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OD REDAKCJI

darza si¢ czasem, ze musimy si¢ porozumie¢, ale nie znamy jezyka (lub

znamy go bardzo stabo), a sytuacja jest bardziej skomplikowana niz ta, gdy

gesty czy mimika zdaja sie wystarczaé. Wtedy ttumaczymy, poréwnujemy,

zestawiamy, dopowiadamy, robimy miny... I okazuje sie, ze haslo ,wszyst-

kie chwyty dozwolone” — cho¢ nawet w sporcie ma zastosowanie jedynie
w nielicznych dyscyplinach — w naszych zachowaniach jezykowych jest jak najbardziej na
miejscu. Ich celem moze by¢ i porozumienie sie, i rozpoczecie czy kontynuacja wspdlnego
przedsiewziecia. Wszystkie te dziatania stanowia mediacje jezykows.

W gruncie rzeczy prowadzimy ja stale, bo trudnoéci w dojsciu do porozumienia mo-
ga tkwic takze w uzywanym jezyku. Przeciez dookota nas polszczyzna, a jednak nie wszy-
scy czujemy sie komfortowo, gdy slyszymy, ze ziomal zajumat kase, kopyrajter sforterdo-
wat dedykowang czekliste, nie zawsze wiemy, o jakie laczki albo paréwke (do jedzenia)
chodzi naszym rozméwcom. Wtasciwie, méwiac potocznie, tlumaczymy z polskiego na
nasze, albo — prowadzimy mediacje jezykowa. I mozemy mie¢ przy tym poczucie, ze nie-
daleko nam do Molierowskiego pana Jourdain, zdumionego ze méwi proza.

Mediacja jako pojecie pojawila sie w glottodydaktyce stosunkowo niedawno, a ostat-
nio zaczeto si¢ nia zajmowac w metodyce wyraznie cze$ciej. W tym wydaniu naszego pi-
sma mediacji poswiecamy dzial Temat numeru. Rozpoczyna go przekrojowy artykul Ra-
dostawa Kucharczyka, omawiajacy sprawnos¢ mediacji od ustaleni terminologicznych az
po przyklady zadan lekcyjnych. Inni autorzy tekstéw o mediacji (E. Gee Milan i P. Gee,
S. Maciaszczyk, D. Bartosik, P. Dwuznik) skupiaja sie na rozmaitych jej aspektach, szcze-
golnie w jezykach specjalistycznych.

Nadal trwa czas pandemii i zwigzanych z nim zmian w uczeniu (si¢), dlatego zapra-
szamy do lektury tekstéw o tej tematyce uwzgledniajacych juz pewien dystans wobec no-
wego zjawiska. Rzeczywisto$¢ zdalnej nauki jezykéw okazuje si¢ prawdopodobnie ,bar-
dziej zdalna” niz w przypadku innych przedmiotéw szkolnych. Wysitki podjete w celu
skutecznej e-nauki mozna zapewne oceniac réznie, jednak réznie przeciez oceniamy tak-
ze nauczanie ,zwykle”. Mimo ze nauka online tak mocno wiaze si¢ z dostepnoscia i ja-
koécig urzadzen i technologii, to najwazniejsi sg ci, ktérych w (glotto)dydaktyce okre-
$la si¢ jako uczestnikdw czy aktoréw procesu edukacyjnego: nauczyciele i uczniowie. To
od ich zaangazowania i pomystowosci najbardziej zalezy jako$¢ nauki. Efekty i tak po-
znamy poézniej, jak nam podpowiadaja zdrowy rozsadek wespé! z wyobraznia, a mozna
o tym przeczyta¢ w artykule opisujacym realia naszej jezykowej edukacji ,pandemiczne;j”
(M. Karolczuk) i w tekstach przyblizajacych niektére z narzedzi cyfrowych przydatnych
w nauce zdalnej (D. Uchwat-Zaréd, M. Kordus).

Zapraszamy réwniez do zapoznania si¢ z opracowaniami o wymiarze bardziej uni-
wersalnym. Analizy przemian systemu edukacji jezykowej w Polsce podjeta sie¢ Anna Ja-
roszewska, proponujac ujecie zagadnienia z perspektywy kreatywnosci i wyniklej z niej
innowacyjnosci, a przede wszystkim namystu nad nimi. Z kolei prof. Hanna Komorow-
ska opisuje obszernie konflikty, jakie napotykaja w swojej pracy nauczyciele jezykéw,
podsuwa takze sposoby radzenia sobie z nimi. Jednym z punktéw zapalnych w relacjach
nauczycieli z uczniami (i ich rodzicami) bywaja zadania domowe — kwestie te poddal ba-
daniu i opisal prof. Jan Iluk.

Zyczymy Pafistwu inspirujacej lektury tego numeru ,Jezykéw Obcych w Szkole”
oraz licznych i owocnych kontaktéw jezykowych, mozliwych przeciez nawet teraz: w sy-
tuacji ograniczen w innych kontaktach.
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Jezykowe dziatania mediacyjne

na lekcjach jezyka obcego
Od teorii do praktyki dydaktycznej

RADOSEAW KUCHARCZYK

Pojecie mediacji w dydaktyce nauczania jezykdéw obcych jest terminem stosun-
kowo nowym, poniewaz wprowadzonym wraz z wydaniem w 2003 r. Europejskie-
go systemu opisu ksztatcenia jezykowego! (ESOKJ). Jego autorzy wyrdzniajg me-
diacje jako jedno z czterech dziatan jezykowych - obok dziatan receptywnych,
produktywnych oraz interakcyjnych. W 2018 r. pojawita sie uzupetniajgca wersja
ESOKJ, w ktorej jeszcze bardziej podkreslono koniecznos$¢ rozwijania sprawnosci
mediacyjnych w procesie ksztatcenia jezykowego. Stworzenie deskryptorow dzia-
tan mediacyjnych pozwolito je zoperacjonalizowac, a to przyczynito sie do swiado-
mej pracy nad ich rozwijaniem na lekcjach jezyka obcego.

wrécenie uwagi na jezykowe dzialania mediacyjne to niejako przypomnienie
o spotecznym charakterze jezyka — zaréwno ojczystego, pierwszego, jak i jezykow
przyswajanych i uzywanych pézniej przez cate zycie.

Jezykowe dziatania mediacyjne - uwagi ogdlne
Autorzy ESOK] definiujg dziatania mediacyjne nastepujaco (ESOK] 2003: 24):

Dzialania mediacyjne (pisemne czy ustne, receptywne czy produktywne) umozliwiaja komu-
nikacje pomiedzy osobami, ktére — z réznych przyczyn — nie moga sie ze soba porozumiewac.
Tlumaczenie ustne i pisemne, parafraza, streszczenie, podsumowanie lub zapis umozliwia-
ja korzystanie z tekstow i wypowiedzi Zrédlowych osobom, ktére nie maja do nich bezpo-
$redniego dostepu. Mediacyjne dzialania jezykowe, rozumiane jako przetwarzanie istnieja-
cych tekstéw, odgrywaja wazna role w codziennym zyciu jezykowym naszych spotecznosci.

Ujete w takiej perspektywie dziatania mediacyjne jawia si¢ jako sprawnos¢ poniekad
nadrzedna, poniewaz zakladaja opanowanie umiejetnosci zaréwno receptywnych
i produktywnych, jak i interakcyjnych, definiowanych jako wspéttworzenie znaczenia
przez uczestnikéw procesu komunikacji (por. Kucharczyk 2014). Zalezno$ci miedzy
dziataniami jezykowymi ilustruje wykres:

RYs. 1. Zaleznosci miedzy dziataniami jezykowymi (North i Piccardo 2016: 9)

RECEPCJA  »

INTERAKCJA MEDIACJA

\

PRODUKCJA

»
>

1 Dokument zostal opublikowany w 2001 r. w dwéch wersjach jezykowych: angielskiej i francuskiej. Wersja polska
ukazata sie naktadem wydawnictwa Centralnego Osrodka Doskonalenia Nauczycieli w 2003 r.



MEDIACJA JAKO SPRAWNOSC JEZYKOWA

Mediacja jako jedno z dziatan jezykowych uwypukla
spoteczne uzycie jezyka, stanowiace gléwny punkt odnie-
sienia w zalozeniach podejscia zadaniowego. Uzytkownik
jezyka opisany jest w nim jako uczestnik zycia spofeczne-
go, ktéry — za pomoca jezyka — wykonuje zadania, nie za-
wsze jezykowe (por. Piccardo i North 2019).

Niemniej jednak, analizujac dokladniej defini-
cje mediacji zawarta w ESOK]J, nie sposéb nie zauwa-
zy¢, ze odnosi si¢ ona przede wszystkim do obszaru
jezyka w dostownym znaczeniu. Wiréd éwiczen roz-
wijajacych sprawnos$ci mediacyjne znajduja sie gléwnie
¢wiczenia polegajace na przeksztalcaniu tekstu: ttuma-
czenie, parafraza czy podsumowanie. A przeciez umie-
jetno$¢ mediowania wykracza poza ramy stricte jezy-
kowe, zwlaszcza na lekcjach jezyka obcego, kiedy uczen
jest skonfrontowany z innym jezykiem, a takze z kultu-
ra, ktérej dany jezyk jest nosnikiem. Jest to o tyle zasta-
nawiajace, ze przeciez ci sami autorzy dokumentu kfada
nacisk na interkulturowy i réznojezyczny wymiar pro-
cesu ksztalcenia, twierdzac, ze

[w] réznych sytuacjach czlowiek uaktywnia rézne
sktadniki swojej kompetencji, stosownie do wyma-
gan decydujacych o skutecznej komunikacji z danym
rozméwca. Tak na przyklad rozméwcy moga prze-
chodzi¢ z jednego jezyka czy dialektu na inny, sku-
tecznie wykorzystujac umiejetnos¢ wypowiadania sie
w jednym jezyku, a rozumienia w drugim. W innym
przypadku kto§ moze prébowac zrozumie¢ znacze-
nie tekstu napisanego lub wypowiedzianego w ,nie-
znanym” mu wczesniej jezyku, korzystajac ze swojej
znajomosci innych jezykéw, czyli rozpoznajac w nie-
znanym tekscie cho¢by stowa ze wspdlnego, miedzy-
narodowego zasobu leksykalnego. Dysponujac na-
wet tylko ograniczona kompetencja w jakim$ jezyku,
mozna posredniczy¢ w komunikacji miedzy osobami
nieznajacymi zadnego wspélnego jezyka. Nawet wow-
czas, gdy brakuje takiej osoby posredniczacej, mozna
przeciez probowaé osiagna¢ jakis stopien porozumie-
nia za pomoca wlasnej réznojezycznej kompetenciji,
uzywajac wszystkich znanych sobie jezykéw i dialek-
téw, a takze stosujac $rodki paralingwistyczne, takie
jak mimika, gesty, wyraz twarzy itp., co przy maksy-
malnym uproszczeniu jezyka moze przynie$¢ pewien
sukces komunikacyjny (ESOK]J 2003: 16).

Jak stusznie zauwaza Janowska (2017: 83), to wlasnie
umiejetnosci mediacyjne stanowia podstawe podejscia roz-
nojezycznego i interkulturowego, ktére zaklada, ze uczest-
nicy aktu komunikacji musza osiggna¢ konsensus komuni-
kacyjny za pomoca réznego rodzaju srodkéw: jezykowych,
parajezykowych oraz pozajezykowych. Co wiecej, to wla-
$nie dzieki umiejetno$ciom mediacyjnym jednostka moze
mie¢ dostep do szeroko rozumianej ,innosci” innych jezy-
kéw, innych kultur, innych tozsamo$ci, co stanowi waru-
nek konieczny jej harmonijnego funkcjonowania w $rodo-
wisku réznojezycznym oraz réznokulturowym. Niemniej
jednak w pierwszej wersji ESOK]J (2001/2003) umiejetno-
$ci mediacyjne potraktowane sa bardzo powierzchownie:
odnoszg si¢ przede wszystkim do umiejetnosci jezykowych
(co znajduje odzwierciedlenie w definicji mediacji), brakuje
tez deskryptoréw pozwalajacych usytuowaé umiejetnosci
jezykowe uzytkownika jezyka na skali jego ogdélnych umie-
jetnosci jezykowych. Dopiero w tomie uzupelniajacym do
ESOK] z 2018 r. mozna znalez¢ wiecej informacji dotycza-
cych jezykowych dziatant mediacyjnych?, o ktérych bedzie
mowa w dalszej czesci artykutu.

Obszar i zakres jezykowych dziatan
mediacyjnych

Jak juz wspomniano, w pierwszej wersji ESOK]J (2001/
2003) umiejetnosci mediacyjne dotyczyly przede wszyst-
kim wymiaru jezykowego oraz kulturowego dziatan podej-
mowanych przez uzytkownikow jezyka, ktérych zadaniem
bylo przyja¢ na siebie role — w czasie aktu komunikacji
— posrednika jezykowego i kulturowego. Obecnie zaktada
sie jednak, ze umiejetno$¢ podjecia dziatart mediacyjnych
wymaga od jednostki aktywowania wielu innych elemen-
téw skladajacych sie na jego kompetencje ogélne (Goullier
2019: 101)3. Mozna wiec przyjaé, ze dziatania mediacyjne
obejmuja dwa obszary: mediacje relacyjna i mediacje po-
znawczy. Przez mediacje relacyjna nalezy rozumie¢ umie-
jetno$¢ zarzadzania relacjami interpersonalnymi w celu
stworzenia klimatu ulatwiajacego wspédtprace w czasie wy-
konywania zadania. Z kolei mediacja poznawcza jest umie-
jetnoscia utatwiajaca rozméwcey zrozumienie tekstéw lub
zachowan, ktérych on sam nie rozumie lub nie zna. Takie
zdefiniowanie umiejetno$ci mediacyjnych zaowocowalo
nieco glebsza refleksja w czasie tworzenia dokumentu uzu-
petniajacego tresci ESOK]J, w ktérym m.in. zaproponowa-
no deskryptory dzialaii mediacyjnych, co z jednej strony

2 Dokument ten istnieje w dw6ch wersjach jezykowych: angielskiej (Common European Framework of References for Languages: learning, teaching, assessment.
Companion volume with new descriptors) i francuskiej (Cadre européen commun de références pour les langues : apprendre, enseigner, évaluer. Volume complémen-
taire avec de nouveaux descripteurs). W niniejszym artykule odwotujemy sie do wersji francuskiej.

3 Autorzy ESOK] wyrézniaja cztery grupy kompetencji ogdlnych uzytkownika jezyka: wiedza (fr. savoir, ang. knowledge), umiejetnosci (fr. savoir-faire, ang. skills),
uwarunkowania osobowosciowe (fr. savoir-étre, ang. existential competence), umiejetno$¢ uczenia sie (fr. savoir-apprendre, ang. ability to learn).



pozwolilo na zoperacjonalizowanie dziatan dydaktycznych
w zakresie mediacji, z drugiej zas — przyznalo jej status pet-
noprawnej kompetencji w procesie ksztalcenia jezykowego.

OBSZARY DZIALAN MEDIACYJNYCH

Przygotowujac deskryptory okreslajagce zakres dziatan
mediacyjnych na réznych poziomach bieglosci jezykowej,
warto odwolac sie do czterech obszaréw determinujgcych
proces uczenia si¢ i nauczania jezykéw obcych: jezykowe-
go, kulturowego, spolecznego i pedagogicznego (North
i Piccardo 2016: 13-15).

W pespektywie jezykowej mediacja odnosi si¢ przede
wszystkim do wymiaru interjezykowego, czyli do zadan je-
zykowych, takich jak ttumaczenie (pisemne, ustne), zmia-
ny gatunku tekstowego (np. zamiana artykutu z gazety na
strone pamietnika) czy streszczenie tekstu. W czasie tych
dzialain uczniowie wykorzystuja zasoby wlasnego reper-
tuaru jezykowego w celu wlasciwego zrozumienia tekstu
wyjéciowego oraz przekazania jego tre$ci w innej formie
albo w innym jezyku. W zaleznosci od kontekstu dydak-
tycznego, a wiec rodzaju zadania, ktére przed nimi stoi,
musza przekaza¢ tres¢ wiadomosci tekstu Zrédtowego,
przywiazujac mniejszg lub wiekszg uwage do poprawno-
$ci jezykowej tekstu docelowego. Nalezy jednak podkresli¢,
ze mediacja czesto wykracza poza kontekst tylko jezyko-
wy, zwlaszcza wtedy, gdy tekst Zrédlowy jest silnie osadzo-
ny w kontekscie kulturowym, stad konieczno$¢ zajecia sie
innym rodzajem mediacji, czyli mediacja kulturowa. Za-
daniem nauczyciela jest przygotowanie ucznia do przyje-
cia roli mediatora miedzy réznymi kulturami, ktére wcho-
dza w skfad jego zasobdéw, szczegdlnie miedzy kulturg
zrédtowa a kulturg docelows. Dlatego warto na lekgji je-
zyka obcego rozwija¢ u uczacych sie wrazliwos¢ kulturowa
(obejmujaca tak kulture, jak i jezyk w szerokim tego stowa
znaczeniu) (North i Piccardo 2016: 13).

Z rozwazan tych wynika, ze dziatania mediacyjne sa
$cisle zwigzane z kontekstem spotecznym: nadrzednym
celem mediacji jest ulatwienie komunikacji osobom, kté-
re — z réznych przyczyn — nie moga sie ze soba porozu-
mie¢. Taki stan rzeczy nie musi by¢ koniecznie zwigzany
z brakami na ptaszczyznie jezyka i (lub) kultury, ale tak-
ze z brakiem do$wiadczenia w danym obszarze dziatan
czy niewystarczajaca wiedza w danej dziedzinie. Dlate-
go wlasciwe wydaje sie rozwijanie u uczniéw umiejetno-
$ci mediacyjnych na plaszczyznie spolecznej obejmujacej
trzy obszary:

Jezykowe dziatania mediacyjne na lekcjach jezyka obcego

— mediacja jako przestrzen spotkania nowych partne-
réw interakeyjnych: rola mediatora jest wyjasnienie
nowo przybylym norm jezykowych i kulturowych
panujacych we wspdlnocie komunikacyjnej, do kté-
rej dolaczaja;

— mediacja jako sposéb rozwigzywania konfliktéw
i roztadowywania napie¢ w sytuacjach, gdy barie-
ry jezykowe oraz kulturowe prowadza do wyklucze-
nia spolecznego: zadaniem mediatora jest okreslenie
przyczyn konfliktu oraz zaproponowanie dziatan
naprawczych w celu jego rozwigzania;

— mediacja jako przestrzen spotkania réznych jezykéw
i kultur (ang. third spaces, fr. espace tierces): uczest-
nicy procesu komunikacji przyjmuja na siebie role
mediatoréw w celu okreslenia wzajemnych réznic,
wynegocjowania wspélnych modeli jezykowo-kul-
turowych oraz wzajemnego przystosowania si¢ do
tak zdefiniowanego $rodowiska komunikacyjnego.

I wreszcie, last but not least, pojecie mediacji zwiazane

jest nierozlacznie z procesem ksztalcenia. Bez wzgledu na

kulture edukacyjng i stosowane jezyki, edukacja jest uj-
mowana jako interakcja miedzy przedmiotem uczenia sie
oraz nauczania a uczestnikami procesu ksztalcenia (na-
uczyciel, uczniowie, rodzice), ktérzy dokonuja mediacji na
réznych plaszczyznach: przekazywanie wiedzy, dzielenie
sie wlasng wiedzg i do$wiadczeniem, organizowanie pra-
cy w klasie, zarzadzanie emocjami uczacych sig, rozwia-
zywanie problemdéw natury poznawczej i wychowawczej.

Z tego powodu dziatania mediacyjne dotycza nastepuja-

cych aspektow:

— ulatwienie dostepu do wiedzy i umiejetnoéci — roz-
wijanie u uczniéw postawy refleksyjnej;

— wspoéltworzenie znaczen - zachecanie ucznidéw
do pracy w grupie w celu nabycia nowej wiedzy
i umiejetnosci;

— tworzenie przestrzeni do nauki — zachecanie
uczniéw do szukania réznych twérczych sposobédw
nabywania nowej wiedzy i umiejetnosci.

ZAKRES DZIALAN MEDIACYJNYCH

Jak juz stwierdzono, szczegélowe zdefiniowanie mediacji
w procesie ksztalcenia jezykowego pomogtlo stworzy¢ liste
deskryptoréw opisujacych umiejetnosci mediacyjne dla
poszczegdlnych poziomdw bieglosci jezykowej. Znalazty
sie one w uzupetniajacej wersji ESOK]J z 2018 r.* Deskryp-
tory te obejmuja trzy kategorie dziatant mediacyjnych:

4 Obecnie nie ma ttumaczenia na jezyk polski dokumentu uzupetniajacego ESOK] z 2018 r. Jest ona dostepna w wersji angielskiej i francuskiej. W niniejszym
artykule odwotania nawigzuja do wersji francuskojezycznej (CECR 2018). Wszystkie ttumaczenia terminéw sa tlumaczeniami autora artykulu, na podstawie pracy
dr hab. Iwony Janowskiej i mgr Marty Plak (2020 [w druku]) z Uniwersytetu Jagielloniskiego.
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— mediacja tekstu (ang. mediating a text, fr. média-
tion de textes);

— mediacja poje¢ (ang. mediating concepts, fr. média-
tion de concepts);

— mediacja komunikacji (ang. mediating communica-
tion, fr. médiation de la communication).

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze w wypadku
zadann mediacyjnych gtéwny nacisk polozony jest nie
na osobe uzytkownika jezyka (jego potrzeby, odczucia,
sposob komunikowania wlasnych intencji komunikacyj-
nych), ale na to, w jaki sposéb przekaze to, co juz zo-
stalo powiedziane czy napisane (CECR 2018: 109). Z te-
go wlasnie powodu wymaga sie od osoby, ktéra podjeta
sie dziatan mediacyjnych, dos¢ silnie rozwinietej kom-
petencji emocjonalnej, poniewaz umozliwi jej ona przy-
jecie postawy empatycznej wzgledem potrzeb uczestni-
kéw procesu komunikacji. Jest to szczegdlnie widoczne
w wymiarze spolecznym i kulturowym dziatan media-
cyjnych, o czym juz wspomniano: stworzenie warunkéw
sprzyjajacych wspoétpracy miedzy uczestnikami procesu
komunikacji jest konieczne, aby stawi¢ czota napieciom
wynikajacym z delikatnego charakteru poruszanych te-
matéw i skutecznie sobie z nimi poradzic.

Mediacja tekstu
Mediacja tekstu polega na przekazaniu tresci tekstu
osobie, ktéra nie moze go zrozumie¢ z powodu barier
natury stricte jezykowej, kulturowej, semantycznej lub
technicznej (CECR 2018: 109). Deskryptory dotycza-
ce mediacji tekstéw zostaly pogrupowane w siedem
kategorii:

— ustne i pisemne przekazywanie konkretnych infor-
macji (fr. transmettre des informations spécifiques
a loral/a lécrit, ang. relaying specific information
in speech/in writing);

— ustne i pisemne wyjasnianie danych (znajdujacych
sie np. na wykresach) (fr. expliquer des données (par
exemple dans des graphiques, des diagrammes)
a loral/a lécrit, ang. explaining data (e.g. in graphs,
diagrams, charts, etc.) in speech/in writing);

— ustneipisemne przetwarzanie tekstu (fr. traiter un
texte loral/a lécrit, ang. processing text in speech/
in writing);

— ustne i pisemne tlumaczenie tekstu pisanego
(fr. traduire un texte a l'oral/a lécrit, ang. transla-
ting a written text in speech/in writing);

— sporzadzanie notatek (wyklady, seminaria, spot-
kania itp.) (fr. prendre des notes (conférences,
séminaires, réunions, etc.), ang. note taking (lectu-
res, seminars, meetings, etc.));

— wyrazanie wlasnej opinii na temat tekstéw kre-
atywnych (w tym tekstéw literackich) (fr. exprimer
une réponse personnelle a l'égard de textes créatifs
(incluant la littérature), ang. expressing a personal
response to creative texts (including literature));

— analiza i krytyka tekstéw kreatywnych (w tym tek-
stéw literackich) (fr. analyser et critiquer des textes
créatifs (incluant la littérature), ang. analysis and
criticism of creative texts (including literature)).

Na pierwszy rzut oka przedstawione powyzej obszary

mediacji tekstéw nie wydaja si¢ niczym nowym w kon-

tekscie ksztalcenia jezykowego. Od wielu lat na lekcjach
jezyka obcego uczniowie wykonuja ttumaczenia, opisu-
ja to, co widza na wykresach, dokonuja streszczen tek-
stu czy analizy diuzszych i bardziej ztozonych tekstéw.

Nalezy jednak pamietaé, ze jezykowe dziatania media-

cyjne s3 mocno osadzone w kontekscie spotecznym, co

sprawia, ze zadania proponowane na lekcjach sa silnie
zautentyzowane i odpowiadajace potrzebom uczniéw,
ktérzy powinni nabyé umiejetno$ci mediacyjnych

w obrebie jezykéw wchodzacych w sktad ich repertuaru

jezykowego.

Mediacja poje¢
Jesli chodzi o mediacje pojeé, wiaze si¢ ona z procesa-
mi, ktére majg utatwi¢ uczniowi dostep do nowej wiedzy
i umiejetnosci. Innymi stowy, podjecie dziataii mediacyj-
nych dotyczacych poje¢ ma dwojaki cel: z jednej strony ich
celem jest zrozumienie nowych poje¢ i nabycie nowych
umiejetnosci, z drugiej zas — stworzenie odpowiednich do
tego warunkéw. Wtasnie z tego powodu deskryptory opi-
su)ace mediacje poje¢ zostaly podzielone na dwie grupy:
wspdlpraca w grupie (fr. coopérer dans un groupe;
ang. collaborating in a group);
—  kierowanie praca grupowa (fr. mener un groupe de
travail, ang. leading group work).

Wspoélpraca w grupie obejmuje takie umiejetnosci
jak utatwianie wspdlpracy i interakcji w grupie (fr. faciliter
la coopération dans les interactions avec des pairs, ang.
facilitating collaborative interaction with peers) czy wspol-
praca w celu tworzenia znaczenia (fr. coopérer pour con-
struire du sens, ang. collaborating to construct meaning).
Z kolei kierowanie praca grupowa jest oparte na dwoch ty-
pach kompetencji: zarzadzanie interakcja (fr. gérer des in-
teractions, ang. managing interaction) oraz zachecanie do
rozmowy koncepcyjnej (fr. susciter un discours conceptuel,
ang. encouraging conceptual talk).

W obu grupach deskryptoréw nacisk polozony jest
na wlasciwe zarzadzanie interakcjami w celu stworze-
nia atmosfery, ktéra pozwoli na nabycie nowej wiedzy



i umiejetnosci. To wtasnie w dzialaniach mediacyjnych na
poziomie znaczernn mozna dopatrywac sie sposobu na ko-
rzystanie przez uczacych sie z wlasnych zasobéw jezyko-
wych w celu poznania kolejnego jezyka, a wiec swiadome-
go i jednocze$nie refleksyjnego korzystania z rozwinietej
kompetencji réznojezycznej, o czym byla mowa wczeéniej.
Uczenie si¢ kolejnych jezykéw na podstawie nabytych
wcze$niej zasobéw opiera sie na dokonaniu $wiadomego
i pozytywnego transferu interjezykowego przy jednocze-
snym wykorzystaniu wlasciwych dla tego dzialania strate-
gii (por. Kucharczyk 2018), co nie jest mozliwe bez wspar-
cia ze strony innych. Dziatania mediacyjne dotyczace poje¢
moga wiec zdecydowanie ulatwi¢ uczenie sie kolejnych je-
zykéw oparte na wykorzystaniu nabytych uprzednio za-
sobéw jezykowych, o czym bedzie mowa w dalszej czesci
tekstu.

Mediacja komunikacji
Mediacja komunikacji stanowi ostatnig grupe dziatan
mediacyjnych opisanych w uzupelnionej wersji ESOK]
z 2018 1. Jej celem jest takie zarzadzanie procesem komu-
nikacji, aby jego uczestnicy — reprezentujacy rézne punk-
ty widzenia, jak réwniez inne uwarunkowania socjokul-
turowe, socjolingwistyczne oraz intelektualne — mogli
doj$é¢ do porozumienia. Deskryptory zwigzane z mediacja
komunikacji obejmuja trzy grupy umiejetnosci:

— tworzenie przestrzeni réznokulturowej (fr. établir
un espace pluriculturel, ang. facilitating pluricultu-
ral space);

—  dziatanie w roli posrednika w sytuacjach nieformal-
nych (fr. agir en tant qu'intermédiaire dans des situ-
ations délicates et des désaccords, ang. acting as an
intermediary in informal situations);

— ulatwianie komunikacji w sytuacjach delikat-
nych i w przypadku nieporozumien (fr. faciliter la
communication dans des situations délicates et des
désaccords, ang. facilitating communication in deli-
cate situations and disagreements).

