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Od redakcji

ak pisaliémy w poprzednim numerze czasopisma

Jezyki Obce w Szkole, o catkowitym sukcesie ksztal-

cenia jezykowego mozemy méwi¢ tylko wtedy, gdy

uczniowie maja mozliwo$¢ réwnolegtego opanowania
zarbéwno sprawnosci receptywnych, jak i produktywnych.
Marcowe wydanie JOwS poswigcone byto ksztatceniu
umiejetnodci rozumienia ze stuchu i rozumienia tekstu
czytanego, a obecne zawiera teksty z zakresu ¢wiczenia
sprawnosci ustnego wypowiadania si¢ oraz konstruowania
wypowiedzi pisemnych.

Trwajace juz wakacje szkolne, ktére z definicji sg cza-
sem odpoczynku tak dla nauczycieli, jak i uczniéw, to
najlepszy moment na sprawdzenie opanowania sprawnosci
produktywnych w jezykach obcych oraz éwiczenia ich
na co dzien, czgsto w naturalnym dla danego jezyka
$rodowisku. Wakacyjne wedréwki i wyprawy to nie tylko
mozliwo$¢ bezposrednich kontaktéw z cudzoziemcami
oraz uzycia poznanych wyrazen i zwrotéw w praktyce. To
takze niezwykta okazja do petnego zanurzenia si¢ w danym
jezyku oraz ostuchania si¢ z prawidlowa wymows glosek,
np. jezyka francuskiego, tak odleglego i o wiele bardziej
rozbudowanego fonologicznie niz jezyk polski, o czym pisze
w swoim artykule Magdalena Darko. Warto tez wykorzysta¢
w trakcie ¢wiczenia méwienia i pisania proponowane przez
Marcina Zaréda nowe mozliwosci technologii cyfrowych.
Wzbogaceniu sfownictwa przed wyjazdem na wymarzone
wakacje pomoga zapewne opisane przez Monike Madej
chmury wyrazéw. Mimo letnich miesi¢cy, polecamy
tez Panstwa szczegdlnej refleksji artykul badaczy IBE
o osiagnieciach polskich gimnazjalistéw w zakresie jezyka
angielskiego oraz tekst Malgorzaty Piotrowskiej-Skrzypek
o ksztalceniu kompetencji kluczowych i produktywnych
w ramach $ciezek miedzyprzedmiotowych i projektéw
jezykowych. Zamykajacy 2. numer JOwS tekst Kamila

Mielnika o roli Europejskiego Portfolio Jezykowego oraz Portfolio
Europass w ocenianiu ksztaltujacym ukazuje, w jaki sposéb
wykorzystywaé te dokumenty m.in. do potwierdzania nabycia
nowych kompetencji w danym jezyku obcym w czasie nauki
pozaformalnej, chociazby w trakcie wakacyjnych kurséw
jezykowych.

Zyczac Paistwu udanych wakadji i wielu lingwistycznych
odkry¢, chciatabym przytoczy¢ sparafrazowany fragment
felietonu Wtadystawa Kopaliriskiego, ktéry jak nike inny
zdawat sobie sprawe z ulotnosci stéw i probleméw wynika-
jacych z préb ich ujecia w karby definicji w obrebie wasnego
jezyka, nie méwiac juz o jezykach obcych, niezaleznie czy s3
to proby zwigzane z ich rozumieniem ze stuchu, w trakcie
czytania, czy z produkdjg pisemng lub ustng. Tak oto mistrz
Kopaliski kofczy swdj tekst pod znamiennym tytutem
SLOW A... SLOW A...: Goethe powiada gdzies w ,, Latach
nauki Wilhelma Meistra”, ze kazdy powinien wystuchad chocby
Jednej piosenki (to mamy z glowy) (w XXI wieku, ze stuchawek
iPhone’éw ptynie ich do nas co najmniej kilkadziesiat
dziennie), przeczytac jeden dobry wiersz (hm, hm) (mogg
jedynie powtdrzy¢ za mistrzem: hm, hm), popatrzed na
wyborny obraz (moze w muzeum) (o to w czasie wakadji nie
powinno by¢ trudno, a kto nie uda si¢ do muzeum, zawsze
moze wybraé si¢ na wirtualng wycieczke po galeriach $wiata
w Internecie) i wreszcie, jezeli to mozliwe, powiedziec kilka
rozsgdnych stéw. Ba!l to w dodatku w jezyku obcym! Czego
sobie i Padstwu zycze.

redaktor naczelna JOwS

[1]
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IN MEMORIAM

dr Magdalena Szpotowicz
— general jezykéw obcych
(1968-2016)

Nie mam zalu do wiosny,
ze znowu nastala.
Nie obwiniam jej o to,
ze spelnia jak co roku
swoje obowiazki.

Rozumiem, ze méj smutek
nie wstrzyma zieleni.
Zdzbto, jesli sie zawaha,
to tylko na wietrze.

Wistawa Szymborska
Pozegnanie widoku



IN MEMORIAM

7 maja 2016 r. odeszla dr Magdalena Szpotowicz. Wybitna specjalistka
w dziedzinie nauczania jezyka angielskiego jako obcego. Przez pieé¢ ostatnich
lat wspoltworzyla rade programowa czasopisma Jezyki Obce w Szkole.

Od pierwszego spotkania rady, w lutym 2012 r., nieustannie wspierala prace
redakcji, konsultujac plan wydawniczy i zapraszajac do wspolpracy z czasopismem
metodykéw i dydaktykow z osrodkéw akademickich z catej Polski i zagranicy. Byta
autorka wielu artykulow z zakresu ksztalcenia jezykowego dzieci i mlodziezy oraz
opracowan dotyczacych badan nad poziomem umiejetnosci jezykowych uczniow
w Polsce. Byla tez uznanym ekspertem wielu miedzynarodowych konferencji
organizowanych w ramach obchodéw Europejskiego Dnia Jezykow przez Agencje
Narodowg programu ,Uczenie sie przez cale zycie” i ,Erasmus+”. Jej nazwisko w pro-
gramie kazdej konferencji przyciggalo rzesze stuchaczy. Chetnie poswiecala czas, by
dzieli¢ si¢ swoja wiedza i doswiadczeniem glottodydaktycznym w czasie seminariow
dla nauczycieli — praktykow. Jako wspolautor podstawy programowej nauczania
jezykdéw obceych, z wielkim zaangazowaniem propagowala hasto, ze jezykéw obeych
nie uczymy sie dla szkoty, lecz dla zycia, i ze kazde dzialanie dydaktyczne powinno
mie¢ na celu nie tylko przygotowanie ucznia do testu, ale przede wszystkim do zywej
komunikacji poza szkota. Dr Magdalena Szpotowicz przez wiele lat wspdlpracowata
réwniez jako ekspert i konsultant z Polskim Biurem Eurydice, przygotowujac polski
wktad do publikacji o edukacji jezykowej w Europie.

W czasie kolegiow redakcyjnych, kiedy omawialismy plany kolejnych wydan JOwS,
zastanawiajac sie, jakie teksty powinnismy dolaczy¢ do danego numeru, czesto kon-
czyliSmy dyskusje stwierdzeniem, ze omowimy jeszcze pomysty z nasza Magda, czyli
wybitng, niezalezng i nowoczesnie myslaca dr Magdaleng Szpotowicz, ktéra imponowata
nam profesjonalizmem, rzetelnoscia i zyczliwoscig. Kiedy nagle i tak niespodziewanie
dyskusje z Magda przeobrazity sie w rozmowy o Magdzie z jej wspotpracownikami z IBE,
CKE, UKKNJO UW oraz krajowych i miedzynarodowych zespoléw badawczych, z jej
promotorem oraz z przyjaciétmi i studentami, uswiadomili$my sobie, ze niezaleznie od
tego, jaki kapelusz Magda nakladata na gtowe — czy byl to elegancki cylinder eksperta,
finezyjny kapelusz autorki tekstow do JOWS, furazerka lidera pracowni jezykow obcych,
sherlockowski deerstalker badacza, toczek nauczyciela akademickiego czy generalska
czapka tworcy podstawy programowej — spod kazdego ronda, woalki czy daszka widaé
bylo zawsze niezwykle spokojna, skupiona, madra i przyjazna twarz Magdy Szpotowicz.

Chylimy, Magdo, przed Toba nasze glowy i wraz innymi, ktérzy z Toba studiowali,
pracowali, ktérzy Cie znali, podziwiali i uczyli sie od Ciebie, zdejmujemy nasze czapki
z glow...

Redakcja i rada programowa czasopisma
Jezyki Obce w Szkole



IN MEMORIAM

Magde poznalam w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu
Warszawskiego — byta wtedy studentka trzeciego roku. Zwracata
uwagg inteligentnym spojrzeniem i Zywym zainteresowaniem
tematyka wykladu. Juz wtedy wida¢ bylo, jaka dziedzine wybie-
rze. W kolejnym roku przyszta do mnie na seminarium i urzekla
wszystkich poczuciem humoru, zyczliwoscia i otwartoscia,
cechami nie zawsze przeciez typowymi dla zdolnych studentéw
o doskonatych wynikach i wielkiej pracowitosci. Mialam pdzniej
ogromna przyjemnos¢ z Jej uczestnictwa w moim seminarium
doktoranckim, bo nasze spotkania, oprécz niezbednej dawki
rozméw zwiazanych z przygotowywana przez Nig dysertacja,
byly zawsze niezwykle bezposrednie i dotykaty najrézniejszych

Magde poznali$my, kiedy zostata mianowana generatem.
WHhasnie tak w 2008 r. nazywata 6wczesna minister edukacji
narodowej koordynatoréw zespotéw przedmiotowych,
powotanych do przygotowania nowej podstawy programowej
ksztalcenia ogélnego. I Magda, jakkolwick dziwnie by to
brzmialo, byla generalem — zdecydowana, profesjonalna,
odpowiedzialna, umiejaca podejmowad trudne decyzje. Ale
potrafifa tez uwaznie stucha¢ ludzi, z ktérymi pracowata,
i szanowac ich zdanie, bezinteresownie dzieli¢ si¢ swoja
ogromna wiedza i do$wiadczeniem oraz wydoby¢ z kazdego
jego najwickszy potencjal, aby zapewnié¢ sukces catemu

fascynujacych tematéw, a Magde interesowato po prostu
wszystko. Wspaniale byto patrzed, jak z pilnej i wyrdzniajacej
sie studentki wyrasta najpierw lubiany i szanowany nauczyciel
akademicki, a pézniej autorka podrecznikéw, miedzynarodowej
klasy ekspert i uznany naukowiec, publikujacy duzo i madrze
w polskich i zagranicznych ksiazkach i czasopismach. Sprawifa
mi tym wiele rado$ci — dla nauczyciela nie ma przeciez wigkszej
satysfakeji i pigkniejszej nagrody. Ale nie ma tez wigkszego
smutku, gdy tak wspaniata osoba odchodzi zbyt wezesnie. To
przywilej, ze byta z nami.
prof. dr hab. Hanna Komorowska
Uniwersytet SWPS

stawowej, bez wahania zwrécili$my si¢ do Magdy o pomoc.
Jej wieloletnie do§wiadczenie w pracy z najmtodszymi
dzie¢mi, udziat w miedzynarodowych projektach zwiazanych
z testowaniem okazaly si¢ bezcenne dla zespotu roboczego
ds. koncepdji sprawdzianu z jezykéw obcych nowozytnych
powotanego w CKE.

Trudno uwierzy¢, ze to co si¢ stalo, stalo si¢ naprawde,
ze Magda zrobila juz wystarczajaco duzo i zastuzyta na
odpoczynek. Ilez Ona jeszcze mogta osiagnac! Ile dobrych
rzeczy zrobil. ..

Dzigkujemy Ci, Magdo, ze swoim przyktadem pokazatas,

przedsigwzieciu. co tak naprawde w zyciu jest wazne i jak bardzo nalezy ceni¢
Do kazdego nowego zadania Magda podchodzitaz ogromng ~ kazda chwilg.

pasja i zaangazowaniem, praca uszczesliwiata Ja i pochlaniata Eksperci Wydziatu Jezykéw Obcych

bez reszty. Wiec kiedy zapadta decyzja o waczeniu egzaminu Centralna Komisja Egzaminacyjna

z jezykéw obeych do sprawdzianu w klasie VI szkoly pod-

Magda’s enthusiastic professionalism was infectious.
From a casual conversation at a Berlin conference in
2006 the seeds of an international research project were
sown. Substantial research funding from the European
Commission facilitated a study of eatly language learning
in Europe (ELLiE) — now identified by academics all over
the world as a seminal contribution to the field. Magda’s

international reputation continued with presentations at

[6]

conferences as far afield as Bangalore and Beijing and more
locally across Europe, to the European Parliament and to
leadership of the panel focusing on an early start in language
education during the period of Polish presidency of the EU
Council. As a colleague and a friend her contribution is sadly
missed.
Janet Enever
Umea University, Sweden



IN MEMORIAM

Magdg znam od ponad ¢wieréwiecza — studiowali$my
razem w Instytucie Anglistyki UW. W tych czasach byta
wesolg, roze§miang dziewczyna, zawsze otoczong znajomymi.
Kto mégtby wtedy przypuszczaé, ze drzemie w Niej rasowy
belfer w najlepszym tego stowa znaczeniu, nie méwiac o pasji
badawczej?! Potem przyszedt znakomity doktorat obroniony
pod opieka prof. Hanny Komorowskiej, od ktérego zaczeta sie
Jej blyskawiczna kariera naukowa. W kolejnych latach miatem
okazj¢ wielokrotnie stucha¢ Jej wystapiert na konferencjach
w DPolsce i za granica — zawsze wtedy myslatem z duma:
0, prosze, méj rocznik!

Prezentacje i wyklady Magdy to unikatowe potaczenie
naukowej precyzji i erudycji, jednoczesnie petne ciepta,
humoru i autentycznej checi wsparcia najmtodszych uczniéw
w ich przygodzie z jezykiem obcym. Magda miata takze

Wiadomos¢ o $mierci Magdy dotarta do mnie podczas
lekcji z dzie¢mi wietnamskimi, kedre mierzg si¢ z zawitosciami
jezyka polskiego. Byto to dla mnie zaskoczenie. Nie wiedziatam,
ze Magda zmaga si¢ z choroba, mimo ze w ostatnim czasie
czesto razem pracowaty$my. Trudno mi pogodzi¢ si¢ z Jej
odejéciem. Byta mioda i energiczna kobieta z pasja. Dzielitysmy
jedna z nich, nauczanie dzieci jezykéw obcych, dlatego czgsto
bywato nam ,,po drodze” zawodowo. Cenitam Jej zdanie, bo
na nauczaniu dzieci znata si¢ jak mato kto.

Kierujac Pracownia Jezykéw Obcych w IBE i zajmujac
si¢ pomiarem, nie tracita z oczu waznych w nauczaniu
dzieci elementéw. Podkreslata trudnodci z nim zwiazane
i wskazywala na konieczno$¢ dostosowywania narze¢dzi
ewaluacji do kontekstu oceniania. Zwracata uwagg na wartos¢
obserwacji: wywiadéw z nauczycielami, uczniami, a takze

Pania dr Magdaleng Szpotowicz miatem przyjemno$¢ pozna¢
tuz przed obrong mojej pracy doktorskiej, w czasie szkolerd
dla rzeczoznawcéw Ministerstwa Edukacji Narodowej, ktére
prowadzita jako lider zespotu tworzacego podstawe programowa
dla jezykéw obcych nowozytnych. Juz wtedy dostrzegtem Jej

zaangazowanie, profesjonalizm, zyczliwo$¢ oraz przekonanie,

rzadka umiej¢tno$é prowadzenia naprawde rzeczowej

dyskusji z kazdym i w kazdych warunkach, bez tak czgstego

zacietrzewienia czy cienia ztosliwosci — nawet kiedy byto

zupetnie oczywiste, ze to Ona ma racj¢. Przypominajg mi sig

takze Jej wypowiedzi w mediach, zwlaszcza na wielu antenach

radiowych, w ktérych pokazywata wielka klase jako ekspert

prawdziwie europejskiego formatu. Do historii polskiej

i europejskiej humanistyki przejda bez watpienia ambitne

projekty badawcze, w ktérych uczestniczyta lub wrecz nimi
kierowala. Nie mogg uwierzy¢, ze Jej juz nie ma...

dr Grzegorz Spiewak

wyktadowca w programie online MA TESOL,

The New School, New York;

naczelny doradca ds. metodyki nauczania,

Macmillan Education Central & Eastern Europe

ich rodzicami. Nigdy nie zapominala o dziecku-uczniu
— byt dla niej najwazniejszy we wszystkich dziataniach
edukacyjnych.

Zawsze profesjonalna, rzetelna i zyczliwa, Magda byta
$wietng organizatorka wspdlnych zadan, ktdre nie zawsze
byty tatwe. Ostatnim, jakiego razem si¢ podjety$my, bylo
opracowanie fragmentu podstawy programowej wychowania
przedszkolnego dotyczacej nauki jezyka obcego. Magda
profesjonalnie, a zarazem z niebywalym wdzigkiem potrafita
przewodniczy¢ pracy zespotu. Prowadzita nas po mistrzowsku
az do zawodowego konsensusu.

Z pewnoscia jeszcze wiele razy bedzie nam brakowato Jej
zyczliwosci 1 kompetenciji.

dr hab. Matgorzata Pamuta-Behrens, prof. UP
Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie

ze 1o, co robi, jest stuszne i potrzebne. I tak byto. Po obronie
dokroratu miatem mozliwos$¢ poznania dr Szpotowicz blizej,
przy okazji licznych konferencji naukowych, spotkan rady
programowej czasopisma Jezyki Obce w Szkole czy tez na
korytarzach budynku Centralnej Komisji Egzaminacyjnej.
Zawsze u$miechnigta, tryskajaca optymizmem i dobra
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energia, przekonywata, ze zmiany w edukacji sa potrzebne
i maja sens. Nic dziwnego, ze byta liderem Pracowni Jezykéw
Obcych w Instytucie Badari Edukacyjnych w ramach projektu
systemowego ,,Entuzjasci Edukacji”. Pamigtam, z jakim
entuzjazmem i zarazem przejeciem opowiadata o przebiegu
Europejskiego badania kompetencji jezykowych. Rzadko kiedy
mozna spotka¢ ludzi tak przekonanych o stusznosci swoich

W latach 2009-2015 dr Magdalena Szpotowicz kierowata
Pracownia Jezykéw Obcych Instytutu Badan Edukacyjnych.
Prace w Instytucie rozpoczeta wkrétce po wejéciu w zycie
podstawy programowej, ktdrej byta wspétautorka, z przeko-
naniem, ze jest to kolejny wazny krok w procesie budowania
jakosci ksztalcenia jezykowego w polskich szkotfach. Projekty
badawcze, ktérymi sie opiekowata i keére wspédttworzyla, wraz
z towarzyszacymi im raportami, analizami, ekspertyzami,
artykutami i wypowiedziami publicznymi, zaczely wypetniaé
istniejaca w glottodydaktyce luke ogélnokrajowych badan
nad szkolnym kontekstem nauki jezykéw.

Swojemu zadaniu oddata si¢ z typows dla Niej determinacja
i energia. Z uznaniem obserwowaty$my, jak z nadzwyczajna
sita i wytrwaloscia, a jednoczesnie gracja i taktem, dazyta do
realizacji powierzonej misji. Podziwiaty$my Jej profesjonalizm
i dobrze pojeta pryncypialno$é, kedra nie miata w sobie nic
z formalizmu czy sztywnosci.

Pracujac ramie w ramig przez ponad pie¢ lat, dzielity$my

chwile radosci, ale tez zwatpienia, nieuchronnie towarzyszace

Magda byta czlowiekiem usmiechu. Nawet gdy rozwazata
lub podejmowata zawodowo kroki ryzykowne, potrafita
o nich opowiadac lub analizowad je blizej, u$miechajac si¢ do
rozméwey. Z podobnym usmiechem opowiadata tez o swojej
rodzinie, a najczgéciej o dzieciach. Z perspektywy czasu
wydaje sig, ze u$miech ten wynikal raczej z jej wewngtrznej
potrzeby, z ogélnej zyczliwosci, bez warunkéw wstgpnych.

Magda pozostanie w naszej pamieci jako osoba zawsze
pogodna, petna optymizmu, u$miechnigta. Byta dla nas
wzorem pracowitosci, systematycznosci, zaangazowania

[8

dziatari i oddajacych catych siebie wykonaniu zadan, kedrych

si¢ podjeli. Na ostatnim zebraniu rady programowej wywiazata

si¢ miedzy nami dyskusja dotyczaca wplywu egzaminéw

zewngtrznych na sposéb organizowania lekcji jezyka obcego.
Mielismy do tej dyskusji wrécié. Nie zdazylismy...

dr Radostaw Kucharczyk

Instytut Romanistyki UW

projektom tej skali. Magda tworzyta zespdt, w keérym zaufanie,
zyczliwo$é i solidarnosé byty naturalnym $rodowiskiem pracy.
Mozna bylo si¢ z Nig nie zgadzad, lecz nie dao si¢ Jej nie lubi¢
i nie szanowa¢. Wyczerpane kolejng zarwana przez realizacje
pilnych zadan noca, nie wyobrazaly$my i nie zyczyly$my
sobie pracy w innym miejscu.

Nawiazujac do swoich rozlicznych rél, funkgji i piasto-
wanych stanowisk, Magda lubita méwi¢ o sobie, ze jest
osoba noszaca wiele kapeluszy. W kapeluszu liderki byto jej
wyjatkowo do twarzy. Tak tez pozostanie w naszej pamigci.
Obok etosu zawodowego, bogatego dorobku naukowego,
Jej kultura osobista, kultura stowa, elegancja, poczucie
humoru i pogoda ducha pozostaja dla nas waznym punktem
odniesienia i drogowskazem na przysztos¢, nie tylko w zyciu
zawodowym.

Agata Gajewska-Dyszkiewicz

i Katarzyna Paczuska

Zaktad Dydaktyki Przedmiotéw Szkolnych
w Instytucie Badan Edukacyjnych

i konsekwencji w dazeniu do postawionych sobie celéw.

Byla wspanialym metodykiem, twérczym nauczycielem

i przede wszystkim dobrg i serdeczna kolezanka. Wiele sie
od Magdy nauczylimy.

Monika Galbarczyk, Basia Gorska,

Anna tetowska-Mickiewicz,

Matgorzata Matysik, Maciej Sienicki,

Ania Walewska

Uniwersyteckie Kolegium Ksztatcenia Nauczycieli

Jezykdéw Obcych UW
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Pisanie — sprawno$¢ niezbedna
w ksztalceniu jezykowym

Ewa Lipinska

Pisanie jest umiejetnoscia trudna, ale nieodzowna w opanowywaniu jezyka obce-

go. Scala ona, a takze rozwija wszystkie sprawnosci oraz znajomos¢ podsystemow

jezyka, czyniac proces dydaktyczny spéjnym i przejrzystym. Niestety, pisanie

czesto znajduje sie na marginesie dydaktyki, dlatego postaramy sie ukazac¢ jego

walory, podsuwajac jednoczesnie podpowiedzi w kwestii, jak uczyé¢ obcokrajow-
cOw pisania po polsku.

isanie w glottodydaktyce nie jest sprawnoscia chetnie

nauczang z wielu przyczyn. Najwazniejsza jest brak

odpowiedniego przygotowania uczacych pod wzgle-

dem merytorycznym, a takze niedocenianie wagi tej
sprawnosci. Nie wszyscy bowiem zdaja sobie sprawe z tego, ze
w toku jej opanowywania ¢wiczy si¢ i rozwija takze umiejetnos¢
stuchania i czytania ze zrozumieniem, méwienie oraz znajomos¢
podsysteméw jezyka. Pisanie stanowi warto$ciowy melanz
wszelkich dziatan jezykowych. Jest jednak niefatwe w uczeniu
sie i nauczaniu, bywa klopotliwe w poprawie i ocenie prac.

W niniejszym artykule zarysujemy najwazniejsze problemy,
ktére utrudniaja nauczycielom prace nad rozwijaniem
i ksztalceniem tej cennej w dydakeyce jezykéw obcych
umiejetnosci, a takze uwypuklimy bledy najczeéciej przez
nich popetniane.

Nierozréznianie pisania od zapisywania
Pojecie pisanie jest nieostre, nieprecyzyjne — odnosi si¢
bowiem i do czynnosci (aktu) pisania, i do produkgji tekstu.

Traktowanie ich jako monolitu jest jednym z podstawowych
bledéw metodycznych.

Czynnos¢ pisania

Rzecz dotyczy odpowiedniego opanowania pisma (alfabetu
i zasad ortografii) oraz umiejgtnosci przepisywania (odwzo-
rowywania) oraz zapisywania (np. ze stuchu). W dydaktyce
jezykéw obcych zaklada sie, ze uczacy sig to potrafi', nie
poswigca si¢ wigc temu zagadnieniu uwagi, chyba ze
uczniowie nie znajg alfabetu tacinskiego, pisza od strony
prawej do lewej, od géry do dotu itp. W ,,standardowych”
przypadkach i tak warto przyjrze¢ si¢ pismu uczacych
si¢, sposobowi sktadania liter i ich ksztattom, zwlaszcza
stawianiu znakéw diakrytycznych przez obcokrajowcéw,

gdyz wielu z nich wzoruje si¢ na swoich jezykach rodzimych

1 Rzadko spotyka si¢ osoby, ktére méwia po polsku, ale nie potrafia pisa¢ (w sensie
braku opanowania tej czynnosci), zdarza si¢ natomiast, ze musza przyswoi¢ alfabet
faciriski oraz poprawny zapis.
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(np. specyficzny zapis 7, z czy #°). Innymi stowy, dochodzi
do interferencji, ktére utrudniaja nauczycielowi odczyt
i poprawe zapisu, ale przede wszystkim moga nickorzystnie
rzutowaé na wyniki egzaminéw. Ponadto, jesli uczern musi
skupia¢ si¢ na poprawnym stawianiu liter, a wiec nie odbywa
si¢ to automatycznie, zazwyczaj uszczerbku doznaja styl
i kompozycja, mnoza si¢ bledy gramatyczne i uchybienia
leksykalne, ,,gubi si¢” tres¢, a uczacemu si¢ czgsto brakuje
czasu na dokoriczenie zadania’.

Wielu uczacym wydaje si¢, ze ich podopieczni ,,pisza’,
jesli wykonuja takie éwiczenia, jak (m.in.):

a. odpowiedzi na pytania, np.: Co robitas wezoraj wieczorem?
Wezoraj wieczorem czytatam ksiazke'.

b. transformacje, np.: zamiana na liczb¢ mnoga/rodzaj zeriski:
Chlopiec zbudowal zamek z piasku. Chlopcy zbudowali
zamek z piasku. Dziewczynki zbudowaty zamek z piasku.

c. wypetnianie luk wyrazami z banku stéw (z ,,ramki”)
— to przepisywanie (czasem z koniecznoscig dokonania
transformacji formy podstawowej na wskazana).

d. uzupetnianie (koriczenie lub rozpoczynanie) zdan — te
operacje zazwyczaj opierajg si¢ na technikach substytucji
i/lub imitacji.

Zadania tego typu sa bardzo pomocne w ksztalceniu
jezykowym, wrecz nieodzowne w przygotowaniu ucznia do
samodzielnego produkowania wypowiedzi pisemnej, maja
jednak cechy pisania kontrolowanego, ktére z zatozenia nie

jest twdrcze.

Produkcja tekstu pisanego
Produkcja tekstu to zdolnos¢ taczenia ze soba wyrazéw, ktdre
skfadajg si¢ na petne zdania, oraz tychze — w wigksza calo$¢
(zob. Sharwood-Smith 1977). To réwniez sposéb utrwalenia
tekstu pomyslanego albo wypowiedzianego (zob. Péciennik,
Podlawska 2008).

Pisanie w szkole (na studiach/na kursach) mozna okregli¢
mianem edukacyjnego. Jest ono mocno skoncentrowane

2 Uczacy si¢ powinien pisa¢ 7 oraz z zgodnie z polska tradycja kaligraficzna, g. 7,
a nie 7, oraz z, a nie z wzglednie 3. W ramach tej umiejgtnosci miesci sig réwniez
zgodny z polska norma odrgczny zapis noséwek g oraz ¢ (z ogonkiem zakrgconym
w prawo), odréznianie 7 od £, a takze zgodny z polska tradycja zapis cyfr (Programy
nauczania..., 2011:170).

3 Aby usprawni¢ czynno$¢ pisania, warto poleci¢ uczniom przepisywanie (¢wiczenia
oparte na percepcji wzrokowej) oraz autodyktanda (oparte na percepcji stuchowej
i wzrokowej). Szerzej zob. Seretny, Lipiniska 2005:55 i nn. oraz Lipiriska 2009.

4 Wa.ib.: podkreslenie linia ciagla — to powtdrzenie fragmentu pytania lub zdania,
linig przerywana — zapis uprzednio prze¢wiczonych wyrazéw/wyrazeri/konstrukeji;
¢wiczenia substytucyjne.
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na formach i jezykowej stronie wypowiedzi. Opiera si¢ na
kompozyciji, przez co rozumie sig styl oraz uklad elementéw
tre$ciowych (m.in. wstep, zakoriczenie, jawny lub ukryty
plan, spéjnos¢) oraz na redagowaniu, czyli wprowadzeniu
zmian w strukturze i treci tekstu. Towarzyszy im autokorekta
sktadajaca si¢ z adiustacji (merytoryczna i stylistyczna
obrébka wypowiedzi) i weryfikacji (kontrola prawdziwosci
terminéw, sformufowan, pisowni). Wszystkie te dzialania
trzeba traktowad odrebnie, cho¢ nie da si¢ ich rozdzieli¢
w sposob kategoryczny.

Wigkszo$¢ uczacych zaklada blednie, ze jesli ich uczniowie
skoriczyli juz szkole co najmniej $rednia, to potrafia produkowaé
tekst na zasadzie przeniesienia nabytych umiejetnosci. Tak
rzeczywiscie moze si¢ zdarzad, ale sa to przypadki rzadkie,
zalezne w duzej mierze od typu biografii jezykowej uczacego
sig, tzn. jesli dana osoba otrzymala staranng edukagje,
zna inne kultury i jezyki — w nauce kolejnego kodu moze
dojs¢ od transferu pozytywnego. Na ogét jednak kazdego
trzeba uczy¢ pisania od podstaw, bo nie jest to umiejetno$é
naturalna ani w jezyku pierwszym, ani w kolejnych. Warto
réwniez mie¢ na uwadze, ze poszczegdlne formy (zwlaszcza
pisma uzytkowe) maja swojg specyfike i o ich transferze
pozytywnym nie ma mowy.

Pod wzgledem umiejetnosci pisania nauczyciele naleza do
tzw. mniejszosci spolecznej — grupy osob’, ktére zawodowo
zajmuja si¢ pisaniem. S wi¢c uzdolnieni w tej materii i tego
podswiadomie oczekuja od uczniéw, gdy tymezasem wigkszosé
z nich nie ma talentu, co nalezy zaakceptowad i cierpliwie
pokonywac krok po kroku wszystkie stopnie prowadzace do
tworzenia poprawnego tekstu, czyli samodzielnego pisania
kreatywnego.

Nieumiejetne nauczanie

Czgsto sig zdarza, ze nauczyciele zadaja pracg pisemna do
domu, ,na sucho”, bez zadnego przygotowania. Jest to
kardynalny blad, ktéry dla nauczycieli ma skutek w postaci
zmudnej poprawy i klopotéw z ocena, a u uczniéw rodzi
frustracje i nierzadko powoduje stratg czasu niewspStmiernie
duza w stosunku do zadania i w rezultacie nikt niczego nie
zyskuje. Nalezy mie¢ $wiadomo$¢, ze sprawnosci pisania nie
mozna rozwija¢ samodzielnie, np. w domu, a poza tym — ze

jest to wieloelementowy i skomplikowany proces.

5 To takze: literaci, dziennikarze, naukowcy, kaznodzieje.
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Pisanie to zar6wno
czynnosci zwigzane

Z zapisywaniem/
odwzorowywaniem,

jak i tworzeniem
wypowiedzi, opierajacym
sie na jej komponowaniu

i redagowaniu. Nie wszyscy
uczniowie wyniesli

ze szkoly umiejetnosc
poprawnego pisania

(w obydwu znaczeniach).
Rola nauczyciela jest pomoc
w Zrozumieniu i opanowaniu
tej sprawnosci, jej rozwijanie
i doskonalenie.

Elementy procesu pisania edukacyjnego

Uczacy, czgsto nie majac odpowiedniej wiedzy merytorycznej,
nie stosuja paradygmatu® postgpowania, na ktéry sktadaja si¢
nastepujace elementy: reguty tworzenia danej formy, przykfady,
¢wiczenia uzupelniajace na tekstach modelowych, grupowe
wprawki w pisaniu, oméwienie i korekta nauczycielska,
techniki wprowadzajace (przed pisaniem indywidualnym),
pisanie pierwszej wersji, poprawa przez uczacego, korekta
autorska i pisanie drugiej wersji.

Realizacja procesu pisania edukacyjnego

Uczacego sig nalezy zapoznad z trzema tekstami, stanowiacymi
wzorce danej formy, przy czym powinny one by¢ z poziomu
nizszego, poniewaz maja stanowi¢ jedynie pomoc w tej
procedurze. Nie chodzi tu jednak o ich przeczytanie czy

6  Szerzej zob. Lipiniska (2001:90); Seretny, Lipiniska (2005:237 i nn).

wystuchanie, lecz o wykonanie na nich réznych operaciji, ktére
sprawiaja, ze staja si¢ oswojone, blizsze, ,bardziej wlasne”.
Pozwala to lepiej je zapamigtad, zrozumie¢ ich strukeure. Tekst
tylko przeczytany, kiéry takze stanowi wzorzec, jest obcy,
mniej zapada w pamieé. Krétko méwiac, jesli uczacy chee
wprowadzi¢ podanie, przygotowuje trzy teksty w tej formie:
jeden do stuchania, drugi do przeczytania, trzeci moze zosta¢
podyktowany lub poddany ttumaczeniu. Kazdy opatrzony
jest ¢wiczeniami badZ charakterystycznymi dla rozumienia
(prawda/falsz, wypelnianie luk, dobieranie, odpowiedzi na
pytania itp.), badZ jezykowymi (transformacje gramatyczne,
zadania leksykalne, ortograficzne itp.). Jednoczesnie — w tych
lub innych ¢éwiczeniach — nauczyciel wprowadza potrzebne
stfownictwo, wyznaczniki metatekstowe, przypomina (a nie
dopiero wtedy wprowadza!) reguly interpunkcyjne, grama-
tyczne itp., pokazuje zasady tworzenia podania (na poczatku
lekcji lub dopiero po wykonaniu wszystkich ¢wiczerl). Pézniej
musi nastapi¢ pisanie w parach lub grupkach, w klasie, pod
okiem uczacego, ktdéry pomaga, wyjasnia, kieruje, podpo-
wiada, analizuje i poprawia. Dzieje si¢ to na biezaco, twarza
W twarz, uczacy si¢ majg wigc sposobno$é zadawania pytan,
a takze dzielenia si¢ rezultatami z pozostalymi stuchaczami
w postaci glosnego odczytywania swoich podari. Dopiero
tak przygotowany uczeli moze samodzielnie (w klasie lub
w domu) napisa¢ zadanie w nowo poznanej formie’.
Warto si¢ tez postaraé jak najbardziej uwiarygodni¢
i urealni¢ dzialania. Jedli wigc w planie jest wprowadzenie
sprawozdania, nalezy zorganizowa¢ wycieczke lub spacer, gre
miejska, jakie§ wydarzenie, np. spotkanie przed$wiateczne
czy zabawe andrzejkows (co dla obcokrajowcow jest tez
warto$ciowe pod wzgledem kulturowym). Tylko w takim
razie wsp6lne pisanie ma sens i jest ksztalcace, a poprawiajac
prace, nauczyciel moze dokonac nie tylko korekty jezykowej,
ale i merytorycznej. Jesli uczniowie majg pisaé sprawozdanie
z ,jakiejs” wycieczki czy wydarzenia, nie tylko stosuja zazwyczaj
strategie unikéw, postugujac si¢ znanymi i opanowanymi
strukturami oraz stownictwem (nie uzywajac nowych stéw,
zwrotéw, struktur), ale moga catkowicie wymyfdli¢ przebieg
zdarzen, relacjonowa¢ je wedtug wlasnego pomystu. Nauczyciel

7 W przypadku form dtuzszych, mniej sformalizowanych (opowiadanie, esej,
rozprawka) pisanie samodzielne powinny poprzedza¢ czynnosci wstgpne, jak np.
burza mézgéw, mapa asocjacyjna, ramowy plan wypowiedzi, baza stéw/wyrazen,
zgromadzenie danych itd.
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musi przyjaé t¢ wersje, nie moze ingerowa¢ nawet w bledy
logiczne, bo nie zna faktéw.

W przypadku za$ form takich jak podanie, warto odwota¢
si¢ do ,,tu i teraz”, poleci¢ wigc zwrdcenie si¢ do obecnego
dyrektora placéwki i poprosi¢ o co$ nietypowego, zabawnego,
dziwnego, np. o optacanie abonamentu do sifowni. Stuchacze
musza ten fakt odpowiednio umotywowa, ale z zachowaniem
zasad przypisanych podaniu.

Ponizej prezentujemy tematy zadari oparte na prawdziwych/
mozliwych zdarzeniach (opatrzone TAK) oraz ,,puste” (bez
umocowania w rzeczywisto$ci; opatrzone NIE):

1. a. Napisz sprawozdanie z wycieczki do ZOO, TAK
na ktdrej bylismy z klasa.

1. b. Napisz sprawozdanie z zawodéw sportowych. ~ NIE

2. a. Napisz wspomnienia z wakadji. NIE

2. b. Napisz opowiadanie inspirowane cickawym TAK
wydarzeniem z wakagji.

2. c. ,Czy wakacje lepiej spedzad z rodzina, czy TAK
samemu?’— napisz rozprawke.

3. a. Napisz list do kolegi. NIE

3. b. Napisz list do wylosowanej osoby (z klasy/ TAK
grupy) z prosba/pytaniem o ...

3. c. Odpisz na zamieszczony ponizej list. TAK

3. d. Napisz do mnie list, w ktérym opiszesz swoje ~ TAK

plany na przysztos¢.

»Luste” tematy moga skutkowa¢ ,,pustymi” wypowiedziami,
co z kolei zaciemnia obraz umiej¢tnosci ucznidéw i moze
budzi¢ ich niezadowolenie z takiej (czasem byle jakiej) pracy.
Natomiast ich sprecyzowanie daje szanse na osiagniecie
zamierzonego efektu dydakeycznego. Np. w propozycji 3.d.
uczen bedzie musiat napisa¢ list prywatny oficjalny, postugujac
si¢ odpowiednim rejestrem, piszac o swoich planach, cz¢sto
marzeniach. Daje mu to szansg na dopuszczenie nauczyciela
do swojej prywatnosci, co zbuduje blizsze relacje migdzy nimi.
Nie trzeba chyba dodawad, ze nauczyciel powinien odpisaé
na ten list — cho¢by bardzo krétko.

Wymienione powyzej przyklady nalezy osadzi¢ w kontekscie

programowym, oméwic i doprecyzowac.

Polecenia, material wyjsciowy

W nauczaniu pisania istotne jest uktadanie polecen (instrukgji).
Musza by¢ precyzyjne, okresla¢ formg zadania i jego dtugos¢
oraz czas, w jakim zadanie ma zosta¢ wykonane. Nie tylko

pomaga to piszacym w organizadji i planowaniu, ale usprawnia
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potem poprawe i pomaga w obiektywizacji oceny. Niepoprawne
polecenia to np. (zob. Seretny, Lipiriska 2015):
1. Polecenie:

W krétkim liscie proszg podzigkowaé sasiadce za opieke nad

Pani/Pana mieszkaniem podczas Pani/Pana tygodniowej

nieobecnosci.

Wady:

Nie podano oczekiwanej liczby wyrazéw; brak okreslenia

wieku sasiadki, ktéry decyduje o wyborze formy oficjalnej

lub nie (nalezy doda¢ np. ,starszej” lub zamieni¢ na
ykolezance mieszkajacej obok”).

2. Polecenie:
Jakie $wicto jest dla Pani/Pana wazne? Dlaczego?
(150 wyrazéw)

Wady:

Brak wskazania formy wypowiedzi (nalezy doda¢, np.:

,Prosze napisat esej” / ,,Prosz opisaé, jak je Pan/i spedza’”);

okredlenie ,$wicto” jest nieprecyzyjne (nalezy dodad ,$wicto

rodzinne/koscielne/padistwowe”).

Warto takze zwracaé uwage na materiat wyjsciowy, gdyz
czgsto mozna dostrzec braki w jego réznicowaniu. Powinien
on pojawiac si¢ w postaci tekstowej lub ikonicznej o réznej
objetosci. Najczesciej stosuje si¢ pierwszy typ i to w formie
samego polecenia, a tymczasem warto§ciowym bodzcem
sfownym sa teksty, np. list, na keéry nalezy odpisa¢, czy ogto-
szenie, na podstawie ktérego nalezy napisa¢ list motywacyjny.
Wada tekstowego materiatu wyjsciowego jest positkowanie
si¢ inng sprawnoscia, czyli czytaniem, dlatego material ten
nie powinien by¢ zbyt dtugi ani trudny (zob. Lipifiska 20006).
Niezaprzeczalne walory majg bodZce wizualne, np. historyjka
obrazkowa, rysunek, mapa, fotografia itd., ktdre nie powoduja
wydluzenia czasu wykonania zadania, sprawdzaja tylko
umiejetno$é pisania, stymulujg prawa pétkule mézgowa.
Wykorzystywanie ikonicznego materiatu wyjsciowego wiaze
sie z metodg przektadu intersemiotycznego (umiejetnosci prze-
ktadania znakéw niewerbalnych na werbalne lub odwrotnie).
Ma ona zwiazek z ,,multisensoryczng” percepcig komunikatu
utatwiajgeq jego recepcje, tj. z odbiorem przekazu kilkoma
badz wszystkimi zmystami, wigzqcym si¢ z doswiadczaniem
(doznawaniem), wplywajgcym na poznanie i interpretacje znaku
(Lipiriska, w druku). Sa to czynniki pozytywnie wplywajace
na proces rozwijania sprawnosci pisania.

Podsumowujac te uwagi, stwierdzi¢ mozna, ze bledy

najczesciej popetnianie przez uczacych pisania to:
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Pod wzgledem umiejetnosci
pisania nauczyciele naleza do
tzw. mniejszosci spolecznej —
grupy osob, ktore zawodowo
Zajmujq si¢ pisaniem.

Sa wiec uzdolnieni w tej
materii i tego podswiadomie
oczekuja od uczniow, gdy
tymczasem wiekszos¢ z nich
nie ma talentu, co nalezy
zaakceptowac i cierpliwie
pokonywac¢ krok po kroku
wszystkie stopnie prowadzace
do tworzenia poprawnego
tekstu, czyli samodzielnego
pisania kreatywnego.

¢ polecenie napisania pracy w formie, ktéra nie zostata
wdrozona;

¢ polecenie napisania pracy w domu, z mysla, ze spraw-
no$¢ ta moze by¢ rozwijana samodzielnie, pisanie bez
przygotowania;

* niejasna/nickompletna instrukcja;

¢ brak zréznicowania materiatu wyjsciowego;

¢ brak wyznacznikéw usprawniajacych poprawe i oceng
(wymagana dlugo$¢, podanie czasu realizacji).

Poprawa i ocena prac pisemnych

Pisanie edukacyjne opiera si¢ na czastkowych (sprawdzia-
ny, zadania domowe/klasowe) lub calosciowych testach
(egzaminach) osiagnie¢, ktére sa bezposrednimi testami
performancji, sprawdzajacymi postepy uczacych sie w jakims
okresie nauki (zob. Angielsko-polsko-stoweriski glosariusz

termindw.... 2004)". Maja charakter kontroli wewngtrznej,
wiec ich przygotowanie, poprawa i ocena sa znamienne dla
danego o$rodka nauczajacego.

Wszystkie prace musza by¢ poprawiane, ale nie kazda
musi zosta¢ oceniona (np. zadania domowe). Wazne jest, aby
piszacy zobaczyt, gdzie popetnit bledy, zrozumial, skad si¢
wzigly (moze z niedostatecznego opanowania danej struktury?
moze powodem jest interferencja? moze niepamie¢/nieuwaga?)
i potrafil je skorygowac.

Nauczyciel powinien zaznaczaé wszelkie dostrzezone
uchybienia® w sposéb ustalony przez siebie (symbolami,
kolorami, skrétami®), znany uczniom, oraz oznaczaé ich
kategori¢ (btad gramatyczny, stylistyczny, stownikowy
itp.). Warto poswieci¢ tym czynnosciom czas, gdyz postuza
sprawniejszej i bardziej obiektywnej ocenie zadania. Uczen
z kolei ma jasno$¢ w sprawie swoich mocnych i stabych stron.
Dowie si¢, na przyklad, ze nie ma problemu z gramatyka,
ale ortografia pozostawia wiele do zyczenia, lub ze nie mamy
zastrzezeni co do aspektu jezykowego, natomiast zadanie
jest ,0 niczym”/nie na temat. Dowie si¢ tego z czastkowych
(za poszczeg6lne skladniki: ortografia, gramatyka, styl itp.)
i catosciowych obliczen, z komentarza, ktérym nauczyciel
powinien opatrzy¢ zadanie, lub z rozmowy bezposredniej.

Postgpowanie to wiaze si¢ z wyznaczeniem kryteriéw, gdyz
poprawa zadan musi by¢ rzetelna i prowadzi¢ do bezstronnej
oceny. Stuza temu réwniez wezesniej podjete zabiegi, jak np.
okreslona punktacja, wyznaczenie czasu, dobrze dobrany
material wyjsciowy, czynniki stymulujace, jasne polecenie,
wyraznie zdefiniowana forma wypowiedzi.

W testach biegtosci podkresla si¢ znaczenie strony jezykowej,
czyli punktuje: gramatyke, styl, stownictwo i ortografie
z interpunkcja, za$ pozostate skfadniki, tj.: tres¢, dtugos¢, forma,
kompozycja, sa oceniane wspélnie pod nazwa ,wykonanie
zadania”. W testach osiagnie¢ nalezy odejé¢ od tego schematu
i opracowa¢ kryteria, obejmujace zaréwno warstwe lingwi-
styczng, (poprawno$¢ gramatyczna, leksykalna, stylistyczna

8 Inaczej niz testy bieglosci, diagnostyczne i plasujace, ktore charakteryzuje pe-
wien uniwersalizm, gdyz nie s konstruowane na bazie przerobionego materiatu,
w konkretnej sytuacji, przeznaczone dla tej a nie innej grupy uczacych sig, lecz
z uwzglednieniem wytycznych programowowych whasciwych danemu poziomowi
zaawansowania. Dla nich kryteria poprawy i oceny wyznaczane sa odgérnie. O testach
osiagnic¢ zob. Seretny, Lipiriska (2015).

9 Nie chodzi tu o podkreslanie catych wyrazéw czy fragmentéw tekstu, a o precy-
zyjne wskazanie, w ktérym dokfadnie miejscu zostat popetniony btad, a wigc jedynie
£ W wyrazie Zeka, a nie calego wyrazu.

10 Szerzej zob. Lipiriska 2000.

[13)
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i ortograficzna, ale punktowane nieréwno, odpowiednio do
typu wypowiedzi i poziomu zaawansowania), jak i sposob
realizacji zadania (dtugos¢ tekstu, zrozumienie polecenia,
kompozycja, estetyka pracy). Zmienne, osobne dla kazdej
formy, powinny by¢ elementy, ktdre sg dla niej charaktery-
styczne, oraz wskazniki metatekstowe. Przyktadowo — dla
opisu przedmiotu s3 to m.in. jego wielko$¢, przeznaczenie,
ksztatt, kolor, material, z jakiego zostat wykonany. Poprawiajacy
moze z tatwoscia przyznawad punkty za okredlenie tych cech
lub jego brak, co zsumowane z oszacowanymi warto$ciami
dla warstwy lingwistycznej oraz sposobu realizacji zadania
pozwala na dos¢ obiektywna notg.

Wszystkie zadania pisemne muszg by¢ poprawiane
w sposob czytelny i zrozumiaty dla ucznia. Nalezy je ocenia¢

na podstawie okreslonych kryteriéw.

Podsumowanie

Nauczyciele nie zawsze sobie zdaja sprawe z tego, jak wicle
korzysci przynosi uczenie pisania. Po pierwsze — jego efekty
sa widoczne i wymierne, jak w zadnej innej czgsci procesu
dydaktycznego. Ponadto, dobrze zorganizowany tok nauki
zbliza uczacego i uczacych sig. Jest duzo okazji do rozméw
indywidulanych, uczniowie nie wstydza si¢ pytaé, a praca
w parach przy ciaglym kontakcie z nauczycielem przynosi wiele
korzysci. W dobrej atmosferze uczniowie czesto dziela si¢ na
papierze rado$ciami i troskami, nierzadko wrecz powierzaja
nauczycielowi tajemnice.

Umiejgtnie prowadzone zajecia konsolidujg réwniez
grupe, ucza wspélpracy i miedzykulturowego podejscia do
nauki. Jesli jednak nauczanie nie jest poprawne, obie strony
si¢ mecza i pozytek z tego jest nikly. Dlatego tak wazne
sa materialy dydaktyczne oraz warsztaty szkoleniowe dla
uczacych, ktére przyblizajg istot¢ pisania, ucza radzenia
sobie w trudnych momentach i minimalizuja popelnianie
bledéw metodycznych.
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Cwiczenie kreatywnoséci w uzyciu jezyka
w pisaniu na lekcji jezyka angielskiego

Mariusz Tomczak

Sprawozdania Centralnej Komisji Egzaminacyjnej z przeprowadzonych w ostatnich

latach egzaminéw gimnazjalnych i maturalnych z jezyka angielskiego sygnalizuja

slaby poziom prac pisemnych pod wzgledem zakresu i poprawnosci stosowanych

przez zdajacych srodkow jezykowych. Ponizej przedstawiam propozycje ¢wiczen,
ktore mogg pomaéc naszym uczniom te bariere pokonadé.

doswiadczenia wiem, ze ograniczony zakres

srodkéw jezykowych uzywanych przez uczniéw

w pracach pisemnych nie zawsze wynika z nie-

znajomosci bardziej zaawansowanych struktur
i leksyki. Bycia kreatywnym w praktycznej realizacji swojej
kompetencji jezykowej trzeba si¢ tez nauczy¢. W realiach
szkolnych, zwlaszcza na etapie bezposredniego przygotowania
do egzaminu, mamy zazwyczaj do czynienia z sytuacja, kiedy
uczen musi jezykowo sprosta¢ zadanemu z géry kontekstowi
sytuacyjnemu. Jak pokazuja wyniki egzamindw, przecigtnemu
uczniowi si¢ to udaje, z tym jednak zastrzezeniem, ze czyni to
przy pomocy podstawowych struktur i sfownictwa. Zmierza
do celu najprostszg droga i robi dokfadnie to, czego od niego
przez wszystkie lata nauki jezyka obcego wymagano — jest
komunikatywny, chociaz jego wypowiedzi sg jezykowo
stereotypowe i czesto zawieraja bledy. Budujac wypowiedz, uczen
najpierw zadaje sobie pytanie: Co mam prackazac? Nastgpnie
zastanawia si¢, jak to zrobié: Jakie znam stéwka z tego zakresu?;
Jakiej konstrukcji gramatycznej muszg uzyc? Przywoluje wiec
z pamieci sfownictwo i struktury, ktére najczesciej na lekji
w danym kontekscie sytuacyjnym stosowat. Prowadzi to z reguty
do znalezienia jednego tylko rozwiazania. Jedli na przyktad ma

poprosi¢ gospodynie przyjecia o jeszcze jedna filizanke kawy,
to wyobrazajac sobie, ze zwraca si¢ do tej wyimaginowanej
gospodyni, prawdopodobnie powie: Can/Could/May I have
another cup of coffee, please?, bo nauczono go, ze dla wyrazenia
prosby nalezy zastosowa¢ wiasnie te $rodki jezykowe.
Jednak w realnym zyciu nie zawsze tylko reagujemy na
sytuacje zewnetrzng — czyja$ wypowiedz, ale czesto sami
inicjujemy komunikacje i budujemy sytuacje komunikacyjna.
Aby uczeri mégt réznorodnie jezykowo (stosujac $rodki
podstawowe i bardziej zaawansowane) kontrolowad narzucone
mu konteksty/sytuacje, np. zadan egzaminacyjnych, powinien
najpierw nauczy¢ si¢ wypowiada¢ w réznych sytuacjach przy
pomocy zréznicowanego strukturalnie jezyka. Musi mie¢ szansg
zaobserwowania, jak jezyk (stosowane struktury i stownictwo)
buduje i modyfikuje kontekst sytuacyjny. Musi mie¢ okazje do
zabawy z jezykiem, do poczucia, ze co$ tworzy. Powinien sam
przekonad si¢ o tym, ze aby wyrazi¢ jakas mysl w jezyku obcym,
nie jest ograniczony do jednej czy dwdch mozliwosci. Musi
odnosi¢ wrazenie, ze struktura, ktérej w danej sytuacji uzywa,
jest ,jego” struktura, a nie ,jedynie stuszng”. Bedzie potrafit
wtedy $wiadomie bra¢ odpowiedzialno$¢ za jako$¢ jezyka,
ktérego uzywa, i za calos¢ aktu komunikacji w ogéle: logike,

[15]
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Structure / lexis-form

\4

Intro
Grammar / lexis item 1
Grammar / lexis item 2

Grammar / lexis item 3

Grammar / lexis item n

Buluesw-sixa| | 81njonns

Grammar / lexis item n+1

Rysunek1. Schemat ¢wiczenia, w ktorym nauczyciel podaje okreslone konstrukcije jezykowe lub/i stownictwo, z ktorych uczen buduje dialog-sytuacie.

Zrodto: oprac. wtasne

spdjnos¢ i adekwatnosé wypowiedzi. I tak, wracajac do przyktadu
z prosbg o kawe, uczert moze réwniez z powodzeniem powiedzieé
np.: [ hope it won’t be a problem if I ask for another cup of
coffee, please.

Na problem swoistej stereotypizacji jezyka w podejsciu
komunikacyjnym zwrdcit uwage juz 30 lat temu Michael Swan
(1985). Uwazat on, ze nalezy przyjaé, iz istnieja dwa rodzaje
jezyka: stereotypowy i kreatywny. Naucza¢ trzeba obu. Metoda
komunikacyjna po$wigca wigcej uwagi temu pierwszemu,
ktadac nacisk na funkcjonalno$¢ wypowiedzi. Kreatywnosci
natomiast moze sprzyja¢ podejécie strukturalno-leksykalne,
mocniej akcentujace nauczanie gramatyki i stownictwa.

Schemat i przyklady ¢wiczen

Realizacje wszystkich oméwionych zalozert umozliwiaja
¢wiczenia, w ktérych nastgpuje odwrdcenie ugruntowanej
w praktyce szkolnej roli kontekstu sytuacyjnego i jezykowego:
nie sytuacja decyduje o jezyku, ale jezyk tworzy sytuacje.
Z gbry zadane sa struktury lub stownictwo, a nie parametry
sytuacji. Mozna narzuci¢ réwniez funkcje jezykowe, np. advice,
comparison, podobnie jak w podejsciu zadaniowym. Uczeni
powinien prawidfowo zastosowaé zadane $rodki jezykowe
oraz zbudowa¢ przy ich pomocy efekt koricowy, ktéry bedzie
wypowiedzia zrozumiala, spdjna i w jak najwickszym stopniu
zblizong do realiéw zycia.

Przyktadowa wyjsciowa karta do pracy z tym rodzajem

¢wiczenia moze wygladaé nastepujaco:

[16]

Intro A: T am very tired.

Present Simple  B: oo
Past Simple At
Future B
Present Perfect At ..o
Past Simple B
Past Perfect A
Advice B: ..

Sposéb myslenia i dziatania ucznia ma tutaj charakter
dwutorowy: najwazniejsza jest forma (jak?), przy pomocy
ktdrej uczy si¢ tworzy¢ najpierw dowolne, a pézniej narzucone
tresci (co?). Tekst, ktéry powstanie, moze mie¢ forme dialogu,
prowadzonego przez ucznia z wyobrazong osoba w niemal
naturalnym kontekscie komunikacyjnym. Forma dialogu
pozwala na zastosowanie tych éwiczeri réwniez do doskonalenia
umiejetnosci mowienia.

Pisanie takich dialogéw nalezy traktowac jako niezbedne
wprawki do tworzenia pdzniej dtuzszych tekstéw uzytkowych
(listy, rozprawki).

Cwiczenie typu open-ending writing task
Celem ¢wiczenia jest uzycie przez ucznia zadanych strukeur,
zatem wynik koricowy nie jest z géry okreslony. Kazdy krok
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Aby uczen mog}
roznorodnie jezykowo
(stosujac srodki podstawowe
i bardziej zaawansowane)
kontrolowa¢ narzucone
mu konteksty/sytuacje, np.
zadan egzaminacyjnych,
powinien najpierw
nauczy¢ sie wypowiadac
w roznych sytuacjach przy
pomocy zroznicowanego
strukturalnie jezyka.

stwarza pod wzgledem tresci wiele mozliwosci wyboru
(pomimo narzuconych struktur) dla kroku nastepnego
i ostatecznego zakoriczenia dialogu. Jedynym kryterium
ograniczajacym jest spojnos¢ i logika wypowiedzi.

Cwiczenie rozpoczynamy od podania zdania wyjsciowego
(ang. intro). Jest ono catkowicie dowolne. Mozna z niego zrezy-
gnowad, okreslajac jedynie element gramatyczno-stownikowy,
a uczen sam wymyfdli zdanie startowe. Nastepnie ustalamy ilo§¢
i rodzaj elementéw strukturalnych lub leksykalnych (ang, gram-
marllexis items). Dtugo$¢ dialogéw oraz zakres i rozmieszczenie
w dialogu elementéw strukturalnych sa dowolne, w zaleznosci
od tego, co chcemy prze¢wiczy¢. Mozna na przyklad ograniczy¢
si¢ do dialogéw, w kt6rych kilkakrotnie pojawi si¢ tylko Past
Simple i Present Perfect, jedli chcemy utrwali¢ uzycie obu tych
czaséw do wyrazania czynnosci przesztych.

Wykonujac zadanie, uczeri porusza si¢ wzdtuz dwéch osi
(Rysunek 1.). Po pierwsze, ¢wiczy i utrwala znajomos¢ form
$rodkéw jezykowych — of pozioma. Aby napisa¢ dialog, musi
zastosowa¢ kazda zadana w nim strukturg gramatyczna lub
leksykalna. Jedli ma na przykiad ulozy¢ zdanie w Past Perfect,
musi sobie przypomnie(, jak buduje sie w tym czasie zdania,
oraz kiedy si¢ go uzywa. Jesli ma zastosowac np. stéwko manage,
a go nie zna, to korzysta z jakiego$ Zrédta, aby dowiedziec sie,

co ono oznacza. Po drugie, uczy si¢, ze struktury gramatyczne
jezyka takze przenosza znaczenia (nie tylko stowa) i moga
diametralnie zmodyfikowa¢ sens tworzonej przez niego
wypowiedzi — o pionowa. Wykonujac ¢wiczenie, zobaczy
wiec na przyktad, jaka jest réznica pomiedzy wypowiedzia;:

Past Simple Al: Last year they went to work in England.
Past Simple Bl: They bought a new car.

a
Past Simple A2: Last year they went to work in England.

Past Perfect B2: They had bought a new car.

Réznice t¢ uswiadomi sobie jednak w petni dopiero wtedy,
gdy sprébuje rozwina¢ dialog, stosujac nastgpny element
strukturalny. Zalézmy, ze bedzie nim czas Present Simple.
Realia zycia podpowiadaja, Ze mozliwosci zastosowania tego
samego rozwigzania w obu wypowiedziach sa raczej mato

prawdopodobne.
Past Simple Al: Last year they went to work in England.
Past Simple Bl: They bought a new car.

Present Simple

Al: Probably they earn a lot of money.
Past Simple A2: Last year they went to work in England.
Past Perfect B2: They had bought a new car.
Present Simple

A2: Probably they work now to pay the
Polish bank off.

Zadanie uwazamy za wykonane, gdy uczeni napisze dialog,
wykorzystujac wszystkie narzucone struktury lub stownictwo,
i gdy jest on tresciowo spdjny na poziomie sasiadujacych ze
sobg elementéw oraz ogdlnie, jako zamknigta catosé.

Po wykonaniu ¢wiczenia w jednym ukladzie, pozosta-
wiamy to samo zdanie wyjsciowe, ale zmieniamy potozenie
elementéw gramatyczno-leksykalnych. Uczeri moze weedy
wyraznie zaobserwowac wszelkie zmiany i modyfikacje w tresci
wywolane zmiang potozenia $rodka jezykowego.

Przyklad realizacji zadania typu open-ending writing task:

Napisz dialog z podanym zdaniem wyjsciowym oraz obowiqz-
kowymi strukturami gramatycznymi lub stowami. Zadbaj o to,
aby Twoja wypowiedz byla spdjna i jak najbardziej zblizona

do realidw zycia.

[17]
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Przyktadowe rozwiazanie moze by¢ nastepujace:
Intro A: I am very tired.

Present Simple B: Do you often get tired?

Past Simple A: No, but last night I stayed up late and
revised for school.
Future B: Do you think you will be fit enough to

go running tonight?
Present Perfect  A: Today I haven't had time ro relax yet.
B: But your school finished at 2 p.m.
A: Yes, but when I came home I had
had to collect a book from the public

library.

Past Simple
Past Perfect

First Conditional B: If you go to sleep right now, you will

have some rest before we start

Jogging.

Wersja z narzuconym stownictwem moze wyglada¢ jak

ponizej:
Intro A: Iam very tired.
Past Simple B: Did you have a long, tiring day at
(tiring) school today?

Present Simple  A: [ stay long hours at school every day.

(exhausted) I'm getting exhausted.

If you give up playing football after

the lessons, you will have more time to

First Conditional B:
(give up)
relax.
Present Perfect  A: I have tried to do it but I can’t
(manage) manage without sport.
Future Simple B:

You will have to. You have poor marks

(poor marks) in many subjects.

Past Perfect A: They started after the half term break.
(half term break)  They had been much berter.

Past Simple B: But you didn’t use to spend so much
(used to) time on the football pitch.

Na poczatku pracy z tym typem ¢wiczen uczniéw
mniej zaawansowanych catkowicie pochlania droga po osi
poziomej: skupiajg si¢ na poprawnosci formy elementéw
strukturalnych kosztem spéjnosci i logiki tworzonych
wypowiedzi. PéZniejsza analiza sensu niektdrych z nich jest
czesto dobrg (pouczajaca)zabawa.

[18)

Cwiczenie typu closed-ending writing task

Na kolejnych etapach, gdy uczen nie ma juz wickszych
probleméw z forma i udaje mu si¢ tworzyé wzglednie
poprawne logicznie dialogi, mozemy przej$¢ do éwiczend
typu closed-ending writing task, w ktérych narzucamy
zakonczenie (rezultat kodicowy) wypowiedzi, oczywiscie
przy zachowaniu ustalonych wezeéniej strukeur lub leksyki.
Uczen musi teraz wziaé pod uwage wymagania narzuconego
kontekstu sytuacyjnego (przekazanie okreslonej tresci),
wykorzystujac jednoczesnie zadane konstrukcje gramatyczne
i stownictwo. Musi prébowaé zadane jak? przetozyé na

réwniez zadane co?

Przyklad realizacji zadania typu closed-ending writing task:

Przeprowads dialog z kuzynem/kuzynkq z zagranicy, kidryla

u Ciebie gosci, na temat plandw na sobotg wieczdr. Rezultatem

rozmowy jest uzgodnienie, ze zostajecie w domu i oglgdacie mecz

siatkéwki. Podano zdanie wyjsciowe dialogu i konstrukcje gra-

matyczne lub stownictwo, ktdre musisz obowigzkowo zastosowac.
Intro A: Idon’t feel like going to the
cinema on Saturday.

Present Continuous B: You are always inventing problems.

Why not?

Second Conditional A: If you had so many tests to revise for,

(always)
(revise) you wouldn’t say so.

Present Perfect B: I know. You have had a hard week

(sold out) but the tickets are nearly sold out.
Past Simple A: We went out last weeckend. What
(stay in) about staying in this time?

I wish B: [ wish I had arranged something

(arrange) with Jane instead.

Past Continuous  A: When we last stayed at home on

(enjoy) a Saturday evening, we were
watching my favourite sport
discipline on TV and I enjoyed
that very much.

Future Simple B: OK, then. We'll stay in and warch

(cup of tea) a volleyball match, but it’s nor my

cup of tea.

Po wykonaniu ¢wiczenia mozemy ponownie losowo
rozmiesci¢ ,klocki” strukturalno-leksykalne, zachowujac

zdanie wyjéciowe (intro) oraz ustalone zakoficzenie wypowiedzi.
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Uczen powinien prawidlowo
zastosowa¢ zadane srodki
jezykowe oraz zbudowac przy
ich pomocy efekt koncowy,
ktory bedzie wypowiedzia
zrozumiala, spojngiw

jak najwiekszym stopniu
zblizona do realiow zycia.

Przyktadowa wersja dialogu po ponownym ,rozsypaniu
klockéw™

Intro A: I don’t feel like going to the
cinema on Saturday.
1 wish B: T wish I had arranged something

with Jane instead.
A: I have had a hard week and I'm
tired.

Present Perfect
Past Continuous  B: When we were planning our last
evening out, you were also tired.
Past Simple A: Yes, I was but eventually we did go
out although I would have preferred
to watch my favourite sport on TV.
B: OK; then. We'll stay in this time

but it’s not my cup of tea.

Future Simple

Second Conditional A: If'you had so many tests to revise for,
you would understand me better.
Present Continuous B: 7 am trying. - So let’s stay at home

and watch a volleyball match.

Cwiczenie syntetyczne

Docelowo dazymy do sytuacji, w ktérej uczen potrafi
zrealizowaé caly zadany kontekst sytuacyjny (np. polecenia
zadania egzaminacyjnego), stosujac na przemian strukeury
i stownictwo podstawowe oraz bardziej zaawansowane
i rozbudowane. Uczelt modyfikuje swoja wypowiedz nie na
podstawie zewnetrznej informacji zwrotnej, ale kierujac si¢

potrzeba (ktéra wypracowal) jej jakosciowego wzbogacenia.
Ta ,wewngtrzna potrzeba” to nic innego jak $wiadomy akt
woli — uczeni decyduje na kazdym etapie wypowiedzi nie tylko
o tym, co ma powiedzie¢, ale réwniez, jak chee to powiedzied.
Jest $wiadomy tego, ze stownictwa i struktur gramatycznych
mozliwych do zastosowania jest wiele, i potrafi zdecydowat,
ktdre rozwiazanie w danym stadium wypowiedzi (pisemne;j
lub ustnej) jest whasciwe pod wzgledem jakosci jezyka.

W dalszej czgéci przedstawiam model éwiczenia, kedre
takie sprz¢zenie zwrotne stymuluje. Jest ono synteza ¢wiczen,
ktére oméwitem wezesniej.

Postuze si¢ zadaniem z arkusza egzaminu gimnazjalnego
przeprowadzonego w kwietniu 2015 r. (CKE 2015). W celach
pogladowych w rozwiazaniach uzywam struktur z réznych

poziomdw zaawansowania jezykowego.

Przyklad realizacji zadania syntetycznego:
Kilka dni temu zwycigzytes(-as) w zawodach sportowych.

W e-mailu do kolegifkolezanki z Londynu:

o wyjasnij, dlaczego uczestniczyles(-as) w tych zawodach;

o przedstaw problem, kidry powstat podezas zawoddw;

* napisz, jak zareagowali koledzy na wiadomosé o Twoim
zZwycigstwie.

Przyktadowe rozwigzanie moze wyglada¢ nastgpujaco:
Hi Jo,
1 have some great news to tell you. Last Saturday there was
a running competition in my school and I won.

o [ took part in this competition because I like sport.

EXTENSION 1

Past Perfect | had always wanted to win a sport

competition.

would like | would like to become a professional

Sportsman.

Present Perfect | have always wanted to be

a professional sportsperson.

to be going to In the future | am going to become

a professional sportsman.

First Conditional If my plans succeed, | will become

a professional sportsman.

[19]
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o Unfortunately, there was a problem during the race. Just
before the finish, I tripped and twisted my ankle.

EXTENSION 2

Past Continuous | felt a terrible pain when | was waiting

for the results.

Passive (past) | was examined by a doctor and he put

my foot in plaster.
Past Perfect I had never had such a pain before.
Future Simple

Third Conditional

I hope I will be all right in a few days.

If it had happened a few seconds
earlier, | wouldn’t have won.

o When my friends heard I was the winner, they were very happy.

EXTENSION 3

Past Perfect I had never heard so many good

words before.

Past Continuous All day long they were asking me how

| felt.
| wish | wish | were so popular every day.
Comparison | was the most popular person in the

school on that day.

