier. Z pozostatymi sa-
mogtoskami i spotgtoskami sc jest wymawiane jako [sk], podobnie jak to obserwowalismy
w grupie sch: scandale, sclérose, scolaire, scrupule, sculpture.

Monsieur Tournesol est professeur de musique — s wewnatrz wyrazu
Wymowa wewnatrzwyrazowego s zalezy przede wszystkim od pozycji, jakg spotgtoska

zajmuje w wyrazie i od jej otoczenia samogtoskowo-spotgtoskowego. Jedna z pierwszych
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regut wymowy, jakg poznajg uczniowie, dotyczy wymowy s pomiedzy dwiema samogtoska-
mi. Zgodnie z nig s miedzywokaliczne ulega procesowi udzwiecznienia i jest wymawiane jak
[z]. Takie kategoryczne sformutowanie zasady odnajdziemy we wszystkich podrecznikach
szkolnych i w wiekszosci materiatéw dydaktycznych przeznaczonych do nauczania fonetyki
jezyka francuskiego jako obcego. Oto kilka przyktadéw: Josephine, maison, musique, orga-
nisation, poison, raison, rusé, utiliser, visa itd.

Warto zaznaczy¢, ze reguta ta dotyczy tylko ustnych samogtosek graficznych, ktére ota-
czaja s zlewejiz prawej strony. W przytoczonych przyktadach nie ma samogtosek nosowych,
bowiem w ich zapisie graficznym wystepuje spdtgtoska n, ktéra nie pozwala na udzwiecz-
nienie s. W przypadku poprzedzajgcej nosowki s zachowa swoje pierwotne brzmienie bez-
dzwieczne: ainsi, compréhension, consister, dimension, ensemble, enseignant, insuffisant,
tension, pinson itd. Wyjatkiem od powyzszej reguty jest nosowe a wystepujace w przedrost-
ku trans-. W wielu wyrazach z tym prefiksem stychaé w wymowie [z]: transatlantique, tran-
saction, transitif, intransitif.

Na zajeciach ze studentami czesto stysze pytanie: ,A dlaczego w wyrazach asynchro-
nique czy polysémie s interwokaliczne nie jest wymawiane jak [z]?”.

Okazuje sie, ze zasada wymowy [z] miedzy dwiema samogtoskami nie dotyczy sporej
grupy wyrazow ztozonych poprzedzonych przedrostkiem samogtoskowym badz przedrost-
kiem, ktéry konczy sie samogtoska:

a- asymétrique

anti- antiséche

auto- autosuggestion

bi- bisexuel

co- cosigné

contre- contresens

entre- entresol

extra- extrasensible

mono- monosyllabe

micro- microsysteme

para- parasol

poly- polysémie

re- resucrer

rétro- rétrospectif

supra- suprasensible

télé- télésiege

uni- unisexe

vrai- vraisemblable

A jaka wymowe przyjmuje s wewnatrz wyrazu, gdy przed nim lub po nim znajduje sie
inna spotgtoska? W otoczeniu konsonantycznym, przed i po spotgtosce, graficzne s we-
wnatrzwyrazowe czytamy i wymawiamy przewaznie jak [s]: costume, distance, manifester,
poste, prospere, transmettre, absent, abstraction, persévérance, verser itd.

W otoczeniu spétgtoski dzwiecznej moze jednak nastgpié proces udzwiecznienia s i trze-
ba bedzie wymodwic¢ w miejscu s [z]. Oto kilka przyktadéw udzwiecznienia wstecznego i po-
stepowego: Strasbourg, Lisbonne, balsamique, subsister, transversal.

Wewnatrz wyrazow, w otoczeniu dwoch samogtosek moze wystepowad podwojone ss,
ktore pozwala na zachowanie w wymowie [s]: assez, aussi, boisson, chasseur, décompres-
sion, établissement, hétesse, poussette, ravissement, ressembler, vaisseau itd.

Podwajne ss odnajdziemy réwniez w odmianie francuskich czasownikdw Il grupy: nous
finissons, vous finissez, ils/elles finissent.
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Poprawny sposdb wymawiania s oraz ss miedzy samogtoskami pozwala na wtasciwe roz-
réznienie lub nadanie znaczenia ponizszym parom wyrazow:

WYRAZY Z S INTERWOKALICZNYM [Z] WYRAZY Z PISOWNIA SS [S]
baiser baisser

base basse

caser casser

cousin coussin

désert dessert

poison poisson

rose rosse

ruse russe

Wewnatrz wyrazéw, poza podwojonym ss, odnajdziemy rowniez grupe sc. W tej pozycji
wymowa spotgtosek sc podlega tym samym zasadom czytania, co na poczatku wyrazu, naj-
czesciej bedzie to [s]: adolescent, ascenseur, descendre, discerner, discipline, fascinant, pi-
scine, susciter, ale takze [sk], na przyktad: bousculer, discuter, escargot, escrime, Gascogne,
masculin, muscle, musculation, nescafé, Oscar, Pascal, souscrire, transcrire.

Na koniec rozwazan o fonicznej realizacji s wewnatrz wyrazu zwréémy uwage na s nie-
me, czyli to, ktére widzimy, ale go nie wymawiamy. Jego graficzna obecnosé w wyrazie wy-
nika z uwarunkowan historyczno-etymologicznych. Posrdd takich jednostek leksykalnych
znajdziemy wyrazy ztozone z determinantami: des, les i mes: lesquels, lesquelles, desquels,
desquelles, mesdames, mesdemoiselles. Réwniez w pisowni niektorych nazw wtasnych za-
chowano s, ktérego sie nie wymawia: Descartes, Deschamps, Delisle, Prévost.

Je me baladais dans les Champs-Elysées a Paris avec Gilles de Reims et
Agnés de Nantes — s na koncu wyrazu
Z koncowym graficznym s w jezyku francuskim nie jest wcale tak tatwo, jak to podajg auto-
rzy gramatyk czy podrecznikow szkolnych. Jako zasade przyjmuje sie, ze s na korcu wyrazu
nie wymawia sie (na przyktad Manczak 1961: 33). Tak sformutowana reguta jest prawdziwa
tylko w stosunku do grafemu s, ktéry w wyrazie petni funkcje morfogramiczng, a po nim nie
wystepuje wyraz rozpoczynajacy sie od samogtoski lub h niemego. We francuskim syste-
mie ortograficznym obok fonogramoéw wystepuja takze morfogramy, czyli grafemy notuja-
ce morfemy gramatyczne lub leksykalne (Beaume 1994: 31). Korcowe s stuzy do oznaczania
liczby mnogiej determinantow, zaimkow, rzeczownikéw, przymiotnikéw. Koncowe s pojawia
sie takze w formach osobowych czasownikdw.

Tu aimes les chats blancs et noirs.

Nous sommes trés tristes ces derniers jours.

Vous parlez de vos roses jaunes depuis quelques semaines.

Tu finis tes bétises! Tu comprends?

Quand je cours, je bois de l'eau.

Je chantais, tu dansais, nous étions tous les deux ravis

Niemy morfogram s moze jednak w wyniku tgczenia miedzywyrazowego nabrac cech fo-
nogramu i by¢ realizowany fonicznie jak [z]:

Tu en parles > Parles-en!

Tu vas devant > Vas-y!

Je suis amoureux.

Nous aimons leurs enfants adorables.

Allons enfants de la patrie!

Les amis de nos amis sont nos amis.

Koncowe nieme s moze by¢ takze morfogramem leksykalnym, stuzagcym tworzeniu
derywatdw: gros > grosse > grossier > grossiére > grossiérement > grossir > grossesse itd.
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taczenie miedzywyrazowe ze zmiang brzmienia korcowego s > [z] obserwujemy takze
w wyrazach ztozonych: Arts-et-Métiers, Champs-Elysées, Etats-Unis, Ponts-et-Chaussées,
sans-abri, sans-allure, sans-emploi, sous-activité, sous-agence, sous-entendu, sous-officier.

Nie jest do konca prawdziwe twierdzenie, ze istnieje tylko kilka rzeczownikéw trakto-
wanych jak wyjatki, w ktorych wymawia sie [s] na koncu wyrazu. We francuskim podsyste-
mie leksykalnym wystepuje dosc liczna grupa stéw, zaréwno rzeczownikdéw pospolitych, jak
i nazw wtasnych, w ktorych koncowe s jest realizowane fonicznie jak [s]. | nie s3 to jedynie
wyrazy obcego pochodzenia, w ktérych zachowano etymologiczne s wraz z jego oryginal-
N3 Wymowa:

fils < filius (tac.)

mars > martius (tac.)

Ponizej prezentujemy selektywny wykaz stéw z wymawianym finalnym [s]. Zostaty one
pogrupowane z uwzglednieniem analogii zakonczen wyrazowych.

-AS -ES/ES -1s -0s -Us -ous CONSONNE +S
ananas™ Agnes bis albatros autobus couscous biceps
Arras aloes cassis albinos bus Lens
as Clovis Calvados cactus mars
atlas fils Carlos chorus consensus meoeurs
hélas Francis cosmos cosinus ours
las gratis os** crocus Reims
Midas ibis rhinocéros Fleurus Saint-Saéns
Stanislas Jjadis gratos™™* foetus sens
Texas lis/lys directos lapsus triceps
vasistas mais tranquillos plus™**

Médicis processus

0asis rebus

pénis sinus

tennis syllabus

tournevis terminus

Tunis Vénus

Vis virus

Zeus

* ananas wymowa oboczna [anana] : [ananas] z tendencja do utrwalania sie tej ostatniej

** os w liczbie pojedynczej s jest zawsze wymawiane, w liczbie mnogiej oboczne formy [o] :[os] z tendencja do
utrwalania sie tej ostatniej.

*** |stnieje grupa przystowkow, ktére w jezyku potocznym sg skracane na zasadach apokopy, podlegaja po-
nownej sufiksacji i przyjmuja koncéwke —os, z wymawianym na koncu [s]: gratuitement > gratos; directement
> directos; tranquillement > tranquillos itd.

**** Wymowa plus zalezy od jego znaczenia i pozycji w grupie wyrazowej.

Jak zauwaza Rittaud-Hutinet (2022), wspdtczesna realizacja foniczna plus ciggle ewolu-
uje i nie do konca pozostaje w zgodzie z wczesniej ustalonymi zasadami wymowy, zapisany-
mi w podrecznikach gramatyki francuskiej i w stownikach. Z punktu widzenia poprawnosci
komunikacyjnej wtasciwa wymowa s pozwala na jednoznaczne odkodowanie sensu komuni-
katu. Na przyktad, w zwigzku z czestym opuszczaniem partykuty ne w przeczeniu ne...plus
w potocznej francuszczyznie méwionej, jednym elementem pozwalajgcym na witasciwag in-
terpretacje znaczenia wypowiedzi j’en veux plus jest wymowienie/przeczytanie s lub jego
pominiecie.

W przytoczonym przyktadzie wymowienie koricowego s [plys] znaczy, ze chcemy czegos
wiecej, a wiec wypowiedz posiada wartos¢ pozytywng, natomiast jesli w wymowie pominie-
my s [ply], to nadamy komunikatowi wymiar jednoznacznie przeczacy: nie chce juz.

+[plys] - [ply]

Je gagne plus d’argent, Je gagne plus d’argent.

Il a plus d’amies. Il a plus d’amies.

Elle en achéte plus. Elle en achéte plus.
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Znaczenie pozytywne plus odnajdujemy takze w stopniowaniu przymiotnikdw i przy-
stowkdw (+ bardziej). W poréwnaniach wymowa plus zalezy od tego, czy nastepujgcy wyraz
zaczyna sie od samogtoski, spétgtoski, h niemego czy przydechowego.

Przed samogtoskg i h niemym nastepuje taczenie miedzywyrazowe i s musi by¢ wymo-
wione dzwiecznie [z]:

plus agréable;

plus habile;

plus ouvertement.

Przed spotgtoska i h przydechowym s w wyrazie plus nie jest wymawiane:
plus grand;
le plus haut.

Plus w znaczeniu matematycznym (znak +) jest zawsze wymawiany z bezdzwiecznym [s]
na koncu wyrazu, niezaleznie od tego, czy plus wystepuje przed liczebnikiem rozpoczynaja-
cym sie od samogtoski czy spotgtoski:

Un plus un égale deux.

Un plus deux égale trois.

Un plus onze égale douze.

Douze plus huit égale vingt.

Trudnosci w realizacji fonicznej plus przez rodzimych uzytkownikéw jezyka oraz polskich
studentow uczacych sie jezyka francuskiego jako obcego zostaty potwierdzone badaniem
testowym przeprowadzonym na podstawie lektury 100 zdan zaczerpnietych z powiesci La
vie devant soi autorstwa Romaina Gary’ego (Rittaud-Hutinet, Gajos 2005: 119-124).

Konczac analize wymowy s na koncu wyrazow, trzeba jeszcze wspomnieé o zapozycze-
niach angielskich, w ktérych mozna spotka¢ pisownie podwojonego ss. Grupe te realizuje
sie fonicznie jak [s]: boss, business, show-business, cross, fitness, motocross, express, Miss,
topless.

Podsumowanie

Reguty czytania i wymawiania s w wyrazach francuskich sg dos$¢ ztozone i niestety sprawiajg
sporo trudnosci uczacym sie jezyka francuskiego jako obcego. W opanowaniu tych zawito-
$ci nie pomagaja wyjasnienia autorow podrecznikow, ktorzy problematyke relacji pomiedzy
obrazem graficznym wyrazdw i ich realizacjg foniczng traktujg marginalnie. Na przyktadzie
zasad czytania s w jezyku francuskim moglismy przesledzi¢ znaczenie przyswajania relacji
fonogramicznych i grafofonicznych w dydaktyce jezyka obcego.

Z moich wieloletnich do$wiadczen i obserwacji wynika, ze réwnolegte rozwijanie kompe-
tencji fonologicznej i ortograficznej z uwzglednieniem zmian zachodzacych w obrebie po-
szczegdlnych podsystemow jezyka sprzyja optymalizacji ksztatcenia jezykowego. Odwoty-
wanie sie w praktyce nauczania/uczenia sie jezyka francuskiego do serii analogicznych oraz
do teorii archigrafemu pozwala efektywniej i w sposéb bardziej progresywny prezentowac
i utrwalac ztozone zagadnienia ortograficzno-fonetyczne.
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PROF DR HAB M'ECZYStAW GAJOS Romanista, pracownik

naukowy Uniwersytetu tédzkiego i Uniwersytetu Warszawskiego. Specjalista w zakresie
jezykoznawstwa stosowanego i glottodydaktyki. Ma bogaty dorobek naukowy obejmujacy
monografie, skrypty, stowniki, poradniki metodyczne, podreczniki szkolne i inne

materiaty do nauczania jezyka francuskiego. Specjalizuje sie w zakresie fonetyki i ortografii
francuskiej. Przedmiotem jego badan sg rowniez skrécone formy leksykalne wystepujace we
wspotczesnej francuszczyznie méwionej i pisanej, w komunikacji realnej i wirtualnej. Aktywny
propagator kultury francuskiej w Polsce. Znawca zycia i twérczodci Edith Piaf i autor ksigzek

o niej. Jest takze autorem sztuk teatralnych oraz scenariuszy widowisk muzycznych.

>
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O tekstach autentycznych
W nauczaniu jezyka obcego

Tematem artykutu sg zagadnienia
zZwigzane z wprowadzeniem

na lekcje jezyka obcego
autentycznych tekstow pisanych.
Przedstawiono mozliwosci ich
wykorzystania, opisano rodzaje
oraz kryteria wyboru. Podkreslono
takze wage tych materiatow,
poniewaz umozliwiajg one kontakt
z zywym jezykiem, a z uwagi

na swojg naturalng ztozonosc,
ksztattujg kompetencje ogdlne.
Teksty autentyczne sg podstawg
do ¢wiczen gramatycznych

i leksykalnych, a bedgc zrodtem
wiedzy o kulturze, podnoszg
atrakcyjnosc zajec.

1 Szerzejo pojeciu tekst” pisze Klemm (2002), ktéry w swoim arty-
kule zestawia rozne definicje tego zjawiska, faczac je z konkretnymi
kierunkami badan nad tekstem. Autor nie stara sie wejs¢ w dyskusje
z prezentowanymi teoriami czy zatozeniami, stwierdza natomiast
bezzasadnos¢ poszukiwania uniwersalnego pojecia tekstu, postrzega
go bardziej jako termin techniczny, otwarty oraz majacy szerokie
zastosowanie heurystyczne.
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adzenie sobie z réznego rodzaju tekstami jest jedng z naj-
wazniejszych sprawnosci, jesli chodzi o znajomos¢ jezyka
obcego, umozliwia bowiem komunikacje na poziomie co-
dziennym, literackim i akademickim. Christoph Edelhoff
(1985a: 7) przypisuje ¢wiczeniu tej umiejetnosci istotng role
w nauczaniu jezykdéw obcych. Jej opanowanie ,nie powinno by¢ pozo-
stawione zyciu, ale [...] ¢wiczone od samego poczatku nauczania jezyka
obcego”. Teksty autentyczne sg szczegdlnie wazne w rozwijaniu spraw-
nosci czytania. Chcac jednak zaja¢ sie nimi doktadniej, trzeba najpierw
skupic sie na istocie samego tekstu, poniewaz pozostaje ona dyskusyjna
zaréwno w sensie jezykowym, jak i dydaktycznym. Rdzne definicje tek-
stu obrazujg bowiem nie tylko szerokie obszary tematyczne lingwistyki
tekstu, ale réwniez zréznicowane podej$cia metodologiczne do tego
jezykowego obiektu badan (Viehweger 1987: 3; Antos 1997: 44; Grucza
2009: 95). W zaleznosci od kierunku badania nad tekstem moze by¢ on
zatem rozumiany jako przedmiot interpretacji, jednostka mowy czy akt
komunikacyjny'.

Termin textus lub textumn istniat juz w starozytnosci i oznaczat ,siat-
ke” lub ,tkanine” (Klemm 2002: 17). Wspotczesnie tekst postrzega-
ny jest jako ,tkanina”, a doktadniej kompilacja stow. Dzieki ,zwrotowi
pragmatycznemu” w latach 60. XX wieku stat sie on przedmiotem po-
gtebionych rozwazan lingwistycznych. Wtedy tez zmienit sie stosunek
do tekstu w ogdle, zaczeto postrzegac go jako najpetniejszg niezalez-
n3 jednostke jezykowa (Brinker 2005: 13). | cho¢ od tamtego momen-
tu mineto wiele lat, jezykoznawcy wcigz prébujg znalez¢ fundamental-
n3 i ogdlnie obowiazujaca definicje pojecia ,tekst”.

Istotne wydaja sie dwie perspektywy, jednak trzeba dodad, ze sa
one zdecydowanie rézne i wywodzg sie z odmiennie zorientowanych
teorii lingwistyki tekstu. Jedna z nich propaguje Klaus Brinker — defi-
niuje on to stowo jako ,ograniczong sekwencje znakdéw jezykowych,
ktora jest spojna sama w sobie i ktéra jako catosd sygnalizuje rozpozna-
walng funkcje komunikacyjng” (Brinker 2005: 17). Druga perspektywa,
obrana przez Wolfganga Heinemanna i Dietera Viehwegera, odznacza
sie podkresleniem roli producenta tekstu i jego mocy wypowiadania
sie. Obaj jezykoznawcy postrzegajg bowiem teksty jako formy wypo-
wiedzi wytworzone przez jednego lub nawet kilku mowcow z okre-
$long intencja, doprowadzajac w ten sposoéb do stanu pozadanego
przez producenta lub producentéw (Heinemann i Viehweger 1991: 92).
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Podczas gdy definicja Brinkera (2005: 17) jest zorientowana jezykowo-systemowo, w defi-
nicji Heinemanna i Viehwegera (1991: 92) mamy kontekst komunikacji. Postrzeganie tekstu
wytgcznie jako jednostki jezykowej powoduje, ze jawi sie on jako gotowy produkt o statych
strukturach. Jego odbidr to jednak przede wszystkim szerokie rozumienie komunikatu, czyli
tresci, ktére odbiorca musi rozpoznac dzieki roznym ukrytym odniesieniom kontekstowym.
I mimo ze tu réwniez tekst rozumiany jest jako struktura, duzo wieksze znaczenie przypisuje
sie jego funkgji jako bodzca do wykonania zadania komunikacyjnego, staje sie on ,Srodkiem
do celu” (Grucza 2008: 13), zaréowno elementem, jak i produktem kofncowym procesu reali-
zacji (ESOKJ 2003: 21).

Tekst, zwtaszcza w formie pisemnej, zawsze stanowit przedmiot analiz na lekcji jezyka
obcego, jednak sposdb pracy z nim byt uzalezniony od dominujgcej metody nauczania (Ka-
liska 2018: 34). W metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej stuzyt on zaréwno do wyjasnia-
nia struktur gramatycznych i leksykalno-semantycznych, jak i do ttumaczenia. Rozwijanie
sprawnosci czytania ze zrozumieniem byto pomijane, tzn. ograniczato sie w najlepszym wy-
padku do pytan weryfikujgcych znajomos¢ tresci. W metodzie bezposredniej, a takze au-
diolingwalnej i audiowizualnej, tekst pisany nie odgrywat znaczacej roli, gdyz najistotniejsza
byta komunikacja ustna. Znaczenie tekstu pisanego zmienito sie za sprawg przetomu komu-
nikacyjnego — praca z utworem pisanym, rozwijanie sprawnosci czytania ze zrozumieniem
na lekcji jezyka obcego znalazty sie wtedy w centrum uwagi. Szczegdlng role w tej kwestii
przypisano tekstom autentycznym, ktére powstaty z mysla o rodzimych uzytkownikach da-
nego jezyka i ktérym nie przys$wiecaty zadne cele dydaktyczne. Duzg wage przywigzywa-
no do praktycznej, codziennej komunikacji, dlatego na lekcjach preferowano prace przede
wszystkim z tresciami niefikcyjnymi. Dopiero od potowy lat 70. XX wieku zaczeto zauwazac
potencjat tekstow literackich w nauczaniu i uczeniu sie jezyka obcego. Strategie czytania
predykcyjnego wprowadzone przez Gerarda Westhoffa (1997) w latach 80. ubiegtego wie-
ku zapoczatkowaty nowy etap dla lingwistyki tekstu. Obecnie tego typu materiaty sg cze-
$cig zestawu narzedzi nauczyciela i ,medium” (Haase 2009: 4), dzieki ktéremu odbywa sie
powszechnie rozumiana nauka jezyka. Biorgc pod uwage znaczenie tekstu w kontekscie lek-
cji jezyka obcego, nalezatoby kazdorazowo odpowiedzie¢ na pytania dotyczace celdw, jakie
osiggniete zostang poprzez wprowadzenie go na lekcje.

Autentycznosc i autentyczny w dydaktyce jezyka obcego

,Autentyczny” pochodzi od greckiego stowa authentikos, tj. ,wazny, prawdziwy, wiarygod-
ny”ioznacza,poreczony, prawdziwy, wiarygodny” (Wahrig?). Dla Sambora Gruczy (2000: 83)
,autentyczny” jest synonimem ,naturalnego” i odnosi sie ,do konwersacyjno-jezykowego
postulatu naturalnosci zbierania danych i autentycznos$ci materiatu danych”. Edelhoff (1985a:
7) okresla podstawowe znaczenie terminu ,autentyczny” jako ,dokumentalny” i ,prawdzi-
wy”. W odniesieniu do autentycznosci tekstu Gertraude Heyd (1990: 108) jest bardziej rady-
kalna, stwierdzajac: ,Autentyczne teksty to te, ktére zostaty wyprodukowane przez osoby
postugujgce sie danym jezykiem, a nastepnie wniesione do klasy. Dzieki temu, ze powstaty
poza kontekstem nauczania, zostaty niejako uwierzytelnione. Dzieki temu mogg stanowic
odpowiedni model jezykowy”. Zdaniem cytowanej autorki zaden tego rodzaju tekst nie jest
zbyt trudny, aby pojawic sie na lekgji jezyka obcego. Dobér tekstéw autentycznych wymaga
jednak zawsze odpowiedzi na dwa zasadnicze pytania: jakie cele dydaktyczne zostang dzieki
temu spetnione oraz jakie korzysci osiggnie dzieki temu uczacy sie.

Bezposrednia zaletg materiatéw autentycznych jest naturalnosc uzycia jezyka; dajg one
wrazenie uczestnictwa w realnym wydarzeniu komunikacyjnym. Trudno wyobrazic¢ sobie lep-
szg motywacje do produkgji jezykowej niz teksty obcojezyczne tworzone przez rodzimych
uzytkownikow jezyka w naturalnym srodowisku. Ich sita polega na tym, ze przekazujg wyci-
nek prawdziwego zycia, a poniewaz dotycza sytuacji rzeczywistych, sg nieocenionym zré-
dtem wiedzy o kraju. Z tego powodu wskazane jest jak najwczesniejsze nawigzanie do tego
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typu tekstéw. Jednak nie kazdy z nich moze zostaé wykorzystany na zajeciach, dlatego pod-
stawowe znaczenie dla przebiegu lekgji i osigganych efektéw wydaje sie mieé odpowiedni do-
bér materiatéw do celdéw dydaktycznych (Janowska 2010: 562). Zadanie nauczyciela w tym
wzgledzie nie jest tatwe. Nie kazdy tekst w taki sam sposdb przedstawia obcy $wiat, nie kazdy
spetnia ten sam cel dydaktyczny (por. Neuner1991: 26). Kierujac sie funkcja, jaka dany tekst ma
spetnia¢ podczas lekcji jezyka obcego, nalezy skorzystac z typologii proponowanych przez
dydaktykdw, ktérzy klasyfikuja teksty autentyczne z jednej strony ze wzgledu na ich funkcje
pragmatyczng i wtasciwosci dydaktyczne (Neuner i Hunfeld 1993: 119; Adamczak-Krysztofo-
wicz 2003: 93), a z drugiej strony ze wzgledu na okreslone funkcje oraz zadania komunikacyj-
ne (Neuner 1991: 26; Edelhoff 1985a: 14).

Funkcja pragmatyczna i wtasciwosci dydaktyczne (za: Neuner i Hunfeld 1993: 119-120):

= Teksty regulujgce codzienne interakcje, np.: dialogi, ogtoszenia, formularze, ktére sg
okreslane réwniez jako teksty uzytkowe w kraju jezyka docelowego.

= Teksty, ktére bezposrednio informujg o szeroko rozumianej kulturze jezyka docelowe-
go: audycje radiowe, artykuty prasowe, wiadomosci, raporty, listy, prospekty. Ze wzgle-
du na swdj informacyjny charakter zaliczane sg one przez dydaktykow do tekstéw
niefabularnych.

Funkcja komunikacyjna i zadania komunikacyjne:

= Teksty uzytkowe sg szczegodlnie przydatne w nauczaniu i uczeniu sie jezyka obcego, po-
niewaz regulujg one zycie codzienne i sg adresowane do cztonkdw wspdlnoty jezykowej,
w ktérej powstaty. Zawierajg zatem autentyczne informacje niezbedne w zyciu codzien-
nym, przez co zachecajg uczniéw do realistycznego uzywania jezyka (Neuner 1991: 26;
Edelhoff 1985a: 14).

= Teksty rzeczowe o charakterze informacyjnym, nazywane przez Edelhoffa (1985a: 14)
specjalistycznymi tekstami rzeczowymi, przekazujg uczniom oryginalne tresci dotycza-
ce kraju jezyka docelowego (w tym dane i liczby). Tym samym umozliwiajg uczagcemu sie
bezposredni kontakt z danym obszarem kulturowym.

= Teksty literackie wyrdzniajg sie zawartym w nich komponentem estetycznym. Uwage
zwraca sam jezyk, w ktérym podkreslone zostajg retoryczne i stylistyczne $rodki wyrazu
(Bredella 2007: 54-55). Estetyczny przekaz rzeczywistosci w tekstach literackich znacz-
nie wptywa na jej emocjonalny odbior (Weinrich 1985: 203; Mummert 1984 za: Savova
2015: 761). Tresci te wywotujg entuzjazm, a takze zaangazowanie i identyfikacje w klasie
(Neuner i Hunfeld 1993: 120).

Klasyfikacja materiatéw autentycznych moze by¢ réwniez oparta na cechach tekstu
i woéwczas zazwyczaj wyrdzniane sg dwie grupy, podobnie charakteryzowane, lecz inaczej
nazywane. Jedni dydaktycy wyrdzniajg teksty fikcyjne i niefikcyjne (Werlich 1975: 178), inni
zas dziela je na literackie i codzienne (Krumm 2001: za Adamczak-Krysztofowicz 2003: 94).
W dalszej czesci artykutu szerzej omdwione zostang tresci fikcyjne i niefikcyjne — pod katem
roli, jaka odgrywaja w procesie nauczania i uczenia sie jezyka obcego.

Teksty literackie a teksty uzytkowe

Pytajac o réznice miedzy tymi dwiema grupami, nalezy wzig¢ pod uwage nie tylko ich
funkcje, ale takze interpretacje pod wzgledem tresci i jezyka. Teksty literackie, czyli fik-
cyjne, charakteryzujg sie literackos$cig, wieloznacznoscia, cechami fikcyjnosci i specy-
ficzng konstrukcjg estetyczng. Pozwalajg na interpretacje w interakcji miedzy autorem
a czytelnikiem, a ten ostatni ,moze wtedy doswiadczy¢ przede wszystkim przyjemnosci
estetycznej” (Leubner 2016: 34). Ponadto tresci literackie cechuje bezcelowosc i auto-re-
ferencyjnos¢ (Waldmann 2010). Nie odzwierciedlajg one rzeczywistych zdarzen. Liczg sie
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tu wytacznie: kompozycja, strukturalnosé, spojnosé, koherencja oraz intensywnos$¢ ich
literackosci. Teksty uzytkowe natomiast sg napisane stylem rzeczowym i petnig funkcje
informacyjna. Ich jezyk jest jednoznaczny, jako ze przekazywanie wiedzy nie wymaga in-
terpretacji. Niezaleznie od tego, czy sg one przystepne, czy trudne do zrozumienia, teksty
uzytkowe determinuje rzeczywistos¢, do ktérej sie odnoszg, a ,sytuacja przedstawiona
w tekscie jest niezalezna od autora lub czytelnika” (Waldmann 2010: 135). W utworach lite-
rackich wydarzenia lub osoby sg przedstawiane w sposéb wyalienowany badz zmieniony,
natomiast teksty uzytkowe sg bezposrednio zwigzane z rzeczywistoscig. Swantje Ehlers
(1992: 47) zwraca przy tym uwage na fakt, ze charakteryzuja sie one werbalizacjg zagad-
nien waznych merytorycznie, podczas gdy w literackich brakuje stow rdzeniowych, ktore
pomagaja filtrowac kluczowe informacje i w wielu przypadkach trzeba najpierw odczytad
istotne tresci. W zwigzku z tym, ze kazdy, kto posiada umiejetnosc czytaniaiinterpretowa-
nia utwordw literackich, moze réwniez zrozumied teksty uzytkowe i rzeczowe, w ramach
interkulturowo zorientowanego nauczania jezyka obcego na poziomie zaawansowanym
taczy sie obie te grupy, wtgczajac w ten sposéb do procesu nauczania zaréwno odbidr
estetyczny, jak i komunikacje codzienna.

Konczac rozwazania dotyczace istoty tekstéw autentycznych w dydaktyce jezyka ob-
cego, warto przywotac jeszcze jeden podziat, tzn. wtasnie na teksty autentyczne i nie-
autentyczne. Nieautentyczne bywajg nazywane w literaturze fachowej takze syntetycz-
nymi lub dydaktycznymi, poniewaz zostaty napisane specjalnie na potrzeby podrecznika
przez jego autora/autorow. Do tej grupy przez dtugi czas zaliczano rowniez zmodyfiko-
wane teksty autentyczne, ktére w wyniku adaptacji, uproszczenia lingwistycznego lub
skrotéw znacznie zmienity swojg pierwotng forme. Teksty dydaktyczne nie zostaty wy-
produkowane przez uzytkownikéw rodzimych ani nie sg dla nich przeznaczone. Wrecz
przeciwnie, przyswiecajg im cele edukacyjne, jak przekazywanie pewnych tresci leksykal-
nych i gramatycznych, co z kolei powoduje, ze pod wzgledem jezykowym dalekie sg od
norm stosowanych w komunikacji dnia codziennego (Edelhoff 1985b: 9-13). Gert Solmec-
ke (1993: 39-40) podkresla, ze sztucznos$¢ ta moze by¢ zauwazona na kilku poziomach
i opiera sie nie tylko na uproszczeniu jezykowym, ale rowniez na uproszczeniu poszcze-
gdlnych fragmentow. Uczen, ktéry ¢wiczy tylko pewne aspekty jezykowe na podstawie
podanych wyjasnien, nie jest w stanie zwerbalizowa¢ wszystkiego innego, co mogtoby
go zainteresowac.

Przy wyborze tekstow — autentycznych vs. nieautentycznych — nalezy zawsze braé pod
uwage poziom jezykowy uczgcych sie (Rosler 2012). Osoby zaawansowane sg w stanie pra-
cowac z tresciami autentycznymi, natomiast poczatkujgcym mozna przedstawic fragmenty
dostosowane do ich poziomu, nieobcigzajgce ich nadmiernie i prezentujace istotng dla nich
zawarto$¢. Dietmar Rosler (2012: 39) uwaza za zasadne wprowadzanie tekstow nieautentycz-
nych w klasach poczatkujgcych, w ktérych poziom jezykowy nie pozwala na prace z tekstem
autentycznym nacechowanym naturalng ztozonoscig. Podobnego zdania jest takze Ginther
Karcher (1994: 275) — przy wyborze obcojezycznego tekstu pisanego, uwzgledniajac podziat
na teksty autentyczne i adaptowane dla potrzeb ucznidw, zaleca poréwnywanie trudnosci
wybranych tresci z poziomem jezykowym uczacego sie. Ostatecznie nauczyciel powinien
zdecydowac sie na materiaty, ktore nie obcigzajg nadmiernie kompetencji jezykowej i pozio-
mu wiedzy ucznidw.

Kryteria doboru tekstow autentycznych na lekcje jezyka obcego

W rzeczywistych warunkach dostrzec mozna sprzecznos$¢ pomiedzy autentycznoscig a zin-
stytucjonalizowanym nauczaniem. Nie ma watpliwosci, ze komunikacja w klasie jest zawsze
programowo zdeterminowana i zwigzana z reprezentacjg i symulacja (Edelhoff 1985b: 5;
Becker 2003: 490). Jesli nauczyciel zadaje pytanie, odpowiedzZ ucznia na poziomie jezy-
kowym szkoty s$redniej opiera sie zazwyczaj na wprowadzanym podczas konkretnych
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zajed stownictwie tematycznym. Mozna zatem pokusic sie o zatozenie, ze jest oczekiwana
i znana, co raczej nie ma miejsca w prawdziwej, codziennej komunikacji. W zwigzku z tym
nauczanie jezyka obcego w warunkach szkolnych przypomina komunikacje na prébe, bo-
wiem jej przebieg jest w duzej mierze przewidywalny (Boeckmann 1995: 137). Teksty auten-
tyczne ozywiajg te probe i w zasadzie likwidujg jej sztuczny charakter. Oczywiscie wyste-
pujg one w formie ,zdekontekstualizowanej” (Boeckmann 1995: 131), sg zawsze wyrwane
ze swojego pierwotnego kontekstu i dlatego nie wydaja sie juz catkowicie autentyczne,
co z kolei poddaje w watpliwo$¢ ich dydaktyczne wykorzystanie. Inna istotna cecha tych
tekstow, ich naturalna ztozonos$¢, sprawia, ze praca na lekcji jezyka obcego z ich wykorzy-
staniem moze by¢ ktopotliwa. Pojawia sie pytanie, czy uczen poradzi sobie z naturalnie
nagromadzong czestotliwoscig form gramatycznych, leksykalnych i stylistycznych. Taki,
czesto trudny, tekst zajmuje podczas lekcji centralne miejsce i warunkuje wszystkie inte-
rakcje, poniewaz to z nim zwigzany jest proces rozumienia (Boeckmann 1995: 137). Wielka
role zatem w poszukiwaniu wtasnej drogi i dostepu do tekstu odgrywa otwartosc i catko-
wita autonomia ucznia.

Przebieg recepcji obcojezycznego tekstu autentycznego na lekgji jest uzalezniony od sze-

regu czynnikéw, sposrdd ktdrych kluczowym elementem wydaje sie by¢ sam dobdr tresci.

Kryteria tego doboru proponowane na tamach literatury przedmiotu?® dajg sie przyporzad-

kowac do trzech zasadniczych grup.

Kryteria zorientowane na osobe uczgcg sie — sg one silnie skoncentrowane na adresa-
cie, dlatego pod uwage bierze sie takie aspekty, jak: wiek i pte¢, pochodzenie kulturo-
we oraz znajomosc jezyka.

2. Kryteria zorientowane na cel nauczania — wynikajg bezposrednio z progresji jezyko-
wej i wykorzystania tresci dotyczacych danego kraju. Najczesciej dominujg teksty, kto-
re przedstawiajg realia i tfo jezyka docelowego. Wazne jest, aby dac pierwszenstwo tre-
$ciom wspierajgcym rozwoj komponentéw miedzykulturowych, takich jak empatia
i zrozumienie innych.

3. Kryteria zwigzane z tekstem — inne punkty orientacyjne, jak: autentycznos¢, istotnosc
i aktualnos¢ materiatu, zréznicowanie typu tekstu oraz stopien trudnosci.

Przed zastosowaniem konkretnego tekstu autentycznego na lekcji jezyka obcego nalezy
réwniez sprawdzié, czy (Adamczak-Krysztofowicz 2003: 118):

= moze on by¢ wykorzystany w rzeczywistej sytuacji komunikacyjnej,

ma prawdziwego adresata,

ma prawdziwg intencje autora,

jest zwigzany tematycznie,

ma rozpoznawalng forme zewnetrzng i posiada istotne cechy wewnetrzne i zewnetrzne
charakterystyczne dla danego rodzaju tekstu.

-
-
-
-

Przyktadowe fazy pracy dydaktycznej z tekstami autentycznymi

Wybér odpowiedniego tekstu na lekcje jezyka obcego zwykle nalezy do zadan nauczy-
ciela. Nierzadko zdarza sie, ze poswieca on kilka godzin na znalezienie odpowiedniego
i ciekawego materiatu oraz jego zdydaktyzowanie, a mimo to zajecia korczg sie fiaskiem.
Nikt nie jest w stanie przewidzie¢ pozgdanego sukcesu. Nawet jesli uwzgledni sie kryteria
zewnetrzne, takie jak wiek i orientacja w temacie, nauczanie skupione na tekscie niekiedy
nie przynosi oczekiwanego rezultatu. Istotng role w tym wzgledzie przypisuje sie zainte-
resowaniu uczacego sie. W zwigzku z tym sugeruje sie, aby nauczyciel powstrzymat sie od
ostatecznego wyboru tekstu, a zamiast tego podijat decyzje wspdlnie z uczniami. Jej na-
stepstwem jest planowanie konkretnej lekcji, ktore moze opierac sie na dwodch gtéwnych
fazach (Boeckmann 1995: 133).
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FAzA PIERWSZA

Autentyczny tekst jest prezentowany bez wstepnej dyskusji. Uczniowie stykaja sie z jego
trescig i probuja go zrozumied, aktywizujac swojg wezesniejszg wiedze jezykowa i wnoszac
do konstrukcji znaczenia wtasne, kulturowo uwarunkowane wzorce interpretacji. Pierwszy
wyrazny sukces osigga sie, gdy zaangazowane sg wszystkie zasoby wiedzy i dany materiat
zostaje zrozumiany globalnie.