Wspdlnym mianownikiem wymienionych umie-
jetnosci jest uszanowanie ,innoéci” jezykowej i kulturo-
wej uczestnikéw komunikacji. Rola mediatora jest za$ za-
dbanie o dobre relacje miedzy interlokutorami, oparte na
szacunku do drugiej strony, w celu przewidzenia ewen-
tualnych trudnosci w skutecznej komunikacji w réznych
kontekstach (CEFR 2018: 128).

Strategie dziatan mediacyjnych

W dokumencie uzupelniajacym ESOK], obok deskrypto-
réw opisujacych dziatania mediacyjne, znajduja sie takze
deskryptory dotyczace strategii mediacyjnych, ktérych

Jezykowe dziatania mediacyjne na lekcjach jezyka obcego

nabycie ma utatwi¢ uzytkownikowi jezyka podejmowa-

nie sie roli mediatora w kazdym z trzech opisanych wy-

miaréw. Strategie mediacyjne zostaly podzielone na dwie
grupy: strategie stuzace do wyjasniania nowego pojecia

(fr. stratégies pour expliquer un nouveau concept, ang.

strategies to explain a new concept) oraz strategie uprasz-

czania tekstu (fr. stratégies pour simplifier un texte, ang.
strategies to simplify a text).

Jesli chodzi o pierwsza grupe strategii, to deskryp-
tory je opisujace obejmuja nastepujace umiejetnosci:

— odwolywanie sie do uprzednio nabytej wie-
dzy (fr. relier a un savoir préalable, ang. linking to
previous knowledge);

—  podzielenie skomplikowanej informacji (fr. décom-
poser une information compliquée, ang. breaking
down complicated information);

—  dostosowanie jezyka do wymogdw sytuacji komu-
nikacyjnej (fr. adapter son langage, ang. adapting
language).

Jesli za§ chodzi o grupe strategii dotyczacych
upraszczania tekstu, to zalicza sie do nich:

— uzupelnienie tekstu o istotne informacje (fr. ampli-
fier un texte dense, ang. amplifying a dense text);

—  skrécenie tekstu (fr. élaguer un texte, ang. stream-
lining a text).

Szczegoblowe opisanie kompetencji wlasciwych dzia-
faniom mediacyjnym pozwolilo przyznaé¢ im niezalezny
status w procesie uczenia sie i nauczania jezykéw obcych,
a tym samym wlaczy¢ je w oficjalne systemy ksztalcenia
jezykowego zaréwno na poziomie dokumentéw reguluja-
cych prace szkél, jak i w obszarze dziatan dydaktycznych
(proces dydaktyczny oraz proces certyfikowania kompe-
tencji jezykowych).

Jezykowe dziatania mediacyjne - implikacje
praktyczne

Mediacja w polskiej podstawie programowej dla jezy-
kéw obcych nowozytnych

Polska podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla je-
zykéw obcych nowozytnych réwniez wskazuje na dziala-
nia mediacyjne jako na jedna z umiejetnosci, ktére uczen
powinien naby¢ w czasie nauki w szkole. Elementy media-
cji — nazwanej przez autoréw polskiej podstawy progra-
mowej ,przetwarzaniem wypowiedzi” — mozna znalez¢é
na kazdym etapie edukacyjnym, zaréwno w celach ksztat-
cenia (wymagania ogélne), jak i w tresciach nauczania
(wymagania szczegotowe). Tabela 1 zestawia wymagania
dotyczace dzialan mediacyjnych dla pierwszego jezyka
obcego nauczanego na wszystkich etapach edukacyjnych.
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TAB. 1. Jezykowe umiejetnosci mediacyjne w polskiej podstawie programowej ksztatcenia ogdlnego dla jezykdéw obcych nowozytnych

PRZETWARZANIE WYPOWIEDZI

SZKOLA | ETAP POZIOM CELE KSZTALCENIA TRESCI NAUCZANIA - WYMAGANIA SZCZEGOLOWE

EDUKACYJNY, BIEGLOSCI | - WYMAGANIA OGOLNE

WARIANT WEDLUG

PODSTAWY ESOKJs

PROGRAMOWEJ

| Al - W zakresie przetwarzania tekstu uczen nazywa w jezyku

obcym nowozytnym np. osoby, zwierzeta, przedmioty,
czynnosci - z najblizszego otoczenia oraz przedstawione
w materiatach wizualnych i audiowizualnych.

1.1 A2+/B1 Uczen zmienia forme | Uczen przetwarza prosty tekst ustnie lub pisemnie:
przekazu ustnego 1. przekazuje w jezyku obcym nowozytnym informacje
lub pisemnego zawarte w materiatach wizualnych (np. wykresach, mapach,
w zakresie opisanym symbolach, piktogramach) lub audiowizualnych (np.
w wymaganiach filmach, reklamach);
szczegobtowych. 2. przekazuje w jezyku obcym nowozytnym lub polskim

informacje sformutowane w tym jezyku obcym;
3. przekazuje w jezyku obcym nowozytnym informacje
sformutowane w jezyku polskim.

111.1.P® B1+/B2 Uczen zmienia forme | Uczen przetwarza tekst ustnie lub pisemnie:
przekazu ustnego 1. przekazuje w jezyku obcym nowozytnym informacje
lub pisemnego zawarte w materiatach wizualnych (np. wykresach, mapach,
w zakresie opisanym symbolach, piktogramach) lub audiowizualnych (np.
w wymaganiach filmach, reklamach);
szczegdtowych. 2. przekazuje w jezyku obcym nowozytnym lub polskim

informacje sformutowane w tym jezyku obcym;

3. przekazuje w jezyku obcym nowozytnym informacje
sformutowane w jezyku polskim;

4. przedstawia publicznie w jezyku obcym wczesniej
przygotowany materiat, np. prezentacje, film’.

111.1.R® B2+/C1 Uczen zmienia forme | Uczen przetwarza tekst ustnie lub pisemnie:
przekazu ustnego 1. przekazuje w jezyku obcym nowozytnym informacje
lub pisemnego zawarte w materiatach wizualnych (np. wykresach, mapach,
w zakresie opisanym symbolach, piktogramach) lub audiowizualnych (np.
w wymaganiach filmach, reklamach);
szczegoétowych. 2. przekazuje w jezyku obcym nowozytnym lub polskim

informacje sformutowane w tym jezyku obcym;

3. przekazuje w jezyku obcym nowozytnym informacje
sformutowane w jezyku polskim;

4. przedstawia publicznie w jezyku obcym wczesniej
przygotowany materiat, np. prezentacje, film;

5. streszcza w jezyku obcym przeczytany tekst;

6. stosuje zmiany stylu lub formy tekstu.

111.DJ° Cl1+/C2 Uczen zmienia forme | Uczenh przetwarza tekst ustnie lub pisemnie:
przekazu ustnego 1. przekazuje w jezyku obcym informacje zawarte w materiatach
lub pisemnego wizualnych (np. wykresach, mapach, symbolach,
tekstow z réznych piktogramach) lub audiowizualnych (np. filmach, reklamach);
dziedzin zycia 2. przekazuje w jezyku obcym nowozytnym lub polskim
i nauki, o réznym informacje sformutowane w tym jezyku obcym;
stopniu ztozonosci, 3. przekazuje w jezyku obcym nowozytnym informacje
w zakresie opisanym sformutowane w jezyku polskim;

w wymaganiach 4. przedstawia publicznie w jezyku obcym wczesniej
szczegobtowych. przygotowany materiat, np. prezentacje, film;

5. streszcza w jezyku obcym przeczytany tekst;

6. stosuje zmiany stylu lub formy tekstu.

5 Wymagania zawarte w podstawie programowej nawiazuja do opiséw bieglosci jezykowej opisanych w ESOK]. Zostaty jednak dopasowane do profilu po-
znawczego mlodziezy, poniewaz ESOK] za grupe docelowa przyjmuje osoby doroste.

6 IIL1.P - jezyk obcy nowozytny nauczany pierwszy (kontynuacja pierwszego jezyka nowozytnego ze szkoly podstawowej — ksztalcenie w zakresie podstawowym).
7 W tabeli zaznaczono kolorowym drukiem elementy dotyczgce przetwarzania wypowiedzi, ktére pojawiaja sie po raz pierwszy w danym wariancie podstawy

programowej.

8 IILLR - jezyk obcy nowozytny nauczany pierwszy (kontynuacja pierwszego jezyka nowozytnego ze szkoty podstawowej — ksztalcenie w zakresie rozszerzonym).
9 IIL.DJ — jezyk obcy nauczany pierwszy albo drugi (od poczatku w klasie pierwszej liceum ogélnoksztalcacego dwujezycznego, technikum dwujezycznego

lub w oddziale dwujezycznym w liceum ogdlnoksztatcacym lub technikum).
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Jak pokazuje tabela, umiejetnosci w zakresie dzia-
tan mediacyjnych przyrastaja wraz z nabywaniem umie-
jetnosci jezykowych na kolejnych etapach edukacyjnych
i pozostaja w zgodzie z zakresem umiejetnosci opisanych
przez poszczegdlne poziomy biegtosci w ESOK]. Warto
jednak zauwazy¢, ze dziatania mediacyjne opisane w pol-
skiej podstawie ksztalcenia ogoélnego dla jezykéw obcych
nowozytnych dotycza przede wszystkim tekstu. W pod-
stawie nie ma jasnych wytycznych dotyczacych pracy
nad mediacja poje¢ czy mediacja komunikacji. Owszem,
w podstawie programowej znajduja si¢ informacje doty-
czace pracy w grupie czy ksztaltowania postawy cieka-
wosci, tolerancji i otwarto$ci wobec innych kultur. Sa one
jednak na tyle ogdlne, ze nie sposéb w nich znalez¢ bez-
posrednich odwolan do umiejetnosci mediacyjnych opi-
sanych w ESOK] z 2018 .

Mediacja tekstu - propozycje dziatan praktycznych
Jak juz stwierdzono, w podstawie programowej dla jezy-
kéw obcych nowozytnych dominuje mediacja tekstu. Po-
niewaz egzaminy zewnetrzne majg sprawdzi¢, w jakim
stopniu uczniowie opanowali tresci okre$lone w podstawie
programowej, nie powinno dziwi¢, ze zadania oparte na
umiejetno$ciach mediacyjnych pojawiaja si¢ na egzami-
nach zewnetrznych z jezykéw obcych nowozytnych. Obec-
nie zalozenie to dotyczy egzaminu, do ktérego uczniowie
przystepuja na zakorczenie szkoly podstawowej. Ponizej
zaprezentowano dwa zadania pochodzace z prébnego eg-
zaminu 6smoklasisty, udostepnionego na stronie Central-
nej Komisji Egzaminacyjnej w marcu 2020 r.

ZADANIE PIERWSZE: JEZYK ANGIELSKI™

10 bit.ly/2XHhW7K [dostep: 22.04.2020].
11 bitly/3cQER4Y [dostep: 22.04.2020].

Jezykowe dziatania mediacyjne na lekcjach jezyka obcego
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MEDIACJA JAKO SPRAWNOSC JEZYKOWA

W obu zadaniach mediacja stuzy do sprawdzenia,
w jakim stopniu uczniowie zrozumieli tekst Zrédtowy (lub
teksty zrédtowe, jak w zadaniu drugim). Ich zadaniem jest
uwazne przeczytanie materialéw zZrédlowych w jezyku ob-
cym (stopient trudnosci zadan odpowiada poziomowi A2/
A2+ wedlug ESOK]), a nastepnie uzupetnienie tekstu w je-
zyku polskim informacjami z tekstéw obcojezycznych. Jest
to zadanie majace znamiona autentycznej sytuacji komu-
nikacyjnej: po przeczytaniu tekstu obcojezycznego uczen
sprawozdaje niejako jego tre$¢ polskojezycznemu kole-
dze, ktéry nie ma dostepu do informacji podanych w je-
zyku obcym. Analizujac jednak model odpowiedzi, moz-
na stwierdzi¢, ze gtéwnym celem zadania jest sprawdzenie
zrozumienia tekstu obcojezycznego, poniewaz nawet nie-
poprawnie sformulowane odpowiedzi (np. pod wzgle-
dem gramatycznym) sa akceptowane. Nie jest to jednak
sprzeczne z zalozeniami dzialain mediacyjnych: przywia-
zywanie wagi do poprawnosci jezykowej jest mniejsze lub
wieksze w zaleznosci od celu gléwnego zadania.

Mediacja poje¢ - propozycje dziatan
praktycznych

Jesli chodzi o zadania oparte na mediacji poje¢, to jest ich
niewiele w ogélnodostepnych materiatach do nauki jezy-
ka, co prawdopodobnie wynika z do§¢ powierzchownego
potraktowania ich w podstawie programowej ksztalcenia
ogolnego. Jak juz zauwazono, mediacja poje¢ jest jednym
z uprzywilejowanych sposobéw nauki jezyka, opartej na
$wiadomym wykorzystaniu repertuaru jezykowego ucznia.
Mozna wiec tak skonstruowaé zadania na lekcji, aby za-
checi¢ uczniéw do refleksji nad tym, w jaki sposéb moga
wykorzysta¢ znajomos¢ innych jezykéw (w tym jezyka
ojczystego) do nauki kolejnego. Nastepnie warto zapropo-
nowa¢ uczniom podzielenie si¢ swoimi do$wiadczeniami
z innymi, tak aby wspdlnie skonstruowac wachlarz strate-
gii, z ktérych kazdy uczen wybierze najbardziej mu odpo-
wiadajace. Ponizszy przyklad dotyczy lekcji, w czasie kto-
rej uczniowie rozwijaja sprawnos¢ czytania na podstawie
kartki pocztowej (poziom A2)'2.

Polecenia zawarte w przedstawionej karcie pracy za-
checajg uczniéw do refleksji nad podobiefstwami (i rézni-
cami) miedzy jezykami wchodzacymi w sklad ich zasobéw
jezykowych. Co wiecej, w kazdej fazie lekcji uczern mo-
ze pracowac samodzielnie lub w grupach dwuosobowych.
Wazne jednak, aby w pewnym momencie nastgpita wymia-
na do$wiadczen dotyczaca sposobu pracy miedzy poszcze-
gbélnymi grupami. Umozliwi ona uczniom poznanie, w jaki

12 Zrédto: Kucharczyk 2018: 420-423.
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sposdb pracowali ich koledzy, co doprowadzi by¢ moze do-
celowo do wzbogacenia ich warsztatu pracy. Istotne jest tez,
aby taka refleksje prowadzi¢ w jezyku ojczystym uczniéow
(o ile pracuje si¢ z grupa, ktéra porozumiewa sie w tym sa-
mym jezyku), poniewaz w tym wypadku jest on najlepszym
narzedziem $wiadomej refleksji nad sposobami uczenia sie
oraz wspdltworzenia nowej wiedzy i nowych umiejetnosci
przez uczniéw. Warto ponadto zacheci¢ uczniéw do prowa-
dzenia dzienniczka uczenia sig, w ktérym beda opisywali,
w jaki sposob rozwigzywali poszczegdlne zadania, czego na-
uczyli sie od innych uczniéw i jak zmierzaja wzbogaca¢ swo-
je techniki uczenia w przysztosci, aby szybciej i efektywniej
pozna¢ nowe pojecia i ¢wiczyé nowe umiejetnosci.

ZADANIE: ZAPOZNAJ SIE Z TEKSTEM NA KARTCE POCZTOWEJ.

—  Przeczytaj tekst jeszcze raz. Podkresl elementy (sto-
wa, wyrazenia, konstrukcje gramatyczne etc.) po-
dobne do tych, ktére znasz w jezyku polskim, angiel-
skim lub innym. Czy majg one podobne znaczenie?

—  Wspdlnie z kolega/kolezanka z tawki zastanéw sie
nad tym, czy i w jaki sposéb znajomo$¢ innych je-
zykéw obcych moze ulatwi¢ czytanie w jezyku
francuskim.

—  Przyjrzyj sie uwaznie tekstowi. Z jakim rodzajem
tekstu masz do czynienia? Czy przypomina Ci on
podobne teksty w jezyku polskim, angielskim lub
innym, ktéry znasz? Przypomnij je sobie i zastanéw
sie, jakie sa ich cechy charakterystyczne. Jak my-
$lisz, o czym bedzie tekst? Na podstawie czego tak
sadzisz? Czy widzisz stowa, ktére przypominaja Ci
znajome wyrazy w jezyku polskim, angielskim lub
innym, ktéry znasz?

—  Przeczytaj tekst. Uzupelnij luke (2.1.) lub wybierz
wlasciwa odpowiedz (2.2.-2.7.)



2.1. D'oti Tanguy envoie-t-il sa carte ? ........ccccoevvuvevuaece
2.2. Pourquoi Tanguy écrit-il a sa marraine ?
a. Parce qu’elle est déja allée a Carnac.
b. Parce quelle voudrait aller a Carnac.
c. Parce qu’elle connait bien 'histoire de Carnac.
2.3. Tanguy est en voyage :
a. avec ses parents.
b. avec sa classe.
c. avec des amis.
2.4. Tanguy n’était jamais allé en Bretagne.
a. vrai
b. faux
c. on ne sait pas
2.5.11yaeudelapluiele jour de la visite des menhirs.
a. vrai
b. faux
c. on ne sait pas
2.6. Tanguy a apprécié la visite :
a. parce que ces menhirs sont impressionnants.
b. parce quon ne connait pas la raison de ces
alignements.
c. parce quil pensait a Astérix.
2.7. Tanguy regrette un peu de ne pas loger dans un
hotel en ville.
a. vrai
b. faux
c. on ne sait pas
—  Przeczytaj uwaznie polecenie. Czy wiesz, na czym
polega zadanie?
—  Czy rozumiesz pytania 2.1-2.7? Czy znajduja sie
w nich stowa lub wyrazenia podobne do znanych
Ci w jezyku polskim, angielskim lub innym, kto-
ry znasz? Czy pomagaja Ci one lepiej zrozumiec¢
zdania?
—  Podkresl w pytaniach 2.1-2.7 stowa kluczowe, ktére
ulatwia ci czytanie tekstu.
—  Po przeczytaniu tekstu sprawdz swoje odpowiedzi
z kolega/kolezanka z fawki. Zastandwcie sie¢ wspdl-
nie, co pomoglo Wam rozwigza¢ zadanie.

Mediacja komunikacji - propozycje dziatan
praktycznych

Aby utatwi¢ uczniom nabycie umiejetnosci mediacyjnych
w zakresie komunikacji, nalezy pokazac¢ im pewne mecha-
nizmy skutecznego zarzadzania sytuacja komunikacyjna,
tak aby przebiegala ona efektywnie. Na poczatku mozna
zaproponowac uczniom odgrywanie scenek w jezyku pol-
skim i wspdlnie zastanowi¢ si¢ nad przebiegiem interak-
cji. Na przyklad wskazane pary uczniéw odgrywaja przed
cala klasg scenke, wedlug nastepujacego polecenia:

Jezykowe dziatania mediacyjne na lekcjach jezyka obcego

Zapraszasz kolege/kolezanke na wspdine ogladanie filmu

w kinie plenerowym. Twdj pomyst jednak nie przypada tej

osobie do gustu. Wasza rozmowa koriczy sie kldtnig.
Nastepnie nauczyciel z cala klasa analizuje przebieg
rozmowy, wskazujac te elementy, ktére uniemozliwily
uczestnikom rozmowy dojécie do porozumienia. Analizie
poddawane sa zaréwno elementy jezykowe (sposéb formu-
fowania zdan, uzyte czasy i tryby, zastosowane wyrazenia),
jak i elementy pozajezykowe (ton glosu, gesty, mimika, po-
stawa w czasie rozmowy). Uczniowie wraz z nauczycielem
zastanawiaja sie, jak mozna by poprowadzi¢ te rozmowe,
zeby nie skorczyla si¢ ona ktétnig. Na zakoniczenie wska-
zani uczniowie odgrywaja raz jeszcze te sama scenke, ale
uwzgledniajac wnioski dotyczace skutecznego zarzadzania
interakcja, ktére zostaly wypracowane w czasie lekcji. Ce-
lem takiego dzialania dydaktycznego jest przygotowanie
uczniéw do transferowania strategii mediowania komuni-
kacji na jezyk obcy, ktérego sie ucza. Przygotowujac ich do
interakcji w jezyku docelowym, warto pokaza¢ im zaréwno
jezykowe, jak i niejezykowe techniki zarzadzania rozmowa,
tak aby zredukowa¢ napiecia, ktére moga sie potencjalnie
pojawi¢ w czasie jej przebiegu.

Podsumowanie

Podsumowujac powyzsze rozwazania, nalezy stwier-
dzi¢, ze jezykowe dzialania mediacyjne obejmuja trzy
obszary, ktére pozostaja ze sobg w $cistym zwiazku:
jezykowy w dostownym znaczeniu, edukacyjny (naby-
cie nowej wiedzy i umiejetnosci) oraz komunikacje. Za-
proponowanie deskryptoréw dla kazdego z typéw me-
diacji spowodowalo zoperacjonalizowanie tego pojecia
w kontekscie procesu uczenia si¢ i nauczania jezykéw
obcych, a tym samym umozliwito §wiadome rozwijanie
umiejetnosci mediacyjnych na lekcjach jezyka obcego.
Co wiecej, tym samym raz jeszcze podkreslono spo-
teczny kontekst uzywania jezyka, poniewaz zadaniem
uczniéw jest wykonywanie zadan (niekoniecznie jezyko-
wych) za pomoca jezyka, ktéry stuzy im jako narzedzie
i umozliwia osiggniecie celéw narzuconych przez kon-
tekst, w ktérym sie znalezli. Ponadto zaproponowanie
zadan mediacyjnych wymusza na nauczycielu uwzgled-
nienie czynnikéw kulturowych i jezykowych, z ktérymi
uczniowie moga sie spotkaé poza przestrzenia sali lek-
cyjnej. Tym samym korzystanie z zasobéw jezykowych
i kulturowych, ktérymi uczniowie dysponuja, wydaje sie
wskazane i uzasadnione. Przedstawione przyklady za-
dan nie wyczerpuja zagadnienia, pokazuja jednak rodza-
je dzialan, jakie nauczyciel jezyka obcego moze podjac¢
na lekgji, i pozadane kierunki rozwoju procesu ksztalce-
nia jezykowego w polskiej szkole.
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Mediation: classroom activities
for the skills needed for the 21st
century workplace

EWELINA GEE MILAN
PETER GEE

As an important element of our role as educators is to equip our students for
their future careers, we surely need to think of how we are going to teach them
particular skills. This goal can be achieved by recourse to the recently extended
CEFR descriptor scales for mediation, as they go beyond the traditional four skills by
focusing on developing: the facilitating of communication with a range of audiences,
the collaborative building of meaning, and critical thinking. This article focuses on
mediation and some of the dimensions that it can take and gives practical examples
of teaching activities that can be used to employ mediation in the classroom.

ince the beginning of the 20th century automation has had a considerable im-

pact on the jobs that people do, and the skills that they need to learn. A 2018

report from the Mckinsey Global Institute predicted that by 2030 the number

of work hours spent on physical and manual labour will fall by 14%, and work

entailing basic cognitive tasks will fall by 15%. In contrast, the work hours
spent on labour requiring higher cognitive skills, social and emotional skills, and advanced
IT skills are set to rise by 8%, 24% and 55% respectively. The authors of the report argue that
apart from programming, the worker of the 21st century needs to excel at a range of soft
skills, as higher cognitive skills jobs require critical thinking and decision making, the pro-
cessing of complex information and creativity, while social and emotional skills jobs need
advanced negation and communication skills, interpersonal skills and empathy, initiative
taking, adaptability and lifelong learning.

Mediation - the new meaning

Often when people first hear the term ‘mediation’ they think of the more common use of
the word, which refers to resolving conflict between people or groups. While the authors
of the CEFR descriptor scales acknowledge that mediation has a range of meanings,
including the need to diffuse tensions, the main thrust of the CEFR’s notion of me-
diation is one that sees the learner as someone who acts as an intermediary, who
facilities communication when there is some kind of barrier. Most importantly,
the learner is not seen as simply a conduit for information, but as agentive: one who
actively chooses.

Examples of the communication that can be facilitated include the explaining of
everyday information (i.e. announcement at a train station) to someone who does not speak
that language; or helping two individuals who may or may not speak the same language to be
able to communicate with each other; or it can be the paraphrasing of a complex or techni-
cal text or conversation in a more simpler way to facilitate understanding. Thus, the texts can
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be either spoken or written, and the authors envisage a wide
range of barriers beyond simple language.

Types of mediation

So now let’s have a deeper look at the types of mediation
that were employed to design the CEFR descriptor scales.
We will first look at an example to illustrate these from the
perspective of language teaching, although the mediation
descriptor scales are just as readily applicable to any lear-
ning situation. Imagine the situation: you and a friend are
on holiday in a foreign country, let’s say Korea, and while
you speak the language, your friend does not. You go into
a restaurant for lunch, but the menu is only in Korean.
A language teacher could look at this scenario, and they
might say the solution comprises of three elements: lexis
— words describing food i.e. rice, chicken etc., and restau-
rant words i.e. table, chopsticks etc.; grammar — present
simple, present continuous, modals; and functional lan-
guage — language for making offers, suggestions, poli-
te refusal etc. Now while all these are important, we are
still missing some vital components, and this is what the
mediation descriptor scales bring.

Fundamentally, the different is the choices that you
make about what you say, and the strategies you employ
to achieve these goals. To illustrate this, let’s go back to
our scenario. Firstly, you have to be able to translate the
menu, or what the waiter is saying, from one language into
another, and for the previous set of mediation descriptor
scales this was the primarily function of mediation. In
contrast, the updated descriptor scales can be used both
interlinguistically and intralinguistically. After an initial
glance at the menu you might first summarize the menu'’s
main categories. Also, to best help your friend you need
to be able to relay the information accurately if they are
going to get dish they really want. You probably wouldn’t
just start at the beginning of the menu and work your way
through systematically till the end; instead, you would
prioritize and select particular dishes to enumerate. Also,
only translating words might not be enough, you might
have to paraphrase; use exemplars; or relate a dish on the
menu to one your friend is more familiar with. The choices
you make of course depend on your friend’s questions and
responses, and those in turn of the waiter, as you play the
role of an intermediary, and so clearly mediation has a cul-
tural and social, as well as a linguistic function by helping
others, in this case the waiter and a friend, to develop
a deeper understanding.

1 For further reading on this please see: bit.ly/2L6ZMWO.
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To do this to the fullest extent means developing the
ability to step back from our everyday assumptions, and
be able to critically examine them and the concepts and
belief systems that underlie them. Thus, we can develop
a deeper, more nuanced appreciation of not only our own
culture, but that of other cultures. They become not sim-
ply others who do other different or strange things. So if
we return to our example of the restaurant in Korea, we
find ourselves surrounded by many things that are diffe-
rent from a restaurant back in Poland. By going beyond
our assumptions about what should be food; ‘dinner’ or
‘flavour;, we can help our friend appreciate and understand
another culture in a fundamentally deeper way. Also, pro-
viding that the restaurant is not too busy, we help the wa-
iter develop an appreciation of Polish cuisine, and the de-
lights of zurek, pierogi and bigos!

In addition to the linguistic, social and cultural di-
mensions of mediation we have introduced in the abo-
ve example, we now want to add pedagogical mediation.
By this we mean the day to day activity of a classroom
teacher i.e. cognitive mediation: the scaffolding of know-
ledge from basic concepts or concrete examples to more
sophisticated and abstract concepts; developing critical
thinking skills; classroom organisation (whole class, group
and pair activities) in order to facilitate the collaborative
co-construction of meaning between the learners; and re-
lational mediation: classroom management techniques;
conflict resolution; the developing of rapport; and keeping
students on task.

CEFR descriptors - what do they mean?

In the new CEFR companion volume the scale for media-
tion is divided into two categories: mediation activities
and mediation strategies. In turn the mediation descriptor
scales are subclassified into mediating a text, mediating
a concept and mediating communication. The mediation
strategies descriptor scales are subclassified into strategies
to explain a new concept and strategies to simplify a text.
In total, there are 21 scales of mediation. However the re-
searchers, who designed the mediation descriptor scales,
Brian North and Enrica Piccardo, strongly emphasized
that, “the fact that we bring one aspect into focus in order
to describe does not imply that we believe it enjoys a se-
parate existence in an atomistic model” In other words,
one language event can simultaneously have a number of
functions, and while the different scales let us dissect it,
we should not lose sight of the bigger picture’.


http://bit.ly/2L6ZMW0

It also should be noted that the descriptors are
written as can-do statements, that we may use to assess
someone’s proficiency at a particular skill. But while they
can be used off the shelf, practitioners are encouraged by
the authors of descriptor scales to rewrite the descrip-
tors to match the specific purposes of the course,
which they are designing. Indeed calibrating the descrip-
tors to the specific needs can realise the full potential of
the CEER descriptor scales by helping a practitioner to de-
sign a course’s learning aims, learning materials, and its
assessment tasks. For example, we designed a course for
our university to train student lawyers to better participate
in a client consultation competition, and it really helped us
to identify the discreet skills that were needed to build an
effective course®.