First Conditional If I have a chance, | will go for it again.
Just to share the great feelings with

them.

o That’s all for now. How are you doing?
Stay in touch and write soon,

XYZ

W spos6b naturalny kazdy element tresci zostaje najpierw
wspomniany przy uzyciu struktur jezyka podstawowego
(stereotypowego), a nastgpnie rozwinigty przez $wiadome
i twércze zastosowanie bardziej zaawansowanych srodkéw

jezykowych.

Podsumowanie

Dog$wiadczenie uczy, ze nie zawsze kreatywna forma ¢wiczenia
taczy si¢ z kreatywnoscia (bogactwem) i poprawnoscia
uzytego do jego realizacji jezyka. Dwutorowy model éwiczen,
ktéry zaprezentowalem w niniejszym artykule, stymuluje

t¢ kreatywno$¢ i poprawno$é, a z uplywem czasu czesto

[20] :

wrecz mechanicznie je wymusza. Model ten daje uczniowi
pewien schemat strategii uzycia bogatszego strukturalnie
jezyka — i to nie tylko w pisaniu. Mozna go z powodzeniem
przenie$¢ réwniez na doskonalenie umiejetnosci méwienia.
Eaczenie w dialogach elementéw gramatycznych i stow-
nictwa z funkcjami jezykowymi pozwala na zintegrowanie
w nauczaniu jezyka programu semantycznego (podejécie
komunikacyjne) ze strukturalno-leksykalnym. Wyjasnienie
mechanizmu dzialania tego modelu ma charakter czysto
intuicyjny, a w praktyce ¢wiczenia na nim oparte przynosza
dobre efekty w podnoszeniu kompetencji komunikacyjnej

ucznidw, potrzebnej takze na egzaminach.
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Ksztalcenie sprawnosci pisania
w wybranych podrecznikach
do nauki jezyka niemieckiego

Magdalena Jochimczyk

Umiejetnos¢ sprawnego pisania z pewnoscia stanowi o wlasciwym rozwoju kom-

petencji jezykowych. Wyniki uczniéw w zakresie tworzenia wypowiedzi pisem-

nych sg jednak czesto niezadowalajace, i to nie tylko w jezykach obcych. Wydaje

sie, ze jednym z czynnikow wplywajacych na rozwoj sprawnosci pisania sa tresci
ksztalcenia zawarte w podrecznikach.

omiar kompetencji tekstotwérczej mlodziezy
wykazal, ze uczniowie konczacy gimnazjum
majg problem z napisaniem nawet kilku zdani
na dany temat w jezyku ojczystym (Guzy, Nie-
sporek-Szamburska 2013:61). Co wigcej, zaobserwowano, ze
poziom umiejetnosci formulowania wypowiedzi pisemnej
obniza si¢ wraz z wiekiem (Guzy, Niesporek-Szamburska
2013:62). Podobnie jest w przypadku jezyka obcego. Wyniki
badania ESLCz 2011 r. pokazuja, ze prawie pofowa polskich
gimnazjalistéw nie spetnia kryteriéw nawet dla poziomu
Al w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnej w jezyku
niemieckim, kwalifikujac sie tym samym na poziomie —Al.
Nieco lepiej wypadaja uczniowie uczacy si¢ jezyka angielskiego:
wéréd nich poziom ten dotyczy 20 proc. gimnazjalistow.
Na wyniki szkolne negatywnie rzutuje powszechne
przekonanie o niskiej uzytecznosci kompetencji tekstotwdrczej,
szczegdlnie w sytuacjach pozaszkolnych. Jak twierdzi Komo-
rowska (1993:157): Sprawnos pisania jest stosunkowo najmniej
potrzebng przecigtnemu uzytkownikows jezyka umiejetnoscig.
W codziennym toku postugiwania si¢ jezykiem obcym, pisanie

zazwyczaj w ogole nie wystgpuje, a jego przydatnost jako sprawnosci
Jest niekiedy ograniczona wreez do zera.

Podobnego zdania s uczniowie oraz studenci, ktérzy
wykazuja wyrazna nieche¢ wobec dziatari pisemnych (Guzy
i Niesporek-Szamburska 2013:62; Wysocka 1989:106).
Umiejetno$¢ tworzenia wypowiedzi jest nie tylko trudna
w uczeniu si¢, chociazby z uwagi na mnogo$¢ oraz réznorod-
nos¢ proceséw decyzyjnych, ktérych uczer musi dokonat,
integrujac je w czasie (Dakowska 2001:172), i ktére w efekcie
wplywaja na obciazenie pamigci roboczej. Takze nauczanie
tej umiejetnosci przysparza wielu probleméw. Okazuje
si¢, ze i sami nauczyciele dysponujg niewystarczajacymi
kompetencjami w zakresie rozwijania u uczniéw sprawnosci
tworzenia wypowiedzi pisemnej (Wysocka 2003:130). W koricu
swoista odpowiedzialno$¢ za rozwdj poszczegdlnych spraw-
noéci jezykowych ucznidéw przypisa¢ mozna podrecznikom
szkolnym. Jako $rodek dydaktyczny stanowig one baze procesu
nauczania zorganizowanego, ktéry powinien tym procesem
odpowiednio sterowa¢, utatwiajac przyswajanie materiatu oraz
zwickszajac jego efektywnos$¢. Nieprawidlowosci dotyczace

[21]
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rozwijania sprawnosci pisania w podrecznikach do nauki
jezyka obcego wykazuja badania przeprowadzone m.in. przez
Thonhauser-Jursnick (2000), Ballweg (2008) oraz Fischer-
-Kanig (2008). Z badan tych wynika, ze zadania pisemne
sprowadzane s3 przede wszystkim do funkcji pomocniczej,
etap edydji tekstu jest marginalizowany, podreczniki cechuje
brak systematycznoéci w nauczaniu tworzenia prac pisemnych
oraz deficyt informadji skierowanej do uczniéw na temat celu
pisania czy odbiorcy tekstu.

Majac na uwadze wyniki wspomnianych badan oraz
zalecenia zawarte w literaturze fachowej, w niniejszym artykule
przedstawiam analize dwéch wybranych podrecznikéw do
nauki jezyka niemieckiego w gimnazjum. Analiza koncentruje
si¢ wokét odpowiedzi na nastgpujace pytania badawcze: Jakie
miejsce — wéréd umiejetnosci jezykowych — zajmuje kompe-
tencja w zakresie realizacji aktu komunikagji pisemnej? Czy
jej rozwojowi towarzyszy przemyslany koncept dydaktyczny
oparty na rozpoznawalnym modelu tworzenia wypowiedzi
pisemne;j?

Analiza wybranych podrecznikow

Analizie poddane zostaly podreczniki www.weiter_deutsch-3
(2011) oraz Das ist Deutsch! 3 (2011) wraz z pozostalymi
komponentami kursu w postaci zeszytu ¢wiczeri i poradnika
dla nauczyciela. Oba podreczniki zostaly stworzone zgodnie
z wytycznymi nowej podstawy programowej oraz dopuszczone
do uzytku szkolnego. Oba takze przeznaczone sg dla uczniéw
kontynuujacych nauke jezyka w gimnazjum', w zwiazku z czym
nalezy zaktadad, ze (chociazby ze wzgledu na przygotowanie do
egzaminu gimnazjalnego na poziomie rozszerzonym) tworzenie
wypowiedzi pisemnej stanowi obligatoryjny element ksztatcenia
jezykowego w kazdym z nich.

Dydaktyczny cel zadan pisemnych — miejsce
pisania wsrod sprawnosci jezykowych

Wedtug ustalert Kasta (1999), ¢wiczenia pisemne w pod-
recznikach mozna sklasyfikowa¢ na podstawie funkcji, jakie
petnia. Pierwsza z nich — pomocnicza, dalej zwana wspierajaca
(Komorowska 2005:205-206), polega m.in. na opanowaniu
zagadnien gramatycznych, kontroli stopnia przyswojonego
materiatu lekcyjnego, powtérce zagadnien leksykalnych lub

1 W przypadku podrecznika Das ist Deutsch! 3 (2011) w drugim, a w www.wei-
ter_deutsch-3 (2011) w trzecim roku nauki.
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wspieraniu rozwoju pozostalych umiejetnosci jezykowych?.
Drugi typ zadan stuzy natomiast rzeczywistemu opanowaniu
badz doskonaleniu umiejetnosci pisania.

W obu analizowanych podrecznikach liczba zadan oraz
¢wiczen, zardwno tych spetniajacych funkcje pomocnicza, jak
i tych traktujacych pisanie jako sprawnos$¢ samodzielna, jest
niewielka. Przewazaja w nich pomoce wizualne, chociazby
w postaci kolazy, ktdre stanowia impuls do wypowiedzi ustnej,
teksty do treningu sprawnosci czytania ze zrozumieniem lub
wyszukiwania odpowiednich informacji. Zadania na pisanie
w podrecznikach sprowadzajg si¢ przede wszystkim do noto-
wania odpowiednich numeréw zdafi czy wierszy, uzupelniania
luk, zaznaczania odpowiedzi prawdziwej badz falszywe;j.
Wszystkie powyzej wymienione ¢wiczenia majg charakter
zamknigty, tak wigc nie wigza si¢ z prébami formutowania
wiasnej odpowiedzi. Nieco odmienny koncept prezentuja
zeszyty ¢wiczen, w ktdrych zazwyczaj w ramach powtérki lub
utrwalenia danego materiatu uczniowie wykonuja ¢wiczenia
wymagajace nieco wickszej sprawnosci w postugiwaniu
si¢ jezykiem pisanym (transformacje zdari, formutowanie
pytari, uzupetnianie dialogu, formutowanie odpowiedzi na
pytania itp.).

Wiecej pisemnych sytuacji komunikacyjnych w podreczniku
www.weiter_deutsch-3 (2011) zawartych jest w poradniku
dla nauczyciela dostgpnym na ptycie CD. Proponuje sig
w nim kontynuowanie historii uprzednio zaprezentowanej
w formie komiksu, uzupetnianie ankiety o wlasne pytania,
opis fragmentu obrazka, pracg nad folderem, przygotowanie
ulotki. Zamieszczone w podreczniku polecenia sformutowania
wypowiedzi pisemnej’ dotycza przede wszystkim formy
pracy o charakterze projektowym, ktéra proponowana jest
poza klasycznymi elementami lekcji w celu uatrakeyjnienia
zaj¢é. Nalezy jednak zwrdci¢ uwagg, ze prowadzenie blogu
moze wykraczaé poza mozliwoéci nauczyciela badz klasy
pod wzgledem technicznym, organizacyjnym lub czasowym,
0 czym wspominaja sami autorzy podrecznika (por.: Poradnik
dla nauczyciela, koncepcja serii, 3.3.3.). Najliczniejsza grupe
w podreczniku stanowia ¢wiczenia pisemne wspierajace
rozwdj umiejetnosci czytania i méwienia oraz zapamictywanie

materiatu leksykalnego. Pomocnicza funkeja pisania podczas

2 W kontekscie owej funkcji czgsto mowa w niemieckiej literaturze fachowej
o tak zwanym pisaniu instrumentalnym, a wigc bedacym $rodkiem do osiagnigcia
innego celu.

3 Oznaczone litera G.
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ksztalcenia umiejetnosci méwienia polega na przygotowaniu
wypowiedzi ustnej w formie zapisu dialogu lub na przyktad
zanotowaniu informacji zdobytych podczas rozmowy z innym
uczniem, co pdzniej stuzy za podstawe produkeji ustne;j.
Priorytet ustnej realizacji zamiaru komunikacyjnego zostat
dostrzezony juz na etapie formulowania planéw nauczania (Iluk
1998) i jest widoczny réwniez w analizowanym podreczniku,
w ktérym uwage skupiono na doskonaleniu umiejgtnosci méwie-
nia. Nieréwnorz¢dny stosunek poszczegélnych sprawnosci
jezykowych w kontekscie nauczania szkolnego, przebiegajacy
zazwyczaj w kierunku shuchanie — méwienie — czytanie — pisanie
(Iluk 1998:40), konstatuje Komorowska (1993:99) w sposdb
nastepujacy: wigkszos¢ kurséw, a szczegdinie kursy szkolne lokujq
sprawnosé pisania na kovicu listy celow nauki, przywigzujgc duzq
wage do méwienia i stuchania.

Z kolei w podreczniku Das ist Deutsch! 3 (2011) o przeno-
szeniu sprawnosci pisania na dalszy plan $wiadczy zlecanie
realizacji zadan ksztaltujacych umiejetno$¢ tworzenia
wypowiedzi pisemnych jako pracy domowej (por.: Poradnik
metodyczny, s. 35, przykladowy przebieg lekeji, punkt 6.),
dodatkowej (projekt) (Podrgeznik, s. 40, 61) czy pomijanie ich
w scenariuszach lekeji (Poradnik metodyczny, s. 109). Pozostale
zadania znajdujg si¢ zasadniczo w czedci Priifungstraining.
Dotycza one formufowania tresci e-maila, SMS-u, listu
czy wypetniania danych osobowych w formularzu. Na tle
pozostatych sprawnosci jezykowych rola pisania w funkcji
sprawnosci samodzielnej wydaje si¢ niedoceniana. O ile
¢wiczenia i zadania pisemne niemalze w réwnym stopniu
stuza wsparciu umiejetnosci stuchania, czytania i méwienia
oraz opanowaniu matetiatu leksykalnego czy gramatycznego,
o tyle stanowig niewielki tylko odsetek jako formy ksztatcenia
wprost sprawnosci pisania.

Zdarza sig, ze cel lekeji ujety w rozktadzie materiatu
podrecznikéw zostaje blednie okreslony, a akcent ktadziony
na zupetnie inna sprawnos¢ niz ta sugerowana przez autoréw.
Potwierdza to lekcja z podrecznika www.weiter_deutsch-3
(2011) zatytutowana Ein unvergessliches Ereignis!, w ktérej,
wedltug autoréw poradnika dla nauczyciela, sprawno$é
pisania rozwijana jest obok umiejgtnosci selekcji informacji
w tekscie czytanym (por.: Poradnik dla nauczgyciela, rozktad
materiatu, rozdziat 3., punket 5., 6.). Tymczasem analiza
zadari w podreczniku nasuwa wniosek o celowym rozwoju
umiej¢tnosci méwienia. Réwniez informacja zawarta na
poczatku podrecznika wprowadza w btad, gdyz podaje

si¢ tam, ze uczniowie w ramach komunikacji jezykowej
w rozdziale trzecim ¢wicza pisemne zapraszanie na uro-
czysto$¢ (por.: Podrecznik, s. 3.). W rzeczywisto$ci brakuje
w podreczniku zadan, ktdre zlecatyby uczniom sformufowanie
zaproszenia w formie pisemnej. To zamieszczone na stronie
czterdziestej czwartej stuzy wylacznie treningowi sprawnosci
receptywnej — uzupelnianiu luk elementami leksykalnymi
na podstawie tekstu stuchanego. W przypadku podrecznika
Das ist Deutsch! 3 (2011) problem ten wystepuje w zwiazku
z zadaniami zamieszczonymi w czg$ci Priifungstraining.
Niektore z nich zaklasyfikowane zostaly do kategorii spraw-
dzajgcych pisanie, mimo ze w rzeczywistosci stuza kontroli
umiejetnosci formutowania pytari przy uzyciu zaimkéw
pytajacych (por.: Podrecznik, s. 111, zadanie 5.), sprawdzeniu
stopnia opanowania sfownictwa wprowadzonego na lekcji
(por.: Podrgcznik, s. 93, zadanie 5.) itp.

W obu zeszytach ¢éwiczert dominujg zadania realizo-
wane w formie pisemnej w celu zwiekszenia efektywnosci
zapamictywania oraz utrwalania jednostek leksykalnych
i opanowania materiatu gramatycznego. Mnogo$¢ éwiczeti,
w ktérych pisanie stanowi §rodek pomocniczy, jest zrozumiala
z dydaktycznego punktu widzenia i nie budzi zastrzezed, o ile
nie powoduje nadmiernego zwigkszania roli sprawnosci pisania
w stosunku do jej rzeczywistego miejsca w nauczaniu, zwigkszania
ilosci czasu przeznaczonego na te sprawnost i zwigkszania jej
wagi w globalnej ocenie wynikdw uzyskiwanych przez ucznia
(Komorowska 2005:2006).

W poréwnaniu do wyzej wymienionego typu ¢éwiczet,
zadania rzeczywiscie ksztaltujace sprawno$¢ tworzenia
wypowiedzi pisemnej w jezyku obcym stanowia mniejszo$é.

Zasadniczo przyporzadkowa¢ je mozna w podreczniku
www.weiter_deutsch-3 (2011) do jednej z dwéch grup.
Pierwsza z nich, okreslana mianem warsztaru pisarskiego,
obejmuje sytuacje komunikacyjne (facznie 6) stymulujace
kreatywno$¢ uczniéw. Stanowia one, wedtug podrecznika
dla nauczyciela, alternatywe dla opisanych wczesniej lekdiji,
na ktérych uczniowie pisza blog. Druga grupa ¢wiczen,
obejmujaca tacznie sze$¢ polecen, dotyczy umiejetnosci
formufowania wypowiedzi pisemnej w postaci prywatnego listu
tradycyjnego badz przesylanego pocztg elektroniczng (e-mail).
Wedtug konspektu, tylko jeden z nich jest tematem lekcji,
reszta natomiast zlecana jest jako zadanie domowe. Realizacja
zadan pisemnych poza czasem lekcyjnym motywowana

jest nie tylko checia zaoszczedzenia czasu na zajeciach, co
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poniekad znajduje swoje uzasadnienie w zbyt malej ilosci
godzin w stosunku do planowanego materiatu lekcyjnego®.
Do$¢ powszechnie panuje takze przekonanie, ze umiejgtno$é
pisania nie wymaga obecnosci nauczyciela oraz stanowi uboczny
produkt intensywnego treningu sprawnosci méwienia (Heyd
1990, za Iluk 2010:23; Tluk 1994:8)°. Podobnie ksztaltuje
si¢ sytuacja w zeszycie ¢wiczen Das ist Deutsch! 3 (2011).
Wszystkie zawarte w nim zadania, kt6rych cel stanowi rozwdj
umiej¢tnosci sporzadzania tekstéw pisemnych, przewidziane
sa albo jako praca domowa (por.: Podrecznik metodyczny,
s. 13, punke 11; s. 83, punke 10.; s. 109, punkt 8.), albo
zadania dodatkowe dla ucznidw cheinych lub uzdolnionych
lingwistycznie (por.: Podrecznik metodyczny, s. 23, punke 9.;
s. 27, punkt 9.5 s. 39, punkt 9.; 5. 43, punke 8.; s. 61, punkt
9.'s. 121, punke 7).

W sytuacji zapewniania priorytetu pozostalym umiejet-
noéciom (w tym przede wszystkim méwieniu) zdarza sie, ze
niewystarczajaco wykorzystane zostaja okazje do pisemnego
przeéwiczenia danego gatunku tekstowego w ramach kon-
kretnej, stwarzajacej owa mozliwo$¢ jednostki tematycznej.
Problem ten dotyczy np. zaproszenia lub przepisu kulinarnego.
Zamieszczone w zeszycie éwiczed www.weiter_deutsch-3
(2011) polecenie sporzadzenia przepisu (por.: Zeszyt cwiczer,
s. 49, zadanie A6) zalicza si¢ do grupy ¢wiczeni o charakeerze
reproduktywnym, j. tych o $cisle okreslonej tresci oraz sposobie
realizacji. Aktywno$¢ uczniéw w tym ¢éwiczeniu polega na
uporzadkowaniu w odpowiedniej kolejnosci poszczegdlnych
zdan oraz zmianie ich szyku. Cel ¢éwiczenia, podobnie jak
paru wezesniejszych, stanowi zapoznanie uczniéw z zasada
tworzenia zdai w stronie biernej. Chcac wykorzystaé
autentyczng dla treningu pisania sytuacj¢ komunikacyjna,
jaka stwarza przepis kulinarny, kolejne polecenie powinno
zacheci¢ uczniéw do napisania wlasnego tekstu na temat

sposobu przyrzadzania jakiej$ potrawy. Sprawdzatoby ono

4 Wedtug Raportu czastkowego I etapu badania uczenia sig i nauczania jezykéw obcych
w gimnazjum (2014:46) co trzeci nauczyciel zleca formutowanie prac pisemnych
poza lekcja szkolna, poniewaz wymagaja one bardzo duzo czasu.

5 Wiadomo jednak, ze jedna z przyczyn zatozenia ograniczonego transferu pomigdzy
umiejgtnosciami jest wystgpowanie réznic pomigdzy poszczegdlnymi systemami
komunikacji. Ich odr¢bnos¢ w zakresie medium pisanego oraz oralnego rozpatrywaé
mozna m.in z perspektywy pragmatycznej (Nussbaumer 1991, za Merz-Grétsch
2010:20), jezykowo-strukturalnej czy tez psychofizycznej (por. Bohn 2001:921).
Réznice migdzy jezykiem pisanym a méwionym dotycza m.in. leksykalnych srodkéw
wyrazu, konstrukeji gramatycznych, budowy zdan, ale i proceséw kognitywnych, jak
np. umiej¢tnosci analizy, ktdra ze wzgledu na koniecznos¢ antycypacji oczekiwan oraz
wiedzy fizycznie nicobecnego partnera komunikacji, stanowi nicodzowny element
umiej¢tnosci sporzadzania prac pisemnych (Merz-Grétsch 2010:20).
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nie tylko stopieri opanowania materiatu gramatycznego, ale
i umiejetnos¢ tworzenia logicznego, spojnego tekstu. Mogloby
ponadto zastapi¢ kolejne zamieszczone w zeszycie ¢wiczed

odtwdrcze zadania gramatyczne.

Modelowanie rozwoju umiejetnosci pisania
Model procesu pisania Hayesa i Flower (1980) wyodrebnia
trzy gléwne komponenty: planowanie, formutowanie oraz
przeredagowanie (Wolff 1992:114-115), w ramach ktérych
piszacy dokonuje operacji mentalnych, takich jak aktywacji
wiedzy na dany temat, przeozenia mysli na forme jezykowa,
monitorowania postepéw i wielu innych. W literaturze
przedmiotu podkresla si¢ wage wyodrebniania poszczegélnych
etapéw z punktu widzenia nauczania jezyka z wielu powodéw.
Zalicza si¢ do nich m.in. mozliwoé¢ identyfikacji deficytéw
uczniéw na danym etapie wypowiedzi oraz sprecyzowania
ich zrédla, co w rezultacie pozwala na dostarczenie uczniom
doraznej pomocy (lluk 1998:117)°.

Przygotowanie oraz planowanie wypowiedzi

Jak wyjasnia Dakowska (2001:182), uwzgledniajac psy-
cholingwistyczny model produkeji dyskursu, planowanie
stanowi najwazniejszy element tworzenia tekstu, chociazby
ze wzgledu na konstruowanie oraz przypominanie wiedzy.
W analizowanych scenariuszach lekcji podrecznika wiww.we-
iter_deutsch-3 (2011) widag, jak ograniczony jest dobér $rodkéw
metodyczno-dydakeycznych oraz strategii przygotowujacych
uczniéw do produkgji pisemnej. W przypadku niektérych
zadani w podreczniku, z zalozenia ksztattujacych umiejetnos¢
pisania (blog), zaobserwowa¢ mozna, ze etap planowania oraz
przygotowania traktowany jest powierzchownie. Przyktadowo,
w zadaniu G (s. 14) etap ten zredukowany jest zaledwie do
zanotowania oraz uporzadkowania na tablicy haset zwiazanych
z tematem pracy (por.: Poradnik dla nauczyciela, konspekty,
rozdziat I, lekcja 1.12, punkt 3.).; w innym zadaniu (G, s. 31)
— ogranicza si¢ on do sporzadzenia notatek na temat ochrony
$rodowiska w rodzinie ucznia, na podstawie ktérych grupy
przystepuja do formutowania wspdlnej wypowiedzi pisemnej
(por.: Poradnik dla nauczgyciela, konspekty, rozdziat I1, lekcja
2.11, punkt 2). Z kolei w zadaniu G (s. 66) przewidziane jest
wprawdzie planowanie tekstu na plaszczyZnie tresci poprzez
wspdlne sporzadzenie listy pytani/zagadnien, keére uczniowie

6 O tej mozliwosci wspomina takze Lesiak-Bielawska (2005:35,38) w kontekscie
psycholingwistycznego modelu konstruowania wypowiedzi pisemne;j.
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chea poruszy¢ (patrz: Poradnik dia nauczyciela, konspekty,
rozdziat 111, lekcja 3.13, punkt 2.), ale brakuje w nim strategii,
ktére pomogtyby im zgromadzi¢ srodki wyrazu potrzebne
do realizacji zamiaru komunikacyjnego.

Z zadaniami o charakterze kreatywnym, umieszczonymi
w zeszycie ¢wiczeni, uczniowie muszg poradzi¢ sobie sami,
bowiem podobnie jak w przypadku analizowanego przez
Fischer-Kanie (2008) podrecznika, brakuje ze strony autoréw
propozycji ufatwienia wykonania polecenia. Impuls w postaci
podania do wyboru kilku tytuléw (por.: Zeszyt cwiczen, s. 54,
zadanie C4) lub stéw-kluczy (por.: Zeszyr cwiczen, s. 79, zada-
nie C5) pozostawia uczniom spora swobode w wykorzystaniu
przestrzeni jezykowej, jaka jest tekst, w uwolnieniu pokfadéw
kreatywnosci, ale nie zapewnia im wystarczajacego wsparcia
ani na etapie planowania, ani formufowania tresci pracy. Przy
zadaniach tego typu istnieje zatem prawdopodobieristwo,
ze uczniowie do$wiadcza negatywnych emodji, takich jak
frustracja, zbyt dtugo siedzac nad pusta kartka. Dakowska
(2001:173-174) wyjasnia, ze stres wéréd oséb piszacych
wywolywany jest przez niezdecydowanie odnosnie do tego,
co chea napisa¢. Wskazane bytoby zatem zapoznanie uczniéw
z technikami aktywacji wiedzy, gromadzenia pomystéw oraz
doskonalenia procesu planowania, takimi jak np. burza
mozgéw, wolne pisanie, pisanie dziennika, tworzenie list
(Lipiniska 2000:14-15), asocjograméw czy pisanie na czas
(Ferling 2008:125-127).

Problem niedostatecznego wsparcia uczniéw na etapie
przygotowania oraz planowania wypowiedzi zaobserwowaé
mozna réwniez w podreczniku Das ist Deutsch! 3 (2011).
Z uwagi na brak jakichkolwiek wskazéwek w poradniku
metodycznym, nalezy przyjaé, ze uprzednie wykonanie
¢wiczen stuchowych, ustnych, gramatycznych lub leksykal-
nych traktowane jest jako dostateczna faza przygotowujaca
uczniéw na produkeje pisemna. Bez watpienia pomagaja
one usytuowaé pisemne zdarzenie komunikacyjne w danej
jednostce tematycznej, jednak nie pomagaja uswiadomi¢
uczniom zlozonosci procesu, na ktéry sktada sie koniecznos¢
zastosowania okreslonych strategii.

Dydaktycznego wsparcia zaréwno na etapie planowania,
jak i formutowania wypowiedzi dostarczaja zasadniczo teksty
modelowe, ktdre spetniaja bardzo wazna funkcje pomocnicza
w odciazeniu pamieci roboczej (Iluk 2012:19). Pojemnosé
pamigci, do ktdrej informacje potrzebne do wykorzystywania
w biezacym kontekscie trafiajg tylko na chwilg, jest ograni-

czona. Tak wigc jej odciazenie przy zastosowaniu pomocy
zewnetrznych w postaci tekstéw modelowych stanowi wazny
element finalizacji zadania pisemnego. Stuza one piszacemu za
$rodek pomocniczy, poniewaz tworzg ofert¢ motywow, tresci
oraz $§rodkéw ich utekstowienia (Iluk 2012:19; Portmann
1991:531-532). Dzieki nim uczen moze ponadto wykorzystaé
»zaoszczedzony energie kognitywna do przeprowadzenia
dominujacych dziataii kognitywnych (Illuk 2012:19). Zaréwno
jednak pisanie z powietrza (por. lluk 2012:18-19; Pado 1999, za:
Lipiniska 2012:12), jak i ograniczanie potencjatu uczniéw do
proby stworzenia analogicznych, wrecz tozsamych wypowiedzi
pisemnych stanowi niewatpliwie mato skuteczny $rodek
dydaktyczny, poniewaz ogranicza na ogét prace uczniéw do
bezrefleksyjnej substytucji tresci. Tekst wyjéciowy na wyzszym
poziomie zaawansowania jezykowego uczniéw powinien
stuzy¢ za punkt wyjécia do pracy nad wlasng wypowiedzia
(Kast 1999:66). W literaturze przedmiotu podkresla sie, ze
produkeje pisemng powinna poprzedza¢ dogiebna analiza
tekstu wyjsciowego (Iluk 2012:19). Ponadto zadanie powinno
wymagac restrukturyzagji tekstu, ktéry stanowi dla uczniéw
punkt wyjscia (Iluk 2012:19). Mimo tych zaleceni, w obu
podrecznikach, przeznaczonych dla uczniéw kontynuujacych
nauke, praca pisemna $cile bazuje na tekstach modelowych,
zachecajac do tworzenia tekstow o podobnej tresci (por.: Zeszyr
Cwiczen www.weiter_deutsch-3 (2011) s. 20, zadanie G1, G2;
s. 41, zadanie G1, G2; s. 57, zadanie G1, G2; podrecznik Das
ist Deutsch! 3 (2011) s. 120, zadanie 1.; s. 125, zadanie 4.).
Niewatpliwie wptywa to na obnizanie si¢ (i tak zresztg
niskiego) poziomu motywagji (por. Iluk (2013) uczniéw do
podejmowania dziatari pisemnych, podobnie jak ograniczanie
1], w ktére uczniowie weielaja si¢ np. podczas pisania listu/e-
maila badZ jakie spetniaja ich odbiorcy. W zeszycie ¢wiczeni
www.weiter_deutsch-3 (2011) jest to wylacznie kolezanka/
kolega z jednego z paristw niemieckoj¢zycznych: Austrii,
Szwajcarii, Niemiec. Zaskakujace jest, ze niektdre polecenia
w og6le nie okreslaja, do kogo adresowana jest wiadomos¢.
Sa one nastepujace: Przeczytaj list i odpowiedz na niego (por.:
podrecznik Das ist Deutsch! 3 (2011) s. 129, zadanie 5.), Napisz
e-mail. Wykorzystaj stownictwo z cwiczenia (...) (por. Zeszyt
Cwiczers s. 70, zadanie G2; s. 96, zadanie G2).

Formulowanie wypowiedzi pisemnej

Oprécz dostarczania uczniom gotowych pomocy w postaci
tekstéw modelowych, na etapie nadawania formy jezykowej
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zamiarowi komunikacyjnemu mozna wykorzystywaé
komunikaty pisemne w podrecznikach do analizy pod
katem sposobu ich uzekstowienia (Fischer-Kania 2008:489),
tj. formulowania. Przeglad polecen do tekstéw zamiesz-
czonych w analizowanych podrecznikach wykazuje, ze
w niewielkim stopniu staja si¢ one przedmiotem analizy co
do struktury, cech spéjnosci czy sposobu rozwijania tematu.
Praca z nimi polega z reguly na wyszukaniu odpowiedniej
informacji. Réwniez w zeszytach ¢wiczen brakuje zadad,
ktére wykraczalyby poza poziom stowa oraz pojedynczych
zdan, kierujac uwagg uczniéw na aspekty gramartyki tekstu.
Zaréwno podreczniki i zeszyty ¢éwiczen, jak i poradniki dla
nauczyciela cechuje deficyt éwiczen, ktére pokazuja, w jaki
sposob wiedze¢ na temat wskaznikéw zespolenia wykorzystaé
w pracy z tekstem pisanym. W zwiazku z tym uzasadnione
zdaje si¢ to, ze podczas produkcji pisemnej uczniowie
majga znacznie wigksze problemy z logika oraz spéjnoscia
tekstu niz z przekazywaniem okreslonych tresci (por.: Raport
tematyczny. Europejskie Badanie Kompetencji Jezykowych ESLC.
Raport krajowy 2011 (2013:35). W kontekscie modelowania
umiejetnosci tworzenia wypowiedzi pisemnej na etapie jej
formutowania, przydatnych wskazéwek dostarcza Kast (1999).
Cwiczenia oraz zadania zawarte w jego pracy przedstawiaja,
w jaki sposéb, poczawszy od stowa, przechodzac do budowy
zdaii pojedynczych, a nastgpnie ztozonych, stworzy¢ tekst

o wysokim wskazniku spéjnosci.

Etap przeredagowania tekstu

Réznicy miedzy zajeciami, ktérych wyznacznikiem staje
si¢ dazenie do uzyskania gotowego produktu, a tymi, na
ke6rych w centrum zainteresowania stoi proces tworzenia
tekstu pisanego, upatrywaé mozna w stanowisku zajmo-
wanym wobec fazy korekty prac (Fix 2010). W przypadku
pierwszego typu zajg¢ pojawia si¢ ona sporadycznie (o ile
w ogdle sie pojawia) i dotyczy z reguly poprawy pojedynczych
sformutowan (Fix 2010). Przeprowadzona analiza wykazuje
zaréwno w podrecznikach, jak i zeszytach ¢wiczen catko-
wity brak polecen sktaniajacych uczniéw do edycji swoich
lub cudzych prac. Mowa tutaj nie tylko o niewielkich,
kosmetycznych poprawkach dokonywanych na ptaszczyznie
interpunkcji czy pojedynczych stéw, ale i modyfikacjach
w obrebie tresci lub glebokich zmianach, wptywajacych
na zrozumialo$¢ tekstu. Zaskakujacy jest fake, ze nawet
w poradniku metodycznym Das ist Deutsch! 3 (2011) autorzy
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pomijaja ten etap pracy. Wylacznie w poradniku dla nauczyciela
www.weiter_deutsch-3 (2011) znalez¢é mozna wskazéwki
zalecajace przeprowadzenie korekty, co pozostawia w gestii
nauczyciela decyzjg o ewentualnym przeprowadzeniu tej czyn-
nosci na zajeciach. W dodatku nie przy wszystkich zadaniach
pisemnych taka informacja zostata zamieszczona’. Z analizy
tresci scenariuszy lekji z podrecznika www.weiter_deutsch-3
(2011) wynika, ze opisywane w nich zadania (przypuszczalnie
rozwijajace umiejgtno$¢ pisania) niedostatecznie ksztaltujg
sprawnos¢ kontroli pracy pod wzgledem jej poprawnosci.
Koricza si¢ one bowiem na etapie sformutowania zamiaru
komunikacyjnego (por. Poradnik dla nauczyciela, konspekty,
rozdziat 4., lekcja 4.4/5. , rozdziat 4., lekcja 4.14/4.15) lub
zlecaja korekte nauczycielowi (por. Poradnik dla nauczyciela,
konspekty, rozdziat 3., lekcja 3.12), co w praktyce oznacza
zakoficzenie pracy uczniéw wraz z oddaniem tekstéw.
Jak dowodza badania Machowicz (2011:112), az 65 proc.
ankietowanych uczniéw przyznaje, ze nigdy badz tylko
rzadko dokonuje poprawy skorygowanych prac lub oddaje je
ponownie do sprawdzenia. Ponadto uczniowie nie dostrzegaja
potrzeby poprawy wypracowan, skoro wszelkie bledy zostaly
skorygowane przez nauczyciela (Machowicz 2011:112).
Obnizona motywacja wzgledem dziatari redakcyjnych jest takze
rezultatem niewystarczajacego uswiadamiania uczniom wagi
oraz oceny ich zaangazowania w proces poprawy. Zazwyczaj
w warunkach szkolnych ewaluacji podlega gotowy produkt
pracy pisemnej. Druga, poprawiona przez ucznidéw wersja
(0 ile taka zostata zlecona), jak dowodzi autorka, z reguty nie
podlega ocenie nauczyciela (Machowicz 2011:112).
Refleksja nad gotowym produktem pracy pisemnej nabiera
szczegblnego znaczenia w konfrontacji z wynikami badan
przeprowadzonych wsréd gimnazjalistéw. Wnioskowaé
z nich mozna, ze uczniowie potrzebujg wigkszego wsparcia
podczas kontroli wypowiedzi na plaszczyZnie stowa i zdania
(poprawnodci jezykowej) oraz tekstu (spSjnosci, logiki) (por.
ESLC 2013:35). Intensywna praca nad tekstem z bledami
implikuje prawdopodobiefistwo unikniecia ich w przysztosci,
poniewaz uczy, jak $wiadomie si¢ z nimi obchodzi¢ (Kast
1999:176). Taka okazje stwarza m.in. korekta prac wlasnych lub
cudzych, co w analizowanych scenariuszach lekeji z podrecznika
www.weiter_deutsch-3 (2011) wystepuje bardzo rzadko, a w
Das ist Deutsch! 3 (2001) nie wystgpuje w ogéle. Zazwyczaj

7 Problem ten dotyczy przede wszystkim listéw/e-maili oraz warsztatu pisarskiego.
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ogranicza si¢ ona (w przypadku blogu) do wspélnej korekty
prac®. Wspomniane zadanie stwarza wrazenie systematycznego
treningu monitorowania wynikéw pisemnych prac uczniéw.
W poradniku dla nauczyciela kazdorazowo zamieszczona jest
informacja, ze produkgje pisemna koriczy wyzej wspomniana
wspoélna korekta (por. Poradnik dla nauczyciela, konspekty,
rozdziat 1., lekja 1.12; rozdziat 2., lekcja 2.12; rozdziat 3.,
lekcja 3.13; rozdziat 4., lekcja 4.13). Zastrzezenia wzbudza
jednak brak dalszych propozycji sposobu jej przeprowadzania.
Tymczasem w literaturze przedmiotu podnosi si¢ koniecznos¢
okreglenia oraz konkretyzowania kryteriéw, na podstawie
ktérych uczniowie maja dokonaé poprawy czy ewaluacji
tekstu (Ballweg 2008:20; Wolff 1992:131). Odpowiedzia na t¢
potrzebe sa chociazby tzw. checklisty, kierujace uwage ucznia
na dany aspekt nie tylko w obrgbie gramatyki i pisowni, ale
takze budowy tekstu, jego jezyka, stylu czy tresci (Ballweg
2008:16; Fix 2005:12).

Podsumowanie
Przeprowadzona analiza potwierdzita wyniki badan (por.
Thonhauser-Jursnick 2000, Ballweg 2008, Fischer-Kania
2008) odnosnie do niskiej frekwengji zadan oraz éwiczeld
w podrecznikach do nauki jezyka niemieckiego, ksztalcacych
kompetencje w zakresie realizacji aktu komunikacji pisemnej.
Z poczynionych w niniejszym artykule obserwacji mozna
wnioskowaé, ze poprzez sprowadzanie wigkszosci dziatan
pisemnych do funkcji pomocniczej, pisanie w funkgji sprawnosci
samodzielnej na tle pozostalych sprawnosci odgrywa znacznie
mniejsza role w procesie ksztalcenia jezykowego. Tymczasem
od konceptu dydaktycznego podrecznikéw, keére z zalozenia
przygotowuja do egzaminu gimnazjalnego, powinno si¢
oczekiwaé poswiecenia uwagi wszystkim testowanym spraw-
nosciom w réwnym stopniu, z uwagi na réwnowazny udziat
procentowy kazdej z nich w wyniku sumarycznym egzaminu.
Ponadto udato si¢ ustali¢, ze podreczniki pozostawiaja
w gestii nauczyciela uzupetnienie oferty ¢éwiczen oraz
zadani podrecznika o prezentacje strategii, ktére nie tylko
optymalizuja proces pisania (Rada Europy 2003), ale
i zwickszaja $wiadomo$¢ uczniéw na temat procesowego
charakteru produkeji pisemnej. Fischer-Kania (2008:489)
stusznie wskazuje, ze Schreibaufgaben sollten so strukturiert (im
Lehrbuch) formuliert und (im Lebrerhandbuch) kommentiert

8 Najprawdopodobniej przez okreslenie wspdlna autorzy Poradnika dla nauczyciela
rozumiceja korektg prac z nauczycielem.

sein, dass sie Teilprozesse des Schreibens transparent machen und
einiiben. Na tle powyzszych obserwacji nasuwa si¢ wniosek, ze
zwykle priorytet zaje¢ stanowi dazenie do uzyskania gotowego
produktu (bedace przejawem uczenia ,,pod egzamin”), a nie
faketycznego podnoszenia poziomu umiejetnoéci uczniéw
w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnej. Oba podreczniki
budza zastrzezenia co do realizacji wskazani Europejskiego
systemu opisu ksztatcenia jezykowego, w ktérym wyodrebnia
si¢ poszczegdlne etapy procesu komunikacyjnego, takie jak
planowanie, wykonanie oraz monitorowanie, w ramach
ktérych uczniowie musza zdoby¢ odpowiednie kompetencje
oraz umiejetnosci. W przypadku wypowiedzi pisemnej sa
to przykltadowo umiejetnosci poznawceze, lingwistyczne,
umiejetno$¢ monitorowania procesu komunikacji, znajomo$é
sposobdw zarzadzania procesem monitorowania itp. (Rada
Europy 2003:85-87).

Swiadomy, kompleksowy rozwéj kompetendji tekstotworczej
powinien stanowi¢ na réwni z pozostalymi sprawnosciami
jezykowymi cel ksztalcenia na lekcjach jezyka ojczystego:
niedostateczne opanowanie umiejetnosci tworzenia tekstéw
pisanych w jezyku ojczystym implikuje trudnosci w wykonaniu
tego zadania w jezyku obcym. Co wigcej, trudnosci te s3 0 wiele
bardziej ztozone. Piszac prace w jezyku obcym, uczen musi
dodatkowo zmierzy¢ si¢ z trudnosciami werbalizacji tresci
komunikatu (Bérner 1989:351-352). Notoryczne poszukiwania
odpowiedniego ekwiwalentu oraz struktur gramatycznych
w leksykonie, w tym takze mentalnym, prowadza do ciaglego
przerywania procesu tworzenia wypowiedzi pisemnej,
a w efekcie do spadku motywacji wéréd uczniéw. Ponadto
ukierunkowanie energii poznawczej na jedna operacjg
mentalna, w tym przypadku na formulowanie poprawnych
zdari w jezyku obcym, ogranicza ja w stosunku do pozostatych
proceséw, prowadzac tym samym do zwigkszenia frekwencji

bledéw jezykowych w pracy (Iluk 2012:18-19)°.
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Umiejetnosc tworzenia
tekstow obcojezycznych
z wykorzystaniem zrodet cytowania

Malgorzata Marzec-Stawiarska

Artykul ma na celu przedstawienie sprawnosci, jakie skladajg si¢ na poprawne

pisanie z wykorzystaniem Zrodel cytowania. Przedstawiono tu takze przyklady

¢wiczen, ktore mozna wykorzystaé na lekcjach jezyka obcego, aby pomdc uczniom
zrozumie¢, czym jest plagiat, i rozwija¢ ich umiejetnos¢ pisania.

yskusja na temat plagiatu nie jest fatwa. Po
pierwsze, trudno precyzyjnie okredli¢, czym
jest plagiat, po drugie — trudno go wykry¢,
a po trzecie — bardzo trudno nauczy¢ uczniéw
i studentéw, jak go unikaé. Czy zatem rozmawiac z uczniami
o czyms, co nie zostalo precyzyjnie zdefiniowane? Dyskusja
na ten temat jest konieczna, poniewaz plagiat staje sig
zjawiskiem coraz powszechniejszym w gimnazjach, szkotach
ponadgimnazjalnych oraz na uczelniach.

Aby unikna¢ plagiatu, piszacy musi nauczy¢ si¢ pisania ze
zrédel, czyli wielu do$¢ skomplikowanych umiejetnosci (ang.
rewriting skills). S to sprawnosci typowo akademickie i dlatego
nie podejmuje si¢ raczej dyskusji na ich temat w kontekscie
edukacji szkolnej. Rodzi to jednak do§¢ powazny problem,
gdyz na uniwersytecie oczekuje si¢ od studentéw, ze beda
mieli §wiadomos¢ istoty plagiatu i beda potrafili pisaé ze
zrédet. Czgsto studenci juz na pierwszym roku tworzg
prace pisemne, wykorzystujac teksty zrédlowe (nie tylko
na kierunkach neofilologicznych). Poza tym, w szkole na
lekcjach jezyka obcego uczniowie takze otrzymuja zadania
oparte na korzystaniu z tekstéw zrédtowych — referaty,

prezentacje i projekty. Warto zatem, chociaz w podstawo-
wym zakresie, zapoznaé uczniéw z zasadami korzystania
z whasnosci intelektualnej innych autoréw. Warto podjaé
ten trud, gdyz mozna w ten spos6b urozmai¢ nauke jezyka
obcego, a przede wszystkim zwigkszy¢ jej efektywnosé. Jest
takze prawdopodobne, ze w ten sposéb przyczynimy si¢
do zmniejszenia liczby plagiatowanych prac, i to nie tylko
w jezyku obcym.

Czym jest plagiat?

Plagiat oznacza przywlaszczenie autorstwa cudzego utworu
lub jego czeéci. Motze przybierad rézne formy, m.in. naruszenia
tresci lub formy utworu, pomijania nazwiska autora lub
przypisywania sobie autorstwa cudzego utworu albo jego
fragmentu. Chociaz plagiat nie jest pojeciem prawnym, wiaze
si¢ bezposrednio z naruszeniem osobistych lub majatkowych
praw autorskich twércy utworu i wedtug prawa polskiego jest
przestgpstwem. Termin ten pojawia si¢ wprost w art. 217 ust. 5
ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym
(Nie stosuje si¢ przedawnienia w odniesieniu do wszczgcia
postgpowania dyscyplinarnego wobec studenta, ktdremu zarzuca
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sig popetnienie plagiatu), jednakze ustawa ta nie wprowadzita
definigji tego pojecia.

W ustawie z dnia 4 lutego 1994 r. o prawie autorskim
i prawach pokrewnych, problemem plagiatu zajmuje si¢
m.in. art. 34, kedry stanowi, ze: Mozna korzystaé z utworéw
w granicach dozwolonego uzytku pod warunkiem wymienienia
imienia i nagwiska tworcy oraz Zrodia. Podanie tworcy i Zrédia
powinno wwzglednial istniejace mozliwosci (...). Nie mozna
zatem korzysta¢ z cudzych utworéw w zakresie dozwolonego
uzytku, jezeli nie zostanie wskazany twoérca oraz zrédto
wykorzystywanego utworu lub jego fragmentu, poniewaz
bedzie to stanowi¢ przywlaszczenie cudzego utworu, czyli
plagiat. Nalezy takze doda¢, ze za naruszenie cudzego prawa
autorskiego, art. 115 ust. 1 Ustawy o prawie autorskim i prawach
pokrewnych przewiduje kare grzywny, ograniczenia wolnosci
albo pozbawienia wolnosci do lat 3: Ko praywlaszcza sobie
autorstwo albo wprowadza w blgd co do autorstwa catosci lub
czesci cudzego utworn albo artystycznego wykonania, podlega
grzywnie, karze ograniczenia wolnosci albo pozbawienia
wolnosci do lat 3.

Warto jednak zwréci¢ uwagg, ze wyzej wskazane prawo
autorskie przewiduje takze swoistg licendje, jaka jest prawo
cytatu zawarte w art. 29: Wolno praytaczad w utworach stano-
wigcych samoistng catos¢ urywki rogpowszechnionych utworéw
oraz rozpowszechnione utwory plastyczne, utwory fotograficzne
lub drobne utwory w catosci, w zakresie uzasadnionym celami
cytatu, takimi jak wyjasnianie, polemika, analiza krytyczna lub
naukowa, nauczanie, lub prawami gatunku twérczosci. Przepis
ten umozliwia cytowanie innych utworéw, pod warunkiem,
ze bedzie to uzasadnione celem okreslonym w ustawie, a sam
cytat bedzie rozpoznawalny, tj. oznaczony zostanie tworca
oraz zrédto cytowanego utworu.

W kontekscie szkolnym plagiat moze oznacza¢ oddanie
nauczycielowi wypracowania pisanego przez innego ucznia
lub rodzica, kupno wypracowania, kopiowanie tekstu, np.
z Internetu, i podanie si¢ za jego autora, napisanie jednego
wypracowania przez dwie osoby i oddanie do sprawdzenia
dwém réznym nauczycielom. Plagiat to takze kopiowanie
fragmentu lub fragmentéw tekstu i wiaczenie ich do tekstu
pisanego przez ucznia bez podania ich pochodzenia (tzw.
plagiat inkorporacyjny — Michalski 1988), tworzenie swoistego
kolazu z fragmentéw innych dziet (Skrzypczak 2014:220 za:
Sobczak 2000) bez zamieszczenia odpowiednich przypiséw,
nawet jezeli tekst zostanie poddany modyfikacjom przez
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ucznia, przez co bedzie sprawial wrazenie, ze zostal napisany
przez niego. Innymi stowy, plagiat to korzystanie z tekstéw
innych autoréw bez podania ich pochodzenia, niezaleznie,
czy to bedzie bezposrednie przytoczenie stéw autora, czy
ich parafraza.

Problemy ze sprecyzowaniem, czym jest plagiat, rodza
pewne konsekwencje. W srodowisku akademickim brak wciaz
konkretnych wytycznych, ktére pomoglyby wyktadowcom
i komisjom dyscyplinarnym zakwalifikowac tekst jako plagiat
(Pecorari 2003). Ponadto, wyktadowcy i studenci czesto
bardzo odmiennie rozumieja pojecie plagiatu (Bloch 2012;
Pecorari 2008; Shi 2012). Istnieje takze duzo rozbieznosci
wisrdd samych wyktadowcdw na ten temat. W badaniu Roiga
(2001) niektérzy wyktadowey kwalifikowali jako plagiat
teksty, ktore przez innych wykladowcéw zostaly uznane za
poprawne pod wzgledem uzycia Zrédet.

Omawiajac problem definicji plagiatu, warto przywotaé jego
dwa typy (Pecorari 2003): plagiat zamierzony (ang. prototypical
plagiarism) i niezamierzony (ang. non-prototypical plagiarism).
W pierwszym przypadku autor tekstu $wiadomie oszukuje
odbiorcéw, sprawiajac wrazenie, ze jest autorem tekstu,
w drugim przypadku autor czyni to nie§wiadomie, a bfgdne
uzycie zrédet wynika najczeéciej z jego niewiedzy i braku
umiejetnodci (Li i Casanave 2012). Wydaje sie, ze w kontekscie
edukacyjnym podziat ten jest znaczacy, gdyz powinien
determinowa¢ konsekwencje oddania przez ucznia lub studenta
pracy uznanej za plagiat.

Przywotujac problemy zwiazane z definicjg plagiatu,
chciatabym podkresli¢, jak wazna role spetnia w tym kontekscie
nauczyciel. To on powinien wyttumaczy¢ uczniom, czym jest
plagiat, a doktadniej (ze wzgledu na szczegdlnie subiektywne
rozumienie tego terminu) — jasno przedstawié, co on, jako
nauczyciel jezyka obcego, bedzie uznawat za plagia, i jakie
beda konsekwencje oddania splagiatowanej pracy.

Wykrywalnos¢ plagiatu

Plagiat bardzo czgsto jest niemozliwy do wykrycia (Atkins
i Nelson 2001; Pecorari i Shaw 2012), a systemy antypla-
giatowe mozna fatwo ,,oszukad” (Pecorari 2013). Gléwnym
narzgdziem pomocnym w ustaleniu autora pracy wciaz jest
intuicja nauczyciela. Nagta zmiana stylu tekstu, wyzszy niz
zazwyczaj poziom jf;zykowy pracy oddanej przez ucznia,
np. bardziej rozbudowane stownictwo, bardziej zfozone
struktury skladniowe, moga by¢ przestanka, ze tekst nie zostat
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napisany samodzielnie (Pecorari i Shaw 2012). Kluczows
cecha zamierzonego plagiatu jest intencja zatajenia Zrédta
pochodzenia tekstu, a jezeli plagiator si¢ o to postara, odkrycie
oszustwa bedzie niemozliwe. Dlatego tak wazne wydaje
sic zapobieganie plagiatowaniu, np. poprzez odpowiednia
edukacjg, a nie ,,prowadzenie Sledztwa” w sprawie plagiatu.

Sprawnosci pisania ze zrodel

Jak juz powiedziano, umiejetnosci potrzebne do pisania ze
zrédet (ang. writing from sources) s kluczowe, aby nie popetnia¢
plagiatu. Obejmuja one m.in. streszczanie, parafrazowanie,
cytowanie oraz wkomponowywanie tekstu Zrédlowego do
whasnego tekstu (ang. incorporating sources). Ponizej krétko
oméwie kazda z nich.

Streszczanie

Streszczenie to przedstawienie w skondensowanej formie
tekstu Zrédlowego lub jego fragmentu wlasnymi stowami.
Streszczenie zawiera najwazniejsze informacje z tekstu
oraz wspierajace je szczegdly (np. Johns i Mayes 1990).
Podstawowe strategie streszczania obejmuja eliminacje
z tekstu Zroédlowego informacji uznanych za malo wazne,
uogdlnienie tresci (Kintsch i van Dijk 1978) oraz identyfikacje
i/lub tworzenie mysli przewodniej akapitu, grupy akapitéw
i/lub catego tekstu (Brown i Day 1983). Streszczanie jest
zadaniem dos¢ skomplikowanym (np. Baba 2009; Brown
i Day 1983), a kluczowe dla niego strategie: identyfikacja
i tworzenie mysli przewodniej jednego lub kilku akapitéw,
sprawiajg trudno$¢ zaréwno uczniom, jak i studentom
(Brown and Day 1983). Nalezy jednak podkresli¢, ze procesy
zachodzace podczas streszczania to takze procesy typowe
dla czytania ze zrozumieniem (Kintsch i van Dijk 1978,
Grabe 2009), a wigc mozna zalozy¢, ze piszac streszczenia,
uczniowie w efektywny sposSb rozwijaja sprawnos¢ czytania
w jezyku obcym.

Parafraza

Definicja parafrazy w Stowniku jezyka polskiego PWN jest na-
stepujaca: swobodna przerdbka utworu literackiego lub czyjejs
wypowiedzi rozwijajaca i modyfikujaca tres¢ pierwowzoru.
W opracowaniach anglojezycznych dotyczacych pisania
i plagiatu najczgsciej spotykanym elementem w definicjach
parafrazowania jest wyrazenie wlasnymi stowami tresci tekstu
grédiowego (Price 2002). Czesto tez w definicjach pojawia si¢

stowo ,,odtworzenie” (ang. restatement, rewording). Yamada
(2003) i Shi (2012) wskazuja jednak, ze dobre parafrazy czgsto
wykraczaja poza odtworzenie tekstu Zrédtowego, poniewaz
piszacy uzupelnia, a nawet rozszerza informacje z tekstu
oryginalnego swoja wiedza na dany temat.

Parafrazy mozna podzieli¢ na dwa rodzaje (Shi 2012).
Pierwszy to parafraza ,powierzchowna”, z niewielkimi
zmianami w tekscie (ang. superficial paraphrasing) polegajacymi
m.in. na zamianie pojedynczych wyrazéw na synonimy,
skracaniu zdan poprzez wycigcie ich fragmentéw (Roig 1999),
dodaniu elementéw do zdari oryginalnych (Keck 2010).
Parafrazy te zawieraja pieciowyrazowe lub dtuzsze sekwencje
z tekstu Zrédlowego (Keck 2006). Drugi typ parafraz to
teksty z wigkszymi zmianami o charakterze leksykalnym
i skladniowym (ang, substantial paraphrasing) wymagajacymi
znajomosci odpowiednich synoniméw oraz konstrukeji
zdaniowych (Keck 2006). Ten typ parafraz zawiera jedynie
kluczowe stowa z oryginatu. Poniewaz ,powierzchowne”
parafrazy modyfikuja tekst zrédlowy w nieznacznym stopniu,

moga zosta¢ uznane za plagiat.

Cytowanie

Cytowanie to dostowne przytoczenie fragmentu tekstu
zrédlowego i wydzielenie go za pomoca cudzystowu. Moze
si¢ wydawad, ze operacja kopiuj-wklej nie sprawi nikomu
trudnosci, jednakze badania (Borg 2000; Petric 2012) pokazuja,
ze poprawne Cytowanie przysparza studentom wielu probleméw.
Cytaty czgsto s naduzywane oraz nieprawidlowo potaczone
z tekstem docelowym (Borg 2000), a brak wskazania, jaki
jest zwiazek miedzy cytatem a tworzonym tekstem, skutkuje
tym, ze czytelnik nie jest w stanie rozpozna¢, czemu cytat
miat stuzy¢.

Laczenie tekstu zrédtowego z tekstem docelowym (Jakobs
2003) to kolejna umiejetno$é zwigzana z pisaniem ze Zrédet,
dotyczy ona zardwno cytatdw, jak i parafraz. Jak zasygnalizo-
wano juz w poprzednim akapicie, konieczne jest umiejscowienie
cytatu i parafrazy w swoistej ramie (Petric 2012), kedra bedzie
stanowi¢ kontekst dla interpretacji przywotywanego tekstu
i pokaze, w jakim celu odwotujemy si¢ do innych autoréw.
W praktyce oznacza to odpowiednie wkomponowanie tekstu
zrédlowego w tekst docelowy (Jakobs 2003), aby polemizowaé
z autorem lub wesprze¢ wlasne argumenty.

Prawidlowe stosowanie parafrazowania lub cytatéw

wymaga odpowiedniego uzycia czasownikéw typowych

[31]
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dla mowy zaleznej. Sg to, przyktadowo: X twierdzi, pisze,
sugeruje, zaprzecza, definiuje itp. Czasowniki te nie tylko
wprowadzaja cytat lub parafraze, ale pokazuja stosunek
autora tekstu zrédlowego do przedstawianych przez niego
tredci oraz informuja, czy dana informagja to np. fake, czy
hipoteza (Bloch 2010).

Ktére z opisanych sprawnosci sktadajacych si¢ na umiejet-
no$¢ pisania ze zrédet mozna rozwija¢ na lekcjach obcego na
poziomie gimnazjalnym lub w szkole $redniej? To indywidualna
decyzja nauczyciela, ktéra zaleze¢ bedzie od wielu czynnikéw.
Wazne jednak, aby wyksztalci¢ w uczniach nawyk odwotywania
sie do Zrédel, jezeli zostaly one wykorzystane w ich pracy.
Wazne tez, aby uczniowie potrafili zasygnalizowad, kto jest
autorem tekstu (uczeni czy autor tekstu Zrédtowego), czyli aby
odrézniali tekst streszczony lub sparafrazowany od tekstu
cytowanego. Korzystanie ze Zrédet trzeba oceni¢ negatywnie
dopiero wtedy, gdy nie podajemy autora oraz pochodzenia
materiatuy, z kedrego korzystamy.

Cwiczenia pomagajace zrozumieé, czym jest
plagiat

Problematyke definicji plagiatu mozna poruszy¢ podczas
¢wiczeni rozwijajacych méwienie w jezyku obcym. Rozmowe
mozna rozpoczaé od nastgpujacych pytan: Czym jest dla
uczniow plagiar? Jakie majg z nim skojarzenia? Czy ostatnio
styszeli lub czytali o przypadkach plagiatu? Zakres dyskusji moze
obejmowac takze utwory muzyczne, filmy i inne przyktady
whasnoéci intelektualne;j.

Ponizej przedstawiam kilka propozydji tematéw do dyskusji
dotyczacych réznych aspekiéw plagiatu w kontekscie szkolnym.
Mogga zosta¢ one dowolnie zmodyfikowane przez nauczycieli.
* Co uczniowie sadza o uczniach, ktérzy kupuja wypraco-

wania w Internecie i oddaja je nauczycielom jako wilasne?
¢ Jakie dziatania moga podja¢ nauczyciele w klasie, aby

zmniejszy¢ liczbe plagiatowanych wypracowari?
¢ Jak zniecheci¢ uczniéw do bezposredniego kopiowania

z Internetu?
¢ Czy korzystanie z wypracowar udostgpnionych dobrowolnie

przez innych uczniéw w Internecie to plagiat?
¢ Czy plagiat to nieszkodliwe lenistwo, oszustwo, czy moze

raczej przestgpstwo?
¢ Jak powinien zareagowa¢ nauczyciel, kiedy odkryje,
ze uczeni skopiowat cale wypracowanie z Internetu, i taki

incydent ma miejsce po raz pierwszy w klasie?
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*  Czy nauczyciel, kedry odkryt, ze uczert oddat do oceny
prace napisang nie przez siebie, powinien zglosi¢ ten
problem rodzicom i dyrekgji szkoty?

* Czy plagiat mozna usprawiedliwi¢?

Kolejnym éwiczeniem rozwijajacym méwienie i poruszajacym
problem plagiatu moze by¢ odgrywanie rél w jezyku obcym.
Uczniowie moga zosta¢ poproszeni o odegranie sceny, w ktorej
nauczyciel odkry}, ze uczeri po raz drugi oddat wypracowanie
pobrane z Internetu. Nauczyciel powinien przygotowaé
karty ulatwiajace prowadzenie takiej rozmowy. W karcie dla
nauczyciela powinno znalez¢ si¢ pytanie: Jak moge Ci pomdc?
oraz zagadnienie dotyczace problemu kary; w karcie dla ucznia
mozna zasugerowaé powody skopiowania wypracowania, np.
brak czasu, nie podobat mi si¢ temat, nie wiedziatem, co napisa¢,
chciatem poprawi¢ sobie $rednia. Rozmowa moze rozpoczaé
si¢ w nastgpujacy sposob: To juz drugi raz, kiedy oddajesz mi
pracg napisang przez kogos innego. Co si¢ dzieje?

Oprécz odgrywania rél dobrym pomystem wydaje si¢
w tym kontekscie symulacja. Mozna zaproponowa¢ uczniom
¢wiczenie, w ktérym majg wyobrazi¢ sobie, ze zajeli drugie
miejsce w konkursie szkolnym na najlepsze wypracowanie
w jezyku angielskim i nie otrzymali nagrody, na ktérej
im bardzo zalezalo. Przypadkiem jednak stysza w szatni
rozmowe telefoniczng ucznia, ktéry zajal pierwsze miejsce,
i jednoznacznie z niej wynika, ze kupil to wypracowanie
w Internecie. Co by zrobili w takiej sytuacji?

Cwiczenia rozwijajace sprawnoéci
odwolywania si¢ do zrodet
Nauke poprawnego korzystania ze zrédet warto wzbogaci¢
o ¢wiczenia pozwalajace uczniom na nauke streszczania
i parafrazowania. Jest to o tyle istotne, ze wlasnie podczas
streszczania i parafrazowania uczniowie moga rozwijaé
sprawnosci czytania i pisania w jezyku obcym. Ponadto,
sprawnosci te s niezbedne podczas nauki na uczelniach
wyzszych, wigc z pewnoscia poswiecenie im czasu na lekcjach
jezyka obcego bedzie procentowal. Ponizej przedstawiam
dwie grupy ¢wiczen, ktére w ciekawy sposéb aktywizujg
uczniéw do odtworzenia tresci tekstu wlasnymi sfowami
(Marzec-Stawiarska 2011:31-32):
¢ Uczniowie otrzymujg teksty akapitéw oraz pomieszane ich
tytuly i dopasowusjg je do siebie. Aby éwiczenie stanowito
wicksze wyzwanie, mozna przygotowaé jeden lub dwa
dodatkowe, niepasujace tytuly.
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* Uczniowie otrzymujg tytuly akapitéw, niekedre z nich
zawieraja bledy odnosnie do tresci. Uczniowie poprawiaja
bedne tytuly.

¢ Uczniowie otrzymuja plan tekstu w punktach. Kolejnos¢
punktéw jest nieprawidiowa. Uczniowie porzadkuja punkty.

¢ Uczniowie otrzymuja samoprzylepne karteczki z kluczo-
wymi frazami z tekstu. Nastepnie, zagladajac do tekstu, na
tawce nalepiaja karteczki w taki sposéb, aby méc pdZniej
opowiedzie¢, o czym jest tekst.

* Uczniowie otrzymuja dwa streszczenia czytanego tekstu
i maja wskazad, ktdre jest poprawne.

Opisane ¢wiczenia sg stosunkowo fatwe, poniewaz
opieraja si¢ gtéwnie na rozpoznaniu informagji, ktdre zostaty
przetworzone dla nich przez nauczyciela. Ponizej przedstawiam
¢wiczenia, w ktérych uczniowie samodzielnie odkrywaja
tematyke tekstu, kondensuja jego tre$¢ oraz wyrazaja ja
wiasnymi stowami.

* Uczniowie samodzielnie tworza tytuly do akapitéw
w tekscie.

* Uczniowie pracuja w grupach. Tworza tytuly akapitéw
izapisuja je na paskach papieru. Moga utworzy¢ dodatkowo
jeden lub dwa bledne tytuly. Tytuly zostaja wymieszane, po
czym grupy wymieniaja si¢ zestawami paskéw i dopasowuja
tytuly do akapitéw. Mozna takze poprosi¢ uczniéw, aby
przywrdcili kolejnos¢ tytutéw, nie patrzac na tekst.

* Zabawa w gluchy telefon. Uczniowie pracuja w cztero-
osobowych grupach. Tylko pierwsza osoba czyta tekst
i opowiada go ,,na ucho” drugiej osobie, ma na to 3 minuty.
Druga osoba opowiada, co uslyszala, trzeciej osobie, ma
na to 2 minuty. Trzecia osoba opowiada, co ustyszata,
czwartej osobie, i ma na to minutg. Nastepnie ostatnia
osoba opowiada, co ustyszala, na forum grupy (Marzec-
-Stawiarska 2011:32).

* Nauczyciel przygotowuje dla uczniéw mape tekstu
i uczniowie uzupetniaja ja najwazniejszymi informacjami
z tego tekstu. Nastepnie na jej podstawie opowiadaja
przeczytany tekst. Dobrym pomystem bedzie skorzystanie
z takiej mapy na kolejnych lekcjach.

* Uczniowie w parach parafrazuja ustnie kolejne akapity
tekstu. Na przemian opowiadajg tre$¢ akapitu, zaczynajac
od frazy Ten akapit jest o...

* Uczniowie pisza streszczenie tekstu.

Podstawowe zasady odwotywania si¢ do Zrédet, na
przyktad odréznienie dostownego kopiowania od parafrazy,

mozna zaprezentowa¢ na modelu. Nauczyciel przygotowuje
krétkie recenzje trzech filméw (moga by¢ autentyczne lub
wymyslone). Kazda recenzja ma podanego autora oraz zrédlo,
zkebrego pochodzi (nazwg czasopisma, numer wydania, datg
publikacji oraz numer strony, na ktdrej ukazata si¢ recenzja;
mogg by¢ fikcyjne). Wykorzystujac recenzje, nauczyciel pisze
krétki tekst na temat: Ktdry film obejrzal(a)bys najchetniej,
gdybys miat(a) wolny wieczdr? Wazne, aby tekst odwotywat
si¢ do Zrédta poprzez jedna lub dwie parafrazy oraz zawierat
cho¢ jeden cytat z tekstu zrédlowego. Uczniowie czytaja
recenzje oraz nasza wypowiedz. Prosimy ich, aby w tekscie
zrédlowym odnaleZli zacytowany fragment oraz podkrelili
sparafrazowane fragmenty. Zwracamy takze uwage uczniéw
na zapis cytagji. Jest wiele modeli cytacji (w jezyku angielskim
to np. APA lub MLA), waine, aby by¢ konsekwentnym
i trzymad si¢ jednego modelu. Po analizie naszej wypowiedzi
mozemy przej$¢ do sprawnosci produktywnych i poprosi¢
uczniéw o napisanie podobnego tekstu na ten sam temat oraz
o odpowiednie zapisanie w nim cytacji. Zadaniem uczniéw
jest takze podkreslenie w tekscie Zrédfowym tego fragmentu,
ktéry sparafrazowal, i tego, ktéry zacytowali.