FAzA DruGA

Zadaniem uczacego sie jest szczegdtowe zbadanie tekstu, a nacisk podczas analizy moze
by¢ ktadziony na aspekty kulturowe lub gramatyczne. W zaleznosci od polecenia uczen pra-
cuje analitycznie z danym fragmentem, szukajgc okreslonych zjawisk. Kazdy kolejny wybor
przedmiotu szczegdtowej analizy mobilizuje ucznia na nowo i skutkuje nowym wyszukiwa-
niem. Przyktadem moga by¢ tu zadania analityczne dotyczace:

= |eksyki, np. ZnajdZ w tekscie sfowa oznaczajgce pozytywne cechy,

morfologii, np. Zakres! czasowniki w czasie teraZniejszym,

sktadni, np. Zbierz przyktady, w ktorych czasownik znajduje sie na koricu,

stylistyki, np. Podkres! przyktady stéw lub zwrotéw wyrazajacych gware,

kultury danego obszaru jezykowego, np. Znajdz fragmenty tekstu, w ktérych podkreslo-
no réznice miedzy niemieckim i polskim systemem szkolnictwa.

-
-
-
-

Ciekawa forme ¢wiczen lekcyjnych stanowi praca z tekstami przeksztatconymi. Sg to naj-
czesciej takie tresci, z ktérych wycieto stowo lub nawet zdanie, albo takie z przearanzowany-
mi elementami lub z celowo zmieniong interpunkcjg i kapitalizacjg. Podkresli¢ nalezy, ze w na-
uczaniu zorientowanym na tekst liczy sie kontekst, w przypadku tych rozwazan, autentyczny,
poniewaz na nim opiera sie gtéwne zatozenie lekcji jezyka obcego (Boeckmann 1995: 133).

Teksty autentyczne na lekcji jezyka obcego w szkole Sredniej

Planowanie lekcji jezyka obcego znajduje sie obecnie pod silnym wptywem nowoczesnych
mediéw. Niemniej jednak podrecznik, wraz z materiatami okotopodrecznikowymi, pozo-
staje istotng i integralng czescig catego procesu nauczania i uczenia sie — jest to podsta-
wa nauki jezyka obcego w $rodowisku szkolnym (Adamczak-Krysztofowicz i Mihutka, 2019:
288). Niestety w podrecznikach nie zawsze znajdziemy tresci spetniajgce omowione kryteria
autentycznosci. Pojawiajg sie prawdziwe teksty audio i zdjecia autentycznych oséb, ale bra-
kuje autentycznych tresci pisanych, zaréwno w postaci tekstéw niefikcyjnych, jak i literac-
kich. Czesto w tej grupie dominujg materiaty tylko pozornie wiarygodne, z kolorowg gra-
fikg i danymi statystycznymi, ktérych, niestety, nie da sie zweryfikowaé. Szkota przysztosci
musi zmierzy¢ sie z wszechobecnym postulatem autentycznosci wsréd mtodego pokole-
nia. Mtodziez, majac nieograniczony dostep do medidw spotecznosciowych, TikTokéw oraz
serwisow informacyjnych, w ktorych role nadrzedng odgrywa stuprocentowa realnosé zja-
wisk i zdarzen nas otaczajgcych, powinna mie¢ mozliwosc korzystania z materiatéw eduka-
cyjnych utrzymanych w tej konwencji. Wszystko, co spreparowane i sztuczne, tragci myszka
i nuda. Aby utrzymac wysoki stopien zainteresowania uczniow, nauczyciel powinien wtozyc
maksimum zaangazowania w wyszukanie i przygotowanie odpowiednich, atrakcyjnych dla
nich tresci autentycznych. Prawda jest jednak, ze zadanie to nie nalezy do tatwych. Wrecz
przeciwnie, wymaga ogromnego naktadu czasu i pracy, na co niejeden nauczyciel nie moze
sobie pozwoli¢. Niemniej jednak w wielu przypadkach takie uzupetnienie materiatéw okoto-
podrecznikowych i samych podrecznikéw o suplement w formie ksigzeczki, odpowiadajacej
zatozeniom podstawy programowej i zawierajgcej autentyczne teksty z powigzanymi z nimi
zadaniami o réznej formie, wydaje sie koniecznoscia.
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Korekta btedow jako naprawa
wypowiedzi ustnych

Popetnianie btedow jest

czyms naturalnym, a wrecz
kluczowym w procesie uczenia
sie jezyka obcego. Badania nad
korektg btedéw pokazujg, ze
dbajgc o rozwoj kompetencji
komunikacyjnej, nieprawidtowe
formy lepiej poprawiac niz
ignorowac. W jaki sposob i kiedy
nalezy to robi¢? W ponizszym
artykule przyglgdamy sie stanowi
badan nad korektg btedow

w trakcie wypowiedzi ustnych
oraz przedstawiamy sposoby
dokonywania. Sugerujemy,

by na korekte patrzec¢ nie jak

na wytykanie bteddw, lecz jak na
naprawe wypowiedzi uczgcych sie.
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agadnienie korekty bteddw jest jednym z gtownych zainte-
resowan jezykoznawcdw stosowanych w trakcie ostatnich
dwdch dekad. Doktadnym analizom poddano jak dotad za-
réwno typy btedow, jakisposoby oraz skutecznoséich popra-
wiania. Przyktadowo, wiemy, ze nauczyciele zwykle koryguija
od 48% do 62% bteddéw w wypowiedziach ustnych osdb uczacych sie
(Braidi 2002; Iwasaki i Oliver 2003). O ile nie powie im sie o tym wprost,
sg one w stanie w 50% samodzielnie zidentyfikowac zrédto swojego
btedu (sktadnia, fonologia, leksyka; Granena i Yilmaz 2022). Ogdlnie
rzecz biorac, osoby, ktérym zwraca sie uwage, robig wieksze postepy,
niz ci, ktorym takiej informacji sie nie udziela (Li 2010; Lyster i Saito 2010;
Pawlak 2013; Goo i in. 2015; Nassaji i Kartchava 2017; Lii Vuono 2019).
Waga btedéw w wypowiedziach ustnych jest jednak bardzo rézno-
rodna. W przypadku komunikacji ustnej powinnismy zwraca¢ uwage na
te fragmenty, ktére uniemozliwiajg zrozumienie wypowiedzi. Korekta
jest wiec reakcjg nauczyciela (lub innego rozmowcy) na sformutowa-
nia, ktére sg niepoprawne, niewtasciwe badz niejednoznaczne. W po-
nizszym artykule dzielimy sie obecnym stanem wiedzy na temat kory-
gowania nieprawidtowych form w wypowiedziach ustnych uczacych
sie. Wyjasnimy, dlaczego nalezy je poprawiad, kiedy to robic i za pomo-
g jakich narzedzi.

KorzysSci ptynace z korekty

Jedli przyjrzymy sie réznym teoriom nauczania i uczenia sie jezykdw
obcych, szybko zauwazymy, ze kwestia tego, czy btedy uczacych sie
nalezy w ogole poprawiad, przez dtugi czas byta nie do konca oczywi-
sta. Przyktadowo, psycholodzy wywodzacy sie ze szkoty behawioralne;j
(np. Brooks 1960) zalecali absolutne wystrzeganie sie bteddw, ktore ich
zdaniem prowadzity do utrwalenia niepoprawnych form jezykowych.
Radzili, zeby poprawia¢ wszystkie nieprawidtowosci i to natychmiast,
jak tylko sie pojawig, w obawie przed tym, by uczgcy sie nie wtaczyliich
do swojej kompetencji komunikacyjne;j.

Wraz z rozwojem badan nad akwizycja jezykow obceych i pojawie-
niem sie hipotezy Pita Cordera (1967) mowiacej, ze btedy uczacych sie
wskazujg na pewna systematycznosc i sg dowodem na to, ze nauka je-
zyka w istocie zachodzi, podejscie do korekty zaczeto sie nieco zmie-
nia¢. Sugerowano (Fanselow 1977), ze moze by¢ ona odtozona w cza-
sie, co da osobom nauczajgcym jezykdw chwile na przemyslenie, w jaki
sposob najlepiej zareagowac.

Z nastaniem wczesnego podejscia komunikacyjnego pojawity sie
sugestie, ze by¢ moze btedéw wecale nie trzeba korygowacd. Teoria
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natywistyczna (np. White 1997) zaktadata, ze uczenie sie jezykdw obcych wynika z wrodzonej
wiedzy (tzw. gramatyka uniwersalna) i ekspozycji na te jezyki. Tym samym korekta odgry-
wa niewielka role, poniewaz mechanizm akwizycji jezykowej ,uruchamia” sie przez kontakt
z wtasciwymi formami. Stephen Krashen (1980) stwierdzit wrecz, ze poprawianie btedow jest
w ogodle niepotrzebne i nienaturalne, a jedynym, czego potrzebujg uczacy sie, jest wystawie-
nie na odpowiednio zrozumiate dane jezykowe. Tu czesto przywotywano znane nam wszyst-
kim porownanie, ze skoro mowy ojczystej nauczylismy sie bez analizowania swoich btedow,
to podobnie moze by¢ z kolejnymi jezykami.

Bardzo szybko zaobserwowano jednak (np. Swain 1985), ze samo zanurzenie sie w jezy-
ku obcym nie wystarczy. Uznano, ze uczenie sie jezykdéw obcych nie jest podobne do przy-
swajania jezyka ojczystego, a opieranie sie wytgcznie na dostarczaniu uczacym sie inputu
jezykowego ,nie jest najlepszym pomystem” (Doughty i Williams 1998). Teorie kognitywne
i interakcjonistyczne (np. Doughty i Long 2003; Gass i Mackey 2006) zaktadaty, ze korekta
btedow jest niezbedna do opanowania jezyka. Wraz z rozwojem coraz bardziej rygorystycz-
nych badan naukowych wykazano, ze konieczne jest zwrdcenie uwagi na forme, a nie wy-
tacznie opieranie sie na odbieraniu i przekazywaniu tresci (Norris i Ortega 2000).

Na powyzszych teoriach i hipotezach opierajg sie metody i podejscia do nauczania jezykdéw
obcych, ktére w podobny sposéb wykazujg zréznicowane poglady na temat korekty. Przykta-
dowo, oparta na behawioryzmie metoda audiolingwalna skupiata sie na utrwalaniu popraw-
nych form i nie dopuszczata popetniania btedéw. Z kolei rozne podejscia humanistyczne z lat
70. XX w. (np. metoda skupienia, metoda uczenia sie we wspodlnocie) sugerowaty odejscie od
tego dziatania w trosce o dobre samopoczucie uczacych sie, obnizenie barier komunikacyj-
nych i dbatos$¢ o atmosfere zaufania w klasie. Podobnie podejscie komunikacyjne (zwtaszcza
w swojej wczesnej, tzw. mocnej wersji) zalecato ignorowanie btedéw, o ile nie zaburzajg one
komunikacji, a skupienie sie przede wszystkim na umiejetnosci przekazywania tresci.

Obecnie rozwdj podejscia komunikacyjnego prowadzacy do pojawienia sie podej-
$cia zadaniowego, w potgczeniu z teoretycznym rozwojem nauczania skupionego na for-
mie jezyka (ang. focus on form), przywraca znaczenie korekty. Sukces w uczeniu sie wynika
m.in. z umiejetnosci zauwazania form jezykowych. Zatem zwracanie uwagi na nieprawidto-
wosci pozwala dostrzec braki w kompetencji komunikacyjnej lub réznice pomiedzy docelo-
wymi formami a tymi produkowanymi przez uczacych sie (Long 1996). Korekta btedow, o ile
odpowiednio przeprowadzona (o czym w dalszej czesci artykutu), jest wobec tego niezwykle
wazna, zwitaszcza w momencie, kiedy uczacy sie majg trudnosci z komunikowaniem tresci
(Doughty 2001; Long 2015).

W tym samym czasie, kiedy toczyty sie dyskusje pomiedzy teoretykami i praktykami,
prowadzono liczne badania empiryczne, zaréwno w warunkach laboratoryjnych, jak i klaso-
wych, skupiajace sie na efektywnosci korekty btedéw. Badania te obejmowaty uczacych sie
nie tylko w réznych warunkach, ale takze w réznym wieku, o réznych poziomach biegtosci
jezykowej i — co istotne — uczacych sie réznych jezykow obeych. Wyniki syntetycznie przed-
stawiajg rézne metaanalizy (np. Russel i Spada 2006; Mackey i Goo 2007; Li 2010; Lyster i Sato
2010; Li i Vuono 2019), ktére wykazuja, ze korekta sprzyja nauce, zwtaszcza w warunkach la-
boratoryjnych, w kontekscie uczenia sie jezyka obcego i w odniesieniu do konkretnych form
jezykowych.

Gdyby zapytac uczacych sie, czy chca, zeby ich btedy byty poprawiane, to ogdlnym
wnioskiem ptynacym z takich badan jest to, ze korekta btedéw jest w duzej mierze czyms
pozadanym. Badania Shawn Loewen i in. (2009) oraz Eun Jeong Lee (2013) dowodza, ze
uczacy sie zdecydowanie oczekuja, by ich korygowad. Pozytywne nastawienie do ko-
rekty, zwtaszcza takiej, ktora wprost wskazuje, jaka forma jest tg poprawna, wyrazili réw-
niez respondenci Mirostawa Pawlaka, Anny Mystkowskiej-Wiertelak i Jakuba Bielaka (2019).
Do podobnych wnioskéw doszli takze Shaofeng Li (2017) i Magdalena Olpinska-Szkietko
(2019): uczacy sie preferujg natychmiastowa, eksplicytna korekte.
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Kiedy poprawiac

Drugg istotng kwestig jest moment korekty. Kiedy poprawiac uczacych sie? Natychmiast po
tym, jak btad sie pojawi, czy po wykonaniu przez nich zadania komunikacyjnego? Odpo-
wiedz na to pytanie nie jest tatwa, poniewaz istnieje pewien rozdzwiek pomiedzy tym, co su-
gerujg autorzy podrecznikéw metodycznych a teorig i badaniami. Co wiecej, jak wykazemy
ponizej, rowniez w obrebie modeli teoretycznych wystepuja réznice odnosnie do najlepsze-
go sposobu postepowania.

Wiekszo$¢ podrecznikow dla nauczycieli i lektoréw jezykdw obcych sugeruje, by ko-
rekte btedéw w ¢éwiczeniach ptynnosciowych odtozy¢ w czasie i dokonywad jej dopiero
po tym, gdy zadanie zostanie wykonane (patrz: Komorowska 2005; Scrivener 2005; Willis
i Willis 2007; Ur 2012; Harmer 2015). Zaleca sie to w trosce o obnizanie barier psychicznych
przed wypowiedzig ustng i promowanie ptynnosci ustnej. Wymienieni autorzy, opierajac sie
gtownie na swoich doswiadczeniach, utrzymujg zaréwno, ze korekta btedéw jest wazna, jak
i ze bywa niebezpieczna, poniewaz moze prowadzi¢ do zahamowan ze strony uczgcych sie.
Natychmiastowe poprawianie sugerowane jest w podrecznikach metodycznych w przypad-
ku ¢wiczen poprawnos$ciowych, tj. nastawionych na utrwalenie form jezykowych. Tomasz
R&g (2020) sugeruje, by btedy zaburzajace komunikacje korygowac natychmiast, a pozosta-
te, wybrane btedy, dopiero po wykonaniu zadania.

To, czy nieprawidtowosci w wypowiedziach ustnych poprawia¢ od razu, jak sie pojawia,
czy po pewnym czasie, jest roznie uzasadniane na poziomie teorii. Zanim przejdziemy do
skrotowego przegladu stanowisk, nalezy koniecznie zaznaczy¢, ze mdwiac o korekcie, roz-
waza sie jg gtoéwnie z perspektywy kognitywnej. Oznacza to, ze najistotniejsze jest to, czy
ona dziata, jak dziata i kiedy. Mniej miejsca poswieca sie emocjom, a wiecej temu, co zacho-
dzi na poziomie poznawczym.

Jesli chodzi o korekte natychmiastowa, konieczne jest zdefiniowanie tego, jaki czas na jej
udzielenie mamy na mysli. Catherine Doughty (2007) utrzymuje, ze informacja o btedzie mu-
si by¢ przekazana w obrebie pewnego, jak dotagd mato zrozumiatego, ,okna przetwarzania
poznawczego”. Ma to na celu umozliwienie uczacym sie dokonania poréwnania miedzy in-
formacjg dostarczong w ramach korekty a swojg poprzednig wypowiedzig. To ,okno” wynosi
zwykle mniej niz 60 sekund, a wiec tyle, ile przecietnie jestesmy w stanie utrzymad informa-
cje w pamieci roboczej. Innymi stowy, najlepszym momentem na poprawianie btedow jest
moment, w ktérym uczacy sie maja problemy z poprawnym wystowieniem sie.

Zdaniem teoretykdw taka natychmiastowa korekta sprzyja poréwnaniu wtasnej produk-
¢ji w jezyku obcym z formami docelowymi oraz nabywaniu sprawnosci jezykowej dzieki na-
ktanianiu uczacych sie do zastanowienia sie nad poprawnoscig wtasnej wypowiedzi (Quinn
i Nakata 2017). Teoria nabywania sprawnosci jezykowych (DeKeyser 2007) sugeruje, ze po-
prawa btedow pozwala na utrwalenie wtasciwych form poprzez zachecanie uczacych sie do
przemyslenia tego, co powiedzieli i sformutowania poprawnej wypowiedzi.

Inne teorie psychologiczne stuzg wyjasnieniu korzysci ptynacych zaréwno z korekty na-
tychmiastowej, jak i odtozonej w czasie. Przyktadowo, efekt powtdrek roztozonych w czasie
zaktada, ze wprowadzanie dtuzszych przerw pomiedzy sesjami uczenia sie prowadzi do lep-
szego zapamietania niz nauka z krétkimi przerwami czy skomasowane uczenie sie bez prze-
rwy (Cepeda i in. 2006). Sugerowatoby to, ze korekta odtozona w czasie jest bardziej ko-
rzystna, poniewaz uczacy sie powracajg do problematycznych form jezykowych w pewnym
odstepie czasowym.

Inny efekt, znany jako ,przetwarzanie zgodne z transferem” (ang. transfer appropriate
processing), zaktada, ze jesli warunki, w ktérych uczacy sie odtwarzajg wiedze, sg podob-
ne do warunkdw, w ktérych te wiedze nabyli, to tatwiej im bedzie przywotad z pamieci da-
ny materiat (Morris, Bransford i Franks 1977). W odniesieniu do nauki jezykéw obcych efekt
ten moze wyjasniac korzysci ptynace zarowno z korekty natychmiastowej, jak i tej odtozonej
w czasie. Jesli btedy poprawiane sg natychmiast, tj. w trakcie komunikacji, uczacy sie beda
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sobie lepiej przypominaé poprawne formy w trakcie przysztej komunikacji. Jesli jednak bte-
dy sg korygowane po pewnym czasie, to ta poprawa przybiera ksztatt nauczania skupione-
go na formach jezykowych. Sprzyja to poprawnosci w przysztych ¢wiczeniach o podobnym
charakterze, np. w trakcie egzaminow. A zatem na poziomie teoretycznym istniejg argumen-
ty wyjasniajgce korzysci ptyngce zaréwno z korekty natychmiastowej, jak i z korekty odto-
zonej w czasie.

Co zatem mowig badania? Wiekszos¢ z nich koncentrowata sie jak dotad na efekcie na-
tychmiastowe] korekty w trakcie wypowiedzi uczacych sie. Dostepne metaanalizy (Li 2010;
Lyster i Saito 2010) jasno pokazujg, ze ten sposdb wptywa pozytywnie na nauke jezyka obce-
go. Wazna role odgrywa tez Swiadomo$¢ uczacych sie co do wagi takiej korekty.

W nielicznych jak dotad badaniach porownywano ze sobga efekty korekty natychmiasto-
wej z tg odtozong w czasie. Masood Siyyari (2005 za: Quinn i Nakata 2017) stwierdzit, ze oba
sposoby w kolejnych testach przyniosty pozytywne efekty. Po zsumowaniu wynikéw oka-
zato sie, ze uczacy sie, ktorzy otrzymali korekte natychmiastows, znaczaco przewyzszy-
li grupe korygowana po czasie. Podobnie Li i in. (2016) przeprowadzili rozbudowane bada-
nie dotyczace nauczania strony biernej w jezyku angielskim. Doszli do wniosku, ze zaréwno
natychmiastowa, jak i odtozona w czasie korekta btedéw skutkowaty postepami mierzony-
mi testem gramatycznym, przy czym lepsze wyniki przyniosta poprawa natychmiastowa. Jej
wiekszg skutecznosé potwierdzity rowniez badania Diany Arroyo i Yucela Yilmaza (2018) oraz
Mengxii Fu i Shaofenga Li (2022). W dwéch innych testach (Varnosfadrani 2006 i Quinn 2014)
takze wskazano na korzysci ptynace z obu sposobdw korekty, ale nie wykazano, by ktdras
z nich miata lepszy efekt.

W podsumowaniu tej sekcji nalezy zwréci¢ uwage, ze nauczyciele jezykow obeych po-
winni zazwyczaj korygowad btedy uczacych sie. Poniewaz badania poréwnujace efek-
ty korekty natychmiastowej i odtozonej w czasie sg nieliczne, nalezy do nich podchodzi¢
z ostroznoscig. Obecny stan wiedzy wskazuje na wieksze korzysci wynikajace z korekty na-
tychmiastowej, ale ocena najlepszego sposobu postepowania lezy po stronie nauczycieli,
ktorzy muszg oceni¢ dang sytuacje komunikacyjna.

Jak poprawiac

Trzecig kwestia, ktdra wymaga omdwienia, jest sposob przeprowadzania korekty jezykowe;.
Poprawianie btedéw moze wywotywad u uczacych sie negatywne emocje i by¢ odbierane
jako ponizanie lub wrecz agresja (zob. Czetwertynska 2007; Olpinska-Szkietko 2019). Lek
przed méwieniem czesto jest efektem ogdlnego leku jezykowego lub braku gotowosci ko-
munikacyjnej (zob. Gebal i Miodunka 2020: 296-298). Jednak odpowiednio dokonana ko-
rekta, ktoéra wystrzega sie wysmiewania czy niekonstruktywnej krytyki, jest, jak juz wyka-
zalismy wyzej, niezbednym ogniwem procesu nauczania jezykéw obcych. Uwagi dotyczace
btedow, jak podkresla Zofia Chtopek (2018), nalezy zawsze przekazywac taktownie i w pozy-
tywny sposéb, doceniajagc prawidtowg czes¢ wypowiedzi i kierujgc uwage na tresé tego, co
zostato powiedziane. Tym samym umiejetnie prowadzone korygowanie powinno by¢ w za-
sadzie integralng czescig interakgcji w trakcie lekcji (Pawlak 2020). Sposoby korekty dzieli sie
czesto ze wzgledu na to, czy odwotuja sie do nieswiadomej (implicytnej) wiedzy uczacych
sie, czy raczej zachecaja do zastanowienia sie nad regutami poprawnosci jezykowej (wiedza
eksplicytna).

Sposoby implicytnej (nie wprost) korekty btedéow:

1.  Przeformutowanie nieprawidtowej wypowiedzi zastepujgce btad poprawng forma:
U: Nie lubie w pomidory...
N: Nie lubie pomidordw... Wiesz, ja tez nie lubie pomidordéw. Nie lubie pomidordw,
bo maja za duzo soku.
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2. Powtérzenie przez nauczyciela nieprawidtowej wypowiedzi z podkresleniem btedne-
go fragmentu, zwykle z intonacjg pytajaca:
U: Bytem naprawde wkurzliwy, kiedy zaczeto padac.
N: WkurzLIWY?

3. Prosba o wyjasnienie, czyli pokazanie, ze wypowiedzZ zostata niezrozumiana lub
jest w jakims stopniu btedna:
U: Czy w zesztym tygodniu bedziesz w Warszawie?
N: Przepraszam, czy chodzi ci o zeszty, czy o przyszty tydzien?

4. Prosba o potwierdzenie, czyli pytanie o to, czy wypowiedz osoby uczacej sie zosta-
ta dobrze zrozumiana:
U: Ona zawsze jedzie na samochdd.
N: Na samochdd?

Sposoby eksplicytnej (wprost) korekty btedow:

1. Poprawa eksplicytna, czyli podanie poprawnej formy wskazujace, ze popetniono
btad:

U: Moja kosa zjadta jabtko.
N: Nie ,kosa”, tylko ,koza”. Koza. Moja koza.

2. Komentarz metajezykowy, czyli komentarz do wypowiedzi bez eksplicytnego poda-
wania poprawnej formy:

U: Poszedfem w autobus.
N: Zwréc uwage na przyimek.

3.  Elicytacja, czyli préba wydobycia od uczacych sie poprawnej formy:

U: To jest dla mnie bardzo zainteresowane.
N: To jest dla mnie bardzo... (zawiesza gtos).

4. Wskazanie btedu, np. mowiac ,Wymowa”, ,Gramatyka”, ,Czas”, ,Osoba”, , Zty akcent”,
,Niewtasciwe stowo” itd.; lub gestem, np. wskazanie kciukiem za siebie moze oznaczac
koniecznos¢ uzycia czasu przesztego, a gest obracania pokretta moze oznaczaé, ze
szyk wyrazéw w zdaniu jest nieprawidtowy.

Autorzy wiekszosci podrecznikéw metodycznych ograniczaja sie zwykle do wymienienia
réznych sposobow korekty jezykowej, zachecajgc nauczycieli do stosowania catego wachla-
rza tych technik. Nie podajg jednak, jak miatoby to wyglada¢ w przypadku interakcji w kla-
sie jezykowej. Tymczasem, jak zauwaza Pawlak (2020), poprawa btedéw w ramach interakgji
w jezyku obcym moze przyczynic sie zaréwno do rozwoju wiedzy eksplicytnej (w tym jej wy-
soko zautomatyzowanej formy), jak i wiedzy implicytnej. Co wiecej, podreczniki metodycz-
ne prawie wcale nie odnoszg sie do wynikéw badan empirycznych dotyczacych skuteczno-
$ci przytoczonych powyzej form korekty bteddw.

Dysponujemy jednak licznymi badaniami (np. Lyster i Ranta 1997; Egi 2007; Sheen i Ellis
2011; Nassaji 2016; Valeo 2021), ktére pokazujg, ze na ogodt wszystkie formy korekty sg w jakis
sposob efektywne, cho¢ badacze troche inaczej podchodza do ich oceny niz autorzy pod-
recznikéw metodycznych. Otdz koncentrujg sie oni na uzyciu konkretnej strategii korekty
w odniesieniu do konkretnej struktury jezykowej. Oznacza to, ze przeprowadzane testy do-
tycza np. uzycia komentarza metajezykowego w nauczaniu czasu przesztego strony bier-
nej. | tak, przyktadowo, wykazano, ze przeformutowania sprawdzajg sie najlepiej w nauczaniu
bardziej charakterystycznych form jezykowych, np. zaimkow w hiszpanskim (Long iin. 1998),
czasoéw ciggtych w angielskim (Ono i Witzel 2002), czy morfemdw liczby mnogiej w turec-
kim (Yilmaz 2012). Co istotne, niezaleznie od tego, czy korekta ma charakter mniej lub bar-
dziej eksplicytny, wazne jest to, czy uczacy sie zwrdcg uwage na ten element jezyka, ktory
jest korygowany (Ellis 2021).
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Inny wniosek ptynacy z badan (przeglad w: Ellis 2017) jest taki, ze uczacy sie tatwiej za-
uwazaja korekte eksplicytng niz implicytng. Ponadto prostsze do przyswojenia sg te elemen-
ty jezyka, ktore uczacy sie mieli szanse samodzielnie poprawic na podstawie wskazdwek na-
uczyciela. Wazny jest tez kontekst, tj. czy uczacy sie wykonujg ¢wiczenia poprawnosciowe
czy ptynnosciowe. W przypadku tych drugich, czyli w przypadku zadan komunikacji ustnej,
mniej zaburzajgce interakcje beda rézne formy korekty implicytnej. Istotne jest takze to, czy
uczacy sie majg $wiadomosd, ze sg poprawiani.

Punktem spornym dla badaczy wydaje sie efektywnos$¢ przeformutowan. Z dwdch me-
taanaliz (Li 2010; Lyster i Sato 2010) wynika, ze korekta eksplicytna, czyli taka, gdzie wprost
zwraca sie uwage na btad, jest skuteczna i prowadzi do szybszego przyswojenia danych form
jezykowych. Ponadto Roy Lyster i Leila Ranta (1997) wykazali, ze przeformutowania rzadziej
prowadzg do autokorekty, a tym samym do przyswojenia poprawnych elementow jezyka.
Jednak Michael Long (2023) zwracat uwage, ze ocenianie skutecznosci korekty na podsta-
wie szybkosci autokorekty jest btedem. Zwtaszcza ze korekta eksplicytna w zasadzie wy-
musza na uczacych sie natychmiastowa reakcje, czesto na zasadzie powtdrzenia poprawnej
formy po nauczycielu. Analiza Li (2010) pokazuje, ze cho¢ rezultaty korekty eksplicytnej sg
niemal natychmiastowe, to na dtuzsza mete sita efektu przeformutowan byta wieksza w te-
stach odtozonych w czasie oraz utrzymywata sie dtuzej niz w przypadku korekty eksplicyt-
nej, a niekiedy wrecz zwiekszata sie. Tym samym szybkie, lecz krétkotrwate efekty korekty
eksplicytnej z czasem zmniejszajg sie, podczas gdy sita korekty implicytnej rosnie (Mackey
i Goo 2007; Li 2010). Przeformutowania dobrze sprawdzajg sie rowniez w korygowaniu bte-
dow fonetycznych, poniewaz dostarczajg konkretnego modelu wymowy (Saito 2021).

Jeszcze innym zagadnieniem jest to, kto powinien dokonywad korekty. W tym artyku-
le omawiamy gtownie narzedzia, jakie majg do dyspozycji osoby nauczajace jezykdw, ale do-
brym pomystem jest zawsze zachecanie do autokorekty, a jesli to niemozliwe, poproszenie
pozostatych uczacych sie o przytoczenie poprawnej formy.

Whnioski

Whnioski ptyngce z powyzszych rozwazan teoretycznych i przegladu badan empirycznych
powinny by¢ zawsze traktowane z ostroznoscig. Cze$¢ kwestii zwigzanych z korektg btedéw
w wypowiedziach ustnych jest niejasna, choc¢by ze wzgledu na rézne stanowiska teoretycz-
ne i rozne metodologie prowadzenia badan, ale przede wszystkim ze wzgledu na fakt, z jak
ztozonym problemem mamy do czynienia. Osoby, ktére nauczajg jezykow, powinny zatem
zawsze odnosi¢ powyzsze rozwazania do wtasnych doswiadczen z konkretnymi grupami
uczacych sie.

Po pierwsze btedy warto korygowad. Umiejetna korekta zwieksza szanse na swiadome
zauwazanie elementow jezyka, pozwala poréwnad to, co sie méwi w jezyku obcym, z wiasci-
wa formga i pomaga zauwazy¢ luki we wtasnej kompetencji komunikacyjnej. | nie chodzi o ob-
sesyjne roztrzasanie kazdego odstepstwa od normy, ale poprawianie tego, co w istocie za-
burza komunikacje.

Po drugie badania nie wykluczajg korekty w trakcie ¢wiczen ptynnosciowych, a wrecz
wiele z nich wskazuje na to, ze korygowanie w momencie, kiedy uczacy sie wykonujg zadania
komunikacyjne, sprzyja akwizycji jezyka i nie wyklucza koncentracji na znaczeniu.

Po trzecie obawy nauczycieli o to, ze korekta btedéw moze mie¢ negatywny wptyw na
uczacych sie sa w wiekszosci przypadkdw nieuzasadnione. Wiekszos¢ osob, ktore uczy sie
jezyka obcego, woli wiedzied, jakie btedy popetnia i chce, by byty one poprawiane natych-
miast. W razie obaw o mozliwos$¢ obnizenia poczucia wtasnej wartosci uczacych sie warto
przedyskutowad z nimi preferowane formy i momenty zwracania uwagi na nieprawidtowosci.

Po czwarte nie istnieje jeden konkretny sposdb korekty, ktory bytby lepszy od innych.
Rézne sposoby dziatajg w réznym stopniu na réznych uczacych sie w zaleznosci od cech
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indywidualnych i kontekstu nauczania. Wazne jest to, by uczacy sie zwrdcili uwage na ten
element jezyka, ktory zostat poprawiony.

Po pigte, cho¢ przerywanie wypowiedzi uczacych sie moze wydawac sie niewskazane,
to dostepne nam badania pokazuja, ze korekta natychmiastowa bywa lepsza niz odtozona
w czasie. Z szacunku dla wysitku (i w trosce o komfort) uczacych sie, podczas wypowiedzi
ustnej warto rozwazy¢ korekte implicytna, czyli wpleciong w tok interakcji, np. w postaci
przeformutowania, présb o wyjasnienie lub potwierdzenie zrozumienia. Zwtaszcza przefor-
mutowanie wydaje sie najmniej ,natarczywe”, poniewaz nie zaburza komunikacji, dostar-
cza prawidtowych form jezykowych i umozliwia porownanie wtasnej produkgji z formami
docelowymi.

Po szoste, mimo ze to najczesciej nauczyciele odpowiadaja za korekte, nalezy pamietac
o tym, ze moga jej dokonywad sami uczacy sie (np. podczas pracy w grupach lub w posta-
ci autokorekty).

Podsumowujac, korekta btedéw w trakcie zadan komunikacji ustnej moze przyjac przy-
jazna dla uczacych sie forme ,negocjowanej” interakcji. W jej trakcie poprawa polega na
przeformutowywaniu niewtasciwych (czyli komunikacyjnie nieskutecznych) wypowiedzi
uczacych sie, dopytywaniu i proszeniu o wyjasnienia. Chodzi wiec nie o wytykanie btedow,
a o dawanie szansy na naprawe tego, co niezrozumiate. Nastawiamy sie przede wszystkim na
zrozumienie, a nie krytyke. Takie dziatanie moze zatem przeciwdziatad lekowi jezykowemu
i obnizac¢ bariery psychiczne, poniewaz pozwala zachowad twarz osobie, ktéra jest popra-
wiana. Chodzi zatem, tak naprawde, nie o sam fakt korekty, ale o to, czy umozliwia ona na-
prawe wypowiedzi uczacych sie.
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Muzyka jako skuteczne
narzedzie wspomagdajgce nauke

Muzyka jest uniwersalnym
jezykiem, ktory taczy ludzi na
catym Swiecie. Oprocz tego, ze
dostarcza nam rozrywki, ma
rowniez potencjat do wspomagania
nauki jezykéw obcych. W artykule
skupie sie na roli piosenki

jako skutecznego narzedzia

W rozwijaniu umiejetnosci
jezykowych. Przyjrze sie blizej
korzysciom, miedzy innymi

z zakresu leksyki, fonologii czy
autonomii, oraz potencjalnym
zagrozeniom, ktore nalezy wzig¢
pod uwage przy wykorzystywaniu
muzyki jako pomocy edukacyjnej.

MAGDALENA TOPOREK

Uniwersytet Gdanski

jezykow obcych

onotonne i mato atrakcyjne techniki nauczania moga

powodowacd u ucznidw frustracje oraz niechec do zdo-

bywania wiedzy. Aby zacheci¢ ich do wiekszego zaan-

gazowania podczas zajed i zwiekszy¢ zainteresowanie

tematem, warto zastosowac narzedzia dydaktyczne,
ktére angazujg zmysty, sg dynamiczne i interaktywne. Na przyktad za-
miast statycznych podrecznikdw czy kart pracy nauczyciele mogg wy-
korzystywa¢ aplikacje mobilne, interesujgce filmy, podcasty, bogate je-
zykowo gry wideo lub piosenki, ktére stanowig skarbnice zywej mowy.
Urozmaicenie procesu nauczania poprzez wprowadzenie réznorodnych
technik ksztatcenia nie tylko umozliwia uczniom zdobycie nowych do-
$wiadczen, ale takze sprzyja ich rozwojowi i pozytywnie wptywa na wy-
niki w nauce. Wzbogacenie lekcji jezyka obcego o dodatkowe materiaty
pozwala przyciggnaé uwage ucznidw i utrzymac ich zaangazowanie, co
przynosi liczne korzysci edukacyjne i wspiera rozwdj jezyka na réznych
poziomach.

Niniejszy artykut skupia sie na roli muzyki jako skutecznego na-
rzedzia w rozwijaniu umiejetnosci jezykowych. Po krétkim wprowa-
dzeniu — zarysie poczatkéw stosowania utworéw muzycznych do ce-
6w edukacyjnych — omowione zostanie, w jaki sposéb wprowadzenie
piosenek na zajecia wptywa na poszerzenie zasobu stownictwa, dosko-
nalenie umiejetnosci rozumienia ze stuchu, rozumienie aspektéw fo-
netycznych, kulturowych oraz ksztattowanie postawy autonomiczne;.
Artykut wskazuje tez na ewentualne niebezpieczenstwa, ktére nalezy
bra¢ pod uwage przy doborze repertuaru muzycznego oraz przestawia
praktyczne pomysty dotyczace jego wykorzystania przez nauczycieli.
Zostang ukazane sposoby, jak wtasciwie dobrad utwory do grupy doce-
lowej i stworzyc¢ interesujgca, angazujaca lekcje, ktora bedzie wspierad
prawidtowe wzorce i rozwoj jezykowy.

Poczatki muzyki w edukacji

Pierwsze proby wykorzystania nagran audio w nauce jezyka siegajg
lat 40. XX wieku, kiedy wprowadzono metode audiolingwalng (Bartle
1962). Opierata sie ona na teorii behawioralnej, ktéra zaktadata, ze na-
uka polega na nabywaniu nawykdw poprzez powtarzanie odpowied-
nich zachowan. Celem metody byto zdobycie ptynnosci w mdwieniu
oraz poprawa rozumienia ze stuchu poprzez wykorzystanie technik
audialnych. Uczniowie stuchali nagran stow i dialogéw, a nastepnie
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powtarzali je, skupiajac sie na intonacji, akcentach i wymowie. Dzieki temu tworzyli skoja-
rzenia miedzy dZzwiekiem a znaczeniem, co przyczyniato sie do zapamietywania i utrwalania
okreslonych struktur jezykowych (Hall 2011, Goldstein 2014).

Wraz z uptywem czasu w edukacji jezykowej zauwazono potrzebe poszerzenia repertu-
aru narzedzi stosowanych w procesie ksztatcenia. Jednym z nowych podejs¢ byto wprowa-
dzenie muzyki jako formy wsparcia dydaktycznego. Przyktadem moze by¢ metoda naucza-
nia znana jako Sugestopedia (Lozanov 1978). Jej kluczowym elementem byto zastosowanie
réznych form muzyki klasycznej, ktora tworzy przyjazng atmosfere na zajeciach, wprowadza
ucznidw w stan relaksu, odprezenia i daje poczucie bezpieczenstwa. Dzieki temu mozliwe
jest uruchomienie rezerw mozgu i wtgczenie podswiadomosci w proces uczenia sie (Osta-
rek 2019). Wzbudzone przez muzyke emocje pozytywnie wptywajg na proces przyswajania
wiedzy — generuja efekty poznawcze, emocjonalne, motywacyjne i spoteczne (Rustipa 2011).