Mediation in practice

In the next part of the article we will outline some
suggested teaching activities that employ mediation. In
light of what we said earlier, although we have linked the
learning activities to particular scales, this is not intended
to be a complete list of the scales that could be used
to analyze the resultant language events. We have tried to
select learning activities that can be applied to a range of
learning contexts. Like the CEFR, these activities can be
used in both L1 and L2 settings.

GROUP TEXT SUMMARY

Processing a text in speech and in writing; note taking;

collaborating to construct meaning; collaborating in

a group; facilitating collaborative interaction with peers;

encouraging conceptual talk; strategies to simplify and

streamline a text; and strategies to explain a new con-
cept — this involves selecting information from a text,
reorganising the information for a new purpose, summari-
zing, paraphrasing, negotiating with a partner and within

a group, and communicating the information successfully.

a.  Give the class the learning objective. This will enable
them to choose the relevant information from the
texts that you are going to give them;

b. Divide you class into groups (range of abilities
spread evenly through the groups) and give each
group a text. These texts can be of different genres
i.e. newspaper, academic text, magazine, blog etc.,
but they should be on a related theme;

c.  Eachstudent reads the text individually, identifies the
key points by underlining it and making notes (NB

Mediation: classroom activities for the skills needed for the 21st century workplace

a lesson based on identifying effective note taking

strategies is also a great activity for mediation);

d.  Each group of students discusses the key points that
the members of their group has identified in order
to agree on a final group set of notes. This should be
written up neatly by the group scribe, so that it can
be shared. We suggest that software such as Google
docs or Padlet is used to facilitate the sharing and
editing of the document. Having an electronic ver-
sion also means that it can be more readily transfe-
red onto PowerPoint slides;

e.  Each group briefly presents its notes via PowerPoint
to the rest of the class. To encourage active listening,
each student is required to make notes when the
other groups are presenting, and when the presen-
tation is completed they have a few minutes to for-
mulate a few questions for the all members of the
presenting group. This both widens the participation
in presenting the information, and hopefully ensures
that ‘a hero’ doesn't do all the work for the group;

f.  Each student then is given copies of all the finalised
notes (again if these are shared electronically then
it saves both on paper and time spent at the pho-
tocopier) From these notes each student produces
a draft version that combines all the texts;

g. In pairs, the students compare their draft versions
and give feedback to each other. On the basis of this
feedback the student then writes their final version
which can be submitted for grading and feedback
from the tutor;

As this activity has a number of stages, the prac-
titioner may decide to set some of the writing stages for
homework, or reduce the number of stages employed.
If the notes and drafts are written using Word and then
shared via Padlet, then there is also the possibility of stu-
dents collaborating outside of the classroom, and so enco-
uraging autonomy.

ASK THE EXPERT

Strategies to explain a new concept (linking to previous
knowledge, adapting language, breaking down compli-
cated information) explaining specific information; and
explaining data. In this activity the tutor can see if a lear-
ner can take information that they learnt in one context,
and then share this information with non-experts. This
is particularly important for a range of specialists such
as scientists, medical staff, and IT specialists, who have

2 For further information you could look at the following website: bit.ly/2YEuNIH.
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to communicate specific technical information to non-

-specialists in a manner that is understandable to them.

The questions that the student need to address of cour-

se depends on their level of knowledge. There are many

great examples of ask an expert websites on the web i.e.

www.digitaltrends.com/topic/ask-an-expert. These provi-

de practitioners with ideas for questions that are rooted in
the real world, and they also often provide model answers,
which can be provided to the students.

a.  The teacher selects a question that are appropriate
for the level of the student. The student then either
writes or producers a poster or PowerPoint that an-
swers the question;

b. A version of this for lower levels could be that the
students have to choose a process that they have
studied i.e. the carbon cycle, and they have to then
produce a poster that shows the process, and then
they present it to the other students in the class.

STRATEGIES FOR RESOLVING CONFLICT
Facilitating communication in delicate situations and disa-
greements and facilitating in a pluricultural space; and
acting as an intermediary in informal situations. While
we often can find functional language for resolving disa-
greement and conflict, there are less materials that focus
on the strategies that learners can employ to resolve disa-
greements. This activity helps raise students awareness of
ways to mediate between friends and classmates.

a. The tutor gives the students some functional
language for describing resolving disagreements, and
some examples that help to contextualize their use;

b.  The students are told that they are going to take part
in a role play that involves a number of difficult si-
tuations i.e. You are sharing a house with other stu-
dents, but they have not done the housework that
they had agreed to do;

c.  First the student talks to the tutor/ a partner and
discusses how they can resolve the problem;

d.  The students discuss in groups, and they try to come
to a resolution;

e.  Possible follow up activities include looking at ways
of resolving disagreements and showing empathy in
either an academic or professional settings.

TOURIST TOPICS

Processing a text in speech and in writing. These activities

focus on the selection of specific items of information and

are intended for lower level L2 classes.

a.  Ask half of your class Group A (students who are
more proficient in a second language) to imagine

that they are from the L2 country, and that they are

planning to visit Poland. Then ask them write an

email about what they could do while on a trip;

b.  If the students are willing, they can use their own
email accounts, or they can write them on paper.
Have their emails sent/distributed to the other half
of the class Group B;

c.  Ask Group B to use L2 or L1 websites (depending
on their level of proficiency) to do some research
about popular activities for tourists in their city, and
then ask them to write a reply to the email that they
received. Make sure that they attach the links to the
websites that they looked at;

d. Have Group A read the replies, and look at the
websites they were supplied links to.

The students could then do follow up activities based
on the websites that had been selected i.e. writing a sum-
mary of the website; student A describes a picture of the
tourist attraction, while student B uses their instructions
to draw a picture; the students look up the attraction on
Google Maps and summarise the reviews that it has re-
ceived; the students decide in a group which attractions
they would most like to visit, and then they plan the itine-
rary of the trip.

EMAIL REGISTER BINGO

Relaying specific information in writing; and facilitating in the

plurilingual space. This activity focuses on getting students to

notice the importance of register when writing emails.

a.  The tutor displays six possible topics and some extra
information that could be used to write the email on
the board. The student roles a dice to pick which topic
they will write about;

b.  The tutor then displays six different people, who re-
present different levels of formality i.e. friend, teacher,
boss, priest etc.. The student roles the dice again, and
then writes a short email, being careful to use the
appropriate level of formality;

c.  When the student has finished writing their email,
they swap with a partner, who reads the email and
gives them feedback. The teacher circulates and notes
some errors to be shared with the whole group later;

d.  The student then roles the dice again and chooses
another person (degree of formality to write to);

e.  Steps Cand D can be repeated until all the roles have
been used up.

GOLD FISH BOWL DEBATES
Leading group work; and collaborating in a group. This task
focuses on the mediation descriptor scales for group work.


http://www.digitaltrends.com/topic/ask-an-expert

a.  Before the debate the students are given the topic of
the debate. The tutor can provide the source texts,
or the students can be required to research the to-
pic on their own;

b.  The students are divided into two groups — Group
A and Group B. Group A sit together in a inner con-
centric circle, while Group B sit in an outer concen-
tric circle and observe Group A’s discussion, hence
the name Goldfish bowl debate;

c.  Group A elects a chair, and then discusses a range of
discussion points that the tutor has devised. Group
B observe and make notes on different aspects of the
interaction that takes place between the members of
Group A;

d.  The two groups swap roles;

e.  Group members from A and B pair off and give each
other feedback;

f.  The tutor can give individual feedback to the chairs,
and more general feedback to the whole class.

Listening circles for Ted Talks
Relaying specific information in writing; translating a writ-
ten text in speech into writing; and adapting language.
TED talks and other short educational videos are often
used by practitioners to introduce argumentation and
debates into the classroom. While the production values,
searchability and brevity of TED talks certainly has advan-
tages, it should not be accepted uncritically as a template
for academic presentations. This activity raises student
awareness of the rhetorical structures used to present
arguments in TED talks, and helps students to notice the
differences between TED talks and the genre of academic
presentations.

a.  Either the tutor or a group of four students select
a TED talk that is appropriate to their area of study;

b.  The students are each given different role which fo-
cuses on a specific feature of the TED talk: language
and meaning, background and context, structure and
organisation, presentation and delivery. For more in-
formation please see:
www.academic-englishuk.com/listening-circles;

c.  Each student watches the video independently, and
make notes on the aspects assigned to them by their
role. They are also encouraged to further research
points of interest;

d.  The students share their notes together and dicuss
the arguments put forward by the TED talks presen-
ter to support their position;

Mediation: classroom activities for the skills needed for the 21st century workplace

e.  Give the students an academic style guide to help
them to assess the language structures used in the
TED talk. The students look at the transcript of the
TED talk, and mark up examples of the divergences
between academic style and the rhetorical style used
in the TED talk.

Conclusion

We hope that we have demonstrated the benefits of using
the mediation descriptor scales as a teaching tool that
goes beyond the teaching of the traditional four skills, and
indeed enhances their use. We also hope that the teaching
ideas that we have suggested have demonstrated in a prac-
tical way that mediation can be used in the classroom, and
that they have inspired you to use them, or adapt them to
your own specific teaching context. Although it is not the
subject of the article, it is important to remember that the
can do statements are readily adaptable, and we can per-
sonally testify that doing so can really illuminate the pro-
cess of designing a course. Finally, we believe that paying
attention to the use of mediation in the classroom will
help our students to develop the skills they need for the
21st Century workplace. These skills include collaborative
working and learning; the developing of critical thinking
skills; being able to learn autonomously and so become
a lifelong learner; showing empathy to others; and being
aware of the importance of register when communicating
with a diverse range of audiences. Above all, we perceive
mediation as enhancing our ability to look beyond our
day to day assumptions and actions, and to see the wider
world in a more nuanced way.

PETER GEE Ukoriczy! studia o profilu nauczanie jezyka angiel-
skiego do celéw akademickich na Uniwersytecie w Nottingham.
Czlonek miedzynarodowego stowarzyszenia BALEAP. Pracowatl
jako wyktadowca na wielu brytyjskich uczelniach, m.in. Univer-
sity College London, Uniwersytecie w Bristolu, Uniwersytecie
w Durham i King's College w Londynie, a takze na polskiej Uczelni

Lazarskiego.

EWELINA GEE MILAN Nauczyciel przedmiotéw spotecznych
i prawniczych w klasach integracyjnych LXV Liceum Ogdlnoksztatca-
cym im. gen. Jézefa Bema w Warszawie. Wyktadowca na Uczelni Lazar-
skiego. Koordynator Studenckich Inicjatyw Zewnetrznych na tejuczelni.

Odznaczona Brazowym Krzyzem Zaslugi.



Home



Mediacja, inteligencja emocjonalna
i NVC — w poszukiwaniu rozwigzan

SYLVIA MACIASZCZYK

Artykut omawia mediacje rozumiang jako zestaw umiejetnosci zawartych
w Common European Framework of Reference for Languages - Companion
Volume with the New Descriptors. Celem podjetych rozwazan jest przyjrzenie sie
sposobom rozwijania umiejetnosci mediacji zaréwno u nauczyciela, jak i u ucznia
z wykorzystaniem modelu Nonviolent Communictation (NVC), czyli metody po-
rozumienia bez przemocy.

maju 2018 r. Patac Europy w Strasburgu stat si¢ na dwa dni miej-

scem obrad uczestnikéw konferencji w calosci poswieconej swiezej

jeszcze publikacji wyznaczajacej kierunki polityki jezykowej Rady

Europy: Common European Framework of Reference for Languages

— Companion Volume with the New Descriptors. Konferencja, zorga-
nizowana pod hastem ,Building Inclusive Societies through Enriching Plurilingual and
Pluricultural Education”, zgromadzita setke delegatéw z réznych krajéw Europy. Stowem
najczesciej pojawiajacym sie w wystapieniach ekspertéw byta oczywiscie mediacja. Row-
nie czesto wystepowaly odniesienia do wartosci ksztattujacych wspétczesna Europe i roli
kazdego obywatela w budowaniu pokoju, tolerancji i porozumienia. Eksperci zwracali
uwage, ze edukacja jezykowa moze si¢ istotnie przyczyni¢ do pokojowego wspoélistnienia
tak przeciez réznorodnych mieszkaricéw Europy. Taka funkcja edukacji jezykowej juz od
wielu jest wdrazana w postaci rekomendacji czy projektéw realizowanych przy Radzie Eu-
ropy i Unii Europejskiej'.

W tym samym czasie uczestnikdéw konferencji ostrzegaly alerty antyterrorystyczne
wyswietlane na monitorach zawieszonych w korytarzach Patacu Europy. Niestety, aler-
ty byly kasandryczne — kilka miesiecy p6zniej, podczas jarmarku bozonarodzeniowego,
mieszkarcy Strasburga przezyli traume ataku terrorystycznego. Jak wielu innych miesz-
kancéw Europy wczesniej i pdzniej. Takie tragiczne wydarzenia przypominajg, ze po-
kéj i porozumienie s3 nam bardzo potrzebne. Nie dziwi wiec, ze kwestie harmonijnego
wspolistnienia, tolerancji, jak i wptywu kazdego cztowieka na jego otoczenie (learner as
a social agent) byly przywotywane na konferencji czesto.

Mediacja jako budowanie porozumienia

Mediacja jezykowa to szerokie pojecie. Dziatania mediacyjne obejmujg zaréwno ttu-
maczenia, parafraze, streszczanie, jak i dzialania podejmowane podczas wspétpracy
grupowej, np. poszukiwanie plaszczyzny porozumienia w sytuacji konfliktu w grupie,
prowadzenie debaty czy wskazywanie na podobieristwa przy poszanowaniu réznic.
Dziatania te maja odzwierciedlenie w wielu nowych deskryptorach wymienionych

1 Zainteresowanym polecam analize europejskiej polityki jezykowej (rozdzial 6smy) w ksigzce H. Komorowskiej i J. Krajki
The Culture of Language Education. Foreign Language Teaching in Diverse Instructional Context (2020).
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w Common European Framework of Reference for Lan-
guages — Companion Volume with the New Descrip-
tors. Analizujac wybrane deskryptory z dwdéch skal
— Facilitating collaborative interaction with peers (uta-
twianie wspélpracy i interakcji w grupie) oraz Ma-
naging interaction (zarzadzanie interakcja) — moze-
my zauwazy¢, ze méwia one o uczacych sie, ktérzy sa
wrazliwi na rézne perspektywy ujawniajace sie podczas
pracy w grupie, potrafia formulowad zastrzezenia,
punkty sporne lub krytyke w taki sposéb, aby uniknac
obrazania innych. Potrafig sterowa¢ interakcja w gru-
pie i doprowadzi¢ do osiggniecia porozumienia, sfor-
mulowania konkluzji oraz podsumowania. Potrafia
zainicjowac i poprowadzi¢ dyskusje oparta na zasadach
poszukiwania rozwigzan i odnajdywania podobienstw
bez skupiania si¢ na réznicach. Potrafig zdyscyplinowac
grupe w sposob nieobrazliwy i nieagresywny, a raczej
wspierajacy, dyplomatyczny, taktowny.

ULATWIANIE WSPOLPRACY | INTERAKCJI W GRUPIE

C1 Potrafi wykazac sie wrazliwoscia na rézne
perspektywy obecne w grupie, potrafi zauwazy¢

i zaakcentowac wktad poszczegdlnych uczestnikéw
w tok interakcji/rozmowy, potrafi z szacunkiem do
rozmowcow formutowad zastrzezenia, brak zgody
oraz uwagi krytyczne.

B2 Potrafi, w odpowiedzi na reakcje innych uczestnikéw,
dostosowac sposdb formutowania pytan i (lub)
wypowiadania sie na forum grupy.

Potrafi zadawac¢ pytania w celu rozwijania dyskusji
i organizowania wspétpracy wewnatrz grupy.

B1 Potrafi wspoétpracowac nad wspétdzielonym zadaniem
przez formutowanie sugestii, reagowanie na sugestie
innych, zadawanie pytan w celu uzyskania konsensusu
i proponowanie alternatywnych rozwigzan.

Potrafi poprosi¢ innych uczestnikéw grupy
o wypowiedzenie sie.

ZARZADZANIE INTERAKCJA

C1 W trakcie rozmowy potrafi dyplomatycznie
zareagowac w celu przekierowania rozmowy na

inny tor, dopuszczenia do gtosu mniej aktywnych
uczestnikéw rozmowy albo zaradzenia destrukcyjnym
zachowaniom w grupie.

B2 Potrafi efektywnie organizowaé wspdtprace w grupie
oraz zarzadzad.

Potrafi wyjasni¢ zakres roli poszczegdlnych
uczestnikdw grupy oraz jasno sformutowac instrukcje.

B1 Potrafi udzieli¢ gtosu w toku dyskusji, zapraszajac
poszczegdlnych uczestnikdow do wypowiedzenia sie.

Autorzy Common European Framework of Reference
for Languages — Companion Volume with the New De-
scriptors zwracaja uwage, ze osoba chcaca biegle postugi-
wac sie jezykiem w powyzej opisanym wymiarze to kto$
o wysokim stopniu inteligencji emocjonalnej (albo ktos,
kto pracuje nad jej rozwojem), a zatem umiejacy wykazac
sie empatig w stosunku do punktéw widzenia innych oraz
do stanéw emocjonalnych oséb uczestniczacych w komu-
nikacji (Council of Europe 2018: 106). W dalszej czesci
autorzy zauwazajg, ze czasami trzeba zmierzy¢ sie z sy-
tuacjami delikatnymi, pelnymi napiecia, a nawet niezgo-
dy, aby stworzy¢ warunki porozumienia, szczegdlnie jesli
grupa, z ktéra pracujemy, sktada sie z przedstawicieli réz-
nych kultur lub grup spotecznych (tamze: 122).

Perspektywa przysztych nauczycieli

jezyka obcego

Nowe deskryptory ze skali przywotanych powyzej oraz
umiejetnosci przez nie opisywane byly przedmiotem ba-
dan przeprowadzonych w Katedrze Anglistyki Uniwer-
sytetu SWPS w roku 20192. W toku tych badan studenci
$ciezki nauczycielskiej sygnalizowali, ze w ich odczuciu
omawiane umiejetnosci sg niezwykle istotne dla prawi-
dlowego funkcjonowania we wspélczesnym $wiecie. Jed-
noczeénie zastanawiali sig, czy ksztalcenie umiejetnos$ci
interpersonalnych powinno odbywac si¢ jedynie na zaje-
ciach z jezykéw obcych. Uzasadniali, ze sg one tak wazne
i uniwersalne, ze nalezaloby je rozwija¢ na lekcjach z in-
nych przedmiotéw od poczatku nauki szkolnej. Studenci
zauwazali takze, ze z wlasnej edukacji jezykowej w szkole
podstawowej i $redniej pamietaja niewiele ¢wiczen stu-
z3cych wyrabianiu tych umiejetnosci — by¢ moze w sys-
temie ksztalcenia jest przestrzen na szersze wlaczenie
zadan doskonalgcych umiejetnosci interpersonalne, jak
i wspierajace je srodki jezykowe.

Studenci nawiazywali tez do podrecznikéw do na-
uki jezykéw obcych. Wcigz niewiele jest w nich materia-
téw dotyczacych pracy grupowej, jak i tresci leksykalnych
prezentujacych i ¢wiczacych wyrazenia jezykowe, dzieki
ktérym uczniowie mogliby sprawnie porusza¢ si¢ w sy-
tuacjach spolecznie trudnych albo po prostu wymagaja-
cych. Zatem i tu mozna jeszcze wiele zrobié.

NVC, czyli w poszukiwaniu narzedzi i materiatu
jezykowego

Poszukujac zatem modelu skutecznej komunikacji rozwi-
nietej w zakresie inteligencji emocjonalnej i sposobu na

2 Réwnolegte badania dotyczace deskryptoréw mediacji w srodowisku online, przeprowadzone przez dr Agnieszke Gadomska, opisane sa w artykule Applying
the CEFR Descriptors for Online Interaction and Mediation for the Design of Moodle Based TEFL Materials (patrz: Bibliografia).
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efektywne budowanie kompetencji mediacyjnej w szko-
le, warto sieggna¢ po metode porozumienia bez przemo-
cy (Nonviolent Communication, NVC), czyli stworzony
przez Marshalla Rosenberga czteroelementowy model
komunikowania sie, a nawet mediacji pokojowej. Byt i jest
on stosowany w strefach objetych wojna, konfliktem czy
w szkotach z tzw. trudng mlodzieza3. Wielu dorostym
i mlodym ludziom na $wiecie pomdgt w osiagnieciu poro-
zumienia. Nie dziwi zatem rosnace nim zainteresowanie
takze w Polsce.

Rosenberg opisal swéj model w wielu publikacjach,
z ktérych czes¢ jest dostepna w tlumaczeniu na jezyk
polski. Nauczycielom szczegélnie polecam ksiazke Edu-
kacja wzbogacajgca zycie, w ktérej wszystkie przykla-
dy i opisy zdarzen pochodzg wtasnie ze $§wiata edukacji
i fatwo je odnie$¢ do rzeczywistosci szkolnej. Wiele cie-
kawych informacji, w tym darmowe materiaty dla na-
uczycieli, mozna znalez¢ zarédwno na stronie Centre for
Nonviolent Communication (www.cnvc.org), organiza-
cji zalozonej przez Rosenberga, jak i na polskiej witrynie
www.nvclab.pl.

Umiejetnosci sprzyjajace skutecznej mediacji

jezykowej

Cztery elementy modelu NVC to w gruncie rzeczy obsza-

ry umiejetnosci:

1.  Umiejetno$¢ méwienia o faktach przy jednoczes-
nym powstrzymaniu sie od oceny, np. ,nie byto cie
na klaséwce” zamiast ,zignorowale$ prace klasowg”.

2. Umiejetno$¢ zauwazania wlasnych reakcji emocjo-
nalnych, nazywania swoich uczug¢, np. ,ztosci mnie,
kiedy trzaskasz drzwiami”.

3. Umiejetnos¢ rozumienia swoich potrzeb i méwienia
o nich, np.: ,potrzebuje ciszy, zeby sie skupic”.

4. Umiejetno$¢ wyrazania présb, np. ,prosze, zamykaj
drzwi powoli, zeby nie trzaskaly”.

Rosenberg przekonuje, ze korzystanie z tych umie-
jetnosci pozwala na komunikacje, w ktérej eliminujemy
agresje sfowng i tworzymy przestrzen na poszanowa-
nie potrzeb innych i ich zrozumienie, czyli ksztattujemy
u siebie i naszych uczniéw kompetencje mediacji jezy-
kowej. Jednoczesnie jednak przyznaje, ze naturalnie po-
trzeba nam w tym zakresie praktyki. Podobnie jak z jaz-
da na rowerze — na poczatku trzeba sie troche poobijac,
ale z czasem nabieramy wprawy i mozemy nawet czasami

Mediacja, inteligencja emocjonalna i NVC - w poszukiwaniu rozwigzan

pusci¢ kierownice i nadal utrzymywaé réwnowage. Zeby
pomoéc uczniom rozwija¢ cztery powyzsze umiejetnosci,
nauczyciele muszg je najpierw — lub réwnolegle — rozwi-
ja¢ u siebie.

Umiejetno$¢ pierwsza, tzn. opisywania faktéw bez
oceniania rozméwcy — w tym wypadku naszego ucznia
— jest wazna, poniewaz kreuje przestrzen do dialogu mie-
dzy nim a nami. Gdy zaczynamy negatywnie ocenia¢, na-
wet jesli robimy to subtelnie, prowokujemy u ucznia po-
stawe obronng, czym, niestety, zamykamy mozliwos¢
otwartej rozmowy. Powstrzymanie si¢ od krytyki ucznia
sprawia, ze z wiekszym prawdopodobieristwem przystapi
on do szczerej wspélpracy.

Umiejetno$¢ druga jest dla wielu dorostych oséb
wyzwaniem. Psychologowie jednak przekonuja, ze to
wyzwanie warto podja¢, poniewaz korzysci dla nas sa-
mych i innych sa duze. Ta umiejetnos$¢ skfada sie w isto-
cie z dwdch elementéw. Pierwszy to zauwazanie, ze na
nasze cialo, duzo czesciej niz nam si¢ wydaje, wplywa-
ja emocje. Powinnismy wiec umie¢ przyjrze¢ si¢ sobie,
by stwierdzi¢, czy ulegamy w danej chwili ztosci, streso-
wi, napieciu, frustracji, czy moze jestesmy petni spoko-
ju, harmonii, radoéci i dumy. Kiedy nauczymy sie ,zatrzy-
mywac” i nazywac emocje, ktére odczuwamy, bedziemy
lepiej przygotowani do trudnych rozméw z innymi ludz-
mi, szczegélnie z naszymi uczniami. Zyskamy tez wigksza
kontrole nad naszymi dzialaniami, a zatem takze wypo-
wiedziami. Drugi element to nasz osobisty glosariusz lub
stownik uczué. Rosenberg przekonuje, ze warto zamienic¢
nasze codzienne ,dobrze/Zle si¢ czuj¢” na o wiele bogat-
sze ,czuje sie rado$nie/pefen energii/zaciekawiony” albo
~czuje sie sfrustrowany/zmeczony/zestresowany”. Posze-
rzanie slownictwa w zakresie wyrazania uczu¢ pozwala
nam na bardziej precyzyjna komunikacje, zaréwno z sa-
mym sobg, jak i z innymi*.

Umiejetno$¢ trzecia dotyczy rozpoznania tego, co
jest dla nas wazne i nam potrzebne. Rosenberg przekonu-
je, ze wiele ludzkich potrzeb ma charakter uniwersalny,
a zatem jest wspdlna dla wiekszosci ludzi. Wszyscy w ja-
kim§ zakresie potrzebujemy harmonii, pokoju, szacunku,
autonomii i decydowania o sobie, swobody wyrazania sie-
bie, twérczosci i rozwoju, nie méwiac o powietrzu czy po-
zywieniu. Kazdy z nas swoje potrzeby odczuwa w réznym
nasileniu oraz inaczej je zaspokaja, ale kluczowe jest to,
by$my sobie us§wiadomili, Ze one s3 w nas i powinnismy
umie¢ o nich méwié. Dzieki temu, ze odwotamy sie do

3 Rosenberg podaje przyklad szkoly w Stanach Zjednoczonych, w ktérej duzy odsetek uczniéw stanowita tzw. trudna mlodziez. Uczniowie i nauczyciele tej pla-
céwki skorzystali na wprowadzeniu modelu NVC w procesie rozwigzywania sytuacji konfliktowych, a opis tego procesu jest niezwykle budujacy (Rosenberg 2006).
4 Ze strony nvclab.pl mozna pobra¢ diuga liste okreslen uczué, zar6wno przyjemnych, jak i nieprzyjemnych, ktére utatwia nam nazywanie emocji.
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naszych oczekiwan, fatwiej bedzie nam wyrazaé prosby
i tym samym dazy¢ do wspdtpracy i porozumienia, czyli
ksztaltowaé w sobie czwartg umiejetno$¢ wskazang przez
Rosenberga

Wszystkie cztery komponenty NVC maja charak-
ter zaréwno interpersonalny (dotycza komunikacji mie-
dzy ludZmi), jak i intrapersonalny (wymagaja od nas za-
stanowienia si¢ nad tym, co myslimy, czujemy i czego
potrzebujemy).

Podsumowanie bez przemocy

Studenci anglistyki Uniwersytetu SWPS po zapoznaniu
si¢ z modelem NVC na zajeciach w minionym roku akade-
mickim reagowali bardzo rézne. Z jednej strony zauwazali,
ze model dostarcza narzedzi budowania lepszej komuni-
kacji w grupie i klasie oraz bogatego narzedzia leksykal-
nego. Z drugiej jednak strony zglaszali, ze taka intencjo-
nalna uwazno$¢ skierowana na wtasne emocje, do ktdrej
Rosenberg zacheca, bylaby dla nich czym$ nowym. Bu-
dzita w nich skojarzenia z nadmiernym egocentryzmem,
ze zbytnim skupieniem na wlasnej osobie. Warto zatem
dodag¢, ze jest to taki rodzaj koncentracji na sobie, ktéry
stuzy nie tylko nam, ale takze wszystkim wokél. Nazwanie
trudnych czy nieprzyjemnych uczu¢ odbiera im moc kie-
rowania nami i jednocze$nie powoduje, ze nabieramy sity
i rozpedu, by mysle¢ i poszukiwac rozwigzan.