Podobne ¢wiczenie mozna przeprowadzi¢ takze z wyko-
rzystaniem recenzji pochodzacych z Internetu, aby pokaza¢
uczniom, jak cytujemy zasoby internetowe. Wtedy podajemy
adres strony www, nazwe portalu internetowego (jezeli takowy
istnieje), autora (jezeli jest podany) oraz datg dostgpu do strony.
Dostepne sg juz takze strony internetowe, ktdre automatycznie
tworza zapisy bibliograficzne zrédet internetowych, np.: htep://

Nauczyciele czgsto prosza uczniéw o przygotowanie krétkich
prezentagji lub referatéw na okreslony temat. Uczniowie
najczesciej wyglaszaja je na forum klasy. Do przygotowania
tych wystapieri uczniowie korzystaja z materiatéw zrédtowych
i wazne jest, aby nauczyciel wymagal przedstawienia przez
uczniéw zrédel, z ktdrych korzystali (najczesciej sa to linki
do stron internetowych, nazwa portalu oraz, jezeli to podano,
autor materialu zamieszczonego na stronie www). Jest to o tyle
wazne, ze wyksztalca u uczniéw nawyk podawania zrodet,
zktdrych korzystali, i wyeliminuje wrazenie, ze tre$¢ prezentacji
pochodzi ,,znikad”. Mozna takze wymagacd od uczni6w, aby
zaznaczyli podczas prezentacji ustnej lub wygtaszania referatu,
kiedy kogo$ cytuja, np.: teraz zacytuje Piotra X. z Gazety
Porannej, jak napisano w Wikipedii, na stronach British Council
mozna znalezd nastgpujacq informacje, cytuge...
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Podsumowanie

Ksztalcenie umiejetnosci pisania ze Zrédet nie jest kluczo-
wym celem edukacji jezykowej w szkotach gimnazjalnych
i $rednich. Jednak liczba plagiatowanych prac z roku na rok
roénie i jest do$¢ prawdopodobne, ze plagiat stanie si¢ (o ile
juz nie jest) niezwykle waznym problemem we wszystkich
typach szkét. Dlatego warto pomysle¢ o $rodkach, ktére
moga pomdc uczniom uczciwie i poprawnie korzystaé
zwiasnosci intelektualnej innych autoréw. Elementy edukacji
dotyczacej plagiatu mozna wprowadzi¢ takze do lekdji jezyka
obcego. Mam nadzieje, ze propozycje ¢wiczeni przedstawione
w tym artykule zainspiruja nauczycieli jezykéw obcych do
poszerzenia tematyki swoich lekeji o problem plagiatu oraz
do ksztalcenia umiejetnosci, ktére sa potrzebne do pisania

ze zrodel.
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Kompetencja narracyjna i jej rozwoj
w jezyku francuskim jako obcym
na poziomie szkoly srednie;j

Pamigci naszej lubelskiej kolezanki
Urszuli Grajczak, wspaniatej ,,Pani od fracuskiego”

Urszula Paprocka-Piotrowska

Obecna w wiekszosci znanych nam kultur kompetencja narracyjna stanowi pod-
stawe tradycji oralnej, a jej rozwoj jest immanentna cecha rozwoju spoleczno-
-kognitywnego cztowieka. Wszechobecnos¢ narracji prowadzi tym samym do pytania,
czy w jezyku obcym musimy nauczy¢ si¢ jej ,od poczatku”, czy tez skorzysta¢ moze-
my z wiedzy, jaka na jej temat mamy w zwigzku z opanowaniem jezyka ojczystego.

roponowane ponizej rozwazania opieraja si¢ na
korpusie tekstéw narracyjnych uzyskanych droga
badania ankietowego w grupie polskojezycznych
ucznidéw szkoty sredniej, uczacych sig jezyka
francuskiego jako obcego w ramach obowiazkowej nauki
jezyka obcego w polskim systemie edukacji. Zebrany material
jezykowy poddany zostal analizie na dwéch réwnolegtych
plaszczyznach: struktury narracji jako typu tekstu oraz
srodkéw jezykowych uzytych do skonstruowania opowiesci.
Wypowiedzi uczniéw, pochodzace z trzech kolejnych etapéw
nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego, poréwnano w wymiarze
czasowym, sprawdzajac, czy i jak rozwijata si¢ ich kompetencja
narracyjna, oraz w wymiarze interindywidualnym, okreglajac
tendencje wlasciwe dla grupy oraz zachowania atypowe.
Whioski ptynace ze szczegétowej analizy zebranego

materiatu jezykowego pozwalaja stwierdzi¢, iz uczniowie

wypowiadajacy si¢ w jezyku obcym nawet w poczatkowym
stadium jego nauki buduja teksty noszace znamiona komplet-
nego tekstu narracyjnego, a tworzac je, mobilizujg te $rodki
jezykowe — bezposrednie i niebezposrednie — keérymi dysponuja
na kolejnych etapach akwizycji. Zaréwno struktura narraciji,
jak i $rodki jej wyrazania doskonalg si¢ wraz ze wzrostem
kompetencji jezykowej méwiacych. Zatem odpowiedz na
pytanie o skuteczno$¢ procesu dydakeycznego w ksztalto-
waniu wybranych kompetencji komunikacyjnych w jezyku
obcym u uczacych si¢ w srodowisku instytucjonalnym jest
jednoznacznie pozytywna.

Informatorzy, material jezykowy, zadanie

Material jezykowy poddany analizie to korpus 18 tekstéw
narracyjnych zbudowanych na podstawie prostej historyjki
obrazkowej (Hickmann 1991, Paprocka-Piotrowska 2013:173).

[35]
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Szes¢ kolejnych rysunkéw opowiada historie kota, ktory
zasadzit si¢ pod drzewem na piskleta pozostawione przez matke
w gniezdzie. Gdy kot juz wspinat si¢ na pieri drzewa, znienacka
pojawil si¢ pies i ciagnac kota za ogon, przeszkodzil mu
w niecnym zamiarze. Ostatni rysunek pokazuje wiec, jak pies
goni kota, a matka karmi ocalone piskleta. Ta prosta opowies¢
nie ma pierwotnej wersji pisanej/ustnej, nie ma wigc jednej
swersji obowiazujacej”, ktéra moglaby dla opowiadajacego
sta¢ si¢ punktem odniesienia. Ciagi logiczne wskazane sa
jedynie przez kolejno$¢ rysunkéw (wszystkie znajduja si¢ na
tej samej kartce, tak ze méwiacy ma jednoczesny oglad calej
struktury opowiesci), a zwigzki przyczynowo-skutkowe moga
by¢ przeniesione z ogélnej wiedzy na temat $wiata (np. koty
i psy zazwyczaj nie zyja w zgodzie, koty poluja na mlode praki).

Grupe badanych stanowili uczniowie szkoly sredniej (MM,
B, AR, T, O, MK) — jednego z lubelskich liceéw — w ktérej
jezyk francuski nauczany byt w ramach pilotazowego tzw.
programu rozszerzonego, przygotowujacego do zlozenia
egzaminu typu DELF po zakoriczeniu cyklu ksztalcenia'.

Zadaniem badanych byto zbudowanie narracji na podstawie
wspomnianej historyjki obrazkowej. Poproszeni oni zostali
o zbudowanie wypowiedzi w jezyku francuskim, kt6ry byt
dla nich jezykiem obcym. Dla wszystkich badanych polski
byt jezykiem ojczystym, wszyscy réwniez uczyli sig réwnolegle
drugiego jezyka obcego — angielskiego.

Wskazane zadanie jezykowe badani wykonywali poza
salg lekcyjna, w ramach osobistego kontaktu z ankieterem.
Badanie przeprowadzono trzy razy, odpowiednio w 6. (klasa
pierwsza), 12. (klasa druga) i 35. (klasa czwarta) miesiacu
nauki. Tak zorientowany korpus 18 wypowiedzi pozwolit
na analizg zebranego materiatu jezykowego zaréwno w per-
spektywie synchronicznej, jak i diachronicznej. Wypowiedzi
zarejestrowane zostaly na tasmach audio i transkrybowane na
podstawie nagran oraz notatek ankietera (autorki niniejszego
tekstu).

Model analizy

Zebrany material jezykowy to — w zatozeniu — korpus
tekstéw noszacych znamiona narracji. Na potrzeby tego
artykutu przez narracje rozumie¢ nalezy typ tekstu, keéry,
zgodnie z zalozeniami Labova i Waletzky'ego (1967, 1972)
oraz Adama (1984), ma wszystkie badZ niektére z pigciu

1 Badanie (w petnym wymiarze) przeprowadzono w latach 1994-1998, a wigc
w systemie edukacyjnym z 4-letnim liceum i tzw. stara matura.
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makrosekwencji narracyjnych: orientacje, komplikacje, akcje,
rozwigzanie, rezultat-konkluzje. Przy tym komplikacja, akcja
i rozwigzanie to sekwencje narracyjne wlasciwe (konieczne),
tworzace strukture gleboka tekstu, a orientacja i rezultar-
-konkluzja pozostaja sckwencjami ,wolnymi” (fakultatywnymi),
keére moga jedynie wzbogaci¢ strukture narracji. Kazda z pieciu
makrosekwencji odpowiada na postawione implicite pytania,
a odpowiedzi na nie — zawarte w tekscie — przyczyniaja si¢ do
rozwoju narragcji (zapewniaja progresje opowiesci).
Orientacja odpowiada na pytania: kto? co? kiedy? gdzie?
Przedstawia sytuacje, ktdra inicjuje opowies¢ i sygnalizuje
jej poczatek. Orientacja umiejscawia tym samym osoby
i zdarzenia w danym miejscu i czasie.

Komplikacja to odpowiedz na pytanie: 7 co si¢ wtedy stato?
Dzigki temu komplikacja relacjonuje cz¢sto wydarzenie badz
dziatanie nieoczekiwane i zaskakujace.

Akcja przynosi kolejne dziatania bohatera (lub innej sity
sprawczej) i odpowiada na pytanie: 7 co bylo potem?
Rozwigzanie to podana explicite odpowiedZ na pytanie: do
czego to doprowadzito? Wynika ono bezposrednio z akcji.
Rezultar-konkluzja relacjonuje sytuacje koricowa opowiesci
i przynosi tym samym odpowiedZ na pytanie: jak si¢ to
skoticzyto?

Zdarza si¢ niekiedy, ze konkluzja prowadzi réwniez do
moratu (pointy), ktdry staje si¢ sz6sta makrosekwencja i ma
najczesciej forme prawdy ogdlnej, ponadczasowej, tzw.
madrosci zyciowej.

W narracji o kanonicznym uktadzie dynamika opowiesci
wymaga, by pie¢ (sze$¢) makrosekwencji nastgpowalo po sobie
i tworzylo logiczny ciag przyczynowo-skutkowy: orientacja
— komplikacja — akcja— rozwiqzanie — rezultat-konkluzja
[—moraf]. Zdarza si¢ jednak, ze lokutorzy ,zaburzaja” porzadek
klasyczny, przechodzac np. bezposrednio od akeji do moratu.

W zaproponowanej ponizej analizie staramy si¢ przesledzi¢,
jak uczacy sie budujq makrostrukture narracji na kolejnych
etapach przyswajania jezyka obcego. Makrosekwencje nar-
racyjne stuza méwiacemu do stworzenia globalnej strukeury
tekstu, do wyrazenia jego globalnego sensu. Jednak by méc to
uczyni¢, snujac opowies¢ (dazac do wyrazenia jej globalnego
sensu), méwiacy musi jednocze$nie budowaé czastkowy (tzw.
lokalny) sens wypowiedzi. Sens lokalny budowany jest na
poziomie leksykalnym (stownym). To bowiem stowa ,wyrazaja
zdarzenia i osoby” (Adam 1984:119). Warstwa jezykowa
tekstéw budowanych przez badanych jest wiec drugim
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aspektem, ktérego dotyczy przedstawiona tu analiza. Potaczenie

kwestii budowy makrostruktury narracji (sens globalny)

oraz pytania o sposéb, w jaki narrator méwi o ,,zdarzeniach

i osobach” (sens lokalny) prowadzi do drugiego centralnego

pytania niniejszego artykulu, tj. za pomocg jakich $rodkéw

jezykowych uczacy sie tworzy narracje i wskazuje na kolejne
zasadnicze elementy jej budowy.

Srodki te sytuuja si¢ zasadniczo na réznych poziomach
organizagji jezykowej tekstu narracyjnego i dziela si¢ na dwie
rozdzielne klasy: $rodki bezposrednie i §rodki posrednie (por.
Noyau i Vasseur 1986, Paprocka-Piotrowska 2003:39). Méwiac
o dwojakiego rodzaju $rodkach stosowanych w budowie
narragji, przez srodki bezgposrednie rozumie¢ nalezy:

- S$rodki leksykalne, tj. pojedyncze jednostki leksykalne
niosace (czastkowe) odpowiedzi na pytania stawiane
w kolejnych makrosekwencjach, np. konekrory logiczne
(i dlatego wilasnie, z tego powodu, tak wigc), przystowki
czasu i miejsca (wezesniej, pdéniej, a wiedy, tam, tu);

- S$rodki leksykalno-sktadniowe, tj. ztozone konstrukeje
syntaktyczne zbudowane wokdét jednostek leksykalnych,
majace czesto postad zdania, zaliczy¢ mozna do nich np.
wyrazenia formuliczne wskazujace na poczatek/koniec
opowiesci (dawno, dawno temu, za gérami za lasami, zyt
raz sobie..., i zyli dtugo i szczesliwie).

Z kolei srodki niebezposrednie podzieli¢ mozna na dwie
nastepujace podgrupy:

- konfiguracje dyskursywne, wéréd ktérych prym wiedzie
tzw. ZNP: zasada naturalnego porzqdken (Klein 1989:165),
zgodnie z ktéra porzadek, w jakim wydarzenia zostaly
przytoczone, oddaje ich chronologiczne nastgpstwo
w czasie, chyba ze zaznaczono, ze bylo inaczej. Do tej
kategorii zalicza si¢ takze niespecyficzne uzycie konektoréw
czasowych, takich jak: i, pdéniej, nastgpnie — w pewnych
konfiguracjach (kontekstach) konektory te nie stuza bowiem
podawaniu precyzyjnej informacji czasowej, a sygnalizuja
jedynie przejscie do kolejnego dziatania czy stanu;

- $rodki pragmatyczne odwotujace si¢ do ogdlnej wiedzy na
temat $wiata (np. ugryzienie przez psa powoduje bél, samica
opiekuje si¢ piskletami) oraz tzw. wiedzy wspdlnej (dzielonej)
na temat opowiesci, ktéra powstaje (np. jesli rekwizytem
jest historyjka obrazkowa pokazywana na kartce, to gest
wskazujacy oraz stowo ,,tu” stuza umiejscowieniu kolejnego
elementu narracji w konkretnym miejscu, bez koniecznosci

doprecyzowania: na ziemi, na drzewie, w gniezdzie itp.);

w tej kategorii umiesci¢ mozna takze stosowana czgsto

w niektorych kontekstach dyskursywnych — zwlaszcza na

wezesnych etapach akwizycji — alternacje kodéw: uczniowie

wiedza bowiem, ze ich interlokutor jest dwujezyczny,
komunikacja w obu jezykach (polskim i francuskim) jest
wigc tym samym réwnie skuteczna.

Zaproponowany model analizy pozwala okresli¢, za
pomocy jakich §rodkéw bezposrednich i niebezposrednich
uczacy si¢ buduja narracje w jezyku francuskim jako obcym
oraz czy (i jak) repertuar tych §rodkéw ewoluuje na kolejnych
etapach akwizycji.

Etap pierwszy: negocjacje

Pierwsze zarejestrowane wypowiedzi uczacych si¢ (6. miesiac
akwizycji) sa niesamodzielne, jesli idzie o budowanie sensu
na poziomie zdania. Uczniowie wykorzystuja obecnogé
ankietera-eksperta (o ktérym wiedza, ze jest dwujezyczny) do
negocjowania pomocy leksykalnej i leksykalno-skfadniowej.
Nalezy jednak zwréci¢ uwage na fake, iz niewiele pytan
w tym okresie zadanych jest explicite, wigkszo$¢ présb
0 pomoc to negocjacje odbywajace si¢ w systemie alternacji
kodéw, uczniowie (tu: B) uzywaja stéw polskich, oczekujac,
ze ankieter (A) poda im ekwiwalent francuski:’

B tout & I'heure il + + + *gonit*

A il Pa poursuivi

B: [ilapurs +]

A poursuivi

B [purswivi]

Taka dialogiczna konstrukeja narracji, charakterystyczna
dla poczatkowego stadium nauki jezyka obcego (Noyau
1980), wskazuje, iz badani doskonale korzystaja ze $rodkéw
pozajezykowych (wspdlny dostep do opowiadanej historyjki,
$wiadomo$¢ dwujgzycznosci rozméwey), by zrealizowad
postawione im zadanie w warunkach ograniczonej dostgpnosci
niezbednych im bezposrednich $rodkéw jezykowych.

Tabela 1. wskazuje, jak uczacy si¢ poradzili sobie z budows
makrostruktury narragji po szesciu zaledwie miesigcach od
rozpoczecia nauki jezyka obcego.

2 Podstawowe zasady transkrypcji tekstéw : + pauza ; *xxx* fragment w jezyku innym
niz jezyk docelowy; [xxx] transkrypcja fonetyczna danego segmentu; / autokorekta,
ponowny poczatek sekwencji; euh pauza fatyczna (wypetniona); (xxx) komentarz

do transkrypcji; ...2... niezrozumialy fragment wypowiedzi; kursywa — glosa, podaje
globalny sens wypowiedzi (jesli zachodzi taka koniecznos¢), { opadajaca intonacja
wypowiedzi (czgsto sygnalizuje koniec zdania), T wznoszaca intonacja wypowiedzi

(czgsto sygnalizuje pytanie).

. [37]
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Makrosekwencja | Realizacja przez Uzyte $rodki bezposrednie Uzyte $rodki posrednie
badanych (przyktadowe) (przyktadowe)
orientacja 6/6 ilya(2) sur I'image je vois (1)
il était une fois (2)
sur [de larbe] est 'oiseau (1)
komplikacja 6/6 et tout & coup le chat est venu (2) apres + [il ale] le chat (1)
tout a ’heure [ale] le chat (1)
quand loiseau... *wtedy*(2)
akcja 6/6 alors il monte sur 'arbre et..., et..., et...
ZNP
+ tout & heure il +++ *gonit* puis, et puis
le chat + [il e ale a petit] mais [il arive]
le chien
rozwiazanie 5/6 le chat est tombé et la maman [delwazo] Et le chat + partir a la ... *do domu*.
est venue. [El a porte] des choses 4 manger | Loiseau + [e arive] avec [diner] *albo*
pour [le ptit] déjeuner + *nie wiem*
(1 rozwiqzanie bez uzycia jezyka polskiego) | (4 rozwigzania z uzyciem alternacji kodéw)
rezultat-konkluzja 3/6 tout [se fini] trés bien (1) *to chyba juz koniec jest* (1)
(gest) *koniec* (1)
morat —

Tabela 1. Makrosekwencje w narracji zbudowanej po 6 miesigcach nauki

Jak wida¢ w Tabeli 1., zdecydowana wigkszo$¢ (5 na 6)
zbudowanych w széstym miesigcu nauki wypowiedzi posiada
makrostrukeure wlasciwa dla narracji. W pigciu wypowiedziach
(MM, AR, T, O, MK) znalazly si¢: komplikacja — akcja —
rozwigzanie, czyli te sekwencje, ktdre stanowia trzon tekstu
narracyjnego. Pofowa wypowiedzi zawiera jednoznaczne
zaznaczenie korica historii poprzez uzycie leksemu koniec/fin.
Wspomnie¢ warto, iz w klasyfikacji Applebeego (1978:64-65)
ten typ tekstu, zakoniczony explicite przez stowo koniec, nosi
nazwe faricucha zorientowanego (focused chain narrative) i trak-
towany jest jako przedostatnie stadium rozwoju kompetenciji
narracyjnej, bezposrednio poprzedzajace moment, w kedrym
(okoto 6. roku zycia) dziecko bedzie potrafito zbudowac
kompletng narracje w swoim jezyku ojczystym. Wydaje si¢
wieg, ze nie do korica kompletne narracje pochodzace z bardzo
wezesnego stadium akwizycji jezyka obcego (6. miesigc nauki
jezyka francuskiego), wykazuja pewne ,naturalne” cechy
rozwoju kompetengji narracyjnej, a jednoczesnie s3 juz bardzo
dobrym punktem wyjscia do jej dalszego rozwoju.

Jesli idzie o mobilizowane $rodki jezykowe, za pomoca
ktérych badani opowiedzieli przedstawiona im historyjke

[38]

obrazkowa, to uderza réwnowaga w uzyciu srodkéw zaréwno
niebezposrednich, jak i bezposrednich. Wydawaé by si¢ mogto,
ze tak wezesny etap nauki jezyka wymusi¢ powinien na
badanych uzycie raczej srodkéw niebezposrednich, uznawanych
za tatwiejsze, gdyz zwiazanych bardziej z ogélng wiedzg
na temat komunikacji jezykowej niz oparta na konkretnej
kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym. Jednak uzycie
$rodkéw obu typéw na tym etapie nauki ma swoja specyfike.

Na szczegdlna uwage zastuguja tu:

- budowanie orientacji przy uzyciu rytualnej formuty
rozpoczynajacej typowe basnie, tj. i/ émir une fois (byt
raz sobie),

- wprowadzenie komplikacji przy pomocy konektoréw
czasowych wskazujacych na zdarzenie nagle (fout & coup),
na kontrast czasowy (quand... alors) oraz na nastgpstwo
w czasie (tout a [’heure);

- wykorzystanie zasady naturalnego porzadku w prowadzeniu
akeji oraz liczne uzycie spéjnika ez (1) wylacznie w celu
zaznaczenia progresji narracyjnej (por. Paprocka-Piotrowska
2015);
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- bardzo jasne wskazanie rozwigzania (kot ucieka, pies goni
kota, matka wraca do gniazda), jednak przy uzyciu obu
dostgpnych jezykéw (cztery rozwigzania opowiedziane
przy uzyciu alternacji kodéw: jezyk obcyl/jezyk ojczysty).
Takie wykorzystanie dostgpnych $rodkéw jezykowych

(posrednich i bezposrednich) wyraznie wskazuje na to, iz

proces przyswajania jezyka obcego odbywa si¢ w srodowisku

instytucjonalnym: uczniowie §wiadomi sg warunkdéw
komunikacji egzolingwalnej, w ktdrej uczestnicza (Porquier

1984, Paprocka-Piotrowska 2013), maja uporzadkowang

wiedze na temat struktury zdan zlozonych budowanych

w jezyku obcym (por. uzycie konektoréw), znaja réwniez

podstawowe zasady budowania narracji jako typu tekstu:

wiedza o koniecznosci zasygnalizowania wstepu (orientacja)
oraz prowadzenia opowiesci od komplikacji (stato sig tak, ze...)
do jej rozwiqzania (i tak si¢ to skoriczylo).

Majac na uwadze osobe rozméwcey (tu: badacza pro-
wadzacego wywiady), uczniowie korzystaja w petni ze
swojej wiedzy na temat jego dwujezycznosci, odwotuja sie
réwniez do wiedzy rozméwcy na temat historyjki, ktéra
odtwarzaja na podstawie wspdlnie obejrzanych rysunkéw.
Taki spos6b prowadzenia wypowiedzi — nawet przy mini-
malnej interwengji rozméwey-badacza — zaklada budowanie
narracji w dialogu. Dialog ten jest uczacemu si¢ niezbedny
do zrealizowania zadania, czyli zbudowania narracji, gdyz
pytania (stawiane wprost lub niebezposrednio, na zasadzie
»podpowiedzi”) s3 jedyna droga do kompensacji deficytéw
jego kompetendji jezykowej. Pamietaé nalezy jednak, ze
przytoczone tu przyklady pochodzg z bardzo wczesnego
etapu przyswjania jezyka obcego i wskazuja dobitnie na sifg
i skuteczno$¢ procesu dydaktycznego. Po 24 tygodniach nauki
(czyli po ok. 100 godzinach lekcyjnych) uczniowie potrafli
opowiedzie¢ ,,swoimi stowami” historyjke, ktdrej wezedniej
nie znali, i do opowiedzenia ktdrej nie przygotowywali si
w domu. Opisana tu realizacja zadania jezykowego jest
wigc niewatpliwym sukcesem zaréwno uczacych sie, jak
i ich nauczyciela.

Etap drugi: stopniowa samodzielnos¢

Narragje zarejestrowane w dwunastym miesigcu nauki obrazujg
rosnacy samodzielnosé uczacych sie. Wzrasta rola srodkéw
bezposrednich. Mniej jest juz présb o pomoc leksykalna
i sktadniowa, cho¢ czasowniki takie, jak: ugryzé, gonic,
pociggnad (za ogon), nadal sprawiaja uczniom pewne trudnosci:

B: + + quand un chat [métre] sur la/sur les arbres un/
un chien [kase]/*ugryzt*T

A: mordu/a mordu

B: a mordu un chat ¥

T: chat [s6fwi] *a*/et le chien lui +

T: *jak to bedzie ze on go gonit*T+ lui +
A: poursuit

T lui [purswi] +

Mobilizowane $rodki jezykowe nie s3 tu jednak spekta-
kularnie bogatsze od tych, ktdre uzyte zostaly w narracjach
powstalych w széstym miesiacu nauki. Zwraca uwagg
wicksza liczba spéjnikéw pozwalajacych na budowanie
zdan zlozonych, wskazujacych miedzy innymi na zwiazki
przyczynowo-skutkowe opisywanych przez nie zdarzen.
Tym samym narracja zyskuje na spdjnosci, a nastgpujace
po sobie makrosekwencje sg bardziej wyraziste; ponizej dla
przykladu historia kota opowiedziana przez MK, rozpisana
na makrosekwencje:

Orientacja [¢ fwa] il était l'arbre sur lui [il eté le petit
Iwazo] et leur mére
Komplikacja:  [kot] la mere a volé [le petit lwazo] a resté
seul + et il/[il se promen] le chat & coté de
’arbre
il a voulu [a manZe le petit Iwazo] +
Akcja: il a commencé/[komése] se *wdrapywacé
sie* (bardzo cicho)
A grimper
MK  se grimper mais [se a vy] le chien { le chien
a *pociagneta* (bardzo cicho)
A tiré
MK le chien a tiré le chat *za ogon* (bardzo cicho)
A par la queue
MK  par la queue
Rozwigzanie: et le chat a [fwir]

A uhm
Rezultat: + + apres il a + arrivé/[il era]/il est arrivé
le mére avec le ver {

W calej grupie badanych struktura poszczegdlnych
narracji jest bardziej kompletna niz w pierwszym cyklu
nagrani, w zadnej jednak nie wystepuje jeszcze morat (por.
Tabela 2.). Rozwiqzanie nadal nieobecne jest w jednym
tekscie, co ciekawe — chodzi o tego samego ucznia (B). O ile

jednak w pierwszej wersji opowiadania B zawarl w swojej
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Makrosekwencja MM B AR T (0) MK Suma

orientacja + + + + + + 6/6
komplikacja + + + + + + 6/6
akcja + + + + + + 6/6
rozwiazanie + + + + + 5/6
rezultat-konkluzja + + + + + 5/6

Tabela 2. Makrosekwencje w narracji zbudowanej po 12 miesiagcach nauki

wypowiedzi jedynie triade: orientacja — komplikacjia — akeja,
to w wersji z dwunastego miesiaca po akcji nastgpuje jeszcze
jej rezultat (le grand [leze] +++ *przynidst*/aporte] quelgque
chose pour manger + et un chien + a chassé un chat). Tabela 2.
przedstawia strukturg narracji zbudowanych przez uczniéw
w drugim cyklu nagraf.

Warto zauwazy¢, ze w narracjach z dwunastego miesiaca
nauki rezulat-konkluzja (obecne w 5 wypowiedziach) wyrazone
sa juz wylacznie w jezyku obcym (B, O, MK), oraz ze tylko
dwa razy (MM, T) zawieraja one formuliczne wyrazenie tout
finit bien (w tym u T w formie niestandardowej dla jezyka
francuskiego, tj. zwrotnej: tout se finit).

Wspomniana juz rosnaca samodzielno$¢ dyskursywna
uczniéw przejawia si¢ takze w ich zdolnosci do negocjacji
form na poziomie metaj¢zykowym. Uczniowie potrafi juz
nie tylko oczekiwaé ,,podpowiedzi” w jezyku obcym, ale tez
zadawad pytania dotyczace systemu jezyka i konsekwentnie
dazy¢ do uzyskania precyzyjnej odpowiedzi. Dla przykladu
dialog ankietera (A) z (AR):

AR:  zapomniatem jak sie [saje] odmienia: il/il
A: w jakim czasie?

AR:  no w terazniejszym

A: il s'assoit

AR:  il/to znaczy [esaje]

A: il est assis

AR:  no dobrze (zrezygnowany) il est assis
A: (reflektuje si¢) ah essayer

AR:  (zadowolony) [esaje]

A: essayer — *probowac* T

AR: tak

A: ah, il essaie

Kompetengja (meta)jezykowa, jaka legitymuje si¢ uczen,
jest kolejnym znakiem tego, iz akwizycja jezyka obcego
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odbywa si¢ w klasie, pod kierunkiem nauczyciela, w sposéb
systematyczny, uporzadkowany i zgodny z klasyczna zasada
dydaktyki: najpierw reguta (koniugacja), p6Zniej uzycie
w dyskursie.

Jak wynika z przytoczonych powyzej uwag, rozwdj
kompetencji mownej badanych widoczny jest na przestrzeni
sze$ciu miesigcy, ktdre dziela oba cykle nagrad. Po roku
nauki uczniowie czujg si¢ pewniej (rzadziej uciekaja si¢ do
pomocy ankietera-eksperta), ich narracje s bardziej kompletne
(zawieraja w wickszosci pig¢ gléwnych makrosekwencji)
i czgsciej uzywaja jezykowych srodkéw bezposrednich (budujg
zdania dluzsze, zawierajace konektory logiczne i czasowe
zapewniajace spojno$¢ wypowiedzi).

Etap trzeci: autonomia wypowiedzi

To, co uderza w ostatnim obserwowanym etapie nauki
jezyka obcego (czwarty rok nauki — 35. miesiac akwizycji),
to ogromna autonomia uczacych sie, zaréwno, jedli idzie
o zdolnos$¢ budowania narracji, jak i o umiejetno$¢ prowa-
dzenia rozmowy z ankieterem-ekpertem. W catym korpusie
z trzeciego cyklu nagran zaledwie trzy razy uczniowie poprosili
o pomoc leksykalno-skladniowa (B — *odstraszyc*, T — *jak
jest na szczescie?, O — *pogonic®), podczas gdy w pierwszym
cyklu zrobili to dziewigtnascie razy, a w drugim — trzynascie.
Co wigcej, jesli nawet, tak jak O, nie wiedza, jak skoriczy¢
zaczgte zdanie, to potrafia juz zasygnalizowaé to w jezyku
francuskim: ++ je ne sais pas comment dire (Smiech).

Druga wyrazna zmiana w stosunku do poprzednio
zarejestrowanych wypowiedzi to wigksza dowolno$¢ w kon-
struowaniu poszczegdlnych makrosekwencji. O ile bowiem
w wersjach nr 1 (6. miesigc) i nr 2 (12. miesiac) kolejne
makrosekwencje mialy mniej wigcej t¢ sama dtugo$é (por.
Paprocka-Piotrowska 2003), a ewentualnie dtuzszy byt opis
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Cykl 3 (35 miesigcy)

et et un jour/un jour le grand oiseau est parti
pour chercher & manger pour ses enfants
quand il est allé/il est parti le chat [apersu] le
nid avec des petits oiseaux il était trés curieux
[eskilia] + et il pensait que/qu’il pourrait les
manger le chat aime les oiseaux il/ le chat
voulait monter sur/sur cet arbre et + manger
des des oiseaux

d’abord + + le chien qui vient peut-étre pour
attaquer les petits oiseaux il + + il regarde sur
les petits [lwazo] et [il atake] 'endroit o il y a/
ot ils sont + les petits [lwazo]

la chat qui qui a/a habité & coté/il a apercu que
ils sont seuls et il I'a voulu attaquer les petits
[zwazo /un wazo / zwazo T]

quand/quand leur [ete fem] il vole cher.../pour
chercher un peu de [norityre] tout de suite le
chat [a vi] que que les /que les petits oiseaux
sont + sans sa mere il a décidé de + + a décidé
de manger quelque chose donc il a commencé
de guetter pour/pour/pour prendre un des
petits oiseaux

soudain 2 coté ce ce arbre + + + [a apare] le
chat ¥ + il a/il a voulu + probablement [le]
manger mais malheureusement ++ la meére [se
z6f0] elle n’a pas/n’a pas / ne I'a pas apergu ce +
ce chat a commencé + + entrer sur un arbre + +
+ et euh [sokupere]

Cykl 1 (6 miesiecy) Cykl 2 (12 miesiecy)
MM et tout & coup le chat est venu | et un chat est venu devant [se/se/
et le chat + il aime beaucoup | set arbre] il regarde [le peti wazo]
des [lwazo] il aime manger des | peut-étre il veut les manger
[lwazo]
B et + tout a I'heure [ale] le chat [il/il métre] sur les arbres +
il + il veut + peut-étre il veut pour manger [petit]/ trois [petit
manger les [ptit Iwazo] lezwa] + + + aussi il y a [leS]/
le chien qui/qui + qui veut + +
*przepedzi¢ go*
AR apres + [il ale] le chat et [il [da~ set top venjy]/vient le chat
regarde] sur les [petit] les [Swa] |+ il essaie monter sur les arbres et
+ pour manger [le peti zje]
T quand l'oiseau [vole] chercher soudain [a/a narbre] [saproSe] le
mange a + *wtedy*/alors le chat | chat qui [vu]/qui veut + manger
[gete] pour + + petits oiseauxci
(@] et [tut a kup] il ++ *jak to tout a coup [eee] la chat + le chat
powiedzie¢, ze nagle si¢ pojawil | a/a/est arrivé
kot* etil + [il regarde]/il a regardé [set
Iwazo]
MK quand l'oiseau + + laisse ses [kot] la mere a volé [le petit
enfants il vient grand [muv-e] |lwazo] a resté seul + et il/[il se
chat { il veut/il veut [m6Z] + le promen] le chat & c6té de l'arbre il
petit oiseau a voulu [a manZe le petit Iwazo] +

alors pendant/pendant 'absence leur mére elle
a volé pour trouver la nourriture/quelque chose
pour manger + a arrivé un chat pour manger
les petits [lwazo]

Tabela 3. Konstrukcja komplikacji na kolejnych etapach akwizyciji (1-2-3)

akcji, tak wersja numer 3 przynosi dtugie opisy komplikaci.
Zdaje sie, ze rosnaca kompetencja uczacych si¢ pozwolita im
wzbogaci¢ gtéwny watek narradji (co sig wydarzyto?) o watki
poboczne i elementy tla (stan ducha bohateréw, komentarze
natury og6lnej itp.). Tabela 3. pokazuje, jak komplikacja
rozwijata si¢ w wypowiedzi kazdego z badanych na kolejnych
etapach nauki jezyka obcego

Pobiezna nawet analiza fragmentéw tekstéw zawartych
w Tabeli 3. pozwala dostrzec, ze komplikacja w wersji nr 3
kazdego opowiadania jest dtuzsza niz w wersjach nr 112, oraz
ze zawiera wigcej szczegdtow (migdzy innymi: niecne plany
kota, nieuwaga matki, samotnog¢ pisklat). Nie bez znaczenia
pozostaje tez fakt, ze komplikacja to cz¢sto bardzo spdjny
skfadniowo fragment tekstu w formie zdania wielokrotnie

zlozonego, zawierajacego whasciwe konektory logiczne (alors,
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que, mais) i czasowe (pendant que, quand, d ubord). Przyktadem
takiej ztozonej strukeury stylistyczno-stadniowej jest fragment
tekstu AR: la chat qui a habité & coté / il a apercu que ils
sont seuls et il I'a voulu attaquer les petits [zwazolun wazo/
zwazo]. W tym typie wypowiedzi dominuja wiec wyraznie
bezposrednie $rodki jezykowe.

Jesli za$ idzie o petna strukture narragji trzeciego cyklu, to
tu réwniez uczacy si¢ pozwolili sobie na wigksza dowolnos¢,
wprawdzie wszyscy badani pozostali juz tym razem przy
kanonicznej strukturze: orientacja — komplikacia — akcja
— rozwiqzanie — rezultat, ale MM, T i O koricza swoje
wypowiedzi rozwigzaniem/konkluzjg, ktéra ma charakeer
uwagi natury ogélnej, co zbliza ja do pointy (moratu) historii.

MM: e chien avait beaucoup de courage pour sauver
le nid avec des oiseaux

T et il euh [sav] des petits oiscaux et euh + la
meére + [viv] + bien

O:  gréce A lui euh les petits/les petits oiseaux euh
n’étaient pas euh en dangereux et euh ils ont
pu rester avec sa mere

Dla dopetnienia obrazu nalezy jednak wspomnie¢
o wypowiedzi MK, ktéra w wersji nr 3 wraca do formuly
zakoriczenia to wszystko (cest tout), jaka pojawita si¢ w jej
opowiadaniu w wersji nr 1, ale zniknela juz w wersji nr
2. Ta drobna, zdawa¢ by si¢ moglo, uwaga $wiadczy wigc
o tym, ze nawet pod koniec cyklu ksztatcenia (dla wszystkich
badanych nauka jezyka obcego trwata w sumie 36 miesiccy,
trzeci cykl nagran odbyt si¢ na miesiac przed zakoriczeniem
roku szkolnego) kompetencja mowna uczniéw nie jest do
korica stabilna i mimo ze przejawia wyrazne cechy progresji,
to nie mozna uznaé, ze jest to kompetencja ,skoficzona”.
Uczniowie doskonale radza sobie z zadaniem jezykowym,
jakim jest budowa narracji, jednak pozostaja zaktadnikami
kompromisu pomiedzy tym, co cheieliby wyrazié, a tym, na
co pozwalajg im $rodki jezykowe, jakimi dysponuja. Ched
lepszego przekazania sensu wiasnej wypowiedzi motywuje
ich zreszta bardzo skutecznie do poglebiania znajomosci
jezyka, i to az do momentu, w ktérym uznaja, iz sens ten
przekazuja na tyle skutecznie, ze dalsza praca nad rozwijaniem
whasnych kompetencji nie jest juz konieczna (Klein 1989).
Rola nauczyciela jest wiec nieustanne ,,przesuwanie horyzontu”
oraz wskazywanie coraz to nowych celéw, tak by dazenie do
poglebiania znajomosci jezyka na trwate wpisato si¢ w proces

samoksztalcenia i samodoskonalenia si¢ jego uczniéw.
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Kto pyta — nie bladzi, czyli jak ¢wiczy¢
umiejetnos¢ swobodnego zadawania
pytan w jezyku obcym

Anna Oguz

Uczac sztuki swobodnej konwersacji w jezyku obcym, nauczyciele czesto koncen-

truja sie na ksztaltowaniu umiejetnosci poprawnego odpowiadania na pytania,

sporadycznie siegajac po zadania umozliwiajace uczniom samodzielne stawianie

pytan. A przeciez pytania budujg rozmowe w takiej samej mierze jak odpowiedzi

na nie, dlatego tez w procesie nauczania, obok ksztalcenia plynnosci wypowiedzi
w jezyku obcym, tak wazna jest praktyka zadawania pytan.

ozmowa pelni role nieocenionego i podstawowego

narzedzia budowania relacji migdzyludzkich.

Wedtug definicji stownikowej, jest wzajemng

wymiang mysli za pomocq stéw (Stownik jezyka
polskiego 1981:103), a w praktyce — przekaznikiem uczué;
pozwala na komunikowanie zamierzeri, oczekiwar, zaleznosci
miedzy rozméweami oraz na uzyskiwanie i przekazywanie
informacji. Cho¢ forma i tre$¢ rozmowy s zalezne od oko-
licznosci i warunkéw zewngtrznych, to konstrukeja jezykowa
kazdej konwersacji jest podobna: buduja ja zdania twierdzace,
przeczace oraz pytania. Rozmowa ma taka konstrukeje
niezaleznie od jezyka, w jakim jest prowadzona, dlatego
tez w nauczaniu jezykéw obcych niezbedna jest praktyka
nie tylko poprawnego budowania odpowiedzi, ale takze
umiejetnego zadawania pytai w celu uzyskania pozadanych
informacji. Doswiadczenie uczy jednak, ze w rzeczywistym
czasie lekcyjnym stawianie pytaid w jezyku obcym przez
uczniéw nie wystepuje czgsto. Podczas wprowadzania nowej
struktury gramatycznej zwykle ogranicza si¢ prezentacje

zasad ich tworzenia do przeksztalcania zdan twierdzacych
na pytania, zakladajac, ze znajomos¢ reguty gramatycznej
jest tozsama z umiejgtnoscia poprawnego jej zastosowania
w autentycznym akcie komunikacji (Komorowska 1980:21).
W czeici lekcji poswieconej méwieniu to nauczyciel najczescie]
zadaje pytania, koncentrujac si¢ na korekcie udzielanych przez
uczniéw odpowiedzi. Nie bez znaczenia sa tu ograniczenia
czasowe: nauczyciel (...) sigga po ekonomiczne czasowo metody
podajqce, rezygnujgc z cickawszych, bardziej rozwijajgcych
kompetencje poznawcze uczniw, lecz czasochtonnych metod
(Kolber 2014:59), aby sprosta¢ wymaganiom podstawy
programowej. Nauczyciel czgsto wybiera zatem drogg na
skréty — sam méwi w jezyku obcym na lekeji, a poniewaz
jest rozumiany, fatszywie przyjmuje za pewnik, iz uczniowie
nie tylko go rozumieja, ale i potrafia wypowiedzie¢ sig
w podobny sposéb.

Nawet na zajeciach stricte konwersacyjnych dyskusja na

......

zadajac okreslone pytania, steruje rozmowa w wybranym
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kierunku, co w konsekwencji zapewnia mu petna kontrole
nad jej przebiegiem. Owszem, nauczyciel czy lektor komentuje
tre$¢ otrzymanych wypowiedzi, rzadziej jednak monitoruje
dyskusj¢ prowadzona przez uczniéw miedzy soba. Zreszta,
nie tylko ilo$¢ pytan zadawanych przez nauczyciela, ale i ich
jako$¢ moga budzi¢ zastrzezenia. Podazajac za wytycznymi
podstawy programowej, nauczgyciele stawiajg [...] pytania
pozorne, na ktdre nalezy odpowiadad w sposéb zaplanowany
przez autordw podrecznika (Zylitiska 2013:1). Celem pytan
pozornych nie jest [zatem] zdobycie informacji, ale sprawdzenie,
czy uczniowie potrafiq poprawnie odpowiedzie¢ (Zylitiska 2013:1).

Istnieje tymczasem szereg technik, jakimi nauczyciel
moze postuzy¢ si¢ w celu zachecenia uczniéw do zadawania
autonomicznych pytani czy tez do aktywnosci ustnej na
lekeji w ogdle. Stosujac proste dryle jezykowe, atrakcyjne
gry akeywizujace czy tez rozbudowane dyskusje na okreslony
temat, nauczyciel zachowuje kontrole nad przebiegiem i trescia
¢wiczenia, umozliwiajgc jednoczesnie prowadzenie na lekgji
rozmowy, ktdra jest mniej symulacja, a bardziej rzeczywista
wymiang zdari (Zylifiska 2013:1). Prezentowane ponizej
przyklady takich technik dotycza zajeé z jezyka angielskiego,
ale z pewnoscia sprawdza si¢ doskonale w dydaktyce nauczania
kazdego jezyka obcego. Kazde z omawianych zadari moze
postuzy¢ jako éwiczenie rozgrzewajace, podsumowujace czy
tez efektywny ,wypetniacz dodatkowego czasu” na lekdji.
Ponadto ich zaleta jest to, ze redukuja do minimum glos
nauczyciela podczas zajgé, ograniczajac jego rolg do podawania

instrukji zadari oraz monitorowania przebiegu ich realizacji.

Pytania zamkniete — tzw. YES/NO
questions'
W grupach o bardzo niskim lub niskim poziomie zaawansowa-
nia, kiedy trudno jeszcze zachgci¢ do swobodnej wypowiedzi
w jezyku obcym, $wietnie sprawdza si¢ nieskomplikowana gra,
ktdra nie wymaga pracochlonnego przygotowania, a pozwala
zaréwno na zwiekszenie aktywno$ci méwienia ucznidw, jak
i rozluznienie atmosfery na lekcji. Nauczyciel przygotowuje
seri¢ kart z napisami YES oraz NO.

Uczniowie kolejno losujg karty, nie widzac ich tresci.
Kazdy z nich przygotowuje nastgpnie pytanie, ktére zada

innemu uczniowi lub nauczycielowi, a odpowiedz na nie

1 Prezentowane zadanie inspirowane jest gra 7he Right Answer, ktérej reguly do-
stgpne s na stronie internetowej http://www.teach-this.com/resources/questions/

asking-questions.

powinna zgadzad si¢ ze stowem na wylosowanej karcie. Dla
przykladu: uczen, ktéry wylosowat stowo YES, moze zada¢
pytanie: Are you in the classroom now? Jesli uzyska odpowiedz
twierdzaca, czyli zgadzajacy si¢ z trescia karty, nauczyciel
przyznaje mu punkt. Zwazywszy, iz uczniowie na poziomie
podstawowym potrzebuja wigcej czasu na zastanowienie,
warto najpierw przeprowadzi¢ losowanie kart, a nastgpnie
rozpoczad seri¢ pytan.

Mozemy w ten sposéb ¢wiczy¢ niemal kazda strukeure na
kazdym poziomie umiejetnosci, utrudniajac zadanie uczniom
bardziej zaawansowanym jezykowo przez zawezenie zakresu
tematyki, jaka moga poruszy¢ w pytaniach, czy tez okreslenie
struktury gramatycznej zaplanowanej do utrwalenia.

Koétko i krzyzyk

Tic tac toe, czyli popularne kdtko i krzyzyk, jest gra, kiorej reguty
s3 nie tylko powszechnie znane, ale i nie wymaga ona zadnych
rekwizytéw. Mozemy z powodzeniem wykorzysta¢ ja w procesie
zapamigtywania zasad tworzenia pytan szczegdtowych.
Nauczyciel dzieli grupe na dwie druzyny identyfikowane
przez symbol kétka i krzyzyka. Na tablicy kredli tabele 3 na 3.
W kazdy kwadrat wpisuje jedno z poznanych przez uczniéw

wyrazen pytajacych.

WHAT? WHERE? HOW MUCH?
WHEN? HOW MANY? WHICH?
HOW? WHO? WHY?

Druzyny (w turach) wybieraja kwadrat, w keérym chciatyby
postawi¢ swéj symbol, a nastepnie zadaja prawidlowe pytanie
zzawartym w wybranym kwadracie stowem, np. jedli druzyna
wybierze stowo Why?, moze zapytat: Why do you cut your
hair short?

Zwycigska druzyna to ta, ktdra zdota postawi¢ swéj
symbol w trzech sasiadujacych ze soba kwadratach: pio-
nowo, poziomo lub po przekatnej. Warto okresli¢ zakres
gramatyczny lub tematyczny gry. Uczniéw o niewysokim
poziomie zaawansowania obowigzywac moze przyktadowo

stosowanie czasu Present Simple, za$ tych posiadajacych
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Nauczyciel czesto wybiera
droge na skroty — sam mowi
w jezyku obcym na lekgji,

a poniewaz jest rozumiany;,
falszywie przyjmuje za
pewnik, iz uczniowie nie
tylko go rozumieja, ale

i potrafiag wypowiedzie¢ sie
w podobny sposob.

wigkszy zakres wiedzy — okreslony temat, np. sport and
leisure czy health care.

Cwiczenie to mozna réwniez utrudnié, proszac uczniow
o odpowiedZ na zadane przez druzyng pytanie czy tez dodajac
trzy konkretne struktury gramatyczne dla trzech kolumn tabeli.

WHAT? WHERE? HOW MUCH?

WHEN? HOW MANY? WHICH?
HOW? WHO? WHY?
Present Past Future

Bez wzgledu na wiek uczniéw, ¢wiczenie utrwalajace
przedstawione w takiej formie bawi, wprowadza element
zdrowej rywalizacji, aktywnie angazuje w realizacje oraz
rozwija kreowanie strategii w dziataniach grupowych.

Prawda czy falsz?’
Jedna z ciekawszych metod ¢wiczenia trudnego do opanowania
czasu Present Perfect jest zabawa prawda czy fatsz. Do jej

2 Zadanie to jest znacznie uproszczona wersja ¢wiczenia Have You Ever...? zaczerpnig-
tego ze strony internetowej http://www.canada-esl.com/lessonsmain/haveyouever.pdf.

przeprowadzenia niezb¢dne sg karty z napisami 7e// the
truth oraz Tell a lie.

Nauczyciel prosi uczniéw o zapisanie kilku (nie wigcej niz
trzech) pytani z zastosowaniem przystéwka ever, a nastgpnie
dzieli klase na dwie grupy. Osoba z pierwszej grupy losuje
karte prawdy lub falszu z wezeéniej przygotowanego przez
nauczyciela stosu, nie pokazujac nikomu jej tresci. Czton-
kowie drugiej druzyny zadaja danemu uczniowi jedno
z przygotowanych przez siebie pytatt Have you ever...?.
Zadaniem pytanego jest odpowiedzie¢ zgodnie z prawda,
jesli wylosowat karte 7ell the truth, lub sktamaé — jesli
posiada karte 7l a lie. Uczniowie z grupy drugiej prébuja
nastepnie ustali¢, czy udzielona odpowiedz jest prawda,
czy fatszem. Jesli jej przewidywania zgadzajg si¢ z trescig
wylosowanej karty, druzyna otrzymuje punke. Procedura
powtarzana jest w turach tak, aby kazdy z uczniéw miat
szanse zada¢ pytanie oraz udzieli¢ odpowiedzi. Prezentowany
wariant ¢wiczenia zaklada ¢wiczenie czasu Present Perfect,
jednak z pewnoscia zda ono doskonale egzamin z innymi
konstrukcjami gramatycznymi.

Lancuch pytan

Swego rodzaju drylem jezykowym jest faricuch pytas (ang.
chain questions), ktdérego przebieg przypomina zabawa
w gtuchy telefon. Uczeti siedzacy na jednym ze skrajnych
miejsc pomieszczenia zadaje pytanie koledze po swojej prawej
stronie. Ten zas$, po udzieleniu odpowiedzi, zadaje to samo
pytanie nastgpnemu uczniowi (kolejnemu z prawej), dodajac
jeszcze jedno, ale juz inne pytanie. Sytuacja powtarza si¢ do
momentu dotarcia do ostatniego ucznia z drugiego korica
klasy. Powtarzane jest jedynie kazde drugie pytanie. Seria
moze przebiegaé w nastgpujacy sposéb:

Uczen 1: How are you?

Uczen 2: I'm fine, thank you. How are you?

Uczeni 3: I'm good.

Uczeni 2: How old are you?

Uczeni 3: I'm 13. How old are you?

Uczeni 4: I'm 13 too.

Uczent 3: What does your father do? etc.

Nauczyciel moze okredli¢ szczegétowe zasady gry, ogra-
niczajac (np. do jednego zaimka pytajacego, zagadnienia
gramatycznego czy tematu) lub poszerzajac swobodg wypo-
wiedzi ucznia. Celem klasycznego drylu jezykowego jest

[45]
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wyksztatcenie nawykdw jezykowych w sposéb mechaniczny,
nierefleksyjny, poprzez wielokrotne powtarzanie (.. .) zapamig-
tywanie i utrwalanie danego materiatu jezykowego (Kowalczyk
2010:1). Jednak w tym ¢wiczeniu 6w element mechanicznego
drylu zredukowany jest do powtarzania ostatniego poprawnie
sformufowanego pytania.

Zaleta tego ¢wiczenia jest niewatpliwie wysoki poziom
koncentradji grupy na jego przebiegu oraz rozwijanie stuchania
ze zrozumieniem. Zwykle w trakcie zajeé, kiedy pytania
kierowane s3 do pojedynczych uczniéw, grupa nie jest skupiona
na stuchaniu, gdyz zaklada, ze ta cze$¢ lekdji jej nie dotyczy.
Metoda faficucha pytan eliminuje takie sytuacje.

Kwestionariusze i formularze

Pierwsze zajecia z nows grupa s3 okazja do poznania siebie
nawzajem. Dlaczego nie wykorzysta¢ jej do przeprowadzenia
dyskusji w jezyku obcym? Zamiast prostej wymiany pytanie-
-odpowiedZ zaproponujmy réznorodne kwestionariusze
osobowe. Stuza one do éwiczenia umiejgtnosci stawiania pytan,
zaréwno w formie pisanej, jak i méwionej. Taka konstrukeja
zadania sprawia, ze uczniowie czuja si¢ bezpieczniej i nieco
swobodniej, gdyz maja mozliwo$¢ przemyslenia poprawnej
konstrukeji pytania, a nastepnie jej odczytania. Oczywiscie,
forma kwestionariusza zalezna jest od poziomu klasy. W grupie
poczatkujacej mozemy zastosowaé ponizszy schemat’.

Surname

First name

Age

Date of birth

Nationality

Przed rozpoczeciem zadania i rozdaniem kwestionariuszy,
nauczyciel z pomoca uczniéw powtarza, w jaki spos6b nalezy
postawi¢ pytania do haset zawartych w tabeli. Uczniowie
wypetniaja tabel¢ zdaniami lub pojedynczymi stowami.
Nastepnie kazdy z uczniéw wybiera kogos, komu zada kilka
pytan (maksymalnie trzy) na temat wpisanych przez niego do
kwestionariusza odpowiedzi. Hasta kwestionariusza mozna,
rzecz jasna, dowolnie dostosowywaé do indywidualnych
potrzeb oraz stopnia zaawansowania klasy. Réwniez odpowiedzi
mogg by¢ modyfikowane. Jedli uczniowie dobrze znaja siebie
nawzajem, mozna poprosi¢ ich o wpisanie fikcyjnych danych
lub podszycie si¢ pod znang postaé. Z pewnoscig ozywi to
gre i wprowadzi element zaskoczenia.

W innym wariancie tego zadania mozemy poprosi¢ uczniéw
o samodzielne formutowanie pytani do kolegéw z klasy za
pomoc ponizszego modelu ankiety’, w ktérym ostatnia linia
stuzy do zapisania dowolnego pytania.

QUESTIONS FOR

(name)

Are you ?
Do you ?
Have you got ?
What's your favourite 2
Where do you usually ?
How ?
What are you going to 2
When did you last 2
Have you ever :

Telephone number

Job

Siblings

Hobbies

3 Zrédha internetowe i tradycyjne oferuj niezliczone warianty wszelakich kwestio-
nariuszy osobowych oraz propozycji ich zastosowan na zajeciach lekeyjnych. Prezen-
towany przyktad jest propozycja autorska inspirowana materiatami autentycznymi.

[46] .

@ Kwestionariusz do pobrania

Uczniowie wybieraja osobg, dla ktérej przygotuja listg
pytan. Kiedy pytania s juz gotowe, nauczyciel w roli listonosza
przekazuje je wybranym uczniom. Maja oni za zadanie

4 Model ten stanowi zmodyfikowana wersj¢ zadania zaczerpnigtego ze strony
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odczytanie tych pytan oraz udzielenie na nie odpowiedzi
w postaci zdania. Wskazane jest, aby nauczyciel lub sami
uczniowie wlaczyli si¢ w dyskusje, zadajac wskazanej osobie
pytania uzupetniajace. Zatem, jesli podstawowe pytanie to:
What's your favourite sport?, mozemy w dalszej czedci zapytaé
What's your favourite teamiplayer? czy tez Do you practice it

yourself? itp.

20 pytan
Do przeprowadzenia na lekcji gry w 20 pyrart potrzebne
beda przygotowane przez nauczyciela karty ze stownictwem
opanowanym przez uczniéw podczas wezesniejszych zajel.
Uczen-ochotnik losuje dowolng karte, a nastgpnie siada na
srodku klasy. Zadaniem pozostatych uczniéw jest odgadnigcie
stowa, ktdre wylosowal. Aby osiagnaé ten cel, zadaja mu
seri¢ pytant zamknictych, np.: Is it a person? Is it round?
Can it fly? Reguly gry zakladaja, ze pytania szczegétowe
nie s3 dozwolone. Liczba pytad w nazwie jest naturalnie
przyktadowa — w trakcie gry moze pojawic si¢ ich wiecej lub
mniej. Jedynymi odpowiedziami, jakich moze udzieli¢ osoba
siedzaca w centrum pomieszczenia w danej rundzie, sa: yes,
no, both, maybe. Gre¢ poprzedzi¢ moze tzw. burza mézgéw,
podczas ktdrej uczniowie ustalajg przyklady pytan, ktdre
beda im pomocne. Choé gra jest wysoce aktywizujaca, moze
si¢ zdarzy¢, iz straci na dynamice i trudno bedzie uczniom
odgadnaé stowo. W takiej sytuacji niezbedna jest interwencja
nauczyciela i jego aktywne wlaczenie si¢ do gry. Moze on zadaé
whasne pytanie, ktére naprowadzi uczniéw na wlasciwy trop.
Gra w 20 pytas moze wystapi¢ w wersji dla grup zaawan-
sowanych, a mianowicie pytait w wersji posredniej (ang.
indirect questions). Przebieg gry jest identyczny, tym razem
jednak dopuszczalne jest stosowanie wylacznie zamknigtych
pytati posrednich (np. Can you tell me if you work outdoors?).
W przypadku tej modyfikacji warto ograniczy¢ obszar
tematyczny losowanych stéw. Powyzisze ¢wiczenie sprawdza
sie $wietnie chocby jako spos6b na utrwalenie stownictwa
zwigzanego z zawodami i praca.

Podsumowanie

Przedstawione powyzej ¢wiczenia aktywizujace z pewnoscia
s3 tylko przykladami i mozna rozpatrywad je jako wskazowki
do wypracowania wlasnych metod prowadzenia swobodnego
dialogu na zajeciach z jezyka obcego. Istnieje wiele innych

technik, ktére kreatywny nauczyciel moze z powodzeniem

wykorzysta¢ na lekgji. Odgrywanie scenek czy tez dialogéw
sytuacyjnych (ang. role-plays) osadzonych w wyznaczonym
kontekscie, prowadzenie dyskusji na podstawie przeczyta-
nego tekstu czy obejrzanego materialu audiowizualnego,
gry planszowe, praca z rysunkiem czy zdjeciem, gry typu
jeopardy— mozliwosci ¢wiczenia jgzyka obcego w formie ustne;
sa nieograniczone. Bez wzgledu na techniki, jakie stosujemy
w celu rozwinigcia bieglosci jezykowej uczniéw, pamigtajmy,
by nie prowadzi¢ ich w nieskoriczono$¢ i zatrzymad sig, kiedy
sprawiaja one jeszcze przyjemnos¢. Cwiczenia trwajace zbyt
dtugo mogg dziala¢ zniechecajaco, ograniczajac koncentracje
uczniéw, co jest niewgtpliwie sprzeczne z zalozeniami

nauczyciela.
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Czy rozmawiasz po angielsku?
— czyli dlaczego nie powinno sie uczy¢
mowienia w jezyku obcym

Grzegorz Spiewak

Jak Czytelnicy z pewnoscia sie¢ domyslaja, bynajmniej nie probuje odwiesé na-

uczycieli od poswiecania czasu i uwagi fundamentalnej umiejetnosci jezykowej,

jaka jest mowienie — nieprzypadkowo przeciez Czy mowisz po angielsku? to tak

naprawde pytanie o znajomos¢ jezyka obcego w ogole, w tym rozumienia ze stuchu,

a takze czytania i pisania. Glownym celem tego tekstu jest wywolanie dyskusji

nad strategiami rozwijania sprawnosci moéwienia w nowoczesnym programie
nauczania jezyka obcego.

unktem wyjsécia do takiej dyskusji powinna

by¢, moim zdaniem, krytyczna refleksja nad

rozumieniem méwienia w jezyku obcym. Stad

wiasnie tytul tego tekstu, w kedrym celowo
zmieniam gléwny czasownik ze znanego wszystkim mdwisz
na rozmawiasz. Chcg w ten spos6b zwrdci¢ uwagg na kilka
kwestii pojeciowych, ktére, moim zdaniem, powinny pocia-
gnac za sobg daleko idace zmiany w codziennej dydakeyce
umiejetnosci produktywnych w jezyku obcym. Mozna by
zapytaé: co konkretnie mamy na mysli, méwigc o méwieniu
po angielsku czy w dowolnym innym jezyku obcym?

Mowienie — dekonstrukcja

Uzywajac okreslenia dekonstrukcja, chcialbym zasygnalizo-
wad, ze tradycyjny podzial umiejetnosci produktywnych
na méwienie i pisanie, znany chocby z takich klasycznych
juz publikacji metodycznych, jak Browna i Yule’a (1983),
zostat wzbogacony juz niemal dwie dekady temu podejéciem

[48]

znacznie bardziej subtelnym i wieloaspektowym. Do
szerokiego obiegu w naszej dziedzinie wprowadzita je
publikacja Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezyko-
wego (Rada Europy 2003), ktéra przyniosta rozbicie tych
dwéch umiejetnosci wzigtych facznie — réwnolegle dla
jezyka méwionego i pisanego — na trzy rodzaje czy aspekty
umiejetnosei (facznie z odregbnymi skalami i wskaznikami
biegtosci dla kazdego z nich):

* interakcja jezykowa;

¢ produkgja jezykowa;

* mediacja jezykowa.

Ta dekonstrukgcja to niewatpliwie efekt uznania, ze
pewne rodzaje méwienia maja de facto wigcej wspSlnego
z niektérymi (zwlaszcza nowymi) formami pisania, istotne
bowiem jest nie tyle medium, w ktérym przejawia si¢ ta czy
inna umiejetno$¢ produktywna, ile raczej jej kontekst, cel,
odbiorca itp., a co za tym idzie — forma, dlugos¢ i ogélny
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ksztatt tekstu méwionego, pisanego czy hybrydowego', kiéry
w rezultacie powstaje.

Czemu warto o tym méwi¢? Powdd jest prozaiczny,
lecz wazny: poszerzenie ram pojgciowych i subtelny aparat
opisowy wywotaly relatywnie maty skutek w rzeczywistej
klasie jezykowej, gdzie dominuje nadal tradycyjne rozumienie
umiejetnosci produktywnych: uczy si¢ wiec po prostu
»mowienia” jako jednej ogdlnej sprawnosci, a nie — w §wiadomy
i przemy$lany sposéb — kazdej z ww. trzech umiejgtnosci
produktywnych, w odniesieniu do jezyka méwionego. Nalezy
od razu podkresli¢, ze odpowiedzialnoscia za ten stan rzeczy nie
nalezy bynajmniej obarczaé jedynie nauczycieli jezykéw obcych.
Jesli juz, to konserwatyzm w klasie jezykowej jest pochodna
faktu, ze przywotane wczesniej wazne i subtelne rozréznienia
pojeciowe nie rozstaty odpowiednio rozpoznane na poziomie
operacyjnym: ani w programach nauczania, ani w materiatach
wspierajacych dla nauczycieli, ani w podrecznikach.

Méwiac wprost, po niemal dwéch dekadach od publi-
kacji ESOK], nadal nie wypracowaliémy odpowiedniej
dydakeyki interakeji jezykowej, nie méwiac o analogicznej
dydaktyce mediacji jezykowej. Pamigtajmy, ze w ESOK]
produkgja jezykowa (ang. language production) to nie synonim
umiejetnosci produktywnych, lecz jedynie jeden z frzech jej
rodzajéw. Produkdja jezykowa obejmuje jedynie podzbiér
tekstéw méwionych i pisanych, a co za tym idzie — jedynie
podzbiér umiejetnosci niezbednych do ich skutecznego
tworzenia. Czemu nalegam tak bardzo na wyciagniccie
metodycznych i praktycznych wnioskéw z tych wszystkich
rozréznien pojeciowych?

Chodzi oczywiscie nie o kontynuacje refleksji teoretycznych,
lecz o prébe odpowiedzi na pytanie, gdzie szukad inspiracj,
by umiejetnosci produktywnych, w tym zwlaszcza méwienia,
uczy¢ znacznie bardziej skutecznie. Na pilng potrzebe takich
wysitkéw wskazuja cho¢by stosunkowo niedawne wyniki
Badania umiejetnosci méwienia w jezyku angielskim (BUM)
polskich gimnazjalistow, z kedrych az 41 proc. osiagneto
zaledwie poziom Al, znacznie ponizej oczekiwan. Co ciekawe,
twércy BUM i autorzy raportu tematycznego z tego badania
przywotuja, oczywiscie, za ESOK] podziat na dwa podstawowe

1 Mowa tu o szeregu nowych typéw tekstéw, w keérych mozna dostrzec pewne
elementy zaréwno jezyka méwionego, jak i pisanego, nierzadko w potaczeniu z ob-
razem, np. snap, vine, meme i in. Do nicktérych z tych nowych form (np. krétkich
wiadomosci tekstowych — SMS) zdazylismy si¢ juz przyzwyczai¢, mimo wielu obaw
o ich rzekomo katastrofalny wplyw na kulturg, co znakomicie opisat David Crystal
w fascynujacym tomie Txing: The Gr8 D68 (OUP 2009).

aspekty méwienia, interakeje i produkeje (IBE 2014:11), jednak
zaréwno w tytule, jak i w wickszosci tekstu postuguja si¢
globalnym pojeciem mdwienie w jezyku angielskim, co poniekad
utrwala tradycyjne postrzeganie tej kluczowej umiejetnosci. Co
mogloby wynikna¢ z préby przezwycigzenia tego klasycznego
obrazu w codziennej praktyce nauczycielskiej?

Potencjalnie bardzo wiele. Po pierwsze i najwazniejsze,
systematyczne rozréznianie aspektéw méwienia, nad ktérymi
pracujemy w danej chwili, mogloby pomdc bardziej subtelnie
postrzegal jakos$¢ wypowiedzi ustnych uczacych si¢ jezyka
obcego, o czym pisze ponizej. By to jednak osiagnaé, zaréwno
sam pedagog, jak i jego uczniowie powinni zosta¢ uwrazliwieni
na fundamentalne réznice miedzy produkcjg a interakeja
jezykowa, ze szczegdlnym uwzglednieniem specyficznych
cech tej drugiej. Swiadomos¢ specyficznych cech réznych
rodzajéw aktywnosci w jezyku méwionym to z kolei dla
nauczyciela niezbedny punkt wyjscia do doboru:

o szezegblowych kryteriéw oceny réznych typéw wypowiedzi
uczacych sie;

¢ rodzajéw tekstéw méwionych, éwiczen i zadari komuni-
kacyjnych, ktére miatyby wspomaga¢ stopniowe rozwijanie
réznych rodzajéw ,,méwienia’;

¢ konkretnych strategii wspierania kazdego z tych rodzajéw
moéwienia w jezyku obcym — ze $wiadomoscia, ze to, co
wspiera produkeje jezykowa, niekoniecznie w réwnym
stopniu sprawdzi si¢ w dydaktyce interakeji (czy mediadji,
czym nie bedg si¢ tutaj zajmowal).

Zaryzykuje tu tezg, ze takie wlasnie, bardziej subtelne
podejécie, to wazny krok w kierunku unaocznienia naszym
uczniom i nam samym zaréwno zlozonodci zjawiska, jakim
jest umiejetno$¢é méwienia w jezyku obeym, jak i mozliwosci
selektywnego podejécia do grupowych i indywidualnych
celéw ksztalcenia w zakresie tej kluczowej sprawnosci, nie
tylko w rozumieniu ogélnego poziomu bieglosci jezykowej,
ale wiasnie lepiej okreslonych umiejetnosci szczegdtowych,
ktére uznajemy za najbardziej celowe’.

Interakcja jezykowa z lotu ptaka

Nie ma potrzeby zamieszcza¢ w tym miejscu obszernych
fragmentéw ESOK], poswigconych charakterystyce
interakdji jezykowej w odrdznieniu od produkdiji jezykowej.

2 Tego typu refleksja to z kolei wazny aspekt oceniania ksztattujacego w dydakeyce
jezykowej (por. Clarke 2008), czy wrecz strategia pozwalajaca unaoczni¢ efekty
ksztalcenia (por. Hattie 2008).
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Po niemal dwoch dekadach
od publikacji ESOK]J, nadal
nie wypracowalismy
odpowiedniej dydaktyki
interakcji jezykowej, nie
mowigc o analogicznej
dydaktyce mediacji
jezykowej.

Zainteresowanych odsytam zwlaszcza do Structured overview
of all CEFR scales (2001), dokumentu uzupetniajacego
zasadniczy tekst ESOK]J. Zamiast tego chcialbym przywota¢
dystynktywne cechy interakeji wyliczone niedawno na
wyktadzie Luciano Locks Lima, wygloszonym na dorocznej
konferencji IATEFL:

¢ spontaniczny charakter;

* stosunkowo duza predkos¢ (ang. fast pace of exchanges);

* wzajemny wplyw uczestnikéw (ang. mutual influence);

* wymiana komunikatéw (ang. exchange);

¢ reaktywno$¢ (ang. responsiveness);

. wspéltworzenie znaczen (ang. co-construction of meaning);
° negocjacja znaczen;

¢ dwukierunkowo$¢;

* wspdlpraca (ang. collaboration);

*  sprzgzenie ze stuchaniem (ang. speaking-listening integration);
o efektywnos¢ przekazywania komunikatu;

° mniejsza waga poprawnosci jezykowe;.