Muzyka od dawna byta stosowana jako narzedzie edukacyjne, ale dopiero od lat 70.
XX wieku zaczeta zyskiwaé na popularnosci, szczegdlnie w Stanach Zjednoczonych i Wielkiej
Brytanii. Od tamtej pory ksztatcenie poprzez stuchanie i $piewanie piosenek w jezyku obcym
stawato sie coraz bardziej popularne i w dalszym ciggu jest praktykowane na catym swiecie.
W miare rosnacej popularnosci nowych sposobdw nauczania, takich jak metoda komunikacyj-
na i jej nowsza wersja, nauczanie jezyka oparte na zadaniu (TBL), pojawito sie zapotrzebowa-
nie na materiaty pedagogiczne dotyczace zastosowania piosenek (Griffe 2010; Engh 2013: 113).
Jak przedstawia Pauline Degrave (2019: 413), wielu nauczycieli opracowato wtasne pomysty.
Naleza do nich na przyktad Contemporary Music Approach (Anton 1990), ktére wykorzystu-
je piosenke do szkolenia wybranej umiejetnosci gramatycznej, czy Melodic Approach, zapre-
zentowane przez Carmen Fonseca-Mora (2000), skupiajace sie na wptywie piosenek i akcen-
tu melodycznego na umiejetnosci wymowy ucznidw oraz proces przyswajania jezyka. Utwory
muzyczne w edukacji mogg mied wiele innych zastosowan. Ich kontekst czy wykonawca stano-
wig ciekawe punkty wyjscia do przeprowadzenia z uczniami interesujgcej dyskusji na temat kul-
tury i tradycji danego kraju. Ponadto sg one wspaniatym narzedziem do treningu stuchowego
oraz poszerzania stownictwa, doskonalenia gramatyki i wymowy. Warto$¢ edukacyjnego za-
stosowania muzyki podkresla takze opublikowany przez Rade Europy Europejski system opisu
ksztatcenia jezykowego (Council of Europe 2020: 52). Rekomenduje on wykorzystywanie tek-
stéw rozrywkowych jako materiatu do nauki jezyka obcego (Piechocki 2022: 118).

Korzysci ptynace z wykorzystania muzyki w nauce jezyka

Wspdtczesne badania (Zeromskaite 2014; Knight i Rabon 2017; Xi 2021; Mikus 2022) potwierdzaja,
ze muzyka jest skutecznym narzedziem, ktére moze wspomac proces uczenia sie. Wedtug Pie-
chockiego (2022: 120) jej wykorzystanie podczas akwizycji jezyka obcego przynosi wiele korzy-
$ci, ktére mozna podzieli¢ na cztery grupy: ogdlnodydaktyczne, jezykowe, socjopsychologicz-
ne oraz (inter)kulturowe. Z catg pewnoscig powtarzajacy sie rym i zapadajaca w pamie¢ melodia
mogg utatwi¢ zapamietywanie i utrwalanie nowego stownictwa. Takie przyswajanie materiatu
odbywa sie w sposdb naturalny i przypomina uczenie sie przez dzieci wierszyka. Stuchanie mu-
zyki stymuluje rézne obszary mdzgu, w tym te odpowiedzialne za jezyk, co wykazujg badania
neurobiologiczne (Piegzik 2019: 166). Oprécz tego muzyka popularna pomaga w doskonaleniu
umiejetnosci stuchania czy zwracania uwagi na szczegoty, tworzy pozytywna atmosfere, sprzyja
relaksacji i obniza poziom stresu (Engh 2013, Degrave 2019). | wreszcie — wykorzystanie piosenki
moze sprawic, ze proces ksztatcenia bedzie przyjemny i zaangazuje rézne osrodki percepdji, co
zdecydowanie przetozy sie na wzrost motywacji uczniow (Patasz 2013: 349).

Oto kilka korzysci ptynacych z wykorzystania piosenek podczas lekcji jezyka obcego:
= \Wzbogacenie zasobu stownictwa
Muzyka moze sie okaza¢ skutecznym i przyjemnym sposobem przyswajania nowych stéw
i zwrotéw, ktéry wymaga mniej czasu ze strony uczgcego, a czesto jest wrecz efektem
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mimowolnego przetwarzania informacji bez swiadomego wysitku moéwigcego (Murphey
1990). Teksty piosenek s3 pomocne w zrozumieniu znaczenia stéw w kontekscie, a jedno-
cze$nie pokazujg ich praktyczne zastosowanie w zdaniu w konkretnych sytuacjach (Piesie-
wicz 2021). Uczenie sie stéw powigzanych z danymi okolicznosciami jest bardziej efektyw-
ne niz zapamietywanie czesto niekonczacych sie list wyizolowanych wyrazéw lub zwrotow
(Kondrat 2022: 63; Mikus 2022: 59). Dodatkowo piosenki mogg by¢ skarbnicg stownictwa
uzywanego w mowie potocznej, ktéra nie zawsze jest prezentowana w tradycyjnych pod-
recznikach szkolnych. Istnieje wiele opartych na tekstach utworéw muzycznych ¢éwiczen
pozwalajgcych na rozwijanie leksyki, od uzupetniania brakujgcych stéw przez dopasowywa-
nie znaczen az po bardziej kreatywne techniki, takie jak kalambury czy rysowanie. Mimo
oczywistych korzysci nalezy pamietad, ze stosowanie piosenek w nauce jezyka moze réw-
niez prowadzi¢ do specyficznych trudnosci zwigzanych z materiatem leksykalnym. Teksty
czesto charakteryzuja sie nietypowa realizacjg fonetyczng, zawierajg stowa potoczne, slang
oraz autorskie potagczenia stow, co moze stanowic dla uczniow wyzwanie w zakresie ich zro-
zumienia i poprawnego uzycia w kontekscie jezykowym.

= \Wymowa

Uczniowie, szczegdlnie na poczatku swojej przygody z danym jezykiem, czesto powtarza-
ja, ze w wielu przypadkach pisownia i wymowa wyrazu znacznie sie od siebie réznia. Pio-
senka moze w prosty i przyjemny sposob skonfrontowac zapis z wersjg fonetyczng. Stowa
ubrane w warstwe muzyczng sg zdecydowanie fatwiejsze (i przyjemniejsze) do przyswo-
jenia (Piesiewicz 2021). William Leith (1979: 540) posuwa sie wrecz do stwierdzenia, ze ,nie
ma prawdopodobnie lepszego ani szybszego sposobu nauczania fonetyki niz za pomoca
piosenek” (ttum. wtasne). Piosenki dostarczajg przyktadéw autentycznego, zapadajace-
go w pamied i rytmicznego jezyka, czego efektem moze by¢ zwiekszenie swiadomosci
fonologicznej (Hallam 2010). Liczne badania wykazuja, ze korzystanie z utworéw muzycz-
nych podczas zajec jezykowych pozytywnie wptywa na umiejetnosci fonetyczne ucznidw,
w tym na poprawe wymowy fonemdw (Moradi i Shahrokhi 2014), intonacji (Fomina 2000)
oraz akcentu wyrazowego (Heidari-Shahreza i Moinzadeh 2012). Piosenka jest przykfa-
dem autentycznego materiatu jezykowego (Mishan 2005), ktéry zazwyczaj tworzg jego
rodzimi uzytkownicy, co w sposéb przyjemny i czesto nieswiadomy pozytywnie wptywa
na utrwalenie prawidtowych wzorcow wymowy. Ponadto stuchanie réznych akcentow
otwiera uczniéw na roznorodnos¢. Dzieki ¢wiczeniom muzycznym mozna precyzyjnie
rozrozniac¢ poszczegdlne fonemy, a nastepnie nasladowad dzwieki, akcenty i intonacje (Xi
2021:146). Jednak warto podkresli¢, ze pozytywne efekty pracy z piosenka zalezg od wielu
czynnikoéw, takich jak np. indywidualne cechy biologiczne uczniow czy jako$¢ prezento-
wanych utwordw.

= Umiejetnos¢ stuchania

Niewatpliwie jednym z podstawowych zastosowan piosenki w nauczaniu jezyka obcego jest
doskonalenie umiejetnosci rozumienia ze stuchu (Engh 2013). Utwory muzyczne umozliwiajg
ostuchanie sie z jezykiem, ustyszenie innych gtoséw i tempa méwienia. Wyniki badania prze-
prowadzonego przez Schén i jego zespdt (2008) wykazaty, ze piosenki moga przyczynic sie
do poprawy umiejetnosci segmentacji mowy u ucznidw. Jest to kluczowa sprawnos¢ stu-
chowa w procesie nauki jezyka obcego, poniewaz pozwala na rozroznienie poszczegdlnych
stow w wypowiedziach, utatwiajac zrozumienie jezyka. Dodatkowo muzyka $wietnie nadaje
sie do uczenia domystu jezykowego, pozwala oswoi¢ uczniéw z niepetnym rozumieniem ko-
munikatéw jezykowych oraz wymaga od nich skupienia i zwrdcenia uwagi na szczegdty (Pa-
tasz 2013: 353). Najczesciej wykorzystuje sie do tego celu ¢wiczenia wymagajace znalezienia
zaréwno informacji ogdlnej, jak i tej bardziej szczegdtowej — np. odnalezienie konkretnego
brakujacego stowa.
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= Rozwijanie $wiadomosci miedzykulturowej

Muzyka jest waznym narzedziem do nauki jezyka rowniez z tego wzgledu, ze stanowi zrodto
wiedzy o lokalnej kulturze, jej wartosciach i cechach (Murphey 1992). Piosenki oferujg wglad
w opowiesci i mity roznych spoteczenstw (Candlin 1992), przemycajg informacje o sytuacjach
spotecznych, wydarzeniach historycznych i geografii danego kraju, co z kolei moze stano-
wic pretekst do analizy odmiennych zwyczajow i zachowan. To natomiast przyczynia sie do
ksztattowania postawy otwartosci (Piesiewicz 2021). Pauline Degrave (2019) podkresla, ze
sam kontekst piosenki, jej wykonawca oraz styl muzyczny sg bogatymi zasobami kulturowy-
mi, ktore mogg stanowic cenny punkt wyjscia do przeprowadzenia interesujacej dyskusji na
temat kultury i tradycji danego kraju. Nauczanie z wykorzystaniem muzyki pozwala uczniom
lepiej zrozumied postawy i zwyczaje rodzimych uzytkownikdw jezyka, przyczyniajac sie do
rozwoju ich swiadomosci i wrazliwosci kulturowej (Mora, Fuentes i Wermke 2011). Warto do-
da¢, na co zwraca uwage Dwayne Engh (2013), ze wykorzystanie muzyki w klasie jezykowej
powinna poprzedzi¢ krytyczna refleksja nauczyciela z uwagi na istotne pytania dotyczace
zwigzkéw miedzy kultura, jezykiem i tozsamoscia.

= Zaspokojenie potrzeb estetycznych

Utwor muzyczny moze rowniez wesprzed nauke jezyka pod katem emocjonalnym. Dozna-
nia estetyczne generujg pozytywne emocje, wiec w procesie ksztatcenia dobrze o nich pa-
mietac. Piosenki, ktore odpowiadajg gustom muzycznym ucznidw, sg idealnym srodkiem do
zaspokojenia tych potrzeb (Piechocki 2022: 113). Odpowiedni utwdr moze nie tylko wywotaé
przyjemne uczucia, ale takze zmniejszy<¢ niepokdj, a przez to znacznie usprawnic przyswa-
janie wiedzy.

= Rozwdj postawy autonomicznej

Fakt, ze piosenki sg czesto tworzone przez rodzimych uzytkownikéw danego jezyka, daje
uczniom szanse ustyszenia mowy w jej naturalnym brzmieniu (Padzik 2022: 35). W proce-
sie nauki jest to istotny czynnik, poniewaz wzrost zainteresowania przektada sie na wzrost
motywacji i zaangazowania (Pawlak 2019:8). Dorota Padzik (2022: 36) podkresla, ze wyko-
rzystanie materiatéw autentycznych nie tylko rozwija kompetencje ogdlne i jezykowe, ale
takze postawy autonomiczne. Wielokrotnie zaznacza sie (Komorowska 2011; Pawlak 2015),
ze wysoki poziom autonomii jest niezwykle waznym czynnikiem w procesie akwizycji jezy-
kowej. Kiedy uczniowie sg zaangazowani i odpowiedzialni, mogg stac sie bardziej sSwiadomi
i efektywni w swoich dziataniach, co z kolei prowadzi do poczucia spetnienia i odniesienia
sukcesu (Toporek 2022: 66).

Dobér piosenki a potencjalne zagrozenia

Przy doborze odpowiedniego utworu muzycznego do nauki jezyka obcego nalezy pamietad

o potencjalnych zagrozeniach, takich jak na przyktad przekazywanie nieodpowiednich tresci

i wartosci oraz rozpraszanie uwagi uczniéw. Moze to zaktdcaé proces uczenia sie i finalnie

prowadzi¢ do zmniejszenia efektywnosci nauki. Nauczyciele powinni zatem przestrzegad

kilku zasad:

= pamietanie o celu dydaktycznym i stosowanie muzyki w sposéb, ktéry wspiera proces
nauki jezyka obcego: rownowazenie czasu spedzanego na stuchaniu muzyki z innymi za-
jeciami wspierajgcymi rozwdj podstawowych umiejetnosci jezykowych;

= dostosowanie poziomu trudnosci jezykowej do umiejetnosci uczniow: zbyt trudny do
zrozumienia tekst piosenki zamiast dodac atrakcyjnosci moze zniecheci¢ poczatkuja-
cych do dalszej nauki;

= wybieranie piosenki odpowiedniej do wieku i preferencji grupy: muzyka powazna moze
nie przypas¢ do gustu dzieciom, a utwory z szybkimi i chaotycznymi beatami mogg by¢
trudne do zrozumienia dla seniordow;
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= wybieranie piosenki z odpowiednim tempem i powtarzalnym refrenem: utfatwi to
uczniom $ledzenie tekstu i wigczenie sie w takie aktywnosci jak np. Spiewanie;

= S$wiadome przeanalizowanie tekstu piosenki pod katem gramatycznym: pomoze zapo-
biec utrwalaniu w uczniach niepozadanych form gramatycznych.

Podczas korzystania z utworu muzycznego w procesie nauki jezyka obcego nalezy za-
checad ucznidw do aktywnego uczestnictwa, a nie tylko pasywnego stuchania. Ciekawym
rozwigzaniem moze okazad sie réwniez umozliwienie im wyboru odpowiedniej piosenki, co
wzmocni w nich poczucie sprawczosci. Dobrym pomystem jest przedstawienie kilku frag-
mentow piosenek i przeprowadzenie gtosowania na te, ktéra przypadnie uczniom do gustu
i zwiekszy ich motywacje do nauki (Ostarek 2018).

Sposoby wykorzystania piosenki podczas zajec

Piosenka na lekcji jezyka obcego nie musi oznaczad tylko $piewania i ttumaczenia tekstu.

Warto rozpocza¢ od etapu stuchania i umozliwi¢ uczniom swobodne cieszenie sie tym fak-

tem, bez koniecznosci wykonywania dodatkowych zadan. Mozna tez zaprezentowac klip

wideo odpowiadajgcy preferencjom edukacyjnym danej grupy. Po wystuchaniu utworu

i ewentualnym obejrzeniu teledysku dobrym pomystem bedzie przeprowadzenie dyskusji

(jak sie podobato itp.) i stopniowe przejscie do ¢wiczen. Mikus (2022: 60) przedstawia kilka

propozycji pracy z piosenka:

= dopisywanie synonimdw lub powigzanych stow,

= przewidywanie znaczenia,

= uzupetnianie brakujgcych wersow,

= szukanie btedow w tekscie,

= podanie definicji dowolnego stowa z tekstu,

czy nieco bardziej wymagajace dla nauczyciela:

= krzyzdwka: nauczyciel przygotowuje krzyzéwke z pojeciami i hastem zwigzanym tema-
tycznie z piosenka,

= rysowanie piosenki: nauczyciel rysuje przedmioty i miejsca z piosenki, uczniowie moga
po wystuchaniu utworu naszkicowac scene i opowiedziec o niej.

Dorota Kondrat (2022: 64), poza typowymi zadaniami typu uzupetnianie luk w tekscie,
uktadanie fragmentdw tekstu w kolejnosci, odpowiadanie na pytania do tekstu lub rozmo-
wa o emocjach i skojarzeniach, jakie wywotuje piosenka, proponuje takze wtgczenie ruchu
i zabawy:
= bingo: popularna gra z uzyciem tabelki z wybranymi stowami; uczniowie wykreslaja sto-

wa, ktére ustyszeli podczas odtwarzania nagrania; gdy uda im sie skresli¢ wszystkie wyra-

zy w jednej linii, wotaja ,Bingo!”,

= gorgcy ziemniak: gra w kregu z przekazywaniem pitki; aby utrwali¢ frazy z utworu, na-
uczyciel prosi jedng osobe, by wyrecytowata pierwszy wers piosenki i przekazata ,ziem-
niaka” do kolejnej osoby, oczekujac kolejnego wersu; osoba, ktéra Zle odpowie lub nie
pamieta stéw, musi kontynuowad gre na jednej nodze,

= odegranie” piosenki z podziatem na role: nauczyciel wtgcza muzyke, a kazda osoba po-
kazuje swojg interpretacje utworu poprzez ruchy ciata, uwzgledniajgc wyrdznione w tek-
$cie frazy,

= kalambury: pokazywanie tresci piosenki w trakcie lub podczas kolejnego stuchania.

Aby uatrakcyjni¢ zajecia z piosenka, nauczyciel moze wykorzystac¢ rézne fiszki, kar-
ty edukacyjne (tzw. flashcardy), aplikacje do nauki oraz interaktywna tablice. Fiszki ideal-

nie nadaja sie do powtarzania stownictwa ze stuchanej piosenki, karty edukacyjne sg z kolei
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doskonatym narzedziem do przeprowadzania lekcji w formie gry, co sprawdzi sie szczegdl-
nie w pracy z mtodszymi uczniami. Podczas stuchania muzyki mozna np. pokazywac odpo-
wiednie karty lub szuka¢ dopasowan miedzy tekstem a obrazkiem. Aplikacje do nauki jezy-
ka obcego oferujg interaktywne ¢wiczenia, ktdre uczniowie moga wykonywac samodzielnie
lub w grupach. Na ciekawsze podejscie do nauki z wykorzystaniem piosenki pozwalajg przy-
ktadowo Quizlet, iSing i Kahoot. Quizlet umozliwia tworzenie zestawow stowek, iSing wspdl-
ne $piewanie, a Kahoot przeprowadzanie interaktywnych quizéw (w tym uzupetnianie luk,
dopasowywanie stéw lub wybieranie wtasciwej odpowiedzi i wiele innych opcji), co zwieksza
zaangazowanie ucznidw i zacheca do dalszej nauki. Wzbogaceniem zajeé moze by¢ takze in-
teraktywna tablica, ktdra daje mozliwosé wyswietlenia teledysku, quizow lub przygotowanej
wczesniej prezentacji i ¢wiczen.

Podsumowanie

Wykorzystanie muzyki jako narzedzia do nauki jezyka niesie za sobg szereg korzysci. Za-
czynajac od uatrakcyjnienia zajed, skutecznego zaangazowania ucznia i zwiekszenia jego
motywacji, po wsparcie rozwoju jezykowego poprzez utrwalanie nowego stownictwa, wzor-
cow wymowy czy doskonalenie umiejetnosci stuchania. Piosenka moze pomadc w rozwijaniu
wrazliwosci interkulturowej i otwartosci na inne kultury. To skuteczny dodatek do bardziej
tradycyjnych metod ksztatcenia. Wazne jest, aby korzystac z piosenki w sposéb zrownowa-
zony i przemyslany. Zawsze warto doktadnie rozwazyc jej tres¢ i adekwatnosc do docelowej
grupy uczniow. Stosujac do tego rézne ¢wiczenia, nauczyciele moga stworzy¢ dynamiczne
i angazujace srodowisko do nauki jezyka.
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MAGDALENA TOPOREK boktorantkaw Instytucie Lingwistyki Stosowanej

i Translatoryki w ramach Szkoty Doktorskiej Nauk Humanistycznych i Spotecznych
Uniwersytetu Gdanskiego w dyscyplinie jezykoznawstwo. Jej zainteresowania badawcze
obejmuja proces akwizycji jezyka obcego, zwtaszcza autonomicznego podejscia do nauki
i nauczania.
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spotczesnie zaobserwowad mozna réznorodne na-

stawienie do nauki jezykéw obcych. Jest ono rezul-

tatem stosowania praktyk bazujgcych na dostepnych

metodach dydaktycznych dodatkowo wzbogaconych

o techniki informacyjno-komunikacyjne. Jednak za-
mierzone efekty ksztatcenia fatwiej jest uzyskad, kiedy nauczyciel,
oprécz odpowiednich kwalifikacji i umiejetnosci, posiada takze podsta-
wowg wiedze na temat zaangazowania mdzgu w proces ksztatcenia je-
zykowego. Wowczas mozliwe jest przygotowanie angazujgcych i sprzy-
jajagcych zdobywaniu wiedzy zajec.

Zarys metod nauczania jezykdw obcych dorostych
Sposrod metod nauczania jezyka obcego mozna wytonié¢ dwie pod-
stawowe grupy, ergo metody tradycyjne/konwencjonalne oraz nie-
konwencjonalne. Metody tradycyjne (takie jak cho¢by: bezposrednia,
gramatyczno-ttumaczeniowa, audiolingwalna, kognitywna) stosowane
sg w nauczaniu jezykéw juz od dawna. Ich cecha charakterystyczng jest
miedzy innymi staty kontakt nauczyciela z uczniem, mozolne powta-
rzanie i utrwalanie zastyszanych zdan/dialogéw na réznych poziomach
zaawansowania oraz, w zaleznosci od metody, wiekszy lub mniejszy na-
cisk ktadziony na znajomos$¢ systemu gramatycznego. Uczestnik kursu
jest biernym odbiorca i nie ma wptywu na program nauczania (Komo-
rowska 2001: 21-23).

Metody niekonwencjonalne (jak na przyktad TPR - Total Physical
Response i CLL — Community Language Learning) uwzgledniajg wspot-
czesny rozwoj technologiczny oraz wiedze naukowa z zakresu psycho-
logii czy neurodydaktyki (Komorowska 2001: 23-26). Ich celem jest po-
budzenie do dziatania obu pétkul mozgu. Niezwykle istotnym staje sie
samopoczucie ucznia, motywacja, poczucie bezpieczenstwa i elimina-
Cja stresu w trakcie zaje¢ (Schiffler 2012; Sambanis 2013). Techniki re-
laksacyjne wykorzystywane w powyzszych metodach majg sprawi¢, ze
mdzg ucznia stanie sie bardziej chtonny i lepiej bedzie przyswajat nowe



METODYKA

informacje. Aktywno$¢ i zaangazowanie 0sob uczacych sie odgrywaja istotng role w proce-
sie ksztatcenia.

Obecnie jedna z najbardziej popularnych metod w nauczaniu jezyka obcego, ktorg ra-
czej trudno zaliczy¢ do konwencjonalnych, jest metoda komunikacyjna. Niemniej jednak,
zdaniem Komorowskiej, bardziej adekwatne bytoby uzycie w tym przypadku terminu ,po-
dejscie” anizeli ,metoda” (Komorowska 2001: 27). W podejsciu komunikacyjnym prioryte-
tem jest umiejetne porozumiewanie sie rozmowcy w zaleznosci od sytuacji — zgodnie z za-
tozeniami pragmalingwistyki, dla ktérej jezyk jest jednym z aspektéw ludzkiego dziatania
(Janicka 2014: 14). Istotne okazuje sie zatem praca w grupie i rozmowa, a takze autentycz-
ne materiaty do czytania i stuchania, nie zas rozktadanie struktur gramatycznych na czynniki
pierwsze. Juz na samym poczatku nauki wprowadza sie réwnocze$nie pisanie, czytanie, stu-
chanie i méwienie. Rola nauczyciela polega na wspomaganiu procesu ksztatcenia i towarzy-
szeniu uczacym sie w odkrywaniu jezyka. Jedng z najistotniejszych zasad nauczania jest po-
budzenie aktywnosci ucznia, ktéry ,powinien by¢ zachecany do odkrywania znaczen i requt
oraz samodzielnego i twdrczego postugiwania sie jezykiem” (Janicka 2014: 28).

Podejscie zadaniowe (task-based language teaching), w zatozeniach zblizone do komuni-
kacyjnego, obecnie promowane jest przez twdrcow Europejskiego Systemu Opisu Ksztatce-
nia Jezykowego (Rada Europy 2003: 20-28). W nauce jezyka chodzi przede wszystkim o po-
dejmowanie dziatan polegajacych na wykonywaniu wielorakich zadan. Zadania zas musza
spetniac okreslone kryteria, m.in. uczacy sie polegaja na wtasnych zasobach jezykowych; ich
celem jest wykonanie polecenia, a nie uzycie narzuconych struktur. Same ¢wiczenia zblizone
sg do autentycznych sytuacji uzycia jezyka. Jedng z najwazniejszych technik staje sie meto-
da projektu. Nacisk ktadzie sie na wyksztatcenie umiejetnosci wspotpracy w parach i w gru-
pie (Janowska 2013: 40—-45; Kabziriska 2014: 47-50; Stawicka 2014: 91-96; Rog 2021: 97-108).

Ostatnimi czasy podejmowane s3 proby dostosowania zatozen filozofii edukacyjnej
Marii Montessori do ksztatcenia oséb dorostych. Metoda witoskiej lekarki, skierowana po-
czatkowo do dzieci niepetnosprawnych umystowo, stworzyta podwaliny nowoczesnej pe-
dagogiki (vide popularnos¢ na catym swiecie ztobkow, przedszkoli i szkdt Montessori). Kta-
dzie ona nacisk na wszechstronny rozwdj dziecka, formowanie prawidtowego charakteru,
zdobywanie wiedzy i wspotdziatanie (Doroch 2015: 122). W takim podejsciu nauczyciel poda-
za za uczacym sie i wspiera go, stajac sie jego opiekunem oraz przewodnikiem. Powodzenie
zatozen zaproponowanych przez Marie Montessori w ksztatceniu dzieci i mtodziezy spra-
wito, ze podejmowane s3 inicjatywy opracowania na jej podstawie metody nauczania jezy-
kow obeych w grupach oséb dorostych (Doroch 2015: 123). Priorytetem kursu jezyka obcego
wedtug Montessori, uciekajgcej sie wszelako do podejscia komunikacyjnego i zadaniowe-
go, staje sie ograniczenie stresu podczas zajec¢ oraz odpowiednio przygotowane otoczenie.
Nauczyciel wystepuje zatem jako obserwator, nie za$ wyktadowca. Kursanci sami dokonu-
jg wyboru celu nauki, materiatéw, a takze kryteriéw ewaluacji. Priorytetem jest (samo)ucze-
nie sie, samokontrola w dostrzeganiu i eliminowaniu btedéw, nauka jezyka poprzez dziatanie
(poznawanie zasad gramatycznych przez ich zastosowanie w sytuacjach zblizonych do real-
nych zachowan komunikacyjnych), jak i swobodny wybdr czasu nauki i wykonywanych zadan
(Gastaldi, Marsil 2014: 8-52; Doroch 2015: 124).

Zasady skutecznego nauczania osdb dorostych

W nowoczesnej edukacji dorostych wyrazna jest tendencja do rezygnacji z nauczyciela-
-mentora tudziez ,wszystkowiedzacego” eksperta. Prowadzacy zajecia to raczej trener,
moderator czy facylitator (Knowles i in. 2007: 239-243), ktéry (stwarzajac pozytywne, inspi-
rujace srodowisko uczenia sie) gwarantuje sukces glottodydaktyczny. Jak stusznie zauwaza
Mikotajczyk (2011: 5), obecnie celem edukatora ,powinno by¢ wytworzenie sytuacji, w ktorej
ched pogtebiania wiedzy z danej dziedziny przez uczestnikdw szkolenia trwataby jeszcze po
zakonczeniu zajec”.

62



Jak utrzymad skupienie uwagi u dorostych kursantéw na zajeciach z jezyka obcego?

Skutecznos¢ nauczania zalezy wiec do pewnego stopnia od samego prowadzacego, kté-
ry winien posiada¢ okreslone cechy i dysponowad okreslonymi umiejetnosciami. Pozada-
ne atrybuty osoby pracujacej z dorostymi to miedzy innymi: otwartos$é, tolerancja, empatia,
asertywnos¢, odpowiedzialno$é i wreszcie last but not least pomystowos$¢ oraz poczucie hu-
moru (Filas 2017: 19). Powyzsze kompetencje edukatora budujg pozytywne nastawienie do
udziatu w lekcji oraz sprzyjajg pobudzeniu motywacji wewnetrznej.

Z pewnoscia jednym ze sposobdw podnoszenia poziomu motywacji kursantow jest dys-
kutowanie o sposobie, w jaki bedga sie uczyd i czego beda sie uczy¢ (choéby wspdlne pod-
jecie decyzji o rezygnacji z prac domowych, zaniechanie tematu, ktéry grupa uzna za mato
przydatny, wprowadzenie zdan do ttumaczenia, decyzja o blended learning). Warto mieé na
uwadze, iz dorosty uczy sie wtedy, gdy jest w ten proces aktywnie zaangazowany.

Motywacje i zaangazowanie intensyfikuje rowniez klimat panujacy na zajeciach — tworzy
go nauczyciel razem z uczacymi sie. Otwarta, petna zyczliwosci atmosfera oparta na wza-
jemnym szacunku i wspétdziataniu bez watpienia sprzyja przyswajaniu wiedzy (Rudzinska-
-Warzecha 2022: 96). Jak stusznie zauwaza w swoim artykule Danuta Gabrys$-Barker, na po-
ziomie kognitywnym pozytywna atmosfera wptywa na postepy w nauce, zas na poziomie
emocjonalnym jest czynnikiem decydujacym o motywacji do dalszego ksztatcenia sie (Ga-
brys-Barker 2015: 70-76).

Aby podnies¢ efektywnos¢ uczenia sie, prowadzacy kurs musi by¢ swiadomy tego, ze
osoby doroste uczg sie inaczej niz dzieci czy mtodziez. Dorosli de facto wymagajg od lek-
tora bardzo dobrego przygotowania; chca wiedzied, jak nabyte umiejetnosci wykorzystad
w praktyce, oraz pragna, by nauka byta dla nich przyjemnoscia. Niezmiernie wazna jest row-
niez ich motywacja — kursanci podejmujg nauke jezyka obcego w celach turystycznych, to-
warzyskich, zdrowotnych (strach przed chorobami neurodegeneracyjnymi zwigzanymi z pa-
miecig i powodujgcymi demencje), pragng utrzymywac kontakt ze swiatem kultury i nauki.
Nauka stownictwa odgrywa nierzadko wiekszg role anizeli przyswajanie requt gramatycz-
nych (Rudzinska-Warzecha 2022: 95-99).

Sukces dydaktyczny opiera sie w duzej mierze na przyjeciu odpowiedniego, najlepiej
eklektycznego, programu edukacyjnego dobranego do rzeczywistych potrzeb i oczekiwan
0s6b uczestniczacych w kursie. | to zaréwno pod wzgledem merytorycznym, jak i wykorzy-
stywanych metod, technik edukacyjnych i wreszcie technologii. Jednakze wedtug Matgo-
rzaty Szupicy-Pyrzanowskiej efektywne ksztatcenie to rowniez takie, w ktorym nauczyciel,
oprocz szerokiego spektrum umiejetnosci, posiada takze wiedze z zakresu neurolingwi-
styki. Chodzi tu miedzy innymi o zrozumienie przez prowadzacego, jak zaangazowany jest
mdzg w proces akwizycji jezyka obcego (Szupica-Pyrzanowska 2021: 33-38). Zdaniem au-
torki nauczyciel powinien mie¢ swiadomos¢, iz ,proces uczenia sie (jezykéw obcych) jest
réwniez, a moze przede wszystkim, procesem emocjonalnym, neurokognitywnym i neu-
rolingwistycznym” (Szupica-Pyrzanowska 2021: 34). Do przytoczonej dziedziny nauki, jaka
jest neurolingwistyka, mozna dodad i neurodydaktyke (cho¢ obie sie zazebiajg). Zadaniem
neurodydaktyki jest wyjasnienie, jak mdzg w ogdle sie uczy, by nastepnie zastosowac wnio-
ski ptynace z badan do opracowania materiatéw i metod nauczania , przyjaznych” mozgowi
(Kaczmarzyk 2014).

Neurodydaktyka w praktyce, czyli jak podtrzymac uwage na zajeciach

Wobec powyzszego oprocz neurolingwistyki i psychologii warto bytoby poznad rudymen-
tarne zatozenia neurodydaktyki. Wiedza o tym, jak uczy sie nasz mozg, moze by¢ wyko-
rzystana przez lektora chocby celem utrzymania skupienia u kursantéw, co bez watpienia
wptynie na efektywno$é przyswajania jezyka obcego. Jak wspomniatam we wstepie, bez
wzgledu na temat koncentracja oséb uczacych sie stabnie po 10 minutach, a po 20 minutach
mdzg na krétko sie wytacza (Grein 2013: 68). Badania pokazuja, ze uwage uczgcego sie po-
nownie przyciggaja kwestie niezwigzane lub tylko cze$ciowo zwigzane z omawianym wtasnie
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materiatem (Mokwa-Tarnowska 2016: 71). Co wiecej, zdaniem Mokwy-Tarnowskiej sytuacja
rysuje sie niestety jeszcze gorzej: ,z powodu catej gamy réznorodnych bodzcdw wizualnych,
nattoku szybko naptywajacych fragmentarycznych informacji i sposobu ich przekazywania
przy pomocy wielu mediow, student jest w stanie skupic sie na intensywnej pracy intelektu-
alnej jedynie przez kilka minut” (Mokwa-Tarnowska 2016: 72).

Z tego faktu ptynie pare wnioskow. Po pierwsze, tzw. odptywajacy po kilkunastu czy kil-
kudziesieciu minutach kursanci sg czyms zupetnie normalnym i, niestety, nie do wyelimino-
wania. Po drugie, zdajgc sobie sprawe, ze takie zjawisko ma miejsce, mozemy sie odpowied-
nio przygotowac i tak skonstruowac zajecia, by znalazto sie miejsce na cos, co przywrdci
uwage. Wedtug Marion Grein gwarancjg sukcesu s w tej sytuacji: wzbudzenie zainteresowa-
nia, przekazywanie wiedzy multisensorycznie, natomiast po 10-20 minutach od rozpoczecia
zaje¢ dostarczenie mézgowi emotionally competent stimulus (ECS), a wiec bodzca wy-
wotujacego zaangazowanie emocjonalne (Grein 2013: 69 72).

Przyktady emotionally competent stimuli do wykorzystania na zajeciach
z jezyka obcego

Wszystkie ponizej zaprezentowane ECS, dopasowane do poziomu znajomosci jezyka przez
uczestnikdw kursu, od lat z powodzeniem wykorzystuje na zajeciach z jezyka wtoskiego.

MATERIALY LUDYCZNE

Bardzo ceniony przez kursantéw jest odpowiednio uzyty podczas zaje¢ humor. Moze to by¢
krotka zabawna anegdota, fragment filmu lub artykutu prasowego, dowcip'. Nalezy oczywi-
$cie pamietad, ze materiat powinien by¢ dobrany do wieku kursantéw, kompetencji jezyko-
wych czy uwarunkowan kulturowych.

ZAGADKI
Powszechnie wiadomo, ze zagadki ucza logicznego myslenia, ¢wiczg wyobraznie i sprzyjaja
skupieniu uwagi na poszukiwaniu odpowiedzi na postawione pytania. Petnig zatem istotna
funkcje dydaktyczna i jednoczesnie rozrywkowa. Wiele z nich mozemy znalez¢ w internecie
i dostosowad do poziomu uczestnikow kursu oraz tematu zajed, np.:

Sei fratelli e una sorella: Szesciu braci i jedna siostra:

Che famiglia gaia e bella! co za radosna rodzina!

| fratelli a lavorare, Bracia pracujg,

la sorella a riposare: siostra odpoczywa:

indovina che cos’e? zgadnij co to jest?

Jest to prosta zagadka na odgadniecie dni tygodnia?®.

PYTANIA ZAPISANE NA KARTECZKACH

Kazdy uczestnik kursu dostaje karteczke z pytaniem, na ktore musi udzieli¢ odpowiedzi.
Zrédtem pytar moze by¢ whasnie zakoriczona lekcja. Jedli tematem byto np. mieszkanie, to
w zaleznosci od poziomu mozemy zapytac:

= Jakie meble masz w kuchni?

= Jakie meble masz w salonie?

= 7 jakiego materiatu wykonane sg meble w twojej sypialni?

= |le krzeset masz w mieszkaniu?

Jezeli problemem dla nauczyciela okazuje sie inspiracja, pomocna bedzie bezptatna stro-
na internetowa <iteslj.org/questions>. Jest ona w jezyku angielskim i obejmuje kilkadziesigt
haset wyjsciowych, np. hobby, urodziny, zawody itp. W ramach kazdego hasta podane s3
przyktadowe pytania.

64

1 Dowcipy w bardzo przyjazny
sposob ukazuja réznice kulturowe,
np. okazuje sie, iz popularne w Polsce
i we Wtoszech kawaty o policjan-
tach (wt. carabiniere) nie s rozpo-
wszechnione w Niemczech. W jednej
z niemieckich publikacji zawierajacej
miedzy innymi wtoskie kawaty z ttuma-
czeniem na jezyk niemiecki znalazt sie
dopisek wyjasniajacy geneze zjawiska.

2 W jezyku wtoskim dni tygodnia,
poza niedziela, s3 rodzaju meskiego;
stad analogia do szesciu braci (lunedi,
martedi, mercoledi, giovedi, venerdi)
i siostry (domenica).



Jak utrzymad skupienie uwagi u dorostych kursantéw na zajeciach z jezyka obcego?

SZUKANIE KOLOROW

Prowadzgcy zajecia proponuje szukanie konkretnego koloru. Na przyktad czerwonego. Kur-
sanci muszg go odnalez¢ posrod przedmiotow znajdujacych sie w sali lekcyjnej, w torbie,
plecaku itp. Nastepnie lektor zadaje pytania typu:

1. Cotojest?

2. Dlaczego masz to przy sobie?

3. Masztojuz od dawna?

4. Gdzie to kupites/kupitas?

KT0 1O JEST?

Przynosimy na zajecia zdjecie i prosimy kursantéw, zeby opisali widniejgcg na nim osobe: jej
wyglad, charakter, zainteresowania... Na kolejnych lekcjach mozemy pokazac te sama foto-
grafie i np. stworzy¢ zadanie polegajgce na sporzadzeniu biografii tej postaci, choéby w for-
mie odpowiedzi na pytania:

1. lleta osoba ma lat?

Cdzie ta osoba mieszka?

Jaki ta osoba ma zawdd?

Jakie ta osoba ma hobby?

Jakie sg preferencje kulinarne osoby na zdjeciu?

voawN

Po paru dniach mozemy powrdcié¢ do znanego juz uczniom zdjecia, zadajac kolejne pyta-
nia, ktére pozwolg nam przeéwiczy¢ materiat gramatyczny, np.:
1.  Cotaosoba robita w weekend?
2. Cotaosoba bedzie robi¢ w przysztym tygodniu?
3. Cota osoba robiwtym momencie?

Jezeli nie chcemy przynosic¢ wtasnego zdjecia, mozemy wykorzystac fotografie znajdu-
jace sie w podreczniku, z ktérego korzystamy na lekcji. Mozliwe sg modyfikacje powyzsze-
go zadania, a mianowicie kursanci pracujg w parach — jeden opisuje zdjecie, ktore ma przed
oczami, a druga osoba rysuje to, o czym styszy. Kolejng modyfikacjg moze by¢ np. opis ilu-
stracji z podrecznika. Opowiada o niej lektor, natomiast zadaniem kursantéw jest odnale-
zienie w ksigzce pasujgcego obrazka. Wygrywa ten uczestnik kursu, ktéry zrobi to pierwszy.