Model NVC jest niezwykle popularny w srodowi-
sku tzw. edukacji progresywnej czy alternatywnej, a za-
tem np. w szkotach demokratycznych czy Montessori.
Umiejetnosci, na ktérych opiera sie NVC, sg tam cenione
zaréwno przez dyrektoréw szkét, nauczycieli, jak i przez
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uczniéw i ich rodzicéw. Zawarte w zyciorysie, podnosza
tzw. warto$¢ kandydata na rynku pracy. Co wazniejsze
jednak, rozwijaja inteligencje emocjonalna nauczyciela,
a posrednio takze ucznia, przyczyniajac sie do zwieksza-
nia umiejetnosci wspétpracy i komunikacji w grupie, jed-
noczesnie dostarczajac nauczycielowi narzedzi doskona-
lenia umiejetnosci mediacji na lekcjach jezyka obcego.
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Nauczanie mediacj
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a rzeczywisto$¢ zawodowa

DOMINIKA BARTOSIK

Dziatania mediacyjne w ksztatceniu jezykowym polegajg na ttumaczeniu o cha-
rakterze nie tylko zewnatrzjezykowym, ale takze wewnatrzjezykowym. Ten sam
przekaz moze by¢ ujety na kilka sposobdw, a zalezy to od sytuacji komunikacyjnej
i rejestru jezykowego interlokutora. Z takim rodzajem mediacji spotkac¢ sie moz-
na szczegodlnie na zajeciach o profilu specjalistycznym. Nauczyciel powinien wiec
efektywnie nig zarzadzac i nadac jej interdyscyplinarny charakter.

ho¢ pojecie mediacji obecne jest w sferze edukacji jezykowej, najczesciej
kojarzy sie ja z ttumaczeniem w réznych postaciach. W takim znaczeniu
uzyta jest réwniez w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego
(ESOK]J 2003), w ktérym poswiecono jej stosunkowo malo uwagi i skupiono
sie gtéwnie na jej miedzyjezykowym charakterze. Wymieniono tam wiele
rodzajow tlumaczen (zaréwno ustnych, jak i pisemnych), ktére sa przykladami mediacji
wymagajacej uzycia dwdch jezykdw. Co prawda jest takze mowa o tym, ze mediacja nie za-
wsze musi mie¢ charakter miedzyjezykowy, moze bowiem réwniez przyjmowac charakter
wewnatrzjezykowy, czego przyktadami sg streszczenia i parafrazy tekstéw.

Zarzadzanie mediacja a jezyki specjalistyczne

W wydanym w 2018 r. dokumencie Common European Framework of References for
Languages: learning, teaching, assessment. Companion volume with new descriptors
(CEFR 2018) mediacja nabiera nowego znaczenia, a jej przyklady sa szerzej opisane.
W przywotanym dokumencie podkresla sie ciggle interakcje uzytkownikéw jezyka ze
spoleczenistwem.

Mozna wiec stwierdzi¢, ze mediacja jako dzialanie jezykowe nabiera coraz bar-
dziej interdyscyplinarnego charakteru, zwlaszcza w zakresie jezykéw dla potrzeb zawo-
dowych. Sukces komunikacyjny nie polega bowiem na tworzeniu tlumaczen z jednego
jezyka na drugi, lecz na skuteczno$ci wykonania powierzonego zadania, co wskazu-
je na to, ze w nauczaniu najlepiej sprawdza sie tzw. podejscie zadaniowe. Jezyk dla po-
trzeb zawodowych, jak twierdzi wigkszos$¢ jezykoznawcdw, jest odmianag jezyka ogdlne-
go (Bugajski 2007: 233), co prowadzi do konieczno$ci postrzegania mediacji jako dziatan
o charakterze wewnatrzjezykowym. W rozmaitych sytuacjach mamy przeciez do czynie-
nia z réznymi wariantami jezyka, stylami, rejestrami czy rodzajami tekstéw. Warto pa-
mietad, ze jezyki dla potrzeb zawodowych to nie tylko okreslona leksyka, ale takze wie-
le innych elementéw, np. okreslone struktury gramatyczne czy konwencje stylistyczne.
Znajomo$¢ wymienionych elementéw nie gwarantuje zrozumienia tekstu, istnieje bo-
wiem jeszcze inny, niezwykle wazny czynnik, mianowicie wiedza z zakresu danej dyscy-
pliny. Moze si¢ zdarzy¢ réwniez sytuacja odwrotna: fachowiec bedzie w stanie zrozumieé
tekst (w formie ustnej lub pisemnej) bez znajomosci cech jezyka specjalistycznego, ponie-
waz dysponuje odpowiednig wiedza przedmiotowa i dzieki kontekstowi bedzie w stanie
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wykona¢ powierzone mu zadanie. Mediacja jest w tym

wypadku dostep do wiedzy.

Biorgc pod uwage wymienione uwarunkowania,
nauczyciel jezyka obcego powinien zdawac sobie sprawe
z tego, ze tlumaczenie nie gwarantuje zrozumienia
tekstu, i znaleZ¢é sposéb, aby skutecznie zarzadzaé me-
diacjg. Kurs jezyka specjalistycznego z zalozenia ma
charakter mediacyjny, a elementem dodatkowym jest
tutaj wiedza z zakresu danej dyscypliny, do ktérej na-
uczyciel nie zawsze ma dostep. Tak jak nauczyciel wcho-
dzi w swojej pracy w wiele rdl, tak uczestnicy kursu
w swoim codziennym zyciu tez maja pewne zadania,
do wykonania ktérych potrzebna jest znajomo$¢ jezyka.
Decydujac sie na prowadzenie kursu o okres§lonym pro-
filu zawodowym, trzeba wej$¢ w role menedzera i szcze-
goélowo zaplanowa¢ propozycje kursu. ,Zarzadzanie to
zestaw dziatan (obejmujacy planowanie i podejmowa-
nie decyzji, organizowanie, przewodzenie, tj. kierowa-
nie ludzmi i kontrolowanie), skierowanych na zasoby
organizacji (ludzkie, finansowe, rzeczowe i informacyj-
ne) i wykonywanych z zamiarem osiggniecia celéw or-
ganizacji w sposéb sprawny i skuteczny” (Griffin 2004:
6). Pojecie zarzadzania pochodzi z nauk ekonomicz-
nych, ale gdy przeanalizujemy jego definicje i przetrans-
ponujemy zalozenia na plaszczyzne dydaktyczng, oka-
ze sig, ze wiele wymienionych elementéw jest obecnych
w praktycznych dzialaniach nauczyciela jezyka obcego.
Z przywolanej definicji wynika, Ze zarzadzanie to pro-
ces cato$ciowy, wymagajacy nastepujacych krokéw:

a. planowania, co przejawia si¢ w wyznaczaniu gléw-
nych celéw na przyszto$¢ — w tym wypadku: za-
planowanie kursu i przewidzenie okreslonych re-
zultatéw za pomoca analizy narzedzi potrzebnych
do osiagniecia celéw (mozna to poréwnac z analizg
strategiczna w naukach o zarzadzaniu);

b.  podejmowania decyzji, czego dokonuje si¢ po prze-
analizowaniu réznych mozliwoéci (w naukach o za-
rzadzaniu to zarzadzanie zmianami);

c. organizowania, co wigze sie z porzadkowaniem za-
tozen z poprzednich etapéw, tak aby mozliwe byto
zrealizowanie okreslonych strategii;

d. przewodzenia grupie, co polega na oddziatywaniu
na kursantéw w taki sposéb, aby zaangazowali sie
w prace na zajeciach, realizowali zadania i wcho-
dzili w interakcje zarédwno z nauczycielem, jak
i z cztonkami grupy (mozna to poréwnac z zarzg-
dzaniem zasobami ludzkimi);

e. kontrolowania, co wiaze sie z ocenianiem i ewa-
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luacjg, czyli obserwacja postepdw w procesie osia-

gania celéw (to ekwiwalent controllingu w naukach

o zarzadzaniu).

W dalszej czesci definicji znajdujemy informacje,
ze podjete dziatania maja by¢ przeprowadzane skutecz-
nie i sprawnie, czyli na podstawie rozwaznego dyspono-
wania posiadanymi zasobami. Gajewska i Sowa zwracaja
uwage na kluczowa role analizy potrzeb, ktéra wyraz-
nie pokaze oczekiwania uczestnikéw kursu. ,Uczacy
sie moga zosta¢ zmotywowani do refleksji nad swoimi
potrzebami jezykowymi i zaangazowanie we wspolde-
cydowanie o profilu kursu poprzez spisanie kontraktu
pedagogicznego. Kontrakt moze okresla¢ np. zakres te-
matyczny, sytuacje komunikacji, umiejetnosci lub ga-
tunki, jakie uczacy sie chcieliby poznaé i opanowaé”
(Gajewska i Sowa 2014: 102).

Widzimy wiec, ze aby skutecznie prowadzi¢ zaje-
cia, a zwlaszcza zajecia profilowane, nalezy dobrze za-
planowac ten proces. Poréwnanie nauczania z zarzadza-
niem jako czes$cia nauk ekonomicznych tylko pozornie
moze sie¢ wydawaé kontrowersyjne, nalezy bowiem za-
uwazy¢, ze w procesie zarzadzania nie chodzi o to, by
traktowaé zasoby ludzkie jako mase, ale o to, aby opierac
sie na indywidualizacji pracy i docierac¢ do potrzeb kaz-
dego pracownika jako cze$ci grupy i jednoczesnie jako
czlonka wiekszej spolecznoéci — spoteczenistwa, co jest
podkreslane réwniez w dokumencie CEFR (2018).

Takie traktowanie nauczania pozwala na ulatwie-
nie procesu edukacyjnego, gdyz nauczyciel jako sku-
teczny menedzer jest w stanie pokaza¢ kursantom stra-
tegie mediacyjne podczas dziatann jezykowych. Istota
tego procesu jest wiec tworzenie powiazan miedzy je-
zykiem obcym a wiedza z zakresu danej specjalnosci.
Mamy tu jeszcze do czynienia z kompetencja zawodo-
wa, ktérej cechami sa zorientowanie na cel komunika-
cyjny, fachowos$¢ i specyfika adresata (Cholewa 2011),
dlatego powinno sie nauczad, jak skutecznie sie komuni-
kowa¢. ,Istotng role w procesie komunikacji interperso-
nalnej odgrywa ksztalcenie pracownikéw w sposobach
przekazywania informacji (nadawania i odbierania). Nie
tyle wiec same systemy informacyjne, ile wlasnie spo-
s6b przekazywania informacji pomiedzy pracownikami
wplywaja wyraznie na efektywnos$¢ organizacji” (Stru-
zycki 2008: 303). Mozna zatem stwierdzi¢, ze w sferze
zawodowej, oprécz wiedzy i innych czynnikéw zwig-
zanych z konkretng profesja, nacisk ktadziony jest na
sam przekaz. Zaréwno w organizacji, jak i w klasie
— poza elementami wiedzy o jezyku — powinno sie



pokaza¢, w jaki sposéb przekazywac i odbieraé infor-
macje, aby powiazaé¢ wiedze o jezyku z wiedza z za-
kresu danej specjalnosci. W procesie nauczania jezyka
dla potrzeb zawodowych nalezy skupi¢ sie na ksztatto-
waniu zdolnoéci wspdttworzenia znaczen, czemu ma-
ja stuzy¢ procesy mediacyjne i interakcyjne. Tworzy si¢
tzw. trzecia przestrzen (third space), czyli nowa wizja,
bedaca wynikiem konfrontacji dwéch jednostek (North
i Piccardo 2016: 10). Wazna jest réwniez autentycznos$é
zadan, poniewaz majg one odzwierciedla¢ dziatania i sy-
tuacje, z ktérymi codziennie styka si¢ student. Musimy
zdawac sobie sprawe, ze jezyk to nie tylko przedmiot
nauczania, ale takze kolo napedowe komunikacji oraz
dostep do wiedzy (North 2018). Wiedza jest domena
specjalistéw pracujacych w okreslonej dziedzinie, a zna-
jomo$¢ jezyka moze usprawni¢ ich prace i rozwija¢ kom-
petencje zawodowe.

Poziomy biegtosci jezykowej a mediacja
Nauczyciel styka sie na co dzien z wieloma sytuacjami
o charakterze mediacyjnym i aby odnies¢ sukces, pole-
gajacy na urzeczywistnieniu zamierzonych celéw, po-
winien stosowa¢ strategie mediacyjne. Przyjrzyjmy sie
wiec, jak wyglada opis umiejetnosci mediacji u osoby na
poziomie C2: ,Potrafi mediowac efektywnie i w sposéb
naturalny, przyjmujac rézne role w zaleznosci od roz-
moéwcéw oraz od sytuacji, dostrzegajac niuanse i niedo-
mowienia, przewodniczgc dyskusji na tematy drazliwe
lub delikatne. Potrafi opisa¢ w sposéb plynny, jasny i za
pomoca dobrze skonstruowanej wypowiedzi to, w jaki
sposob zostaly przedstawione fakty i argumenty, prze-
kazujac precyzyjnie elementy oceny oraz wigekszosc¢
niuanséw, a takze wskazujac socjokulturowe implikacje
(np. uzyty rejestr jezyka, niedomdwienia, ironie lub sar-
kazm)” (Martyniuk 2018: 93). Jak zatem przelozy¢ po-
wyzszy opis na kompetencje jezykowe lekarza?
Pierwszym z elementéw jest umiejetnos¢ wcho-
dzenia w rézne role w zalezno$ci od partneréw ko-
munikacji, ktérymi moga by¢: inny lekarz, pielegniar-
ka, pacjent, rodzina pacjenta. Do kazdego z partneréw
komunikacji lekarz musi zwréci¢ si¢ w innym reje-
strze jezykowym, zakltadamy bowiem, zZe stan ich wie-
dzy z danej dziedziny jest rézny. Zatem do kolegi po
fachu lekarz moze zwracaé sie, uzywajac socjolektu
medycznego, bez koniecznosci wyjasniania pojec i wy-
dawania dokfadnych instrukcji co do sposobu poste-
powania w danej sytuacji. Pielegniarka wspéitworzy
$rodowisko medyczne, ale nie jest wyspecjalizowana
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tak jak lekarz w danej dziedzinie, a wiec nalezy zmie-
ni¢ rejestr jezyka, aby dobrze wykonata powierzone jej
zadanie. Zupelnie inny rejestr nalezy zastosowac w sto-
sunku do pacjenta, ktéry (zwykle) nie jest fachowcem
w dziedzinie medycyny, ale chce pozna¢ historie cho-
roby i dalsze zalecenia. Wywiad z pacjentem jest pod-
stawowym dzialaniem, ktére pozwoli okresli¢ dalszy tok
leczenia. Aby go przeprowadzié, nalezy wej$¢ w inter-
akcje z pacjentem, zapyta¢ o dolegliwosci i powigzad je
z posiadang wiedza dotyczaca choréb i ich objawéw. Jak
wynika z opisu sprawno$ci mediacji na poziomie C2,
wszystkie te dziatania musza by¢ przeprowadzone efek-
tywnie i naturalnie, co wigze si¢ ze stworzeniem pacjen-
towi jak najbardziej komfortowych warunkéw komu-
nikacji. Na podstawie stanu pacjenta, wywiadu i swojej
wiedzy lekarz musi postawi¢ diagnoze i przedstawi¢ ja
w formie spojnej i logicznej wypowiedzi. Dla ulatwie-
nia odbioru zamiast nazw wywodzacych sie z greki lub
taciny moze uzywa¢ ich polskich odpowiednikéw, za-
tem slowo epilepsja mozna zastapi¢ stowem pada-
czka. W sytuacji, kiedy choroba nie jest ogélnie znana,
lekarz powinien opisa¢ w jezyku docelowym jej obja-
wy i skutki, a takze sposéb leczenia. Diagnoza przeka-
zywana pacjentowi stanowi wiec trzecia przestrzen, to
znaczy efekt ustalania znaczen przez lekarza i pacjenta,
a czasem jeszcze przez jego rodzine czy innego lekarza
specjaliste. Niejednokrotnie lekarz musi powiadomic
rodzing o cigzkiej chorobie, wypadku lub nawet $mier-
ci, co wiaze si¢ z mediacja jezykowa dotyczaca tematéw
drazliwych albo delikatnych. Trzeba wiec dokona¢ seg-
mentacji zdarzen, a nastepnie zrelacjonowaé bliskim
zdarzenie i stan pacjenta, co moze skutkowac¢ licznymi
pytaniami ze strony interlokutoréw. Poniewaz pacjenci
wywodza sie z réznych $rodowisk, niekiedy kiopotliwe
okazujg sie kwestie kulturowe czy wyznaniowe. Umie-
jetno$¢ mediacji bedzie sie zatem przejawiac takze na
ptaszczyznie kulturowe;j.

Po przeanalizowaniu sytuacji mediacyjnych, z kto-
rymi moze mie¢ do czynienia lekarz, i analizie umiejet-
noéci potrzebnych do wykonywania tego zawodu, nalezy
zada¢ sobie pytanie o strategie mediacyjne, ktére moze
wykorzystac¢ nauczyciel, aby ulatwié¢ studentom dziala-
nie w jezyku obcym. Jak juz wspomniano, najskutecz-
niejsza metoda wykorzystywana w nauczaniu jezyka dla
potrzeb zawodowych jest podejscie zadaniowe. ,Wsp6t-
czesna glottodydaktyka nie moze obej$¢ sie bez media-
cji, a uczenie sie przez dzialanie i wykonywanie zadan
stwarza naturalng jej potrzebe” (Janowska 2017: 85).
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Typy zadan o charakterze mediacyjnym

We wczedniejszej czesci artykulu zostaly przedsta-
wione procesy mediacyjne, z ktérymi styka sie na co
dzien lekarz, ale w kazdym zawodzie mozna odnalez¢é

elementy mediacji. Istnieja zadania, ktére moga by¢ za-
stosowane do réznych dziedzin, zmienia si¢ tylko ich
kontekst. Najlepszym rozwigzaniem wydaja sie naste-
pujace dzialania:

TAB. 1. Typy zadan o charakterze mediacyjnym

MEDYCYNA

BIZNES

dobdr sytuacji odpowiednich do specjalnosci

lekarz - pacjent

ustugodawca - ustugobiorca

tworzenie sytuacji problemowych, podczas ktérych
studenci musza wejs¢ w dialog

dyskusja nad nietypowa choroba

dyskusja nad korzysciami
ptynacymi z wdrozenia projektu

stawianie hipotez i negocjowanie znaczen

konfrontowanie punktéw widzenia
réznych lekarzy specjalistow (np.
kardiolog i neurolog)

analiza SWOT firmy

zadawanie pytan

z perspektywy pacjenta lub jego
rodziny

z perspektywy potencjalnych
klientéw

opisywanie

karta pacjenta z opisem przebiegu
choroby

opis etapéw wdrazania projektu

tworzenie wspdlnych tekstow

historia choroby z powiktaniami

raport roczny z dziatania firmy

wecielanie sie w role w sytuacjach drazliwych

poinformowanie rodziny o trudnej
sytuacji zdrowotnej bliskiej osoby

wyjasnienie powodéw
niepowodzenia projektu

przekazywanie tej samej informacji w réznych
rejestrach jezykowych

pielegniarka i pacjent

kolega z branzy i klient

tworzenie sytuacji uwrazliwiajacych na rdznice
kulturowe lub religijne

np. transfuzja krwi w wypadku
Swiadkéw Jehowy

znaczenie gestow w swiecie
biznesu

korzystanie z pomocy wizualnych, graféw

wskaznik chorobotwdrczosci

graf podziatu sektoréw
zatrudnienia

odczytywanie danych

np. wyniki badan

np. wyniki przetargéw

tworzenie instrukcji

sposdb dawkowania leku

jak doprowadzi¢ do sukcesu firmy

parafrazowanie przeczytanego wczesniej tekstu

zreferowanie opisu przypadku

podsumowanie spotkania
biznesowego

kontrolowanie uzycia struktur jezykowych
adekwatnych do sytuacji

tryb przypuszczajacy

tryb rozkazujacy

wypetnianie pism typowych dla pracy zawodowej

raport z funkcjonowania oddziatu

korespondencja biznesowa

przewidywanie trudnosci w wykonaniu zadania

bdl utrudniajacy pacjentowi opisanie
objawéw

konkurencja ze strony innych firm

odwotywanie sie do wiedzy przedmiotowej
i tworzenie powigzan z wczesniejszymi
doswiadczeniami

Zrédto: opracowanie wiasne.

czestotliwosé wystepowania rézyczki
u dzieci

metodologia zarzadzania
zasobami ludzkimi

Wymienione zadania moga by¢ bardziej lub mniej
rozbudowane, jedno zadanie moze sklada¢ si¢ z kilku
mniejszych albo zawiera¢ materialy wizualne do prze-
analizowania. Nauczyciel podejmuje si¢ wielu rél, czesto
nawet nie zdajac sobie z tego sprawy. Opisane wyzej
przyktady éwiadcza o tym, Ze jest on zaangazowany
w nieustanne procesy mediacji, musi sie¢ wiec nauczy¢
skutecznie nimi zarzadza¢, aby jak najefektywniej
wykorzystaé czas na lekcji. Sytuacja staje sie jesz-
cze bardziej zlozona na zajeciach z jezyka dla potrzeb
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zawodowych, w gre bowiem wchodza réwniez wiedza
przedmiotowa czy do$wiadczenie w danym zawodzie.
Zestawienie procesu edukacyjnego z naukami o zarzg-
dzaniu pozwala na uczynienie go bardziej interdyscy-
plinarnym i systematycznym. Warto wiec pamieta¢, ze
poszerzanie wiedzy i wychodzenie poza obszar tradycyj-
nych nauk humanistycznych urozmaica proces eduka-
cyjny. Jezyk to przeciez kapital, ktéry — dobrze zagospo-
darowany — moze przynie$¢ pozadane efekty i sukcesy
w dalszej pracy zawodowe;j.
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Objasnianie poje¢ — zadanie
mediacyjne w jezyku prawniczym

PAULINA DWUZNIK Mediacja wewnatrz- i miedzyjezykowa - polegajgca na posredniczeniu w komunikacji
miedzy uzytkownikami jezyka lub jezykdw o réznym stopniu wiedzy specjalistycz-
nej - to jedno z najwazniejszych, a zarazem najtrudniejszych zadan komunika-
cyjnych. Na przyktadzie jezyka prawniczego tatwo zauwazyé, jak wielu trudnosci
przysparza ono nawet wybitnym specjalistom.

omunikacja specjalistyczna to nie tylko wymiana informacji miedzy spe-

cjalistami. W réznym stopniu i z rézna czestotliwoscia zachodzi ona takze

miedzy specjalistami a laikami, a takze miedzy osobami po prostu interesu-

jacymi sie dang dziedzing (Kubiak 2002: 7). Wystepowanie w roli mediatora,

czyli poérednika jezykowego w komunikacji specjalistycznej, jest zadaniem
ztozonym i wymagajacym wlasciwego odczytania intencji nadawcy skomplikowanego sty-
listycznie i czesto przepelnionego terminami komunikatu, przetworzenia tego komunika-
tu i dostosowania go do potrzeb odbiorcy tekstu wyjsciowego, czesto laika lub specjalisty
innej dziedziny.

Mediacja w komunikacji specjalistycznej

Prawnicy specjalizujacy sie¢ w konkretnych, waskich dziedzinach prawa musza opra-
cowywaé umowy miedzy stronami niedysponujacymi wiedzg specjalistyczng, a czesto
takze jezykowa. Posredniczenie w komunikacji w jezyku prawniczym wymaga zatem sto-
sowania licznych dziatain mediacyjnych, czyli: mediacji poje¢ (objasniania ich znaczen),
mediacji tekstu (przetwarzania tekstu, przekazywania informacji, streszczania, parafra-
zowania czy pisemnego ttumaczenia tekstu) oraz mediacji komunikacji, czyli tworzenia
warunkéw komunikacji, jej podtrzymywania i w razie potrzeby wznawiania. W niniej-
szym artykule przedstawiono mediacje pojec¢ i przyklady zadan dotyczacych tego rodzaju
dziatan mediacyjnych.

Prawnicy majacy czesto do czynienia z sytuacja konfliktu musza — posredniczac
miedzy stronami, ktére nie komunikuja si¢ bezposrednio — bra¢ pod uwage kontrastujace
ze sobg stanowiska i cele komunikacyjne. Czesto sg to sytuacje negocjacji umowy, wy-
pracowywania ugody czy sporéw wynikajacych z réznych interpretacji zawartych kon-
traktéw. Taki kontekst mediacji wymaga od posrednika komunikacyjnego wykorzystania
licznych kompetencji jezykowych, spotecznych, a czasem interkulturowych, jesli komu-
nikacja dotyczy uzytkownikéw réznych jezykéw i przedstawicieli réznych kultur praw-
nych. Nawet w obrebie jednego jezyka zadania mediacyjne okazuja si¢ bardzo czaso-
chlonne oraz wymagajace licznych korekt.

Mediacja jezykowa stanowi z pewnoscia jedno z najtrudniejszych, a zarazem naj-
ciekawszych wyzwan komunikacji specjalistycznej, gdyz polega ona nie tylko na przeka-
zywaniu informacji, ale takze na tworzeniu i wspéttworzeniu nowych znaczen (Janow-
ska 2017: 80-88).



MEDIACJA JAKO SPRAWNOSC JEZYKOWA

Mediacja poje¢

Koncept jest jednostka abstrakcyjna, niezalezna od srod-
kéw jezykowych. Jako jednostka myslowa stanowiaca ze-
spot cech opisywanego obiektu koncept stanowi w jezyku
specjalistycznym jednostke wiedzy zawodowej (Lukszyn
i Zmarzer 2006: 102-110). Pojecie za$ jest zwerbalizowa-
nym konceptem, a zatem konkretnym znakiem jezyko-
wym. Ponadto funkcjonuja takze terminy specjalistyczne,
czyli znaki jezykowe poje¢ profesjonalnych (Gajda 1990: 38)
czy — inaczej méwiac — fachowych (Jadacka 1999: 1760).

Jednym z podstawowych dziatart mediacyjnych w je-
zyku prawniczym jest objasnianie nieznanych lub nieja-
snych poje¢ i terminéw prawnych, a zatem umiejetnosé
definiowania, a takze wyboru odpowiedniej definicji, np.
sposréd wielu definicji stownikowych. Kluczowa dla pre-
cyzji jezyka specjalistycznego jest umiejetno$¢ odpowie-
dzi na pytanie: ,Co to znaczy?”, a zatem okreslenia zna-
czenia danego pojecia w konkretnym kontekscie (JS STP
2005: 52). Umowy zawieraja zwroty i wyrazenia, ktérych
znaczenie nalezy dopracowac¢ i uscisli¢ w mozliwie naj-
wigkszym stopniu, by unikngé¢ pézniejszych nieporozu-
mien oraz moc sie nimi postuzy¢ w sytuacjach konfliktu.
Nie zawsze s3 to definicje terminéw $cisle specjalistycz-
nych, a czesto poje¢ ogélnych, takich jak angielskie goods,
commodities czy products, czesto wystepujacych w umo-
wach i wprowadzajacych niejasnosci ze wzgledu na swo-
ja bliskoznaczno$¢.

Tworzenie definicji pojecia ogdlnego czy terminu
specjalistycznego jest umiejetno$cia na co dzien potrzeb-
ng praktykom prawa, by takich niejasnosci unika¢. Wyda-
ny przez Rade Europejska w 2018 r. dokument Common
European Framework of Reference: Learning, Teaching,
Assessment. Companion Volume with New Descrip-
tors wymienia umiejetnos¢ objasniania poje¢ jako jed-
no z dziatant mediacji jezykowej, a takze wskazuje strate-
gie, ktérych nauczanie moze by¢ pomocne w rozwoju tej
umiejetnosci.

Nauczanie mediacji poje¢ to np. nauczanie tworze-
nia definicji lub wyboru odpowiedniej definicji we wspét-
pracy z innym uzytkownikiem lub innymi uzytkow-
nikami jezyka, poniewaz mediacja polega nie tylko na
tworzeniu, ale przede wszystkim na wspéttworzeniu zna-
czenia, a takze na ,ufatwianiu dostepu do wiedzy i po-
je¢ innym osobom, szczegélnie jedli nie majg one do nich
bezposredniego dostepu”. Proces ten, nazywany media-
cja poznawczg w dokumencie wydanym przez Rade Eu-
ropy jako Developing ilustrative descriptors of aspects of
mediation for the Common European Framework of Re-
ference, podkresla znaczenie mediatora: ,W mediacji po-
znawczej mediator skupia sie nie na wlasnych potrzebach,
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pomystach czy sposobie wyrazania, ale na potrzebach,
pomystach i sposobie wyrazania strony lub stron, miedzy
ktérymi posredniczy” (North i Piccardo 2016: 26 [ttum.
wlasne — P.D.)).

W mediacji wewnatrzjezykowej wazne jest siegnie-
cie do wszelkich mozliwych Zrddet, takich jak stowniki
jednojezyczne, zaréwno ogdlne, jak i specjalistyczne. Po-
dobnie jest w mediacji miedzyjezykowej: poréwnywanie
definicji poje¢ w innym jezyku jest doskonatym sposobem
na pokazanie uczniom tak podobienstw, jak i réznic w po-
lach znaczeniowych, z ktérych wynika niekiedy catkowi-
ta lub cze$ciowa nieprzettumaczalno$é. Proszac uczniéw
o zdefiniowanie chocby najprostszych pojeé, zauwazymy,
z jak trudnym zadaniem bedg musieli sie zmierzy¢.