Powyzsza lista jest o tyle ciekawa, ze od razu przywodzi na
my$l swobodna, nieformalnga rozmowe — co$, co naturalnie
mozna trenowa¢ w formie réznego rodzaju éwiczeri w parach
zamknigtych czy matych grupach. Tyle ze — co potwierdzaja
moje wieloletnie do§wiadczenia jako hospitujacego zajecia
jezykowe — te wprawki interakcyjne sa na ogét pretekstem
do pracy nad poprawnoscia jezykows: nauczyciel skrzgtnie
wynotowuje bledy jezykowe, a czesto nawet interweniuje
bezposrednio w tok rozmowy, recenzujac nie tyle jej cechy
interakcyjne, ile whasnie jako$¢ jezykowa. I wasnie to dowodzi

tzw. wielkiego materii pomieszania na wspomnianym poziomie
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operacyjnym. Co gorsza, brak klarownosci i towarzyszacy mu
chaotyczny dobér strategii reagowania przez nauczyciela na
interakcyjne préby uczniéw powoduje zamieszanie u tych
ostatnich: mielismy wspdlnie zdecydowaé, gdzie pdjdziemy
dzis wieczorem (lub: pogada¢ o meczu/ustali¢, co kupi¢
koledze na urodziny itp.), czemu zatem nagle nauczgyciel prosi
mnie o powtdrzenie ostatniego fragmentu mojej wypowiedzi
(dodanie koticowkifprzedimbka itp.), praeciez kolezanka, z kidrg
rozmawiam, zrogumiata swietnie, o co mi chodzi, i nawet juz
byla w potowie kolejnego zdania?

Méwiac szczerze, bylbym zdziwiony, gdyby Czytelnicy
nigdy nie spotkali si¢ z tego rodzaju sytuacja w swojej karierze
pedagogicznej. Najprawdopodobniej mielismy podobne
doswiadczenia takze jako uczacy si¢ jezyka obcego, nierzadko
skonfundowani faktem, ze nasz nauczyciel, méwiac jezykiem
ucznia, czepial sig nie tego, czego powinien, zwazywszy na
charakter zadania, ktére prébowalismy wykonaé. Po raz
kolejny chce podkresli¢, ze nie prébuje po prostu obarczyé
wina nauczycieli. Chcialbym raczej zwréci¢ uwagg, ze
problem tkwi w niedostatecznym doprecyzowaniu pojec
i konsekwentnym dostosowaniu strategii pedagogicznych.
Dominujace we wspélezesnej dydaktyce jezykowej podejécie
okreslane jako CLT (Communicative Language Teaching),
przynajmniej w swojej klasycznej odmianie, generalnie wspiera,
zgodnie ze swoja nazwa, raczej spontaniczng interakcje niz
bardziej ustrukturyzowana produkdje jezykowa. Te ostatnia
cechujg m.in.:

* nieréwnowaga miedzy méwiacym a stuchaczem/stucha-
czami (ang. asymmetry between interlocutors);

¢ relatywnie wysoki stopieri zaplanowania wypowiedzi;

* (aco za tym idzie) wickszy stopieni ustrukturyzowania;

* (i w konsekwencji) wickszy stopient formalnosci;

° mniejsza spontaniczno$c;

o raczej dluzsze wypowiedzi (ang. extended turns).

Tak wiasnie mozna by scharakteryzowaé réznego typu
przeméwienia, prezentacje ustne czy wywiady. Chyba nie
trzeba dodawad, ze powyzsza lista cech przypomina od razu
o kryteriach oceniania méwienia na wszelkich egzaminach.
Nic wige dziwnego, ze tatwo przenosimy ja takze na inne
rodzaje aktywnosci ustnej, z interakcja na czele. Tymczasem
w przypadku interakdji o ztozonos¢ czy precyzje w ogéle nie
chodzi, nie wspominajac nawet o poprawnosci. Jak zauwazyt
celnie Dell Hymes (1966) pét wieku temu, w niekeérych

sytuacjach wrecz wypada mdwic niepoprawnie! (ang. some
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occasions call for being appropriately ungrammatical).
Ale skoro tak ,wypada”, to raczej nie pomozemy naszym
uczniom, recenzujac jako$¢ jezykows ich préb interakeyjnych
— w zalozeniu — spontanicznych, zorientowanych na tres¢,
a nie forme¢ komunikatu. Jesli naprawde chcemy wspiera¢
te préby, musimy otworzy¢ sie nie tylko na duzo wigksza
tolerancje¢ na btad popetniany w jezyku nauczanym, ale
takze wspiera¢ wszelkie proby wspdtrworzenia znaczen, takie
zwykorzystaniem istotnego zasobu, jakim jest jezyk ojczysty.
Jak daleko mogliby$my si¢ tu posunaé?

Interakcja jezykowa pod lupa

Jako konkretny przyktad chciatbym zaproponowad, cytowany
juz przez mnie w innym artykule, fragment zapisu rozmowy,
przeprowadzonej migdzy kilkuletnim dzieckiem a jego mama,
w ramach wdrazania w ich domu rodzinnym podejscia

deDOMO:

Dziecko: Mummy, can I have a?
Mama: Ale can I have a co?!

Dziecko: Can I have a czekoladka?
Mama: Ha, ha, yes, here you go.

Na pierwszy rzut oka pierwsza reakcja mamy jest nie-
stychanie zaskakujaca. Ale tak naprawde tylko wtedy, gdy
zapomnimy, ze mamy do czynienia z wrecz prototypowa
prébka mikrointerakgji dla poczatkujacych. Co osiaga
mama, uzywajac polskich wyrazéw ale oraz co, zamiast
ich angielskich odpowiednikéw? Po pierwsze, udowadnia,
ze — mimo iz nie jest profesjonalng nauczycielka — doskonale
(cho¢ intuicyjnie) rozumie logike interakeji! Skoro ustyszata
to, co ustyszata, to gdyby zareagowala catkowicie po angielsku
(But can I have a what?), = caly pewnoscia bylby to koniec
tej proby interakgji. A zatem odwolanie si¢ do elementéw
jezyka ojczystego to znakomita strategia na podtrzymanie
interakdji, a jednoczesnie prakeyczny przyktad na to, co oznacza
negocjacjalwspdttworzenie znaczer: matka sygnalizuje dziecku,
ze zrozumiata, iz o cof ja ono prosi (can I have a?, mimo ze
formalnie niepoprawne, ma z tej perspektywy ogromna
warto$¢ komunikacyjna), a jednoczeénie zaznacza, ze nie
moze prosby spetni¢ (stad Ale...), gdyz brak jej kluczowej
informacji (stad ...co?). podkreslmy raz jeszcze, ze matczyne
Ale to nie komentarz poprawno$ciowy, ale wlasnie oznaka

interakcyjnego wspdtdziatania z interlokutorem! A co oznacza

uzycie polskiego wyrazu czekoladka przez dziecko w kolejnej
reakcji? Mozna na nie patrze tradycyjnie, jako oznake
deficytu (tu: nieznajomo$¢ odpowiedniego stowa w jezyku
obcym), ale mozna takze — i tak wlasnie robi mama — wziaé
je za dobra monete w tej interakcji. Ze strony mamy oznaka
tego jest oczywiscie gotowo$¢ do dalszej wspdlpracy —w tym
przypadku do poczgstowania dziecka czekoladka, czemu,
nawiasem méwiac, towarzyszy funkcjonalnie stosowny
komentarz w jezyku obcym (Here you go), ktérym mama
niejako , karmi” dziecko na przysztos¢, czyli na wypadek, gdyby
chcialo za jakis czas ponowi¢ t¢ prosbe. Robi to zreszta, moim
zdaniem, w optymalnym momencie, czyli wtedy, gdy dziecko
whasnie zaczyna pataszowad czekoladke. Méwiac zartobliwie,
to chyba najlepszy sposdb, by zaostrzy¢ dziecku apetyt nie
tylko na kolejng czekoladke, ale takze na angielski! Ha, ha, yes
w odpowiedzi na Can I have a czekoladka? to w pedagogice
interakgji bynajmniej nie rezygnacja z wysokich standardéw czy
nagradzanie dziecka za blad! Chodzi o co$ wrecz przeciwnego:
o zastosowanie strategii, ktére przekonaja dziecko, podejmujace
spontaniczng prébe interakgji w jezyku docelowym, ze wartosé
ma juz sama proba, ze warto podejmowac ryzyko (cos, o co
zabiegamy w metodyce gléwnego nurtu od lat!), odwotujac
si¢ do wszystkich dostepnych zasobéw komunikacyjnych,
a takim zasobem jest w interakcji z mama jezyk ojczysty
dziecka. Pedagogika interakcji objawia si¢ w pierwszej,
dwujezycznej reakeji mamy jeszcze w jednym, niestychanie
istotnym aspekcie: kieruje uwage dziecka na czgsciowy sukces
w uzyciu skadinad bardzo wartosciowej sekwencji wyrazéw
Can I have a zgodnie z ich interakcyjnym przeznaczeniem;
koniec koricéw whasnie ciag tych czterech wyrazéw funkeyjnych
jest o wiele bardziej przydatny niz jakikolwick rzeczownik
oznaczajacy cof stodkiego, ktérego angielskiego odpowiednika
dziecko nie zna lub w danej chwili nie pamigta. A skoro juz
o tym rzeczowniku mowa, to zacytowana powyzej proba
interakcji jezykowej mogtaby sie (cho¢ bynajmniej nie musi)
zakoriczy¢ przytoczeniem brzmienia tego brakujacego stéwka,
na przyktad w takiej formie:

Dziecko: [z czekoladka w ustach] Dzigki, Mummy!
Mama: A wiesz co, czekoladka to chocolate.

Powtdrzg raz jeszcze: w pedagogice interakcji jezykowej

rezultat uczenia pojawia si¢ niejako przy okazji, jako naturalny

efekt uboczny samej interakeji, negocjacji/wspSttworzenia
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znaczen i checi wspétdziatania po obydwu stronach, a nie
wchodzenia dorostego (rodzica czy nauczyciela) w swoisty
»gorset” odruchowych reakdji typu IRF (ang. Initiation-
-Response-Feedback). W tym modelu uczert bardzo rzadko
cokolwiek w rozmowie inicjuje, najczesciej po prostu reaguje
na pytanie nauczyciela, w odpowiedzi na co niemal zawsze
otrzymuje nie kolejna, interakeyjnie przekonujaca wypowiedz,
lecz poprawnosciowy komentarz (Good!, Try again itp.), kiéry
nie tylko rzekomg interakcj¢ natychmiast ucina, lecz, co gorsza,
dobitnie przypomina uczniowi, ze priorytety nauczyciela sa
zupelnie gdzie indziej’.

Jedli mieliby$my zatem naprawde wspieraé préby interakeyjne
naszych uczniéw, nalezatoby niejako przetozy¢ opisane wyzej
rodzaje reakdji rodzicielskich na rzeczywistos¢ klasy jezykowej.
W praktyce niemal na pewno oznaczaloby to:
¢ znacznie wigksza tolerancj¢ na bledy jezykowe, o ile

uznajemy, ze interakcja jezykowa przebiega pomimo nich

w sposdb niezakl6cony;

*  stopniowe przyzwyczajanie ucznia, ze ma nie tylko prawo,
ale wrecz powinien wspomagac si¢ jezykiem ojczystym
jako naturalna ,proteza” w przypadku, gdy zadanie ma
charakeer interakcyjny (mozna by pomysle¢ o, klasowym
kaciku interakcyjnym” albo o jakiej$ formie wizualnej
sygnalizacji, ze dane zadanie ma charakeer interakeyjny,
wiec na co innego mamy zwracac uwagg, niz w przypadku
zadan na produkgje jezykowa);

* opracowanie i odpowiednie wyeksponowanie osobnych
list kryteriéw oceny i/lub wskazéwek dla uczniéw,
uwypuklajacych réznice w zadaniach na interakcje i na
produkgje jezykowa.

Powyzsza lista absolutnie nie pretenduje do miana komplet-
nej, ma jedynie zasygnalizowa¢, w jakim kierunku mogtaby
p6js¢ klasowa praktyka wspierania interakeji.

Ideal w odleglej perspektywie?

Mam oczywiscie $wiadomos$¢, ze stworzenie spdjnej peda-
gogiki interakgji jezykowej (i réwnolegle do niej pedagogiki
produkeji i mediacji) to projekt ambitny, ze przyjdzie si¢ zmagaé
z u$wigcong tradycja uczenia méwienia na lekdji jezyka obcego,

3 Model IRF (por. Sinclair, Coulthard 1975) jest coraz cz¢éciej poddawany kry-
tyce, ostatnio przez Stephena Burrowsa w trakcie sesji warsztatowej pt. A definition
and structure for postmethod ELT, przeprowadzonej na konferencji IATEFL 2016
w Birmingham. Burrows zauwaza m.in. ze ograniczanie repertuaru nauczyciela do
IRF sprawia, ze klasa jezykowa to dziwne miejsce na prowadzenie rozmowy, skoro
drugi jej uczestnik ciggle kiwa glowq i komplementuje moje wypowiedzi (ttum. GS).
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zaréwno u uczacych sie, jak i nauczycieli. Z drugiej jednak
strony, skromne lecz, moim zdaniem, potencjalnie donioste
w skutkach studium interakdji, zaprezentowane powyzej, daje
pewng nadziej¢ na powodzenie takiego projektu. By¢ moze
warto tu skorzystaé z pewnych typéw naturalnych reakeji
rodzicielskich, nieskazonych niejako szkolng kulturg bledu?
Tak czy inaczej, nie sposéb sobie wyobrazi¢ sukcesu takiego
przedsigwziecia bez glebokiej, krytycznej rewizji naszych
wyobrazeni o naturze méwienia w jezyku obcym, do czego,

mam nadzieje, ten tekst Czytelnikéw nakfoni.
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Doskonalenie percepcji i wymowy
dzwiekow jezyka francuskiego
w perspektywie werbo-tonalnej na poziomie
wczesnoszkolnej edukacji jezykowe;

(samogtoski [y] i [0])

Magdalena Danko

W czesci teoretycznej niniejszego artykulu omowimy zaleznos¢ pomiedzy percep-
cja a wymowa dzwiekoéw jezyka obcego i przyblizymy teorie¢ sita fonologicznego,
ktora stanowi punkt wyjsécia do tytulowego zagadnienia. Przywolamy podsta-
wowe roznice pomiedzy jezykiem polskim a jezykiem francuskim, jak rowniez
wskazemy, w ujeciu kontrastywnym, hipotetyczne interferencje w obrebie wo-
kalizmu polskiego i francuskiego. W czesci praktycznej skoncentrujemy sie na
mozliwosciach rozwoju umiejetnosci percepcyjnych i artykulacyjnych w ujeciu
werbo-tonalnym, ktére jako jedyne, w naszej ocenie, odpowiada mozliwo$ciom
intelektualnym, potrzebom emocjonalnym, ekspresji ruchowej i tworczej dzieci.

Zaleznos$¢ pomiedzy percepcja a wymowa
dzwiekow jezyka obcego

Wymowa zalezna jest w duzej mierze od percepcji, dlatego
tez trudno jest artykulowaé dzwigki nieznajome, ktére nie
zostaly wezesniej w umysle zmagazynowane i nie sa koja-
rzone z repertuarem dzwickéw, jakim méwiacy dysponuje.
W pierwszej kolejnosci istnieje tendencja do przyporzadkowania
kazdego nowego wrazenia stuchowego do przyblizonych,
istniejacych juz w umysle, konfiguracji dZwickéw. Innymi
sfowy, uczacy si¢ jezyka obcego znajduje si¢ pod silnym
wptywem wiasnych nawykéw percepcyjnych i artykulacyj-
nych, a nowe nieprzyswojone jeszcze dzwicki mieszcza si¢

w tak zwanej przejsciowej strefie percepcyjnej (Lhote 1995).
W efekcie, wymowa uczacego si¢ jezyka obcego rézni si¢ od
wymowy rodzimych uzytkownikéw tego jezyka. Zjawiska,
ktdre w jego wlasnym jezyku (uczqcego sig) nie nalezq do rz¢du
gjawisk fonologicznych, a wigc sq jezykowo nierelewantne,
moga byé percypowane, sq jednak apercypowane, dopdki stuch
nie zostanie w tym kierunku wyczulony, tumaczy Von Essen

(1953/1967:277-280).
Zjawisko sita fonologicznego

Fenomen apercepcji, odkryty przez Poliwanowa (1931),
przedstawit w sposdb obrazowy i opisat Trubiecki (1939/1970).
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System fonologiczny danego jezyka przypomina mechanizm
wyposazony w uklad sit, przez ktére przepuszczane jest
wszystko, co si¢ méwi. Na pierwszym poziomie zatrzymywane
sa cechy dZzwickowe relewantne dla foneméw. Pozostate za$
»spadaja” do drugiego sita, w keérym odsiane zostaja cechy
dzwickowe z relewancja impresywna. Ponizej znajduje si¢
kolejne sito, ktére wytapuje wlasciwosci diwickéw mowy
charakterystyczne dla ekspresji méwiacego. Od dzieciristwa
przyswajamy taki wlasnie schemat analizy mowy, by z czasem
postugiwad si¢ nim w sposob automatyczny i pod$wiadomy.
Jednak w kazdym jezyku ten zesp6t sit zbudowany jest inaczej,
objasnia Trubiecki.

Czlowiek przyswaja sobie system swego jezyka ojczystego.
Shyszqc zas mowe innego jezyka, mimo woli postuguje si¢
w analizie tego, co styszy, sitem fonologicznym wilasnego
Jezyka ojczystego, do ktdrego przywykt. Poniewaz zas to
sito nie pasuje do jezyka obcego, rodzq sig liczne bledy
i nieporozumienia. DZwigki obcego jezyka otrzymujq
niewtasciwg interpretacje fonologiczng, poniewaz sq
pracpuszczane przez sito fonologiczne wlasnego jezyka

(Trubiecki 1939/1970:49-50).

Guberina (1971), Renard (1979) i Lhote (1995) potwierdzili
w swych badaniach znaczenie zjawiska siza_fonologicznego
w blednej identyfikacji i kategoryzacji dzwickéw jezyka
obcego, ktdre nie istnieja w repertuarze jezyka ojczystego.
Kiedy mdzg nie jest w stanie poprawnie zinterpretowac nowych
wrazen stuchowych, uczacy si¢ nie ma neurofizjologicznej
sposobnosci odtworzenia nowych dzwigkéw. W nauce jezyka
obcego, w perspektywie werbo-tonalnej, ¢wiczenia ksztattujace
stuch fonematyczny umozliwiaja rozwéj umiejetnosci
percepcyjnych, identyfikacje nowych dZwigkéw i poprawna
ich kategoryzacjg, by nastgpnie doskonali¢ umiejetnosci
artykulacyjne, z uwzglednieniem elementéw segmentalnych
i suprasegmentalnych jezyka.

Dzwieki jezyka francuskiego i polskiego

Zabiegi fonetyki korektywnej maja na celu ograniczenie
znaczacych réznic w wymowie jezyka ojczystego i obcego
uczacych sig, aby zminimalizowa¢ ryzyko zaktécenia ko-
munikacji. Napotykane trudno$ci w wymowie dzwiekéw
jezyka obcego wynikaja m.in., jak juz wspomnielismy, ze
zjawiska sita fonologicznego, a zatem z réznic wystgpujacych
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pomiedzy jezykiem ojczystym a jezykiem obcym na poziomie
fonologicznym. System wokaliczny jezyka francuskiego jest
w znacznym stopniu rozbudowany — o ile w jezyku polskim
wyrézniamy osiem samoglosek, o tyle w jezyku francuskim
wyodrebni¢ mozna az szesnaécie elementéw samogloskowych
(w praktyce wyrdznia si¢ w zasadzie 13 samoglosek, wykluczajac
e muer oraz wychodzace z uzycia [a] i [Ge]). Francuski jest zatem
jezykiem o systemie samogltoskowym bogatszym od naszego.
Inaczej przedstawia si¢ system konsonantyczny — w jezyku
polskim istnieje dwadziescia osiem spétglosek, zas w jezyku
francuskim siedemnascie (Gniadek 1979). Wymowa spéigtosek
francuskich zazwyczaj nie stanowi kwestii problematycznej
(pomijajac francuskie [R] oraz tendencj¢ do ubezdZwigczniania
spotglosek na koricu grupy rytmicznej), poniewaz posiadajg
one swoje eckwiwalenty w jezyku polskim. Tymczasem sporych
trudnoéci percepcyjnych, a co za tym idzie — artykulacyjnych,
przysparzaja elementy samogloskowe jezyka francuskiego,
ktdrym poswiecimy najwigcej uwagi.

Ze wzgledu na pozycje jezyka oraz rozwarcie jamy ustnej,
Dtuska (1983) wyodrebnia wéréd samogtosek ustnych w jezyku
polskim dwie samogloski przednie, wysokie 7 i §rednie ¢, dwie
samogtoski tylne, wysokie # i §rednie o, oraz dwie samogtoski
$rodkowe, wysokie y i niskie 2. Ze wzgledu na ulozenie warg,
polskie samogloski tylne, zwlaszcza u, odznaczajq si¢ wyraznym
zaokragleniem, a przednie, w szczegdlnosci 7, wyrézniaja sig
splaszczeniem warg przy artykulacji. Artykulacja wargowa
obojetna dotyczy pozostatych samoglosek srodkowych (wargi
leza spokojnie, dopasowujac si¢ do uktadu szczek, nie rozciagajac
si¢ ani nie zaokraglajac). W przypadku wokalizmu francuskiego,
Wioland (1991) rozréznia ustne samogtoski francuskie ze
wzgledu na rozwarcie jamy ustnej przy artykulacji, pozycje
jezyka (poziome ruchy jezyka do przodu i w tyl) oraz uklad
ust (plaskie lub zaokraglone). Istniejg cztery poziomy rozwarcia
jamy ustnej przy artykulacji samoglosek francuskich. Do
samoglosek rzedu wysokiego (mocno $ciesnionych) zaliczane
s samogloski [i] [y] [u]. Wsrdd samoglosek rzgdu sredniego
wyzszego (Sciesnionych) znajduja si¢ samogtoski [e] [o] [o],
a wéréd samoglosek rzedu $redniego nizszego (otwartych)
figuruja samogloski [g] [ce] [0]. Na poziomie samoglosek rzedu
niskiego (szeroko otwartych) znajduje si¢ samogtoska [a]. Przy
wymowie francuskich samoglosek [y] [u] [¢] [0] [ce] [o] usta
sg zaokraglone, w przypadku pozostatych wargi znajduja si¢
w pozydji splaszczonej [i] [e] lub neutralnej [g] [a]. Zaréwno
w jezyku fracuskim, jak i polskim, wystepuja samogloski
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nosowe, we francuskim cztery (przy czym [ce] zanika w uzyciu),
w polskim (zazwyczaj) dwie. Jedynie samogloski francuskie
ustne [i] [u] [o] [€] [a], a takze nosowe [€] [d], odnajdujg
w jezyku polskim swoje bliskie odpowiedniki, pozostale
elementy wokalizmu francuskiego beda w odbiorze uczacych
sie zupelnie nowymi wrazeniami stuchowymi, z ktérymi
trzeba bedzie ,si¢ oswoic”, aby je poprawnie artykutowad.

Warto napomkna¢ réwniez, ze nawet pomiedzy samo-
gloskami francuskimi i polskimi, ktére wydaja si¢ stanowi¢
ekwiwalentne pary (znajduja swoje bliskie odpowiedniki, na
przyktad [i] [u] [€]), wystepuja znaczne réznice na poziomie
pierwszego (F1) i drugiego formantu (F2), jesli poréwnamy
wartoci akustyczne (wartosci polskich formantéw samogto-
skowych przedstawia miedzy innymi Wierzchowska 1965,
1980; wartosci francuskich formantéw samogloskowych opisuja
najnowsze badania Georgeton i in. 2012). Poza tym, istotng
cechg wszystkich samoglosek $ciesnionych w jezyku francuskim
jest fake, ze to $ciesnienie w wymowie sprawia, iz samogloski
te s ,napi¢te” (ich wymowie towarzyszy napigcie, zwlaszcza
ust). Tymczasem w polskim systemie wokalicznym mamy
do czynienia, w wigkszosci, z samogloskami, przy wymowie
ktérych usta s3 stosunkowo rozluznione, w poréwnaniu
z wymowsq francuska.

Mozliwe interferencje w obrebie wokalizmu
polskiego i francuskiego

Z rozwazan teoretycznych (kontrastywna analiza systeméw
wokalicznych), praktyki dydaktycznej oraz istniejacych
badari naukowych dotyczacych trudnosci percepcyjnych
i artykulacyjnych napotykanych przez Polakéw uczacych
si¢ jezyka francuskiego (Billerey 2004; Gajos 2010; Dariko,
Sauvage i Hirsch 2015, 2016; Hamm i Dariko 2016) wynika,
ze najwiccej trudnosci w percepcji i w wymowie przysparzaja
francuskie samogtoski ustne $ciesnione i/lub zaokraglone,
nieobecne w polskim systemie wokalicznym [y] [e] [@] [0] [ce].
Samogloska [y] identyfikowana jest z samogtoska [u] lub [i].
Samogtoska [e] kojarzona jest z samogtoska [€]. Samogloska [o]
traktowana jest jak [0] lub [u]. Wreszcie samogloska [o]
mylona jest z samogtoskami [o] [u] [g] [e] [ce] lub polskim [i],
asamogtoska [ce] bywa traktowana jako [€] [e] [0] lub polskie [i].
Stad tez istotna role w nauce wymowy francuskiej odgrywaja
¢wiczenia rozwijajace stuch fonematyczny, aby doskonali¢
w pierwszej kolejnosci umiejetnosci percepeyijne, nastgpnie

za$ ksztattowad umiejetnosci artykulacyjne i prozodyczne.

Rozwijanie umiejetnosci percepcyjnych
i artykulacyjnych

W fonetyce korektywnej jezyka francuskiego wyrdzni¢
mozna kilka metod, ktére maja na celu korygowanie wymowy.
Miedzy innymi opis artykulacji poszczegdlnych glosek,
czyli wskazéwki dotyczace ukladu narzadéw mowy maja
za zadanie przyblizy¢ sposob artykulacji obcych dzwigkdw.
Na przyktad przy wymowie francuskiej samogloski [y] usta
sa mocno zaokraglone, wyrzucone do przodu, napigte, jezyk
wysuniety jest zdecydowanie do przodu, jego czubek dotyka
przednich z¢béw dolnej szczeki. Podrecznikom towarzysza
czgsto zbiory obrazéw ilustrujace uktad ust (zaokraglony,
plaski), stopieri rozwarcia jamy ustnej, pofozenie jezyka, uktad
podniebienia czy tez oznaczenie drgania lub braku drgania
strun glosowych (na przykfad: Abry i Chalaron 1994, 2010;
Charliac i Motron 1998).

Innym zabiegiem, kt6ry ma na celu korekte wymowy
w jezyku francuskim, s3 éwiczenia oparte na opozycjach
samogloskowych. Pary minimalne typu vie [vi], vue [vy],
vous [vul; fée [fe, feu [fo], faux [fo]; czy tez pére [peR], peur
[pee:r], port [por] (Abry i Chalaron 2010:64), stosowane
sa w celu nauki rozrézniania dZzwigkéw. Towarzysza im
transkrypcje i polecenia typu: écoutez et entourez les mots
que vous entendez; lisez les mots et les lettres ligne par ligne;
prononcez les mots et vérifiez votre prononciation, le nez/
les nez (Abry i Chalaron 1994:23, 50-51); dans quel ordre
entendez-vous ces suites de sons?: [1] nini, [y] nunu, (0] nounou;
[yl lulu, [i] lili, [u] loulou (Abry i Chalaron 2010:37);
répétez plusieurs fois: tes [te] — taie [te], des [de], deés [de]
(Pagniez-Delbart 1990:18).

Kolejnym proponowanym rozwiazaniem, szeroko
rozpowszechnionym, sa procedury stuchowo-imitacyjne,
ktére polegaja na wykonywaniu ¢wiczenl typu écoutez et
répétez albo répondez a votre interlocuteur selon ['exemple
donné: — As-tu du pain? — Je nai pas de pain, mais il y en
a chez la voisine. — As-tu du vin? As-tu du sel? (Pagniez-Delbart
1990:70). Fcoutez: Tiens, tu Jais du dessin? Répondez: Oui,
et toi, quest-ce que tu fais? (Kaneman-Pougatch i Pedoya-
-Guimbretiére 1995:6).

Najrzadziej stosowane s procedury skojarzeniowo-ruchowe,
ktdre pobudzaja wyobraznie i angazuja nie tylko podstawowe
organy mowy, ale cafe cialo, aby poczu¢ wydobywajace si¢
dzwigki. Przykfadem jest éwiczenie pochodzace z podrecznika

Plaisir des sons, zatytutowane Images:

[55]
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[e] est un son qui semble sortir directement de chaque
c0té des oreilles, puisque [e] est non labial (écarté) et plus
tendu que [9]. Redressez-vous, vos oreilles sont comme des
antennes et souriez. Vous étes prét & émettre un [e]. Au fur et
a4 mesure que vous expirez; vous vous dégonflez; votre bouche
sarrondit, levez juste un peu le menton et vous obtenez
un [9] en bout de souffle. Jouez plusieurs fois de suite & ln
poupée qui se gonfle et qui se dégonfle: Aidez-vous de vos
bras qui s écartent pour [e] et qui sarrondissent pour [3].
(Kaneman-Pougatch i Pedoya-Guimbretiere 1995:29).

Cwiczeniem wykorzystujacym wyobraznig jest réwniez
proponowany w tym samym podreczniku 7hédtre de sons:

Demandez i vos éléves d’imaginer un grand port.
Unuu: cest la siréne du batea qui signale son arrivée
Yyyy: fait la passerelle métallique que I'on avance

Iiii: répondent les mouettes qui accompagnent le bateau
Dautres scénes sont possibles, & vous de les inventer, ou
de les faire inventer.

(Kaneman-Pougatch i Pedoya-Guimbretitre 1995:17).

Inne zabiegi skojarzeniowo-ruchowe moga uzupetnia¢ lub
zastapic stosowany czesto opis artykulacji. Aby zademonstrowad
uktad ust przy wymowie francuskiej samogtoski [y], mozna
poprosi¢ uczacych sig, aby sprébowali zagwizdad, wtedy
w naturalny sposéb jezyk i usta ulozg si¢ odpowiednio.
Obrazowym i zabawnym przyktadem bedzie takze przywotanie
w wyobraZni, a nastepnie nasladowanie, ruchéw pyszczka
karpia czy tez nadmuchiwanie fikcyjnego balonika lub robienie
balona z gumy do Zzucia.

Wéréd przywotanych procedur, stosowanych w fonetyce
korektywnej jezyka francuskiego, jedynie ¢wiczenia sko-
jarzeniowo-ruchowe, inspirowane werbo-tonalng metoda
korekty wymowy, odpowiadaja potrzebom dzieci na poziomie
wezesnoszkolnej edukadji jezykowej. Moga bowiem zostaé
odpowiednio zaadaptowane do mozliwosci intelektualnych,
potrzeb emocjonalnych, aktywnosci ruchowej i ekspresji
tworczej dzieci. Ani teoretyczny opis artykulacji, ani obrazy
przekroju jamy ustnej, ani tez ¢wiczenia par minimalnych,
pozbawione aspektu ludycznego i kontekstu komunikacyjnego,
czy tez mechaniczne, odtwoéreze i statyczne procedury stuchowo-
-imitacyjne, nie odpowiadaja potrzebom edukacyjnym dzieci.
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Korekta wymowy w ujeciu werbo-tonalnym

Metoda werbo-tonalna (MVT) zostata opracowana w latach
pigédziesiatych XX wieku przez Petera Gubering, profesora
uniwersytetu w Zagrzebiu. Miata stuzy¢ reedukacji oséb
z uszczerbkiem stuchu, ktére ucierpialy w wyniku bombar-
dowan w trakcie II wojny $wiatowej oraz studentom uczacym
si¢ jezyka francuskiego, ktérych uporczywe bledy wymowy
intrygowaty badacza. Podstawowym fundamentem MVT jest
przywolana na wstepie teoria sita fonologicznego, odkryta przez
Poliwanowa (1931), metaforycznie ujgta i rozpowszechniona
dzieki opus magnum Trubieckiego (1939). Metoda MVT
zaklada, iz odbiér wrazed stuchowych odbywa sie nie tylko
za posrednictwem narzadu stuchu, ale takze powierzchni
skory, a w komunikadji istotng role odgrywaja ruchy catego
ciala. Psychologiczne zatozenia MVT inspirowane sg teorig
Gestalt, zgodnie z kierunkiem psychologii nazywanym dzis
psychologia postaci. MV'T, jako jedyna metoda korekty wymowy
w jezyku francuskim, wykorzystuje (w sposéb $wiadomy)
elementy suprasegmentalne jezyka, rytm i intonacje, w procesie
ksztattowania stuchu fonematycznego i doskonalenia wymowy.
Uwzglednia whasciwosci poszczegdlnych dzwickéw (elementéw
samogloskowych i spéigtoskowych) przy tworzeniu tak
zwanych warunkdéw optymalnych dla percepcji i wymowy.

Trudnosci napotykane przez uczacych sie jezyka francu-
skiego dotycza w duzej mierze samoglosek, ktdre nie istnieja
w systemie wokalicznym jezyka polskiego. Ogdlnie wiadomo,
iz plastycznosé stuchu, umiejetnos¢ dyskryminacji i whasciwej
kategoryzacji dzwigkéw nowych, stopniowo zanika z wiekiem
(Werker i Tees 1984). Dzieci miodsze przyswajaja z wigksza
tatwoscia wymowe jezyka obcego, co nie znaczy, ze lekcje
moga by¢ pozbawione sekwencji poswigconych ksztattowaniu
percepdji i doskonaleniu wymowy w jezyku francuskim.

W zgodzie z podstawowymi zasadami podejscia werbo-
-tonalnego, rytm i intonacja odgrywaja szczegdlng role
w fonetyce korektywnej. Percepdji i artykulacji dzwickdéw
nowych stuzy odpowiednie ich usytuowanie w grupie ryt-
micznej, a takze dobér otoczenia spélglosek i/lub samoglosek,
ktére uwydatnia problematyczne dzwigki, stwarzajac w ten
sposob warunki ulatwiajace akwizycje.

Ponizej zamieszczony rysunek przedstawia samogloski ustne
jezyka francuskiego, na zielono zostaly zaznaczone elementy
wokalizmu francuskiego nieobecne w polskim systemie woka-
licznym. Symbol T+ oznacza ,tension”, czyli napigcie samogtoski,

ktére zwicksza si¢ wraz z coraz mniejszym rozwarciem ust.
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< ouverte
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non labialisée

< >

Lieu d’articulation

antérieur postérieur
[i] [yl [u]
[e] [o] [o]
[e] [ce] []
[a]

labialisée

forme de l'orifice labial

Rysunek 1. Zmodyfikowany podziat francuskich samogtosek ustnych na podstawie Wiolanda (1991:20)

Symbol C oznacza ,clair”, czyli charakter jasny samogtoski,
ktdéry zmienia si¢ wraz z pozycja jezyka. Samogloski przednie
(fr. voyelles antérieures) sa okreslane jako ,jasne”, samogloski
tylne (fr. voyelles postérieures) nazywane sg ,ciemnymi’”.

Podstawowe problemy artykulacyjne wynikaja z trudnosci
zwigzanych z niedostatecznym lub przesadnym napigciem
samoglosek lub z niewtasciwym polozeniem samogtoski,
dlatego nalezy uwypukli¢ ,jasny” lub ,,ciemny” charakter danej
samogtoski lub wzmocni¢ albo ostabi¢ ,,napiccie”. Zrédtem
bledéw w wymowie jest takze brak lub nadmierna labializacja
samoglosek, dotyczy to migdzy innymi samoglosek [y] [o] [ce].

W perspektywie werbo-tonalnej intonacja wznoszaca
podkresla charakter ,jasny” oraz napiecie samogloski, intonacja
opadajaca wzmaga charakter ,,ciemny” oraz sprzyja rozluznieniu
samogloski w wymowie. Ogélnie ujmujac, spotgloski zwarte
[p, t, k, b, d, g] oraz nosowe [m, n] wzmacniajg napiecie
samogloski, a spétgloski szczelinowe [f; s, J; Vv, z, 3], jak réwniez
(L, r], ostabiajg jej napiccie. Spétgtoski przedniojezykowe [s, z,
t, d, n] podkreslaja charakter ,jasny” samogloski. Spéigtoski
wargowe [f, v, p, b, m], ewentualnie tylnoj¢zykowe [k, gl,
wzmacniajg charakter ,ciemny” samogloski (w nawiasach
kwadratowych postugujemy sie symbolami A.P.. uzywanymi
w jezyku francuskim).

Wedtug zatozen MVT, nie nalezy postugiwa¢ si¢ poje-
dynczymi stowami w korekcie wymowy, lecz grupami

rytmicznymi, keére sa no$nikami minimalnego znaczenia
w komunikacji. To elementy suprasegmentalne jezyka, rytm
i intonacja, sg percypowane w pierwszej kolejnosci przez
odbiorce. Wiasciwy rytm i intonacja sprzyjaja takze poprawnej
realizacji fonicznej poszczegdlnych glosek. Te podstawowe
reguty MVT chcieliby$my przedstawi¢ na przyktadzie kilku
¢wiczeni, majacych na celu doskonalenie percepcji i wymowy
wybranych samoglosek francuskich [y] i [0], nieobecnych
w systemie wokalicznym jezyka polskiego.

Przyklad warunkow ulatwiajacych akwizycje
samogloski [y]

Przypomnijmy, iz samogloska [y] moze sprawia¢ trudno$é
ze wzgledu na swoista wymowe i fake, ze nie znajduje bezpo-
$redniego odpowiednika w naszym systemie wokalicznym.
Poprawna artykulacja wymaga napiecia i zaokraglenia ust,
przesunigcia jezyka do przedniej czgéci jamy ustnej i waskiego
rozwarcia ust. Dzieciom nie ttumaczy si¢ zasad wymowy, ale
proponuje ¢wiczenia, ktére wykorzystuja optymalne warunki
dla percepcji i wymowy tej samogtoski, takie jak pozycja
akcentowana (ostatnia sylaba grupy rytmicznej) i otoczenie
spolglosek poprzedzajacych samogloske [yl, ktdre utatwia jej
labializacje: [[], [3]. W przypadku, gdy [y] jest wymawiane
jak [u], korekte wymowy ufatwi migdzy innymi intonacja
wznoszaca si¢ oraz otoczenie spotglosek [s, z, t, d, n]. Jesli

[57]
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samogloska [y] jest wymawiana jak [i], prawidfowej wymowie
bedzie sprzyja¢ intonacja opadajaca oraz otoczenie spétglosek

[f, v, p, b, m].

Qu’est-ce que tu caches ?

Nauczyciel gromadzi niezbedne do przeprowadzenia ¢wiczenia
przedmioty (zaktadamy, ze dzieci znaja nazwy tych przedmio-
t6w). Zabawa odbywa si¢ na dywanie, nauczyciel zamyka oczy,
a uczeni wybiera jedna rzecz i chowa za siebie. Nauczyciel zadaje
pytania, aby odgadna¢, ktdry przedmiot zostat schowany.
W dalszej kolejnosci uczniowie przyjmuja role pytajacyh lub
chowajacych przedmioty. Nalezy zwrdci¢ szczegdlng uwage
na intonacj¢ wznoszaca si¢ proponowanych wyrazen.

Quiest-ce que tu caches ?'

Une chaussure ?

Un beau pull ?

Une sculpture ?

Une plume ?

Un pot de peinture ?
Une ceinture ?

Cwiczenie zostato stworzone z mysla o umieszczeniu samo-
gloski [y] w pozycji akcentowanej, na koricu grupy rytmicznej,
z uwzglednieniem intonacji wznoszacej si¢ (samogtoska [y]
znajduje si¢ w ten sposéb w szczycie intonacyjnym), co sprzyja
whadciwej artykulacji.

Dessinons une fusée...

Nauczyciel deklamuje i uzywa niewerbalnych srodkéw
komunikacji, aby zapoznad dzieci z trescia wiersza (postuguje
si¢ na przyklad rysunkiem, przedmiotem lub gestem). Po
wstepnym zapoznaniu z trescig nauczyciel znowu deklamuje,
a dzieci rysuja, powtarzajg i uczg si¢ wierszyka na pamieé
(recytacji wiersza mogg towarzyszy¢ wymyslone ruchy, keére
wzmacnia¢ beda napiecie migdni).

Dessinons une ﬁtséez

Dans une bulle multicolore
A Uintérieur une pieuvre
Qui gesticule

1 Opracowanie whasne.
2 Opracowanie whasne.
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Pour mettre un pull
Trop nul
Avec deux manches

Pour huit tentacules !

Wiersz zostal opracowany w celu korekty wymowy
w przypadku, gdy samogloska [y] jest wymawiana jak [i].
Intonacja opadajaca oraz spétgtoski [f, p, b, m] powinny utatwi¢
prawidfowa wymowe samogloski [y]. Na poziomie wezesnosz-
kolnym korekta wymowy jest pozbawiona wszelkich watkéw
teoretycznych, a ¢wiczenia rozwijajace stuch fonematyczny
i doskonalace wymowe moga znajdowad si¢ w kazdej fazie lekgji.
W przypadku dzieci modszych warto uwzgledni¢ aspekty
fonetyczne w proponowanych rytuatach, keére cyklicznie sig
powtarzaja i réwniez stanowia $wietng okazje do przyswojenia
wiasciwej wymowy. Na przyktad, kiedy nauczyciel ucisza
dzieci lub wycisza je, aby przygotowaé do pewnych czynnosci
(wspdlnej lektury tekstu), moze wprowadzi¢ ,rytuat ciszy”,
za pomoca rymowanego sformutowania: Chuuut! Chuuut...
Pas de bruit, Monsieur ours sest endormi...* Spoétgtoska [{]
w wyrazeniu chut ulatwia labializacj¢ samogtoski [y], ktora
znajduje si¢ réwniez w pozycji akcentowanej, a zatem utatwia-
jacej percepcje i wymowe. Nauczycielowi moze towarzyszy¢
pluszowy mis, wtedy zrozumienie tresci bedzie tatwiejsze,
zwlaszcza za pierwszym razem. Z czasem dzieci moga nauczy¢
si¢ na pamie¢ rymowanki, powtarzaé ja po nauczycielu,
recytowa¢ wraz z nauczycielem lub same. Uczniowie moga
takze wypowiada¢ proponowane sformufowanie kilka razy

z rzedu, za kazdym razem coraz ciszej.

Przyklad warunkow ulatwiajacych akwizycje
samogloski [o]

W jezyku francuskim samogtoska o posiada dwa rézne
brzmienia: [0] Sciesnione oraz [o] otwarte. W polskim systemie
wokalicznym nie ma odpowiednika dla [0] éciesnionego, dlatego
uczniowie majg trudno$¢ w rozpoznaniu i artykutowaniu tego
brzmienia. Aby stworzy¢ optymalne warunki dla percepcji
i artykuladji [0] $cie$nionego, nalezy umiesci¢ t¢ samogloske
w pozycji akcentowanej, na koricu grupy rytmicznej, w szczycie
intonacyjnym. Jak juz wspomnieli$my, elementy fonetyki
korektywnej moga towarzyszy¢ innym ¢wiczeniom, na przyktad
rozwijajacym stownictwo, stymulujacym interakcje pomiedzy

3 Opracowanie wlasne.
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uczniami, w kontekscie komunikacji, ktéra nadaje dziataniom

sens. Przyktad stanowi ponizej proponowane ¢wiczenie.

Qu’est-ce que tu aimes ?

Tredci zawarte w éwiczeniu Quest-ce que tu aimes ? mozna
wykorzystaé na wiele sposobéw, w réznych kontekstach
komunikacyjnych stwarzanych w czasie lekcji. Miedzy innymi
istnieje mozliwo$¢ zorganizowania przebiegu ¢wiczenia
w formie sondazu (dzigki odpowiednim rozwigzaniom
graficznym). Dzieci starsze z powodzeniem przeprowadza
taki sondaz w klasie wsréd kolezanek i kolegéw.

Quiest-ce que tu aimes ?*

Jouer du piano ?

Prendpre des photos ?

Lire des journaux ?
Observer les manchots au ZOO ?
Porter des chapeaux ?
Construire des chiteaux ?
Répondre au tableau ?
Avoir trop chaud ?
Ecouter les oiseaux ?
Manger des artichauts ?
Faire dodo ?

Cueillir des abricots ?
Faire du bateau ?
Manger des haricors ?
Gagner le gros lot ?

Boire de ['eau ?

Avoir mal au dos ?
Apprendre de nouveaux mots ?
Grimper trés haut ?
Faire des sauts ?

Chanter faux ?

Dla utrudnienia, mozna takze poprosi¢ o sprawozdanie
z sondazu: Kasia aime jouer du piano, Julek aime lire des jour-
naux. .. Samogloska [0] bedzie nadal znajdowac si¢ w pozycji
akcentowanej, na koricu grupy rytmicznej, ale wypowiedzi
bedzie towarzyszy¢ juz intonacja opadajaca. W przypadku
dzieci mlodszych, tre$¢ éwiczenia postuzy rozwijaniu stuchu

4 Opracowanie wlasne.

fonematycznego, ,wyczulenia” na dzwigk [0]. Poszczegdlnym
frazom powinny towarzyszy¢ obrazki przedstawiajace czynnos¢.
Na zadane przez nauczyciela pytanie (Quest-ce que tu aimes?
Jouer du piano? Faire du bateau?...), sposréd proponowanych
sugestii dzieci wybiora dowolne odpowiedzi, postugujac sie

wybranymi obrazkami.

Je connais un ogre

Proponowane uczniom ¢wiczenia mogg zawieraé rézne dzwicki,
ktérych percepcjg i wymowe nauczyciel chciatby doskonali¢,
zaleznie od potrzeb i mozliwosci dzieci oraz inwengji twérczej
nauczyciela. Ponizej przedstawiamy wiersz, ktéry stwarza

warunki sprzyjajace percepcji samogtoski [o], nastgpnie [y].

Je connais un ogre®
Qui nest pas beau
Car il est trop gros
Et porte un vieux chapeau

1] habite trés haut
Dans un chiteau

Lit des journaux

Et mange des crapauds

1l a le nez crochu
1 a les dents pointues

Er deux grosses verrues. . .

Praktycznie kazde ¢wiczenie, stworzone w celu ksztal-
towania stuchu fonematycznego, moze réwniez postuzy¢
do ¢wiczedh wymowy, pod warunkiem, ze proponowane
aktywnosci beda miaty wedtug dzieci sens i umozliwia
minimalng chociazby komunikacje.

Zaproponowane powyzej teksty w éwiczeniach sa opraco-
waniem wlasnym, nauczyciele moga jednak szuka¢ inspiracji
wérdd istniejacych tekstéw narracyjnych i poetyckich dla
dzieci w jezyku francuskim, pamigtajac o podstawowych
zasadach podejécia werbo-tonalnego, przedstawionych w spo-
s6b syntetyczny w niniejszym artykule (wigcej informacji
praktycznych dla nauczycieli na ten temat migdzy innymi na

5 Opracowanic whasne.
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w literaturze dziecigcej, ktdre moga by¢ pomocne w tworzeniu
¢wiczen majacych na celu doskonalenie percepcji i wymowy,
beda miedzy innymi: 101 poésies er comptines (Albaut 1993);
Comptines, devinettes, petites histoires d animaux (De la Clergerie
iin. 1997); 365 histoires, comptines et chansons (Giraud i in. 2000).

Uwagi koncowe

Ze wzgledu na ograniczona objeto$¢, niniejsze opracowanie
nie uwzglednia trudnosci w wymowie wszystkich samoglosek
oraz innych kwestii problematycznych, zwigzanych z percepcja
i wymowa dzwickéw w jezyku francuskim. W naszym zamysle
ma ono na celu zainteresowanie nauczycieli zasadami werbo-
-tonalnej korekty wymowy w jezyku francuskim, uzmystowienie
zlozonych zaleznosci pomiedzy percepcja a wymowa oraz
podkreslenie faktu, iz rozwijanie umiejgtnosci percepcyjnych
i doskonalenie wymowy jest motzliwe, a wreez wskazane, juz na
samym poczatku nauki jezyka francuskiego. Okres przedszkolny
iwczesnoszkolny to doskonaty czas na wykorzystanie potencjatu
ucznidw tego przedziatu wickowego w nauce jezyka obcego
(fatwos¢ w odtwarzaniu i nasladowaniu dzwigkéw obcych,
otwarto$¢, cickawo$¢, che¢ wypowiadania sig, przejmowania
inicjatywy, naturalna potrzeba odbioru bodZcéw zewngtrznych
wszystkimi zmystami, akeywno$¢ ruchowa, swobodna ekspresja
artystyczna). Przy zalozeniu, ze nauczyciel posiada wysoko
rozwini¢te kompetengje jezykowe, komunikacyjne, kulturowe,
w tym niezbedna wiedzg z zakresu fonetyki i fonologii jezyka
francuskiego, a takze motywacj¢ do samorozwoju oraz inwencjg
tworcza — podejécie werbo-tonalne w fonetyce korektywnej
otwiera szereg interesujacych perspekeyw.

Bibliografia

®  Abry, D, Chalaron, M.-L. (1994) Phonétique 350 exercices. Paris: Hachette.

® Abry, D., Chalaron, M.-L. (2010) Les 500 exercices de phonétique.
Paris: Hachette.

e Albaut, C. (1993) 101 poésies et comptines. Paris: Bayard Editions.

*  Billerey, B. (2004) La perception des phonémes frangais chez les apprenants
polonais. [niepublikowana praca doktorska]. Toulouse: Université de
Toulouse Le Mirail.

®  Charliac, L., Motron, A.-C. (1998) Phonétique progressive du francais.
Paris: CLE International.

*  Dariko, M, Sauvage, ., Hirsch, F. (2015) La perception phonémique en
frangais des apprenants polonophones. W: L'Information grammaticale
nr 146, 32-38.

* Danko, M., Sauvage, J., Hirsch, F. (2016) La perception phonémique
en frangais par des apprenants polonophones — test évaluatif & des fins
didactiques (le cas des voyelles antérieures de moyenne aperture). Referat
przedstawiony na Migdzynarodowej konferencji La perception en langue
et en discours, Uniwersytet Opolski.

[60]

¢ Dela Clergerie, C., Gouichoux, R., Judes, M.-O., Mora, D., Rauch, B.,
Rocard, A., Roger, M.-S., Solleau, B. (1997) Comptines, devinettes, petites
histoires d animaux. Paris: France Loisirs.

°  Dtuska, M. (1983) Fonetyka polska: artykulacje glosek polskich. Warszawa-
-Krakéw: Paristwowe Wydawnictwo Naukowe.

*  Gajos, M. (2010) Podsystemy jezyka w praktyce glottodydaktycznej. L6dz:
Wydawnictwo Uniwersytetu Lédzkiego.

* Giraud, S., De Guibert, F., Rimaud, M. (2000) 365 histoires, comptines
et chansons. Paris: Albin Michel Jeunesse.

*  Gniadek, S. (1979) Grammaire contrastive franco-polonaise. Warszawa:
Panstwowe Wydawnictwo Naukowe.

®  Georgeton, L., Paillereau, N., Landron, S., Gao, ]., Kamiyama, T. (2012)
Analyse formantique des voyelles orales du frangais en contexte isolé:
a la recherche d’une référence pour les apprenants de FLE. W: Actes
de la conférence conjointe JEP-TALN-RECITAL, XXIXémes Journées
d’Etude sur la Parole. Grenoble, 145-152.

®  Guberina, P. (1971) Introduction & la méthode verbo-tonale de correction
phonétique. Paris: Didier.

° Hamm, D., Dariko, M. (2016) Perception et traque de "l accent étranger":
la production des voyelles orales en FLE par des polonophones. Referat
przedstawiony na Migdzynarodowej konferencji La perception en langue
et en discours, Uniwersytet Opolski.

° Kaneman-Pougatch, M., Pedoya-Guimbreti¢re, E. (1989) Plaisir des
sons. Paris: Hatier.

® Lhote, E. (1995) Enseigner l'oral en interaction. Percevoir, écouter,
comprendre. Paris: Hachette.

°®  Pagniez-Delbart, T. (1990) A [’écoute des sons. Les voyelles. Paris: CLE
International.

* Poliwanow, E. (1931) La perception des sons d’une langue étrangere.
W: Travaux du cercle linguistique de Prague nr 4, 79-96.

® Renard, R. (1979) Introduction & la méthode verbo-tonale de correction
phonétique, 3 édition. Bruxelles: Didier, Mons: CIPA.

°® Trubiecki, N.S. (1939/1970) Podstawy fonologii. Warszawa: Paristwowe
Wydawnictwo Naukowe.

® Von Essen, O. (1953/1967) Fonetyka ogdlna i stosowana. Warszawa:
Panstwowe Wydawnictwo Naukowe.

*  Wierzchowska, B. (1965) Wymowa polska. Warszawa: Paristwowe
Zaktady Wydawnictw Szkolnych.

®  Werker, J.F., Tees, R.C. (1984) Cross-Language Speech Perception:
Evidence for Perceptual Reorganization During the First Year of Life.
W: Infant Behavior and Development nr 7, 49-63.

*  Wierzchowska, B. (1980) Fonezyka i fonologia jezyka polskiego. Wroctaw:
Ossolineum.

*  Wioland, F. (1991) Prononcer les mots du frangais. Paris: Hachette.

Netografia

dr Magdalena Danko

Adiunke w Katedrze Kultury i Jezyka Francuskiego Uniwersytetu Opolskiego.
Jej zainteresowania badawcze obejmuja fonetyke i fonologie wspétczesnego
jezyka francuskiego, korekte wymowy w jezyku francuskim jako obcym,

komunikacje w klasie jezykowej, nauczanie wezesnoszkolne jezykéw obeych.



ROZWIJANIE
SPRAWNOSCI
PRODUKTYWNYCH

Stuchac,
by mowic lepiej?

Gabriela Filipowicz

Mowienie jest z jedna z najbardziej pozadanych sprawnosci jezykowych wsrod

uczacych sie¢ jezyka obcego. W celu wyksztalcenia tej umiejetnosci cz¢sto wyko-

rzystywane sg sprawnosci receptywne, czyli czytanie i stuchanie. To ostatnie wy-

daje si¢ szczegolnie uzyteczne w udoskonalaniu umiejetnosci konwersacyjnych.

Tymczasem zarowno nauczyciele, jak i autorzy podrecznikow jezykowych wpadaja

czasem w pulapke pewnych bledéw, ktore sprawiaja, ze niektore zadania nie sg
tak efektywne, jak moglyby by¢.

dy poréwnuje si¢ prace z dziedziny metodyki

poswigcone poszczegblnym sprawnosciom

jezykowym, trzeba przyznaé, ze stuchanie nie

nalezy do czgsto badanych obszaréw. Wedtug
Linsday Miller (2006:10), istnieja dwie przyczyny takiego stanu
rzeczy. Po pierwsze, wielu autoréw uwaza, ze méwienie jest
sprawnoscia bardziej godna uwagi niz stuchanie. Po drugie,
czesto przyjmuje si¢ poglad, ze stuchania mozna si¢ nauczy¢
»zmarszu’”. Opinia ta dziwi szczegdlnie weedy, gdy uzmystowimy
sobie, jak $cisle stuchanie zwiazane jest nie tylko z méwieniem,
ale takze z pozostatymi sprawno$ciami jezykowymi. Brownell
(1996:6-7) podkresla, ze stuchanie wplywa na naszq zdolnos¢
podejmowania decyzji, docenianie swiata dokota nas i nasze relacje
interpersonalne. Skuteczna komunikacja zaczyna sig od stuchania,
a ono z kolei ponosi 80 proc. odpowiedzialnosci za interakcje.
Co wigcej, stuch to zmyst najezgéciej uzywany w codziennym
zyciu. Niektdre badania pokazuja, ze przecigtnie az 40 proc.
codziennej komunikacji ludzkiej dotyczy stuchania, 35 proc. —
méwienia, 16 proc. — czytania, a tylko 9 proc. — pisania (Miller
2006:10). Biorac pod uwagg te liczby, zastanawia¢ si¢ mozna,

dlaczego tak niewiele uwagi poswigcono sprawnosci stuchania
w badaniach z zakresu metodyki nauczania jezykéw obeych.
Warto nieco wypetni¢ t¢ luke.

Zaleznos¢ miedzy recepcja a produkcjg
Lingwisci ustalili, ze sprawnosci receptywne, czyli stuchanie
i czytanie, ,,karmia” tzw. produkcje: méwienie i pisanie
(Harmer 2003:250). Jest to prawdziwe nie tylko w odniesieniu
do jezyka obcego, ale takze jezyka ojczystego. Mozna tu uzyé
prostej analogii z zycia codziennego — dziecko, kt6re rzadko
ma kontake z ksigzka i ktérego otoczenie nie postuguje sie
zbyt rozwinietym jezykiem ojczystym, nie przyswoi sobie
tego jezyka tak dobrze jak to, ktére jest wychowywane
w odmiennych warunkach. Innymi stowy, odpowiedni input
jest nieodzowny, by wytworzy¢ outpur. Odnosi sig to réwniez
do nauki jezyka obcego.

Jak usprawni¢ moéwienie?

Niekt6rzy uwazajg, ze samo czytanie wystarczy, aby usprawni¢

méwienie. Wydaje si¢ jednak, ze z wielu powodéw stuchanie
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ma przewagg nad czytaniem, jesli chodzi o wplyw na zdolno$¢
wypowiadania si¢ w jezyku obcym.

Po pierwsze, wielu autoréw slusznie zauwaza, ze méwienie
jest poprzedzone stuchaniem. Jankowski (1973:266) pisze,
ze uczymy si¢ jezyka, wpierw go stuchajac. W taki sposob
wlasnie uczy si¢ dziecko swojego jezyka ojczystego. Po drugie,
z tekstéw czytanych nie mozemy si¢ nauczy¢ zadnych cech
jezyka méwionego: ani wlasciwej wymowy, ani intonacji.
Oprécz tego, naturalne, spontaniczne teksty moéwione zawieraja
réwnowazniki zdan, zwroty wyrazajace wahanie, ,wypelniacze
konwersacyjne” oraz inne cechy jezyka méwionego, ktore
w zasadzie nie wystepuja w tekstach pisanych.

Niektérzy nauczyciele jezyka obcego uwazaja, ze sprawnego
mdéwienia mozna si¢ nauczy¢ przez... méwienie. To stwier-
dzenie oparte jest na popularnym powiedzeniu prakeyka czyni
mistrza. Jednak do$wiadczenie pokazuje, ze jeli uczen nie
bedzie miat wystarczajaco czestego kontaktu z poprawnymi
wzorcami jezykowymi, to jego bledy (a s3 one nieuniknione
w nauce jezyka) moga si¢ tak mocno utrwali¢, ze bedzie mu
trudno wyzby¢ si¢ ich w przysztosci.

Dlaczego stuchanie i mowienie w jezyku
obcym sprawia trudnosci?

Rozumienie ze stuchu i méwienie sprawiaja trudnosci
nie tylko postugujacym si¢ jezykami obcymi, ale i tym,
ktérzy uzywaja tego samego jezyka ojczystego. Wiréd
tych drugich komunikowanie si¢ moze by¢ utrudnione
z wielu powodéw, wynikajacych ze sposobu, w jaki dziata
ludzki mézg. Przede wszystkim, wielu autoréw uwaza, ze
stuprocentowa koncentracja przez caly czas stuchania nie
jest mozliwa. Przyjmuje sie, ze ludzie zatrzymuja w umysle
tylko 25 proc. tego, co stysza. Poza tym, przecigtny cztowiek
moéwi z szybkoscia 130 stéw na minutg, podczas gdy predkosé
ludzkiego myslenia szacowana jest na okoto 500 stéw na
minute (Pekin 2006). Z tego powodu ludzka mysl wyprzedza
stowo stuchane i przez to pojawia si¢ czas na rozproszenie
uwagi. Oprécz tego, stuchacze nie przystepuja do stuchania
z umyslem ,,czystym”, ,zresetowanym”. To, co styszymy,
jest zakl6cane przez mysli powstate wezesniej w umysle.
Dodatkows przeszkoda moze by¢ presja towarzyszaca
stuchaniu méwecy, np. jedli jest to zadanie egzaminacyjne.
W przypadku konwersacji, stuchajacy skupia sie czasami
bardziej na tym, co ma zaraz powiedzie¢, a nie na tym,
czego whasnie stucha (Pekin i in. 2006).

[62]

W przypadku komunikacji w jezyku obcym, do wyzej
wymienionych probleméw dochodza jeszcze inne trudnosci.
Po pierwsze, rozméwcy moga niedostatecznie znaé jezyk,
w ktérym si¢ porozumiewaja. Po drugie, zrozumienie
moze utrudnia¢ obcy akcent oraz inne tlo kulturowe,
pociagajace za soba odmienne wzorce zachowania i jezyk
ciala. To wszystko czyni stuchanie procesem mocno
skomplikowanym.

Jak zaradzi¢ bledom?

Stuchanie ze zrozumieniem dzieli si¢ czesto na ekstensywne
i intensywne. To pierwsze oznacza stuchanie bez okreslonego
ukierunkowania (np. ,,zwykle” stuchanie audycji radiowej).
Natomiast to drugie jest stuchaniem z wyznaczonym zadaniem,
w celu zebrania okreslonych informacji.

Wielu nauczycieli i autoréw podrecznikéw zdaje sobie
sprawe, ze stuchanie moze wspoméc sprawnos$¢ méwienia
w jezyku obcym. Jednak czesto popetniajg oni kilka podsta-
wowych bledéw, ktdre powoduja, ze pewne teksty stuchane
nie s efektywne w usprawnianiu komunikacji ustnej. Po
pierwsze, zdarza si¢, ze stownictwo i struktury gramatyczne
pojawiajace si¢ w stuchaniu nie sa wystarczajaco dtugo
analizowane po wystuchaniu i oméwieniu rozwigzari zadania.
W rezultacie, uzyteczne strukeury gramatyczno-leksykalne
umykajg niezauwazone, a uczen traci mozliwos¢ uczenia sig
ich w kontekscie. W zwiazku z tym, niektdrzy specjalisci
metodyki, np. Field, zalecaja stuchanie tego samego tekstu
wigcej niz standardowe dwa razy (1998:52/2). Przeciwnicy
takiej opcji (np. Kaufmann) argumentuja, ze dzieci uczace
si¢ jezyka ojczystego nie stuchaja ciagle tego samego tekstu.
Nalezy jednak pamigtad, ze owe dzieci maja przed soba
bardzo wiele lat prawie nieustannej ekspozycji na jezyk
ojczysty, podczas gdy uczacy si¢ jezyka obcego musza si¢ go
zwykle nauczy¢ w kilka lat, spedzajac na nauce maksymalnie
kilka godzin dziennie. Do tego dochodzi jeszcze zjawisko
interferendji jezykowej, z ktérym nie boryka sie uczace sie
jednego jezyka dziecko. Mimo to, Kaufmann przyznaje, ze
stuchanie wiele razy tego samego tekstu ma liczne korzysci:
wzmacnia pewno$¢ siebie ucznia oraz kieruje jego uwagg
na stowa lub struktury czesto uzywane. A kiedy uczacy sie
oswoi si¢ juz z ich znaczeniem, ma okazje skoncentrowac sie
na wymowie, intonagji lub innych cechach jezyka obcego.
Ten sam autor przyznaje, ze jezeli stuchanie tekstéw w jezyku

obcym ma przynies¢ korzysci uczniowi, musi tematycznie
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pokrywad si¢ z jego zainteresowaniami (Kaufmann 2006).
W przeciwnym razie znudzenie tematem moze spowodowad
rozproszenie uwagi i, w konsekwengji, niewielka lub nawet
zadng korzy$¢ jezykowa,.

Innym problemem w uczeniu méwienia jest to, ze kursanci
s3 czesto zachecani do prowadzenia diugich konwersacji, bez
wystarczajacej ekspozycji na teksty stuchane. Popularne dawniej
korepetycje konwersacyjne czgsto nie byty wspomagane prawie
zadng praktyka w stuchaniu, wytaczajac stuchanie nauczyciela
w czasie rozmowy. Dzi§ podejécie do tego zagadnienia sig
zmienito. Wielu jezykowcéw docenia, ze stuchanie utatwia
uczacym si¢ przyswoi¢ wlasciwe strategie konwersacyjne
(Harmer 2003:228).

Kolejnym bfedem popetnianym czgsto przez nauczycieli,
a nawet przez autoréw niektérych podrecznikéw do nauki
jezyka, jest wyjasnianie uczniom nieznanego stownictwa,
ktére dopiero ma si¢ pojawi¢ w ¢wiczeniu po skoriczonym
stuchaniu. Takie dziatanie jest szczegdlnie szkodliwe dla
kursantéw, ktérzy przygotowuja si¢ do egzamindw z zadan na
shuchanie ze zrozumieniem. Cwiczenia takie uktadane sa m.in.
po to, aby sprawdzi¢, jak uczacy si¢ radz sobie z nieznanym
stownictwem. Jezeli nauczyciel podaje uczniom wezeéniej
znaczenie potencjalnie nieznanych stéw pojawiacych si¢
w tekscie stuchanym, to pozbawia ich mozliwosci odgadnigcia
znaczenia leksyki z kontekstu. Ponadto, ta strategia moze
doprowadzi¢ do tego, ze kursant przestaje stucha¢ przy
pojawieniu si¢ pierwszego nieznanego stowa, bo zaktada
z gory, ze zrozumienie nie jest mozliwe bez uprzedniego
poznania wszystkich jednostek leksykalnych. Poprzedzenie
stuchania podaniem znaczenia nieznanych stéw powinno
mie¢ miejsce tylko wtedy, gdy sa one kluczowe dla zdobycia
okrelonych informaciji.

Niektorzy lektorzy, wykonujacy na lekeji éwiczenia na
stuchanie intensywne, odtwarzaja uczniom tekst stuchany
bez uprzedniego zlecenia konkretnego zadania lub polecajg
kursantom zapamietaé jak najwiecej informacji. W rezultacie
uczacy si¢ stuchaja bez celu (ang. aimless listening) albo
koncentruja si¢ na jak najwickszej ilosci detali. Kazdy
stuchacz koncentruje si¢ na czym innym. W konsekwencjj,
trudno jest zebra¢ informacjg zwrotna od uczniéw, ktérym
nie wyznaczylo si¢ celu. Zdarza sig, ze tego typu stuchanie
zlecone jest ad hoc w sytuacji, gdy lektor nie mial czasu
przemysle¢ konspekeu lekeji. Jednak $rodkiem zaradezym

moze by¢ zawsze uniwersalny zestaw pytan typu: fle postaci

wystepuje w nagranin? Gdzie to sig dzieje? Jak si¢ czujq ci ludzgie?
Co sig dzieje?

Kolejnym niedociagnigciem metodycznym jest niewtasciwe
podejécie do transkrypcji nagrari audio. Wedtug Gairns
i Redmana, transkrypty byly zbyt diugo niewykorzystane
i pogrzebane z tytu podrecanikdw kursowych (2003:153). Sa jed-
nak ksiazki, szczegdlnie te dla uczniéw szkét podstawowych,
ktére nadmiernie polegaja na zapisach $ciezek dZwigkowych
i zlecaja dziecku $ledzenie petnego tekstu juz przy pierwszym
stuchaniu. Wyzej wspomniani autorzy stusznie zauwazaja, ze
kursanci uczeni w ten spos6b maj trudnosci w okresleniu,
jak duzo uslyszeli, a nauczyciele czesto nie sg pewni, ile
naprawdg ich uczniowie zrozumieli ze stuchania (2003:154).
Aby sprosta¢ temu brakowi zréwnowazonego podejscia do
zapisu $ciezek dZwigkowych, autorzy niektérych ksiazek
wymySlili broszurke zawierajacg transkrypcje tekstow
stuchanych. Zwykle takie broszury sa sprytnie ukryte za
oktadkami podrecznikdéw, tak aby uczniowie nie mieli
pokusy, by si¢gaé po nie zaraz przy pierwszym stuchaniu.
Ale gdy kursanci uporaja si¢ z zadaniem podrecznikowym,
nauczyciel moze skorzystaé z ¢wiczent zawartych w tych
ksigzeczkach — zwykle sa to zadania dotyczace wymowy
lub intonacji, ale moga tez stuzy¢ utrwalaniu stownictwa
lub gramartyki.