GRA W STATKI

Prowadzgcy rozdaje kursantom tabele — po lewej stronie znajduja sie zaimki osobowe w licz-
bie pojedynczej i mnogiej. Nagtowkiem sg czasowniki, ktére chcemy przedwiczyé (liczba
czasownikéw dowolna), np.:

lavorare prendere partire capire

lo

Tu

Lui/Lei

Noi

Voi

Loro

Ustalamy przyktadowo, ze bedziemy ¢wiczy¢ presente indicativo (czas terazniejszy) po-
danych czasownikéw. Nastepnie uczestnicy kursu pytaja sie nawzajem, np. LUI/LEI prende-
re. Osoba, ktora udzielita poprawnej odpowiedzi, pyta kolejng Loro capire itd. Jest to do-
skonaty sposéb, azeby powtdrzy¢ czasowniki regularne/nieregularne w réznych osobach,
trybach i czasach.
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DwiIE PRAWDY | KEAMSTWO

Kazdy uczen pisze trzy zdania dotyczace siebie — dwa sg prawdziwe, jedno zmyslone. Zada-
niem reszty jest wytypowanie nieprawdziwego zdania, podajac powody, dla ktérych uwaza,
ze witasnie ono jest fatszywe. Powyzsza zabawa doskonale poprawia humor i przekonuje do
wypowiadania sie nawet introwertykdw.

GDzIE JEST BLAD?
Prowadzacy pisze na tablicy zdania, z ktérych jedno zawiera btad. Kursanci maja za zadanie
go znalez¢ i poprawié, np.:
Anna: Ho finito il libro. Mi ha piaciuto tantissimo!
Maria: Allora lo leggerd anch’io. Abbiamo gli stessi gusti, quindi sono sicura che piacera
pure a me.
Zdanie btedne to zdanie Anny: Mi ha piaciuto tantissimo! Btad dotyczy uzycia czasowni-
ka positkowego (verbo ausiliare).

Burza mozcow
Zadajemy pytanie typu:
= Co zazwyczaj pijemy na $niadanie?
= Kim chciatyby by¢ dzieci, jak dorosna?

Nastepnie ustalamy, ile haset powinna zawiera¢ odpowiedz. Oczywiscie i w tym przypad-
ku pytania dopasowujemy do poziomu jezykowego kursantéw, podobnie jak i liczbe mozli-
wych odpowiedzi. Inspiracjg moze by¢ aktualnie realizowana lekcja z podrecznika.

Podsumowanie

Jak pokazujg badania, wspotczesni uczniowie dosy¢ szybko tracg koncentracje i majg pro-
blemy ze skupieniem sie na zajeciach. Odpowiednio dobrana metoda glottodydaktyczna,
wysokie kompetencje edukatora, petna zyczliwosci atmosfera w grupie, jak i nowoczesna
technologia okazuja sie niewystarczajgce w podtrzymaniu uwagi podczas zaje¢ u dorostych
kursantow. Osoby, ktére ,wytaczajg sie” po kilkunastu lub kilkudziesieciu minutach, s3 zja-
wiskiem normalnym. Prowadzacy zajecia, ktory zdaje sobie sprawe z istniejagcego proble-
mu, moze z powodzeniem stawi¢ mu czota, odwotujac sie do zaprezentowanych w artykule
emotionally competent stimuli - bodzZcéw wywotujgcych zaangazowanie emocjonalne.
Bez watpienia ECS pomagaja przywroci¢ uwage uczacych sie, a dodatkowo zwiekszajg ich
zaangazowanie i uatrakcyjniajg zajecia.
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Rozwijanie kompetencji
mowienia w specjalistycznym

jezyku technicznym

Przyktad scenariusza zajec¢ z jezyka wtoskiego

Postugiwanie sie specjalistycznym
jezykiem obcym najczesciej
kojarzy sie z czytaniem opisow
technicznych, instrukciji itp.

oraz ttumaczeniem tego

typu tekstow. Rowniez sami
uczacy sie przyktadajg wage
przede wszystkim do tych

wiasnie aspektow. Jednakze
specjalistyczna kompetencja
jezykowa zawiera w sobie takze
umiejetnosc prowadzenia interakgji
jezykowych. Powstaje zatem
pytanie: Jak opracowac scenariusz
zajec, aby wypowiedz ustna byta
rozwijana w podobnym stopniu do
pozostatych sprawnosci?

ALINA WOJACZEK
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ajczestsze skojarzenia, ktére wywotuje termin ,jezyk

specjalistyczny”, dotycza stowa specjalista, czyli ,czto-

wiek odznaczajacy sie gruntowna znajomoscia jakiej$

dziedziny” (SJP PWN), co taczy sie takze ze znajomoscia

jezyka skorelowanego z tg dziedzing. Jednakze w zyciu
codziennym wiele oséb postuguje sie stowami charakterystycznymi
dla wiedzy rozumianej jako fachowa. Na przyktad uzywanie coraz bar-
dziej powszechnych narzedzi technologii informacyjnej jest nieroze-
rwalnie zwigzane z rozumieniem i stosowaniem okreslonych wyrazen,
zwrotdw czy leksyki, ktore wychodzg poza zakres jezyka ogdlnego.
W przypadku wiekszosci oséb dotyczy to jezyka ojczystego, ale dla
niektérych rowniez obcego.

Oprdécz wyraznie widocznego postepu technicznego, ktéry niejako
przymusza nas do poznania, zrozumienia i w efekcie postugiwania sie je-
zykiem specjalistycznym w jezyku ojczystym, innymi czynnikami przy-
czyniajgcymi sie do zwiekszenia zainteresowania tym zagadnieniem sa:
postepujaca globalizacja, mobilnos$¢ na rynku pracy czy projekty mie-
dzynarodowe. Stawiajg one wiele oséb przed koniecznoscig przyswoje-
nia jezyka fachowego i postugiwania sie nim. W zwigzku z tym, w ksztat-
ceniu na szczeblu akademickim (a czasem nawet wczesniej — w $rednich
szkotach zawodowych), pojawiajg sie elementy jezyka specjalistycznego
— jako wyjscie naprzeciw oczekiwaniom rynku pracy.

Artykut jest probg odpowiedzi na pytanie, jak opracowa¢ materiaty
dydaktyczne, zeby stworzy¢ scenariusze zajed, ktore pozwolg skutecz-
nie rozwija¢ specjalistyczng kompetencje jezykowa, a co za tym idzie
— poprawi¢ jako$¢ ksztatcenia na studiach humanistycznych. Pierwsza
czesc poswiecona jest rozwazaniom teoretycznym dotyczgcym zdoby-
wania tejze kompetengji, a druga prezentuje przyktadowy scenariusz za-
jec majacych na celu zrownowazone rozwijanie wszystkich umiejetnosci
jezykowych, ze szczegdlnym uwzglednieniem komunikacji ustne;j.

Rozwijanie specjalistycznej kompetencji jezykowe;j
Skuteczne postugiwanie sie jezykiem specjalistycznym wymaga roz-
winiecia roznych sprawnosci i kompetencji. Sambor Grucza (2013:
108-113) wyrdznia:
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= specjalistyczng kompetencje jezykowa — rozumiang jako umiejetno$¢ postugiwania sie
gramatyka, leksyka oraz wymowa w tworzeniu konkretnych aktéw komunikacyjnych;

= specjalistyczng kompetencje dyskursywng — czyli umiejetno$¢ prowadzenia interakcji
specjalistycznej z jednej strony pojmowane] jako uczestnictwo w dialogu czy dysku-
sji, ale takze realizowang poprzez rozumienie i konstruowanie réznego rodzaju tekstow
pisemnych;

= specjalistyczng kompetencje (inter)kulturowa — przejawiajgcg sie w zdolnosci prowadze-
nia komunikacji w danym kontekscie kulturowo-zawodowym.

Wedtug P. Balboniego (2002: 97) w ksztatceniu kompetencji specjalistycznych konieczne
jest whasciwe podejscie metodyczne, ktdre powinno realizowad sie poprzez:
= odpowiednig selekcje i, jesli to konieczne, dydaktyzacje materiatéw autentycznych, ktéd-

re nalezy dostosowac do potrzeb zawodowych i komunikacyjnych uczacego sie; ten

wybor powinien uwzgledniac stopniowanie poziomu trudnosci w przyswajaniu jezyka,

a jednoczesnie umozliwiaé zanurzenie w rzeczywistosci jezykowo-kulturowej;
= wybodr adekwatnych strategii nauczania, ktére umozliwig uczacemu sie aktywny udziat

w sytuacjach komunikacyjnych typowych dla danego jezyka specjalistycznego, a takze

zapewnig mu autonomie i indywidualizacje procesu uczenia sie;
= podjecie przez nauczyciela roli tutora pomagajgcego w zrozumieniu tekstow, przez co

uczacy sie zajmuje centralne miejsce w procesie dydaktycznym.

Nalezy wiec zastanowic sie, jak zaplanowac i przygotowac skuteczny proces dydaktycz-
ny, aby zaspokoic¢ pragmatyczne potrzeby komunikacyjne uczacego sie. Najprawdopodob-
niej inng motywacja bedg kierowac sie studenci czy uczniowie szkdt specjalistycznych, ainng
pracownicy firm. Pragmatyke nalezy rozumied z jednej strony jako umiejetnosc¢ skutecznego
osiggania celéw komunikacyjnych (Binczycka 2006: 79), a z drugiej jako tresci jezykowe na-
byte podczas procesu uczenia sie.

Paolo Balboni (2000: 78) wskazuje na trzy zasady, wedtug ktorych nalezy dobierad tresci
do sylabusa badz poszczegdlnych modutow, aby odpowiadaty potrzebom studentéw:
= zasada kontroli rzeczywistosci jezykowej, w ktorej bedzie funkcjonowat student; na-

lezy dostosowywac trudno$é materiatow do poziomu, ktéry student jest w stanie

kontrolowad;

= zasada niebanalnosci, zgodnie z ktérg powinno sie upraszcza¢ materiaty dydaktyczne do
poziomu jezykowego studenta, ale nie dostarcza¢ wyjasnien z zagadnien dla studenta
oczywistych, czesto bardziej niz dla nauczyciela;

= zasada prawdopodobieristwa dotyczaca tekstéw, ktore — jesli nie moga byc autentyczne

— powinny nasladowac tego rodzaju materiaty.

Na pytanie o efektywne planowanie procesu dydaktycznego probowata odpowiedzied
Eliza Borczyk (2020: 15), przeprowadzajgc badania wsrod studentow filologii obeych na kie-
runku ttumaczeniowo-biznesowym. Miaty one na celu sprawdzenie, czy program ksztat-
cenia jezykowego, obejmujacy takze ksztatcenie z jezykow specjalistycznych, uwzglednia
wszystkie czynniki postulowane przez wyzej cytowanych dydaktykdw, czyli czy umozliwia
rozwiniecie wszystkich kompetencji i sprawnosci jezykowych. Wyniki pokazuja, ze na za-
jeciach najwiekszy nacisk ktadzie sie na prace z tekstem pisanym (83,5%) i ttumaczeniem
zdan oraz catych tekstéw (odpowiednio 41,5% i 27%), natomiast ¢wiczenia komunikacyjne sa
przeprowadzane rzadko (11%). Co ciekawe, sami studenci za najbardziej przydatne zdolno-
$ci uwazajg ttumaczenie (64%), konstruowanie tekstéw (55,5%) i czytanie ze zrozumieniem
(36%). Jedynie 19,5% postrzega wypowiedz ustng jako umiejetno$¢ pozadang w postugiwa-
niu sie jezykiem specjalistycznym.

Niezaleznie od opracowan teoretycznych traktujgcych o specyfice nauczania jezy-
kow specjalistycznych spotykamy sie z duzym zréznicowaniem dostepnosci materiatéw
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i gotowych konspektow / scenariuszy zaje. Najczesciej jest to zwigzane z samym jezykiem
obcym, a doktadniej z powszechnoscig jego uzycia, a takze z dziedzing nauki, ktorej dotyczy.

Wydawac by sie mogto, ze elementy dyscyplin nauki i technik, ktére na state weszty i cia-
gle wchodza w zakres jezyka, jakim postugujemy sie na co dzien, znajdg chociaz cze$cio-
we odbicie w praktycznych opracowaniach dydaktycznych, na przyktad podrecznikach czy
skryptach do nauki jezyka obcego. Niestety, w przypadku specjalistycznego jezyka tech-
nicznego wtoskiego trudno spotka¢ kompletne propozycje scenariuszy zajec, umozliwiajg-
cych rozwijanie wszystkich kompetencji wyrdznionych przez Grucze. A przeciez jest wiele
zagadnien, w ktérych licza sie nie tylko receptywne umiejetnosci jezykowe, ale takze komu-
nikacja ustna. Jednym z takich popularnych przyktadéw jest samochod - tym pojazdem po-
stuguje sie bardzo wiele oséb, czesto sie o nim rozmawia, czyta czy stucha. Nie ograniczamy
sie przy tym jedynie do wymiany informacji o jego podstawowych cechach, takich jak wygo-
da, szybkosé, wyglad, ale wchodzimy w szczegdty dotyczace pojemnosci i mocy silnika czy
coraz bardziej rozbudowanych akcesoriéw. Tego rodzaju komunikacja odbywa sie zaréwno
w przestrzeni prywatnej, jak i zawodowej, i wymaga umiejetnosci rozumienia tekstu stucha-
nego, czytanego oraz konwersacji. Tymczasem najczesciej spotykamy sie z propozycjami
pojedynczych ¢wiczen wprowadzajgcych w sposéb bierny jedynie stownictwo specjalistycz-
ne (por. Pepe i Garelli 2017: 116).

Co za tym idzie, prowadzacy zajecia z jezyka specjalistycznego technicznego staje przed
zadaniem opracowania wiasnych scenariuszy dla catego cyklu ksztatcenia. To do niego be-
dzie nalezat odpowiedni dobdr tresci, materiatow i technik, ktére rozwing wszystkie kompe-
tencje jezykowe pozwalajace na efektywna komunikacje w danej dziedzinie.

Nie bez przyczyny zostat przywotany przyktad samochodu, poniewaz wtasnie tego za-
gadnienia bedzie dotyczyt konspekt przedstawiony w dalszej czesci artykutu. Zostat on
opracowany na potrzeby zaje¢ ze studentami lingwistyki stosowanej, ale z powodzeniem
mozna go wykorzystac np. w technikum samochodowym. W przypadku tematyki zwigzane;j
z technikg, a z samochodem przede wszystkim, nie jest konieczna znajomos¢ zaawansowa-
nych struktur jezykowych, a raczej wykorzystanie znanych zwrotéw i skoncentrowanie sie na
opanowaniu stownictwa specjalistycznego. W zwigzku z tym przedstawiony materiat mozna
zaproponowac studentom rozwijajgcym umiejetnosci jezykowe na poziomie B1 wg ESOKJ.

Konstrukcja scenariusza odwotuje sie do jednostki akwizycji jezyka specjalistycznego
(Ballarin 2009: 11), w ktorej, w przeciwienstwie do tradycyjnej jednostki dydaktycznej, zo-
stata pominieta faza motywacji, gdyz zaktada sie, ze student (dorosty uczacy sie) $wiadomie
decyduje sie na nauke jezyka specjalistycznego jako elementu rozwoju kariery zawodowe;.

Scenariusz zajec

Zaprezentowany scenariusz jest zbiorem opracowanych przez Autorke gotowych ¢wiczen do
wykorzystania na zajeciach trwajacych 90 minut. Koncentruja sie one na rozwijaniu umiejetnosci
rozumienia pisanego tekstu specjalistycznego i konwersacji. W ¢wiczeniach pozostawiono ory-
ginalne polecenia, tzn. takie, jakie znajdowaty sie w materiale przygotowanym dla studentow.

Temat zajeé: La macchina che fa per me - la costruzione della macchina
Typ szkoty: studia jezykowe | stopnia (filologia, lingwistyka), szkota ponadpodstawowa
(podstawa programowa wariant 111.2.0 lub wariant 111.BS2.0)
Poziom nauczania: B1
Cele zajeé:
= Komunikacyjne
Uczacy sie:
= opisuje budowe samochodu;
= rozumie preferencje drugiej osoby dotyczace wyboru i uzytkowania samochodu
oraz wyraza wtasne zdanie na ten temat.
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Jezykowe
Gramatyczne
Uczacy sie:
= odmienia czasowniki: volere, piacere, preferire w trybie condizionale semplice;
= postuguje sie ptynnie czasem indicativo presente;
= stosuje | typ zdania warunkowego w formie indicativo presente + imperativo.
= |eksykalne
Uczacy sie:
= zna specjalistyczne stownictwo techniczne dotyczace budowy samochodu;
= rozumie opis techniczny samochoduy;
= uzywa zwrotdw opisujacych czynnosci zwigzane z prowadzeniem samochodu:
zapia¢ pasy, uruchomic samochdd, wrzucic¢ bieg, skreci¢ w prawo/lewo, wtaczy¢
kierunkowskaz, wcisng¢ sprzegto.
= Pozajezykowe i glottomatetyczne:
Uczacy sie:
= postuguje sie materiatami paratekstowymi, takimi jak rysunki czy schematy;
= korzysta z réznego rodzaju stownikow;
= wykorzystuje przegladarki internetowe do poszerzania wiedzy.

-
-

Metody i techniki pracy: Praca indywidualna, w parach, w grupach, praca z tekstem, ¢wi-
czenia z luka, ¢wiczenia na dobieranie, odpowiedzi na pytania, wypowiedz ustna.

Przebieg zajeé: Zgodnie z zatozeniami jednostki dydaktycznej punktem wyjscia jest
tekst, po ktérym nastepujg ¢wiczenia pozwalajgce na zrozumienie, utrwalenie i kreatywne
przetworzenie materiatu jezykowego.

Wstep (5 min)

Buongiorno. Come va? — powitanie studentéw i przedstawienie celéw lekgji.

Rozgrzewka jezykowa (10 min)

Zajecia zaczynajg sie od tzw. rozgrzewki jezykowej, podczas ktérej prowadzacy ma oka-
zje zorientowac sie, jakie umiejetnosci jezykowe i zaséb stownictwa posiadajg studenci/
uczniowie. Ta czes$¢ zaje¢ ma tez na celu zbudowanie kontekstu sytuacyjnego — wpro-
wadzi on tre$ci merytoryczne i utatwi uczacemu sie rozumienie oraz analize termindow
specjalistycznych.

Oto przyktadowe pytania zadawane przez prowadzgcego:

= Haila patente di guida?

A che eta 'hai presa?

Guidi regolarmente la macchina?

Quante macchine hai guidato nella tua vita?

Quale ti & piaciuta di pit e perché?

-
-
-
-

Prezentacja materiatu lekcyjnego (25 min)
Rispondi alle domande:
A che cosa pensi quando scegli una macchina?:
ai viaggi,
alla famiglia,
agli spostamenti in citta,
al piacere della guida.

1y ="



la sicurezza,

la comodits,

la velocita,

lalinea,

il prezzo,

la commerciabilita,
la silenziosita,

I EEEEE

¥
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Quali caratteristiche sono importanti per te nell'acquisto di un‘auto?:

i costi di manutenzione e dei ricambi.

Quali optional sono importanti per te?:
sistemi di sicurezza ADAS (Advanced Driver Assistance Systems) che sono sistemi elet-

tronici di assistenza alla guida, per esempio: il cruise control adattivo, la frenata automa-
tica di emergenza, I'avviso di cambio corsia, i sensori pioggia, il sensore crepuscolare,
i sensori di parcheggio, il sensore dell’angolo cieco;

I’head-up display;
i sedili riscaldati;

I'antifurto;
il tetto apribile.

R N

I’aria condizionata automatica;

gli alzacristalli elettrici;

i fari anteriori full-led;

la telecamera posteriore;

I'avviso di traffico trasversale;

il sistema di riconscimento di segnaletica stradale;
la chiusura centralizzatg;

il climatizzatore bi-zong;

il retrovisore interno fotocromatico;

i vetri posteriori oscurati;

Rys. 1. Elementy budowy samochodu

Zrédto: <www.coursehero.com/file/105938811/parti-dellautopdf>

Spiega in polacco le parti della macchina menziona-
te nel diesgno di sotto:

Utrwalenie materiatu lekcyjnego (15 min)

. Completa le frasi con le parole del disegno di sopra:

Girando CON ... €t
............ sporchi si pud prendere una multa.

Nella portiera del conducente si trovano quattro .....
elettrici.

Non mi piace ... elettrico, prefe-
risco quello tradizionale - a leva.

Per fare il pieno, bisogna prima aprire .........ccceeveee..

Gina non si ricorda il numero di .....ccoceeveeeeieieeeenne.
della propria macchina.

Negli ultimi anni ......cccccoeevenenees automatico diventa
sempre piu popolare.

Stamattina ho trovato la mia macchina con un
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8. Per poter controllare il motore bisogna aprire
9. Isensoridell’angolo cieco sitrovano Negli.........cccceevveveieieecceeeeeeeeeene

Iv. Abbina ogniinizio della frase al suo giusto sequito per creare frasi di senso compiuto:

1.  Siediti dal lato del conducente e

2. Seaccendiuna macchina con cambio manuale

3. Inseriscila chiave nel meccanismo di accensione e girala o

4. Spingiil pedale della frizione e

5.  Selatua macchina non parte (il motore non si accende) dopo pill tentativi
6.  Prima di girare (svoltare)

7. Sesvoltiasinistra

A. controlla se la batteria non & scarica.

B. devidare precedenza ai veicoli che arrivano da destra.

C. assicuratiche laleva éinfolle.

D. mettilafreccia.

E. spingiil pulsante di avviamento (in molte macchine moderne).
F. inseriscila prima marcia o la retromarcia.

G. allaccia la cintura di sicurezza.

1.. 2. 3. 4. 5.. 6. 7 ...

Podsumowanie — wykorzystanie nabytych umiejetnosci (35 min)

V. Ilsignor Kowalski & andato in Italia a lavorare. Ha firmato il contratto di lavoro per 5 anni.
Adesso vuole comprare in Italia una macchina usata. Le sue preferenze sono: samochdd
do jazdy do pracy (do 20 km w jedna strone), nie na dtugie trasy; rodzaj paliwa obojet-
ny; przebieg: ponizej 100 000 km; wiek samochodu: 4-6 lat, najlepiej od pierwszego
wtasciciela; preferowana (ale nie konieczna) automatyczna skrzynia biegdw, automa-
tyczna klimatyzacja, czujniki parkowania i nawigacja; cena: do 10 000 €.

LEGGI GLI annunci e prova ad aiutare il signor Kowalski nella scelta:

OPEL

- ModelloMokka 12 serie

- Tipo di veicolo: Usato

- Carburante: Diesel

— Posti: 5

- Numero di porte:4/5

- Cambio Manuale

- Tipologia: SUV/Fuoristrada
— Iva esposta: No

— Km: 106510 Km

— Immatricolazione 11/2015
— Prezzo proposto: 11300 €
Descrizione

Come da titolo vendo opel mokka allestimento cosmo

KIA

- ModelloRio 32 serie

- Classe emissioni:Euro 6

- Tipologia: Utilitaria

- Numero di porte4/5

— Iva esposta No

- Carburante: Diesel

- Tipo di veicolo:Usato

- Cambio: Manuale

— Km: 100900 Km

- Immatricolazione 08/2016
— Prezzo proposto: 8500 €
Descrizione:

Vendo Kia Rio high tech 2016,unico proprietario.. L'auto

1.6 turbo diesel 4x4. Autovettura immatricolata a novem-
bre 2015.106.510 km reali tagliandati fino ai 90.000 pres-
so rivenditore, poi da meccanico di fiducia. Sedili tessuto
e pelle, Sensori parcheggio anteriori e posteriori con re-
trocamera, Sensore pioggia, Sensore fari con abbaglian-
ti automatici, Comandi al volante, Navigatore Cruise con-
trol Cambio manuale 6 marce, Bluetooth, Radio CD Start
& stop, Climatizzatore automatico

&in garanzia kia per altri 22 mesi. Presenta qualche graf-
fio. Motore ottimo. Telecamera, navigatore, vetri oscura-
ti, cerchio 17, Prezzo trattabile.
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TOYOTA

- ModelloAygo 23 serie

- VersioneAygo 1.0 VVT-i 69 CV 5 porte x-play

- Carburante: Benzina

- Tipologia:City Car

— Iva esposta: No

- Numero di porte4/5

- Tipo di veicolo: Usato

- Cambio: Manuale

— Posti: 5

— Km: 21000 Km

- Immatricolazione 05/2018

— Prezzo proposto: 10000 €

Descrizione

Vendo Toyota Aygo rossa in perfetto stato come da fo-
to. Allestimento x play, con bluetooth, radio touch usb,
retrocamera e cruise control. Utilizzata da ragazza. Mol-
to parca nei consumi. Vendesi per passaggio ad auto piu
grande. Ideale per neopatentati, contro i blocchi del traf-

LANCIA

- ModelloYpsilon 33 serie

- VersioneYpsilon 1.3 MJT 16V 95 CV 5 porte S&S Platinum
- Carburante: Diesel

— Iva esposta: No

- Cambio: Manuale

- Posti: 5

- Classe emissioni: Euro 6

- Tipo di veicolo: Usato

- Numero di porte4/5

- Tipologia: Utilitaria

— Km: 39000 Km

— Immatricolazione 06/2016

— Prezzo proposto: 10000 €

Descrizione

Lancia ypsilon 1,3 multijet euro 6 95cv allestimento full
optional tetto apribile, sensore luce e pioggia, clima au-
tomatico bizona, interni pelle/alcantara, Bluetooth,

4 vetri elettrici, vendo solo per inutilizzo e a malincuore.

fico, citta e non solo.

VI. Quale macchina corrisponderebbe ai tuoi bisogni? Giustifica la tua scelta.
Wskazowki metodyczne do cwiczen przedstawionych w scenariuszu
Cwiczenie | ma na celu poszerzenie wypowiedzi (pyt. 1i2) i wprowadzenie pierwszej grupy
stownictwa specjalistycznego zwigzanego zdodatkowymwyposazeniem samochodu (pyt. 3).
Odpowiedzi na pytania powinny by¢ poprzedzone analizg stownictwa i ttumaczeniem wyra-
zen na jezyk polski, szczegdlnie nr 3. Studenci pracujg indywidualnie lub w parach. Na tym
etapie przechodza oni od konwersacji opartej na umiejetnosciach ustnych, do skonstruowa-
nia wypowiedzi z wykorzystaniem umiejetnosci rozumienia materiatu pisemnego. W zalez-
nosci od czasu, jakim dysponujemy, to ¢wiczenie od razu moze zostac uzyte do utrwalenia
wprowadzonego stownictwa. Po wypowiedziach indywidualnych dzielimy studentéw na
mate grupy (3—4 osoby). W tych zespotach powinni ustali¢, uzywajac jezyka wtoskiego, ja-
kie sg dla nich trzy najwazniejsze cechy samochodu i trzy — cztery elementy wyposazenia
dodatkowego.

Seria nastepnych ¢wiczen stuzy wprowadzeniu stownictwa dotyczacego elementdw bu-
dowy samochodu (¢w. Il) orazjego utrwaleniu (¢w. 117 1V). Obraz wykorzystany do ¢wiczenialll
jest materiatem przyktadowym, aczkolwiek na zajeciach Autorki zostat wykorzystany wta-
$nie ten, poniewaz grupy z nim pracujace nalezg do specjalnosci jezyk angielski z wtoskim,
a taka prezentacja nowego stownictwa pozwala na wykonanie tego zadania ,a vista”. Co wie-
cej, znajomos¢ stownictwa, ktérg mozna zaobserwowad w szybkosci wykonywania ¢wicze-
nia, buduje pozytywna motywacje do dalszej pracy.

Kolejne polecenia majg na celu utrwalenie poznanego stownictwaistruktur. W ¢wiczeniu V
zostaty wykorzystane materiaty z jednej ze stron internetowych poswieconych sprzeda-
zy samochodow uzywanych. Dla wygody pozbawiono je formatowania ze strony, poniewaz
gtownym celem tego zadania jest rozwijanie umiejetnosci rozumienia tekstu, poréwnywania
tekstéw miedzy sobg i stymulowanie do wypowiedzi ustnej, a nie umiejetnosc¢ poszukiwania
informacji w sieci. Studenci pracujag w matych grupach i moga korzysta¢ z réznego rodzaju
stownikdw. Po uptywie wyznaczonego czasu przedstawiajg swéj wybér, uzasadniajac go da-
nymi z materiatu dydaktycznego. Cwiczenie VI jest podsumowaniem zaje¢. Powinno stymu-
lowad studentéw do kreatywnosci jezykowej w formie indywidualnych petnych wypowie-
dzi z wykorzystaniem poznanego stownictwa i struktur. Dla prowadzacego jest to okazja do
wstepnej ewaluacji efektywnosci lekgji.

Podsumowanie
Artykut miat na celu przedstawienie jednego z rozwigzan dydaktycznych dotyczacych

nauczania specjalistycznego jezyka technicznego, a doktadnej mozliwosci rozwijania
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umiejetnosci komunikacji ustnej, czesto marginalizowanej ze wzgledu na specyfike przed-
miotu. Uczestnictwo w tak przeprowadzonych zajeciach powinno nie tylko wyposazyc
studentow w umiejetnosci komunikowania pisemnego i ustnego, ale takze, a moze przede
wszystkim, uswiadomic im, ze znajomos¢ jezyka specjalistycznego nie ogranicza sie jedynie
do pracy z tekstem pisanym, a komunikacja ustna stanowi integralng czesc tej kompetenciji.
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Czatujgc na niemieckim

Anglicyzmy z dziedziny IT

w zdalnym nauczaniu jezykdéw obcych

Masowa migracja ludzkiej
aktywnosci do przestrzeni
wirtualnej przyspieszyta

skokowo w pandemicznym
obtedzie. Komputer wtargnat

bez reszty w proces edukacji

z catym dobrodziejstwem
inwentarza leksykalnego,
najezonego — jak to w IT bywa —
zawitymi anglicyzmami. Orzech

w dwadjnasob twardy do zgryzienia
trafit sie nauczycielom jezyka
niemieckiego — bardzo przeciez
podatnego na anglosaskie wptywy
— oraz ich uczniom.
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igracje i globalizacja — procesy wyjatkowo sprzyjajace

przyjmowaniu zapozyczen leksykalnych z jezykéw ob-

cych — ulegty w ostatnich dziesiecioleciach znaczace;j

intensyfikacji. Pandemia COVID-19, ktéra — uziemiajgc

samoloty, wstrzymujac pociagi i zamykajac granice —
niemal zatrzymata rzeczywisty $wiat, uruchomita jednoczesnie migra-
cje: ekonomiczng, edukacyjng, bal, artystyczng i duchowsa, do nieoczy-
wistej dotad dla wiekszosci (moze procz zapalonych graczy) przestrzeni
wirtualnej.

Najpozniej od tego momentu komputer stat sie nieodtgcznym to-
warzyszem procesu edukacyjnego. Przeniesienie nauki do swiata wir-
tualnego nie przyszto jednak tatwo i nie obyto sie bez ofiar wykluczenia
cyfrowego. Nieodzowne stato sie wdrozenie w srodowisku szkolnym
nie tylko technologii, ale i okresler zwigzanych z obstuga urzadzen
elektronicznych, internetu oraz platform komunikacyjnych wyposazo-
nych w funkcjonalnosci edukacyjne. Nabyte w zwigzku z tym sprawno-
$ci oraz inwestycje w specjalistyczny sprzet i oprogramowanie zmieni-
ty nieodwracalnie rzeczywistosc i do dzi$ w istotny sposob wptywaja na
organizacje procesu ksztatcenia. Z kolei nauczyciele jezykdéw obcych
staneli przed koniecznoscig wprowadzenia stownictwa z tego zakresu
takze w nauczanym przedmiocie.

Jezyk niemiecki, jak kazdy zywy jezyk, ulega zmianom, ktére obej-
muja réwniez absorpcje zapozyczen z jezyka angielskiego — wszech-
obecnego jezyka miedzynarodowego, ktérym globalna spotecznosd
postuguije sie na tyle intensywnie, ze angielski materiat leksykalny prze-
nika do wielu jezykow wspdtczesnych, w tym do niemczyzny.

Angielskie stowa wchodzace do jezyka niemieckiego staty sie z cza-
sem jego integralng czescig i dlatego lekcja niemieckiego nie moze
sie obejs¢ bez wdrazania anglicyzméw. Praktycznie kazdy podstawo-
wy podrecznik rozpoczyna sie od wprowadzenia internacjonalizmow,
z ktorych wiekszos¢ wywodzi sie z angielskiego (np. Brauniin. 2016: 9f;
Herzbergeriin. 2022: 8f, 25; Kuhn iin. 2020: 11, 18f).

Anglicyzmy w jezyku niemieckim znajdziemy w réznych dziedzi-
nach, najliczniej jednak wniknety do $wiata informatyczno-techno-
logicznego. Dlatego w dobie poszerzania form nauczania o zdalne
i hybrydowe sensowne wydaje sie systematyczne wprowadzanie angli-
cyzmoéw z branzy IT jako praktycznego utatwienia w procesie naucza-
nia niemieckiego.

Coraz bardziej ztozona praca w wirtualnym $rodowisku wymo-
gta opanowanie nomenklatury interfejséw platform edukacyjnych,
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zwigzanej z prowadzeniem zaje¢ online. W przypadku nauki jezykdw obeych doszty do tego
takze jej obcojezyczne ekwiwalenty, stanowigce swoistg leksykalng metanaktadke na pol-
ski interfejs uzytkownika, na lekcjach niemieckiego dodatkowo urozmaicong anglicyzmami.

W niniejszym artykule zajmiemy sie wyodrebnieniem i usystematyzowaniem materiatu
leksykalnego z tego wtasnie zakresu. W ten sposdb stworzymy podtoze do rozwiniecia moz-
liwosci wdrazania tego stownictwa na lekcjach jezyka obcego. Wstepna analiza korpusu wy-
kazuje znaczacy odsetek anglicyzmow na polskich i niemieckich interfejsach platform edu-
kacyjnych. W dalszej czesci artykutu przedstawimy zatem propozycje pracy z anglicyzmami
na lekcjach jezyka niemieckiego w formie przyktadowych ¢wiczen leksykalno-gramatycz-
nych z uzyciem zapozyczonego materiatu leksykalnego, ktéry oddajemy czytelnikowi do
dyspozycji w formie uporzadkowane;j listy.

Sytuacja edukacyjna w dobie pandemii

Oile do 2020 roku opracowania dotyczace projektowania dydaktycznego w sytuacjach kry-
zysowych byty rzadkie, o tyle aktualnie mamy do czynienia z mnogoscig publikacji z tego
zakresu, cho¢ przyjdzie jeszcze zaczekac na badania analizujace dalekosiezne skutki pande-
micznej edukagji.

Nauczanie wspomagane komputerowo w momencie wybuchu pandemii nie byto by-
najmniej koncepcjg nowa. W jego obrebie wyodrebniono juz 60 lat temu CALL (Computer-
-Assisted Language Learning), zawierajgcy zbidr podejs¢ i modeli dydaktycznych przydat-
nych w projektowaniu zréznicowanych sekwencji lekcyjnych (por. Krajka i Biatek 2021). W tej
koncepcji wskazywano na mozliwosci zastosowania zmieszanych podejs¢ w celu uzyskania
wiekszej skutecznosci nauczania jezyka obcego (koncepcja blended learning).

Programy komputerowe od poczatku umozliwiaty przede wszystkim automatyzacje od-
powiedzi, stuzaca wyrobieniu nawykdw jezykowych (pattern practice; dryl jezykowy). Pierw-
sze z nich pozwalaty na wykonanie jedynie zadan zamknietych typu: przyporzadkowanie,
taczenie elementow, wybor wielokrotny. Do chwili upowszechnienia internetu praktycznie
niemozliwe byty interakcje z innymi uczestnikami procesu nauczania. Do dzisiaj istotng ce-
cha wielu aplikacji jezykowych jest automatyzm reakcji, np. szybkos$¢ odpowiedzi, podanie
ekwiwalentu. Sa to elementy dydaktyczne nadal popularne i skuteczne w glottodydaktyce,
stanowigce dziedzictwo tak niegdys$ popularnego paradygmatu behawiorystycznego.

Rozwdj internetu umozliwit realizacje podejscia komunikacyjnego w procesie glottody-
daktycznym. Rola komputera ulegta technicznie uwarunkowanej zmianie — z tutora w me-
dium, poprzez ktére nastepuje interakcja z innymi uczniami oraz nauczycielem. Pojawita sie
mozliwos¢ wspdtpracy zdalnej poprzez wspdtdzielone pliki oraz opracowanie wspolnych
projektéw, takich jak blogi czy strony internetowe.

Wraz z rozwojem technologii wzrastata tez autonomia ucznia. Szerokie spektrum moz-
liwosci oferowanych przez internet umozliwito ambitnym nauczycielom aktywizacje pod-
opiecznych oraz zréznicowanie poziomdw trudnosci zadawanych ¢wiczen. Stopniowe
wchodzenie w sfere technologii przebiegato raczej bezproblemowo, jednak moment, ktory
okreslimy tutaj jako ,przetom pandemiczny”, przynidst ze sobg rozliczne komplikacje.

Autorki raportu Edukacja zdalna w czasach COVID-19 z czerwca 2020 roku zidentyfiko-
waty trzy gtéwne obszary stanowigce wyzwania w ksztatceniu zdalnym: technologiczny, czy-
li dostepnosé komputerdw, laptopdw, sieci internetowej itp., koniecznych do pracy na odle-
gtosé; kompetencyjny, czyli doswiadczenia i umiejetnosci cyfrowe ucznidéw oraz nauczycieli,
oraz spoteczny, czyli warunki do nauki, sytuacja domowa (por. Plebanska i in. 2020: 13ff).

Jak wynika z sondazu pracowni Social Changes, wykonanego na zlecenie Rzecznika Praw
Dziecka w grudniu 2020 roku, nauka zdalna zostata raczej negatywnie oceniona zaréwno
przez ucznidw, jak i ich rodzicow. Gtéwnym powodem byta koniecznosd spedzania wielu go-
dzin przed komputerem oraz brak bezposredniego kontaktu z réwiesnikami.
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Do wad aplikacji i platform komunikacyjnych wykorzystywanych w procesie dydaktycz-
nym naleza, jak wynika z przeprowadzonych badan, m.in. konieczno$¢ posiadania dostepu
do urzadzenia mobilnego (komputer, laptop, tablet), problemy techniczne w trakcie lekgji,
ktorych uczen nie bedzie w stanie sam rozwigzad, stabej jakosci tacze internetowe, niedzia-
tajacy mikrofon, a takze niepokdj przed pokazaniem rzeczywistych warunkéw domowych
(por. Grabowski 2021: 4ff).

Nauczyciele i uczniowie zmagali sie zatem nie tylko z kwestiami psychologicznymi, wy-
wotanymi przez nagta izolacje, lecz takze z problemami wynikajgcymi z niedoboru sprzetu
i oprogramowania, niestabilnymi tgczami internetowymi, brakiem know-how w zakresie ob-
stugi cybernetycznych narzedzi oraz prozaicznym niedostatkiem przestrzeni do pracy i na-
uki. Wszystkie nieznane dotagd powszechnie zjawiska i technologie wymagaty takze opano-
wania nazewnictwa, ktére — co w branzy nowinek technicznych jest juz tradycjg — zostato
w wiekszosci zapozyczone z angielskiego.

Definicja anglicyzmu jako zjawiska w jezyku niemieckim

i jezyku polskim

Pomimo istnienia wielu definicji anglicyzmu jezykoznawcy siegajg najczesciej do jedne;j
z pierwszych, zaproponowanej przez Horsta Zindlera (1959: 2), ktory rozumie to pojecie jako
stowo z jezyka angielskiego, brytyjskiego lub amerykanskiego albo jako inng konstrukcje
w jezyku niemieckim, wreszcie kazdy rodzaj zmiany znaczenia badz zastosowania niemiec-
kiego stowa wedtug brytyjskiego czy amerykanskiego wzorca.

