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/a dtugie, przeczytam

zytanie ewolucyjnie nie lezy w naszej naturze (jak przekonywat za Maryanne Wolf

juz 16 lat temu Jacek Dukaj w swoim eseju Za dtugie, nie przeczytam). Jako takie

tatwo je odrzucamy na rzecz fatwiej przyswajalnych form odbioru kultury, jezy-

ka, codziennosci. Czytamy nagtowki, przewijamy, przeskakujemy miedzy oknami

i nabieramy przekonania, ze wiemy, o co chodzi. Czego natomiast — przechodzac
w tryb scrollowania — nie wiemy, to tego, co nas omija. Kiedy wiec nasi uczniowie — zgodnie
z podejsciem tl;dr (ang. too long; didn't read) — zamieniaja lekture na rwane komunikaty w sieci,
moga traci¢ nie tylko kontakt z literatura, lecz takze wrazliwos¢ na jezykowe niuanse i nawyk
budowania dtuzszego wywodu.

Barbara Widawska, przywotujgca w swoim tekscie wspomniany esej Dukaja, dostrzega te
trendy. Nie wypowiada jednak wojny nawykom pokolenia Z, lecz proponuje potraktowac je ja-
ko punkt wyjscia. Postugujac sie modelem Richarda Kerna i opowiadaniem Friedricha Christiana
Deliusa o kelnerze z Rostocku, ktéry w1981 roku postanawia dotrzec do Syrakuz, pokazuje, jak
przej$¢ od szybkiego przegladania do uwaznej lektury: od przewidywania, przez analize jezyka
i kontekstu, az po... post na Instagramie, w ktorym studenci siegajg po cytat i opatrujg go od-
powiednim komentarzem.

Ale wtasciwie po co kto$ publikuje taki post? Zeby przekaza¢ innym treéé tekstu w sposéb
dostosowany do odbiorcy — czyli podjad dziatanie mediacyjne, jedno z czterech, obok recep-
¢ji, produkgji i interakcji, dziatan jezykowych opisanych w ESOKJ. W swoim tek$cie Dominik
Witkowski zastanawia sie, jak mediacje w wykonaniu uczniéw oceniaé. Na przyktadzie hisz-
panskiego, jezyka o wielu odmianach, pokazuje, ze o sukcesie tego dziatania decyduje przede
wszystkim trafno$¢ przekazu i dobdr strategii. Jakos$¢ jezykowa, chod istotna, petni funk-
cje instrumentalng, jezyk jest bowiem ,narzedziem skutecznej komunikacji, a nie celem sa-
mym w sobie” — jak zresztg, odwotujac sie do gramatyki, ujmuje to takze nasza rozméwczyni
Agnieszka Jasinska.

Co wiecej, to, ze wiemy, co jest poprawne, nie znaczy jeszcze, ze zdotamy tego uzy¢ w od-
powiednim czasie i miejscu. Mirostaw Pawlak ttumaczy, skad ta rozbieznos¢: wiedza o requtach
to jedno, a zautomatyzowana umiejetnosc siegania po nie w rozmowie — drugie. Student filo-
logii moze zaliczy¢ na pigtke tryby warunkowe i nie umie¢ spontanicznie w rozmowie wyrazi¢
zalu z powodu czegos$, czego nie zrobit. Autor przedstawia trening strategii uczenia sie gra-
matyki przeprowadzony wsréd studentéw filologii angielskiej — strategii, ktére majg pomaoc
w automatyzacji wiedzy i jej swobodnym uzyciu w rozmowie — oraz opinie uczestnikdw. Ucza
sie oni m.in. zwraca¢ uwage na struktury w tym, co styszg i czytajg, np. w tekstach, filmach czy
serialach.

Z tekstow w numerze ptynie wspdlny wniosek: nie chodzi o to, by odciad sie od strumienia
tresci, ktory nas zalewa, ani o to, by zmuszad sie do czytania dla samej lektury. Chodzi o uwaz-
nos¢ — wobec tekstu, wobec reguty, wobec odbiorcy — i o to, bySmy zapytani o przeczytany
tekst potrafili powiedzied, takze w obcym jezyku, cos wiecej niz tl;dr.

Beata Maluchnik
redaktor naczelna
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Gramatyka jest narzedziem,
a nie celem samym w sobie

Rozmowa z dr hab. Agnieszkag Jasinskg

Nauka jezyka to nie tylko poznawanie stownictwa, ROZMAWIAEA
gramatyki i zasad, lecz przede wszystkim rozwijanie DR MONIKA
umiejetnosci dziatania, wymiany informacji SKARZYNSKA

i budowania relacji. O tym, jak uczyni¢ porozumiewanie  Jezyki Obce w Szkole
sie celem ksztatcenia, jak madrze tgczyc¢ rozne

obszary kompetencji jezykowych i komunikacyjnych

oraz jakg role mogg w tym procesie odegrac

mediacja i sztuczna inteligencja, rozmawiamy

z dr hab. Agnieszka Jasinska, jezykoznawczynig

i lektorkg jezyka polskiego jako obcego.
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Zmieniajaq sie metody i technologie, ale cel nauczania jezyka pozostaje ten sam: zapewni¢
umiejetnos$¢ skutecznego postugiwania sie nim.

Zdecydowanie tak. Nauczyciel jezyka obcego, takze jezyka polskiego jako obcego, powi-
nien przede wszystkim odpowiedzie¢ sobie na pytanie, po co uczy jezyka. Podstawowym ce-
lem jest oczywiscie skuteczne porozumiewanie sie. Najczesciej kojarzymy je z mdwieniem, po-
niewaz osoby zapisujace sie na kurs jezykowy chcg przede wszystkim moéwié w nowym jezyku.
Jest to zresztag najbardziej atrakcyjny i najbardziej widoczny efekt nauki. Skuteczna komunikacja
obejmuje jednak znacznie wiecej. To rowniez rozumienie ze stuchu, czytanie i pisanie. Europej-
ski system opisu ksztatcenia jezykowego (ESOKJ) wymienia cztery rodzaje dziatan jezykowych:
receptywne (rozumienie ze stuchu i czytanie), produktywne (mowienie i pisanie) oraz interakcje
i mediacje. Wszystkie sg wazne, jesli chcemy przygotowac uczacych sie do rzeczywistego postu-
giwania sie jezykiem. Co wazne, pisanie nie powinno by¢ utozsamiane wytgcznie z opanowywa-
niem zasad ortografii. Chodzi nie tylko o poprawne zapisywanie wyrazéw, lecz przede wszyst-
kim o tworzenie zrozumiatych i spéjnych wypowiedzi, ktére pozwalajg przekazywad informacje,
wyraza¢ mysli i intencje oraz uwzgledniaé potrzeby odbiorcy. Tak rozumiane pisanie jest waz-
nym elementem skutecznej komunikacji.

W swoich pracach zajmowata sie pani m.in. sposobami nauczania gramatyki. Jak skutecz-
nie objasniac¢ reguty, aby uczacy sie nie tylko je rozumieli i zapamietywali, lecz takze potra-
fili stosowacd je w praktyce?

Odpowiedz na to pytanie w duzej mierze znajdziemy w metodyce nauczania jezykdéw ob-
cych i jezyka polskiego jako obcego. Gramatyka we wspdtczesnym nauczaniu jezykéw nie jest
sprawnoscia ani dziataniem jezykowym. Nalezy do kompetencji jezykowych i jest jednym z czte-
rech podsysteméw jezyka — obok wymowy, pisowni i stownictwa. Czesto jednak przypisuje-
my gramatyce zbyt duza wage, szczegdlnie w przypadku jezykdw fleksyjnych, takich jak polski.
Postrzegamy ja jako najtrudniejszy podsystem, wymagajacy zapamietania wielu regut i wyjat-
kow. Gramatyka bywa tez uwazana za nudng, poniewaz kojarzy sie z ¢wiczeniami polegajgcy-
mi na wstawianiu odpowiedniej formy w miejsce kropek. Uczacy sie rzeczywiscie nie zawsze lu-
big takie ¢wiczenia. Nie oznacza to jednak, ze nalezy z nich catkowicie rezygnowac. Jesli mamy
jasno okreslony cel lekcji, wprowadzanie i ¢wiczenie struktur gramatycznych staje sie znacznie
bardziej sensowne. Uczacy sie powinni wiedzieé, po co poznajg dang strukture. Gramatyka nie
jest bowiem celem samym w sobie. Jest narzedziem stuzacym osiggnieciu celu komunikacyjne-
go, dlatego warto wprowadzad jg w kontekscie konkretnej sytuacji. Jesli tematem lekcji jest na
przyktad poruszanie sie po miescie, pytanie o droge czy uzyskiwanie informacji, naturalnie po-
jawig sie struktury zwigzane z relacjami przestrzennymi. Moga to by¢ wyrazenia przyimkowe lub
przystéwki, takie jak daleko - blisko, blizej — dalej, tu — tam. Najpierw mozemy wiec przedstawic
dang strukture w sytuacji komunikacyjnej, nastepnie jg objasni¢ i przecwiczy¢, a pdzniej wyko-
rzysta¢ w zadaniach wymagajgcych rzeczywistego uzycia jezyka. Po ¢wiczeniach bardziej kon-
trolowanych powinna przyj$¢ pora na swobodniejsza praktyke. Wtedy uczacy sie moze wyko-
rzysta¢ poznane formy w méwieniu, rozumieniu ze stuchu, czytaniu czy pisaniu. Wazne jest, aby
wszystkie elementy lekcji byty ze soba powigzane. Jesli wymowa, pisownia, stownictwo i gra-
matyka oraz dziatania jezykowe koncentruja sie wokot jednego tematu i celu komunikacyjnego,
uczacy sie widzi sens tego, co robi — nawet jesli nie kazde ¢wiczenie jest samo w sobie szczegdl-
nie atrakcyjne.

Na co dzieh tworzy pani materiaty i ¢wiczenia jezykowe. Jak dobiera¢ stownictwo i kon-
strukcje sktadniowe, aby odpowiadaty rzeczywistym potrzebom uczacych sie?
Ponownie wrocitabym do celu komunikacyjnego. Jezeli jest on jasno okreslony — na przy-
ktad wyrazanie relacji przestrzennych, méwienie o przysztosci, wyrazanie sympatii i antypatii,
aprobaty, dezaprobaty czy upodoban - to sytuacja komunikacyjna bardzo czesto podpowiada
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nam, jakiego materiatu jezykowego potrzebujemy. Jezeli punktem wyjscia jest dialog na uli-
cy, pytanie o droge czy opis mieszkania, to okreslone stownictwo pojawia sie w sposéb natu-
ralny. Podobnie jest ze strukturami gramatycznymi. Nie musimy wiec dobierac ich w oderwaniu
od komunikacji - wynikajg z sytuacji, w ktérej chcemy postawi¢ uczacego sie. Jestem réwniez
zwolenniczka dzielenia sie z uczniami odpowiedzialnoscig za selekcje materiatu. Jesli majg oni
wptyw na to, czego sie uczg, i moga zdecydowad, ktére elementy sg dla nich szczegdlnie przy-
datne, zwieksza sie ich poczucie sprawczosci i samodzielnosci. Autonomia uczacego sie jest
przeciez jednym z waznych pojec¢ wspodtczesnej dydaktyki jezykow obceych. Taki sposéb pracy
ma jeszcze jedna zalete. Jesli punktem wyjscia jest sytuacja komunikacyjna, nauczyciel nie mu-
si traktowad¢ gramatyki, stownictwa czy wymowy jako oddzielnych elementéw. Moga, a wrecz
powinny one zosta¢ potgczone w jeden spéjny scenariusz lekgji.

Co daje taczenie czytania, stuchania, méwienia i pisania w jednym zadaniu, zamiast rozwi-
jania tych sprawnosci osobno?

Przede wszystkim daje poczucie, ze to, co robimy na lekcji, ma sens i ze poszczegdlne eta-
py sa ze sobg konsekwentnie powigzane. Jest to szczegdlnie wazne na poczatkowych etapach
nauki jezyka. Na poziomie Al wiasciwie kazda lekcja oznacza kontakt z duzg iloscig nowego ma-
teriatu. Istnieje wiec ryzyko przecigzenia uczacych sie nadmiarem stownictwa, struktur grama-
tycznych czy informacji dotyczacych wymowy i pisowni. Dlatego lepiej wybra¢ mniejszy zakres
materiatu i konsekwentnie go przeéwiczyd, tak aby pod koniec lekcji uczacy sie potrafit samo-
dzielnie wykorzysta¢ go w sytuacji komunikacyjnej. Jesli na poczatku nauki mamy krétki dia-
log zawierajacy kilkanascie nowych stow i jedng dominujaca strukture gramatyczng, mozemy
oprze¢ na nim kolejne etapy lekcji. Dzieki temu uczacy sie nie ma poczucia nadmiaru, a jedno-
czesnie ma wieksza szanse rzeczywiscie opanowad materiat. Kolejnym etapem moze by¢ przej-
$cie od ¢wiczen kontrolowanych do swobodnej praktyki jezykowej albo — jesli pracujemy zgod-

nie z podej$ciem zadaniowym — do wykonania konkretnego zadania.
Wtedy uczacy sie moze wykorzysta¢ poznane wczesniej stownic-
two i struktury w dziataniu, ktére ma dla niego wyrazny cel.

Zajmujac sie jezykiem akademickim, zwraca pani uwage na
rézne formy wypowiedzi. Czy nauczanie jezyka poprzez
konkretne zadania - przygotowanie prezentacji, napisa-
nie streszczenia, e-maila badz udziat w dyskusji - po-
zwala sprawniej wykorzystywaé¢ gramatyke i stownic-
two w komunikacji jezykowej?
Zdecydowanie. Najwazniejsze jest dla mnie to, aby
uczniowie mieli poczucie celu. Na kursie ogdlnym
bedzie nim skuteczne porozumiewanie sie w sytu-
acjach zycia prywatnego i publicznego. Natomiast
jesli uczymy jezyka polskiego jako obcego do ce-
|[6w akademickich, cel zostaje przesuniety w strone
sytuacji zwigzanych ze studiowaniem. Uczymy na
przyktad kontaktu z wyktadowcami, przygotowywa-
nia prezentacji, udziatu w dyskusji badz sporzadza-
nia notatek. Sa to konkretne dziatania, ktérych stu-
dent bedzie potrzebowat na uczelni. Mozemy przy
tym nadal korzystac¢ z klasycznego scenariusza lekcji,
taczacego podsystemy jezyka — gramatyke, stownictwo,
wymowe i pisownie — z dziataniami jezykowymi, czy-
li méwieniem, czytaniem, rozumieniem i pisaniem.
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W zaleznosci od potrzeb konkretnej grupy mozemy jednak przesuwac akcenty. W przypadku
studentéw z Ukrainy podobienstwo jezykowe sprawia, ze stosunkowo szybko rozwijajg oni ro-
zumienie ze stuchu. Dlatego warto wiekszg uwage poswieci¢ dziataniom produktywnym, szcze-
gdlnie pisaniu, ktore jest potrzebne w szkole i na uczelni, oraz méwieniu z wiekszg dbatoscia
o poprawnos¢. Skuteczna komunikacja zaktada bowiem pewna tolerancje dla btedéw. Jesli jed-
nak funkcjonujemy w kontekscie edukacyjnym czy zawodowym, poprawnosc nabiera wieksze-
go znaczenia. Trudno wyobrazi¢ sobie na przyktad osobe pracujgcg w biurze obstugi klienta,
ktdra stale popetnia btedy w wypowiedziach ustnych lub pisemnych. W takich sytuacjach po-
prawnos¢ jest elementem skutecznego porozumiewania sie.

A skoro mowa o Ukraincach - jak podobienistwa miedzy jezykami moga poméc uczacym sie
w opanowywaniu nowego jezyka?

Transfer pozytywny to rzeczywiscie jeden z moich ulubionych tematéw. Méj doktorat doty-
czyt zapozyczen romanskich w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego. Z wyksztatcenia jestem
romanistka, pracowatam réwniez jako nauczycielka jezyka francuskiego i wtoskiego. W dydak-
tyce jezykoéw obcych wazne miejsce zajmuja takie pojecia jak domyst jezykowy, interkompre-
hensja czy wspomniany wczesniej transfer pozytywny. Uczacy sie moze wykorzystywad swoje
wczesniejsze zasoby jezykowe, aby zrozumiec kolejny jezyk. Dzieki podobienstwom miedzy je-
zykami wiele elementéw mozemy rozpoznad wtasciwie od razu. Takie zasoby sg szczegdlnie wi-
doczne u ucznidw i studentdéw ze Wschodu. Jezyki stowianskie majg wiele elementéw wspol-
nych, dlatego osoby postugujace sie jednym z nich mogg wykorzystywad swojg wiedze podczas
nauki polskiego. To wtasnie przyktad transferu pozytywnego — przenoszenia wzorcow z jezyka
juz znanego do tego, ktdérego dopiero sie uczymy. Musimy jednak pamietac réwniez o transfe-
rze negatywnym. Czasami pozorna zbiezno$¢ miedzy jezykami prowadzi do btedu. Dlatego war-
to uczy¢ $wiadomego korzystania z podobienstw, a jednocze$nie zwraca¢ uwage na miejsca,
w ktérych moga sie pojawic interferencje.

Wazne miejsce w pani zainteresowaniach zajmuje takze mediacja jezykowa. Co sie zmienia
W nauczaniu, gdy zamiast sprawdzaé rozumienie tekstu, prosimy ucznia o przekazanie je-
go tresci komus innemu?

To bardzo istotna zmiana. Mediacja polega na posredniczeniu w dostepie do informacji.
Przekazujaca je osoba, czyli mediator, moze zreferowac tresé czytanego tekstu, przedstawic
najwazniejsze informacje albo wyjasni¢ je w sposéb dostosowany do odbiorcy. Co ciekawe, sa-
ma nasza rozmowa jest przyktadem mediacji. Pani zadaje mi pytania, a ja wykorzystuje wiedze,
ktdéra zdobytam dzieki lekturze publikacji, pracy dydaktycznej i wtasnym doswiadczeniom, aby
przekazac jg czytelnikom JOwS w skondensowanej formie. Mediacja ma zastosowanie zarow-
no w sytuacjach codziennych, jak i edukacyjnych czy zawodowych. Wyobrazmy sobie prosta
sytuacje: kto$ przekazuje informacje, ze szef dzwonit i spdzni sie pietnascie minut, poniewaz
stoi w korku. Osoba przekazujaca te informacje staje sie mediatorem. W srodowisku edukacyj-
nym klasycznym mediatorem jest nauczyciel, ktéry przekazuje wiedze i dostosowuje sposéb jej
przedstawienia do wieku uczniodw, ich mozliwosci oraz programu nauczania. Mozemy réwniez
mowic¢ o mediacji zewnatrzjezykowej, kiedy przekazujemy tresc z jednego jezyka w drugim. Naj-
prostszym przyktadem moze by¢ sytuacja, w ktérej uczen wyjasnia koledze z zagranicy, jak da-
ne wyrazenie funkcjonuje po polsku. W swojej pracy zajmowatam sie przede wszystkim media-
cjg w srodowisku akademickim, szeroko rozumianym przetwarzaniem réznych form wypowiedzi
z uwzglednieniem aspektu kulturowego i komunikacyjnego. Wazne s3 tu takie dziatania jak no-
towanie, komentowanie tekstu, przetwarzanie danych liczbowych czy statystycznych.
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Tworzenie streszczenia przez sztuczng inteligencje réowniez jest dziataniem mediacyjnym.
Al moze dzi$ wyreczy¢ nauczyciela w przygotowaniu wielu materiatéw. Jak wykorzystaé
te mozliwosci, aby nauczyciel mégt wiecej uwagi poswieci¢ uczniom i ich rzeczywistym
potrzebom?

Sztuczna inteligencja bardzo dobrze radzi sobie z wieloma dziataniami mediacyjnymi: no-
towaniem, referowaniem, streszczaniem, kondensacjg informacji, analizowaniem czy poréw-
nywaniem. Modele jezykowe mogg wiec by¢ bardzo pozyteczne w pracy nauczyciela, uczniow
i studentéw, poniewaz przyspieszajg wykonywanie pewnych czynnosci. Nie mozemy jednak do-
pusci¢ do tego, zeby Al catkowicie nas wyreczata. Jesli wszystkie dziatania intelektualne od-
damy sztucznej inteligencji, przestaniemy sami analizowad, poréwnywac i ocenia¢ informacje.
A przeciez wtasnie te umiejetnosci chcemy rozwijac u uczacych sie. Dlatego jesli uczen lub stu-
dent prosi ChatGPT czy inny model jezykowy o streszczenie artykutu, kolejnym krokiem powin-
no by¢ przeczytanie wygenerowanego tekstu i poddanie go krytycznej analizie. Mozemy zapy-
tad: czy streszczenie rzeczywiscie oddaje tresé¢? Czy pominieto informacje istotne? Czy model
czegos$ nie dopowiedziat? Dobrym ¢wiczeniem moze by¢ rowniez poréwnywanie tekstéw wy-
generowanych przez dwa rézne modele jezykowe. Uczniowie mogg oceni¢ ich kompletnosé,
poprawnos$¢ i adekwatnosé. Wtedy Al nie zastepuje pracy intelektualnej, ale staje sie przedmio-
tem analizy. Jesli chodzi o gramatyke, powinnismy zachowac wiekszg ostroznosc¢. Modele jezy-
kowe nie zawsze najlepiej radza sobie z objasnianiem czy opisywaniem struktur gramatycznych
jezyka polskiego. W tym przypadku nauczyciel powinien szczegdlnie uwaznie weryfikowad wy-
generowane tresci.

Jak zatem nauczyciel moze wspieraé¢ uczacych sie w odkrywaniu regut gramatycznych i jed-
noczesnie pokazywac im ich znaczenie w komunikacji?

Przede wszystkim trzeba pamietaé, ze nauka jezyka jest procesem dtugotrwatym. W prze-
strzeni publicznej pojawiaja sie obietnice typu ,Naucze cie jezyka w trzy miesigce”, ale kazdy na-
uczyciel jezyka wie, ze rzeczywisty rozwdj kompetencji wymaga czasu i systematycznej pracy.
Bardzo dobrze pokazuje to ESOKJ, w ktérym szczegdtowo opisano poziomy biegtosci jezykowej
i wskazniki osiggniec. Nie da sie w ciggu kilku miesiecy przejs$¢ catej drogi prowadzacej do petnej
kompetencji jezykowej. Istotne jest natomiast konsekwentne realizowanie programu i budowa-
nie $wiadomosci celu. Uczacy sie powinien wiedzie, po co poznaje dane stowo czy konstrukgje.
Jesliwie, ze za chwile wykorzysta je w konkretnej sytuacji, tatwiej dostrzega sens nauki. Chciata-
bym tez podkresli¢ znaczenie autonomii uczacego sie. Jezeli uczen sam potrafi dojs¢ do reguty,
oczywiscie przy odpowiednim wsparciu nauczyciela, nauka moze by¢ bardziej angazujgca. W na-
uczaniu gramatyki mozemy wykorzystac zarowno podejscie dedukcyjne, jak i indukcyjne. W po-
dejsciu dedukcyjnym najpierw przedstawiamy regute, a nastepnie uczacy sie stosuje jg w przy-
ktadach. W podejsciu indukcyjnym punktem wyjécia moze byc tekst lub zestaw przyktaddw, na
podstawie ktdérych uczen sam odkrywa zasade. Takie samodzielne dochodzenie do reguty da-
je poczucie sukcesu i wzmacnia autonomie. Dlatego samo sformutowanie ,uczenie sie grama-
tyki” jest troche niefortunne, jesli naszym celem jest skuteczne porozumiewanie sie. Gramaty-
ke powinnismy traktowac przede wszystkim jako narzedzie umozliwiajgce realizowanie dziatan
jezykowych.

Gdyby miata pani dzi$ wybra¢ miedzy jezykowa poprawnoscia a swobodnym i skutecznym
porozumiewaniem sie - co postawitaby pani na pierwszym miejscu?

To znowu zalezy od celu. Jesli ucze na kursie ogdlnym, ktorego celem jest skuteczne po-

rozumiewanie sie w sytuacjach prywatnych i publicznych, moja tolerancja na btedy bedzie sto-

sunkowo wysoka. Najwazniejsze jest to, zeby uczacy sie potrafit przekazad informacje, zrozumiec
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rozmoéwce i uczestniczy¢ w komunikacji. Jesli jednak przygotowuje studentow z Ukrainy czy in-
nych krajéw do podjecia studiéw w Polsce, nie moge pomija¢ kwestii poprawnosci. Beda oni
funkcjonowali w $rodowisku edukacyjnym, w ktérym beda musieli pisa¢, przygotowywad pre-
zentacje, wykonywac zadania akademickie i komunikowac sie z wyktadowcami. Podobnie jest
w kontekscie zawodowym. Jezeli uczacy sie bedzie pracowat na przyktad w biurze obstugi klien-
ta albo na stanowisku wymagajacym czestego tworzenia tekstdw, to poprawnosc jezykowa be-
dzie istotnym elementem jego kompetencji zawodowych. Nie ma wiec jednej odpowiedzi wta-
$ciwej dla wszystkich sytuacji. Najwazniejsze jest okreslenie celu nauki i dostosowanie do niego
zarowno tresci, jak i poziomu wymaganej poprawnosci. Skuteczna komunikacja pozostaje punk-
tem wyjscia, ale w zaleznosci od kontekstu jej elementem moze by¢ réwniez wysoki poziom po-
prawnosci jezykowej.

DR HAB. AGNIESZKA JASI NS KA Wyktadowczyni akademicka, nauczycielka

i lektorka jezyka polskiego jako obcego i drugiego oraz jezykow francuskiego i wtoskiego.

Pracuje w Instytucie Filologii Polskiej Uniwersytetu Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie.

Jej zainteresowania naukowe i dydaktyczne obejmujg m.in. nauczanie jezyka polskiego jako obcego,
rozwijanie kompetencji komunikacyjnych, autonomie ucznia, strategie uczenia sie oraz mediacje

w srodowisku edukacyjnym. Autorka i wspdtautorka publikacji naukowych oraz podrecznikow

do jezyka polskiego jako obcego. Prowadzi strone popularyzujaca nauke i nauczanie jezyka
polskiego Polski i kropka (www.polskiikropka.pl) oraz kanat na YouTubie z nagraniami webinariow
metodycznych.
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przekazywanych tresci, lecz takze dobor strategii,
skutecznos¢ komunikacji oraz adekwatnosc
wypowiedzi do sytuacji i kontekstu kulturowego? Autor
podejmuje te kwestie w odniesieniu do nauczania
jezyka hiszpanskiego na poziomach B1-C1 i proponuje
praktyczny model oceny mediacji jezykowej.

CHALLENGES AND PROSPECTS IN INCREASING OBJECTIVITY
WHEN ASSESSING MEDIATION TASKS IN LANGUAGE PEDAGOGY

This article examines challenges in assessing language mediation in Spanish language teaching in light

of the Companion Volume (2020). It aims to operationalise assessment criteria for levels B1-C1 through

a three-dimensional model incorporating transfer relevance, mediation strategies, and sociolinguistic
appropriateness. The article offers practical solutions for teachers and examiners, highlighting communicative
effectiveness and task authenticity in culturally diverse settings.
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ediacja, uznana za czwartg — obok recepcji, produkgji i interakgji — réwnorzedna for-

me dziatania jezykoweqo, znalazta sie juz w Europejskim systemie opisu ksztafcenia

Jjezykowego (ESOKJ) 2001 roku'. Byt to istotny punkt zwrotny w dydaktyce jezykow

obcych, ktéry wyznaczyt nowe ramy dla nauczania i oceniania kompetencji komuni-

kacyjnych. W tomie uzupetniajgcym do ESOKJ (2020) doprecyzowano pojecie me-
diacji w kontekscie procesu ksztatcenia jezykowego poprzez opracowanie szczegdtowych deskryp-
toréw dla poszczegdlnych dziatan mediacyjnych na kolejnych poziomach biegtosci. Definicja mediagji
ulegta przy tym istotnej zmianie: od wasko rozumianego przektadu i posrednictwa jezykowego (Coste
i Cavalli 2015:15-18; North i Piccardo 2016: 10-14) do dynamicznego procesu wspottworzenia znaczen,
utatwienia komunikacji oraz budowania mostéw konceptualnych miedzy réznymi systemami jezyko-
wymi i kulturowymi (Council of Europe 2020: 88-92). Cho¢ mediacja zostata szczegdtowo opisana
na gruncie teoretycznym, metodyka jej oceniania pozostaje obszarem, ktéremu poswiecono dotad
niewiele uwagi badawczej, szczegdlnie w kontekscie nauczania jezyka hiszpanskiego.

Wybdr jezyka hiszpanskiego jako przedmiotu szczegdtowej analizy wynika z jego swoistego
statusu w globalnym krajobrazie jezykowym. Jako drugi — pod wzgledem liczby rodzimych uzyt-
kownikéw — najczesciej uzywany jezyk na swiecie, ktory charakteryzuje sie znacznym zréznicowa-
niem geograficznym i socjolingwistycznym, hiszpanski stwarza szczegdlne wyzwania i mozliwosci
w zakresie rozwijania kompetencji mediacyjnej. Kompetencja ta jest rozumiana jako zespét umie-
jetnosci, strateqii i postaw pozwalajgcych skutecznie petni¢ funkcje posrednika jezykowego i kul-
turowego (Stathopoulou 2015: 30-35). Polscy uczniowie stajg w tym kontekscie przed koniecz-
noscig podejmowania dziatarh mediacyjnych nie tylko miedzy jezykiem polskim a hiszpanskim, lecz
takze miedzy réznymi odmianami jezyka hiszpanskiego, kontekstami kulturowymi krajow hiszpan-
skojezycznych oraz rejestrami formalnymi i nieformalnymi charakterystycznymi dla réznych sytu-
acji komunikacyjnych.

Gtownym celem niniejszego artykutu jest analiza wyzwan zwigzanych z oceng kompeten-
cji mediacyjnej w nauczaniu jezyka hiszpanskiego oraz opracowanie praktycznego modelu
kryteriow dla pozioméw B1-C1, ktéry uwzgledniatby specyfike tego jezyka i réznorodnoéé
kontekstéw jego uzycia. Artykut podejmuje problem obiektywizacji oceny dziatan mediacyjnych,
ktory jest szczegdlnie ztozony, poniewaz skuteczna mediacja wykracza poza samg biegtos¢ jezyko-
wa i wymaga kompetencji interkulturowej, wiedzy merytorycznej oraz elastycznosci strategiczne;.
Opracowanie o charakterze zaréwno teoretycznym odnoszgcym sie do najnowszych badan glotto-
dydaktycznych, jak i praktycznym proponuje konkretne rozwigzania metodyczne uzyteczne dla na-
uczycieli i egzaminatorow jezyka hiszpanskiego.

Mediacja w dokumentach Rady Europy i nauczaniu jezyka hiszpanskiego
Rozumienie mediacji w dokumentach Rady Europy zmieniato sie wraz z rozwojem tej koncepgji,
dlatego warto sie przyjrze¢ najwazniejszym etapom jej ksztattowania. W Europejskim systemie
opisu ksztatcenia jezykowego z 2001 roku mediacje postrzegano przede wszystkim jako czynno$¢
przektadows i interpretacyjng, czyli posredniczenie miedzy odrebnymi jezykami lub odmianami
tego samego jezyka (Rada Europy 2003: 24). Juz w pracach przygotowawczych do tomu uzupet-
niajgcego do ESOKJ Brian North i Enrica Piccardo (2016: 18-21) wskazujg na potrzebe szerszego
ujmowania mediacji wykraczajgcego poza proste przekazywanie tresci, argumentujac, ze powinna
ona obejmowac réwniez utatwienie interakcji oraz wspéttworzenie znaczen w procesach wspot-
pracy. Companion volume (Council of Europe 2020: 90-92) przynosi istotne przesuniecie para-
dygmatu, definiujagc mediacje jako wielowymiarowa kompetencje obejmujaca wspdttworzenie
znaczen, utatwienie komunikacji oraz budowanie mostéw konceptualnych miedzy réznymi sys-
temami znaczen.

1 Autor odwotuje sie do Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment — Companion Volume —
tomu uzupetniajagcego do ESOKJ wydanego przez Rade Europy w 2020 r. Obecnie nie ma polskojezycznej wersji tej publikacji.
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Rada Europy wyrdznia trzy typy mediacji oraz odrebnie opisane strategie mediacyjne, z kto-
rych kazda moze miec¢ swoje specyficzne implikacje dla nauczania jezyka hiszpanskiego. Mediacja
tekstéw obejmuje przekazywanie informacji zawartych w tekscie zrodtowym w formie dostosowa-
nej do potrzeb odbiorcy (Council of Europe 2020: 103-107), co w kontekscie jezyka hiszpanskiego
moze oznaczac koniecznosc¢ uwzglednienia roznych odmian terytorialnych jezyka oraz dostosowy-
wania poziomu formalnosci przekazu do konkretnej sytuacji komunikacyjnej. Mediacja poje¢ kon-
centruje sie na utatwianiu dostepu do wiedzy i przetwarzaniu idei w procesie wspotpracy (Council
of Europe 2020: 108-112). W jezyku hiszpanskim wigze sie to czesto z wyjasnianiem termindw i zja-
wisk kulturowych gteboko zakorzenionych w uwarunkowaniach spoteczenstw hiszpanskojezycz-
nych. Mediacja komunikacji dotyczy utatwienia interakcji miedzy osobami, ktére z réznych powo-
déw nie moga sie porozumieé w sposéb bezposredni (Council of Europe 2020: 113-118).

Cechy charakterystyczne jezyka hiszpanskiego w kontekscie mediacji wynikajg z szerequ czyn-
nikéw socjolingwistycznych i kulturowych. Bessie Dendrinos (2006: 15-17) podkresla znaczenie roz-
nic miedzy odmianami jezykowymi jako elementu komplikujgcego mediacje, wskazujac, ze uzyt-
kownicy jezyka musza czesto dziata¢ jako mediatorzy miedzy réznymi wariantami tego samego
jezyka. Maria Stathopoulou (2015: 42—45) rozwija te perspektywe, argumentujac, ze mediacje we-
wnatrz- i miedzyjezykowa czesto wymagajg podobnego zestawu kompetencji strategicznych,
mimo ze przebiegaja w odmiennych kontekstach komunikacyjnych. W przypadku jezyka hiszpan-
skiego réznice miedzy kastylijskim a odmianami latynoamerykanskimi nie ograniczajg sie do leksy-
ki, lecz obejmujg rowniez elementy gramatyczne, fonetyczne oraz pragmatyczne. W rezultacie pol-
scy uczniowie mogg sie znalez¢ w sytuacji wymagajacej mediacji miedzy uzytkownikami roznych
wariantow tego samego jezyka. W badaniach nad nauczaniem jezyka hiszpanskiego w Polsce Mat-
gorzata Pieta-Kanurska (2020: 51-53) zwraca uwage na szczegdlne wyzwanie zwigzane z koniecz-
noscig rozwijania swiadomosci réznorodnosci jezykowej juz na wczesnych etapach nauki, pod-
kreslajac, ze w szkole polscy uczniowie czesto majg ograniczony kontakt z réznymi odmianami
jezyka hiszpanskiego.

Instytut Cervantesa, odpowiedzialny za certyfikacje biegtosci w jezyku hiszpanskim (egzaminy
DELE), w ostatnich latach rozpoczat proces wdrazania oceny mediacji do swoich egzamindw. Ana-
liza dostepnych testéw oraz publikacji metodycznych Instytutu ujawnia jednak pewne niespojno-
$ci w sposobie operowania kryteriami oceny mediacji. Podczas gdy niektére zadania koncentrujg
sie na tradycyjnych formach mediacji tekstéw, takich jak streszczanie czy przekazywanie informacgji,
inne skupiaja sie na mediacji komunikacji i pojec. Jak podkreslajg Daniel Coste i Marisa Cavalli (2015:
31-34), przejscie od teorii do praktyki edukacyjnej w zakresie mediacji wymaga znacznie wiekszego
wysitku badawczego oraz tworzenia konkretnych narzedzi dydaktycznych i ewaluacyjnych. Zda-
niem autoréw same deskryptory nie sg wystarczajgce bez szczegdtowych wytycznych dotyczacych
formutowania zadan i kryteriow oceny.

Przeglad literatury wskazuje na wyrazna luke miedzy wysokim poziomem teoretycznego opra-
cowania mediacji w dokumentach Rady Europy a stanem badan empirycznych poswieconych
jej ocenie w kontekscie konkretnych jezykéw. Widoczny jest niedobdr materiatow dydaktycz-
nych systematycznie rozwijajgcych dziatania mediacyjne jako odrebng forme aktywnosci jezy-
kowej. Ponadto wiekszos¢ dostepnych na polskim rynku podrecznikéw do nauki jezyka hiszpan-
skiego nie uwzglednia mediacji jako odrebnej formy dziatania jezykowego. Nauczyciele czesto nie
maja jasnych wytycznych dotyczacych projektowania i oceniania zadan mediacyjnych, co sprawia,
ze mediacje traktuje sie w sposéb intuicyjny i niesystematyczny. W konsekwencji nie wszystkie jej
aspekty uwzglednia sie podczas lekgji jezyka obcego. Luka ta stanowi gtéwna przestanke podjecia
badan nad operacjonalizacja kryteriéw oceny mediacji w nauczaniu jezyka hiszpanskiego.
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Gtéwne wyzwania w ocenie dziatan mediacyjnych

Jednym z podstawowych wyzwan zwigzanych z ocenianiem dziatann mediacyjnych jest rozgrani-
czenie umiejetnosci jezykowych i pozajezykowych. Konieczne jest precyzyjne zdefiniowanie kon-
struktu podlegajgcego ocenie. Lyle Bachman i Adrian Palmer (2010: 43-47) wskazuja, ze walidacja
testu wymaga oddzielenia kompetencji jezykowej od innych zdolnosci wptywajacych na wykonanie
zadania. Jednak w mediacji granice te sg z natury nieostre, poniewaz skuteczne dziatanie media-
cyjne wymaga nie tylko biegtosci jezykowej, lecz takze wiedzy kulturowej, umiejetnosci interper-
sonalnych i strategicznych oraz nierzadko wiedzy merytorycznej. Przyktadem moze by¢ zadanie,
w ktérym polski uczen jezyka hiszpanskiego wyjasnia swojemu rozmédwcy specyfike swieta Dia de
los Muertos na podstawie hiszpanskojezycznego tekstu. W takim przypadku rodzi sie pytanie, czy
ocena powinna sie koncentrowa¢ przede wszystkim na sposobie przekazania tresci, czy rowniez
na trafnosci jej interpretacji kulturowej. Dylemat ten odzwierciedla napiecie miedzy poprawnoscia
jezykowa a skutecznoscig mediacji.

Thomas Francis McNamara (1996: 62-65) zauwaza, ze w zadaniach wymagajacych wiedzy kon-
tekstowej nie da sie catkowicie oddzieli¢ kompetencji jezykowej od wiedzy z dziedziny, co wptywa
na rzetelno$c¢ i trafnosé pomiaru kompetencji. Dan Douglas (2000: 18-21) rozwija te teze, argumen-
tujac, ze w testowaniu jezyka dla celow specjalistycznych wiedza merytoryczna i jezykowa tworza
spojng catosd, a ich sztuczne rozdzielanie obniza trafnosé przekazu. W mediacji w jezyku hiszpan-
skim problem ten jest szczegdlnie istotny ze wzgledu na ztozonos¢ kultur hiszpanskojezycznych,
ktorych znajomosé czesto warunkuje skuteczng mediacje miedzykulturows.

Kolejnym wyzwaniem jest ocena mediacji wewnatrzjezykowej. Takie umiejetnosci, jak parafra-
zowanie, upraszczanie i dostosowywanie rejestru, stanowig wazny element kompetencji media-
cyjnej. Jednak ich standaryzowana ocena napotyka trudnosci, ktére wynikajg z braku precyzyj-
nych kryteriow wyznaczajacych zakres akceptowalnych modyfikacji tekstu (Vandergrift i Goh 2012:
87-91). W hiszpanskim dodatkowg trudnos¢ stanowi réznorodnos¢ odmian terytorialnych oraz bo-
gactwo s$rodkéw jezykowych wykorzystywanych do wyrazania formalnos$ci. Uproszczenie tekstu
zrédtowego wymaga podejmowania decyzji, ktére moga prowadzi¢ do réznych, lecz trafnych roz-
wigzan. W konsekwencji pojawia sie problem wyznaczenia granicy miedzy dopuszczalnym uprosz-
czeniem stuzgcym zwiekszeniu dostepnosci tekstu a modyfikacjg prowadzaca do znieksztatcenia
jego znaczenia. Osobnym wyzwaniem pozostaje ocena zmian rejestru w jezyku charakteryzujgcym
sie zroznicowaniem norm.

Sara Cushing Weigle (2002: 108-112) podkresla napiecie miedzy dgzeniem do obiektywizmu
a koniecznoscig uwzglednienia celu komunikacyjnego w ocenie zadan produktywnych. W media-
¢ji napiecie to jest szczegodlnie silne, poniewaz autentycznosc zadania czesto koliduje z wymogami
standaryzacji. Im bardziej zadanie jest autentyczne i kontekstowo ztozone, tym trudniej o stabilne
kryteria oceny. Rodzi to konflikt miedzy trafnoscia a rzetelnoscig pomiaru. Trafnosc okresla stopien,
w jakim test mierzy wybrane kompetencje, podczas gdy rzetelno$¢ odnosi sie do spdjnosci i po-
wtarzalnosci ocen (Shohamy 2001: 131-135). Problem ten dotyczy nauczania wszystkich jezykow ob-
cych, poniewaz rzeczywiste sytuacje mediacyjne — zaréwno turystyczne, akademickie, jak i bizne-
sowe — wymagaja odmiennych strategii dziatania i kompetencji komunikacyjnych.

Glenn Fulcher i Fred Davidson (2007: 56-59) wskazujg autentycznosc jako jeden z kluczowych
wymiaréw trafnosci testu, argumentujac na rzecz przygotowywania zadan egzaminacyjnych od-
zwierciedlajgcych rzeczywiste sytuacje uzycia jezyka. Cyril J. Weir (2005: 47-51) proponuje model
weryfikacji trafnosci oparty na analizie kontekstu i proceséow kognitywnych. Jednak zwiekszenie
autentycznosci nieuchronnie prowadzi do ztozonosci oceny i zwieksza ryzyko rozbieznosci mie-
dzy egzaminatorami.

Ostatnim wyzwaniem pozostaje znalezienie rownowagi miedzy wiernoscig wzgledem tekstu
zrédtowego a kreatywnoscia w jego adaptacji. Mediator jest wspottwdrcg znaczen, a skuteczna
mediacja wymaga elastycznosci (Angelelli 2004: 73-76). W edukacji rodzi sie jednak pytanie o gra-
nice tej swobody, zwtaszcza w przypadku tekstow literackich lub silnie osadzonych kulturowo.
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W mediacji tekstéw informacyjnych priorytetem jest precyzja, natomiast w mediacji koncep-
¢ji — skuteczno$¢ pragmatyczna oraz umiejetnosé budowania pomostéw miedzy réznymi sys-
temami znaczen.

Operacyjne kryteria oceny mediacji w jezyku hiszpanskim

Stworzenie uzytecznego modelu oceny mediacji wymaga odejscia od tradycyjnego paradygmatu
ewaluacyjnego opartego na poprawnosci formalnej na rzecz podejscia uwzgledniajgcego wielo-
wymiarowosc¢ kompetencji mediacyjnej. Proponowany model opiera sie na trzech powigzanych
wymiarach, zgodnie z zatozeniami Bachmana i Palmera (2010: 93-97) dotyczacymi koniecznosci
jasnego zdefiniowania konstruktu i powigzania kryteridow oceny z jego komponentami. Model ten
wpisuje sie réwniez w funkcjonalne podejscie proponowane przez J. Charlesa Aldersona, Caroline
Clapham i Dianne Wall (1995: 187-191), zgodnie z ktorym ocena powinna sie koncentrowac na tym,
co uczacy sie potrafi osiggnad za pomoca jezyka, a nie wytacznie na jego wiedzy o systemie je-
zykowym. W kontekscie mediacji oznacza to nadrzednos¢ celu komunikacyjnego i skutecznosci
pragmatycznej nad formalng bezbtednoscia.

Pierwszy wymiar dotyczy skutecznego przekazania odbiorcy istotnych informacji lub znaczen
z tekstu zrédtowego. Dziatania mediacyjne rozwijajg sie od prostego przekazywania gtéwnych punk-
tow do ztozonej syntezy i reinterpretagji tresci (North 2014: 78—-82). Na poziomie B1 uczen powinien
wyodrebnia¢ gtéwne informacje z prostych tekstow i przekazywad je w uproszczonej formie, zacho-
wujac sens (Council of Europe 2020:103). Przyktadem moze by¢ zadanie, skierowane do polskiego roz-
mowecy niepostugujacego sie biegle jezykiem hiszpanskim, polegajgce na ustnym streszczeniu krét-
kiego artykutu o zwyczajach kulinarnych krajow hiszpanskojezycznych. Ocenie podlega wéwczas
umiejetnos¢ wyodrebnienia kluczowych informacji oraz przekazania ich w zrozumiatej, uproszczone;j
formie. Od osoby znajacej jezyk na poziomie B2 oczekuje sie natomiast swiadomej selekgji i reorga-
nizacji informacji zgodnie z potrzebami odbiorcy (Council of Europe 2020: 104-105). Poziom s$rednio
zaawansowany wigze sie z wieksza zdolnoscig do zarzadzania dyskursem (Luoma 2004: 89-93), a au-
tentyczne zadania wymagajg decyzji pragmatycznych (Messick 1996: 247-250). Przyktadowym zada-
niem dla poziomu B2, wymagajgcym selekgji i zmiany struktury informacji zamiast ich prostego prze-
kazania, moze by¢ mediacja tekstu o systemie edukacji w krajach hiszpanskojezycznych skierowana
do osoby planujgcej podijecie studidow za granica. Temat ten zaktada obecnosc tresci o zréznicowa-
nym stopniu szczegdtowosci, co sktania uczacego sie do $wiadomego wyboru informacji istotnych
z perspektywy odbiorcy, a nie jedynie do przekazania wszystkich danych. Osoba postugujaca sie jezy-
kiem na poziomie C1 potrafi z kolei tgczy¢ ztozone tresci, zachowujac niuanse znaczeniowe i wytapujgc
z nich implikacje (Council of Europe 2020: 106-107). Na tym poziomie zadanie mediacyjne moze po-
legac na syntezie wypowiedzi uzytkownikow réznych odmian jezyka hiszpanskiego, np. kastylijskiego
i latynoamerykanskiego, dotyczacych kontrowersyjnego zagadnienia spotecznego, z zachowaniem
zréznicowania perspektyw kulturowych i stylistycznych. Specyfika jezyka hiszpanskiego sprawia, ze to
¢wiczenie sprzyja ksztattowaniu petnej sSwiadomosci mediacyjnej, niedostepnej w takim samym stop-
niu w pracy z jezykami o mniejszym zroznicowaniu geograficznym.

Drugi wymiar obejmuje poprawnos$¢ jezykowa oraz adekwatnos¢ socjolingwistyczng w kontek-
$cie dziatarn mediacyjnych. W odrdznieniu od oceny kompetencji produkeyjnych, w mediacji jakos¢
jezykowa jest zawsze podporzadkowana gtéwnemu celowi, tj. skutecznemu przekazaniu znacze-
nia odbiorcy. Michael Halliday (1978: 109-112) podkresla, ze wybory jezykowe sg zawsze osadzone
w kontekscie spotecznym. Ma to szczegdlne znaczenie dla mediacji w jezyku hiszpanskim, w kto-
rym rozbudowany system form grzecznosciowych i roznice miedzy odmianami terytorialnymi sta-
nowig istotny element poprawnosci socjolingwistycznej. Na poziomie Bl w zadaniach mediacyjnych
akceptuje sie ograniczenia leksykalne i gramatyczne o tyle, oile przekaz jest czytelny (Council of Eu-
rope 2020: 133-135). W przypadku jezyka hiszpanskiego oznacza to, ze dopuszczalne sg na tym po-
ziomie uproszczenia dotyczgce form grzecznosciowych (np. konsekwentne postugiwanie sie jed-
ng forma adresatywng — wytacznie tu albo wytacznie usted — zamiast $wiadomego przetgczania
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miedzy nimi w zaleznosci od stopnia formalnosci) lub uzycia trybu subjuntivo?, pod warunkiem ze
nie zaktdcajg komunikacji. Dopuszcza sie rowniez uproszczenia, ktére nie powodujg nieporozumien
wynikajgcych z réznic miedzy odmianami terytorialnymi. Przyktadowo czasownik coger, neutralny
w Hiszpanii (,bra¢, tapac”, np. coger el autobus — ztapac autobus), w czesci krajow latynoamerykan-
skich (m.in. w Argentynie czy Meksyku) ma znaczenie wulgarne, przez co jego nieswiadome uzy-
cie moze prowadzi¢ do nieporozumien. Od osdb postugujacych sie hiszpanskim na poziomie Bl
oczekuje sie jednak podstawowej $wiadomosci réznicy miedzy odmiang oficjalng i nieoficjalng; zas
na poziomie B2 — kontroli rejestru oraz stosowania strategii kompensacyjnych (Council of Europe
2020: 136-138). Mirostaw Pawlak (2011: 213-217) podkresla znaczenie parafrazy i objasnien jako stra-
tegii szczegdlnie istotnych w dziataniach mediacyjnych, w ktorych ptynnosé komunikacji warunkuje
skutecznos¢ w roli posrednika. W hiszpanskim oznacza to wiekszg precyzje leksykalng i kontrole
nad strukturami zawierajgcymi zdania wzgledne lub konstrukcje z trybem subjuntivo. Od osoby po-
stugujacej sie jezykiem na poziomie C1 oczekuje sie subtelnosci w doborze srodkéw jezykowych
i elastycznosci w przechodzeniu miedzy rejestrami (Council of Europe 2020: 139-141). O poziomie
biegtosci decydujg wtasciwe uzycie form jezyka w réznych kontekstach spotecznych i znajomos¢
kulturowych konsekwencji wyborow jezykowych. W hiszpanskim zaktada sie swiadome operowa-
nie wariantami terytorialnymi i poziomami formalnosci.

Trzeci wymiar dotyczy strategii mediacyjnych, ktére wykraczajg poza podstawowe umiejetnosci
jezykowe. Andrew D. Cohen (2014: 89-94) zauwaza, ze strategie pozwalajg uczacym sie efektywnie
dziata¢ nawet w przypadku ograniczonej kompetencji jezykowej, co jest szczegdlnie istotne w sy-
tuacjach mediacyjnych. Swiadomoé¢ metakognitywna®, ktéra Rebecca L. Oxford (2017: 143-148)
wskazuje jako kluczowy czynnik skutecznego postugiwania sie strategiami, umozliwia mediatorowi
refleksyjne monitorowanie wtasnych dziatan i elastyczne dostosowywanie strategii do biezacych
potrzeb komunikacyjnych. W mediacji wazne s3: upraszczanie sktadni, objasnianie poje¢ kulturo-
wych, uzywanie przyktadéw, parafrazowanie oraz budowanie pomostéw miedzy systemami poje-
ciowymi. Na poziomie B1 strategie majg charakter intuicyjny i reaktywny (Council of Europe 2020:
92-95). Uczen moze zastgpic trudne stowo prostszym lub doda¢ krétkie wyjasnienie, niemniej re-
pertuar strategii jest ograniczony. Przyktadem jest zadanie, w ktorym uczacy sie wyjasnia pol-
skiemu rozmowcy znaczenie terminu siesta czy fiesta mayor, odwotujac sie do znanych mu analo-
gii kulturowych. Na poziomie B2 strategie sg dobierane swiadomie i proaktywnie (Council of Europe
2020: 96-98). Ich $wiadome stosowanie $wiadczy o rozwoju kompetencji komunikacyjnej (Little
2007:18-21). W kontekscie mediacji w jezyku hiszpanskim oznacza to dostosowanie poziomu szcze-
gotowosci wyjasnien do potrzeb odbiorcy, stosowanie przyktadow z kultury docelowej jako pomo-
stow pojeciowych oraz elastyczne przetgczanie strategii w zaleznosci od reakcji rozmdwcy. Na po-
ziomie C1 uczacy sie stosuje szeroki repertuar strategii z duzg elastycznoscig (Council of Europe
2020: 99-101). W jezyku hiszpanskim oznacza to budowanie analogii kulturowych, przekazywanie
znaczen miedzykulturowych czy stosowanie komentarzy metajezykowych.

Proponowany model wymaga potaczenia oceny holistycznej i analitycznej. Takie podejscie
zwieksza rzetelnosc i uzytecznosc diagnostyczng oraz pozwala zachowad réwnowage miedzy kla-
rownoscig a precyzjg (Weigle 2002: 115-119). W mediacji szczegdlnie istotne jest przedktadanie traf-
nosci przekazu i strategii mediacyjnych nad formalng poprawnos¢. W proponowanym modelu po-
szczegdlnym wymiarom oceny przypisano zatem zréznicowane wagi punktowe, sktadajace sie na
ocene koncowa: trafno$¢ przekazu 40%, strategie mediacyjne 35% oraz jako$¢ jezykowa 25%. Przy-
jety sposoéb wazenia poszczegdlnych wymiarow oceny stanowi autorskg propozycje i wynika z kilku
powigzanych przestanek teoretycznych i empirycznych, oméwionych ponize;j.

2 Tryb subjuntivo (tryb taczacy) to charakterystyczny dla jezykdw romanskich tryb stuzacy do wyrazania m.in.: zyczen, watpliwosci, emocji, ocen
oraz hipotez, w odréznieniu od trybu oznajmujacego (indicativo), ktéry komunikuje o faktach. Poniewaz w polszczyznie nie ma bezposredniego
odpowiednika tego trybu, jego opanowanie stanowi jedng z wiekszych trudnosci dla polskich uczacych sie.

3 Swiadomos¢ metakognitywna, czesto okreélana jako ,myélenie o mysleniu”, to zdolnoé¢ do obserwowania, rozumienia i kontrolowania wtasnych
proceséw poznawczych (przyp. red.).
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Najwyzsza waga przypisana trafnosci przekazu (40%) wynika z definicji mediacji jako dziatania
ukierunkowanego na osiggniecie celu pragmatycznego. Jesli odbiorca nie otrzyma informacji lub
znaczen kluczowych dla zrozumienia komunikatu, mediacja nie spetnia swojej podstawowej funkgji,
niezaleznie od poziomu poprawnosci jezykowej wykonania. Zatozenie to jest zgodne z podej$ciem
Coste’a i Cavalli (2015: 29), ktorych zdaniem skutecznosé pragmatyczna stanowi nadrzedne kryte-
rium oceny dziatarh mediacyjnych. Wspotgra ono réwniez z koncepcja trafnosci zadaniowej Bach-
mana i Palmera (2010: 48-52), zgodnie z ktdra kryteria oceny powinny odzwierciedlaé znaczenie
komponentéw badanego konstruktu.

Wysoka wage przypisang strategiom mediacyjnym (35%) mozna uzasadni¢ tym, ze ich $wia-
dome i elastyczne stosowanie odroznia mediacje od prostego przektadu lub streszczenia. Oxford
(2017:145-147) oraz Cohen (2014: 91-93) wskazujg, ze repertuar strategii jest kluczowym wyznaczni-
kiem autonomii i zaawansowania w dziataniu jezykowym. W kontekscie jezyka hiszpanskiego umie-
jetno$¢ doboru odpowiednich strategii nabiera szczegdlnego znaczenia ze wzgledu na koniecz-
nos$¢ sprawnego poruszania sie miedzy wariantami terytorialnymi, rejestrami jezykowymi oraz
kontekstami kulturowymi. Zatem wymiar strategiczny w znacznym stopniu roznicuje poziomy bie-
gtosci, a jednoczesnie dostarcza egzaminatorowi informacji diagnostycznych, ktérych nie zapew-
nia ocena ograniczona wytacznie do aspektow jezykowych.