Gairns i Redman stusznie zauwazaja, ze niektérzy
nauczyciele jezyka, uktadajac zadania do stuchania na
lekdji, testuja zrozumienie prawie kazdego zdania w tekscie
(2003:152). Przy takim podejsciu do przygotowywania
zadari nie bierze si¢ pod uwagg sposobu, w jaki dziata
ludzki mdzg: rozproszenie uwagi wystepuje falami, a zatem
stuprocentowa koncentracja nie jest mozliwa. Poza tym,
w trakcie rozwiazywania zadan ze stuchania ze zrozumieniem
uczniowie musza, zanotowaé lub wybraé¢ odpowiedz, wigc
jesli informacje wymagane nie bgda przerywane tymi,
ktére sa dodatkowe, to uczen nie bedzie miat czasu ich
zanotowal. Jeszcze innym niedociagnieciem w ukfadaniu
zadani przez lektoréw jest wybieranie tekstéw stuchanych,
ktére sa dostosowane do stuchania dla danego poziomu
grupy. Nie oznacza to jednak, ze teksty te sa ponizej poziomu
jezykowego uczniéw. Zwykle oznacza to, ze sa doktadnie na
tym poziomie (ang. finley-tuned). Jednak, jak juz wczeéniej
wspomniatam, aby kursanci mieli okazje radzi¢ sobie
z nieznanym stownictwem lub strukturami gramatycznymi
(co jest nieodzowne, by osiagna¢ postepy w uczeniu sig),

[63]
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potrzebuja oni tekstéw stuchanych nieco powyzej swego

poziomu jezykowego (ang. roughly-tuned). Wytania si¢

tu potrzeba przypominania uczniom przed kazdym tego
typu zadaniem, ze pojawi si¢ w tekscie nieznana leksyka
lub konstrukcje gramatyczne, co jednak nie przeszkodzi

w uzyskaniu wymaganych w zadaniu informacji, a mozna

o nie si¢ dopyta¢ po wykonaniu catego ¢éwiczenia. Jezeli

jednak, z jakich§ przyczyn, nauczyciel musi korzysta¢

z tekstu stuchanego, ktdry jest finley-tuned, to moze i tak

z niego uczyni¢ pozyteczne dla kursantéw ¢wiczenie poprzez

utrudnienie zadania, np. przez skupienie si¢ na ukrytych

intencjach méwcéw. Oznacza to, ze ten sam tekst stuchany
moze by¢ wykorzystany dla grup na dwdch sasiadujacych ze
soba poziomach jezykowych — cata uzytecznos¢ jezykowa
kryje si¢ tylko w odpowiednim ulozeniu zadania.
Czasami nauczyciele wykorzystujg filmy do szlifowania
umiejetnosci uczniéw w stuchaniu ekstensywnym. Jednakze
wielu mylnie zaklada, ze kazdy film, stosowny dla danej grupy
wiekowej oraz dla zainteresowan kursantéw i ich poziomu
jezykowego, jest réwniez pozyteczny w udoskonalaniu ich
znajomosci jezyka obcego. Nie zawsze tak jest. Istnieja filmy
fabularne zawierajace niewiele dialogéw, ktére sa mato
uzyteczne dydaktycznie. Jedynym rozwiazaniem w takiej
sytuadji jest siggniecie do kilku mniej popularnych zadan
wykorzystujacych stuchanie do stymulowania konwersacji,

jak np. tych, keére sugeruje Krajka (2006:14):
uczniowie ogladaja fragment filmu z wylaczonym dzwie-
kiem i musza odgadnag, jaki typ muzyki towarzyszy
danemu obrazowi;

* uczniowie stuchajg tylko $ciezki dzwigkowej fragmentu
filmu i majg odgadna¢, co w tym czasie si¢ dzieje.
Trzeba jednak przyzna¢, ze takie zadania nadaja si¢

w zasadzie dla grup jezykowych o bardziej zaawansowanych

poziomach znajomosci jezyka obcego.

Przyklady wykorzystania shuchania do
udoskonalenia sprawnosci mowienia

Istnieje wiele typéw zadan na stuchanie ze zrozumieniem.
Warto tu oméwic te, ktére szczeglnie nadaja sig do udosko-
nalania sprawnoséci méwienia w jezyku obcym. Wiele z nich
wykonuje si¢ gtéwnie na lekeji, w warunkach zblizonych
do egzaminacyjnych. Ale poniewaz uczeni czasami musi
tez przyswaja¢ wiedzg sam, zaleca si¢ inne ¢wiczenia, ktére

uczacy si¢ moze wykona¢ poza lekcjami.
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Medgyes sugeruje cickawe zadanie, ktére mozna nazwac
zabawa w nieproszonego thumacza. Polega ono na tym, aby
w czasie nieciekawego wykladu, filmu lub spotkania thumaczy¢
»w glowie” stowa méwcy (1994:95). Mozna ttumaczy¢
jezyk ojczysty na obcy lub odwrotnie, jednak, o ile nie
przygotowujemy si¢ do zawodu thumacza symultanicznego,
najpozyteczniejsza bedzie pierwsza opcja. Autor zaznacza, ze
wykonujacy takie ¢wiczenie nie powinien si¢ przejmowa, jesli
opusci jedno lub dwa zdania — czasami jest to nieuniknione,
jesli tempo méwigcego jest bardzo szybkie (1995:93).
Oczywiscie tego typu ¢wiczenia nadajg si¢ dla grup na
bardziej zaawansowanych poziomach nauczania oraz dla
0s6b, ktére nie polegaja zbytnio na metodzie thumaczeniowej
w uczeniu si¢ jezyka obcego. Bowiem ci ostatni mogliby
zbytnio utrwali¢ w sobie wadliwy nawyk czgsty wsréd
poczatkujacych w nauce jezyka obcego — a mianowicie
myfSlenie w jezyku ojczystym, a dopiero potem thumaczenie
wiasnych myfdli na jezyk obcy.

Medgyes poleca tez zadanie, ktére przypomina zabawe
w ,,szybka papuge”. Polega ono na powtarzaniu odtwarzanego
tekstu stuchanego, ze szczegllnym zwréceniem uwagi na
wymowe i intonacj¢. Dla poczatkujacych Medgyes proponuje
wybor tekstu o $redniej predkosci odtwarzania i niezawiera-
jacego wielu nieznanych strukeur leksykalno-gramatycznych.
Za pierwszym razem uczeri powinien wystucha¢ tekstu pod
katem ogdlnego zrozumienia catosci. Potem nalezy powtarzaé
glosno tekst stuchany, bez zatrzymywania go. Oczywiscie
w tym przypadku mowa ucznia bedzie czgsciowo ,,pokrywac”
tekst odtwarzany i zdarzad si¢ bedzie, ze powtarzajacy opusci
pewne fragmenty. Autor sugeruje, by nie zatrzymywac tekstu
ani nie poprawia¢ wlasnych bedéw (1994:92). Mysle jednak,
ze nic nie stoi na przeszkodzie, aby na etapie poczatkujacym
zatrzymacé tekst po kazdym zdaniu i da¢ sobie czas na
powtdrzenie, nawet kilka razy.

Wspomnialam wczesniej, ze niektére podreczniki jezykowe
zawierajg opcje stuchania z jednoczesnym podazaniem za
tekstem w ksiazce. Trzeba jeszcze raz podkredli¢, ze taka
metoda nie jest dobra w ¢wiczeniu stuchania ze zrozumieniem,
gdyz notorycznie uzywana sprawia, ze uczniowie za bardzo
polegaja na transkrypcjach. Jednakze, jako dodatkowe
¢wiczenie, pomoze uczniom utrwali¢ poprawna wymowe,
intonacje, stownictwo, gramatyke lub inne cechy jezyka
moéwionego. A poniewaz wigkszo$¢ podrecznikéw ucznia

zawiera transkrypty, uczniowie moga ¢wiczy¢ samodzielnie.
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Innym pomystowym ¢éwiczeniem w stuchaniu w celu
usprawnienia moéwienia jest zadanie, ktére mozna nazwaé
nieoczekiwane pytanialkomentarze. Nie ulega watpliwosci, ze
jedna z najbardziej pozytecznych umiejgtnosci jezykowych jest
odpowiadanie na nieoczekiwane pytania. Chodzi o odpowiedzi
lub komentarze nalezace do jezyka interakeji spolecznej
i typowe dla kultury danego kraju. Naleza do nich np. sposoby
akceptowania i odrzucania propozycji, pozdrawiania kogo$
i Zegnania si¢, skladania gratulacji, wyrazania ubolewania
itp. Oczywiscie, takie struktury sa ¢wiczone w warunkach
szkolnych, jednakze dzieje si¢ to zwykle tylko w obrebie danej
lekgji, a uczniowie, dla ktdrych te zwroty sa jeszcze wtedy
nowe, raczej je odczytuja, niz siegaja do swoich zasobéw
jezykowych. Aby ¢éwiczy¢ odpowiedzi na takie pytania
lub komentarze, uczert moze w domu poprosi¢ cztonkéw
rodziny znajacych dany jezyk obcy o zadawanie mu ich
w nieoczekiwanej kolejnosci lub nietypowych okolicznosciach.
Takie zadanie moze tez by¢ wykonywane przez nauczyciela
i uczniéw na lekgji, a najlepiej na cyklu zajeé, aby utrwalaé

poprawne wzorce jezykowe.

Podsumowanie
Bez watpienia plynne méwienie jest najbardziej pozadana
sprawnoscia jezykowa sposréd wszystkich mozliwych.
Wigkszo$¢ uczniéw zapisujacych si¢ na kursy jezykowe
oczekuje przede wszystkim efektywnej komunikacji. Zwykle
tez kursant spodziewa sig, ze czytanie, stuchanie i pisanie
bedzie przyczyniad si¢ przede wszystkim do ptynniejszego
moéwienia. Uczacy sie odczuwajg zwykle brak ksiazek do
nauki jezyka, pozwalajacych na zdobycie jednej umiejetnosci
jezykowej (np. méwienia) z wykorzystaniem pozostatych,
wedlug specyficznych zapotrzebowari kursantéw. Warto
réwniez zaznaczy¢, ze efektywno$¢ éwiczen w stuchaniu
w celu usprawnienia méwienia zalezy nie tylko od tego, jak
s one skonstruowane, ale réwniez od innych czynnikéw. Do
tych ostatnich mozna zaliczy¢ zdolnosci jezykowe ucznia,
stuch fonematyczny, czas poswigcony stuchaniu, trwanie
koncentracji uwagi oraz regularno$¢ wykonywania éwiczeri.
Zaréwno uczacym si¢, jak i nauczycielom potrzebna jest
wiara w prawdziwo$¢ stwierdzenia, ze uczymy si¢ poprzez
przyktad, i dlatego wiasnie stuchanie uczy poprawnego
méwienia. Oznacza to, ze aby zdoby¢ ptynnos¢ w konwersadji,
trzeba by¢ najpierw pilnym stuchaczem.
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Cyfrowy klucz
do méwienia i pisania

Marcin Zarod

Na pytanie, co jest najbardziej pozadanym celem nauki jezyka, wiekszo$¢ nauczy-
cieli zgodnie odpowie, Zze umiejetnos¢ swobodnej wypowiedzi, glbwnie w mowie,
ale nie mniej wazna jest wypowiedz pisemna. Tymczasem badania wskazuja, ze
polscy uczniowie, nawet w gimnazjum, po kilku latach nauki jezyka obcego, wciaz
maja powazne problemy z méwieniem i pisaniem. Na lamach JOwS pisal o tym
dr Grzegorz Spiewak (2015). Jak poméc uczniom w przezwyciezeniu trudnosci
zwiazanych z umiejetnosciami produktywnymi? Ponizszy artykut jest proba
odpowiedzi na to pytanie.

$§réd powodéw, dla ktérych umiejetnosei

produktywne moga by¢ traktowane na

lekcjach jezyka obcego ,,po macoszemu”,

z pewnoscia znajdzie si¢ fake, ze nauczy-
ciele czgsto skupiaja si¢ gléwnie na minimum wymaganym
do zdania egzaminu korficowego na danym etapie edukacji,
a ten z kolei opiera si¢ gléwnie na umiejetnosciach recep-
tywnych. Dopiero egzamin maturalny sprawdza zaréwno
umiejetnosci méwienia, jak i pisania, dlatego ani na etapie
szkoly podstawowej, ani gimnazjum, uczniowie i nauczyciele
czesto nie majg wystarczajacej motywadji, aby poswigcaé im
czas. Nauczyciele nauczania poczatkowego najezesciej musza
si¢ zmierzy¢ z grupa zfozona z ponad dwudziestu uczniéw,
co zdecydowanie nie sprzyja indywidualizacji nauczania
i rozwijaniu sprawnosci méwienia. Efektem takiego stanu
rzeczy jest nierzadko nadmierne koncentrowanie si¢ na nauce
pojedynczych stéw lub zwrotéw, na sprawdzaniu rozumienia
tekstu czytanego lub stuchanego, a takze na zagadnieniach
gramatycznych. Niezwykle wazna przyczyna zahamowan
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jest w duzej mierze zalezna od nauczycieli, wéréd ktérych
zdaje si¢ niekiedy panowa¢ nadmierne przywiazanie do
wymagania pelnej poprawnosci, wylapywania i wytykania
bledéw. Efektem tego jest blokada przy méwieniu i pisaniu,
bo uczeri za bardzo skupia si¢ na formie swojej wypowiedzi,
a nie na same;j tredci i potrzebie przekazania informagji.
Z drugiej strony, czgsto sami uczniowie, prébujac uzyé
jezyka obcego w praktyce, za bardzo koncentruja si¢ na
tym, co ich odbiorcy sobie pomyfdla, jesli w wypowiedzi
znajdzie si¢ biad.

Jednym z mozliwych rozwiazani opisanego wyzej,
zfozonego problemu, jest wykorzystywanie na lekcjach
jezykéw obcych darmowych zasobéw cyfrowych. Badania
dowiodly, ze technologia w klasie przyczynia si¢ do budowania
$wiadomosci tzw. mocy sprawczej (ang, termin empowerment),
przez co wplywa na podwyzszenie motywacji do nauki
(November 2009). Jednocze$nie mozliwe jest przeniesienie
punktu ci¢zkosci z formy zadania na jego tres¢, a idealnie
by bylo, gdyby technologia stata si¢ przezroczysta (Polak,
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Chojnacki 2013), tzn. gdyby uczniowie na tyle przywykli
do korzystania z cyfrowych narzedzi, ze skupialiby si¢
wytacznie na wykonywanych zadaniach. W zwiazku z tym,
ze coraz bardziej dostgpne staja si¢ tez urzadzenia mobilne,
ktére cze$é ucznidw, zwhaszeza tych starszych, przynosi ze
soba do szkoty, w artykule zaproponowano tez niektére
aplikacje na urzadzenia przenosne lub wersje mobilne
platform dostepnych takze przez strony internetowe. Coraz
wigcej szkot decyduje si¢ na zakup tabletéw, a nawet jesli
nie dysponujemy sprzgtem szkolnym, mozna te aplikacje
wykorzysta¢ w tzw. modelu BYOD (Bring your own
device — przynies swdj wlasny sprzet), tzn. zaproponowad
aby uczniowie skorzystali z tych zasobdw, instalujac je na
whasnych urzadzeniach.

Zasoby do ¢wiczenia umiejetnosci moéwienia
Voki

Uczniowie, juz od pierwszych klas szkoty podstawowej az do
ostatniej klasy szkoty ponadgimnazjalnej, chetnie korzystaja
z tzw. awataréw, czyli swoich wirtualnych alter ego. Awatary
nieobce s uzytkownikom mediéw spolecznosciowych.
Weielajac si¢ w awatara, uczet moze ,,odegra¢” inng osobg,
co czesto pomaga w pozbyciu si¢ tremy i przetamaniu
oporéw w méwieniu. Jedna z aplikacji wykorzystujacych
nie tworzac wlasnego konta, co jest przydatne w przypadku
dzieci do lat 13 nieposiadajacych wlasnego adresu email.
Uczen rozpoczyna pracg z aplikacja od stworzenia wlasnej
postaci. Moze wybra¢ rodzaj bohatera, jego ple¢, wyglad,
dodatkowe akcesoria, ubiér itp. Gdy awatar jest juz gotowy,
uzytkownik moze nagra¢ swéj glos przez mikrofon lub,
co szczegblnie przydatne w przypadku uczniéw bardzo
nie$miatych, po prostu wpisa¢ tekst, ktéry zostanie odczy-
tany z wykorzystaniem emulatora mowy. Gotowe nagranie
z wypowiedzia stworzonej i ozywionej przez ucznia postaci
mozna nastgpnie udostepni¢ przez Internet, np. poprzez
wystanie linku do nagrania poczta elektroniczna. Przyktadowe
zastosowania aplikacji Voki obejmuja nagrywanie wypowiedzi
ustnej, w ktdrej uczniowie opowiadaja o sobie czy o swoich
zainteresowaniach, lub wcielajac si¢ w rolg stworzonej przez
siebie postaci, opowiadaja wymyslona histori¢ z t3 postacia
zwigzang lub po prostu opisuja jej wyglad.

Wymagany sprzet: komputer z dostgpem do Internetu w szkole

lub w domu ucznia.

WordItOut

Ciekawe rozwiazanie wspomagajace rozwijanie sprawnosci
méwienia zaproponowane zostalo przez Cristing Cabalo (2011)
wartykule pt. Retelling an Article Using Wordclouds na blogu
wersja tekstu, ktéry uczniowie czytali w klasie, mozna ten
tekst wklei¢ do aplikacji tworzacej automatycznie chmury
wyrazowe. Jedna z takich aplikacji, wartych polecenia, jest
wyrazowej uczniowie opowiadaja, np. w parach, tres¢ artykutu,
korzystajac z wyrazéw podanych w chmurze. Modyfikacja
pomystu Christiny Cabal bytoby dodanie elementu tzw. luki
informacyjnej (ang. information gap), czyli kazdy z uczniéw
w parze otrzymuje do przeczytania i opowiedzenia inny
artykut i inng chmure wyrazowa, lub wprowadzenie do
generatora chmur wyrazowych konkretnych stéw, ktérych nasi
uczniowie powinni uzy¢, np. podczas konwersacji w parach
lub opisujac obrazek.

Wymagany sprzet: komputer nauczyciela z dostgpem do Internetu,
rzutnik lub duzy telewizor LCD, ewentualnie urzadzenia mobilne,
mozliwy tez wydruk chmur wyrazowych sporzadzonych przez

nauczyciela.

AnswerGarden

nasi uczniowie moga rozwija¢ umiejetnos¢ méwienia

zwykorzystaniem tzw. ogrodu odpowiedzi, czyli utworzonej
przez nauczyciela strony internetowej zapisujacej propozycje
uczniéw zglaszane podczas burzy mézgéw. Aby przygotowaé
taki ,,ogréd odpowiedzi”, nauczyciel powinien wej$¢ na

lub klikna¢ ikong w ksztalcie znaku plus w gérnej czesci

ckranu. Nastgpnie trzeba podaé temat burzy mézgéw lub
zadad pytanie, ktére docelowo ma si¢ pojawi¢ na ekranie
(pole Topic). Mozna tez skorzysta¢ z dodatkowych ustawies,
keére pozwalaja m.in. okresli¢ dtugos¢ akceptowalnych
odpowiedzi uczniowskich (pole Answer length), wprowadzi¢
hasto administratora (pole Admin password) lub poda¢ adres
email do wystania linku z przypomnieniem o utworzonym
yogrodzie odpowiedzi”. Po kliknigciu przycisku Create
wygenerowana zostanie strona, na ktérej uczniowie udzielaja
krétkich odpowiedzi na postawione pytanie. Strone te
mozna im udostepnic¢ zaréwno w postaci krétkiego linku,
jak i generujac kod QR, utatwiajacy przejicie na te strong
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posiadaczom urzadzeni mobilnych z zainstalowana aplikacja
do skanowania kodéw QR.

Kiedy uczniowie przesla swoje propozycje odpowiedzi,
zostang one wyswietlone na ekranie i mogg stanowi¢ doskonaty
pretekst do rozmowy w jezyku docelowym. Wystarczy na
przyktad, aby nauczyciel poprosit uczniéw o uzasadnienie
zgloszenia whasnie takiej a nie innej odpowiedzi. Cwiczenie
to mozna przeprowadzi¢ zaréwno w parach, jak i w grupach,
czy podczas dyskusji klasowe;.

Wymagany sprzet: komputer nauczyciela z dostgpem do Internetu,

rzutnik lub duzy telewizor LCD.

Panoramy 360 stopni

Kolejnym ciekawym zastosowaniem darmowych zasobéw
internetowych do rozwijania sprawnosci méwienia jest
wykorzystanie ogélnie dostgpnych panoram 360 stopni,
czyli interaktywnych zdjeé, pozwalajacych uzytkownikowi
na zmiang kierunku patrzenia we wszystkich kierunkach.
Przyktadowe zastosowanie takich panoram na lekcji pochodzi
z bloga Doroty Uchwat-Zardd (2014), kt6rej wpis zawiera
nie tylko wskazéwki dla uczniéw, ale i linki do wybranych
przez autorke¢ panoram 360 stopni. Zadaniem uczniéw jest
weielenie si¢ w agentéw biura nieruchomosci, ktérzy maja
zareklamowac¢ jeden z wybranych doméw potencjalnym
kupcom. W tym celu uczniowie najpierw w grupach
pracuja przy komputerach z wys$wietlona panorama ,,swojego”
mieszkania i przygotowuja na jej podstawie wypowiedz na
temat nieruchomosci, korzystajac przy tym ze wskazéwek
umieszczonych w poleceniu na blogu. Nastepnie kolejne
grupy majg czas na prezentacj¢ swojej nieruchomosci
przed cata klasa, a ostatni etap lekeji polega na glosowaniu,
ktére z mieszkari cieszyloby si¢ najwickszym powodzeniem
wéréd kupujacych. Grupa, ktdra najlepiej sprzedata ,,swoje”
mieszkanie, wygrywa. W trakcie zaje¢ uczniowie nie tylko
rozwijaja sprawno$¢ mowienia, ale ksztalcg tez umiejetnogé
wystapieni publicznych, coraz bardziej przydatna w dzisiejszym
$wiecie.

Wymagany sprzet: komputer nauczyciela z dostgpem do Inter-
netu, rzutnik lub duzy telewizor LCD, komputery z dostgpem do
Internetu dla uczniéw (jako wariant mozliwo$¢ przygotowania
opisu mieszkania w domu i zaprezentowanie go na komputerze

nauczyciela podczas lekgji).
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English Speak and Vocabulary

Darmowa aplikacja English Speak and Vocabulary', dostepna
na urzadzenia mobilne z systemem Android, skierowana
jest zwlaszcza do uczniéw, ktdrzy coraz czgéciej korzystaja
ze smartfonéw. Powodem, dla ktdrego aplikacja ta zostata
przytoczona w artykule o rozwijaniu sprawnosci méwienia,
jest ciekawy system rozpoznawania mowy, ktéry zostat w niej
zastosowany w celu sprawdzenia poprawnosci wymawianych
przez uzytkownika fraz. Aplikacja oferuje az 100 lekeji w dziale
Conversation, ale takze lekcje rozwijajace stownictwo i uczace
gotowych zwrotdéw i wyrazeni. Poczatkowo w kazdym z dziatéw
dostepne s3 tylko po trzy pierwsze lekcje, jednak w miare ich
realizacji uzytkownik uzyskuje dostep do kolejnych lekcji. Po
wybraniu lekdji z dziatu Conversation na ekranie pojawiaja si¢
chmurki z wypowiedziami uczestnikéw rozmowy. Rozmowy
mozna wystuchaé w catosci, dotykajac przycisku Odrwarzaj
w dolnej czgéci ekranu albo odtworzy¢ mozna pojedyncze
wypowiedzi. Zadaniem ucznia jest powtdrzenie kazdej
z wypowiedzi tak, aby zostala ona nagrana i poprawnie
zrozumiana przez aplikacje, ktdra wykorzystuje w tym celu
narzedzie do rozpoznawania mowy firmy Google. Trzeba
pamigtal, ze wymagany jest do tego dostep do Internetu.
Aplikacja przeznaczona jest dla uzytkownikéw indywidualnych,
a jej wykorzystanie w klasie jest mozliwe pod warunkiem
wyposazenia uczniéw w stuchawki z mikrofonami, podpinane
do smartfonéw lub tabletéw.

Wymagany sprzet: urzadzenia mobilne z systemem Android.

Zasoby internetowe do ¢wiczenia umiejetnosci
mowienia lub pisania

Zasoby zaprezentowane ponizej, w zaleznosci od sposobu,
w jaki z nich skorzystamy, moga postuzy¢ zaréwno do

rozwijania sprawnos’ci méwienia, jak i pisania.

ThingLink
Sposéb na urozmaicenie lekcji po§wigconej umiejgtnosei
mowienia lub pisania to wykorzystanie aplikacji ThingLink

przenosne’. Jesli chcemy zmobilizowaé uczniéw do rozwijania

1 Adres do pobrania aplikacji: hrtps:/play.google.com/store/apps/details’id=com.
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sprawnosci méwienia, to po utworzeniu darmowego konta
na platformie mozemy stworzy¢ dla uczniéw interaktywne
zdjecie. W tym celu nalezy przesta¢ na serwer wiasne
zdjecia, a nastgpnie doda¢ do niego rézne ikony, ktérych
klikniecie (lub dotkniecie palcem w przypadku urzadzen
mobilnych), wyswietli okno z ukrytym wczesniej tekstem
lub linkiem do dalszych zasobéw. W ten sposéb mozemy na
przyktad ukry¢ na zdjeciu pytania przydatne przy éwiczeniu
mowienia zwigzanego z tematyka obrazka lub przypisa¢ do
poszczegdlnych elementéw zdjgcia nazwy w jezyku obeym,
ktére uczniowie powinni nastgpnie wykorzystaé, opisujac
to zdjecie.

Te samga aplikacje¢ mozna wykorzystaé¢ do rozwijania
sprawnosci pisania. Tym razem konta powinni utworzy¢ sami
uczniowie, ktérych zadaniem bedzie nastgpnie samodzielne
konstruowanie interaktywnych opiséw elementéw zdjecia.
W ten sposob mozna na przyktad zbudowaé 0§ czasu z opisem
wydarzeri w kolejnosci chronologicznej, mogaca stanowi¢
podstawe opowiadania, a nawet cate opowiadanie. W jednym
z naszych miedzynarodowych projektéw uczniowie opisywali
przestane do ThingLink zdjecia klasowe w ten sposéb, ze
kazdy z nich dostarczat tekst z opisem wlasnych zainteresowan
i osadzatl go na zdjeciu przy znaczniku, dzigki czemu nasza
klasa partnerska mogta w szybki sposéb poznaé swoich
réwiesnikéow.

‘Wymagany sprzet: komputery lub urzadzenia mobilne z dostgpem

do Internetu.

TodaysMeet

narzedziem do tzw. backchannelingu, czyli konwersacji prowa-
dzonej w tle gléwnych czynnosci (np. pracy w grupie, pracy
projektowej) w formie pisemnej. W poréwnaniu do zwyklej
dyskusji na forum klasy, wykorzystanie aplikacji TodaysMeet
daje szanse na wypowiedz takze uczniom mniej $miatym,
mniej pewnym swoich umiejetnosci, ktdrzy jednak chea sie
wlaczy¢ do rozmowy. Daje tez mozliwo$é prowadzenia w klasie
konwersacji w kilku grupach jednoczesnie, jesli tylko kazdej
z grup zostanie przyporzadkowany oddzielny wirtualny pokd;.
Nauczyciel moze ,,przystuchiwac si¢” kazdej z tych rozméw,
$ledzac ich przebieg na ekranie komputera lub urzadzenia
mobilnego, a takze bra¢ udzial w dyskusjach, wpisujac
swoje komentarze. Pracg z TodaysMeet przygotowujemy,

a nastepnie podajac nazwe wirtualnego pokoju w polu Pick
a room i okreslajac, jak dtugo tworzony pokéj bedzie otwarty
(pole Keep the room open for). Do wyboru sa ustawienia
od godziny, przez kilka godzin, dzied lub kilka dni, az do
miesigca. Po uptywie wybranego okresu pokdj nie bedzie juz
dostepny. Kiedy pokdj jest juz gotowy, logujemy sie, wpisujac
swoje imi¢ lub pseudonim w polu Nickname i zatwierdzamy,
klikajac przycisk join. Warto wpisa¢ kilka stéw powitania
dla uzytkownikéw, ktérzy niedtugo do takiego wirtualnego
pokoju dotacza, informujac ich na przyklad, na czym polega
ich zadanie. Dtugo$¢ wpisywanej w polu Message wypowiedzi
nie moze przekracza¢ 140 znakéw. Po wpisaniu tekstu
i kliknieciu przycisku Szy, wiadomos¢ zostanie opublikowana
w oknie gtéwnym pokoju. Do korzystania z platformy nie
jest konieczne tworzenia zadnego konta ani podawanie
adresu email, dlatego nauczyciel po utworzeniu pokoju
moze po prostu napisa¢ na tablicy adres pokoju, przesta¢ go
mailem lub dzicki specjalnej opcji wygenerowaé kod QR do
zeskanowania przez uczniéw. Opgje dla nauczyciela dostgpne
sa po kliknieciu przycisku Room tools, znajdujacego si¢ pod
oknem konwersacji.

Alternatywnym zastosowaniem platformy TodaysMeet
jest poproszenie uczniéw o realizacje fragmentu polecenia,
np. z zadania maturalnego, polegajacego na napisaniu tekstu.
Uczniowie wpisuja zadanie bedace realizacja polecenia,
a nauczyciel ma bezposredni podglad, czy dobrze si¢ oni
z tego wywiazali. Kiedy wszyscy uczniowie przesla swoje
odpowiedzi, mozna przekaza¢ im informacjg zwrotna na temat
tego, czy ich wypowiedzi sa odniesieniem si¢ do polecenia,
czy tez rozwinigciem go, a nastgpnie podac kolejny fragment
zadania do realizacji. Natychmiastowa informacja zwrotna
wplywa na uczniéw mobilizujaco i zachgca do wigkszego
zaangazowania.

Wymagany sprzet: komputery lub urzadzenia mobilne z dostgpem

do Internetu.

Zasoby internetowe do ¢wiczenia umiejetnosci
pisania

PicLits

Jednym z prostszych narzedzi wspierajacych rozwijanie
Aby z niej skorzysta¢, wystarczy wybraé jedno z dostepnych
zdj¢é, a nastepnie rozpoczaé wpisywanie na nim tekstu. Moze
to by¢ chodby opis zdjecia, np. wedtug kryteriéw matury
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ustnej, lub dowolny tekst okreslony przez nauczyciela. Do
wyboru sa dwa tryby: Drag-n-drop (czyli przeciggnij i upusé)
oraz tryb Freestyle (czyli dowolny). W pierwszym trybie uczen
tworzy tekst, ,,upuszczajac” na zdjeciu konkretne wyrazy
zaproponowane w oknie ponizej, a w trybie dowolnym
uzytkownik sam wpisuje w oknie pod zdjeciem tekst,
ktdéry w czasie rzeczywistym pojawia si¢ jednoczesnie na
samym zdjeciu. Niezwykle przydatne sa stowa kluczowe
pojawiajace si¢ w trybie dowolnym po prawej stronie okna
z tekstem. Sg one tak dobrane, ze ich wykorzystanie pozwoli
na formulowanie ciekawszych i bardziej urozmaiconych
leksykalnie tekstéw. Trzeba jedynie pamigtaé, aby po dojéciu
do korica linii, gdy nie ma juz miejsca na dalsze sfowa, wcisnaé
klawisz Enter, i wtedy kontynuowa¢ wpisywanie. Aplikacja
dziala tez w przegladarkach na urzadzeniach mobilnych.
Jesli chcemy zapisa¢ utworzony w powyzszy sposdb tekst,
mozna po prostu zrobi¢ zrzut ekranu i zapisa¢ plik graficzny.
Alternatywna opcja jest utworzenie darmowego konta na
platformie piclits.com, co daje mozliwo$¢ zapisania pliku na
pézniej, uzyskanie linku do pliku lub adresu do osadzenia
na blogu.
Wymagany sprzet: komputery lub urzadzenia mobilne z dostgpem

do Internetu.

SwitchZoo

Cickawga aplikacja wspomagajaca kreatywne pisanie jest
SwitchZoo®. Zadaniem uczniéw jest — przy wykorzystaniu
opdji dostepnych na platformie — stworzenie wyimaginowanego
zwierzecia, faczacego w sobie cechy wygladu trzech réznych
istniejacych zwierzat, a nastgpnie opisanie go przy pomocy
wskazéwek podanych na ekranie. Tworcy platformy proponuja
poda¢ m.in., jak nazywa si¢ wymyslone zwierze, gdzie mieszka
i czym si¢ zywi, w jaki sposéb cechy wygladu wptywaja na
jego charakter oraz jakich ma sprzymierzedcédw i wrogéw.
Catos¢ tekstu mozna wpisa¢ w polu pod oknem z wizerunkiem
stworzonego zwierzecia. Niestety, aplikacja nie daje mozliwosci
zapisania cato$ci pracy, a jedynie proponuje dwa rozwiazania,
tzn. albo przeklejenie tekstu do edytora tekstu i zapisanie go
w pliku tekstowym, albo zrobienie zrzutu ekranu i zapisanie
go w formie pliku graficznego.

Wymagany sprzet: komputery z dostgpem do Internetu.

3 Pelny adres: http://switchzoo.com/field_trip_creative_writing.htm.
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Portal LearnEnglishTeens — materiaty
wspomagajace pisanie autorstwa British Council
Ciekawe zasoby dla nauczyciela i dla uczniéw, przydatne
przy rozwijaniu sprawnoéci pisania na réznych poziomach

zioméw od Al do B2, poswiccone migdzy innymi takim
rodzajom tekstéw, jak pozdrowienia na kartce pocztowej,
przepis kulinarny, email, wpis na blogu, zaproszenie, podanie
o pracg w formie listu elektronicznego, CV, rozprawka, list
do przyjaciela, opowiadanie, recenzja strony internetowej czy
artykut do czasopisma. Materialy sktadaja si¢ z przyktadowych
tekstéw, prakeycznych porad i wskazdwek oraz éwiczert
interaktywnych. Mozna z nich korzysta¢ zaréwno podczas
pracy w klasie, jak i indywidualnie, np. w ramach zadania
domowego.

Cambridge English: Write & Improve — platforma
do automatycznego oceniania wypracowan
Wykorzystujaca zaawansowane algorytmy aplikacja Wrize
& Improve’ oferuje kilkadziesiat rodzajéw zadan polegajacych
na pisaniu tekstéw, wréd kedrych znajduja sig listy formalne
i nieformalne, recenzje, opowiadania, artykuly i rozprawki.
Mozna tez wybra¢ dowolny rodzaj tekstu (opcja Any other
topic). Po wybraniu konkretnego zadania na ekranie pojawia
si¢ polecenie do zadania oraz okno, w ktérym mozna wpisaé
lub wklei¢ tekst wypracowania. W oknie pod tekstem pojawia
si¢ informacja o liczbie stéw. Kiedy tekst bedzie gotowy, nalezy
weisnaé przycisk Save & Submit (Zapisz i przedlij). Po chwili
na ekranie pojawi si¢ informacja zwrotna na temat przestanego
tekstu, zawierajaca m.in. ogdlny wynik wyrazony w skali od
Al do C2, a takze samo wypracowanie, ktérego poszczegélne
zdania zostaly oznaczone kolorami. Zdania oznaczone
kolorem zielonym sa — wedtug algorytmu zastosowanego
na stronie — napisane modelowo, zdania oznaczone kolorem
z6tym lub pomarariczowym sg akceptowalne, a kolor czerwony
informuje, Ze zdanie moze by¢ Zle sformutowane. Dodatkowo
stowa, w ktérych prawdopodobnie wystepuja bledy, zostaly
oznaczone czerwong ramka. Po przeanalizowaniu informacji
zwrotnych uczet ma mozliwo$¢ poprawienia zdan w oknie
ponizej (Now, improve your answer) i przestanie tekstu do
ponownej ewaluacji, aby osiagnac lepszy wynik.

4 Pelny adres: http://learnenglishteens.britishcouncil.org/skills/writing-skills-practice.

5  Pelny adres: ht
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Warto zwrdci¢ uwagg, ze tworcy aplikacji weiaz oznaczaja
stworzone przez siebie narzedzie jako wersje beta, czyli
w trakeie testow, dlatego na otrzymywanej po przestaniu tekstu
informacji zwrotnej nie zawsze mozna polega¢. Algorytm
niekiedy nie wylapuje niekt6rych bledéw gramatycznych,
a czasami jako bledne oznacza stowa spetniajace wszystkie
kryteria poprawnosci. Poza tym, informacja zwrotna dotyczy
wylacznie jakosci pojedynczych zdan, a nie tresci wypracowania
i stopnia realizacji zadania. Z drugiej strony — Write & Improve
moze stanowié¢ ciekawg odmiang na lekeji poswigconej
doskonaleniu sprawnoéci pisania.

FutureLearn

czyli tzw. otwarte masowe kursy internetowe, w tym kursy
skierowane specjalnie do 0séb uczacych si¢ jezykéw obcych,
np. przygotowane przez British Council kursy Exploring
English: Language and Culture oraz Exploring English:
Shakespeare, lub Introduction to Italian, autorstwa Uniwersytetu
w Sienie. Umieszczajac oferte portalu FutureLearn w artykule
o0 wspieraniu rozwijania sprawnosci pisania, chciatem zwrécié
uwage na wazny aspekt wickszosci kurséw typu MOOC,
czyli udziat uczestnikéw kursu w spotecznosciowej wymianie
zdan, ktéra odbywa si¢ za posrednictwem platformy wiasnie
w formie pisemnej. Przyktadowo, osoby rozpoczynajace kurs
Exploring English: Language and Culture, proszone sa przez
egzaminatoréw o podzielenie si¢ swoimi do$wiadczeniami
zwigzanymi z naukg jezyka angielskiego, wiedza o muzyce
angielskiej oraz na inne tematy. Uczestnictwo w tej wymianie
przemyslen jest czesto réwnie wazne z punktu widzenia
rozwijania sprawnosci pisania jak sama zawarto$¢ merytoryczna
kursu. Czgsto w jednym kursie uczestniczy nawet kilka lub
kilkadziesiat tysi¢cy 0sdb z calego $wiata, wigc taka wymiana
my$li w formie pisemnej to takze okazja do zapoznania si¢
z opiniami innych 0séb oraz do wyrazenia swoich sadéw na

duzym forum.

Podsumowanie

Ukoronowaniem pomystéw na motywacje do skutecznej
komunikacji w mowie i w pi$mie jest zaangazowanie
uczniéw w projekty miedzynarodowe, np. €Iwinning,
ktére pozwalaja uzasadni¢ wykonywane zadania koniecz-
noscia autentycznego kontaktu z réwiesnikami z innych
krajéw. Nagradzane w konkursach europejskich projekty

czesto wykorzystywaly niektére z narzedzi opisywanych
powyzej. Co wiecej, prawdziwe listy, czy to elektroniczne
czy papierowe, wysylane w ramach migdzynarodowych
kontaktéw pomiedzy uczniami, a takze prawdziwa rozmowa
z uczniami z zagranicy, np. z wykorzystaniem aplikacji typu
Skype, FaceTime lub Hangouts, to wyjscie ze $rodowiska
edukacyjnego w ,,szeroki $wiat” i przejscie do realnego
dziatania, o co przeciez powinno chodzi¢ w nauczaniu

jezykéw obcych.
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Sposob na stowka,
czyli ¢wiczenia leksykalne
na chmurach wyrazow

Monika Madej

Elementy graficzne stanowia z pewnos$cia ciekawe urozmaicenie w procesie na-

uczania jezyka angielskiego. Przykladem techniki, ktora ma charakter wizualny

iz powodzeniem moze by¢ stosowana na lekcjach, jest chmura wyrazow. Jak suge-

ruje nazwa, jest to zbior stow, ktore poprzez umieszczenie w bliskich odleglosciach
od siebie tworza pewnego rodzaju chmure.

trakcyjna, efektywna, ciekawa, wprowadza element
zaskoczenia — to tylko niektére sformutowania,
wypowiadane przez nauczycieli jezykéw obcych,
ktdrzy widza chmury wyrazéw po raz pierwszy.
Juz po chwili jednak te same osoby przekonuja si¢, ze wlasciwie
nie wiedza, jak praktycznie moglyby wykorzysta¢ owa technike
w nauczaniu. Niniejszy artykut ma zatem na celu przedstawienie
praktycznych ¢wiczen, jakie mozna zastosowad na lekcji jezyka

angielskiego z wykorzystaniem chmur wyrazéw.

Cechy charakterystyczne chmur wyrazow

Chmury wyrazéw wyrdzniaja si¢ wieloma cechami, sposréd
ktérych najbardziej rozpoznawalne sa ksztalt, rozmiar,
kolory oraz polozenie stéw. Podstawowa wlasciwo$é chmur,
niezalezna od programu, w ktérym sg generowane, stanowi
zréznicowanie wielko$ci wyrazéw. Odzwierciedla ono
czgstotliwos$¢ wystgpowania stéw w tekécie umieszczonym
w aplikacji, co oznacza, ze wyrazy uzywane czedciej pisane sa
wieksza czcionka, natomiast te, ktdre pojawiajg si¢ rzadziej — sa
mniejsze lub w ogéle nie ukazuja si¢ w chmurze z uwagi na

ograniczong ilo§¢ miejsca.
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Pozostale cechy charakterystyczne chmur zaleza od aplikacji,
za pomoca ktdrej sa one tworzone. Jesli chodzi o ksztalt, to
w najbardziej klasycznej wersji chmury przypominaja owale
o mniej lub bardziej regularnym konturze (ich tworzenie
umozliwiajg takie narzgdzia, jak np. Wordle, WordItOurt,
ABCya, WordSift 2) lub prostokaty o wyraznie prostych
krawedziach (opcja ta jest dostgpna np. w TagCrowd).
W wariancie bardziej rozbudowanym chmury przybieraja
ksztatt m.in. konkretnych przedmiotéw lub elementéw $wiata
przyrody, co oferuje np. Tagxedo.

Biorac pod uwagg kolejna ceche, mianowicie kolor, ktéry
odnosi si¢ zaréwno do ta, jak i do wszystkich wyrazéw uka-
zanych w chmurze, takze mozna wymieni¢ kilka mozliwosci.
W prostszych chmurach (generowanych np. w TagCrowd)
wszystkie wyrazy prezentowane sg tylko w jednym kolorze,
zwykle na biatym tle. W bardziej urozmaiconych chmurach
natomiast (tworzonych np. w Wordle, Tagxedo, WordItOug,
ABCya, WordSift 2) stowa moga by¢ ukazywane jednoczesnie
w kilku barwach lub odcieniach, z dodatkowa modyfikacja tta.

Ostatnig, nie mniej wazna ceche chmur wyrazéw stanowi
polozenie stéw wzgledem siebie. Tak jak w odniesieniu do
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pozostatych wlasciwosci, moze by¢ ono mniej lub bardziej
zlozone. W pierwszym przypadku, wszystkie stowa sa zawsze
rozmieszczone poziomo, co stanowi domyslna funkeje dostgpna
w TagCrowd oraz WordItOut. W tej ostatniej aplikacji wyrazy
skupiaja si¢ ponadto w wyznaczonym przez uzytkownika
miejscu. W sytuacji, gdy chmury sa generowane w Wordle,
Tagxedo, WordSift 2 lub ABCya, wyrazy moga by¢ ustawione
nie tylko poziomo, lecz takze pionowo, poziomo-pionowo
lub ukosnie.

Zastosowanie chmur wyrazéw w ¢wiczeniach
zorientowanych na zwigkszanie koncentracji
uwagi i pojemnosci pamieci
Chmury wyrazéw nadaja si¢ do wielu éwiczen leksykalnych,
wéréd ktdrych, zgodnie z podziatem zaproponowanym przez
Dzwierzyniska (2012:162), mozna wyrdzni¢ m.in. éwiczenia
ukierunkowane na zwickszanie koncentracji uwagi i pamieci.
Z grupy tej, podobnie jak w przypadku pozostatych, wybrano
kilka ¢wiczen, keére odpowiednio zaadaptowano i uzupetniono
o dodatkowe pomysty.

Zadania ukierunkowane na zwigkszanie koncentracji uwagi
i pamigci pomagaja rozwija¢ pamigé wzrokows i stuchowa. Do
¢wiczen rozwijajacych pamieé wzrokows nalezy przygotowad
jedna lub dwie chmury wyrazéw. Pojedyncza chmura moze
postuzy¢ do zadania, w ktérym uczed najpierw stara si¢
zapamicta¢ sfowa znajdujace si¢ w chmurze, a nastgpnie
odtwarza je z pamigci. Przykladowa chmure, przygotowang
do tego ¢wiczenia w programie WordItOut, ukazuje Rysu-
nek 1. Para chmur utworzonych w réznych programach, na
podstawie jednego lub dwdch tekstéw badz list wyrazéw, jest
niezbedna natomiast w zadaniu polegajacym na poréwnywaniu
i doszukiwaniu si¢ réznic lub podobieristw migdzy chmurami
pod wzgledem doboru stéw. Chmury dostosowane do tego
¢wiczenia przedstawia Rysunek 2., utworzony w ABCya,
oraz Rysunek 3., wygenerowany w TagCrowd. Cwiczenie
to mozna nastegpnie poszerzy¢ o analiz¢ przyczyn tych
rozbieznosci, zwlaszcza gdy podstawa naszej pracy sa rézne
teksty (Bandeen, Sawin 2012:38), cho¢ warto zauwazy¢, ze
w ten spos6b nie zajmujemy si¢ juz doskonaleniem pamigci
wzrokowe;j.

W przypadku zadani doskonalacych pamie¢ stuchows,
wybér polecent wydaje si¢ ograniczony z uwagi na fake,
ze chmury maja charakter przede wszystkim graficzny

i nie zawieraja elementéw dZwickowych. Mozna jednak

uzy¢ chmur w ¢éwiczeniach na zaznaczanie tych wyrazéw,

ktére mozna ustysze¢ w zdaniach lub dtuzszej wypowiedzi.

Cwiczenia na chmurach wyrazéw
towarzyszace wprowadzaniu slownictwa
Druga rozbudowang grupe ¢wiczei majacych na celu
rozwijanie umiej¢tnosci przyswajania stownictwa stano-
wig zadania na zapami¢tywanie materiatu leksykalnego,
wéréd kedrych umownie wyréznia si¢ dwie kategorie. Jedna
z nich s3 ¢wiczenia towarzyszace wprowadzaniu stownictwa
(Dzwierzyniska 2012:162). Kategoria ta dzieli si¢ na ¢wiczenia
ukierunkowane na zapamietywanie znaczenia i polaczeni
wyrazowych, artykulacji, pisowni i poprawnosci gramatycznej
wyrazéw (Dzwierzyriska 2012:171).

W przygotowaniu niektérych zadan zorientowanych na
zapami¢tywanie znaczenia koniecznie nalezy wzia¢ pod uwagg
funkcje dostepne w wybranych programach stuzacych do
tworzenia chmur. Jedng z nich jest ukazywanie w aplikaciji
Tagxedo chmur w ksztalcie konkretnego przedmiotu, dzigki
czemu mozliwe jest wpisanie przez ucznia jednego okreslonego
wyrazu do narzedzia i dopasowanie do niego ksztattu, ktéry
odpowiada jego znaczeniu. Przykiad takiej chmury przedstawia
Rysunek 4. Warto nadmieni¢, ze jedyne ograniczenie tego
¢wiczenia stanowi niewielka liczba ksztattéw. Inne éwiczenie
bazuje natomiast na funkgji dostgpnej w programie WordSift 2,
oferujacym obrazki, ktére — po kliknieciu w wybrany z chmury
wyraz — prezentuja jego znaczenie. Zadanie wykorzystujace t¢
opcje moze polega¢ na wyborze jednej ilustraciji sposréd kilku
dostepnych, najtrafniej ukazujacych stowo. Cwiczenie to jest
trudniejsze w przypadku poje¢ abstrakcyjnych, gdyz obrazki
nie s wéwczas jednoznaczne pod wzgledem ukazywanych
tresci. Na przyktad, po wprowadzeniu do WordSift stowa fee/
ukazuja si¢ obrazki ukazujace m.in. zespét muzyczny o tej
nazwie, kobietg zastaniajaca oczy, kobietg zastaniajaca usta,
kobiete zastaniajaca uszy czy dion, na ktdrg spadaja krople
deszczu. Wybor obrazka, ktdry najtrafniej ukazuje znaczenie
feel, jest dos¢ subiektywny.

Pozostate ¢wiczenia stuzace zapamigtywaniu znaczenia
lub, dodatkowo, potaczent wyrazowych, da si¢ przygotowad
w kazdym generatorze chmur, bez wzgledu na jego specjalne
funkcje. Do ¢éwiczeti tych nalezy tworzenie stéw przez faczenie
sylab (Rysunek 5., utworzony w WordItOut), faczenie rdzeni
z odpowiednim przedrostkiem (Rysunek 6., wygenerowany
w ABCya) bad? przyrostkiem oraz odnajdywanie i zaznaczanie
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synoniméw (Rysunek 7., przygotowany w Wordle), antoniméw
lub wyrazéw pochodnych.

Przygotowujac te zadania, dla utatwienia mozna napisa¢
pierwsza sylabg czy tez kluczowy przedrostek lub przyrostek
albo napisac stowo kilkakrotnie, przez co bedzie ono miato
wicksza czcionke w chmurze i bedzie bardziej widoczne.
Natomiast zadania na poziomie ztozonych jednostek leksykal-
nych moga polega¢ na faczeniu wyrazéw w celu utworzenia
kolokaciji, zwiazkéw frazeologicznych albo idioméw. Moga
tez sprowadzad si¢ do podkreslania stéw, ktdrych uzywa sig
z podanym wyrazem, lub do laczenia gotowych wyrazen
z ich ekwiwalentem w jezyku polskim (patrz: Rysunek 8.,
sporzadzony w Wordle). Tworzac te zadania, m.in. w ABCya,
Tagxedo, TagCrowd, WordSift 2 lub Wordle, nalezy pamieta¢
o stosowaniu tyldy (-), np. pomigdzy rodzajnikiem lub
przyimkiem a okreslonym wyrazem. W przeciwnym razie
rodzajnik albo przyimek zostanie automatycznie wykluczony
przez te programy, co uniemozliwi prawidfowe zapamigtanie
polaczen wyrazowych. Niekiedy tylde trzeba umiesci¢
w kazdej luce pomiedzy sfowami w wyrazeniu, aby zapobiec
jego podziatowi na pojedyncze jednostki.

Wréd zadan towarzyszacych wprowadzaniu stownictwa,
oprécz tych ukierunkowanych na memoryzacje znaczenia
i potaczed wyrazowych, wyrézniamy réwniez ¢wiczenia
na zapami¢tywanie poprawnej artykulacji. Ich przyktad
stanowi podkre§lanie w chmurze stéw zawierajacych albo
ten sam fonem, albo rézniacy si¢ od pozostatych dzwigk.
Innym czynnikiem decydujacym o zaznaczaniu lub faczeniu
wyrazéw moga by¢ rymy.

Do kolejnej podkategorii ¢wiczen zwigzanych z wpro-
wadzaniem stownictwa zalicza si¢ zadania majace na celu
zapamictywanie pisowni. Najtatwiejsze z nich wymaga jedynie
przepisania w programie stuzacym do tworzenia chmur
trudnych pod wzgledem ortograficznym stéw, kidrych kluczowe
elementy mozna wyrézni¢ dodatkowo duzymi literami, co
przedstawia Rysunek 9., wygenerowany w Tagxedo. Inne
zadanie moze polega¢ na uzupetnianiu wyrazéw brakujaca
litera wspdlna dla wszystkich stéw w chmurze (patrz: Rysunek
10., utworzony w WordItOug) lub tym samym dzwickiem
majacym odmienny zapis w réznych sfowach (patrz: Rysunek
11., przygotowany takze w WordItOug).

Przy wprowadzaniu stownictwa nalezy pamietaé takze
o ¢wiczeniach na zapamigtywanie poprawnosci grama-
tycznej ich form. Jezeli jednak ¢éwiczenia takie maja by¢
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opracowywane z wykorzystaniem chmury wyrazéw, nalezy
wspomnie¢ o pewnych ograniczeniach tej techniki. Przede
wszystkim, uktadanie zdan z rozsypanki lub numerowanie
wyrazéw w odpowiedniej kolejnosci, jezeli korzysta sig
przy tym jedynie z wyrazéw z chmury, jest mozliwe tylko
w WordItOut. Podobnie faczenie stéw z odpowiednim
przyimkiem da si¢ zaplanowa¢ w chmurach sporzadzonych
jedynie w tej aplikacji. Bezposrednia przyczyna tej sytuacii jest
wykluczanie przez pozostate generatory chmur tych wyrazéw,
ktére sa w powszechnym uzyciu (np. rodzajniki, przyimki).
W zwiazku z tym, éwiczenia tworzone z wykorzystaniem
chmur powstalych w tych programach i ukierunkowane na
memoryzacj¢ poprawnosci gramatycznej powinny sprowadzaé
si¢ raczej do tworzenia rodzin wyrazéw, taczenia réznych form
stopniowania przymiotnikéw i przystéwkéw (Lyp-Bielecka
2012:514) albo bezokolicznikéw z ich forma w czasie przesztym
czy tez imiestowem biernym (Rysunek 12., sporzadzony
w Wordle).

Cwiczenia z wykorzystaniem chmur wyrazéw
ulatwiajace zapamietywanie stfownictwa
Jak wczesniej wspomniano, obok ¢wiczet towarzyszacych
wprowadzaniu stownictwa znajduja si¢ zadania na jego
zapami¢tywanie (Dzwierzyriska 2012:162). Na ten typ zadan
sktadaja si¢ ¢wiczenia asocjacyjne, tematyczne oraz quasi-
-komunikacyjne i komunikacyjne (DZwierzyriska 2012:193).
Sedno ¢wiczen asocjacyjnych stanowia réznego rodzaju
skojarzenia migdzy wyrazami. Ich przyktad stanowi tworzenie
przez uczniéw chmury ze stéw, ktdre najbardziej kojarza
sie im z podanym wyrazem, rozpoczynajacych sie na taka
sama liter¢ lub na ostatnia liter¢ wezesniej wpisanego sfowa.
Chmury moga by¢ generowane réwniez przez wprowadzanie
do aplikacji jak najwickszej liczby stéw tworzacych kolokacje
z danym wyrazem, ktéry mozna wyréznié poprzez kilkakrotne
napisanie, co w konsekwencji sprawi, ze zyska on wigksza
czcionke (patrz: Rysunek 13., przygotowany w TagCrowd).
Uczniowie moga takze otrzymac gotowa chmure i zastanowi¢
si¢ nad stfowem pasujacym do wszystkich skojarzeri lub
tworzacym kolokacje z kazdym wyrazem. Ponadto mozliwe
jest numerowanie stéw od ogdlnych do bardziej szczegétowych
(Rysunek 14., wygenerowany w Wordle) i odwrotnie. Kolejng
mozliwos¢, jak stusznie zauwazyla Lyp-Bielecka (2012:514),
stanowi taczenie synoniméw i antoniméw oraz ekwiwalentow
w jezyku obcym i ojczystym. Bandeen i Sawin (2012:38)
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proponuja rozszerzenie zadan asocjacyjnych o wyjasnianie
potaczen miedzy wyrazami, podajac jako przyktady Great,
Britain i king.

Chmury wyrazéw, oprécz éwiczeri na skojarzenia mie-
dzywyrazowe, umozliwiajg takze utrwalanie asocjacji
w relacji wyraz — kontekst. Zadania tego typu obejmuja
uktadanie zdafi ze stowami przedstawionymi w chmurze
i stosowanie ich w réznorodnych kontekstach. Zadanie to
moze przybra¢ forme wypracowania, oczywiscie przy uzyciu
wyrazéw pochodzacych z chmury. Sporym ufatwieniem
okaze si¢ przy tym poréwnanie ze zdaniami zawierajacymi
dane stowo, wprowadzonymi do aplikacji WordSift 2 przed
wygenerowaniem chmury.

Kolejny typ zadari ukierunkowanych na zapamictywanie
stownictwa to ¢éwiczenia tematyczne. Najprostsze z nich to
odnajdywanie w chmurze wyrazu, ktdry znaczeniowo nie pasuje
do pozostatych. Pewna odmiang tego éwiczenia jest okredlanie
tematu na podstawie wyrazéw zademonstrowanych w chmurze,
co z powodzeniem nadaje si¢ na wprowadzenie do lekcji lub
na rozgrzewke przed lektura tekstu. Chmure mozna réwniez
pokaza¢ uczniom dopiero po przeczytaniu lub na koniec zaje¢,
aby przeanalizowad poruszone tematy i sprawdzi¢, jak wyrazy
odnoszg si¢ do wezeéniej zdobytej wiedzy (Bandeen, Sawin
2012:38). Podobnie mozna taka chmure zademonstrowaé
w celu poréwnania z chmura sporzadzong samodzielnie przez
uczniéw. Wowcezas moga oni dobiera¢ do niej te wyrazy,
ktére w ich opinii odzwierciedlajg tre$¢ przeczytanego tekstu,
nadajac przy tym wigkszy rozmiar stowom najwazniejszym.

Ostatnia, nie mniej istotng kategori¢ ¢wiczeri zorien-
towanych na utrwalanie stownictwa stanowia ¢wiczenia
quasi-komunikacyjne i komunikacyjne. Zastosowanie w nich
chmur umozliwia przekazanie tresci w formie monologu,
np. na temat artykutu umieszczonego w generatorze chmur.
Co wigcej, uczniowie moga przeprowadzi¢ dialog, tworzac
pytania lub udzielajac odpowiedzi z uzyciem wyrazéw
ukazanych w chmurze. Polecenie to mozna urozmaici¢,
np. poprzez przydzielenie kazdemu uczniowi wyrazéw tylko
w danym kolorze, pofozeniu lub rozmiarze. Pretekstem do
zaaranzowania dialogu sa takze zagadki, w ktérych jedna
osoba zadaje pytania, a druga odpowiada lub naprowadza
wspdtrozméwee na konkretny wyraz zaprezentowany
w chmurze. Z pewnoscig utatwienie tego zadania bedzie
stanowita chmura utworzona z wyrazéw powiazanych

tematycznie. Z kolei znacznie trudniejszym ¢wiczeniem jest
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dyskusja dotyczaca stéw brakujacych w chmurze, co mozna
zainicjowad po przeczytaniu przez uczniéw tekstu (Bandeen,
Sawin 2012:38). Poprzez analiz¢ chmury, np. na temat form
spedzania czasu, uczniowie oceniaja, ktére aktywnosci
pominieto, ewentualnie kt6rych czynnosci jest za mato lub
za duzo, co moze sugerowad rozmiar czcionki. Z pewnoscia
takie polecenie stymuluje kreatywno$¢ i refleksje. Chmure
dopasowang do tego przyktadu przedstawia przygotowany
w Tagxedo Rysunek 15.

Podsumowanie

Chmury wyrazéw umozliwiaja wykonanie wielu éwiczedd
leksykalnych, kedre w artykule zostaty podzielone na zadania
stuzace zwigkszaniu koncentracji uwagi i pojemnosci pamieci,
towarzyszace wprowadzaniu sfownictwa oraz utatwiajace jego
zapamie¢tywanie. Czgé¢ z nich opiera sig gléwnie na chmurach,
inne stanowia zasadniczy element zadan rozwijajacych
umiejetno$¢ czytania, stuchania, pisania albo méwienia.
Cwiczenia te moga by¢ przeprowadzane w formie ustnej bad
pisemnej, z uzyciem wydrukowanych lub zaprezentowanych
na komputerze chmur, przygotowanych przez nauczyciela
albo uczniéw. Warto sprébowac¢ je wykorzysta¢ na lekcjach
jezyka angielskiego.
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Laczenie rozwoju kompetencji
kluczowych i produktywnych
w jezyku obcym

Malgorzata Piotrowska-Skrzypek

Lekcje jezyka obcego przygotowujg uczniow do sprawnego komunikowania sie
w réznych sytuacjach. Skutecznosé komunikacji zalezy nie tylko od opanowania
waznych sprawnosci jezykowych, ale takze wielu umiejetnosci przekrojowych, nie-
zbednych do prawidlowej interakcji, wspolpracy czy tez kontroli emocji. Nazywane
s3 one umiejetnosciami kluczowymi ze wzgledu na swoje znaczenie i przydatnosé
nie tylko w szkole, ale rowniez w zZyciu zawodowym i prywatnym. W niniejszym
artykule omowimy mozliwosci integrowania kompetencji kluczowych z komu-
nikacyjnymi ze szczegélnym uwzglednieniem kompetencji produktywne;j.

Debata dotyczaca kompetencji w edukacji obowiazkowej
jest $cisle powiazana z okresleniem standardéw ksztalcenia.
Dlatego tez koncepcje kompetencji przekrojowych, modele
kompetengji okreslonych w badaniach PISA oraz propozycje
E.E. Weinerta w tym zakresie (1999, 2001) postanowiono
poszerzy¢ o aspekty, ktdre wychodza poza dziedziny szkolne
i obejmuja, obok kompetencji kognitywnych, kompetencje
kluczowe (fr. compétences-clés, ang. key competencies) natury
ogodlnej, charakteryzujace si¢ duzym stopniem uniwer-
salnosci, oparte na refleksji, majace wymiar praktyczny,
wykorzystywane w codziennych sytuacjach. To wiasnie
od nich w duzej mierze zalezy zdolno$¢ adaptowania si¢ do
zmiennych warunkéw podczas calego okresu aktywnosci
zawodowej i zyciowej.

W roku 2006 Parlament Europejski okreslit obowia-
zujaca do dzi$ liste o$miu kompetencji kluczowych wraz
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z ich definicjami obejmujacymi wlasciwe elementy wiedzy,
umiejetnosci i postaw:

komunikacja w jezyku ojczystym;

komunikacja w jezykach obcych;

kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje

w dziedzinie nauki i technologii;

kompetencja informatyczna;

umiejetnos¢ uczenia sig;

umiejetnosci spofeczne i obywatelskie;

duch inicjatywy i przedsigbiorczoscis

wrazliwos$¢ i ekspresja kulturowa.

Kompetencje te s3 wsp6tzalezne i kazda z nich odnosi
si¢ do myglenia krytycznego, kreatywnodci, inicjatywy,
rozwiazywania probleméw, oceny ryzyka, podejmowania
decyzji i konstruktywnego kierowania emocjami. Kom-
petencje kluczowe sa nabywane dwutorowo: przez ludzi

mtodych podczas obowiazkowego okresu ksztalcenia w celu
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przygotowania ich do dorostego zycia, a szczegdlnie do zycia
zawodowego, oraz przez osoby doroste w réznych formach
ksztalcenia przez cale zycie w celu rozwoju i uaktualniania
umiejetnosci'.

Podejécie to wydaje si¢ bliskie dyskusji na temat ogdlnych
celéw edukacyjnych. Jak pisze B. Niemierko (1999:250): rola
obydwu klasyfikacji, umiejetnosci poznawczgych i kompetencji
kluczowych, w pomiarze dydaktycznym i ocenianiu jest podobna
do roli taksonomii celéw ksztatcenia. Natomiast odpowiednie
powiazanie sprawdzanych kompetencji z materiatem
nauczania dokonywane jest poprzez szczegbtowe wytyczne
programowo-egzaminacyjne (ang. syllabuses).

Miejsce kompetencji kluczowych

w ksztalceniu jezykowym

Uwaza sie, ze jezyki obce odgrywaja zasadnicza rolg w rozwi-
janiu kompetencji kluczowych. Widoczne jest to szczegdlnie
w europejskiej polityce jezykowej. I tak: opracowanie pt.
Plan d'action 2004-2006" podkresla znaczenie nauczania
jezykéw obcych w realizowaniu tzw. strategii lizboriskiej,
zaréwno z punktu widzenia kognitywnego (kompetencje,
wzmocnienie jezyka ojczystego), jak i interkulturowego
(otwarcie na innych i na rézne kultury) oraz zaleca aktywne
nauczanie co najmniej dwoch jezykéw obeych poza jezykiem
ojczystym. Celem nauczania nie jest osiagniecie przez
uczacego sig takiej ptynnosci jezykowej, jaka posiada rodzimy
uzytkownik danego jezyka, ale zdobycie odpowiedniego
poziomu w czytaniu ze zrozumieniem, rozumieniu ze

stuchu oraz wypowiedzi ustnej i pisemnej w dwoch jezykach

1 Zestaw powyzszych kompetengji jest punktem odniesienia dla paristw czton-
kowskich przy tworzeniu wewngtrznej polityki edukacyjnej. Gléwne zatozenia
w tworzeniu ram edukacyjnych powinny, zgodnie ze wspomnianymi Zaleceniami
Parlamentu Europejskiego i Rady, opieraé si¢ na nastgpujacych aspektach:

*  przygotowaniu oferty edukacyjnej majacej na celu rozwijanie kluczowych umie-
jetnosci przysposabiajacych mtodych ludzi do dorostego zycia i kariery, tym
samym budujac podstawy do dalszego uczenia sig;

*  podjeciu whasciwych inicjatyw edukacyjnych na rzecz mlodziezy znajdujacej sig
w trudnej sytuacji, aby mogla rozwina¢ swéj potencjat w uczeniu sig;

*  rozwoju i aktualizacji kompetencji kluczowych przez cate zycie;

*  stworzeniu odpowiedniej infrastrukeury dla edukaciji i ksztatcenia dorostych;

*  wyasygnowaniu §rodkéw w celu zapewnienia dostgpu do edukacji, ksztatcenia
i do rynku pracy, przy jednoczesnym wsparciu w zaleznosci od potrzeb i spe-
cyficznych kompetengjis

*  osiagnigciu spéjnosci pomigdzy edukacja miodziezy i ksztatceniem dorostych,
poprzez $ciste powiazanie odpowiednich struktur zajmujacych si¢ polityka
edukacyjna.

2 Commission européenne, Promouvoir ['apprentissage des langues et la diversité

linguistique, Plan d'action 2004-2006. Anglojezyczna wersja tego dokumentu jest

zatytutowana Action plan on language learning and linguistic diversity 2004-2006.

Natomiast wersja polskojezyczna nie istnieje.

obcych, a takze kompetengji interkulturowych i zdolnosci

uczenia si¢ jezykdow.

Kompetencje kluczowe i jezykowe aktywnosci

komunikacyjne

Coraz czesciej dotychczasowy podzial na cztery sprawnosci

jezykowe zastgpowany jest podziatem na szes¢ jezykowych

aktywnosci komunikacyjnych:

° recepcja ustna;

* produkcja ustna ciagta lub w interakcji

° recepcja pisemna;

¢ produkcja pisemna;

* mediacja;

¢ komunikacja niewerbalna.

Wiszystkie one lacza si¢ z dwiema zasadniczymi kompe-
tencjami kluczowymi, a mianowicie:

*  porozumiewaniem si¢ w jezyku ojczystym, czyli zdolnoscia
wyrazania i interpretowania poje¢, mysli, uczug, fakeéw
i opinii w mowie i pi$mie oraz jezykows interakcja
w odpowiedniej i kreatywnej formie w pelnym zakresie
kontekstéw spotecznych i kulturowych;

*  porozumiewaniem si¢ w jezykach obcych, ktére obejmuje —
oprécz gtéwnych sprawnosci — mediacje i rozumienie
réznic kulturowych; stopien bieglosci jezykowej zalezy od
kilku czynnikéw oraz mozliwosci rozumienia ze stuchu,
mowienia, czytania i pisania.

W szerszej perspektywie nauczanie jezykéw obcych zaktada
réwniez rozwijanie trzech kolejnych kompetencji kluczowych
(Parlament Europejski 2006):

* umiejetnosci uczenia sig, zwigzanej ze zdolnoscia organi-
zowania wlasnego procesu uczenia, indywidualnie oraz
w grupach, odpowiednio do wiasnych potrzeb, a takze
ze $wiadomoscig metod i mozliwosci;

* kompetendji spofecznych i obywatelskich, a wigc osobowych,
interpersonalnych i miedzykulturowych oraz wszelkich form
zachowari przygotowujacych do skutecznego i konstruk-
tywnego uczestnictwa w Zyciu spolecznym i zawodowym;

* $wiadomosci i ekspresji kulturowej, czyli doceniania
znaczenia twérczego wyrazania idei, do$wiadczeni i emociji
za posrednictwem szeregu §rodkéw wyrazu.
Kompetencje kluczowe sg wazne ze wzgledu na swéj

przekrojowy charakter oraz wzajemna zalezno$¢. Stanowia

warto$¢ dodana w odniesieniu do przygotowania mlodziezy

[79]
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do uczenia si¢ przez cale zycie pod wzgledem adaptagji do
zmian i integracji (Europejski pakt na rzecz mlodziezy).

Ksztaltowanie kompetencji kluczowych

na lekcjach przedmiotow obowiazkowych

w szkole

W odniesieniu do polskich uczniéw, ktérzy poddawani sg

egzaminom zewngtrznym, najbardziej odpowiednia definicja

kompetencji kluczowych wydaje si¢ sformutowanie, ze
sa one zbiorem wiedzy, umiej¢tnosci, dyspozycji, postaw

i warto$ci niezbednych do skutecznej realizacji zatozonych

zadan. Nalezaloby przyjaé, ze istota kompetenciji jest wiec

opanowanie tak zwanej wiedzy proceduralnej, wyrazajacej
si¢ stwierdzeniem: wiem, jak, a wiec mam wiedze, umicejet-
nosci i przekonanie potrzebne do efektywnej pracy. Ponadto
termin kompetencja w odniesieniu do ucznia jest znaczacy

z powodu nastepujacej zaleznosci: im wyrazniej uczed

widzi, ze jest dobry — a wiec staje si¢ kompetentny w tym,

co robi, tym wyzsza ma motywacje¢ do biezacych i przy-
sztych dziatani, a to czyni go silnym partnerem w procesie
ksztalcenia.

Przyjete w Polsce rozwiazanie zaktada ksztaltowanie
kompetencji kluczowych w ramach tradycyjnych przedmiotéw
szkolnych, a nie tworzenie specjalnych zaje¢ poswieconych
ich rozwijaniu.