W odniesieniu do jezyka polskiego anglicyzmy zostaty zdefiniowane m.in. przez Andrze-
ja Markowskiego (1999) jako wyrazy, zwroty, typy derywatdw, formy fleksyjne, konstrukcje
sktadniowe lub zwigzki frazeologiczne zapozyczone do polszczyzny z jezyka angielskiego.

Kolejne definicje anglicyzmu (Pfitzner 1978: 13; Carstensen 1965: 18 i 30; Yang 1990: 7) ba-
zujg w duzym stopniu na objasnieniu Zindlera i w istocie sg z nim zgodne. Schitte (1996:
38) zwraca ponadto uwage na to, ze anglicyzmy w jezyku niemieckim moga mie¢ znacze-
nie odmienne badz nieistniejgce w jezyku zrodtowym. Do takich stéw nalezg chociazby Han-
dy (niem. ,telefon komorkowy”, ang. ,poreczny”) czy Beamer (niem. ,rzutnik projekcyjny”,
~projektor wideo”, ang. ,urzadzenie, ktére transmituje materie, informacje lub energie”,
,potoczna nazwa pojazdu marki BMW”), okreslane jako pseudoanglicyzmy (Scheinanglizi-
smen; anglicyzmy pozorne), ktére stanowig szczegdlne wyzwanie w procesie edukacyjnym
ze wzgledu na wysoki potencjat interferencyjny.

W niniejszym artykule skupimy sie na konkretnych wyrazach zaczerpnietych z jezyka an-
gielskiego i uzywanych w jezyku niemieckim w formie zapozyczonej oraz pochodnych two-
rzonych poprzez koncdwki fleksyjne i procesy stowotwércze. Nie bedziemy rozrézniad an-
glicyzmdw ze wzgledu na obszar ich pochodzenia (brytycyzmy, amerykanizmy itd.), co
zresztg czesto jest niewykonalne (por. Carstensen 1965: 18), a w kontekscie dydaktycznym
- zbedne.

Platformy komunikacyjne stosowane w edukac;ji

Korpus badawczy obejmuje wyrazy i zwroty pochodzenia angielskiego zawarte w niemiec-
kich interfejsach szeroko stosowanych platform i aplikacji edukacyjnych. Analizie poddano
jedynie aplikacje umozliwiajace komunikacje w zespotach odpowiadajgcych rozmiarem kla-
sie badz grupie wyktadowej. Zaletami tych aplikacji, procz oczywistej mozliwosci zorganizo-
wania spotkania/lekcji online, sg takze: mozliwosc tworzenia mniejszych grup projektowych,
wyswietlanie prezentacji podczas zajeé, dotaczanie plikéw z materiatami lekcyjnymi — za-
réwno przez nauczyciela, jak i uczniow, planowanie i przeprowadzanie konsultacji z uczniami
lub spotkan z rodzicami, czytelny kalendarz mogacy pomaoc w zaplanowaniu kolejnych spo-
tkan czy wyznaczaniu terminu odestania ewentualnej pracy domowej, mozliwos¢ monitoro-
wania obecnosci na lekcjach.
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Mowa o takich programach, jak: Zoom, Skype, Google Meet, Microsoft Teams, Google
Classroom, Google Hangouts. Te wtasnie platformy/aplikacje zostaty wymienione jako naj-
popularniejsze m.in. przez Matgorzate Bialik (2022), a takze witryny: nauczyciele.opolskie.pl
oraz dobreprogramy.pl. Z kolei portal Librus w 2021 roku jako najczestsze narzedzia do pro-
wadzenia e-lekcji wskazuje Microsoft Teams, G Suite — obecnie Google Workspace (Google
Meet, Google Classroom) oraz Zoom. Cechg wspdlna tych rozwigzan jest umozliwienie reali-
zacji zaje¢ w formule synchronicznej, z wykorzystaniem telekonferencji/wideo czatu.

Anglicyzmy w komunikacji na zajeciach zdalnych

Zdalne lekcje jezyka obcego stanowig prawdziwe wyzwanie, cho¢ jednoczesnie otwieraja
szeroka palete interesujgcych mozliwosci. Sytuacja socjalna podczas zaje¢ online rozni sie
od rzeczywistosci szkolnej czy uniwersyteckiej, a co za tym idzie — inne tez jest nastawie-
nie psychiczne uczestnikow. Aby takie lekcje odniosty sukces, niezbedne jest wypracowanie
nowego spektrum dydaktyczno-metodycznego. Niewatpliwie nalezg do niego réznorodne
typy ¢wiczen online, ktore sg niedostepne w nauczaniu tradycyjnym — z wyjatkiem aplikagji
stosowanych przy uzyciu tablic interaktywnych badz innych urzadzen przenosnych z doste-
pem do internetu, ktére jednak nie pozostajg do dyspozycji w kazdej sytuacji lekcyjnej.

W zderzeniu z wirtualng rzeczywistosciag kazdy uczestnik procesu edukacyjnego musiat
dostosowac sie do nowego $rodowiska, takze pod wzgledem jezykowym. Dla nauczycieli
stanowito to wielopoziomowe wyzwanie. Pierwszy etap to zapoznanie sie z funkcjami eduka-
cyjnymi nawet kilku platform komunikacyjnych, kolejny — opanowanie fachowych okreslen
z interfejsu uzytkownika, czesto do tej pory nieznanych nawet w rodzimym jezyku (czato-
wad, lajkowad, surfowad, klikaé, mejlowad; post, blog, apka, czatroom, break-out room, rol-
ka itp.). Nauczyciele jezykéw obcych musieli dodatkowo przyswoic to stownictwo w jezyku
prowadzonych zajed; przy czym germanista zmagat sie rowniez z poznaniem znaczenia i wy-
mowy licznych pojawiajgcych sie w nim anglicyzméw.

Wielostronne doswiadczenie dydaktyczne w nauczaniu jezyka niemieckiego w réznych
typach instytucji edukacyjnych, na wielu poziomach biegtosci jezykowej oraz w rozmaitych
formach nauczania pozwolito nam zgromadzi¢ materiat leksykalny zawierajacy zwroty nie-
zbedne w trakcie lekcji zdalnych. W zbiorze tym uderza liczba zapozyczen z jezyka angiel-
skiego. W jego sktad wchodzg rozmaite klasy wyrazow, ze znaczacg przewaga rzeczowni-
kow, co ilustruje ponizsze zestawienie.

TAB.1. Zapozyczenia z jezyka angielskiego z podziatem na klasy wyrazow

RZECZOWNIKI RZECZOWNIKI CZASOWNIKI | PRZYMIOTNIKI | PRZYSEOWKI PREFIKSOIDY
die App, -s der Screenshot, -s | chatten cool cool E-
der Beamer, -s das Smartphone, -s | downloaden digital digital Live-
der Chat, -s das Tablet, -s klicken live Online-
das Cookie, -s das Team, -s liken offline
die E-Mail, -s das Tool, -s mailen online
das Feedback, -s der User, -s posten
das Handy, -s das Video, -s surfen
der Klick, -s die Websitg, N tippen
die Webseite, -n
das Like, -s das Wi-Fi
der Link, -s der Workshop, -s
der Post, -s
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Wyrazy te w znacznym stopniu zasymilowaty sie w jezyku niemieckim, o czym $wiadcza
nadane im niemieckie cechy fleksyjne — rodzajniki, formanty liczby mnogiej, koncéwki cza-
sownika oraz sufiksy deklinacyjne przymiotnikéw. Przy czym stowo online, w angielskim mo-
gace petnic funkcje zaréwno przymiotnika, jak i przystéwka, w niemieckim utrwalito sie jako
czgstka prefiksoidalna ze wzgledu na cechy wykluczajace nadanie mu koncéwek fleksyjnych.

TAB. 2. Zestawienie zwrotdéw z anglicyzmami i ich ttumaczenie na jezyk polski

ZWROTY Z ANGLICYZMAMI TLUMACZENIE

eine App installieren (za)instalowac aplikacje

einen Chat-Raum betreten/verlassen wejs¢ do chat-roomu / opusci¢ chat-room
im Chat schreiben pisac na czacie

ein digitales Bild speichern zapisac obraz cyfrowy

eine Datei downloaden pobrac plik

im Internet surfen surfowaé/serfowad w internecie

sich mit einem Klick duRern skomentowac jednym kliknieciem

auf den Link klicken klikna¢ na link

einen Post liken (po/za)lajkowac / polubi¢ post

neue Ideen posten zamieszczac / publikowad nowe pomysty
mit einem Smartphone chatten czatowac na smartfonie / przez smartfon
Storys teilen (u)tworzyc relacje

dem Team beifiigen dodac do zespotu

ein neues Team erstellen utworzy¢ nowy zespot

eine Person zu einem Team hinzufiigen dodac osobe do zespotu

eine Webseite erfassen pobrac strone internetowa

Whnioski i sugestie

Podreczniki do nauki jezykdw obcych przewaznie zawierajg rozdziat badz wktadke z wyraza-
mi i poleceniami najczesciej uzywanymi podczas lekcji. Pozwala to nauczycielowi na rozpo-
czecie komunikacji z grupg w jezyku obcym juz od pierwszych zaje¢ (np. Braun i in. 2016: 16f;
Fahl i in. 2021: 27ff). A jako ze nauczanie zdalne stato sie nieodtacznym elementem rzeczy-
wistosci edukacyjnej to w zwigzku z tym celowe wydaje sie zamieszczenie w podrecznikach
do nauki jezykéw obcych zatacznika — na przyktad na wewnetrznej stronie oktadki — obej-
mujacego zestaw podstawowych wyrazdw i zwrotdéw pozwalajgcych na komunikacje pod-
czas zajec prowadzonych online. W ten sposdb uczen bedzie miat moznosc wejscia w nowa
przestrzen nauczania z wiekszym zaufaniem i poczuciem bezpieczenstwa, co przetozy sie
na lepsza motywacje. Szczegdlnie grupy mniej zaawansowane oczekujg podania wczesniej
przygotowanego stownictwa, ktére utatwi im odnalezienie sie w nowej sytuacji komunika-
cyjnej (por. Ptowens 2021: 35-38).

Srednia wieku nauczycieli wskazuje na to, ze znaczna cze$¢ ich edukacji przebiegta w cza-
sach przed epoka powszechnej komputeryzacji. Co za tym idzie — nie mogli oni zapoznad
sie z tym stownictwem w ramach swoich studiow. Wydaje sie zatem, ze wskazane bytoby za-
pewnienie nauczycielom poszczegdlnych jezykdw obceych szkolen z obstugi platform edu-
kacyjnych. Mogliby wéwczas zaktualizowad swoje zasoby leksykalne z dziedziny IT, mediow
spotecznosciowych i nowoczesnych platform komunikacyjnych oraz poznac konteksty ich
stosowania. Ponadto nauczycieli nalezy wyposazy¢ w odpowiednie materiaty dydaktyczne,
gotowe do uzycia na lekcjach jezykdw obcych. Z tg wtasnie myslg zostat opracowany poniz-
szy zestaw zadan, wzbogacony o samosprawdzajgce ¢wiczenia online.



METODYKA

Przyktadowe cwiczenia leksykalno-gramatyczne z anglicyzmami
z branzy IT

I. Ergdnzen Sie die fehlenden Wérter in den Sitzen. Nicht alle Worter passen!

’ App Cookies downloaden klicken Laptop posten Screenshot surfen Tools User Videos Wi-Fi

. ermoglicht Computern die drahtlose Kommunikation.
___________ erfassen Informationen tber Ihre Aktivititen auf der Website.

3. Eine_ __ ist ein Computer-Programm, das auf einem Smartphone installiert
wird

4. Siesollen mit der Maus doppelt aufdiesenlink ______

5. Aufder Facebook-Seite kénnt lhr Eureldeen . .

6. DasVerb___ bezieht sich auf das Abrufen und Speichern von Informationen aus
dem Internet auf deinem Gerét.

. ein Computergerat, das leicht zu transportieren ist.

8. En___ ist ein digitales Bild von einem Computer- oder Smartphone-Bildschirm.

°®°. Sie mit Ihrem Smartphone im Internet?

10. Sehen Sie oft auf YouTube?

. Ergdnzen Sie die fehlenden Wérter im Text. Zwei Worter passen nicht.

’ Chatten E-Mail-Adresse Facebook Handy Internet klicken Kontakt Like Maus posten Users Videos

Liken, (1) ____ , Storys teilen — Facebooks Funktionen dndern sich immer wieder. In Deut-
schland gibt es 31 Millionen aktive (2) ______
Facebook st ein soziales Netzwerkim (3) ___
nen sich Menschen miteinander treffen und unterhalten. So bleiben Familien und Freunde
miteinanderin(5) ______ , auch wenn sie weit voneinander entfernt wohnen.

Wenn man 13 Jahre oder alteristund eine (6) __ hat, kann man sich bei Facebook re-
gistrieren. Jeder Facebook-User verfiigt Gber eine Profilseite, auf der er sich vorstellen
sowie Fotosund (7) __ hochladen kann. Das Schreiben von Nachrichten auf Facebook
funktioniert so dhnlich wie das Versenden von SMS von threm (8) __ . Ubrigens kon-
nen Sie auch in den Chroniken lhrer Freunde etwas (9) __ . Berihmt wurde Facebook fiir
seinen (10) __ - bzw. Gefillt mir-Button, mit dem User mit nur einem Klick duRern kon-

nen, wenn sie etwas befiirworten.

. Auf der Internetseite von (4) kon-

Zrédta: <bit.ly/30cHtWA>, <bit.ly/3BL4G57> [dostep: 10.12.2022].

. Bilden Sie Nomen und iibersetzen Sie ins Polnische.

VERB POLNISCHE BEDEUTUNG NOMEN POLNISCHE BEDEUTUNG

chatten

liken

posten

downloaden

surfen

klicken

tippen

mailen
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IV. Welche Verben passen? Was kann man machen?
= |mlinternet: ___________ Y o S e
= AufFacebook: ___________ e e S e
= |mChat: ___________ e e ) e
= Mit dem Smartphone /Handy: ___________ e o S e
= AufYouTube: ___________ e e ) e
V. Verbinden Sie die folgenden Imperativformen! Es gibt mehrere Méglichkeiten.
1. Teilen Sie a) den Chat-Raum!
2. Schreiben Sie b) den Bildschirm!
3. Schicken Sie c) das Mikrofon ein!
4. Schalten Sie d) im Chat!
5. Verlassen Sie e) eine Person zu einem Team hinzu!
6. Betreten Sie f) eine Teams-Besprechung!
7. Figen Sie g) das Team!
8. Planen Sie h) die Kamera aus!
9. Treten Sie i) ein neues Team!
10. Erstellen Sie j) dem Team bei!

Samosprawdzajace zadania online

TRESC / TEMAT TYP CWICZENIA LINK

Stownictwo z lekgji zdalnych Wisielec” learningapps.org/watch?v=pn8alwjb323

Historia Facebooka Tekst z lukami learningapps.org/watch?v=p23r6k4ej23

Stownictwo z lekgcji zdalnych / tryb | Przyporzadkowanie learningapps.org/watch?v=pz9dfqgabj23

rozkazujacy

Stownictwo z lekgji zdalnych Krzyzdwka learningapps.org/watch?v=p9cxpug3k23
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DR AGNIESZKA BUK absolwentka filologii germanskiej, doktor nauk

humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa, adiunkt w Instytucie Filologii Germanskiej,
a nastepnie w Katedrze Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Rzeszowskiego. Ttumacz
przysiegta jezyka niemieckiego, konsul honorowa Niemiec w Rzeszowie, koordynator
Rzeszowskiego Centrum Integracji IOM oraz Centrum Jezykéw Obcych GERMANITAS

w Rzeszowie, wiceprezes Stowarzyszenia Edukacji dla Zrownowazonego Rozwoju EKOS,
Fundacji Centrum Wspotpracy Miedzynarodowej GERMANITAS oraz Regionalnej Izby
Gospodarczej w Rzeszowie, cztonkini Rzeszowskiej Rady Kobiet. Naukowo interesuje sie
glottodydaktyka, paleografig, translatoryka i translatologia.

DR AGNIESZKA CZECH-ROGOYSKA absolwentka filologii

germanskiej, doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznawstwa, adiunkt
dydaktyczny w Studium Jezykdéw Obcych Uniwersytetu Rzeszowskiego, wyktadowca

w Zaktadzie Jezykéw Obcych oraz na kierunku filologia angielska Wyzszej Szkoty Informatyki
i Zarzadzania w Rzeszowie, ttumacz przysiegta jezyka niemieckiego, cztonek zarzadu

i sekretarz Towarzystwa Polsko-Niemieckiego w Rzeszowie. W centrum jej zainteresowan

i prowadzonych badan znajduja sie zagadnienia dotyczace jezykoznawstwa porownawczego
(zapozyczenia z jezyka angielskiego w jezyku niemieckim i polskim), dydaktyki jezyka
niemieckiego oraz nauczania jezykdw specjalistycznych.
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Sztuczna inteligencja

W nauczaniu jezyka

angielskiego

ChatGPT jako narzedzie wspomagajgce
oraz inteligentna pomoc w edukacji jezykowej

W czasach szybkiego rozwoju
technologii zastosowanie sztucznej
inteligencji (Al) moze okazac sie
kluczowe dla przysztosci nauczania
jezykow obcych. ChatGPT
zaprojektowano jako program
wspierajgcy ludzi w komunikaciji

z komputerem — nasladuje

sposob, w jaki porozumiewamy

sie z drugim cztowiekiem. Stanowi
on wartosciowe narzedzie

dla nauczycieli i studentow

i daje interesujgce perspektywy

w zakresie doskonalenia nauki
jezykéw obceych.

BARBARA GROBELNA

Uniwersytet Gdanski

DOI: 10.47050/jows.2023.2.87-93

owoczesne technologie konsekwentnie zwiekszajg swoj

udziat w codziennym zyciu cztowieka. Technologiczna

rewolucja obejmuje réwniez edukacje, a szczegdlnie na-

uczanie jezykdw obcych. Jednym z najbardziej nowator-

skich, jak réwniez wzbudzajgcych najwiecej kontrowersji
w ostatnich miesigcach, narzedzi, ktore pomaga w tej dziedzinie, jest
ChatGPT - model jezykowy sztucznej inteligencji opracowany przez
OpenAl. ChatGPT to nie tylko $rodek do czatowania i produkowania
naturalnie brzmigcych odpowiedzi, ale takze nieocenione wsparcie dla
nauczycieli w planowaniu i prowadzeniu zajed z jezykdéw obcych. W ni-
niejszym artykule oméwiona bedzie rola ChatGPT jako inteligentnego
narzedzia wspierajgcego prace w zakresie nauczania jezyka angielskie-
go. Zostang zaprezentowane jego gtéwne funkcje i mozliwosci w pro-
jektowaniu réznorodnych materiatéw dydaktycznych.

Dostep do GPT

GPT (Generative Pre-trained Transformer) jest modelem jezykowym,
ktory moze generowac teksty w jezyku naturalnym, odpowiedzi na py-
tania, a takze prowadzi¢ dialogi. ChatGPT, czyli wersja GPT stworzona
do konwersagji, jest jednym z najbardziej znanych produktéw OpenAl,
organizacji, ktéra postawita sobie za cel rozwijanie sztucznej inteli-
gencji w sposob przynoszacy korzysci spoteczenstwu. Zostata ona za-
tozona w 2015 r. przez grupe znanych naukowcéw i przedsiebiorcow,
w tym Elona Muska, Sama Altmana, Grega Brockmana i llya Sutskevera.
OpenAl aktywnie angazuje sie w promowanie bezpieczenstwa i etyki
sztucznej inteligencji. Przedstawia raporty na temat potencjalnych za-
grozen zwigzanych z tg dziedzing oraz opracowuje zasady i wytyczne
dla jej rozwoju w sposdb odpowiedzialny. Oprocz GPT oraz ChatGPT,
organizacja ma na swoim koncie wiele innych sukcesow w dziedzinie
sztucznej inteligencji. Miedzy innymi stworzyta program szkoleniowy
OpenAl Scholars, ktérego celem jest wspieranie kolejnego pokolenia
badaczy i inzynieréw zajmujacych sie sztuczng inteligencja, projekt
DALLE - sie¢ neuronowa, ktéra tworzy obrazy na podstawie tekstu czy
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projekt MuseNet — sie¢ neuronowg potrafigcg wygenerowad czterominutowy utwor grany
przez dziesie¢ roznych instrumentdw i w réznych gatunkach muzycznych (szereg mozliwo-
$ci do zobaczenia na stronie openai.com/blog/tags/milestones).

Dostep do ChatGPT jest mozliwy po utworzeniu konta oraz zalogowaniu sie na stronie
chat.openai.com. Zgodnie z polityka prywatnosci OpenAl, uzytkownik musi mie¢ przynaj-
mniej 16 lat. Zatozenie konta jest bezptatne i istnieje mozliwos$¢ potaczenia sie za pomoca
profilu Google. Serwis wyglada jak standardowy komunikator — wystarczy na dole w okien-
ku wpisa¢ swoje pytanie lub stwierdzenie, a zostanie wygenerowana odpowiedz. Program
umozliwia prowadzenie dialogu w réznych jezykach, m. in. w angielskim, polskim, hiszpan-

skim, niemieckim, francuskim, witoskim,
japonskim, koreanskim. Jednak w roz-
mowie z GPT nie kazdy temat moze zo-

Fot. 1. Komunikator ChatGPT

sta¢ poruszony — program juz na stronie ChatGPT
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angielskiego — pomimo ze model komuni-

kuje sie w kilkunastu jezykach, nie zostato dotychczas sprawdzone, czy moze stuzy¢ do ich
nauczania, np. w zakresie gramatyki badz stownictwa. W zaleznosci od jezyka komunikacji,
odpowiedzi udzielane przez ChatGPT moga sie réznic (Seghier 2023). Jednak ta technologia
rozwija sie tak szybko, ze warto na biezgco sprawdzac jej mozliwosci i potencjalne ogranicze-
nia, ktére moga ulega¢ zmianie.

Przyktady uzycia ChatGPT w nauce jezyka angielskiego
ChatGPT moze by¢ wykorzystany w nauce jezyka angielskiego na wiele sposobdw, ktére
utatwia nie tylko zycie ucznia, ale réwniez nauczyciela. Jeszcze piec lub dziesied lat temu
nie do wyobrazenia byto wygenerowanie przyktadowych zdan lub dialogéw zawierajgcych
dang strukture gramatyczng albo stownictwo w wybranym jezyku obcym. Teraz dzieki
sztucznej inteligencji jest to mozliwe w kilka sekund. ChatGPT poproszony o stworzenie
przyktadowego tekstu ilustrujgcego uzycie czasu Present Perfect Continuous zapropono-
wat nastepujacy ustep:
I have been studying English for the past few months. I started taking lessons because | wanted to im-
prove my speaking skills. Over the last few weeks, | have been practicing with a tutor twice a week.
We have been focusing on conversational skills, and | feel like | am making progress. In addition to my
lessons, | have been watching English movies and TV shows with subtitles. This has been helping me
to understand spoken English better. | have also been reading English books and articles to impro-
ve my vocabulary. Recently, | have been feeling more confident in my ability to speak English. | have
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been able to hold longer conversations with my friends who are native speakers. It has been a lot
of work, but | feel like the effort is paying off. I plan to continue studying English with my tutor and
practicing every day. | am excited to see how much | can improve in the next few months! (ChatGPT,
OpenAl)

Powyzszy tekst prawidtowo przedstawia uzycie Present Perfect Continuous. Oprécz wta-
$ciwych struktur gramatycznych na pochwate zastuguje takze stownictwo uwzgledniajgce
odpowiednie kolokacje. Poza prezentowaniem uzy¢ struktur gramatycznych ChatGPT mo-
ze rowniez by¢ wykorzystany do ilustrowania kontekstu stownictwa oraz jako szybki stownik
online, ktoéry pozwala na sprawdzenie znaczenia stow i fraz w jezyku obcym. Poproszony
o zaprezentowanie kontekstu uzycia czasownika frazowego go on, wygenerowat nastepu-
jacy tekst:

Mozna uzy¢ wyrazenia ,go on” na kilka sposobow, w zaleznosci od kontekstu i intencji méwcy. Oto
kilka przyktaddw:

Jako czasownik frazowy oznaczajacy ,kontynuowac”:

,Please go on with your story.” (co oznacza: ,Prosze kontynuowad swojg opowiescé.”)
“The concert went on for two hours.” (co oznacza: ,Koncert trwat przez dwie godziny.”)
Jako czasownik frazowy oznaczajacy ,dziac sie” lub ,przebiegac”:

“I don’t know what went on at the party while | was gone.” (co oznacza: ,Nie wiem, co dziato sie na
przyjeciu, gdy mnie nie byto.”)

Jako czasownik frazowy oznaczajacy ,méwi¢” lub ,wypowiadac sie”:

“She went on and on about her new job.” (co oznacza: ,Nie przestawata méwi¢ o swojej nowej pracy.”)
“I don’t want to go on record with my opinion.” (co oznacza: ,Nie chce oficjalnie wyrazi¢ swojej
opinii.”)

Jako zwrot, ktéry oznacza ,serio?”, ,naprawde?” lub ,no i co dalej?”:

“You’re going to climb Mount Everest? Go on!” (co oznacza: ,Naprawde zamierzasz wspinac sie na
Mount Everest? Serio?”)

W kazdym z tych przyktadow, ,go on” jest uzywane w innym kontekscie i z inng intencja, czy to aby
kontynuowad opowie$é, opisac to, co dziato sie na imprezie, wyrazi¢ swojg opinie lub wyrazi¢ zasko-
czenie. Wazne jest, aby zrozumied kontekst, w ktérym ,,go on” jest uzywane, aby zrozumie¢ jego zna-
czenie. (ChatGPT, OpenAl)

W przypadku tego czasownika frazowego ChatGPT przywotat cztery najbardziej podsta-
wowe i popularne znaczenia razem z przyktadowymi zdaniami oraz krotkim wyjasnieniem.
Dla poréwnania, Longman Dictionary of Contemporary English, w przypadku ,go on” przed-
stawia 14 znaczen wraz z wyjasnieniem oraz przyktadami, rozszerzonych o kolejne 11 przy-
padkdw z roznymi przyimkami, takimi jak np. go on at somebody to do something lub go on
with you (Longman Dictionary of Contemporary English Online 2023). Jes$li dana odpowiedz
jest w naszej opinii niewystarczajgca, mozemy poprosic o jej rozszerzenie lub przeformuto-
wanie. Ponadto istnieje mozliwo$¢ zapytania o znaczenie stowa uzytego w konkretnym kon-
tekscie, np. w petnym zdaniu czy nawet podrozdziale lub dtuzszej kompozycji, takiej jak arty-
kut. Program odniesie sie do catosci zaprezentowanego fragmentu i wyjasni, co w tym sensie
oznacza dany wyraz. Co wiecej, oprécz zapytania o konkretne stowo, przesytajgc dowolny
tekst, np. e-mail, artykut lub rozdziat powiesci, mozna rowniez wyda¢ polecenie wyjasnienia
terminow i fraz, ktére mogg sprawia¢ trudnosci uczniowi na danym poziomie. ChatGPT sa-
modzielnie je wybierze oraz przywota ich definicje, prawidtowe dla danego kontekstu. Defi-
nicje mogg by¢ zaprezentowane w jezyku polskim lub angielskim, w zaleznosci od polecenia.

ChatGPT jest réwniez pomocny w sprawdzaniu i odnajdywaniu btedow jezykowych w pra-
cach pisemnych, dzieki czemu uczern moze uzyskaé natychmiastowg informacje zwrotng
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i dokonac¢ korekty. Po wpisaniu pytania: ,Czy zdanie are he serious jest poprawne?”, czat

udzielit nastepujacej odpowiedzi:
Nie, zdanie ,are he serious” jest niepoprawne gramatycznie. Poprawne zdanie powinno brzmiec ,Is
he serious?”. Czasownik ,are” jest formga liczby mnogiej czasownika ,to be”, ktory jest uzywany z li-
czebnikami mnogimi takimi jak ,they”, ,we” lub ,you (w liczbie mnogiej)”. W tym przypadku podmiot
jest w liczbie pojedynczej, czyli ,he”, wiec poprawna formg czasownika ,to be” jest ,is” Zatem po-
prawne zdanie powinno brzmiec ,Is he serious?”, ktére jest poprawnym pytaniem gramatycznym.
(ChatGPT, OpenAl)

Oprécz prawidtowego zidentyfikowania btedu i przedstawienia poprawnej formy,
sztuczna inteligencja przytoczyta réwniez wyjasnienie dotyczace regut odmiany czasownika
by¢ w czasie terazniejszym prostym. Za jej pomocg mozna rowniez wygenerowac tekst za-
wierajacy btedy, ktdry zostanie potem uzyty do zaprezentowania w trakcie zajec i przedwi-
czenia przez uczniéw umiejetnosci samodzielnego odnajdowania nieprawidtowosci grama-
tycznych lub leksykalnych.

ChatGPT jest w stanie zaproponowac konkretne ¢wiczenia do utrwalania wybranego za-
gadnienia oraz gotowy test, kartkowke, ¢wiczenie na czytanie ze zrozumieniem lub leksy-
ke wraz z kluczem odpowiedzi. Aby uzyskac¢ dowolne zadanie, nalezy wyda¢ polecenie lub
prosbe, jakiej uzytoby sie w przypadku rozmowy z zywym cztowiekiem, np.: ,Czy mdgtbys
zaproponowac kilka ¢wiczen na utrwalenie czasu Past Simple na poziomie A2?”, ,Przygotuj
¢wiczenia na czas Past Simple dla ucznia szkoty podstawowej” lub ,Zaproponuj ¢wiczenia na
czas przeszty prosty na lekcji angielskiego” lub ,Przygotuj 3 ¢wiczenia na utrwalenie czasu
Past Simple na poziomie A2”. W przypadku uzywania do kontaktu jezyka polskiego, czat ro-
zumie, ze ma do czynienia z uzytkownikiem angielskiego jako obcego, wiec moze wykorzy-
stac jezyk natywny uzytkownika do przygotowania ¢wiczenia lub polecenia.

Przyktady éwiczen na czas przeszly prosty wygenerowane przez ChatGPT:
Cwiczenie 1: Uzupetnij zdania czasownikiem w formie Past Simple.

She ___ (go) to the cinema last night.

They ___ (have) a great time at the party.

He ___ (study) for his exam all day yesterday.

| ___ (eat) breakfast an hour ago.

We ___ (watch) a movie last weekend.

Cwiczenie 2: Przettumacz ponizsze zdania na jezyk angielski, uzywajac czasu Past Simple.
Wczoraj zjadtam kanapke z serem.

Moi rodzice obejrzeli wczoraj wieczorem film.

Ostatni tydzien byt bardzo pracowity.

Moja siostra nie poszta do szkoty wczoraj.

Ostatnio jezdzitem na rowerze w weekendy.

Cwiczenie 3: Uzupetnij ponizsze luki w tekécie czasownikami w formie Past Simple.

I ___(spend) my summer holidayin Spain last year.| ___ (visit) many interesting placesand ___ (meet)
a lot of friendly people. I ___ (stay) in a small village near the coast and ___ (enjoy) the beautiful
weather and delicious food. | ___ (swim) in the sea every day and ___ (sunbathe) on the beach. In the
evenings, | ___(go) to local restaurants and ___ (try) different Spanish dishes. It was a fantastic holi-
dayand | ___ (have) a great time (ChatGPT, OpenAl)

Zaproponowane c¢wiczenia sg dwdch réznych typow — uzupetnianie wypowiedzen cza-
sownikiem podanym w nawiasie oraz ttumaczenie zdan. Jezeli nie odpowiada nam forma lub

chcielibysmy uzyskac wiecej przyktaddw, nalezy zwrdcic sie z prosba o kolejne propozycje.
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Czat jest rowniez w stanie przygotowac zadania na czytanie ze zrozumieniem na kazdym po-
ziomie, zapewniajac zarowno tekst do przeczytania, jak i polecenia wraz z kluczem odpo-
wiedzi. Oprécz wymienionych aktywnosci program moze przedstawic¢ ¢wiczenia dostepne
online przez wskazanie linkéw do stron internetowych, na ktérych znajdujg sie dodatkowe
materiaty.

ChatGPT moze takze pomdc w prowadzeniu konwersacji w jezyku obcym, na przyktad
poprzez symulowanie rozméw w danym jezyku. Moze zostaé poproszony o udawanie nasze-
go rozméwcey lub o wygenerowanie przyktadu rozmowy w konkretnej sytuacji, np. miedzy
kelnerem a gosciem w restauracji: ,Wygeneruj przyktadowy dialog w jezyku angielskim mie-
dzy kelnerem a gosciem w restauracji”. Jesli dany tekst nie spetnia naszych oczekiwan, istnie-
je mozliwos$¢ wprowadzenia detali do tej rozmowy i zmodyfikowania jej, np. aby klient chciat
zamoéwic stek i byt nieuprzejmy, a kelner zeby sie jakat. Przyktadowe kolejne polecenie mo-
ze brzmied: ,Nie odpowiada mi ten dialog. Chce, zeby gosc byt nieuprzejmy i chciat zamowic
steka z kalafiora oraz zeby kelner sie jgkat”. Ogranicza nas tylko nasza wyobraznia. ChatGPT
moze takze wygenerowac tematy do konwersacji dla konkretnej grupy, np. poprzez polece-
nie: ,Wygeneruj pie¢ tematow do konwersacji na lekcji jezyka angielskiego na poziomie B],
¢wiczacych uzycie konstrukgji trybow warunkowych w grupie nastolatkéw interesujgcych sie
muzyka”. Po wpisaniu takiego polecenia, system przygotowat nastepujacy spis:

,Ifyou had the opportunity to meet a famous musician, what would you say to them?” — temat rozwi-
jajacy umiejetnosci uzycia trybu warunkowego w drugim typie, wymagajacy opowiadania o wtasnych
marzeniach zwigzanych z muzyka oraz refleksji nad sytuacjami krytycznymi.

,If you could change one thing about the music industry, what would it be?” — temat rozwijajacy
umiejetnosci uzycia trybu warunkowego w pierwszym typie, wymagajacy refleksji nad zmianami
w $wiecie muzyki i ich wptywie na rozwdéj mtodych ludzi.

,Ifyou could attend any music festival in the world, which one would it be and why?” — temat rozwi-
jajacy umiejetnosci uzycia trybu warunkowego w drugim typie, wymagajacy opowiadania o wtasnych
preferencjach muzycznych oraz refleksji nad réoznymi festiwalami muzycznymi na swiecie.

,If you could learn to play any musical instrument, which one would you choose and why?” — temat
rozwijajgcy umiejetnosci uzycia trybu warunkowego w pierwszym typie, wymagajacy refleksji nad
zainteresowaniami Muzycznymi 0raz marzeniami zwigzanymi z gra na instrumencie.

,If you could create your own music genre, what would it be like?” — temat rozwijajagcy umiejetnosci
uzycia trybu warunkowego w trzecim typie, wymagajacy refleksji nad roznymi gatunkami muzyczny-
mi oraz wyobrazni w tworzeniu nowych styléw muzycznych (ChatGPT, OpenAl)

Istotne jest to, ze chatbot pamieta naszg konwersacje — jesli chcemy co$ doprecyzowad,
widzimy btad w odpowiedzi lub postanowimy wprowadzi¢ zmiane w tekscie, nie musimy od
nowa kreowac polecenia, tylko napisac kolejng wiadomo$é w odniesieniu do naszego pro-
blemu. Tak byto w tym przypadku — poczatkowe zadanie nie uwzglednito informacji, ze po-
winny by¢ to tematy na lekcje jezyka angielskiego, wiec ChatGPT przygotowat propozycje po
polsku, zgodnie z przyjetym jezykiem konwersacji. Zamiast wysyta¢ ponowng petng prosbe
o pie¢ tematow do rozmowy na lekgji jezyka angielskiego na poziomie B1, ¢wiczacych uzycie
konstrukgcji trybéw warunkowych w grupie nastolatkow interesujgcych sie muzyka, wystar-
czyto napisad: ,Chodzito mi o tematy na lekcje angielskiego”.

Czy nauczyciel jest jeszcze potrzebny?

Wykorzystywanie sztucznej inteligencji na lekcji jezyka obcego moze brzmied niepokoja-
co - skoro jest w stanie przygotowywac i sprawdzac testy, wyjasnia¢ zasady gramatyczne,
generowac samodzielnie teksty na dowolny temat, czy istnieje jeszcze potrzeba kontaktu
z zywym, ludzkim nauczycielem? ChatGPT to program komputerowy, ktéry moze popetniac
btedy i przedstawia nieprawidtowe informacje (Su i Yang 2023), zatem mimo iz jest cennym
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narzedziem, nie zastgpi nauczyciela z krwi i kosci. To nauczyciel odpowiada za krytyczna
analize wynikow, ktdre sa mu dostarczane przez Al i mogg byc¢ btedne, jak rowniez za madre
wyselekcjonowanie tresci odpowiednich dla uczniéw, biorgc pod uwage zaréwno ich poziom
jezykowy, jak i poziom intelektualny lub emocjonalny. Korzystanie z ChatGPT moze réwniez
przysparzac problemdéw w kontekscie uzywania go przez samych ucznidéw. Wykorzystywa-
nie tego narzedzia na lekcjach powinno sie dzia¢ pod $cistym nadzorem nauczyciela (Aliiin.
2023). Jesli uczniowie zaczng go traktowac jako szybki i wygodny translator, istnieje ryzyko,
ze zniecheci ich to do rozwijania umiejetnosci jezykowych. Innym niebezpieczenstwem jest
uzywanie sztucznej inteligencji do generowania wypowiedzi pisemnych lub odpowiedzi na
zadania (Dwivedi i in. 2023). Moze to prowadzi¢ do rozwijania niewtasciwych postaw zwia-
zanych z brakiem uczciwos$ci oraz wptynaé na motywacje w procesie uczenia sie (Kasneci
i in. 2023). Juz Dehouche w 2021 roku zadawat pytania dotyczgce wtasnosci intelektualnej
tresci generowanych przez modele jezykowe i potencjalnego wykorzystania GPT-3 do uta-
twiania plagiatow (Dehouche 2021). Co wiecej, jezyk naturalny to narzedzie komunikacji mie-
dzy ludzmi, a program komputerowy nie jest w stanie zapewnic interakcji miedzyludzkiej. To
witasnie ona ma kluczowe znaczenie, jesli chodzi o zdobywanie pewnosci siebie w mdéwieniu
i w kontekscie prawdziwych sytuacji, jak réwniez jest wyposazona w zachowania niewerbal-
ne, takie jak gesty i czynnosci (Krasuska-Betiuk 2015). Czas pandemii pokazat nam, jak duza
byta tesknota za naturalnoscig kontaktow. Uczen najskuteczniej przyswaja wiedze, kiedy
,moze wymienia¢ poglady, rozwigzywac problemy, negocjowad znaczenia oraz prowadzi¢
nieskrepowany dialog” (Deczewska 2020:13). Cztowiek jest istotg spoteczng i w jego rozwoju
wazni sg ludzie, z ktérymi ma kontakt. ChatGPT to niezwykle przydatne narzedzie do wy-
korzystania w nauce jezyka obcego, ale nie zastgpi doswiadczenia interakcji z drugg osoba.
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TIKowanie na ekranie

Wykorzystanie smartfondw oraz tablicy interaktywnej
na lekcjach jezyka angielskiego do utrwalenia

Technologie informacyjno-
-komunikacyjne (TIK) sg
obecnie standardem na

lekcjach jezyka angielskiego —
zazwyczaj korzysta sie z nich do
powtarzania stownictwa, ktore
wymaga systematycznej pracy.
Klasy czesto wyposazone sg

w tablice interaktywne, a coraz
wiecej uczniow posiada telefon
komorkowy typu smartfon.
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do przeprowadzenia
interesujgcych zaje¢ opartych na
utrwalaniu leksyki.
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irtualny $wiat oraz nowoczesne technologie staja sie

dla ucznidéw coraz bardziej atrakcyjne, poniewaz dajg

im duzo wiecej mozliwosci i zaspokajajg ich potrzeby,

np. zwigzane z checig bycia w statym kontakcie z ro-

wie$nikami czy dzielenia sie tym, co aktualnie robia.
Podczas zdalnego nauczania korzystanie z laptopdw, komputerdw sta-
cjonarnych, tabletéw, a nawet smartfonow byto na porzadku dziennym
i do dzisiaj wiekszos¢ tych urzadzen jest wykorzystywana na zajeciach
w klasie. W ramach programu Ogdlnopolskiej Sieci Telekomunikacyj-
nej OSE coraz wiecej szkdt jest zaopatrywanych w szybki i bezptatny
internet $wiattowodowy. Z kolei zakup tablic interaktywnych wspiera
finansowo inicjatywa Aktywna Tablica. Przytoczone powyzej akcje po-
mocowe pozwalajg na skuteczne korzystanie z narzedzi TIK zaréwno
uczniom, jak i nauczycielom, ale nie ma chyba watpliwosci, ze to smart-
fon jest najpopularniejszym urzadzeniem do komunikowania sie z inny-
mi i zdobywania wiedzy w dostownie kazdym miejscu — na jego korzysc
dziata poreczno$c i tatwosc¢ w obstudze.