W nauczaniu jezyka prawniczego zadania tego ro-
dzaju okazuja sie trudne, ale sa zarazem okazja do usys-
tematyzowania wiedzy posiadanej i zdobycia nowej. Klu-
czem do sukcesu jest w tym wypadku wazna umiejetnosc
pozajezykowa, jaka jest poszukiwanie oraz weryfikowanie
zrédel wiedzy, co stanowi przeciez sktadowa umiejetno-
$ci uczenia sie (ESOK]J 2003). Z kolei umiejetno$¢ uczenia
sie pozwala ,naby¢ umiejetnos$ci korzystania z wczeéniej-
szych do$wiadczen w uczeniu sie i ogélnych doswiadczen
zyciowych w celu wykorzystywania i stosowania wie-
dzy i umiejetno$ci w réznorodnych kontekstach” (Kolber
2009: 138 [za: Dz.Urz. Unii Europejskiej 2006)).

Strategie objasniania nowego pojecia

Dziatania mediacyjne polegajace na objasnianiu nowego
pojecia wymagaja od mediatoréw jezykowych stosowania
strategii: odwotania sie do wczesniejszej wiedzy odbiorcy
tekstu, odpowiedniego dostosowania jezyka czy podzie-
lenia skomplikowanej wypowiedzi na mniejsze czesci
(CEEFR 2018: 128). Strategie te wymagaja opanowania na-
stepujacych umiejetnoéci: parafrazowanie, ilustrowanie
przyktadami, poréwnywanie nowej wiedzy z nabyta czy
przeciwstawianie jej wiedzy juz posiadanej, np. przez po-
danie synoniméw czy antoniméw.

Niezwykle przydatng umiejetnoscia w wypadku
strategii objasniania nowego pojecia jest umiejetnosc
definiowania terminéw i objasniania ich odbiorcy ko-
munikatu. Sama umiejetno$¢ definiowania lub wyboru
odpowiedniej definicji sposréd wielu istniejacych wy-
maga opanowania jezyka oraz wiedzy specjalistycznej
na bardzo wysokim poziomie. Umiejetno$¢ formuto-
wania jasnych, jednoznacznych definicji jest niezwykle
wazna w jezyku prawniczym. Dzialanie mediacyjne po-
legajace na objasnieniu odbiorcy znaczenia pojecia w da-
nym kontekscie wymaga odpowiedniego dostosowania
$rodkéw jezykowych i niekiedy podania konkretnych



przyktadéw. Strategia dostosowywania jezyka do od-
biorcy komunikatu wymaga z kolei gtéwnie umiejetno-
$ci parafrazowania.

Nauczanie mediacji poje¢

Stworzenie trafnej, poprawnej gramatycznie i stylistycz-

nie oraz pelnej i zrozumiatej definicji jakiegokolwiek po-

jecia jest zadaniem niezwykle wymagajacym jezykowo.

Stworzenie takiej definicji terminu jest jeszcze trudniej-

sze, poniewaz wymaga zastosowania bardzo konkretnej

w danym wypadku wiedzy specjalistycznej (Depecker

2000: 91-94). Definiowanie poje¢ jako zadanie jezykowe

moze u$wiadomic¢ uzytkownikowi jezyka plynno$¢ grani-

cy miedzy pojeciem ogélnym a terminem.

Najwazniejsza w tworzeniu i doborze odpowied-
niej definicji jest umiejetnos¢ wyboru odpowiednich
cech okreslajacych klase opisywanego obiektu. ,Klasy-
fikacja poje¢ staje si¢ najpotezniejszym kluczem do wie-
dzy, poniewaz porzadkujac obiekty lub raczej ich kon-
cepty [...] mozemy uzyska¢ bardzo dobra mape danego
obszaru wiedzy” (Nedobity 1983: 72 [za: Wiirster 1971:
98; tlum. wlasne — P.D.]). Klasyfikacja wedlug obsza-
ru wiedzy specjalistycznej jest kluczowa dla uniknie-
cia btedow w komunikacji. Za przyklad moze tu po-
stuzy¢ angielskie pojecie settlement, ktére — podobnie
jak polska ,ugoda” — moze nas odsyta¢ do réznych zna-
czen tego pojecia, w zalezno$ci od naszej wiedzy ogdlnej
i specjalistycznej. Przyktadami definicji pojecia settle-
ment, jakie podaje jednojezyczny stownik wydawnictwa
Cambridge, sa:

1. An official agreement that finishes an argument (ofi-
cjalna zgoda koniczaca spér);

2. An arrangement to end a disagreement involving
a law having been broken, without taking it to a law
court, or an amount of money paid as part of such
an arrangement (porozumienie konczace spér doty-
czacy naruszenia prawa, bez koniecznosci wnosze-
nia sprawy do sadu, lub kwota ptacona jako czes¢ ta-
kiego porozumienia);

3. A place where people come to live or a process of
settling in such a place (miejsce, do ktérego ludzie
przybywaja, aby tam zy¢, lub proces zasiedlania ta-
kiego miejsca);

4. Anaction of paying money to someone (czynnos¢ pla-
cenia komus pieniedzy);

5. The process of a slow sinking of a building or the gro-
und (proces powolnego osiadania budynku lub
ziemi).

(Cambridge Advanced Learner’s Dictionary Cambridge

University Press, <bit.ly/3ccrXO9> [ttum. wlasne — P.D.]).

Objasnianie poje¢ - zadanie mediacyjne w jezyku prawniczym

Przywotany przyktad definicji stownikowej pokazu-
je, ze nie jesteSmy w stanie wybra¢ odpowiedniej defini-
¢ji bez najmniejszego cho¢by kontekstu. Aby zatem ob-
jasni¢ odbiorcy komunikatu, o ktére znaczenie nam cho-
dzi, musimy najpierw sami dokfadnie sprawdzi¢ kontekst
zastosowanego pojecia. Jest to o tyle skomplikowane w je-
zyku prawniczym, ze jest to rejestr dalece interdyscypli-
narny i blad poznawczy wystapi¢ moze juz na etapie re-
cepcji. Nalezy zatem przede wszystkim upewnic sig, ktéra
z definicji (jedli ktorakolwiek) odpowiada celom komuni-
kacyjnym nadawcy tekstu bedacego przedmiotem obja-
$niania odbiorcy (Hallet 2008: 2-7). Nie postugujac sie
kontekstem i nie odwolujac sie do wiedzy odbiorcy te-
go pojecia, mozemy wprowadzi¢ go w biad, tym bardziej,
jak pokazuje omawiany przyktad, jeli jest on specjali-
stg z dziedziny finanséw albo budownictwa. W takiej sy-
tuacji mediator jezykowy, w tym wypadku prawnik, po
upewnieniu sie co do intencji nadawcy komunikatu wyj-
$ciowego, moze postuzy¢ sie najprostszym kontekstem
kolokacyjnym, na przyklad out of court settlement, ktéry
jest juz przyktadem uzycia pojecia. Pokazuje on, ze btad
poznawczy powstaly na etapie recepcji tekstu powoduje
bledne zrozumienie pojecia, co z kolei uniemozliwia je-
go objasnienie odbiorcy komunikatu i osiagniecie celu ko-
munikacyjnego nadawcy.

Nauczanie leksyki nigdy nie powinno wiec polega¢ na
nauczaniu pojedynczych izolowanych stéw, ale kazdorazo-
wo wigzac sie z podaniem najkrétszego choéby kontekstu
i przykiadéw uzycia konkretnego pojecia. ,Dopiero uzycie
danej jednostki leksykalnej w potaczeniu z innymi wyraza-
mi czy w kontekscie moze doprowadzi¢ do zawezenia lub
uszczegblowienia znaczenia” (Targoriska 2014: 194).

Jezeli wyjasniane pojecie nadal, mimo kontekstu,
jest niezrozumiate dla odbiorcy tekstu wyjsciowego, dal-
szg strategia jego objasniania moze by¢ postuzenie sie de-
finicja specjalistyczna. Mozliwym rozwiazaniem jest sieg-
niecie do specjalistycznych stownikéw lub opracowan
encyklopedycznych, ktére opisowo objasniaja znacze-
nie poje¢ oraz czesto informuja o ich réznych kontek-
stach, pochodzeniu i réznicach w zastosowaniu ze wzgle-
du na konkretne prawodawstwo. Mozna takze sprobowac
utworzy¢ wlasng definicje. W wypadku ustalonego juz
wczesniej out of court settlement moze by¢ to np.: a reso-
lution of a dispute between parties reached before litiga-
tion. Jednak taka definicja zawiera kolejne terminy i mo-
ze prowadzi¢ do konieczno$ci dalszych wyjasnien. Stad
postulat jezykoznawcéw, by unika¢ termindéw i kiero-
wac sie ideg plain English, czyli w miare mozliwosci sto-
sowad rejestr ogdlny w miejsce zawilych terminéw spe-
cjalistycznych (Luczak 2016: 27-33). Te sama definicje
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mozna zatem wyrazi¢ w sposéb uproszczony, postugujac
si¢ stownictwem ogélnym zrozumialym dla przecigtne-
go odbiorcy. Moze ona np. wyglada¢ nastepujaco: out of
court settlement means resolving a legal conflict between
persons who do not want to go to court. Takie objasnie-
nie terminu, z uwzglednieniem potrzeb odbiorcy, ktéry
nie jest prawnikiem, z pewnoécig bedzie lepsze. Za kaz-
dym razem mediator musi pamieta¢, do kogo kieruje swdj
komunikat.

Inng strategia mediacyjna, jaka mozna zastoso-
waé¢ w tym wypadku, jest zastapienie powyzszej de-
finicji regularna parafrazg uogélniajaca i zastgpienie
formalnego rzeczownika resolution mniej formalnym
rzeczownikiem odczasownikowym solving lub parafra-
z3 nieregularng z zastosowaniem synoniméw i zastg-
pienie terminu dispute mniej formalnym i z pewno$cia
bardziej zrozumiatym dla wigkszosci odbiorcéw po-
jeciem disagreement czy terminu parties okreéleniem
opisowym i zgodnym z kontekstem: persons who are in
conflict (Seretny 2016: 125).

Préba samodzielnego stworzenia definicji lub wy-
bér sposréd gotowych moga sie mimo wszystko okazac
skomplikowane, trudne dla odbiorcy i niewystarczajace.
W takim wypadku lepszym pomystem moze by¢ podanie
prostego przyktadu ilustrujacego, czym w istocie jest out
of court settlement. Mediator moze tez, odwolujac sie do
wiedzy odbiorcy komunikatu, postuzy¢ sie przeciwien-
stwem, definiujac lub ilustrujac przykladem, czym jest
court settlement.

Podobnie jest w mediacji miedzyjezykowej, kiedy,
prébujac objasni¢ odbiorcy tekstu wiasciwe znaczenie
pojecia ,ugoda” w danym kontekscie, mozemy podac
kolokacje ,ugoda pozasadowa” i przeciwstawic ja ,ugo-
dzie sadowej”. Wdwczas jednak konieczne jest doktad-
ne sprawdzenie, czy definicja polskiego terminu pokrywa
sie z definicja terminu angielskiego. Dodatkowo koniecz-
ne moze si¢ okaza¢ sprawdzenie, czy w terminologii an-
glosaskiej znaczenie pojecia settlement w prawodaw-
stwie brytyjskim pokrywa sie z tym w prawodawstwie
amerykanskim i z jakim kontekstem mamy do czynie-
nia w przypadku obja$nianego pojecia. Podany przyklad
pozwala na rozwdj kompetencji interkulturowej uczniéw
przez wprowadzenie kolejnych definicji lub diuzszych
tekstéw objasniajacych réznice, w tym wypadku w sys-
temach prawnych.

W nauczaniu i uczeniu si¢ strategii mediacyjnych
najwazniejszym ,skutkiem ubocznym” poszukiwania
wlasciwych definicji, kolokacji czy odpowiednikéw pojec
jest poszerzenie wiedzy oraz odnalezienie Zrédel, ktére
moga okaza¢ sie przydatne w przysztosci, a zatem rozwdj
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umiejetnosci uczenia sie (Sujecka-Zajac 2016: 57—74). Stro-
ny internetowe, takie jak context.reverso.net, linguee.com
czy proz.com, jednojezyczne stowniki specjalistyczne, np.
Black’s Law Dictionary czy Merriam Webster, podajace
rézne konteksty wystepowania poje¢ ogdlnych i termi-
néw specjalistycznych, a takze liczne przyktady ich uzy-
cia w dluzszych tekstach, sa bardzo przydatnymi Zzré-
dlami wiedzy specjalistycznej, a nie zawsze korzystanie
z nich jest oczywiste nawet dla praktykujacych prawni-
kéw. Wazng umiejetnoscia jest przy tym takze wybér od-
powiednich Zrédet sposréd wielu, ktére moga okazaé sie
nieprzydatne, a nawet nierzetelne.

Mediacja poje¢ - przyktad zadania

Przykladem najprostszego zadania wymagajacego media-
cji pojec jest prosba o zdefiniowanie pojedynczego poje-
cia w jezyku angielskim w krétkim kontekscie na potrze-
by laika. Musi on pozna¢ znaczenie tego pojecia, aby méc
sie nim trafnie postuzy¢, np. w sytuacji koniecznosci pod-
pisania proponowanej mu umowy, ktérg wlasnie przez
brak odpowiedniej wiedzy specjalistycznej nie do korca
rozumie. Kryteria oceny takiego zadania powinny wigza¢
sie z typowymi bledami w tworzeniu definicji, takimi jak
powtdrzenie, zaprzeczenie oraz zbyt waskie lub zbyt sze-
rokie przedstawienie znaczenia (Kubiak 2005: 20), a tak-
ze z bledami jezykowymi: leksykalnymi, gramatycznymi
i stylistycznymi.

Na zajeciach z jezyka prawniczego na pozio-
mie B2, prowadzonych na otwartym kursie dla prak-
tykéw prawa, dwie grupy kursantéw, reprezentujacych
przede wszystkim prawnikéw zatrudnionych w insty-
tucjach administracji publicznej oraz prawnikéw kor-
poracyjnych, zostaly poproszone o objasnienie po-
jecia semsitive data. Zadanie zostalo wprowadzone
w zwiazku z jednym z realizowanych na kursach te-
matéw dotyczacym przepiséw o ochronie danych oso-
bowych. Uczestnicy kurséw (lacznie 31 oséb) mieli
wykona¢ zadanie samodzielnie. Mogli korzysta¢ z do-
stepnych Zrédet wiedzy. Zadanie bylo ¢wiczeniem,
ktére uswiadomito uczestnikom konieczno$¢ rozwo-
ju umiejetnosci jezykowych i pozajezykowych zwig-
zanych z mediacja pojeé. Kursanci zostali poproszeni
o stworzenie krétkiej, zrozumiatej definicji, jednoczes-
nie wyczerpujacej i poprawnej jezykowo, na uzytek oso-
by niebedacej prawnikiem, ktéra nie rozumie pojecia za-
wartego w jednym z paragraféw umowy przedstawionej
jej do podpisania przez zleceniodawce.

Celem fachowej definicji powinno by¢ przede wszyst-
kim odpowiednie objasnienie terminu, a nie koniecz-
no$¢ zachowania wszystkich elementéw definicyjnych.


http://context.reverso.net
http://linguee.com
http://proz.com

Przydatne w tym wypadku okazuje si¢ zastosowanie de-

finicji eksplikacyjnych, wskazujacych jedynie cechy cha-

rakterystyczne definiowanego obiektu, lub definicji eg-
zemplarycznych, podajacych konkretne przyklady, albo
tez polaczenie tych dwdch rodzajéw definicji (Kubiak

2005: 20-21).

Definicja danych wrazliwych dostepna na stronach
Komisji Europejskiej okresla takie dane nastepujaco: ,The
following data is considered sensitive and subject to spe-
cific processing conditions: personal data revealing ra-
cial or ethnic origin, political opinions, religious or philo-
sophical beliefs; trade union membership; genetic data,
biometric data processed solely to identify a human be-
ing; health-related data; data concerning a person’s sex
life or sexual orientation” (Nastepujace dane uwazane sa
za wrazliwe i podlegajace szczegélnym warunkom prze-
twarzania: dane osobowe ujawniajace pochodzenie raso-
we lub etniczne, poglady polityczne, przekonania religijne
lub filozoficzne; cztonkostwo w zwiazkach zawodowych;
dane genetyczne, dane biometryczne przetwarzane wy-
tacznie w celu identyfikacji osoby; dane dotyczace zdro-
wia lub Zycia seksualnego osoby lub jej orientacji seksu-
alnej [ec.europa.eu; ttum. wlasne — P.D.]). Jest to przykiad
definicji egzemplarycznej, ktéra podaje najbardziej cha-
rakterystyczne przyktady takich danych.

Definicje stworzone przez kursantéw:

1.  Personal data that can’t be published without the
agreement of the person (Osobiste dane, ktérych nie
mozna publikowa¢ bez zgody osoby).

2. Group of information that could be described as per-
sonal, featuring such element like health or salary of
the person (Grupa informacji, ktére mozna opisa¢ ja-
ko osobiste, przedstawiajace takie sktadowe jak zdro-
wie lub wynagrodzenie osoby).

3. Data protected by law, for example marital status
(Dane chronione prawem, na przyklad stan cywilny).

4.  Personal data which should be protected, not ava-
ilable to others (Dane osobowe, ktére powinny by¢
chronione, niedostepne dla innych).

5. Any information/data related to e. g. health, religion,
sexual orientation, which should be under special le-
gal protection (Wszelkie informacje/dane dotyczace
zdrowia, religii, orientacji seksualnej, ktére powinny
podlega¢ specjalnej ochronie prawnej).

6.  Personal data which should be kept in secret and
not be revealed in public without official permission
(Osobiste dane, ktére powinny by¢ utajnione i nie-
ujawniane publicznie bez oficjalnej zgody).

7.  Personal data with a special protection (Osobiste,
szczegblnie chronione dane).
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8.  Data with personal information which give the pos-
sibility to identify the person (Dane zawierajace in-
formacje osobiste, ktére umozliwiaja identyfikacje
osoby).

9.  Data that reveals personal data e. g. origin, religion,
philosophical beliefs or political opinions (Dane ujaw-
niajace dane osobiste, np. pochodzenie, religie, prze-
konania filozoficzne lub opinie polityczne).

10. Data like name or image of the person that are for
example protected in the EU by the General Data
Protection Regulation — if the sensitive data will be
disclosed that person can use some legal remedies,
his/her personal/civil rights (Dane takie jak nazwisko
lub wizerunek osoby, ktére sa na przykiad chronione
w UE przez Rozporzadzenie o ochronie danych oso-
bowych — w wypadku ujawnienia danych wrazliwych
osoba taka moze zastosowac $rodki prawne, jego/jej
prawa osobiste/obywatelskie).

11. Data concerning health, status of family, faith (Dane
dotyczace zdrowia, statusu rodzinnego, wiary).

12.  Fragile information on persons like health condition,
religion, etc. (Wrazliwe informacje dotyczace oséb,
takie jak stan zdrowia, religia etc.).

13. Data, which disclosure may expose the entity on los-
ses (Dane, ktérych ujawnienie moze narazi¢ podmiot
na straty).

14. Personal data e. g. we are obliged to protect such da-
ta (Dane osobowe, np. mamy obowiazek chroni¢ ta-
kie dane).

15.  Crucial data which should not be available for unap-
propriate persons or published/disclosure (Kluczowe
dane, ktére nie powinny by¢ dostepne dla nieodpo-
wiednich oséb lub publikowane/ujawniane).

16. Extremely fragile personal data which identify an in-
dividual (Niezwykle wrazliwe dane osobowe, ktére
identyfikuja osobe).

Abstrahujac od btedéw leksykalnych, gramatycz-
nych i logicznych podkreslonych w wymienionych odpo-
wiedziach, wybrane przyklady ilustruja najczesciej popet-
niane w definicjach bedy, czyli m.in. zbyt waskie ujecie
pojecia (definicje nr 2, 3, 4, 7 11), synonimizacje czy po-
wtérzenia pojecia w definicjach, ktére prowadza do tzw.
blednego kota w rozumowaniu (definicje 9 i 14). Kilka
podanych przykladéw ilustruje préby utworzenia defi-
nicji egzemplarycznych zblizonych do definicji wzorco-
wej (definicje nr 2, 3, 5, 9, 11, 12). Jest to kierunek wiasci-
wy w wypadku tak szerokiego pojecia jak sensitive data.
Jednocze$nie w wielu odpowiedziach zarysowane sa pro-
by stworzenia definicji eksplikacyjnych, wymieniajacych
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charakterystyczne cechy prezentowanego obiektu (defi-
nicjenr 1, 4, 6, 7, 8, 10, 13, 14, 15, 16). Przytoczone przy-
ktady odpowiedzi pokazuja jednak, ze ten rodzaj definicji
jest trudniejszy takze z czysto jezykowego punktu widze-
nia, a przez to mniej zrozumiaty dla przecietnego odbior-
cy. Definicja nr 3 jest préba potaczenia obu rodzajéow de-
finicji, jest jednak takze zbyt waska. W kilku przyktadach
osoby objasniajace znaczenie pojecia dla kogos, dla kogo
jest ono nowe i kto nie jest zawodowym prawnikiem, uzy-
ty w definicji terminéw specjalistycznych, takich jak legal
remedies, ktére moga wymaga¢ dalszych wyjasnieni (defi-
nicje nr 10 13).

Podsumowanie

Nauczanie mediacji poje¢ w wypadku jezyka specjali-
stycznego musi rozpoczynac sie od ¢wiczenia dziatan re-
ceptywnych, polegajacego na precyzyjnym zrozumieniu
komunikatu przez mediatora. W tym celu musi on wia-
$ciwie odczytac¢ intencje nadawcy, w czym moze mu po-
moc kontekst uzycia pojecia. Jesli mimo to znaczenie po-
jecia jest dla niego niejasne, musi zwrdci¢ sie¢ do nadawcy
komunikatu, w wypadku mediacji pisemnej — do autora
tekstu, z proéba o wyjasnienie watpliwosci. Celem takiej
kooperacji moze by¢ np. wspdlne wypracowanie definicji
pojecia na potrzeby konkretnej umowy, tak by w przy-
szlosci nie wigzala si¢ ona z nieporozumieniami co do jej
realizacji.

Osoby uczace sie jezyka specjalistycznego powinny
takze rozwija¢ umiejetno$¢ samodzielnego poszukiwa-
nia zZrédet wiedzy zawodowej. W zadaniach polegajacych
na objasnianiu poje¢ przez tworzenie wlasnych definicji
przydatna jest §wiadomo$¢ istnienia réznych rodzajéow
definicji i podstawowych zasad ich tworzenia na potrzeby
komunikacji z réznymi odbiorcami.

Jak wynika z tego prostego przyktadu, mediacja po-
jec¢ jest zadaniem niezwykle istotnym, cho¢ czesto pomi-
janym w procesie uczenia si¢ i nauczania jezyka. Warto
zatem na zajeciach z jezyka specjalistycznego blizej przyj-
rze¢ si¢ wybranym terminom czy pojeciom ogdélnym,
ktérych recepcja, a zatem zrozumienie, okazuje sie od-
mienna w zaleznosci od indywidualnej wiedzy kazdego
z odbiorcéw. Ciekawym przykladem zadania z mediacji
poje¢ moze by¢ takze wspoélne przygotowanie definicji na
potrzeby konkretnego dokumentu w danej sprawie. Praca
w parach czy grupach eksperckich moze dostarczy¢ ucza-
cym sie i nauczycielom wielu cennych doswiadczen i by¢
bodzcem do podjecia dalszych wysitkéw w celu groma-
dzenia i porzadkowania wiedzy specjalistycznej i ogélnej.
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Zdalnie realnie. Jak uczymy (sie)
jezykow w czasie pandemii

MONIKA KAROLCZUK

O tym, jakie efekty edukacyjne przyniosto nauczanie zdalne, bedziemy sie mogli
przekonad dopiero po dtuzszym czasie, po ustaniu ograniczen zwigzanych z ko-
ronawirusem. Na razie mozemy jedynie skupi¢ sie na wysitkach, sposobach i tech-
nikach pracy, rozwazyé, jakie dziatania sie sprawdzity, i jakie wrazenia z tego typu
edukacji mamy na biezgco. Artykut powstat na podstawie rozmdw i zebranych
mailowo wypowiedzi kilkanasciorga nauczycieli, rodzicéw, uczniow i studentow,
ktérzy zechcieli podzieli¢ sie swoimi spostrzezeniami w tym zakresie.

auczanie zdalne w niektérych miejscach na $wiecie i w szczegdlnych sytu-

acjach jest forma ksztalcenia uprawiang na co dzien. W takich krajach jak

Australia, Finlandia, Islandia czy w przypadku przewlekle chorych uczniéw

edukacja zdalna jest zjawiskiem czestym, a nie czyms wyjatkowym. Jednak

to, co dzieje sie na naszych oczach i z naszym udzialem, ma zupelnie inne
uwarunkowania i odmienng skale. Nie jest wyborem czy sporadycznym wydarzeniem, lecz
koniecznoscig narzucong w sytuacji pandemii. Mimo szybko$ci wdrozenia edukacji zdal-
nej i rozmaitych ograniczen odpowiedzialni nauczyciele staraja si¢ jak najlepiej wypelni¢
swoja edukacyjng misje. Niniejszy artykut stanowi prébe wskazania, jakie kroki w zwiazku
z tym podjeli nauczyciele jezykéw obcych i jak ich wysitki sa odbierane przez rodzicéw
i uczniéw. Juz w marcu ukazala si¢ publikacja przyblizajaca teoretyczne aspekty zdalnej
edukacji', w niniejszym tekscie przedstawiona zostanie jej praktyczna realizacja — dzieki
glosom zaréwno nauczajacych, jak i nauczanych z réznych czeéci Polski (cho¢ nie tylko),
przewaznie z duzych miast.

Odwotywanie si¢ w dalszej czesci do skojarzen z Australig nie jest dzietem przypad-
ku — to wlasnie ten kraj-kontynent ze wzgledu na rozlegla powierzchnie i rzadkie zalud-
nienie wykorzystywat pierwszy na duza skale edukacje zdalna i do dzi$§ wiedzie prym w tej
dziedzinie. Niegdys australijski e-learning prowadzony byl korespondencyjnie i radiowo,
obecnie stuzy do tego przede wszystkim internet, umozliwiajac nawet zdobywanie w ten
sposob dyploméw wyzszych uczelni®.

Podréz w nieznane

Nauczanie zdalne, ktére w pelnym wymiarze i w niestychanym tempie spadto na polskie
szkoly i uczelnie, stalo si¢ wyzwaniem, z ktérym musieli si¢ zmierzy¢ wszyscy uczestnicy
procesu edukacyjnego, nie tylko bezposrednio wen zaangazowani — nauczyciele, studenci,
uczniowie, ale takze, zwlaszcza w przypadku mlodszych uczniéw, rodzice. Na barki ich

1 Por.]. Pyzalski (red.) (2020), Edukacja w czasach pandemii wirusa COVID-19. Z dystansem o tym, co robimy obecnie
jako nauczyciele, Warszawa: EduAkcja.

2 Por.R. Neczaj«Swiderska (2004), Nowy wymiar w edukacji — e-learning w Australii, ,e-mentor’, nr 4(6), <bit.ly/3cCLCa4>
[dostep: 3.06.2020].
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wszystkich spadly zadania, ktérym, wydawalo sie, trud-
no bedzie podotaé. I fatwo nie bylto. Skala probleméw
z obowigzkowym nauczaniem zdalnym — wprowadzonym
w trybie pilnym i awaryjnym — byla ogromna i dotyczyta
calosci tego nauczania, nie tylko edukacji jezykowej. Trud-
nosci sprzetowe, technologiczne i lokalowe czy perturba-
¢je rodzinne (jak zapewni¢ wszystkim potrzebujacym do-
step do komputera i internetu, jak pogodzi¢ jednoczesna
zdalna prace wlasna z pomoca uczestniczacemu w zdal-
nej edukacji dziecku) dotknely wielu uczestnikéw ,szkoty
czasu zarazy'. Nauczyciele musieli zmaga¢ si¢ z ufomno-
$ciami internetowych laczy, pilnowaé, by zdalnych lekcji
nie zakl6caly nieuprawnione osoby, a przede wszystkim
musieli szybko przyswoi¢ umiejetnosci z zakresu e-lear-
ningu. Wiedze te mogli naby¢ jedynie samodzielnie, cho¢
zapewne kwitla tez solidarna pomoc kolezernska. Rodzice,
zwlaszcza pociech w mlodszym wieku szkolnym, mieli
poczucie nienadazania w wielu wymiarach — od rozstrzy-
gania dylematéw, ktére z dzieci powinno w pierwszej ko-
lejnosci skorzysta¢ z komputerowej lekeji, po wspieranie
w rozwigzywaniu przestanych internetowa droga zadan.
Takze dla uczniéw zdalne uczenie (sie) stawato sie czasem
zrédtem frustracji. Warto przy tym pamietac, ze niektérzy
z nich z nauczania zdalnego byli wykluczeni, gdyz czes¢
polskich dzieci nie ma w swoich domach odpowiedniego
do tego sprzetu i dostepu do internetu?. Inicjatywa, ktdra
miala temu zaradzi¢, byta w niektdérych szkotach mozli-
wos$¢ wypozyczenia uczniom laptopéw ze szkolnych pra-
cowni informatycznych (jesli nie potrzebowali ich nauczy-
ciele). Brak stabilnego facza internetowego byl szczegélnie
odczuwalny w mniejszych miejscowo$ciach. Putapka oka-
zalo sie w tej sytuacji takze ,zdrowe” podejécie rodzicéw
do dostepnosci internetu dla dzieci w normalnych warun-
kach i posiadane w rodzinie facze internetowe nie miato
nieograniczonej przepustowosci i szybkosci, tak przydat-
nych w réznych aktywnosciach w sieci. W celu zwigksze-
nia parametréw internetu w dobie pandemii konieczne
stawalo sie wéwczas dokupowanie dodatkowych pakie-
téw, tym samym generujac wcale niemate koszty zdalnej
nauki.