Nizsza waga jakosci jezykowej (25%) nie oznacza marginalizacji poprawnosci, lecz odzwierciedla
jej instrumentalna role w mediacji. Jezyk jest bowiem narzedziem skutecznej komunikagji, a nie ce-
lem samym w sobie. Sara Weigle (2002: 116) oraz Elana Shohamy (2001: 133) wskazujg, ze nadmierne
eksponowanie poprawnosci formalnej w procesie oceniania moze obnizac¢ trafnos¢ konstruktowa
testu, poniewaz sktania uczgcych sie do ograniczania ryzyka komunikacyjnego kosztem skutecznej
realizacji pragmatycznego celu zadania. Przyjety rozktad wag wpisuje sie zatem w funkcjonalne po-
dejscie do oceny kompetencji jezykowych — postulowane przez Aldersona, Clapham i Wall (1995:
188-190). Jednoczesnie uwzglednia on specyfike jezyka hiszpanskiego, w ktérym adekwatnosc so-
cjolingwistyczna — obejmujgca dobér rejestru, form grzeczno$ciowych oraz wariantu terytorial-
nego — bezposrednio wptywa na skutecznosé mediacji.

W zadaniach mediacji tekstu informacyjnego na poziomie B2 kryteria oceniania powinny jasno
okresla¢ oczekiwania dotyczace selekcji najwazniejszych informacji, precyzji terminologicznej
oraz odpowiedniego dostosowania rejestru jezykowego do sytuacji komunikacyjnej. Wymiar stra-
tegiczny powinien uwzglednia¢ ocene skutecznosci upraszczania przekazu i osadzania informagji
w odpowiednim konteks$cie. W zadaniach mediacji komunikacyjnej na poziomie C1 kryteria ocenia-
nia (trafnos¢ przekazu, strategie mediacyjne, jakos$¢ jezykowa) powinny obejmowad umiejetnosc
objasniania implikacji kulturowych przekazu, elastycznego dostosowywania rejestru oraz proak-
tywnego zarzadzania potencjalnymi nieporozumieniami wynikajacymi z réznic kulturowych.

Wskazowki metodyczne dla nauczycieli jezyka hiszpanskiego

Tworzenie zadan mediacyjnych dla jezyka hiszpanskiego wymaga szczegdlnego uwzglednienia
autentycznosci sytuacji komunikacyjnych oraz ich osadzenia w rzeczywistych kontekstach, ktére
naturalnie generuja potrzebe mediacji miedzyjezykowej i miedzykulturowej. Autentycznosé nie po-
lega na mechanicznym odtwarzaniu rzeczywistych sytuacji, lecz na zachowaniu kluczowych cech
komunikacji: jasno okreslonego celu pragmatycznego, sprecyzowanego odbiorcy oraz mozliwosci
wyboru réznych strategii dziatania (Nunan 2004: 19-24). W przypadku jezyka hiszpanskiego szcze-
gdlnie wartosciowe sg zadania odnoszace sie do sytuacji turystycznych, akademickich, zawodo-
wych i spotecznych, ktére wymagaja wyjasniania roznic kulturowych, interpretowania informagji
oraz utatwiania komunikacji miedzy uzytkownikami réznych jezykow.

W zadaniach mediacyjnych nalezy wykorzystywad materiaty pochodzace z réznych odmian je-
zyka hiszpanskiego. Obecnos¢ wariantow terytorialnych umozliwia rozwdj kompetencji komuni-
kacyjnej. Uzytkownicy jezyka powinni by¢ przygotowani do interakcji uwzgledniajgcych rézne ak-
centy, odmiany leksykalne i konwencje pragmatyczne (Gimeno Menéndez 2020: 87-92). Tak wiec
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w zadaniach mozna uwzgledniad teksty kastylijskie i latynoamerykanskie, nagrania przedstawiajgce
rézne warianty wymowy oraz dokumenty o zréznicowanym poziomie formalnosci, ktére pozwola
uczacym sie rozwija¢ elastycznosé mediacyjng i $Swiadomosc socjolingwistyczna.

Ujednolicanie sposobu oceniania przez egzaminatorow decyduje o rzetelnej ewaluacji kompe-
tencji mediacyjnej. Alister Cumming, Robert Kantor i Donald E. Powers (2002: 73-78) podkreslajg,
ze wspolne analizy wybranych prac oraz dyskusje egzaminatoréw o interpretacji kryteriéw pod-
czas sesji moderacyjnych znaczaco zwiekszajg zgodnosé ocen i redukuja subiektywizm. W media-
cji, w ktorej kryteria sg bardziej ztozone niz w ocenianiu innych kompetencji jezykowych, proces
ten nabiera szczegdlnego znaczenia. Zaleca sie tworzenie bazy przyktadowych odpowiedzi z ko-
mentarzami, ktéra moze stuzyc jako narzedzie szkoleniowe i punkt odniesienia dla egzaminatordw.

Witgczenie samooceny i oceny kolezenskiej stanowi wazny element formatywnego podej-
$cia do oceny mediacji, polegajgcego na dostarczaniu uczacemu sie biezacej informacji zwrotnej
wspierajacej dalsze uczenie sie, w odréznieniu od oceny sumujgcej nastawionej na koncowy po-
miar osiggniec¢. Aktywne zaangazowanie ucznidw w proces oceniania rozwija ich swiadomosc¢ ce-
[éw uczenia sie oraz kompetencje metapoznawcze, czyli zdolnos¢ do planowania, monitorowa-
nia i requlowania wtasnych proceséw uczenia sie (Black i Wiliam 2009: 8-12). Samoocena oparta
na deskryptorach tomu uzupetniajgcego do ESOKJ pozwala uczgcym sie wnikliwie analizowac wta-
sne strategie mediacyjne, rozpoznawac swoje mocne i stabe strony oraz planowac dalszy rozwdj.
W jezyku hiszpanskim szczegdlnie warto$ciowe sg narzedzia samooceny dotyczace rozpoznawania
sytuacji wymagajacych mediacji oraz oceny skutecznosci stosowanych strategii. Ocena kolezen-
ska, prowadzona wedtug jasno okreslonych kryteridw, sprzyja rozwijaniu umiejetnosci analitycz-
nych i zwieksza otwartos¢ na réznorodne sposoby mediacji stosowane przez rowiesnikow.

Whioski i perspektywy badawcze

Analiza wyzwan ewaluacyjnych zwigzanych z oceng kompetencji mediacyjnej w nauczaniu jezyka
hiszpanskiego oraz propozycja operacjonalizacji kryteriéw pozwala sformutowac kilka kluczowych
wnioskow teoretycznych i praktycznych. Mimo ze ocenianie mediacji jest zadaniem ztozonym
ze wzgledu na wielowymiarowos$¢ konstruktu i jego silne zakorzenienie w kontekscie komunika-
cyjnym, mozliwe jest wypracowanie klarownych kryteriéw opartych na analizie poszczegdlnych
wymiaréw kompetencji mediacyjnej. Stanowi to niezbedny krok w kierunku petnej implementag;ji
zatozen tomu uzupetniajacego do ESOKJ w praktyce dydaktyczne;.

Proponowany model tréjelementowy, obejmujacy trafnosé przekazu, jakos¢ jezykowa
i strategie mediacyjne, stanowi narzedzie umozliwiajace rzetelng i obiektywng ocene mediacji,
przy jednoczesnym zachowaniu elastycznosci niezbednej do uwzglednienia réznorodnych sytu-
acji komunikacyjnych. Kluczowe jest przesuniecie akcentu z formalnej poprawnosci na skutecznosé
komunikacyjng, co odzwierciedla funkcjonalny charakter mediacji jako dziatania ukierunkowanego
na realizacje celu pragmatycznego.

W nauczaniu jezyka hiszpanskiego kompetencja mediacyjna nabiera szczegdlnego znacze-
nia ze wzgledu na globalny zasieg hiszpanskiego, jego wariantywnos¢ oraz réznorodnosé kon-
tekstéw, w ktérych polscy uzytkownicy moga petnié role mediatoréw kulturowych i jezykowych.
Hiszpanski jako jezyk miedzynarodowy coraz czesciej funkcjonuje w sytuacjach wymagajacych
mediacji miedzy uzytkownikami z réznych obszaréw kulturowych (Vez 2011: 99-105). Propozycja
metodyczna wymaga jednak dalszej walidacji empirycznej. Niezbedne jest sprawdzanie kryteridow
stosowanych w praktyce egzaminacyjnej, a zwtfaszcza analiza rzetelnosci miedzyoceniajacej oraz
opracowanie programoéw szkoleniowych dla egzaminatoréw. Badania podtuzne mogtyby wesprzec
tworzenie programdw nauczania oraz pokazad, jak rozwija sie kompetencja mediacyjna u pol-
skich uczniow.
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Artykut zostat pozytywnie zaopiniowany przez recenzenta zewnetrznego ,JOwS” w procedurze
double-blind review.

DOMINIK WITKOWSKI student filologii hiszpanskiej na Wydziale Neofilologii

Uniwersytetu Adama Mickiewicza oraz nauczyciel jezyka hiszpanskiego w Szkole Podstawowej nr 40
im. Mieszka | w Poznaniu. Jego zainteresowania naukowe koncentrujg sie na wykorzystaniu sztucznej
inteligencji w dydaktyce jezykowej oraz rozwijaniu umiejetnosci mediacji jezykowej oséb uczacych
sie jezykow obcych.
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Znajomosc regut gramatycznych nie zawsze przektada MIROSEAW PAWLAK

sie na ich swobodne wykorzystanie w spontanicznej Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
komunikacji. Jednym ze sposobdw wspierania w tym w Kaliszu, Akademia Nauk Stosowanych
zakresie uczacych sie jezykdw obcych jest rozwijanie W Koninie

strategii, ktore utatwiajg przyswajanie, utrwalanie

i stosowanie struktur gramatycznych. W artykule

przedstawiono zatozenia i przebieg treningu takich

strategii oraz opinie studentow filologii angielskigj

na temat jego przydatnosci, zalet i ograniczen.

GRAMMAR LEARNING STRATEGIES INSTRUCTION:
IMPLEMENTATION AND PARTICIPANTS PERCEPTIONS

The paper focuses on the role of grammar learning strategies (GLS) in enhancing the mastery of grammar and
developing learner autonomy in this area. It first reviews key definitions and classifications of GLS and highlights
the potential contribution of these strategies not only to the development of explicit grammatical knowledge
but also to its automatisation and effective use in spontaneous communication. The article then outlines an
eight-session strategy-based intervention conducted among undergraduate students of English philology.
The training focused primarily on strategies supporting the use of grammatical structures in real-time
communication, the development of implicit knowledge, the automatisation of explicit knowledge, and

the effective use of corrective feedback. Finally, the paper presents learners’ perceptions of the intervention
based on responses to post-session questionnaires. The findings indicate that the participants were generally
highly engaged and viewed the training as beneficial for improving grammar learning, discovering new
strategies, and increasing motivation. At the same time, some students pointed to limitations, including task
repetitiveness and the amount of time required to complete the intervention.

KEYWORDS: GRAMMAR LEARNING STRATEGIES, STRATEGY INSTRUCTION, GRAMMAR TEACHING, LEARNER AUTONOMY, EXPLICIT KNOWLEDCE,
IMPLICIT (AUTO/\/\ATISED) KNOWLEDGE, CORRECTIVE FEEDBACK
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ho¢ na przestrzeni lat pojawiaty sie odmienne opinie na ten temat, teoretycy i bada-

cze s3 obecnie zgodni, ze opanowanie gramatyki jezyka obcego stanowi kluczowy ele-

ment jego nauki, umozliwiajac skuteczng komunikacje (Nassaji 2017; Pawlak 2021a, 2024,

2026). Znajomo$¢ tego podsystemu ma jednak charakter wielowymiarowy, co spra-

wia, ze rozwijanie kompetencji gramatycznej wigze sie z licznymi trudno$ciami. Przede
wszystkim nauka struktur gramatycznych nie sprowadza sie jedynie do opanowania okreslonych
konstrukgji, lecz obejmuje takze znaczenia wyrazane za ich pomocg i sposoby ich uzycia w konkret-
nych kontekstach komunikacyjnych (Larsen-Freeman 2003). Przyktadem moga by¢ tryby warunko-
we w jezyku angielskim. Mimo ze poprawny dobdér form czasownikowych ma niewatpliwie ogromne
znaczenie, skuteczna komunikacja bedzie mozliwa jedynie wtedy, kiedy uczacy sie dostosuje uzycie
tych form do okreslonego celu komunikacyjnego (np. wyrazenia zalu z powodu niepodjecia okreslo-
nego dziatania) oraz do specyfiki konkretnej sytuacji (np. odwotania do stanow lub wydarzen, ktére
nadal mogg podlegac¢ zmianie).

Co wiecej, sama znajomos¢ form jezykowych, znaczen przez nie wyrazanych oraz zasad ich uzy-
cia w okreslonych kontekstach nie gwarantuje, ze uczacy sie beda w stanie wykorzystac te struktury
podczas spontanicznej komunikacji jezykowej. Dochodzimy tutaj do kluczowego rozréznienia mie-
dzy wiedza eksplicytng a implicytng (zautomatyzowang), (Ellis 2009; DeKeyser 2017; Pawlak 2021b).
W duzym uproszczeniu pierwsza z nich, okreslana czesto mianem wiedzy deklaratywnej, obejmuje
$wiadoma znajomos$¢ regut gramatycznych. Umozliwia ona ich uzycie jedynie w sytuacjach, w kté-
rych uczacy sie majg wystarczajgco duzo czasu, aby odwotac sie do poznanych zasad, np. podczas
wykonywania tradycyjnych ¢wiczen, takich jak ttumaczenie, parafrazowanie czy uzupetnianie zdan,
a takze podczas rozwigzywania testow. Ta druga, okreslana réwniez jako wiedza proceduralna, jest
wykorzystywana nieswiadomie lub przynajmniej w sposdb zautomatyzowany. Umozliwia popraw-
ne, stosowne do sytuacji i szybkie wykorzystanie znanych struktur gramatycznych w komunikacji
odbywajacej sie pod presjg czasu, poniewaz nie wymaga nadmiernego angazowania ograniczonych
zasobdw poznawczych w przetwarzanie tych struktur. W zwigzku z tym to wtasnie wiedza implicytna
lub zautomatyzowana stanowi podstawe codziennych, spontanicznych interakgji.

Tym samym, mowigc o opanowaniu gramatyki, trzeba miec swiadomos¢, ze wigze sie ono ze zna-
jomoscig nie tylko okreslonej formy, lecz takze jej znaczenia i zasad uzycia. Co wazniejsze, wykra-
cza ono daleko poza umiejetno$é poprawnego wykonywania ¢wiczen i obejmuje przede wszystkim
zdolnos¢ uzywania struktur gramatycznych w czasie rzeczywistym w celu osiggniecia autentycz-
nych celéw komunikacyjnych. Wracajac do przyktadu trybow warunkowych w jezyku angielskim,
nawet uzyskanie maksymalnego wyniku na tescie gramatycznym nie gwarantuje, ze uczacy sie beda
potrafili poprawnie postugiwac sie tymi strukturami w spontanicznej interakcji, uwzgledniajac sub-
telne réznice znaczeniowe oraz wymogi kontekstowe.

Biorac pod uwage bardzo ograniczony czas, jakim nauczyciele jezykdw obcych zazwyczaj dys-
ponuja, trudno oczekiwad, ze uczacy sie bedg w stanie opanowacé wszystkie subtelnosci nawet
czesto uzywanych struktur gramatycznych oraz rozwing¢ umiejetnosc ich poprawnego wykorzy-
stywania w spontanicznej komunikacji wytacznie podczas zaje¢ jezykowych. Co wiecej, naucza-
nie gramatyki jest nadal w wielu przypadkach bardzo tradycyjne — ogniskuje sie na opanowywaniu
regut i ich uzywaniu w tradycyjnych ¢wiczeniach, co utrudnia automatyzacje posiadanej wiedzy je-
zykowej. W zwigzku z tym niezwykle istotne jest rozwijanie autonomii w nauce gramatyki, tak aby
uczniowie mogli w wiekszym stopniu przejaé odpowiedzialno$¢ za opanowanie tego podsystemu,
podejmujac dziatania na rzecz jego doskonalenia réwniez poza klasg (Pawlak 2016). Kluczowym ele-
mentem podejscia autonomicznego jest swiadome i efektywne stosowanie strategii uczenia sie.
Umozliwiajg one nie tylko gtebsze zrozumienie struktur gramatycznych oraz skuteczniejsze opa-
nowanie zwigzanych z nimi regut, lecz takze ich wtasciwe wykorzystanie w réznych kontekstach,
w tym w sytuacjach wymagajacych szybkiego przetwarzania jezyka i komunikowania sie pod presja
czasu. Jednak wiekszo$¢ uczniow nie jest sSwiadoma wagi umiejetnego stosowania strategii uczenia
sie gramatyki. Mato tego, te, ktérymi sie postuguija, sg czesto dosd tradycyjne, co moze utrudniac
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automatyzacje posiadanej wiedzy (Pawlak i Kruk 2025). W zwigzku z tym niezbedne jest prowadze-
nie odpowiedniego treningu, ktéry powinien zosta¢ dostosowany do poziomu zaawansowania
i specyfiki ksztatcenia jezykowego w danym kontekscie.

Artykut ma na celu pokazanie, w jaki sposéb taki trening mozna realizowad wsrdd studentéw
filologii angielskiej oraz jak oceniajg go uczestnicy. Pierwszg czesc tekstu poswiecono prezentagji
definicji i klasyfikacji strategii uczenia sie gramatyki, a takze krotkiemu podsumowaniu badan em-
pirycznych w tym obszarze. Nastepnie przedstawiono zarys treningu tych strategii, zastosowane-
go w badaniu interwencyjnym, a takze przyktady konkretnych aktywnosci sktadajacych sie na ten
trening. W ostatniej czesci artykutu omdwiono wybrane wyniki badania dotyczace zaangazowania
uczestnikdw w trening oraz ich oceny uwzglednionych w nim zadan i aktywnosci.

Strategie uczenia sie gramatyki

Mimo rosnacej liczby publikacji poswieconych strategiom uczenia sie jezyka obcego (Oxford 2017;
Pawlak 2021c), stosunkowo niewiele uwagi poswieca sie strategiom uczenia sie gramatyki. Sytuacja
ta wynika zapewne z faktu, ze nauczanie gramatyki jest czesto postrzegane jako przewidywalne,
monotonne, a nawet nudne. Dlatego nie dostrzega sie potrzeby zapoznawania uczacych sie ze stra-
tegiami, ktorych zastosowanie mogtoby usprawnic¢ ten proces. W niektérych kontekstach eduka-
cyjnych, w ktorych przez dziesieciolecia dominowato bardzo tradycyjne podejscie do nauczania
gramatyki, oparte gtownie na prezentowaniu i ¢wiczeniu regut gramatycznych (np. w Chinach),
panuje tez przekonanie, ze nie ma sensu dodatkowo podkreslac roli tego podsystemu jezyko-
wego przez zachecanie uczgcych sie do sSwiadomego stosowania strategii (Kong 2025). Biorac pod
uwage, ze — jak podkreslono we wstepie do niniejszego tekstu — gramatyka nie jest jedynie zbiorem
regut, lecz stanowi niezwykle wazne narzedzie stuzace realizacji zamierzonych celéw komunika-
cyjnych, trudno zgodzi¢ sie z takimi pogladami. Nalezy raczej zaktadac, ze odpowiednie wykorzy-
stywanie strategii uczenia sie gramatyki umozliwi uczgcym sie nie tylko lepsze zrozumienie i opa-
nowanie okreslonych struktur, ale przede wszystkim ich poprawne, bardziej ptynne i skuteczne
stosowanie w sytuacjach, w ktérych ograniczone zasoby poznawcze mogg utrudniac¢ wczesniejsze
zaplanowanie wypowiedzi (Pawlak 2017, 2018).

Stosunkowo niewielkie zainteresowanie strategiami uczenia sie gramatyki sprawia, ze do tej po-
ry podjeto zaledwie kilka préb ich zdefiniowania i zaproponowano tylko jedng wszechstronng kla-
syfikacje uwzgledniajaca specyfike nauki tego podsystemu jezykowego. W jednym z pierwszych
opracowan poswieconych tej tematyce, Rebecca Oxford, Kwang-Rang Lee i Gyonggu Park (2007)
zdefiniowali strategie uczenia sie gramatyki jako ,dziatania i mysli $wiadomie uzywane przez uczacych
sie po to, aby uczenie sie i uzywanie jezyka stato sie tatwiejsze, efektywniejsze, skuteczniejsze oraz
przyjemniejsze” (2007: 117)". Doprecyzowali te wstepna definicje, odwotujac sie do wczesniej zapro-
ponowanego przez Oxford (1990) ogdlnego ujecia strategii uczenia sie jezyka. Scharakteryzowali stra-
tegie uczenia sie gramatyki jako ,dajace sie ksztattowad, dynamiczne sposoby myslenia i dziatania,
ktdére uczacy sie s$wiadomie wybierajg i stosujg w celu wspierania samoregulacji i autonomii w roz-
woju gramatycznym w jezyku obcym, co ma stuzy¢ skutecznemu wykonywaniu zadan i wspierad efek-
tywnos$¢ nauki w dtuzszym okresie”. Cho¢ ujecie to pozwala lepiej zrozumie¢ kluczowe cechy dziatan
strategicznych w nauce gramatyki, w niewystarczajgcym stopniu uwzglednia specyfike tego procesu,
zwtaszcza w kontekscie rozwoju roznych rodzajow wiedzy jezykowe;.

O wiele trafniej istote tego zjawiska oddaje definicja zaproponowana przez Andrew Cohena
i Angele Pinille-Herrere (2010: 64), ktérzy okreslaja strategie uczenia sie gramatyki jako ,celowe
mysli i dziatania, $wiadomie stosowane przez uczacych sie w celu lepszego opanowania struktur
gramatycznych oraz skuteczniejszej kontroli ich uzycia”. Takie ujecie pokazuje, ze strategie ucze-
nia sie gramatyki nie stuzg jedynie lepszemu zrozumieniu i zapamietywaniu regut, lecz takze wspie-
rajg poprawne stosowanie struktur gramatycznych w roéznych sytuacjach. Dotyczy to zaréwno

1 Wszystkie ttumaczenia z jezyka angielskiego pochodzg od autora.

23



PODSYSTEMY | SPRAWNOSCI JEZYKOWE

wykonywania tradycyjnych ¢wiczen jezykowych, ktére nie wymagaja dziatania pod presjg czasu, jak

i spontanicznej komunikacji, w ktérej ograniczone zasoby poznawcze czesto uniemozliwiajg swia-

dome odwotywanie sie do wczesniej poznanych regut gramatycznych. Innymi stowy, umiejetne sto-

sowanie strategii uczenia sie gramatyki moze sie przyczyniac nie tylko do rozwoju wiedzy eksplicyt-
nej, lecz takze do jej stopniowej automatyzacji. Dzieki temu uczacy sie sa w stanie szybko i sprawnie
wykorzystywad wczesniej poznane i prze¢wiczone struktury w spontanicznej komunikacji, stuzacej
przekazywaniu autentycznych tresci i znaczen. Wracajac do przyktadu trybéw warunkowych poda-
nego we wstepie do artykutu, z jednej strony odpowiednie stosowanie strategii uczenia sie grama-
tyki moze sie przyczyni¢ do lepszego opanowania form niezbednych do poprawnego konstruowa-
nia tych struktur oraz zrozumienia réznic miedzy ich poszczegdlnymi rodzajami. Z drugiej strony
strategie te mogg wspiera¢ poprawne wykorzystanie struktur gramatycznych w spontanicznej inte-
rakcji, podczas ktorej trzeba w utamku sekundy podejmowac decyzje dotyczace zardwno formy, jak

i znaczenia oraz funkgcji danego trybu warunkowego. Z uwagi na petniejsze uwzglednienie proceséw

zwigzanych z naukg i uzyciem gramatyki definicja zaproponowana przez Cohena i Pinille-Herrere

(2010) stanowi punkt odniesienia dla rozwazan z dalszej czesci niniejszego artykutu.

Jak dotad jedyna kompleksowa klasyfikacje strategii uczenia sie gramatyki, uwzgledniajaca spe-
cyficzny charakter tego podsystemu, zaproponowat Mirostaw Pawlak (2013, 2018). Obejmuje ona
cztery podstawowe grupy strategii, ktore nawigzuja do kategorii pojawiajacych sie w ogdlnych kla-
syfikacjach wprowadzonych przez takich badaczy jak Rebecca Oxford (1990), Michael O’Malley
i Anna Uhl Chamot (1990) czy Andrew Cohen i Zoltan Dérnyei (2002).

Pierwsze z nich to strategie metakognitywne, ktore petnig funkcje wykonawcza, wspiera-
jac skuteczng organizacje i planowanie nauki gramatyki, monitorowanie jej przebiegu oraz samo-
dzielng ocene uzyskiwanych efektéw. Uczacy sie moga na przyktad zwraca¢ uwage na struktury
gramatyczne podczas czytania i stuchania roznego rodzaju tekstéw, a takze wyprobowywac réz-
ne sposoby nauki gramatyki w poszukiwaniu takich, ktére okaza sie skuteczniejsze, wyznaczac so-
bie w tym zakresie konkretne cele czy okresla¢ swoje mocne i stabe strony w odniesieniu do zna-
jomosci struktur gramatycznych. Druga grupe stanowig strategie afektywne, ktore umozliwiajg
lepsza kontrole nad emocjami pojawiajgcymi sie w trakcie nauki. Mogg one polegad na stosowaniu
technik relaksacyjnych w przypadku trudnosci ze zrozumieniem lub uzyciem struktur gramatycz-
nych, motywowaniu sie do wykonywania dodatkowych ¢wiczen, gdy pojawiaja sie problemy z po-
prawnym zastosowaniem danej struktury, nagradzaniu sie za dobry wynik na tescie gramatycznym
czy tez rozmawianiu z innymi osobami o swoich odczuciach zwigzanych z nauka gramatyki. Warto
jednak podkresli¢, ze wyniki dotychczasowych badan podajg w watpliwo$¢ znaczenie tych strate-
gii, szczegdlnie w przypadku zaawansowanych uczacych sie, takich jak studenci filologii angielskiej
(Pawlak i Csizér 2024). Trzecia grupa obejmuje strategie spoteczne, czyli dziatania ukierunkowa-
ne na wspotprace z innymi osobami, gtéwnie nauczycielem i innymi uczagcymi sie, podejmowane
podczas nauki i stosowania struktur gramatycznych. Przyktady tego typu strategii to zwracanie sie
do nauczyciela z prosbg o powtdrzenie lub wyjasnienie nieznanego zagadnienia gramatycznego,
wykonywanie ¢wiczen z innymi osobami, takze z wykorzystaniem nowych technologii, oczekiwa-
nie na korekte w przypadku nieprawidtowego uzycia struktur czy tez proszenie nauczyciela lub bar-
dziej zaawansowanych uczacych sie o pomoc w nauce gramatyki.

Trzon klasyfikacji zaproponowanej przez Pawlaka (2013, 2018) stanowia jednak strategie ko-
gnitywne, ktére wigzg sie bezposrednio z przetwarzaniem materiatu jezykowego w celu lepsze-
go zrozumienia funkcjonowania struktur gramatycznych, ich nauki oraz odpowiedniego stosowania
w réznych sytuacjach. Strategie te mozna podzieli¢ na cztery podgrupy (por. Pawlak 2017):

1. Strategie wspierajace rozumienie i stosowanie struktur gramatycznych podczas spon-
tanicznej komunikacji, takie jak czytanie dla przyjemnosci czy ogladanie filméw w celu
lepszego opanowania gramatyki, zwracanie uwagi na to, jak bardziej zaawansowane osoby
uzywajg struktur gramatycznych, a nastepnie ich nasladowanie, poréwnywanie wtasnych wy-
powiedzi ustnych i pisemnych z wypowiedziami osdb na wyzszym poziomie zaawansowania,
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aby rozpoznac problemy, czy podejmowanie préb wykorzystania struktur gramatycznych
podczas rozmowy;

2. Strategie stuzjce rozwijaniu wiedzy eksplicytnej, ktére mogg sie opiera¢ na deduk-
qji (tj. uzyciu poznanych regut gramatycznych) lub indukgji (tj. odkrywaniu zasad i prawidet
dotyczacych funkcjonowania gramatyki); przyktady tego typu strategii to zwracanie uwagi
na struktury gramatyczne wprowadzane podczas lekcji lub pojawiajace sie w podreczniku, za-
znaczanie tych struktur (np. podkreslanie, uzywanie koloréw), ich grupowanie wedtug przy-
jetych kryteridéw, parafrazowanie regut, aby lepiej je zapamietad, przeprowadzanie powtérek,
aby utrwali¢ struktury gramatyczne i zasady ich stosowania, odkrywanie requt gramatycz-
nych poprzez analizowanie przyktadéw, pamieciowe opanowywanie wyrazen zawierajacych
okreslone formy gramatyczne, wykorzystywanie zasobow cyfrowych (np. stron interneto-
wych, danych korpusowych) w celu zrozumienia sposobu uzycia struktur czy tez samodzielne
tworzenie hipotez dotyczacych funkcjonowania gramatyki i ich testowanie;

3. Strategie stuzace rozwijaniu wiedzy implicytnej oraz automatyzacji wiedzy eksplicyt-
nej, ktore réznig sie ze wzgledu na dwa kryteria: 1) czy opierajg sie na produkgji czy recepdji,
oraz2) czy odzwierciedlajg wykonywanie formalnych ¢wiczen jezykowych, czy realizacje zadan
wymagajgcych uzycia okreslonej struktury gramatycznej w warunkach wzglednie spontanicz-
nej komunikacji; do tej grupy mozna zaliczy¢ miedzy innymi powtarzanie requt i przyktadéw
lub ich wielokrotne zapisywanie, wykonywanie réznorodnych ¢wiczen, takich jak ttumaczenie,
parafrazowanie czy uzupetnianie zdan, wykorzystywanie nowo poznanych struktur w rozmo-
wie, stosowanie regut gramatycznych podczas tworzenia wypowiedzi, a takze stuchanie i czy-
tanie tekstéw zawierajacych liczne przyktady okreslonej struktury gramatycznej;

4. Strategie zwigzane z korekta btedéw gramatycznych, ktérych celem jest skuteczne wy-
korzystywanie informacji zwrotnej przekazywanej przez nauczyciela badz bardziej zaawan-
sowanych uczacych sie, takie jak zwracanie uwagi na korekte podczas wykonywania ¢wiczen
i powtarzanie poprawnej wersji, podejmowanie prob dostrzegania i poprawiania wtasnych bte-
dow, ustalanie poprawnej formy z nauczycielem w odpowiedzi na sygnat, ze wypowiedz wy-
maga korekty (np. prosbe o wyjasnienie), czy tez zwracanie uwagi na informacje zwrotng pojawia-
jaca sie podczas zadan komunikacyjnych (np. przeformutowanie wypowiedzi przez nauczyciela).

Badania nad strategiami uczenia sie gramatyki sg wciaz nieliczne, a ich zakres pozostaje stosun-
kowo ograniczony. Warto w tym miejscu podkresli¢ niebagatelny wktad polskich badaczy wtym ob-
szarze, na co zwraca uwage Oxford (2017) w przegladowej, w duzej mierze nowatorskiej publikacji
poswieconej strategiom uczenia sie jezyka obcego. W dotychczasowych projektach badawczych
koncentrowano sie przede wszystkim na identyfikowaniu dziatarh strategicznych podejmowa-
nych przez uczgcych sie, najczesciej studentdw filologii angielskiej, w réznych kontekstach. Wyniki
znacznej czesci takich badan wskazuja, ze uczacy sie czesto preferujg stosowanie dosc tradycyjnych
strategii kognitywnych stuzacych opanowaniu wiedzy eksplicytnej, a nastepnie jej utrwalaniu po-
przez wykonywanie ¢wiczen (Pawlak 2008). Bardziej ztozony, a zarazem mniej spojny obraz wyta-
nia sie z nowszych projektéw badawczych, ktére pokazujg znaczne zréznicowanie w tym zakresie.
Dla przyktadu, Pawlak i in. (2025) zidentyfikowali wérdd iranskich studentéw trzy profile: uczacych
sie preferujgcych uzycie struktur gramatycznych w komunikacji, tych koncentrujgcych sie na plano-
waniu, monitorowaniu i ocenie ich uzycia oraz tych przywigzujgcych szczegdlng wage do wspdtpra-
cy z innymi osobami i otrzymywanej informacji zwrotnej. Z kolei Zarrinabadi i in. (2021) wykazali, ze
podczas nauki jezyka trzeciego uczacy sie czesciej stosuja niektdre grupy strategii uczenia sie gra-
matyki niz podczas nauki jezyka drugiego, zwtaszcza strategie metakognitywne oraz strategie ko-
gnitywne stuzace rozwijaniu wiedzy eksplicytnej i implicytnej oraz automatyzacji tej pierwszej.

Szczegdlnie wazne sg badania analizujace zwigzek miedzy stosowaniem strategii uczenia sie gra-
matyki a poziomem opanowania tego podsystemu, poniewaz pozwalajg ocenic ich przydatnosé.
Chod rowniez w tym przypadku wytania sie ztozony i niejednoznaczny obraz, istniejg dowody na to,
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ze czestsze stosowanie strategii uczenia sie gramatyki ma pozytywny wptyw na poziom jej opano-
wania, przy czym zaleznosc ta jest do$¢ ograniczona i rozni sie w zaleznosci od grupy strategii. Istot-
ne jest réwniez to, w jaki sposéb rozumiana jest znajomo$¢ gramatyki (np. jako wynik egzaminu,
samoocena czy wykonanie zadan wymagajacych uzycia struktur gramatycznych w réznych sytu-
acjach). Badanie przeprowadzone przez Pawlaka i Csizér (2022) wykazato na przyktad, ze stosowanie
strategii uczenia sie gramatyki byto istotnym predyktorem poziomu opanowania tego podsystemu
jezyka przez polskich i wegierskich studentow filologii angielskiej. Kluczowa role odgrywaty przy
tym strategie wspierajace produkcje i rozumienie struktur gramatycznych podczas spontanicznych
interakgcji. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze poziom znajomosci gramatyki okreslono na podstawie sa-
mooceny uczestnikdw badania.

Zaréwno z teoretycznego, jak i praktycznego punktu widzenia istotne sg badania sprawdzaja-
ce, czy trening strategii uczenia sie gramatyki prowadzi nie tylko do czestszego ich stosowania,
lecz takze do lepszego opanowania struktur gramatycznych. Z jednej strony badania takie moga
dostarczy¢ dowoddw na zasadno$¢ interwencji dydaktycznych ukierunkowanych na rozwijanie
umiejetnosci efektywnego wykorzystywania strategii uczenia sie gramatyki, a tym samym wska-
za¢ potrzebe dalszych badan empirycznych w tym obszarze. Z drugiej strony wyniki takich badan
moga wskazywac nauczycielom optymalne metody wdrazania treningu w praktyce dydaktycznej.
Niestety, liczba badan poswieconych tej problematyce jest nadal niewielka, a ich wyniki, cho¢ na
0got obiecujace, nie sg catkowicie jednoznaczne, zwtaszcza w odniesieniu do stopnia opanowa-
nia gramatyki. Ponadto metodologia niektorych projektéw badawczych budzi pewne zastrzeze-
nia (np. Trendak 2015; Pawlak i Kruk 2025; Hao i Zhang 2026; Pawlak i in. 2026). Co wiecej, wiek-
szos¢ dostepnych badan koncentruje sie na ocenie wptywu interwencji na stosowanie réznych grup
strategii oraz, ewentualnie, na stopniu opanowania wybranych struktur gramatycznych, znacznie
mniej uwagi poswiecajgc zaangazowaniu uczestnikdw w trening oraz ich ocenie tego rodzaju dzia-
tan. W kolejnych czesciach artykutu omoéwiono zarys interwencji ukierunkowanej na skuteczne wy-
korzystywanie strategii uczenia sie gramatyki przez polskich studentow filologii angielskiej, a na-
stepnie przedstawiono ich opinie dotyczace réznych aspektéw interwencji.

Zarys treningu strategii uczenia sie gramatyki
Zaprezentowany w tej czesci artykutu zarys treningu strategii uczenia sie gramatyki pochodzi
z szeroko zakrojonego badania przeprowadzonego przez Pawlaka i in. (2026), ktérego celem byto
okreslenie skutecznosci interwencji ukierunkowanej na rozwijanie tych strategii, zaréwno w za-
kresie ich stosowania przez uczacych sie, jak i stopnia opanowania wybranych struktur gramatycz-
nych (tj. inwersji stylistycznej, czasownikéw modalnych oraz trybéw warunkowych). Badanie miato
réwniez na celu ustalenie roli réznic indywidualnych w ksztattowaniu efektéw interwencji, ocene
zaangazowania uczestnikdw w poszczegdlne sesje instruktazowe oraz ocene ich opinii na temat
zadan i aktywnosci wykorzystanych w trakcie sesji. Warto zauwazy¢, ze podobny trening wyko-
rzystano wczesniej w badaniu przeprowadzonym przez Mirostawa Pawlaka i Mariusza Kruka (2025),
przy czym byt on jednak realizowany z wykorzystaniem narzedzi cyfrowych, w pewnym zakresie
uwzgledniajgcych takze sztuczng inteligencje. Ponadto poziom opanowania gramatyki oceniano
w tym przypadku wytgcznie na podstawie znajomosci strony biernej w jezyku angielskim.

Trening obejmowat osiem 30-minutowych sesji realizowanych podczas regularnych zajed
z praktycznej nauki jezyka angielskiego prowadzonych dla studentéw studiéw licencjackich na
kierunku filologia angielska (wiecej informacji na temat uczestnikéw badania przedstawiono w ko-
lejnej czesci artykutu). W wiekszos$ci przypadkéw interwencje prowadzono podczas zajed poswie-
conych gramatyce. Ze wzgledéw organizacyjnych niektore sesje odbywaty sie jednak rowniez
w ramach innych zajec z praktycznej nauki jezyka angielskiego, takich jak rozwijanie sprawnosci
zintegrowanych czy pisanie. Wielu studentow filologii angielskiej zna i potrafi stosowad ztozone
struktury gramatyczne podczas wykonywania ¢wiczen czy rozwigzywania testow, ale boryka sie
z trudno$ciami w poprawnym ich uzyciu podczas niezaplanowanych interakgcji. Z tego wzgledu
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gtoéwnym celem treningu byto rozwijanie umiejetnosci skutecznego stosowania strategii wspie-
rajgcych spontaniczne uzycie struktur gramatycznych, automatyzacje wiedzy eksplicytnej oraz
efektywne wykorzystywanie informacji zwrotnej dotyczacej bteddéw gramatycznych. Trening
uwzgledniat jednak w pewnym zakresie takze strategie metakognitywne i kognitywne oraz kon-
solidacje wiedzy eksplicytnej, a takze strategie spoteczne, poniewaz wiele aktywnosci i zadan wy-
magato wspotpracy miedzy studentami.

Ogdlnie rzecz biorac, interwencje realizowano zgodnie z etapami modelu zaproponowanego
przez Chamot i in. (1999) obejmujgcymi przygotowanie, prezentacje, praktyczne zastosowanie
strategii, samoocene, transfer ich wykorzystania do nowych kontekstéw oraz ewaluacje. Istot-
nym punktem odniesienia byty réwniez zasady treningu strategii uczenia sie gramatyki zapropo-
nowane przez Pawlaka (2019), w tym potrzeba podnoszenia swiadomosci uczacych sie na temat
roli gramatyki w skutecznym postugiwaniu sie jezykiem docelowym oraz znaczenia automatyza-
¢ji wiedzy eksplicytnej, umozliwiajgcej jej wykorzystanie w spontanicznej komunikacji. Zatozenia
te przetozyty sie na szczegdlne uwzglednienie odpowiednich kategorii strategii kognitywnych.
Istotna byta rowniez specyfika nauczania gramatyki na filologii angielskiej, obejmujgca m.in. od-
rebne zajecia poswiecone temu podsystemowi jezyka, stosunkowo tradycyjne podejscie do jego
nauczania oraz sposdb oceniania postepdw studentéw. Warto rowniez podkresli¢, ze chod oceng
objeto jedynie trzy struktury gramatyczne, w ramach interwencji wykorzystywano znacznie szer-
szy ich zakres. Przyjeto bowiem zatozenie, ze nowo poznane i ¢wiczone strategie bedga transfero-
wane do innych kontekstéw i sytuacji jezykowych. W trakcie interwencji zachecano studentéw do
refleksji nad wtasnymi przekonaniami i sposobami uczenia sie gramatyki, ¢wiczenia konkretnych
strategii podczas pracy nad okreslonymi strukturami, wykorzystywania ich w zadaniach komuni-
kacyjnych oraz oceny wtasnych postepéw. Dodatkowo uczestnicy prowadzili refleksyjne notat-
ki i obserwacje, aby przenosi¢ wykorzystanie strategii poza klase. Kolejne sesje koncentrowaty sie
na analizie wzorcow gramatycznych, stosowaniu gramatyki w réznego rodzaju zadaniach komu-
nikacyjnych, rozwijaniu poprawnosci w uzyciu przyimkdw, skutecznym reagowaniu na informacje
zwrotna, dostrzeganiu i samodzielnym poprawianiu btedéw w méwieniu, identyfikowaniu struk-
tur gramatycznych podczas stuchania oraz utrwalaniu i ewaluacji poznanych strategii. W tabeli 1
przedstawiono krétka charakterystyke osmiu sesji sktadajgcych sie na interwencje. W celach ilu-
stracyjnych omdwiono nastepnie dwie wybrane z nich oraz przedstawiono przyktady aktywnosci
i zadan wykorzystanych podczas ich realizacji. Poniewaz caty trening prowadzono w jezyku angiel-
skim, przyktady przettumaczono na jezyk polski wszedzie tam, gdzie byto to mozliwe.

Tab. 1. Zarys przeprowadzonego treningu strategii uczenia sie

SESJA GLOWNE CELE

Sesjal Wprowadzenie do strategii uczenia sie gramatyki; refleksja nad naukg gramatyki i wyznaczaniem celéw
w tym zakresie

Sesja2 Grupowanie struktur; uzycie gramatyki w komunikacji; dostrzeganie struktur gramatycznych w wypowiedziach
ustnych i pisemnych

Sesja3 Wykorzystywanie struktur gramatycznych w zadaniach komunikacyjnych; dostrzeganie i autokorekta
popetnianych btedow

Sesja 4 Wykorzystanie strategii uczenia sie gramatyki w nauce przyimkoéw; wspolna nauka gramatyki w parach i matych
grupach; poprawianie btedow

Sesja s Reagowanie na informacje zwrotna; wykorzystywanie struktur gramatycznych w pisaniu

Sesja 6 Wykorzystywanie informacji zwrotnej ogniskujacej sie na btedach gramatycznych w spontanicznej rozmowie;
rozwijanie umiejetnosci autokorekty

Sesja7 Zwracanie uwagi na gramatyke w wypowiedziach ustnych; uzywanie struktur gramatycznych w kontekscie

Sesja 8 Podsumowanie poznanych strategii uczenia sie gramatyki i refleksja nad tymi strategiami

Zrédto: opracowanie whasne.
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Sesja 1 miata charakter wprowadzajgcy i stuzyta rozpoznaniu przekonan studentéw na temat
uczenia sie gramatyki, zainicjowaniu refleksji nad strategiami uczenia sie gramatyki oraz zgromadze-
niu danych wyjéciowych na potrzeby badania. Zajecia rozpoczety sie od zadania poswieconego prze-
konaniom, w ktérym studenci zapoznali sie z zestawem kontrastujacych stwierdzen dotyczacych
nauki gramatyki. Nastepnie wybrali trzy z nich, z ktérymi najbardziej sie zgadzali. Uzasadniali swoje
wybory i porownywali je w parach lub grupach, po czym dzielili sie opiniami z catg grupa. Pozwoli-
to to ujawni¢ dominujgce podejscia do uczenia sie gramatyki i stworzyto podstawe do dalszego tre-
ningu. Studenci odnosili sie do nastepujgcych stwierdzen (imiona dobrano przypadkowo):

Anna: Staram sie uczy¢ struktur gramatycznych, poniewaz pomagaja mi one lepiej rozumiec jezyk
angielski, a takze sprawiaja, ze inni lepiej mnie rozumieja.

Marek: Uwazam, ze gramatyka w ogdle nie jest wazna. Powinnismy uczyc sie angielskiego po to, aby sie
komunikowac. Nie ma sensu zawracac sobie gtowy regutami gramatycznymi. To strata czasu.

Pawet: Gramatyka jest bardzo wazna, poniewaz pomaga precyzyjnie wyrazac to, co chcemy powiedziec¢
w mowie i pismie.

Maria: Dla mnie gramatyka jest najwazniejsza, poniewaz chce postugiwac sie jezykiem angielskim

bez popetniania btedow. Chce, aby wszystko, co mowie, byto poprawne.

Sylwia: Musze uczyc sie gramatyki jezyka angielskiego, poniewaz chce dobrze wypadad na testach i zda¢
egzamin koncowy z doskonatym wynikiem.

Robert: Powinnismy sie uczy¢ gramatyki, ale gtéwnym celem powinno by¢ wykorzystywanie poznanych
struktur w spontanicznej komunikacji.

Jan: Ucze sie gramatyki jezyka angielskiego tylko dlatego, ze jest to obowigzkowy przedmiot w programie
studiow.

W kolejnej czesci sesji punkt ciezkosci przesunieto na preferowane przez studentéw sposoby
uczenia sie gramatyki. Uczestnicy dyskutowali o tym, jak zazwyczaj ucza sie gramatyki, a nastepnie
zapoznali sie z listg strategii obejmujaca m.in. planowanie nauki okreslonych struktur, dostrzeganie
ich w materiale jezykowym, korzystanie z zasobdw internetowych, samodzielne poprawianie bte-
dow oraz zwracanie uwagi na informacje zwrotng dotyczacg niepoprawnego uzycia struktur grama-
tycznych. Studenci wskazywali strategie, ktdre juz stosowali, oraz te, ktére uznawali za potencjalnie
przydatne, rozwijajgc tym samym $wiadomos¢ strategiczng. Uczestnicy wykonywali to zadanie, od-
noszac sie do strategii zaprezentowanych na rys 1.

Rys. 1. Zestaw strategii przedstawionych uczestnikom badania
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Zrédto: opracowanie whasne.
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Na zakonczenie uczestnicy wykonali krotkie ¢wiczenie diagnostyczne, okreslajac swoje mocne
i stabe strony w zakresie znajomosci i stosowania gramatyki. Nastepnie sformutowali cztery konkretne
cele zwigzane z nauka gramatyki, ktére zamierzali osiaggna¢ do konca roku akademickiego, takie jak
opanowanie czasownikdw nieregularnych czy czestsze wykorzystywanie réznych czaséw gramatycz-
nych w mowieniu.

Z kolei sesja 6 koncentrowata sie na poprawianiu btedéw podczas interakgji ustnych. Studenci
mieli sie zastanowi¢, kiedy i w jaki sposéb nalezy korygowad btedy gramatyczne w méwieniu, nauczyc
sie rozpoznawa¢ rézne rodzaje informacji zwrotnej oraz rozwija¢ umiejetno$¢ dostrzegania btedéw,
reagowania na informacje zwrotng i samodzielnego ich poprawiania podczas spontanicznej komuni-
kacji. Sesje rozpoczeta dyskusja w parach lub matych grupach, podczas ktérej uczestnicy wymieniali
sie opiniami na temat poprawiania btedéw przez nauczyciela w réznych sytuacjach komunikacyjnych
(np. podczas prezentacji przed catg klasg czy udziatu w dyskusji). Zastanawiali sie réwniez, czy lubig by¢
poprawiani przez kolegéw i kolezanki oraz czy wolg samodzielnie korygowac wtasne btedy, uzasadnia-
jac swoje preferencje. Nastepnie analizowali zestaw kroétkich dialogéw klasowych, identyfikujac spo-
soby reagowania nauczyciela na btedy gramatyczne (np. przeformutowanie wypowiedzi, naprowa-
dzanie czy prosba o doprecyzowanie). Omawiali réznice miedzy poszczegdlnymi rodzajami korekty
pod wzgledem ich wyrazistosci, wskazywali btedne formy i proponowali ich poprawne odpowiedniki.
Wykorzystano w tym celu dialogi zaprezentowane na rys. 2.

Rys. 2. Dialogi ilustrujace rozne sposoby korekty btedéw gramatycznych
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Zrédto: opracowanie wiasne.

Po krétkim omdwieniu wnioskéw na forum grupy studenci wykonywali zadanie komunikacyjne
w trzyosobowych zespotach. Dwie osoby opowiadaty historie na podstawie roznych zestawdw ob-
razkdw, celowo stosujgc omowione wezesniej techniki korekty, a trzecia obserwowata rozmowe i wy-
notowywata jak najwieksza liczbe btedéw i poprawek. Nastepnie grupy analizowaty notatki obserwa-
tora, ustalaty, czy mdwiacy zauwazali whasne btedy i proby ich korekty podejmowane przez partnera,
oraz wspolnie oceniali, ktére rodzaje informacji zwrotnej byty najbardziej odpowiednie i dlaczego.
W ramach zadania domowego studenci przygotowywali krotka wypowiedz na wybrany temat i jg
nagrywali. Nastepnie odstuchiwali nagranie, identyfikowali i poprawiali wtasne btedy gramatyczne
oraz zapisywali w dziennikach refleksje na temat przyczyn ich wystepowania.

Opinie na temat przeprowadzonego treningu

Jednym z celéw szerszego projektu badawczego byto okreslenie poziomu zaangazowania studen-
tow podczas kolejnych sesji treningowych oraz poznanie ich opinii na temat przydatnosci zadan
i aktywnosci sktadajgcych sie na interwencje. W tym celu bezposrednio po kazdej z osmiu sesji tre-
ningowych uczestnicy wypetniali krétkie kwestionariusze sktadajgce sie zdwoch czesci. W pierwszej
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oceniali swoje zaangazowanie w realizowane zadania, rozumiane jako poziom koncentracji i zain-
teresowania, na siedmiostopniowe;j skali od 1 (najnizszy poziom) do 7 (najwyzszy poziom). Oceny
dokonywano trzykrotnie: na poczatku sesji, w jej potowie oraz po jej zakonczeniu. Druga czesé
obejmowata trzy pytania otwarte, w ktorych uczestnicy oceniali uzytecznosc zadan i aktywnosci,
oraz okreslali poziom swojego zaangazowania w sesje i jego przyczyny. Polecenia w kwestionariu-
szu sformutowano w jezyku polskim, przy czym studenci mogli odpowiadac zaréwno po polsku, jak
i po angielsku, zgodnie z wtasnymi preferencjami.

Kwestionariusze wypetnito tacznie 194 studentow, w tym 149 kobiet i 45 mezczyzn. Odpowie-
dzi uczestnikdw, ktdrzy byli nieobecni podczas wiecej niz jednej sesji, wytagczono z analizy. Z uwagi
na charakter artykutu i jego ograniczone ramy w niniejszej sekcji oméwiono jedynie dane jakosciowe ze-
brane w drugiej czesci kwestionariusza. Zamiast cato$ciowej analizy wynikdw przedstawiono pozytywne
i negatywne opinie uczestnikow na temat treningu. Pozwolito to wskazac jego mocne i stabsze strony,
aw konsekwencji sformutowac zalecenia dotyczace dalszego doskonalenia tego typu interwencji.

Wsrdd pozytywnych opinii na temat treningu wskazywano przede wszystkim na jego role w konso-
lidacji i aktywnym wykorzystywaniu poznanych struktur gramatycznych, zwtaszcza poprzez ich powta-
rzanie i stosowanie w roznorodnych kontekstach. Uczestnicy podkreslali réwniez, ze interwencja wspie-
rata skuteczniejsza nauke gramatyki, pobudzajac do refleksji i umozliwiajgc poznanie nowych strategii.
Zwracali przy tym uwage na jej wptyw na rozwijanie umiejetnosci stosowania struktur gramatycznych,
zwiekszenie zaangazowania oraz stymulowanie motywadji i kreatywnosci. Korzysci te ilustrujg ponizsze
fragmenty odpowiedzi udzielonych w kwestionariuszach:

Wykonywane zadania pozwolity nam przecwiczy¢ tryby warunkowe i czasowniki modalne w réznych kontekstach.
Trening zachecit mnie do eksperymentowania z réznymi sposobami uczenia sie gramatyki.
Wiele z wykonywanych zadan wymagato pracy w grupach, a to mnie motywowato.

Wypowiedzi studentow wyraznie wskazywaty, ze udziat w treningu pozwolit im poznaé no-
we strategie uczenia sie gramatyki. Uczestnicy zwracali przede wszystkim uwage na dostrzega-
nie struktur gramatycznych podczas stuchania i méwienia, wykorzystywanie ich w okreslonych
kontekstach, np. do relacjonowania sekwencji wydarzen. Zauwazali takze na korzysci ptynace ze
wspotpracy z innymi osobami i otrzymywanej od nich informacji zwrotnej oraz koniecznos¢ moni-
torowania wiasnych wypowiedzi. Podkreslali tez, ze wykonywanie zadan podczas treningu pomo-
gto im lepiej planowac i organizowac nauke gramatyki, a takze skuteczniej korzystaé z dodatko-
wych zasobdw i materiatéw, w tym narzedzi cyfrowych. Kwestie te ilustrujg ponizsze stwierdzenia:

Zwracanie uwagi na konstrukcje gramatyczne pojawiajace sie w wypowiedziach rozmowcy.
Ponowne opowiedzenie ustyszanej historii z wykorzystaniem okreslonych struktur gramatycznych.
Rozmawiajgc po angielsku z innymi osobami, fatwiej jest zweryfikowad btedy.

Zaznaczanie struktur gramatycznych w podreczniku innym kolorem.

Mozna ogladac filmy instruktazowe w internecie i wykonywac tam dodatkowe ¢wiczenia.

Studenci podkreslali réwniez, ze sesje sprzyjaty ich zaangazowaniu. Wskazywali, ze wynikato to
m.in. z odpowiedniego doboru i sposobu realizacji zadan, szczegdlnie z umiejetnego wzbudzania
ciekawosci i zainteresowania, réoznorodnosci aktywnosci, jasno sformutowanych polecen, licznych
mozliwosci wspdtpracy z innymi uczestnikami, motywujgcej atmosfery, a takze mozliwosci osigga-
nia wiasnych celéw zwigzanych z nauka gramatyki i rozwijania umiejetnosci samoregulacji procesu
uczenia sie. Opinie te ilustrujg nastepujace fragmenty wypowiedzi uczestnikdw:

Koniecznos¢ przygotowania historyjki zmusita mnie do myslenia w innowacyjny sposéb.