Preferencje ucznidéw, rodzicow oraz nauczycieli

Wedtug badania preferencji konsumentéow (Urzad Komunikacji Elek-
tronicznej 2022), obejmujacego rodzicéw oraz dzieci w wieku 7-14 lat,
dzieci zwykle zaczynaja korzystac z telefonu komdrkowego w wieku
7-10 lat (7-8 lat 38,3%, 9-10 lat 41,4%).

Ponadto z przytoczonych danych wynika, ze niemal kazde dziecko
w wieku 7-14 lat posiada telefon typu smartfon (96,9%), a prawie trzy
czwarte respondentéw wskazato, ze mtodzi ludzie samodzielnie insta-
lujg na niego aplikacje (rodzice — 73,5%, dzieci — 71,5%). Poza oczywi-
stg funkcja komunikacyjng, czyli dzwonieniem, pisaniem i odbieraniem
SMS-6w, 82,9% z nich uzywa telefonu do przegladania internetu. Ko-
rzystanie z aplikacji oraz granie w gry zajmuja rowniez wysoka pozycje
- 80,6% wedtug rodzicdw oraz 77,1% zdaniem dzieci.

Jedli chodzi o internet, to zdecydowana wiekszo$¢ (91,3%) uzywa
go poza edukacjg online. Niemal potowa badanych dzieci przebywa
w wirtualnym swiecie kazdego dnia od pot godziny do dwdch godzin
(wytaczajac ewentualne lekcje zdalne). Az 23,1% respondentdw stwier-
dzito, ze zaczeto korzystad z internetu majac 5-6 lat. Gtéwnym nie-
zwigzanym z nauka celem jest ogladanie filmikéw na YouTube (88,1%
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wedtug rodzicéw i 85,2% wedtug dzieci) a takze granie (78,2% wedtug rodzicéw i 76,6%
wedtug dzieci).

To dla nauczycieli cenne informacje, gdyz dzieki nim moga stworzyc¢ materiaty dopaso-
wane do potrzeb i zainteresowan uczniow tak, by tresci byty podane w atrakcyjnej formie,
a uwaga utrzymana w maksymalnie mozliwym stopniu. Zwtaszcza ze tryb nauki stacjonarnej
preferuje 75,2% dzieci. Az w 81,3% tego samego zdania s3 rodzice. Warto podkresli¢, ze we-
dtug badan nauczyciele wykorzystujg internet do aktywnosci zaplanowanych na lekgcje je-
zyka obcego (85,4% respondentdw). Robig to przede wszystkim, odtwarzajgc filmy (80,1%)
oraz prezentujac strony WWW (53,2%).

Wiekszo$¢ mitodych
ludzi gra w gry kompu-
terowe, co potwierdza
75,6% dzieci i 74,6% ro-
dzicow. Najczesciej uzy-
waja do tego celu smart-
fondéw, laptopow oraz
notebookdw. Prawie po-
towa rodzicow (49,8%)
i 43,2% dzieci twierdzi,
ze kazdego dnia poswie-
ca tej aktywnosci maksy-
malnie do dwdch godzin.

Jakie sg korzysci pty-
nace z grania? Z przywo-
tanego badania mozemy
dowiedzie¢ sie, ze zda- Zrédto: Raport UKE — badanie dzieci i rodzicéw 2022

Rys. 1. Badanie klientow indywidualnych

niem rodzicéw popra-
wiajg one refleks, zreczno$¢ manualng, koordynacje wzrokowo-ruchowg (57%), usprawnia-
ja funkcje poznawcze (53,4%), uczg podejmowania decyzji (49,2%), rozwijaja umiejetnosci
(44,3%), utatwiajg przyswajanie i przetwarzanie informacji (29,5%), mogg ksztattowac pro-
spoteczne postawy (24,7%) oraz umacniajg poczucie wtasnej wartosci (16,6%).

Przywotane powyzej statystyki dobitnie wskazuja, ze dzieci majg ciagty kontakt
z nowoczesnymi technologiami, a jedng z ich gtéwnych aktywnosci sg gry komputero-
we, w tym internetowe. Warto wykorzystad te wiedze do przeprowadzenia ciekawej i an-
gazujacej lekcji. Wielu uczniéw w szkole podstawowe] posiada juz smartfon, ale i bez nie-
go nauczyciel moze poprowadzi¢ interesujgce zajecia przy pomocy tablicy interaktywnej.
Nie musi ograniczac sie do wyswietlania na niej prezentacji czy tez filméw z YouTube. Jaka
wiec metode powinien obraé, by nauka jezyka byta efektywna? Wobec braku jednej uni-
wersalnej odpowiedzi, wazne, by zapewnic¢ uczniom ¢wiczenia zawierajgce rézne techniki
aktywizujace — umozliwiajgce zdobywanie wiedzy przez dziatanie i przezywanie. Gry kom-
puterowe/internetowe poprzez interakcje oraz dzieki zawartosci multimedialnej (obraz,
dzwiek, wideo, animacja) mogg w znacznym stopniu uatrakcyjni¢ nauke jezyka. Dla mnie
w codziennej pracy nauczyciela angielskiego wazne jest, by uczniowie uczyli sie przez za-
bawe, opanowywali materiat pod$wiadomie, co mozna podsumowac stwierdzeniem: They
think they are playing, while we know they are learning (,Oni sadza, ze sie bawig, podczas
gdy my wiemy, ze sie uczg” - ttum. wtasne). Skuteczne utrwalenie stownictwa moze za-
pewnic technika grywalizacji.

Grywalizacja
Najlepszy nauczyciel to nauczyciel, ktéry potrafi utrzymad skupienie ucznidéw przez catg lek-

cje — przed takim wyzwaniem staje codziennie kazdy pedagog. W przypadku stownictwa
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to wiasnie utrzymanie uwagi oraz poziomu retencji przyswojenia materiatu jezykowego jest
szczegdlnie problematyczne. Czesto stanowi ono dla uczniéw bariere, ktéra utrudnia im
zdobywanie innych umiejetnosci komunikacyjnych. ,Znajomos¢ znaczen stownictwa wpty-
wa na zdolnos¢ dzieci do rozumienia i odpowiedniego uzywania stow podczas czynnosci je-
zykowych: stuchania, méwienia, czytania i pisania. Wiedza ta wptywa na ztozonos¢ i niuanse
myslenia dzieci, na sposdb komunikowania sie w jezyku mdéwionym i pisanym oraz na to, jak
dobrze beda rozumied teksty drukowane” (Sinatra, Zygouris-Coe i Dasinger 2012: 333; ttum.
wiasne).

Oczywiscie, jak gtosi stara sentencja, to ,Powtarzanie jest matkg wiedzy” (fac. Repetitio
est mater studiorum), ale dzieki atrakcyjnym metodom aktywizujagcym, zwtaszcza powigza-
nym z narzedziami TIK, poziom retencji stownictwa wsrdd ucznidw moze znaczaco wzro-
sna¢ (Shoaei i Alavi 2016). Jednym z takich narzedzi jest grywalizacja, zwana réowniez gamifi-
kacjg czy tez gryfikacja.

Termin grywalizacja (ang. gamification) zostat wprowadzony po raz pierwszy przez
Nicka Pellinga, brytyjskiego programiste gier komputerowych, w 2002 r. (Rapacz 2020).
Istnieje wiele definicji tego pojecia. Kevin Werbach twierdzi, ze jest to ,wykorzystanie ele-
mentdéw gier i technik projektowania gier w kontekscie niezwigzanym z grami” (za: Ztotek
2017: 21). Pawet Tkaczyk z kolei dodaje, ze ,grywalizacja to wstrzykiwanie elementow fraj-
dy do czynnosci (takze produktdw czy ustug), ktore do tej pory frajdy nie sprawiaty” (za:
Ztotek 2017: 21). Aleksandra Witoszek, analizujac rozne definicje grywalizacji, stwierdza, ze
to ,zestaw cech, technik i elementéw gry zastosowanych w rzeczywistym s$wiecie, kto-
re zwiekszaja motywacje i zaangazowanie pozwalajgce na realizacje danego celu” (Wito-
szek 2019: 36).

Wzrastajaca popularnosc gier komputerowych przyczynita sie do wykorzystania ich me-
chanizmow w innych obszarach. W nauce jezykdw obcych grywalizacja jest czesto zaleca-
ng metoda na udoskonalenie wiekszosci umiejetnosci jezykowych; ,Gamifikacja zastosowa-
naw klasie, gdzie nauczany jest jezyk obcy, poprawia nauke pisania, czytania i méwienia oraz
motywuje do wspdtpracy i interakcji” (Flores 2015: 50; ttum. wtasne).

Najlepsze rezultaty daje potaczenie grywalizacji z interaktywnym systemem odpo-
wiedzi IRS (ang. interactive response system). Dzieki IRS wzrasta u ucznia motywacja
do nauki jezyka angielskiego, a natychmiastowa odpowiedz zwrotna w grywalizacji (gami-
fied instant feedback system) moze w jeszcze wiekszym stopniu zwiekszy¢ zaangazowanie
emocjonalnie i dostarczy¢ ,bardziej satysfakcjonujgcych i ekscytujacych doswiadczen ucze-
nia sie” (Sun i Hsieh 2018: 114; ttum. wtasne).

Wielu edukatoréw wykorzystuje w swojej pracy grywalizacje, ale nie kazdy wie, ktére
konkretnie gry sg efektywne. W niniejszym artykule skupie sie na wykorzystaniu smartfo-
néw oraz tablicy interaktywnej do skutecznego utrwalania poznanego stownictwa, wszak
jest to w jezyku angielskim, i w kazdym innym jezyku obcym, umiejetnosc kluczowa: , Jezeli
struktura jezykowa tworzy szkielet jezyka, wéwczas to stownictwo dostarcza najwazniejsze
organy i ciato” (Harmer 1991: 153; ttum. wtasne).

TIKowanie ze smartfonem
Smartfon, o czym juz wspominatem, to urzadzenie, z ktérego dzieci chetnie korzystajg. Nie-
ktorzy nauczyciele obawiajg sie jednak instalowania aplikacji, ktére mogg by¢ niekompaty-
bilne z systemem operacyjnym telefonu ucznia. Pedagog nie jest w stanie zbadac, z jakiej
wersji systemu korzysta kazdy jego podopieczny, a brak mozliwosci aktualizacji moze unie-
mozliwi¢ udziat w danej aktywnosci.

Ponizej przedstawiam rozwigzania w postaci serwisdw internetowych, ktére nie wyma-
gaja instalowania aplikacji, wobec czego mogg by¢ uzywane przez uczniéw niezaleznie od
posiadanego systemu operacyjnego czy tez modelu telefonu.
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= Blooket, <www.blooket.com>

Blooket to platforma internetowa opierajgca sie na metodzie grywalizacji. Bazuje ona na
tworzeniu quizéw. Jest to narzedzie przygotowane gtownie dla kreatoréw tresci, ale moz-
na rowniez skorzystac z bazy stownictwa udostepnionej przez innych uzytkownikdw.

Korzystanie z platformy jest bardzo proste — po pierwsze, nauczyciel tworzy pytanie
oraz liste wyrazdéw, wsrod ktorych znajduje sie prawidtowa odpowiedz, ktdrg wybiera. Sys-
tem automatycznie ustawia pozostate niepasujgce stowa, w wyniku czego powstaje pro-
sty quiz wielokrotnego wyboru. Nastepnie nalezy wybrad rodzaj gry; w chwili pisania tego
artykutu Blooket posiadat ich az 13. Na koniec nauczyciel po prostu udostepnia link wraz
z kodem gry, czyli game ID, ktory uczniowie wpisujg na swoich smartfonach. Uzytkownicy
dodaja swoj nick badz imie i nazwisko, a nastepnie ustawiajg awatar (blook), ktéry bedzie
odrozniatich od innych graczy. Co wazne, uczen nie musi zaktadac¢ zadnego konta, ale gdy
to zrobi, ma mozliwo$¢ zdobycia innych interesujacych awataréw. Najlepiej, jesli podczas
zabawy nauczyciel korzysta z tablicy interaktywnej, poniewaz wtedy wszyscy maja mozli-
wosc sledzenia catej rywalizacji, w tym ustalonego czasu rozgrywki.

Pierwsza gra, ktéra najbardziej spodobata sie moim podopiecznym, nosi tytut Classic,
czyli ,Klasyczna” — uczniowie odpowiadajg na pytania (ich liczbe mozna ustalic) i sposrod
podanych odpowiedzi wybieraja jedng, wtasciwg (wowczas zdobywajg punkt). Liczy sie tu-
taj refleks i doktadnos¢, gdyz wygrywa ten, kto wykona zadanie nie tylko prawidtowo, ale

tez najszybciej. Uczniowie za kazdym ra-
zem widzg, ilu kolegéw badz kolezanek
z klasy udzielito poprawnej i ztej odpo-
wiedzi, oraz kto byt pierwszy, co mocno
wzmaga rywalizacje.

Na koniec nauczyciel moze zoba-
czy¢ raport przedstawiajacy, ile prawi-
dtowych, a ile btednych odpowiedzi za-
znaczyli dani gracze. W ptatnej wersji
te zestawienia s bardziej szczegdtowe
i umozliwiajg dotarcie do niewtasciwych
wyborow, a zatem informacji, jakie stéw-
ka sprawity najwiecej trudnosci. Stanowi
to informacje zwrotng, co jeszcze nalezy
przedwiczyc.

Kolejng gra, ktdérg polecam jest Café,
czyli ,Kawiarnia”. Zadaniem ucznidw jest  Rys. 3. Tryb Classic — wynik na tablicy interaktywnej
obstuga klientéw w kawiarni. Majg oni do
dyspozycji produkty, za ktére ptacg po-
prawnie udzielonymi odpowiedziami.

Mogg zaopatrzy¢ kawiarnie w takie arty-
kuty spozywcze jak: tosty, ptatki zbozo-
we, sok pomaranczowy, nalesniki i wiele
innych. Im wiecej poprawnych odpowie-
dzi, tym wiecej zarobionych wirtualnych
pieniedzy. Kupiony wczesniej produkt za
zdobyte $rodki moze zostac np. wzboga-
cony o dodatki, a co za tym idzie, zwiek-
sza sie jego wartos¢, a cena sprzedazy
rosnie. Istnieje tez mozliwo$¢ nabycia in-
nych bonuséw, np. takich, ktére pozwola

Rys. 2. Przyktadowy ekran odpowiedzi w trybie Classic

Zrédto: zrzuty ekranu ze wskazanych aplikacji

podwoic zyski. Za kazde ulepszenie ptaci
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sie wirtualng waluta, dlatego liczy sie po-
prawnos$¢ udzielonych odpowiedzi oraz
szybkos¢ — czas to pienigdz. Klienci zama-
wiajg rozne produkty, dlatego uczen musi
odpowiadac na jak najwiekszg liczbe pytan
po to, by moc pozwolié sobie naich sprze-
daz. Wygrywa osoba, ktora na prowadze-
niu kawiarni zarobi najwiecej.

Nauczyciel, podobnie jak w poprzed-
niej grze, moze ustawic limit czasowy badz
kwote, jaka trzeba uzyskad, by zwyciezyc.
Pytania i odpowiedzi pojawiajg sie w lo-
sowej kolejnosci, dzieki czemu uczniowie
nie sg znudzeni. Warto rowniez wykorzy-
stac¢ na lekcji tablice interaktywna, tak ze-
by uczestnicy zabawy $ledzili na biezaco
wyniki swoje i swoich przeciwnikdw, co
pozwoli rowniez na obranie odpowiedniej strategii — wydawanie srodkow na inwestycje,
ktora moze sie pdzniej zwrdcic lub ich dalsze oszczedzanie ze wzgledu na matg ilos¢ po-
zostatego czasu. Istotng zaletg gry, oprdécz nauki stéwek, jest ksztattowanie umiejetno-
$ci podejmowania decyzji potgczone z zabawg i rywalizacja. Kazdemu uczniowi zalezy bo-
wiem na dobrze prosperujacej kawiarni.

Rys. 4. Rozgrywka w grze Café

Zrédto: zrzut ekranu ze wskazanej aplikagji

= Gimkit, <www.gimkit.com>

Gimkit to kolejna platforma internetowa do tworzenia quizéw. Jest podobna do Blooke-
ta, ale wyrdznia sie bardziej rozbudowanymi trybami kooperacji. Dwa z nich: classic (kla-
syczny) oraz teams (druzynowy) sg dostepne za darmo, bez limitu uczestnikéw. W trakcie
kazdego roku szkolnego firma udostepnia rowniez tzw. featured modes, bezptatne gry
na dowolng liczbe graczy. Co ciekawe, ze wszystkich ptatnych opcji mozna korzystad za
darmo do pieciu oséb.

Pierwszg gra, ktérg polecam, jest Draw That (,Narysuj to”). Przypomina ona dobrze
wszystkim znane ,Kalambury”. Uczestnicy zabawy rysujag wybrane przez siebie stowo
z zestawu stworzonego przez nauczyciela (zawsze majg do wyboru kilka opcji, jesli nie
czuja sie komfortowo z samodzielnym rysowaniem), a pozostali je odgadujg. Uczniowie
otrzymuja punkty za poprawnie wpisane odpowiedzi. Co wiecej, dane litery stowa sg ujaw-
niane z biegiem czasu, w zwigzku z czym osoby, ktore znajg dobrze stéwka, ale nie moga
sobie przypomnied ich prawidtowe] pisowni, nie sg pozostawione same sobie. Gimkit zna-
ny jest z atrakcyjnej oprawy dzwiekowej, ktéra jeszcze bardziej zacheca do rywalizacji. Na-
uczyciel moze wybraé, kto rysuje podczas danej tury, i bardzo szczegdtowo dostosowad
parametry gry, np. jak dtugo trwa runda, ile procent czy w jakiej kolejnosci sg ujawniane
poszczegodlne litery.

Gimkit doskonale sprawdza sie na urzadzeniach typu smartfon i tablet, gdyz wykorzy-
stywana jest tutaj funkcja dotyku. Jesli nie wszyscy uczniowie posiadajg smartfony, wy-
starczg trzy takie urzadzenia oraz tablica multimedialna. Do zabawy wystarczy nawet bez-
ptatna wersja z limitem pieciu graczy. Jedna osoba rysuje na smartfonie, podczas gdy dwie
pozostate rywalizujg miedzy sobg, wpisujac poprawng odpowiedz. Klasa moze wtgczac sie
do gry i podpowiadad stowka, obserwujac jednoczesnie rozgrywke na tablicy. Wygrywa
ten, kto jako pierwszy wpisze dany wyraz.
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Druga polecang przeze mnie grg jest Tag: Domination, Rys. 5. Rozgrywka Rys. 6. Rozgrywka
a prosciej méwigc — wirtualny berek. Nauczyciel dzieli w grze Draw That — osoba w grze Draw That — osoba
uczniéw na dwie druzyny: Echo oraz Vortex. Kazdy uczest- rysujaca na smartfonie odgadujaca na smartfonie

nik zabawy steruje swoim Gimem (tak nazywa sie postac
sterowana). Zeby poruszac sie w wirtualnym $wiecie, po-
trzebuje punktéw energii, czyli Energy, ktérych podczas
gry caty czas ubywa, a ktére mozna uzupetnic¢ przy pomo-
cy prawidtowych odpowiedzi. Odpowiadajgc na pytania,
uczen wykorzystuje przycisk Answer Questions. Im wie-
cej odpowiedzi udzieli, tym wiecej punktow energii zdo-
bedzie do poruszania sie po wirtualnej mapie. Musi to ro-
bi¢ szybko, poniewaz gdy wszystkie straci, zatrzyma sie
w miejscu i nie bedzie mogt dalej sie przemieszczad. For-
muta odpowiedzi jest podobna do tej z Blooketa — uczen
wybiera jedng prawidtowa opcje sposrdd kilku podanych.

W trakcie gry dwie druzyny na zmiane bawia sie w ber-
ka — zmiana trwa 45 sekund. Jeden zesp6t ma za zadanie
dotkna¢ przeciwnika, a drugi prébuje uciec tak, zeby nie
zostac ztapanym. Druzyna, ktéra aktualnie goni, ma wy-

swietlang na smartfonie komende Tag, natomiast ta, Ktd-  z4dto: zrzuty ekranu ze wskazanej aplikacii

ra musi uciekaé, ma widoczne polece-
nie Run away. Zespot z najwieksza liczba
punktdéw, tzw. tagéw, wygrywa gre. Li-
czy sie wiec wspotpraca, umiejetnosé
znalezienia kryjowek (niektore moga zo-
sta¢ wykupione za zdobyte punkty ener-
gii), ale przede wszystkim wtasciwe go-
spodarowanie energig. Za udzielenie
poprawnych odpowiedzi mozna nie ty-
ko zdoby¢ punkty do poruszania sie po
mapie, ale rowniez kupic¢ ulepszenia, np.
szybsze bieganie, wiecej energii, zuzy-
wanie mniejszej ilosci energii, a nawet
teleportowanie sie do wybranej czesci
mapy bez straty cennego czasu na jej
przechodzenie.

Rys. 7. Rozgrywka w grze Tag: Domination — uczen musi ztapa¢ przeciwnika

Zrédto: zrzut ekranu ze wskazanej aplikagji

Tag: Domination uczy umiejetnosci
strategicznych oraz doskonale utrwala stownictwo, poniewaz uczestnicy zabawy majg mo-
tywacje — by sie poruszad, muszg odpowiadac na pytania. Nauczyciel moze oczywiscie do-
stosowac rézne parametry gry, w tym czas jej trwania.

Tikowanie na tablicy interaktywnej

Lekcje z wykorzystaniem technologii nie muszg opierac sie wytgcznie na uzyciu smartfona.
Coraz wiecej klas wyposazonych jest w tablice interaktywna, ktora umozliwia prezentacje
tresci na znacznie wiekszym ekranie. Co wiecej, nowoczesne tablice nie wymagajg podts-
czenia do nich laptopa czy tez komputera stacjonarnego w celu zaprezentowania materia-
tu — wiele z nich ma juz wbudowany system operacyjny; najczesciej jest to Windows badz
Android. Niezaleznie od systemu podane ponizej serwisy umozliwig uczniom grywalizacje
z wykorzystaniem tego wtasnie narzedzia.



= Wordwall, <swww.wordwall.net>

TIKowanie na ekranie

Wordwall to narzedzie umozliwiajgce nauczycielowi stworzenie interaktywnych ¢éwiczen
za pomoca dostepnych szablonéw. Choc¢ nie jest tutaj wymagane korzystanie ze smartfona,
istnieje mozliwo$¢ udostepniania uczniom zadan do samodzielnego wykonania przy jego

pomocy.

Rys. 8. Rozgrywka w grze Teleturniej — nazwy koloréw

Rys. 9. Rozgrywka w grze O rety! Krety! — uczen szuka produktéw zywnosciowych

Rys. 10. Rozgrywka w grze Labirynt — miejsca w mieScie

Zrédto: zrzuty ekranu ze wskazanych aplikacji

Gry takie jak: Koto fortuny, Labirynt,
Teleturniej, O rety! Krety! to tylko nie-
ktére przyktady szablondéw wykorzysty-
wanych przeze mnie na lekcjach jezyka
angielskiego. Trudno jest wymieni¢ naj-
lepszy materiat interaktywny, ale wedtug
mnie najbardziej angazujacy jest Teletur-
niej, ktéry sprawdza sie we wszystkich
grupach wiekowych. To gra internetowa
przypominajgca znanych z telewizji Mi-
lioneréw. Uczniowie wykonujg test wie-
lokrotnego wyboru, wskazujac wtasciwa
odpowiedz. Do jej wybierania mozna wy-
znaczy¢ nie tylko jedng osobe, ale tez ca-
ta klase. Uczestnicy zabawy, motywowa-
ni presjg czasu, probujg jak najszybszej
udzieli¢ odpowiedzi, zdobywajac przy tym
punkty.

Do dyspozycji sg réowniez tzw. kota ra-
tunkowe — pét na pot, czyli odrzucenie
dwdch nieprawidtowych odpowiedzi, do-
datkowy czas, czy tez mnoznik punktéw.

Uczniowie klas 1-3 bardzo lubig dodat-
kowy tryb bonusowy, pojawiajacy sie za-
zwyczaj po trzech pytaniach (nauczyciel
moze to zmieni¢) — muszg zapamietad, na
ktorej sposrdd pieciu kart znajduje sie naj-
wyzsza nagroda — 200 punktéw. Karty po
krotkim czasie sg zastaniane i przetasowy-
wane. Satysfakcja ze znalezienia gtéwnej
nagrody udziela sie catej klasie.

Kolejna z wymienionych przeze mnie
gier to O rety! Krety! — aby wygraé, uczen
klika na pojawiajgce sie na ekranie kre-
ty, ktére majg na sobie stéwka z zadanej
przez nauczyciela kategorii. Aktywnosc ta
moze zosta¢ wykorzystana juz na etapie
przedszkolnym.

Z kolei w grze Labirynt, aby wygrad,
nalezy odnalez¢ droge do podanego sto-
wa, unikajac przy tym gonigcych postaci.

Ostatnie, ale réwnie atrakcyjne, jest
Kofto fortuny — uczen kreci kotem i mdwi
na gtos po angielsku nazwe wylosowane-
go stowa.


http://www.wordwall.net

NARZEDZIA DYDAKTYCZNE

Najbardziej przydatng dla nauczycieli funkcja Wordwall jest to, ze  Rys. 11. Rozgrywka w grze Koto fortuny
bardzo czesto wymyslenie jednego ¢wiczenia umozliwia automatyczne - nazwy ksztattow
utworzenie gier wykorzystujacych poprzednie zestawy, co pozwala na za-
oszczedzenie czasu. Nie ma konieczno$ci tworzenia za kazdym razem no-
wej zabawy od podstaw.

= Educandy, <www.educandy.com>
Educandy to platforma, dzieki ktérej nauczyciel moze stworzyé proste,
ale zarazem bardzo wciggajace ¢wiczenia. Podobnie jak w Wordwall,
utworzony zestaw stéwek wystarczy do przygotowania wielu zadan. Do
dyspozycji sg takie zabawy, jak: Multiple Choice (¢wiczenia wielokrotnego
wyboru), Crosswords (krzyzéwki), Match-up (dopasowanie pojecia i defi-
nicji), Memory (gra, w ktérej trzeba znalez¢ pasujace pary) oraz Noughts
& Crosses. Polecam szczegodlnie te ostatnia.

Noughts & Crosses to dobrze znana dzieciom gra w kétko i krzyzyk,
tylko przeniesiona do wirtualnego $wiata.

Uczestnikow zabawy jest dwoch — jedenma  pys 12, Rozgrywka w grze Noughts & Crosses
kotka, drugi krzyzyki. Ustawiajg oni na zmia- - produkty zywnosciowe
ne na wybranym polu swoje symbole. Robig to
poprzez przecigganie stowka na wtasciwe po-
le z ttumaczeniem. Uczern moze zdecydowacd
sie na dowolne miejsce. Celem gry jest utozenie
trzech znakéw w jednym rzedzie (jedne;j linii) —
pionowo, poziomo lub po skosie. Osoba, kto-
ra przeciggnie stowo na niewtasciwe pole, traci
kolejke. Wygrywa ten, kto jako pierwszy utozy
znakiw jednej linii. Co ciekawe, istnieje tez moz-
liwos¢ zagrania z komputerem.

= JeopardylLabs, <www.jeopardylabs.com>
Ostatnim godnym polecenia serwisem jest Je-
opardylLabs. Umozliwia on stworzenie quizu
podobnego do gry Va Banque. Osobiscie pre-
feruje jednak wtasng modyfikacje regut. Dziele
ucznidw na druzyny — najczesciej dwie. W danej
turze na wybrane przez nauczyciela pytanie od-
powiada jedna osoba z zespotu. Pytaniem moze

byc’ np. obrazek z danym stowem (uczeh Mmusi Zrédto: zrzuty ekranu ze wskazanych aplikacji

go nazwac¢ w jezyku angielskim). Za kazda poprawng odpowiedz druzyna otrzymuje usta-
long liczbe punktéw — najczesciej ustawiam 100. Brak odpowiedzi skutkuje nieprzyznaniem
punktow. Jesli kto$ podpowiada, nauczyciel moze odja¢ wybrang liczbe punktéw, oczywi-
$cie uzgodniong wczesniej z uczniami. Dodawanie badz odejmowanie odbywa sie na tablicy
interaktywnej, aby wszyscy stale widzieli swoje postepy. Co wiecej, nauczyciel moze stwo-
rzy¢ kilka kategorii i da¢ uczniom mozliwos$¢ wyboru. Kazdy rzad w grze moze miec tez inng
punktacje. Pytanie widoczne jest dla uczestnikéw zabawy dopiero po odstonieciu go przez
nauczyciela.

Podobnie jest z podgladem planszy — druga jej potowa, ta z prawidtowa opcja, pokazy-
wana jest po udzieleniu przez ucznia wtasciwej opodpowiedzi, do ktérej dotagczam najcze-
$ciej rowniez wymowe stowa, uruchamiang po kliknieciu odpowiedniego przycisku. Punkty
przyznawane s3 na samym koncu.
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Rys. 13. Ekran gtéwny z kategoriami i punktacja w grze JeopardyLabs Oczywidcie istnieje znacznie wiecej

Zrédto: zrzut ekranu ze wskazanej aplikacji

serwiséw umozliwiajacych grywalizacje.
Popularne sg m.in. platformy quizowe
typu Quizizz czy Kahoot. Jednak narze-
dzia przedstawione powyzej gwarantu-
ja, moim zdaniem, znacznie lepszy efekt
imersji, poniewaz w wiekszym stopniu
utrzymujg uwage ucznidw.

Podsumowanie

Gry i elementy grywalizacji cieszg sie
wsrdd mtodych ludzi duzym zaintereso-
waniem. Warto to wykorzystaé w pracy
w szkole, zwtaszcza w potaczeniu z na-
rzedziami TIK oraz smartfonem i tablicg
interaktywna. Urzadzenia te sg w stanie
pomdc uczniom utrwali¢ znajomosé
stownictwa oraz usprawnic¢ inne wazne
kompetencje w zyciu spotecznym, takie

jak strategiczne rozwigzywanie proble-
mow, umiejetno$¢ podejmowania szybkich decyzji czy praca w zespole. Jednak to od na-
uczyciela-kreatora zalezy, jak efektywna i w jakim stopniu angazujgca bedzie wzbogacona
o te elementy praca na zajeciach.

Dobrze zaplanowana lekcja i wtasciwie dobrana gra pomagajg w utrwalaniu stéwek nawet
najbardziej sceptycznym uczniom. Gabe Zichermann, znany jako guru grywalizacji, autor
ksigzek Game-based Marketing i Gamification by design w wywiadzie dla portalu informa-
tycznego InformationWeek stwierdzit, ze ,Jesli potrafisz stworzy¢ cos fajniejszego i dota-
czy¢ do tego zabawe, mozesz przekonad ludzi do wykonania rzeczy, ktérych w innych wy-
padkach mogliby nie chcied zrobi¢” (Zichermann za: Carr 2011; ttum. wtasne).

Szanowny nauczycielu: Let the games begin! Niech rozpocznie sie gra!
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Wielojezycznosc wobec
autonomil uczgcego sie

Jezyki obce sg postrzegane jako
istotny element wspotczesnej
edukacji, zarowno szkolnej, jak

i pozaszkolnej. Istnieje wiele metod
i technik okreslajgcych proces

ich nauczania, jego efektywnosé

i trwatosc. W dzisiejszej
rzeczywistosci Swiata cechujgcego
sie dynamicznymi zmianami,

m.in. wywotanymi pandemig,
umiejetnosc prowadzenia
samoksztatcenia jezykowego
wydaje sie niezwykle przydatna.
Artykut skupia sie na stosowaniu
elementéw wczesniej poznanych

i sprawdzonych w procesie
uczenia sie kolejnego jezyka

czy kolejnych jezykow.

SYLWIA ROGUSKA

Szkota Podstawowa nr 7 z Oddziatami
Integracyjnymi im. Krélowej Jadwigi
w Wotominie

jezykow obcych

Ci, ktérzy nie wiedzg nic o jezykach obcych,
nie wiedzg nic o wtasnym jezyku
Johann Wolfgang von Goethe

awigzywanie do wczesniejszych doswiadczen edukacyj-
nych w zakresie metod i technik uczenia sie jezyka obce-
go moze przyczyni¢ sie do poczucia wiekszej swobody
i samodzielnosci w ich doborze, a co za tym idzie — auto-
nomii w procesie uczenia sie. W artykule, po wstepnym
przegladzie réznych definicji wyjasniajacych pojecie ,wielojezycznosc”,
przedstawiam charakterystyke procesu uczenia sie jezykdéw obcych,
z uwzglednieniem przede wszystkim réznic w nauce pierwszego i dru-
giego jezyka. Po rozpatrzeniu wszystkich inicjatyw podejmowanych
przez uczacego sie kolejnego jezyka czy kolejnych jezykdw oraz jego
aktywnego podejscia, wydaje sie, ze dostrzezenie wiekszego stopnia
autonomii w procesie uczenia sie jezyka obcego jest uzasadnione.

Czym jest wielojezycznosc?
Wielojezycznos$é, jako przejaw zaspokojenia potrzeby komunikacji, to-
warzyszyta ludzkosci od wiekow. W zwigzku ze ztozonoscig tego zjawi-
ska istnieje wiele definicji wielojezycznosci. Wielojezyczno$é w ujeciu
zaproponowanym przez Cenoz i Genesee (1998: 2) jest przedstawia-
na jako wynik koncowy procesu asymilacji kilku jezykéw, ktére nie sg
jezykami rodzimymi. Cenoz i Gorter (2013: 401) stwierdzaja, ze ,wie-
lojezycznosé” mozna rozumied zaréwno jako wiedze, jak i jako zasto-
sowanie w praktyce kilku jezykéw przez jednostke lub wspdlnote jezy-
kowa na danym obszarze geograficznym. Wielojezyczno$¢ ujmuje sie
réwniez jako znajomosé wiecej niz dwoch jezykow, moze ona zatem
dotyczy¢ uczenia sie i opanowania trzech, czterech czy wiekszej licz-
by jezykéw (Tonshof 2004; Chtopek 2011). Niektdrzy badacze uzywajg
terminow ,wielojezycznosc¢” i ,dwujezycznosc” wymiennie, traktujac je
jako synonimy (Romaine 2007). Dwujezycznos¢ definiuje sie wiec jako
jedna z form wielojezycznosci, charakteryzujaca sie mozliwoscig uzy-
wania wiecej niz jednego jezyka (Bhatia 2007; Hufeisen 2010).
Wielojezycznos$¢ mozna szeroko zdefiniowad jako ,inny stan umy-
stu”, kiedy osoba wielojezyczna w réznych sytuacjach i okoliczno-
$ciach (spotecznych, geograficznych, kulturowych) $wiadomie korzy-
sta z jezykdw, ktorych sie uczy badz uczyta (Cook 1995: 93). Podobnie
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— z punktu widzenia praktycznego zastosowania jezykéw obcych — McArthur (1992: 673) do-
strzega w wielojezycznosci szanse i mozliwo$¢ uzywania trzech lub wiecej jezykéw oddziel-
nie i mieszania koddéw jezykowych.

Réznice w uczeniu sie kolejnych jezykow obcych

Uczenie sie jezykdw obcych jest bardzo indywidualnym procesem i zalezy od wielu czyn-
nikow, m.in. wieku czy okolicznosci. Sopata (2013: 402-403) przedstawia podejscie Meisla
(2008), ktéry wymienia podstawowe roznice miedzy nabywaniem pierwszego i drugiego
jezyka przez dzieci w otoczeniu naturalnym, poza szkota:

= Poczatkowy etap procesu nabywania jezyka charakteryzuje sie tym, ze zdania uczniéw

w drugim jezyku sa dtuzsze i bardziej ztozone niz zdania w pierwszym jezyku.
= Procesy nabywania jezykow maja state fazy rozwoju, ktore jednak nie sg takie same dla
obu jezykdw.

Tempo nabywania pierwszego jezyka jest szybsze niz tempo nabywania drugiego jezyka.
Nabywanie drugiego jezyka jest znacznie bardziej zréznicowanym procesem.
Ostatecznym rezultatem procesu nabywania jezyka jest przyswojenie pierwszego jezy-
ka przez wszystkich uczacych sie, z wyjatkiem przypadkdw uzasadnionych konkretnymi
chorobami, a w odniesieniu do drugiego jezyka — zdecydowana wiekszos$¢ uczniow nie
ma takich samych umiejetnosci jak w wypadku jezyka pierwszego.

Poréwnywanie procesdw uczenia sie pierwszego i drugiego jezyka z procesem dotycza-
cym poznawania jezyka trzeciego wskazuje, ze proces nauki drugiego i trzeciego jezyka jest
pod wieloma wzgledami podobny. Jednakze istniejg badania dotyczace uczenia sie jezyka
trzeciego, ktore wskazuja, ze nauka trzeciego jezyka rézni sie w niektérych aspektach od te-
go, w jaki sposéb odbywa sie nauka jezyka drugiego (Hufeisen 2010; Rothman i in. 2011). Po-
nadto w nabywanym jezyku trzecim mozna obserwowac wptywy miedzyjezykowe, przede
wszystkim z jezyka drugiego, z uwzglednieniem faktu, ze oddziatywania jezyka pierwszego
réwniez zachodza (Cenoziin. 2007; Flynn iin. 2004; Rothma i in. 2011).