Dla potrzeb niniejszych rozwazan, obok wyzej wymie-
nionych umiejgtnosci, ktére powinny by¢, w mysl podstawy
programowej, rozwijane na lekcjach kazdego przedmiotu,
podajemy réwniez te, ktdrych realizacji oczekuje si¢ podczas
lekgji jezykéw obcych. Sa one wspélne dla wszystkich
etapéw edukacyjnych (szkoly podstawowej, gimnazjalnej
i ponadgimnazjalnej):

* rozwijanie w uczniach poczucia wiasnej wartosci oraz
wiary we wlasne mozliwosci jezykowe, m.in. poprzez
pozytywna informacje zwrotna dotyczaca indywidualnych
umiejetnosci jezykowych;

* stopniowe przygotowanie ucznia do samodzielnosci
w procesie uczenia si¢ jezyka obcego;

* zapewnienie uczniom mozliwosci stosowania jezyka jako
narzg¢dzia przy wykonywaniu zespotowych projektéw,
zwlaszcza interdyscyplinarnych;

* rozwijanie w uczniach postawy ciekawosci, otwartosci
i tolerangji wobec innych kultur.

[80]

Zastosowanie podejscia przedsiebiorczo-
-refleksyjnego w praktyce szkolnej

Rozwazajac sposoby wiaczania umiejgtnosci kluczowych
do edukacji obowigzkowej, warto siggnaé po rozwigzania
oferowane w ramach podejscia uwazanego za odpowiedz
systemu edukacji na oczekiwania wspélczesnego rynku pracy,
a polegajacego zasadniczo na stosowaniu réznorodnych metod
aktywnego uczenia i doskonalenia si¢, zwanego podejsciem
przedsi¢biorczym (Mikina, Zajac 2006:7). Jego nicodfacznym
atrybutem jest refleksja obecna tam, gdzie uczacy (si¢)
obserwuje, analizuje i ocenia podjgte przez siebie i/lub innych
innych dziatania, rozpoznaje mocne i stabe strony, a zdobyte
do$wiadczenia stuza mu do znalezienia nowych, lepszych
rozwiazati i stopniowego budowania postawy autonomicznej.

Gléwnym celem podejscia przedsigbiorczego jest sty-
mulowanie rozwoju umiejetnosci myslenia i dziatania oraz
ksztaltowanie postaw zaréwno uczniéw w mlodym wieku,
jak i uczniéw starszych. Podejscie to przynosi szczegdlnie
dobre efekty w okresie adolescendji, kiedy to przyswajanie
wiedzy i umiejetnosci odbywa si¢ coraz czgdciej poprzez
procesy akomodacyjne®. Obecnie przyjmuje sie, ze okres
adolescencji, nazywany réwniez mlodzieniczoscia, zaczyna
si¢ okoto 12-13 roku zycia i czesto sigga powyzej 20 roku.
Oznacza to, ze w polskich warunkach edukacyjnych obejmuje
uczni6éw szkét gimnazjalnych, ponadgimnazjalnych, a nawet
studentéw pierwszych lat.

Mtodzi ludzie szukajacy wilasnej drogi chetnie dokonuja
samodzielnych wyboréw, chca mie¢ aktywny wplyw na proces
ksztalcenia, poznawa¢ sposoby dochodzenia do wiedzy oraz
umiejetnosci, stosowaé teorie w praktyce, ucz sie poprzez
wspétprace oraz prébuja wyciaga¢ wnioski z popetnionych
bledow: okres mtodziericzosci zostat zwigzany ze szczegdlng
potrzebg spotecznie niezbednego uczenia sig i rozwoju osobowo-
sciowego (Illeris 2006:226). Dlatego miodziez reaguje mniej
lub bardziej niech¢tnie na sztywne wymagania programowe,
ktére s3 im narzucane i czgsto obejmuja nieaktualne dla
nich tresci. Wazne jest natomiast uczenie si¢ tego, co sprzyja

3 Zdaniem Illerisa (2006:242), wewnetrzne procesy psychiczne moga miec [...]
charakter kumulatywny (mechaniczny), asymilacyjny (sumatywny) albo akomodacyjny
(transgresyjny). Nowe struktury wiedzy i wzory zachowar sq tworzone poprzez procesy
kumulacji. Natomiast nowe elementy sq dodawane do struktur i wzordw juz istnicjacych
poprzez procesy asymilacji. Dzigki procesom akomodacji istniejqce struktury i wzory sq
dezintegrowane i rekonstruowane, dzigki czemu nowe asymilacyjne konstrukcje mogq
miec miejsce. [...] Podczas gdy zapamigtywanie i stosowanie rezultatéw uczenia si¢ uzy-
skanych w procesach kumulatywnych i asymilacyjnych sq na ogét powigzane z realnymi
sytuacjami uczenia sig, to rezultaty proceséw akomodacyjnych sq z zasady autonomiczne.
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Podejscie tradycyjne

Podejscie przedsigbiorcze

Skupia si¢ na tresci

Skupia si¢ na procesie dochodzenia do wiedzy

Nauczyciel jest w centrum zainteresowania

Uczen jest w centrum zainteresowania

Nauczyciel jest ekspertem

Nauczyciel jest organizatorem procesu ksztalcenia

Nauczyciel jest nieomylny

Nauczyciel ciagle si¢ uczy

Uczniowie sg bierni

Uczniowie aktywnie uczestnicza w procesie ksztatcenia

Zagadnienia poruszane na lekcji sa z gory ustalone: , realizacja
programu’

Elastycznos$¢ w ustalaniu tematyki zajeé: ,osiaganie celéw
ksztatcenia”

Nacisk jest potozony na teori¢

Nacisk potozony jest na zastosowanie teorii w prakeyce

Pojedynczy temat zwiazany z przedmiotem

Zadania interdyscyplinarne taczace wiedzg i umiejgtnosci
z wielu przedmiotéw

Strach przed bigdami

Uczenie si¢ na btedach

Ograniczona wymiana informacji migdzy uczniami

Uczenie si¢ we wspélpracy (interakcyjne)

Tabela 1. Poréwnanie podejscia tradycyjnego i przedsiebiorczego w edukacji. Zrédto: Cotton 1996

formowaniu orientacji zyciowej i umozliwia dokonywanie
wyboréw. Te wlasnie potrzeby moga by¢ w duzej mierze
zaspokajane poprzez podejscie przedsigbiorcze.

Zamieszczone powyzej zestawienie (Tabela 1.) pozwala na
poréwnanie podejécia tradycyjnego oraz podejscia przedsie-
biorczego do procesu ksztatcenia.

Jak wida¢, w ksztalceniu w podejsciu przedsigbiorczym
kfadzie si¢ nacisk na stwarzanie sytuacji, w ktérych uczacy
si¢ moga samodzielnie podejmowaé decyzje, dokonywaé
wyboréw oraz ponosi¢ za nie odpowiedzialno$¢. Umozliwia
ono rozwijanie takich umiejetnosci, jak: komunikowanie
si¢, negocjowanie, tworcze myslenie, praca w zespole,
rozwigzywanie probleméw, korzystanie z informagji i radzenie
sobie w réznych sytuacjach. Dzigki temu podejécie to staje sig
motorem rozwoju osobowosci mtodego czlowieka i zachgca
go do $wiadomej refleksji nad dziataniami.

Sposoby wlaczania umiejetnosci kluczowych
W proces nauczania/uczenia si¢ jezykow
obcych

Sposréd akeywnych form kszralcenia, na kedrych opiera sig
podejscie przedsigbiorcze, i zarazem stuzacych rozwijaniu
umiejetnosei kluczowych na lekejach jezyka obeego, propo-
nujemy trzy: ciezki miedzyprzedmiotowe, metodg projektéw
edukacyjnych i Europejskie Portfolio Jezykowe (EP]). Dwie

pierwsze sg do$¢ powszechnie stosowane w szkole zaréwno
w ramach dziatari przedmiotowych, jak i miedzyprzedmio-
towych, natomiast ostatnia — EPJ — wciaz zbyt stabo jest
obecna w polskiej rzeczywistosci edukacyjne;.

Sciezki miedzyprzedmiotowe
W zaleznosci od stopnia ,,zaangazowania” réznych przedmiotow
$ciezki dzielg si¢ na: jednoprzedmiotowe (monodyscyplinarne),
wieloprzedmiotowe (multidyscyplinarne) oraz migdzyprzed-
miotowe (interdyscyplinarne) (Dereri, Grondas, Sielatycki
1999) Kazdy nauczyciel okresla, ktdry typ Sciezki moze
uwzgledni¢ we wlasnym programie nauczania. W praktyce
szkolnej najtacwiej jest zrealizowaé model jednoprzedmiotowy,
w ramach ktdrego nauczyciel tworzy wraz z uczniami na
swoich lekcjach holistyczny obraz $wiata poprzez taczenie
wiedzy z réznych dziedzin. W modelu wieloprzedmiotowym
wybrana problematyka analizowana jest na lekcjach kilku
przedmiotdw, przez réznych nauczycieli, dzigki czemu uczeri
moze pozna¢ dane zagadnienie z wielu perspektyw.
Najtrudniejszy, ale jednoczesnie najbardziej atrakeyjny dla
uczacych sig jest model migdzyprzedmiotowy, wymagajacy
zharmonizowania czasowego i przyczynowo-skutkowego.
Pierwszy przedmiot wprowadza w tematyke, kolejne posze-
rzaja rozwazane zagadnienie, uwzgledniajac nabyte przez

uczniéw na poprzednich lekcjach wiedze i umiejetnosci.
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Jezyki

Material nauczania

Sprawnosci produktywne

angielski, francuski i niemiecki

nazwy gatunkéw: bast, bajka i legenda
w réznych jezykach;

bohaterowie basni;

postacie basniowe oraz elementy z basni
réznych kuleur i ich nazwy w jezykach
obcych;

przyklady basni, bajek i legend

w réznych jezykach;

autorzy basni w réznych krajach;
charakterystyka bohateréw pozytywnych
i negatywnych wystepujacych

w basniach;

stworzenie scenariusza legendy w trzech
réznych jezykach i inscenizacja.

uczeni potrafl:
e tworzy¢ krotkie, proste i zrozumiale
wypowiedzi ustne:
— opisujace bohateréw pozytywnych
i negatywnych,
— opisujace przedmioty, miejsca, zjawiska
i czynnoscis
— przedstawiajace i relacjonujace fakty
z przeszlosci;
* tworzy¢ krétkie, proste i zrozumiale
wypowiedzi pisemne:
— opis bohatera legendy lub basni;
— zaproszenie na spektakl;
— dialogi do inscenizacji legendy;

* reagowa¢ ustnie w sposéb zrozumialy:
— podczas inscenizacji Legendy o Krélu
Arturze i Rycerzach Okraglego Stotu
— oraz stosowad strategie kompensacyjne
w przypadku, gdy nie pamigta wyrazu
lub zwrotu.

Tabela 2. Sciezka miedzyprzedmiotowa nt. Basnie i legendy $wiata

Integracja odbywa si¢ z wykorzystaniem tresci, probleméw
lub umiejetnosci kluczowych. Zazwyczaj praktykowana
jest integracja wokdt tresci. Jednakze wszelkie dzialania
zwigzane z realizacj zadani $ciezek sprzyjaja jednoczesnie
ksztatceniu przez uczniéw wielu umiejetnosci: wykorzystania
wiedzy w praktyce, wyszukiwania informacji, skutecznego
porozumiewania si¢, pracy w grupie (w tym: rozwigzywania
sytuadji konfliktowych) oraz rozwijania réznych sprawnosci.

W celu przyblizenia specyfiki realizacji §ciezek edukacyjnych
podajemy przyktadowa tematyke $ciezek' wypracowanych
przez zespdt nauczycieli gimnazjalnych w ramach zajeé
humanistycznych (jezyk polski), jezykowych (angielski,
francuski, niemiecki) oraz artystycznych (plastyka): Basnie
i legendy swiata, Bobater mityczny réznych kultur, Magia XX
i XXI wieku — Harry Porter, Obyczaje, tatice i piesni ludowe
krajéw Europy, Tradycje bozonarodzeniowe réznych narodséw,
Stolice europejskie, Kuchnia europejska, Nasze miasto i region
oraz Na poczqtku byt obrazek — o komiksie. Tresci wplatane sa
w tematyke lekcji przez co najmniej dwa miesiace, a efekty
koricowe pracy przedstawiane sa przez uczniéw podczas
modutu podsumowujacego. W zaleznosci od tematyki, moga

4 Sciezki realizowane w Zespole Szkét Ogélnoksztatcacych Nr 2 w Bydgoszezy.
Autorka niniejszego artykutu uczyta jezyka francuskiego w klasach gimnazjalnych
z programem autorskim o profilu humanistyczno-lingwistycznym integracji z Europa.
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to by¢ na przyktad: przygotowanie dan do degustacji i ich
prezentacja ustna w jezyku polskim i wybranym jezyku obcym,
wielojezyczne przedstawienie teatralne, opracowanie whasnych
komikséw, przygotowanie wielojezycznych przewodnikéw
o wlasnym miescie i regionie, inscenizacja wybranego obyczaju
z tradycji europejskiej czy tez prezentacja tradycyjnych piesni.
Realizacja niektérych $ciezek wymaga wlaczenia do
zespotu wickszej liczby nauczycieli i przedmiotéw, na przykiad
w przypadku ciezki na temat kuchni europejskiej zaproszono
dodatkowo nauczycieli biologii, wiedzy o spoteczeristwie
i bibliotekarza. W przeprowadzeniu $ciezki o basniach
uczestniczyl dodatkowo nauczyciel muzyki, w $ciezce na
temat obyczajéw — nauczyciel wychowania fizycznego.
Powyisza tabela (Tabela 2.) zawiera fragment opisu $ciezki
w czgdci poswieconej edukaciji jezykowej z zakladanymi
osiggnieciami w obrebie umiejetnosci produktywnych.
Sciezki edukacyjne umozliwiajq realizacje zadari okreslonych
dla jezyka obcego nowozytnego w gimnazjum: zapewnianie
uczniom mozliwosci stosowania jezyka jako narzedzia przy
wykonywaniu projektéw zespotowych, zwlaszcza interdyscy-
plinarnych, oraz rozwijanie postawy ciekawosci, otwartosci
i tolerangji wobec innych kultur. W szerszym kontekscie
kompetengji kluczowych, jednoczesnie uszczegétawiajacym

wymienione zadania, udziat w pracach zwiazanych ze sciezkami
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pozwala wy¢wiczy¢ umiejetnos¢ efektywnej pracy w zespole,
w tym kompetencje interpersonalna, rozwiazywania probleméw
w tworczy sposéb, korzystania z réznych Zrédet informacji,
w tym postugiwania si¢ nowoczesnymi $rodkami komunikacji
i informacji, aczenia i porzadkowania réznych jednostkowych
elementéw wiedzy, podejmowania odpowiedzialnosci oraz

organizowania i oceniania wlasnej pracy.

Projekty edukacyjne

Kolejna propozycja dydaktyczna w obszarze taczacym rozwdj
kompetendji kluczowych i produktywnych w jezyku obcym
to projekty edukacyjne. Wykonywanie zadan projektowych
stanowi, zdaniem A. Mikiny i B. Zajac (2006:15), fundament
modelu ksztattowania postaw przedsigbiorczych, gdyz
uczacy si¢ maja mozliwo$¢ podejmowania dziatan zblizonych
do tych, ktére napotkaja w rzeczywistosci pozaszkolne;j.
Praca podejmowana podczas przeprowadzania projektéw
zespolowych stwarza uczniom okazje do zastosowania jezyka
jako narzedzia realizacji wymagan’. Wsréd nich znajduje sie,
miedzy innymi, konieczno$¢ wspéldziatania w grupie, na
przyktad w formie lekeyjnych i pozalekeyjnych jezykowych
projektéw edukacyjnych.

Zaktada sig, ze projekt edukacyjny jest skuteczng metody
ucgenia umiejetnosci i rozwijania postaw okreslanych jako
kompetencje kluczowe (Strzemieczny 2010:10). Oto przyktady
tematyki projektéw zadaniowych lub badawczych realizowa-
nych w gimnazjum w ramach jezykéw obcych, sprzyjajacych
jednoczesnemu uaktywnianiu ustnych i pisemnych sprawnosci
produktywnych: Znaczenie jezyka angielskiegoimiemieckiego/
[francuskiego w Zyciu codziennym, Podobieristwa migdzy angielskim
i francuskim — ulatwienie czy utrudnienie w prayswajaniu tych

5 Wymagania szczegétowe od punktu A do H dotycza wiedzy i kompetendji je-
zykowych ucznia. Wymagania od punktu I do £ obejmuja kompetencje ogdlne —
kluczowe. Sa to:

I) uczen dokonuje samooceny (np. przy uzyciu portfolio jezykowego) i wykorzy-
stuje techniki samodzielnej pracy nad jezykiem (np. korzystanie ze sfownika,
poprawianie bledéw, prowadzenie notatek, zapamigtywanie nowych wyrazéw,
korzystanie z tekstéw kultury w jezyku obcym),

]) uczen wspoétdziata w grupie, np. w lekcyjnych i pozalekcyjnych jezykowych
pracach projektowych,

K) uczen korzysta ze zrédet informacji w jezyku obeym (np. z encyklopedii, mediéw,
instrukeji obstugi) réwniez za pomoca technologii informacyjno-komunikacyjnych,

L) uczen stosuje strategie komunikacyjne (np. domyslanie si¢ znaczenia wyrazéw
z kontekstu, rozumienie tekstu zawierajacego nieznane stowa i zwroty) i strategie
kompensacyjne (np. opis, zastapienie innym wyrazem) w przypadku, gdy nie zna
lub nie pamigta jakiego$ wyrazu,

L) uczen posiada swiadomos¢ jezykowa (np. podobiefistw i réznic migdzy jezykami).

Zrédlo: Podstawa programowa z komentarzami. Tom 3: Jezyki obce.

https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2011/02/men_tom_3.pdf.

Jezykow?, Slady angielskie/francuskie w Twoim miescielokolicach,
Dlaczego warto uczyé sig jezykdw obcych?, Zaplanuj tysodniowq
wycieczke klasowq do Francji/Wielkiej Brytanii/Niemiec.

Zadania projektowe

Propozycja ciekawa i mniej czasochtonng niz projeke jest
wykonywanie zadan projektowych. Zdaniem M. Niemiec-
-Kras (2011:65-88), do zadari typu projektowego zalicza sie:
male projekty (gry i zabawy jezykowe), prace projektowa
z tekstem (mapa, rozklad jazdy, prognoza pogody, fragmenty
przewodnikéw, wykazy i oferty hoteli itp.), pisanie kreatywne
(np. oparte na oméwieniu wrazelt wywolanych analiza zdje¢
i na swoich odczuciach), kreatywne méwienie (opowiadanie
historii), lekcje gramatyki jako projekt (z wykorzystaniem
symboli, koloréw, wizualizacji) oraz przedstawienia teatralne.
Wymienione zadania o charakterze projektowym moga
przygotowac uczniéw do pracy metoda projektéw i zacheci¢
do podejmowania trudu zwiazanego z jej realizacja.

Europejskie Portfolio Jezykowe

Ostatnim rozwiazaniem, a w zasadzie narzedziem, sprzyjajacym
rozwojowi jezykowych kompetendji produktywnych, z jedno-
czesnym naciskiem na kompetencje kluczowe, jest Eurapejskie
Portfolio Jezykowe (EP]) dla réznych grup wiekowych. Aktualnie
wszystkie wersje EP] dla poszczegdélnych etapéw edukacyjnych
wraz z przewodnikiem dla nauczycieli sa dostgpne online na
stronie O$rodka Rozwoju Edukacji (ORE).

W odniesieniu do nauczania jezykéw obcych w gimnazjum
EPJ umozliwia realizacje trzech z czterech zadar szkoty:
rozwijanie w uczniach poczucia wlasnej wartosci oraz wiary we
wlasne mozliwosci jezykowe, migdzy innymi przez pozytywna
informacje zwrotna dotyczaca indywidualnych umiejetnosci
jezykowych. Po drugie: stopniowe przygotowanie ucznia
do samodzielnoéci w procesie uczenia si¢ jezyka obcego,
i po trzecie: rozwijanie w uczniach postawy ciekawosci,
otwartodci i tolerancji wobec innych kultur. I w koricu, co
jest niezwykle istotne, jesli chodzi o popularyzacje stosowania
EPJ w szkotach, pozwala zrealizowaé wymég: uczes dokonuje
samooceny, na prayklad przy uzyciu portfolio jezykowego, oraz:
uczern posiada swiadomosé jezykowq, na przyktad podobieristw
i réznic migdzy jezykami.

EPJ jest narzedziem o ergonomicznej konstrukeji, na
ktéra sktadaja si¢ trzy scisle powiazane ze soba czesci:
biografia jezykowa, dossier i paszport jezykowy. Pierwsza
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z nich zawiera osobisty zapis wydarzeri zwiazanych z nauka
jezykéw oraz refleksje ucznia na temat whasnych strategii
uczenia sig, a takze potrzeb i celéw nauki. W tej czgsci
uczen moze ¢wiczy¢ nastgpujace umiejetnosci produkeywne:
przetwarzal tekst ustnie lub pisemnie, przekazujac w jezyku
obcym informacje sformutowane w jezyku polskim, reagowa¢
w formie prostego tekstu pisanego w typowych sytuacjach,
przedstawiajac siebie i inne osoby, udzielajac podstawowych
informacji na swoj temat i pytajac o dane innych oséb, przy
jednoczesnym wykorzystaniu techniki samodzielnej pracy.
W dossier gromadzone sa wybrane prace i dokumenty wiasciciela
EPJ, czyli jest to zbiér dyploméw, zaswiadczen, najlepszych
wypracowat, testow, dokumentacji wymian, projektow
iwycieczek. Z kolei paszport jezykowy stanowi swego rodzaju
bilans do§wiadczeri i prezentuje profil jezykowy uczacego si.
Jego ujednolicona na terenie calej Europy forma gwarantuje
uznawalno$¢ tego dokumentu w momencie przeprowadzki
do innego kraju i zwiazanej z nig zmiang szkoly. Zawiera
dane whasciciela, spis zaswiadczen, $wiadectw i dyploméw
potwierdzajacych zdobyta wiedzg i umiejetnosci jezykowe
oraz do$wiadczenia interkulturowe. Pozwala takze na doko-
nanie samooceny w kazdym ze znanych przez uzytkownika
jezykédw, niezaleznie od stopnia zaawansowania. Postugujac
sie paszportem jezykowym, uczed moze éwiczy¢ sprawnosci
produktywne zwigzane z przekazywaniem informadji i ich
wyjasnianiem oraz z wypelnianiem formularzy.

Oprécz dostarczenia mozliwoséci samooceny, EPJ jest narze-
dziem oceniania alternatywnego nawiazujacego do oceniania
ksztattujacego i moze by¢ wykorzystane przez nauczyciela do
wspomagania oceniania biezacego (Glowacka 2005).

Whioski i perspektywy

Na zakoniczenie warto doda¢, ze zaréwno wyniki przepro-
wadzonych badari wiasnych w szesciu polskich gimnazjach,
jak i analiza do$wiadczen szkét w krajach europejskich
potwierdzaja, iz systematyczne i dtugotrwale stosowanie
wymienionych wyzej form i narzedzi w procesie nauczania/
uczenia si¢ jezykéw obcych wplywa na rozwijanie kompetencji
kluczowych uczniéw. Jednakze same formy i narzedzia nigdy si¢
nie obronia bez motywujacej postawy, innowacyjnego podejscia
i twérczego stosunku nauczycieli do ich zastosowania. Nawet
jesli nauczyciele rozwijajacy w sposdb zaplanowany kompetencje
kluczowe narzekajg na dyskomfort czasowy spowodowany
zbyt matg liczba godzin lekeyjnych z innych jezykéw niz
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angielski, to jednoczesnie stwierdzaja, ze rekompensata za
wszelkie trudnosci jest zauwazalny wzrost wielu umiejetnosci

uczniéw oraz pozytywna zmiana ich postaw.
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Niniejszy artykut zawiera tresci i idee z mojej nieopubli-
kowanej rozprawy doktorskiej pt. Rozwijanie wybranych
kompetencji kluczowych w procesie nauczanialuczenia
si¢ jezykow obcych (na przykladzie jezyka francuskiego
Jjako obcego), napisanej w 2012 r. pod kierunkiem prof.
UW dr hab. Jolanty Sujeckiej-Zajac, oraz elementy
tego tekstu, ktére zostaly przeredagowane i rozwinigte

o nowe aspekty.
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Jak motywowa¢ mlodziez
do nauki jezyka niemieckiego?

Katarzyna Zielinska

W wiekszosci szkot jezyk angielski jest jezykiem wiodacym, a drugi jezyk obcy, np.

niemiecki, cz¢sto narzuca dyrekcja danej placowki. Podejmujac nauke, uczniowie

nie maja wiec mozliwosci wyboru drugiego jezyka. Czy istnieje zatem szansa, ze

polubig jezyk naszych zachodnich sasiadéw? Czy nauczyciele mogg sprawic, zeby

mlodzi Polacy podchodzili z przyjemnoscia do nauki jezyka niemieckiego? Na te
pytania postaram si¢ odpowiedzie¢ w niniejszym artykule.

d 19 lat pracuj¢ w liceum ogélnoksztalcacym

we Wroctawiu. Caly czas staram si¢ zwigkszy¢

motywacj¢ miodych ludzi do nauki swo-

jego przedmiotu. Ttumacze im, ze plynne
postugiwanie si¢ jezykiem angielskim juz nikogo dzisiaj
nie dziwi ani nie zachwyca. Dobrze jest znad inny jezyk
obcy, np. jezyk niemiecki, na dobrym poziomie. Podaje
uczniom argumenty, ktdre jeszcze bardziej maja ich zacheci¢
do uczenia si¢ niemieckiego. Jednym z nich jest fake, ze
Niemcy s3 naszym zachodnim sasiadem i znajac dobrze
ich jezyk, mlodzi ludzie moga podrézowaé i zwiedzaé rézne
regiony tego picknego kraju. Mogg tez fatwiej znalez¢ prace
za nasza zachodnia granica, jesli beda biegle postugiwad
si¢ jezykiem tamtejszych mieszkaricéw. Przedstawione
przeze mnie argumenty, choé rzeczowe i przekonujace, nie
zawsze jednak trafiaja do mlodziezy, ktdra zazwyczaj jako
kontrargument podaje wigksza przydatnos$¢ angielskiego
w dzisiejszym $wiecie. Nie zamierzam zmienia¢ my$lenia
uczniéw ani na site przekonywa¢ ich do swoich ragji, ktdre
moglyby okaza¢ si¢ nieobiektywne. Prébuje jednak mimo
wszystko zmotywowa¢ miodych ludzi do nauki niemieckiego

i pokaza¢ im, ze jest to jezyk pickny, a moze tez by¢ tatwy,

jesli zmienimy swoje nastawienie.

Promujg jezyk niemiecki w szkole na rézne sposoby. Kilka razy
w miesiagcu przeprowadzam lekcje przedmiotowa w pracowni
komputerowej. Uczniowie wyszukuja w Internecie rézne
informacje zwiazane z tradycjami, kultura, historia lub zyciem
codziennym Niemcéw. Na niemieckich stronach i portalach
edukacyjnych rozwiazuja online rozmaite testy i ¢wiczenia,
doskonalac umiejgtnos$é¢ poprawnego stosowania struktur
leksykalno-gramatycznych. Czesto ogladaja filmy edukacyjne
dotyczace probleméw mlodziezy lub zycia w Niemczech,
a potem rozwiazuja przygotowane na podstawie filmu zadania.
Proponowana przeze mnie forma nauki jest atrakcyjna
i stanowi mita odmiang od tradycyjnej lekgji przeprowadzane;
przy pomocy podrecznika i zeszytu. Uczniowie duzo szybciej
zapamietuja informacje przekazywane za pomoca komputera.
Chetnie wykonuja tez prezentacje multimedialne w jezyku
niemieckim na zadany temat, ktére przedstawiaja nastgpnie

na forum klasy. Za swoja pracg uczniowie sa nagradzani
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ocena, co dziata na nich bardzo motywujaco i zacheca do
dalszej aktywnosci.

W ubiegtym roku szkolnym wzi¢lam udziat w programie
insta.ling', keéry oferuje miodziezy szkolnej skuteczng nauke
stownictwa za pomoca komputera. Do programu tego
zglosity si¢ dwie klasy. Moim zadaniem bylo systematyczne
przydzielanie uczniom okreslonego zasobu stéw. Musieli oni
codziennie wej$é¢ na strong i powtarzaé wyznaczone stowa
w okreslonych kontekstach zdaniowych. Moglam na biezaco
kontrolowa¢ osiagnigcia uczni6w i §ledzi¢ ich postgpy w nauce.
Na koniec miesiaca na platformie insta.ling wystawiana byla
ocena bedaca $rednia najlepszych ocen z czterech tygodni.
Mtodziez bardzo chetnie pracowata z programem insta.ling
i dzigki niemu osiagneta lepsze wyniki w nauce stownictwa
niz uczniowie stosujacy metodg tradycyjna.

Wielu uczniéw czgsto nie radzi sobie z nauks jezyka
niemieckiego, gdyz ma zbyt duze zaleglosci z wezesniejszego
etapu edukacyjnego, czyli z gimnazjum. Tacy uczniowie moga
jednak liczy¢ na pomoc, ktéra oferuje w ramach konsultacji
lub zaje¢ wyréwnawczych. Uczniowie uczestnicza w tych
zajeciach, a odpowiednio pokierowani, s3 w stanie w szybkim
czasie nadrobi¢ zaleglosci i poprawi¢ oceny. Czgste pochwaly
pomagaja im uwierzy¢ we wlasne mozliwosci i wzmacniajg
ich motywacje do dalszej pracy.

Oproécz zachgcania mlodych ludzi do systematycznej i in-
tensywnej pracy na lekcjach jezyka niemieckiego, staram si¢
angazowa¢ ich tez w rézne dzialania pozaszkolne.

W latach 2005-2008 bratam udziat w pracach nad projektem
Pamigtnik pokolens. Zycie codzienne po obu stronach zelaznej
kurtyny, organizowanym w ramach programu Socrates-
-Comenius. Zaangazowatam wielu uczniéw do uczestnictwa
w tym przedsigwzigciu. Ich zadaniem byto napisanie paralelnych
tekstéw do oryginalnych fragmentéw powiesci Floriana Illiesa
Generacja XY 2030. Uczniowie mogli si¢ wypowiedzie¢ na
temat swojego pokolenia oraz pokolenia swoich rodzicéw
i dziadkéw. Prace naszych uczniéw byly prezentowane innym
uczestnikom projektu: z Danii, Czech, Lotwy i Niemiec,
a wyrdznione i najcickawsze teksty, przettumaczone przeze
mnie z polskiego na niemiecki zostaly zebrane w specjalnej

1 W numerze 1/2016 JOwS ukazat si¢ artykut pt. Insta.ling i ucze sig stéwek w mig,
omawiajacy pracg na platformie. Artykut dotgpny jest w wersji elektronicznej pisma:
htep://jows.pl/artykuly/instaling-i-ucze-sie-slowek-w-mig.
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broszurze. Dzigki udziatowi w tym przedsigwzigciu uczniowie
mieli mozliwo$¢ wyjazdu do zaprzyjaznionych krajéw na
spotkania projektowe, podczas ktérych jezykiem komunikacji
byt jezyk niemiecki. Pozwolito im to usprawni¢ umiej¢tnosé
mowienia. Mogli tez pozna¢ inne zwyczaje i kulture oraz
nauczy¢ si¢ wzajemnej tolerangji i przyjazni.

Co roku we wrze$niu organizuje wyjécie z mlodzieza klas
pierwszych z rozszerzonym programem nauczania jezyka
niemieckiego z elementami jezyka biznesu i korespondencji
handlowej do biblioteki Goethe-Institut. Uczniowie maja
mozliwo$¢ zapoznania sie z ksiegozbiorem biblioteki oraz
z warunkami korzystania z czytelni. Wielu z nich po takim
oprowadzeniu zapisuje si¢ do biblioteki i chetnie wypozycza
rézne ksiazki, czy to w celu samodzielnego poglebienia swojej
wiedzy, czy w zwiazku z wykonywaniem jakiej$ pracy zadanej
przez nauczyciela. Wyjécia do biblioteki sa dla miodziezy zawsze
atrakcyjne: pokazujg im, ze warto uczy¢ si¢ jezyka obcego,
zeby méc samodzielnie czyta¢ cickawe lektury w oryginale.

Dla wszystkich uczniéw organizuje w szkole w trakcie roku
szkolnego wicle konkurséw o réznorodnej tematyce. Kazdy
moze znalez¢ dla siebie o, co go zainteresuje. Przeprowa-
dzam takze szkolny etap olimpiady jezyka niemieckiego.
Po lekcjach spotykam si¢ z uczniami, ktérzy chea wziaé
udzial w eliminacjach szkolnych. Powtarzamy wspdlnie
zagadnienia gramatyczne i leksykalne oraz rozwiazujemy testy
zwezesniejszych lat. Uczniowie majg poczucie, ze nauczyciel
interesuje si¢ ich losem i nawet, gdy nie osiagna sukcesu, to
smak porazki nie jest dla nich taki gorzki.

Konkurs, ktérego organizatorka jestem w szkole juz od
wielu lat, to konkurs na kalendarz adwentowy. Uczniowie
przynosza prace wykonane dowolna technika, z wykorzy-
staniem réznych materiatéw. Konkurs cieszy si¢ duzym
zainteresowaniem wéréd uczniéw. Bazuje gléwnie na ich
umiejetnosciach manualnych i nie wymaga bardzo dobrej
znajomosci jezyka. Wielu stabszych jezykowo uczniéw
moze pochwali¢ si¢ zdolnosciami przed swoimi kolegami.
Czujg si¢ oni dowarto$ciowani, gdy zostaja laureatami
i otrzymuja, dyplomy. Wszystkie wykonane przez uczniéw
prace s3 rozwieszane przy wejsciu do budynku i stanowia
piekna ozdobe szkoly przed Bozym Narodzeniem. Konkurs
pozwala wielu uczniom uwierzy¢ w swoje sity i zainteresowaé

si¢ jezykiem niemieckim.
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Od 20009 r. proponuje tez uczniom udziat w Konkursie
Recytatorskim Poezji Niemieckojezycznej, ktéry jest
skierowany do mlodziezy ze szkét gimnazjalnych Wroctawia
i okolic. Co roku zgtasza si¢ bardzo wielu uczniéw, ktérzy
chca zaprezentowad wybrane przez siebie wiersze niemieckich
poetéw przed jury i licealistami z naszej szkoly. Poziom
recytacji jest bardzo wysoki. Prezentowane wiersze sa zwykle
dtugie, a ich interpretacja cickawa i oryginalna. Przychodzacy
do naszej szkoly gimnazjalisci to pasjonaci poezji i jezyka
niemieckiego, ktdrzy zarazaja mitoscia do tego jezyka swoich
kolegéw z liceum i pokazuja, ze niemiecka poezja moze
by¢ fascynujaca. Organizowanie konkursu recytatorskiego
dla gimnazjéw stalo si¢ juz tradycja w mojej szkole i jest
on przy tym doskonala promocja placéwki w srodowisku
lokalnym.

Do innych konkurséw organizowanych przeze mnie
naleza: konkurs Zungenbrecher (niemieckie famarice jezykowe),
Quiz Wiedzy o Krajach Niemieckojezycznych, konkurs na
prezentacje multimedialng o Niemczech, Austrii lub Szwajcarii
i konkurs plastyczny.

Do konkursu Zungenbrecher zgtasza si¢ wielu uczniéw ze
wszystkich klas. Przygotowuje dla nich zestaw 100 réznych
niemieckich tamadcéw jezykowych, a ich zadaniem jest
nauczy¢ sic poprawnie czytad te trudne wyrazenia. Uczniowie
losuja pig¢ tamaricéw i musza zaprezentowaé je przed
jury i widownia. Oceniana jest wymowa oraz szybkos¢
wypowiadania wylosowanych wyrazen. Uczestnicy oraz
publicznoé¢ bardzo dobrze si¢ bawia w trakcie trwania
konkursu.

Quiz Wiedzy o Krajach Niemieckojezycznych, konkurs
na prezentacje oraz konkurs plastyczny organizuj¢ w ramach
Dnia Niemieckiego, ktéry odbywa si¢ co roku w szkole.
Jest to zawsze duze $wigto w liceum. Przy wejéciu do szkoty
widnieje napis Dzieri Niemiecki, na korytarzach stycha¢
w czasie przerw niemiecka muzyke, a §ciany sa udekorowane
licznymi pracami uczniéw. Kazdy moze wybra¢ konkurs,
ktéry najbardziej go interesuje. Zawsze goraco zachgcam
mtodych ludzi do wzigcia udziatu w tych przedsiewzigciach.
Stuzg im pomoca w przygotowaniu si¢ do nich lub wskazuj¢
zrédta, gdzie mogg znalez¢ potrzebne informacje. Przed
konkursem plastycznym przynosz¢ materialy, z ktérych
uczniowie wykonuja kolaz na zaproponowany w danym roku
temat. Najpickniejsze prace sa wywieszane przy wejéciu do
szkoly i stanowia jej ozdobe.

Co roku w grudniu organizuj¢ wraz z inna nauczycielka
wyjazdy miodziezy na jarmark bozonarodzeniowy do
Drezna lub Berlina. Uczniowie moga zwiedzi¢ najwazniejsze
zabytki tych miast i jest to dla nich bardzo ciekawa lekcja
geografii i kultury. Moga zobaczy¢, jak wyglada jarmark
bozonarodzeniowy w kraju naszych zachodnich sasiadéw
oraz ustysze¢ z ust przewodnika wiele ciekawych informacji
na temat tradyqji jarmarkéw w Niemezech. Uczniowie moga
skosztowa¢ niemieckich specjatéw kulinarnych serwowanych
w okresie przed$wigtecznym. Jednodniowe wyjazdy na
jarmark bozonarodzeniowy umozliwiajg uczniom wykazanie
si¢ znajomoscia jezyka niemieckiego podczas kupowania
upominkéw dla siebie i rodziny.

Z autentyczng sytuacja komunikacyjna uczniowie maja
rowniez do czynienia w trakcie wycieczki do Zgorzelca (Gorlitz),
kt6ra organizuje w szkole z zaprzyjazniong germanistka. Wyjazd
ten oprécz waloréw krajoznawczych przynosi mlodziezy
duze korzysci, jezeli chodzi o doskonalenie sprawnosci
méwienia. Uczniowie dostaja rézne zadania, ktére musza
wykona¢ na terenie Zgorzelca. Musza np. zatatwi¢ jakas
sprawe na poczcie, dokona¢ zakupu konkretnego towaru
w sklepie, zapyta¢ o droge na ulicy itp. Uczniowie realizuja
te zadania w grupach, a nauczyciele nadzorujg ich prace.
Przygotowane ¢wiczenia nie sa tatwe, ale uczniowie musza
przelamac bariere jezykowa i uzyskaé potrzebne informagje.
Uczniowie z zapatem wykonuja powierzone im zadania. Ucza
si¢ wspSlpracy w grupie, a jednoczesnie doskonalg swoja
umiejetnos¢ komunikacji w jezyku niemieckim.

Inna forma zachecenia uczniéw do nauki niemieckiego jest
organizowanie dla nich réznego rodzaju wyjs¢ i spotkan
z cickawymi ludZzmi. W ostatnim czasie bytam z moimi
wychowankami na spotkaniu z Tamara Bach, autorka licznych
powiesci podejmujacych problematyke bliska wspélczesnej
mtlodziezy oraz z Arturem Beckerem, pisarzem polskiego
pochodzenia, mieszkajacym i tworzacym w Niemczech.
Uczniowie mogli si¢ wicle dowiedzie¢ o zyciu i twérczosci
tych autoréw oraz zadawad pisarzom przygotowane wczesnicj
pytania. Kazde ze spotkan autorskich bylo poprzedzone
przyblizeniem uczniom na lekcji sylwetek tych osdb.

W ubiegtym roku uczestniczytam z uczniami w projekeji
filmu dokumentalnego Ale zycie toczy si¢ dalej w Centrum
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MOTYWACJA

Uczniowie, odpowiednio
pokierowani, sa w stanie

w szybkim czasie nadrobi¢
zaleglosci i poprawié oceny.
Czeste pochwaly pomagaja
im uwierzy¢ we wlasne
mozliwosci i wzmacniaja ich
motywacje do dalszej pracy.

Dialogu Kulturowego we Wroctawiu. Film opowiada historie
trzech polskich i trzech niemieckich kobiet, przedstawicielek
réznych pokoleri, ktérych rodzinne losy splotly sie ze sobg
w dramatyczny sposdb po zakoriczeniu II wojny $wiatowej.
Ukazuje petne kontrowersji zagadnienia: wypedzenie, ucieczke
i przesiedlenie. Po filmie mlodziez wzigta udziat w spotkaniu
i dyskusji z rezyserami na temat obejrzanego dokumentu.
Uczniowie mogli obejrze¢ film w oryginale, co byto dla nich
bardzo cenne. Mogli sprawdzi¢, w jakim stopniu rozumieja
materiat w jezyku niemieckim i skonfrontowad nabyta w szkole
wiedzg z wykorzystaniem jezyka w praktyce.

Podobna sytuacja miata miejsce, gdy byli$my z uczniami
w Konsulacie Generalnym Niemiec we Wroctawiu na projekcji
filmu Bis an die Grenze. Ukazuje on podziat polityczny Niemiec
na cztery strefy okupacyjne, powstanie muru berliriskiego, Zycie
po obu jego stronach, w koricu zburzenie muru i zjednoczenie
Niemiec. Uczniowie mogli dowiedzie¢ si¢ w ciagu péttore;
godziny, jak wygladata sytuacja powojenna Niemiec. Po pro-
jekeji odbylo si¢ interesujace spotkanie z pisarzem niemieckim,
Utzem Rachowskim, ktéry uczestniczyl w wydarzeniach
pokazanych na ekranie. Dyskutowatam z uczniami na lekgji
na temat tresci filmu, a oni opowiadali o swoich wrazeniach
po jego obejrzeniu. Byli bardzo aktywni i wypowiadali
si¢ chetnie, gdyz wspéiczesna historia Niemiec bardzo ich
zainteresowala. Niektorzy, zainspirowani tematyka filmu,
cheac poszerzy¢ zdobyta wiedze, pisali dodatkowo referaty
i wykonywali prezentacje multimedialne na temat powstania
muru berliniskiego i zjednoczenia Niemiec. Przygotowujac
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rzetelnie swoje prace, wiele si¢ nauczyli, a wiedza zdobyta
w trakcie samodzielnych poszukiwarni bedzie z pewnoscia
trwalsza niz ta wyuczona z ksigzek.

Innym ciekawym wydarzeniem, ktére zaproponowatam
swoim uczniom, bylo wyjscie do Auli Leopoldynskiej
Uniwersytetu Wroclawskiego na przedstawienie teatralne
Peace please. Wywiad z Berthg von Suttner, przygotowane przez
Portritstheater z Wiednia z okazji setnej rocznicy wybuchu
I wojny $wiatowej i setnej rocznicy $mierci austriackiej
pisarki i laureatki pokojowej Nagrody Nobla — Berthy von
Suttner. Uczniowie mieli okazj¢ po raz pierwszy obejrze¢
sztuke teatralng w jezyku niemieckim, co bylo dla nich
duzym przezyciem.

Projekty uczniowskie
W roku szkolnym 2014/15 wzietam z uczniami udziat
w projekcie Stosunki polsko-niemieckie w literaturze i kulturze
po 1945 1., kibry realizowany byl we wspétpracy z Instytu-
tem Filologii Germanskiej Uniwersytetu Wroctawskiego.
Zachecatam uczniéw do wzigcia udziatu w projekcie poprzez
indywidualne rozmowy oraz informacje na stronie internetowej.
Uczniowie przygotowywali si¢ do przedsigwzigcia przez caly
rok, a ja nadzorowatam ich pracg jako koordynator. Efektem
koricowym tych dzialan byta prezentacja multimedialna
ktéra zostata pokazana szerokiej publicznosci: nauczycielom
akademickim, studentom i przedstawicielom innych szkét
wroctawskich. Uczniowie zadpiewali tez piosenki zespotu
Scorpions i Modern Talking oraz utwory z repertuaru
Marleny Dietrich. Wszyscy uczestnicy projektu otrzymali
pamiatkowe dyplomy i podzickowania od organizatoréw,
co bylo dla nich nagroda, a jednoczesnie zwiericzeniem ich
cigzkiej catorocznej pracy.

Kolejnym przedsigwzigciem, ktdre od dwoch lat realizujg
z powodzeniem w ramach wspétpracy z Instytutem Filologii
Germariskiej UWT, jest udziat moich uczniéw w warsztatach
prowadzonych przez pracownikéw Instytutu. Spotkania sa
organizowane raz w roku i prowadzone sa po niemiecku. Choé¢
odbywaja si¢ najczgsciej po poludniu, nie ma to znaczenia dla
uczniéw ambitnych, kedrzy chea sig nauczyé czegos nowego.
Wyktadowcy proponuja ciekawe formy i techniki pracy. Kazde
spotkanie daje uczniom mozliwo$¢ uczestniczenia w wykladzie,
a nastgpnie w czesci warsztatowej, kiedy to moga wykorzystaé
w praktyce zdobyta wezesniej wiedzg teoretyczna.



Interesujacym wydarzeniem, ktére bardzo przypadio
uczniom do gustu, byto uczestniczenie w Dniu Jezyka
Niemieckiego organizowanym w ramach Europejskiego
Dnia Jezykéw. Wydarzenie miafo miejsce na Rynku we
Wroctawiu. Uczniowie w grupach sze$cioosobowych odwie-
dzali kolejno kolorowe stacje do nauki jezyka niemieckiego
i wykonywali rézne zadania, ktérych realizacja wymagata
od nich wielu kompetendji jezykowych. Moi podopieczni
zajeli IV miejsce i otrzymali nagrody ufundowane przez
organizatora projektu, Deutsch-Wagen-Tour. Udziat w tym
wydarzeniu dat uczniom wiele radosci i uswiadomit im, ze
nauka niemieckiego w szkole przynosi wymierne korzysci,
gdyz sa w stanie catkiem dobrze poradzi¢ sobie z rozwigzaniem
nietatwych zadan jezykowych.

Atrakeyjna propozycja byt dla uczniéw réwniez Tydzier
Filmu Niemieckiego, ktéry jest organizowany co roku we
Wroctawiu. Byla to oferta dla chetnych. Che¢ uczestniczenia
w projekcjach filmowych wyrazito 8 0sdb z klasy z rozsze-
rzonym programem nauczania jezyka. Uczniowie mogli
udoskonali¢ swoja umiejetnos¢ rozumienia ze stuchu, jak tez
zapoznac si¢ z najnowsza kinematografia niemiecka, ktora
jest stosunkowo mato znana w Polsce.

Oprécz wielu réznych wyjs¢ i przedsiewzieé zapropo-
nowatam tez mlodziezy zwiedzenie wystawy Die weiffe
Rose w Domu Edyty Stein we Wroctawiu. Bylo to ciekawe
spotkanie, gdyz uczniowie mogli pozna¢ histori¢ powstania
oraz dzialalno$¢ antyfaszystowskiej organizacji Biafa Réza.
Uczniowie stuchali opowiesci przewodnika i obejrzeli zdjecia,
ktére pomogly im uzmystowi¢ sobie tragedie ich niemieckich
réwiesnikéw. Zwiedzanie wystawy pozwolilo miodziezy
inaczej spojrze¢ na naréd niemiecki. Dowiedzieli sig, ze byli
tez ,uczciwi Niemcy”, ktdrzy stawiali czynny opér ideologii
faszystowskiej, i nawet poddawani torturom nie wyrzekli si¢
swoich pogladéw, placac za to najwyzsza ceng. Uczniowie
uswiadomili sobie, ze nie nalezy ocenia¢ innych narodéw

wedtug stereotypéw.

Opisalam tu rézne przedsigwzigcia podejmowane przeze
mnie w ramach zaje¢ szkolnych i pozalekcyjnych w celu
zachecenia uczniéw do polubienia jezyka niemieckiego
i do efektywnej i $wiadomej nauki tego jezyka. Zapropo-
nowatam szeroka game dziatan, ktére realizuje z uczniami

w zaleznosci od ich kompetencji jezykowych, zainteresowan

i oferty zewngtrznych instytucji wspierajacych proces edukacji
w szkole. Chciatam pokaza, ze to nauczyciel kieruje procesem
dydaktycznym ucznia i ma duzy wplyw na zaangazowanie
swoich podopiecznych w proces nauczania i ich osiggnigcia
korcowe. To gtéwnie od nauczyciela zalezy, czy uczniowie
beda chetnie uczestniczy¢ w prowadzonych przez niego
zajeciach szkolnych i dodatkowych. Dla wielu nauczycieli
sprawg, priorytetowa i wyznacznikiem zdobytej przez ucznia
wiedzy i kompetendji jest podstawa programowa. Dlatego
tez kurczowo trzymaja si¢ zagadnieri zaproponowanych
przez wydawnictwa jezykowe w planach wynikowych czy
rozktadach materialéw. Jednak nawet catkowita realizacja
podstawy programowej nie jest gwarantem osiagniecia petnego
sukcesu edukacyjnego. W oczach 0séb nadzorujacych nasza
pracg bedziemy pedagogami, ktdrzy rzetelnie wypelniaja
swoje obowiazki i nie marnuja czasu na lekcji na dodatkowe
rzeczy. Czy jednak rozwijanie zainteresowani uczniéw poprzez
konkursy, wyjazdy zagraniczne i cieckawe wyjécia pozaszkolne
do réznych instytucji promujacych nauke jezyka niemieckiego
to strata czasu? Osobiscie uwazam, ze nie. Te wlasnie formy
aktywnosci sprawiaja, ze mlodzi ludzie poglebiaja swoja
wiedzg i zdobywaja nowe umiejgtnosci. Maja poczucie, ze sa
traktowani przez nauczyciela podmiotowo, a nie przedmiotowo,
co zwieksza ich zainteresowanie jezykiem i motywacje do
nauki. Uczniowie, dzigki wielostronnemu zaangazowaniu
w rézne dzialania, ucza si¢ chetniej, szybciej i efektywniej,
osiagajac lepsze wyniki, a na tym przeciez nam, nauczycielom,

powinno bardzo zalezel.

Katarzyna Zielinska
Absolwentka germanistyki Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie. Od 19 lat nauczycielka jezyka niemieckiego w XVII Liceum

Ogolnoksztatcacym im. Agnieszki Osieckiej we Wroclawiu.
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Osiagniecia gimnazjalistow w zakresie
jezyka angielskiego.

Podstawa programowa wciaz niezrealizowana

Agata Gajewska-Dyszkiewicz, Katarzyna Paczuska, Mariusz Marczak, Joanna Pitura,

Marek Muszyﬁski,‘Magdalena Szpotowicz‘

Tegoroczny egzamin gimnazjalny juz za nami i zanim przeanalizujemy obecne
osiagniecia gimnazjalistow, warto przyjrzec sie blizej kompetencjom jezykowym
15-latkow w kontekscie badan efektéw nauczania jezyka angielskiego w polskich
szkolach. Wyniki dwoch projektow badawczych Instytutu Badan Edukacyjnych
potwierdzily niski poziom osiagnie¢ szkolnych gimnazjalistow w zakresie jezyka
angielskiego. Mimo Ze uczniowie uczyli si¢ tego jezyka co najmniej od IV klasy
szkoly podstawowej, umiejetnosci w zakresie czytania i stuchania wiekszej czesci
badanych nie odpowiadaja wymaganiom podstawy programowej. Wyniki w za-
kresie pisania i mowienia s3 tylko nieznacznie lepsze.

gloszone w 2012 r. wyniki Europejskiego badania
kompetencji jezykowych (ESLC) przyczynity sig
do podjecia dyskusji o poziomie umiejgtnosci
jezykowych gimnazjalistéw. Wyniki polskich
uczniéw w migdzynarodowym badaniu byly stosunkowo
niskie — zaréwno wzgledem wynikéw uczniéw z innych
krajéw, jak i obecnych standardéw wyznaczonych podstaws,
programowa (Gajewska-Dyszkiewicz i in. 2013). Cho¢ badani
gimnazjalisci uczyli si¢ jezyka angielskiego przecigtnie ponad
siedem lat, wigkszo$¢ z nich nie osiggata docelowego poziomu
umiejetnosci, do kedrego nawiazuje podstawa programowa
z 2008 r. W omédwieniu wynikéw podkreslano wéwczas
to, iz uczniowie, ktdrzy przystapili do badania, realizowali

program wyznaczony poprzednia podstawa, oraz koniecznosé
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odnoszenia osiagnie¢ uczniéw do standardéw krajowych.
Wyrazano réwniez uzasadnione nadzieje na wzrost kompe-
tencji uczniéw objetych zmianami w ksztalceniu jezykowym
wprowadzanymi od 2009 r.

Celem niniejszego artykutu jest dokonanie opisu umiejet-
nosci absolwentow gimnazjum w zakresie jezyka angielskiego,
ktérzy realizowali obecnie obowiazujaca podstawe programowa
(II1.1, 4. dla kontynuujacych nauke jezyka ze szkoly pod-
stawowej) w odniesieniu do wszystkich czterech sprawnosci
jezykowych: tworzenia wypowiedzi ustnych oraz pisemnych,
rozumienia tekstu pisanego i rozumienia ze stuchu. Poziom
umiejetnosci w zakresie tworzenia wypowiedzi ustnych zostat
wyrazony w skali bieglosci jezykowej Eurapejskiego systemu opisu
ksgtatcenia jezykowego (ESOK]J), natomiast osiagniecia w zakresie



pozostatych trzech sprawnosci jezykowych odniesiono bezpo-
$rednio do wymagan szczegélowych podstawy programowej
II1.1. Zestawienie wynikéw, zaréwno dotyczacych sprawnosci
receptywnych, jak i produktywnych, ktérych nie obejmuje
bezposrednio egzamin zewngtrzny po 111 etapie edukacyjnym,
uzupetnia informacje dotyczace osiagnigé¢ szkolnych uczniéw
uzyskiwane na podstawie egzaminu gimnazjalnego.

Z powodu réznic w wynikach ksztafcenia jezykowego
miodziezy wiejskiej i miejskiej omawiane wyniki uzupetniono
o informacj¢ dotyczacy osiagni¢é uczniéw ze wzgledu
na charakter miejscowosci ich zamieszkania. Inne dane
kontekstowe zwiazane z poziomem umiejetnoéci uczniéw
przedstawia publikacja Efekty nauczania jezyka angielskiego
na Il etapie edukacyjnym (Gajewska-Dyszkiewicz i in. 2015).

Prezentowane dane pochodza z dwdch badan Instytutu Badai
Edukacyjnych: przeprowadzonej w 2012 r. drugiej edycji
Badania umiejetnosci méwienia (BUM 2) oraz realizowanego
w latach 2012-2014 Badania uczenia si¢ i nauczania jezykéw
obeych w gimnazjum (BUNJO).

Do pomiaru osiggnig¢ szkolnych w zakresie rozumienia
i tworzenia wypowiedzi pisemnych oraz rozumienia wypowiedzi
ustnych wykorzystano trzy testy pisemne opracowane na
podstawie analizy wymagani ogélnych i szczegétowych podstawy
programowej IIL.1 oraz tresci podrecznikéw do nauki jezyka
angielskiego najczgéciej wykorzystywanych w szkotach uczest-
niczacych w badaniu. Zadania testowe odpowiadaty poziomowi
A2, A2+ oraz B ESOK]J (Rada Europy 2003). Do oszacowania
umiejetnodci uczniéw w zakresie sprawnosci méwienia uzyto
bezposredniego testu ustnego obejmujacego tworzenie wypowiedzi
oraz interakeje jezykowa. Do oceny wypowiedzi wykorzystano
skalg globalna i analityczna, obie opracowane z wykorzystaniem
dokumentéw Rady Europy: Relating Language Examinations to
the Common European Framework of Reference for Languages:
Learning, Teaching, Assessment (CEFR). A Manual (Rada Europy
2009) oraz Eurgpejskie portfolio jezykowe dla 10-15-latkéw. Warto
przypomnie¢, ze podstawa programowa okresla wymagania dla
poziomu I11.1 jako ,zblizone” do A2 skali ESOK] (MEN 2009).

W testach pisemnych z zakresu sprawnosci receptywnych
wzielo udzial 4136 uczniéw' z reprezentatywnej préby

1 Przedstawione w raporcie analizy wynikéw testu osiagnic¢ w zakresie rozumienia
ze stuchu i rozumienia tekstu pisanego zostaly przeprowadzone na danych wazonych
na prébie uczniéw n=3886.

120 gimnazjéw, do testu tworzenia wypowiedzi pisemnych
przystapita podgrupa wymienionego grona gimnazjalistéw
w liczbie 581 uczniéw. Testy ustne przeprowadzono wirdd
celowej préby 594 uczniéw z 40 szkét sposréd 120 uczest-
niczacych w badaniu BUNJO. Nalezy zwréci¢ uwage,
ze uczniowie uczestniczacy w obu badaniach stanowili
niezalezne préby, wylosowane spos$réd dwéch réznych

rocznikéw gimnazjalistow.

Podstawa programowa I11.1 w opisie umiejetnosci absolwenta
gimnazjum, kontynuujacego nauke jezyka ze szkoty podsta-
wowej, w zakresie rozumienia ze stuchu okresla, ze rozumie
on (...) proste, krdtkie, typowe wypowiedzi (np. instrukcje,
komunikaty, ogloszenia, rozmowy) artykutowane wyraznie,
w standardowej odmianie jezyka (MEN 2008:289). Podstawa
precyzuje, ze uczeft ma by¢ w stanie reagowa¢ na polecenia,
odnajdowa¢ w tekscie okreslone informacje oraz rozrézniaé
formalny i nieformalny styl wypowiedzi, a takze okresla¢
gléwna mysl tekstu, intencje nadawcy/autora tekstu oraz
kontekst wypowiedzi, np. czas, miejsce, sytuacje i uczestnikéw
(MEN 2008).

Tylko 32 proc. uczniéw wykazalo si¢ oczekiwanymi
osiagnigciami (zgodnie z konstrukcjg testu, osiagneli co
najmniej 9 na 13 punktéw; por. Rysunek 1.). Potrafili oni
odnajdowa¢ okre$lone informacje w tekscie, odczytywad
gltéwna mysdl tekstu, rozpoznawaé kontekst wypowiedzi
oraz okresla¢ intencje nadawcy/autora tekstu na poziomie
zakladanym przez podstawe programowa. Wyodrebniono przy
tym bardzo matg grupe uczniéw — 5 proc., ktérzy opanowali
te sprawno$¢ w stopniu wyzszym od wymaganego, osiagajac
maksymalng liczbe punktow w tescie.

Na podstawie wynikéw w rozbiciu na poszczegdlne zadania
(Tabela 1.) mozna przyjaé, ze najmniej probleméw gimnazjalisci
mieli z odnajdowaniem w wypowiedzi ustnej okreslonych
informacji. Najwigksza grupa uczniéw — 33 proc. — wykonata
poprawnie zadanie 2., sprawdzajace t¢ wlasnie umiejetnosé
czastkowa, mimo ze poziom trudnosci tego zadania byt nieco
wyzszy od poziomu zadania 1., keére m.in. takze dotyczylo
wyszukiwania okreslonych informacji. Wyraznie wigksze
problemy uczniowie mieli z okresleniem intencji nadawcy/
autora tekstu badZ szeroko rozumianego kontekstu wypowiedzi
(zadania 1. i 3.). Ta ostatnia umiejetnos¢ czastkowa byta badana
miedzy innymi w zadaniu o najnizszym poziomie trudnosci,
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Rysunek 1. Rozktad wynikow’ w te$cie sprawdzajacym osiagniecia w zakresie sprawnosci rozumienia wypowiedzi ustnych (n = 3886)

Nr zadania Umiejetnosci czastkowe, Liczba zadan Poziom zadania | Odsetek uczniéw, ktérzy
ktére sprawdzato zadanie: czastkowych wg ESOK]J wykonali zadanie poprawnie
— znajdowanie okreslonych informacji
1 — okreslanie kontekstu wypowiedzi 5 A2 15%
— okreslanie gléwnej mysli tekstu
2 — znajdowanie okreslonych informacji 4 A2/A2+ 33%
— znajdowanie okreslonych informacji
3 — okreslanie kontekstu wypowiedzi 4 Bl 11%
— okreslanie intencji nadawcy/autora
Tabela 1. Poziom wykonania poszczegdlnych zadan testu w zakresie rozumienia ze stuchu
Lokalizacja szkoty (typ gminy) Sredni wynik testu (w punktach) Odchylenie standardowe
gminy typowo wiejskie 5,89 2,688
gminy mieszane rolnicze 6,45 3,018
gminy popegeerowskie 5,85 2,845
gminy przemystowe 7,06 3,012
gminy w obrebie aglomeracji 7,31 3,264
miasta poza obszarami aglomeracji 7,16 3,070
miasta na prawach powiatu 7,83 3,280

Tabela 2. Srednie wyniki testu sprawdzajacego osiagniecia uczniow w zakresie rozumienia ze stuchu ze wzgledu na typ funkcjonalny miejscowosci

lokalizacji szkoty (typ gminy) (n=3886)

a pomimo tego bardzo duza grupa uczniéw (85 proc.) sobie
z nim nie poradzifa.

Réznice migdzy $rednimi wynikami uczniéw z miejscowosci
najbardziej defaworyzowanych (gminy typowo wiejskie oraz

2 Na osi X zaznaczono wyrazone w punktach wyniki testu (maksymalnie
13 punktéw), wysokos¢ kolumn wykresu ilustruje odsetek uczniéw, ktérzy uzyskali
dany wynik. Czerwona linia wyznacza granicg pomigdzy zbyt niskimi osiagni¢ciami
ucznidéw a osiggnigciami zgodnymi z wymaganiami podstawy programowej —
po prawej stronie linii.
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gminy popegeerowskie), a wynikami ucznidéw uczgszcza-
jacych do szkét w wickszych osrodkach miejskich (miasta
na prawach powiatu) — si¢gaja niemal 2 punktéw. Wida¢
réwniez zrdznicowanie wynikéw uczniéw szkét potozonych
na terenach wiejskich w zaleznosci od charakteru gminy i jej
lokalizacji wzgledem osrodkéw miejskich. Uczniowie szkét
z gmin przemystowych lub gmin bedacych czgécia aglomeracji
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Rysunek 2. Rozktad wynikéw w tescie sprawdzajacym osiagniecia w zakresie rozumienia wypowiedzi pisemnych (n=3886)

osiagaja bowiem wyniki poréwnywalne ze swoimi kolegami
ze szk6t potozonych w miastach.

Typ gminy, w ktdrej zlokalizowana jest szkota, okazuje si¢
jednym z predyktoréw osiagnie¢ uczniéw w zakresie rozumienia
wypowiedzi ustnych: wyjasnia okolo 6 proc. zmiennosci
w poziomie osiagni¢¢ uczniéw w zakresie tej sprawnosci.

Rozumienie wypowiedzi pisemnych
Wymagania szczegélowe podstawy programowej I11.1,
okreslajace umiejetnosci absolwenta gimnazjum w zakresie
rozumienia wypowiedzi pisemnych, zaktadaja, ze potrafi
on: okreslac gtowna mys tekstu i glowne mysli poszczegolnych
czesci tekstu, odnajdowad w tekscie okreslone informacie,
odczytywad intencje nadawcylautora tekstu, okreslac kontekst
wypowiedzi, np. nadawcy, odbiorcy czy tez formy tekstu,
rozpoznawad zwiqzki pomigdzy poszczegdlnymi czesciami
tekstu oraz rogrézniad formalny i nieformalny styl wypowiedzi
(MEN 2008).

Osiagniecia uczniéw w zakresie rozumienia wypowiedzi
pisemnych byly tylko nieznacznie lepsze od osiagnigé
w zakresie rozumienia wypowiedzi ustnych. Mniej niz potowa
gimnazjalistéw — 42 proc. — uzyskala wyniki na poziomie
wymaganym w zapisach podstawy programowej w zakresie
rozpoznawania kontekstu wypowiedzi, odczytywania intencji
nadawcy/autora tekstu, odnajdowania w tekscie okreslonych
informacji szczegétowych, rozumienia strukeury tekstu
i potaczen logicznych miedzy jego poszczegdlnymi czgdciami.
Tylko w przypadku 9 proc. badanych uczniéw umiejetnosci
wzakresie tej sprawnosci przekraczaly wymagany w podstawie
programowej poziom na tyle, ze uczniowie ci uzyskali
maksymalny wynik w tescie (Rysunek 2.).

Najlepiej uczniowie poradzili sobie z odnajdowaniem
w tekscie okreslonych informacji szczegStowych, odczytywa-
niem intencji nadawcy/autora tekstu, a takze rozpoznawaniem
kontekstu wypowiedzi (Tabela 3.) — 40 proc. ucznidéw
poprawnie wykonalo zadanie 1., w ktérym sprawdzano
wymienione umiejgtnosci czastkowe. Co prawda bylo to
zadanie o najnizszym poziomie trudnosci, ale odnajdowanie
w tekscie okreslonych informadji szczegétowych wystapito
réwniez w najtrudniejszym zadaniu 3., a2 pomimo tego
niemal co czwarty uczeri poradzil sobie z nim catkowicie
poprawnie. Wyraznie wicksze klopoty sprawito uczniom
natomiast analizowanie czytanego tekstu tak, by zrozumie¢
jego strukeure i odnalez¢ potaczenia logiczne migdzy jego
poszczegblnymi cz¢sciami. Dzialo sig to, pomimo iz poziom
zadania, ktdre sprawdzalo te umiejgtnosci, byt tylko nieco
wyzszy od zadania najlatwiejszego.

Zaobserwowano nieznaczne, lecz istotne statystycznie réznice
w osiagnieciach dziewczat i chfopcéw. Dziewczgta uzyskaly
$rednio 7,75 punktu w tescie (sd = 3,367). Sredni wynik
chtopcéw wynosit 7,26 punktu (sd = 3,608). Wyrazne réznice
w osiggnieciach uczniéw wida¢ natomiast przy uwzglednieniu
typu gminy, w jakiej polozona jest szkota (Tabela 4).

W odniesieniu do umiej¢tnosdci czytania roznice migdzy
$rednimi wynikami uczniéw gimnazjéw potozonych w gmi-
nach popegeerowskich a wynikami uczniéw uczgszezajacych
do szkét z wiekszych miast sa nieznacznie wigksze niz
w przypadku umiejetnosci stuchania i siggaja nieco ponad
2 punkty. Widoczne jest takze zréznicowanie osiggnieé
uczniéw z réznych typéw gmin wiejskich. Na przykiad réznica
miedzy wynikami uczniéw szkét z gmin przemystowych
oraz gmin typowo wiejskich wynosi 1,7 punktu. Podkresla
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. Umiejetnosci czastkowe, Liczba zadan Poziom zadania | Odsetek uczniéw, ktérzy
Nr zadania , . . . .
ktére sprawdzalo zadanie czastkowych wg ESOK] wykonali zadanie poprawnie

— rozpoznawanie kontekstu wypowiedzi
1 — odczytywanie intencji nadawcy/autora 5 A2 40%

— znajdowanie okreslonych informacji

— rozumienie struktury tekstu i potaczen
2 logicznych miedzy jego poszczegdlnymi 4 A2/A2+ 21%

cze$ciami
3 — znajdowanie okreslonych informacji 4 Bl 23%
Tabela 3. Poziom wykonania poszczegolnych zadan testu w zakresie rozumienia wypowiedzi pisemnych
Lokalizacja szkoly (typ gminy) Sredni wynik testu (w punktach) Odchylenie standardowe

gminy typowo wiejskie 6,32 3,220
gminy mieszane rolnicze 7,05 3,341
gminy popegeerowskie 6,35 3,373
gminy przemystowe 8,07 3,244
gminy w obrebie aglomeracji 8,02 3,393
miasta poza obszarami aglomeracji 79 3,310
miasta na prawach powiatu 8,33 3,558

Tabela 4. Srednie wyniki testu sprawdzajacego osiagniecia uczniéw w zakresie rozumienia wypowiedzi pisemnych ze wzgledu na typ funkcjonalny

miejscowosci lokalizacji szkoty (n=3886)

to wagg zaplecza spoteczno-ekonomicznego §rodowiska,
w jakim funkcjonuje szkofa. Typ miejscowosci lokalizacji
szkoty wykazuje podobny poziom predykeji osiagnie¢ uczniéw
w zakresie rozumienia wypowiedzi pissmnych jak w analizach
dotyczacych rozumienia wypowiedzi ustnych — 6 proc.
zmiennosci wynikéw. Podobny poziom predykcji wykazuje

réwniez ple¢ ucznia.