Przydatne byto wzajemne poprawianie btedéw, poniewaz zwiekszato moje zaangazowanie.
Praca z partnerem na podobnym poziomie zaawansowania pomogta mi utrzymac moje wysokie zaangazowanie.
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W odpowiedziach uczestnikéw pojawiaty sie jednak rowniez mniej pozytywne, a niekiedy wrecz
negatywne opinie na temat prowadzonej interwencji. Wskazywano m.in. na problemy technicz-
ne, ograniczong przydatno$¢ niektorych zadan oraz ich powtarzalnos¢ i niewielkg innowacyjnosc
proponowanych strategii, co prowadzito do poczucia monotonii. Studenci zwracali takze uwage na
czynniki niezwigzane bezposrednio z interwencja, takie jak samopoczucie czy pora dnia. Pojawiaty
sie réwniez opinie, ze czas poswiecany na trening mozna bytoby przeznaczy¢ na bezposrednig na-
uke i praktyczne stosowanie struktur gramatycznych w réznorodnych kontekstach. Tego rodzaju
watpliwosci znajduja odzwierciedlenie w nastepujacych wypowiedziach uczestnikdw:

Zaprezentowane nagranie trudno byto zrozumiec przez stabg jakos¢ dZzwieku.

Nie nauczytem sie dzisiaj niczego nowego.

O 6smej rano, zima, po prostu chciato mi sie spac.

To wszystko trwato za dtugo i wolatbym poswiecic ten czas na faktyczng nauke gramatyki.

Zakonczenie

Celem niniejszego artykutu byto przedstawienie kluczowych zagadnien zwigzanych ze strategiami
uczenia sie gramatyki, zarysowanie treningu tych strategii zrealizowanego w ramach szerszego
badania interwencyjnego (Pawlak i in. 2026) oraz omdwienie opinii jego uczestnikdéw — studentow
filologii angielskiej — na temat przydatnosci interwencji. Odpowiedzi na pytania otwarte zawarte
w kwestionariuszach wypetnianych po kazdej z o$miu sesji wskazuja, ze uczestnicy byli zaanga-
zowani w wykonywane zadania, a ich ogdlna ocena treningu byta pozytywna. Nie mozna jednak
pomina¢ opinii zwracajagcych uwage na pewne ograniczenia interwencji. Dotyczyty one przede
wszystkim powtarzalnosci niektérych zadan oraz przekonania, ze tak rozbudowany trening moze
w pewnym stopniu utrudniaé nauke gramatyki. Zdaniem czesci uczestnikdw pochtaniat on zbyt wie-
le czasu, ktéry mozna bytoby przeznaczy¢ na realizacje celdw kursowych lub bezposrednie dosko-
nalenie znajomosci struktur gramatycznych.

Ocena dokonana przez uczestnikdw treningu pozwala sformutowad kilku zalecen, ktére moga
sie przyczynic¢ do zwiekszenia jego skutecznosci w réznych kontekstach, nie tylko wérdd studentdw
filologii angielskiej i innych filologii obcych. Kluczowe znaczenie ma sposéb zaplanowania i wdroze-
nia tego typu interwencji dydaktycznej. Przede wszystkim nalezy starannie zidentyfikowac strategie,
z ktérych studenci juz korzystajg, aby na tej podstawie wyznaczy¢ odpowiednie cele instruktazowe.
Z uwagi na zidentyfikowane potrzeby i stabsze strony uczestnikdéw badania trening koncentrowat sie
przede wszystkim na strategiach wspierajacych wykorzystywanie struktur gramatycznych w sponta-
nicznych interakcjach odbywajacych sie pod presja czasu, rozwdj wiedzy implicytnej, automatyzacje
wiedzy eksplicytnej oraz skuteczne wykorzystywanie informacji zwrotnej dotyczacej btedéw grama-
tycznych. Interwencja uwzgledniata réwniez, chod w mniejszym zakresie, inne rodzaje strategii, ta-
kie jak strategie metakognitywne i spoteczne. Nalezy jednak zauwazy¢, ze studenci pierwszego roku
filologii angielskiej, podobnie jak uczniowie na wczesniejszych etapach ksztatcenia, mogliby odnies¢
korzysci z treningu strategii wspierajgcych rozwdj i proceduralizacje wiedzy eksplicytnej, szczegdlnie
w odniesieniu do ztozonych i rzadziej uzywanych struktur gramatycznych.

Réwnie istotne jest odpowiednie zaplanowanie zakresu i dtugosci interwencji, tak aby dostoso-
wac je do specyfiki danego kontekstu edukacyjnego. Frustracja czesci uczestnikow zwigzana z cza-
sem trwania treningu sktania do rozwazenia, czy krétsza, lecz bardziej intensywna forma interwen-
¢ji nie bytaby w wielu przypadkach skuteczniejsza. Pozwolitoby to uniknaé sytuacji, w ktérych uczacy
sie postrzegaja tego typu dziatania jako utrudniajgce realizacje celéw kursowych lub programowych,
poniewaz ograniczajg czas przeznaczony na inne formy pracy nad jezykiem. Taka percepcja moze
z kolei wptywad na motywacje uczestnikdw i ich stosunek do interwencji. Nalezy réwniez pamietac,
ze potrzeby uczacych sie w zakresie stosowania strategii uczenia sie gramatyki moga sie znacznie roz-
ni¢, co przemawia za dostosowaniem treningu do ich indywidualnych preferencji. Cho¢ uwzglednia-
nie tych réznic podczas zajed grupowych wigze sie z licznymi wyzwaniami organizacyjnymi, fatwiej
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jest brac je pod uwage poza klasg, szczegdlnie w dobie dynamicznego rozwoju narzedzi cyfrowych,
w tym rozwigzan opartych na sztucznej inteligengji. Biorgc pod uwage, ze czas, jakim dysponujg na-
uczyciele jezykdéw obcych, jest zazwyczaj bardzo ograniczony, wielu z nich moze nie by¢ sktonnych
do wdrazania kompleksowych i dtugotrwatych programéw treningu strategii uczenia sie gramatyki.
Bardziej realistycznym rozwigzaniem moze by¢ okazjonalne koncentrowanie sie na wybranych strate-
giach, dostosowanych do potrzeb uczacych sie i specyfiki lokalnego kontekstu edukacyjnego. Takie
podejscie wydaje sie w petni uzasadnione i rowniez moze przyniesc efekty.

Podsumowujac, trening strategii uczenia sie gramatyki moze sie przyczyniac¢ do lepszego opa-
nowania tego podsystemu jezyka, a zwtaszcza do rozwijania umiejetnosci skutecznego wykorzy-
stywania struktur gramatycznych w spontanicznej komunikacji. Jego efektywnosc zalezy jednak
od dostosowania zakresu, intensywnosci i charakteru interwencji do potrzeb uczgcych sie oraz spe-
cyfiki danego kontekstu edukacyjnego.
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W artykule pokazano, jak siedem standardow
tekstowosci wywodzgcych sie z koncepcji Roberta
de Beaugrandea i Wolfganga Dresslera mozna
wykorzystac¢ w nauczaniu jezyka specjalistycznego
(ESP) na uczelniach technicznych. Omdwiono

ich role w rozwijaniu kompetencji pragmatycznej

I metapragmatycznej oraz w ksztattowaniu
umiejetnosci tworzenia spojnych, zrozumiatych

i skutecznych tekstow akademickich.

ACADEMIC WRITING PEDAGOGY AND THE DEVELOPMENT
OF PRAGMATIC COMPETENCE: AN ANALYSIS OF STUDENTS' TEXTS
USING THE SEVEN STANDARDS OF TEXTUALITY

This article addresses issues related to the pedagogy of academic writing, using the seven standards of textuality
proposed by Robert de Beaugrande and Wolfgang Dressler (1981) as a didactic tool in teaching English for
Specific Purposes (ESP) at technical universities. The article discusses in detail the impact of specific parameters
on the development of pragmatic competence and demonstrates how they help improve metapragmatic
awareness. The analysis shows that the implementation of these standards enables students to move from
passively accepting linguistic rules to consciously constructing clear and effective academic discourse.

KEYWORDS: ESP, PRAGMATIC COMPETENCE, ACADEMIC WRITING, SEVEN STANDARDS OF TEXTUALITY, ACADEMIC WRITING PEDAGOGY
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spotczesne ujecia dydaktyki pisania akademickiego coraz wyrazniej wskazuja, ze

ksztatcenie kompetencji pragmatycznej nie moze sie ogranicza¢ do tradycyjnych

modeli gramatyczno-strukturalnych, lecz powinno postrzega¢ tekst jako dyna-

miczne, kulturowo uwarunkowane zdarzenie komunikacyjne (De Beaugrande

i Dressler 1981). Wyniki badan nad pragmatyka jezykowa i rozwijaniem kompetencji
komunikacyjnej potwierdzaja, ze skuteczne pisanie akademickie wymaga $wiadomego operowania
relacjami miedzy formga, funkcjg i kontekstem spotecznym (Mao 2021: 4), a takze integracji wiedzy
pragmalingwistycznej i socjopragmatycznej (Caprario 2020: 123).

W Swietle standardéw tekstowosci Roberta de Beaugrande’a i Wolfganga Dresslera, zwtasz-
cza kohezji, koherencji, intencjonalnosci i akceptowalnosci, tekst akademicki staje sie narzedziem
$wiadomego tworzenia znaczen — co potwierdzajg badania pokazujace, ze uwrazliwienie studen-
tow na siedem kryteridw tekstowosci pozwala im tworzy¢ bardziej komunikatywne, spdjne i sytu-
acyjnie adekwatne wypowiedzi (Telaumbanua 2023: 1). Jednoczesnie rozwdj kompetencji pragma-
tycznejw pisaniu wigze sie z potrzebg rozumienia pisania jako praktyki spotecznej, w ktérej znaczaca
role odgrywajg czynniki kulturowe, tozsamosciowe i dyskursywne (Kaufhold i Tusting 2019).

Badania nad akademickag argumentacjg podkreslajg réwniez role intertekstualnosci jako me-
chanizmu organizujgcego relacje miedzy tezami a ich uzasadnieniami (Ma 2023: 15), co wskazu-
je, ze kompetencja pragmatyczna w pisaniu obejmuje zaréwno kontrole srodkéw jezykowych, jak
i umiejetnos¢ funkcjonalnego wykorzystywania réznych koddw znakowych w budowaniu linii ar-
gumentacyjnej. Tym samym uwzglednienie siedmiu kryteriéw tekstowosci stanowi istotny ele-
ment rozwijania kompetencji pragmatycznej, umozliwiajac studentom petniejsze rozumienie tek-
stu akademickiego jako dziatania komunikacyjnego zakorzenionego w okreslonych praktykach
dyskursywnych.

Tradycyjna dydaktyka w zakresie ksztatcenia kompetencji pragmatycznej studentéw na pozio-
mie uniwersyteckim wydaje sie pomijana w pracach badawczych jezykoznawcédw (a raczej — nigdy
nie poswiecono jej dostatecznej uwagi). Dydaktyka pisania akademickiego, cho¢ oferuje szeroki
wachlarz metod i technik pracy z tekstem, wcigz w niewystarczajgcym stopniu przygotowuje na-
uczycieli akademickich do ksztattowania kompetencji pragmatycznej, bedacej podstawa skutecz-
nej komunikacji miedzyludzkiej (Wilson i Sperber 2012: 153). W analizie catego procesu pisania szcze-
godlnie istotne jest podkreslenie, ze zjawiska jezykowe charakteryzuja sie dynamiczng, procesualng
naturg, a ich ksztatt i funkcjonowanie sg gteboko zakorzenione w kontekscie kulturowym. Ozna-
cza to, ze nauczanie pisania akademickiego, szczegdlnie w obszarach specjalistycznych, powin-
no uwzglednia¢ szereg czynnikdw komunikacyjnych, w tym wzajemng relacje autora i odbiorcow
tekstu, ktorzy wspdlnie budujgc znaczenia. W artykule przyjmuje sie, ze podstawg tworzenia tek-
stu spetniajagcego warunki funkcjonalnosci i komunikatywnosci sg jego okreslone cechy struktural-
ne, w tym gatunkowos$¢, oraz towarzyszace mu czynniki pozajezykowe, takie jak kontekst uzycia
i uczestnicy komunikacji. Perspektywa ta przekracza ramy klasycznego nauczania pisania, ograni-
czonego zazwyczaj do zagadnien gramatycznych i struktury pojedynczych zdan. Proces tworzenia
tekstu mozna tym samym postrzegac rowniez jako ksztattowanie kompetencji metapragmatycz-
nej opartej na znajomosci zasad socjopragmatycznych, ktére regulujg uzycie jezyka w okreslonych
kontekstach spotecznych.

O kompetencji pragmatycznej

Punktem wyjscia proponowanego podejscia do nauczania pisania akademickiego jest koncepcja
tekstu jako zdarzenia komunikacyjnego, istotna z perspektywy pragmatyki komunikacyjnej. Proces
tworzenia tekstu akademickiego wiaze sie rowniez z pojeciem kompetencji pragmatycznej wynika-
jacej z wiedzy o przedmiocie (aspekt deklaratywny) oraz wiedzy operacyjnej (aspekt strategiczny)
(De Beaugrande i Dressler 1981: 87). Na podstawie tych dwdch elementéw kompetencja pragma-
tyczna, rozumiana jako znajomos$¢ warunkdw i sposobdw odpowiedniego uzycia jezyka w celu re-
alizacji okreslonych zamierzen komunikacyjnych (McConachy i Liddicoat 2022: 7), czerpie z obu
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typow wiedzy w sposob selektywny, zgodny z obowigzujgcymi konwencjami komunikacyjnymi.
Struktura zachowan jezykowych, w tym tekstowych, w pisaniu akademickim jest réwniez relatywna,
tj. zalezy od: a) znajomosci stownictwa specyficznego dla danej dziedziny (ang. English for Specific
Purposes, ESP) oraz b) umiejetnosci postugiwania sie strukturami jezykowymi jako narzedziami
do osiagniecia okreslonego celu, np. argumentowania, perswazji czy streszczania tekstu. Wtasnie
dlatego kompetencje pragmatyczng mozna nazwac¢ proceduralng. Okresla ona bowiem, w jakim
stopniu seria wybordéw i decyzji osoby tworzacej tekst wptywa na osigganie zamierzonych efektéw
komunikacyjnych. ,Pragmatycznie kompetentny” student, jako uzytkownik jezyka, opiera zatem
swoje dziatania nie na sztywnym przestrzeganiu regut, lecz na umiejetnosci negocjowania znaczen
z uwzglednieniem m.in. réznic kulturowych i komunikacyjnych (McConachy i Liddicoat 2022: 7).

W kontekscie problematyki glottodydaktycznej kompetencja pragmatyczna ma niebagatelne
znaczenie dla rozwijania umiejetnosci przyswajania jezyka obcego skupiajgcego sie na specyficz-
nym obszarze (specjalistycznego). Jest bowiem jednym z podstawowych warunkéw efektywnego
rozumienia i tworzenia tekstow pisanych. W ujeciu Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezy-
kowego (ESOKJ) stanowi ona jeden z wymiaréw kompetencji komunikacyjnej (Council of Europe
2018, 2020). Odnosi sie do umiejetnosci uzywania jezyka w sposéb adekwatny do kontekstu spo-
tecznego i kulturowego, wykraczajac poza samg poprawnos¢ gramatyczng i obejmujac tworzenie
znaczen zaleznych od sytuacji (Torricelli i Pennisi 2019). Obejmuje ona zaréwno zasoby pragmalin-
gwistyczne, czyli formy i funkcje jezykowe umozliwiajgce interakcje, jak i Swiadomos¢ socjopragma-
tyczng, ktora pozwala uczgcym sie poruszac¢ w obrebie kulturowo zakorzenionych norm, wartosci
i oczekiwan (Hasler-Barker 2018; Sbranna i in. 2020; Kentmen i in. 2023). Zatozenia przyjete w ESOKJ
podkreslaja znaczenie tej kompetencji dla skutecznej komunikacji, poniewaz jej niedostateczny
rozwdj moze prowadzi¢ do nieporozumien i zaktdcen w interakcji. Pomimo jej waznej roli margi-
nalizuje sie kompetencje pragmatyczng w ocenianiu znajomosci jezyka obcego, w czym dominujg
gramatyka i stownictwo, a aspekty pragmatyczne czesto podlegajg nieprecyzyjnej ocenie (Heras-
-Ramirez i Eizaga-Rebollar 2020). Luka ta, widoczna zaréwno w badaniach, jak i w praktyce glotto-
dydaktycznej, wskazuje na koniecznos¢ bardziej systematycznego uwzgledniania kontekstowego
uzycia jezyka w procesach nauczania i ewaluacji, aby zapewni¢ uczacym sie peten zakres umiejetno-
$ci potrzebnych do skutecznego uczestnictwa w réznorodnych sytuacjach komunikacyjnych.

Siedem standardow tekstowosci w nauczaniu stownictwa specjalistycznego
Narzedziami, ktére mogg z powodzeniem postuzy¢ nauczycielowi akademickiemu pod-
czas zaje¢ z pisania akademickiego, sg standardy tekstowosci zaproponowane przez Roberta
de Beaugrande’a i Wolfganga Dresslera. Umozliwiaja one studentom realizacje celéw komunika-
cyjnych w sposéb zrozumiaty dla odbiorcy, a przede wszystkim pozwalajg tworzy¢ teksty, ktorych
skutecznos¢ mozna ocenia¢ na podstawie okreslonych kryteriéw. Nalezg do nich: kohezja, kohe-
rencja, intencjonalno$¢, akceptowalnosé, informatywnosé, sytuacyjnosc oraz intertekstualnosé.
Dla celéw pogladowych tabela 1 przedstawia siedem standardéw tekstowosci, ich definicje oraz
funkcje w procesie komunikacji. Warto podkresli¢ arbitralnosé tego zestawienia, ktéra bezposred-
nio wptywa na jego uzytecznos¢ jako narzedzia analizy, tworzenia i interpretacji tekstéw. Choc
przedstawione przez de Beaugrande’a i Dresslera standardy tekstowosci majg ugruntowang pozy-
cje w tekstologii, nie nalezy traktowac ich jako uniwersalnych i sztywnych wyznacznikow tekstu. Ich
interpretacja zalezy m.in. od kompetencji i wiedzy uzytkownikdw jezyka oraz od kontekstu sytu-
acyjnego i kulturowego. Tak wiec arbitralnos¢ polega na tym, ze stanowi ona funkcjonalny, lecz nie
jedyny ani absolutny sposéb porzadkowania cech tekstu. W glottodydaktyce oznacza to, ze analiza
z wykorzystaniem siedmiu kryteriéw bedzie zaleze¢ od tego, ktdre aspekty komunikacji uzna sie
za kluczowe w procesie nauczania i oceniania.

W dydaktyce jezyka specjalistycznego na uczelniach technicznych, rozwijanie kompetencji
pragmatycznej wymaga traktowania tekstu akademickiego jako dziatania komunikacyjnego zalez-
nego od norm dyskursywnych, celdow retorycznych i kontekstu sytuacyjnego. Zastosowanie siedmiu
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standardow tekstowosci umozliwia studentom kierunkdw inzynieryjnych swiadome ksztattowanie
wypowiedzi zgodnie z konwencjami specjalistycznego dyskursu. Poniewaz studenci kierunkdw ta-
kich jak informatyka, transport, inzynieria zarzgdzania, materiatowa czy inzynieria biomedyczna
przyswajajg stownictwo z wielu réznych dyscyplin, uniwersalne narzedzie do rozwijania umiejetno-
$ci pisania w jezyku angielskim moze wspiera¢ nauczyciela w pracy dydaktyczne;j.

Badania nad kohezjg pokazuja, ze umiejetnos¢ postugiwania sie spéjnikami i odwotaniami popra-
wia czytelnos¢ oraz skutecznosc¢ komunikacji pisemnej, co jest szczegdlnie wazne w tekstach tech-
nicznych wymagajacych precyzji i logicznego prowadzenia odbiorcy. Koherencja i intencjonalnos¢
umozliwiajg budowanie przejrzystej argumentacji oraz jasne przedstawianie proceséw technolo-
gicznych, zgodnie z celami komunikacyjnymi charakterystycznymi dla sSrodowiska inzynieryjnego.
Standardy akceptowalnosci i sytuacyjnosci pozwalajg studentom dostosowac teksty do gatunku,
odbiorcy oraz wymagan akademickiego dyskursu technicznego, co stanowi wazny aspekt kompe-
tencji socjopragmatycznej. Z kolei intertekstualnos¢, bedaca podstawa argumentacji akademickiej,
umozliwia integrowanie zrédet i budowanie profesjonalnej tozsamosci autora poprzez dialog z ist-
niejacy literaturg specjalistyczng. Wtaczenie siedmiu kryteriéw do programéw ESP sprzyja zatem
rozwijaniu u studentéw umiejetnosci funkcjonalnego postugiwania sie jezykiem w sytuacjach ko-
munikacyjnych charakterystycznych dla dyskursu technicznego, wzmacniajac zaréwno ich kompe-

tencje pragmalingwistyczng, jak i socjopragmatyczna.

Tab. 1. Siedem standardow tekstowosci (De Beaugrande i Dressler 1981)

STANDARD
TEKSTOWOSCI DEFINICJA CEL PRZYKLADOWE ZADANIE
Sposoby taczenia elementéw Zapewnienie ciggtosci Uzycie spojnikdw, wskaznikow
. tekstu w spojne sekwencje i zrozumiatosci tekstu oraz zespolenia i innych srodkéw
Kohezja

(ang. Cohesion)

za pomoca $rodkéw
gramatycznych i leksykalnych

umozliwienie odbiorcy
dostrzezenia powigzan miedzy
jego elementami

taczenia tresci (tzw. linking
words)

Koherencja
(ang. Coherence)

Logiczny porzadek pojed i relacji
w tekscie, zrozumiaty i istotny
dla uczestnikow komunikacji

Nadanie tekstowi sensu poprzez
powigzanie informacji zawartych
w tekscie z wiedzg odbiorcy

o Swiecie

Tworzenie planu tekstu,
procedury lub specyfikacji
technicznej

Intencjonalnosé
(ang.
Intentionality)

Postawa nadawcy, ktory dazy
do tego, aby tekst stanowit
spojna catosc stuzaca realizacji
okreslonych zamierzen
komunikacyjnych

Realizacja celow nadawcy,
takich jak przekazywanie
wiedzy, informowanie czy
realizacja okreslonego planu
komunikacyjnego

Zadanie projektowe oparte na
rozwigzywaniu problemdw, np.
opracowanie koncepgji systemu
monitorowania temperatury,
wilgotnosci i natezenia Swiatta
w laboratoriach lub winnych
pomieszczeniach

Akceptowalnosé

Postawa odbiorcy, ktory
oczekuje, ze dany zbidr
wypowiedzi bedzie o okreslonej

Umozliwienie odbiorcy
przyswojenia wiedzy lub
podjecia wspdtpracy zgodnie

Opracowanie kryteriéw
oceny projektu technicznego,
np. prototypu domu

f\acr:::.ptability) uzytecznoscilub znaczeniu zintencjg nadawcy vvv|<orzystujacego_ rozwiazania
z zakresu budownictwa
zréwnowazonego
Stopien, w jakim elementy Odpowiednie zarzadzanie Pisanie specyfikacji technicznej
Informatywnosé tekstu s dla odbiorcy nowe, nowymi informacjami w celu produktu IT, instrukcji obstugi
(ang. nieoczekiwane lub nieznane podtrzymania zainteresowania lub planu BHP
Informativity) odbiorcy i unikniecia
przecigzenia poznawczego
Czynniki decydujace o tym, ze Dostosowanie tekstu do Opis testéw sprawdzajacych
Sytuacyjnosé tekst jest istotny i adekwatny kontekstu sytuacyjnego oraz urabialno$¢é betonu przed jego
(ang. w odniesieniu do konkretnej zapewnienie ekonomii przekazu | wylaniem lub opracowanie
Situationality) sytuacji komunikacyjnej tam, gdzie wymaga tego instrukcji przeciwpozarowej na
sytuacja potrzeby szkolenia BHP
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STANDARD
TEKSTOWOSCI DEFINICJA CEL PRZYKLADOWE ZADANIE
Zalezno$¢ produkgji i recepgji Umozliwienie rozpoznawania Analiza réznic miedzy formalng
.. | tekstu od znajomosci jednego atunkéw tekstéw oraz i nieformalna wypowiedzia,
Intertekstualnosé ) 2y jedneg gatu ; . inawyp 4
(an lub wiekszej liczby wczesniej nawigzywania do wspolnych a nastepnie przygotowanie
9- N napotkanych tekstow zasobow kulturowych artykutu naukowego
Intertextuality) . A
i dyskursywnych z wykorzystaniem Zrodet
specjalistycznych

Zrédto: opracowanie whasne.

Co istotne, powyzsze standardy petnig funkcje zasad konstytutywnych (De Beaugrande
i Dressler 1981: 18) komunikacji tekstowe]j — ich zachowanie pozwala uzna¢ dang czynnos¢ za two-
rzenie tekstu, natomiast ich drastyczne naruszenie moze prowadzi¢ do powaznych zaktdcen w ko-
munikacji. Ponadto tekst oceniany jest przez pryzmat zasad regulatywnych: wydajnosci (minimum
wysitku), skutecznosci (sita wrazenia) oraz adekwatnosci do sytuacji.

Kluczowym celem tego procesu jest rozwijanie u studentéw swiadomosci metapragmatycz-
nej obejmujacej zardowno analize relacji miedzy forma a funkcja, jak i krytyczng ocene wptywu wybo-
réw jezykowych na odbiorce. Tak rozumiana kompetencja pragmatyczna stanowi podstawe spraw-
stwa interakcyjnego (ang. interactional agency), sprzyjajac swiadomemu ksztattowaniu tozsamosci
zawodowej oraz skutecznemu funkcjonowaniu w ztozonym, miedzykulturowym srodowisku dys-
kursu akademickiego.

Standardy tekstowosci w rozwijaniu kompetencji pragmatycznej

Badania podkreslajg, ze wspdlnoty dyskursu' lub spotecznosci mowne?, ktorych czescia sg np. stu-
denci, wyksztatcity wspdlne praktyki dyskursywne sprzyjajgce efektywnej komunikacji. Praktyki te,
okreslane rowniez jako wzory komunikacji, sg zakorzenione w normach wiasciwych dla poszczegél-
nych wspdlnot akademickich i ktadg nacisk nie tyle na precyzje struktur czy poprawnosc jezykowsg,
ile na komunikatywnosc. Oznacza to, ze standardy tekstowosci staja sie narzedziami realizacji celow
komunikacyjnych, kluczowych dla rozwijania kompetencji pragmatycznej. Badania pokazujg row-
niez, ze skutecznos¢ argumentacji, struktury i stylu w tekstach akademickich zalezy od ksztattowa-
nia relacji miedzy forma, funkcja a kontekstem, istotnych dla kompetencji pragmatycznej. Ponizsza
tabela ilustruje sposéb, w jaki standardy tekstowosci wptywajg na rozwdj kompetencji pragmatycz-
nej, uwzgledniajac efekty uczenia sie jako narzedzia planowania dydaktycznego, ewaluacji oraz po-
twierdzania nabytych przez studentéw umiejetnosci.

Tabela 2. Wptyw standardow tekstowosci na rozw6j kompetencji pragmatyczne;j

TYP STANDARDU EFEKT UCZENIA SIE WPLYW NA KOMPETENCJE PRAGMATYCZNA
Student rozwija umiejetnosé stosowania Poprawne stosowanie kohezji zwieksza przejrzystoscé
Kohezia spdjnikdw, odwotan iinnych srodkéw taczenia tekstu i utatwia dostosowanie go do oczekiwan
s tresci, ktdre utatwiaja odbiorcy zrozumienie odbiorcy (akceptowalnosc)
tekstu
Student organizuje tres¢ tekstu tak, aby Koherencja utatwia odbiorcy wtasciwe odczytanie
Koherencia uporzadkowac mysli w logiczny i przejrzysty znaczenia i intencji autora. Jej brak moze prowadzic¢
J sposob do nieporozumien komunikacyjnych, nawet jesli
tekst jest poprawny jezykowo (Rivera 2022: 43)

1 Wspdlnoty dyskursu tworza regularne i przewidywalne wzory komunikacji w formie zorganizowanych zachowan jezykowych i pozajezykowych,
typowych dla danej grupy (Bloomfield 1933: 50).

2 Spoteczno$¢ mowna to grupa oséb podzielajacych okreslone wzorce komunikacyjne oraz wspélng wiedze i zasady postugiwania sie jezykiem
(Hymes 1974: 51; Gumperz 1982: 24). Komunikacje w obrebie takiej wspolnoty mozna rozpatrywac zaréwno w odniesieniu do gramatyki i referencji,
jakiw szerszej perspektywie kulturowej, na poziomie makro (Strukowska 2022: 99).
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TYP STANDARDU

EFEKT UCZENIA SIE

WPLYW NA KOMPETENCJE PRAGMATYCZNA

Intencjonalnosé

Student potrafi dostosowad forme wypowiedzi

do celu komunikacyjnego, np. argumentowania,

prezentowania dowododw czy redefiniowania
stanowisk

Swiadome podporzadkowanie struktury tekstu
celowi komunikacyjnemu stanowi istotny element
kompetencji pragmatycznej

Akceptowalnosé

Student uczy sie rozpoznawac oczekiwania
odbiorcy oraz dostosowywac styl, rejestr

i organizacje tekstu do jego gatunku i norm
spoteczno-kulturowych

Akceptowalnosé sprzyja zgodnosci tekstu

z konwencjami spotecznymi i strukturalnymi
wiasciwymi dla danej wspolnoty akademickiej.
Badania wskazuja na wptyw norm
charakterystycznych dla poszczegdlnych dyscyplin
na ocene jakosci tekstu (Zhao i in. 2025)

Student potrafi dobierad i rozwija¢ informacje
odpowiednio do gatunku tekstu, odbiorcy

Odpowiedni poziom informacyjnosci sprzyja
zrozumieniu tekstu. Zaréwno zbyt niska, jak i zbyt

Informatywnos¢ i kontekstu sytuacyjnego (lvanova i in. 2020) wysoka gestosc informacji moze obnizac jego jakosc
i czytelnosc (Zhuiin. 2024)
Student potrafi dostosowa¢ tekst do wymogoéw | Rozwijanie tej umiejetnosci zwieksza swiadomosc
gatunkowych, uwzgledniajac jego strukture, zréznicowania gatunkéw akademickich, takich jak
Sytuacyjnosé funkcje i kontekst uzycia dyskusja, abstrakt czy opis metodologii, ktore maja

odmienne schematy organizacyjne i stylistyczne
(Song i Zhao 2023)

Intertekstualnosé

Student potrafi Swiadomie wykorzystywac
zrodta, cytujac je, parafrazujac i syntetyzujac
ich tres¢, a takze ksztattowac wtasny gtos

w wypowiedzi (Ma 2023)

Zrédto: opracowanie whasne.

Rozwijanie intertekstualnosci wspiera uczestnictwo
w dyskursie naukowym poprzez dialog z innymi
autorami i stanowi istotny wymiar kompetencji
socjopragmatycznej (Zhang i Wang 2024)

Standardy tekstowosci w praktyce

Ponizej przedstawiono przyktadowe zadania, ktore wyktadowcy jezyka angielskiego na kierunkach
technicznych (ESP) moga wykorzystaé do rozwijania kompetencji pragmatycznej poprzez prace
nad siedmioma standardami tekstowosci.

1. KOHEZJA
Task: Complete the following sentences with expressions used to give contrasting information.

muchas  eventhough  although though while

Te e she now flies down the slopes. It took her years to learn to ski well.

2. He’s really busy. He still offered to help, ................

3.1 passedthe exam ......cccceueee. I hardly studied.

A | don’t agree, | understand their point of view.

LT I’d love a holiday this year, | just can’t afford it.
Task: Combine the following sentences describing an engineering process. Use appropriate linking
phrases.

The material was heated to 200°C.

The structure changed.

The strength decreased.
Example: “The material was heated to 200°C; as a result, its structure changed and consequently
the strength decreased.”

2. KOHERENCJA
Task: Describe an engineering process (e.g., how a wind turbine works) in three clear steps.
Focus on the following structure: cause — process — result
Example:
Step 1 - Cause:
“Wind flows across the turbine blades, creating a pressure difference that causes them to rotate.”
Step 2 — Process:
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“The rotating blades turn a shaft connected to a generator, transferring mechanical energy in-
to the system.”

Step 3 - Result:
“The generator converts this mechanical energy into electrical energy, which can then be sup-
plied to the power grid.”

3. INTENCJONALNOSC
Scenario: A new local company called GreenBites has just started delivering healthy, eco-friendly
lunches to offices and schools in your town. Write an email to the company for one of the following

purposes:
GROUP PURPOSE KEY LANGUAGE AND USEFUL PHRASES
Purpose: To complain about a delivery that arrived “l am writing to express my dissatisfaction...”;
GROUP A . p o ”
two hours late and ruined a school lunch event. Furthermore, ...”; “l expect a full refund...
Purpose: To convince/persuade them to partner “I highly recommend...”; “It would benefit us
GROUPB with your school to provide daily lunches for because...”; “Not only is it healthy, but it also...”
students and staff.
GROUP € Purpose: To thank/praise them for providing “We loved the...”; “A huge thank you to...”; “Highly
amazing catering for a recent school sports day. recommended for anyone looking for...”

4. AKCEPTOWALNOSC
Task: Rewrite the following sentence in a professional, formal style.
“This system is super good and works really fast.”
Example: “The system demonstrates excellent performance and operates at high speed.”
Task: Prepare an introduction to a presentation for each of the following audiences:
= expert engineers,
= colleagues at work,
= students.

5. INFORMATYWNOSC
Task: Add necessary technical details to the following short engineering explanation to make it
more informative.
“The system measures temperature.”
Students add more information about aspects such as:
= how the temperature is measured,
= what equipment is used.

6. SYTUACYINOSC

Task: Complete the following scenario-based task.
Problem: “The cooling system in a data centre is failing.”
Students are asked to do the following:

= explain the situation,

= propose a solution,

= justify their recommendation.

7. INTERTEKSTUALNOSC

Task: You are a member of a support engineering team. Write a response (50—-80 words) to the
client’s email. To practise intertextuality, you must refer to Text 1 by including three specific details
from the client’s email:

= the specific system/machinery mentioned,

= the exact error code provided,

= the actual impact (the missed deadline).
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TEXT 1 - Email from Client (Tech Logistics Company): “We are writing regarding our automated
warehouse system. Last night, the automated conveyor belt completely shut down three times.
This caused a significant delay, and we missed our shipping deadline for 500 packages. Our on-site
technician noted that the system monitor displayed ‘Error Code: Motor Overload 04°. We need
a formal explanation and an update on how you will fix this immediately.”

Podsumowanie
Przedstawiona analiza wskazuje na potrzebe wyjscia we wspotczesnej dydaktyce pisania akademic-
kiego pozatradycyjne modele koncentrujace sie na gramatyce na poziomie zdania oraz uwzglednie-
nia tekstu jako dynamicznego, kulturowo uwarunkowanego zdarzenia komunikacyjnego. Badania
pokazuja, ze tradycyjna dydaktyka uniwersytecka czesto w niewystarczajgcym stopniu uwzglednia
rozwoj kompetencji pragmatycznej, mimo jej znaczenia dla skutecznej komunikacji.
Wykorzystanie siedmiu standardéw tekstowosci w nauczaniu jezyka specjalistycznego (ESP)
pozwala przej$¢ od biernego stosowania regut gramatyczno-leksykalnych do swiadomego ne-
gocjowania znaczen. Wtgczenie tych kryteridéw tekstowosci do dydaktyki pisania akademickiego
moze wspierac rozwdj kompetencji pragmatycznej. Przedstawiony model pokazuje, ze skutecz-
ne pisanie akademickie wymaga $wiadomego dostosowania formy i funkgji tekstu do kontekstu
spotecznego. Ksztatcenie oparte na omowionych standardach rozwija $wiadomosé metapragma-
tyczng, pozwalajaca krytycznie oceniaé wptyw wyboréw jezykowych na odbiorce. W przypad-
ku kierunkow inzynieryjnych, na ktérych studenci postugujg sie stownictwem specjalistycznym
z roznych dyscyplin, standardy tekstowosci moga stanowic¢ szczegdlnie uzyteczne narzedzie dy-
daktyczne. Ich wykorzystanie pozwala tworzy¢ teksty odpowiadajgce okreslonym celom komu-
nikacyjnym oraz rozwija¢ umiejetno$¢ skutecznego postugiwania sie jezykiem w réznych gatun-
kach akademickich.
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tudenci pokolenia Z dorastali w srodowisku, w ktérym technologie cyfrowe i media spo-
tecznosciowe odgrywaty juz istotng role w zyciu codziennym, a dostep do informacji byt
niemal nieograniczony. Dzis$ sg przyzwyczajeni do szybkiego wyszukiwania i przyswajania
tresci (Kaminska 2017), rGwnoczesnego korzystania z wielu zrédet i bodzcow, a takze prze-
taczania sie miedzy roznymi kanatami komunikacji (ang. second screen). Jak podkreslaja
Joanna Olszowy i Gabriela Kozieja (2024: 148-149), technologie cyfrowe z jednej strony utatwiajg
dostep do informacji i wspierajg procesy poznawcze, z drugiej zas prowadzg do rozpraszania uwagi
i powierzchownego przetwarzania informacji (ang. shallow processing). Taki sposob funkcjonowania
w $rodowisku medialnym moze utrudniad dtuzsze skupienie sie na jednym tekscie, zwtaszcza gdy
wymaga on powolnej lektury i samodzielnego konstruowania znaczen. Dotyczy to szczegdlnie tek-
stow literackich. Jednym z wyzwan wspotczesnego ksztatcenia akademickiego staje sie zatem two-
rzenie takich sytuacji dydaktycznych, ktére pozwalajg wykorzystac¢ cyfrowe kompetencje studen-
tow, a jednoczesnie rozwijaja ich zdolnos¢ do gtebokiego i uwaznego czytania (ang. deep reading).
Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie mozliwosci adaptacji modelu literacy-based
approach Richarda Kerna (2000) do pracy z tekstem literackim w ksztatceniu akademickim studen-
tow pokolenia Z. Proponowane ujecie zilustrowano na przyktadzie opowiadania Friedricha Christia-
na Deliusa Der Spaziergang von Rostock nach Syrakus' oraz strategii dydaktycznych ukierunkowa-
nych na rozwijanie refleksyjnego i pogtebionego odbioru tekstu.

Czytanie w kulturze rozproszonej uwagi
Badania z zakresu psychologii poznawczej i neuronauki potwierdzaja, ze ludzki mdzg nie jest przy-
stosowany do jednoczesnego, efektywnego przetwarzania wielu przekazéw. Jak zauwaza Klaus
Gunther (2019: 96-100), wbrew potocznym przekonaniom mdzg nie funkcjonuje w trybie rzeczy-
wistej wielozadaniowosci. Mechanizm poznawczy polega raczej na szybkim przetgczaniu uwagi po-
miedzy bodzcami, co skutkuje obnizeniem jakosci percepcji i koncentracji. W sytuacji ekspozycji
na liczne, rownoczesne bodzce wizualne i tekstowe zaden z nich nie jest odbierany w sposob po-
gtebiony, co utrudnia ich petne zrozumienie. W przypadku tekstéw literackich, zwtaszcza w jezyku
obcym, takie ograniczenia percepcyjne majg szczegdlnie istotne konsekwencje.

Badania, na ktére powotuje sie Aleksandra Kaminska (2017: 281), wykazujg, ze wspdtczesny czytel-
nik poswieca tekstowi zwykle nie wiecej niz trzy minuty, a ksigzke przeglada nie dtuzej niz osiem mi-
nut, koncentrujac sie przede wszystkim na wyrdznionych elementach, takich jak tytuty rozdziatow,
pogrubienia czy rysunki. Wynika z tego, ze aktywnos$ci wymagajgce dtugotrwatej koncentracji, jak
czytanie ztozonych tekstéw literackich, moga by¢ postrzegane jako trudne, mato atrakcyjne lub wrecz
frustrujace. W kontekscie tych obserwacji szczegdlnie interesujacy jest esej Jacka Dukaja Za dfugie,
nie przeczytam... (2010), w ktorym autor analizuje zwigzek miedzy dominujagcymi mediami komunika-
¢ji a zmianami w sposobach myslenia. Odwotujac sie do ksigzki Maryanne Wolf Proust and the Squid.
The Story and Science of the Reading Brain (2007), Dukaj przypomina, ze czytanie jest procesem wy-
uczonym, prowadzgcym do neuroplastycznych zmian w mozgu i wptywajgcym na kulturowe uwarun-
kowania myslenia. Media cyfrowe z kolei przeksztatcajg ten proces, zmieniajac sposéb rozumowa-
nia — z opartego na logicznym tancuchu przyczynowo-skutkowym na myslenie asocjacyjne. Umyst
»zgooglowany” faczy informacje na zasadzie skojarzen i bliskosci, zamiast budowac spdjng i uporzad-
kowang argumentacje. Dukaj wskazuje, ze pokolenie cyfrowe preferuje krétkie, punktowe formy my-
$lenia, co moze utrudnia¢ dtuzsze rozumowanie i przektadac sie na fragmentaryczng percepcje oraz
powierzchowna refleksje.

Z perspektywy glottodydaktycznej szczegdlnym wyzwaniem staje sie zatem takie projekto-
wanie pracy z tekstem literackim, aby uwzgledniata wspotczesne sposoby odbioru, a jednoczesnie
rozwijata umiejetno$¢ uwaznej, pogtebione;j i refleksyjnej lektury.

1 Ekranizacja utworu w rezyserii Larsa Jessena, ktora weszta w sierpniu 2026 r. na ekrany kin w Niemczech, moze stanowi¢ wartosciowe wsparcie
w multimodalnym procesie pracy z tekstem (zob. www.pandorafilm.de/filme/spaziergang-nach-syrakus.html#trailer, [dostep: 27.08.2026]).
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Koncepcja Richarda Kerna jako model pracy z tekstem w nauczaniu

jezyka obcego

Czytanie ze zrozumieniem oraz pisanie, rozumiane jako tworzenie wtasnych, autonomicznych wy-
powiedzi, stanowig podstawe koncepcji amerykanskiego jezykoznawcy Richarda Kerna (2000), au-
tora literacy-based approach (LBA). Zaproponowany przez niego model wykracza poza tradycyjne
ujecia ksztatcenia sprawnosci receptywnych i produktywnych, traktujgc tekst jako podstawowa
przestrzen integracji jezyka, wiedzy i praktyk kulturowych?.

Podejscie Kerna opiera sie na szeroko zakrojonych badaniach interdyscyplinarnych z zakresu
jezykoznawstwa stosowanego, pedagogiki, studiéw kulturowych i teorii dyskursu oraz oferuje na-
rzedzia wspierajace rozwdj akademickiej kompetencji tekstowej w przyswajaniu jezyka obcego.
Obejmuje ona nie tylko poprawnos¢ jezykows, lecz takze zdolnos¢ interpretowania, warto$ciowa-
nia i tworzenia wypowiedzi osadzonych w okreslonych kontekstach spoteczno-kulturowych.

W swej koncepcji Kern ktadzie nacisk na tres¢, dzieki czemu jezyk obcy funkcjonuje przede
wszystkim jako narzedzie poznawcze. Tekst nie petni tu jedynie funkcji materiatu jezykowego, lecz
jest nosnikiem znaczen, idei i perspektyw kulturowych. Proces dydaktyczny przebiega w czterech
cyklicznie powtarzajacych sie fazach, ukierunkowanych na zintegrowany rozwoj kompetencji jezy-
kowych, poznawczych i socjokulturowych (por. Kern 2000: 133-160). Poszczegdlne etapy mode-
lu LBA moga by¢ realizowane w réznej kolejnosci, jednak w praktyce dydaktycznej praca z tekstem
najczesciej rozpoczyna sie od fazy situated practice.
= Etap situated practice polega na bezposredniej lekturze tekstu, realizowanej ,na gorgco”,

bez wstepnych prob interpretacji. Jego celem jest stworzenie warunkéw immersji jezykowej,

rozumianej jako mozliwie petne zanurzenie uczacych sie w jezyku i kulturze docelowe;.

Tekst petni tu funkcje autentycznego przekazu informacji i umozliwia bezposredni kontakt

z okreslong rzeczywistoscia jezykowa, kulturowg i poznawcza. Lektura odbywa sie

w perspektywie ,tu i teraz” odbiorcy, a kluczowa zasada tej fazy jest aktywne uzycie jezyka

obcego. Szczegdlnie istotne sg starannie zaplanowane punkty zatrzymania w tekscie (4-5),

potaczone z precyzyjnie formutowanymi pytaniami, ktore umozliwiajg interakcje z tekstem

oraz aktywizujg posiadane przez uczacych sie zasoby poznawcze i doswiadczenia. Zabiegi

te maja na celu stworzenie warunkdw autentycznego zanurzenia w jezyku i przedstawionej

w tekscie rzeczywistosci, dzieki czemu czytanie staje sie procesem poznawczym, a nie

wytgcznie zadaniem jezykowym.
= Etap overt instruction w ujeciu Kerna (2000: 144) polega na $wiadomym zwracaniu uwagi

uczacych sie na relacje miedzy komponentami jezyka — przede wszystkim miedzy leksyka,
strukturami sktadniowymi i elementami organizacji dyskursu — w kontekscie ogdlnego
znaczenia tekstu. Celem tego etapu jest rozwijanie zdolnos$ci dostrzegania i interpretowania
powigzan jezykowych wspottworzacych znaczenie wypowiedzi, tak aby proces uczenia

sie nie ograniczat sie do mechanicznego przyswajania jednostek leksykalnych czy requt

gramatycznych. Kluczowym zadaniem dydaktycznym jest zapewnienie uczacym sie

niezbednego wsparcia jezykowego przy jednoczesnym zachowaniu ich samodzielnosci
interpretacyjnej, tak aby analiza form jezykowych nie zdominowata procesu lektury ani nie
zaktdcita jej hermeneutycznego charakteru.

= Etap critical framing odnosi sie do refleksyjnego i analitycznego wymiaru pracy z tekstem,
ktérego gtéwnym celem jest rozwijanie umiejetnosci krytycznego myslenia oraz zdolnosci

do krytycznej oceny tresci (Kern 2000: 156). Na tym etapie uczgcy sie — odpowiednio

ukierunkowywani pytaniami interpretacyjnymi oraz zadaniami problemowymi — integrujg nowo

zdobyta wiedze z istniejgcymi schematami poznawczymi, co sprzyja pogtebionemu rozumieniu
tekstu oraz refleksji nad jego znaczeniem w szerszym kontekscie kulturowym i komunikacyjnym.

2 Wiecej o wykorzystaniu modelu literacy-based approach Richarda Kerna w dydaktyce jezykéw obcych mozna przeczyta¢ w monografii autorki
(Widawska 2015).

47



PODSYSTEMY | SPRAWNOSCI JEZYKOWE

= Etap transformed practice koncentruje sie na przeksztatcaniu tekstu i zwigzany jest przede
wszystkim z rozwijaniem sprawnosci pisania (Kern 2000: 158). Uczacy sie interpretujg, oceniaja

i rekonstruuja tres¢ tekstu w nowych kontekstach, a takze podejmujg proby parafrazowania,

adaptacji lub ttumaczenia. Szczegdlng wartos$¢ dydaktyczng ma ttumaczenie — lub dyskusja

nad jego adekwatnoscig — poniewaz wymaga precyzyjnej analizy kontekstu semantyczno-

-pragmatycznego, w ktérym osadzony jest dany wyraz lub zwrot, oraz swiadomego

podejmowania decyzji leksykalnych.

Jak wynika z powyzszej analizy, w modelu LBA tekst staje sie podstawowym elementem pro-
cesu dydaktycznego. Zajecia jezykowe przybierajg forme dyskursu — rozmowy z tekstem i wokot
tekstu — co w nauczaniu jezyka obcego sprzyja efektywnemu czytaniu, rozumieniu i tworczemu
przetwarzaniu tresci.

LBA w pracy z tekstem literackim: rola nauczyciela i strategie dydaktyczne

Zastosowanie LBA w pracy z tekstem literackim wymaga od nauczyciela $wiadomego projekto-

wania procesu dydaktycznego, w ktérym tekst staje sie centralnym medium integrujgcym rozwdj

kompetencji jezykowej, tekstowej i kulturowej. Rola nauczyciela nie ogranicza sie do przekazu wie-

dzy, lecz polega na inicjowaniu, moderowaniu i pogtebianiu dialogu odbiorcy z tekstem. Poszcze-

golne zabiegi dydaktyczne odpowiadajg czterem fazom modelu Kerna i tworza spdjna, cykliczng

strukture pracy z lektura.

1.  Nauczyciel jako moderator odbioru tekstu (situated practice)

Zadaniem nauczyciela jest umozliwienie studentom samodzielnej pracy z tekstem poprzez:

= dobdr tekstu literackiego o wysokim potencjale interpretacyjnym i kulturowym,

= ograniczenie wstepnych komentarzy interpretacyjnych na rzecz samodzielnego

odbioru tekstu,

formutowanie pytan otwartych i antycypacyjnych w zaplanowanych punktach zatrzymania,

aktywizacje posiadanej juz wiedzy oraz doswiadczen kulturowych studentow,

zachecanie do dzielenia sie pierwszymi reakcjami, skojarzeniami i hipotezami dotyczacymi

znaczenia tekstu.

Rola nauczyciela ulega tu zasadniczej zmianie: z osoby przekazujgcej wiedze staje sie on mode-

ratorem procesu rozumienia, wspierajgcym uczacych sie w przewidywaniu tresci, formutowaniu hi-

potez i taczeniu informacji.

2. Nauczyciel jako przewodnik po jezyku (overt instruction)

Dziatania nauczyciela na kolejnym etapie wspieraja rozumienie tekstu poprzez:

= identyfikowanie barier leksykalnych i sktadniowych,

= selektywng analize srodkéw jezykowych istotnych dla znaczenia tekstu,

= modelowanie strategii czytania i interpretacji,

= inicjowanie refleksji metajezykowej (np. nad funkcjg okreslonych struktur w tekscie literackim).
Nauczyciel petni tu role przewodnika po aspektach jezykowych, utatwiajac ich Swiadoma anali-

ze i wspierajac samodzielng interpretacje.

3. Nauczyciel jako przewodnik w krytycznej lekturze (critical framing)

W tej fazie nauczyciel petni funkcje moderatora refleksji, podejmujac dziatania takie jak:

osadzanie tekstu w szerszych kontekstach: spotecznym, historycznym i kulturowym,

poréwnywanie roznych perspektyw interpretacyjnych,

inicjowanie zadan problemowych wymagajgcych zajecia stanowiska,

zachecanie do krytycznego spojrzenia na tres¢ i forme tekstu.

Zabiegi te prowadzg do uswiadomienia uczacym sie, ze znaczenie tekstu nie jest jednoznaczne,

lecz ksztattuje sie w procesie interpretacji.

4. Nauczyciel jako inicjator twérczego przetwarzania tekstu (transformed practice)

Ostatni etap wiaze sie z projektowaniem zadan produktywnych, w ktorych nauczyciel:

= zacheca do przetwarzania tekstu w nowych kontekstach (reinterpretacja, parafraza, adaptacja),

1113

11l
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inicjuje dziatania pisemne o charakterze tworczym lub analitycznym,

wykorzystuje ttumaczenie jako narzedzie interpretacji znaczen i kontekstu,

wspiera refleksje nad wtasnymi decyzjami jezykowymi i interpretacyjnymi ucznidw.

Celem tych dziatan jest rozwijanie sprawnosci pisania oraz doskonalenie kompetencji tekstowe;j
poprzez aktywne ,przepracowanie” tekstu. W ujeciu Richarda Kerna nauczyciel przestaje by¢ central-
nym interpretatorem tekstu, a staje sie moderatorem sytuacji dydaktycznych, w ktérych lektura funk-
cjonuje jako przestrzen dialogu, refleksji i transformacji. Proces ten nie ma charakteru linearnego, lecz
cykliczny, co umozliwia wielokrotne powracanie do tekstu na coraz wyzszym poziomie rozumienia.

11

Tekst literacki w dialogu ze wspatczesnym odbiorca — przyktad Deliusa
Opowiadanie Der Spaziergang von Rostock nach Syrakus (SRS) F. Ch. Deliusa stanowi szczegdlnie
interesujgcy przyktad utworu, ktory pozwala potaczy¢ rozwijanie pogtebionej lektury ze wspdt-
czesnymi praktykami odbioru tekstéw. Opublikowana w 1995 roku historia, inspirowana auten-
tyczng ucieczkg bohatera z NRD i jego powrotem do kraju, dostarcza zaréwno subiektywnego
$wiadectwa doswiadczen jednostki funkcjonujgcej w realiach systemu totalitarnego, jak i wiedzy
o spoteczno-politycznym kontekscie Niemiec Wschodnich. Problematyka poszukiwania sensu
zycia, potrzeby wolnosci, samotnosci, dystansu wobec konsumpcjonizmu czy krytycznej refleks;ji
nad wspdtczesnoscia czyni opowiadanie wartosciowym materiatem do podejmowania tematéw ak-
tualnych dla mtodego pokolenia i odpowiada potrzebom wspotczesnej dydaktyki literatury. Motyw
podrozy oraz europejski kontekst sprzyjaja refleksji nad mobilnoscia, tozsamoscig i ideg programu
Erasmus+, natomiast wspotczesny, cho¢ wymagajgcy jezyk utworu stwarza dogodne warunki
do pracy przy odpowiednio dobranym wsparciu jezykowym.

Prébe dydaktycznego wykorzystania opowiadania Deliusa podjeto juz pod koniec lat 90. XX
wieku, m.in. w jednostce lekcyjnej Von Rostock nach Syrakus w podreczniku Eurolingua Deutsch 3
(Funk i Koénig 1999: 170-181). Analiza wybranych fragmentdw tekstu stuzyta przede wszystkim ogdl-
nemu rozumieniu tresci oraz wprowadzeniu uczacych sie w wybrane zagadnienia historii Niemiec
po 1945 roku. Model pracy proponowany w niniejszym artykule wyraznie odchodzi od takiego re-
produkcyjnego ujecia. Punkt ciezko$ci zostaje przesuniety z kontroli rozumienia na sam proces lek-
tury — jej rytm, fragmentaryczno$¢ oraz napiecia interpretacyjne. Struktura przypominajaca se-
kwencje krotkich impulséw, w ktorej tok myslenia bohatera dynamicznie sie przemieszcza miedzy
planowaniem podrézy, wspomnieniami a refleksjami filozoficznymi, tworzy kolejne , kadry” percep-
cyjne, podazajace za naturalnym rytmem uwagi odbiorcy. Fragmentaryczna i asocjacyjna organiza-
cja narracji tworzy dogodne warunki do pracy nad zmiang sposobu recepcji — od selektywnego roz-
poznawania informacji do ich integragji i interpretacji. W tym sensie Der Spaziergang von Rostock
nach Syrakus stanowi wartosciowy materiat do projektowania zadan rozwijajgcych uwazna lekture.

Miedzy lektura linearna a nielinearng — praktyczne rozwigzania dydaktyczne
W prezentowanym ujeciu opowiadanie F. CH. Deliusa traktuje sie przede wszystkim jako narzedzie
dydaktyczne umozliwiajgce rozwijanie kompetencji czytelniczych, interpretacyjnych i jezykowych.
Przedstawione ponizej przyktady majg charakter ilustracyjny i nie stanowig ani gotowych scenariu-
szy zajed, ani catosciowej analizy utworu, lecz wskazujg mozliwe sposoby pracy z wybranymi frag-
mentami tekstu w perspektywie LBA.

PRACA Z TEKSTEM W UKLADZIE LINEARNYM
Kolejne fragmenty utworu analizowane sg zgodnie z jego strukturg narracyjng, co pozwala stop-
niowo dochodzi¢ do sensu catosci. Przedstawiona ponizej kolejnosc faz ma charakter funkcjonalny,
a nie obligatoryjny. Zgodnie z zatozeniami Kerna poszczegdlne dziatania mogg sie wzajemnie prze-
nikac i by¢ realizowane w réznej kolejnosci, zaleznie od celu pracy z tekstem.