Podsumowujgc — uczenie sie kolejnego jezyka moze cechowad sie wiekszym stopniem
zrozumienia przez uczacego sie tego, jak przebiega proces opanowania jezyka, wzrostem je-
go decyzyjnosci, dotyczacej m.in. doboru najbardziej efektywnych metod i technik uczenia
sie, czestosci zajed jezykowych, materiatéw. Doswiadczenia zdobyte w czasie wczesniejsze-
go przyswajania jezyka/jezykdéw mogg przyniesé korzys$é w postaci pojawienia sie autono-
mii u uczacego sie kolejnego jezyka lub jezykdw. Znajomosé jezykdw obeych wigze sie réw-
niez ze specyficznym rozumieniem procesu i zjawiska nauki, jak tez z posiadaniem wiedzy na
temat efektywnego uczenia sie. Uczniowie uczacy sie kolejnego jezyka obcego swiadomie
podejmuja decyzje m.in. o rezygnacji z jakichs$ elementéw (np. rodzaju ¢wiczen, m.in. uzu-
petniania luk, zadan wykonywanych na czas), z drugiej za$ strony — o wykonaniu innych ak-
tywnosci (np. wyszukiwanie informacji w tekscie i odpowiadanie na pytania, stuchanie i pod-
pisywanie we wiasciwej kolejnosci ilustracji) (Kallenbach 1998: 48).
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Cechy autonomii uczenia sie

Koncepcja autonomii w nauce jezykow obcych powstata w wyniku rozwoju psychologii hu-
manistycznej w Stanach Zjednoczonych w latach 70. XX w. Twaérca tej dyscypliny psycho-
logii, Rogers (1994), zwraca uwage na ogolny rozwdj procesu uczenia sie przez cztowieka,
atym samym na integracje emocji i intelektu. Zgodnie z podej$ciem humanistycznym gtéw-
ne zasady uczenia sie to: praktyczne zastosowanie wiedzy teoretycznej i doswiadczenie jej
uzytecznosci, potrzeba kreowania autonomicznych postaw i zachowan, potrzeba tworze-
nia i rozwijania wtasnych materiatéw oraz podejmowania inicjatywy przez ucznia, udziat we
wprowadzaniu kolejnych etapéw rozwoju — personalizacja procesu nauczania/uczenia sie,
samoswiadomos¢ i realizacja (Rogers i Freiberg 1994: 37-40).



Wielojezycznos$c¢ wobec autonomii uczacego sie jezykéw obcych

Autonomia to niezalezno$¢ i wolnos$é, ale takze wieksza odpowiedzialno$¢ za dziatania
i wtasne uczenie sie. W praktyce oznacza to zdolnos¢ do okreslania wtasnych celéw eduka-
cyjnych, aktywny udziat w nauce, zdolnos¢ do wyboru ¢wiczonych kompetencji, metod, ma-
teriatéw dydaktycznych. W ujeciu Huttunen (1986: 33) wyraza sie to przez odpowiedzialnos¢
za planowanie, monitorowanie i ocene postepdw swojej nauki. Autonomia oznacza zatem
réwniez zdolnosdé i gotowosé do podejmowania wiasciwych decyzji zwigzanych z naukg oraz
zdolnos¢ do refleksyjnego i krytycznego myslenia.

Michonska-Stadnik (1996: 9-11) przedstawia definicje Holca (1981), zgodnie z ktérg auto-
nomia jest mozliwoscig przejecia odpowiedzialnosci za wtasne sprawy. Littlewood (1996: 27)
okresla autonomie jako zdolno$¢ do dokonywania wyboréw, ktére w konsekwencji wptywa-
ja na nasze zachowanie i moga potencjalnie decydowac o naszym dziataniu. Wymienia row-
niez dwa gtéwne czynniki, ktére uznane s za niezbedne w procesie uzyskania, a nastepnie
rozwijania autonomii przez ucznia: umiejetnosci i mozliwosci dziatania oraz pozytywna po-
stawe wynikajacg z posiadanej motywacji i wiary we wiasne mozliwosci. Z kolei Wilczyniska
(1999: 132) pisze o autonomii jako o ,samodzielnosci w podejmowaniu, wykonywaniu i oce-
nianiu zadan”. Gwiazda-Rzepecka (2000: 41) definiuje autonomie jako zdolnos¢ do samo-
dzielnego i odpowiedzialnego kierowania swoimi myslami, dziataniami i uczuciami. Autono-
mie uczenia sie rozumie sie takze jako ,przejecie odpowiedzialnosci za proces uczenia sie”
(Kolber 2012: 150).

Charakterystyka ucznia z autonomia w procesie uczenia sie

Uczen, ktorego mozemy okresli¢ jako autonomicznego, przyjmuje aktywne podejscie i stara
sie kreowac kolejne etapy swojej edukacji, dokonujac koniecznych zmian w wyniku ewaluacji
swoich kompetencji. Jego zaangazowanie w dziatania edukacyjne wykracza poza zakres ma-
teriatéw i zalecen okreslonych przez nauczyciela. Wydaje sie, ze ucznia, ktéry potrafit osigg-
na¢ autonomie w swoich dziataniach edukacyjnych i ma swiadomos$¢ celu nauki jezyka ob-
cego, cechuje zdolno$¢ efektywniejszego wykonywania zadan zwigzanych z poznawaniem
jezyka czy jezykow.

Komorowska (1993: 61) stwierdza, ze uczacy sie jezyka obcego osiggajg sukces w nauce za
pomoca stosowania elementow autonomii. Dzieje sie tak zwtaszcza przez samoorganizowa-
nie dodatkowych zajec i form ¢wiczen, co moze przyczyniac sie do tego, ze szybciej naste-
puje przyswojenie jezyka. Zdaniem Komorowskiej (2001: 226—227), zaangazowanie uczniow
w indywidualne dziatania zwigzane z rozwigzywaniem probleméw jezykowych, a takze po-
dejmowanie aktywnosci dotyczacych zainteresowan z zastosowaniem jezyka obcego, jest
bardzo wazne. Dickinson (1993: 332) uznaje autonomie za stosunek do nauki jezyka obcego.
Uczen, ktérego uczenie sie cechuje autonomia, nie tylko rozumie znaczenie tego, co dzieje
sie na lekcji, czy identyfikuje jej cel, ale jest takze w stanie sformutowac wtasne cele edukacyj-
ne. Potrafi $wiadomie wybrac i zastosowac odpowiednie strategie uczenia sie. Jest w stanie
ocenic¢ skutecznos¢ strategii. Jesli jakas z nich okaze sie nieskuteczna, rezygnuje z niej i wy-
biera inng. Moze on nadzorowad wtasne uczenie sie, przez co wzmacnia poczucie wtasne;j
wartosci i samoswiadomosci, a to w konsekwencji sprawia, ze potrafi doceni¢ znaczenie
w edukacji kolejnych jezykdéw obceych.

Ponadto uczen, posiadajgc wczesniejsze doswiadczenia, prowadzi obserwacje swoich
aktualnych poczynan w zakresie nauki jezyka obcego. Moze okresli¢ swoje mocne i stabe
strony oraz obiektywnie stwierdza¢, co wymaga poprawy. Potrafi tez wspotpracowad z in-
nymi osobami zaangazowanymi w proces uczenia sie kolejnego jezyka obcego. Co istotne,
jest on wewnetrznie zmotywowany, nie tylko wczesniejszym poczuciem osiggniecia sukce-
su w zakresie nabycia umiejetnosci postugiwania sie jezykiem obcym lub jezykami obcymi,
ale spodziewa sie, ze osiggnie rowniez kolejny cel, czyli nauczy sie nowego jezyka. Lubi ryzy-
ko zwigzane z eksperymentowaniem i nauka jezykow obceych, dlatego uczy sie samodzielnie
poza klasa, wykorzystujac rézne zrédta. W czasie trwania swojej edukaciji, w tym jezykowe;,
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ma wysoka samoocene, jest cierpliwy, ambitny. Cechuje go z jednej strony systematycz-
nos¢, z drugiej zas — elastycznosc¢. Posiadajac pozytywne i negatywne doswiadczenia zdo-
byte w czasie nabywania poprzedniego jezyka/poprzednich jezykow, nie zniechecajg go tak
tatwo trudnosci w czasie opanowywania nowego jezyka. Autonomia uczenia sie opiera sie
w duzej mierze na zdyscyplinowaniu i wymaganiu od siebie. Uczen charakteryzujacy sie du-
Zym poczuciem autonomii rozumie, ze to on jest przede wszystkim odpowiedzialny za swo-
je wyniki (Sinclair i in. 2000).

Podsumowanie

Podsumowujac, uczen, ktory uczy sie kolejnego jezyka, moze podejmowad rézne inicjatywy
w czasie trwania tego procesu. Takiego ucznia moze réwniez cechowa¢ odpowiedzialnosé
za wilasna nauke, ale tez ciekawos$¢ dotyczgca nowych tresci. Na podstawie wczesniejszych
doswiadczen zwigzanych z nabywaniem jezyka obcego mysli pozytywnie, uwaza, ze potrafi
nauczyc sie jezyka, traktuje problemy jako wyzwania lub nowe do$wiadczenia. Wie réwniez,
gdzie znalez¢ odpowiedzi na pytania, ktére pojawity sie w czasie przyswajania kolejnego je-
zyka, a takze potrafi okresli¢ cele edukacyjne i zaplanowac wtasng nauke. Wszelkie nawigza-
nia do réznych wezesniejszych doswiadczen jezykowych moga przyczyniad sie do autonomii
w procesie uczenia sie kolejnych jezykdw.

BIBLIOGRAFIA

> Bhatia, T.K. (2007), Introduction, [w:] W.C. Ritchie (red.), The Handbook of Bilingualism,
Oxford: Blackwell.

>  Cenoz, J., Genesee, F. (1998), Beyond Bilingualism: Multilingualism and Multilingual
Education, Clevedon: Multilingual Matters.

>  Cenoz, J., Gorter, D. (2013), Towards a plurilingual approach in English language
teaching: Softening the boundaries between languages, ,TESOL Quarterly”, nr 47,

s. 591-599.

>  Cenoz, J., Hufeisen, B., Jessner, U. (2001), Cross-linguistic Influence in Third Language
Acquisition: Psycholinguistic Perspectives, Clevedon: Multilingual Matters.

> Cook, V. (1995), Multi-competence and the learning of many languages. Language,
Culture and Curriculum, ,Multilingualism and Language Learning”, nr 8, s. 93-98.

> Cook, V. (1997), Monolingual Bias in Second Language Acquisition Research,

»Revista Canaria de Estudios Ingleses”, nr 34, s. 35-50.

>  Chtopek, Z. (2011), Nabywanie jezykéw trzecich i kolejnych oraz wielojezycznos¢.
Aspekty psycholingwistyczne (i inne), Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu
Wroctawskiego.

> Dickinson, L. (1993), Aspects of autonomous learning, ,ELT Journal”, nr 47,

s. 330-336.

> Flynn, S., Foley, C., Vinnitskaya, |. (2004), The Cumulative-Enhancement Model for
language acquisition: Comparing adults’ and children’s patterns of developmentin L1, L2
and L3 acquisition of relative clauses, ,The International Journal of Multilingualism”,
nri,s.3-16.

>  Gwiazda-Rzepecka, B. (2000), Autonomy in the classroom environment-work

in progress, ,Network”, t. 3.

> Holec, H. (1981), Autonomy in foreign language learning, Oxford: Pergamon Press.

> Hufeisen, B. (2010), Bilingualitat und Mehrsprachigkeit, [w:] W. Hallet, F.G. Kénigs
(red.), Handbuch Fremsprachendidaktik, Seelze-Velber: Kallmeyer.

> Huttunen, |. (1986), Towards Learner Autonomy in Foreign Language Learning in Senior
Secondary Schools, Oulu: Acta Universitatis Ouluensis.




ﬁ Home

Artykut zostat pozytywnie
zaopiniowany przez
recenzenta zewnetrznego
,JOWS” w procedurze
double-blind review.

Wielojezycznos$c¢ wobec autonomii uczacego sie jezykdéw obcych

> Kallenbach, C. (1998), Da weil3 ich schon, was auf mich zukommt: L3-Spezifika aus
Schiilersicht, [w:] B. Hufeisen, B. Lindemann (red.), Tertidrsprachen: Theorien, Modelle,
Methoden, Tiibingen: Stauffenburg.

> Kolber, M. (2012), Strategie uczenia sie jezyka jako narzedzie w ksztattowaniu
autonomii ucznia, ,Forum Dydaktyczne”, nr 9-10, s. 150-165.

> Komorowska, H. (2001), Metodyka nauczania jezykw obcych, Warszawa: Fraszka
Edukacyjna.

> Komorowska, H. (1993), Podstawy metodyki nauczania jezykéw obcych, Warszawa:
EDE-Poland.

> Littlewood, W. (1996), Autonomy: An Anatomy and a Framework, ,System”, nr 24,

s. 427-435.

> McArthur, T. (1992), The Oxford Companion to the English Language, Oxford: Oxford
University Press.

> Michonska-Stadnik, A. (1996), Strategie uczenia sie i autonomia ucznia w warunkach
szkolnych, Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego.

> Meisel, J.M. (2008), Child second language acquisition or successive first language
acquisition, [w:] B.U. Haznedar, E. Gavruseva (red.), Current Trends in Child Second
Language Acquisition. A Generative Perspective, Amsterdam: John Benjamins.

> Rogers, C.R,, Freiberg, H.J. (1994), Freedom to Learn, New York: Prentice Hall.

> Romaine, S. (2007), The Bilingual and Multilingual Community, [w:] T.K. Bhatia,

W.C. Ritchie (red.), The Handbook of Bilingualism, Oxford: Blackwell.

> Rothman, J.J., Cabrelli, A, De Bot, K. (2011), Third Language Acquisition, [w:]

J. Herschensohn, M. Young-Scholten (red.), The Cambridge Handbook of Second Language
Acquisition, Cambridge: Cambridge University Press.

> Sinclair, B., McGrath, ., Lamb, T. (2000), Learner Autonomy, Teacher Autonomy: Future
Directions, New York: Longman.

>  Sopata, A. (2013), Dwujezyczno$é, tréjjezycznosé, wielojezycznosc: podobieristwa
iréznice, [w:] S. Puppel, T. Tomaszkiewicz (red.), Scripta manent - res novae, Poznan:
Wydawnictwo Naukowe UAM.

> Tonshoff, W. (2004), Der Unterricht in zweiten oder weiteren Fremdsprachen im Rahmen
eines Gesamtkonzepts einer Didaktik und Methodik der Mehrsprachigkeit,

[w:] K.-R. Bausch, F.G. Konigs, H.-J. Krumm (red.), Mehrsprachigkeit im Fokus:
Arbeitspapiere der 24. Friihjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts,
Tubingen: Narr.

> Wilczynska, W. (1999), Uczy¢ sie czy by¢ nauczanym. O autonomii w przyswajaniu
jezyka obcego, Warszawa—Poznan: Wydawnictwo Naukowe PWN.

SYLWIA ROGUSKA Nauczycielka jezyka angielskiego, hiszpanskiego i polskiego

w szkole podstawowej i liceum. Na co dzien wprowadza swoich uczniéw w kolejne
przestrzenie wiedzy jezykowej, ale tez obserwuje poczynania edukacyjne trojki wiasnych
dzieci. Jej pasja s3 jezyki obce oraz zjawisko wielojezycznosci.
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Projekty europejskie eTwinning
— uczymy sie poprzez praktyke

Projekty miedzynarodowe

dajg ogromne szanse nie tylko
uczniom, ale tez nauczycielom.
Mozliwosc wspotpracy z ludzmi
roznych narodowosci przyczynia
sie do wzrostu kompetencji
jezykowych oraz poznawania
innych kultur. Artykut stanowi
krétkie podsumowanie dziatan
prowadzonych w ramach projektow
eTwinningowych?, ktore od dwadch
lat prowadze w Zespole Szkolno-
-Przedszkolnym nr 9 we Wroctawiu.

1 eTwinning to spotecznosc¢ szkdt, ucznidw i nauczycieli wspot-
pracujacych ze sobg za pomoca mediéw elektronicznych. Wiecej
informacji na: <etwinning.pl>.

2 Szerzejo kompetencjach kluczowych mozna przeczytac¢ w artyku-
le: Jak ksztattowacd kompetencje kluczowe? Metody pracy z uczniami,
<www.metis.pl/content/view/3397>, [dostep: 12.03.2023].

EWELINA KUSIAK

Zespot Szkolno-Przedszkolny nr 9
we Wroctawiu

rojekty: Christmas in Europe, Easter around Europe, One Only
Earth, Let’s learn new languages, Holly Jolly Holiday oraz Be
HEALTHY napisatam i prowadze wspdlnie z panig Rocio Gon-
zalez z Colegio Ecole w Hiszpanii. Przy kazdym z nich planuje
kalendarz aktywnosci z doktadnym opisem poszczegdlnych
dziatarh i terminami realizacji. Na pierwszym spotkaniu online omawiam
z nauczycielami strategie oraz przeprowadzam burze mdzgéw — kazdy
moze zaproponowac swoje pomysty. W projektach eTwinning zazwyczaj
uczestniczy kilka(nascie) szkdt europejskich. Przy tak duzej liczbie szkot
biorgcych udziat w projekcie niezwykle wazny jest podziat na grupy — ze
wzgledu na wiek ucznidw oraz kraj pochodzenia. Im wiecej narodowosci,
tym ciekawsza wspdtpraca pod wzgledem kulturowym.

Kompetencje, czyli efekty projektow eTwinning

Projekty eTwinning ksztattujg u dzieci kompetencje kluczowe?, a co za
tym idzie — wspieraja ich rozwdj osobisty. Podobnie jest z kompetencja-
mi jezykowymi — mozliwos$¢ prowadzenia rozmoéw z uczniami ze szkot
europejskich sprawia, ze moi podopieczni nie tylko doskonalg swoje
umiejetnosci w zakresie jezyka angielskiego, ale rowniez poznajg podsta-
wowe zwroty m.in. w jezyku hiszpanskim, wtoskim, litewskim. Praca przy
uzyciu réznych aplikacji: granie w gry na Kahoot, projektowanie wspélnej
choinki w Canvie, podpisywanie dekoracji w jezyku angielskim i ojczy-
stym pozytywnie wptywa na kompetencje cyfrowe. Dzieki projektom
eTwinning uczniowie rozwijajg takze kompetencje spoteczne — wspot-
pracujg nie tylko w zespotach klasowych, ale réwniez miedzynarodo-
wych. Dzielg sie miedzy sobg zadaniami i rolami, projektujac np. zdrowe
europejskie menu. Nie mozna zapomniec¢ o kompetencjach obywatel-
skich — dziatajagc w grupach, przestrzegajg zasad demokracji, wspolnie
podejmuja decyzje. Ponadto projekty e€Twinning rozwijajg u uczniow
kompetencje w zakresie sSwiadomosci i ekspresji kulturowej. Dzieci
zapoznaja sie z elementami kultury krajéow uczestniczacych w inicjaty-
wach np. wysytajgc kartki do szkoty Kizilca Ortaokulu w Turcji, do greckiej
45th Primary School of Peristeri oraz Scoala Gimnaziald Nr. 1 Vérsolt
w Rumunii.

Rola ewaluacji

Istotng kwestia jest takze ewaluacja. Przed przystgpieniem do dziatan
przeprowadzam ewaluacje wstepna na poziomie ucznia, rodzica i na-
uczyciela. W ankiecie skierowanej do rodzicéw pytam o przemyslenia na
temat poprzednich projektéw eTwinning, o to, czy zostali oni poinfor-
mowani o ich przebiegu i programie oraz prosze o opinie. W przypadku
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PROJEKTY EDUKACYJNE

nauczycieli europejskich poruszam kwestie dotychczasowych doswiadczen z tego typu inicja-
tywami, prosze o wybdr najciekawszych zadan oraz informacje, jakie umiejetnosci chcieliby
rozwing¢. Ewaluacja wstepna jest niezwykle wazna, poniewaz pokazuje potrzeby i oczekiwania
uczestnikdw projektu. Ankiety tworze najczesciej w narzedziu Google Forms.

Po zakonczonym projekcie przeprowadzam ewaluacje koncowg, polegajaca na badaniu

stopnia zadowolenia wszystkich oséb zaangazowa-
nych w inicjatywe oraz obszaréw, ktore w przyszto-
$ci nalezatoby ulepszy¢. Pytam, ktére zadania uwaza-
ja za najciekawsze oraz jakie umiejetnosci udato im sie
rozwing¢. Dodatkowo prosze o opinie rodzicow (zwy-
kle sa zadowoleni, poniewaz dzieki spotkaniom online
dzieci poznaja kolegoéw i kolezanki z Europy, uczg sie
wspotpracy zaréwno w zespole klasowym, jak i mie-
dzynarodowym, rozwijajg kreatywno$¢ oraz poznajg
nowe aplikacje).

Fot. 1. Realizacja jednego z projektow

Porzadkowanie materiatow

W projekcie eTwinning istotne s3 materiaty wspél-
ne/koncowe. S3 to wykonane w zespotach zadania,
np. przygotowany przez uczniow z kilku szkot plakat
ze $wigtecznym stownictwem. Aby to wszystko upo-

rzadkowad, tworzymy e-booki, w ktérych zebrane s 2"09to: archiwum prywatne

np. loga projektu, wspolne filmiki o grach zespotowych w naszych krajach, plakaty dotyczace
zdrowego stylu zycia.

Dzisiaj i jutro

Obecnie, wspdlnie z Colegio Ecole w Hiszpanii, realizuje projekt Be HEALTHY, w ktérym
uczestniczy okoto 30 europejskich szkot. Inicjatywa doskonale taczy jezyk angielski, przyrode,
geografie, wychowanie fizyczne, informatyke oraz jezyki obce. Moi uczniowie sg w zespole
z réwiesnikami z Turcji i Grecji — wspodlnie zaprojektowali$my w Canvie plakat o zdrowym stylu
zycia, a w Postermywall stworzylismy zdrowe europejskie menu do szkolnej stotéwki. W pro-
jekcie zaprezentujemy gry i zabawy prowadzone na zajeciach wychowania fizycznego.

W planach mamy realizacje kolejnych projektéw — z okazji Swiatowego Dnia Jezyka Angiel-
skiego oraz o typowych i nietypowych europejskich swietach. Warto wspomnieé, ze cztery na-
sze projekty eTwinning zostaty wyrdznione Krajowa Odznaka Jakoséci® przez Fundacje Roz-
woju Systemu Edukacji.

EWELINA KUSIAK Nauczycielka jezyka angielskiego i niemieckiego w Zespole

Szkolno-Przedszkolnym nr 9 we Wroctawiu. Ukonczyta studia magisterskie z filologii niemieckiej
na Uniwersytecie Wroctawskim i filologie angielska w Wyzszej Szkole Filologicznej we Wroctawiu.
Absolwentka studiow podyplomowych z edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolnej

na Uniwersytecie Wroctawskim. Egzaminatorka w Okregowej Komisji Egzaminacyjnej

we Wroctawiu (egzamin dsmoklasisty z jezyka angielskiego). Ukonczyta kursy z projektow
eTwinning oraz Erasmus+, edukacji miedzykulturowej, narzedzi interaktywnych, gier i zabaw

na zajeciach jezyka obcego w klasach mtodszych.

3 O Krajowej Odznace Jakosci pro-
gramu eTwinning mozna przeczytac
na stronie: <etwinning.pl/konkursy/
odznaka-jakosci>, [dostep: 12.03.2023].
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Dobre praktyki w nauczaniu

jezykow obcych

w szkotach wyzszych
Wyniki pierwszej akredytacji SERMO

Do niedawna w polskim
srodowisku akademickim nie
istniata mozliwos¢ zewnetrznej
oceny jakosci nauczania jezykow
obcych w szkotach wyzszych.
Sytuacja zmienita sie

w 2020 roku, kiedy Stowarzyszenie
Akademickich Osrodkow
Nauczania Jezykow Obcych
SERMO stworzyto system
akredytacji srodowiskowej

i powotato Komisje Akredytacyjng
SERMO (KAS). Artykut przedstawia
jej koncepcije i cele, wymierne
korzysci wynikajgce z uzyskania
certyfikatu akredytacji oraz
wyniki pierwszego postepowania
akredytacyjnego. Priorytetem
publikacji jest promocja

dobrych praktyk dydaktycznych
stosowanych w Studium Jezykow
Obcych Politechniki Wroctawskiej.

1 <www.sermo.org.pl>

IRINA MODRZYCKA

Politechnika Wroctawska

DOI: 10.47050/jows.2023.2.113-119

towarzyszenie SERMO' od 15 lat uczestniczy w ksztattowaniu
polityki jezykowej w szkolnictwie wyzszym w Polsce, promuje
standardy jako$ci w nauczaniu jezykéw obceych i dobre prak-
tyki dydaktyczne, takze przez udziat w réznych krajowych
i miedzynarodowych projektach jezykowych. Dzieki swojemu
aktywnemu cztonkostwu w Europejskiej Konfederacji Akademickich
Osrodkéw Jezykowych CERCLES stowarzyszenie ma rowniez wptyw na
ujednolicenie kryteriéw jakosci ksztatcenia jezykowego w Europie na
poziomie akademickim.
W roku akademickim 2019/2020 zarzad SERMO podjat decyzje
o utworzeniu koncepcji srodowiskowe] akredytacji SERMO, zbudo-
wanej na zasadach dobrowolnosci i bezstronnosci. Miat to by¢ sys-
tem jednolitej zewnetrznej oceny jakosci ksztatcenia w akademickich
os$rodkach jezykowych, bazujgcy na ustalonych przez SERMO kryte-
riach i standardach projakosciowych. Przy opracowywaniu wtasnego
sposobu akredytacji SERMO wzorowato sie na dziataniach i doswiad-
czeniach takich instytucji jak Polska Komisja Akredytacyjna (PKA) oraz
Komisja Akredytacyjna Uczelni Technicznych (KAUT), dopasowujgc za-
sady do odmiennosci w funkcjonowaniu akademickich osrodkéw jezy-
kowych (AOJ).
Celem akredytacji SERMO nie byto stworzenie systemu zewnetrz-
nej kontroli jakosci ksztatcenia jezykowego na uczelniach wyzszych,
tylko rozwdj i doskonalenie AOJ oraz osiggniecie korzysci wspolnych
dla jezykowego $rodowiska akademickiego na podstawie:
= promocji najlepszych osrodkdw jezykowych oraz dobrych praktyk
dydaktycznych w nauczaniu jezykdéw obcych w szkotach wyzszych,
= rozpoznania mocnych i stabych stron ksztatcenia jezykowego,
= wykrycia przyczyn niespetnienia kryteriow jako$ci SERMO oraz
udzielenia AOJ pomocy w postaci konkretnych rekomendacji for-
mutowanych przez ekspertow KAS,

= mozliwosci nawigzania wspotpracy z jezykowym $rodowiskiem aka-
demickim w kraju i za granica.

SERMO ustalito 8 kryteridw i 22 standardy jakosci akademickiego
ksztatcenia jezykowego, ktdre sg zbiezne z kryteriami oceny PKA oraz
innych komisji akredytacyjnych:

n3


http://www.sermo.org.pl
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Kryterium 1. Programy ksztatcenia jezykowego oraz ich realizacja.

Kryterium 2. Weryfikacja osiggniecia przez studentéw efektow uczenia sie oraz zasady

zaliczania lektoratow.

= Kryterium 3. Kompetencje, doswiadczenie, kwalifikacje i liczebnos¢ kadry prowadzacej
nauczanie oraz rozwdj i doskonalenie kadry w AOJ.

= Kryterium 4. Infrastruktura i zasoby edukacyjne wykorzystywane w realizacji programéw
nauczania jezykdw obcych oraz ich doskonalenie w AOJ.

= Kryterium 5. Warunki i sposoby podnoszenia stopnia umiedzynarodowienia procesu na-
uczania jezykow obceych.

= Kryterium 6. Wsparcie studentdéw w procesie uczenia sie jezykéw obcych oraz doskona-
lenie tych form wsparcia.

= Kryterium 7. Publiczny dostep do informacji o procesie ksztatcenia jezykowego w uczel-
ni, warunkach jego realizacji i osigganych rezultatach.

= Kryterium 8. Polityka jakosci AOJ2.
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Akredytacja SERMO opiera sie na koncepcji S.M.A.R.T. (szczegdty w Modrzycka i No-
wacka 2021a, 2021b), ktorej najwazniejszym postulatem jest mierzalnos¢ — opracowany przez
KAS system miernikéw liczbowych, pozwalajgcy na doktadne okreslenie stopnia spetnienia
standardow i kryteridéw, a tym samym zapewniajgcy wymierng obiektywnos¢ oraz ,sprawie-
dliwos¢” oceny.

Po zakonczeniu etapu przygotowawczego we wrzesniu 2020 roku zarzad stowarzyszenia
powotat komisje akredytacyjna pierwszej kadencji (2020-2024)3.

W roku akademickim 2020/2021 opracowata ona zbiér podstawowych dokumentéw
wspierajacych jej prace, dokumentacje dla AOJ niezbedng do ubiegania sie o akredytacje
SERMO oraz szereg roboczych dokumentéw potrzebnych do realizacji postepowania oce-
niajgcego. Cztonkowie komisji przygotowali i przeprowadzili szkolenie dla kandydatéw na
ekspertow KAS — nauczycieli akademickich, zgtoszonych przez osrodki cztonkowskie i spet-
niajgcych wymagania kwalifikacyjne ustalone przez SERMO*. Nastepnie zostat powotany Ze-
spot Ekspertéw KAS®. Z powodu pandemii koronawirusa komisja byta zmuszona do opraco-
wania koncepcji akredytacji zdalnej oraz hybrydowej.

W latach 2021-2022 przeprowadzono akcje promocyjng. W mediach akademickich (,,Per-
spektywy”, ,Forum Akademickie”) zostaty opublikowane artykuty o nowej akredytacji $ro-
dowiskowej (Modrzycka i Nowacka 2021a, 2021b), a prezes zarzadu SERMO przestawita jg na
posiedzeniu KRASP (styczen 2022). Duzym sukcesem byto podpisanie Porozumienia o wspot-
pracy z Komisjg Akredytacyjna Uczelni Technicznych (KAUT) w czerwcu 2022 roku. Zgodnie
z nim realizacja ksztatcenia jezykowego przez AOJ posiadajacy akredytacje SERMO jest do-
datkowym atrybutem przy akredytacji kierunkéw przez KAUT.

Pierwsza akredytacja SERMO

Jako pierwszy AOJ w roku akademickim 2021/2022 do akredytacji przystgpito Studium Je-
zykow Obcych Politechniki Wroctawskiej (SJO PWr). Po intensywnych pétrocznych przygo-
towaniach i doskonaleniu systemu ksztatcenia jezykowego, w wyniku doktadnej ewaluagji
jakosci dziatalnosci jednostki, przeprowadzonej przez Zespét Oceniajgcy (ZO) KAS, SJO PWr
uzyskato akredytacje SERMO na 4 lata. Studium, spetniwszy wszystkie kryteria i standardy
jakosci, otrzymato ocene wyrdzniajaca.

Ten sukces SJO PWr odniosto dzieki pracy kierownictwa przy wsparciu wtadz uczelni oraz
wszystkich pracownikéw jednostki. Swiadectwo akredytacji zostato wreczone pierwszemu
akredytowanemu AOJ przez Zarzad SERMO oraz KAS podczas gali organizowanej z okazji
70-lecia SJO PWr1lipca 2022 .6

Analiza raportu samooceny SJO PWr pokazuje, jakie pozytywne skutki miat juz sam pro-
ces przygotowywania sie do akredytacji:
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2 <www.sermo.org.pl/member/akre-
dytacja/kryteria-i-standardy>

3 <www.sermo.org.pl/member/akre-
dytacja/o-komisji>

4 <www.sermo.org.pl/member/akre-
dytacja/regulamin-kas>

5 <www.sermo.org.pl/member/akre-
dytacja/eksperci-kas>

6 <www.sermo.org.pl/2022/06/06/
pierwsza-akredytacja-sermo-podwoj-
ny-sukces>
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7 Szczegoty wraporcie dostepnym
na stronie: <bit.ly/3InpDgm>

8 <www.sermo.org.pl/member/akre-
dytacja/akredytowane-aoj>

9 <bit.ly/3MCULoB>
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zostat usprawniony system zarzadzania jakoscig we wszystkich obszarach dziatalnosci,
oferta lektoratéw i kurséw jezykowych zostata wzbogacona i dostosowana do aktual-
nych tendencji w nauczaniu jezykdw obcych,

= na skutek koniecznosci prowadzenia lektoratow w trybie zdalnym zostaty wprowadzone
nowe metody i techniki nauczania zdalnego synchronicznego i hybrydowego,
usprawniono komunikacje wewnetrzng, wzmocniono prace zespotowsg,

zwrécono uwage wtadz uczelni na znaczenie kompetencji jezykowych dla przysztych in-
zynieréw i pracownikéw naukowych oraz uswiadomiono role AOJ w tym aspekcie ksztat-
cenia wyzszego’.

11

11

Po trudach zwigzanych z przygotowywaniem sie do akredytacji oraz stresie towarzyszg-
cym wizytacji ZO KAS, pracownicy SJO PWr odczuli wielka satysfakcje i dume. Studium jest
pierwsza w Polsce jednostka, ktéra wraz z otrzymaniem Certyfikatu Akredytacji SERMO uzy-
skata wiele wymiernych korzysci dla wszystkich uczestnikdéw procesu ksztatcenia jezykowe-
go. Jako osrodek akredytowany SJO PWr:
= osiggneto przewage wizerunkowg nad innymi osrodkami jezykowymi,
= udowodnito, ze spetnia analogiczne kryteria i standardy jakosci, jak akredytowane przez

PKA podstawowe jednostki uczelni, co przyczynito sie do wzrostu prestizu i zaufania $ro-

dowiska akademickiego uczelni do SJO,
= wzmocnito swojg konkurencyjno$¢ na regionalnym rynku komercyjnych ustug

jezykowych,
= zwiekszyto mozliwosci udziatu w inicjatywach projakosciowych, np. w projektach krajo-
wych i miedzynarodowych realizowanych przez uczelnie.

Oprécz oceny jakosci ksztatcenia AOJ zadaniem KAS jest promocja dobrych praktyk dy-
daktycznych stwierdzonych w ramach postepowania akredytacyjnego. Ponizej przedsta-
wiono dziatania, ktore ZO KAS uwaza za godne nasladowania przez inne akademickie o$rod-
ki jezykowe®.

Dobre praktyki SJO PWr w zakresie:

KRYTERIUM 1. PROGRAMY KSZTAECENIA JEZYKOWEGO ORAZ ICH REALIZACJA

ZO KAS stwierdzit, ze realizowany przez SJO proces ksztatcenia jezykowego na Politechni-
ce Wroctawskiej jest bardzo dobrze zorganizowany. Umozliwia on studentom i doktoran-
tom osigganie zatozonych efektéw uczenia sie zgodnie z wymogami programowymi, co jest
w odpowiedni sposob weryfikowane i oceniane.

Proces ksztatcenia jezykowego opiera sie na 7 $ciezkach edukacyjnych na I stopniu stu-
didéw oraz na 4 $ciezkach na Il stopniu. Sg one zaprojektowane w sposdb umozliwiajacy nie
tylko realizacje zatozen programowych, lecz takze ksztattowanie i doskonalenie umiejetno-
$ci jezykowych zgodnie z indywidualnymi potrzebami oraz zainteresowaniami studentéw
i doktorantow®. Mozliwosé wyboru wtasnej Sciezki edukacyjnej sprzyja bardziej swiadome-
mu i odpowiedzialnemu podejsciu do nauki jezyka, a takze motywuje do systematyczne;j
i aktywnej pracy.

Godna podkreslenia jest obowigzujgca w SJO procedura tworzenia, weryfikacji i opinio-
wania programéw nauczania. Opiniuje je Rada Studium, a zatwierdza Dziat Ksztatcenia PWr.
Przy opracowaniu nowych programéw SJO wspotpracuje z interesariuszami wewnetrznymi:
zasiega opinii Samorzadu Studenckiego, Rady Doktorantéw oraz Dziatu Wspotpracy Mie-
dzynarodowej (w zakresie ksztatcenia studentéw obcokrajowcdéw). Przy tworzeniu planéw
kurséw jezykowych zamawianych przez wydziaty SJO réwniez scisle wspotpracuje z wydzia-
tami PWr, np. z Wydziatem Chemicznym w ramach projektu ,Podnoszenie kompetencji stu-
dentéw Wydziatu Chemicznego w odpowiedzi na potrzeby rynku pracy”.

Konstruujac, aktualizujac i realizujgc programy nauczania skierowane do okreslonych
grup odbiorcow (w pierwszej kolejnosci dla kurséw jezykowych prowadzonych w ramach
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dodatkowe] dziatalnosci), SJO uwzglednia potrzeby i rekomendacje interesariuszy ze-
wnetrznych, np.: KGHM (w ramach projektu ,Jezyk angielski dla doktorantéw realizujgcych
doktorat wdrozeniowy”), Izby Architektow (w ramach projektu ,Jezyk angielski i niemiec-
ki dla cztonkéw Dolnoslaskiej Okregowej Izby Architektow”), firmy Capgemini (dla kurséw
jezyka niemieckiego z elementami IT dla studentow PWr). Przy dokonywaniu okresowych
przegladdéw SJO bierze pod uwage opinie absolwentéw Politechniki Wroctawskiej oraz pra-
codawcéw Dolnego Slaska uzyskane z Biura Karier.

Oceniajacy zwrdcili uwage na szybkie i efektywne dostosowanie programéw nauczania
do zmiany trybu stacjonarnego na tryb zdalny synchroniczny, wymuszone przez epidemie
wirusa SARS-CoV-2. Wysoka jakos$¢ nauczania zdalnego w SJO zostata potwierdzona w an-
kietach przeprowadzonych wsréd studentéw. Na podstawie doswiadczen zdobytych pod-
czas zajec zdalnych synchronicznych, SJO opracowato dla studentdw zbiér dobrych praktyk
i udostepnito go na swojej stronie internetowe;.

Realizacje programdw nauczania w trybie stacjonarnym, a szczegdlnie w trybie zdalnym
i hybrydowym, wspiera utworzona przez pracownikéw SJO platforma edukacyjna Wirtual-
ne Srodowisko Nauki (WSN). Jest ona systematycznie rozwijana i doskonalona w zaleznosci
od potrzeb wewnetrznych lub na skutek zmiany struktury uczelni (np. reorganizacji, powsta-
nia nowych wydziatow, kierunkéw, dyscyplin). Znajdziemy tam réznorodne materiaty do na-
uczania wszystkich jezykéw dostepnych w ofercie SJO. Studenci majg do dyspozycji teksty
do czytania i stuchania, zadania i ¢wiczenia leksykalno-gramatyczne, stowniczki tematyczne
oraz testy do samokontroli. Poszczegdlne tresci uporzagdkowano w bardzo przemyslany spo-
sob, np. sg tu materiaty dotyczace jezyka ogdlnego, naukowo-technicznego, akademickie-
go oraz specjalistycznego. Podziat uwzglednia réwniez poziomy znajomosci jezyka, kieru-
nek studiéw oraz przeznaczenie zadan do wykonania na zajeciach lub do samodzielnej pracy.

W rozmowie z ZO studenci wysoko ocenili jako$¢ i przydatnosé materiatéw umieszcza-
nych na WSN, ich réznorodnoéé, w tym uwzglednienie jezyka technicznego, tak potrzeb-
nego w przysztej pracy inzyniera. ZO KAS uznat platforme edukacyjng SJO PWr — Wirtual-
ne Srodowisko Nauki — za dobra praktyke godna promocji, szczegélnie wéréd uczelni, ktére
prowadzg lektoraty ogdlnouczelniane.

KRYTERIUM 4. INFRASTRUKTURA | ZASOBY EDUKACYJNE WYKORZYSTYWANE W REALIZACJI PROGRA-
MOW NAUCZANIA JEZYKOW OBCYCH ORAZ ICH DOSKONALENIE W AOJ

Jako dobrg praktyke w ramach kryterium 4. eksperci ZO okreslili statg dbatos¢ SJO PWr o in-
frastrukture — sale dydaktyczne i lektorskie oraz ich wyposazenie techniczne. Dzieki temu
warunki pracy lektoréw i studentéw sg bardzo dobre, zapewniajg mozliwo$¢ urozmaicenia
zajec i osiggniecia zatozonych efektéw uczenia sie.