Tworzenie wypowiedzi pisemnych

Wymagania szczegélowe podstawy programowej w zakresie
sprawnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych obejmujg dwa
typy dzialan jezykowych: tworzenie wypowiedzi i reagowanie
pisemne, a wymagania rozpisano w odniesieniu do formy
i tredci. W ich $wietle w odniesieniu do pierwszego typu
dziataii gimnazjalista powinien umieé tworzy¢ krétkie,
proste i zrozumiale formy pisemne, np. notatke, ogloszenie,
zaproszenie, pozdrowienia, zyczenia, wiadomo$¢, ankie-
te, pocztdwke, e-mail, opis lub tez krétki list prywatny
(MEN 2008). Pod wzgledem tresci podstawa programowa
przewiduje, ze bedzie on potrafit m.in. opisywa¢ ludzi,

przedmioty, miejsca, zjawiska oraz czynnosci i wydarzenia zycia
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codziennego, przedstawia fakty z przeszlosci i terazniejszosci,
relacjonowad wydarzenia z przesztosci, wyraza¢ i uzasadniaé
swoje poglady i uczucia, przedstawia¢ opinie innych oséb,
opisywac intencje, marzenia, nadzieje i plany na przysziosc,
opisywa¢ do$wiadczenia swoje i innych oséb oraz stosowaé
formalny lub nieformalny styl wypowiedzi w zalezno$ci od
sytuadji (tamze). Badanie osiagnie¢ gimnazjalistéw w zakresie
pisania dotyczylo pierwszego wymienionego w podstawie
dziatania jezykowego — umiejetnosci tworzenia wypowiedzi
pisemnych. Zoperacjonalizowano ja jako umiejgtnosé
sformulowania w ograniczonym czasie (25 minut) tekstu
krétkiego ogloszenia o dtugosci od 50 do 100 stéw.

Tylko 47 proc. ucznidéw z badanej proby osiagnelo wymagany
na koniec klasy III gimnazjum poziom umiejetnosci w tym
zakresie. Oznacza to, ze nieco mniej niz polowa badanych
gimnazjalistéw wykazata si¢ umiejetnoscia tworzenia wypowiedzi
pisemnej poprawnej gramatycznie, leksykalnie i ortograficznie,
w ktdrej przekazata niezbedne informacje i rozwingta wymagane
elementy tresci. Uczniowie ci wykazali si¢ przy tym wymaganym
bogactwem uzywanego jezyka, umiejetnoscia tworzenia
logicznej wypowiedzi oraz spéjnych i ztozonych zdari w stopniu
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Rysunek 3. Rozktad wynikéw w tescie sprawdzajacym osiagniecia w zakresie sprawnosci tworzenia wypowiedzi pisemnych (n = 539)

i Liczba Odsetek uczniéw, ktérzy uzyskali maksymalna liczbe
podkryteriéw punktéw wedlug danego kryterium
konstruowanie tresci 6 52%
zakres §rodkéw jezykowych (bogactwo jezyka,
Y , P 3 21%
zlozonos¢ zdan oraz spéjnosé i logika tekstu)
poprawno$¢ srodkéw jezykowych 3 23%

Tabela 5. Poziom realizacji testu w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnej w odniesieniu do poszczegélnych kryteriow oceny

zaktadanym w okregleniach podstawy programowej. Wsrod
nich 8 proc. uczniéw wykazalo si¢ wysokimi umiejetnosciami,
uzyskujac 100 proc. punktéw w tescie (Rysunek 3.).

Osiagniecia badanych uczniéw przeanalizowano réwniez
w zakresie poszczegdlnych kryteriéw, wedtug ktdrych sprawnos¢
tworzenia wypowiedzi pisemnych byla oceniana: tresci, zakresu
$rodkéw jezykowych oraz poprawnosci $rodkéw jezykowych
(Tabela 5.). Co drugi uczeri potrafit uwzgledni¢ i rozwingé¢
w wypowiedzi pisemnej wymagane elementy tresci na tyle
poprawnie, ze uzyskal maksymalna liczbe punktéw przyzna-
wang wedtug tego kryterium. Uczniowie ci potrafili w tresci
wypowiedzi przedstawi¢ fakty z przeszlodci i terazniejszosci
oraz relacjonowa¢ wydarzenia z przeszlosci. Niemal co trzeci
gimnazjalista uzyskat maksymalna liczb¢ punktéw wedtug
drugiego kryterium: wykazat si¢ umiejetnoscia konstruowania
logicznej i spojnej wypowiedzi pisemnej z wykorzystaniem
wymaganego zasobu srodkéw jezykowych, tj. bogatego
jezyka i ztozonych zdan. Natomiast w przyblizeniu co ésmy
uczen potrafit stworzy¢ w petni komunikatywna wypowiedz
pisemng o wysokim stopniu poprawnosci jezykowej, ktora
charakteryzowala si¢ niewielkg liczbg bledéw, kompletnoscia
i poprawnym szykiem zdar.

Badani uczniowie mieli wiec najmniej probleméw
z uwzglednieniem w tresci swojej wypowiedzi pisemne;j
zagadnien, ktére wymienione zostaly w tresci zadania
testowego. Wymagato to umiejetnosci opisania przedmiotu,
przedstawienia faktdw z przesztosci oraz udzielenia podstawo-
wych informagji o sobie. Nieco trudniejszym aspektem testu
bylo wykazanie si¢ szerokim zakresem $rodkéw jezykowych,
w tym bogactwem jezyka, ztozonoscig zdan oraz spéjnoscia
i logika tekstu. Stosunkowo najtrudniejszym elementem
zadania byto poprawne stosowanie $rodkéw jezykowych
w tworzonym tekscie, tj. kontrolowanie przez uczniéw bledéw
jezykowych na tyle, by nie zaktécaty one komunikatywnosci
wypowiedzi, oraz postugiwanie si¢ kompletnymi i prawidlowo
zbudowanymi zdaniami.

Nie stwierdzono statystycznie istotnych réznic w wynikach
ze wzgledu na pleé, mimo nieznacznej przewagi punktowej
chtopcéw. Sredni wynik dziewczat wynosit 7,81 punktu
(sd=3,876), a chlopcéw — 7,94 punkru (sd=3,336).

Najnizszy sredni wynik w tescie sprawdzajacym osiagniecia
w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnych uzyskali gim-
nazjalisci uczacy si¢ w szkotach zlokalizowanych w gminach
wiejskich i wiejskich czedciach gmin wiejsko-miejskich oraz

[95]



BADANIA | ANALIZY

Wielko$¢ miejscowosci lokalizacji szkoty Sredni wynik testu (w punktach) | Odchylenie standardowe
gmina wiejska albo cz¢$¢ wiejska gminy miejsko-wiejskiej 7,15 3,878
miasto ponizej 15 tys. mieszkaicéw 7,13 3,736
miasto 15-100 tys. mieszkaricow 9 2,857
miasto powyzej 100 tys. mieszkadcéw 8,61 3,487

Tabela 6. Srednie wyniki testu w zakresie tworzenia wypowiedzi pisemnych ze wzgledu na wielko$é miejscowosci lokalizaciji szkoty (n=539)

w miastach ponizej 15 tys. mieszkaicéw’. Wyraznie lepsze
$rednie wyniki zanotowano u uczniéw ze szkét zlokalizowa-
nych w miastach o populagji 15-100 tys. mieszkaicéw oraz
w miastach powyzej 100 tys. mieszkaficéw. W zaleznosci od
poréwnywalnych kategorii, réznice w wynikach mtodziezy
uczgszezajacej do szkdt z matych miejscowosci i uczniéw
szkét potozonych w $rednich i duzych miastach wynosza

od 1,5 do 1,9 punktu (Tabela 6.).

Tworzenie wypowiedzi ustnych i ustne
reagowanie jezykowe
W podstawie programowej umiejetno$¢ méwienia ujeta
jest w podziale na dwa typy dziatan jezykowych: tworzenie
wypowiedzi ustnej oraz ustne reagowanie jezykowe. Dla
pierwszego typu dziatari jezykowych podstawa programowa
IT1.1 przewiduje, ze absolwent gimnazjum potrafi tworzy¢
krétkie, proste i zrozumiate wypowiedzi ustne, np. opisuje
ludzi, przedmioty, miejsca, zjawiska i czynnosci; opowiada
o wydarzeniach zycia codziennego i faktach z przesztosci
oraz terazniejszoéci, wyraza i uzasadnia opinie; przedstawia
plany na przysztog¢, opisuje doswiadczenia swoje i innych
0s6b, stosuje styl wypowiedzi odpowiedni do sytuacji
(MEN 2008). W odniesieniu do drugiego typu dziatan
jezykowych podstawa okresla, ze uczen potrafi reagowaé
ustnie w sposdb zrozumiaty w typowych sytuacjach, np.
nawiazuje kontakty towarzyskie, prowadzi rozmowe,
prowadzi proste negocjacje w typowych sytuacjach, stosuje
formy grzecznosciowe, wyraza opinie, prosby, przeprosiny,
zgode, sprzeciw, skarge, a takze o nie prosi lub je przyjmuje
(MEN 2008).

Test ustny zastosowany w badaniu polegal na kilkuna-
stominutowej rozmowie ucznia z osoba prowadzaca test.
Kazda rozmowa miata te sama strukture i sktadata sie

3 Ze wzgledu na mata liczebno$¢ préby dla testu tworzenia wypowiedzi pisemne;j
oraz wypowiedzi ustnej, do analizy réznic w wynikach uczniéw mlodziezy wiejskiej
i miejskiej wykorzystano czterokategorialna skalg wielkosci miejscowosci.
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z czterech czgei: rozgrzewki, zadania plasujacego, zadania
wymagajacego diuzszej wypowiedzi (zadania z obrazkiem)
oraz zadania sprawdzajacego umiejetno$¢ interakcji (zadania
z lukq informacyjng). Szczegélowy zakres pytan oraz cel
poszczegblnych czedci testu przedstawia Tabela 7.

Umiejetnosci komunikacyjne uczniéw w zakresie tworzenia
wypowiedzi ustnej oraz reagowania jgzykowego zostaty
ocenione lacznie (tzw. ocena analityczna) w odniesieniu do
pozioméw biegloéci jezykowej ESOK]. Skala obejmowata
poziomy od Al do B2, wyodrebniono takze grupe uczniéw
o poziomie bieglosci ponizej poziomu Al.

Umiejetnosci najwickszej grupy uczniéw — 37 proc. —zostaty
ocenione jako odpowiadajace poziomowi A2. Ponizej poziomu
A2 uplasowalo si¢ kolejne 37 proc. badanych — wéréd nich
znalazlo si¢ 31 proc. gimnazjalistéw ocenionych na poziom
Al, poziomu tego nie osiagnelo za$ 6 proc. uczniéw. Na
poziomie Bl znalazlo si¢ 21 proc. préby, natomiast pozostate
5 proc. wykazalo si¢ umiejetnosciami odpowiadajacymi
poziomowi B2 (Rysunek 4.).

Umiej¢tnoéciami na poziomie A2 lub wyzszym wykazato
si¢ zatem 67 proc. uczniéw. Poniewaz jednak skala uzyta
do oceny nie uwzgledniata poziomu posredniego pomigdzy
A2 i B, nie jest mozliwe wskazanie, ilu badanych zakwa-
lifikowanych na poziom A2 osiagnelo okreslony podstawa
docelowy poziom A2+. Warto takze doda¢, ze analiza
wynikéw egzaminu gimnazjalnego z jezyka angielskiego
uczniéw bioracych udziat w omawianym badaniu pokazata,
iz jego uczestnikami byli dobrzy uczniowie — uzyskali oni
przecigtnie wigcej punktéw niz cata populacja gimnazjalistéw.
Zatem wynik wskazujacy, ze dwie trzecie badanych jest na
poziomie A2 lub wyzszym, nalezy potraktowad z nalezyta
rezerwa — rozklad pozioméw umiejgtnosci w calej populacji
uczniéw moze by¢ mniej korzystny. Odnosi si¢ to takze do
26 proc. badanych uczniéw, ktérzy w badaniu wykazali sie
poziomem znajomosci jezyka wyzszym niz oczekiwany od
absolwenta gimnazjum, tj. Bl i B2.
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Czeéd testu Cel

Zakres pytati

rozgrzewka adaptacja ucznia do sytuacji testowej

przedstawienie si¢, podanie swojego wieku, pytania dotyczace
klasy, ulubionego przedmiotu szkolnego, hobby

wstgpna ocena poziomu bieglosci ucznia,
umozliwiajaca osobie oceniajacej wybdr
poziomu nastgpnego zadania testujacego

zadanie plasujace

pytania w siedmiu zakresach tematycznych: dom, rodzina,
zywienie, szkofa/edukacja, podrézowanie i turystyka, czas
wolny/rozrywka oraz zycie towarzyskie/stosunki migdzyludzkie

zadanic wymagajace wywolanie jednominutowej wypowiedzi

. /" | ucznia oraz przeprowadzenie z nim krétkiej
dtuzszej wypowiedzi

rozmowy na temat obrazka

pytania dotyczace przedstawionej na obrazku sytuadji,
wymagajace od ucznia uzycia odpowiedniego stownictwa
i struktur gramatycznych

zadanie wywolanie interakeji ucznia z osoba
sprawdzajace oceniajaca, przypominajacej autentyczna
umiejetnosé komunikacj¢ w codziennych sytuacjach
interakeji zyciowych

uzyskiwanie i udzielanie informacji w codziennych sytuacjach,
takich jak pytanie o ceng biletu do kina, godzing filmu lub
adres hotelu i koszt noclegu, z komplikacja w przypadku
zadania na wyzszym poziomie zaawansowania

Tabela 7. Struktura testu ustnego Badania umiejetnosci méwienia

¥
31
21
L] ]
Af A2 B B2

<A1

Rysunek 4. Rozktad procentowy wynikow uczniéw wedtug pozioméw
biegto$ci ESOKJ (n = 594)

Proporcje w wynikach pomigdzy piciami sa podobne
(Rysunek 5.). Na poziomie A2 odsetek chfopcéw i dziewczat
jest taki sam (po 37 proc.), cho¢ najwicksza grupa chlopcéw
zostala oceniona ponizej tego poziomu (Al i ponizej:
39 proc.). Grupa dziewczat majaca najnizsze wyniki (Al
i ponizej: 35 proc.) jest tylko nieznacznie mniejsza. Tak
mate réznice w rozktadach wynikéw nie wskazujg na
zalezno$¢ pomiedzy osiggnigtym poziomem a pleig uczniéw
w badanej prébie.

Widaé natomiast réznice w osiggnieciach uczniéw
w zaleznosci od lokalizacji szkoty, do ktdrej uczeszczali
(Rysunek 6.). W miastach zauwazalnie dominuja uczniowie,
kt6rych sprawno$¢ méwienia zostala oceniona jako A2
(36-38 proc., w zaleznosci od wielkosci miejscowosci), a odsetek
uczniéw ponizej i powyzej tego poziomu jest dosé zblizony.
Z kolei na obszarach wiejskich najwigksza grupe stanowia
uczniowie o umiejetnoéciach odpowiadajacych poziomowi
A1l lub ponizej. Udziat uczniéw osiggajacych poziom A2
jest poréwnywalny z uczniami szk6t miejskich. Natomiast

znaczaco nizszy jest odsetek gimnazjalistéw o wyzszym

poziomie bieglosci jezykowej (13 proc.).

Podsumowanie

Jak pokazuja referowane badania, efekty nauczania na III
etapie edukacyjnym sa dalekie od satysfakcjonujacych. Biorac
pod uwagg, ze wickszo$¢ uczniéw uczestniczyta w ponad 500*
godzinach lekcyjnych obowiazkowej nauki jezyka angielskiego
w ciagu szedciu lat ksztatcenia na I1 i I1T etapie edukacyjnym,
awielu z nich uczeszczalo na lekcje w szkole takze na I etapie,
wyniki te musza sktania¢ do refleksji na temat efektywnosci
nauczania jezyka angielskiego w warunkach szkolnych.
Zapewne pierwszym krokiem powinna by¢ petniejsza
recepdja i realizacja zapiséw podstawy programowej, ktéra
weciaz realizowana jest nieréwnomiernie, a zatem w sposob
uniemozliwiajacy harmonijny rozwéj umiejetnosci ucznidéw
(Marczak i in. 2015). Konieczne wydaja si¢ réwniez zmiany
w tych aspektach pracy na lekgji, kedrych podstawa programowa
nie reguluje, czyli w metodyce nauczania.

Badania wskazuja na szereg niepokojacych cech dydakeyki
jezyka angielskiego w polskiej szkole: malq intensywnos¢
uzywania jezyka docelowego na lekji, koncentracjg nauczania
na przygotowaniu do egzamindw zewngetrznych, rzadkie
wykorzystywanie form pracy nastawionych na komunikacje

4 Zgodnie z Rozporzqdzeniem MEN w sprawie ramowych planéw nauczania w szkotach
publicznych uczniowie na II etapie edukacyjnym realizuja 290 godzin lekcyjnych nauki
jezyka obcego nowozytnego, na ITI za$ — 450 godzin w podziale na dwa jezyki obce.
Z deklaracji dyrektoréw i uczniéw wiadomo, ze w znakomitej wickszosci szkét godziny
te rozdzielane sa zgodnie z zasada: 3 lekcje tygodniowo jezyka kontynuowanego ze
szkoly podstawowej i 2 lekeje tygodniowo jezyka drugiego. Oznacza to, ze na III etapie
edukacyjnym uczniowie realizuja 270 godzin lekcyjnych jezyka kontynuowanego ze
szkoly podstawowej, a facznie w ciagu szesciu lat nauki — 560 godzin.
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Dziewczeta (n=341)

Chtopcy (n=251)

ponizej A1 A1

Rysunek 5. Rozktad procentowy wynikéw testu ustnego ze wzgledu na pte¢ (n = 592)

Gmina wiejska albo cze$¢ wiejska
gminy wiejsko-miejskiej (n=162)
Miasto ponizej 15 tys. mieszkancow
(n=102)

Miasto 15-100 tys. mieszkaricow
(n=165)

Miasto powyzej100 tys. mieszkancow
(n=165)

ponizej A1 Al

37 2 5

37 18 6
WA B HEB2

38 g 4

38 2 5

36 25 7

3% 2 5
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Rysunek 6. Rozktad procentowy wynikéw testu ustnego ze wzgledu na wielko$¢ miejscowosci, w ktérej znajduje sig szkota ucznia (n = 594)

miedzy uczniami (Gajewska-Dyszkiewicz i in. 2015; Paczuska
iin. 2014). Te i szereg innych stabosci polskich lekeji jezyka
angielskiego powinny si¢ sta¢ przedmiotem troski §rodowiska
zwigzanego z ksztalceniem jezykowym mlodziezy, w tym
zespotu przedmiotowego nauczycieli jezykéw obcych kazdej
polskiej szkoty.
*okK

Artykul powstal na podstawie raportu Efekty nauczania
Jezyka angielskiego na 111 etapie edukacyjnym. Raport koricowy
Badania uczenia sig i nauczania jezykdw obcych w gimnazjum
i Badania umiejetnosci méwienia (Gajewska-Dyszkiewicz
iin. 2015). Raport dostepny jest online na stronie Instytutu
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Pracownia Jezykow Obcych IBE
Autorzy sa badaczami Pracowni Jezykéw Obcych IBE, prowadzacej
prace badawcze i analityczne w zakresie dydakeyki jezykéw obcych,
w tym — szczeg6lnie — szkolnych i rodowiskowych uwarunkowari efektéw
ksztatcenia jezykowego. Dziedzing zainteresowan Pracowni jest takze krajowa
i europejska polityka jezykowa w zakresie edukacji obowiazkowej. Misja
Pracowni sg dziatania na rzecz poprawy jakosci ksztalcenia jezykowego
w polskich szkotach. Od marca 2016 r. Pracownia jest czgécig Zaktadu
Dydaktyk Przedmiotéw Szkolnych IBE.
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Potrzeby jezykowe uczniow
przybywajacych z zagranicy
w zakresie nauczania jezyka polskiego

Agata Szybura

Artykul dotyczy specyfiki nauczania jezyka polskiego uczniow przybywajacych
z zagranicy i akcentuje potrzebe wprowadzenia do szkol specjalistow w zakresie
glottodydaktyki polonistycznej. Wyniki badan przeprowadzonych we wszystkich
szkotach w Malopolsce pokazuja, Ze mniej wiecej potowa uczniow cudzoziemskich
rozpoczyna edukacje w polskich szkolach, nie znajac polszczyzny w stopniu umoz-
liwiajacym nauke. By zwigkszy¢ ich szanse edukacyjne, nalezy w szkotach wyko-
rzysta¢ wiedze i umiejetnosci nauczycieli jezyka polskiego jako obcego i drugiego.

dukacja cudzoziemcédw i reemigrantéw to

wyzwanie dla coraz wigkszej liczby szkét w Polsce,

ktére dzigki obecnosci uczniéw przybywajacych

z calego $wiata staja si¢ szkolami wielokul-
turowymi. Badania przeprowadzone przez autorke przy
wsp6tudziale Kuratorium Os$wiaty w Krakowie w listopadzie
2012 r. oraz w lipcu 2015 r. pokazuja, ze obecne rozwigzania
systemowe nie sg wystarczajace. Wynika z nich takze, ze
wickszo$¢ przybywajacych z zagranicy uczniéw rozpoczyna
nauke, dysponujac bardzo ograniczong znajomoscia
jezyka polskiego. Mimo ze sytuacja taka jest zrédlem
wielu probleméw szkolnych, uczniowie ci nie otrzymuja
adekwatnego wsparcia. Szczegdlnie zwraca uwagg fake,
ze w szkotach nie dostrzega si¢ potrzeby zatrudnienia
specjalistéw — nauczycieli jezyka polskiego jako obcego
i drugiego. Niniejszy artykut zarysowuje rozumienie jezyka
polskiego jako jezyka edukacyjnego oraz obecna sytuacje
uczniéw przybywajacych z zagranicy.

Jezyk polski w Polsce funkcjonuje jako jezyk ojczysty oraz
obcy i drugi, jednak termin jezyk polski jako drugi jest
dopiero od niedawna stosowany w literaturze przedmiotowe;.
Jak zauwazaja autorzy pierwszego pakietu edukacyjnego
z programem nauczania jezyka polskiego jako drugiego,
Ku wielokulturowej szkole w Polsce, do roku 2010 pojawit
si¢ on tylko w trzech publikacjach, z ktdrych kluczows jest
artykut W. Miodunki, zawierajacy definicje podstawows dla
dalszych rozwazan: [termin] nauczanie polszczyzny jako jezyka
drugiego bedzie uzywany w odniesieniu do nauczania jezyka
polskiego w Polsce dzieci imigrantéw i uciekinieréw politycznych
oraz dzieci nalezqcych do mniejszosci narodowosciowych,
uzywajacych w Srodowisku rodzinnym jezyka innego niz polskiego.
(Miodunka 2010:240)

Tym terminem Miodunka obejmuje takze nauczanie dzieci
polonijnych. Trafne jest nazwanie jezykiem drugim tego jezyka,
ktéry nie jest ani obcym, ani ojczystym, jednak w 2012 r.
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E. Lipiriska i A. Seretny, analizujac jezyk polski Polonii zyjacej
w Chicago, zaproponowaty, by polszczyzne dzieci polonijnych
nazywac jezykiem oddziedziczonym. Termin jezyk drugi
rozumiejg jako ten, ktdry jest przyswajany w §rodowisku,
gdzie stuzy on codziennej komunikacji (Lipiriska, Seretny
2012:26). Autorki zwracaja uwagg takze na edukacyjny aspekt
jezyka drugiego: Za jezyk drugi wwazamy nie-rodzimy jezyk
uczqcego sig, posiadajqgcy status prawny (urzedowy) w miejscu
uczenia si¢ (tamze: 26). Tak wigc oprécz tego, ze stuzy do
codziennej komunikacji, jezyk ten funkcjonuje jako narzedzie
umozliwiajace nauke. Dla dzieci polonijnych w USA jest to
jezyk angielski.

Nowe spojrzenie na kwesti¢ definiowania polszczyzny
uczniéw imigranckich przynosi analiza poréwnawcza glot-
todydakeyki polskiej i francuskiej. Badacze francuscy takze
nazywaja jezykiem francuskim jako drugim (Frangais Langue
Seconde — FLS) ten jezyk, ktory dla imigrantéw we Francji
nie jest ani jezykiem obcym, ani ojczystym, a jednocze$nie
posiada wazny status administracyjny i uprzywilejowana
role dla jednostki w jej rozwoju psychicznym i poznawczym
(Cugq, Gruca 2013:906).

Pewne doprecyzowanie tej mysli proponuje Velderhan-
-Bourgade, ktéry méwi o tym, ze specjang odmiang FLS jest
jezyk uczniéw imigranckich we francuskich szkotach. Jezyk
ten nazywa jezykiem edukacyjnym (FLSco), nabywanym
i uzywanym w szkole i przez szkole: C'est une langue apprise er
utilisée & I école et par [ école (Velderhan-Bourgade 1999:29).
Nie zamyka go jednak tylko w obr¢bie muréw szkolnych
i podkregla, ze moze on by¢ nabywany takze poza szkola i przy-
czyniad siec do wezesnych proceséw socjalizacji (tamze: 29).
Velderhan méwi o potréjnej roli jezyka edukacyjnego,
z ktérych pierwsza dotyczy funcjonowania tego jezyka jako
przedmiotu nauczania, druga pokazuje jezyk edukacyjny jako
narzedzie stuzace do nauki innych potrzedmiotéw, trzecia
za$ akcentuje to, ze jezyk jest narzedziem komunikacji. Co
wazne, za jego pomocg odbywa si¢ codzienna komunikacja
z réwie$nikami, ale takze z nauczycielem podczas testow,
odpowiedzi w czasie lekcji itp. Poziom znajomosci jezyka
warunkuje wigc sukces szkolny, a co za tym idzie — sukces
spoleczny (tamze: 29).

Uwzgledniajac ujecie badaczy francuskich, trafne sposprze-
zenia E. Lipiriskiej i A. Seretny oraz réznorodno$¢ funkcji
polszczyzny, jaka ukazuje definicja W. Miodunki, proponujemy
wzbogaci¢ terminologie¢ glottodydakeyki polonistycznej
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0 nowy termin: polszczyzna jako jezyk edukacji szkolnej. Jest
to jezyk uczniéw imigranckich i reemigranckich w Polsce,
ktérego opanowanie bezposrednio wiaze si¢ z procesem
edukagji. Jezyk ten pelni jednoczesnie trzy role. Po pierwsze,
jezyk ten jest przedmiotem nauczania, a celem, ku ktéremu
zmierza proces dydaktyczny, jest rozwdj kompetencji komu-
nikacyjnej (umozliwiajacej m.in. funkcjonowanie w szkole
izwykle codzienne porozumiewanie si¢), dzigki poznawaniu
podsysteméw jezyka i rozwijaniu sprawnosci jezykowych.
Po drugie, jest to medium pozwalajace na zdobywanie wiedzy
przedmiotowej, miedzy innymi za pomocg stownictwa
specjalistycznego. To, jaka leksyka powinna by¢ uwzgledniona
na poszczeg6lnych poziomach zaawansowania jezykowego,
wynika ze wspétpracy nauczycieli poszczegdlnych przedmiotow
z polonistami glottodydaktykami. Po trzecie, jezyk polski
jest takze narz¢dziem samorealizacji: rozwdj indywidualny
i spoteczny odbywa si¢ dzigki jezykowi, co oznacza, ze brak
znajomodci jezyka op6znia mozliwos¢ petnego rozwoju albo
wrecz go uniemozliwia.

Takie rozumienie jezyka edukacji szkolnej wyptywa bezpo-
$rednio z zatozen lingwistyki humanistycznej: czlowiek ma
tu szczegdinie bliskie zwiqzki z jezykiem, kidry jest postrzegany
Jako narzedzie jego komunikacji z innymi ludzmi, ale takze
Jako niezbedne narzedzie samorealizacji Miodunka 2014:221).
Przyjmujac, ze dla uczniéw rozpoczynajacych nauke ze staba
znajomoscia jezyka najpilniejsza kwestia jest jak najszybsze
opanowanie go, wysuwamy postulat wprowadzenia do polskich
szkdt specjalistow w zakresie nauczania jgzyka polskiego jako
obcego i drugiego. Ich wiedza i umiejetnosci pozwolg na
wdrozenie adekwatnego programu i odpowiedniej metodyki

nauczania.

Malopolskie Kuratorium Ogwiaty we wspétpracy z Katedra
Jezyka Polskiego jako Obcego UJ regularnie monitoruje
sytuacje uczniéw cudzoziemskich i reemigranckich w ma-
topolskich szkotach. W ramach wspélnych dziatan w lipcu
2015 r. przeprowadzono ankiete wérdd dyrektoréw mato-
polskich placéwek o$wiatowych, ktérej celem byto zdobycie
informacji na temat liczebnosci imigrantéw i reemigrantéw
oraz udzielanego im wsparcia.

Z badan wynika, ze 151 placéwek w Matopolsce ksztatcito
uczniéw imigranckich w roku szkolnym 2014/15 (Tabela 1.).



BADANIA | ANALIZY

Wiréd nich 80 placéwek to szkoly podstawowe, 39 — gimnazja,
a liczba szkét ponadgimnazjalnych wyniosta 32. Liczba tych
szkét stanowi 6 proc. wszystkich szkét w Matopolsce.
Najliczniejsza grupa uczniéw imigranckich sa uczniowie
szkét podstawowych. W roku szkolnym 2014/15 byto ich
168. Mniej byto uczniéw szkét ponadgimnazjalnych — 88,
natomiast liczba gimnazjalistéw wyniosta 51. Laczna liczba
uczniéw imigranckich we wszystkich placéwkach wyniosta
307. Poréwnanie z danymi za rok 2013/14, kiedy w szkotach
byto 279 takich uczniéw, wskazuje na fake, ze zainteresowanie
imigrantéw tym regionem nie maleje (Szybura 2016).
Rozmieszczenie szkét, kedre ksztateg uczniéw imigranckich,
nie jest réwnomierne w catym wojewddztwie: 85 z nich to
szkoly powiatu krakowskiego. Najczesciej sa to pojedyncze
szkoty w danej gminie, w efekcie czego ich dyrektorzy sg
osamotnieni w swoich dziataniach. Nie ma takze mozliwosci
tworzenia miedzyszkolnych zespoléw do nauczania jezyka
polskiego, co umozliwitoby wickszej grupie uczniéw dostgp
do specjalistéw w zakresie glottodydaktyki polonistycznej.
Nieliczne sg szkoty, w ktérych liczba uczniéw cudzoziem-
skich jest wicksza niz 4, co — z jednej strony — pozwala na
indywidualizacjg procesu nauczania, jednak czgéciej przyczynia
si¢ do marginalizacji, a nawet ignorowania probleméw takich

Wsréd obeokrajowcdw najliczniejsza grupa to Ukrairicy.
W roku szkolnym 2014/15 w matopolskich szkotach
uczylo si¢ 166 Ukrairicéw. Liczba uczniéw z Ukrainy
utrzymuje si¢ na wysokim poziomie od kilku lat, a wedtug
badan przeprowadzonych w 2012 r., Ukraina byta krajem
najczedciej wskazywanym jako kraj pochodzenia uczniéw
imigranckich (Szybura 2016). Z informacgji zebranych przez
autorke podczas rozméw z nauczycielami w Krakowie
wynika, ze w roku szkolnym 2015/2016 coraz wigcej
krakowskich szk6t ma w gronie swoich uczniéw wigcej
niz dziesieciu Ukraificéw.

Druga co do liczebnosci grupe narodowa stanowili
Wietnamezycy (23 ucznidw). Dos¢ liczna grupa byli takze
Ormianie (13 uczniéw). Siedmiu uczniéw pochodzito
z Wloch, natomiast po 6 uczniéw bylo z Bialorusi, Francji,
Iraku i Wegier. Pozostale kraje pochodzenia uczniéw to: USA,
Chiny — po 5 ucznidw, Austria, Sfowacja — po 4 uczniéw,
Turcja, Motdawia, Korea Potudniowa, Izrael — po 3 uczniéw,
Bulgaria, Kazachstan, RPA, Syria — po 2 ucznidéw, oraz
pojedynczy uczniowie z Argentyny, Belgii, Czech, Egiptu,
Holandii, Lotwy, Mongolii, Nowej Zelandii i Wielkiej
Brytanii.

Wyniki ankiety przynosza takze informacje na temat

uczniéw. liczebnosci uczniéw reemigranckich. W roku szkolnym
Wi el Liczba szkoét kt]‘_;lcz(gla‘::icolz,cc;: Udziat procentowy szkét Liczba uczniéw
P ogétem 2’1 dzozieqnswy 92 | 2 uczniami cudzoziemskimi (i) migranckich
Szkoty podstawowe 1378 80 5% 168
Gimnazja 741 39 5% 51
Szkoty ponadgimnazjalne 401 32 7% 88
Razem 2519 151 6% 307
Tabela 1. Liczba szkét w Matopolsce, do ktérych uczeszczaja cudzoziemcy. Zrodto: badania wiasne, lipiec 2015
Kraj pochodzenia . ; ] ] 7 ]
> Ukraina | Wietnam | Armenia | Wlochy | Bialorus Francja Irak Wegry
uczniéw
Liczba uczniéw 166 23 13 7 6 6 6 6

Tabela 2. Pochodzenie ucznidéw imigranckich w Matopolsce. Zrédto: badania wiasne, lipiec 2015
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Znajomos¢ jezyka
Typ szkoly zadna niska przeci¢tna wysoka
Szkoty podstawowe 39 53 51 12
Gimnazja 9 19 15 7
Szkoly ponadgimnazjalne 8 32 19 23
Razem 104 56 85 42

Tabela 3. Poziom znajomosci jezyka polskiego wéréd ucznidw imigranckich w Matopolsce. Zrodto: badania wiasne, lipiec 2015

Znajomos¢ jezyka
Typ szkoly zadna niska przecigtna wysoka
Szkoty podstawowe 0 21 32 24
Gimnazja 2 6 5 13
Szkoly ponadgimnazjalne 0 4 7 4
Razem 2 31 44 41

Tabela 4. Znajomo$¢ jezyka polskiego wéréd uczniéw reemigranckich. Zrédto: badania wiasne, lipiec 2015

2014/15 w Matopolsce uczylo si¢ 122 reemigrantéw, z czego
83 w szkotach podstawowych, 24 — w gimnazjach oraz
15 — w szkotach ponadgimnazjalnych. Te dane znaczaco
odbiegaja od informacji zebranych przez System Informacji
Oswiatowej. Laczna liczba reemigrantéw, wedtug SIO,
w tym samym roku szkolnym wynosita 381 (Szybura 2016).
Przyczyna moze by¢ szersze rozumienie terminu , reemigrant”.
W ankiecie przeprowadzonej przez Malopolskie Kuratorium
Oéwiaty, ktora zostata opracowana w lipcu 2015, respondentom
zostata podana nastepujaca definicja tego terminu: reemigrant
to uczert posiadajacy obywatelstwo polskie, powracajgcy do
Polski po dtuzszym niz 3 lata pobycie za granicq. Uczer
ten chodzil za granicq do szkoly lub przedszkola, gdzie jego
rozwdj intelektualny dokonywal si¢ w jezyku kraju osiedlenia.
Uczniowie ci majq zwykle klopoty z rozumieniem tekstéw
podrecznikéw szkolnych i z pisaniem po polsku na wymaganym
poziomie. Takiej definicji brakuje w Systemie Informacji
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Oswiatowej. To pokazuje, ze aby skutecznie monitorowaé
sytuacje reemigrantéw w szkolach, nalezy udoskonali¢
narzedzia systemowe, m.in. przez doprecyzowanie pojeé,
tak by uzyskane dane odpowiadaly realnej sytuagji. Tylko
to pozwoli na rzeczywiste okreslenie sytuacji i wprowadzenie

adekwatnych rozwigzan systemowych.

Znajomos¢ jezyka polskiego wsrod
reemigrantéw i imigrantow w malopolskich
szkolach

Edukacja cudzoziemcéw powinna byé w poczatkowym
okresie skoncentrowana na nauce jezyka, gdyz jego staba
znajomos¢ rodzi wiele probleméw. Dyrektorzy szkét, kedre
ksztalca cudzoziemcdw, zwracaja uwage na trudnosci, jakie
maja ci uczniowie w nauce poszczegdlnych przedmiotdw i w
komunikadji z réwiesnikami, na problemy wychowawcze oraz

na nizsze wyniki egzaminéw wewnetrznych i zewnetrznych
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Dyrektorzy szkol, ktore
ksztalca cudzoziemcow,
Zwracaja uwage na
trudnosci, jakie maja

cl uczniowie w nauce
poszczegolnych przedmiotow
i w komunikacji

z rowiesnikami, na
problemy wychowawcze
oraz na nizsze wyniki
egzaminéw wewnetrznych
i zewnetrznych.

(Szybura 2016). W ankiecie przeprowadzonej w lipcu 2015 r.
dyrektorzy ocenili poziom znajomosci jezyka polskiego dzieci
cudzoziemskich w momencie rozpoczecia nauki'. Mogli ja
oceni¢ jako zadna, niska, przeci¢tna lub wysoka. Uznajemy,
ze przecigtna znajomos¢ jezyka jest zblizona do tej, ktéra
charakteryzuje polskojezycznych réwiesnikéw danego ucznia
i pozwala na podjecie nauki w szkole bez wigkszych trudnosci.
Z odpowiedzi dyrektoréw szkét wynika, ze 104 uczniéw
w chwili rozpoczecia nauki w danej szkole zupetnie nie znato
jezyka, a u 56 uczniéw znajomos¢ ta byta na niskim poziomie.
Oznacza to, ze mniej wigcej polowa uczniéw cudzoziemskich
w chwili rozpoczecia nauki nie znata polszczyzny na poziomie
wystarczajacym do podjecia nauki w polskiej szkole (zob.
Tabela 3.) 85 uczniéw znalo jezyk na poziomie przeci¢tnym,
a 42 na poziomie wysokim, co mozna uznaé za sytuacje
sprzyjajaca podjeciu nauki w szkole.

Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze s to oceny dokonane
przez dyrektoréw szkét i nie stanowig one wynikéw rzetelnie

przeprowadzonej specjalistycznej diagnozy znajomosci

1 W kilkunastu przypadkach dyrektorzy nie byli w stanie okreli¢ poziomu znajomo-
$ci jezyka u uczniéw imigranckich i reemigranckich, co $wiadczy o niezastosowaniu
odpowiednich procedur przyjecia ucznia do szkoty, wéréd ktérych powinna znalezé
si¢ m.in. diagnoza znajomosci jezyka polskiego.

jezyka. Sg jednak pierwsza w skali kraju préba okreslenia
poziomu znajomosci jezyka cudzoziemcdw rozpoczynajacych
nauke w szkole i moga stanowi¢ punkt wyjscia do dalszych
badan.

Ankieta przeprowadzona wérdd dyrektoréw szkét przynosi
takze informacje na temat poziomu znajomosci jezyka polskiego
wérdd uczniéw reemigranckich.

Oczekiwanie, ze powracajacy z zagranicy Polacy nie
be¢da mie¢ probleméw jezykowych, jest bledne. Z ankiety
wynika, ze 31 0s6b w momencie przyjecia do polskiej szkoty
stabo znalo jezyk polski. Pozostali zostali zdiagnozowani
jako osoby méwiace w stopniu poréwnywalnym do réwie-
$nikéw (44 osoby) lub posiadajacy dobra znajomos¢ jezyka
(41 os6b). Warto jednak zachowa¢ ostroznos¢ w takich
przypadkach, gdyz plynnosci wypowiedzi w codziennej
komunikacji moze towarzyszy¢ nieznajomo$¢ stfownictwa
specjalistycznego oraz problemy z redakgja diuzszych tekstéw
pisemnych. Te trudnosci wynikaja z faktu, ze intelektualny
rozwdj uczniéw odbywat si¢ w innym jezyku. W momencie
powrotu do polskiego systemu edukacji uczniowie ci nie
potrafia wykaza¢ si¢ wiedza i umiejgtnosciami, gdyz nie sa
w stanie zwerbalizowa¢ swoich zasobéw intelektualnych.
Brakuje im stownictwa zwiazanego z dang dyscypling i poje¢
zwiazanych z dyskursem szkolnym (Grzymata-Moszczyniska
i in. 2015:126).

Podczas analizy wynikéw ankiety szczegdlng uwage
zwracaja dwie odpowiedzi, wedtug keérych dwoje uczniéw
nie znato w ogdle jezyka polskiego w momencie rozpoczecia
nauki. To pokazuje, ze za kazdym razem nalezy indywidualnie
diagnozowa¢ poziom jezyka i wdrozy¢ adekwatny do potrzeb
system wsparcia danego ucznia.

Proponowane zmiany w systemie wsparcia

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej (MEN
2015) umozliwia zorganizowanie dodatkowych zajeé
z jezyka polskiego dla uczniéw, kedrzy nie znajg jezyka
polskiego na poziomie wystarczajacym do podjecia nauki.
W roku szkolnym 2014/15 w Matopolsce 192 ucznidéw
imigranckich (62 proc. wszystkich uczniéw-imigrantéw)
oraz 67 reemigrantéw (54 proc. wszystkich uczniéw reemi-
granckich) uzyskalo taka pomoc. Takie wyniki pokazuja,
ze mniej wiecej pofowa dyrektoréw szkét w Matopolsce ma
$wiadomo$¢, ze uczniom przybywajacym z zagranicy nalezy
zapewni¢ dodatkowe wsparcie, jednak brakuje wiedzy, a by¢
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moze woli, by ta pomoc byta udzielana przez specjalistéw
w zakresie nauczania jezyka polskiego jako drugiego. Tylko
jeden uczen reemigrancki miat dodatkowe lekcje polskiego
prowadzone przez nauczyciela posiadajacego specjalizacje
z nauczania jezyka polskiego jako obcego i drugiego. Sposréd
wszystkich nauczycieli, kedrzy udzielali dodatkowych lekgji
polskiego imigrantom, tylko 19 posiadato specjalizacje
z glottodydakeyki polonistycznej, a 11 bylo nauczycielami
jezyka obcego (angielskiego, rosyjskiego itd.). We wszystkich
pozostatych przypadkach zajecia te byly prowadzone przez
osoby nieznajace metodyki nauczania jezyka obcego (polonisi,
nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej), a przez to zapewne
uczniowie stracili szanse na szybkie osiagniecie wysokiego
poziomu jezykowego.

W krakowskich szkofach publicznych organizowane sa
lekgje polskiego w ramach projektu Teraz polski!, ki6rych efekey
przerastaja oczekiwania pomystodawcéw. Studenci z Kota
Naukowego Glottodydaktyki Polonistycznej Uniwersytetu
Jagielloriskiego od pieciu lat jako wolontariusze prowadza
regularnie indywidualne lekgje jezyka polskiego jako obcego
lub drugiego w krakowskich szkotach podstawowych
i ponadpodstawowych (Gwézdz 2012). Studenci spotykaja
si¢ z ogromng sympatig ze strony ucznidw, wdzigcznoscia
ze strony rodzicéw oraz uznaniem ze strony nauczycieli
i dyrektoréw szkét. Dla studentéw z kolei jest to mozliwos¢
dodatkowej praktyki w zakresie nauczania jezyka polskiego
jako obcego i drugiego. Ich dziatania z pewnoscia poprawiaja
sytuacj¢ ucznidéw cudzoziemskich w Krakowie, ale nie zastapia
calosciowych, systemowych rozwiazan.

Podstawowg kwestia, ktdra powinna by¢ rozwigzana na
szczeblu systemowym, jest wprowadzenie do polskich
szkét nauczycieli jezyka polskiego jako obcego i drugiego.
Odpowiedni zapis w rozporzadzeniu MEN powinien zosta¢
poprzedzony wpisaniem takiego zawodu na list¢ zawodéw
regulowanych (Gebal 2013:272). Profesjonalisci beda rozumie¢
specyfike jezyka polskiego jako edukacyjnego oraz stosowad
odpowiednie metody pracy. Ich zadaniem bedzie rozwdj
sprawnosci jezykowych ucznia, ktdry dzigki temu szybciej
bedzie osiagaé lepsze rezultaty w szkole. Obecna sytuacja, kiedy
tylko niewielka grupa uczniéw otrzymuje takie wsparcie, jest
niesprawiedliwa i krzywdzaca dla uczniéw przybywajacych

Z zZagranicy.
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Wyniki ankiety przeprowadzonej wéréd dyrektoréw
szkét w lipcu 2015 r. to jedynie préba diagnozy poziomu
znajomosci jezyka polskiego wsréd dzieci imigrantéw.
Rzetelna i wiarygodna diagnoza powinna by¢ przeprowadzona
przez lekrora jezyka polskiego jako obcego. Musi polegaé na
tescie diagnostycznym, uwzgledniajacym przewidziane dla
wszystkich pozioméw zaawansowania jezykowego tresci
nauczania w ramach poszczegdlnych sprawnosci.

W przygotowaniu takich testéw moga by¢ pomocne
materialy opracowane przez specjalistéw francuskich, kerych
prace koordynuje CASNAV — Centre Académique pour la
Scolarisation des Enfants Allophones Nouvellement Arrivés
et des Enfants Issus de Familles Itinérantes et de Voyageurs
(Regionalne Centrum Edukacji Uczniéw Imigranckich oraz
Migrujacych — ttum. AS) (Evaluation). Materialy, ktére sa
udostepniane na stronach internetowych poszczegdlnych
oddzialéw regionalnych, stuzg zaréwno diagnozie, jak
i pomagaja w przyjeciu ucznia do szkoly, a takze wlaczeniu
w ten proces rodzicéw oraz planowaniu pracy z uczniem
cudzoziemskim.

W materiatach dotaczonych do artykutu prezentujemy
kilka przykiadowych zadan na poziomie podstawowym, kt6re
moglyby pojawi¢ si¢ w tescie diagnostycznym dla uczniéw
w wieku 8-9 lat:

W zwiazku z trudno$ciami, jakie wiaza si¢ z okresleniem
poziomu znajomosci jezyka polskiego wéréd reemigrantéw,
postuluje si¢ opracowanie testéw diagnostycznych, ktére
uwzgledniaja stownictwo charakterystyczne dla przedmiotéw
nauczanych w danym typie szkoly oraz ktadacych nacisk
na sprawno$¢ redakeji tekstow. Przyktadowe zadania,
ktére mogtyby si¢ znalez¢ w takim tescie diagnostycznym

przeznaczonym dla uczniéw w wicku 9 lat:

Suma to wynik dziatania:

aA)2+2=4
b)2-2=0
07x2=14


http://jows.pl/sites/default/files/szybura_zadania.pdf
http://jows.pl/sites/default/files/szybura_zadania.pdf
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Zadanie 2. Opisz swoje ostatnie wakacje.

Zadanie 3. Podkresl wszystkie czasowniki w tekscie.
Kasia lubi chodzic do szkoty, bo moze si¢ uczyé pisac i czyrad.
Kiedy wraca do domu, robi zadanie domowe, je obiad,
odpoczywa i bawi si¢ z kolezankami na podwérku. Jutro
Kasia tez chetnie pdjdzie do szkoly.

Wyniki odpowiednio przeprowadzonego testu diagnostycz-
nego, polaczonego z wywiadem z uczniem i jego rodzicami
na temat jego zainteresowari i wezesniejszej edukaciji, moga
stanowi¢ podstawe do zbudowania programu nauczania
jezyka na dodatkowych zajeciach.

Podsumowanie

Obecne rozwiazania prawne nie uwzgledniaja réznych pozio-
méw znajomosci polszczyzny, kiédra dla ucznidéw niepolskiego
pochodzenia oraz dla niekt6rych Polakéw powracajacych
z zagranicy jest jezykiem obcym lub drugim. Stosowana
pomoc w postaci dodatkowych lekji polskiego udzielanych
przez polonistéw lub nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
nie jest wystarczajaca.

Przedmiot dla uczniéw obcokrajowcéw oraz reemigrantéw
powinien nazywac si¢ jezyk polski jak obcy lub jezyk polski jako
drugi i powinien by¢ prowadzony przez polonistéw glottody-
daktykéw. Tylko wtedy wiedza i umiejetnosci specjalistéw
beda efektywnie wykorzystane. Jest to szczegdlnie wazne na
etapie diagnozy znajomosci jezyka. Konsekwencja tych zmian
powinna by¢ takze mozliwo$¢ przystapienia do egzaminu
z jezyka polskiego jako obcego lub drugiego zamiast jezyka
polskiego jako ojczystego.

Istnieje takze potrzeba rozszerzania i poglebiania badari
nad poziomem znajomosci jezyka polskiego wéréd uczniéw
przybywajacych z zagranicy oraz nad ich sytuacja jezykowa
w szkole. Wezesne rozpoznanie potrzeb jezykowych uczniéw moze
stanowic pierwszy krok do zwigkszenia ich szans edukacyjnych.
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Jezyk obcy w pracy z dzieémi
o specjalnych potrzebach edukacyjnych

Marta Kotarba

Od wrzesnia 2015 r. wszystkie 5-latki w ramach obowiazkowych zaje¢ w zakresie
Podstawy programowej wychowania przedszkolnego ucza si¢ jezyka obcego. W zwiaz-
ku z tym, Ze podstawe programowa stosuje sie takze do prowadzenia wychowania
przedszkolnego w osrodkach umozliwiajacych dzieciom z uposledzeniem umysto-
wym oraz z niepelnosprawnosciami sprzezonymi realizacje obowigzku rocznego
przygotowania przedszkolnego, konieczne jest podjecie namyshu nad tym, jak
w takich placéwkach powinno wyglada¢ przygotowanie dzieci do postugiwania
si¢ jezykiem obcym nowozytnym.

Przypomnijmy, ze planowane cele edukacji w zakresie jezyka
obcego nowozytnego w przedszkolu, zgodnie z podstawa
programowa, obejmuja;:

uczestnictwo w zabawach: muzycznych, ruchowych,

plastycznych, konstrukcyjnych, teatralnych;

rozumienie bardzo prostych poleceri i reagowanie na nie;

powtarzanie rymowanek, prostych wierszykéw i §piewanie

piosenck w grupie;

rozumienie sensu prostych historyjek opowiadanych

lub czytanych, gdy sa wspierane rekwizytami, ruchem,

mimika, gestami.

Pomimo otwartej formuly i podkreslanej prostoty, cele te
budza watpliwosci w kontekscie namystu nad ich realizacja
z dzieémi z umiarkowang lub znaczna niepetnosprawnoscia
intelektualna. Jeszcze trudniej wyobrazi¢ sobie ich wykonanie
w grupach dzieci ze sprzezonymi niepetnosprawnosciami,
kiedy naktadaj si¢ na siebie problemy zwigzane z niedowi-
dzeniem, niedostyszeniem czy kompetencjami spotecznymi
oraz komunikacyjnymi dziecka (jak na przyklad w autyzmie).
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Warto podkresli¢, ze z racji zaburzen w rozwoju dziecka proces
porozumiewania si¢ czgsto ulega dezorganizacji. W zwiazku z tym
dzieci niepetnosprawne intelektualnie w sytuacjach ograniczonej
ekspresji werbalnej uciekaja si¢ do innych form, jak krzyk, placz,
(auto)agresja — zachowan, ktére pomagaja im zakomunikowaé
swoje potrzeby. Trudno wyobrazi¢ sobie w takich sytuacjach
prébe komunikagji z dzieckiem w jezyku obcym. Zasadne jest
zatem pytanie o to, jak w praktyce realizowa¢ szesnasty obszar
podstawy programowej, dotyczacy przygotowania dzieci do
postugiwania si¢ jezykiem obcym nowozytnym.

Zgodnie z obowiazujacym stanem prawnym, nauczyciel
wychowania przedszkolnego ma za zadanie przeanalizowad
i uszczegblowié cele zawarte w podstawie programowej
i wskaza¢ odpowiadajace im osiggniecia, dostosowane do
indywidualnych mozliwosci dzieci. To zatem nauczyciel
planuje, kiedy oczekuje si¢ od ucznia, ze bedzie dysponowat
opisang wiedzg i umiejetnosciami oraz przyjmowat dane
postawy. Co wigcej, nauczyciel wychowania przedszkolnego
odpowiedzialny jest za dobér okreslonych tresci ksztatcenia



i ich optymalny ukfad. Podobnie wyglada kwestia wyboru
form i metod pracy z dzie¢mi. Wreszcie to nauczyciel planuje
sposéb i kryteria oceniania postgpéw. Przypomnijmy tez,
ze stosownie do przepiséw Rozporzqdzenia Ministra Edukacji
Narodowej z 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania
i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placdwkach (Dz.U. poz. 532),
pomoc udzielana uczniowi w przedszkolu polega¢ ma na
rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych uczniéw oraz rozpoznawaniu
ich indywidualnych mozliwosci psychofizycznych.

Podkresli¢ nalezy zatem, ze nikt nie moze narzuci¢
nauczycielowi realizowania odgérnie przyjetego programu
nauczania oraz wymusi¢ stosowania okreslonych metod czy
form pracy. Ta niezalezno$¢ nauczyciela w podejmowaniu
decyzji metodycznych jest niezwykle wazna z punktu widzenia
troski o dobro dziecka. To nauczyciel, ktdry pracuje z dzie¢mi
na co dzied, ma najpelniejsza wiedze co do ich mozliwosci
i najlepiej potrafi dostosowaé zakres swoich oddziatywan
do strefy najblizszego czasowo rozwoju dzieci. Niezalezno$¢
metodyczna nauczyciela jest szczegdlnie istotna w kontekscie
organizowania pracy dydaktyczno-wychowawczej w osrodkach
umozliwiajacych dzieciom z uposledzeniem umystowym oraz
z niepetnosprawnosciami sprz¢zonymi realizacj¢ obowigzku
rocznego przygotowania przedszkolnego. Metodologia
wczesnego nauczania jezyka obcego z dzie¢mi o specjalnych
potrzebach edukacyjnych musi by¢ odpowiednio dostosowana
i na biezaco uaktualniania tak, aby oddziatywania dydakeyczne
rzeczywiscie wspieraly rozwdj dziecka.

Ponizej przedstawiam omdwienie poszczegdlnych celéw
z obszaru prgygotowania dzieci do postugiwania si¢ jezykiem
obcym nowozytnym wraz z propozycja ich dostosowania do

pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Zaktadamy, iz dziecko:
uczestniczy w réznorodnych formach zabawowych
prowadzonych w wybranym jezyku nowozytnym, wlaczajac
sie w proponowane aktywnosci niewerbalnie i/lub werbalnie;
angazuje si¢ w zajecia muzyczne, plastyczne, teatralne czy
konstrukcyjne prowadzone w wybranym jezyku obcym

NowozZytnym;

jest zainteresowane uczestnictwem w dziataniach gru-
powych, zespotowych i indywidualnych prowadzonych
w wybranym jezyku nowozytnym;

nawigzuje na miarg swoich mozliwosci interakcje z na-
uczycielem, a takze z innymi dzie¢mi podczas aktyw-
nosci zabawowych prowadzonych w wybranym jezyku
nowozytnym.

Komentarz metodyczny

Koncepcja nauczania jezyka obcego podczas realizacji zabaw
(plastycznych, muzycznych, teatralnych, konstrukeyjnych)
pozwala na aktywno$¢ dziecka i rozszerzanie jego wiedzy
i umiejetnosci dzigki realizacji réznorodnych zadar, a takze
stwarza okazj¢ do angazowania kluczowych umiejetnosci
jezykowych: stuchania oraz méwienia. W pracy z dzie¢mi
o specjalnych potrzebach edukacyjnych — o ile pozwalaja
na to mozliwosci organizacyjne — warto nie planowac zajeé
z jezyka obcego jako odrebnych w stosunku do innych
aktywnosci podejmowanych przez dzieci w trakcie dnia.
Korzystniejsze bedzie wlaczenie nauczyciela jezyka obcego
do codziennej pracy tak, aby mégt przyktadowo kilka razy
w tygodniu po prostu poby¢ w grupie dzieci, angazujac
si¢ w aktywnoéci spontanicznie przez nie podejmowane
(np. podczas zabaw swobodnych) i komentujac to, co sie
dzieje, w jezyku obcym.

Przykladowe sytuacje edukacyjne
Zabawy plastyczne prowadzone w wybranym jezyku
obcym nowozytnym wykonywane wspdlnie z dzie¢mi, np.:
zespotowe kolorowanie,
przygotowywanie makiet (dom, las, taka),
mieszanie koloréw, malowanie farbami.
Zabawy konstrukeyjno-techniczne prowadzone w wybra-
nym jezyku obcym nowozytnym, np.:
budowanie z dzie¢mi wiezy z klockéw czy z papieru,
konstruowanie statkéw, doméw lub samochodéw
z tekeury.
Zajecia muzyczno-ruchowe prowadzone w wybranym
jezyku obcym nowozytnym, np.:
wykorzystywanie znanych dzieciom melodii do zabaw
w jezyku angielskim,
prowadzenie zaje¢ ruchowych w wybranym jezyku
obcym nowozytnym.
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Zaktadamy, iz dziecko:
na miarg swoich mozliwosci reaguje na ogélne zwroty
uzywane na zajeciach jezyka obcego — classroom language,
social language —wypowiadane w jezyku obcym i potaczone
z komunikatami niewerbalnymi nauczyciela.

Komentarz metodyczny

Rozwijanie sprawnosci prowadzenia rozmowy, wchodzenia
w interakcje obejmuje doskonalenie komunikacji zaréwno
werbalnej, jak i niewerbalnej. Dlatego tez podczas zajeé
nalezy mozliwie najpetniej postugiwac si¢ gestami, mimika,
ruchem. Istotne jest takze konsekwentne stosowanie og6lnych
zwrotéw uzywanych na kazdych zajeciach. Podczas zajeé
mozna takze wykorzysta¢ pacynke czy kukietke, ktéra
pomoze dzieciom zrozumie¢ dane polecenie lub prosbe.
Pamigta¢ nalezy, ze dziecko moze dysponowa¢ nikia wiedza
zzakresu jezyka obcego, ale potrafi rozpoznawad okreslone
skrypty spofeczne, sytuacje uzycia jezyka (np. powitanie,
zabawa pitka, kolorowanie, budowanie wiezy z klockéw,
sprzatanie miejsca pracy itd.) i wlaczaé si¢ w nie nawet
pomimo brakéw jezykowych, chociazby niewerbalnie.
Dlatego w pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi warto uzywac jezyka obcego nowozytnego
podczas czynnosci naturalnie podejmowanych przez
dzieci.

Do prowadzenia zajgé warto wykorzystaé metodg Zotal
Physical Response (TPR) — czyli metode Reagowania catym
ciatem. Jest to metoda, ktdra zostala opracowana przez Jamesa
Ashera w latach 60. XX wieku. Jej podstawowym zatozeniem
jest to, ze drugiego jezyka mozna nauczy¢ si¢ podobnie jak
pierwszego — w spos6b naturalny. Tozal Physical Response
(TPR) opiera si¢ na zatozeniu, ze mozliwosci zapamigtywania
zwigkszaja si¢ dzigki potaczeniu proceséw poznawczych
z ruchem fizycznym. J. Asher zwraca uwagg na fake, ze kazda
z przyswojonych umiejetnosci motorycznych ma charakeer
dhugoterminowy. Tym samym Asher stwierdza, ze dzieci
musza wykorzystywa¢ prace swoich migsni, aby zapamigtywaé
petniej. Podstawa TPR jest tzw. language body conversation.
James Asher opisuje konwersacje opiekuna z niemowleciem,
kiedy dorosty nawiazuje pelng interakcje z dzieckiem, ktére
jeszcze w ogdle nie méwi. Opiekun ,rozmawia” z dzieckiem,
aono do$wiadcza tej rozmowy w sposob fizyczny. Na przyktad
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matka méwi: Spdjrz na mamusig. Twarz noworodka zwraca si¢
w kierunku matki i wéwczas ona wolta: O! Patrzysz na mnie!
Patrzysz na mnie! Rodzic méwi i reaguje na ,,odpowiedzi”
dziecigee, ktdre obejmujg okreslone reakgje fizyczne, takie jak
spojrzenie i usmiech. Inny przyklad dotyczy takiej sytuaciji,
kiedy opiekun pyta dziecko: Jestes glodny/a? O, prosze, zjesz
zupke. Otwdrz buzig, o jak picknie otwierasz buzig! Dobra
zupka? Oj, chyba dobra, smatkuge ci, 0twdrz buzig! Mniam! Pycha!
Dziecko uczestniczy w tej ,rozmowie” caiy czas, reagujac
fizycznie: u§miecha si¢, chwyta reke opickuna, otwiera buzig,
usmiecha sie. Asher przyjat wiec, ze niemowle rozszyfrowuje
znaczenie jgzyka, obserwujac okreslone dziatania i reagujac
na nie. Zgodnie z tymi zalozeniami Asher postulowat, aby
na zajeciach z jezyka obcego dzieci niejako doswiadczaty
jezyka fizycznie, aby proces przyswajania jezyka wigzat sig
z aktywnoécia motoryczna. Asher zalecat stosowanie language
bodly conversation podczas procesu nauczania jezyka obcego.
TPR jako metoda nauczania jezyka obcego jest wigc oparta
przede wszystkim na stuchaniu. Dzieci stuchaja i dziataja
fizycznie, a to utatwia im zrozumienie poszczeg6lnych stéw
i zwrotéw. W tym procesie nastgpuje cicha internalizacja
wzorcéw i dzwickéw jezyka obcego. Nauczyciel powinien
komunikowa¢ si¢ z dzie¢mi w sposdb, ktéry utatwia im
zrozumienie sensu wypowiedzi. Uzywany jezyk powinien
by¢ jasny i konkretny i mie¢ bezposredni zwiazek ze $wiatem
dziecka. Ciagte powtarzanie okreslonych konstrukeji
jezykowych w warunkach bezstresowych (bez zmuszania
dzieci do méwienia) stanowi podstawe podejscia TPR.
Dzi¢ki stuchaniu i fizycznemu reagowaniu dzieci sg czesto
w stanie rozumie¢ wiele skomplikowanych wypowiedzi,
zanim zaczng czynnie uzywac jezyka i uczestniczy¢ werbalnie
w rozmowie. Stuchanie wytwarza ,,gotowo$¢” do méwienia,
ale Asher podkresla, ze procesu tego nie nalezy przyspieszal.
U kazdego dziecka proces internalizacji moze przebiegaé
w innym czasie.

Co wigcej, Asher opisujac swoje podejécie pedagogiczne,
zwracal uwage na konieczno$¢ integrowania lewej i prawej
potkuli mézgu. Przyjat on koncepgje, ktéra méwi o tym, ze
lewa pétkula mézgu jest siedzibg jezyka i logiki, za$ prawa
odpowiada za kreatywno$¢ i tworczo$é i zwiazana jest miedzy
innymi z rozpoznawaniem twarzy, wyrazaniem emocji,
z muzyka i kolorami. Tym samym, stosujac TPR na zajeciach,
nalezy wprowadza¢ muzyke, ruch, taniec, kolory. TPR

pozwala wykorzystywac urozmaicone ¢wiczenia i angazowaé



dzieci, w tym takze emocjonalnie, gdyz sprzyja to uczeniu
si¢ i przy$piesza proces zapamigtywania wprowadzanego

stownictwa.

Zaktadamy, iz dziecko:
uczestniczy w zabawach muzycznych — rozpoznaje melodie,
identyfikuje rézne dzwigki, intonuje, akcentuje;
na miarg swoich mozliwosci powtarza za nauczycielem
oraz samodzielnie: stowa, wyrazenia, rymowanki i proste
wierszyki w wybranym jezyku nowozy tnym, wspomagajac
si¢ przy tym gestem, mimika i ruchem;
$piewa w grupie lub — jesli jest na to gotowe — samodzielnie
proste piosenki i $piewanki;
na miarg swoich mozliwosci prezentuje wlasne umiejetnosci
zespotowo lub indywidualnie przed grupa dorostych lub

réwiesnikow.

Komentarz metodyczny

Umownie nalezy traktowa¢ zalecenie, ktére dotyczy powta-
rzania. Powtarzanie jest rzeczywiscie konieczne, ale nalezy
aranzowac takie sytuacje, w ktdrych dzieci moga aktywnie
uczestniczy¢ (zgodnie z zaleceniami TPR), a nastgpnie stosowaé
nowe stowa i zwroty w réznych sytuacjach komunikacyjnych.
Zawsze przy wspomaganiu procesu ksztalcenia tekstami
piosenek, rymowanek czy wierszykéw nalezy sig upewnid, ze
dzieci rozpoznaja poszczegdlne stowa i sg w stanie odnies¢ je do
konkretnych przedmiotéw, zjawisk lub czynnosci. Nauczyciel
powinien tak wprowadza¢ piosenke czy teksty rytmizowane,
aby uczniowie opanowali stownictwo i potrafili postugiwaé sig
nim w réznych sytuacjach, a nie tylko w jednym okreslonym
kontekscie melodycznym. Dlatego tez teksty piosenck czy
wierszy warto wizualizowa¢, a takze — co istotne — uzywaé
sfownictwa zawartego w piosenkach w innych kontekstach.
Jezeli nauczyciel uzna, ze wprowadzanie piosenek czy wierszy
w jezyku obcym nie jest mozliwe, biorac pod uwage mozliwosci
dzieci, nie ma podstaw do tego, aby nie zrezygnowac¢ z takich
aktywnosci.

Warto pamigtad, ze w toku wezesnej edukadji istotne jest
uwrazliwienie dzieci na rézne brzmienia jezykéw. W kazdym
jezyku funkcjonuja pewne sposoby, aby wyrdézni¢ najwazniej-
sza informacj¢ w wypowiedzi. Podczas zaje¢ z dzie¢mi nalezy

rozwija¢ ich stuch muzyczny (rozpoznawanie melodii) oraz

fonematyczny (identyfikowanie dzwiekéw mowy). Warto
takze uczy¢ dzieci intonowania, akcentowania. Istotne jest
ksztattowanie wrazliwosci stuchowej dzieci i doskonalenie
sprawnosci plynnego postugiwania sig jezykiem ojczystym,
ktéra to umiejetnosé bedzie wspomagad przyswajanie
innych jezykéw. Jezeli wiec uzasadnione jest skupienie sie
na doskonaleniu sprawnosci postugiwania si¢ jezykiem
ojczystym, to nalezy to odnotowaé¢ w dokumentacji.
W uzasadnionych sytuacjach, w przypadku pracy z dzie¢mi
o gleboko zaburzonym rozwoju, kiedy mozna mie¢ realne
obawy, ze wprowadzenie do pracy z dzieckiem komunikacji
w jezyku obcym przyniesie wiecej szkody niz pozytku, warto
rozwazy¢, czy nie wystarczajace bedzie zaznajomienie dzieci
z kilkoma podstawowymi stowami, ktére maja podobne
brzmienie oraz sens zaréwno w jezyku ojczystym, jak
i obcym, np.: OK,, start, stop, super, taxi, computer, radio,
tv, pizza, hello, bye-bye.

Zaktadamy, iz dziecko:
rozumie ogdlny sens prostych historyjek opowiadanych
lub czytanych przez nauczyciela w jezyku obcym nowo-
zytnym, z wykorzystaniem rekwizytow oraz komunikatéw
niewerbalnych, co przejawia si¢ na przyktad w tym, ze
nawiazuje interakcje z kukietkami/pacynkami, kiedy

zwracaja si¢ one do widowni.

Komentarz metodyczny

Opowie$¢ moze spetnia¢ rézne funkgje, ale warto przypomnied,
ze basnie moga mie¢ charakter terapeutyczny, budowaé
dobry klimat w grupie, zachgca¢ dzieci do przemysleri na
temat okreslonych zachowan. Opowiesci, historie, basnie
i bajki pozwalaja osadzi¢ jezyk w atrakcyjnym dla dzieci
kontekscie. Opowiadania stwarzaja zatem odpowiednie tho
dla wprowadzenia stéw, ktérych przeciez w codziennym
zyciu uzywamy do okreslonych celéw, a nie stosujemy ich
w izolacji. Podobnie postaci w historyjce, czy tez narrator,
uzywaja stow, ktdre wywotluja okreslone dziatania. W trakcie
opowiadania historii warto postugiwa¢ si¢ konstrukcjami
o kluczowym znaczeniu dla komunikagji, co wspiera¢ bedzie

proces intuicyjnego tworzenia regut przez dzieci.
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Opowiadanie historii zach¢ca dzieci do aktywnego
uczestnictwa w procesie uczenia sig. W opowiesciach czesto
stosowane sa powtdrzenia, rymy, wyrazy dZzwickonasladowcze,
co ufatwia podazanie za tokiem opowieci, a takze udziat dzieci
w opowiadanej historii. Opowiadaniom towarzysza obraz,
dzwick, muzyka, ruch. Historie i opowiadania angazuja takze
emocje i intelekt stuchacza, stad ich warto$¢ edukacyjna jest
nie do przecenienia. Opowiadania fatwo mozna dostosowaé
do zabaw teatralnych. Warto wigc odgrywaé z dzie¢mi
uproszczone historie, ktére juz znaja. Dzieci moga tez np.
sterowa¢ kukietkami do tekstu opowiadania odczytywanego
przez nauczyciela. Zabawy teatralne angazuja ruch i gest,
mowe, my$lenie i emogje.

Przygotowanie do opowiadania historii
Warto zebra¢ dzieci najblizej siebie, tak blisko, jak to tylko
mozliwe, i zaaranzowa¢ bezpieczng sytuacje.

Mozna przygotowaé tzw. worek bajek (ang. bag of fairy

tales). Moze to by¢ zwykty worek w jaskrawym kolorze albo

niewielka torba z cickawym nadrukiem. Nie wktadamy do
niej niczego. Po prostu gdy przychodzi czas na opowiedzenie
bajki czy niezwyklej historii, ,wyciagamy” t¢ opowies¢

z naszego worka bajek. Dzieci szybko zrozumiej jego role,

wiec gdy tylko bag of fairy tales pojawi si¢ podczas zajgé,

dzieci od razu bedg wiedzialy, ze oto jest czas bajania!