Analize rozpoczynamy od fragmentu otwierajgcego opowiadanie, ktory petni funkcje ekspozy-
¢ji i wprowadza podstawowe informacje o bohaterze oraz jego sytuacji zyciowej:
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— Heute widre die Geschichte einfach zu erzahlen, ungeféhr so:

In der Mitte seines Lebens, im Sommer 1981, beschliel3t der Kellner Paul Gompitz aus Rostock, nach Syrakus auf

der Insel Sizilien zu reisen. Der Weg nach lItalien ist versperrt durch die héchste und drgerlichste Grenze der

Welt, und Gompitz ahnt noch keine List, sie zu durchbrechen. Er weil3 nur, dass er Mauern und Dréhte zweimal

Gberwinden muss, denn er will, wenn das Abenteuer gelingen sollte, auf jeden Fall nach Rostock zurtickkehren.
Zrédto: SRS 2006: 7.

Krok 1: Situated practice — pierwsza lektura i miejsce zatrzymania
Nauczyciel czyta wraz ze studentami poczatkowy fragment utworu i wyznacza pierwsze miejsce
zatrzymania po stowach ... zu reisen”. Na tym etapie koncentruje sie na ogdlnym rozumieniu tresci
oraz pierwszych reakcjach czytelniczych.
Przyktadowe pytania:
= Wie heil3t der Protagonist? Welchen Beruf (ibt er aus? Was beschliel3t er in der Mitte seines
Lebens? Wann plant er eine Reise nach Italien?
Zabieg ten angazuje studentéw w bezposredni kontakt z tekstem ,tu i teraz” i nie wymaga ani
jego wczesniejszej interpretacji, ani odwotywania sie do wiedzy zewnetrznej. Pytania majg charak-
ter faktograficzny i stuza rozpoznaniu sytuacji wyjsciowej bohatera oraz uzyciu jezyka obcego.

Krok 2: Critical framing — osadzanie fragmentu w kontekscie
Pytania pomostowe umozliwiajg ptynne przejscie od dostownego rozumienia tekstu do jego wstep-
nego osadzenia w realiach epoki. Uwaga odbiorcy zostaje skierowana na informacje zawarte w nar-
racji, ktore pozwalajg rozpoznad jej kontekst historyczny i spoteczny. Dziatania te majg charakter
selektywny i nie prowadza jeszcze do petnej interpretacji tekstu.
Przyktadowe pytania:
= Warum ist das Jahr 1981 wichtig? Warum ist diese Reise keine gewShnliche Reise?
Welche Bedeutung kénnte die erwéhnte Grenze haben? Was erwarten Sie von
der weiteren Geschichte?
= Welche politischen oder gesellschaftlichen Realitdten kénnten die Reise nach Italien
erschweren? Was kénnte mit der ,héchsten und drgerlichsten Grenze der Welt” gemeint sein?
Studenci uczg sie postrzegac tekst literacki jako wypowiedz zakorzeniong w okreslonych kon-
tekstach historycznym i kulturowym, a nie jako autonomiczna narracje oderwang od rzeczywisto-
$ci. Odpowiedzi na powyzsze pytania wymagajg odwotania sie do wiedzy kontekstowej, a w razie
potrzeby takze do zZrédet historycznych i kulturowych.

Krok 3: Overt instruction — ukierunkowanie uwagi i wsparcie jezykowe

Na tym etapie nauczyciel zwraca uwage studentéw na wybrane elementy jezykowe i strukturalne

tekstu istotne dla jego zrozumienia. Dziatania te majg charakter instruktazowy i wspierajgcy, a ich

celem jest utatwienie dalszej pracy interpretacyjnej.

Przyktadowe dziatania:

= zwrdcenie uwagi na sposdb prowadzenia narracji (Heute wére die Geschichte einfach
zu erzdhlen..),

= analiza kolokacji die Grenze durchbrechen - rozréznienie typowych kontekstéw uzycia:
symboliczny lub egzystencjalny wymiar granicy (mentale/innere/politische Grenzen
durchbrechen) oraz fizyczne przekroczenie granicy (die Grenze (iberschreiten).

Krok 4: Transformed practice — twdrcze przetwarzanie tresci

Na etapie transformed practice studenci wykorzystujg zdobyta wiedze i umiejetnosci w nowych
kontekstach komunikacyjnych. Zadania majg charakter twérczy i problemowy, a ich nadrzednym
celem jest aktywne przetwarzanie tresci literackich oraz przenoszenie strategii interpretacyjnych
na sytuacje wykraczajace poza pierwotny kontekst lektury.
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Przyktadowe zadania:

= krétka wypowiedz pisemna: Warum ist diese Reise fiir den Protagonisten wichtig?

= odniesienie sytuacji bohatera do wspdtczesnych doswiadczen mobilnosci i granic, krotka
notatka: Wie wiirde diese Geschichte im Jahr 2026 aussehen?

= przeksztatcenie fragmentu w inny gatunek tekstu: Stellen Sie sich vor, der Protagonist
berichtet selbst online (ber seine Situation. Schreiben Sie einen passenden Social-Media-Post.

Studenci uczg sie przenosi¢ strategie czytania i interpretacji na nowe zadania, co sprzyja
rozwijaniu kompetengiji literackich i jezykowych.

Po zakonczeniu linearnej lektury starannie wybranych poczatkowych fragmentéw opowiada-
nia (rozdz. 1-3, s. 7-28), ukierunkowanej na immersje narracyjna, kolejne zadania zaktadajg zmiane
trybu pracy na odpowiadajaca strategiom czytelniczym charakterystycznym dla wspdtczesnych
odbiorcéw. Punktem wyjscia jest tu sposdb obcowania z tekstem oparty na szybkim przegladzie,
selekcji informacji oraz rozpoznawaniu struktury catosci, a nie na konsekwentnej lekturze linearnej.

PRACA Z TEKSTEM W UKEADZIE NIELINEARNYM

Dalszy etap pracy opiera sie na selektywnym przegladaniu catego opowiadania i rozpoznawaniu
jego struktury. Studenci wyszukujg w tym celu krétkie dialogi miedzy ,czytelnikiem” a narratorem,
zapisane kursywg i umieszczone na poczatku kazdego rozdziatu.

Fragmenty te petnig funkcje miniekspozycji: wprowadzajg temat rozdziatu, inicjujg pytania in-
terpretacyjne oraz sygnalizujg mozliwe kierunki odczytania tresci. Jednoczesnie petnig funkcje sy-
gnatéw narracyjnych — antycypujg wydarzenia, buduja napiecie i uruchamiajg proces formutowania
hipotez, ktére studenci nastepnie konfrontujg z dalszym przebiegiem narracji. Strategia ta wykorzy-
stuje znang uczacym sie praktyke selektywnego przegladania tekstu jako punkt wyjscia do dziatan
wymagajacych koncentracji, rekonstrukgji i interpretacji. Z kolei systematyczna analiza miniekspo-
zycji oraz proby rekonstrukcji przebiegu fabuty inicjujg proces deep reading, rozumiany jako re-
fleksyjna lektura wymagajaca koncentracji i integracji informacji. W efekcie dochodzi do potacze-
nia dwdch komplementarnych trybow recepgji: antycypacyjnego rozpoznawania struktury tekstu
i jego pogtebionej interpretacji.

Realizacje tego etapu pracy przedstawiono na przyktfadzie fragmentu otwierajacego drugi rozdziat:

— Wie will er das anstellen, er ist doch weder Funktiondr noch Akademiker, Kiinstler, Sportler oder Seemann,
also ohne Chance, mit vielfach genehmigten Papieren durch die Mauer zu fahren. Hat er Verwandte?
— Nein, nahe Verwandte im Westen kann er nicht vorweisen, und bis zum Rentenalter sind es noch finfund-
zwanzig Jahre.

Zrédto: SRS2006: 13.

Krok 1: Situated practice

Studenci zapoznaja sie z fragmentem tekstu w sposéb intuicyjny, koncentrujac sie na odczytywaniu

jego znaczen i formutowaniu pierwszych przewidywan co do przebiegu akcji.

Przyktadowe pytania zachecajace do intuicyjnego odczytania sensu narracji

= Welche Hindernisse stehen der Ausreise des Protagonisten ins Ausland im Weg? Welche
Erwartungen weckt dieser kurze Hinweis?

Krok 2: Overt instruction

Fragment ,er ist doch weder... noch...” pozwala nauczycielowi zwrdcié¢ uwage na funkcje partyku-

ty ,doch”, ktéra sygnalizuje stosunek mdwigcego do sytuacji bohatera i wptywa na interpretacje

wypowiedzi.

Przyktadowe pytania:

= Jaka funkcje petni partykuta ,doch”w tym kontekscie? Czy mozna ja pomingc? Co zmienitoby
sie w sensie wypowiedzi? Czy mdwigcy przedstawia nowa informacje, czy przypomina cos
oczywistego? Czy ,doch” wzmacnia argumentacje?
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Minireguta dla studentow: ,Doch” unterstreicht hier Selbstverstandlichkeit und verstarkt
den Einwand: Das weil8 man doch — er gehért zu keiner dieser Gruppen.

Krok 3: Critical framing
Kolejna faza pracy z tekstem polega na odniesieniu fragmentu do realiéw spotecznych i historycz-
nych NRD oraz osadzeniu go w szerszym kontekscie kulturowym.
Przyktadowe pytania:
= Was verbindet alle genannten Berufsgruppen? Welche Elemente der DDR-Realitét sind
im Text prasent?

Krok 4: Transformed practice
W tej fazie studenci przechodza od zewnetrznej analizy tekstu do przyjecia perspektywy bohatera
(niem. Perspektivwechsel). Rozwijajg w ten sposéb zdolnos¢ empatycznego spojrzenia na jego sy-
tuacje oraz wykorzystujg wczesniej opracowane $rodki jezykowe (np. doch, weder ... noch) w krot-
kiej wypowiedzi (3—4 zdania) z perspektywy bohatera.
Przyktadowe pytania:
= Wie will Gompitz sein Problem I6sen? Welche Schritte kénnte er unternehmen?

Wsparcie jezykowe (Scaffolding): Ich weil3, dass... / Trotzdem... / Vielleicht kann ich...

Krok 5: Studenci kontynuuja analize miniekspozycji otwierajgcych kolejne rozdziaty, stosujac analo-
giczng procedure interpretacyjng i formutujac wtasne propozycje tytutdéw rozdziatow.

DALSZE MOZLIWOSCI PRACY Z TEKSTEM

Na kolejnych etapach pracy z tekstem mozna wprowadzic¢ zréznicowane formy aktywnosci dydak-
tycznej, wspierajace zaréwno pogtebione rozumienie tresci, jak i rozwdj kompetencji jezykowych
oraz interpretacyjnych. Oto przyktadowe rozwigzania:

Przyktad 1: Ttumaczenie jako metoda analizy i interpretacji (transformed practice)

Nauczyciel wybiera kluczowe zdanie z tekstu i prosi studentéw o zaproponowanie dwoch warian-
tow jego ttumaczenia wraz z uzasadnieniem wybordw leksykalnych i stylistycznych. Zadanie rozwija
wrazliwosc na niuanse semantyczne i pragmatyczne oraz sktania do $wiadomej interpretacji tekstu.

Przyktad 2: Mikroprojekty — integracja aspektéw kulturowych i jezykowych (critical framing, trans-
formed practice)

Projekt 1: ,Gompitz-Map” (pol. mapa Gompitza) — studenci przygotowujg wizualng mape miejsc
pojawiajacych sie w opowiadaniu (np. Rostock, Syrakuzy, punkty posrednie). Porzadkujg je tema-
tycznie i interpretujg ich znaczenie dla losow bohatera. Efekt moze przyjac forme plakatu, mapy cy-
frowej lub interaktywnego diagramu.

Projekt 2: ,\Wandertagebuch 2.0” (pol. Dziennik wedrdwki 2.0) — studenci tworzg krétkie wpisy
dziennika z perspektywy bohatera, przenoszac jego doswiadczenia do wspotczesnosci, np. Heute
binich in... angekommen. Mein Eindruck ist...

Projekt 3: ,Delius im Instagram-Format” (pol. Delius w formacie instagramowym) — stu-
denci tworzg krétki post w formacie instagramowym (3—4 slajdy), taczac cytat z tekstu, ilustracje,
objasnienie jezykowe oraz wtasna refleksje.

Proponowane formy pracy integrujg lekture tekstu literackiego z multimodalnym przekazem,
wykorzystujac tekst, obraz, mape, narracje i elementy komunikacji charakterystycznej dla mediéw
spotecznosciowych. Mogg dzieki temu zwiekszaé zaangazowanie studentow, a jednoczesnie sprzy-
ja¢ rozwijaniu kompetencji jezykowych, interpretacyjnych i kreatywnych oraz pogtebionemu od-
czytaniu utworu.
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Podsumowanie

Przeprowadzone zatozenia i przyktady wskazuja, ze literacy-based approach Richarda Kerna moze
stanowi¢ uzyteczng rame projektowania pracy z tekstem literackim w ksztatceniu akademickim.
Jego wartos¢ dydaktyczna wynika przede wszystkim z mozliwosci potaczenia bezposredniego
kontaktu z tekstem, selektywnego wsparcia jezykowego, refleksji krytycznej oraz tworczego prze-
twarzania tresci. Cztery fazy modelu - situated practice, overt instruction, critical framing i trans-
formed practice - tworzg strukture umozliwiajgcg stopniowe przechodzenie od rozumienia tekstu
do jego interpretacji i twdrczego przetwarzania.

Przyktad pracy z Der Spaziergang von Rostock nach Syrakus pokazuje, ze model ten moze by¢
szczegolnie uzyteczny w przypadku tekstéw literackich, ktérych odbiér wymaga wykorzystania
kompetencji jezykowych, kulturowych i interpretacyjnych. Istotne znaczenie ma przy tym mozli-
wosc taczenia linearnych i nielinearnych strategii lektury: selektywne rozpoznawanie struktury tek-
stu moze stanowi¢ punkt wyjscia do rekonstrukgji, konfrontowania hipotez z przebiegiem narracji
oraz pogtebionej interpretacji. W tym ujeciu praktyki charakterystyczne dla wspotczesnej kultury
cyfrowej nie musza by¢ postrzegane wytgcznie jako zagrozenie dla odbioru literatury, lecz moga zo-
stac Swiadomie wykorzystane w procesie dydaktycznym. Zastosowanie LBA pozwala zatem nie tyle
przeciwstawia¢ praktyki kultury cyfrowej tradycyjnemu czytaniu, ile budowad miedzy nimi dydak-
tyczny pomost. Ostatecznym celem pozostaje rozwijanie uwaznego, refleksyjnego i krytycznego
podejscia do tekstu, w ktdérym staje sie on przestrzenia dialogu, interpretacji i tworczego dziatania.
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Od papieru do ekranu
E-book na lekcji jezyka obcego
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E-book moze wzbogacac¢ nauczanie jezykow obcych, KAMIL LIGOCK]I
jednak sam fakt, ze oferuje dodatkowe funkcje, nie Badacz niezalezny
przesadza o jego wartosci dydaktycznej. W artykule

omowiono zasady swiadomego projektowania

pracy z ksigzka elektroniczng, obejmujgce m.in.

wykorzystanie mozliwosci e-booka zgodnie z celem

zadania, rozwijanie roznych sposobow czytania oraz

krytyczne korzystanie ze stownikow, translatorow

i generatywnej Al. Proponowane rozwigzania

zilustrowano dwoma scenariuszami lekgcji, ktore

pokazujg, jak publikacje cyfrowe mogg wspierac

rozwoj kompetencji jezykowych i autonomii ucznia.

FROM PAPER TO SCREEN:
E-BOOKS IN THE FOREIGN LANGUAGE CLASSROOM

E-books provide access to diverse language-learning materials and digital features, but their pedagogical value
depends on how these resources are used. This article discusses how e-book-based activities can support
reading and learning strategies, vocabulary development, comprehension monitoring, and active language use.
It also addresses challenges related to screen-based reading and generative Al. The proposed approach follows
the sequence: instructional objective — learner strategy — e-book function — active language use. Practical
applications are illustrated through lesson scenarios based on freely available educational e-books.

KKEYWORDS: E-BOOK, FOREIGN LANGUAGE TEACHING, READING STRATEGIES, LEARNING STRATEGIES, GENERATIVE Al
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zytanie przez dtugi czas wigzato sie przede wszystkim z fizycznym kontaktem z ksigzka,

linearnym podgzaniem za tekstem oraz orientowaniem sie w jego strukturze dzieki ukta-

dowi stron i przestrzennej organizacji tekstu (Wolf 2007). Rozwdj urzadzen mobilnych

sprawit jednak, ze coraz wieksza czes$¢ kontaktu z literaturg i materiatami edukacyjnymi

odbywa sie za posrednictwem ekranu. Tendencja ta jest widoczna rowniez w badaniach
nad mobilnie wspomaganym uczeniem sie jezykdw, w ktérych urzadzenia przenosne analizuje sie
jako narzedzia umozliwiajace nauke poza tradycyjng przestrzenig klasy (Duman i in. 2015). Publikacje
cyfrowe nie wyparty druku, lecz stworzyty dodatkowg przestrzen czytania i uczenia sie, szczegdlnie
istotng w sytuacjach, gdy dostep do materiatéw powinien by¢ mozliwy w dowolnym miejscu i czasie
(Perrin 2016; Traxler 2016; Peras i Wagemakers 2023).

Pojecie e-booka obejmuje zardéwno statyczne pliki PDF czy ePub, jak i bardziej rozbudowane pu-
blikacje integrujace tekst z nagraniami, ilustracjami, hipertgczami, stownikami, narzedziami do no-
towania i ¢wiczeniami. W nauczaniu jezykdw obcych rozréznienie to jest istotne, poniewaz interak-
tywny e-book moze taczy¢ czytanie ze stuchaniem, pracg nad wymowa, stownictwem, a nastepnie
z aktywnym uzyciem jezyka w komunikacji (Kukulska-Hulme i Shield 2008; Godwin-Jones 2011). Nie
oznacza to jednak, ze ksigzka elektroniczna sama w sobie jest metodg lub strategig dydaktyczna.
Jest raczej sSrodowiskiem, ktérego funkcje nabierajg wartosci dopiero wtedy, gdy zostajg podpo-
rzagdkowane konkretnym celom jezykowym i sposobom uczenia sie. Takie ujecie zmienia podsta-
wowe podejscie dotyczace wykorzystania e-bookdw w edukacji. Zamiast pytad, jakie funkcje ofe-
ruje publikacja cyfrowa, warto sie zastanowié, jak zaprojektowacé prace z e-bookiem, aby jego
mozliwosci wspieraty uwazne czytanie, Swiadome uczenie sie i aktywne postugiwanie sie jezykiem.

Strategie czytania w Srodowisku cyfrowym

Praca z e-bookiem powinna sie rozpoczynaé od okreslenia celu lektury i odpowiadajgcej temu
strategii. Sam fakt korzystania z publikacji elektronicznej nie przesadza jeszcze o sposobie pracy
ucznia. Ten sam tekst moze by¢ czytany globalnie, selektywnie lub szczegdtowo, a wybér stra-
tegii powinien zaleze¢ przede wszystkim od celu zadania. Czytanie globalne stuzy uchwyce-
niu tematu i gtownej mysli tekstu, selektywne — odnalezieniu konkretnych informacji, natomiast
szczegodtowe — analizie argumentacji, zalezno$ci miedzy fragmentami i znaczenia poszczegdlnych
elementow wypowiedzi. Rozréznienie tych sposobdw pracy jest szczegdlnie istotne w Srodowisku
cyfrowym. Czytelnik moze szybko przechodzi¢ miedzy fragmentami, wyszukiwac stowa kluczowe,
korzystac z hipertaczy, sprawdzac znaczenie wyrazow czy pomijac wieksze partie tekstu. Funkcje te
zwiekszajg wygode pracy, ale jednoczesnie moga sprzyjac¢ redukowaniu lektury do powierzchow-
nego skanowania informacji (Liu 2005). Szybko$¢ poruszania sie po publikacji nie jest rownoznaczna
z gtebokoscig przetwarzania tresci. Dlatego nauczyciel powinien $wiadomie rozdziela¢ etapy pracy
z tekstem, zamiast pozwalac uczniowi korzystac ze wszystkich mozliwosci naraz. Podczas pierwszej
lektury mozna na przyktad wytaczy¢ wyszukiwarke i stownik, kierujgc uwage na ogdélny sens tekstu.
Dopiero przy drugim czytaniu warto wprowadzi¢ wyszukiwanie szczegdtowych informacji, zazna-
czanie wybranych fragmentéw lub sprawdzanie znaczenia okreslonych jednostek leksykalnych.
W ten sposob funkcje cyfrowe zostajg podporzadkowane kolejnym etapom rozumienia, zamiast
stawac sie jego skrétem.

Istotnym elementem pracy strategicznej jest réwniez monitorowanie rozumienia. Uczen po-
winien umie¢ rozpozna¢ moment, w ktérym przestaje rozumiec tekst, a nastepnie zdecydowac,
jaka strategie zastosowal. Moze wrdci¢ do wczesniejszego fragmentu, przeczytad zdanie po-
nownie, sprobowaé odgadnac znaczenie nieznanego stowa z kontekstu, sformutowac gtéwna
mysl akapitu wtasnymi stowami lub zaznaczy¢ miejsce wymagajace pozniejszego wyjasnienia. Ta-
kie dziatania przeciwdziatajg utozsamianiu ptynnego przewijania tekstu z jego rzeczywistym zro-
zumieniem (Singer i Alexander 2017). Monitorowanie rozumienia mozna takze uczyni¢ widocznym
elementem zadania. Zamiast pytac¢ wytacznie o poprawng odpowiedz, nauczyciel moze poprosic
ucznia o okreslenie stopnia pewnosci: jestem pewny”, ,raczej jestem pewny”, ,nie jestem pewny”.
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Nastepnie uczen moze wroci¢ do tekstu i wskazaé fragment potwierdzajacy jego odpowiedz. Tak
zaprojektowane zadanie rozwija nie tylko sprawnos¢ czytania, lecz takze $wiadomosc wiasnego
procesu uczenia sie.

W przypadku hipertaczy i dodatkowych materiatéw warto natomiast okresli¢ moment, w kté-
rym moga zostac otwarte. Link prowadzacy do definicji, ilustracji, filmu czy nagrania moze by¢ po-
mocny, jezeli rozwigzuje konkretny problem poznawczy. Jesli jednak pojawia sie zbyt wczesnie,
to moze zaktdcic tok lektury i zwiekszy¢ obcigzenie poznawcze (DeStefano i LeFevre 2007). Za-
sadne jest wiec stosowanie reguty: najpierw tekst podstawowy i wtasna préba jego zrozumienia,
a nastepnie — jesli jest to potrzebne — rozszerzenie cyfrowe. Réwnolegle nalezy rozwijad strategie
uczenia sie: planowanie celu, organizowanie materiatu, selekcje informacji, tworzenie notatek, mo-
nitorowanie postepdw i aktywne wykorzystywanie nowych tresci. Uczer moze przed lekturg okre-
$li¢, czego ma sie dowiedzied, w trakcie zaznaczac¢ wybrane informacje wedtug ustalonego kodu,
a po przeczytaniu sporzadzi¢ streszczenie, pytania lub wtasng wypowiedz. Pozwala to przeksztat-
ci¢ korzystanie z publikacji cyfrowej z biernego przegladania tresci w sSwiadomy proces uczenia sie
(Levy i Stockwell 2006; Dudeney i in. 2013). Szczegdlnie uzyteczne jest przy tym nadawanie zazna-
czeniom okreslonej funkcji. Polecenie ,zaznacz najwazniejsze informacje” moze prowadzi¢ do pod-
kreslenia znacznej czesci tekstu. Produktywniejsze sg instrukcje wymagajace kategoryzacji, np.
oznaczenia argumentéw autora, przyktadéw, informacji potwierdzajacych okreslong teze, elemen-
tow niezrozumiatych lub fragmentéw wymagajacych dalszej weryfikacji. Uczen nie tylko zaznacza
wowczas tekst, lecz podejmuje decyzje o funkcji danej informacji.

E-book moze w tym procesie wspiera¢ autonomie ucznia, poniewaz umozliwia dostep do ma-
teriatéw poza klasg, zmiane tempa pracy, powrdt do wezesniejszych fragmentoéw oraz tworzenie
witasnego systemu notatek. Autonomia nie oznacza jednak pozostawienia ucznia bez wskazdwek.
Powinna by¢ rozwijana stopniowo: poczatkowo nauczyciel modeluje strategie i ogranicza liczbe do-
stepnych narzedzi, a nastepnie przekazuje uczniowi coraz wiekszg odpowiedzialnos¢ za wybor spo-
sobu pracy (Traxler 2016; Reinders i Benson 2017). Tak rozumiana autonomia jest kompetencja roz-
wijang, a nie naturalnym skutkiem korzystania z technologii. Sam dostep do stownika, wyszukiwarki,
translatora czy narzedzia Al nie czyni ucznia bardziej samodzielnym. Samodzielno$¢ pojawia sie do-
piero wtedy, gdy potrafi on zdecydowad, ktérego narzedzia potrzebuje, kiedy warto z niego sko-
rzystac oraz jak ocenic uzyskany rezultat.

Od funkcji e-booka do dziatania jezykowego

Najwazniejszg zasada jest podporzadkowanie technologii celowi dydaktycznemu. Jesli celem
pierwszego czytania jest zrozumienie ogdlnego sensu tekstu, to wbudowany stownik, translator
czy wyszukiwarka mogg zostaé czasowo wytaczone. Gdy zadaniem jest pdzniej sprawdzenie zna-
czenia wyrazu, wowczas stownik staje sie uzasadnionym narzedziem. Jezeli uczen ma odnalez¢é
i uporzadkowac argumenty w tekscie, to funkcja wyszukiwania moze postuzy¢ dopiero do zwery-
fikowania wykonanej wczesniej analizy. Wartos$¢ e-booka nie polega wiec na jednoczesnym wyko-
rzystywaniu wielu funkgji, lecz na $wiadomym uruchamianiu tych, ktére wspierajg dany etap pracy
(Levy i Stockwell 2006; Godwin-Jones 2011). Projektowanie lekcji warto zatem rozpocza¢ nie od py-
tania ,jak wykorzystac e-book?”, lecz od okreslenia zaktadanego rezultatu jezykowego. Jesli celem
jest rozwijanie stownictwa, to uczen moze najpierw wywnioskowac znaczenie wyrazu z kontekstu,
nastepnie zweryfikowac je w stowniku, a na koncu uzy¢ nowego stowa we wtasnej wypowiedzi. Do-
piero po zaplanowaniu takiej sekwencji warto zdecydowad, ktore funkcje e-booka beda rzeczywi-
$cie przydatne.

W praktyce mozna przyja¢ prostg zasade: kazda funkcja cyfrowa powinna odpowiadac na kon-
kretne pytanie dydaktyczne. Po co uczen korzysta z wyszukiwarki, zaznacza tekst, uruchamia na-
granie lub siega do stownika? Jezeli odpowiedz brzmi jedynie ,bo e-book ma taka funkcje”, to jej
wykorzystanie jest prawdopodobnie zbedne. Podobnie nalezy traktowa¢ multimedia. Obraz, na-
granie lub hipertacze moga wspieraé rozumienie, jesli sg bezposrednio zwigzane z trescig i celem
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zadania. Ich nadmiar moze jednak rozpraszac¢ uwage i zwieksza¢ obcigzenie poznawcze (Takacs
i in. 2015; Kucirkova 2017; Mayer 2021). Samo potgczenie tekstu, obrazu i dzwieku nie gwarantuje
wiec skuteczniejszej nauki. Jesli nagranie jest wykorzystywane podczas lekgji jezykowej, to po-
winno mie¢ okreslong funkcje: moze stuzy¢ analizie wymowy lub intonacji, rozpoznawaniu emogji
rozmoéwcy albo poréwnaniu wtasnej interpretacji dialogu z jego realizacjg dzwiekowg. Podobnie
ilustracja moze poprzedzad lekture i stuzy¢ przewidywaniu tresci albo pojawic sie po jej zakon-
czeniu jako punkt wyjscia do dyskusji. Zadaniem nauczyciela jest zatem nie tylko wybor tekstu, lecz
takze okreslenie momentu i sposobu wykorzystania jego warstwy multimedialnej.

Badania poréwnujace druk i ekran wskazujg, ze nosnik tekstu moze wptywac na rozumienie,
zwtaszcza w przypadku dtuzszych tekstéw, pracy pod presjg czasu i zadan wymagajacych pogte-
bionej analizy (Mangen i in. 2013; Delgado i in. 2018; Clinton 2019). Nie oznacza to koniecznosci re-
zygnacji z e-bookdw, lecz potrzebe swiadomego projektowania pracy ekranowej. W tym kontek-
dcie szczegdlnie istotna jest kontrola uwagi. Srodowisko cyfrowe sprzyja szybkiemu przechodzeniu
miedzy tresciami, sprawdzaniu kolejnych informacji i reagowaniu na elementy znajdujace sie poza
tekstem. Nicholas Carr (2010) zwraca uwage na szerszy problem wptywu intensywnego korzystania
zinternetu na sposob przetwarzania informacji i koncentracje. W edukacji nie oznacza to jednak, ze
ekran nalezy uznad¢ za medium z natury gorsze. Wazne jest raczej rozwijanie umiejetnosci swiado-
mego kierowania wtasng uwaga.

Nauczyciel moze wtym celu wprowadzi¢ krotkie odcinki pracy w trybie petnoekranowym, ogra-
niczy¢ powiadomienia, oddzieli¢ etap czytania od korzystania z hipertaczy oraz wyznaczy¢ mo-
menty zatrzymania po kolejnych fragmentach. Dobrym rozwigzaniem moze by¢ takze poproszenie
ucznidw o zapisanie po kazdym fragmencie jednego zdania podsumowania. Takie dziatania pozwa-
lajg ograniczy¢ tatwosc szybkiego skanowania i przetaczania uwagi, a jednoczesnie rozwijajg samo-
kontrole i strategie metapoznawcze (Liu 2005; DeStefano i LeFevre 2007; Carr 2010). Tego rodzaju
ograniczenia nie stojg w sprzecznosci z ideg autonomii ucznia. Przeciwnie — mogg przygotowywac
go do bardziej samodzielnego zarzadzania wtasng uwaga.

Wbudowany stownik znaczaco utatwia wyjasnianie znaczenia nieznanych stéw, jednak jego
automatyczne uruchamianie przy kazdej trudnosci moze ogranicza¢ rozwijanie umiejetnosci
wnioskowania z kontekstu. Uczen powinien najpierw ocenic, czy dane stowo jest rzeczywiscie
niezbedne do zrozumienia tekstu. Jedli tak, to moze sformutowad hipoteze dotyczaca jego zna-
czenia, wskazad przestanke kontekstowg, a dopiero potem sprawdzi¢ jg w stowniku. Po weryfikacji
warto wykorzystaé nowe wyrazenie we wtasnym zdaniu lub krétkiej wypowiedzi (Dudeney iin. 2013;
Godwin-Jones 2018).

Podobnie warto traktowac funkcje wyszukiwania. Jest ona bardzo skuteczna w odnajdywaniu kon-
kretnych stow i fragmentow, ale wiasnie dlatego moze pozwoli¢ uczniowi omingé proces selektywne-
go czytania. Jesli zadanie polega na ustaleniu, dlaczego bohater podijat okreslong decyzje, to uczen
powinien najpierw odpowiedzie¢ na podstawie lektury, a dopiero pozniej uzy¢ wyszukiwarki w ce-
lu znalezienia dodatkowego dowodu lub zweryfikowania swojej interpretacji. Technologia moze wiec
zastepowac wysitek poznawczy albo wspierac jego kontrole. Z punktu widzenia dydaktycznego bar-
dziej wartosciowe jest to drugie rozwigzanie. Stownik pozwala zweryfikowac hipoteze leksykalna,
wyszukiwarka — sprawdzi¢ odpowiedz, a cyfrowe zaznaczenia — uporzadkowac tok analizy. Notatki
moga z kolei pomodc w tworzeniu osobistego repozytorium stownictwa, kolokagji, pytan i interesuja-
cych fragmentéw. Jezeli narzedzie umozliwia powrdt do wezesniejszych zaznaczen lub ich eksport, to
uczen moze wykorzystywac zgromadzony materiat w kolejnych zadaniach i podczas powtérek. Funk-
cja techniczna wspiera wowczas ciggtosc procesu uczenia sie, ale dopiero wtedy, gdy zostaje potaczo-
na z pdzniejszym uzyciem jezyka (Stockwell i Hubbard 2013; Traxler 2016).

Warto réwniez ograniczac liczbe tworzonych notatek. Mozliwo$¢ przechowywania w postaci cy-
frowej praktycznie nieograniczonej iloéci materiatu moze prowadzi¢ do gromadzenia informacji, do
ktorych uczen nigdy pdzniej nie wraca. Zamiast zapisywac wszystko, moze na przyktad po kazdym
tekscie wybrac¢ pie¢ nowych wyrazen, dwa uzyteczne zwroty i jedno pytanie. Takie ograniczenie
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wymusza selekcje, a tym samym sprzyja gtebszemu przetwarzaniu tresci. Praca z e-bookiem nie
powinna jednak konczy¢ sie na sprawdzeniu odpowiedzi do tekstu. Zgromadzone informacje mogg
sie sta¢ punktem wyjscia do dyskusji, argumentowania, odgrywania rol, streszczania, parafrazo-
wania i pisania. Integracja urzadzen mobilnych z procesem dydaktycznym moze pozytywnie wpty-
wac na efekty uczenia sie, jednak kluczowe znaczenie ma sposéb wiaczenia technologii w strukture
zadania (Sungiin. 2016).

W nauczaniu jezykow obcych oznacza to przechodzenie od kontaktu z trescig do dziatania je-
zykowego. Technologie mobilne zyskujg wiekszg wartos¢ dydaktyczng, gdy wspierajg komunikacje
i wspotprace, a nie tylko dostarczajg tresci (Kukulska-Hulme i Shield 2008; Burston 2015). Tendencja
ta jest widoczna rowniez w badaniach nad mobilnie wspomaganym uczeniem sie jezykdw, w kto-
rych stopniowo przesuwano akcent z samego dostarczania materiatéw na wykorzystanie urzadzen
do bardziej ztozonych proceséw uczenia sie (Duman i in. 2015). Przyktadowo tekst literacki moze sie
sta¢ punktem wyjscia do odegrania dialogu miedzy bohaterami, przygotowania alternatywnego za-
konczenia, debaty na temat decyzji postaci lub krétkiego zadania perswazyjnego. Tekst informa-
cyjny moze natomiast prowadzi¢ do sformutowania argumentow ,za” i ,przeciw”, przygotowania
wypowiedzi ustnej lub poréwnania informacji zinnym zrédtem. Podobnie mozna pracowad ze stow-
nictwem i gramatyka. Uczniowie mogg wyszukiwac w tekscie przyktady okreslonej konstrukgji, kla-
syfikowad je i na tej podstawie formutowad regute, a nastepnie tworzy¢ wtasne wypowiedzi. Jeden
materiat cyfrowy tagczy dzieki temu odbidr tekstu z analizg jezyka i jego produkcjg bez koniecznosci
mnozenia niezaleznych aktywnosci (Levy i Stockwell 2006).

W tym miejscu ujawnia sie szczegdlna wartos¢ literatury dostepnej w formie elektronicz-
nej. Wyrazista fabuta, konflikt miedzy bohaterami badz sytuacja wymagajgca podjecia decyzji
sprzyjajg spontanicznej rozmowie. E-book nie musi zatem pozostawadé materiatem do indywidu-
alnego i cichego czytania. Moze sie sta¢ wspolnym punktem odniesienia, do ktérego uczniowie
sie odwotuja, poszukujgc w tekscie argumentéw potrzebnych do dyskusji, negocjowania znacze-
nia czy przedstawiania wtasnej opinii. Zaangazowania w lekture cyfrowg nie nalezy réwniez utoz-
samiac¢ wytgcznie z atrakcyjnoscig urzadzenia. Badania nad ksigzka cyfrowg pokazuja, ze moze ono
mied¢ rozne wymiary i wynikac¢ z relacji miedzy uzytkownikiem, trescig a mozliwosciami interakgji
z publikacjg (Kucirkova i in. 2017). Z punktu widzenia nauczyciela oznacza to, ze tablet czy czytnik
nie jest sam w sobie czynnikiem motywujgcym. Znacznie wazniejsze jest zadanie, ktore nadaje lek-
turze okreslony cel i sens.

E-book umozliwia zmiane wielkosci czcionki, kontrastu, odstepow czy dtugosci wiersza, uta-
twiajgc lekture. Uzytkownik moze réwniez regulowac jasnosc ekranu, sposdb wyswietlania tekstu
lub korzystac¢ z funkcji odczytywania. W porownaniu z tradycyjng ksigzka pozwala lepiej dostoso-
wac sposdb czytania do indywidualnych potrzeb ucznia. Publikacja elektroniczna nie musi jednak
by¢ bardziej dostepna dla kazdego ucznia. Badania dotyczgce oséb z dysleksjg wskazujg zaréwno
na potencjalne korzysci wynikajgce z dostosowania uktadu tekstu, jak i na trudnosci w rozumie-
niu dtuzszych tekstéw elektronicznych (Schneps iin. 2013; Cavalliiin. 2019). Personalizacja powinna
wiec wynikac z potrzeb konkretnego ucznia, a nie z zatozenia, ze format cyfrowy jest z definicji bar-
dziej dostepny. W przypadku jednego ucznia wieksza czcionka i krétsza linia tekstu mogg poprawic
komfort pracy, podczas gdy inny moze preferowad tradycyjny uktad strony i lekture ksigzki papie-
rowej. W praktyce warto pozostawi¢ mozliwos¢ wyboru medium, jesli cel zadania nie wymaga ko-
rzystania z okreslonej funkgji cyfrowe;.

Takie podejscie prowadzi do modelu hybrydowego. Papier i ekran nie muszg by¢ traktowane jako
konkurencyjne rozwigzania, z ktérych jedno miatoby zastapic¢ drugie. Moga petni¢ odmienne funkcje.
E-book moze by¢ uzyteczny podczas pracy wymagajacej wyszukiwania informacji, korzystania z na-
gran, stownika i sporzadzania notatek, natomiast ksigzka drukowana moze pozosta¢ wygodniejsza
podczas dtuzszej lektury wymagajacej duzej koncentracji. Badania poréwnujace oba media wskazujg
raczej na potrzebe swiadomego doboru formatu do rodzaju zadania niz na zasadno$¢ stosowania jed-
nego uniwersalnego rozwigzania (Mangen i in. 2013; Delgado i in. 2018; Clinton 2019).
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E-book w Srodowisku generatywnej Al

Upowszechnienie generatywnej Al zmienia rowniez sposdb projektowania zadan wykonywanych
z wykorzystaniem tekstu cyfrowego. Jezeli uczer ma samodzielnie napisac streszczenie, recenzje,
odpowiedz na pytanie lub dalszy ciag historii, to nauczyciel nie moze automatycznie zaktadac, ze
tekst zostat napisany samodzielnie. W edukacji jezykowej Al moze wspiera¢ generowanie przykta-
dow, udzielenie informacji zwrotnej i rozwijanie materiatu, ale jednocze$nie stawia pytania o autor-
stwo, trafnos¢ odpowiedzi i zakres samodzielnej pracy ucznia (Kohnke i in. 2023). Nie oznacza to
koniecznosci catkowitego zakazu korzystania z Al. Produktywniejsze moze by¢ przeprojektowa-
nie zadania w taki sposéb, aby widoczny stat sie proces myslenia ucznia. Zamiast polecenia ,Napisz
streszczenie w domu” mozna poprosi¢ grupe o przygotowanie pierwszej wersji podczas lekgji,
a nastepnie porownanie jej z wersjg wygenerowang przez Al. Uczern moze wskazad¢ dwie roznice,
znalez¢ btad w odpowiedzi systemu, ocenic trafnos$¢ uzytego stownictwa albo uzasadnic, dlaczego
okreslone sformutowanie lepiej odpowiada tresci e-booka.

Podobnie w pracy ze stownictwem uczen moze najpierw samodzielnie sformutowac definicje
na podstawie kontekstu, nastepnie poréwnac jg z definicjg stownikowg i odpowiedzig wygenero-
wang przez Al. Zadanie przestaje wowczas polegad na uzyskaniu odpowiedzi, a zaczyna wyma-
gad jej oceny. Jest to istotna zmiana: generatywna Al staje sie materiatem podlegajgcym analizie,
a nie substytutem aktywnosci ucznia. E-book moze w tym kontekscie petnic¢ funkcje zrodta we-
ryfikacyjnego. Jezeli sztuczna inteligencja interpretuje zachowanie bohatera, streszcza rozdziat
lub formutuje odpowiedz na pytanie, to uczen moze zostaé zobowigzany do znalezienia w tekscie
dwéch fragmentdw potwierdzajgcych albo podwazajgcych otrzymang odpowiedz. Funkcje wy-
szukiwania i zaznaczania zyskujg wowczas dodatkowe zastosowanie dydaktyczne — stuzg spraw-
dzaniu wiarygodnosci informacji. W srodowisku cyfrowym nauczyciel pozostaje zatem odpowie-
dzialny za dobdr tekstu, okreslenie celu, wybdr strategii, stopniowanie wprowadzanie narzedzi
cyfrowych oraz tworzenie sytuacji wymagajacych rzeczywistego uzycia jezyka. Powinien takze
uczy¢ oceny zrodet i radzenia sobie z rozpraszaczami. tatwa dostepnosc tekstu lub automatycz-
nie wygenerowanej odpowiedzi nie oznacza bowiem ich wartosci dydaktycznej (Levy i Stockwell
2006; Dudeney i in. 2013).

Od funkcji do celu

E-book nie jest samodzielng strategig dydaktyczng, lecz srodowiskiem, ktdérego wartos$é edukacyj-
na zalezy od sposobu zaprojektowania pracy ucznia. Sama obecnosc stownika, wyszukiwarki, funkgji
zaznaczania i sporzadzania notatek, nagran lub hipertaczy nie przesadza o skutecznosci nauczania.
Funkcje te nabierajg znaczenia dopiero wtedy, gdy zostaja podporzadkowane konkretnemu celowi
jezykowemu i odpowiednio dobranej strategii uczenia sie. Praktyczng zasade projektowania pracy
z ksigzka elektroniczng mozna wiec ujgé w sekwencji: cel dydaktyczny — strategia ucznia — funk-
cjae-booka — aktywne uzycie jezyka. Oznacza to, ze nauczyciel powinien najpierw okresli¢, czego
uczen ma sie nauczy¢, a dopiero pozniej zdecydowad, ktore mozliwosci publikacji cyfrowej rzeczywi-
$cie wspierajg realizacje tego celu. Wyszukiwarka moze stuzy¢ do weryfikowania wczesniej sformuto-
wanej odpowiedzi, stownik — do sprawdzenia hipotezy dotyczacej znaczenia wyrazu, a funkcja zazna-
czania — do selekcjonowania i porzadkowania informacji. Jezeli narzedzia sg uzywane bez wyraznego
celu, to tatwo zaczynaja zastepowad proces rozumienia, zamiast go wspierac.

Warto réwniez zadbac¢ o réwnowage miedzy wygoda srodowiska cyfrowego a pogtebionym
przetwarzaniem tekstu. E-book moze utatwiad dostep do materiatéw, personalizacje, mobilnos¢
oraz prace poza klasg, ale jednoczes$nie sprzyja¢ szybkiemu skanowaniu tekstu i czestemu przeta-
czaniu uwagi (Liu 2005; DeStefano i LeFevre 2007; Carr 2010). Dlatego nie kazda funkcja powinna by¢
dostepna od poczatku pracy z tekstem. Stopniowe wprowadzanie stownika, wyszukiwarki lub ma-
teriatéw dodatkowych moze sprzyjaé rozwijaniu umiejetnosci samokontroli i monitorowania rozu-
mienia, a takze bardziej $wiadomego korzystania z technologii.
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Nie ma rowniez podstaw, aby traktowac ekran i druk jako rozwigzania catkowicie konkuren-
cyjne. Badania wskazuja, ze efekty czytania moga zaleze¢ od rodzaju tekstu, zadania i warunkdéw
pracy (Mangen i in. 2013; Delgado i in. 2018; Clinton 2019). W praktyce dydaktycznej uzasadnione
moze zatem by¢ podejscie hybrydowe, w ktérym wybor medium wynika z potrzeb ucznia i charak-
teru aktywnosci, a nie z zatozenia, ze jedno z nich jest zawsze skuteczniejsze od drugiego. Osta-
tecznie warto$¢ e-booka w nauczaniu jezykdw obcych nie wynika z liczby oferowanych funkgji, lecz
z tego, w jakim stopniu wspierajg one ucznia w lepszym rozumieniu tekstu, Swiadomym doborze
strategii, kontrolowaniu wtasnego procesu uczenia sie i przechodzeniu od odbioru tresci do aktyw-
nego uzywania jezyka. To wiasnie celowe potgczenie strategii ucznia z odpowiednia funkcjg cyfro-
wa decyduje o tym, czy technologia staje sie rzeczywistym narzedziem dydaktycznym, czy pozo-
staje jedynie elektroniczng forma prezentacji tekstu.

Scenariusze lekcji oparte na bezptatnych e-bookach edukacyjnych

Ponizsze scenariusze wykorzystujg rzeczywiste, bezptatnie udostepniane materiaty programu American
English realizowanego przez Office of English Language Programs, U.S. Department of State. Oba sce-
nariusze z powodzeniem wykorzystatem na zajeciach jezyka angielskiego. Przedstawione nizej sekwen-
cje stanowig uporzadkowany zapis praktyki lekcyjnej, dostosowany do celéw omawianych w artykule.
Wykorzystanie konkretnych publikacji pozwala nauczycielowi odtworzy¢ proponowang sekwencje pra-
cy bez koniecznosci przygotowywania wtasnego tekstu zrédtowego. Wybrane materiaty sg dostepne
w formatach EPUB i MOBI przeznaczonych do odczytu na czytnikach, tabletach i innych urzadzeniach
mobilnych, a takze w formacie PDF (U.S. Department of State, n.d.-a).

Scenariusze stanowig zarazem praktyczny przyktad tego, w jaki sposdb nauczyciel moze wigczac
do zajecd tatwo dostepnei atrakcyjne dla ucznidéw e-booki literackie. Utwory o wyrazistej fabule pozwa-
lajg potgczy¢ nauke jezyka z kontaktem z literaturg oraz projektowac zadania, w ktorych tekst staje sie
punktem wyjscia do aktywnego uzywania jezyka, a nie jedynie materiatem stuzgcym sprawdzaniu ro-
zumienia (Levy i Stockwell 2006; Kukulska-Hulme i Shield 2008). W takim ujeciu e-book moze petni¢
funkcje nie tylko zrédta tekstu, lecz takze Srodowiska pracy nad rozumieniem, stownictwem, inter-
pretacja, argumentowaniem i komunikacja, szczegdlnie gdy jego funkcje zostajg podporzadkowane
konkretnemu celowi dydaktycznemu (Dudeney i in. 2013; Traxler 2016). Dobér publikacji atrakcyjnych
dla mtodziezy moze dodatkowo zwiekszaé zaangazowanie ucznidw i zachecac ich do przechodzenia
od odbioru tresci do aktywnego uzywania jezyka w interakgji z innymi (Burston 2015; Kukulska-Hulme
i Shield 2008). Przedstawione przyktady pokazujg, jak nauczyciel moze wykorzysta¢ dostepne zasoby
cyfrowe do tworzenia zadan rozwijajgcych rézne sprawnosci jezykowe, bez koniecznosci samodziel-
nego przygotowywania materiatow od podstaw.

Scenariusz 1. Czytanie strategiczne i wnioskowanie z wykorzystaniem The Murders in the Rue
Morgue

Materiat: Edgar Allan Poe, The Murders in the Rue Morgue, [w:] E. A. Poe, Storyteller. Seven Stories
Adapted From Edgar Allan Poe, Office of English Language Programs, U.S. Department of State.
Zrédto: americanenglish.state.gov/resources/story-william-wilson

Typ szkoty: szkota ponadpodstawowa — liceum lub technikum

Wariant podstawy programowej: l11.1.R — jezyk obcy nowozytny nauczany jako pierwszy,
zakres rozszerzony

Docelowy poziom na zakorczenie etapu edukacyjnego: B2+ wedtug ESOKJ, C1 w zakresie
rozumienia wypowiedzi

Poziom materiatu wedtug wydawcy: high-intermediate/advanced

Czas trwania lekcji: 45 minut

Glowne sprawnosci: czytanie, mowienie, stownictwo, argumentowanie, wnioskowanie

i krytyczne myslenie
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Dobér publikacji odpowiada wymaganiom wariantu I11.1.R, w ktorym zaktadany poziom

biegtosci jezykowej na zakonczenie szkoty ponadpodstawowej to B2+, a w zakresie rozumienia
wypowiedzi — C1. Wyzszy poziom receptywny ma szczegolne znaczenie w tym scenariuszu,
poniewaz jego zasadniczg czes$¢ stanowi praca z tekstem literackim: selekcjonowanie informagji,
rozpoznawanie zaleznosci miedzy fragmentami, wnioskowanie oraz uzasadnianie interpretagji
dowodami zaczerpnietymi z tekstu. Poziom materiatu jest réwniez spojny z charakterystyka
wydawcy, ktory okresla Storyteller jako materiat przeznaczony dla uczacych sie na poziomie
high-intermediate/advanced. Scenariusz wykorzystuje fragmenty The Murders in the Rue Morgue
dotyczace dochodzenia prowadzonego przez Auguste’a Dupina. Uczniowie nie czytajg podczas
lekcji catego utworu. Nauczyciel wezesniej wskazuje fragmenty zawierajgce opis miejsca zdarzenia,
relacje swiadkéw oraz wybrane elementy rozumowania Dupina, natomiast czes¢ ujawniajgca
rozwigzanie pozostaje poczatkowo niedostepna. Dzieki temu e-book staje sie srodowiskiem pracy
z informacja: uczniowie najpierw formutujag hipotezy, nastepnie selekcjonujg dowody, a dopiero

na koncu konfrontujg wtasne rozumowanie z rozwigzaniem przedstawionym w tekscie.

Cele lekcji

Uczen:

= okresla gtéwny problem przedstawiony w tekscie,

= wyszukuje informacje szczegotowe,

= odroznia fakty od poszlak i przypuszczen,

= wnioskuje o znaczeniu nieznanych wyrazéw na podstawie kontekstu,

= sprawdza, czy rozumie tekst, wykorzystuje funkcje zaznaczania i wyszukiwania zgodnie
z celem zadania,

uzasadnia hipoteze, odwotujac sie do informacji zawartych w tekscie.

!

Srodki dydaktyczne

= e-book Storyteller Edgara Allana Poego zawierajagcy opowiadanie The Murders in the Rue
Morgue, dostepny w formacie EPUB lub PDF

laptop, tablet lub smartfon — indywidualnie lub jedno urzadzenie na pare

Thorium Reader lub Calibre w przypadku komputeréw albo Google Play Books lub Apple
Boolks w przypadku urzadzen mobilnych

= wbudowany stownik jezyka angielskiego lub Cambridge Dictionary / Oxford Learner’s
Dictionaries

projektor, tablica multimedialna lub monitor interaktywny

karta pracy ucznia 1 zamieszczona ponizej

opcjonalnie Google Docs lub Microsoft Word Online do wspdlnego zapisywania argumentow

-
-

111

Przebieg lekcji

1. PRZED CZYTANIEM — PYTANIE PROBLEMOWE | PRZEWIDYWANIA (5 MIN)

Nauczyciel podaje tytut The Murders in the Rue Morgue i krétko przedstawia sytuacje wyjsciowg,
nie ujawniajgc zakonczenia. Uczniowie wykonujg zadanie 1z karty pracy, odpowiadajgc w parach
na pytania dotyczace informacji potrzebnych detektywowi i wiarygodnosci réznych rodzajéow
dowododw. Nastepnie nauczyciel wprowadza trzy kategorie wykorzystywane w dalszej pracy:
fact, clue i assumption. Celem nie jest ttumaczenie catego tekstu, lecz odtworzenie sposobu
dochodzenia do rozwigzania zagadki.

2. PIERWSZE CZYTANIE — OGOLNE ROZUMIENIE TEKSTU BEZ SLOWNIKA (6 MIN)

Uczniowie czytajg wskazany fragment bez korzystania ze stownika, translatora ani funkgji
wyszukiwania. Wykonujg zadanie 2, a nastepnie okreslajg rowniez stopien pewnosci swoich
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odpowiedzi. Poréwnujg wyniki w parach. Zabieg ten kieruje uwage nie tylko na rezultat czytania,
lecz takze na monitorowanie rozumienia tekstu (Singer i Alexander 2017).

3. DRUGIE CZYTANIE — CYFROWE OZNACZANIE Dowobow (9 miN)

Podczas ponownej lektury uczniowie wykorzystuja funkcje zaznaczania w czytniku. Oznaczajg
informacje wedtug kodu F — fact, C — clue, A — assumption. Nastepnie wykonuja zadanie 3

z karty pracy i wybieraja trzy poszlaki, ktére uznajg za najwazniejsze. Funkcja zaznaczania

nie stuzy mechanicznemu podswietlaniu tekstu, lecz jego kategoryzowaniu i przygotowaniu
materiatu do pozniejszej argumentagji.

4. WNIOSKOWANIE ZE SLOWNICTWA | KONTROLOWANE UZYCIE SLOWNIKA (6 MIN)

Uczniowie wykonujg zadanie 4. Wybierajg dwa nieznane wyrazy lub wyrazenia. Najpierw
przewiduja ich znaczenie na podstawie kontekstu, a nastepnie sprawdzaja je w stowniku.
Porownujg przewidywane znaczenie ze znaczeniem podanym w stowniku i oceniajg trafnosc
wtasnego wnioskowania. Narzedzie cyfrowe petni tym samym funkcje weryfikacyjng — nie
zastepuje procesu rozumienia (Dudeney i in. 2013; Godwin-Jones 2018).

5. WYSZUKIWARKA JAKO NARZEDZIE KONTROLI HIPOTEZY (5 MIN)

Uczniowie wykonuja zadanie 5. Najpierw odpowiadaja na pytania bez korzystania z funkcji
search. Nastepnie wybierajg stowa kluczowe i odnajdujg w e-booku fragmenty potwierdzajace
lub podwazajgce odpowiedzi. Nauczyciel zwraca uwage na réznice miedzy uzyciem
wyszukiwarki do znalezienia gotowej odpowiedzi a wykorzystaniem jej do weryfikacji
wczesniej sformutowanej hipotezy.

6. Op bowoDU DO ARGUMENTU — DupIN’s REAsONING (10 mIN)

W parach uczniowie wykonujg zadanie 6. Formutujg wtasna hipoteze dotyczacg sprawcy,
wykorzystujgc co najmniej dwie wczesniej oznaczone poszlaki. Po przedstawieniu hipotez
nauczyciel udostepnia uczniom fragment ujawniajgcy rozwigzanie zagadki. Uczniowie poréwnuja
witasne rozumowanie z rozumowaniem Dupina.

7. EwALuACIA STRATEGH (4 MIN)

Uczniowie indywidualnie wykonujg zadanie 7 — exit ticket. Oceniaja nie tylko stopien wtasnego
rozumienia tekstu, lecz takze przydatnosé poszczegdlnych funkcji e-booka. Scenariusz
realizuje sekwencje: czytanie globalne — selekcja informacji — czytanie szczegé6towe —
wnioskowanie — cyfrowa weryfikacja — argumentowanie.