SJO prowadzi swojg dziatalnos¢ na terenie kampusu PWr w oddzielnym budynku bez ba-
rier urbanistycznych. Miesci sie tam 27 sal dydaktycznych — $wiezo wyremontowanych i bar-
dzo dobrze wyposazonych w wygodne meble modutowe oraz nowoczesny sprzet audio-
wizualny. Nauczyciele majg do swojej dyspozycji 14 sal lektorskich, w ktorych znajduja sie
komputery oraz drukarki lub kopiarki kserograficzne. SJO posiada rowniez miejsce do pra-
cy wtasnej lektorow, Klub Lektora oraz bufet. Niewatpliwym atutem budynku jest ponadto
komfortowa, klimatyzowana sala konferencyjna oraz specjalistyczna biblioteka posiadajaca
bogaty zbidr podrecznikdw i literatury do nauczania i uczenia sie jezykéw obceych.

Na szczegdlng uwage zastuguje dostosowanie infrastruktury oraz zasobdéw edukacyj-
nych SJO do potrzeb osdb z niepetnosprawnoscig (OzN). Na parkingu znajduja sie prze-
znaczone dla nich 4 miejsca postojowe, a poruszanie sie po pietrach 5-kondygnacyjnego
budynku umozliwia zamontowana winda. Do potrzeb OzN zostaty rowniez dostosowane to-
alety. SJO ma takze mozliwos¢ adaptacji materiatéw dydaktycznych dla OzN w pracowni ty-
flograficznej, a uczelnia zapewnia mozliwos$¢ wypozyczenia sprzetu wspomagajgcego nauke
jezykoéw obceych.
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Dziat Techniczny oraz Dziat IT SJO dbajg o optymalne wykorzystanie infrastruktury i za-
sobow dydaktycznych. Kierownictwo SJO systematycznie monitoruje i analizuje posiada-
ne zasoby i pomoce edukacyjne, ciggle doskonali warunki pracy i nauczania, co pozytywnie
wptywa na efektywno$é procesu ksztatcenia jezykowego.

KRYTERIUM 5. WARUNKI | SPOSOBY PODNOSZENIA STOPNIA UMIEDZYNARODOWIENIA PROCESU NA-

UCZANIA JEZYKOW OBCYCH

Zdaniem ZO KAS dobrymi praktykami w tym zakresie sa:

1. Szeroko zakrojona dziatalno$¢ SJO w celu podnoszenia stopnia umiedzynarodowienia
procesu nauczania jezykdw obcych skierowana na integracje polskich i zagranicznych
studentow.

2. Intensywne dziatania Zespotu ds. ttumaczen SJO na rzecz wsparcia jezykowego uczelni.

Dziatajgcy w SJO Zespot Zadaniowy ds. Internacjonalizacji w znaczacy sposob przyczy-
nia sie do umiedzynarodowienia ksztatcenia jezykowego. Zajmuje sie on miedzy innymi
nawigzywaniem wspotpracy z zagranicznymi uczelniami, udziatem SJO w projektach mie-
dzynarodowych, przyjmowaniem zagranicznych gosci, organizacjg i promocjg wymiany
studentow i lektorow oraz ksztatceniem interkulturowym polskich studentéw i studentéw
cudzoziemcow.

Lektorzy wraz ze studentami prowadza platforme ksztatcenia interkulturowego ,Pasaz
Poliglotka” — regularnie organizujg warsztaty interkulturowe, konkursy i quizy w mediach
spotecznosciowych, coroczne Juwenalia Jezykowe. Realizujg takze wewnetrzne projekty,
np. ,Podziel sie swojg kultura, podziel sie swoim jezykiem”, ,Welcome to Poland”. Godny pod-
kreslenia jest fakt, ze SJIO PWr otrzymato w 2021 roku certyfikat jakosci European Language
Label (ELL) przyznany przez Narodowa Agencje Programu Erasmus+ i Europejskiego Korpusu
Solidarnosci za projekt miedzynarodowy ,Tandem”, prowadzony we wspotpracy z Language
Center Hochschule Hannover (o projekcie mozna przeczytaé na tamach ,Jezykéw Obcych
w Szkole” — zobacz Kania 2021). Dzieki efektywnej dziatalnosci SJO, studenci PWr rozwijaja
swoje umiejetnosci interkulturowe i zwiekszajg mozliwosci ksztatcenia sie na uczelniach za-
granicznych oraz zatrudnienia na miedzynarodowym i wielokulturowym rynku pracy.

Skuteczne dziatania interkulturowe prowadzi réwniez akredytowany przez Narodowa
Agencje Wymiany Akademickiej Osrodek Jezyka Polskiego i Angielskiego dla Cudzoziem-
cow, ktory od wielu lat organizuje przygotowawcze kursy jezyka polskiego jako obcego oraz
angielskiego dla kandydatéw na studia w Polsce. Osrodek jest takze organizatorem Ogdl-
nopolskiej Olimpiady Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcéw. Uczestnikom kurséw przygoto-
wawczych oraz studentom obcokrajowcom SJO oferuje réwniez wyktady i zajecia z historii
i kultury Polskiw jezyku polskim i angielskim.

Na uznanie za dobra praktyke zastuguje takze praca Zespotu ds. Ttumaczen, ktory wy-
konuje przektady na jezyk angielski i niemiecki dokumentdw, artykutéw naukowych, stron
internetowych, monografii, dokumentacji projektowe;j itp. dla jednostek uczelni. Zespdt
zajmuje sie do tego korekta jezykowa tekstéw obcojezycznych oraz prowadzi strone inter-
netowa SJO w jezyku angielskim. Ustugi ttumaczeniowe sg swiadczone przez lektoréw po-
siadajacych odpowiednie kwalifikacje i doswiadczenie, w tym przez native speakerdw.

Dziatalno$¢ interkulturowa i ttumaczeniowa SJO ma istotny wptyw na zwiekszenie stop-
nia umiedzynarodowienia wtasnej jednostki oraz catej uczelni.
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KRYTERIUM 6. WSPARCIE STUDENTOW W UCZENIU SIE JEZYKOW OBCYCH ORAZ DOSKONALENIE TYCH

FORM WSPARCIA

ZO KAS ustalit nastepujace dobre praktyki:

1.  Kompleksowy program wsparcia obejmujacy studentéw szczegdlnie uzdolnionych je-
zykowo, studentdéw z problemami w nauce jezykéw obcych, studentéw obcokrajow-
cow oraz studentdw z niepetnosprawnoscia.

2. Bogata oferta dodatkowych form wsparcia studentéw z uwzglednieniem przygotowa-
nia do wejscia na miedzynarodowy rynek pracy oraz szeroki zakres pomocy admini-
stracyjnej udzielanej studentom’™.

SJO PWr w sposéb systematyczny i skuteczny zapewnia wszystkim studentom odpo-
wiednio dostosowane wsparcie (zaréwno dydaktyczne, jak i organizacyjne) w uczeniu sie je-
zykow obceych.

Proces ksztatcenia oséb szczegdlnie uzdolnionych oraz zainteresowanych ponadpro-
gramowa nauka jest oparty na ich wiekszej samodzielnosci oraz wzmocnieniu autonomii
w procesie uczenia sie z uwzglednieniem zainteresowan studentdw. Przyktadem sg lektoraty
oparte na metodzie tutoringu realizowane w ramach miedzynarodowego projektu , Mistrzo-
wie Dydaktyki”. Studenci moga tez korzystaé z doradztwa jezykowego, licznych warszta-
tow jezykowych i interkulturowych, bra¢ udziat w konkursach i quizach, uczeszczad na kur-
sy certyfikatowe, a takze we wspdtpracy z lektorami opracowywac materiaty do platformy
interkulturowej ,Pasaz Poliglotka”. Dla takich studentow organizowane sa: Turniej Jezykowy,
warsztaty przygotowujgce do udziatu w ogdlnopolskich olimpiadach jezykowych, Juwenalia
Jezykowe, projekty wielojezyczne i wielokulturowe.

Zainteresowanym wymiang studencka lub studiami zagranicznymi SJO oferuje egzaminy
kwalifikujgce na wyjazd w programie Erasmus+ oraz uznawalne w Europie egzaminy certyfi-
katowe TELC i ACERT SERMO. Po powrocie studenci sg zachecani do dzielenia sie swoimi do-
$wiadczeniami zwigzanymi z edukacja za granica. Studentom z problemami w nauce jezykéw
obcych SJO proponuje konsultacje (stacjonarne i zdalne), kursy doksztatcajgce, pomoc lek-
toréw w ramach programu ,Doradztwo jezykowe” oraz dziatalno$ci poradni jezyka angiel-
skiego ,Ask the Expert”.

Na specjalng uwage zastugujg dziatania polegajace na dostosowaniu obstugi oraz proce-
su dydaktycznego do potrzeb studentéw z niepetnosprawnoscig. W SJO PWr zostat powota-
ny Petnomocnik ds. Oséb ze Szczegdlnymi Potrzebami, zajmujacy sie organizacjg indywidu-
alnych lektoratéw. Zapisy studentéw z niepetnosprawnoscig do grup zajeciowych odbywaja
sie w dniu poprzedzajgcym zapisy ogdlnouczelniane.

Dla studentéw obcokrajowcdw oraz uczestnikdw rocznych kurséw przygotowujgcych
cudzoziemcédw do studiowania w Polsce bardzo przydatna jest strona internetowa SJO w je-
zyku angielskim. Obstuga administracyjng zajmuje sie sekretariat Osrodka Jezyka Polskiego
i Angielskiego dla Cudzoziemcdw, np. pomaga przy zakwaterowaniu w akademikach, przy-
gotowywaniu dokumentéw ubezpieczeniowych, kontakcie z NFZ, uzyskaniu dostepu do
poczty elektronicznej oraz réznych platform uczelni i SJO. W przypadku problemdéw z ada-
ptacjg w obcym kraju cudzoziemcy moga liczy¢ na wsparcie wychowawcow grupy, a przy
trudnosciach z nauka jezyka polskiego wsparcia udziela Poradnia Jezyka Polskiego.

Wszyscy studenci i doktoranci majg mozliwo$¢ zgtaszania skarg, uwag i wnioskéw doty-
czacych dziatalnosci SJO poprzez formularz kontaktowy znajdujacy sie na stronie interneto-
wej jednostki. W SJO wprowadzono efektywng procedure ewidencji i rozpatrywania wszyst-
kich przestanych skarg i wnioskow.

Waznym elementem dziatalnosci SJO jest tworzenie bezpiecznej przestrzeni opartej na
zaufaniu i pozytywnych relacjach oraz dbanie o dobrostan studentéw i pracownikow.

10 <www.sermo.org.pl/member/akre-
dytacja/akredytowane-aoj>
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Dobre praktyki w nauczaniu jezykéw obcych w szkotach wyzszych

W tym zakresie SJO wspotpracuje z Centrum Konsultacji Psychologicznych i Mediacji
PWr, wspierajgcym zaréwno studentow, jak i pracownikdw uczelni, np. organizuje szkolenia
psychologiczne dla pracownikéw SJO.

Bardzo waznga dziatalnoscig wspierajgca przygotowanie studentéw do wejscia na miedzy-
narodowy rynek pracy sg projekty SJO realizowane przy wsparciu srodowiska spoteczno-
-gospodarczego regionu, np. innowacyjna ,Akademia Jezykowa Santander Top Skills PWr
SJO”, ktorej celem jest rozwdj kompetencji miekkich niezbednych w kazdym zawodzie. Ini-
cjatywa cieszyta sie niezwykta popularnoscig — w2021 r. w pierwszej edycji ,Akademii Jezy-
kowej” wzieto udziat ponad 350 0sdb z PWr oraz innych polskich uczelni.

Podsumowanie

Akredytacja SERMO jest nowa forma potwierdzenia wysokiego poziomu jakosci nauczania
jezykow obcych w polskim szkolnictwie wyzszym. To takze jeden z instrumentow bardziej
efektywnego zarzadzania procesem ksztatcenia jezykowego — rekomendacje eksper-
tow KAS umozliwiajg doskonalenie procesu ksztatcenia i wskazujg perspektywy dalszego
rozwoju.

Uzyskanie akredytacji SERMO przez SJO PWr dato nauczycielom jezykdw obcych i pra-
cownikom administracji rado$¢ z otrzymania wyrdzniajacej oceny dziatalnosci. W wyniku
przeprowadzonego postepowania stwierdzono, ze SJO PWr zapewnia wysokg jakosc¢ na-
uczania jezykéw obceych, osiggniecie przez studentdw uczelni odpowiednich efektow ksztat-
cenia oraz dodatkowych kompetencji interkulturowych. Jednostka wyrdznia sie takze licz-
nymi godnymi nasladowania praktykami.

Dzieki umowie o wspdtpracy podpisanej pomiedzy SERMO i KAUT posiadanie przez AOJ
akredytacji SERMO jest traktowane jako dodatkowy atrybut przy akredytacji kierunkéw
przez KAUT. Stanowi to zatem wymierny atut dla catej uczelni.

Komisja Akredytacyjna SERMO ma nadzieje, ze kolejne AOJ pdjdg w slady SJO PWr.
O akredytacje mogg sie ubiegac nie tylko osrodki stowarzyszone w SERMO, lecz réwniez
AQJ reprezentujgce wszystkie typy wyzszych szkét publicznych i niepublicznych, ktore
przez jej uzyskanie chciatyby potwierdzi¢ wysoka jakos¢ swoich ustug edukacyjnych.
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DziesieC zasad motywowania
uczniow do aktywnosci
na lekcjach jezyka angielskiego

Czym kierujemy sie w pracy

z uczniami szkoty specjalnej,

aby wzbudzi¢ u nich motywacje
do nauki? Nasze wieloletnie
doswiadczenie w nauczaniu
mtodziezy z niepetnosprawnoscig
intelektualng pozwolito
wypracowac szereg sposobow
postepowania w tym wzgledzie.
Indywidualne podejscie,
wykorzystanie relaksujgcej muzyki,
podkreslenie autonomii ucznia

— to niektére z nich. Sprzyjajg one
rozwojowi wewnetrznej motywacji
uczniow, obnizajg poziom napiecia
i dajg poczucie bezpieczenstwa

LIDIA JAROMIN,
DAMIAN BEDNAREK

Specjalny Osrodek Szkolno-Wychowawczy
nr 10 we Wroctawiu

w szkole specjalne]
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Mate szanse sg czesto poczgtkiem wielkich przedsiewziec.
Demostenes (384-322 p.n.e.)

towa Demostenesa, znanego m.in. jako mdweca starozytnych

Aten, prawdopodobnie byty komentarzem do sytuacji, w jakiej

znalazt sie ich autor w wieku dwudziestu lat. Poczatkiem drogi,

ktora doprowadzita go do grona wielkich méwcow, byto bo-

wiem przemowienie wygtoszone w trakcie sporu z krewnymi
o majatek po ojcu. Jako niedoswiadczony mtodzieniec stangt w obliczu
sprawy, nad ktérg poczatkowo nie miat kontroli — musiat jednak stawic
czoto wyzwaniu. | z sukcesem podotat mu na tyle, by wtasnym doswiad-
czeniem nada¢ wiarygodno$ci zamieszczonemu w cytacie przestaniu:
,Mate szanse sg czesto poczatkiem wielkich przedsiewzied”. Wielu z nas
moze, w stosownej skali i przy odpowiedniej motywacji, stac sie nasla-
dowcami Demostenesa. W tym rowniez oczywiscie mtodziez szkoty
specjalnej.

U podstaw wszelkiej aktywnosci cztowieka lezy odpowiednia
motywacja

W przypadku ucznia szkoty ogdlnodostepnej uczenie sie jezyka ob-
cego wynika z pragnienia uzyskania wysokiego wyniku z przedmiotu
i zegzaminu, co zwieksza szanse na dostanie sie do lepszej szkoty, a po
jej ukonczeniu — na uzyskanie wymarzonej pracy. Dodatkowo uczen
ma $wiadomos¢ nadrzednej wartosci opanowania jezyka obcego — ko-
munikacyjnej, przydatnej choéby podczas wyjazdéw zagranicznych.

Z kolei dla ucznia z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim tego typu motywacja nie jest juz tak oczywista — nauka jezyka
obcego petni gtéwnie funkcje terapeutyczng. Wyniki egzaminu w zni-
komym stopniu stajg sie przepustka do lepszego swiata. Opanowanie
wiadomosci z tego przedmiotu daje mtodym ludziom raczej poczucie
przynaleznosci do spoteczenstwa, w ktorym funkcjonujg na co dzien
ich petnosprawni rowiesnicy czy rodzenstwo, w pewnym sensie niwe-
lujgc réznice miedzy nimi oraz eliminujac przejawy stygmatyzowania
w rodzaju odrzucenia, etykietowania czy segregacji.
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Uczniowie z niepetnosprawnoscia intelektualng borykaja sie z wieloma ograniczeniami
i trudnosciamiw przyswajaniu wiedzy w ogdle, poniewaz maja zaburzony poziom postrzega-
nia. Moze by¢ to zaréwno efekt zmian w okresie prenatalnym (genetycznych, neurologicz-
nych, metabolicznych), jak i skutek urazéw fizycznych czy uszkodzen centralnego uktadu
nerwowego doznanych w dziecinstwie. Czesto takze wystepuja u nich niedoskonatosci w za-
kresie koncentracji uwagi, ktora jest krétkotrwata, niepodzielna i tatwo podlega zaktdceniu,
zwtaszcza gdy wymagane jest odniesienie sie do pojec¢ abstrakcyjnych lub w wypadku ¢wi-
czen sprawiajacych trudnosci. Ucznidw z niepetnosprawnoscia intelektualng czesto cechuja
réwniez opdzniony rozwoj mowy, wady wymowy i staba pamied logiczna (w przeciwienstwie
do catkiem dobrej, niekiedy doskonatej pamieci mechanicznej). Obrazu dopetniajg warunki
rodzinne oraz srodowiskowe, z jakimi niekiedy sie stykajg, w rodzaju odrzucenia, braku ak-
ceptacji, traum. Nietrudno wyobrazi¢ sobie, jakim wyzwaniem jest dla nich sprostanie wy-
maganiom stawianym w ramach procesu edukacji, i jak wytezonym wysitkiem dla nauczycie-
la jest praca z tego typu grupg mtodych ludzi. Wymaga ona nie tylko znajomosci metodyki
nauczania jezyka angielskiego, ale takze wiedzy na temat rodzajéw niepetnosprawnosci in-
telektualnej. Kazdy uczen jest inny, a jego poziom funkcjonowania w szkole, zachowanie,
mozliwosci psychofizyczne oraz ograniczenia sg katalogiem indywidualnych cech. Zbior po-
nizej przedstawionych sytuacji, z jakimi nauczyciel moze sie spotkad, jest prébg uswiadomie-
nia tego, na co zwrdécic szczegdlng uwage podczas pracy, oraz rodzaju i skali wyzwania, jakie
mozna napotkad. By¢ moze pozwoli tez stworzy¢ plan dziatania umozliwiajgcy wytyczenie
skutecznej drogi osiggniecia zatozonego celu.

Jak wiec motywowaé, by zaangazowane w nauke jezyka strony odczuwaty satysfak-

cje i zadowolenie z udziatu w tym procesie?

W ramach odpowiedzi na tak postawione pytanie warto uwzgledni¢ trzy podstawowe

aspekty:

1. psychologiczny, odwotujacy sie do indywidualnych mozliwosci rozwojowych ucznia
oraz jego psychiki, przy czym najwazniejsze jest to, aby prawidtowo oceni¢ jego za-
angazowanie i checi. Niebagatelne znaczenie ma réwniez minimalizowanie stresu oraz
nauka w tempie dostosowanym do mozliwosci. Poza tym budowanie poczucia bezpie-
czenstwa, akceptacji i zaufania, réznicowanie dynamiki pracy oraz odwotywanie sie do
korzysci ptynacych z uwzglednienia inteligencji wielorakiej;

2. metodyczny, ktadgcy nacisk na zasady neurodydaktyki i nauczanie polisensoryczne,
poniewaz pobudzenie wiekszej ilosci struktur mézgu skutkuje bardziej efektywnym
zdobywaniem wiedzy. Podobnie dziata wykorzystanie metod aktywnych z elementami
zabawy, praca metoda projektoéw, dziatania artystyczne, wtym prace plastyczne, Spiew,
taniec. Na koniec, ale nie jako ostatnie, pozostaje réwniez rozwijanie kreatywnosci;

3. relacyjny, bazujgcy na budowaniu atmosfery zaufania, szacunku, akceptagji
i wyrozumiatosci.

Podczas codziennej pracy w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wychowawczym nr 10 we
Wroctawiu wazne w ramach motywowania uczniow do zdobywania wiedzy, i to nie tylko
w wypadku nauki jezyka obcego, okazato sie przestrzeganie ,dziesieciu przykazan” (Dérnyei
i Csizer 1998: 209), ktére pozwalajg uwzglednic najwazniejsze psychologiczne i organizacyj-
ne aspekty nauczania.

1. Daj osobisty przyktad podejscia petnego pasji i zaangazowania w lekcje oraz
szczerego zainteresowania tym, co robisz. Uczen z niepetnosprawnoscig intelektu-
alng w stopniu lekkim potrzebuje szczegdlnej uwagi i wrazliwej postawy wzgledem swo-
ich dysfunkgji, a kazdego, kto okaze mu ciekawosd, troske, akceptacje i rados$¢ wspot-
uczestnictwa, obdarzy ogromnym kredytem zaufania i bez cienia fatszu zaangazuje
sie w zaproponowane na lekgji aktywnosci. Entuzjazm i rado$¢ prowadzacego zajecia
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przetozg sie bezposrednio na wzrost poczucia kompetencji wtasnej ucznia, gdyz cieka-
wos¢ procesu obnizy poziom leku i napiecia, otwierajgc umyst na przyswajanie wiedzy.
Postaraj sie stworzy¢ przyjemngy, relaksujaca atmosfere podczas lekcji. Wspoma-
gaj nauczanie muzyka relaksacyjng w tle, np. podczas zapisywania tematu, aby utatwic
uczniom oderwanie mysli od tego, co zostawili za drzwiami szkoty. Postaw tame miedzy
mirem i atmosferg tworzong na lekcji a nie zawsze przyjaznym $wiatem zewnetrznym.
W czesci gtéwnej zajed staraj sie stosowad fragmenty muzyki barokowej zawiera-
jacej frazy largo, ktére — zgodnie z teorig Georgiego tozanowa — sprzyjajg uczeniu sie
przez powolne tetno, liczace okoto 60 uderzen na minute. Z kolei ,wysokie czestotli-
wosci (5-8 tysiecy Hz) instrumentdw strunowych, ktére mozna ustyszeé w tworczosci
muzykow barokowych (skrzypce, harfa, gitara, mandolinaitp.), dziataja jak »tadowarka«
dla mézgu. [...] Fale, powstajgce w odpowiedzi na takie dzwieki, wprawiajg jednoczesnie
w stan pobudzenia i relaksu, wspomagajac tym samym proces przyswajania wiedzy.
Muzyka ta synchronizuje ciato i umyst: spowalnia prace serca, obniza cisnienie krwi,
zmieniaja sie takze fale mozgowe, obniza poziom stresu i pobudza system immunolo-
giczny. To wszystko sprawia, ze nasze ciato jest odprezone, rozluznione, a mézg wcho-
dzi w stan pobudzenia tworzac idealne warunki do nauki” (Siwiec 2008).
Zaprezentuj temat ciekawie i w sposéb uporzadkowany, z dbatoscia o odpowied-
nie proporcje czasu zajmowanego przez nauczyciela i ucznia. Scenariusz lekcji do-
stosuj do tempa i mozliwosci stuchaczy, gdyz kazde dziecko w szkole specjalnej ma zu-
petnie inne mozliwosci, a metoda, ktdra sprawdzi sie u jednego, moze zupetnie nie
sprawdzic sie u drugiego. Co wiecej, poniewaz norma w funkcjonowaniu oséb z niepet-
nosprawnoscia intelektualng jest nie przyrost wiedzy, ale regres wynikajacy z czestych
mikrouszkodzen os$rodkowego uktadu nerwowego, jedynie przewidywalnosé, state
elementy podczas zajed, jasnosé oraz przejrzystosé moga by¢ kluczem do radzenia so-
bie ze zmiennymi mozliwosciami intelektualnymi czy emocjonalnymi. Przede wszyst-
kim wazne jest to, aby ciekawie aranzowac zajecia przez szerokie zastosowanie metod
aktywizujacych, zabaw czy gier dydaktycznych. Warto tez wykorzystaé metody wspie-
rajgce, ktére bazujg na dzieciecej ekspresji tworczej: $piew, taniec, dziatania plastycz-
ne i pokrewne formy aktywnosci, w tym rymowanki, wyliczanki, a takze zastosowanie
metody projektow.
Zbuduj dobre relacje z uczniami. Konflikty staraj sie zazegnac juz przed wejsciem
do sali, poswiecajac uwage temu, co dzieje sie np. podczas przerwy, lub angazuj dzie-
ci/mtodziez w aktywnosci organizacyjnie niezwigzane bezposrednio z lekcjg. Obnizaj
poziom leku, kieruj sie wyrozumiatoscig oraz zrozumieniem, poniewaz dla oséb z nie-
petnosprawnoscig charakterystyczny jest duzo nizszy prég stresu, co przyspiesza za-
burzenie czy dezorganizacje toku pracy. W plecaku, z ktérym przychodzg do szkoty,
oprécz ksigzek czy zeszytéw mogg znajdowac sie niepowodzenia, problemy domowe,
$lady traum i przemocy, z ktérymi niejednokrotnie sie borykaja.
Podno$ poczucie lingwistycznej kompetencji ucznia. Doceniaj postepy i chwal za
nie. Pozwol kazdemu chociaz w minimalnym stopniu zaistnie¢ podczas zajec. Zwracaj
uwage na to, aby osobowosci ekstrawertyczne nie dominowaty podczas lekcji, i do-
puszczaj do gtosu tych, ktérzy sami o to nie zabiegajg — stwdrz mozliwo$é dziatania, ale
nie zmuszaj do niego.
Zadbaj o otoczenie sprzyjajace przyswajaniu wiedzy z ograniczong liczba bodz-
céw — schludne, neutralne i minimalistyczne. Czesto zmieniaj ,dekoracje”, tak
aby w miare mozliwosci zwigzane byty z opracowywanym w danej chwili materiatem,
np. stowniczki obrazkowe. Uczen z niepetnosprawnosciag ma czesto problem z rézni-
cowaniem czynnikow aktywizujgcych i nie potrafi skutecznie odcigé sie od nieistotnych
przestanek, co obniza juz i tak ostabione mozliwosci koncentracji. Nadmiar bodzcow
wywotuje niepokdj i wzmaga cechujaca takie osoby nadpobudliwo$é psychoruchowa.
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7. Propaguj autonomie¢ ucznia. Pozwdl mu doswiadczy¢ faktu, ze wie i potrafi wiecej,
niz mu sie wydaje. | ze zakres jego kompetencji jest wiekszy, niz sadzit. Nierzadko po-
zbawiony stosownych okolicznosci odniesienia, zauwazenia przez otoczenie i w korncu
przezyciawtasnego sukcesu w sferze zycia codziennego, maszczegdlng potrzebe osiag-
niecia tryumfu w szkole. A ten buduje pozytywny obraz samego siebie i powoduje, ze
chce sie zrobic i wiedzie¢ wiece;j.

8. Personalizuj proces nauczania. Dostosuj wymagania do mozliwosci psychofizycz-
nych. Stosuj zasade indywidualizacji w catym tego stowa znaczeniu, tak aby kazdy
uczestnik zaje¢ miat szanse na sukces, ktérego w zyciu zabrakto mu juz na starcie.

9. Podnos$ $§wiadomosé celowosci nauki jezyka obcego - jako dostosowania do dy-
namicznie zmieniajgcej sie rzeczywistosci, w ktorej jezyk obcy wykorzystywany jest
w wielu aspektach codziennego zycia: .w nazwach produktéw spozywczych (np. corn
flakes), napojéw (lemon) czy sieci komdrkowych (Orange), a takze w serwisach spo-
tecznosciowych, nomenklaturze sportowej czy grach komputerowych, ktére wymaga-
ja przynajmniej podstawowej znajomosci jezyka angielskiego.

10. Upowszechniaj kulture krajow, w ktérych nauczany jezyk jest uzywany jako ro-
dzimy, wzbudzajac zainteresowanie innymi obszarami cywilizacyjnymi. Dla uczniéw
moze by¢ to forma poznania $wiata i ludzi zyjacych w innych warunkach, inwestycja
w przysztos$¢ (w przypadku wyjazdy zagranicznego) lub okazja do poszerzenia $wiado-
mosci na temat réznorodnosci kultur.

Kiedy planujemy dziatania zmierzajgce do podniesienia poziomu motywacji ucznia do
zdobywania wiedzy, mamy na wzgledzie m.in. stworzenie w jego umysle potrzeby podej-
mowania czynnosci, ktére pozwolg osiggnac ustalone cele. A gdy dodatkowo staramy sie,
by byty one przyjazne dla odbiorcy, liczymy, ze wzmogg w nim che¢ ponawiania okreslonych
aktywnosci — chetniej i czesciej wracamy tam, gdzie czujemy sie bezpiecznie i gdzie mamy
wizje atrakcyjnie spedzonego czasu.

Warto zatem dziata¢ w tym kierunku, tak by i sobie, i uczniom stworzy¢ okazje do od-
czuwania pozytywnych przezy¢, wzruszen oraz satysfakcji z postepdw, ktére sg udziatem
wszystkich zaangazowanych w ten proces.
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Abstracts

Katarzyna Baczar

On authentic texts in the context of secondary school teaching

This article addresses issues related to the introduction of authentic written texts in foreign
language lessons. The possibilities of their use are presented, their types are described, as
well as the criteria of their selection. The importance of authentic texts is emphasized as they
enable contact with the living language and, due to their natural complexity, also general
competence. They are the basis for grammatical and lexical exercises. As a source of cultural
knowledge, they enhance the attractiveness of the classes.

KEY WORDS: AUTHENTICITY, WORKING WITH TEXT, AUTHENTIC TEXT, LEARNING A FOREIGN LANGUAGE.

Agnieszka Buk, Agnieszka Czech-Rogoyska

The use of Anglicism in remote German language learning

The shift to remote learning in times of the pandemic forced language educators to embrace
more contemporary forms and methods of teaching. The aim of this article is to particularly
discuss the use of Anglicism-Abundant metalanguage in teaching online German classes.
The current study analyses lexical materials collected from top popular learning platforms
namely, The analysis of the employed corpus data was based on extracting and categorising
the borrowings from the English language. The main argument that this paper presents is
that familiarising students with vocabulary that allows them to communicate in a foreign
language during a remote lesson is important for increasing their motivation and learning
effectiveness. Nonetheless, German language textbooks on the market have so far failed to
take these metalinguistic aspects into account. To address this, the current article concludes
by offering language teachers supporting exercises in both traditional and self-checking
online forms that contain useful lexical material for handling remote lessons.

KEY WORDS: ANGLICISM, DISTANCE LEARNING, GERMAN, IT, LEARNING PLATFORM

Anna Ciepielewska-Janoschka

How to keep adult students focused on foreign language classes?

Currently, one can see diverse attitudes to learning foreign languages. It is a result of usage
of practices based on available didactic methods enriched additionally with information
and communication techniques. Nevertheless, effective education is also one in which the
teacher, in addition to a wide spectrum of skills, would also have basic knowledge in the field
of neurolinguistics and neurodidactics. This includes understanding how the brain is involved
in the process of foreign language acquisition and how to conduct classes in a “brain-friendly”
way. It is already known today that (even if the topic turns out to be interesting) the student’s
attention weakens after 10 minutes, while after 20 minutes his brain turns off for a short time.
After a short break, attention “returns”, but according to research, the attention of the learner
is attracted by issues unrelated or not fully related to the content he has just been introduced
to. Knowing that this is happening, the teacher can successfully face it by resorting to stimuli
that induce emotional involvement, called emotionally competent stimuli. This article
presents examples of tasks that, when used during classes, will contribute to the refocus of
attention in learners.

KEY WORDS: EDUCATION, CLASSES, LEARNING, LANGUAGE, DIDACTIC, MIND
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Marta Chyb-Winnicka

Developing interaction skills of children and adolescents in listening training
The aim of this article is to verify how and how often interaction skills are taught to children
and young people as part of listening work in Polish as a second language at Al level. For this
purpose, three textbooks were analysed for pupils at the second stage of education who are
entering a Polish school. The research found that learners do not have many opportunities
to develop interaction skills, as there are few exercises of this type in the textbooks studied.
Accordingly, the author presents examples of tasks that activate students to undertake verbal
and non-verbal activities based on the listened text.

KEY WORDS: LISTENING, INTERACTION SKILLS, POLISH AS A SECOND LANGUAGE, LEVEL AT, CHILDREN AND
ADOLESCENTS

Mieczystaw Gajos

Stanislas, lis Descartes! On the rules of reading and pronouncing the
consonant s in French

Acquiring French spelling, reading and pronunciation rules in school encounters many
difficulties. They result from the complexity of the system itself, the degree of complexity of
its description and the lack of greater interest in systematic teaching of orthography at the
level of the developed materials for teaching French, mainly school textbooks.

The article shows the phonetic difficulties encountered by a Polish student while learning
the rules of reading and pronouncing French words with the consonant s. It also contains
a number of valuable comments and information on the transition from a graphic sign to
a phonic sign in the process of teaching and learning French as a foreign language.

KEY WORDS: TEACHING FRENCH, CONSONANT S, RULES OF READING, RULES OF PRONUNCIATION, RELATIONS
BETWEEN GRAPHEME AND PHONEME

Barbara Grobelna

Artificial intelligence in teaching a foreign language

In times of rapid technological development, the use of artificial intelligence (Al) may prove to
be crucial for the future of language teaching. ChatGPT, designed as a program that supports
people in communication with the computer, imitating the way we communicate with other
people, is a valuable tool for teachers and students and offers interesting perspectives in
terms of improving foreign language learning. This article will present the possible uses of
ChatGPT in a foreign language lesson, as well as assess the role and importance of the human
teacher in light of the development of this technology.

Key worps: CHATGPT, ARTIFICIAL INTELLIGENCE, TECHNOLOGY IN LANGUAGE TEACHING, SLA, EFL

Lidia Jaromin, Damian Bednarek

Ten rules in motivating students to get involved in activities in special needs
school

How can we, as teachers, help intellectually disabled children find motivation to study? Our
extensive teaching experience has allowed us to formulate a few ways of proceeding Dornyei’s
methods which positivelyimpact the atmosphere to learn at our school. Personalised attitudes
to students, using relaxing music during class time and empowering children’s autonomy are
a glance of our ideas.

KEY WORDS: MENTAL DISABILITY, SPECIAL NEEDS SCHOOL, FOREIGN LANGUAGE TEACHING, MOTIVATION,
MOTIVATING STUDENTS WITH INTELLECTUAL DISABILITIES



Abstracts

Irina Modrzycka

Good practices in teaching foreign languages at universities

Until recently, in the Polish academic community, there was no possibility of external
assessment of the quality of foreign language teaching at Universities. The situation
changed in 2020, when the Association of Academic Language Centers SERMO created an
environmental accreditation system and appointed the SERMO Accreditation Committee.
The article presents the concept, goals and benefits of obtaining SERMO accreditation and
the results of the first accreditation procedure conducted, despite the ongoing pandemic.
The priority of this publication is to promote good didactic practices used in the Department
of Foreign Languages at Wroctaw University of Science and Technology.

Key worps: SERMO ACCREDITATION, QUALITY OF LANGUAGE EDUCATION AT UNIVERSITIES, GOOD
TEACHING PRACTICES

Aleksandra Przymusinska

Creative writing a.k.a. how to fight fear of foreign language in-class writing
Faced with the problem of reluctance to development of the skill of writing, it is necessary
to find solutions to promote and make this skill more attractive. Thanks to a wide range
of creative methods and exercises, the writing process can be made more appealing and
accessible to students. The implementation of creative writing in foreign language classes
can be an excellent opportunity to improve language competences, increase motivation and
support personality development of students.

KEY WORDS: CREATIVE WRITING, CREATIVE METHODS, EXERCISES, WRITING PROCESS, FOREIGN LANGUAGE
TEACHING

Sylwia Roguska

Muiltilingualism towards the autonomy of foreign language learner

Foreign languages are seen as an important element of modern education, both formal and
informal. There are many methods and techniques that determine the process of language
teaching, its effectiveness and durability. In today’s world characterized by dynamic changes,
the ability to conduct language self-training seems extremely useful. The first part of this article
concentrates on the concept of multilingualism discussing it typically from the perspective of
language learning. Thus, its general definitions and characteristics are provided. Later on, the
differences in learning of other foreign languages are mentioned. The next part refers to the
notion of autonomy, its role in the learning process, as well as the features of the autonomous
learner are described. The article focuses on the use of elements previously known and
proven in the process of learning another language.

KEY WORDS: MULTILINGUALISM, AUTONOMY, FOREIGN LANGUAGE LEARNING, FOREIGN LANGUAGE LEARNER

Tomasz Rég, Marta Ksigzek-Rég

Oral corrective feedback as a repair of learner production

Corrective feedback (CF) has been one of applied linguists” most significant research interests
for the past two decades. Research on CF shows that correcting rather than ignoring errors
is better for developing learners’ communicative competence. How and when is this best
done? In the present article, we look at the state of research on oral corrective feedback and
outline ways to provide it. We suggest looking at correction not as pointing out errors but as
repairing learners’ production.

KEY WORDS: CORRECTIVE FEEDBACK, ERROR CORRECTION, CLASSROOM INTERACTION, RECASTS
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Marcin Ryszka

ICT on screen. The use of smartphones and interactive whiteboard in lessons
for improving the vocabulary of students with the aid of gamification

The aim of this article is to present the use of smartphones and an interactive whiteboard
in English lessons, in order to improve the vocabulary knowledge of students, by means of
information and communication technologies (ICT) and the gamification technique. The
author shows the results of the latest consumer survey, carried out among children, their
parents and teachers on how the children use telecommunication services and what learning
looked like last year. Then, he shortly describes the gamification technique in improving the
vocabulary knowledge of students as well as compares different websites and games which
can be best used on smartphones and the interactive whiteboard to achieve this goal.

KEY WORDS: GAMIFICATION, VOCABULARY, LANGUAGE LEARNING, STUDENT ENGAGEMENT, INTERACTIVE
RESPONSE SYSTEM (ISR), INFORMATION AND COMMUNICATION TECHNOLOGIES (ICT), SMARTPHONES,
INTERACTIVE WHITEBOARD, GAMES

Magdalena Toporek

Music as an effective tool to support language learning

This article focuses on the role of music as an effective tool in developing language skills. Its
main aim is to present the benefits of using music in the language learning process. Following
a brief introduction - an outline of the origins of the use of music for educational purposes - it
discusses how the use of song in the classroom influences the development of vocabulary,
listening comprehension skills, phoneticand cultural aspects as well as the learner’s autonomy.
The article also includes a description of the potential dangers of selecting popular material in
language acquisition and practical ideas for teachers’ use of song. How (not) to select songs
for the target group and create a lesson with musical material to make it interesting, engaging
and promote correct linguistic patterns and development?

KEY WORDS: LANGUAGE LEARNING, LANGUAGE ACQUISITION, music, CLIL

Alina Wojaczek

Teaching specialized technical Italian language

The subject matter of the article is identifying didactic solutions aimed at developing oral
communication skills in teaching specialized technical Italian language. The author provides
the definition of specialized language competence, as well as theories on how to develop
it through a proper methodological approach. She also attempts to answer the question
of how to plan the teaching process so that it enables the effective development of all
linguistic competencies and skills. The author also presents a lesson plan for a class devoted
to specialized technical Italian language, the focus of which is car construction. This class
was conducted at the Institute of Education and Communication Research at the Silesian
University of Technology (currently the Department of Applied Linguistics at the Faculty of
Organization and Management of the Silesian University of Technology) as part of the course
“Technical Language C (ltalian)”.

KEY WORDS: SPECIALIZED LANGUAGE COMPETENCE, TECHNICAL LANGUAGE, ORAL COMMUNICATION
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