Zamiast worka bajek nauczyciel moze przygotowac

kapelusz, ktéry zaklada¢ bedzie, gdy przychodzi czas

opowiadania bajki.

Mozna wykorzysta¢ bajkowa muzyke, ktéra wprowadzi

dzieci w odpowiedni nastrdj. Ja, gromadzac dzieci do

wystuchania bajki, lubi¢ przyprowadza¢ je do bajecznego
migjsca. Biorg je dwojkami za rece i prowadze na bajeczny
dywanik przy muzyce Gorana Bregovica — Lullabye.

Polecam!

Priorytetem w pracy z dzieckiem jest calosciowe wspieranie
jego rozwoju. Przygotowanie dzieci do postugiwania si¢
jezykiem obcym nowozytnym jest jednym z wielu obszaréw,
ktéry wskazuje do realizacji Podstawa programowa. Eksperci
twierdza, ze im wezesniej zaczniemy oswajac dziecko z obco
brzmigcym jezykiem, tym s3 wigksze szanse, ze szybko
i skutecznie opanuje ono umiejetnoéci komunikowania sie
w nim. To wszystko prawda, ale nie zapominajmy, ze naj-
wazniejsze jest harmonijne i calociowe wspieranie rozwoju

dziecka, czyli wspomaganie tych obszaréw, keére zwickszaja
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szanse dziecka na petniejsza adaptacje do zycia. Oceng tego,
w jakim stopniu powinno by¢ realizowane przygotowanie
do postugiwania si¢ jezykiem obcym nowozytnym w pracy
z dzie¢mi z upo$ledzeniem umystowym oraz z niepetno-
sprawnosciami sprz¢zonymi, powinien zawsze podejmowaé
nauczyciel, ktdry pracuje z grupa na co dzierl. Na podstawie
swoich obserwacji oraz diagnozy rozwoju dziecka moze on

zaleci¢ najwlasciwsza strategic.

Brzezifiska, A. (1991) Dzieci z trudno$ciami w uczeniu sie W: 1. Obu-
chowska (red.) Dziecko niepetnosprawne w rodzinie. Warszawa: WSiP,
152-199.

Burzyniska, M. (2011) Terapeutyczne aspekty nauczania jezyka obcego
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (na przyktadzie uczniéw
z niepetnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim). W: K. Karpiriska-
-Szaj (red.) Niezwykty uczert — indywidulane potrzeby edukacyjne w nauce
Jezykdw obcych. Neoftlolog, nr 36, 125-144.

Domagata-Zysk, E., Karpiriska-Szaj, K. (2011) Uczert z wadg stuchu
w szkole ogdlnodostgpnej. Podstawy metodyki nauczania jezykdw obcych.
Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

dr Marta Kotarba

Pracuje w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, zajmuje sig
problematyka pedagogiki poréwnawczej i polityki o§wiatowej w kontekscie
edukagji i opieki nad dzieckiem w Europie, a takze psychodydaktyka
wczesnego nauczania jgzykéw obeych ze szczegdlnym uwzglednieniem

ksztattowania kompetencji réznojgzycznej u dzieci.



NAUCZANIE DZIECI

&

Mike and Lilly
love nature

Izabela Witkowska

Mike and Lilly love nature to historyjka poswiecona ochronie §rodowiska. Tym

razem Mike wspolnie z Lilly zachecaja wszystkich do segregacji $mieci, utylizacji

baterii, oszczedzania wody i energii, zmniejszania zanieczyszczenia powietrza oraz

ochrony laséw. Zawarte w materiale slogany moga by¢ przydatne do tworzenia

ekologicznych projektow, plakatow lub scenariuszy. Material odpowiedni jest
dla klas trzecich i czwartych.
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It is easy to be green Rubbish is everywhere!
and keep the countryside clean. Collect it if you care.

@ AP

g Wy

Find a special rubbish bin Paper, glass and plastic.
to put your litter in. Recycling is fantastic!

J|a
+

Place old batteries here. But it is not enough.
Be positive, my dear! Take a shower, not a bath.

[112;



NAUCZANIE DZIECI

Park the car. Ride your bike. Plant a tree, save the wood.
Look at Lilly and Mike. Respect nature, be good!

Take a cloth bag to the store.
Don’t use plastic any more.

Are you sleepy? Good night,
but first switch off the light.

Remember, it is worth
protecting Mother Earth.
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Recycle, Reuse and Reduce

Warto jest wprowadzic te trzy stowa, gdyz moga one postuzy¢
do okreslenia tego, co mozna zrobi¢ z produktami, ktdre
zagrazaja $rodowisku lub ktérych naduzywanie moze by¢
przyczyna wielu probleméw ekologicznych. W tekscie
wyszukujemy nazwy produkeéw i dzielimy je wedtug kategorii.

Recycle: Paper, Glass, Plastic, Battery

Reuse: Bags

Reduce: Water, Light

Uczniowie mogg dodawac swoje pomysty i uzupetnia¢ notatke.
Complete the sentences

Kazde ze zdan nalezy uzupetni¢ stowem lub wyrazeniem

podanym w ramce. Zdania pochodza z tekstu.

Wersja dla ucznia

old batteries, green, plant, cloth bag, switch off

1. Place................. here.

2. Takea................. to the store.

3. Itiseasytobe............ ... ...

4. Good night, but first. . ... oo the light.
T a tree, save the wood.

Wersja dla nauczyciela (z odpowiedziami)
Place old batteries here.

Take a cloth bag to the store.

It is easy to be green.

Good night, but first switch off the light.

Plant a tree, save the wood.

A A

Classroom recycling

Mozemy zaproponowac uczniom klasowy recykling, ktéry nie
tylko zacheci wszystkich do podejmowania dziatan na rzecz
ochrony $rodowiska, ale tez utrwali znane uczniom stowa
lub przyblizy znaczenie innych. Dobrze jest przygotowaé
trzy pojemniki, np. kartonowe lub plastikowe pudelka,
nastepnie odpowiednio je pokolorowad i oznaczy¢ etykiet-
kami: paper, glass, plastic. Nastgpnie uczniowie w trzech
grupach przygotowuja na karteczkach nazwy przedmiotéw
z materiatu, ktéry wezesniej przydzielit im nauczyciel, czyli
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jedna grupa zastanawia si¢ nad przedmiotami papierowymi,
druga szklanymi, a trzecia plastikowymi. Nastepnie karteczki
sa mieszane, umieszczane na $rodku klasy, uczniowie je

segreguja i wrzucaja do konkretnego pojemnika.

Paper: book, notebook, newspaper, magazine, cardboard box,
envelope

Glass: bottle, jar, cup, plate, mug, vase, jug

Plastic: toy, plastic bottle, plastic bag, candy (US)fsweer (UK)
wrapper

Przygotowane do zaje¢ pojemniki moga pdzniej postuzy¢
jako kosze, do ktérych uczniowie beda wrzucaé prawdziwe

$mieci.

@ Materiat dla ucznia

Izabela Witkowska

Nauczycielka jezyka angielskiego w szkole podstawowej. Jej hobby, z ktérego
czerpie wiele satysfakgiji, jest pisanie rymowanych bajek i wierszykéw. Dziecigey
entuzjazm, zachwyt oraz stowa: Proszg pani, jeszcze raz sa dla niej najwicksza

motywacja do pracy. Jest autorka wielu podobnych materialéw edukacyjnych.


http://jows.pl/sites/default/files/witkowska_uczen02.pdf
http://jows.pl/sites/default/files/witkowska_uczen02.pdf

KONKURS

Inspirujaco i konsekwentnie.
Certyfikaty European Language Label 2016
przyznane!

Agnieszka Karolczuk

Przelom wiosny i lata to w wielu krajach europejskich czas oczekiwania na

rozstrzygniecie konkursu waznego dla os6b zaangazowanych w ponadstan-

dardowg edukacje jezykowa. Na poczatku czerwca przyznawane sg bowiem

certyfikaty European Language Label. Tak bylo i teraz, w roku XV polskiej
edycji konkursu.

pierwszych dniach kwietnia telefony
w Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji
dzwonity cz¢sciej niz zwykle. Nic dziw-
nego: 4 kwietnia mijat termin zgloszeld
do udziatu w konkursie European Language Label 2016
i wielu wnioskodawcéw chciato dopyta¢ o rozmaite szczegéty.
O pétnocy tego dnia system online zamknat dostep do bazy
zglaszania wnioskéw i juz bylo wiadomo, ze w roku 2016
mamy w konkursie 55 projektéw ubiegajacych si¢ o prestizowy
Europejski znak innowacyjnosci w dziedzinie nauczania i uczenia
sig jezykdw obcych.
Konkurs European Language Label odbyt si¢ w tym roku
w Polsce po raz pigtnasty. Jego priorytetami ustanowiono:
* wspieranie wielojezycznosci w szkotach;
* wspieranie nieformalnej nauki jezykéw — czyli uczenia
si¢ jezykéw obcych w ramach edukacji pozaformalnej
i nieformalne;j.
W skali polskiej istotne bylo realizowanie priorytetu
okreslonego jako Jezyk i kultura.

Wszystkie zgtoszone projekty cztonkinie jury grun-
townie przeanalizowaly i wstepnie ocenily, a 3 czerwca
spotkaty si¢ w siedzibie FRSE, by dokona¢ ostatecznej
oceny i wyboru laureatéw konkursu. Obrady jury otworzyly
Anna Salamoriczyk-Mochel, reprezentujaca zarzad FRSE,
oraz koordynatorka konkursu ELL, Anna Grabowska. Jury
pracowato profesjonalnie, sprawnie i z merytorycznym
zaangazowaniem. Nie obylo si¢ bez dyskusji (cho¢ kwestie
sprzeczne dotyczyly raczej szczegétéw), dopowiedzen
i wyjasnien. W rezultacie wybrano 12 zwycigskich projektéw,
a takze przyznano jedno wyrdznienie honorowe: dla Goethe-
-Institut, za szczegdlne osiagnigcia w promowaniu nauki
jezyka niemieckiego w Polsce, w tym i za projekt Niemiecki
ma klas¢! (koordynowany prze Ewe Dorote Ostaszewska),
obecnie jeszcze trwajacy.

W konkursie nagrodzono projekty stworzone i realizowane
w réznych $rodowiskach, we wsiach i duzych miastach,
w przedszkolach i na uniwersytetach, w instytucjach publicz-
nych i placéwkach prywatnych. Przedsiewzigcia te zwiazane
sa z roznymi jezykami: angielskim, niemieckim, francuskim,
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rosyjskim, lacing (tzw. Zywa, wspdlczesna), polskim jako
obcym. Spektrum dziatar autoréw i realizatoréw nagrodzonych
inicjatyw jest ogromne, a innowacyjno$¢ — nieprzecigtna.
Dos¢ powiedziet, ze motywujg oni réznymi sposobami do
nauki angielskiego gimnazjalistow z matych miejscowosci
(Youngster — angielski Twojq szansq!— projekt koordynowany
przez Macmillan Polska), bawia sig i szkolg jezykowo online
zuczniami z Zambii (Migdzykulturowe Tabletorium Jezykowe —
przedsiewziecie realizowane przez Zespét Szkét im. Jana Pawta
IT w Jamielniku), przypominaja i propaguja wéréd mlodziezy
arcydzieta piosenki francuskiej (Francuski z Edith Piaf—w setng
rocznice urodzin Paryskiego Wrébelka — inicjatywa opracowana
w Katedrze Filologii Romanskiej UL), tworza funkcjonalny,
precyzyjny i niezwykle potrzebny podrecznik zawodowego
jezyka niemieckiego (Wydanie publikacji ,,Od mechanika do
mechatronika” — projekt przygotowany przez Polsko-Niemiecka
Izb¢ Przemystowo-Handlowa), ucza angielskiego najmtodsze
roczniki przedszkolakdéw i robig to nawet széstoklasisci
(Dwujezyczny przedszkolak — przedsigwzigcie realizowane
w Szkole Podstawowej Nr 26 w Dabrowie Gérniczej),
organizujg dwujgzyczne warsztaty poetycko-plastyczne dla
dzieci i dorostych (inicjatywa instytucji edukacyjnej Rzezucha
Studio w Jes6wece).

Nagrodzeni certyfikatem European Language Label 2016
pomystowo i z pasja polaczyli inicjatywy stricte jezykowe
z szeroko pojeta kultura, zaangazowali w swoje dziatania
nie tylko uczniéw, ale ich bliskich i inne osoby, integrujac
w ten sposéb realnie cate spotecznosci. Niektére z projekeéw
powstaty w ramach programu eIwinning, zarzadzanego przez
FRSE, i maja one szczegdlnie szeroki wymiar europejski (facza
uczestnikéw z wielu krajéw).

Jury i organizatorzy konkursu z uznaniem wyrazali si¢
o wszystkich zgloszonych projekeach, doceniajac ich kultu-
rotworezy wktad w rozwdj Srodowisk lokalnych i dostrzegajac
inspirujaca i intrygujaca pomystowo$¢ podejmowanych
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inicjatyw. Nie jest to bynajmniej truizm w sytuacji, gdy
mamy do czynienia z konkursem szczegélnie nastawionym
na promowanie szeroko pojetej innowacyjnosci, a cztonkinie
jury nie pierwszy raz oceniajg projekty jezykowe. Grono
oceniajacych zwrécito uwage na konsekwencje i wytrwatos¢
w pracy twércow tych dziatan, ktdre niejednokrotnie zakrojone
sa na duzg skal¢ czasowa. Podkreslono tez, ze wiele sposrdd
zgloszonych projektéw nosi znamiona inicjatyw uniwersalnych:
tatwo dadza si¢ one ,przenies¢” w rzeczywisto$¢ innych szkét,
do innych krajéw, a dobrze przygotowane strony internetowe
projektéw automatycznie stajg si¢ forma upowszechniania
ich rezultatéw.

Krétko méwiac: warto przyjrzed si¢ nagrodzonym projektom
i da¢ si¢ im zainspirowad na przysztosc!

Informacje o zwycigzcach tegorocznego konkursu ELL
bedzie mozna znalezé w przygotowywanej publikacji, ktéra
we wrzesniu zostanie umieszczona na stronie internetowej

w Warszawie.

dr Agnieszka Karolczuk
Polonistka, jezykoznawca, glottodydaktyk, wieloletni wyktadowca KUL.
Od ponad 25 lat uczy jezyka polskiego jako obcego, jest zaangazowana
w prace zespolu egzaminatoréw i autoréw testéw, afiliowanego przy
Paristwowej Komisji ds. Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako
Obcego. Obecnie pracuje w redakeji Jegykdw Obeych w Szkole i wyktada
na UKSW.

Szczegbdtowe informacje o konkursie
European Langauge Label — Europejskim
znaku innowacyjnosci w dziedzinie nauczania
i uczenia si¢ jezykdw obcych znajduja si¢ na
stronie internetowe;:

www.ell.org.pl



http://www.ell.org.pl
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Laureaci konkursu
European Language Label 2016

Szkota Podstawowa Nr 26 im. Marii Konopnickiej w Dabrowie Gérniczej (oddziat przedszkolny) za projekt Innowacja
pedagogiczna dla dzieci z grupy traylatkéw (2014-2017) ,, Dwujezyczny przedszkolak”, realizowany pod kierunkiem Kamili
Mazurkiewicz-Kocon

Szkota Podstawowa Nr 114 z Oddziatami Integracyjnymi im. Jedrzeja Cierniaka w Warszawie za projekt LLT? Let’s Learn
Together, realizowany pod kierunkiem Malgorzaty Laski

Niepubliczna Szkota Podstawowa ,NASZA SZKOLA” w Opolu za projekt CLIL is easy!, realizowany pod kierunkiem
Teresy Lauer-Jaworskiej

Zesp6t Szkét im. Jana Pawta II w Jamielniku za projekt Migdzykulturowe Tabletorium Jezykowe, realizowany pod
kierunkiem Eukasza Rumiriskiego

IV Liceum Ogdlnoksztatcace im. T. Kotarbiniskiego w Gorzowie Wielkopolskim za projekt 7he Incredible Life of Marcus
Poncius Europaeus, realizowany pod kierunkiem Joanny Lisieckiej-Kabat

Szkota Partnerstwa Miedzynarodowego, Ogdlnoksztalcace Liceum Jezykowe z Oddziatami Dwujezycznymi im. Unii
Europejskiej w Radomiu za projekt Europeans for peace — memories and feelings, realizowany pod kierunkiem Marzeny
Wojciechowskiej

Katedra Filologii Romanskiej, Zaktad Jezykoznawstwa Stosowanego i Dydakeyki Uniwersytetu £édzkiego, za projekt
Francuski z Edith Piaf— w setng rocznice urodzin Paryskiego Wrébelka, realizowany pod kierunkiem prof. Mieczystawa Gajosa

Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych Uniwersytetu Ekonomicznego w Poznaniu za projekt Schliisselfaktoren
der Wettbewerbsfihigkeit deutscher Firmen — Auswirkungen auf Wielkopolska, realizowany pod kierunkiem Mileny
Czerwiniskiej-Carls

Studium Jezykéw Obceych Uczelni Lazarskiego za projekt Zrozumied inng kulture. Dni Narodowe w Uczelni Lazarskiego,
realizowany pod kierunkiem Ewy Wieczorek-Eysenko i Elzbiety Jurczak

Polsko-Niemiecka Izba Przemystowo-Handlowa w Warszawie za projekt Wydanie publikacji ,Od mechanika do mecha-
tronika’, realizowany pod kierunkiem Rézy Jarmut

Wydawnictwo Macmillan Polska za projekt YOUNGSTER — ANGIELSKI TWOJA SZANSA, realizowany pod
kierunkiem dra Grzegorza Spiewaka

Instytucja edukacyjna Rzezucha Studio w Jesbéwce za projeke Poezja i sztuka dia kreatywnosci — inspiracje/Poetry and Art
for Creativity — Inspirations, realizowany pod kierunkiem Sylwii Zabor-Zakowskiej

Laureat certyfikatu honorowego

Goethe-Institut — za projekt Niemiecki ma klas!, realizowany pod kierunkiem Ewy Doroty Ostaszewskiej, oraz za wybitne
osiagniecia w promowaniu nauczania jezyka niemieckiego w Polsce, w tym projekty edukacyjne: Deutsch-Wagen-Tour
i DELFORT
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Nauczanie Gluchych jezyka polskiego
jako obcego

Z Agnieszka Bednarska i Jolanta Korzec rozmawia Bartosz Wilimborek

Ghuchych mozna poréwnaé¢ do cudzoziemcoéw w Polsce: polski jest dla nich jezy-
kiem obcym, a ich jezykiem macierzystym jest Polski Jezyk Migowy. O ile jednak
uczniowie cudzoziemscy maja prawo do nauki jezyka polskiego jako obcego, po-
trzeby Gluchych w tym zakresie nie sg dostrzegane, co w konsekwencji znacznie
utrudnia im osiaganie wysokich kompetencji w polszczyznie.

szkodzenie stuchu wplywa na rozwdj jezykowy
dziecka. Uczniowie gtusi, pozbawieni moz-
liwosci odbioru stuchowego, maja ogromne
trudnosci z nauka jezykéw fonicznych (np.
jezyka polskiego). Badania Kowal (2011, za: Januszkiewicz
i in. 2014) wskazuja, iz gtusi uczniowie klas maturalnych
osiagaja Srednio poziom A2 znajomosci jezyka polskiego.
Taki poziom obcokrajowcy osiagaja w ciagu 2 lat w trakcie
1,5-godzinnych spotkan dwa razy w tygodniu. Nalezy jednak
zwrdcié uwagg, iz osoby niestyszace z tatwoscia przyswajaja
jezyk migowy, jezyk wizualny, ktéry nie wymaga odbioru
stuchowego.
Mimo stabej znajomosci jezyka polskiego uczniowie
w szkotach specjalnych nauczani sa zgodnie z ogélng podstawa
programowa. Musza oni w liceum zmierzy¢ si¢ z Makbetem lub
Ferdydurke. Tymczasem poziom A2 oznacza jedynie znajomo$¢
czgsto uzywanych stéw i rozumienie podstawowych wyrazen.
Trudno przypuszczaé, ze w tych lekturach uczniowie zetkna
sie z prostym jezykiem. Teksty, z kedrymi glusi uczniowie sie
zmagaja lub, zgodnie z podstawa programowa, zmagac si¢
powinni, sa dla nich zupetnie niezrozumiale. Ich motywacja
do nauki jezyka polskiego znaczaco spada.
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Do rozmowy na temat problemdw zwiazanych z nauczaniem
jezyka polskiego zaprositem nauczycielke jezyka polskiego
w Instytucie Gluchoniemych, Agnieszka Bednarska, oraz
uczennice Instytutu Gluchoniemych, Jolante Korzec, ktéra
opanowata jezyk polski na wysokim poziomie, dzigki czemu
jest w stanie swobodnie komunikowa¢ si¢ w tym jezyku.
Uwazam, ze opinia uczennicy, jej odczucia i pomysty, mimo
braku wiedzy metodycznej, mogg stanowi¢ inspiracje i podstawe
do podejmowania zmian.

BW: Jolu, kiedy teraz rozmawiasz ze mna, osoba
styszaca, wolisz migaé¢ czy mowi¢?
JK: Wolatabym miga¢. Méwie wtedy, kiedy wymaga tego
sytuacja. Nie lubi¢ by¢ zmuszana do méwienia. Jezyk migowy
to mdj pierwszy jezyk, dlatego chciatabym migac.

BW: Ale poza szkola, w zyciu codziennym, korzy-
stasz z jezyka polskiego?
JK: Tak. Jezyk polski jest potrzebny do normalnej komunikacj,
aby inni nie myf$leli, ze Glusi sa gorsi. Pami¢tam, jak kiedys
stabo znatam polski i komunikacja ze styszacymi byta trudna.
Oni si¢ wy$miewali, mimo ze staratam sie, aby przekaza¢ co$
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jak najlepiej. Czgsto, jak dawatam im kartke z informacja
w jezyku polskim i widzieli moje btedy, to szeptali: Ale
glupia gtucha. ..

Znajomo$¢ jezyka polskiego przez Gluchych na pewno
pomoze pokona¢ taka zta opinie. Mnie jezyk ten bardzo
pomaga. Mogg np. zalatwiaé z mama sprawy w urzedzie. Ja
znam jezyk polski lepiej, wiec méwie lub pisze zamiast niej
na kartce. Poza tym Glusi, ktérzy znaja dobrze jezyk polski,
maja lepsza prace.

BW: W jaki sposob nauczyla$ si¢ mowic?
JK: Mozna powiedzie¢, ze wcale si¢ nie uczytam, tylko od
urodzenia gadatam, poniewaz mama data mi aparat, odkad
zaczgtam chodzi¢ do przedszkola. Chodzitam tez na logopedie,
bo niket z rodziny nie mégt sprawdzaé, czy poprawnie wymawiam
pewne gloski. Przy glebokim ubytku stuchu bardzo trudno jest
mi dokfadnie wymawia¢ zdania. Teraz korzystam z mowy nie
tylko w szkole, ale tez rozmawiajac np. w sklepie. Jesli pytam
innych i mnie rozumieja, to znaczy, ze dobrze méwic, jesli nie
rozumieja, to staram si¢ poprawi¢ moja mowe. Jednak zeby méc
normalnie rozmawia¢ z innymi, trzeba dobrze znad jezyk. Ja
sama zaczgtam rozmawiaé z innymi osobami, jak nauczytam
si¢ jezyka polskiego. Pierwsze kroki byly bardzo trudne, gdyz
nie stysz¢ dobrze, co inni méwia. Zawsze musze patrze¢ na

usta i czytad z nich mowg, a to weale nie jest fatwe.

BW: A w jaki sposob uczylas sie jezyka polskiego?
JK: W szkole podstawowej nie uczytam si¢ w domu, poniewaz
mam rodzing niestyszaca, z ktérg komunikuje sic w PJM.
Brakowalo mi motywacji do samodzielnej nauki. Dopiero jak
miatam 13-14 lat, zaczetam powaznie braé sig za nauke. Weedy
wstapitam do klubu sportowego i poznatam styszaca kolezanke,
o wiele starsza ode mnie. Ona zmusita mnie do nauki i caty czas
mnie kontrolowata. Dzi¢ki niej zdobylam trochg do§wiadczenia
i od tego momentu sama uczg si¢ jezyka polskiego.

BW: W jaki sposob twoja kolezanka pomagata Ci

w nauce?
JK: Zaprositam ja na Facebooku do znajomych i kiedy zauwa-
zyla w trakcie rozméw moje bledy jezykowe, przyznatam, ze
jestem Glucha. Zapytata, czy moze mnie poprawiaé. Zgodzitam
sie, a ona dodatkowo wysytata mi rézne éwiczenia. ,Meczyla”
mnie przez pé6t roku i w tym czasie osiagnetam bardzo duzo.

Dawata mi ¢wiczenia z gramatyki, szczegélnie te, w ktérych

odmienia si¢ czasownik przez osobg (np. ja skacze, ty skaczesz,
on skacze...). Kazala mi tez pisa¢ zdania w réznych czasach.
Cwiczyly$my tez polski na meczach, kiedy kibicowatam.
Dawata mi zadania do wykonania i nie pozwalata oglada¢
meczu, poki nie skoriczytam ¢wicze. Tworzyly$my wlasne
zasady, duzo wyjasniata mi tez przez czat. Teraz mam ksiazke
do nauki jezyka polskiego na poziomie Al i A2 — te poziomy
sa dla mnie tatwe, ale dzigki temu uzupetniam braki, to, czego
nie nauczytam si¢ w szkole. Rozmawiam tez z nauczycielami

przez Facebook i oni poprawiaja moje bledy. To mi duzo daje.

BW: A jak, waszym zdaniem, powinno uczy¢ si¢
jezyka polskiego uczniow niestyszacych w szkole?
JK: Mnie jest trudno powiedziec. Jestem za tym, aby
wprowadza¢ caly czas rézne ksiazki i pracowa¢ nad tekstami
na lekeji. Na pewno nie powinno by¢ tak, aby nauczyciele
wiecksza czeéé lekeji mowili. M6j kolega Tomek, ktéry zna
gorzej ode mnie jezyk polski, uwaza, ze warto wiccej pracowad
nad gramatyka. Dobrze byloby zaczyna¢ od bajek w prostym
jezyku (np. Krélewna Sniezka, Pinokio), pézniej wprowadzic
komiksy, a nastgpnie krétkie ksiazki. Obecnie bierzemy udziat
w kétku czytelniczym w naszej szkole i czytamy komiksy. Ja
sama widze u kolegéw z kétka duze postepy. Dzigki komiksom

np. lepiej uzywaja koricéwek gramatycznych.

AB: Prowadzenie zaj¢¢ zalezy od wielu czynnikéw. Czy uczent
stracit stuch przed spontanicznym opanowaniem mowy,
czy tez p6zniej? Jaki ma stopieni uszkodzenia stuchu? Od
kiedy korzysta z aparatéw lub implantéw? W jakim stopniu
z nich korzysta, czy daja mu one efektywna pomoc? Czy
ma niepetnosprawno$¢ sprz¢zona? Kazdy uczeri jest inny,
ma inne mozliwosci, inne umiejetnosci. Jest to szczegdlnie
widoczne w szkotach specjalnych. Podczas lekdji jedni uczniowie
wola komunikowa¢ si¢ za pomocg jezyka migowego, a inni
preferuja mowe. Sa tez uczniowie, ktérzy najlepiej ucza sie,
kiedy nauczyciel jednocze$nie méwi i miga.

BW: Co jeszcze moze utrudnia¢ nauke jezyka
polskiego?
JK: Wigkszo$¢ nauczycieli miga w Systemie Jezykowo-
-Migowym'. To utrudnia nam skupienie si¢ na nauce.

1 System Jezykowo-Migowy (SJM) opiera si¢ na thumaczeniu kazdego stowa w zda-
niu w jezyku polskim na znak migowy. Jest to jezyk polski, tylko wyrazany poprzez
znaki migowe. Polski Jezyk Migowy (PJM) ma gramtyke zupetnie odr¢bna od gra-
matyki jezyka polskiego i dodatkowo nicktére znaki PJM réznia si¢ od tych w SJM.
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Kazdy uczen jest inny,

ma inne mozliwosci,

inne umiejetnosci.

Jest to szczegolnie
widoczne w szkotach
specjalnych. Podczas

lekcji jedni uczniowie
wolg komunikowac¢ sie za
pomocy jezyka migowego,
a inni preferuja mowe. S3 tez
uczniowie, ktorzy najlepiej
uczy sie, kiedy nauczyciel
jednoczesnie mowi i miga.

Naszym najwazniejszym jezykiem jest PJM. Podczas lekcji
wszyscy patrzymy na dlonie nauczycieli, wigc migowy to
podstawa — on pozwala nam porozumiewac si¢ z nauczy-
cielem, lepiej zrozumie¢ lekcjg. Moim zdaniem, uczniowie,
ktérzy mieliby polonistéw znajacych PJM, osiagaliby lepsze

wyniki w nauce.

BW: Agnieszko, a jak ty prowadzisz swoje lekcje?
AB: Tak naprawde materiaty na kazda lekcje przygotowuje
sama. Nie ma podrecznikéw przystosowanych dla naszych
uczniéw. Obecnie mamy nowa podstawg programowa i zgodne
z nig podreczniki do ksztalcenia ogélnego. Wracam tutaj
do poprzedniego pytania — uczniowie réznia si¢ od siebie
pod wzgledem kompetencji w jezyku polskim, jednak dla
wickszo$ci Gluchych te podreczniki sg za trudne.

BW: Zgadzam si¢, sam pracowalem w dwoch
szkotach dla osob niestyszacych w Warszawie
i wiem, Ze uczniow, ktorzy maja wysokie
kompetencje w jezyku polskim, jest niewielu.

Dodatkowo trzeba zaznaczy¢, ze to sa problemy
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uniwersalne — badania w kazdym kraju poka-

zuja, ze osoby nieslyszace osiagaja dramatycznie

nizsze kompetencje w jezykach méwionych.

Moim zdaniem, bledem jest wymaganie od tych

uczniow czytania powaznych lektur, takich

samych jak od uczniow styszacych.
AB: Zawsze mam .z tytu glowy” zdania dwéch pracownikéw —
doktoréw z Pracowni Lingwistyki Migowej UW. Z jednej
strony, nikt nie nauczy si¢ jezyka na tekscie preparowanym,
z drugiej — nikt nie nauczy si¢ jezyka na tekscie o pare pozioméw
dla niego za trudnym ($miech). Co ma robi¢ zwykly belfer?
Wybieram, dostosowuje materiat. Skracam, utatwiam (zdania,
sfownictwo), dodaje rysunki, pokazuj¢ fragmenty filméw.
Gdy wiem, ze uczen rozumie tematyke lektury, gdy mozemy
porozmawia¢ (najczgsciej w PJM, ale mam tez ucznidéw
wolacych méwid) o problemach w niej poruszanych, wracam
do tekstu oryginalnego. Czytamy fragmenty nieutatwione, co
najwyzej ze stowniczkiem pomocniczym. Cwiczymy ogélne
rozumienie tekstu, ale tez analizujemy dokladnie frazeologie,

idiomy, zdania ztozone.

BW: Gdyby mial powsta¢ podrecznik do naucza-

nia jezyka polskiego osob niestyszacych, to co

powinno si¢ w nim znalez¢?

AB: Méwilismy juz, ze uczniowie z wada stuchu sg rézni.
Moje marzenie to nie tyle podrecznik, ile zbiér materiatéw
dla nauczyciela ze zgoda do ich wykorzystania i kopiowania
dla uczniéw. Do wszystkich (wiekszosci) tekstéw kultury
wymaganych w podstawie programowej bytby przygotowany
zestaw tekstéw i ¢wiczen. Co wazne — do kazdej lektury
przygotowane bytyby teksty na réznych poziomach jezykowych,
z réznym poziomem skrétéw, ulatwien, ze stownictwem na
réznym poziomie. Bralam kiedy$ udziat w szkoleniu, jak
uczy¢ jezyka polskiego dzieci imigrantéw, i stwierdzili$my, ze
taki zbidr tekstéw $wietnie sprawdzitby sie dla wszystkich (1)
niewladajacych biegle jezykiem polskim w pismie. Uczent
gluchy, niedostyszacy, imigrant czy dyslektyk czyta t¢ sama
histori¢ i tak samo moze potem bra¢ udziat w lekgji i o tym
dyskutowad.

Duzo probleméw stwarza nauczanie gramatyki. Gra-
matyka jezyka polskiego jest naprawde bardzo trudna
i my, styszacy, najczedciej nie zdajemy sobie z tego sprawy.
Zagadnienie sposobéw jej uczenia jest badane i opracowy-
wane, ale tylko dla styszacych, dorostych cudzoziemcéw,



POLSKI JEZYK MIGOWY

ewentualnie polonuséw (np. studentéw). Na Uniwersytecie
Wroctawskim pojawity si¢ kursy jezyka polskiego dla
Gluchych, ale skierowane s3 tylko do 0séb dorostych. Nikt
nie zajat si¢ tym, jak powinno uczy¢ si¢ gramatyki jezyka
polskiego dziecko z wada stuchu, ktére zaczyna nauke
w szkole! Dla przyktadu, zatézmy, ze nauczyciel chciatby
przeprowadzi¢ zajecia dotyczace jesieni. Wprowadza
odmiang rzeczownika. Idealnie pasowatoby tu np. stowo
lis¢. Jednak odmiana tego stowa wprowadza ucznia nie
tylko w $wiat regul, ale i w wyjatki od nich, a nie taka
powinna by¢ kolejno$é. W doborze ¢wiczen gramatycznych
decydujacy nie moze by¢ jedynie zwiazek z omawianym
tekstem. Nauczanie gramatyki powinno by¢ uporzadkowane
z uwzglednieniem wiedzy lingwistycznej i metodyczne;.
Jedli keo$ z naukowcdéw chciatby si¢ tym zaja¢, zapraszam
i stuz¢ pomoca jako spragniony wiedzy prakeyk.

BW: Jakie teksty chcialabys$ omawiaé z uczniami?
AB: Jestem za wprowadzeniem odpowiedniego kanonu
lektur. Opowiedziatam juz, jakimi sposobami wprowadzam
uczniéw w ogodlnie rozumiany $wiat literatury, kultury,
wartosci. Moze inni poloni§ci mocno mnie skrytykuja, ale
nie ukrywam tego, ze moi uczniowie ogladaja na lekcjach
adaptacje filmowe, zreszta tak jak w zwyklych szkotach robia
to uczniowie styszacy (wiem o tym), bo cze¢sci lekeur nie s
W stanie przeczytad.

Podstawa programowa nauczania jgzyka polskiego nie jest
nastawiona na nauczenie, ale na doskonalenie jezyka polskiego
i skierowana jest do uczniéw, ktérzy ten jezyk juz znaja. Czeséé
wymagan szczegdtowych z podstawy programowej, spraw-
dzanych wiadomosci i terminologii uzywanej na egzaminach
w trzeciej klasie gimnazjum wydaje mi si¢ nie na miejscu
w przypadku ucznia, ktéry jezyka si¢ uczy. Co powinno by¢
priorytetem: znajomo$¢ jezyka pozwalajaca na komunikacje,
czytanie ze zrozumieniem, umiejetno$é wypowiadania sig
w pismie, czy tez rozpoznawanie, rozroznianie, rozumienie
funkgji réznych rodzajéw podmiotéw, orzeczen, dopetnien,
okolicznikéw? Mysle, ze to pytanie retoryczne. Wracajac do
zagadnienia — jakie teksty? Zawsze staratam si¢ wybiera¢ teksty
bliskie dzieciom i dla nich interesujace. O ile dla klas I-III szkoly
podstawowej mozna znalez¢ historie krétkie, pisane prostym
jezykiem, o tyle juz dla starszych uczniéw takich ksigzek
brakuje. Oni muszg juz mierzy¢ si¢ z kilkusetstronicowymi
ksigzkami pisanymi zdaniami zfozonymi z wyrafinowanym

sfownictwem. Jesli w klasie mam ucznia, kedry boryka si¢
z problemami z jezykiem polskim i chciatabym mu da¢ ksiazke
napisana prostym jezykiem, to mogg mu zaproponowad
najczedciej bajki albo opowiadania, w ktérych bohaterami sa
dzieci 5-7-letnie. Uczniowie gimnazjum nie beda chcieli czyta¢
ksiazek dla dzieci. Brakuje ksigzek nie tylko dopasowanych
jezykowo do poziomu ucznidw, ale réwniez odpowiednich

do ich wieku czy zainteresowan.

BW: Moze wlasnie zmiana przedmiotu jezyk polski

na jezyk polski jako obcy (i w ogole wprowadzenie

przedmiotu o takiej nazwie) bylaby odpowiednim

rozwiazaniem. Jako nauczyciel jezyka angiel-

skiego zachecam uczniéw do czytania lektur. Oni

sami wybieraja bajki i ksiazki dla dzieci, gdyz

sa dumni z siebie, Ze moga przeczytac ksiazke

w jezyku obcym. Nie jest juz dla nich tak wazne,

czy ksigzka zwigzana jest z tematyka, ktora ich

interesuje. Wazniejsza jest satysfakcja z czytania

w jezyku obcym, rozumienie swoich postepow.
AB: Mam wrazenie, ze nasi uczniowie moga mie¢ wicksza
motywacj¢ do nauki jezyka angielskiego, gdyz, moim zdaniem,
czujg sie w tym wypadku tacy sami jak inni. My, osoby styszace,
uczymy si¢ jezyka angielskiego tak samo jak oni: zaczynamy
od zera. W przypadku jezyka polskiego ta motywacja moze
by¢ mniejsza m.in. z tego powodu, ze uczniowie ,,nie dostali”
tego jezyka tak jak my, nie przyswoili go naturalnie. Czgsto
muszg uczy¢ si¢ go od podstaw.

BW: Czy Glusi w takim razie rozumieja potrzebe
nauki jezyka polskiego?
JK: Nie wszyscy o tym mysla. Jest na pewno sporo oséb, ktdre
wiedza, ze jezyk polski jest przydatny w przyszlosci, ale tez
wiele osob tak méwi, a jednak nie cheg si¢ bra¢ do nauki...

BW: Myslisz, ze uczniowie nie lubia lekcji jezyka

polskiego?
AB: Tego bym nie powiedziata. Wielu uczniéw je lubi. Mam
uczniéw, ktérzy twierdza, ze jezyk polski to ich ulubiony
przedmiot, mimo ze osiagaja niskie wyniki. Na jezyku
polskim moga poznawaé ciekawe opowiesci, np. lubig mity,
awidzac, co robig na lekcjach ze starszymi kolegami, dopytuja
si¢, kiedy oni beda to omawiaé. Nawet jesli omawiamy np.
Ballady czy Dziady cz. Il Adama Mickiewicza, ktére sa trudne
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jezykowo, to jednak sama historia jest interesujaca. Moze dla
niektdrych bardziej interesujaca niz np. budowa komérki.
Staram si¢ réwniez znajdowac ksiazki dopasowane do poziomu
jezykowego uczniéw. Hobbita czy Matego Ksigcia uczniowie
czytaja w wersji komiksowej. Gorzej jest z motywacj do nauki
jezyka rozumianej jako zmudne uczenie sic nowych stéw,
doskonalenie poprawnosci gramatycznej. Staram si¢ zwraca¢ ich
uwagg na korzysci wynikajace ze znajomosci jezyka polskiego,
nie tylko dotyczace ich przyszloéci i pracy zawodowej, ale
réwniez komunikagji ze znajomymi, np. poprzez SMSy czy
na Facebooku. Stosuje tez pewne triki, np. tylko po polsku
(bez thumaczenia na PJM) opowiem im o swoich wakacjach,
a jedli chca dowiedzie si¢ czego$ prywatnego o mnie, musza
zada¢ pytanie bezbtedna polszczyzna. Najstabsze uczennice
z zapalem ¢wiczyly redagowanie pytan, aby dowiedzie¢ si¢
czego$ 0 moim mezu ($miech).

BW: Jak myslicie, dlaczego wielu Gluchych nie

moéwi?
AB: Jedli przyjrzysz si¢ najmlodszym naszym uczniom
i przedszkolakom, to zauwazysz, ze bardzo duzo dzieci
méwi. Nawet migdzy soba komunikujg si¢ za pomocy
mowy. Technologia bardzo szybko si¢ rozwija, zaréwno
w zakresie aparatéw stuchowych, jak i implantéw. Moze
sporo starszych Gluchych nie korzysta z mowy, gdyz np.
dawniej technologia nie byta az tak rozwinigta. To tez zalezy
na pewno od mozliwosci, zdolnosci w tym wiasnie kierunku,
stopnia rehabilitacji mowy itp.
JK: Moze tez niektérzy nie majg odwagi. Najwazniejsze,
zeby mieé aparat stuchowy, bo dzieki aparatowi kontrolujesz
swoj glos, bez aparatu nie wiadomo, czy méwisz cicho, czy
glo$no. Na nauke mowy nigdy nie jest za pézno. Glusi sa
przyzwyczajeni do zalozenia: Nie moge, bo jestem Gluchy
albo Gtusi sq dyskryminowani. Widzg, ze w Instytucie kilka
0s6b stara si¢ méwi¢, ale wstydzi si¢ tego. Wstydza si¢ glosu,
czujg si¢ dziwnie.

BW: Rzeczywiscie. Zainteresowala mnie rowniez
jedna z opinii przedstawionych u nas w szkole
dotyczaca uczniéw implantowanych - czy takie
dzieci naturalnie przyswajaja jezyk polski, czy
tez ucza sie go jak jezyka obcego?
AB: To znowu sprawa szybkiego rozwéju technologii. I aparaty,
i implanty sa coraz lepsze. Moze zblizamy si¢ do czaséw, gdy
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wczesne zaaparatowanie dziecka bez wad sprz¢zonych da
mu szans¢ na bardziej naturalne przyswojenie jezyka, a nie
tylko na zmudng jego nauke. Jednak teraz jeszcze mamy
uczni6w, dla ktérych nauka jezyka polskiego jest ogromnym
wyzwaniem i powinni$my zastanowic sie, co i jak robi¢, aby
efekty byty lepsze niz dotychczas.

Instytut Gluchoniemych w Warszawie jest dwukrotnym
laureatem European Language Labelza projekty zwiazane
promowaniem jezyka migowego oraz kultury Gluchych.
ELL to europejski certyfikat jakosci w edukacji jezykowej,
przyznawany we wszystkich krajach UE jako wyréznienie
za oryginalne i tworcze projekty z zakresu edukacji
jezykowej. Instytut Gluchoniemych w ramach dziatari
projektowych przygotowal materialy pomagajace osobom
styszacym uczy¢ si¢ Polskiego Jezyka Migowego oraz

Gluchym uczy¢ si¢ jezyka angielskiego.
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w ocenianiu ksztaltujagcym

Kamil Mielnik

W wielu szkotach nauke uczniéw mozna by okresli¢ jako prace jednorazowego
uzytku. Nauczyciele prosza uczniow o wykonanie pewnego zadania, uczniowie
je odrabiaja i otrzymuja za nie ocene¢ do dziennika. Taka praktyka powoduje, ze
uczniowie bardzo czesto uczg sie dla samej oceny, a nie dla zdobycia wiedzy czy
umiejetnosci. Czy zatem ocenianie jest niepotrzebne? Przeciwnie, jest ono kluczo-
we w procesie dydaktycznym, jednakze nie powinno by¢ celem samym w sobie,
ale starannie skonstruowanym wsparciem rozwoju jezykowego oraz ksztalcenia
przez cale zycie.

cenianie to element nauki kazdego jezyka.

Przybiera ono rézng forme. Bardzo czesto

w szkole ocenianie jest postrzegane jako

forma osadzenia wiedzy, jaka uczeni przyswoit
w okreslonym czasie. Niejednokrotnie ocenianie jest tez
znaczacym elementem w mierzeniu skutecznosci dydaktycznej
nauczyciela. Kwestia oceniania moze by¢ zatem rozumiana
wielorako.

Czym jest ocenianie?

Nelson i Dawson (2014:195-204) definiuja ocenianie jako
procedurg dokumentowania umiejgtnosci jezykowych.
Termin ten w kontekscie edukacji pojawia si¢ po II wojnie
$wiatowej (tamze). Ocena moze mie¢ tez charakter empiryczny.
Dla Hattiego (2003) informacja zwrotna, ktéra otrzymuje
nauczyciel, pochodzi z odpowiedzi na trzy pytania:

*  Dokgd zmierzam? — co jest celem nauki;

o W jaki sposéb tam zmierzam? — jakie $rodki zostang
wykorzystane do zrealizowania celu;

* Co dalej? — jak powinienem/powinnam postapi¢ po
zrealizowaniu wyznaczonego celu.

Takie pytania moga zosta¢ postawione nie tylko przez
nauczyciela, ale réwniez przez réwiesnikéw, rodzicéw, a nawet
samego ucznia. Odpowiedzi stanowig bazg tzw. oceniania
ksztattujacego. Niemniej jednak, efektywne ocenianie jest
czesto rozumiane przez wielu nauczycieli jako forma wyna-

grodzenia badz kary za postepy w nauce lub ich brak.

Potrzeba nowej skali w ocenianiu

Umiejetnos¢ diagnozowania w procesie nauczania jest
kluczowa. Rozpoznanie potrzeb i trudnosci ucznia, okreslenie
przyczyn tych trudnosci, refleksyjna analiza calego procesu —
sa fundamentem kazdego dziatania edukacyjnego, a zatem

powinny zajmowac istotne miejsce w procesie rozwijania
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Koncepcja oceniania
ksztaltujacego zaklada, ze
shuzy ono nie tylko uczniowi,
ale rowniez nauczycielowi,

a takze rodzicom.
Informacja zwrotna

nie jest jednostronnym
komunikatem dla ucznia,
ale rowniez dla nauczyciela,
i rolg jej jest wspieranie oraz
staranne budowanie procesu
dydaktycznego.

kompetengji zawodowych nauczycieli. Nauczyciele jezykéw
obcych radza sobie z diagnozowaniem umiejetnosci uczniéw
poprzez testy kompetencji jezykowych. Wykorzystuja w tym
celu materialy przygotowujace do egzaminu gimnazjalnego
oraz matury. Wedtug Komorowskiej (2013), istnieje potrzeba
wspierania ksztalcenia nauczycieli jezykéw w taki sposdb, aby
diagnoza byta rzeczywidcie traktowana jako forma pomocy we
wezesnym wykrywaniu trudnosci, wskazaniu stabych punktéw,
odnajdowaniu mocnych stron czy tez wskazgywanin zakreséw
dobrze juz opanowanych. Komorowska wskazuje jednak, ze
tendencje §wiatowe w tym obszarze zmierzaja do stosowania
w praktyce szkolnej nie tylko testéw, ale takze nietestowych
form oceniania.

Proces ewaluacyjny w dzisiejszej szkole jest traktowany
jako obowigzek kazdego nauczyciela i jest on wyrazony
bardzo czgsto w postaci oceniania sumujgcego. Efektem
takiego oceniania jest przesciganie si¢ uczniéw w celu
zdobycia pierwszego miejsca, a nie przyswojenia wiedzy.
W rezultacie spos6b oceniania nie wptywa pozytywnie
na postepy w uczeniu sie, co wiecej — utrudnia rozwijanie
autonomii u ucznia. Zachodzi zatem potrzeba wprowadzenia
nowego rodzaju oceniania. Oceniania, ktérego celem nie

bedzie samo tylko ocenianie, ale wspieranie procesu nauki,
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a takze wlasciwa diagnoza potrzeb ucznia w zakresie rozwoju
jezykowego.

Anatomia oceniania ksztaltujacego

Whbrew pozorom, ocenianie ksztaltujace nie jest nowa forma
ksztalcenia. Benjamin Bloom juz w roku 1969 podjat probe
stworzenia ewaluacji o charakterze wspierajacym proces
ksztatcenia (Popham 2008), jednakze zdefiniowanie, czym
jest tak naprawdg ocenianie ksztattujace, a takze wdrozenie
tej formy diagnozy do warunkéw szkolnych, stato si¢
duzym wyzwaniem. Dopiero w roku 1998 Black i William
zaproponowali definicje, ktéra byta jednoczesnie instrukeja
dla szkolnictwa, jak skutecznie wdrozy¢ ten rodzaj oceniania
do procesu ksztalcenia: Ocenianie ksztattujace powinno byé
rogumiane jako zestaw wszgystkich dziatan podejmowanych
przez nauczgycieli i/lub ucznidw, kidre dostarczajg informacyi do
wykorzystania w postaci informacji zwrotnej do stymulowania
cgynnosci nauczania i uczenia si¢ z ich udziatem. (Black
i William 1998:7-8, ttum. KM).

Po tej interpretacji Popham (2008:6) zaktualizowat swoja
definicje, stwierdzajac, ze ocenianie ksztattujgce jest zaplano-
wanym procesem, w ktdrym nauczyciele lub studenci uzywajq
oceny po to, by odpowiednio modyfikowaé proces ksztatcenia.

Czym zatem jest ocenianie ksztattujace? Marzano (2010)
utozsamia je z procesem dydaktycznym, a nie z konkretnym
zestawem testéw. Koncepcja oceniania ksztattujacego zaktada,
ze stuzy ono nie tylko uczniowi, ale réwniez nauczycielowi,
a takze rodzicom. Informacja zwrotna nie jest jednostronnym
komunikatem dla ucznia, ale réwniez dla nauczyciela,
i rola jej jest wspieranie oraz staranne budowanie procesu
dydaktycznego. Kolejne uzupetnienie definicji oceniania
ksztattujacego stanowi interpretacja Allala i Lobeza (2005:244):
nauczanie odbywa si¢ dzieri po dniu i pozwala nauczycielowi
oraz uczniowi zastosowaé odpowiednie dziatania dydaktyczne
oraz strategie uczenia sie. Mozna wnioskowa¢, iz ocenianie
ksztaltujace nie jest nowoczesng metoda nauczania, a raczej
jest to zbi6r czynnosci pozwalajacych na indywidualizacje
tego procesu. Zatem ocenianie ksztattujace nie jest rewolugja,
a raczej okreslonym stylem pracy ze strony nauczyciela, ucznia
i rodzicéw we wspieraniu calego procesu dydaktycznego. Warto
podkresli¢, iz wdrozenie nauczania o takim charakterze nie
wymaga zmian w programie uczenia. Ocenianie ksztattujace
tak naprawdg¢ nie powinno by¢ rozumiane jako ocenianie,

a bardziej jako filozofia nauczania, w ktérym uczeni powinien



PROGRAM

samodzielnie osadzié, co juz wie, a czego powinien si¢ jeszcze
nauczy¢. Ocenianie ksztattujace pozwala uczniowi zrobi¢
kolejny krok, przy zachowaniu indywidualizacji procesu
nauczania. Waznym elementem oceniania ksztattujacego
jest réwniez fakt, ze z wynikéw ucznidéw nie sa tworzone
zadne rankingi, co pozwala na uniknigcie negatywnych
emodji oraz obnizenia stopnia motywagji stabszych uczniéw.
W calym procesie tego typu oceniania niezwykle istotna
jest rola nauczyciela, ktéry ksztaltuje atmosfer¢ uczenia
si¢. Nauczyciele musza mie¢ motywacje i by¢ przekonani
o skutecznosci oceniania ksztattujacego. W praktyce powinni
kierowa¢ klasa w taki spos6b, aby proces ksztalcenia byt
zindywidualizowany dla potrzeb kazdego ucznia. Ponadto
nauczyciel pomaga uczniom znalez¢ narzedzia wspomagajace
proces samooceny oraz oceny réwiesniczej. Nauczyciele
powinni by¢ $wiadomi, ze ocenianie ksztattujace jest bardzo
dobrym doswiadczeniem nie tylko dla uczniéw, ale takze dla
prowadzacego zajecia z jezyka obcego.

O skutecznym wdrozeniu oceniania ksztattujacego decyduje
wiele czynnikéw. Jest juz wiele szkét, ktdre stosuja ocenianie
ksztattujace w prakeyce. W jednym z artykutéw opublikowanych
w JOwS Grazyna Czetwertyriska (2015) przedstawia dogwiad-
czenia Centrum Edukacji Obywatelskiej — organizacji, ktéra od
wielu lat zajmuje si¢ promowaniem oceniania ksztattujacego.
Z obserwacji CEO wynika, ze mimo entuzjazmu ze strony
nauczycieli, wdrozenie tego podejscia nie jest fatwym zadaniem
i budzi wiele kontrowersji. Chociaz ocenianie ksztattujace
nie jest kosztownym przedsigwzigciem, wciaz brakuje czasu
na refleksje, a wiec na dwukierunkows informacje zwrotna,
ktdrej zadaniem bedzie nie tylko wskazanie niedociggnigé
ucznia, ale réwniez pokazanie mu jego mocnych stron oraz
sukceséw. Dowiadujemy si¢ réwniez, iz mimo staran, jakie
nauczyciele wktadaja w oceng osiagnieé swoich uczniéw, weigz
towarzyszy im skfonnos¢ do przylapywania uczniéw na ich
braku wiedzy (tamze). Mimo trudnosci, ocenianie ksztattujace
warte jest wdrozenia i promogji. Molska (2015) podsumowujac
rezultaty badan dotyczacych satysfakeji uzywania oceniania
ksztattujacego, wskazuje, iz uczniowie sg zainspirowani, gdy
nauczyciel stawia im wyzwania, a nie Zadania, wspiera proces
ksztatcenia w indywidualny sposdb u kazdego ucznia. Autorka
nadmienia, iz filozofia oceniania ksztattujacego zaktada
rozmowe z uczniem, a nie méwienie 4o niego.

Ocenianie ksztattujace zyskuje uznanie réwniez u Hattiego
(2008), ktéry wysoko punktuje je na liscie najbardziej

efektywnych dziatan w nauczaniu. Niemniej jednak,
nauczyciele, dyrektorzy, a takze uczniowie i ich rodzice
potrzebuja konkretnego narze¢dzia, ktére bedzie w sprawny
sposob dopingowa¢ i moderowaé przebieg procesu oceniania
ksztattujacego. Jednym z takich narzedzi moze by¢ Europejskie
Portfolio Jezykowe.

Ocenianie ksztaltujace w praktyce — rola

Europejskiego Portfolio Jezykowego

Pamuta (2005:55) ocenia to narzedzie jako idealnie wpisujace

sie w nurt wspélezesnych koncepciji kontroli i oceny. Istnieje

wiele podobieristw pomiedzy ocenianiem ksztattujacym

a Europejskim Portfolio Jezykowym. Wséréd nich mozemy

wyrdzni¢ nastgpujace:

* tworzenie pozytywnego obrazu samego siebie oraz
samodzielnego planowania swoich dzialan;

* rozwijanie poczucia wlasnej wartosci opartego na reali-
stycznych kryteriach;

* ocena swoich umiej¢tnosci (znajomos¢ kryteriéw oceny
i uczenie sie samooceny);

* wybieranie najlepszych strategii uczenia si;

° rozpoznawanie tego, co juz uczen wie, a czego powinien
si¢ jeszcze nauczyd;

* organizowanie pracy wlasnej;

¢ dokonywanie wyboréw i konfrontowanie ich z innymi;

* rozpoznawanie swoich mocnych stron i okreslanie wyzwari.
Pamuta (2005) wymienia nie tylko dobre strony wpro-

wadzenia EPJ dla ucznidéw, ale podkresla tez korzysci dla

rodzicéw oraz nauczycieli:

¢ dla nauczyciela jest doskonatym Zrédlem informacji
o przebiegu procesu nauczania ucznia; te informacje
moga by¢ w przejrzysty sposéb przekazane rodzicom
W postaci raportu;

* zperspektywy rodzicéw, EPJ jest doskonatym narz¢dziem,
méwiacym nie tylko o postepach w nauce, rodzice moga
okresli¢, czy metody, ktére nauczyciel dobral, wpisuja sie
w ich oczekiwania.

Budowa Europejskiego Portfolio Jezykowego —
narzedzia cyfrowe wspierajace proces
oceniania ksztaltujacego

Polskie wersje Europejskiego Portfolio Jezykowego adresowane
sa do uczacych si¢ w réznym wieku. Mozemy wyréznié
nastgpujace wersje EPJ:

: [125]
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* Moje Pierwsze Europejskie Portfolio Jezykowe dla dzieci
od 3 do 6 lat

o Europejskie Portfolio Jezykowe dla dzieci w wieku 6-10 lat

o Eurgpejskie Portfolio Jezykowe dla uczniéw w wieku 10-15 lat

* Europejskie Portfolio Jezykowe dla uczniéw szkét ponad-
gimnazjalnych i studentéw (wiek 16+)

o Europejskie Portfolio Jezykowe dla dorostych.

Bez wzgledu na to, ktdre portfolio wezmiemy pod uwagg,
zauwazamy, iz s3 podobnie skonstruowane. Kazde z nich
zawiera trzy czgSci:

o Paszport jezykowy — prezentuje profil jezykowy oraz bilans
dos$wiadczen interkulturowych jego posiadacza.

*  Biografia jezykowa — osobisty zapis wydarzen zwiazanych
z nauka jezykdéw oraz refleksja ucznia na temat whasnych
strategii uczenia si¢ oraz potrzeb i celéw nauki.

*  Dossier — wyb6r prac i dokumentéw autora EPJ.
Materialy do papierowej wersji portfolio sa doskonale znane

i stosowane w wielu szkotach, jednakze w dobie funkcjono-

wania technologii zbudowanie elektronicznego Europejskiego

Portfolio Jezykowego moze by¢ znacznie wygodniejsze, a w

dalszej perspektywie moze nawet zadecydowaé o powodzeniu

prowadzenia portfolio przez caly cykl edukadji jezykowe;j.

Na rynku dostepnych jest wiele aplikacji, ktére w prosty

spos6b pozwalajg stworzy¢ i utrzymywaé elektroniczng

wersj¢ EPJ, czyli e-portfolio. Wiréd nich odnajdziemy takie,
jak PebblePad, iWebfolio. E-folio, OSP 2.0, ELGG, Mabara,

WebC1T, Moofolio, Exabis, FCS, WinVision. Oprogramowania

te réznig si¢ zakresem dostgpnych funkcji, a takze szata

graficzna. Zatozeniem dydaktycznym jest korzystanie

z takiego zakresu zasob6éw i rozwiazan cyfrowych, w kedrych

i uczniowie, i nauczyciele czuja si¢ pewnie i potrafia korzysta¢

z ich funkgji w petni.

Jenny Hughes i Graham Attwell (2006) wskazuja, ze nie
ma skrajnie dobrego i zlego podejscia w selekdji i doborze
materialéw cyfrowych przy budowaniu e-portfolio. Warto
réwniez pamigtaé, iz wdrozenie portfolio jezykowego jest
mozliwe juz od najmlodszych lat, natomiast edukacja
w zakresie technologii informacyjnych zaczyna si¢ znacznie
p6iniej. Biorac pod uwage rézny stopieni znajomosci tych
technologii przez uczniéw, wskazane jest, aby nauczy-
ciele wykazywali si¢ elastycznoscia w doborze $rodkéw
cyfrowych. Istotne wydaje sie takze oméwienie zasobéw
internetowych mogacych stanowi¢ catosciowo badz cz¢sciowo
e-portfolio.
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Paszport jezykowy

Ta czg$¢ EPJ prezentuje profil jezykowy, a tym samym bilans
nie tylko tego, czego uczent nauczyl si¢ w sposéb formalny,
ale takze w wyniku do$wiadczer interkulturowych (Pamuta
2013). Dokument jest dobrze znany w calej Europie, gdyz
posiada ustandaryzowana forme. Zawiera informacje takie,
jak dane wlasciciela, portret jezykowy, przebieg nauki oraz
inne doswiadczenia jezykowe. Jest to takze doskonate miejsce,
aby zaprezentowal dokumenty certyfikatowe zwiazane

z poznawaniem jezykéw i kultur.

Biografia jezykowa

Biorac pod uwagg trzy elementy EPJ, mozemy z tatwoscia
zauwazy¢, ze Biografia to osobisty zapis wydarzen zwiaza-
nych z naukg jezykéw, a takze osobista refleksja ucznia na
temat wlasnych strategii uczenia si¢ oraz potrzeb i celéw
nauki — gdzie i kiedy styszy jezyki wokot siebie, np. bliskie
mu osoby méwiace w danym jezyku. To réwniez osobiste
do$wiadczenia z korespondencji, rozméw z cudzoziemcami
oraz poznawania zabytkéw, mieszkaficédw, zwyczajéw oraz
kuchni zagranicy. Ponadto Biografia dokumentuje wlasny
styl uczenia si¢ oraz wykorzystywane materialy i pomoce
naukowe. Jedli przeanalizujemy strukture i zawarto$¢ Biografi,
to zdamy sobie sprawe, ze doskonatym $rodowiskiem do
budowania e-portfolio beda wszelkiego rodzaju serwisy
spotecznoéciowe. Sa one jednym z najbardziej skutecznych
sposobéw budowania wizerunku oraz promowania wlasnego
profilu jezykowego, umozliwiajg prowadzenie swoistej
kampanii promocyjnej bilansu doswiadczer interkulturowych
w nieograniczonych (czasowo ani terytorialnie) warunkach.
Mozliwos¢ swobodnej interakeji z innymi uzytkownikami,
nie tylko nauczycielami, ale takze osobami, dzigki ktérym
uczent mial do§wiadczenia jezykowe, pozwala na niemal
natychmiastowe uzyskanie informacji zwrotnych dotyczacych
publikowanych tresci.

Jednym z takich serwiséw internetowych moze by¢ Google+.
Pozwala on uzytkownikom na tworzenie wpiséw w formie
pamigtnika. E-portfolio w postaci Google+ sktania obecnie do
aktywnego uzywania go takze przy wykorzystaniu urzadzei
mobilnych. Mozliwo$¢ grupowania uzytkownikéw w kregi
(rodzina, znajomi, dalsi znajomi, obserwowani) pozwala
na udostgpnianie okreslonych tresci konkretnym grupom
0s6b — uczniom, nauczycielom, rodzicom, a w przyszlosci

potencjalnym pracodawcom czy tez partnerom biznesowym.
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Chociaz ocenianie
ksztaltujace nie

jest kosztownym
przedsiewzieciem, wcigz
brakuje czasu na refleksje,
a wiec na dwukierunkowa
informacje zwrotna, ktorej
zadaniem bedzie nie tylko
wskazanie niedociagniec¢
ucznia, ale rOwniez
pokazanie mu jego mocnych
stron oraz sukcesow.

Google+ to przede wszystkim strona internetowa oraz
wykorzystywane przez nig media spolecznosciowe, stanowiace
bardzo efektywne kanaly dystrybucji publikowanych tresci,
takie jak informacje tekstowe, grafiki, pliki multimedialne
i tym podobne.

Google+ nie jest jedynym mozliwym narzedziem do
budowania e-portfolio. Jest wiele portali spotecznosciowych,
ktére moga by¢ doskonale zaadaptowane do roli EPJ w wersji
cyfrowej, to kwestia okreslenia potrzeb i tatwosci ich obstugi,
a takze dostgpnosci mobilnej. Sa wsrdd nich tak znane, jak

spolecznosciowe, ktére zostaly zaadaptowane do realiéw
szkolnych i spetniajg wszystkie warunki, aby zbudowa¢ na
nich e-portfolio. Wérdd nich jest Edmodo. To program
przypominajacy wygladem serwis spotecznosciowy Facebook.
Aplikacja jest dostgpna w wersji mobilnej. Edmodo jest
oprogramowaniem stuzacym do komunikacji z uczniami.
Mozemy w nim utworzy¢ szkolna sie¢ spotecznosciows
zwhasnym kalendarzem, e-dziennikiem, serwerem plikéw. To
platforma, gdzie uczniowie moga wymienia¢ si¢ refleksjami,
wsp6tpracowaé przy wykonywaniu projektéw czy zadawad
pytania prowadzacemu.

Nauczyciel ma zatem szeroka game programéw interneto-
wych do przystosowania Eurapejskiego Portfolio Jezykowego do
formy cyfrowej. Przy wyborze narzedzia warto uwzglednié
tatwos¢ dotaczania dodatkowych plikéw. W naszym wypadku
bedziemy bowiem chcieli zamiesci¢ w takim serwisie Dossier,
czyli teczke zawierajaca wybdr prac i dokumentéw wiadciciela

Portfolio.

Dossier

To whasnie w Dossier osoba uczaca si¢ gromadzi swoje najlepsze
prace, dyplomy, zaswiadczenia o udziale w konkursach,
wymianie miedzyszkolnej, projektach, kursach jezykowych,
wycieczkach, podrézach, a nawet pracy wakacyjnej za granica.
Nie bez powodu Google+ zostat zaprezentowany jako portal
spolecznosciowy, ktéry ma cechy potrzebne do zaadaptowania
do roli cyfrowego EPJ, bowiem rozwiazaniem dla Dossier moze
by¢ dysk Google Drive. Ta przestrzeri dyskowa w fatwy sposdb
zostaje zintegrowana z wczesniej przygotowanymi Pasgportem
oraz Biografig oraz umozliwia gromadzenie dokumentacji
dotyczacej postepéw w procesie uczenia.

Przy tak duzym spektrum dostgpnych aplikacji skon-
struowanie cyfrowej wersji Europejskiego Portfolio Jezykowego
nie wydaje si¢ problematyczne. Niemniej jednak, przed
przystapieniem do tworzenia e-portfolio warto zada¢ sobie
kilka pytai (por. Zeichner, Wray 2001):
¢ Jaki jest cel tego e-portfolio z perspektywy uczenia,

oceniania i ewaluacji?

* Co bedzie zawieraé e-portfolio?
* Jaka bedzie organizacja tego e-portfolio?
¢ Jaki rodzaj artefaktéw bedzie zaakceptowany?

Odpowiadajac na powyzsze pytania, uzyskamy réwniez
informacjg, jakich zasobéw cyfrowych bedziemy potrzebo-
wad, by e-portfolio spetniato oczekiwania wszystkich jego
uzytkownikéw. Nie kazde oprogramowanie w zakresie swoich
funkcji pozwoli na budowe odpowiedniego e-portfolio, ze
wzgledu na ograniczenia systemowe.

Niewatpliwie dobrze przygotowane aplikacje, ktére beda
spetniac idee Europejskiego Portfolio Jezykowego, stanowic beda

doskonale narzedzie do zastosowania oceniania ksztattujacego.

Od EPJ do Portfolio Europass

Wsréd narzedzi, ktére wpisuja sie w nurt oceniania ksztattu-
jacego, znajdujemy (oprécz Europejskiego Portfolio Jezykowego)
Portfolio Eurapass. Jest to zestaw pigciu dokumentéw zaprojek-
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towanych do prezentagji osiagni¢¢ jezykowych i zawodowych.
Czym dokladnie jest Europass® W jego sktad wchodza:

* Europass — CV

* Europass — Paszport Jezykowy.

Dokumenty te stwarzajq mozliwo$¢ przedstawienia nie
tylko wyksztatcenia zdobytego w realiach szkolnych, ale takze
doswiadczen whasnych, odbytych kurséw i szkolert. Dokument
Europass — Paszport Jezykowy jest czescia Europejskiego
Portfolio Jezykowego, ktdre ma na celu wspieranie autonomii
ucznia w procesie uczenia si¢ jezykéw obcych i poznawania
innych kultur.
¢ Europass — Mobilno§¢

Ten dokument pozwala zaprezentowaé kwalifikacje
i umiejetnosci zdobyte podczas odbywania edukacyjnych
wyjazdéw zagranicznych.

* Europass — Suplement do dyplomu szkoly wyzszej
* Europass — Suplementy dla absolwentéw ksztalcenia
zawodowego

Dwa kolejne dokumenty stanowia doskonata korelacje
z dyplomem ukoriczonej uczelni wyzszej lub tez ksztalcenia
zawodowego. Opisuja one zdobyta wiedzg oraz umiejgtnosci,
ktdre uczacy si¢ zdotal przyswoi¢ w trakcie ksztalcenia
formalnego, ponadto doskonale opisuja uprawnienia zawodowe.

Kazda z tych czeéci moze by¢ osobnym dokumentem
wspierajacym na rynku pracy. Europass zwigksza bezposrednio
szanse na zaproszenie na rozmowe kwalifikacyjna i na zdobycie
pracy. Dla pracodawcy z kolei prosta budowa oraz przejrzystosé
informacji pozwalajg na wybranie najlepszych aplikantéw
i przeprowadzenie rozméw wylacznie z tymi, ktdrzy wydaja
sie najlepszymi kandydatami juz na samym poczatku.

Podsumowanie

Koncepcja oceniania ksztattujacego jest niewatpliwie potaczona
z regulacja nauczania i uczenia si¢ w taki sposdb, aby odbywalo
si¢ ono w sposdb wspierajacy proces dydaktyczny i byto
zwigzane z wdrazaniem oceny nieformalnej i interaktywnej.
Tym samym zachodzi potrzeba stosowania odpowiednich
instrumentéw o charakterze nietestowym. Omdwione tu
pokrétce Eurapejskie Portfolio Jezykowe, zawierajace szereg opi-
sanych dokumentéw szczegStowych, jest jednym z przejawdw
praktycznego wprowadzania efektéw oceniania ksztaltujacego
w przestrzel edukacyjng i zawodowa.
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