Karta pracy ucznia 1 — The Murders in the Rue Morgue
Name and SUFNAME: ..............covveveieeeeeeeeeeerere e
Date: ... e e e e nes

Task 1. Before reading — Think like a detective

1.  Discuss with your partner:

2.  What information would a detective need to solve a seemingly impossible crime?
Which source would you trust most? Why?

O a witness statement

o physical evidence

O a detective’s interpretation

BECAUSE! ..
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Task 2. First reading — Understand the situation

Read the selected part of the e-book without using a dictionary, translator or search function.

1. Who is investigating the CASE?........oireiiieieieiieieie ettt s s sass s nanans
2. What makes the CrimMe UNUSUAI?P...........oouiuiuiriiccccctceeetee ettt s ettt senenenas
3.  What information seems Most iMPOrtant at fIrSt?........ccovvieueieiieieeeeee e
How certain are you about your answers?

O certain

O quite certain

O uncertain

Task 3. Second reading — Fact, clue or assumption?
Return to the e-book. Highlight relevant passages and use:
F =fact

C=clue

A = assumption

Choose the three clues that you consider most important.
CIUG T: ...
Why is it important? .....
ClUG 2: ...
Why IS it IMPOrtant? ......ooveevrieiieieieeeeiseeieseeeeieseeeeees
ClUE B: ...t s
Why IS it IMPOrtant? ......ooveevrieiieieieeeeiseeieseeeeieseeeeees

Task 4. Vocabulary detective
Do not use a dictionary immediately. Choose two words or expressions that are important
for understanding the case.

Word/eXpressionT: ............cccccoevevevererererererereerererererenenenes
VY GUESS: .ttt e s
What helped me qUESS? ........ceeeriieieeeeeeee s
Dictionary MEANING: «..c.eeveveereerreniererieneriereesentenesseessessenensens
My guess was: O right o partly right o wrong

Word/expression 2: ......
VY GUESS: .ttt e s
What helped me qUESS? ........cceeviieieeeeeeees
Dictionary MEANING: «.cc.eeveveeueeereniererienerrereesestenenseessensenensens
My guess was: O right o partly right o wrong

Task 5. Check your hypothesis with SEARCH

Answer first without using the search function.

1.  What do we know about the way the murderer entered or left the room?
2.  What is unusual about the witnesses’ statements?

3.  What evidence suggests unusual physical strength?

Now use the e-book’s search function. Write one keyword you used:
KEYWOTA: ..ottt

Did the text confirm your answers?
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oyes
o partly
0 no

Task 6. Dupin’s reasoning — Build your case
Discuss with your partner:

What kind of person — or creature — could have committed the crime?
Use at least two clues from the text.

Useful language:

The text suggests that...

One important clue is...

This cannot have been..., because...

Another possibility is...

Therefore, we think that...

Our hypothesis:

EVIAENCeT: ...
EVIdence 2: ..ot
After reading Dupin’s solution:

Were you correct? O yes 0 partly o no

Which clue did you underestimate or misunderstand?

Task 7. Exit ticket
1.  Which clue changed your interpretation of the case?
2.  Which e-book function helped you verify your reasoning? Why?

3. Atwhat stage would using search or a dictionary too early have made the task less useful?

Scenariusz 2. Perswazja, dialog i czytanie The Adventures of Tom Sawyer z podziatem na role
Materiat: Mark Twain, The Adventures of Tom Sawyer, adaptacja z serii Ladder, Office of English
Language Programs, U.S. Department of State. Do pracy wykorzystano rozdziat 2, w ktérym
przedstawiono scene malowania ptotu.

Zrédto e-booka i nagran: americanenglish.state.gov/resources/adventures-tom-sawyer
Biblioteka bezptatnych e-bookéw American English:

americanenglish.state.gov/ebooks

Materiat dodatkowy Reader’s Theater:
americanenglish.state.gov/readers-theater-adventures-tom-sawyer

Typ szkoty: szkota ponadpodstawowa — liceum lub technikum

Wariant podstawy programowej: |11.1.P — jezyk obcy nowozytny nauczany jako pierwszy,
zakres podstawowy

Docelowy poziom na zakonczenie etapu edukacyjnego: B1+ wedtug ESOKJ, B2 w zakresie
rozumienia wypowiedzi

Poziom materiatu wedtug wydawcy: low-intermediate/intermediate

Czas trwania lekcji: 45 minut
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Glowne sprawnosci: czytanie, stuchanie, méwienie, reagowanie jezykowe, argumentowanie

i perswazja

Wybor The Adventures of Tom Sawyer odpowiada mozliwosciom uczniéw realizujgcych
wariant I11.1.P. Podstawa programowa zaktada osiggniecie na zakonczenie etapu edukacyjnego
poziomu B1+, przy czym w zakresie rozumienia wypowiedzi oczekiwany jest poziom B2.
Adaptacja nalezy do serii Ladder i wedtug wydawcy jest przeznaczona dla oséb uczacych sie
na poziomie low-intermediate to intermediate. Pozwala to wykorzystac¢ znany utwor literacki
w jezykowo dostosowanej postaci, a nastepnie przejs¢ od rozumienia tekstu do analizy
dialogu, intencji komunikacyjnych i tworzenia wtasnych wypowiedzi. Do pracy wybrano
rozdziat 2, przedstawiajacy scene malowania ptotu przez Toma. Fragment jest szczegdlnie
uzyteczny dydaktycznie ze wzgledu na czytelng sytuacje komunikacyjna, dialog, element
perswazji oraz zmiane nastawienia Bena.

Cele lekcji

Uczen:

okresla gtéwna mysl fragmentu,

wyszukuje informacje szczegdtowe,

rozpoznaje intencje bohaterdw,

przewiduje znaczenie nieznanych stow na podstawie kontekstu,
rozpoznaje strategie perswazji,

interpretuje dialog na podstawie nagrania,

tworzy krotka wypowiedz perswazyjng.

L A A B A A

Srodki dydaktyczne

e-book The Adventures of Tom Sawyer w formacie EPUB, MOBI lub PDF

laptop, tablet lub smartfon — indywidualnie lub jedno urzadzenie na pare

Thorium Reader lub Calibre w przypadku komputeréw oraz Google Play Books lub Apple
Boolks w przypadku urzadzen mobilnych

stuchawki dla uczniow lub gtosniki podtaczone do komputera nauczyciela

nagranie audio The Adventures of Tom Sawyer

wbudowany stownik lub Cambridge Dictionary / Oxford Learner’s Dictionaries
projektor, tablica multimedialna lub monitor interaktywny

karta pracy ucznia 2 zamieszczona ponizej

opcjonalnie oficjalny materiat Reader’s Theater: The Adventures of Tom Sawyer
opcjonalnie Google Docs, Microsoft Word Online lub Padlet do zebrania przyktadéw
strategii perswazyjnych

111

L A A B A A

Przebieg lekcji

1. PRZED CZYTANIEM — PROBLEM KOMUNIKACYINY (5 MIN)

Nauczyciel przedstawia sytuacje: It is Saturday. Your friends are having fun, but you have to paint
along fence. How could you persuade somebody to help you? Uczniowie wykonujg zadanie 1

z karty pracy. Nastepnie przewidujg, jak Tom moze rozwigzac¢ problem. Celem jest stworzenie
potrzeby przeczytania tekstu i zweryfikowania wczesniejszych przewidywan.

2. PIERWSZE CZYTANIE — GEOWNA MYSL BEZ CYFROWYCH PODPOREK (6 MIN)

Uczniowie otwierajg rozdziat 2 e-booka i wykonujg zadanie 2. Podczas pierwszego czytania nie
korzystajg ze stownika, translatora ani wyszukiwarki. Nastepnie poréwnuja swoje odpowiedzi
w parach.

Zrédto: americanenglish.state.gov/resources/adventures-tom-sawyer
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3. DRUGIE CZYTANIE — OD TEKSTU DO INTENCJI BOHATERA (8 MIN)

Podczas drugiego czytania uczniowie zaznaczajg wypowiedzi Toma, ktore wptywajg

na zachowanie Bena. Wykonuja zadanie 3. Przy wybranych wypowiedziach dodaja krétkie
adnotacje okreslajgce ich funkcje, np. makes it sound special, pretends not to care, makes Ben
curious. Celem nie jest zaznaczanie ,waznych zdan”, ale rozpoznawanie zwigzku miedzy forma
wypowiedzi a jej funkcja komunikacyjna.

4. SLOWNICTWO Z KONTEKSTU | KONTROLOWANE UZYCIE SLOWNIKA (5 MIN)

Uczniowie wykonuja zadanie 4. Najpierw przewidujg znaczenie dwoch wyrazen na podstawie
kontekstu, a nastepnie sprawdzaja je w stowniku. Szybki dostep do definicji stuzy w ten sposdb
weryfikacji wczesniejszych przewidywan, a nie zastepuje samodzielnego rozumienia tekstu
(Dudeney i in. 2013; Godwin-Jones 2018).

5. TEKST | AUDIO — DIALOG I INTENCJA (6 MIN)

Uczniowie odstuchuja odpowiedni fragment nagrania, jednoczesnie sledzac tekst.

Zrédto nagrania: americanenglish.state.gov/resources/adventures-tom-sawyer
Nastepnie wykonujg zadanie 5. W parach odczytuja wybrany fragment z podziatem na role,
starajac sie za pomocg intonacji oddac¢ zmiane nastawienia Bena.

Opcjonalnie nauczyciel moze wykorzysta¢ materiat Reader’s Theater:
americanenglish.state.gov/readers-theater-adventures-tom-sawyer.

6. OD CzYTANIA DO DZIAtANIA — PERSUADE YOUR PARTNER (11 MIN)

Uczniowie wykonuja zadanie 6. W parach przygotowujg krotka wypowiedz perswazyjng
inspirowana zachowaniem Toma, a nastepnie prowadzg dialog, w ktérym probuja przekonad
partnera do swojego pomystu. Po wykonaniu zadania wracajg do e-booka i za pomoca funkgji
wyszukiwania odnajdujg fragment, w ktérym Tom stosuje podobng strategie perswazyjna.

7. EwALUACIA | REFLEKSJA (4 MIN)

Uczniowie wykonuja zadanie 7 — exit ticket. Scenariusz prowadzi od rozumienia tekstu
— rozpoznania intencji — analizy dialogu — stuchania — odegrania roli

— wiasnej reakcji jezykowej.

Karta pracy ucznia 2 — The Adventures of Tom Sawyer
Name and surnames: ........
Date: ... e e e e e ae e e nnes

Task 1. Before reading — What would you do?

Imagine:

It is Saturday. Your friends are having fun, but you have to paint a long fence.
How could you persuade somebody to help you?

My idea:

What do you think Tom will do?

o ask his friends for help

o offer them something

o pretend that painting is enjoyable

o refuse to paint

0 do something €lSe: .......oovvveiriieieieiieee e
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Task 2. First reading — Understand the story
Read the selected part of Chapter 2. Do not use a dictionary or translator yet.
1.  What does Tom have to do?

4. What changes when Ben becomes interested in the fence?
Choose the best summary:

o Tom asks Ben directly to do his work for him.

o Tom makes painting look attractive and changes Ben’s attitude.
o Ben immediately decides to help Tom because they are friends.
o Tom stops working and leaves the fence unfinished.

Task 3. What is Tom really doing?

Read the dialogue again. Highlight the lines in which Tom influences Ben.
Choose two examples.

EXamMPle T ..o
Tom:

o asks directly for help

o makes painting sound special

O pretends not to care

o makes Ben curious

O USES aNOLhEr STrAteY: cuovveieeeeiiieieieieeiei et
EXample2: ............c.cooviieeeeee e
Tom:

o asks directly for help

o makes painting sound special

O pretends not to care

o makes Ben curious

O USES aNOLhEr STrAteY: cuveveiveeeiiieeieieieeeiei et
Now answer:

Does Tom directly ask Ben to paint the fence?

Task 4. Vocabulary from context

Choose two words or expressions that you are not sure about.
Word/eXpressionT: ............cccccoevevevererererererereerererererenenenes

[ thiNK It MEANS: 1evevieieeieiei et
CONLEXE CIUE: .o
Dictionary MEANING: «.cc.eeveveereerreniererieneriereesestenesseessessenensens

My guess was: O right o partly right o wrong
Word/eXpression2: ..............ccoooevveeeeeeeeeneeeeeeennens

I thiNK It MEANS: 1.vevieieiieiei ettt
Dictionary MEANING: c..c.ceveevererreerienieieriesenreeeressenesseneenensenene
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My guess was: O right o partly right o wrong

Task 5. Listen and perform

Listen to the recording while following the dialogue in the e-book.

Audio: americanenglish.state.gov/resources/adventures-tom-sawyer

How does Ben’s attitude change?

At the beginning Ben sounds:

o amused O interested 0 angry o bored o surprised

Later Ben sounds:

o more interested O less interested o angry o excited o disappointed

What changes in his voice or bERAVIOUI? ...........ccucuiviviecieicccecccceeeeeee e
Now read a short part of the dialogue with your partner.

Student A — Tom

Student B — Ben

Try to show Tom’s strategy and Ben’s changing attitude through your voice and intonation.

Task 6. Persuade your partner

Choose or draw one situation:

0 You want your friend to help you with a school project.
0 You want your classmate to join a school club.

0 You want your friend to read a book you like.

O You want your partner to take part in a school event.

0 YOUT OWN SIEUGLION: 1euvieienirienieiinteieteteteetenestetene st sneseesessenesseneenensenenaes
Prepare a 30-45-second persuasive message.

You can use:

I think you should...

It’s really...

You can...

It’s a good idea because...

Why don’t you...?

Would you like to...?

After speaking, return to the e-book. Use the search function to find evidence that Tom
used a similar strategy.
KEYWOIA USEA: ... asasss s esasananes

Task 7. Exit ticket
Complete the sentences:
1.  Tom persuaded Ben by...

2. The e-book function that helped me most was... because...

3.  One useful phrase for persuading someone is...
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double-blind review.

KAMIL LIGOCKI Nauczyciel jezyka angielskiego. Zajmuje sie nowoczesnymi metodami
dydaktycznymi, w tym zastosowaniem technologii cyfrowych, e-bookdw i narzedzi multimedialnych
w edukacji jezykowej. Interesuje sie takze efektywnoscig uczenia sie, indywidualizacjg nauki oraz
integracja tradycyjnych i cyfrowych metod nauczania.
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Magic of Letters

Projekt eTwinning w rozwijaniu sprawnosci pisania
w jezyku angielskim w klasach 6-7

DOI: 10.47050/jows.2026.3.73-78

Pisanie w jezyku obcym moze wykraczaé poza szkolne  MONIKA WOJTOWICZ
¢wiczenia i stawac sie autentycznym doswiadczeniem  Szkota Podstawowa nr 1im. Juliusza
komunikacyjnym. W artykule pokazano, jak w ramach ~ Sfowackiego w Myslenicach
projektu eTwinning ,Magic of Letters" uczniowie klas

6 i 7 szkot podstawowych z Polski, Stowenii, Gregji

i Wtoch wymieniali recznie pisane listy. Autorka

tekstu wskazuje, jak wykorzystac potencjat tego typu

przedsiewzie¢ do rozwijania sprawnosci pisania,

kompetencji miedzykulturowych i motywacji do nauki

jezyka angielskiego.

MAGIC OF LETTERS — AN ETWINNING PROJECT AS A TOOL
FOR DEVELOPING WRITING SKILLS IN ENGLISH
IN GRADES 6-7/ OF POLISH PRIMARY SCHOOL

The article presents the eTwinning project Magic of Letters, implemented in the 2025/2026 school year with
students in grades 6 and 7 at a Polish primary school. The project was designed to develop learners’ writing skills
through authentic communication with penfriends from Slovenia, Greece, and Italy. The main activity involved
the exchange of handwritten letters, accompanied by collaborative digital tasks such as creating a newspaper
and a cookbook, and participating in online forum discussions and virtual meetings. The article describes

the project stages and its educational value in relation to the development of writing skills, digital literacy, and
student motivation. The findings suggest that eTwinning projects can integrate curriculum requirements with
language use, providing learners with authentic communicative experiences and increasing their engagement
in foreign language learning.

KKEYWORDS: WRITING SKILLS, ETWINNING, ENGLISH AS A FOREIGN LANGUAGE, PROJECT-BASED LEARNING, PRIMARY SCHOOL, AUTHENTIC
COMMUNICATION

73



PODSYSTEMY | SPRAWNOSCI JEZYKOWE

becnos¢ jezyka angielskiego w zyciu wspdtczesnych ucznidw sprawia, ze jest on

postrzegany jako narzedzie realnej komunikacji oraz dostepu do wiedzy i kultury.

Mtodzi ludzie majg z nim kontakt nie tylko w szkole, lecz takze podczas korzystania

z mediow spotecznosciowych, gier komputerowych, filmoéw czy zasobdw interne-

towych. Paradoksalnie jednak szkolna edukacja jezykowa nie zawsze odzwierciedl|a
autentyczne sytuacje komunikacyjne, z ktérymi uczniowie stykaja sie poza szkota.

Jednym z wyzwan wspotczesnej dydaktyki jezykdéw obeych jest tworzenie takich warunkéw na-
uczania, ktore pozwolg uczniom uzywac jezyka w rzeczywistych sytuacjach komunikacyjnych. Szcze-
godlne znaczenie ma to w przypadku rozwijania sprawnosci pisania, ktora czesto ogranicza sie do wy-
konywania ¢wiczen z podrecznika lub tworzenia tekstéw przeznaczonych wytgcznie dla nauczyciela.

Interesujgcg odpowiedzig nato wyzwanie mogg by¢ projekty miedzynarodowe realizowane w ra-
mach programu eTwinning. Stwarzajg one uczniom okazje do wykorzystania jezyka obcego w au-
tentycznej komunikacji z rowiesnikami z innych krajéw, a jednocze$nie sprzyjaja integrowaniu tresci
podstawy programowej z rozwijaniem kompetencji cyfrowych, spotecznych i miedzykulturowych.

Artykut przedstawia projekt eTwinning ,Magic of Letters”, realizowany w roku szkolnym
2025/2026 z udziatem ucznidw klas 6 i 7 szkoty podstawowej. Jego gtownym celem byto rozwija-
nie umiejetnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych w jezyku angielskim poprzez regularng wymia-
ne recznie pisanych listdw miedzy uczniami z Polski, Stowenii, Grecji i Wtoch.

.Magic of Letters” — zatozenia i realizacja projektu

Projekt ,Magic of Letters”, zarejestrowany na platformie ESEP (European School Education Plat-
form) w ramach programu eTwinning, byt realizowany od wrzesnia 2025 do czerwca 2026 roku.
W przedsiewziecie zaangazowato sie piec szkot: jedna z Polski, jedna ze Stowenii, dwie z Grecji oraz
jedna z Wtoch. tgcznie uczestniczyto w nim 126 ucznidéw w wieku 12-14 lat, w tym 48 ucznidw z klas
6 i 7 z Polski. Gtéwna ideg projektu byto potaczenie tradycyjnej wymiany recznie pisanych listéw
z nowoczesnymi narzedziami cyfrowymi wspierajgcymi wspdtprace miedzynarodowa. Uczniowie
komunikowali sie przede wszystkim za posrednictwem korespondencji listownej przesytanej tra-
dycyjng poczta, natomiast dziatania dodatkowe realizowali z wykorzystaniem platformy TwinSpace
oraz aplikacji internetowych, takich jak Canva, Padlet, AhaSlides, Wordwall, ktére wspieraty wspot-
prace oraz utatwiaty tworzenie materiatow cyfrowych.

Przed rozpoczeciem wiasciwych dziatan, we wrzesniu 2025 roku, nauczyciele opracowali harmo-
nogram i logo przedsiewziecia, zebrali zgody od rodzicéw/opiekundw prawnych na udziat uczniéw
w projekcie oraz podjeli w swoich szkotach inicjatywy dotyczace bezpieczenstwa w sieci i netykiety.
Uczniowie przygotowali w Canvie plakaty informacyjne — indywidualnie, w parach lub matych gru-
pach. Wypetnili takze wraz z nauczycielami wstepne ankiety diagnostyczne w Google Forms.

Projekt podzielono na pie¢ etapdw tematycznych: ,Let’s get started”, ,Winter magic”, ,Our
school life”, ,My country” oraz ,Let’s celebrate”. Pierwsze cztery etapy obejmowaty wymiane li-
stow, natomiast wszystkie piec — realizacje dodatkowych dziatan rozwijajacych kompetencje cyfro-
we, spoteczne i miedzykulturowe ucznidw.

Wsrod wytwordw uczniowskich znalazty sie: prezentacje szkét i miejscowosci wykonane w pro-
gramach PowerPoint, Google Slides i Canva (, Let’s get started”), miedzynarodowa gazeta $wigtecz-
na,Magic of Letters — Christmas traditions” opracowana w Canvie (,Winter magic”), Padlet zawiera-
jacy informacje o szkolnym zyciu ucznidw, np. ich ulubionych miejscach w szkole i wydarzeniach
szkolnych (,Our school life”), cyfrowa ksigzka kucharska ,Cookbook — simple recipes” przygotowa-
na w Canvie oraz jej wersja flipbook w Heyzine (,My country”). Uczniowie stworzyli rowniez
quiz kulturowy ,Guess the place” na platformie Wordwall (, My country”) oraz uczestniczyli w spo-
tkaniach online z réwiesnikami z krajéw partnerskich — na TwinSpace (,Winter magic” — spotkanie
klasy 6 z uczniami z Kilkis w Grecji) i za posrednictwem Google Meet (,My country” — spotkanie klas
7 z uczniami z Wtoch). Ponadto uczniowie klas 7 przygotowali prezentacje projektu dla klas, ktére
wczesniej nie uczestniczyty w przedsiewzieciach eTwinning.
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Wybrane etapy projektu ,Magic of Letters” zwigzane z wymiana listow

Zrédto: opracowanie whasne.

Dokumentacja projektu, materiaty dydaktyczne oraz rezultaty wszystkich
dziatan znalazty sie w przestrzeni TwinSpace na platformie ESEP, ktéra petnita
funkcje wspolnego srodowiska wspdtpracy wszystkich uczestnikéw. Na zakon-
czenie projektu uczniowie i nauczyciele podzielili sie refleksjami dotyczgcymi
przebiegu wspotpracy — nauczyciele na TwinSpace, a uczniowie za pomoca
chmury wyrazéw przygotowanej w AhaSlides. Wszyscy uczestnicy wypetnili tak-
ze ankiety ewaluacyjne w Google Forms podsumowujgce catoroczng prace. Etapy projektu

Istotnym zatozeniem byto powigzanie dziatarn projektowych z zapisami
w podstawie programowej, programem nauczania oraz wymaganiami edukacyjnymi z jezyka an-
gielskiego. Tematy kolejnych listow, wykorzystywane stownictwo oraz wymagane struktury gra-
matyczne zostaty zaplanowane tak, aby wspierad realizacje podstawy programowej w zakresie je-
zyka angielskiego dla klas 4-8 szkoty podstawowej oraz rozwija¢ kompetencje wymagane podczas
egzaminu ésmoklasisty. Dzieki temu projekt nie stanowit dodatkowej aktywnosci pozalekcyjnej ani
dziatania realizowanego obok programu nauczania, lecz byt integralng czescia procesu dydaktycz-
nego. Nie podlegat przy tym ocenie wyrazonej stopniem szkolnym — uczniowie otrzymywali od
nauczyciela jedynie informacje zwrotng dotyczacg postepow w rozwijaniu umiejetnosci tworze-
nia wypowiedzi pisemnej w formie listu do przyjaciela lub przyjaciétki z zagranicy. Poniewaz zada-
nia projektowe korespondowaty z tematyka lekgcji, uczniowie mogli wykorzystywac nowo poznane
stownictwo i struktury gramatyczne w rzeczywistej komunikacji.

Rozwijanie umiejetnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych odbywato sie przede wszystkim po-
przez dziatania osadzone w autentycznych sytuacjach komunikacyjnych, a nie jedynie poprzez ¢wi-
czenia oderwane od rzeczywistosci. Uczniowie nie pisali tekstow wytacznie dla nauczyciela, lecz dla
realnych odbiorcéw - swoich réwiesnikéw z Gregji, Wtoch i Stowenii. Dzieki temu kazda wypowiedz
miata jasno okreslony cel komunikacyjny, a nadawcy listébw mogli doswiadczy¢ praktycznej
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Chmury wyrazow utworzone przez uczniéw w aplikacji AhaSlides — skojarzenia z ,,Magic of Letters”

POLAND ITALY

GREECE (KILKIS) GREECE (AMFILOCHIA)

Zrédto: opracowanie wtasne.

wartosci znajomosci jezyka angielskiego. Redagujac prywatne listy do swoich zagranicznych kore-
spondentdw, uczestnicy projektu uczyli sie stosowania zwrotéw charakterystycznych dla tego typu
wypowiedzi (np. powitania i zakonczenia listu), dostosowywania tresci, dtugosci oraz stylu tekstu
do tematu i odbiorcy, a takze formutowania pytan i udzielania odpowiedzi na pytania zadawane
przez partneréw projektowych. Cwiczyli réwniez poprawnoéé jezykowa, ortograficzng i grama-
tyczng podczas tworzenia kolejnych wersji swoich tekstow, rozwijali umiejetnosc organizacji wypo-
wiedzi, zachowania spojnosci oraz logicznego przekazywania informacji, a takze wzbogacali zasob
stownictwa zwigzanego z tematami realizowanymi w projekcie (szkota, hobby, zycie codzienne,
$wieta, jedzenie, kultura i tradycje).

Rozwijanie sprawnosci pisania

Najwazniejszym celem projektu byto rozwijanie umiejetnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych,
przede wszystkim w formie listu. Zostat on jednak zaplanowany tak, aby na kazdym etapie ucznio-
wie mieli mozliwos¢ tworzenia takze innych form wypowiedzi. W ramach modutu ,Winter magic”
redagowali zyczenia oraz krétkie artykuty informacyjne o tradycjach swiagtecznych do okoliczno-
Sciowej gazetki. W czesci ,Our school life” publikowali wpisy na Padlecie dotyczace codziennego
zycia szkoty. Tematyka modutu ,My country” stata sie okazjg do opracowywania przepiséw na tra-
dycyjne potrawy, ktore niektdrzy polscy uczniowie spisywali na podstawie wywiadow z dziadkami.
Na zakonczenie dziatan, w czesci , Let’s celebrate”, uczniowie dzielili sie swoimi refleksjami w formie
komentarzy zamieszczanych na forum TwinSpace.
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Magic of Letters Projekt eTwinning w rozwijaniu sprawnosci pisania w jezyku angielskim w klasach 6-7

Dodatkowe formy pisemne nie byty obowigzkowe - realizowali je tylko chetni uczniowie. Ponie-
waz wymiana korespondencji byta obligatoryjna, w kolejnej czesci przedstawiono szczegdtowy opis
dziatan zwigzanych wytacznie z pisaniem listow do zagranicznych réwiesnikow. To wasnie ta aktyw-
no$¢ miata najwieksze znaczenie dla rozwoju sprawnosci pisania w jezyku obcym.

Tematyke projektu zaplanowano tak, aby w kolejnych listach wykorzystano rézne funkcje je-
zykowe i struktury gramatyczne. Pierwszy list (,Let’s get started”) koncentrowat sie na przedsta-
wianiu siebie (ang. personal details), opisywaniu zainteresowan (ang. interests/hobbies) oraz po-
zaszkolnych aktywnosci (ang. routines). Uczniowie ¢wiczyli tworzenie trzech spdjnych akapitéw
z wykorzystaniem czasu present simple oraz stownictwa dotyczacego codziennego zycia.

Etap ,Winter Magic” umozliwiat doskonalenie krétkich form uzytkowych. Uczniowie tworzyli
kartki swigteczne, redagowali zyczenia oraz krotkie wiadomosci zwigzane z tradycjami bozonaro-
dzeniowymi, wykorzystujac struktury gramatyczne, takie jak | wish you..., I hope..., Have..., Enjoy...,
a takze przymiotniki i rzeczowniki zwigzane ze $wietami.

Trzeci list (,Our school life”) obejmowat bardziej rozbudowane wypowiedzi opisowe dotycza-
ce szkoty (jej nazwy i lokalizacji, liczby ucznidw, nauczycieli i klas, a takze ciekawych miejsc), ulu-
bionych przedmiotéw oraz typowego dnia nauki (poczatku i konca lekgji, liczby zaje¢, przerw,
ulubionego dnia w szkole). Oprécz prezentacji szkolnej codziennos$ci uczniowie uczyli sie wyko-
rzystywac czasy past simple oraz past continuous do opisywania interesujgcych wydarzen z prze-
sztosci. W ten sposob projekt wspierat utrwalanie materiatu gramatycznego realizowanego réwno-
legle podczas lekcji.

Ostatni list (, My Country”) wymagat od ucznidéw stosowania jezyka perswazji. Uczestnicy opi-
sywali miejsca warte odwiedzenia, zachecali zagranicznych kolegéw do poznania swojego kraju
oraz przedstawiali wtasne plany wakacyjne z wykorzystaniem konstrukcji wyrazajacych przysztosé
(will, be going to, present continuous). Stopniowanie trudnosci kolejnych listéw pozwalato uczniom
przechodzi¢ od krétszych i prostych form informacyjnych do bardziej ztozonych wypowiedzi wy-
magajacych opisywania, relacjonowania, argumentowania i wyrazania opinii.

Indywidualizacja pracy ucznia

Istotnym elementem projektu byto dostosowanie wymagan dotyczacych tworzenia wypowiedzi
pisemnej w jezyku obcym do mozliwosci wszystkich uczniow. Do kazdego etapu przygotowy-
wano dwa warianty materiatéw wspierajgcych: prostszy — dla uczniéw wymagajgcych wieksze-
go wsparcia (tekst zawierajgcy poczatki zdan i luki do uzupetnienia), oraz bardziej otwarty — dla
uczniow samodzielnych jezykowo (jedynie struktura i tematyka listu, bez narzucania tresci). Takie
rozwigzanie umozliwiato udziat w przedsiewzieciu kazdemu, niezaleznie od poziomu kompeten-
¢ji jezykowych. Jednoczesnie zachowana zostata autentycznosé komunikacji, poniewaz uczest-
nik tworzyt wtasng wypowiedz.

Rozwijanie kompetencji miedzykulturowych
Wymiana listéw sprzyjata nie tylko rozwijaniu kompetencji jezykowych, lecz takze budowaniu $wia-
domosci miedzykulturowej. Uczniowie poznawali codzienne zycie swoich réwiesnikow, zwyczaje
$wigteczne, systemy edukacyjne oraz elementy kultury i geografii krajéw partnerskich.
Szczegdlnie wartosciowe okazaty sie dziatania wymagajagce poréwnywania witasnej kul-
tury z kulturg partnerdw, takie jak tworzenie miedzynarodowej gazety $wigtecznej ,Magic of
Letters — Christmas traditions”, ksigzki kucharskiej ,Cookbook — simple recipes” zawierajgcej trady-
cyjne przepisy czy quizu historyczno-geograficznego ,Guess the Place”.

Rozwijanie kompetencji cyfrowych i spotecznych

Cho¢ podstawa projektu byty recznie pisane listy, uczestnicy regularnie korzystali réwniez z na-
rzedzi cyfrowych. Tworzyli prezentacje multimedialne na temat szkoty i miasta, wspotpracowal
przy przygotowywaniu $wigtecznej gazety w Canvie, publikowali na Padlecie materiaty dotyczace
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szkolnej rzeczywistosci, uczestniczyli w spotkaniach online oraz korzystali z forum na TwinSpace,
wymieniajac sie komentarzami i refleksjami na temat udziatu w przedsiewzieciu.

Uczniowie rozwijali kompetencje spoteczne, uczac sie wspotpracy, odpowiedzialnosci za reali-
zacje wspolnych zadan oraz zasad bezpiecznej komunikacji w $rodowisku miedzynarodowym. Te-
matyka bezpieczenstwa w sieci zostata omdwiona na poczatku projektu w ramach zadania ,Online
safety” realizowanego przez ucznidow w parach lub matych grupach. Polegato ono na stworzeniu
w Canvie plakatéw zawierajgcych informacje o zasadach bezpieczenstwa i zagrozeniach zwigzanych
z korzystaniem z sieci.

Podsumowanie

Analizujac przebieg projektu ,Magic of Letters”, mozna stwierdzi¢, ze miedzynarodowa wymiana
korespondencji stata sie skutecznym narzedziem rozwijania sprawnosci pisania w jezyku angiel-
skim. Istotnym czynnikiem motywujagcym ucznidw byta autentyczno$é sytuacji komunikacyjnej —
tworzone teksty miaty rzeczywistych odbiorcéw, a ich celem nie byto uzyskanie oceny szkolne;.
Projekt umozliwit systematyczne doskonalenie umiejetnosci redagowania réznych form wypowie-
dzi pisemnych, utrwalanie struktur gramatycznych przewidzianych w podstawie programowej oraz
rozwijanie stownictwa tematycznego. Dodatkowa warto$cig byta mozliwosc ksztattowania kompe-
tencji miedzykulturowych, spotecznych i cyfrowych.

Przedstawiony pomyst na projekt eTwinning, wspierajgcy rozwijanie umiejetnosci tworzenia
wypowiedzi pisemnych w jezyku angielskim, moze stanowi¢ wartosciowa propozycje dla klas sta-
wiajgcych pierwsze kroki we wspdtpracy miedzynarodowej. Tego typu przedsiewziecia angazujg
ucznidw, wzmacniajg ich motywacje do nauki oraz rozwijajg kompetencje jezykowe poprzez two-
rzenie autentycznych sytuacji komunikacyjnych. Dodatkowym atutem projektéw e€Twinning jest
mozliwo$¢ nawigzywania kontaktow miedzy nauczycielami, co moze prowadzic¢ do kolejnych inicja-
tyw wykorzystujgcych jezyk angielski w praktyce. Warto o tym pamietad, zwtaszcza ze od wrzesnia
2027 roku projekt edukacyjny stanie sie obligatoryjnym elementem pracy szkoty, a wiaczenie pro-
gramu eTwinning do dziatan dydaktycznych moze utatwi¢ wdrazanie tej metody pracy.

Kontynuacja projektu

We wrzesniu 2026 roku rozpoczeta sie druga edycja projektu ,Magic of Letters — 2nd edition”.
W tym roku pigtoklasisci bedg korespondowac z rowiesnikami z Francji, a szdstoklasisci — z ucznia-
mi z Belgii. Zachowano gtéwng idee przedsiewziecia, czyli rozwijanie umiejetnosci tworzenia wy-
powiedzi pisemnych poprzez wymiane recznie pisanych listow w jezyku angielskim. Jednoczesnie
pozostawiono elastyczng strukture dziatan, umozliwiajagcg nauczycielom dostosowywanie tematow
korespondencji do realizowanego programu nauczania oraz potrzeb uczniéw. Kolejna odstona pro-
jektu dowodzi, ze tradycyjna wymiana listow pozostaje warto$ciowym i skutecznym narzedziem
rozwijania kompetencji jezykowych, a jednoczesnie sprzyja budowaniu trwatych miedzynarodo-
wych partnerstw.

MONIKA WOJTOWICZ Dyplomowana nauczycielka jezyka polskiego i angielskiego

z wieloletnim doswiadczeniem pedagogicznym. Studiowata filologie polska na Uniwersytecie
Jagiellonskim oraz filologie angielskg na Uniwersytecie Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie.

Jej zainteresowania koncentruja sie wokot rozwijania sprawnosci mowienia i pisania, wykorzystania
technologii cyfrowych w edukacji oraz innowacyjnych metod nauczania. Jest autorka i wspétautorka
miedzynarodowych projektow edukacyjnych eTwinning.
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Bajki animowane w domu
W przedszkolnym nauczaniu
jezyka angielskiego

W obronie Swinki Peppy

DOI: 10.47050/jows.2026.3.79-84

Od przeszto 20 lat Swinka Peppa towarzyszy PAWEtL SCHEFFLER
dzieciom w ponad 180 krajach i pozostaje jedna Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
z najpopularniejszych animacji dla najmtodszych. Mimo ~ w Poznaniu

licznych nagréd i duzej popularnosci pojawiajg sie gtosy,

ze serial ten powinien zostac zakazany. Czy jego krytyka

jest zasadna? Czy rzeczywiscie przekresla wartosc¢ bajki

jako materiatu do nauczania jezyka angielskiego dzieci

w wieku przedszkolnym? Niniejszy artykut stanowi

probe odpowiedzi na te pytania.

ANIMATED CARTOONS AT HOME AND IN PRESCHOOL EFL
EDUCATION: IN DEFENCE OF PEPPA PIG

Animated cartoons are frequently presented as a useful resource in teaching English to very young

learners. At the same time, some of these programmes have been criticised for the language they contain,

the undesirable patterns of behaviour they supposedly promote, and the number of non-verbal stimuli directed
at young viewers. This article examines the extent to which such criticism is applicable to the Peppa Pig television
series. Particular attention is devoted to the pragmatic interpretation of selected dialogues, the presentation

of family and peer relationships, and the depiction of conflict resolution.

KeywoRrDs: PepPA PIG, ANIMATED CARTOONS, MEDIA INFLUENCE, BEHAVIOURAL MODELLING, TEACHING ENGLISH TO YOUNG LEARNERS
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ykorzystanie bajek animowanych w nauczaniu jezyka obcego byto w ostatnich

kilkunastu latach tematem wielu prac badawczych oraz publikacji skierowanych

do nauczycieli (Scheffler 2015; Prosi¢-Santovac 2017; Alexiou i Kokla 2018; Scheffler

i in. 2020; Scheffler i Dominska 20217). Zalety tego typu materiatow sg powszechnie

znane: umozliwiajg one ostuchanie sie z wymowa jezyka obcego, sprzyjajg zapa-
mietywaniu nowych wyrazéw i fraz, rozwijajg umiejetno$¢ rozumienia ze stuchu oraz umozliwiajg
kontakt z innym kontekstem kulturowym. Moga one, a nawet powinny, stanowi¢ punkt wyjscia
do dalszych aktywnosci jezykowych, ruchowych i plastycznych.

W publikacjach na temat wykorzystywania bajek animowanych pojawiajg sie réwniez gtosy kry-
tyczne. W niniejszym artykule odniose sie do niektorych aspektdéw przedstawionych w tekscie Ka-
riny Szafirskiej YouTube i bajki w nauczaniu najmtodszych: rachunek zyskdw i strat, opublikowanym
w numerze 1/2026 , Jezykéw Obcych w Szkole”. Przedmiotem analizy bedzie serial o Swince Peppie
ze wzgledu na jego popularnos¢ wsrod najmtodszych widzdw oraz zainteresowanie, jakim sie cieszy
zaréwno ze strony nauczycieli jezyka angielskiego, jak i badaczy.

Na poczatek warto przywotad kilka podstawowych faktéw. Swinka Peppa to brytyjska anima-
cja przeznaczona dla dzieci w wieku przedszkolnym. Po raz pierwszy pojawita sie na ekranie w ro-
ku 2004, a do tej pory wyprodukowano ponad 450 odcinkdw. Serial przettumaczono na ponad 40
jezykdéw i mozna go ogladac z dubbingiem w ponad 180 krajach. Otrzymat réwniez liczne nagrody,
w tym trzykrotnie prestizowa nagrode Brytyjskiej Akademii Filmowej dla najlepszego programu ani-
mowanego dla dzieci w wieku przedszkolnym.

Uwagi krytyczne dotyczace rzekomej szkodliwosci serialu koncentrujg sie wokdt trzech kwestii:
zastosowanego w nim stownictwa, nadmiaru dzwiekow niewerbalnych oraz niepozgdanych wzor-
cow zachowan. Kazda z nich zostanie omowiona ponize;.

W swoim tekscie Karina Szafirska stwierdza, iz ,po obejrzeniu kilku odcinkéw Swinki Peppy sto-
wo gtupi / silly / stupid moze na state zagoscic¢ w repertuarze jezykowym maluchéw, mimo korygo-
wania z naszej strony”. Przyjrzyjmy sie najpierw wymienionym angielskim przymiotnikom.

Jak przyznaje autorka, przymiotnik stupid pojawia sie w bajce tylko raz — wypowiada go Dziadek
Swinka w odniesieniu do kur Babci Swinki w odcinku Granny Pig’s Chickens:

Grandpa Pig: But best of all are my lettuces. Oh no, my lettuces!
Peppa Pig: I think the birds have eaten them, Grandpa.

Grandpa Pig: Yes, birds!

Peppa Pig: Why didn’t Mr. Scarecrow scare them away?

Grandpa Pig: Because the birds that ate my lettuces are very stupid!

Ogladajac te scene, mtodzi widzowie z pewnoscia zauwaza, ze Dziadek Swinka jest wyraznie
zdenerwowany. Oprowadzajgc Peppe i George’a po swoim ogrodzie i z duma pokazujac im plony,
odkrywa, ze ptaki zjadty jego piekng satate. To wtasnie w chwili frustracji uzywa przymiotnika stu-
pid, odnoszac go nie do innego bohatera bajki, lecz do kur Babci Swinki. Nie mamy wiec do czynie-
nia z dialogiem, w ktérym bohaterowie obrazajg sie nawzajem.

Przymiotniki stupid oraz silly nie s3 oczywiscie rownowazne. Ten drugi funkcjonuje w bajce
(i czesto w jezyku angielskim) jako element swobodnych, przyjacielskich relacji, a nie przejaw lek-
cewazenia czy braku szacunku wobec rozmoéwcy, niezaleznie od jego wieku. Jest czesto uzywany
w sytuacjach, gdy osoba mdwigca przyznaje sie do drobnego, nierzadko zabawnego btedu lub ga-
fy, roztadowujac napiecie i sygnalizujac dystans do siebie oraz wtasnych pomytek. Przyktadem mo-
ze by¢ scena z odcinka The New Car, w ktérej Tata Swinka, po naciénieciu niewtasciwego przycisku
w samochodzie, komentuje sytuacje stowami Silly me. Chwile pdzniej, w analogicznym kontekscie,
Peppa moéwi Silly Daddy, przejmujac wzorzec jezykowy zaprezentowany wczesniej przez dorostego.
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Bajki animowane w domu i w przedszkolnym nauczaniu jezyka angielskiego

Daddy Pig: Yes, I'll just put the roof up.

Daddy Pig: Now, which is the button to close the roof?
Daddy Pig: Whoops. Silly me. Ah ha! This must be the button.
Narrator: The new car has squirted Daddy Pig with water.
Peppa Pig: Silly Daddy. That’s not the roof.

Warto zauwazy¢, ze w polskojezycznej wersji dostepnej na oficjalnym kanale serialu w serwisie
YouTube polski odpowiednik wyrazenia Silly me zostat pominiety i zastgpiony stwierdzeniem ,To
nie ten”, co zmienia wydzwiek catej sceny. Nie jest natomiast prawda, jak twierdzi autorka, ze w pol-
skim ttumaczeniu silly oznacza ,gtupi/niemadry/gtupiutki”, np. tata. Przynajmniej w tej wersji bajki
Peppa méwi ,Tatus gapa”, co wpisuje sie w konwencje cieptej, serdecznej i swobodnej komunika-
cji rodzinne;j.

Przymiotnika silly w odniesieniu do starszego cztonka rodziny uzywa nie tylko Peppa. W odcin-
ku The Blackberry Bush w podobny sposdb zwraca sie do swojego ojca, Dziadka Swinki, réwniez
Mama Swinka:

Mummy Pig: This bush has been here since | was a little piggy.

Grandpa Pig: It’s an overgrown weed. | should have cut it down years ago.
Peppa: Grandpa, why don’t you like it?

Grandpa Pig: I don't like the way it looks at me.

Mummy Pig: Silly Grandpa. It’s just a harmless bush.

Powyzszym wypowiedziom Peppy oraz Mamy Swinki towarzysza pogodny ton i uémiech. Nie s3
to wiec komunikaty majace na celu deprecjonowanie adresata, lecz sygnaty bliskich relacji, w kto-
rych dopuszczalne jest zartobliwe komentowanie drobnych btedéw czy przesadzonych opinii.
Istotne jest przy tym, ze znaczenie takich wypowiedzi nie wynika wytacznie z uzytego stowa, lecz
takze z kontekstu sytuacyjnego, intonacji oraz relacji miedzy rozmoéwcami. Dzieci, nawet w wieku
przedszkolnym, stopniowo uczg sie odczytywad te sygnaty pragmatyczne i odrézniad wypowie-
dzi zartobliwe od rzeczywiscie obrazliwych. Pewne ryzyko mechanicznego przejmowania pojedyn-
czych stéw istnieje, jednak sprowadzanie ich znaczenia wytacznie do poziomu leksykalnego, z po-
minieciem kontekstu i tonu wypowiedzi, prowadzi do znieksztatconej interpretacji dialogéw przez
krytykow bajki.

W podobny sposdb mozna interpretowac uwagi Peppy dotyczgce ,Daddy’s big tummy” — jako
niewinne, zartobliwe przekomarzanie sie. W bliskich relacjach rodzinnych nie majg one charakteru
deprecjonujaceqgo, lecz swiadczg o swobodnej, opartej na zaufaniu komunikacji, w ktérej dopusz-
czalne jest humorystyczne komentowanie cech czy zachowan.

Warto pamietad, ze w kontekscie edukacyjnym, szczegdlnie istotnym z perspektywy niniejsze-
go artykutu, wykorzystanie bajek do nauki jezyka obcego odbywa sie zazwyczaj przy udziale na-
uczyciela. Moze on odgrywac role ,bezpiecznika”, wyjasniajac w razie potrzeby kontekst pragma-
tyczny poszczegdlnych wypowiedzi.

We wspomnianym artykule autorka powotuje sie réwniez na krytyke serialu wyrazong przez Ja-
gode Cieszynska, ktéra stwierdza stanowczo: ,Sg takie filmy, ktore powinny by¢ absolutnie zaka-
zane”'. Wedtug Cieszynskiej Swinka Peppa powinna by¢ zakazana z dwdch powoddw. Pierwszym
z nich jest — jak twierdzi badaczka — ,niestychane nagromadzenie dzwiekéw niewerbalnych, kto-
re tak atakujg prawa kore, ze hamuja aktywnos¢ lewej kory, gdzie mamy funkcje jezykowe”. Nie jest
jednak jasne, na jakiej podstawie empirycznej sformutowano teze o ,niestychanym nagromadzeniu
dzwiekédw niewerbalnych” ani w jaki sposéb miatoby to odrézniad Swinke Peppe od innych seriali

1 www.youtube.com/watch?v=1_QCviDps-o (3:08), [dostep: 16.07.2026].
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dla dzieci, na przyktad od popularnego Psiego Patrolu, w ktérym — w opinii autora niniejszego arty-
kutu — natezenie tego typu dzwiekdw wydaje sie znacznie wieksze.

W tym kontekscie badaczka przywotuje wtasne doswiadczenie dydaktyczne: ,Kiedy ja puscitam
Swinke Peppe tak na caty gtos na wyktadach, to studenci mnie prosili, zebym wyciszyta”, sugerujac,
ze w podobny sposéb dzieci miatyby ogladad ten serial. Oczywiscie odbidr jakiegokolwiek progra-
mu odtwarzanego ,na caty gtos” moze by¢ uciazliwy i w naturalny sposéb prowadzi¢ do présb o je-
go sciszenie, zwtaszcza ze strony dorostych. Trudno jednak uznac taki przyktad za podstawe do for-
mutowania ogdlnych wnioskow dotyczacych wtasciwosci programu czy sposobu jego ogladania.

Drugim powodem, dla ktérego — zdaniem Jagody Cieszynskiej — serial o Peppie nalezatoby wpi-
sa¢ do indeksu bajek zakazanych, jest prezentowanie ,nieprawidtowych wzorcéw zachowan”, czyli
pokazywanie dzieciom, jak ,nie nalezy sie zachowywac” oraz ze ,mozna sie nie stosowac do regut”.

Badaczka ilustruje te teze sceng z odcinka Mummy Pig at Work: ,To nie moze by¢ tak, ze Mama
Swinka moéwi: «Nie ruszaj tego komputera», George oczywidcie naciska, co tylko sie da, i wtedy
Peppa méwi tak: «Nie wolno tego robié» i robi to wtasnie, czego nie wolno. Wszystkie dzieci po-
tem to nasladujg™.

W przywotanej scenie Peppa rzeczywiécie na chwile omija zakaz Mamy Swinki — pod pretekstem
pokazania George’owi, czego nie wolno robi¢, zyskuje kilka sekund zabawy z komputerem. Cie-
szynska nie odnosi sie jednak do dalszego przebiegu wydarzen. Zachowanie Peppy spotyka sie ze
stanowczg reakcjg mamy, ktéra zwraca sie do cérki: ,Peppa, stop!”. Tym razem Peppa podporzadko-
wuje sie mamie i przeprasza jg za swoje zachowanie, méwigc: ,Sorry, Mummy”. Jej wyraz twarzy wy-
raznie wskazuje na poczucie winy. Cata scena nie utrwala wiec niepozgdanego zachowania, lecz po-
kazuje jego konsekwencje i staje sie dla bohaterki — a posrednio takze dla mtodych widzéw - lekcja
o tym, ze famanie regut nie pozostaje bez konsekwencji.

Swinka Peppa bywa grzeczna, niegrzeczna, gtoéna, radosna, zagniewana i smutna. Nie boi sie
wyrazac swoich potrzeb. Zdarzaja sie jej konflikty zaréwno z mtodszym bratem, jak i z rowiesnikami.
Jednym stowem — postepuje jak typowa czterolatka. Jej zachowania odzwierciedlajg naturalny etap
rozwoju spoteczno-emocjonalnego, w ktérym dziecko uczy sie reqgulowac emocje, negocjowac za-
sady zabaw oraz uwzgledniaé perspektywe innych. Relacja z George’em ma oczywiscie charakter
asymetryczny — Peppa czesto przejmuje inicjatywe i narzuca reguty, ale potrafi tez by¢ opiekuncza
i wiaczad brata do wspdlnych aktywnosci. W kontaktach z réwiesnikami widoczna jest natomiast
wieksza rownorzedno$é, co niekiedy prowadzi do spordw, ale takze stwarza okazje do uczenia sie
kompromisu i wspotpracy. Istotng role w tych interakcjach odgrywajg dorosli, ktérzy pomagaja
dzieciom rozwigzywac powstate konflikty.

Zilustrujmyto przyktadamiz dwdéch odcinkéw: Piggy in the Middle oraz The Quarrel. W pierwszym
znichPeppaiGeorge bawigsiewrzucanieitapanie pitki. Poczatkowo Peppadraznisie zmtodszym bra-
tem, ktéry nie potrafi jeszcze dobrze chwytad. Ostatecznie zabawa doprowadza George’a do pta-
czu, co wywotuje interwencje Mamy Swinki: ,,Oh dear! Peppa, you shouldn’t tease George like that!”.
Mama Swinka nie poprzestaje jednak na upomnieniu — po przeproszeniu George’a przez Peppe ak-
tywnie wiacza sie w zabawe. Razem z Tata Swinka organizuja ja w taki sposéb, aby oboje dzieci mo-
gty w niej uczestniczyd i czerpac z niej rado$¢. Tym samym rodzice pomagajg Peppie dostrzec kon-
sekwencje jej zachowania oraz uczg jg inkluzywnej formy zabawy. Sytuacja ta pokazuje réwniez, ze
rolg dorostych nie jest wytgcznie korygowanie niewtasciwego zachowania, lecz takze wspieranie
dzieci w budowaniu bardziej wtaczajacych i empatycznych sposobdw interakgji.

Z kolei w odcinku The Quarrel pokazany jest konflikt pomiedzy rowiesniczkami — Peppa i Suzy.
Peppa (niesprawiedliwie) oskarza Suzy o oszukiwanie podczas gry w karty, co prowadzi do zerwa-
nia relacji — Suzy stwierdza: ,We’re not best friends any more!”. Cho¢ dziewczynki tesknig za sobg,
mimo préb nie potrafig sie pogodzi¢ — zadna nie chce jako pierwsza powiedzie¢ ,przepraszam”.
Konflikt pomaga rozwiaza¢ Tata Swinka, sugerujac, aby obie powiedziaty sorry réwnoczeénie.

2 www.youtube.com/watch?v=8IUkj9rKpPY, [dostep: 16.07.2026].
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Bajki animowane w domu i w przedszkolnym nauczaniu jezyka angielskiego

Przyktad ten ilustruje typowe dla dzieci w tym wieku trudnosci z inicjowaniem pojednania, a zara-
zem pokazuje, ze spor moze sie sta¢ okazjg do nauki przywracania przyjacielskich relacji przy istot-
nym wsparciu dorostych.

Serial o Peppie to oczywiscie nie tylko ktotnie i spory. To takze promocja aktywnego stylu zy-
cia oraz poznawania otaczajgcego $wiata. Znajdziemy w nim wiele przyktadéw zgodnej zabawy,
wzajemnej pomocy i wsparcia. Wystarczy obejrzec¢ odcinki Emily Elephant oraz Gerald Giraffe, aby
sie przekonad, jak dzieci mogg sie zachowad wobec nowej kolezanki lub nowego kolegi w grupie
przedszkolnej. Poczatkowo niesmiata Emily oraz smutny Gerald dzieki zyczliwosci i wsparciu pozo-
statych dzieci, z Peppa na czele, szybko staja sie petnoprawnymi cztonkami grupy. Odcinki te po-
kazuja, ze serial konsekwentnie promuje postawy otwartosci, empatii i wtgczania innych do wspal-
nej zabawy. Mogg one stanowic¢ punkt wyjscia do rozmdw z dzie¢mi na temat relacji rowiesniczych
i integracji w grupie.

Wedtug Jackie Edwards, wybitnej specjalistki w zakresie programéw telewizyjnych dla dzieci,
zwigzanej m.in. z The Children’s Media Foundation oraz BBC, najwiekszym atutem Peppy jest jej
autentycznosc¢ (za: Muir 2024): ,Peppa sama jest dzieckiem i przejawia autentyczne dzieciece za-
chowanie. Dobra telewizja dla dzieci pozwala najmtodszym zobaczy¢ siebie w postaciach obecnych
na ekranie” (ttum. wtasne).

W podobnym tonie wypowiada sie Jamie Krenn, adiunktka w Teachers College na Uniwersytecie
Columbia (za: Nesvig 2026): ,Programy takie jak Swinka Peppa dziataja, poniewaz przedstawiaja zto-
zone relacje miedzyludzkie w konkretnych, tatwych do zaobserwowania sytuacjach, ktére mtodzi wi-
dzowie moga bez trudu odnie$¢ do wtasnych doswiadczen i zrozumied” (thum. wtasne). To wtasnie ta
autentyczno$é, w potaczeniu z ukazywaniem sposobdw rozwiagzywania codziennych konfliktow przy
wsparciu dorostych, stanowi o sile serialu. Swinka Peppa nie prezentuje wyidealizowanego obrazu
dziecinstwa, lecz ukazuje jego rzeczywistg, czesto nietatwa dynamike, czyniac z niej punkt wyjscia do
rozwijania kompetencji spotecznych i emocjonalnych. Proces ten mozna wzmacnia¢ poprzez wspdlny
odbidr serialu w kontekscie rodzinnym. Jak zauwaza Meryl Alper z Northeastern University College of
Arts, wspdlne ogladanie serialu o Peppie przez dzieci i rodzicdw stwarza okazje do rozmowy o inten-
cjach bohateréw oraz o wydarzeniach przedstawianych na ekranie (za: Kayata 2024).