Kangurzy skok

Australijskie torbacze styng z rekordowej skocznosci.
Kangury olbrzymie moga w czasie ucieczki wykonac
skok nawet na odlegto$¢ 13 m, czyli przeskoczy¢ trzy
auta zaparkowane jedno za drugim. Réwnie odlegly skok

kompetencyjny w czasie pandemii stal si¢ udzialem na-
uczycieli. Jedni musieli przeskoczy¢ jeden samochdd, inni
dwa, a kolejni, i takich byta chyba wiekszos¢ — doréwnac
kangurowi rekordziscie. Cze$¢ byta obeznana z interne-
towymi i multimedialnymi narzedziami, bo wykorzysty-
wala je wcze$niej do uatrakcyjniania lekeji czy aktywiza-
cji ucznidéw. Niewatpliwie ci, ktérzy urozmaicali lekcje
krétkimi filmikami, piosenkami, ¢wiczeniami online, do-
stepnymi w internecie quizami i aplikacjami (np. Quizlet,
Duolingo), mieli fatwiejsze zadanie. Dla czgsci byta to pra-
wie terra incognita.

Przejécie z nauczania, ktére korzeniami tkwi w $red-
niowiecznej scholi, do poruszania si¢ (i to sprawnego)
w cyberprzestrzeni, jest przewrotem. Od dobrej organi-
zacji i przede wszystkim checi poradzenia sobie w nowej
»nienormalnosci” zalezalo, jak ta rewolucja przebiegata.
Na poczatku wiekszo$¢ poruszata sie¢ po omacku. W wielu
miejscach edukacje zdalna podjeto, zanim wyszto rozpo-
rzadzenie Ministerstwa Edukacji Narodowej o obowiaz-
kowym zdalnym nauczaniu prowadzonym przez szkoly od
25 marca. W niektérych zaczelo sie od tego, ze nauczycie-
le umieszczali na stronie internetowej swojej placéwki czy
w dzienniku elektronicznym informacje o wybranej przez
siebie formie ksztalcenia zdalnego i w przypadku lek-
¢ji online podawali terminarz. Do komunikacji z ucznia-
mi sami wybierali tez to narzedzie, ktére wedtug ich do-
tychczasowych do$wiadczen najlepiej sie w tym zakresie
sprawdzato. Bazowali réwniez na swojej ,analogowej”
wiedzy o uczniach, ich mozliwosciach i predyspozycjach,
dopasowujac do nich forme e-learningu i tryb prowadze-
nia zaje¢. Do$¢ czesto zdarzalo sie, ze jedna z godzin lek-
cyjnych, zwlaszcza gdy w planie zaje¢ byly dwie pod rzad,
odbywala sie jako lekcja online, z dialogami, zadawaniem
pytan, konwersacjg, prezentacjami, a druga stuzyta do wy-
konania zadanych uczniom/studentom polecen i ¢wiczen
w trybie offline.

W nauce jezykéw obcych przewaznie, cho¢ nie za-
wsze, podstawowym sposobem byly lekcje online. Wy-
korzystywane na innych przedmiotach webinaria czy na-
grywane przez nauczycieli wyklady w przypadku jezykéw
obcych nie znajdowaly szerokiego zastosowania, spora-
dycznie stosowali je lektorzy na uczelniach. Szczegdlnie
pomocne do przeprowadzenia lekcji online okazaly sie ta-
kie narzedzia jak Zoom, Microsoft Teams i Discord, czasa-
mi takze ManageBac. Nauczyciele czesci szkét umieszcza-
li materiaty dla uczniéw na dysku Google, przez Google

3 Analiza wykonana przez think tank Centrum Cyfrowe wskazuje, ze problem ,wykluczenia cyfrowego” dotyczy okolo 25 proc. polskich dzieci, czyli blisko 1 miliona
na 4,6 miliona uczniéw w Polsce. Zob. P. Szostak, P. Hetman, Szkola — blgd 404. lle dzieci w Polsce nie moze bra¢ udziatu w zdalnych lekcjach, ,Gazeta Wyborcza’,

27.03.2020, <bit.ly/3cx8R5r> [dostep: 3.06.2020].
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Classroom czy platforme Moodle. W wielu przypadkach
byta mozliwa indywidualna komunikacja telefoniczna,
przez poczte elektroniczng, Messengera, w formie czatéow
i wideorozmowy. Nauczyciele siegali do materiatéw dy-
daktycznych udostepnianych przez wydawnictwa jezyko-
we na stronach internetowych, zapewniajacych mozliwo$¢
korzystania z nich w wersji cyfrowej przez uczniéw, ger-
mani$ci mogli postuzy¢ sie cyfrowymi zasobami Goethe-
-Institut, angli$ci — British Council, iberysci positkowali
sie podkastami z www.notesinspanish.com. Opanowanie
nowych narzedzi nie przychodzilo wszystkim nauczycie-
lom fatwo, ale szybko si¢ z tym zmierzyli, internetu nie
traktujac od razu jako sprzymierzerica, ale przynajmniej
juz nie uwazajac za wroga.

Antypody wrazen

Zaangazowanym nauczycielom zdalna edukacja zajmuje
zdecydowanie wiecej czasu niz nauczanie tradycyjne, wy-
musza wielogodzinne tkwienie przed komputerem, kon-
czy sie nawet bélem nég i problemami ze wzrokiem. Tak
zdarzalo sie w wypadku tych, ktérzy starali sie podotad
wyzwaniu i zapewni¢ uczniom jak najlepszy, najciekaw-
szy, zrdznicowany przekaz wiedzy, sprawdzi¢ przyswoje-
nie nowych zasoboéw i umiejetnosci. Byl tez biegun mniej
ambitny, obecny w relacjach niektérych uczniéw i studen-
téw — nauczyciele ograniczajacy sie do przesylania linkéw,
numeréw stron z tekstami i zadaniami do opracowania
z tradycyjnych podrecznikéw, a pézniej nawet niespraw-
dzajacy nadestanych odpowiedzi. Smutne, ze pojawita sie
(na szczescie jedna) konstatacja uczniowska: ,Gdyby nie
Netflix, zapomniatabym, jak sie¢ méwi po angielsku” Na
potrzeby tej publikacji opiniami podzielili si¢ nauczyciele
z grupy ambitnych i zaangazowanych, bez wyjatku twier-
dzac, ze przygotowanie do zajec i sprawdzanie postepéw
uczniéw zajmowalo im znacznie wiecej czasu niz w trady-
cyjnej szkole, nawet dwa razy wiece;j.

Wszyscy uczniowie i studenci zgodnie twierdzili, ze
jako$ci materialéw otrzymywanych mailowo czy dzieki
przestaniu odpowiednich linkéw nie mozna nic zarzucié.
Wielu uczniéw byto zadowolonych z nauki dzieki tym do-
datkowym, pozapodrecznikowym materialom, inni wole-
liby mie¢ ich jak najmniej. Na jednej z uczelni lektoréw
wspierato Studium Jezykéw Obcych, przygotowujac ma-
terialy do wykorzystania przez wszystkich uczacych. Na-
uka w tym trybie ma ,ekologiczng” zalete — oszczedza pa-
pier i toner, do tej pory pochfaniane przez niezliczone
ilosci kserowanych materialow.

Najwiekszy problem, zglaszany przez nauczycie-
li i uczniéw, polegal na wiarygodnym sprawdzeniu wie-
dzy w formie kartkéwek czy sprawdzianéw. Nauczyciele

Zdalnie realnie. Jak uczymy (sie) jezykdéw w czasie pandemii

stosowali rézne formy: aplikacje Quizizz, Kahoot!, Test-
portal, karty pracy na czas, formularze Google, Micro-
soft Forms. Podstawowym zalozeniem bylto zaufanie do
testowanych, jednak bywatla to zabawa w kotka i mysz-
ke — studenci i uczniowie, co sami przyznawali, starali sie
przechytrzy¢ rézne zabezpieczenia, zeby uzyska¢ dobre
wyniki, a tym samym lepsze oceny. Najbardziej uzytecz-
ne w sprawiedliwym ocenianiu byly prezentacje, ponie-
waz w ich przypadku ocenie podlegaly zaréwno umie-
jetnosci jezykowe, jak i wkiad pracy. Nauczyciele oceniali
tez inne wypowiedzi online, przy czym w ich odczuciu
te oceny i towarzyszace im omdwienia miewaly wrecz
funkcje terapeutyczna dla uczniéw Zle znoszacych izola-
cje. Nauczyciele sygnalizowali, ze mniej surowo oceniali
uczniéw niz na tradycyjnych lekcjach. Uczniowie z kolei
wyrazali czasem opinie, ze wystawiane oceny (zwlaszcza
te z form pisemnych) nie sa adekwatne, ze ,to nie to samo’,
co w normalnej szkole, nie odczuwali z tych wyzszych
ocen zbytniej satysfakeji. Pewnym problemem byto zalo-
zenie przez niektérych nauczycieli, ze opiekunowie dzie-
ci znajg jezyk obcy (angielski) i sa w stanie poméc swo-
im pociechom. Dotyczylo to szczegélnie najmlodszych
— przedszkolakéw i dzieci z pierwszych klas, ktérych ro-
dzicom nauczyciele przesylali droga elektroniczng mate-
rialy/¢wiczenia do opracowania. A co tu poczaé w wypad-
ku nieznajomosci jezyka angielskiego przez rodzicéw czy
dziadkéw, pod ktérych opieka dzieci pozostawaly w czasie
pandemii? Bywalo tez i tak, ze dobre oceny uczniéw wyni-
katy z wktadu pracy rodzicéw, szczegélnie w sytuacji, gdy
ktéres z nich jest nauczycielem jezyka obcego.

Jednak nie wystawiona ocena jest miara efektyw-
nosci nauczania, tylko rzeczywiscie nabyte umiejetnosci.
W wiekszosci i nauczyciele, i uczniowie mieli wrazenie, ze
efektywnos$¢ zdalnej nauki jezykéw jest nizsza niz trady-
cyjnej. Najbardziej negatywne odczucia w tym wzgledzie
mieli rodzice uczniéw z najnizszych klas podstawdwki.
Zdarzaly sie tez glosy uczniéw chwalace sobie ten sposéb
nauki, gdyz edukacja zdalna sklaniata te osoby do inten-
sywniejszej pracy wlasnej, samodzielnej, a brak niektérych
przedmiotéw szkolnych i rozrywek towarzyskich dawat
im na to wiecej czasu, pozwalal tez na przyklad na ogla-
danie wiekszej liczby filméw w przyswajanym jezyku. Nie-
ktérzy dostrzegali ponadto wzrost efektywnosci w pracy
w mniejszych grupach, na ktére podzial jest sprawniej-
szy przy udziale narzedzi internetowych niz w nauczaniu
stacjonarnym.

Syndrom mtodego torbacza
»Schowam sie, nie ma mnie.” Jednym z najczesciej

zglaszanych przez nauczycieli probleméw byfa niecheé
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uczniéw i studentéw do wlaczania kamer. Miewato to
jednak takze uzasadnienie praktyczne: zdarzalo sie, ze
przy wlaczonych kamerach u wigkszos$ci uczniéw facze
internetowe szwankowalo i prowadzenie lekcji stawa-
to sie wlasciwie niemozliwe. W przypadku lekgji jezyka,
czyli w sytuacjach, gdy grupy licza po kilkanascie oséb,
byto to i tak fatwiejsze do kontrolowania przez nauczycie-
la niz w wypadku lekcji z innych przedmiotéw, gdy przed
komputerami zasiadato po 30 uczniéw. Pokazywanie sie
online bylo zazwyczaj wymagane podczas sprawdzania
obecnosci oraz w trakcie pisania kartkéwek i sprawdzia-
néw. Gdy lekcje odbywaly sie za posrednictwem Libru-
sa, nauczyciele monitorowali obecno$¢ przez obowiazek
logowania sie w dzienniku elektronicznym i odpisywania
na zadane pytania. W trakcie lekcji online, jak wyrazita sie
jedna z uczennic: ,Kto chce, to méwi, niekiedy tez ten, kto
nie chce” Jednak ta druga mozliwo$¢ byla znacznie rza-
dziej wykorzystywana, gdy bowiem kto$ nie chciat odpo-
wiada¢, zawiadamial przez czat na platformie, na ktérej
prowadzono lekcje, ze mikrofon u niego akurat nie dzia-
fa... Czestotliwos$¢ wypowiadania sie podczas lekeji online
uczniowie oceniali jako podobng do lekcji stacjonarnych.
Duza role odgrywaly w nauce zdalnej prezentacje — wte-
dy umiejetno$ci wypowiadania sie w danym jezyku byly
najlepiej ¢wiczone, nauczyciele poprawiali na biezaco
bledy. Sprawdzatla sie tez oczywiscie konwersacja, ktéra
na jezykowych lekcjach online byta podstawowa meto-
da nauczania, nawet jesli dotyczyla tylko sprawdzenia
¢wiczen zadanych do samodzielnego opracowania poza
czasem spedzonym wspélnie ,na zywo” Ciekawa uwaga
padta w przypadku uczenia studentéw — ot6z nie wszyscy
potrafili odnalez¢ sie w obstudze programéw, nie radzili
sobie m.in. z tworzeniem plikéw, czyli nalezeli do tzw. po-
zornych cyfrowych tubylcéw, ktérzy nie wychodza poza
dobrze sobie znanag rutyne.

Nieche¢ do uzywania kamer w czasie zaje¢ byla
szczegblnie wyrazna u starszych uczniéw i studentéw,
ktérzy tlumaczyli to np. balaganem w domu czy nieak-
ceptowaniem swojego wygladu w znieksztalconym prze-
kazie na ekranie. Mlodsi rzadziej trenowali nieujawnianie
swojego oblicza nauczycielowi, cho¢ nie zawsze oznacza-
fo to pelny udzial w lekcji na zywo: ,Stefciu, dlaczego nie
odzywasz sie na lekeji online? Stysze tylko ciagle Szymo-
na i Karoline” ,Mamo, ale ja za to mam wlaczong kame-
re, a oni nie!”

Nowy Rok w upale, czyli czym zdalna szkota
potrafi zaskoczy¢

Podstawa programowa nauczania jezykdéw obcych byta
realizowana i niekiedy skrupulatnie egzekwowana przez
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dyrekceje szkoty, co nakladato na nauczycieli czesty obowia-
zek sktadania stosownych sprawozdan. Zapewne w wypad-
ku, gdy nauka ograniczala sie do przesylania materiatéw
czy wypiséw stron z podrecznika do opracowania, w za-
kresie kompetencji méwienia nie do korica zostata wypet-
niona. Odstuchiwanie dotaczonych do podrecznikéw ma-
terialéw audio, korzystanie z polecanych przez nauczycieli
audycji, prezentacji i filmikéw na portalach BBC Learning
English, Deutsche Welle, ted.com czy wreszcie na YouTube
przez cze$¢ uczniéw bylo, i to z checig, robione, a przez
cze$¢ — nie. Sprawdzanie wykonania tego typu polecen od-
bywalo sie najczesciej na podstawie deklaracji.

Pomystowos¢ i inwencja nauczycieli czasami zaska-
kiwata. Wszystkim doskwieral brak zywego kontaktu, nie-
zapoéredniczonego przez komputerowe narzedzia. Nie-
ktérzy to ograniczenie fantastycznie przekuli w nowa
wartos$¢. Nauczyciele jezyka angielskiego w jednym z re-
nomowanych liceéw stworzyli kilkuminutowe nagranie
sktadajace sie z ich wlasnych zdje¢. Przebija z niego nie tyl-
ko zatroskanie i che¢ czuwania nad swoimi uczniami, ale
takze tesknota, potrzeba bycia blisko, poczucie humoru.
A przy okazji to kolejna lekcja jezyka, w ktérej nauczyciele
— po angielsku — motywuja, wspieraja, troszczg sig, dodaja
nadziei i otuchy. Niemal regulg byto, ze kontakty z nauczy-
cielami przez internet zdawaly sie serdeczniejsze i nace-
chowane wiekszg troska o uczacych sie niz w trakcie zajec
w szkole czy na uczelni. Mimo wszelkich niedogodnosci
to, ze zdalne lekcje odbywaly sie w tym niezwykle trud-
nym dla wszystkich czasie, mialo ogromne pozytywne
znaczenie psychologiczne — chyba nie tylko dla uczniéw
i studentéw.

Orzezwienie na pustyni?

Edukacja zdalna w wypadku jezykéw obcych jest obar-
czona réznymi mankamentami. Stanowi tylko proteze,
tradycyjne nauczanie w pelnym wymiarze moze zastapic
jedynie w relacji ,jeden na jeden” Przy wigkszej grupie
uczniéw jest nie tylko utrudniona, ale takze nie spelnia
waznych aspektéw szkolnego procesu edukacyjnego, ta-
kich jak wiarygodne sprawdzenie oraz ocenienie wiedzy
i umiejetnosci. Cze$¢ nauczycieli sygnalizuje, ze ta forma
nauczania moze si¢ dobrze sprawdzi¢ podczas korepe-
tycji, gdy ma sie kontakt z jednym uczniem i nie istnieje
konieczno$¢ wystawiania ocen. Wyrazane wczesniej za-
chwyty nad edukacja zdalna, zazwyczaj stabo podbudo-
wane praktyka, w dobie jej powszechnego zastosowania
juz takiego entuzjazmu nie budzg. Jeden wniosek nasuwa
sie nieodparcie — po do$wiadczeniach pandemii wprowa-
dzenie do programu studiéw przysztych nauczycieli wie-
dzy na temat strategii i technik edukacji zdalnej powinno



by¢ oczywisto$cia. Zapewne duzym wzieciem cieszy¢ sie
tez beda wszelkie szkolenia z tego zakresu.

Kiedy pisze te stowa (na przelomie maja i czerwca),
z ulga mysle o zblizajacych sie wakacjach, gdy juz nie be-
da dobiegaly z jednej strony skape zdania w jezyku fran-
cuskim (pierwszy rok nauki), z drugiej ze swada przedsta-
wiana po angielsku prezentacja (czternasty rok), a internet
nie bedzie si¢ co chwila zacinal. Innym rodzicom pewnie
tez nie bedzie juz zal sytuacji, gdy wystuchiwali pretensji
zmeczonego pierwszaka: ,Moi bracia maja lekcje po dwa-
dziescia minut, a ja mam az TRZYDZIESCI!"

Jednoczesnie chyle czota przed nauczycielkami i na-
uczycielami, ktérzy starali sig sprosta¢ temu naglemu i nie-
tatwemu wyzwaniu, jakim bylo nauczanie zdalne w kryzy-
sowej, zagrazajacej naszemu zdrowiu i zyciu sytuacji.

Zdalnie realnie. Jak uczymy (sie) jezykdéw w czasie pandemii

Tekst powstal dzieki rozmowom i wypowiedziom mailowym kilka-
nasciorga nauczycieli i uczniéw publicznych i prywatnych szkét pod-
stawowych i $rednich oraz komercyjnych szkét jezykowych, a takze
rodzicédw tych mlodych oséb uczacych sie jezykéw w Krakowie, Lu-
blinie, Nateczowie, Pile, Warszawie. Swoje uwagi zechcieli takze prze-
kazac lektorzy jezyka polskiego na uczelniach we Fryburgu Szwajcar-
skim i w Rzymie oraz studenci z Krakowa i Wroctawia. Wszystkim
bardzo dziekujemy! Thank you very much! Merci beaucoup! Muchas

gracias! Vielen dank! Grazie mille!

MONIKA KAROLCZUK Z wyksztalcenia geolog i polonistka,
z zawodu redaktorka publikacji rozmaitych i autorka ksigzek kra-
joznawczych, obserwatorka poczynan edukacyjnych swoich dzieci:

studenta i licealistki.
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Edukacja zdalna — od madre;
dydaktyki do narzedzi cyfrowych

DOROTA UCHWAT-ZAROD

Pandemia koronawirusa stata sie ogromnym wyzwaniem dla systemoéw eduka-
cyjnych na catym $wiecie. Szkoty nie miaty czasu na przygotowanie sie do nowej
sytuacji, a nauczanie zdalne zmienito sie w wielki poligon doswiadczalny. Nauczy-
ciele, czesto bez doswiadczenia w zakresie edukacji cyfrowej, zaczeli poszukiwac
narzedzi internetowych, ktére umozliwiajg prowadzenie lekcji online. Nalezy jed-
nak pamietad, ze wdrazanie edukacji zdalnej musi by¢ prowadzone z duzg peda-
gogiczng madroscia i rozwaga. Jak podkresla Jacek Pyzalski, ,nie mozemy ulec
pokusie atrakcyjnosci konkretnych narzedzi stuzacych pracy zdalnej bez pogte-
bionej swiadomosci celdw, ktére chcemy osiggnad. Jesli znamy cel, tatwiej o wy-
bor drogi i skompletowanie ekwipunku” (Pyzalski 2020).

undamentalng potrzeba czlowieka i warunkiem koniecznym jego prawi-
dlowego funkcjonowania w $wiecie sa relacje z innymi ludZmi. Najnowsze
odkrycia w dziedzinie neuronauk, dotyczace fizjologicznych reakcji w ludz-
kim mézgu, potwierdzaja, jak silnie wptywamy na siebie nawzajem, a pro-
ces edukacji wigze si¢ nierozerwalnie ze spotecznym aspektem naszej natury
(Kaczmarzyk 2017; 2020). Podstawg edukacji, zaréwno tradycyjnej, jak i zdalnej, powinny
by¢ relacje miedzy nauczycielem i uczniami oraz relacje réwiesnicze. W sytuacji eduka-
¢ji zapoéredniczonej, gdy jestesmy pozbawieni mozliwosci ,zywych” kontaktéw, potrzeba
budowania relacji wydaje sie jeszcze bardziej istotna, a wyzwaniem pozostaje to, w jaki
sposob je tworzyé.

Narzedzia pomocne w budowaniu relacji

Z pewnoscia nauczanie zdalne nie moze si¢ ogranicza¢ wylacznie do edukacji asynchro-
nicznej, czyli zadan przesytanych uczniom do wykonania. Konieczne sg lekcje w formie
wideokonferencji, ktére daja namiastke realnych spotkan w klasie. Do najcze$ciej uzywa-
nych do tego narzedzi naleza Google Meet (dostepny w ramach programu G-Suite dla
Edukacji), Zoom, Microsoft Teams, WebEx i Skype.

Aby rozpoczaé spotkanie w Google Meet, nauczyciel generuje link i udostepnia go
uczniom. Szczegdtowa instrukeja, jak rozpoczaé¢ wideokonferencje, jest dostepna pod lin-
kiem: bit.ly/GoogleMeet123. Aby dotaczy¢ do spotkania, uczniowie nie muszg mie¢ zato-
zonych szkolnych kont w ramach programu G-Suite, jednak w takiej sytuacji warunkiem
koniecznym do wziecia udzialu w e-lekcji jest uzyskanie akceptacji nauczyciela. Oprécz
komunikacji w formie wideorozmowy aplikacja umozliwia tez prowadzenie czatu na zy-
wo oraz udostepnianie calego ekranu lub wybranego okna.

Aplikacja Zoom, rekomendowana m.in. na kursie ,Teaching English Online” na
platformie Futurelearn, ma dodatkowe funkcjonalno$ci, np. mozliwos¢ podzialu uczniéw
na grupy i stworzenie mniejszych pokoi do konwersacji, co jest bardzo przydatne do roz-
wijania umiejetno$ci méwienia oraz budowania i podtrzymywania relacji réwiesniczych.

45


http://bit.ly/GoogleMeet123

ZDALNA EDUKACJA JEZYKOWA

Dodatkowo Zoom ma wbudowana bialg tablice, automa-
tyczng poczekalnie i opcje wirtualnego zgtaszania sie do
odpowiedzi przez uczestnikdw. Organizujac lekcje w for-
mie telekonferencji, nalezy pamieta¢ o podstawowych
zasadach bezpieczenstwa. Aby zapewnic¢ sobie kontro-
le nad tym, kto uczestniczy w zajeciach, mozna zazadac
od uczniéw, aby wchodzac na wirtualne spotkanie, byli
podpisani swoimi imionami i nazwiskami, a nie kodami
lub przydomkami. Poza tym warto rozwazy¢ opcje zablo-
kowania uczestnikom mozliwoéci wspétdzielenia ekranu
i udzielanie takiego dostepu tylko indywidualnie w sytu-
acji, gdy zaistnieje taka potrzeba. Szczegétowe instrukcje,
jak korzysta¢ z aplikacji Zoom, dostepne s3 pod linkiem:
bit.ly/Zoompierwszekroki.

Decydujac sie na lekcje w formie wideokonfe-
rencji, trzeba pamietaé, ze najwazniejsze jest nie to, ja-
kie narzedzie wybierzemy, gdyz ich funkcjonalnosci sa
bardzo podobne, ale to, jaki chcemy osiagnaé¢ cel. Je-
$li naszym priorytetem bedzie budowanie i wzmacnia-
nie relacji, nie mozemy ogranicza¢ si¢ jedynie do pro-
wadzenia wyktadu online, ale konieczne jest stworzenie
warunkéw wspélnej rozmowy i wymiany zdan. To rela-
cje tworza warunki i fundament do dalszego dzialania,
a bez nich osiggniecie czego$ wartosciowego edukacyj-
nie bedzie bardzo trudne albo wrecz niemozliwe (Py-
zalski 2020).

Edukacja asynchroniczna - przydatne narzedzia
Prowadzgc zdalne nauczanie, musimy pamieta¢, ze wie-
lu uczniéw moze mie¢ problemy z dostgpem do kom-
putera lub urzadzenia mobilnego o godzinie ustalonej
przez nauczyciela. W zwigzku z tym edukacja zdalna
powinna by¢ kombinacjg nauczania synchronicznego
i asynchronicznego (Doucet 2020). Aby ulatwi¢ sobie
prace i usystematyzowac uczniom tresci, warto zdecy-
dowac sie na platforme edukacyjna, na ktérej bedziemy
mogli udostepnia¢ materialy do samodzielnej pracy
w wybranym przez ucznia czasie. Jedna z platform cze-
sto wybieranych przez szkoly jest Google Classroom,
dostepna w pakiecie G-Suite dla Edukacji. Jest to narze-
dzie intuicyjne, dzieki ktéremu mozna tatwo tworzy¢
wirtualne klasy, zarzadza¢ zajeciami, zleca¢ zadania
oraz dodawaé materiaty z réznych Zrédel. Co wiecej,
wiele najpopularniejszych narzedzi dla nauczycieli (np.
Quizlet, Quizizz, Akademia Khana, Pear Deck, Duolin-
go, EdPuzzle) oferuje tatwg integracje z platforma przez
funkcje ,Udostepnij w Google Classroom”, co bardzo
usprawnia prace nauczyciela.

Alternatywa dla Google Classroom moze by¢ plat-
forma Microsoft 365, Moodle lub Edmodo. W edukacji
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zaposredniczonej dobrym rozwiazaniem wydaje sie me-
toda ,odwréconej klasy”, ktéra polega na tym, ze ucznio-
wie sami zapoznaja si¢ przed lekcja z udostepnionym na
platformie materialem teoretycznym, ktéry jest wpro-
wadzeniem do nowego tematu. Pracuja wtedy w wybra-
nym przez siebie czasie i we wlasnym tempie, a dyskusja
i praktyczna cze$¢ zwigzana z tematem odbywa sie pod-
czas spotkania w formie wideorozmowy.