Podsumowujac, stwierdzenia o szkodliwosci serialu oraz apele o jego , zakazanie” w $wietle przepro-
wadzonej analizy warstwy narracyjnej oraz pragmatycznej wydaja sie nieuzasadnione. Swinka Peppa nie
promuje bowiem bezrefleksyjnie niepozadanych zachowan — jesli takie sie pojawia-
ja, sg osadzone w szerszym kontekscie relacji rodzinnych i réwiesniczych. Serial uka-
zuje réwniez konsekwencje tych zachowan oraz sposoby rozwigzywania konfliktow.
Jego walory, uzupetnione humorem i naturalnym, nieskomplikowanym jezykiem
angielskim, ktérym postuguja sie bohaterowie, $wiadczg o duzym potencjale tej
produkcji w dydaktyce jezyka angielskiego na poziomie przedszkolnym.

Autor rozwija watki z artykutu na swoim kanale
w serwisie YouTube.
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DR HAB. PAWEL SCHEFFLER, PROF. UAM Ppracownik naukowy wydziatu

Anglistyki Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Jego zainteresowania badawcze
koncentrujg sie wokdt procesu przyswajania jezyka, nauczania jezykow obcych oraz wspotczesnej
gramatyki jezyka angielskiego. Oprécz pracy badawczej zajmuje sie opracowywaniem materiatéw
dydaktycznych do nauki jezyka angielskiego. Prowadzi kanat @GrammarScheff w serwisie YouTube
dla nauczycieli i 0séb uczacych sie jezyka angielskiego.

84 1€ZYKI OBCE w szkole 3/2026


http://www.parents.com/peppa-pig-emotionally-intelligent-show-11888868
http://www.youtube.com/watch?v=1_QCv1Dps-o

/ Reykjaviku do Warszawy
Sladami polskiego oswiecenia
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w projekcie ,ReyVarstigur”
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Jak zachecic¢ studentki z Islandii do nauki JUSTYNA ZYCH
jezyka polskiego? Jednym ze sposobow jest Centrum Jezyka Polskiego i Kultury
potgczenie intensywnego kursu z wizyta studyjng Polskiej dla Cudzoziemcéw Polonicum

w Warszawie. Takie rozwiazanie przyjeto w projekcie ~ Uniwersytetu Warszawskiego
,ReyVarstigur — z Reykjaviku do Warszawy sladami

polskiego oswiecenia®, realizowanym w ramach

grantu NAWA na Uniwersytecie Warszawskim.

Zanurzenie w kulturze sprzyjato rozwijaniu

sprawnosci produktywnych, zwiekszato motywacje

uczestniczek i umozliwito praktyczne wykorzystanie

jezyka polskiego.

FROM REYKJAVIK TO WARSAW IN THE FOOTSTEPS OF THE POLISH
ENLIGHTENMENT — DEVELOPING LANGUAGE SKILLS IN THE NAWA

REYVARSTIGUR PROJECT

This article presents the origins, premises, objectives, implementation, and outcomes of the educational project
ReyVarstigur — From Reykjavik to Warsaw in the Footsteps of the Polish Enlightenment, designed for students

at the University of Iceland and carried out under a grant awarded to the University of Warsaw by the Polish
National Agency for Academic Exchange (NAWA). The paper focuses on the project’s key component:

a two-week study visit to Warsaw combined with an intensive Al-level Polish language course. The article
highlights in particular those language-learning activities that were based on a task-oriented approach and
firmly embedded in the urban space of Warsaw, as they fostered not only the effective development of language
skills but also the acquisition of a wide range of cultural knowledge.

KEYWORDS: POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE, TEACHING VOCABULARY, SPEAKING SKILLS, READING COMPREHENSION, WRITING SKILLS,
PRONUNCIATION, TASK-BASED LANGUAGE TEACHING, Al PROFICIENCY LEVEL, STUDY VISIT, |CELAND
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Projekt ,ReyVarstigur” — geneza i zatozenia

Projekt ,ReyVarstigur — z Reykjaviku do Warszawy $ladami polskiego oswiecenia” zajat w 2024 roku
pierwsze miejsce w konkursie Narodowej Agencji Wymiany Akademickiej (NAWA) w programie ,Pro-
mocja jezyka polskiego”, ktérego celem jest zwiekszanie prestizu polszczyzny i upowszechnianie
jej za granica. Przedsiewziecie byto realizowane w roku akademickim 2024/2025 przez Uniwersytet
Warszawski we wspdtpracy z Uniwersytetem Islandzkim w Reykjaviku (Haskdli islands), najwieksza
uczelnig w Islandii. Kierowniczka projektu byta Justyna Zych, autorka niniejszego artykutu, ktéra za-
prosita do wspdtpracy badaczki i badaczy oraz dydaktyczki i dydaktykdw z obu uczelni. Dzieki temu
powstat miedzynarodowy zespot projektowy liczacy czternascie osob: dziesied z Uniwersytetu
Warszawskiego, przede wszystkim z Centrum Jezyka Polskiego i Kultury Polskiej dla Cudzoziemcdéw
Polonicum na Wydziale Polonistyki UW, oraz cztery z Uniwersytetu Islandzkiego. Zespét tworzyli nie
tylko lektorki i lektorzy jezyka polskiego jako obcego, lecz takze literaturoznawczynie i literaturo-
znawcy, jezykoznawczynie i jezykoznawcy oraz historyczki i historycy. Interdyscyplinarnosé wyni-
kata z zatozen projektu, ktéry nie ograniczat sie do kursu jezykowego. Obejmowat réwniez bogaty
program zaje¢ poswieconych historii i kulturze Polski. Projekt zostat objety patronatem Ambasady
Islandii w Warszawie oraz Ambasady Rzeczypospolitej w Reykjaviku.

Przedsiewziecie edukacyjno-promocyjne skierowano do osob studiujgcych na Uniwer-
sytecie Islandzkim, ktére chciaty rozpoczaé nauke jezyka polskiego lub kontynuowac jg po ukon-
czeniu rocznego kursu dla poczatkujgcych. Projekt obejmowat wizyte studyjng w Polsce, tak by
umozliwic¢ lepsze poznanie kultury kraju pochodzenia najliczniejszej mniejszosci narodowej w Islan-
dii. Polacy stanowig bowiem niemal 30% wszystkich imigrantéw na wyspie i ok. 7% catej populacji
(Statistics Iceland 2026). O skali polskiej obecnosci moze $wiadczy¢ fakt, ze na ulicach Reykjaviku
i wielu islandzkich miejscowosci jezyk polski mozna nie tylko czesto ustyszed, lecz takze zobaczy¢ -
na przyktad na kontenerach do segregacji $mieci.

Jak zauwazyta Matgorzata Budyta-Budzynska, socjolozka specjalizujgca sie w badaniach
nad polska diasporg w Islandii, obecnosc na wyspie przybyszek i przybyszy z Polski jest na tyle wy-
razna, ze etnonim Polak bywa uzywany jako synonim imigranta czy cudzoziemca (2016: 155). Mimo
tego rdzenni mieszkancy i mieszkanki wykazujg niewielkie zainteresowanie kulturg polska'i spora-
dycznie podejmuja nauke jezyka polskiego. Wprawdzie od 2023 roku na Uniwersytecie Islandzkim
dziata program Polish Studies, utworzony m.in. dzieki wsparciu NAWA, jednak dotychczas na za-
jecia oferowane w jego ramach - lektorat jezyka polskiego oraz prowadzony w jezyku angielskim
kurs poswiecony najwazniejszym wydarzeniom i zjawiskom w historii i kulturze Polski* - zapisywa-
to sie niewiele osdb. Wyraznie zarysowata sie wiec potrzeba promocji zaréwno programu Polish
Studies na uczelni w Reykjaviku, jak i samej polszczyzny w Islandii.

Nalezato zatem odpowiedzie¢ na pytanie, jak skutecznie zacheci¢ osoby studiujgce na Uni-
wersytecie Islandzkim do nauki jezyka polskiego, a jednoczes$nie budowaé pozytywny wizerunek
Polski jako nowoczesnego, dynamicznie rozwijajgcego sie kraju o bogatym dziedzictwie kulturo-
wym, cennych zabytkach i wyjatkowych walorach przyrodniczych. Zaréwno kierowniczka projektu,
jak i cztonkinie oraz cztonkowie zespotu z Haskdli islands byli zgodni, ze najlepszym rozwiazaniem
bedzie zaoferowanie studentkom i studentom bezptatnego wyjazdu do Polski, ktéry obejmowatby
atrakcyjny program dydaktyczny i kulturalny.

0d przygotowan do wizyty studyjnej — etapy projektu
Sam grant trwat dziesie¢ miesiecy, jednak wiele jego materialnych i niematerialnych rezultatow, ta-
kich jak strona internetowa ,ReyVarstigur” czy wyrazny rozwdj kompetencji jezykowych uczestniczek

1 Mimo ze w Reykjaviku i innych wiekszych miejscowosciach Islandii odbywaja sie wydarzenia popularyzujace kulture polska, np. przeglady filmowe
i koncerty, ich odbiorcami sg przede wszystkim przedstawicielki i przedstawiciele polskiej diaspory.

2 Tenroczny kurs obejmuje dwa moduty: Polish Culture and History w pierwszym semestrze oraz Poland Today w drugim. Lektorat jezyka polskiego
jest natomiast realizowany w obu semestrach i sktada sie z dwoch czesci: Polish Grammar, Reading and Writing oraz Polish: Practical Language.
Zob. Polish Studies 2023.
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w zakresie jezyka polskiego, ma trwaty charakter. Realizacja projektu obejmowata piec etapdw. Pierw-
szy z nich polegat na promogji inicjatywy na Uniwersytecie Islandzkim, drugi zas stanowita rekrutacja.
O udziat w projekcie , ReyVarstigur” mogty sie ubiegac¢ wszystkie osoby studiujace na Haskdli islands
z wyjatkiem tych majgcych polskie pochodzenie i/lub biegle postugujacych sie jezykiem polskim.

Do programu zakwalifikowaty sie wytgcznie kobiety, co nie zmienia faktu, ze grupa byta zrézni-
cowana — zaréwno pod wzgledem kierunkow studidw, jak i wieku oraz pochodzenia. W Islandii po-
dejmuje sie studia na roznych etapach zycia, dlatego wsrdd uczestniczek znalazty sie zaréwno dwu-
dziesto- i trzydziestolatki, jak i seniorki. Obok rodowitych Islandek w programie uczestniczyty
réwniez studentki od lat mieszkajgce na wyspie, lecz pochodzace z innych krajow: Indii, Kanady, Ko-
rei Potudniowej, Ukrainy i Wielkiej Brytanii. W rezultacie w ,ReyVarstigur” wzieta udziat grupa wielo-
pokoleniowa i wielokulturowa, a jej réznorodnos¢ stata sie jednym z dodatkowych atutow projektu.

Waznga faze grantu stanowit cykl szes$ciu wyktaddw zdalnych poswieconych historii i kulturze pol-
skiego oswiecenia, ktére — zgodnie z podtytutem projektu — byto tematem przewodnim wizyty stu-
dyjnej. Zajecia stuzyty przygotowaniu uczestniczek do pobytu w Warszawie. Dzieki serii wyktaddw po-
znaty one najwazniejsze pojecia, zjawiska, wydarzenia, postaci i daty zwigzane z polskim o$wieceniem,
co utatwito im identyfikacje kluczowych motywow podczas zwiedzania stolicy oraz Swiadome uczest-
nictwo w lekcjach muzealnych. Warto podkresli¢, ze chociaz zajecia byty prowadzone po angielsku,
na kazdym wyktadzie wprowadzano dziesie¢ polskich stow istotnych dla omawianego zagadnienia,
takich jak krdl, pafac, konstytucja, szlachta. Dzieki temu uczestniczki systematycznie poszerzaty zasob
stownictwa, a nauka jezyka byta scisle zwigzana z tematyka projektu, ktérg warto przyblizy¢.

~ReyVarstigur” jest neologizmem-akronimem, ktérego znaczenie wyjasnia podtytut: z Reykjaviku
do Warszawy sladami polskiego oswiecenia. Wybor tej epoki wynikat z kilku przestanek. Po pierwsze,
umozliwiat prezentacje imponujgcego rozkwitu polskiej kultury w czasach stanistawowskich oraz po-
kazanie, ze idee europejskiego oswiecenia — takie jak racjonalizm, postep czy tolerancja — byty
obecne réwniez w Polsce. Nieprzypadkowo jednym z symboli projektu byta Izabela Czartoryska,
o$wiecona polska arystokratka, ktora zostata przedstawiona w otoczeniu maskonuréw, ptakéw cha-
rakterystycznych dla islandzkiego krajobrazu. Po drugie, motyw
przewodni projektu pozwolit zaprezentowad liczne przyktady
klasycystycznej architektury i sztuki XVIII wieku, ktére do dzi$
mozna podziwia¢ w Warszawie, z tazienkami Krélewskimi na
czele. Po trzecie, uzasadniat wiaczenie do programu wizyty po-
mnikow Kopernika i ksiecia Jozefa Poniatowskiego — klasycy-
stycznych dziet Bertela Thorvaldsena, dunskiego rzezbiarza
islandzkiego pochodzenia. W kontekscie odkrywania Warszawy
przez uczestniczki projektu istotne byto bowiem wskazanie po-
staci dobrze znanej w Islandii, ktora zostawita $lady réwniez
w polskiej przestrzeni publicznej.

Najwazniejszy komponent ,ReyVarstigur” stanowita dwuty-
godniowa wizyta studyjna w Warszawie. Rano studentki uczestni-
czyty w zajeciach jezykowych, po potudniu natomiast zwiedzaty
warszawskie zabytki i muzea oraz uczestniczyty w spacerach te-
matycznych, warsztatach w instytucjach kultury i réznorodnych
wydarzeniach kulturalnych.

Podsumowaniem projektu byto jednodniowe sympozjum
na Uniwersytecie Islandzkim, podczas ktdrego uczestniczki wy-
gtosity referaty na temat Warszawy i/lub polskiego oswiecenia.
Materiaty do wystapien studentki zbieraty podczas pobytu w Pol-
sce. W trakcie wydarzenia otwarto rowniez wystawe fotografii
wykonanych przez Islandki w Warszawie. Mozna jg byto ogladad
przez kilka miesiecy w jednej z auli Uniwersytetu Islandzkiego.

Fot. 1. Plakat promujacy projekt

Zrédto: archiwum prywatne.

Autorka plakatu: Troskliwa Graficzka
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Lektorat nastawiony na komunikacje

Wprawdzie czesc¢ studentek zaliczata sie do grupy false beginners, jednak rozpoczecie nauki
od podstaw okazato sie optymalnym rozwigzaniem dla wszystkich. Osoby, ktére znaty juz elemen-
tarne stownictwo i podstawy gramatyki, byty pozytywnie nastawione do powtdrzenia materiatu.
Zdawaty sobie bowiem sprawe, ze méwienie po polsku nastrecza im duzych trudnosci. Ograniczone
umiejetnosci komunikowania sie w jezyku docelowym wynikaty z jednej strony z matej liczby godzin
lektoratu na uczelni w Reykjaviku, z drugiej zas — z rzadkiego uzywania jezyka poza zajeciami. Mo-
gtoby sie wydawad, ze obecnosc okoto trzydziestu tysiecy Polek i Polakéw w Islandii stwarza liczne
okazje do porozumiewania sie w jezyku polskim. Jednak z wypowiedzi uczestniczek wynikato,
ze niepewnosc co do wiasnych kompetencji jezykowych powstrzymywata je przed rozmowami
z przedstawicielkami i przedstawicielami Polonii. Stato sie to przestanka do zaprojektowania kursu
w taki sposob, zeby jego gtéwnym celem byto przetamywanie bariery komunikacyjnej, tym bardziej
ze same studentki deklarowaty przed wyjazdem — réwniez w zgtoszeniach rekrutacyjnych - ze naj-
bardziej zalezy im na swobodnym mdwieniu po polsku.

Program zajec jezykowych byt intensywny. Od poniedziatku do pigtku goscinie z Islandii uczest-
niczyty w porannym pottoragodzinnym lektoracie, podczas ktérego poznawaty podstawowe
stownictwo oraz wyrazenia, zwroty i frazy niezbedne w codziennej komunikacji. Nacisk potozono
na wykorzystanie nowo poznanej leksyki w praktyce. Rozwijaniu sprawnosci méwienia stuzyty wiec
przede wszystkim dialogi odzwierciedlajgce typowe sytuacje komunikacyjne przewidziane dla po-
ziomu A1?, a zarazem osadzone w realiach Warszawy.

Przywigzywano bowiem duzg wage do prezentacji na zajeciach tresci kulturowych, zwtaszcza
odnoszacych sie do stolicy Polski, ktorg uczestniczki poznawaty podczas wizyty studyjnej. Jak za-
uwazyt Leo van Lier, przestrzen nie jest neutralnym ttem procesu edukacyjnego, lecz jego wielowy-
miarowym iznaczgcym kontekstem, ktorywchodziw interakcje zuczacymisieiich doswiadczeniami
(2004: 92-93). Dlatego przyktadowo zajecia dotyczace zamawiania w kawiarni lub restauracji — poza
realizacjg oczywistego celu rozwijania kompetencji jezykowych — wykorzystano réwniez do przed-
stawienia stotecznych tradycji kulinarnych oraz polecenia znanych warszawskich lokali. Nauczanie
gramatyki ograniczono natomiast do minimum niezbednego do skutecznej komunikacji.

Zajecia prowadzili naprzemiennie Matgorzata Malinowska i Tomasz Wegner, dzieki czemu
uczestniczki mogty poznac rézne style nauczania. Lektorka i lektor nie korzystali z podrecznika,
lecz z autorskich materiatéw rozwijajacych sprawnosc rozumienia ze stuchu i méwienia.

Miasto jako przestrzen nauki jezyka

Pigtkowe lektoraty réznity sie od zaje¢ prowadzonych w pozostate dni tygodnia. Po pierwsze,
trwaty trzy, a nie dwie godziny lekcyjne. Po drugie, odbywaty sie poza salg lekcyjng — w miejscach
znanych w Warszawie i waznych dla dziedzictwa kulturowego miasta. W tych lokalizacjach student-
ki mogty doskonali¢ mdwienie po polsku w naturalnym kontekscie, a jednoczes$nie realizowad za-
dania odwotujace sie do sytuacji komunikacyjnych ¢wiczonych wczesniej na kursie. Dzieki temu
ich scenariusz w polskiej wersji jezykowej byt im juz znany. Po trzecie, pigtkowe zajecia opieraty sie
na zatozeniach podejscia zadaniowego, ktére — przypomnijmy — ,traktuje uzytkownikow jezyka
(a wieciuczacych sie) jako cztonkdw spotecznosci majgcych do wykonania pewne zadania w okre-
$lonych okolicznosciach i otoczeniu, w obrebie jakiej$ okreslonej dziedziny dziatalnosci ludzkiej”
(Janowska 2011: 82).

Studentki rzeczywiscie realizowaty konkretne zadania, ktére sprowadzaty sie do codziennych,
praktycznych czynnosci. Pierwsza lekcja w plenerze odbyta sie w zabytkowe] kawiarni Wedla
przy ulicy Szpitalnej. Zadaniem uczestniczek byto zapoznanie sie z kartg, ztozenie zamdwienia, a pod
koniec zaje¢ — poproszenie o rachunek i dokonanie ptatnosci. Wszystkie interakcje z kelnerkami

3 Przypomnijmy, ze w katalogu tematycznym dla poziomu Al, oprdcz autoprezentacji i opisu rodziny, dominuja takie zagadnienia, jak: zycie
codzienne, sposoby spedzania wolnego czasu, miejsca, zywienie, zakupy i ustugi (Janowska i in. 2016: 17-18).
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i kelnerami musiaty sie odbywac wytacznie po polsku. Oboje lektorow towarzyszyto studentkom,
wspierajac je w kontaktach z obstugg jedynie w razie koniecznosci. Podczas spozywania zamdwio-
nych wedlowskich deserow uczestniczki réwniez miaty okazje do rozmowy po polsku, np. mogty
zadawac pytania dotyczace zainteresowan i sposobdw spedzania czasu wolnego. Oczywiscie na tak
poczatkowym etapie nauki dtuzsza konwersacja wytgcznie w jezyku polskim nie byta mozliwa, ale
zmiana otoczenia sprzyjata prébom komunikacji w jezyku docelowym.

Drugi lektorat poza murami uczelni odbyt sie natomiast w Hali Mirowskiej, czyli w znanej war-
szawskiej hali targowej. Po przybyciu na bazar uczestniczki projektu otrzymaty liste kilkunastu
krétkich zadan do wykonania w dwuosobowych zespotach. Miaty m.in. odnalez¢ okreslone pro-
dukty i zapyta¢ o ceny wskazanych towarow. W ¢wiczeniach wyeksponowano typowe polskie
specjaty, takie jak kapusta kiszona, ser korycinski czy sekacz. Na zakonczenie studentki miaty kupic
wybrane przez siebie owoce, oczywiscie postugujac sie jezykiem polskim w rozmowie ze sprzedaw-
czynia lub sprzedawca.

Tak zaplanowany lektorat byt doskonatg okazjg do praktycznego wykorzystania stownictwa
zwigzanego z zywnoscia i robieniem zakupow. Uczestniczki nie tylko utrwality leksyke poznang
podczas zajed, lecz takze odkryty charakterystyczne polskie produkty i potrawy. Najwazniejszym
atutem tej propozycji dydaktycznej byta jednak autentyczna interakcja z rodzimymi uzytkownicz-
kami i uzytkownikami jezyka.

Z ankiet ewaluacyjnych wynikato, ze zajecia odbywajace sie poza salg lekcyjng studentki
z Islandii uznaty za szczegdlnie motywujace. Potwierdza to zasadnosc zalecenia metodycznego,
aby prowadzi¢ dziatania produktywne w realnych sytuacjach komunikacyjnych oraz proponowac
uczacym sie aktywnosci wymagajace wspotpracy i dostarczajgce osobistych doswiadczen (Gebal
i Miodunka 2020: 300).

Praca nad wymowa polskich gtosek

Po lektoracie odbywaty sie warsztaty skoncentrowane na ksztatceniu pozostatych sprawnosci jezy-
kowych. W programie znalazty sie warsztaty fonetyczne, zajecia rozwijajagce umiejetnosé czytania
ze zrozumieniem oraz lekcje poswiecone doskonaleniu pisania po polsku. Kazdy typ zaje¢ pojawiat
sie kilkakrotnie w programie dwutygodniowego kursu, dzieki czemu regularnie poswiecano czas
poszczegdlnym podsystemom jezyka polskiego i sprawnosciom jezykowym. Takie rozwigzanie po-
zwolito uniknaé monotonii, a studentkom umozliwito takze kontakt z kilkorgiem prowadzacych.

Warsztaty fonetyczne prowadzone przez Aleksandre Swiecka obejmowaty réznorodne ak-
tywnosci, takze o charakterze ludycznym, ukierunkowane na rozréznianie i poprawng artykulacje
polskich gtosek, ktore poczatkowo sprawiaty czesci studentek znaczne trudnosci. Wérdd wykorzy-
stywanych ¢wiczen znalazty sie m.in. zadania artykulacyjne, takie jak przesuwanie zuchwy na boki
czy parskanie, ¢wiczenia rozwijajace stuch fonematyczny, aktywnosci polegajgce na rozpoznawaniu
i powtarzaniu ustyszanych stow, a takze tamance jezykowe.

Zajecia te okazaty sie wartosciowe réwniez dla oséb, ktore miaty juz za soba roczny lektorat je-
zyka polskiego w Reykjaviku. W programie kursu na Uniwersytecie Islandzkim — gdzie duzy nacisk
ktadzie sie na budowanie bezpiecznej, bezstresowej atmosfery podczas nauki, a tym samym ogra-
nicza sie m.in. korekte fonetyczng wypowiedzi, ktéra moze by¢ zrédtem frustracji dla uczacych
sie — nie uwzgledniono bowiem systematycznych ¢wiczen wymowy.

Wiekszo$¢ uczestniczek uznata, ze uwrazliwienie na kwestie pronuncjacji oraz inten-
sywny trening znaczaco pomogty im w komunikowaniu sie po polsku. Swiadomosé¢ fonetyczna, a co
za tym idzie — mozliwosc tworzenia wypowiedzi zrozumiatych dla rodzimych uzytkowniczek i uzyt-
kownikow polszczyzny — zwiekszyta pewnos$c siebie studentek w mowieniu.

Warsztaty czytania ze zrozumieniem

Celem warsztatoéw rozwijajacych sprawno$é czytania ze zrozumieniem byto poszerzenie stow-
nictwa uczestniczek, utrwalanie najwazniejszych informacji o Warszawie przekazywanych podczas
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zaje¢ w muzeach i instytucjach kultury, a takze doskonalenie technik uczenia sie, zwtaszcza roz-
wijanie umiejetnosci heurystycznych* i domystu jezykowego. W dobie powszechnego korzystania
przez uczgcych sie ze stownikdw i translatoréw internetowych szczegdlnie istotne jest zachecanie
ich do podejmowania prob samodzielnego rozumienia tekstu na podstawie zdobytej wiedzy oraz
wypracowanych strategii, bez natychmiastowego siegania po dodatkowe pomoce. Dla prowadzg-
cej warsztaty Justyny Zych wazne byto rowniez wzmacnianie motywacji studentek i budowanie ich
pozytywnej oceny wtasnych kompetencji jezykowych przez uswiadomienie im, ze mimo niewyso-
kiego poziomu znajomosci polszczyzny sg w stanie przeczytac i zrozumied krotkie, a nawet nieco
dtuzsze teksty w jezyku polskim.

Cykl zaje¢ opierat sie na autorskich materiatach przygotowanych przez lektorke. Obejmowa-
ty one proste teksty o Warszawie — jej symbolach, zabytkach oraz znanych mieszkankach i miesz-
kancach - napisane z wykorzystaniem podstawowego stownictwa na poziomie Al oraz licznych in-
ternacjonalizmdw. Poniewaz znajomos¢ jezyka angielskiego jest w Islandii powszechna, obecnos¢
takich wyrazéw, jak dystrykt, monument, ekspozycja czy natura, utatwiata studentkom zrozu-
mienie tekstu. Tego typu internacjonalne odpowiedniki polskich stéw pozwalaty rowniez szybko
i skutecznie objasnia¢ nowe stownictwo przez wskazywanie synoniméw: dzielnica — dystrykt,
pomnik — monument, wystawa — ekspozycja, przyroda — natura.

Dzieki lokalnemu kontekstowi warszawskiemu skuteczng strategig objasniania, a takze wzboga-
cania leksyki, byto réwniez odwotywanie sie do relacji hiponimii i hiperonimii. Polegato to na poda-
waniu znanych uczestniczkom warszawskich nazw wtasnych wpisujacych sie w okreslone kategorie,
np. Okecie - lotnisko, albo odwrotnie — na wskazywaniu nadrzednej nazwy obejmujacej przyktady
pojawiajace sie w tekscie, np. galeria handlowa — Ztote Tarasy, Arkadia, Promenada. Znaczenie wielu
nowych stéw mozna byto takze wyttumaczy¢ za pomoca jednej z podstawowych, a zarazem wcigz
aktualnych i skutecznych metod wprowadzania nowego stownictwa, ktérg Hanna Komorowska
okreslita jako ,pokazanie obrazka” (2004: 116). Wspdtczesnie metoda ta moze przybierad formy
znacznie bardziej atrakcyjne wizualnie i zaawansowane technologicznie. Prezentowane zdjecia, ry-
sunki, mapy i krotkie nagrania odnosity sie do realiéw Warszawy. Rozwigzanie to wynikato z zato-
zenia, ze materiat jezykowy powinno sie prezentowad rownolegle z tresciami kulturowymi, ktére
stanowig integralny element lektoratu i wspieraja rozwijanie kompetencji kulturowych uczacych sie
(Gebal 2019:194).

Aby systematycznie powtarzad stownictwo, prowadzgca warsztaty czesto stosowata gry i zaba-
wy jezykowe, zwtaszcza quizy przygotowane w aplikacji Kahoot, lubianej przez uczacych sie i sku-
tecznie motywujacej ich do nauki dzieki zastosowaniu grywalizacji. Na zajeciach wykorzystywano
réwniez teksty z lukami do uzupetnienia wraz z bankiem stéw. Chociaz wiekszo$¢ brakujacych wy-
razow byta studentkom znana z poprzednich lekcji, w kazdym ¢wiczeniu celowo pojawiato sie takze
kilka nowych jednostek leksykalnych, aby rozwija¢ umiejetnosci heurystyczne.

Nie zabrakto réwniez typowych technik sprawdzania rozumienia tekstu, takich jak zadania jed-
nokrotnego wyboru oraz ¢wiczenia typu prawda—fafsz. Pracy z tekstem towarzyszyty takze pytania
wymagajace wyszukania konkretnych informacji i udzielenia odpowiedzi ustnej lub zapisania ich
w odpowiednich rubrykach tabeli. W rezultacie czytanie powigzano z rozwijaniem sprawnos$ci mo-
wienia i pisania.

Poniewaz wszystkie teksty omawiane na lekcjach dotyczyty historii i kultury Warszawy, zajecia
pomagaty studentkom uporzadkowa¢ i utrwali¢ informacje przekazywane przez przewodniczki
i przewodnikéw podczas zwiedzania stolicy. W ankietach ewaluacyjnych uczestniczki podkreslaty,
ze mozliwo$¢ samodzielnego czytania ze zrozumieniem tekstéw po polsku — przy wsparciu prowa-
dzacej — byta dla nich zrédtem satysfakcji i motywowata je do dalszej nauki.

4 W Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego umiejetnosci heurystyczne zdefiniowano jako zdolno$é wyszukiwania, rozumienia
i — w razie potrzeby - przekazywania nowych informacji, a takze umiejetnosé wykorzystania swoich kompetencji, np. obserwacji, analizy, wniosko-
wania, w konkretnej sytuacji edukacyjnej. Zob. ESOKJ (2003: 99).
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Warsztaty rozwijajace sprawnosc pisania

Osobne warsztaty poswiecono rozwijaniu sprawnosci pisania. Na tak poczatkowym etapie nauki
jezyka oznaczato to réznorodne aktywnosci obejmujgce zaréwno ¢wiczenie poprawnego zapisu
charakterystycznych polskich liter nastreczajgcych trudnosci (np. g, fczy 2), jak i zapisywanie catych
stéw oraz zdan, a w koncowej fazie takze tworzenie krotkich tekstow przy wsparciu lektorki. Po-
dobnie jak pozostate warsztaty jezykowe, réwniez zajecia poswiecone pisaniu koncentrowaty sie
tematycznie na historii i kulturze Warszawy. Studentki podpisywaty m.in. zdjecia znanych, zwiedza-
nych wczesniej stotecznych zabytkdw, aby utrwali¢ sobie ich polskie nazwy i poprawng pisownie.
Zapamietywaniu zapisu sprzyjaty tez zabawy jezykowe polegajgce m.in. na uktadaniu stow z liter
podanych w przypadkowej kolejnosci, uzupetnianiu brakujacych liter w wyrazach oraz rozwigzy-
waniu krzyzéwek.

Praca nawarsztatach z pisania miata doprowadzi¢ do dwdch konkretnych rezultatéw: stworzenia
przez kazda z uczestniczek podpisdw po polsku do kilku zdje¢ zrobionych w Warszawie oraz napi-
sania krotkiej relacji z wizyty w Polsce z przeznaczeniem na strone internetowa projektu. Zadania
te stanowity dla studentek duze wyzwanie, jednak prowadzgca warsztaty Magdalena Stasieczek-
-Gorna przygotowywata je do nich stopniowo, poczawszy od pierwszych zajed. Stuzyto temu m.in.
podanie szablonéw zdan wymagajacych jedynie uzupetnienia przymiotnikami czy rzeczownikami,
np.: ,Warszawa jest ...... [ ”, \W Warszawie podobat mi sie ...... ", ,Zaskakujacy byt ...... " Mozna
byto korzystac ze stownikow w celu znalezienia potrzebnych stéw. Nie byto natomiast wskazane
uzywanie translatoréw. Lektorka zachecata bowiem studentki do samodzielnego napisania kilku
prostych zdan po polsku. W przypadku watpliwosci mogty one liczy¢ na wsparcie prowadzacej za-
jecia. Cwiczenia te rozwijaty kompetencje tekstotwdrcza definiowana jako zdolnoé¢ ,budowania in-
tencjonalnych tekstéw [...] dostosowanych do sytuacji komunikacyjnej” (Lipinska 2023: 37).

Efekty pracy mozna podziwiac na stronie internetowej projektu ,ReyVarstigur”. W zaktadce ,Ga-
leria” znajdujg sie wybrane zdjecia wykonane przez uczestniczki podczas wizyty studyjnej wraz
z krétkimi komentarzami w jezyku polskim. Czasami ograniczajg sie one do podania nazwy przed-
stawionego obiektu, niekiedy stanowia jednak prébe opisu lub podzielenia sie refleksjg zwigzang
z danym miejscem. Jeszcze wieksze wrazenie robi sekcja ,Relacje” zawierajaca krotkie teksty stu-
dentek poswiecone ich wrazeniom z pobytu w Warszawie. Chociaz wypowiedzi te opieraja sie
przede wszystkim na prostych schematach zdan i powstaty przy duzym wsparciu prowadzacej
warsztaty — co jest w petni zrozumiate na poziomie Al — zwraca uwage wyrazna che¢ wyrazenia
przez autorki wiasnych opinii, a takze nadania szablonowym wypowiedziom indy-
widualnego charakteru.

Warto wejs¢ na strone internetowa pro-
jektu — reyvarstigur.pl — nie tylko po to, by
sie dowiedzie¢, co uczestniczki z Islandii my-
$lg 0 Warszawie, i zobaczy¢ stolice ich oczami,
lecz réwniez, aby zwrdéci¢ uwage na efektow-
ng szate graficzng witryny. Nawigzuje ona do
motywu przewodniego projektu, a zastoso-
wana kolorystyka przywodzi na mysl islandz-
kie krajobrazy. Nalezy podkresli¢, ze strona
jest dostepna w dwoch wersjach jezykowych
— polskiej i islandzkiej. W zaktadce , O projek-
cie” mozna ponadto obejrze¢ krétki film do-
kumentujacy pobyt uczestniczek w Warsza-
wie oraz wystuchac¢ wypowiedzi kilku z nich,
wygtaszanych w jezyku angielskim — w ce-
lu promogji Polski wsrdd Islandek i Islandczy-
Zrédto: archiwum prywatne. kéw — ale z wtraceniami po polsku.

Fot. 2. Uczestniczki projektu
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Program kulturalny

Nalezy podkresli¢, ze nauka polszczyzny nie ograniczata sie do lektoratu i warsztatow jezykowych.
Bogaty program popotudniowych zaje¢ kulturalnych réwniez stwarzat liczne okazje do rozwijania
sprawnosci jezykowych, przede wszystkim za$ do poszerzania zasobu stownictwa. Podczas lekcji
muzealnych i zwiedzania zabytkéw przewodniczki i przewodnicy, cho¢ z koniecznosci postugiwali
sie jezykiem angielskim, wielokrotnie uzywali takze polskich nazw wtasnych oraz pojedynczych
stéw po polsku, z ktérych czesc byta juz znana studentkom z wczesniejszych zajed, a znaczenie
pozostatych mozna byto odczytad z kontekstu.

Niektore elementy programu wizyty studyjnej odwotywaty sie zresztg bezposrednio do umie-
jetnosci jezykowych uczestniczek. Tak byto w przypadku gry terenowej w aplikacji mobilnej, zor-
ganizowanej w tazienkach Krolewskich. Aktywnos¢ ta polegata na wykonywaniu zadan i odpo-
wiadaniu na pytania rozmieszczone na terenie parku oraz na pokonaniu wyznaczonej trasy w jak
najkrotszym czasie. Wiekszos$¢ zadan, ktérych autorka byta Justyna Zych, zostata sformutowana
w jezyku angielskim i dotyczyta historii Polski oraz kultury o$wieceniowej Warszawy. Jednak nie za-
brakto réwniez pytan po polsku, sprawdzajacych znajomosc¢ podstawowego stownictwa (np. Jak
myslicie, jak nazywa sie ten budynek? A. Biaty Dom. B. Duzy Patac. C. Stary Zamek. D. Wieza Go-
tycka.) oraz prostych fraz adekwatnych w okreslonych sytuacjach komunikacyjnych (np. Krol
Stanistaw August spotyka w parku atrakcyjng kobiete. Co mdwi? A. Jest pani dobra. B. Jest pani
mita. C. Jest panifadna. D. Jest pani bogata). Gra terenowa wzbudzita duzy entuzjazm uczestniczek.
Byta nie tylko angazujagcym doswiadczeniem ludycznym, ale tez oryginalng i skuteczna forma nauki
jezyka, w dodatku sprzyjajacg integracji grupy.

Réwnie pozytywnie zostaty odebrane historyczne warsztaty kulinarne zorganizowane w Mu-
zeum Patacu Kréla Jana Il w Wilanowie. Pod okiem zawodowych kucharek i kucharzy studentki
przygotowywaty dania wedtug przepiséw Paula Tremo, nadwornego kuchmistrza Stanistawa Au-
gusta. Receptury byty dostepne w dwdch wersjach jezykowych, a podczas gotowania czesto pada-
ty takze polskie nazwy produktéw oraz proste instrukcje. Byty one tym fatwiejsze do zrozumienia,
ze towarzyszyty im gesty i demonstracje kolejnych czynnosci. Wspdlna kolacja wierczgca warsztaty
stata sie z kolei okazjg do wprowadzenia w naturalnym kontekscie takich zwrotow, jak: Smacznego!,
Pyszne! czy Palce lizac!

Zasob stownictwa uczestniczek poszerzat sie zresztg podczas realizacji kazdego z punktéw pro-
gramu kulturalnego. Przyktadowo jednodniowa wycieczka do Kazimierza Dolnego i Putaw — drugiej
stolicy polskiego oswiecenia — sprzyjata utrwalaniu nowej leksyki odnoszacej sie do odwiedzanych
miejsc i lokalnych atrakcji, chocby takich stéw jak swigtynia czy kogut®.

Nauka przez zanurzenie w jezyku i kulturze

,ReyVarstigur” byt projektem wieloetapowym, urozmaiconym, a zarazem spdjnym tematycznie.
Oferowat uczestniczkom przemyslany program dydaktyczny, kulturalny i krajoznawczy. Jego naj-
wazniejszym celem byto przyblizenie studentkom historii i kultury Polski, ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem epoki oswiecenia, oraz zwiekszenie ich kompetencji w zakresie jezyka polskiego. Najwiek-
sze znaczenie miata dwutygodniowa wizyta studyjna w Warszawie potgczona z kursem jezykowym.
Dzieki réznorodnym zajeciom, czesto opartym na podejsciu zadaniowym i silnie osadzonymw prze-
strzeni miasta, goscinie z Islandii mogty sie zanurzy¢ w polskiej kulturze, poznad stolice Polski oraz
zrobi¢ znaczne postepy w nauce polszczyzny. Uczestniczki same dostrzegaty szybki rozwéj swoich
kompetencji, co znalazto odzwierciedlenie w bardzo pozytywnych opiniach wyrazonych w ankie-
tach ewaluacyjnych. O powodzeniu projektu ,ReyVarstigur” swiadczg réwniez jego trwate rezul-
taty, takie jak dwujezyczna strona internetowa czy film dokumentujgcy przebieg przedsiewziecia.

5 Chodzi o kazimierski wypiek drozdzowy w ksztatcie koguta oraz o Swiatynie Sybilli, jeden z najwazniejszych zabytkéw Putaw zwigzany z Iza-
belg Czartoryska.
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Nalezy zauwazy¢, ze te propozycje dydaktyczne, ktére okazaty sie najskuteczniejsze i zostaty
najwyzej ocenione przez studentki, a wiec zajecia i gry prowadzone w przestrzeni miasta, mozna
wdrozy¢ réwniez w ramach tradycyjnego, np. semestralnego czy rocznego, kursu jezykowego.
Oczywiscie przygotowanie gry terenowej w parku czy lekcji na targu jest czaso- i pracochtonne, ale
warto podjac ten wysitek, biorgc pod uwage korzysci, jakie przynosi — szybkie postepy uczacych sie
i wzrost ich motywacji do nauki.
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Miedzynarodowe projekty edukacyjne mogg byc¢ MALGORZATA
czyms wiecej niz okazjg do rozwijania kompetenciji WDOWSKA
jezykowych. Odpowiednio zaplanowane dziatania, Ambasadorka eTwinning
zwtaszcza w ramach eTwinning, sprzyjajg budowaniu w wojewddztwie
relacji, wzmacniajg poczucie sprawczosci i utatwiajg warmifsko-mazurskim

witgczanie uczniow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (SPE) do aktywnego zycia klasy

oraz szkoty. W artykule pokazano, jak projektowac

i realizowac takie przedsiewziecia zgodnie z zasadami
edukacji wtgczajgce).

INTERNATIONAL EDUCATIONAL PROJECTS AS A TOOL FOR
THE INCLUSION OF STUDENTS WITH SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS

International educational projects offer valuable opportunities for the development of students with special
educational needs, provided they are designed in accordance with the principles of inclusive education.

The article discusses how international cooperation, including digital collaboration through eTwinning,

can contribute to strengthening students' sense of agency, developing social and communication skills,
increasing motivation to learn, fostering independence, and building psychological resilience. Particular
attention is paid to the diversity of special educational needs, the necessity of individualised support, the
accessibility of project design, and the crucial role of teachers in creating inclusive learning environments.
The paper argues that international projects should not be viewed as activities intended only for the highest-
achieving students but as important instruments for promoting equal educational opportunities and
meaningful participation for all learners.

KEYWORDS: INCLUSIVE EDUCATION, SPECIAL EDUCATIONAL NEEDS (SEN), ETWINNING, INTERNATIONAL PROJECTS, DIGITAL COLLABORATION,
EDUCATIONAL INCLUSION, EQUAL EDUCATIONAL OPPORTUNITIES, ACCESSIBILITY, TEACHER SUPPORT
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iedzynarodowe projekty edukacyjne coraz czesciej staja sie elementem codzienne;j

pracy szkdt, jednak ich potencjat w zakresie wspierania ucznidéw ze specjalnymi po-

trzebami nadal pozostaje niewykorzystany. Odpowiednio zaplanowane dziatania,

zwtaszcza realizowane w programie eTwinning, moga rozwija¢ kompetencje spo-

teczne, wzmacnia¢ poczucie sprawczosci i wyréwnywac szanse edukacyjne. Choc
literatura wskazuje na liczne korzysci ptynace z udziatu tych uczniéw w miedzynarodowych inicjaty-
wach, zagadnienie to wcigz nie jest w petni obecne w opracowaniach metodycznych.

Edukacja wtaczajaca — wspoblna przestrzen rozwoju

Edukacja witaczajaca zaczeta rozwijad sie jako koncepcja funkcjonowania szkoty w latach 90. XX
wieku. Jej wieloaspektowy charakter oraz zwrdcenie uwagi na zréznicowane potrzeby ucznidéw
sprawity, ze szybko zyskata znaczenie w srodowisku szkolnym. Stanowi ona catos$ciowa koncepcje
realizacji dziatan szkoty, ktérej celem jest zapewnienie wszystkim uczniom réwnych mozliwosci
uczestnictwa w procesie edukacyjnym oraz stworzenie warunkdw sprzyjajacych osigganiu sukcesu
na miare ich indywidualnych mozliwosci. W tym ujeciu szkota nie oczekuje, ze to uczen dostosuje
sie do istniejgcego systemu. To ona modyfikuje organizacje pracy, metody nauczania i stosowane
rozwigzania tak, aby odpowiada¢ na zréznicowane potrzeby wszystkich ucznidw, z uwzglednie-
niem ich indywidualnych predyspozycji i ograniczen.

Jak podkreslajg Grzegorz Szumski i Iwona Chrzanowska, edukacje wtgczajacg mozna rozumied
zaréwno jako wspdlne ksztatcenie uczniow ze SPE i ich rowiesnikéw, jak i — co wydaje sie szcze-
godlnie istotne — jako ,projekt reformy systemu o$wiatowego, ktory ma na celu zbudowanie szko-
ty wysokiej jakosci dla wszystkich ucznidw” (2019: 14), opartej na powszechnej dostepnosci, ela-
stycznym systemie wsparcia specjalistycznego, wspdlnym programie nauczania oraz dazeniu do
harmonijnego rozwoju kazdego dziecka.

Projekt miedzynarodowy jako narzedzie wyréwnywania szans edukacyjnych
Realizacji powyzszego celu sprzyja wykorzystanie przestrzeni cyfrowej. Projekty miedzynarodo-
we, zwtaszcza realizowane w formule wspdtpracy online z wykorzystaniem technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych (TIK), moga skutecznie wspiera¢ edukacje wtaczajgca. Pozwalajg bowiem
ogranicza¢ bariery, ktére czesto utrudniajg uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
petne uczestnictwo w zyciu szkoty.

Szczegodlne znaczenie ma w tym kontekscie wspdtpraca realizowana za posrednictwem plat-
formy eTwinning. Dzieki wykorzystaniu narzedzi cyfrowych uczniowie mogg angazowac sie w mie-
dzynarodowe projekty bez koniecznosci wyjazdéw i pokonywania barier zwigzanych z podroézo-
waniem. Dla wielu ucznidow ze SPE — zwtaszcza z niepetnosprawnoscig ruchowa, zaburzeniami
lekowymi, chorobami przewlektymi, w spektrum autyzmu czy objetych indywidualng organizacja
nauki — jest to pierwsza realna mozliwos¢ wspdtpracy z réwiesnikami z innych krajow.

Cyfrowy charakter projektow eTwinning sprzyja rowniez indywidualizacji procesu uczenia
sie. Zadania projektowe mogg by¢ wykonywane w zréznicowanym tempie, z wykorzystaniem
réznych form ekspresji — tekstu, grafiki, nagran audio, filméw czy prezentacji multimedialnych.
Dzieki temu uczniowie mogg komunikowac swoje pomysty i prezentowac efekty pracy w sposéb
odpowiadajacy ich mozliwosciom. Takie rozwigzania wpisujg sie w zatozenia projektowania uni-
wersalnego w edukacji (ang. Universal Design for Learning, UDL), zgodnie z ktérymi zapewnie-
nie réznych sposobdw dziatania i angazowania sie zwieksza dostepno$¢ procesu uczenia sie dla
wszystkich ucznidw.

Istotnym atutem wspotpracy cyfrowej jest réwniez mozliwosc¢ stopniowego rozwijania kom-
petencji spotecznych i komunikacyjnych. Kontakty z réwiesnikami z innych krajow odbywa-
ja sie w zamknietym, moderowanym przez nauczycieli Srodowisku, co ogranicza stres zwigzany
z nowymi sytuacjami i pozwala uczniom stopniowo budowaé pewnos¢ siebie. Komunikacja asyn-
chroniczna, charakterystyczna dla wielu dziatar eTwinning, daje dodatkowo czas na przemyslenie
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odpowiedzi, co ma szczegdlne znaczenie dla ucznidw, ktdrzy potrzebuja wiecej czasu na przetwa-
rzanie informacji lub formutowanie wypowiedzi.

Co istotne, projekty eTwinning czesto stajg sie pierwszym etapem umiedzynarodowienia do-
$wiadczen edukacyjnych ucznidow. Poznawanie form wspotpracy online pozwala oswoic sie z ko-
munikacjg miedzykulturowa, zasadami pracy zespotowej oraz wykorzystywaniem jezyka obcego
w autentycznych sytuacjach. Zdobyte do$wiadczenia wzmacniajg swiadomos¢ wtasnych kompe-
tencji i poczucie sprawczosci, a tym samym przygotowuja uczniéw ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi do uczestnictwa w bardziej ztozonych przedsiewzieciach miedzynarodowych, réw-
niez tych wykraczajgcych poza uporzadkowane i zorganizowane srodowisko szkolne.

Mozna zaryzykowal teze, ze projekty cyfrowe stanowig narzedzie wyréwnywania szans
edukacyjnych, poniewaz umozliwiajg udziat w miedzynarodowej wspdtpracy uczniom, kté-
rzy z roznych wzgledéw mogliby zostaé wykluczeni z tradycyjnych form mobilnosci. W efekcie
o udziale w tego typu aktywnosciach nie muszg decydowad indywidualne ograniczenia ucznia,
lecz sposdb zaprojektowania dziatan oraz gotowosc szkoty do zapewnienia dostepnosci wszyst-
kim uczestnikom.

Kluczowym warunkiem skutecznego uczestnictwa ucznidéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymiw projektach miedzynarodowych — zaréwno stacjonarnych, jak i realizowanych w formule
cyfrowej — jest indywidualizacja wsparcia. Oznacza ona $wiadome odejscie od jednego, uniwersal-
nego modelu dziatania na rzecz elastycznego dostosowania zadan, tempa pracy, form komu-
nikacji oraz zakresu odpowiedzialnosci do mozliwosci i potrzeb konkretnego ucznia. W praktyce
moze to obejmowac zarowno modyfikacje sposobu prezentowania efektéw pracy (np. zastgpienie
wypowiedzi na zywo nagraniem wideo lub prezentacjg multimedialng), jak i réznicowanie pozio-
mu trudnosci zadan czy zapewnienie dodatkowego czasu na ich wykonanie. Istotng role odgrywa
réwniez state wsparcie nauczyciela lub asystenta, ktéry petni funkcje moderatora procesu, a nie
jedynie kontrolera poszczegdlnych dziatan. Indywidualizacja nie oznacza obnizania wymagan, lecz
takie organizowanie procesu uczenia sie, aby kazdy uczen mdgt realnie uczestniczy¢ w projekcie
i doswiadczad sukcesu na miare swoich mozliwosci. Dzieki temu projekt miedzynarodowy staje sie
przestrzenig rzeczywistego wtgczenia, a nie jedynie potwierdzeniem formalnego udziatu.

Projekty miedzynarodowe jako przestrzen wsparcia uczniow ze SPE
Grupa uczniow ze SPE jest bardzo zréznicowana, a poszczegdlne obszary potrzeb wigza sie zardw-
no z odmiennymi barierami, jak i roznym zakresem wsparcia w projektach miedzynarodowych.
W przypadku ucznidw w spektrum autyzmu szczegdlne znaczenie mogg mie¢ przewidywalnosé,
jasno okreslona struktura dziatan oraz ograniczenie nadmiaru bodzcéw spotecznych i komunikacyj-
nych. W projektach, w tym réwniez tych realizowanych w srodowisku eTwinning, oznacza to potrze-
be precyzyjnego podziatu zadan na etapy, stosowania jasnych instrukcji, a niekiedy rowniez umoz-
liwienia pracy indywidualnej lub w niewielkich, stabilnych zespotach. Wspotpraca miedzynarodowa
moze by¢ dla tych uczniéw warto$ciowym doswiadczeniem, jednak wymaga uwaznego moderowa-
nia kontaktéw oraz ograniczania sytuacji komunikacyjnych, ktérych przebieg trudno przewidzied.

Nawet pozornie niewielkie zmiany w pracy, takie jak dtuzsza nieobecnos¢ jednego z cztonkdw
zespotu uniemozliwiajaca terminowe wykonanie zadania, moga stanowic¢ dla niektérych ucznidéw
w spektrum duze obcigzenie. Dlatego warto wczesniej zaplanowa¢ harmonogram dziatan, sktad
zespotéw miedzynarodowych oraz role poszczegdlnych uczestnikéw, aby mozliwe byto szybkie
reagowanie w przypadku pojawienia sie trudnosci. Jednoczesnie wazne jest dostrzeganie i wyko-
rzystywanie mocnych stron ucznia — przyktadowo poprzez powierzenie mu funkgji kronikarza do-
kumentujgcego przebieg dziatan lub przygotowujgcego prezentacje multimedialng, przy wtasci-
wie okreslonym zakresie wsparcia ze strony nauczyciela.

Uczniowie z ADHD czesto mierzg sie z trudnosciami w zakresie koncentracji uwagi, regula-
¢ji impulsywnosci oraz organizacji pracy. W projektach cyfrowych moga szczegdlnie dobrze od-
najdywac sie w zadaniach krotkich, dynamicznych i opartych na dziataniu, jednak zazwyczaj
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potrzebuja jasno okreslonych ram czasowych oraz reqularnego monitorowania postepéw. W prak-
tyce oznacza to koniecznos¢ dzielenia wiekszych zadan projektowych na mniejsze, konkretne ak-
tywnosci, wprowadzania regularnych punktow kontrolnych oraz stosowania réznorodnych form
pracy, ktére pomagajg utrzymad zaangazowanie. Jednocze$nie wazne jest, aby nie przecigzad
ucznia nadmiarem réwnolegle realizowanych zadan, co w projektach miedzynarodowych moze
stanowic¢ szczegdlne wyzwanie. Dobrym sposobem na zaangazowanie ucznia z ADHD w realiza-
cje projektu moze by¢ wtgczenie go w dziatania wymagajace aktywnosci i kreatywnosci, ktérych
efekty mozna dokumentowac¢ np. w formie nagran wideo. Przyktadem takiego zadania jest przy-
gotowanie wideoprezentacji szkoty, klasy lub miejsca zamieszkania.

Uczniowie ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie (np. dysleksja, dysgrafig czy dyskal-
kulig) moga w petni uczestniczyé w projektach, jesli zapewni sie im odpowiednio dostosowane
materiaty. Oznacza to m.in. mozliwos¢ korzystania z narzedzi wspomagajacych (np. edytoréw tek-
stu z funkcjg sprawdzania pisowni czy aplikacji do syntezy mowy), akceptacje alternatywnych form
wypowiedzi (nagrania audio, materiaty wideo, grafiki) oraz wydtuzenie czasu przeznaczonego
na wykonanie zadan. W projektach eTwinning szczegdlnie wazne jest réznicowanie sposobdw ko-
munikacji — tak, aby jezyk pisany nie byt jedyna forma aktywnosci ucznia. Jest to rozwigzanie na-
turalnie wpisane w projekty realizowane z wykorzystaniem technologii cyfrowych, ktére opierajg
sie na réznorodnych formach przekazu.

W przypadku ucznidéw z niepetnosprawnoscia ruchowa zasadnicze znaczenie ma zapewnienie
dostepnosci technologicznej oraz eliminowanie barier zwigzanych z tempem i sposobem pracy.
W projektach cyfrowych oznacza to koniecznosé wtasciwego doboru wykorzystywanych narzedzi
(np. umozliwienia ich obstugi za pomoca alternatywnych urzadzen wejscia), a takze zapewnie-
nia dodatkowego czasu na wykonanie zadan. Cho¢ $rodowisko online w znacznym stopniu ogra-
nicza bariery fizyczne, nie eliminuje potrzeby indywidualnego wsparcia organizacyjnego i tech-
nicznego, ktérego zapewnienie czesto spoczywa na nauczycielu. Duzym wyzwaniem moze by¢
natomiast poziom wyposazenia szkoty w sprzet i technologie wspomagajace, poniewaz sama nie-
petnosprawno$¢ ruchowa czesto nie stanowi przeszkody w uczestnictwie ucznidw w projektach
opartych na wspotpracy cyfrowe;.

Uczniowie z niepetnosprawnoscig sensoryczng (np. stuchowa lub wzrokowa) wymagajg
z kolei dostosowania materiatéw dydaktycznych do swoich potrzeb percepcyjnych. Obejmuje to
m.in. napisy do materiatéw audio i wideo, audiodeskrypcje, odpowiednie formaty dokumentow
oraz kompatybilnos¢ z czytnikami ekranu. Choc wspotczesne technologie w znacznym stopniu
utatwiajg pokonanie tych barier, réwnie istotne jest odpowiednie zaplanowanie komunikacji, tak
aby nie opierata sie ona wytacznie na jednym kanale (np. jedynie dzwiekowym). Brak takich rozwia-
zan moze skutecznie wykluczac tych ucznidw z rzeczywistego uczestnictwa w projekcie, nawet je-
$li formalnie sa jego uczestnikami.

Uczniowie doswiadczajgcy trudnosci emocjonalnych oraz kryzyséw psychicznych wymaga-
ja szczegodlnie uwaznego podejscia do obcigzenia zadaniami oraz poziomu stresu zwigzanego
z udziatem w projekcie. Dla tej grupy kluczowe jest budowanie poczucia bezpieczenstwa, unikanie
presji czasowej oraz mozliwos¢ wycofania sie z czesci aktywnosci bez negatywnych konsekwencji
zwigzanych z ocenianiem. Projekty miedzynarodowe mogg by¢ dla takich uczniéw zrédtem pozy-
tywnych doswiadczen spotecznych, pod warunkiem ze sg prowadzone w sposéb stabilny, przewi-
dywalny i niewywotujacy nadmiernej presji poréwnawczej. Dobrym rozwigzaniem jest omowienie
z uczniami jeszcze przed rozpoczeciem projektu zakresu planowanej wspotpracy oraz ich mozli-
wosci i gotowosci do zaangazowania sie w poszczegdlne dziatania. Warto przy tym pamietac, ze
zespot projektowy nie musi pokrywac sie z zespotem klasowym, a udziat w projekcie nalezy dosto-
sowac¢ do mozliwosci i potrzeb ucznidw.

Uczniowie z zaburzeniami komunikacji, w tym z trudno$ciami w ekspresji jezykowej lub w zakre-
sie kompetencji pragmatycznych, wymagaja szczegdlnego wsparcia podczas interakcji z rowiesni-
kami z innych krajow. W ich przypadku istotne jest zapewnienie alternatywnych form komunikacji,
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wczesniejsze przygotowanie schematow lub struktur wypowiedzi, a takze odpowiednie organi-
zowanie pracy zespotowej, np. poprzez dobdr grup, w ktorych uczen moze liczy¢ na wsparcie ré-
wiesnikow. Projekty eTwinning sprzyjajg rozwijaniu kompetencji komunikacyjnych, jednak mo-
ga stanowi¢ powazne wyzwanie, jesli nie zostang odpowiednio zaplanowane i poprowadzone
przez nauczyciela.

Nalezy podkresli¢, ze skuteczne wtaczenie ucznidéw ze SPE do projektéw miedzynarodowych
wymaga od nauczyciela zaangazowania oraz starannego planowania dziatan dydaktycznych i or-
ganizacyjnych. W tym procesie petni on funkcje nie tylko koordynatora, lecz takze projektanta
dostepnosci, ttumacza zadan na réznych poziomach trudnosci, moderatora komunikacji, a czesto
takze osoby stuzacej bezposrednim wsparciem emocjonalnym. Obejmuje to zaréwno przygoto-
wanie materiatow i monitorowanie przebiegu pracy, jak i elastyczne reagowanie na pojawiajace sie
trudnosci. W praktyce oznacza to, ze wtgczanie ucznidw ze SPE do dziatarh miedzynarodowych wy-
maga $wiadomego, intensywnego i dtugofalowego zaangazowania pedagogicznego.

Korzysci z udziatu uczniéw ze SPE w projektach miedzynarodowych

Literatura poswiecona uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi koncentruje sie na na-
uczaniu oséb z réznymi rodzajami niepetnosprawnosci oraz na sposobach dostosowywania pro-
cesu dydaktycznego doich potrzeb. Szczegdlne miejsce wérdd opracowan zajmuje publikacja Ewy
Domagaty-Zysk (2006), w ktérej autorka podkresla znaczenie sukcesu edukacyjnego osigganego
przez ucznidéw ze SPE. W swoich rozwazaniach dotyczacych nauczania jezykow obcych wskazuje,
ze mozliwos¢ skutecznego komunikowania sie w jezyku innym niz ojczysty sprzyja wzrostowi mo-
tywacji do nauki, budowaniu pozytywnego obrazu wtasnych kompetencji oraz zwieksza gotowos¢
do podejmowania nowych wyzwan edukacyjnych. W tym ujeciu nauczanie jezykéw obcych staje
sie nie tylko sposobem realizacji celéw dydaktycznych, lecz takze waznym elementem wspieraja-
cym rozwoj psychospoteczny ucznidéw. Zagadnienie to podejmowane jest takze w zagranicznych
opracowaniach poswieconych edukacji uczniow z uszkodzeniem stuchu. Autorzy zwracajg uwage
na potrzebe stosowania zréznicowanych metod komunikacji, wykorzystywania technologii wspo-
magajacych oraz tworzenia srodowiska dydaktycznego sprzyjajgcego aktywnemu uczestnictwu
ucznidéw w procesie uczenia sie. Wsrod proponowanych rozwigzan wymienia sie m.in. wykorzysta-
nie metody fonogestéw (ang. Cued Speech; Domagata-Zysk i in. 2021), odpowiednio dobranych
materiatéw wizualnych oraz metod aktywizujacych, ktére zwiekszajg dostepnosé procesu ksztat-
cenia dla ucznidw z niepetnosprawnoscia stuchowa (Podlewska 2016).

Znacznie rzadziej niz kwestie metodyczne przedmiotem opracowan badawczych staje sie po-
tencjat projektéw miedzynarodowych jako srodowiska sprzyjajgcego rozwijaniu kompetencji spo-
tecznych, poczucia sprawczosci i wspotpracy miedzykulturowej ucznidw ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi, rozumianymi szerzej niz wytacznie jako niepetnosprawnosci fizyczne. Dotyczy
to zwtaszcza projektoéw realizowanych z wykorzystaniem technologii cyfrowych, takich jak eTwin-
ning, ktére umozliwiajg systematyczng wspotprace z réwiesnikami z innych krajéw bez koniecz-
nosci udziatu w mobilnosciach zagranicznych, czesto wigzacych sie z dodatkowymi wyzwaniami
organizacyjnymi. Autorka niniejszego artykutu podejmuje te problematyke, koncentrujac sie na
projektach miedzynarodowych jako przestrzeni wspierajgcej rozwoj uczniow ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi. W dalszej czes$ci omawia tez korzysci wynikajace z uczestnictwa w projek-
tach realizowanych z wykorzystaniem technologii cyfrowych, a zwtaszcza w programie eTwinning.
Szczegdlng uwage poswieca ich znaczeniu dla rozwijania kompetencji spotecznych, wzmacniania
motywacji oraz ksztattowania samodzielnosci ucznidw.

Korzysci wynikajgce z udziatu ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w projektach
miedzynarodowych nie majg charakteru automatycznego. Zalezg one od jakosci przygotowania
projektu, odpowiedniego dostosowania jego zatozen do potrzeb uczestnikdéw oraz zapewnienia
im adekwatnego wsparcia. Jezeli warunki te zostang spetnione, projekty moga stanowic¢ warto-
$ciowg przestrzen rozwoju kompetencji kluczowych i spoteczno-emocjonalnych.
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WZMACNIANIE POCZUCIA SPRAWCZOSCI | WIARY WE WEASNE MOZLIWOSCI

Jednym z najwazniejszych efektow udziatu ucznidéw ze SPE w projektach miedzynarodowych jest
stworzenie im mozliwosci odnoszenia sukcesow w zadaniach o otwartym charakterze, ktore wy-
kraczajg poza tradycyjne schematy oceniania szkolnego. Dzieki temu uczniowie, ktorzy na co dzien
zmagaja sie z roznymi trudnosciami edukacyjnymi lub spotecznymi, mogg wykorzystywac swoje
mocne strony.

Wykonanie zadania lub wniesienie wktadu w jego realizacje, zwtaszcza gdy efekt pracy jest
widoczny i prezentowany szerszemu gronu odbiorcéw, w tym partnerom zagranicznym, sprzy-
ja budowaniu poczucia sprawczosci i podmiotowosci ucznia. W wielu przypadkach doswiadczenia
te pozwalajg stopniowo zmienia¢ utrwalony w Srodowisku szkolnym obraz ,ucznia z trudnoscia-
mi”, wzmacniajgc jednoczesnie jego role jako aktywnego uczestnika procesu uczenia sie i warto-
Sciowego cztonka zespotu projektowego. Szczegdlnie istotne sg sytuacje, w ktérych uczen pro-
wadzi fragment warsztatow, przygotowuje prostg aktywnosc dla innych uczestnikow itp. Nawet
niewielki, lecz widoczny wktad w realizacje projektu moze sprzyja¢ wzrostowi motywacji oraz wia-
ry we wtasne mozliwosci.

Rozwds KOMPETENCJI SPOLECZNYCH

Projekty miedzynarodowe stwarzajg uczniom warunki do rozwijania kompetencji spotecznych i in-
terpersonalnych, takich jak wspotpraca, komunikacja, negocjowanie znaczen, przyjmowanie od-
powiedzialnos$ci, zarzgdzanie czasem oraz rozwigzywanie konfliktéw. W przypadku uczniéw ze SPE
ich wartos¢ polega szczegdlnie na tym, ze umiejetnosci te rozwijane sg podczas realizacji auten-
tycznych zadan wymagajacych wspotdziatania z rowiesnikami z réznych krajéw oraz wspdlnego
osiggania celow.

Wspotpraca z réwiesnikami z zagranicy czesto zmienia dynamike relacji spotecznych. Roznice je-
zykowe i kulturowe sprawiajg, ze wiekszego znaczenia nabierajg skuteczna komunikacja i wykonanie
zadania niz ocena kompetencji spotecznych poszczegdlnych uczestnikdéw. Moze to zmniejszaé na-
piecia interpersonalne i utatwia¢ nawigzywanie relacji uczniom, ktérzy na co dzien doswiadczajg
trudnosci w nawigzywaniu relacji z rowiesnikami.

Rozw1JANIE SAMODZIELNOSCI
Udziat w projektach miedzynarodowych wymaga od uczniéw planowania wtasnej pracy, wspétor-
ganizowania dziatan zespotu oraz przejmowania odpowiedzialnosci za powierzone zadania. W przy-
padku ucznidw ze SPE rozwdj samodzielnosci polega na stopniowym przekazywaniu im odpowie-
dzialnosci, przy jednoczesnym zapewnieniu odpowiedniego wsparcia nauczyciela. Dzieki temu
uczniowie uczg sie planowac realizacje zadan w okreslonym czasie, podejmowac decyzje dotyczace
sposobu ich wykonania, monitorowac wtasne postepy oraz — co rownie istotne — prosi¢ o pomoc
w trudnych sytuacjach.

Kluczowa role w tym procesie odgrywa nauczyciel, ktéry wyznacza ramy dziatania, monitoruje
przebieg pracy i dostosowuje zakres wsparcia do mozliwosci ucznia. Takie podejscie sprzyja rozwi-
janiu samodzielnosci, nie narazajac ucznia na nadmierne obcigzenie.

WZMACNIANIE MOTYWACJI DO NAUKI

Projekty miedzynarodowe sprzyjajg zwiekszeniu motywacji do uczenia sie, poniewaz opierajg sie
na dziataniu, autentycznych sytuacjach komunikacyjnych oraz jasno okreslonym celu. Uczniowie nie
wykonujg zadan wytacznie na potrzeby oceniania szkolnego, lecz przede wszystkim z myslg o rze-
czywistych odbiorcach — réwiesnikach z innych krajéw. Dla ucznidow ze SPE szczegdlnie istotne sg
uczenie sie poprzez dziatanie (ang. learning by doing) oraz uczestniczenie w rzeczywistej komuni-
kacji, a takze wyjscie poza tradycyjny schemat lekcji. Co wazne, wzrost motywagji nie nastepuje au-
tomatycznie. Wymaga wiasciwego okreslenia poziomu trudnosci zadan oraz zapewnienia uczniowi
wsparcia umozliwiajgcego osigganie sukcesdw, a nie doswiadczanie przecigzenia.
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RozwIJANIE KOMPETENCJI JEZYKOWYCH W AUTENTYCZNYCH SYTUACJACH KOMUNIKACYJNYCH
Jedng z istotnych zalet projektéw miedzynarodowych jest mozliwosc rozwijania kompetencji je-
zykowych w komunikacji z rzeczywistymi odbiorcami, a nie jedynie formalne sprawdzanie wiedzy.
Dla ucznidw ze SPE szczegdlnie wazne jest przesuniecie akcentu z oceniania poprawnosci jezykowej
na skuteczno$é porozumiewania sie.

W projektach jezyk petni przede wszystkim funkcje narzedzia komunikagji, a nie celu samego
w sobie. Uczniowie mogg korzystac z roznych form ekspresji — tekstu, grafiki, nagran audio czy
materiatow wideo — co zwieksza dostepno$¢ komunikacji. Takie podejscie pozwala sie skoncen-
trowac przede wszystkim na skutecznym przekazaniu informacji, a nie na osigganiu perfekgji jezy-
kowej. Ma to szczegdlne znaczenie w przypadku ucznidw z trudno$ciami w uczeniu sie oraz zabu-
rzeniami komunikacji.

ROzWIJANIE AKCEPTACJI ROZNORODNOSCI
Korzysci z udziatu uczniéw ze SPE w projektach miedzynarodowych odnoszg sie nie tylko do nich sa-
mych, lecz takze do pozostatych uczestnikéw projektu. Wspdlna realizacja zadan w zréznicowanym
zespole sprzyja ksztattowaniu postaw otwartosci, rozwijaniu empatii oraz przetamywaniu stereoty-
péw dotyczgcych oséb o odmiennych potrzebach edukacyjnych.

Uczniowie przekonuja sie, ze rézne sposoby komunikacji lub strategie wykonywania zadan,
a takze odmienne tempo pracy moga prowadzi¢ do osiggniecia wspolnego celu. Stopniowo ksztat-
tuje sie kultura wspétpracy, w ktérej réznorodnosd jest postrzegana jako warto$¢ i naturalny ele-
ment pracy zespotowej. W dtuzszej perspektywie sprzyja to budowaniu bardziej wtaczajgcego $ro-
dowiska szkolnego, w ktérym uczniowie ze SPE sg postrzegani przede wszystkim przez pryzmat
swoich kompetencji, a nie ograniczen.

Podsumowanie

Projekty miedzynarodowe — odpowiednio zaplanowane i realizowane z uwzglednieniem potrzeb
uczestnikdw — moga stanowic¢ wazne srodowisko rozwoju ucznidw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi. Nie powinny by¢ postrzegane wytacznie jako element wzbogacajacy oferte edukacyjng
szkoty ani jako forma aktywnosci przeznaczona jedynie dla uczniow osiggajacych najwyzsze wyniki.
Dla wielu ucznidw udziat w projektach umozliwia doswiadczanie sukcesu, ktéry w codziennym zyciu
szkoty nie zawsze jest tatwy do osiggniecia, a jednoczesnie odgrywa istotna role w budowaniu po-
czucia wtasnej wartosci i motywacji do dalszego uczenia sie.

Uczestnictwo w projektach miedzynarodowych sprzyja réwniez rozwijaniu kompeten-
¢ji spotecznych i jezykowych, wzmacnianiu poczucia sprawczosci oraz odkrywaniu i wykorzy-
stywaniu indywidualnego potencjatu ucznidw. Korzysci te nie pojawiaja sie jednak automatycznie.
Ich osiggniecie wymaga $wiadomego projektowania dziatarn edukacyjnych zgodnie z zasadami
edukacji wtaczajacej, uwzgledniajagcego indywidualizacje wsparcia, elastycznosé organizacyjng oraz
dostepnosc zadan, narzedzi i sposobdw komunikacji.

Kluczowe znaczenie ma zmiana sposobu myslenia o projektach miedzynarodowych — od ro-
zumienia ich jako aktywnosci przeznaczonej dla wybranej grupy ucznidéw do postrzegania ich jako
przestrzeni dostepnej dla wszystkich, niezaleznie od rodzaju i zakresu specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych. Tak przygotowane projekty nie tylko poszerzajag mozliwosci uczestnictwa, lecz takze bu-
duja kulture szkoty, w ktérej roznorodnosé jest postrzegana jako wartosé, a nie bariera.
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polskiego jako obcego na poziomie poczatkujgcym. Migdzynarodowych Zhejiang

Autorka dzieli sie doswiadczeniami z pracy w Chinach

ze studentami polonistyki w Chinach, prezentujgc
przyktady tematow, materiatow i metod stosowanych
podczas zaje¢. Zwraca rowniez uwage na trudnosci
wynikajgce z roznic kulturowych i specyfiki chinskiego
systemu edukacji. Tekst moze byc¢ inspiracja

dla nauczycieli jezyka polskiego jako obcego
pracujgcych z osobami z réznych krajow.

POLISH CULTURE IN THE TEACHING OF THE POLISH LANGUAGE
AT BEGINNER LEVEL IN CHINA = DIDACTIC EXPERIENCES

Learning Polish as a foreign language involves not only developing language skills but also learning about Polish
culture. This article presents the author’s experiences of integrating Polish culture into beginner-level Polish
language instruction for Chinese students. It discusses the objectives and content of the lessons, the materials
and teaching methods employed, as well as the challenges arising within this specific cultural and educational
context. Although the teaching approaches presented in the text are exploratory in nature, they may serve as
a source of inspiration for other language teachers.
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ak podaje Wielki stownik jezyka polskiego, stowo ,kultura” wywodzi sie z facinskiego
cultdra oznaczajgcego uprawe ziemi, hodowle, ksztatcenie i pielegnacje. W odniesieniu
do cywilizacji kultura to ,duchowy i materialny dorobek spotecznosci zyjacej w jakims
czasie na okres$lonym terenie”. Podobne znaczenie ma pojecie ,kultura” we wspotczesnym
jezyku chinskim. W siédmej, najnowszej edycji Sfownika wspdtczesnego jezyka chiriskiego®
Jkulture” definiuje sie jako ,sume dorobku materialnego i duchowego stworzonego przez ludzi
w procesie rozwoju spoteczenstw”. Szczegdlne znaczenie przypisuje sie dorobkowi duchowemu,
obejmujacemu m.in. literature, sztuke, edukacje i nauke (Stownik wspdtczesnego jezyka chinskiego
2016: 1371, ttum. wtasne)®. Oba stowniki podkreslaja zatem, iz kultura to przede wszystkim twor-
czo$¢ ludzka. Tak samo uwaza autor jednej z najpopularniejszych ksigzek o kulturze chinskiej Yuzhen
Cheng (2017: 3): sedno zagadnienia kultury to cztowiek, a poznawanie kultury to poznawanie przede
wszystkim ludzkich tworczych mysli, zachowan, psychiki, metod oraz ich ostatecznych owocow.

Wiedza o kulturze jest obecnie nieodtgcznym elementem procesu glottodydaktycznego.
W Programach nauczania jezyka polskiego jako obcego (Janowska i in. 2017) katalog zagadnien so-
cjolingwistycznych, socjokulturowych i realioznawczych okreslono dla poziomdéw od Al do C2. Po-
twierdza to znaczenie komponentu kulturowego w catym procesie nauki jezyka. Waldemar Pfeiffer
(2001:156-157) zauwaza, ze tematyka krajo- i kulturoznawcza moze sprzyjac rozwijaniu kompeten-
cji jezykowej na najwyzszym poziomie zaawansowania.

Chinska Inicjatywa Pasa i Szlaku wptyneta na dynamiczny rozwdj studiéw polonistycznych w tym
kraju, co znajduje odzwierciedlenie w rosnacej liczbie uniwersyteckich osrodkéw umozliwiajagcych
nauke jezyka polskiego. W chinskim systemie edukacji polszczyzna nalezy do tzw. mniej popularnych
jezykdéw (Zhang 2025). Dla kierunkdw studiow pierwszego stopnia w zakresie tych jezykdw Minister-
stwo Edukacji Chinskiej Republiki Ludowej opracowato odrebne wytyczne dotyczace ksztatcenia
studentow. Zgodnie z nimi absolwenci powinni posiadac solidng wiedze o kulturze docelowej oraz
kompetencje miedzykulturowa (Komitet Doradczy ds. Nauczania 2020: 139). W trosce o to, aby stu-
denci poznali polska kulture, a jednoczesnie w odpowiedzi na oczekiwania strony chinskiej, na po-
lonistykach w Chinach podejmowano rézne udokumentowane préby dydaktyczne. Jagna Malejka
(2010), odwotujac sie do wtasnych doswiadczen zdobytych na chinskich uczelniach, przedstawi-
ta zalety i wady przekazywania studentom wiedzy socjolingwistycznej i socjokulturowej wytacznie
po polsku. Zaproponowata réwniez w nauczaniu polskich zachowan jezykowo-kulturowych po-
dejscie miedzykulturowe, dostosowane do specyfiki uczenia sie Chinczykoéw (Malejka 2020, 2021).
Z kolei Yinan Li (2012) oméwita metody nauczania kultury polskiej stosowane w Katedrze Jezyka
Polskiego Pekinskiego Uniwersytetu Jezykéw Obcych. Aby pomadc studentom pokonad trudnosci
wynikajgce z réznic miedzy kulturg zachodnig a chinska, wyktadowcy wykorzystywali rézne for-
my pracy — od praktycznych warsztatow kulinarnych do analizy dziet literatury klasycznej i wspot-
czesnej. Z kolei Agnieszka Jasinska (2017) zaproponowata wykorzystanie polskich seriali w naucza-
niu kultury jako uzupetnienia wiedzy o Polsce i Polakach oraz narzedzia rozwijania kompetencji
interkulturowej. Innym pomystem tej samej autorki byto zlecenie studentom kantonskiej polonisty-
ki opracowania ,Subiektywnego przewodnika po Kantonie”. Dzieki realizacji tego projektu, oparte-
go na podejsciu zadaniowym, mtodzi polonisci nie tylko rozwineli kompetencje jezykowe i interkul-
turowe, lecz takze pogtebili wiedze o wtasnym dziedzictwie kulturowym (Jasinska 2022).

Z dotychczasowych publikacji dotyczacych nauczania kultury polskiej chinskich studentéw wy-
nika, ze rozwijanie kompetencji miedzykulturowej odbywato sie najczesciej w ramach zajec jezyko-
wych. Z kolei informacje uzyskane przeze mnie w rozmowach z nauczycielami jezyka polskiego pra-
cujacymi na uczelniach w Chinach pokazuja, ze do tej pory tylko nieliczne os$rodki polonistyczne

1 WSJP, wsjp.pl/haslo/podglad/3479/kultura/1579575/dorobek-cywilizacji, [dostep: 24.08.2026].

2 Stownik ten, stworzony pod auspicjami Chinskiej Akademii Nauk Spotecznych, jest w Chinach jednym z najwazniejszych opracowan wspot-
czesnego jezyka chinskiego.

3 Jesli nie zaznaczono inaczej, to wszystkie ttumaczenia z jezykdw obceych na jezyk polski sg autorskie.
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przeznaczaty odrebne godziny na zajecia po$wiecone kulturze i realiom Polski dla studentéw pierw-
szego roku. Tresci z zakresu teorii kultury tego kraju wprowadzano zwykle od drugiego roku stu-
didw. Jesli pojawiaty sie na wczesniejszym etapie, byty wowczas przekazywane w jezyku angielskim
lub chinskim. Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie wtasnych doswiadczen zwigzanych
z nauczaniem kultury polskiej studentéw chinskiej polonistyki na poziomie poczatkujgcym, z moz-
liwie szerokim wykorzystaniem jezyka polskiego. Omowiono dwa przedmioty: wspdtczesng kultu-
re i sztuke polska oraz kulture polska — przeznaczone dla studentow pierwszego roku studiéw licen-
cjackich na kierunku jezyk polski na uniwersytecie w Hangzhou. Zajecia odbywaty sie w semestrach
letnich w latach akademickich 2021/2022 oraz 2023/2024. Poniewaz prowadzitam je po raz pierw-
szy, przedstawione rozwigzania dydaktyczne majg charakter eksploracyjny. Moga jednak stanowic
zrédto inspiracji dla nauczycieli jezyka polskiego jako obcego, zainteresowanych wiaczaniem tresci
kulturowych do nauczania jezyka na poziomie poczatkujgcym.

Kultura polska w nauczaniu poczatkujacych polonistow w Chinach

PROFIL STUDENTOW

Studenci, ktorzy uczestniczyli w moich zajeciach, mieli juz za sobg semestr nauki jezyka polskiego
oraz podstawowa wiedze o Polsce?, zdobytg w jezyku ojczystym. W 2022 roku grupa liczyta 7 oséb,
a w2024 roku — 9. Jeden ze studentdw juz przed rozpoczeciem studidéw interesowat sie literatura,
historig oraz muzyka polska, a dzieki temu zamitowaniu uczyt sie jezyka polskiego od czaséw liceal-
nych. Mozna zatem przypuszczad, ze jego wiedza o kulturze polskiej byta wieksza niz pozostatych
studentow, ktdrzy poznawali polskie obyczaje dopiero na poczatku studiéw polonistycznych. W se-
mestrach, w ktérych prowadzitam przedmioty wspdtczesna kultura i sztuka polska oraz kultura pol-
ska, studenci rownoczesnie uczestniczyli w zajeciach z jezyka polskiego, korzystajac z podrecznika
Polski krok po kroku (2010), jako podstawowego materiatu dydaktycznego.

CELE NAUCZANIA
Zanim ustalitam cele nauczania, dtugo sie zastanawiatam, jaki powinien by¢ zakres tego przedmiotu.
Moje watpliwosci nie byty bezpodstawne. Po zapoznaniu sie z przywotanymi wczesniej definicjami
kultury uznatam nazwe przedmiotu wspdtczesna kultura i sztuka polska za nieco mylaca, poniewaz
sztuka jako wytwor dziatalnosci cztowieka stanowi cze$¢ kultury, a zatem — moim zdaniem — obu
pojed nie powinno sie zestawiac¢ rownorzednie. W 2022 roku nie miatam mozliwosci zmiany nazwy
wyktadanego przedmiotu, natomiast dwa lata pdzniej udato mi sie jg zastgpic krotszg nazwa kultura
polska. Tym samym zdecydowatam, ze na moich zajeciach poruszone zostang réznorodne zagad-
nienia zwigzane ze wspodtczesng kulturg polska, przede wszystkim obejmujgce wiedze realioznaw-
czg, atemat sztuki bedzie okrojony. Zgodnie z programem studiéw przedmiot miat charakter fakul-
tatywny, jednak ze wzgledu na wymog realizacji okreslonej liczby godzin dydaktycznych wszyscy
studenci z danego roku uczeszczali na te zajecia. Uwzgledniajgc charakterystyke grupy oraz specy-
fike przedmiotu, wyznaczytam nastepujgce cele nauczania.
Studenci:
= majg podstawowa wiedze o kulturze polskiej w XX i XXI wieku;
= rozumiejg wptyw historii Polski i Europy na ksztattowanie sie i rozwéj wspdtczesnej kultury
polskiej;
= potrafig wskaza¢ podobienstwa i réznice miedzy kulturg polska a chinska.

MATERIALY DYDAKTYCZNE | TRESCI NAUCZANIA
Dla wspomnianego przedmiotu nie wyznaczono z géry konkretnego podrecznika, dlatego musia-
tam dobrac i opracowac odpowiednie materiaty dydaktyczne. W czasie przygotowywania zajec na

4 W semestrach zimowych studenci uczestniczyli w zajeciach z przedmiotu o nazwie realia Polski, ktéry obejmowat podstawowe informacje
dotyczace geografii, polityki i historii Polski. Nie poruszano w nim tematéw zwigzanych z literatura, muzyka czy teatrem.
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rynku nie byto publikacji przeznaczonej bezposrednio do nauczania kultury polskiej chifskich stu-

dentdéw. Z jednej strony stanowito to niemate wyzwanie i wymagato duzego naktadu pracy. Z dru-

giej strony otworzyto jednak nowa przestrzen do poszukiwan. Przygotowatam wtasne materiaty

dydaktyczne, korzystajac przede wszystkim z nastepujacych zrodet:

= podrecznikéw jezyka polskiego jako obcego, takich jak seria Hurra!!! Po polsku. Podrecznik
studenta (2007), Po polsku po Polsce (2016), Polski jest cool (2013) itp.;

= pomocniczych materiatéw dydaktycznych przeznaczonych do nauczania kultury polskiej,

takich jak O Polsce po polsku (2015);
= opracowan poswieconych kulturze polskiej, takich jak Kultura polska. Silva rerum (2002), The

History of Polish Art (2017), oraz réznych artykutéw naukowych;
= ksigzek popularnonaukowych dotyczacych kultury polskiej, takich jak Guide to the World

Nations. Poland (2017);
= internetowych serwisow poswieconych kulturze polskiej, takich jak Culture.pl.

Szczegdtowe tresci nauczania ustalitam wspolnie ze studentami. W pierwszej kolejnosci poréw-
natam zakres tematyczny trzech znanych i uznanych opracowan poswieconych kulturze polskie;j,
przeznaczonych przede wszystkim dla odbiorcéw spoza polskiego kregu kulturowego (zob. tab. 1).
Jak wynika z tego zestawienia, obok typowych obszardw, jak literatura, swieta czy muzyka, kultu-
ra polska obejmuje rowniez elementy bardziej specyficzne, np. emigracje. Nastepnie przedstawi-
tam studentom liste zagadnien, takich jak kuchnia, muzyka i taniec, sztuki plastyczne oraz obyczaje,
i poprositam ich o wskazanie tych, ktére najbardziej ich interesowaty. Poszczegdlne tematy oceniali
w skali od 1do 5, gdzie 1 oznaczato niewielkie zainteresowanie, a 5 — bardzo duze. Na podstawie tej
ankiety, a takze wtasnych przekonan i doswiadczen ustalitam ostateczny obszar tresci przedmioto-
wych. Ze wzgledu na nieco inng organizacje roku akademickiego 2023/2024 musiatam ograniczy¢
zakres nauczania. W tabeli 2 przedstawiam wybrane zagadnienia w kolejnosci, w jakiej zostaty omé-
wione w danym roku. W obu edycjach staratam sie rozpoczac od tych, ktére najbardziej zaintereso-
waty studentéw. W 2024 roku podzielitam grupe na trzy zespoty i poprositam kazdy z nich o przy-
gotowanie w czasie ferii prezentacji na temat jednego z polskich utworow literackich. Prezentacje
zaplanowano na poczatek semestru letniego, dlatego realizacje programu rozpoczetam od litera-
tury polskiej.

Tab. 1. Zagadnienia kulturowe obecne w wybranych materiatach

GUIDE TO THE WORLD
oporsce o oLy
KULTURY)

Swieta literatura alfabet
jezyk polski teatr fatszywi przyjaciele (zapozyczenia w jezyku polskim)
kultura szlachecka film polska etykieta jezykowa
religia muzyka réznorodno$¢ narodowa i etniczna spoteczenstwa
kultura mtodziezowa taniec polskiego
emigracja sztuki piekne kuchnia polska
literatura pochodzenie eponiméw
teatr historia Polski
film obce sufiksy i prefiksy w jezyku polskim
Zydzi Polska — kraj roznorodnych krajobrazow

Polacy za granica

Polki

Swieta

wizerunek réznych krajéw europejskich

Zrédto: opracowanie wihasne.
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Tab. 2. Zagadnienia kulturowe wybrane na zajecia
ROK 2022

ROK 2024

najwazniejsze polskie swieta
kuchnia polska

polska sztuka plastyczna
polskie filmy

muzyka i tarice polskie
jezyk polski

literatura polska

literatura polska

jezyk polski

najwazniejsze polskie $wieta
kuchnia polska

Polki

muzea i architektura w Polsce

sztuki plastyczne w Polsce

polskie emigracje
Chinczycy w Polsce

kontakty kulturowe polsko-chinskie

Zrédto: opracowanie whasne.

METODY NAUCZANIA — WYBRANE PRZYKEADY

Jak stusznie zauwazyt Piotr Kajak (2020: 164), ,w nauczaniu jezykow obcych idealng sytuacjg pozo-
staje taka, gdy poznawanie realidéw i kultury integruje sie z praktyczng naukg jezyka, w tym przypad-
ku polszczyzny, i odbywa sie po polsku”. W realizacji wiekszosci wymienionych wyzej tematdw pro-
bowatam tgczy¢ poznawanie dorobku kultury polskiej z ¢wiczeniami jezykowymi dostosowanymi
do poczatkujgcego poziomu studentéw. Ciekawymi przyktadami sg zadania wykorzystane podczas
zaje¢ poswieconych malarstwu i muzyce polskiej. Na podstawie zdobytej wiedzy jezykowej uczacy
sie dopasowywali prezentowane dzieta sztuki i wystuchane utwory muzyczne autorstwa polskich
artystow i tworcédw do odpowiednich tytutdw lub gatunkow. Dzieki temu mogli jednoczesnie po-
znawac i utrwalac¢ nowe stownictwo, korzystajac z materiatéw multimodalnych.

Przyktad zadania 1

Ponizej znajdujg sie dzieta waznych polskich malarzy z XIX-XX wieku. Prosze dopasowac ilustracje
do odpowiednich tytutow.

Zydéwka z pomarafczami, Dziewczyna z chryzantemami, Japonka, Dwoje dzieci z psem

Aleksander Gierymski

Olga Boznanska Jozef Pankiewicz Tadeusz Makowski

1. Zyddwka
z pomaranczami

Zrédto: opracowanie whasne; wykorzystano obrazy pobrane z internetu.
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Przyktad zadania 2

Prosze przeczyta¢ definicje réznych gatunkédw muzycznych, a nastepnie postuchad utworow
muzyki polskiej i dopasowac je do odpowiednich gatunkow.

disco polo: bardzo popularna muzyka typu disco w Polsce

goralska piesn: piosenka, ktérg Spiewajg mieszkancy gér

hymn narodowy: bardzo uroczysta piesn, chinski hymn narodowy nazywa sie X ###7e°
koleda: piosenka, ktora spiewamy, kiedy jest Boze Narodzenie

muzyka klasyczna: na przyktad muzyka Chopina

muzyka jazzowa: jazz

muzyka popularna: na przyktad piosenki Jaya Chou

muzyka organowa: mozemy postuchac takiej muzyki w kosciele

©®NO W AWN =

utwor A ‘ utwor B ‘ utwor C ‘ utwoér D ‘ utwor E ‘ utwor F ‘ utwor G ‘ utwor H
3 | | | | | |

Zrédto: opracowanie whasne.

Niemal kazda lekcje opieratam na wczesniej poznanych tresciach, poniewaz ich przypomnie-
nie utatwiato wprowadzanie nowej wiedzy. Przyktadowo, zajecia poswiecone polskim $wietom
rozpoczynaty sie od zadan, w ktérych uczacy sie mieli odnalez¢é w ciggu wyrazéw nazwy waz-
nych dla Polakéw dni, a nastepnie dopasowac je do odpowiednich dat i chifskich ttumaczen. Cwi-
czenia odnosity sie do podstawowych informacji o polskich swietach, z ktorymi studenci zapoznali
sie w poprzednim semestrze, gtéwnie w jezyku ojczystym. Odwotanie do tej wiedzy pozwolito na-
stepnie spojrzec na polskie $wieta z szerszej perspektywy, tym razem w jezyku polskim.

Przekazujgc wiedze, miatam $wiadomos$é, ze ,uczacy sie jezyka polskiego oczekujg od nas
kontrastywnego opisu kultury polskiej, uwzgledniajgcego poréwnanie z elementami ich wtasne;j
kultury” (Miodunka 2004:104-105). Zdawatam sobie réwniez sprawe z odpowiedzialnosci za uswia-
damianie studentom znaczenia ich kultury rodzimej, ktora stanowi cenny ,zaséb wstepny” wspie-
rajgcy poznawanie zjawisk kulturowych i rozwéj kompetencji interkulturowej (Waszau 2020: 233).
W kontaktach z Polakami studenci z Chin nie bedg przeciez pytani o polskie zwyczaje zwigzane z Bo-
zym Narodzeniem, lecz mogg zostac poproszeni o wyjasnienie w jezyku polskim znaczenia elemen-
tow wtasnej kultury. Dlatego po omdwieniu polskich swigt poprositam cata grupe o poréwnanie ich
z rodzimymi uroczystosciami, wskazanie podobienstw i réznic oraz krétki opis w jezyku polskim
jednego z najwazniejszych chinskich swigt. Na lekcji dotyczacej kuchni polskiej punktem wyjscia
do dyskusji o zwigzkach miedzy kulturg obcg a wtasng staty sie pierogi. Cho(¢ farsze przyrzadzane
w obu krajach réznig sie od siebie, potrawy majg dos¢ podobne ksztatty i sg spozywane z okazji naj-
wazniejszych $wiat — Bozego Narodzenia w Polsce i Swieta Wiosny w Chinach. Moze to odzwiercie-
dla¢ pewne uniwersalne aspekty kulturowego doswiadczenia zwigzanego z jedzeniem. Po zajeciach
kazdy ze studentow miat pisemnie zaprezentowad w jezyku polskim tradycyjng potrawe ze swojego
miasta rodzinnego. Publikacja tekstow czesci moich studentéw w kwartalniku ,Echo Bolan”, wyda-
wanym przez Konsulat Generalny RP w Szanghaju, $wiadczyta o sukcesie proby wtaczania kultury
wtasnej do nauczania kultury nabywanej. Natomiast historie wybitnych kobiet z Polski, o ktérych
rozmawiali$my na zajeciach, zainspirowaty niektére studentki do przedstawienia w jezyku polskim
sylwetek znanych chinskich kobiet. Ich ustne prezentacje podczas wizyty delegacji z polskiej pla-
cowki dyplomatycznej cieszyty sie uznaniem.

Zajecia z kultury polskiej prowadzitam nie tylko ja, lecz takze sami uczacy sie. W trakcie seme-
stru kazdy z nich musiat zaprezentowa¢ catej grupie wybrany element kultury polskiej, np. ttusty
czwartek, bar mleczny czy Konstytucje 3 Maja. Wystapienia nie miaty catkowicie dowolnej formy,

5 X EFZE#Td (pol. Marsz Ochotnikdw) to tytut hymnu narodowego Chinskiej Republiki Ludowej.
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poniewaz w poleceniu wskazatam wiarygodne zrédta informacji (np. angielskojezyczng strone Cul-
ture.pl) oraz zawartam dodatkowe sugestie. Studenci znajdowali czasem materiaty lepsze od tych
zaproponowanych przeze mnie, co przynosito bardzo dobre efekty i niespodziewanie poszerzy-
to takze moje horyzonty. Angazowanie uczacych sie stuzy przede wszystkim temu, by stopniowo
wdrazali sie w samodzielne poszukiwanie i zdobywanie wiedzy o kulturze.

Najwiekszym problemem, z jakim mierzytam sie podczas zaje¢, byt wybor jezyka, w ktorym
powinnam omawia¢ materiaty. Staratam sie konsekwentnie postugiwaé polskim jako gtéwnym,
a nawet jedynym jezykiem nauczania, aby stworzy¢ warunki jak najbardziej zblizone do srodowiska
docelowego. Jednak ze wzgledu na poziom znajomosci polszczyzny moich studentéw oraz zto-
zono$¢ tresci wprowadzanych na zajeciach czasem musiatam mowié po chinsku, co skracato czas
przeznaczony na ¢wiczenia jezykowe. Prezentacje studentéw réwniez odbywaty sie w ich jezyku
ojczystym. Wymagatam jednak, aby podczas wystgpien zaakcentowali po polsku stowa kluczowe,
zeby réwniez w ten sposdb wiaczyé elementy nauki jezyka. Z czasem sie przekonatam, ze obecnos¢
jezyka ojczystego studentow na zajeciach moze mied swoje uzasadnienie. Dzieki niemu fatwiej
byto mi wyjasnia¢ bardziej ztozone zagadnienia i stopniowo przygotowywac ich do nauki na coraz
WyZSszym poziomie.

OPINIE STUDENTOW — WYNIKI ANKIETY

Po zakonczeniu zaje¢ przeprowadzitam wsrdd studentdw ankiete, aby poznad ich opinie na temat
prowadzonego przeze mnie przedmiotu. Otrzymatam 7 poprawnie wypetnionych kwestionariuszy
z pierwszej grupy i 6 z drugiej. Wyniki obu edycji byty podobne. Ogdlnie studenci byli zadowoleni.
Zajecia spetnity ich oczekiwania i przyblizyty im kulture polska. Mimo wykorzystania wielu materia-
téw opracowanych wytgcznie w jezyku polskim respondenci nie uznali tresci przedmiotéw za bar-
dzo trudne. W obu grupach ponad potowa studentow stwierdzita, ze dzieki zajeciom ich spojrzenie
na kulture polska ulegto zmianie. Po semestrze nauki ankietowani postrzegali jg jako unikatows,
bogatg, interesujgca i romantyczng. W odpowiedziach zaznaczyli réwniez, ze przygotowanie pre-
zentacji utatwito im przyswojenie zagadnien kulturowych.

Podsumowanie
Kultura jako nierozerwalna cze$¢ ksztatcenia jezykowego powinna by¢ nauczana juz od poczatku
nauki jezyka. Obejmuje ona bardzo szeroki zakres tresci, dlatego nalezy wybrad te najwazniejsze
oraz dostosowac¢ podejscie dydaktyczne do potrzeb uczacych sie i warunkéw nauczania. W przy-
padku przedmiotu poswieconego kulturze polskiej, prowadzonego dla studentéw | roku polonisty-
ki w Chinach, zastosowane rozwigzania obejmowaty:
= integrowanie przekazywania wiedzy z ¢wiczeniami jezykowymi,
= wigczanie poréwnan miedzy kulturg docelowa a wtasng,
= obowigzkowa realizacje projektu kulturowego,
= czesciowe wiaczanie jezyka rodzimego.

Okazato sie, ze zajecia odpowiadajgce poziomowi zaawansowania i oczekiwaniom uczgcych sie
moga by¢ dobrze odbierane, a jednoczesnie pozwalajg osiggngc zatozone cele dydaktyczne.
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Rozgrzewka jezykowa:
wiecej niz wstep do lekcii
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Poczatek lekcji to etap, ktéremu w praktyce szkolnej OLGA

nie zawsze poswieca sie nalezytg uwage. Zajecia TRENDAK-SUSLIK
czesto rozpoczynajg sie od sprawdzenia obecnosci Uniwersytet £édzki

i pracy domowej, aby jak najszybcigj przejsc

do realizacji zaplanowanych tresci. Taki schemat

rzadko jednak angazuje uczniow, a pierwsze minuty

lekcji bywajg zwyczajnie monotonne. Jak zatem

zaplanowac te czesc lekcji, aby petnita konkretna

funkcje dydaktyczng, a nie ograniczata sie jedynie

do czynnosci organizacyjnych?

LANGUAGE WARM-UPS: MORE THAN JUST
A LESSON INTRODUCTION

It seems that the opening stage of a lesson is frequently underestimated or, in some cases, even entirely
overlooked in many language classes. For many educators, it is common practice to start their lesson by taking
attendance and checking homework before moving on to the planned syllabus content as quickly as possible.
The problem with this approach is that opening a lesson in this way hardly ever activates language learners.
How can one therefore meaningfully utilise the first minutes of a lesson to stimulate students and encourage
them to actively participate in the class? The aim of this article is to suggest a set of very simple yet highly
engaging activities that will activate students, spark their linguistic curiosity, and add variety to a language
lesson. The article also addresses the role of warm-up activities and the numerous reasons why they should be
implemented in the foreign language classroom.

KEYWORDS: WARM-UP ACTIVITIES, STUDENT ENGAGEMENT, FOSTERING CREATIVITY, CLASSROOM INTERACTION
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ho¢ wielu nauczycieli intuicyjnie dostrzega znaczenie poczatku lekgji i jego wptyw

na dalszy przebieg zaje¢, w praktyce rozgrzewki jezykowe nadal sg traktowane jako

element dodatkowy. Cwiczenia rozgrzewkowe czesto ustepuja miejsca sprawom or-

ganizacyjnym, ktdére zazwyczaj nie angazujg grupy. Warto pamietad, ze poczatek za-

jed jest kluczowym momentem, aby zainteresowac ucznia i skupic jego uwage. To czas
na rozbudzenie ciekawos$ci poznawczej oraz zachecenie go do aktywnego udziatu w zajeciach. W ni-
niejszym artykule przedstawiam kilka bardzo prostych ¢wiczen, ktére mogg uatrakeyjnié¢ poczatek
lekcji. Zanim jednak przejde do ich omdwienia, chciatabym przyjrze¢ sie przyczynom pomijania
rozgrzewek. Refleksja nad tym zagadnieniem pozwoli zwiekszy¢ $wiadomosé nauczycieli odnosnie
do roli rozgrzewki w procesie dydaktycznym.

Rozgrzewki jezykowe — dlaczego z nich rezygnujemy?

Jednym z czestych powodow, dla ktérych nauczyciele rzadko wykorzystujg rozgrzewki na lekgji,
sg ich wiasne szkolne doswiadczenia. Wielu z nas ksztatcito sie w modelu, w ktérym zajecia rozpo-
czynaty sie od sprawdzenia obecnosci, a nastepnie pracy domowej. Priorytetem byto jak najszyb-
sze przejscie do realizacji tresci programowych, dlatego czesto pomijano etap aktywizacji uczniow.
Gdy wracam myslami do nauki jezykow w liceum, musze przyznad, ze nie przypominam sobie ani
jednej rozgrzewki jezykowej. Podejrzewam, ze wielu Czytelnikéw ma podobne doswiadczenia. To
wiasnie taki model prowadzenia zajec czesto nieswiadomie odtwarzamy we wtasnej praktyce. Po-
wielamy znane nam rozwigzania, traktujac je jako obowigzujaca norme. W efekcie niektére dziata-
nia, takie jak rozgrzewka jezykowa, nie sg postrzegane jako wstepna faza zajed, lecz jako zbedny
dodatek, a nawet czynnik utrudniajgcy realizacje ,wtasciwej” czesci lekgji.

Kolejnym powodem jest przekonanie, ze na rozgrzewke zwyczajnie brakuje czasu. Planujac zaje-
cia, nauczyciele koncentruja sie na wprowadzaniu i utrwalaniu materiatu, rezygnujac z aktywnosci,
ktore pozornie niewiele wnoszg do procesu dydaktycznego. Takie podejscie wynika z postrzega-
nia rozgrzewki jako elementu fakultatywnego, konkurujgcego z realizacjg podstawy programowe;j.
Tymczasem rozgrzewka nie musi by¢ czasochtonna. Czasem wystarczy zaledwie kilka minut, aby
ukierunkowac ucznidéw na prace z jezykiem i utatwi¢ im przejscie do kolejnych etapdw lekgcji. Co
wiecej, dobrze zaplanowana rozgrzewka moze wspiera¢ zaréwno wprowadzanie nowego mate-
riatu, jak i jego utrwalanie, tworzgc warunki sprzyjajace efektywnemu uczeniu sie.

Na jeszcze inng przyczyne rezygnacji z rozgrzewek zwracajg uwage Natalia Tuliakova, Elena
Kuznetsova i Vera Meniailo (2020). Jak wskazujg autorki, niektorzy nauczyciele, nie obserwujgc wy-
raznie pozytywnej reakcji studentéw podczas wykonywania ¢wiczen rozgrzewkowych, ograniczajg
ich stosowanie lub catkowicie z nich rezygnuja. Moze to wynikac¢ z przekonania, ze brak wyraznego
entuzjazmu ucznidw oznacza niewielkg warto$¢ dydaktyczna tego typu aktywnosci. Tymczasem ta-
kie zatozenie jest nadmiernym uproszczeniem procesu uczenia sie i opiera sie na btednym utozsa-
mianiu widocznych reakcji ucznidw z rzeczywista skutecznoscia ¢wiczen.

Kolejnym powodem rezygnacji z rozgrzewek jezykowych jest ograniczona swiadomos¢ ich zna-
czenia dla przebiegu i efektywnosci zajed. Zdarza sie, ze sg one postrzegane jedynie jako krétki
przerywnik lub forma zabawy, ktéra wprawdzie urozmaica przebieg lekgji, ale nie wnosi istotne;j
wartosci dydaktycznej. Tymczasem odpowiednio zaplanowana rozgrzewka moze realizowad kon-
kretne cele, wykraczajace poza chwilowe ozywienie grupy.

Rola rozgrzewki jezykowe;j

Po pierwsze, rozgrzewka petni funkcje pomostu miedzy tym, co dzieje sie poza salg lekcyjna, a pra-
€3 na zajeciach. Jest to szczegdlnie istotne w przypadku zaje¢ dodatkowych, na ktére uczniowie
czesto przychodza po intensywnym dniu w szkole lub pracy. Potrzebujg czasu, aby sie wyciszy¢,
odzyskac koncentracje i przestawic sie na nauke jezyka obcego. Nie nalezy oczekiwac od nich na-
tychmiastowej gotowosci do dziatania. Przez kilkanascie lat pracy w szkole jezykowej wielokrot-
nie obserwowatam ucznidw, ktérzy wbiegali do sali prosto ze szkoty, czesto spdznieni i wyraznie
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zmeczeni. W takiej sytuacji trudno oczekiwad, ze od razu bedg gotowi do intensywnej pracy z jezy-
kiem. Wtasnie dlatego warto rozpoczac zajecia od krétkiej rozgrzewki, ktora pozwoli im stopniowo
wej$¢ w rytm lekgji.

Rozgrzewki moga réwniez wspierad rozwdj poszczegdlnych sprawnosci jezykowych. Zahra Es-
talkhbijari i Mohammadreza Khodareza (2012) wykazali w swoim badaniu, ze zadania rozgrzew-
kowe sprzyjaja rozwijaniu sprawnosci pisania. Ponadto nie tylko zwiekszaja zaangazowanie ucznidw,
lecz takze pozytywnie wptywajg na aktywnosc catej grupy, m.in. podczas wykonywania ¢wiczen
i zgtaszania sie do odpowiedzi. Z kolei Jette G. Hansen i Jun Liu (2005) podkreslaja, ze odpowied-
nio dobrane rozgrzewki pomagaja stworzy¢ warunki sprzyjajace komunikacji. Dzieki temu uczniom
tatwiej przetamac opér przed mowieniem, a interakcje miedzy uczestnikami zajed staja sie czestsze
i naturalniejsze.

Co wiecej, rozgrzewka moze petni¢ funkcje krétkiej powtdrki materiatu z ostatniej lekcji. Wyko-
rzystanie ¢wiczen rozgrzewkowych do przywotania tresci omawianych na poprzednich zajeciach
pozwala nauczycielowi szybko ocenic¢ stopien ich utrwalenia. Dzieki temu juz na poczatku lekgji
uzyskuje on cenng informacje o tym, ktére zagadnienia uczniowie opanowali, a ktore wymagaja
jeszcze powtdrzenia.

Ponadto rozgrzewka stwarza uczniom przestrzen do wyrazenia wtasnych opinii (Ross 2024). Pla-
nujac tego typu ¢wiczenia, warto zadbac o ich personalizacje, uwzgledniajac zadania nawigzujace
do zainteresowan i doswiadczen ucznidw. Taki dobdr tresci moze zwiekszad gotowo$é ucznidw
do wypowiadania sie i podejmowania interakgji z innymi.

Rozgrzewka moze réwniez stanowi¢ wprowadzenie do nowego tematu. Pozwala nauczycielowi
szybko sie zorientowad, jakg wiedza uczniowie juz dysponuja, a jednoczesnie wzbudza ich cieka-
wos¢ i motywuje do dalszej pracy. Jak zauwaza Braden Ross, dobrze przygotowana rozgrzewka po-
zwala nauczycielowi ,stworzy¢ warunki sprzyjajace sukcesowi uczniow — nie tylko w perspekty-
wie najblizszej godziny nauki, lecz takze w odniesieniu do ich dtugofalowego rozwoju jezykowego”
(2024: 214, ttum. witasne).

Nie mozna takze poming¢ czesto niedocenianej korzysci ptynacej ze stosowania rozgrzewek,
jaka jest ich wptyw na budowanie przyjaznej atmosfery w grupie. Krétkie, odpowiednio dobrane
¢wiczenia realizowane na poczatku lekcji sprzyjajg integracji. Poczucie bezpieczenstwa zacheca
ucznidéw do podejmowania ryzyka jezykowego oraz czestszego wchodzenia w interakcje z innymi —
a wiasnie rozwijanie gotowosci do komunikowania sie jest jednym z najwazniejszych celdéw naucza-
nia jezyka obcego.

Przyktady rozgrzewek
ROZzGRZEWKI INTEGRACYINE
Jako metodyk regularnie hospitujacy zajecia jezykowe wielokrotnie obserwowatam lekcje rozpo-
czynajace sie od pytania: ,How are you?”. Uczniowie
Rys. 1. zazwyczaj odpowiadajg w przewidywalny sposéb:
good, fine, OK, nastepnie nauczyciel przechodzi
do realizacji zaplanowanego materiatu. Samo pytanie
0 samopoczucie nie jest oczywiscie niczym niewtasci-
wym — przeciwnie, $wiadczy o zainteresowaniu na-
uczyciela uczniami i budowaniu zyczliwej relacji. Pro-
blem pojawia sie wtedy, gdy staje sie ono rutynowym
elementem lekcji, ktéry nie zacheca grupy do interak-
¢ji. Jak zatem pytac o nastréj w atrakcyjniejszy sposob?
Z pomocy przychodzi proste, bezptatne narzedzie
Mentimeter.
Po zatozeniu konta nauczyciel tworzy nowg pre-
Zrédto: mentimeter.com. zentacje i dodaje slajd typu Word Cloud. Nastepnie
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wpisuje pytanie, np. ,How are you feeling today?”. Po uruchomieniu prezentacji wyswietla sie kod,
zapomocaktorego uczniowie uzyskujg dostep do zadania. Wystarczy, ze wejdg na strone menti.com
wpiszg kod i przesla swoje odpowiedzi. Pojawiaja sie one na ekranie w czasie rzeczywistym, tworzac
wspolng chmure wyrazow, ktdra moze sie sta¢ punktem wyjscia do krétkiej rozmowy z cata klasa.
Nauczyciel widzi wszystkie odpowiedzi, dzieki czemu szybko sie orientuje, jakie nastroje panuja
w grupie. Warto jednak pamietac, ze samo wpisanie odpowiedzi i ich wyswietlenie nie stanowi jesz-
cze rozgrzewki jezykowej. Aby aktywnosc rzeczywiscie sprzyjata rozwijaniu kompetencji komuni-
kacyjnej, warto uzupetnic jg o zadania zachecajace ucznidow do rozmowy. Moga to by¢ na przyktad
nastepujace pytania:
= Ktora odpowiedz wydaje ci sie najbardziej zaskakujaca / tajemnicza / ekscytujgca /
demotywujaca / najmniej prawdopodobna?

= 7 ktdrg odpowiedzig najbardziej sie dzi$ utozsamiasz? Dlaczego?
= 7 ktdrg utozsamiasz sie najmniej? Dlaczego?
= Jak myslisz, czyja to odpowiedz? Dlaczego tak
przypuszczasz? Rys. 2.
= Co mogto sprawic, ze ktos sie wtasnie tak czuje? Using one word only tell me what you
= \Wybierz stowo, ktére najbardziej cie need right now
zaskoczyto. Jak myslisz, kto je wpisat
i dlaczego?

= \Wybierz jedno stowo z chmury i utéz pytanie,

ktore zadat(a)bys jego autorowi.