Jednym ze sposobdw przygotowania materialéw
do udostepnienia na platformie edukacyjnej jest nagra-
nie wlasnego screencastu, czyli krétkiego filmu instruk-
tazowego, prezentujacego to, co odbywa si¢ na ekranie
komputera. Jest to szczegdlnie przydatne, gdy chcemy
wytlumaczy¢ uzycie jakiej§ struktury gramatycznej
albo co$ objasni¢. Mozemy w tym celu uzy¢ platformy
Screencast-O-Matic (www.screencast-o-matic.com) lub
aplikacji Loom (www.loom.com), ktére charakteryzuja
sie bardzo prostym interfejsem. Oba narzedzia maja tez
opcje obslugi przez rozszerzenie do przegladarki Chro-
me. Do wyboru jest nagranie obrazu z catego ekranu lub
z wybranego okna. Mozna tez okresli¢, czy chcemy na-
grywac sam widok ekranu (bez pokazywania twarzy), czy
dodatkowo umie$ci¢ na nagraniu obraz z kamery poka-
zujacej twarz prezentera. Po nagraniu screencastu mozna
go od razu udostepnié¢ uczniom, podajac im wygenerowa-
ny link. Film instruktazowy dotyczacy obstugi aplikacji
Loom mozna znalez¢é pod linkiem: bit.ly/aplikacjaLoom.

Internetowa kopalnia materiatéw

W internecie mozna znalez¢é wiele gotowych materia-
téw przygotowanych przez innych nauczycieli, ktére
mozemy wykorzystaé. W wypadku jezyka angielskiego
ciekawg propozycje zawiera strona www.engvid.com
z krétkimi filmikami po$wieconymi réznym aspektom
gramatyki. Wiele wartych uwagi materiatéw jest tez do-
stepnych w popularnym serwisie YouTube.

Metode ,odwréconej klasy” warto zastosowa¢ nie
tylko w wypadku lekcji, ktérych celem jest wprowadze-
nie i ¢wiczenie struktur jezykowych. Mozemy réwniez
umiesci¢ na platformie linki do artykuléw, ktére uczen
ma przeczytaé przed lekcja, albo materialéw filmowych,
ktére powinien obejrze¢ przed zaplanowana wideoroz-
mowa. Dla uczacych jezyka angielskiego godna polecenia
jest strona www.newsinlevels.com, na ktérej mozna zna-
lez¢ interesujace artykuty do czytania przez ucznia w ory-
ginale (level 3) lub w wersji uproszczonej (level 1, level 2).
Dodatkowo kazdego tekstu mozna wystucha¢, rozwijajac
réwnocze$nie umiejetnosé¢ sluchania ze zrozumieniem
i poprawna wymowe. Dla os6b bardziej zaawansowanych
jezykowo cennym zrédlem materialéw jest strona www.
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ted.com, z inspirujagcymi przeméwieniami na rézne te-
maty, ktére moga by¢ podstawa pdzniejszej dyskusji.

Aby zwiekszy¢ zaangazowanie ucznidéw, popro$my
ich, aby sami wyszukali ciekawe materiaty, dzigki ktérym
rozwing swoje umiejetnosci jezykowe. Beda mogli je pdz-
niej udostepni¢ innym, np. na utworzonej wczesniej wir-
tualnej tablicy w aplikacji Padlet, ktéra wszyscy ucznio-
wie moga wspoélnie edytowacd. To zaangazowanie uczniéw
jest waznym elementem pracy, gdyz w edukacji zaposred-
niczonej kluczowa jest zmiana paradygmatu nauczania
— bardziej zalezy nam na tym, zeby nauczy¢ ucznidw, jak
sie uczy¢, niz sprawié, aby przyswoili dany materiat (Py-
zalski i Poleszak 2020).

Redukcja stresu i budowanie zaangazowania
Organizujac zdalne nauczanie, nalezy réwniez wzigé
pod uwage ,higiene cyfrowa”, pamietajac o tym, ze spe-
dzanie zbyt duzej iloéci czasu przed ekranem komputera
nie ma dobrego wplywu na nasze zdrowie fizyczne ani
psychiczne. Jak podkresla Kaczmarzyk (2020), dziata-
nie technologii na o$rodkowy uktad nerwowy nie jest
obojetne. Silne, przesuniete w strone fal o wysokiej cze-
stotliwo$ci widmo $wiatla, emitowanego przez ekrany
komputeréw mobilizuje osrodkowy uktad nerwowy, ale
przedluzajaca sie ekspozycja na tego typu bodziec moze
by¢ zrédlem stresu. Majac to na uwadze, siggajmy wiec
po materialy, ktére nie wymagaja patrzenia na monitor.
Zamiast ogladania filmu do obejrzenia mozemy zapro-
ponowa¢ uczniom wystuchanie podkastu. Godne pole-
cenia dla os6b uczacych sie jezyka angielskiego sg m.in.:
6-Minute English, 6-Minute Grammar, Learning English
News Review.

Stres ma duzy wplyw na skuteczno$¢ uczenia sie
i zapamigtywania. Jego wysoki poziom powoduje ob-
nizenie ogdlnej aktywnos$ci hipokampéw, tj. struk-
tur odpowiedzialnych m.in. za procesy zapamietywa-
nia, zwlaszcza za przenoszenie biezgcych doswiadczen
do depozytu pamieci dlugotrwatlej (Kaczmarzyk 2017;
2020). Teraz, gdy otaczajaca nas rzeczywisto$¢ zwiaza-
na z pandemia koronawirusa jest silnym stresorem, sta-
rajmy sie tak konstruowac zajecia edukacyjne, zaréw-
no tradycyjne, jak i w formie zdalnej, aby dodatkowo nie
podnosily poziomu stresu, tylko budowaty zaangazowa-
nie ucznia i motywowaty go do udziatu w lekgji.

Taki efekt mozna osiggnaé dzigki narzedziom in-
ternetowym dajacym poczucie nauki przez zabawe.
Mozna do nich zaliczy¢ m.in. aplikacje Quizlet, odpo-
wiednia do nauczania réznych jezykéw obcych w do-
wolnej grupie wiekowej, dostepna w wersji zaréwno na
komputer, jak i mobilnej. Aplikacja jest opisana jako

Edukacja zdalna - od madrej dydaktyki do narzedzi cyfrowych

narzedzie tworzenia fiszek do nauki stownictwa, jed-
nak mozliwosci jej wykorzystania sg znacznie szersze ze
wzgledu na to, Ze raz stworzone ¢wiczenia mozna wyko-
rzystywa¢ do réznego rodzaju gier i zabaw jezykowych,
np. dopasowywania czy ,grawitacji”. Szczegélnie anga-
zujaca, bez wzgledu na wiek uczestnikéw, okazuje sie
jednak opcja gry zespolowej na zywo. Nauczyciel wybie-
ra zestaw, z ktérego chce stworzyc¢ gre, po wejéciu w tryb
live generuje sie kod dostepu, dzieki ktéremu uczestni-
cy moga dolaczy¢ do gry na www.quizlet.live lub w apli-
kacji mobilnej. Szczegélowy film instruktazowy jest
dostepny pod linkiem: bit.ly/Quizletnawidelcu. Jesli po-
traktujemy wykorzystang tu metode grywalizacji w ka-
tegoriach zabawy, moze si¢ ona okaza¢ bardzo efektyw-
nym i angazujagcym sposobem na nauke. Quizlet mozna
wykorzystywac¢ rownie skutecznie w edukacji tradycyj-
nej podczas zaje¢ w klasie, jak i przy edukacji zdalnej.
Kolejnym narzedziem tworzenia interaktywnych
quizéw w formie zabawy jest aplikacja Quizizz, réwniez
dostepna w wersjach na komputer i mobilnej. Podobnie
jak w wypadku wcze$niej opisanej aplikacji, mozemy wy-
korzystywaé gotowe zestawy stworzone przez innych
uzytkownikéw lub przygotowywa¢ wlasne. Ostatnio zo-
staly dodane nowe funkcje: oprécz pytan wielokrotnego
wyboru (multiple choice) mozemy teraz tworzy¢ pytania
polegajace na zaznaczeniu wszystkich poprawnych od-
powiedzi (checkbox), uzupetnianiu luk (fill-in-the blank),
jak réwniez pytan otwartych (open-ended) oraz ankie-
ty (poll). Po wybraniu odpowiedniego zestawu nauczy-
ciel moze zdecydowac sie na opcje gry na zywo — Quizlet
Live. Uczniowie dotgczaja do gry na stronie quizizz.com/
join lub w aplikacji przez wpisanie automatycznie wyge-
nerowanego kodu dostepu. W aplikacji wykorzystywane
sa memy oraz inne elementy zabawy, ktére daja uczniowi
poczucie, ze uczestniczy w grze, a nie tescie sprawdzaja-
cym wiedze. Cwiczenie mozna zada¢ réwniez jako zada-
nie domowe, wybierajac opcje Assign HW (zadaj zadanie).
Po ustaleniu limitu czasu na wykonanie ¢wiczenia réw-
niez wygenerowany zostanie kod dostepu, ktéry nauczy-
ciel musi udostepnic¢ uczniom, aby mogli dotaczy¢ do gry.
Wéréd narzedzi budujacych zaangazowanie ucz-
niéw warto wymieni¢ réwniez aplikacje Mentimeter oraz
Wooclap. Daja one mozliwo$¢ przeprowadzania np. burzy
mozgéw oraz oferuja inne ciekawe formy zbierania i pre-
zentacji gloséw oraz opinii przesylanych przez uczestni-
kéw spotkania. Jedna z najbardziej efektownych jest two-
rzenie chmury stéw. Po przygotowaniu i uruchomieniu
prezentacji przez prowadzacego uczestnicy dofaczaja dzie-
ki automatycznie wygenerowanemu kodowi lub linko-
wi i wpisuja swoje stowa, korzystajac z komputeréw lub

47


http://www.ted.com
http://www.quizlet.live
http://bit.ly/Quizletnawidelcu
http://quizizz.com/join
http://quizizz.com/join

ZDALNA EDUKACJA JEZYKOWA

urzadzen mobilnych. Wpisywane wyrazy pojawiaja sie na
ekranie prezentujacego w czasie rzeczywistym, tworzac
chmure, przy czym najczesciej wpisywane stowa wyswie-
tlane sa w najwiekszym rozmiarze. Obie aplikacje oferuja
takze inne formy interakcji miedzy prowadzacym i uczest-
nikami wykfadu lub spotkania. Istnieje mozliwos¢ tworze-
nia prostych quizéw, zadawania pytan otwartych, tworze-
nia sondazy itp.

Wspotpraca w mysl zasady ,,razem, cho¢
oddzielnie”

Jedna z kluczowych kompetencji XXI w. jest umiejetnosc
pracy z innymi. W wypadku edukacji zdalnej mozliwos$ci
wspélpracy s mocno ograniczone ze wzgledu na brak
bezposrednich kontaktéw miedzy uczniami. Dlatego pré-
ba stworzenia odpowiednich warunkéw wspélnego dzia-
tania wydaje si¢ szczegdlnie wazna, gdyz daje szanse na
podtrzymywanie relacji réwieéniczych. Jest wiele narze-
dzi internetowych, ktére umozliwiaja wspdlne tworzenie
treéci i interakcje miedzy uzytkownikami.

Na szczegdélng uwage zastuguja narzedzia Go-
ogle, umozliwiajace m.in. wspdltworzenie prezentacji
czy edycje dokumentéw. Skuteczne sg réwniez wirtual-
ne tablice, jak Padlet lub Wakelet, ktére moga stuzy¢ ja-
ko obszar roboczy do wspétpracy uczniéw i gromadzenia
zbioréw, gdyz mozna na nich umieszcza¢ linki, zdjecia,
wlasne materialy i komentarze. Kolejnym narzedziem
wspoldziatania i zarzadzania zadaniami, zwtaszcza przy
realizacji wiekszych projektéw, jest Trello. Aplikacja ta
umozliwia przystepne i praktyczne organizowanie i sze-
regowanie zadan. Dzigki niej tatwiej jest unaoczni¢ sobie
iinnym, jaki jest aktualny stan projektu i jakie zadania sa
jeszcze do wykonania. Aby zacheca¢ do wspétpracy, na-
uczyciel moze zaproponowaé uczniom stworzenie pro-
jektu, np. korzystajac ze strategii zwanej ,godzing geniu-
szu’, opisanej na blogu godzinageniuszu.blogspot.com,
lub nawiazujac miedzynarodowa wspétprace w ramach
platformy eTwinning.
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Podsumowanie

Pandemia koronawirusa narzucita na edukacje wiele
ograniczen i stala si¢ wielkim wyzwaniem dla nauczy-
cieli. Warto jednak dostrzec nowe mozliwosci, ktére
wczedniej umykaly naszej uwadze w codziennej rutynie.
Nabyte kompetencje i nowe rozwigzania bedzie mozna
stosowaé nadal po ustaniu epidemii, jak bowiem powie-
dzial amerykanski filozof i pedagog John Dewey: ,Jedli
uczymy uczniéw dzi$ tak samo, jak uczyliSmy wczoraj, to
pozbawiamy ich jutra”.
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Komunikacja przez prezentacje

O wykorzystaniu narzedzi TIK w zdalnym nauczaniu

jezykéw obcych

MALWINA KORDUS

Szkoty sg dzi$ zamkniete, nie ustyszymy dzwonka na lekcje, a prowadzenie zajec
na odlegtos¢ stato sie z dnia na dzien naszg nowg rzeczywistoscia. Od kilkunastu
tygodni razem z uczniami bierzemy udziat w procesie odkrywania wirtualnego
Swiata szkoty, co krok mierzac sie z edukacyjnymi wyzwaniami.

spétpracujemy zdalnie, poznajemy nowe narzedzia, zastanawiamy

sie, co zrobi¢, aby nauka byla jak najbardziej efektywna. Nie ma fi-

zycznej obecnosci w klasie, do ktdrej tak bardzo sie przyzwyczailismy,

a facznikiem miedzy nami a uczniami stata sie technologia. Wszyscy

przechodzimy okres przyspieszonej nauki, czasami gubigc sie w gasz-
czu mozliwosci. Zadajemy sobie pytania, jak sprawi¢, by uczniowie z checig uczestniczyli
w naszych zajeciach, jakich rozwigzan powinni$my uzy¢, prowadzac wirtualna klase, jak
dazy¢ do wyznaczonego celu. Wyzwan jest wiele, a obcigzenie praca duze.

Cze$¢ z nas po kilku tygodniach zdalnego nauczania wypracowata sprawdzone spo-
soby na nowe lekcje i organizuje z klasa spotkania online. Jest to §wietne rozwiazanie
— widzimy sie, styszymy, mozemy bezposrednio otrzymac informacje zwrotna od
uczniéw. Ale przeciez nie wszyscy (mysle tu zaréwno o uczniach, jak i o nauczycielach)
posiadamy sprzet komputerowy z kamera i mikrofonem, nie zawsze mamy dostep do
spotkania o wyznaczonej godzinie (gdy jeden komputer przypada na kilku domowni-
kéw), a jesli nawet mamy, to czasem brakuje ciszy i spokoju, by méc sie skoncentrowac,
lub pojawia sie problem z zanikajacym polfaczeniem internetowym.

Ograniczona mozliwos$¢ prawidlowo przeprowadzonego spotkania online to dla
nas, nauczycieli jezyka obcego, niemaly problem — trudno bowiem wytlumaczy¢ nowe
zagadnienie gramatyczne i nauczy¢ prawidlowej wymowy nowego stownictwa. W tej
trudnej sytuacji sprawdzi si¢ wprowadzenie prezentacji. Mozemy ja wykorzysta¢ zaréw-
no podczas lekcji ,na zywo”, jak i przekaza¢ uczniom do samodzielnej nauki i utrwalania
wiadomosci. Jakie cechy powinna zatem mie¢ dobra prezentacja? Co sprawi, ze ucznio-
wie z niej skorzystaja, a nie tylko zerkng, nie po$wiecajac jej nalezytej uwagi?

Dlaczego prezentacja?
Dobra prezentacja multimedialna powinna zaciekawi¢ odbiorce. Najwazniejszymi jej
sktadowymi sa: tre$¢ z elementami dzwiekowymi, odpowiednia dtugos¢ oraz wyglad/
grafika. Lekcja, ktéra bedzie bazowa¢ na kilkunastu czy kilkudziesieciu slajdach, bez
watpienia znuzy uczniéw, zniecheci ich réwniez jednolity kilkudziesieciolinijkowy tekst.
Pamietajmy: slajd prezentacji to nie kartka ksigzki. Tres¢ to najwazniejsze informacje
przedstawione spdjnie i przejrzyscie, poniewaz nasz przekaz musi by¢ jednoznaczny.
Slajdy powinny by¢ réwniez interesujace pod wzgledem wizualnym. Dlatego uzy-
wajmy obrazkéw, zdje¢, wykresdw, map, elementéw interaktywnych — zacheca one
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bowiem uczniéw do nauki. Zachowajmy jednak umiar,
gdyz ich nadmiar zadziata negatywnie — rozproszy uwa-
ge ucznia, zakldci nasz przekaz i sprawi, ze slajd prze-
stanie by¢ czytelny. Prezentacje dla uczacych sie jezy-
kéw obcych powinny dodatkowo zawieraé tres¢ audio
i (lub) wideo. Tu nasuwa si¢ pytanie, co zrobi¢, gdy nie
znajdziemy odpowiedniego materiatu audiowizualnego?
Mozemy go nagra¢ sami. Opis tego, jak to zrobi¢ fatwo
i szybko, uzywajac jednego narzedzia, jest umieszczony
w dalszej czesci artykutu.

Gdzie stworzy¢ prezentacje, ktére spetnia
oczekiwania nauczycieli jezykéw obcych

i zacheca uczniéw do nauki?

GENIALNA PLATFORMA

Nazwa przedstawianej platformy jest absolutnie ade-
kwatna do oferowanych przez nig rozwigzan. Genial.ly
(www.genial ly), bo o niej mowa, oferuje niezwyktle narze-
dzia tworzenia jeszcze bardziej niezwyktych prezentacji
— wyznacznikéw niebanalnej lekcji. Po zarejestrowaniu
sie 1 wybraniu darmowego konta zaczynamy tworzy¢
m.in.:

—  prezentacje (w tym wideo),

— interaktywne plakaty/obrazy,

— quizy,

—  infografiki,

—  przewodniki,

—  pokoje zagadek (escape room).

Dzieki gotowym szablonom nasza lekcja moze sie
odbywa¢ m.in. w przestworzach, grze komputerowej,
zaczarowanej krainie, na wyspie skarbéw, w oceanie czy
opuszczonej fabryce. Daje nam to mozliwo$¢ przeniesie-
nia naszych uczniéw do miejsc, w ktérych beda zdoby-
waé wiedze. Po dokonaniu wyboru formy i motywu na-
szej lekcji widzimy pasek narzedzi — wachlarz tworzenia
zawartosci. Dodajemy tekst (tu réwniez Genial.ly przy-
gotowal nam gotowe szablony do wykorzystania), ob-
razki (z wlasnego komputera lub z propozycji platformy)
czy zasoby (w postaci ikonek, map, sylwetek, piktogra-
moéw). Dodatkowo dowolne tresci, takie jak gry, filmiki,
quizy, umie$cimy z fatwoscig za pomoca linkéw lub ko-
dow embed.

Opcja, ktéra sprawi, ze Genially spelni oczekiwa-
nia nawet najbardziej wymagajacych nauczycieli jezy-
kéw obcych, jest mozliwo$¢ dogrywania dzwieku bezpo-
$rednio do prezentacji. Wystarczy wybra¢ z paska menu
po lewej stronie Insert, nastepnie Audio i kliknaé przy-
cisk z ikonka mikrofonu — jednorazowo wykorzystamy
do 10 minut nagrania. Podzielenie sie nasza lekcja jest
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réwnie proste — generujemy link, kod embed i udostep-
niamy lekcje w mediach spotecznosciowych, a jesli po-
siadamy wirtualne klasy na Microsoft Teams czy Google
Classroom, mozemy bezposrednio wystaé tam naszg pre-
zentacje. Ponizej znajduja si¢ przyklady slajdéw z moich
réznych prezentacji.

PREZENTACJA W PIEC MINUT?

Kolejna propozycja to platforma bardzo intuicyjna i pro-
sta w obstudze, dzialajaca na zasadzie drag and drop, czyli
przeciagnij i upuéé. Sama prezentacja, wedtug twércow
Tes Blendspace (www.tes.com/lessons), moze by¢ goto-
wa w kilka minut — oczywiscie jeéli jej elementy przygo-
tujemy wczesniej.


http://www.genial.ly
http://www.tes.com/lessons
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Po rejestracji i zalogowaniu czeka na nas miejsce
do tworzenia lekcji. Jest to sze$¢ pdl (ich liczbe moze-
my wybra¢) w dwdch rzedach, ktére wypelniamy trescia
— tekstem, quizem lub materiatami multimedialnymi.
W menu po prawej stronie skorzystamy z wewnetrznej
wyszukiwarki aplikacji, otrzymujac dostep do zasoboéw
YouTube, Google, Flickr (platforma ze zdjeciami) i samej
Tes Blendspace. Dzigki tym ostatnim otwiera sie przed
nami mozliwo$¢ skorzystania z materiatéw na setki lek-
cji, przygotowanych przez nauczycieli z calego $wiata,
ktérych dowolne elementy mozemy wtaczy¢ do prezen-
tacji. Dodatkowo z fatwoscia przeciagniemy pliki z na-
szego komputera, wkleimy dowolny link czy kod em-
bed i tak przygotowana lekcja podzielimy sie z naszymi
uczniami. Zrobimy to w dwojaki sposéb: tworzac klase
i zapraszajac do niej naszych podopiecznych, lub, znacz-
nie szybciej i proéciej, podajac im link lub kod QR.

Tak wyglada gotowa prezentacja o dniach tygodnia
i miesigca.

ZNANY, ALE ZASKAKUJACY

Okazuje sig, ze MS Power Point skrywa w sobie to
»c0$”, 0 czym kazdy jezykowiec powinien wiedzie¢. Jest
to funkcja nagrywania dZwieku, ktérg znajdziemy na
gléwnym pasku narzedzi, klikajac ,wstawianie”, nastep-
nie ,dzwiek” i ,nagraj dzwiek” . W wyniku tej sekwencji
wy$wietli nam sie specjalne okienko do nagrania naszej
lekcji. Drugg réwnie przydatna funkcja jest nagrywanie
ekranu. Znéw klikamy ,wstawianie” i tym razem ,na-
granie zawartosci ekranu’, wéwczas program przenosi
nas automatycznie na nasz ekran gléwny i nagrywa
wszystko, co chcemy pokaza¢ i wytlumaczy¢ naszym
uczniom. Takie rozwigzanie mozemy wykorzysta¢ np.
do nagrania lekcji, podczas ktérej wyjasnimy zagadnie-
nia gramatyczne.

Jakich narzedzi uzyé, by uczniowie mogli sie
wypowiedzie¢?

W mojej analogowej klasie byt czas na przekazanie przez
uczniéw informacji o trudnosciach i sukcesach, a lekcja
koniczyta sie refleksjg nad osiagnietymi celami. Czy jest
to mozliwe, kiedy porozumiewamy si¢ za pomoca cyfro-
wych prezentacji? Co zrobié¢, by uczen mdgt sie wypowie-
dzie¢? Jakie narzedzia mozemy wykorzystac?

NAUCZYCIEL — UCZEN / UCZEN — NAUCZYCIEL: CZAS
NA INTERAKCJE

Informacja zwrotna? Oczywiscie! Mozemy poprosic¢ o nig
naszych uczniéw dzieki aplikacji Mentimeter (www.
mentimeter.com). W jaki sposéb? Po zalogowaniu sie
tworzymy nowa prezentacje, skladajaca sie z jednego lub
kilku slajdéw. Po prawej stronie okreslimy ich zawarto$¢,
czyli dodamy, wedlug naszych potrzeb, ankiete, chmu-
re wyrazowa czy slajd z mozliwoscia zadania dowolne-
go pytania. Za pomoca linku czy kodu embed mozemy
podzieli¢ si¢ dowolnym slajdem, wlaczajac go do naszej
prezentacji wykonanej na wczesniej wspomnianych plat-
formach. By udzieli¢ odpowiedzi, nasi uczniowie musza
wej$¢ na strone menti.com i przepisa¢ specjalny kod (ge-
neruje sie on na gérze kazdego slajdu). Zbieranie odpo-
wiedzi mozemy ustawi¢ w wersji nieodplatnej na dwa lub
siedem dni.

BURZA MOZGOW ONLINE

AnswerGarden (answergarden.ch) to proste i minima-
listyczne narzedzie uzyskania informacji na interesujacy
nas temat. Wszystko odbywa si¢ bez logowania. Po klik-
nieciu Create AnswerGarden (stwérz AnswerGarden)
wpisujemy temat lub pytanie, wybieramy mozliwa diu-
go$¢ odpowiedzi — 20 lub 40 znakéw. Dodatkowo moze-
my wybraé opcje Brainstorm (wtedy nasi uczniowie wpi-
sza dowolna liczbe odpowiedzi i moga sie¢ one powtarzad),
opcja Classroom wyklucza powtarzajace sie odpowiedzi.
Po osadzeniu gotowego zadania w naszej prezentacji roz-
pocznie sie proces zbierania informacji zwrotnej w posta-
ci chmury wyrazéw, widocznej dla uczniéw. Dostep do
naszego AnswerGarden mozemy ustawi¢ na jedna godzi-
ne, jeden dzieni lub jeden tydzien.

Zabawa podczas nauki zdalnej? Tak, to mozliwe!
Jak podczas zdalnej edukacji zacheci¢ naszych uczniéow
do nauki? Jak ich zaangazowa¢, by osiagneli wytyczony
cel? Wiemy, Ze uczenie sie nowych tresci wymaga cza-
su, bo uczniowie muszg material przyswoié, powtérzyc
i utrwali¢. Ten nietatwy proces mozemy usprawnic¢ na-
wet podczas lekcji online — wystarczy pozwoli¢ naszym
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wychowankom sie pobawi¢. Tak, nauka przez zabawe
zawsze procentuje, gdyz proces uczenia sie odbywa sie
niezauwazalnie, czas mija niepostrzezenie, a pozytywne
emocje zostaja na dlugo. Zaprezentuje tu zestaw, ktéry
moze zacheci¢ opornych do nauki jezyka obcego, a dla
pozostatych bedzie dodatkowa motywacja.

JEDEN, DWA, TRZY

Tyle krokéw nalezy wykona¢, by stworzy¢ po krétkiej re-
jestracji swoja gre od podstaw na platformie Wordwall
(wordwall.net/pl).

Krok pierwszy — wybieramy szablon.

Tu czeka nas mila niespodzianka, poniewaz mamy
w czym wybiera¢. Cwiczenia typu: potacz w pary, ruletka,
teleturniej, test, ,wisielec”, anagram, sortowanie, przebi-
janie balonu — to tylko niektére propozycje.

Krok drugi — dodajemy elementy.

Moga to by¢ pojedyncze stowa, zdania, pytania, obrazki,
ktére mozemy zestawia¢ wedtug naszych potrzeb.

Krok trzeci — czas na zabawe.

Po zapisaniu ¢wiczenia mozemy pobrac facze w formie
linku lub kodu embed, udostepni¢ ¢wiczenie w mediach
spoteczno$ciowych albo zadaé je uczniom (uzywajac tej
opcji, mozemy ustawi¢ podawanie imienia, date oraz
godzine rozpoczecia zadania — dzieki temu zabiegowi
mamy podglad, czy nasi uczniowie juz zagrali).

Mydle, ze bardzo istotng funkcja platformy jest moz-
liwo$¢ wygenerowania z jednego zadania kolejnych. W tym
wypadku zawarto$¢ zadania pozostaje bez zmian, inny jest
tylko wybrany przez nas szablon. Kazde z naszych interak-
tywnych ¢wiczen pobierzemy réwniez w wersji do druku
(tu takze mozemy dowolnie zmienia¢ ,obudowe”).

Jedna z ulubionych gier moich czwartoklasistéw jest
labirynt i wyznaczanie drogi do wlasciwego rodzajnika.

ZDJ. 5.

SLODKA APLIKACJA DLA MLODSZYCH UCZNIOW
Czyinteraktywne ¢wiczenia jezykowe moga powstaé wkil-
ka minut, a przy tym angazowaé i motywowaé naszych

52

uczniéw? Tak, zaplikacja Educandy (www.educandy.com)
z pewnoscia nam sie to uda. Przystepujac do stworzenia
nowego zadania (nowej gry), musimy okresli¢, czy zapi-
szemy liste stéw, pary stéw, czy pytania quizowe. Jesli
dodamy liste stéw, wyswietli nam sie podglad mozliwych
do wygenerowania szablonéw — jest to wykreslanka, ,wi-
sielec” i anagram. Z kolei przy wyborze par sléw mozemy
stworzy¢ zabawe w kétko i krzyzyk (tu nasi uczniowie
moga zagra¢ z komputerem), krzyzéwke, dopasowywa-
nie par, test wielokrotnego wyboru i memory. Podobnie
jak w aplikacji Wordwall, tutaj réwniez raz wprowadzona
tre$¢ mozemy wykorzysta¢ w réznych typach zadan. Gdy
gra jest juz gotowa, udostepnimy jg za pomoca specjalne-
go kodu czy linku. Plusem aplikacji s3 sympatyczne kolo-
rowe stworki, ktére uatrakcyjniaja kazda z zabaw.