Kolejna propozycja z wykorzystaniem narzedzia
Mentimeter polega na tym, ze uczniowie odpowia-
dajg jednym stowem na pytanie o to, czego w da-
nym momencie najbardziej potrzebujg. Podobnie
jak w poprzednim ¢wiczeniu, sama chmura wyrazéw
stanowi jedynie punkt wyjscia do dalszej pracy. Dla-
tego warto siegna¢ po pytania skfaniajgce ucznidw Zrédto: materiaty wiasne.
do rozwiniecia swoich wypowiedzi, np.:
= Co sprawito, ze wybrate$(-as) wtasnie to stowo?
= (Czy, patrzac na odpowiedzi pozostatych osob, chciat(a)bys co$ dodad lub zmienié w swojej

odpowiedzi?
= Jak myslisz, czyja to odpowiedz? Dlaczego tak

przypuszczasz? Rys. 3.
= Ktora odpowiedz jest najbardziej zblizona

do twojej? Dlaczego?
= Ktorej odpowiedzi spodziewates(-as) sie

najmniej?
= Kiedy ostatnio odczuwates(-as) podobna

potrzebe?

Mtodszych uczniéw moze zainteresowac zada-
nie polegajace na opisaniu swojego nastroju za po-
moca emotki. Ta prosta aktywnos¢ zwykle wywotu-
je wiele pozytywnych emocji i stanowi dobry punkt
wyjscia do krotkiej rozmowy o samopoczuciu oraz
powodach wyboru danego emoji.

Po zapisaniu odpowiedzi nauczyciel zacheca
ucznidéw do rozwiniecia swoich wypowiedzi, zadajgc dodatkowe pytania, na przyktad:
= Co musiatoby sie wydarzy¢, zeby twoje emoji zmienito sie na inne?
= Gdyby twoje emoji mogto co$ powiedzied, co by to byto? Odpowiedz jednym zdaniem.

Zrédto: materiaty whasne.
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= Dokoncz zdanie: ,Dzisiaj jestem tym emoji, wiec na lekcji najbardziej pomoze mi...”.
= Dokoncz zdanie: ,Dzisiaj czuje sie jak to emoji, poniewaz...”.

ROZGRZEWKI LEKSYKALNO-GRAMATYCZNE
Rozgrzewki mogg rowniez stuzyd¢ utrwalaniu materiatu z poprzednich zajec. Takze w tym przypad-
ku Mentimeter okazuje sie bardzo przydatnym narzedziem. Nauczyciel przygotowuije liste najwaz-
niejszych stow lub wyrazen poznanych na wczesniejszej lekcji, a zadaniem ucznidw jest wskazanie
tych, ktérych znaczenia juz nie pamietajg lub ktérych uzycia nie sg pewni. Dzieki temu mozna szyb-
ko zidentyfikowac tresci wymagajace powtdrzenia. Z kolei uczestnicy zaje¢ uswiadamiajg sobie,
nad czym powinni jeszcze popracowac.

Po zebraniu odpowiedzi nauczyciel moze wykorzysta¢ wskazane stowa jako punkt wyjscia
do krétkiej powtdrki, proszac ucznidw, aby:

= wyjasnili znaczenie poszczegdlnych wyrazdw wtasnymi stowami,

= podaliich synonimy lub antonimy,

= utozyli zdania z wybranymi wyrazeniami,

= utworzyli typowe potaczenia wyrazowe (kolokacje),

= podzielili sie skojarzeniem zwigzanym z danym wyrazeniem.
Rys. &. Warto  rowniez  zapytad

uczniow, co doktadnie utrudnito

Tick all the words you don't remember im zapamietanie danego wyrazu.

Komunikat ,nie pamietam” jest
zbyt ogdlny, aby nauczyciel mdgt
skutecznie zaplanowaé dalsze
dziatania. Znacznie bardziej uzy-
teczne sg konkretne odpowiedzi,
takie jak: ,Nie potrafie wymowic
tego stowa”, ,Myli mi sie z innym
wyrazem” czy ,Nie moge zapa-
mieta¢ jego pisowni”. Pozwala-
ja one trafniej rozpoznad zrédto
trudnosci, a w konsekwencji le-
piej zaplanowad sposéb wpro-
wadzania i utrwalania materiatu.
Jednoczesnie tego typu pytania
zachecajg ucznidw do przyjrze-
nia sie wtasnemu procesowi uczenia sie. Taka autorefleksja sprzyja swiadomemu doborowi strategii
uczenia sie i stopniowemu rozwijaniu autonomii ucznia.

,10/10” to robocza nazwa kolejnej rozgrzewki, ktéra doskonale sprawdza sie jako forma po-
wtérki materiatu jezykowego. Jej najwieksza zaletg jest to, ze nie wymaga od nauczyciela praktycz-
nie zadnego przygotowania. Jest prosta do przeprowadzenia, a jednoczesnie bardzo angazujgca
- od pierwszych minut lekcji aktywizuje catg grupe, poniewaz to uczniowie wspottworzg jej prze-
bieg. Dzieki temu zyskuja wieksze poczucie sprawczosci i odpowiedzialnosci za wtasne uczenie sie.
Dodatkowym atutem ¢wiczenia jest rozwijanie kreatywnosci oraz wprowadzenie elementu perso-
nalizacji, poniewaz uczniowie odwotujg sie do wtasnych doswiadczen i skojarzen. Na poczatku na-
uczyciel prosi grupe o podanie 10 znanych lub ulubionych postaci. Moga to by¢ sportowcy, aktorzy,
muzycy, politycy badz influencerzy. Nastepnie uczniowie wymieniajg 10 stéw lub wyrazen pozna-
nych na ostatnich lekcjach, ktore uznajg za wazne, trudne lub szczegdlnie przydatne. Ostatnim eta-
pem jest stworzenie listy 10 obszaréw tematycznych, takich jak szkota, media spotecznosciowe,
praca, rodzina czy podréze. Zadaniem ucznia jest utozenie 10 zdan, z ktérych kazde zawiera jedng
postad, jedno stowo z listy oraz jeden obszar tematyczny. Przyktadowo:

Zrédto: materiaty whasne.
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= [eo Messi disliked going to school (Leo Messi — dislike — school).

= Ronaldo scored the most breathtaking goal | have ever seen (Ronaldo — score — sports).

= Taylor Swift passed all her school exams with flying colours (Taylor Swift — pass with flying
colours - school).

Po niewielkiej modyfikacji ¢wiczenie mozna wykorzystac rowniez jako powtdrke materiatu gra-
matycznego. Tym razem uczniowie zapisuja 10 stéw lub wyrazen z ostatnich zajec oraz 10 zagadnien
gramatycznych, ktére uznaja za najwazniejsze lub sprawity im najwieksza trudnos¢ (np. causative
have, Future Perfect, inversion with negative adverbials, subjunctive mood). Nastepnie ich zada-
niem jest utozenie 10 zdan, z ktérych kazde zawiera jedno stowo z listy oraz jedno z wybranych za-
gadnien gramatycznych. Zdania moga funkcjonowac jako niezalezne przyktady albo tworzyc spdjng
historyjke. Jesli nauczyciel dysponuje ograniczonym czasem, liczbe zdan
mozna zmniejszy¢ do 4 Iub 5, nie tracac przy tym waloréw dydaktycznych RYS:5-
¢wiczenia.

ROZGRZEWKI KOMUNIKACYJNE

L Wybierz i uzasadnij” to rozgrzewka, ktérej celem jest rozwiniecie kom-

petencji komunikacyjnych. Uczniowie wybierajg opcje, ktéra najbardziej

do nich przemawia, uzasadniajg swojg decyzje, a nastepnie reagujg na ar-

gumenty partnera. Moga rowniez wskazad, co zdecydowanie odrzuca i wy-

jasni¢ dlaczego. Poniewaz uczniowie mogg udzieli¢ réznych odpowiedzi,

zadanie w naturalny sposob tworzy przestrzen do wymiany opinii. Do jego

wykonania przydadza sie internetowe sondy i ankiety, takie jak ta na rys. 5.
Nauczyciele moga réwniez przygotowad wtasng sonde. Na zdjeciu

warto umiescic nie tylko celebrytéw, lecz takze bohaterdw ksigzek, filmow

lub bajek, sportowcdw, politykow czy influencerdw. Wazne, aby uczniowie

znali przedstawione osoby lub postacie na tyle dobrze, by méc formutowad

witasne argumenty wykraczajace poza ocene ich wygladu. Jezeli bohatero-

wie sg uczniom nieznani, nauczyciel moze krétko ich przedstawic. Ponizej

kilka przyktadowych pytan, jakie mozna dotaczyc do zdjecia:

= Ktdre z przedstawionych gwiazd chciat(a)bys zobaczy¢ na wakacyjnym festiwalu

w twoim miescie?

Obok kogo chciat(a)bys usigé¢ w samolocie na trasie Warszawa — Nowy Jork?

Wybierz dwie gwiazdy ze zdjecia, z ktérymi wybrat(a)bys sie na impreze urodzinowa przyjaciela.

Obok kogo usigdziesz w kinie?

Z ktéra osoba chetnie spotkat(a)bys sie na kawie?

Najlepszy meski/zenski gtos w Polsce/na swiecie ma...

Wybierz osobe, ktora wspartaby wasza klasowa druzyne pitkarska.

Zrédto: bit.ly/4gYKaSp
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W prowadzeniu rozmowy pomocne moga by¢ nastepujgce pytania:

Co zdecydowato o twoim wyborze?

Ktora osoba bytaby twoim drugim wyborem?

Kogo zdecydowanie bys nie wybrat(a)?

O co w pierwszej kolejnosci zapytat(a)bys wybrang przez siebie osobe?
Jakiego pytania nie zadat(a)bys$ wybranej przez siebie osobie?

Jakiej informacji potrzebowat(a)bys, aby podjac decyzje?

Czy waszym zdaniem wiekszo$¢ grupy dokona podobnego wyboru?
Czy argument partnera przekonat cie do zmiany zdania?

I AR EEEEN
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http://bit.ly/4gYKa5p

Rozgrzewka jezykowa: wigcej niz wstep do lekcji

W kolejnym etapie partnerzy probujg przekonac sie nawzajem do zmiany decyzji. Mogg pod-
waza¢ argumenty rozmowcy, wskazac¢ potencjalne wady jego wyboru lub zaproponowac lep-
sz3 opcje:
= Nie sadze, byscie mieli o czym rozmawiad.
= Macie rézne zainteresowania, co moze utrudni¢ rozmowe.
= \Wydaje mi sie, ze siedzenie obok... bytoby ciekawsze, poniewaz...
= A o, jesli ta osoba nie miataby ochoty rozmawiac?

Zadanie mozna zakonczy¢ prosba, aby kazda para uzgodnita wspélny wybor.

ROZGRZEWKA PRZED DYSKUSJA

Ostatnia propozycja to ,Spacer po linie”. Nauczyciel rysuje na $rodku sali dwie linie, ktérych
konce oznaczajg przeciwstawne stanowiska: | strongly agree oraz | strongly disagree. Nastep-
nie odczytuje zdanie zwigzane z tematem lekgji, a uczniowie zajmuja na linii miejsce odpowiada-
jace ich opinii. Rozmawiajgc z osobami stojagcymi naprzeciwko, uczniowie wyjasniaja, dlaczego
zajeli wtasnie te pozycje. Moga réwniez sprobowad przekonad kolezanki i kolegdw do zmiany
zdania, przedstawiajac wtasne argumenty. Nauczyciel moze poprosic¢ kilka oséb o podzielenie
sie swojg opinig, a nastepnie pozwoli¢ uczniom zmieni¢ miejsce, jezeli ktdéras wypowiedz wpty-
neta na ich stanowisko. Cwiczenie dobrze sprawdza sie jako przygotowanie do pogtebionej dys-
kusji. Ze wzgledu na element ruchowy wymaga jednak odpowiedniej przestrzeni oraz powinno
uwzglednia¢ mozliwosci wszystkich ucznidw.

Podsumowanie

Choc¢ rozgrzewki jezykowe bywajg niedoceniane, odgrywajg wazng role w procesie nauczania.
Zwiekszajg zaangazowanie grupy, pobudzajg jg do myslenia, sprzyjajag budowaniu pozytywnej at-
mosfery w klasie oraz utatwiajg koncentracje na zadaniach jezykowych. To tylko niektére z po-
wodow, dla ktérych warto uczynic je statym elementem lekgji. Dobrze zaplanowana rozgrzewka
pomaga uczniom ptynnie przejs¢ od codziennych aktywnosci do pracy z jezykiem, stopniowo
przygotowujac ich do realizacji celéw lekcji. Ponadto pozwala nauczycielowi rozpoznad nastroje,
potrzeby oraz poziom przygotowania grupy, dzieki czemu tatwiej dostosowad przebieg zajec
do aktualnej sytuacji w klasie. Nawet kilkuminutowa aktywnos¢ na poczatku lekcji moze wiec
znaczaco wptyngd na jej dynamike i efektywnosc.

Pomimo licznych korzysci wynikajgcych ze stosowania ¢wiczen rozgrzewkowych nalezy pa-
mietad, ze nie kazda aktywnos¢ przyniesie oczekiwane rezultaty. Skutecznosc tego etapu lek-
¢ji zalezy od sposobu zaprojektowania rozgrzewki oraz jej dopasowania do potrzeb i jezykowych
umiejetnosci ucznidw. Cwiczenie pozornie atrakcyjne, lecz pozbawione jasno okreélonej funk-
¢ji, moze wprawdzie chwilowo ozywi¢ ucznidw, ale jednoczesnie zabra¢ czas potrzebny na reali-
zacje kolejnych etapdw lekgji.

Niewtasciwie dobrana rozgrzewka moze réwniez wywotac efekt przeciwny do zamierzonego.
Zbyt trudne zadanie moze ostabi¢ pewnos¢ siebie uczniow i negatywnie wptynad na dalszy prze-
bieg zajec. Z kolei aktywno$¢ wymagajaca natychmiastowej wypowiedzi na forum klasy moze
zwiekszad napiecie oséb, ktére potrzebujg wiecej czasu na przygotowanie. Ostroznosci wyma-
gaja takze pytania osobiste, element rywalizacji oraz zadania ruchowe, poniewaz nie wszyscy
uczniowie bedg chcieli lub mogli w nich uczestniczy¢ w takim samym stopniu.

Podsumowujac, pierwsze minuty lekcji mogg realnie wptynaé na dalszy przebieg zajec.
Pamietajmy, ze o skutecznosci rozgrzewki nie decyduje jedynie jej atrakcyjna forma, lecz jasno
okreslony cel oraz dopasowanie do sytuacji dydaktycznej. Dobrze zaplanowana rozgrzewka nie
jest dodatkiem poprzedzajacym wtasciwg cze$¢ lekgji, ale jej integralnym elementem, ktory wy-
znacza dalszy kierunek pracy. Lekcja nie zaczyna sie po rozgrzewce. Zaczyna sie wtasnie od niej.
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DR OLGA TRENDA K‘SUSL'K Asystent w Zaktadzie Dydaktyki Anglistycznej

Instytutu Anglistyki Uniwersytetu tddzkiego. Metodyk oraz lektor z ponad dwudziestoletnim
doswiadczeniem. Jej zainteresowania badawcze obejmuja miedzy innymi: zagadnienia zwigzane

z przyswajaniem jezyka obcego, strategie uczenia sie, trening strategiczny oraz rozwijanie autonomii
ucznia. Trener nauczycieli jezykow obcych.
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Die Sehensvvurd|gke|ten
in meinem Wohnort.
Mein Lieblingsbauwerk

Scenariusz lekcji

DOI: 10.47050/jows.2026.3.121-126

Czy dobrze znamy miejsce, w ktorym mieszkamy? IRENA SZLEZINGER
Najblizsze otoczenie moze byc nie tylko przestrzenig Politechnika $laska
codziennego zycia, lecz takze inspirujgcym materiatem

do nauki jezyka. W autorskim scenariuszu lekcji jezyka

niemieckiego uczacy sie przygladajg sie budowlom

znajdujgcym sie w ich miescie lub okolicy, wybierajg

te, ktora podoba im sie najbardziej, a nastepnie uczg

sie o niej opowiadac. Opis architektury staje sie tu

punktem wyjscia do rozwijania jezyka, umiejetnosci

komunikacyjnych oraz wiezi z wtasnym regionem.

THE SIGHTS IN MY HOMETOWN. MY FAVOURITE BUILDING
LESSON PLAN

The lesson plan is based on a description of a favourite building located in the learners” immediate surroundings.
Students will learn phrases for presenting an architectural object, asking specific questions, and expressing their
opinions about it.

KKEYWORDS: FAVOURITE BUILDING, DESCRIPTION OF A BUILDING IN GERI\/\AN, LESSON PLAN
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azwyczaj chetnie poznajemy i zwiedzamy atrakcje turystyczne, zabytki badz obiekty no-
woczesne, przebywajac w innym regionie lub kraju, a rzadziej znajdujemy czas na bliz-
sze poznanie ich we wtasnym miejscu zamieszkania. Zaproponowany scenariusz lekcji ma
zachecic¢ uczacych sie do rozejrzenia po swoim miescie lub okolicy i wyboru swojej ulu-
bionej budowli.

Cele komunikacyjne przedstawionej lekcji obejmuja prezentacje wybranego budynku, znajduja-
ceqgo sie w miejscu zamieszkania lub w okolicy, wyrazanie opinii na jego temat oraz zadawanie pytan
dotyczacych zwiedzanego obiektu architektonicznego. Wiedze zdobyta podczas lekcji mozna wy-
korzysta¢ np. w trakcie oprowadzania gosci z kraju niemieckojezycznego po swoim miescie lub
w podrézy, aby uzyskac szczegdtowe informacje na temat materiatu, z ktérego wykonano obiekt,
roku budowy itp.

Cele jezykowe obejmujg poznanie i utrwalenie stownictwa dotyczacego budowli oraz zwro-
tow stuzacych do ich opisu, zardwno w formie zdan oznajmujacych, jak i pytajacych. Uczacy sie
wykonuja zadania wzbogacajgce stownictwo, rozwijajgce rozumienie tekstu czytanego i stucha-
nego, ¢wiczace stosowanie zaimkdw pytajacych, uktadanie ,rozsypanych” wyrazéw i zdan, pro-
wadzenie dialogu oraz redagowanie wypowiedzi pisemnej. Pracujg indywidualnie lub w parach.
Istotne jest takze realizowanie celow socjokulturowych poprzez poznawanie i pogtebianie zwigzku
ze $srodowiskiem i otoczeniem, a takze z wytworami ludzkiej dziatalnosci. Sprzyja to ksztattowaniu
i wzmacnianiu poczucia tozsamosci osobistej, spotecznej i kulturowe;.

Proponowany temat Atrakcje turystyczne w moim miejscu zamieszkania. Moja ulubiona bu-
dowla mozna wykorzysta¢ w ramach projektu przedmiotowo-jezykowego integrujgcego tresci
z zakresu architektury, historii, geografii i wiedzy o regionie z nauka jezyka niemieckiego lub inne-
go jezyka obcego.

Temat lekcji: Die Sehenswdirdigkeiten in meinem Wohnort. Mein Lieblingsbauwerk

Typ szkoty: ponadpodstawowa i wyzsza

Poziom nauczania: Al/A2

Uwaga: W jednym ze zwrotdéw wystepuje wprawdzie strona bierna, ale nie nalezy traktowac jej
tutaj jako zagadnienia gramatycznego, lecz jako gotowe wyrazenie stuzace do podania roku bu-
dowy danej budowli.

Czas trwania lekcji: 45 min

Cele lekcji

KOMUNIKACYJNE

Uczacy sie:

= nazywa budowle w jezyku niemieckim,

= rozumie opis budowli (rok budowy, materiat, wysokos¢ itp.) w jezyku niemieckim,

= prowadzi dialog w jezyku niemieckim, zadajgc pytania szczegdtowe dotyczace budowli,
= opisuje w jezyku niemieckim swoj ulubiony obiekt architektoniczny w okolicy.

JEZYKOWE:
« gramatyczne
Uczacy sie:
= potrafitgczyc czesci zdan w petne zdania,
= potrafi stosowac rozne zaimki pytajace.

» leksykalne
Uczacy sie:
= potrafi przyporzadkowad niemieckim wyrazom ich polskie odpowiedniki, tworzac w ten
sposob dwujezyczny stowniczek,
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= rozpoznaje i uktada z rozsypanych sylab niemieckie nazwy budowli,
= potrafi dopasowac zdania w jezyku niemieckim do odpowiednich haset nadrzednych,
= stosuje wyrazenia opisujgce budowle,
= potrafi rozréznic¢ opinie pozytywne i negatywne,
= zna znaczenie zaimkow pytajacych i potrafi poprawnie stosowac je w zdaniach,
= zna liczebniki w jezyku niemieckim oraz potrafi wychwyci¢ w stuchanym tekscie kluczowe
liczby i poprawnie zapisac je cyframi.
» fonetyczne
Uczacy sie:
= potrafi $ledzic¢ tekst podczas stuchania opisu budowli, zwracajgc uwage na wymowe
i intonacje.
SOCJOKULTUROWE
Uczacy sie:

= wybierajac ulubiong budowle w miejscu zamieszkania lub najblizszej okolicy, poznaje swoje
otoczenie i wytwory ludzkiej dziatalnos$ci, pogtebia zwigzek ze swoim $srodowiskiem oraz
wzmacnia poczucie tozsamosci osobistej, spotecznej i kulturowe;j.

Metody i techniki pracy: praca z tekstem i nagraniem audio, uzupetnianie stowniczka, uktadanie
stéw z rozsypanych sylab, przyporzadkowywanie zdan do haset nadrzednych, taczenie czesci zdan
w catosc¢, uzupetnianie luk w zdaniach, odgrywanie dialogu, tworzenie pytan i wypowiedzi

Formy pracy: praca indywidualna i w parach

Przebieg lekcji

Sprawdzenie listy obecnosci i rozgrzewka jezykowa (5 min)

Nauczyciel zadaje na forum klasy nastepujace pytania:

Reist ihr gern? Besucht ihr oft neue Orte? Interessiert ihr euch fir Architektur und Geschichte?
Besichtigt ihr gern Sehenswdirdigkeiten? Gefallen euch alte Bauwerke? Nennt bitte ein paar Bei-
spiele! Welche modernen Bauwerke findet ihr schén?

Wprowadzenie (15 min)

Przedstawienie tematu lekcji Die Sehenswdirdigkeiten in meinem Wohnort. Mein Lieblingsbau-
werk oraz wprowadzenie stownictwa dotyczacego budowli i zwrotow stuzacych do ich opisu.
Uczacy sie otrzymuja karte pracy (niem. Arbeitsblatt). W zadaniu 1 poznajg i uzupetniaja niemieckie
nazwy budowli, a w zadaniu 2 uktadajg je z rozsypanych sylab. Zadania te mozna wykonac indywi-
dualnie lub w parach.

Nastepnie w zadaniu 3 uczacy sie zapoznaja sie z glosariuszem dotyczacym opisu ulubionej bu-
dowli Anny. W zadaniu 4 stuchaja tekstu i uzupetniaja brakujace liczby. Sledzac tekst, zwracaja réw-
niez uwage Nna wymowe i intonacje.

Utrwalenie (15 min)

Po ponownym przeczytaniu tekstu uczacy sie przyporzadkowuja zdania do haset w zadaniu 5, zas
w zadaniu 6 buduja zdania, taczgc podane ich czesci. Zadanie 7 polega na wstawieniu zaimkow py-
tajacych do poszczegdlnych pytan. Do wykonania powyzszych zadarn mozna zastosowaé metode
pracy indywidualnej lub w parach.
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Zastosowanie w praktyce (7 min)

Wykorzystujac poznane na lekgji stownictwo i zwroty do opisu budowli, uczacy sie odgry-
wajg w parach dialog na temat Radiostacji Gliwickiej na podstawie tekstu oraz pytan z zadania nr 7.
Na koniec w zadaniu 9 zaznaczajg krzyzykiem sformutowania wyrazajace pozytywna opinie o bu-
dowli i uzasadniajace jej wybdr jako ulubione;j.

Omoéwienie pracy domowej (3 min)

Na podstawie tekstu Anny uczacy sie opisujg na osobnej kartce swojg ulubiong budowle znajdu-
jaca sie w miejscu zamieszkania lub w okolicy. Do opisu dotgczajg na oddzielnej kartce zdjecie bu-
dynku bez podawania jego nazwy. Na nastepnej lekcji nauczyciel przypina zdjecia do tablicy za
pomocg magnesow, umieszcza je na flipcharcie lub rozktada na stole. Kazdy uczen losuje kartke
z opisem jednej z budowli i po przeczytaniu tekstu dopasowuje go do odpowiedniego zdjecia. Je-
$li wylosuje wtasny opis, losuje ponownie. Autor opisu sprawdza, czy zostat on przyporzgdkowany
wtasciwemu zdjeciu.

W przypadku bardziej zaawansowanych uczniéw mozna zostawic tylko zdjecia oraz karteczki z wy-
branymi informacjami, np. rokiem budowy czy wysokoscig obiektu. Uczniowie opisujg wowczas
ustnie przedstawione budowle, wykorzystujgc poznane stownictwo i zwroty.

Rozwigzania zadan w ARBEITSBLATT

Zadanie 1

der: Bahnhof — dworzec, Busbahnhof — dworzec autobusowy, Fernsehturm — wieza telewizyjna,
Palast — patac, Turm — wieza

die: Kirche — ko$ciot, Markthalle — hala targowa, Sporthalle — hala sportowa

das: Einkaufszentrum — centrum handlowe, Palmenhaus — palmiarnia, Rathaus — ratusz

Zadanie 2
1. BIBLIOTHEK, 2. BUSBAHNHOF, 3. PLANETARIUM, 4. FERNSEHTURM, 5. SYNAGOGE,
6. SPORTHALLE, 7. UNIVERSITAT, 8. AUSSICHTSTURM, 9. PALMENHAUS, 10. EINKAUFSZENTRUM

Zadanie 4
1.170 000, 2. 1935, 3. 111, 4. 2009

Zadanie 5

der Wohnort: 1; die Lage: 2; die Einwohnerzahl: 3; der Name des Lieblingsbauwerks: 5; das Baujahr:
6;

das Material: 7; die Hohe: 8; besondere Merkmale: 9, 10; die Umgebung: 11

Zadanie 6
1E, 2A, 3H, 4G, 5D, 61, 7J, 8F, 9C, 10B

Zadanie 7
1. Wie, 2. Wo, 3. Wie viele, 4. Was, 5. Wann, 6. welchem, 7. Wie, 8. Warum, 9. Wann, 10. Was

Zadanie 9

.. ich finde es Kschén. [Xfaszinierend.

...[Xseine Fassade hat schéne Details. Iddrinnen ist es hell. I<Jes passt sehr gut in die Umgebung.

...Kich gehe dort gern spazieren. [<lich kann mich da entspannen. [<lich treffe mich da oft mit
meinen Freunden.

...dmir gefallen moderne Bauwerke. I<mich interessieren alte Bauwerke.
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Die Sehenswdurdigkeiten in meinem Wohnort. Mein Lieblingsbauwerk

ARBEITSBLATT

Zadanie 1. Uzupetnij polskie nazwy budowli, wybierajac je z ramki. Pozostate wyrazy to internacjo-
nalizmy, ktérych znaczenie z tatwoscig odgadniesz bez dodatkowych objasnien.

centrum handlowe ¢ dworzec ¢ dworzec autobusowy ¢ halasportowa ¢ halatargowa
koscidt ¢ palmiarnia ¢ patac ¢ ratusz * wieza

wieza telewizyjna

DER DIE DAS
Aussichtsturm — wieza widokowa Bibliothek Einkaufszentrum
Bahnhof Briicke — most Hotel
Busbahnhof Kapelle — kapliczka Museum

Dom - katedra Kirche Palmenhaus
Fernsehturm Markthalle Planetarium
Palast Sporthalle Rathaus
Sendeturm — wieza nadajnikowa Synagoge Schloss — zamek
Turm Universitat Stadion

Zadanie 2. Z podanych sylab utéz niemieckie nazwy budowli.

BLIO-THEK-BI

LE-SPORT-HAL

Zadanie 3. Zapoznaj sie z glosariuszem do opisu ulubionej budowli Anny.

dhnlich — podobny

Baujahr, das - rok budowy
Bauwerk, das — budowla, konstrukcja
befinden, sich — znajdowac sie
bekannt - znany

beleuchtet - oswietlony

deshalb - dlatego

Eiffelturm, der — Wieza Eiffla
Einwohner, der - mieszkaniec
gehoren — nalezed

Gleiwitzer Sender, der — Radiostacja Gliwicka
historisch — historyczny

hoch - wysoki

Holz, das - drewno

Hohe, die — wysokos¢

Larchenholz, das — drewno modrzewiowe
modern — nowoczesny

nennen — nazywac

schlesisch - $laski

Sehenswiirdigkeit, die — atrakcja turystyczna
Wasserbecken, das — zbiornik wodny
Wohnort, der — miejsce zamieszkania
wurde erbaut - zostat zbudowany
zurzeit — aktualnie

Zadanie 4. Postuchaj opisu ulubionej budowli Anny i wpisz brakujace liczby.

Sie hat etwa

o s WwN =

Erwurde ________
Stadt.

ANNA STELLT IHR LIEBLINGSBAUWERK VOR

Mein Wohnort heifl3t Gliwice, auf Deutsch Gleiwitz.

Die Stadt liegt im Stiden von Polen.

(1) Einwohner.

In Gleiwitz gibt es viele historische und moderne Sehenswiirdigkeiten.

Mein Lieblingsbauwerk ist der Gleiwitzer Sender.

(2) erbaut und gehort zu den bekanntesten Sehenswiirdigkeiten meiner

8.
9.
10.

1.
12.

Rys. 1wygenerowany
za pomoca Al*

*Zrédto: https://chat

Das ganze Bauwerk ist aus Larchenholz.
Der Sendeturmist (3) m hoch und zurzeit ist er der héchste Holzturm in der Welt.
Der Gleiwitzer Sender sieht dem Eiffelturm dhnlich und deshalb nennt man ihn auch
den Schlesischen Eiffelturm.

Nachts ist er schén beleuchtet.

Seit (4) befindet sich am Sendeturm ein Park mit zwei Wasserbecken.

Viele Leute gehen hier gern spazieren. Ich und mein Hund auch.

t.com/s/m_6a848dda31088191a5a2e37f21c565¢c.
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Z PRAKTYKI DYDAKTYCZNEJ

Zadanie 5. W ktorych zdaniach tekstu z zadania 4 znajdziesz podane informacje? Wpisz numery
zdan obok odpowiednich haset.

der Wohnort (miejsce zamieszkania): das Baujahr (rok budowy):

die Lage (potozenie): das Material (materiat):

die Einwohnerzahl (liczba mieszkancéw): die H6he (wysokosd):

der Name des Lieblingsbauwerks (nazwa besondere Merkmale (cechy szczegdlne):
ulubionej budowli): die Umgebung (otoczenie):

Zadanie 6. Potacz ze soba czesci zdan, wpisujac odpowiednie litery.

1. Die Stadt liegt ... A ...170 000 Einwohner.

2. Gleiwitz hat etwa ... B ... schén beleuchtet.

3. In Gleiwitz gibt es ... H C ... den Schlesischen Eiffelturm.

4. Mein Lieblingsbauwerk ... D ... 1935 erbaut.

S. Der Sendeturm wurde ... E ...im Stiden von Polen.

6. Er gehort zu den bekanntesten ... F ... der hochste Holzturm in der Welt.
7. Das ganze Bauwerkist ... G ... ist der Gleiwitzer Sender.

8. Mit 11T m Hoéhe ist er ... H ... viele Sehenswiirdigkeiten.

9. Man nennt ihn auch ... | ... Sehenswiirdigkeiten meiner Stadt.
10. Nachtsister ... J ... aus Larchenholz.

Zadanie 7. Uzupetnij zdania zaimkami pytajgcymi z ramki.

Wann « Wann « Warum - Was « Was « Wie « Wie - Wieviele «+ Wo - welchem

1. heillt Annas Heimatstadt?2. __liegt die Stadt?3. Einwohner hat sie? 4. ist
Annas Lieblingsbauwerk? 5. wurde es erbaut? 6. Aus Material ist das Bauwerk?
7. hochist der Sendeturm? 8. nennt man den Gleiwitzer Radiosender den Schlesischen
Eiffelturm? 9. ist er beleuchtet?10. __ befindet sich am Sendeturm?

Zadanie 8. Odegraj z kolezanka lub kolega dialog nt. Radiostacji Gliwickiej, korzystajac z pytan
z zadania 7.

Zadanie 9. Zaznacz krzyzykiem sformutowania wyrazajgce pozytywna opinie o budowli.

Das Bauwerk ist mein Lieblingsbauwerk, denn ...

..ich finde es[ Jsehr schén. [ hasslich. [ Jfaszinierend. [ lunattraktiv.

...[_Iseine Fassade hat schéne Details. [ Jsein Baustil ist unisthetisch. [ ldrinnen ist es hell.
[ Jes passt sehr gut in die Umgebung.

..._lich gehe dort gern spazieren. [lich kann mich da entspannen.[_lich bin da nicht gern.
[ich treffe mich da oft mit meinen Freunden.

..._Imir gefallen moderne Bauwerke. [ Imich interessieren alte Bauwerke.
[ IGeschichte finde ich langweilig. [ lich interessiere mich nicht fiir Architektur.

Zadanie domowe: Opisz wybrang budowle znajdujgca sie w twojej miejscowosci lub w najblizszej
okolicy. Dotacz jej zdjecie bez podpisu na oddzielnej kartce.

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

IRENA SZLEZINGER Lektorka jezyka niemieckiego w Studium Jezykow Obcych

na Politechnice Slaskiej. Wspétautorka podrecznika Das ABC der Chemie. Texte mit Aufgaben
fur Deutschlerner.
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Od jezyka do jezykow
Recenzja trzeciego tomu publikac;i
Lingwistyka stosowana. Kompendium

Jak wspoétczesna metodyka nauczania jezykow ELZBIETA GAJEK
wyjasnia proces uczenia sie i jakie wnioski z tych Uniwersytet Warszawski
badan mogg wykorzysta¢ nauczyciele? Trzeci tom

Lingwistyki stosowanej. Kompendium prezentuje

przekrojowe ujecie zagadnien zwigzanych

Z przyswajaniem, nauczaniem i ocenianiem jezykow

nierodzimych, uwzgledniajgc najnowsze ustalenia

psycholingwistyki, neuronauki oraz dydaktyki

wspieranej technologiami cyfrowymi.

OD JEZYKA DO JEZYKOW: A REVIEW OF THE THIRD VOLUME
OF LINGWISTYKA STOSOWANA. KOMPENDIUM

How does contemporary language teaching methodology explain the process of language learning, and what
conclusions from this research can teachers apply? The third volume of Applied Linguistics. A Compendium
presents a cross sectional overview of issues related to the acquisition, teaching, and assessment of non native
languages, taking into account the latest research in psycholinguistics, neuroscience, and technology enhanced
language education.

KKEYWORDS: LANGUAGE ACQUISITION, LANGUAGE EDUCATION, MULTILINGUALISM, LANGUAGE TEACHING AND LEARNING, TECHNOLOGY-
ENHANCED LANGUAGE LEARNING
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rzeci tom Lingwistyki stosowanej. Kompendium jest czescig czterotomowej publikagji
przygotowanej z okazji 50-lecia Instytutu Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszaw-
skiego. Ksigzke poswiecono zagadnieniom zwigzanym z przyswajaniem, uzyciem, dydak-
tyka i ewaluacja jezykdw nierodzimych. Autorzy omawiaja je z perspektywy dwujezyczno-
$ci oraz wielojezycznosci, odwotujac sie do ustalen psycholingwistyki i socjolingwistyki.
Istotne miejsce w tomie zajmuje problematyka nauczania jezykéw drugich, obcych i dziedzi-

czonych. Czytelnicy znajda w nim zaréwno wyjasnienie teoretycznych podstaw tego procesu, jak

i prezentacje réznorodnych rozwigzan dydaktycznych i metodycznych, uwzgledniajagcych wyko-

rzystanie najnowszych osiggniec¢ neuronauki oraz technologii cyfrowych w ksztatceniu jezykowym.

Cato$c¢ dopetniaja rozdziaty dotyczace ocenianiai certyfikacji biegtosci jezykowej — waznych obsza-

réw wspotczesnej dydaktyki.

W publikacji oméwiono m.in.:

przyswajanie jezykdw — pierwszego oraz kolejnych;

wielojezycznosc¢ ujmowana z réznych perspektyw;

dydaktyke jezykoéw nierodzimych;

psycholingwistyczne i neurolingwistyczne ujecia proceséw przyswajania, uczenia sie i uzycia

jezykow;

wykorzystanie zasobow cyfrowych i strategie ich zastosowania w nauczaniu jezykéw;

kwestie zwigzane z ocenianiem, testowaniem i certyfikacjg biegtosci jezykowej.

11l

13

Przyswajanie pierwszego i kolejnych jezykow

Zagadnieniom tym poswiecone sg dwa pierwsze rozdziaty. Beata tukaszewicz omawia procesy
przyswajania jezyka pierwszego przez dzieci. Autorka przedstawia zaréwno badania behawioralne
dotyczace reakcji na bodzce jezykowe, prowadzone juz od czwartego miesigca zycia, jak i badania
niebehawioralne, obejmujgce m.in. magnetoencefalografie, rezonans magnetyczny oraz okulogra-
fie'. Zwraca uwage na wptyw srodowiska spotecznego — zwtaszcza nacechowanych emocjonalnie
interakgcji z dorostymi — na akwizycje mowy?, a takze na mozliwosci algorytmicznego modelowania
tego procesu. Prezentuje aktualny stan wiedzy na temat etapow rozwoju stownictwa, artykulacji,
morfologii i sktadni, wskazujgc na podobienstwa obserwowane w réznych jezykach.

Drugi rozdziat, ktérego autorem jest Michat B. Paradowski, dotyczy przyswajania jezyka drugie-
go przez osoby postugujgce sie juz jezykiem pierwszym. Autor wyjasnia podstawowg terminologie
stosowana w tej dziedzinie oraz omawia wptyw czynnikéw indywidualnych (m.in. wieku, uzdolnien
i motywacji osoby uczacej sie) i spotecznych (w tym srodowiska jezykowego i dziatar dydaktycz-
nych) na efektywnos$¢ nabywania jezyka. Réznojezyczno$é ujmuje jako catosciowa kompetencje
ksztattowana przez doswiadczenia jezykowe i kulturowe jednostki, zwracajac uwage na zwigzki
dwujezycznosci z rozwojem inteligencji werbalnej i niewerbalnej. Przedstawia réwniez metody ba-
dawcze wykorzystywane w tej dziedzinie, podkreslajac coraz czestsze zastosowanie metod neuro-
lingwistycznych, analiz statystycznych oraz badan jakosciowych. Wskazuje, ze wiedza o procesach
przyswajania jezyka drugiego moze wptywad na decyzje nauczyciela, organizacje procesu dydak-
tycznego oraz dobor technik pracy glottodydaktycznej.

Wielojezycznos¢

Zagadnienie wielojezycznosci ujmowanej z roznych perspektyw omawiajg Agnieszka Otwinow-
ska i Piotr Romanowski. Autorka trzeciego rozdziatu przedstawia wielojezycznosc, w tym dwuje-
zyczno$é, z perspektywy psycholingwistycznej, precyzyjnie definiujgc terminologie stosowana
wspotczesnie w tej dziedzinie. Podkresla, ze dwujezyczno$é obejmuje nie tylko postugiwanie sie
jezykami na réznych poziomach biegtosci, lecz takze doswiadczenia kulturowe i spoteczne, takie

1 Rejestrowanie ruchow gatki ocznej (przyp. red.).

2 Naturalny proces stopniowego nabywania umiejetnosci rozumienia i postugiwania sie jezykiem (przyp. red.).
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jak wychowywanie sie w rodzinie dwujezycznej, nauke jezyka w klasie czy uzywanie innego jezyka
w pracy lub podczas wyjazddw. W przypadku oséb wielojezycznych istotne jest uwzglednienie wza-
jemnego odziatywania jezykow, zaleznego od indywidualnej historii ich przyswajania.

Autorka wskazuje na zwigzki dwujezycznosci z rozwojem inteligencji werbalnej i niewerbalne;j
u dzieci dwujezycznych oraz z wieksza $wiadomoscig funkcjonowania jezyka. Zagadnienie przetwa-
rzania jezykdéw w umysle osoby wielojezycznej jest przedmiotem szeroko zakrojonych badan wy-
korzystujgcych metody behawioralne i neurolingwistyczne, ktére uwzgledniajg zaréwno konteksty
jezykowe, jak i spoteczne. Wiedza nauczycieli na temat dwu- i wielojezycznosci moze znaczgco uta-
twiac udzielanie uczniom adekwatnego wsparcia.

Z kolei Piotr Romanowski analizuje wielojezycznosé jako zjawisko spoteczne, osadzajac je w kon-
tekscie globalizacji i migracji. Omawia translanguaging® w dwdéch ujeciach: po pierwsze — jako ele-
ment zintegrowanego repertuaru jezykowego, ktéry umozliwia skuteczng komunikacje, po drugie
— jako praktyke spoteczng, aktywnie wspdttworzaca znaczenia poprzez jezyk. Autor przywotuje
réwniez pojecie pejzazu jezykowego odnoszace sie do obecnosci jezykow w przestrzeni publicz-
nej. Zwraca uwage, ze sposob ich eksponowania moze odzwierciedla¢ status grup mniejszoscio-
wych, porzadek spoteczny, a takze kwestie uznania, tozsamosci i relacji wladzy miedzy wspdtistnie-
jacymi spotecznosciami. Jezyk staje sie tym samym swoistym lustrem spotecznym ukazujgcym, jak
rézne grupy funkcjonujg obok siebie oraz w jakim stopniu czujg sie akceptowane i bezpieczne w da-
nej przestrzeni.

Z kolei pojecie jezyka odziedziczonego odnosi sie, wedtug Romanowskiego, do relacji miedzy
jezykiem lub jezykami uzywanymiw domu a jezykiem dominujgcym w szerszym otoczeniu spotecz-
nym. Autor zwraca uwage na proces zanikania jezyka odziedziczonego oraz trudnosci w komuni-
kacji miedzypokoleniowej. Podkresla réwniez, ze badania nad rodzinng polityka jezykowa obejmu-
ja zarowno praktyki komunikacyjne samych rodzin, jak i dziatania systemowe, ktére wptywajg na
zachowania jezykowe oraz ksztattowanie tozsamosci dzieci w spotecznosciach mniejszosciowych
i migracyjnych.

Dydaktyka jezykow nierodzimych
Problematyke glottodydaktyki przedstawiajg w pigtym rozdziale Matgorzata Szupica-Pyrzanowska,
Agnieszka Lenko-Szymanska, Zbigniew Mozejko oraz Przemystaw E. Gebal. Przyblizaja oni teore-
tyczne podstawy nauczania jezykdéw obcych, uwzgledniajgc m.in.: strukturalizm zakorzeniony
w behawioryzmie®, gramatyke transformacyjno-generatywna®, natywizm®, interakcjonizm’ oraz
konstruktywizm?®. Badacze dokonuja przeglagdu metod nauczania jezykdw obcych, ktére stanowig
podstawe ksztatcenia nauczycieli jezykdw, a takze omawiajg wspotczesne podejscia wywodzace sie
z nurtu komunikacyjnego: podejscie zadaniowe, dziataniowe oraz nauczanie zintegrowane z tre-
$cig. Jednak pomijajg nauczanie oparte na wspotpracy, ktére odgrywa istotng role w projektach.
Autorzy rozdziatu podkreslajg znaczenie roznorodnosci we wspdtczesnej dydaktyce obejmu-
jacej m.in. zroznicowane modele nauczania wynikajgce z kontekstéw spoteczno-edukacyjnych:
zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jezykowe, nauczanie jezykdéw specjalistycznych, ksztat-
cenie w jezyku angielskim, nauczanie jezyka trzeciego oraz podejscie wielojezyczne. Zwracajg uwa-
ge na role indywidualnych czynnikdéw w procesie uczenia sie, w tym specyficznych potrzeb osob

3 Dost. przemieszczanie sie miedzy innymi jezykami, zob. https://jows.pl/artykuly/o-modelu-translanguaging-i-jego-znaczeniu-w-ksztalceniu-
-dwu-i-wielojezycznym, [dostep: 13.03.2026].

4 Nurtw psychologii, ktéry zaktada, ze wszelkie zachowania ludzi i zwierzat sa wyuczone i wynikaja z oddziatywania srodowiska.

5 Teoria lingwistyczna Noama Chomskiego, wedtug ktérego cztowiek rodzi sie zwrodzona zdolnoscig mowy, a ludzki mézg potrafi wygenerowad
nieskoniczong liczbe poprawnych zdan.

6 W jezykoznawstwie: hipoteza, ze zdolnosc¢ przyswajania jezyka jest wrodzona (przyp. red.).
7 Ujecie traktujace jezyk jako dynamiczne narzedzie komunikacji, w ktorym znaczenia s negocjowane przez uczestnikdw dialogu.

8 Nurt, ktory zaktada, ze uczen tworzy wtasng wiedze w interakcji z otoczeniem.
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neuroroznorodnych i senioréw. Wskazujg réowniez na istotng role dobrostanu nauczycieli w ksztat-
towaniu jakosci procesu dydaktycznego.

Z kolei Przemystaw Gebal zajmuje sie dydaktyka jezyka polskiego jako obcego, drugiego i odzie-
dziczonego. Wyjasnia geneze terminologii stosowanej w glottodydaktyce polonistycznej oraz po-
dejmuje zagadnienia dydaktyki réznojezycznosci i interkomprehensji rozumianej jako uczenie sie
jezykoéw nalezgcych do tej samej rodziny jezykowej, np. stowianskich czy romanskich, co moze
wspierac rozwoj sprawnosci receptywnych.

Psycholingwistyczne i neurolingwistyczne aspekty przyswajania, uczenia sie
oraz uzycia jezykow

Tematyke uczenia sie jezykdw w ujeciu psycholingwistycznym i neurolingwistycznym podejmuja
Aleksandra Wasowicz-Peinado i Matgorzata Szupica-Pyrzanowska. Aleksandra Wasowicz-Peinado
omawia znaczenie znakdw graficznych w procesie przyswajania jezyka, szczegdlnie w kontekscie
opanowywania umiejetnosci czytania i pisania. Wyjasnia réznice miedzy systemem pisma, ktéry
dzieki utrwaleniu na materialnym podtozu pozwala tworzy¢ nieskonczong liczbe wypowiedzi, a za-
pisem ograniczonym zazwyczaj do jednej dziedziny, np. matematyki lub muzyki. Zwraca uwage, ze
w przypadku pisma czas i miejsce nie stanowig istotnych ograniczen dla odbioru tresci — czytelnik
moze wielokrotnie powracad do tekstu, korzystajac ze wzroku lub dotyku (jak w przypadku pisma
Braille’a). Odmiennie funkcjonujg mowa i jezyk migowy, w ktérych sekwencja znakéw w czasie od-
grywa kluczowa role w przekazywaniu znaczen.

Autorka prezentuje specyfike japonskiego systemu pisma oraz techniki dydaktyczne wspie-
rajgce rozwoj kompetencji grafemicznej. Czes¢ z nich ma charakter unikalny, np. uktadanie ciata
w ksztatt japonskiego znaku, inne zas przypominajg metody wykorzystywane w nauczaniu jezykéw
wykorzystujacych pismo fonograficzne.

Matgorzata Szupica-Pyrzanowska przedstawia zatozenia neurodydaktyki rozumianej jako wy-
korzystanie wiedzy o funkcjonowaniu mdzgu w procesie nauczania i uczenia sie jezykow obcych.
Wskazuje na potrzebe angazowania obu potkul mézgowych w trakcie nauki, podkreslajac, ze wy-
niki badan neuroobrazowych potwierdzajg istotng role prawej pétkuli, tradycyjnie niedocenianej
w glottodydaktyce. Autorka omawia réwniez znaczenie emocji, redukgji leku oraz somatycznego
i psychospotecznego przygotowania uczacych sie do zaje¢ w $wietle badan neurodydaktycznych.

Zasoby cyfrowe i strategie ich stosowania w nauczaniu jezykow

Zagadnienie wykorzystania zasobow cyfrowych w nauczaniu jezykéw podejmuja Elzbieta Gajek
i Agnieszka Lenko-Szymanska. Elzbieta Gajek zwraca uwage, ze nauczyciele najczesciej korzystaja
z rozwigzan cyfrowych w sposob pragmatyczny, koncentrujac sie na ich funkcjonalnosci. Jedno-
cze$nie pokazuje, jak liczne koncepcje teoretyczne pozwalajg wyjasnic, w jaki sposob technologie
wspierajg proces nauczania i uczenia sie. Przedstawia dwa modele opisujgce ich zastosowanie w dy-
daktyce: TPACK (technologiczno-pedagogiczno-przedmiotowej wiedzy nauczyciela) oraz SAMR
(podstawianie, rozszerzanie, modyfikowanie i redefinicja). Omawia réwniez dynamicznie rozwijajg-
ce sie obszary wykorzystania technologii w edukacji jezykowej, takie jak telekolaboracja, wirtualne
$rodowiska uczenia sie, sztuczna inteligencja czy boty.

Z kolei Agnieszka Lenko-Szymanska pokazuje dwa sposoby wykorzystania danych gromadzo-
nych w korpusach jezykowych. Pierwszy zaktada ich posrednie zastosowanie, m.in.: w badaniach
nad przyswajaniem jezyka obcego, w dydaktyce jezykdw specjalistycznych oraz w tworzeniu sper-
sonalizowanych materiatdw do nauki. Drugie podejscie zaktada bezposrednie zaangazowanie
ucznidéw w prace z korpusami, czyli uczenie sie sterowane danymi (ang. data-driven learning). Dzie-
ki analizie przyktadéw uzycia jezyka uczniowie moga samodzielnie odkrywac jego reguty i prawi-
dtowosci, korzystajac m.in.: z konkordancji, kolokacji, kolostrukgji oraz list frekwencyjnych.
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Pomimo pewnych ograniczen i dyskusji wokdt jego zastosowania uczenie sterowane danymi po-
zostaje wartosciowym sposobem rozwijania analitycznego podejscia do jezyka — rowniez w erze ro-
snacej roli generatywnej sztucznej inteligencji.

0d oceniania do certyfikacji — wokot biegtosci jezykowej

Szeroko rozumiang tematyke oceniania podejmuja Dorota Karczewska, Radostaw Kucharczyk
i Jo Lewkowicz. Autorzy wyjasniajg kluczowe pojecia zwigzane z tym obszarem, takie jak ewalu-
acja, testowanie, certyfikacja, a takze omawiaja kryteria oceny jakosci testu: trafnosc, rzetelnosé,
praktycznosc i sprawiedliwos$é. Zwracajg uwage na znaczenie efektu zwrotnego? oraz aspektow
etycznych w procesie testowania, w tym na rosngca role technologii cyfrowych w réznych formach
oceniania. Przedstawiajg rowniez ramy referencyjne zawarte w Europejskim systemie opisu ksztat-
cenia jezykowego (ESOKJ), okreslajace poziomy biegtosci jezykowej, oraz ukazujg ich znaczenie
dla standaryzacji testowania jezykowego na przyktadzie egzaminow certyfikacyjnych prowadzo-
nych na Uniwersytecie Warszawskim.

Podsumowanie

Mimo stosunkowo niewielkiej objetosci poszczegdlnych rozdziatow (wiekszosé liczy okoto 20 stron)
kazdy z nich zawiera krotki zarys historii rozwoju omawianej poddziedziny lingwistyki stosowanej,
charakterystyke stosowanych metod badawczych oraz obszerng bibliografie obejmujacg zaréwno
klasyczne, jak i najnowsze publikacje. Tom Il dodatkowo uzupetniono o indeks rzeczowy.

Ze wzgledu na ogdlny i syntetyczny charakter publikacji nie wszystkie zagadnienia szczegdto-
we mogty zosta¢ omowione szerzej. Dotyczy to m.in. kwestii: uczenia sie jezyka przez osoby w roz-
nym wieku, oséb z niepetnosprawnosciami (np. niedowidzacych i gtuchych) czy oséb uczacych sie
jezykow specjalistycznych — tematy te pojawiajg sie na kartach tomu, ale zazwyczaj w ograniczo-
nym zakresie.

Publikacja stanowi warto$ciowe zrodto wiedzy zarowno dla przysztych nauczycieli jezyka rodzi-
mego i jezykdw obceych, jak i dla praktykujacych nauczycieli dgzgcych do pogtebienia wiedzy profe-
sjonalnej. Moze zainteresowac takze specjalistow reprezentujgcych rozne obszary lingwistyki sto-
sowanej i poszukujgcych odniesien do aktualnego stanu badan i najnowszych ustalen w dziedzinach
pokrewnych.

Warto przy tym zaznaczy<¢, ze autorka recenzji Swiadomie przyjmuje podwojng perspektywe:
czytelniczki tekstéw zawartych w tomie oraz autorki jednego z rozdziatéw. Tym samym wpisuje sie
w coraz wyrazniejszg tendencje zachecania autoréow i wspétautorow publikacji do dzielenia sie in-
formacjami o swoich opracowaniach.

DR HAB. ELZB'ETA GAJ EK, PROF Uw Inzynier elektronik, lingwistka,

nauczycielka angielskiego i edukatorka nauczycieli jezykow obcych. W Instytucie Lingwistyki
Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego kieruje Zaktadem Badan nad Przyswajaniem Jezyka.
Specjalizuje sie w metodyce nauczania jezykdéw obcych z wykorzystaniem technologii informacyjnych
i komunikacyjnych. Zajmuje sie takze lingwistyka korpusowa w dydaktyce i ksztatceniu nauczycieli,
zastosowaniem technologii mobilnych w nauczaniu jezykdw, wykorzystaniem materiatow
audiowizualnych oraz strategii uczenia sie jezykéw w srodowisku cyfrowym. Jest inicjatorka

i realizatorka wielu programow wspotpracy z uczelniami amerykanskimi, uniwersytetem w Pekinie

i uczelniami z krajow europejskich. Od 2004 roku jest ekspertka programu eTwinning.

9 Wptyw, jaki egzaminy/testy/inne metody sprawdzania wiedzy wywieraja na proces nauczania i uczenia sie. Zjawisko to okresla, jak $wiado-
mos¢ nadchodzacego momentu sprawdzania wiedzy zmienia zachowanie nauczycieli (czego i jak nauczaja) oraz ucznidw (jak sie przygotowuja),
(przyp. red.).
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Join Our World of Sharing
Wiecej niz kwartalnik

W tym roku , Jezyki Obce w Szkole” staty sie czescig miedzynarodowego projektu
Join Our World of Sharing (JOWS), finansowanego w ramach dziatan Training
and Cooperation Activities (TCA). To jeden z elementéw programu Erasmus+
realizowanego przez Fundacje Rozwoju Systemu Edukadji.

Projekt ma prosty, ale ambitny cel: wymiane doswiadczen w nauczaniu i uczeniu
sie jezykdw obcych w Europie, w tym jezykow zawodowych. W dziatania wtgczamy
zaréwno polskich, jak i zagranicznych ekspertow z obszaru glottodydaktyki

i sprawdzamy, czy — w obliczu wyzwan, takich jak migracja, dezinformacja

i wykluczenie spoteczne — méwimy... tym samym jezykiem.

W ramach dziatan projektowych organizujemy wydarzenia, gromadzimy

i upowszechniamy wiedze, publikujemy kwartalnik oraz rozwijamy portal jows.pl.
Poprzez wspieranie w ksztattowaniu podstawowych umiejetnosci

i promowanie mobilnosci w Europie wspieramy realizacje priorytetow

programu Erasmus+ oraz cele strategii Unii Umiejetnosci.

7 Y
@'R I CA Badz na biezaco!
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