ZDJ. 6.

INTERAKTYWNE KARTY PRACY

Jesli chcemy przeksztalci¢ materialy w wersji papiero-
wej na interaktywne ¢wiczenia, a nawet testy wiedzy,
to poméc nam w tym moze portal Liveworksheets
(www.liveworksheets.com). Po wejsciu na strone otrzy-
mujemy dostep do istniejacych zasobéw — wystarczy wy-
bra¢ interesujacy nas jezyk i istniejace podkategorie (np.
English, ESL, body parts czy German, DaF, das Wetter).
Jezeli sami chcemy wykona¢ interaktywna karte pracy,
musimy si¢ zalogowa¢ i klikna¢ przycisk Get started.
Otworzymy w ten sposéb okno do pobrania z naszego
komputera odpowiedniego pliku w formacie DOCX, PDF,
JPG i PNG (najbezpieczniejsza opcja jest PDF, ponie-
waz nasz tekst po prostu nie ,rozjedzie si¢”). Dozwolo-
na objeto$¢ pliku to 5 MB — trzeba o tym pamieta¢, gdy
nasz dokument zawiera zdjecia — mozemy je wéwczas
zmniejszy¢, tak by nie przekroczyl dozwolonej objetosci.
Po zatadowaniu pliku dokonujemy edycji, czyli rysujemy
ramki, wypelniajac je poprawnymi odpowiedziami. Na-
szg karte pracy wzbogacimy o pliki: wideo, dZwigkowe do
odstuchaniai z mozliwo$cia nagrania wypowiedzi przez
naszych uczniéw. Tak przygotowane zadanie wysytamy
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naszej klasie. Uczniowie po jego wypelnieniu, wpisaniu
swojego imienia, nazwiska, klasy odsyfaja ja na nasza
skrzynke odbiorcza na portalu. W ten sposéb otrzymuje-
my sprawdzong juz prace.

ZABAWE CZAS ZACZAC
Babadum (babadum.com) to propozycja dla ucznidw,
ktérzy chea poéwiczyé swoje zdolnosci jezykowe: 25 je-
zykéw, piec¢ typdw gier i péttora tysigca stéw w jednym
miejscu. Brzmi interesujaco i wyglada réwnie ciekawie
dzieki przyjaznej grafice. Po wybraniu wtasciwego jezyka
mozemy bez logowania pogra¢ w nastepujace gry:
—  wysluchaj i zaznacz jeden z czterech obrazkéw,
—  przeczytaj i zaznacz jeden z czterech obrazkéw,
—  zobacz i zaznacz jedno z czterech siéw,
—  uléz wyraz z rozsypanych liter,
— wykonaj zadania zawierajace wszystkie wymienio-
ne typy gier.
Jezeli chcemy by¢ uwzglednieni w statystykach, mu-
simy sie zarejestrowac.

Rysuj, tylko szybko!

Quick, Draw (quickdrawwithgoogle.com) to gra opar-
ta na pofaczeniu zdolnos$ci manualnych i jezykowych,
ktéra powstata jako eksperyment Google. Zabawe moz-
na poréwnac z kalamburami, gramy jednak z interne-
towym robotem, a nie z kolega czy kolezanka. Aplikacja
obstuguje 15 najbardziej popularnych jezykéw na swie-
cie. Podczas szesciu rund musimy narysowaé wyswiet-
lane nam stowa. Czasu jest mato — 20 sekund na jeden ry-
sunek. Nasze plastyczne zdolnosci oceni maszyna, ktdra
dziata na zasadzie analizowaniai poréwnywania wszyst-
kich zgromadzonych doodli (z ang. bazgroty). Im wiecej
gramy, tym wiecej sie uczymy — my, gracze, i on, robot.

Podsumowanie
Rozwijanie umiejetnoéciikompetenciji cyfrowych wpisuje
sie na stale w zawdd nauczyciela, obojetnie, czy edukacja

rozwinie sie¢ w kierunku zdalnym, czy wréci na bardziej
analogowe $ciezki. Dlatego uwazam, ze nowe technolo-
gie powinni$my traktowac jako inspiracje do dalszej pra-
¢y z uczniami, jako Zrédlo ich motywacji i wreszcie jako
szanse na wielopoziomowy rozwdj.
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Madros¢ — kreatywnos¢ —
innowacyjnos¢ a nhauczanie
i uczenie sie jezykéw obcych w Polsce

ANNA JAROSZEWSKA

Prezentowany artykut' jest skierowany do zainteresowanych stanem i kierunkami
rozwoju edukacji obcojezycznej w polskim systemie oswiatowym, ze szczegdlnym
uwzglednieniem etapu ksztatcenia obowigzkowego. Jego celem jest wzbudzenie
refleksji nad stopniem wprowadzenia w zycie szkoty idei zapisanych w ustawach
i ministerialnych rozporzadzeniach, w ktérych wazne miejsce zajety hasta ,ma-
dros¢”, , kreatywnosc¢” oraz ,innowacyjnos¢” — w slad za literaturg przedmiotu, wy-
nikami licznych badan naukowych oraz pod wptywem polityki miedzynarodowe;j.

zy w codziennej praktyce edukacyjnej kategoriom tym poswieca sie row-

nie wiele uwagi? Czy po okresie transformacji ustrojowych zapoczatkowa-

nych w 1989 r., po przeszlo trzydziestu latach reform oswiatowych, staty sie

immanentnym wymiarem kazdej placéwki o§wiatowej i cechuja kazdego

nauczyciela jezykéw obcych? Czy ich potencjat dydaktyczno-wychowaw-
czy jest dzi§ w pelni realizowany? Czy zyskaly status priorytetowych celéw ksztalcenia
i dopetniaja nie tylko sposéb organizowania szkét oraz prace zatrudnionych w nich na-
uczycieli, lecz réwniez intelektualna i spoteczng dziatalnos¢ uczniéw? To tylko wazniejsze
z pytan i watpliwosci, na ktére sprébuje odpowiedzie¢. A odpowiedzi te nabieraja szcze-
golnej wagi w czasie pandemii koronawirusa — zjawiska naglego i destruktywnego w skali
globalnej. Jego wplyw na polska oswiate jest bardzo wyrazny. Jeszcze kilka miesiecy temu
zapewne nikt z nas nie przypuszczal, ze bedzie ona tak rézna od tego, co znalismy i ,prak-
tykowalismy” dotychczas. Tymczasem w zupelnie nowych okoliczno$ciach ksztalcenia
madrosé¢, kreatywnoscé i innowacyjnos$é maja przeciez znaczenie fundamentalne, inna tez
staje sie perspektywa ich uchwycenia w zmieniajacej sie rzeczywistosci.

Triada pojeciowa: madrosé - kreatywnosc¢ - innowacyjnosé

Mimo ze nauka zainteresowala si¢ nig dopiero w XX w., zwlaszcza w jego drugiej po-
fowie, wraz z dynamicznym rozwojem gospodarki wolnorynkowej, teorii organizacji
i zarzadzania, ekonomii czy psychologii twérczo$ci (Drozdowski i in. 2010: 16 i n.; Za-
wadzka-Bartnik 2018: 182), innowacyjno$¢ towarzyszy cztowiekowi od zarania dziejéw.
Niepodwazalnym tego dowodem jest postep cywilizacyjny i technologiczny, jaki dokonat
sie przez minione tysiaclecia, czego my, ludzie, jeste$Smy $wiadkami, a zarazem kolejny-
mi beneficjentami i inicjatorami. O ile jednak w zyciu naszych przodkéw innowacjom

1 Artykul powstal na kanwie warsztatu metodycznego przeprowadzonego podczas II Kongresu Rozwoju Systemu
Edukacji, zorganizowanego 18 wrzesnia 2019 r. w Warszawie przez Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji (FRSE).
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czesto towarzyszyl przypadek czy tut szczescia, za$ ich
konsekwencje prawdopodobnie réwnie czesto byly nie-
przewidziane i ,bolesne”, o tyle dzi$ trudno méwic o nich
bez odniesienia si¢ do takich kategorii pojeciowych jak
madros$¢ i kreatywnos$¢. Z jednej strony stanowia one
niezbedny potencjat i zZrédto inspiracji do zmian, z dru-
giej — swoisty filtr bezpieczenstwa, pozwalajacy, choc¢by
wstepnie, oszacowa¢ skutki ich wprowadzenia w Zycie
ogoétu. Te moga by¢ przeciez pozytywne, neutralne lub
negatywne, o czym wcigz niektérzy zdaja si¢ zapomi-
na¢. Gdy przedmiotem rozwazan staje si¢ wspoélczesna
edukacja i najwazniejsze po rodzinie ogniowo systemu
o$wiatowego, czyli szkota, triada madros¢ — kreatyw-
no$¢ — innowacyjnos$¢ jest tyle naturalna, co koniecz-
na. Wyraza szczegdlny konglomerat cech i jednoczesnie
kontinuum dziatan znajdujacych sie w zwiazku przyczy-
nowo-skutkowym, ktére maja przynies¢ $cisle okreslona
korzy$¢ w wymiarze jednostkowym i (lub) spotecznym.
Korzy$¢ ta jest rozpatrywana najczesciej z perspektywy
efektywnego funkcjonowania placéwki o$wiatowej (za-
rzadzanie jej zasobami materialnymi i ludzkimi), dzialal-
nosci nauczycieli (realizacja procesu nauczania i wycho-
wania uczniéw oraz [samo]doskonalenie zawodowe) oraz
podmiotowej i spotecznej aktywnosci uczniéw (uczenie
sie, socjalizacja, adaptacja, usamodzielnianie sig, a takze
samorealizacja).

Koncentrujac uwage na przemianach w edukacji je-
zykowej, do ktérych doszto w minionych latach w polskiej
szkole i na ktére wciaz w jej przestrzeni jest duze zapo-
trzebowanie, warto na wstepie wyjasni¢, jak na gruncie
niniejszych rozwazan rozumiane sg madros¢, kreatyw-
nos¢ i innowacyjnos¢. Cho¢ taczy je bardzo wiele, nie sa
to przeciez pojecia tozsame. Kazde z nich — jako cecha,
zdolno$¢ lub postawa — moze wnosi¢ w zycie szkoly nie-
bagatelna warto$¢, pod warunkiem ich wlasciwego rozu-
mienia i wykorzystania. Przejawem tego moze by¢ m.in.
innowacja pedagogiczna. Majac $wiadomos¢, ze kazde-
mu z tych zagadnient po$wiecono osobne studia, na po-
trzeby artykulu przywotano jedynie wybrane definicje
tych pojec, ktére, zdaniem autorki, najtrafniej oddaja ich
znaczenie.

W Encyklopedii aksjologii pedagogicznej madros$¢ to
»postrzegana i definiowana [...] cnota intelektualna, spraw-
no$c¢ i warto$¢ moralna wigzana z rozeznaniem i zachowa-
niem sie na miare aktualnego czasu” (Nowak 2016: 572).
W Encyklopedii filozofii pojecie to jest opisane jako ,forma
wiedzy taczaca refleksyjny namyst z nastawieniem prak-
tycznym. Celem namyslu jest zrozumienie podstawowej
natury rzeczywistosci i jej znaczenia dla dobrego Zycia,
przedmiotem nastawienia jest stworzenie rozumnej wizji
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dobrego zycia, przy uwzglednieniu charakteru danej oso-
by i okolicznosci, a takze ocena sytuacji, w ktérej przycho-
dzi podejmowaé decyzje” (Kekes 2016: 557). Z kolei stow-
nik ogdlny — Nowy stownik jezyka polskiego — objasnia,
ze madro$¢ to inaczej ,wiedza o $wiecie i ludziach nabyta
przez nauke lub do$wiadczenie i umiejetno$¢ jej wykorzy-
stania; to, co sie wie, umie; rozum, rozsadek” (Sobol 2002:
444). W tym samym sfowniku odnajdujemy réwniez defi-
nicje kreatywnosci, ktéra obejmuje ,zdolno$¢ do tworzenia
czego$ nowego, oryginalnego; twérczo$¢” (tamze: 368; por.
takze: Reber i Reber 2005: 819).

Z perspektywy aksjologii pedagogicznej kreatyw-
nos$c¢ jest ,utozsamiana z oryginalno$ciag, nonkonformi-
zmem, pomystowo$cia, wyobraznia i inteligencja, po-
szukiwaniem oryginalnych rozwiazan, nowych idei oraz
pomysiéw; stanowi przeciwienistwo rutyny i statyczno-
$ci; wnosi dynamike w trwajaca teraZniejszo$¢” (Naj-
der-Stefaniak 2016: 504-505). Drozdowski i in. (2010:
20) przyjmuja za$, ze kreatywnos¢ to ,zdolno$¢ twor-
czego myslenia, szeroko pojeta pomyslowo$¢ i elastycz-
no$¢ adaptacyjna skutkujaca umiejetnoscia odnajdowa-
nia tworczych, oryginalnych rozwiazan wykraczajacych
poza przyjete schematy [...] to potencjalna innowacyj-
nos$¢ i zarazem posiadany przez jednostke potencjat inno-
wacyjnosci”. Z kolei innowacyjno$¢ autorzy postrzegaja
jako ,zestaw wewnetrznych oraz nabytych predyspozy-
¢ji jednostki dotyczgcych kreowania i wdrazania zmian,
prowadzacych do podniesienia efektywnosci jej dzialal-
nosci. Do predyspozycji takich naleza m.in. umiejetnosé
uczenia sie, zdolno$¢ i che¢ wprowadzania zmian, zdol-
nos$¢ do tworzenia, implementowania i adaptacji innowa-
cji (w tym tatwosc akceptowania zmian przychodzacych
z otoczenia), a takze podatno$¢ na wplyw czynnikéw ze-
wnetrznych warunkujacych takie zachowania” (Droz-
dowski i in. 2010: 20).

Warto podkresli¢, ze madro$¢, kreatywno$¢ i inno-
wacyjno$¢ mogg by¢ rozpatrywane z perspektywy dziatal-
nosci jednostki lub zbiorowosci. Jest to szczegolnie wazne,
jesli uznac system edukacji i funkcjonujace w jego ramach
placéwki o$wiatowe za organizacje zfozone, z jednej strony
zalezne od otoczenia zewnetrznego (politycznego, gospo-
darczego, spoteczno-kulturowego), z drugiej — zbudowane
na tgcznym potencjalne obecnych w nich zasobéw ludz-
kich (przede wszystkim kadry zarzadzajacej, nauczycieli,
uczniéw i ich rodzicéw/opiekundéw, cho¢ nie tylko), ktére
wspoltworzgc szeroko pojeta kulture organizacji, np. szko-
ty, podejmuja wspdtprace, lecz jednocze$nie nie rezygnu-
ja z aktywnosci indywidualnej zmierzajacej do wyrazania
siebie, do osiggania wilasnych celéw. Kluczowym elemen-
tem, ktoéry faczy lub rozdziela ich mozliwosci i potrzeby,



a tym samym moze prowadzi¢ do rozwoju, stagnacji badz
regresu (takze w zakresie wdrazania innowacji pedagogicz-
nych), sa postawy. Nalezy je tutaj rozumie¢ jako psychiczng
dyspozycje do okreslonego zachowania, wyrazajacego po-
zytywny badZ negatywny stosunek emocjonalny do kon-
kretnych przedmiotéw, oséb lub sytuacji (takze zmian):
jedni badacze twierdza, ze staly, inni — ze zmienny, pod
wplywem przyrostu wiedzy na ich temat, dodatkowych
doswiadczen i zwigzanych z nimi emocji badZz na skutek
istotnych czynnikéw motywacyjnych (Reber i Reber 2005:
555-556; Ceranek-Dadas i Neumann-Schmidtke 2005:
743 i n.; Okoni 2007: 323). Zaangazowanie madrosci, kre-
atywnosci i innowacyjnosci w realizacje przedsiewziecia,
jakim jest innowacja pedagogiczna w taki sposéb, by mia-
ta ona sens i przyniosta wymierng korzys¢, wymaga wiec
postawy proinnowacyjnej, ktéra moze dotyczy¢ tak jed-
nostki, jak i zbiorowosci (organizacji). Jej przeciwieristwem,
z przyczyn oczywistych niepozadanym, jest postawa anty-
innowacyjna, u podioza ktérej moga leze¢ m.in.: niewiedza
i niewystarczajace kompetencje, lek przed nieznanym, ste-
reotypy i uprzedzenia, wczedniejsze negatywne doswiad-
czenia, nieche¢ do ponoszenia ryzyka i obawa przed po-
razkg, brak motywacji do zmiany (w tym do zmiany sie-
bie), lenistwo, niezgodno$¢ celéw osobistych z celami or-
ganizacji (np. szkoly) czy choéby zagrozenie konfliktem
systeméw wartosci, ktéry moze implikowaé wdrazana in-
nowacja®. Innym réwnie istotnym czynnikiem, ktéry wazy
na jakosci realizowanych innowacji pedagogicznych oraz
ich efektach, jest to, czy dany podmiot — niezaleznie od te-
go, czy jest nim szkota jako instytucja, dyrektor szkoty, na-
uczyciel, czy uczen — jest wyposazony w przymioty, takie
jak madrosé¢, kreatywno$¢ i innowacyjnosé, oraz w ja-
kiej mierze zespdt ludzi zaangazowanych w dany projekt
okreslany mianem innowacji cechuje umiejetno$é/zdol-
nos¢ do konsolidacji zbiorowego potencjalu w tym zakre-
sie. Nie ulega bowiem watpliwosci, ze nie kazdy z nas jest
madry, kreatywny, nie wszyscy tez jesteSmy innowacyj-
ni. To prawda trudna do zaakceptowania, ale i uzyteczna
z perspektywy istoty edukacji, funkcji szkoty, zadan i obo-
wiagzkéw nauczycieli oraz dziatalno$ci uczniéw. Jako istoty
spoleczne, zdolne do wspoéldziatania i wzajemnego ucze-
nia sie, ludzie niedobory te z powodzeniem moga niwelo-
wac dzieki wspétpracy. Kolejne reformy polskiego systemu
o$wiatowego i towarzyszgce im innowacje pedagogiczne
w zakresie ksztalcenia neofilologicznego dowodza, ze jest
to jak najbardziej mozliwe, cho¢ oczywiécie nie zawsze sie
to udaje.

2 Zob. takze: Sowinski (2000: 201 i n.); Drozdowski i in. (2010: 20-21).
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Czym jest innowacja pedagogiczna?

Pierwsze skojarzenie ze stowem ,innowacja” nawiazuje
bezposrednio do facinskiego zZrédlostowu: innovatio ozna-
cza ,odnowienie, novum, co$ nowego, reforma” (Sobol
2002: 275; Kopaliniski 2007: 256). I to wtasnie znaczenie
»innowacji” moze budzi¢ pewne watpliwosci, jesli znajdzie
sie w powigzaniu ze stowem ,pedagogika”, a zatem gdy ma
dotyczy¢ teorii wychowania i nauczania badz $wiadomej
i celowej dzialalnosci wychowawczej, ktéra zachodzi m.in.
w ramach edukacji formalnej, a wiec réwniez w szkole (So-
bol 2002: 645; Kopalifiski 2007: 433). Zrédtem tych watpli-
wosci moze by¢ niejednorodny rozwéj §wiatowych syste-
moéw edukacyjnych, w tym w zakresie nauczania-uczenia
sie jezykdw obcych. Nawet pobiezna ich analiza poréw-
nawcza z pewnoscig wykaze, ze okreslone idee, rozwigza-
nia, dzialania czy szeroko rozumiane narzedzia, ktére sg
obecnie lub moga by¢ w przyszlosci uznawane w naszym
kregu kulturowym i w naszym systemie oswiatowym za
nowatorskie (innowacyjne), gdzie indziej dawno juz zosta-
ty zweryfikowane i staly si¢ norma badz zostaty odrzuco-
ne jako nieefektywne lub nieekonomiczne itd. Co wigcej,
pewne pomysly na prace dydaktyczno-wychowawczy
i nauczanie jezykéw obcych licza sobie kilka, kilkadzie-
siat, niekiedy wrecz kilkaset lat, co wcale nie oznacza, ze
wszedzie znalazly juz uznanie, a nawet jesli tak sie stalo
— ze sg obecne w codziennej i powszechnej praktyce edu-
kacyjnej. Warto o tym pamietac, z sytuacji takiej bowiem
wynika czesto bardzo rézny, takze krytyczny, stosunek do
innowacji wdrazanych w szkolnych murach. Ich obiek-
tywna ocene ulatwiaja nieco naukowe systematyzacje, jak
Pietrasiniskiego (1971: 15, za: Zawadzka 2018: 184), ktéry
innowacje dzieli na oryginalne (twdércze) i nieoryginalne
(nasladowcze lub odtwoércze), Kupisiewicza (2006: 119),
wyrézniajacego sposrédd innowacji tagodne modyfika-
cje, bardziej radykalne modernizacje oraz ich ujecia do
tej pory niespotykane — rewolucyjne kreacje, czy cho¢-
by Kotarby-Karnczugowskiej (2009: 25), ktéra podzial ten
uszczegdtawia, piszac o przeksztalceniach, poszerzeniach,
uzupelnieniach, zastapieniach, eliminacjach, dostoso-
waniu, wzmocnieniach i integracjach. Jednak literatura
przedmiotu dostarcza znacznie wiecej klasyfikacji tego
typu, co uzmystawia, Ze innowacja pedagogiczna moze
by¢ definiowana na rézne sposoby (nie zawsze przy tym
spojne) — wiele jest przeciez perspektyw, z ktérych moz-
na sie w nia angazowad, doswiadczac jej lub dokonywac
jej oceny. Zasieg znaczeniowy tego pojecia i jednocze$nie
poziom skomplikowania materii, ktéra pojecie to wyraza,
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jest przeogromny. Znakomicie oddaje to definicja ukuta
przez Pétturzyckiego (2003: 332-333), ktéry przez pojecie
innowacji pedagogicznej rozumie ,wszelkie zmiany zacho-
dzace w dziedzinie wychowania, ksztalcenia, organizacji
i uwarunkowan szkolnictwa, a takze innych form oswiaty.
Zmiany innowacyjne moga by¢ okazjonalne oraz systema-
tyczne i planowe, ukierunkowane i pozbawione kierun-
ku, implikujace postep lub powodujace regres w praktyce
pedagogicznej. Innowacje moga dotyczy¢ calego systemu
szkolnego lub jego czesci skladowych: organizacji, metod
i $srodkéw pracy nauczyciela, form aktywnosci uczniéw lub
wychowankéw, tresci i celéw edukacji, jej uwarunkowan
oraz ustalen legislacyjnych™.

Nawiazujac do stéw kluczy zapisanych w tytule ni-
niejszego artykulu: madrosci — kreatywnosci — innowa-
cyjnoéci, warto odnotowaé, ze innowacja postrzegana
w kategoriach zmiany korzystnej dla szkoly i jej spotecz-
nosci nie moze by¢ ,pozbawiona kierunku”. Zmiany nie-
ukierunkowane cechuje zwykle brak namystu i planu
wdrozeniowego, bezcelowos¢, nieprzewidywalnosé, a za-
tem i wigksze ryzyko niepowodzenia. Préba wdrazania
innowacji nieukierunkowanej - czy to na poziomie za-
rzadzania organizacja (szkola), czy na gruncie proceséw
ksztatcaco-wychowawczych — bylaby wiec nieetyczna
i prawnie niedozwolona. Jednoczes$nie brak ukierunko-
wania innowacji nie wyklucza jej obecnosci w zyciu szko-
ty, nie przesadza tez definitywnie o jej fiasku i nastepu-
jacym po nim edukacyjnym regresie, cho¢ niewatpliwie
moze si¢ do niego przyczyni¢ i §wiadczy o zaburzeniu
tytutowej triady. Katalog czynnikéw, ktére moga impli-
kowaé niepowodzenia w zakresie realizowania innowa-
cji pedagogicznych, jest znacznie szerszy, co w skrécie
powyzej zasygnalizowano. Czynniki te moga mie¢ cha-
rakter wewnetrzny lub zewnetrzny, przyjmowac postaé
podmiotows, stricte materialng oraz prawng. Zakres wy-
stepujacych miedzy nimi zwiazkéw i zaleznosci w pew-
nym stopniu tlumaczy sposéb rozumienia systemu (glot-
to)dydaktycznego.

Koncepcja przyjaznego srodowiska

ksztatcenia w ujeciu glottodydaktycznym

a makrosystemowe innowacje w polskiej
oswiacie

W przyjaznym S$rodowisku ksztalcenia poziom pozy-
tywnych emocji jest na tyle wysoki, ze wzbudza moty-
wacje do uczenia sie, a wraz z nig podnie$¢ wydolnos¢
psychofizyczng uczniéw w procesie przyswajania wiedzy

3 Zob. takze: Przyborowska (2013: 52 i n.); Smak (2014: 76).
4 Zob. Jaroszewska (2014a).
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i rozwijania wlasnych kompetencji komunikacyjnych
w jezyku obcym, a takze osiagania celéw pozajezyko-
wych, nie mniej waznych w calosciowym ujeciu ich roz-
woju. Mechanizm powodujacy wzbudzanie takich emocji
jest zlozony, faczy bowiem wymiar aktywnosci mental-
nej uczestnikéw procesu glottodydaktycznego ze stricte
fizyczna sfera ich dzialalno$ci. System, a tym bardziej
osadzony w nim uktad glottodydaktyczny, nie wystepuja
przeciez w prézni. Ich funkcjonowanie w gléwnej mierze
wspiera sie na wzajemnej relacji miedzy nauczycielem

i uczniem, jednoczesnie jest tez zalezne od wielu innych

zmiennych, co szczegdtowo zobrazowali w swoich mode-

lach glottodydaktyki np. WoZniewicz (1987: 88), Pfeiffer

(2001: 21) czy Gebal (2013: 26). Dlatego analiza srodowi-

ska ksztalcenia w ujeciu glottodydaktycznym, ze szcze-

gélnym uwzglednieniem innowacji, jakie w nim zachodzg
badz (nie) moga zachodzi¢, powinna by¢ calo$ciowa, siegad
zainteresowaniem poza $ciany klasy jezykowej i interakcje

gléwnych aktoréw tej sceny (Jaroszewska 2017: 571).
Abstrahujac od teoriotwdrczej sfery glottodydak-

tyki* i koncentrujac si¢ na jej wymiarze praktycznym,

mozna wyrézni¢ co najmniej sze$¢ gtéwnych pozioméw
systemu glottodydaktycznego. Lacznie tworza one kon-
tekst edukacyjny, nazwany tu srodowiskiem ksztalcenia.

Moze on sprzyja¢ nauczaniu-uczeniu sie jezykéw obcych

lub wrecz przeciwnie, procesy te w rézny sposéb utrud-

niaé, a nawet uniemozliwia¢. Dotyczy to réwniez innowa-
cji pedagogicznych. Zatem:

1. Poziom pierwszy jest poziomem organizacyjnym
sensu largo, ktéry odnosi sie do politycznych i for-
malnoprawnych uwarunkowan edukacji neofilolo-
gicznej w polskich szkotach. Najistotniejsze wyda-
ja sie w tym wzgledzie akty normatywne réznego
szczebla, poczynajac od ustawy zasadniczej, przez
ustawy szczegdlowe, na rozporzadzeniach i zarzg-
dzeniach ministerialnych konczac. Niemaly wpltyw
na kierunki kolejnych przeobrazen w tym zakre-
sie majg réwniez tendencje w europejskiej polityce
edukacyjne;j.

2.  Poziom drugi dotyczy gléwnych Zrédet finanso-
wania i zaplecza logistycznego placéwek oswiato-
wych, w tym takich obszaréw problemowych, jak:
spos6b zorganizowania danej placéwki i zarzadza-
nia jej zasobami, budynek i jego wyposazenie, in-
frastruktura teleinformatyczna, wlaiciwa aranza-
cja wnetrz, uwzgledniajaca niezbedng i dajaca sie
rekonfigurowaé przestrzen, a takze profesjonalne,



zrdznicowane i nowoczesne pomoce dydaktycz-
ne umozliwiajace rzeczywiste rozszerzenie formuly
nauczania-uczenia sie jezykéw obcych wedtug zasad
pogladowosci i multisensorycznej prezentacji tresci
ksztalcacych, a takze indywidualizacji, autonomiza-
cji i wielostronnej wspotpracy.

Poziom trzeci odnosi si¢ do edukacji formalnej,
ustanowionej prawnie, zaplanowanej i celowej, od-
bywajacej sie w powszechnym i w pierwszej fa-
zie obowiazkowym systemie o$wiatowym na zasa-
dzie tzw. drabiny edukacyjnej. Szczeble ,drabiny”
odpowiadaja kolejnym etapom edukacji i symboli-
zuja zdobycie przez ucznia coraz wyzszych kwali-
fikacji wymaganych do podjecia si¢ okreslonych rél
spotecznych. Ich ,pokonanie” jest réwnoznaczne ze
zdobyciem wyksztalcenia. Edukacja formalna reali-
zowana jest na podwalinach poziomu pierwszego
i drugiego. Na plan pierwszy nalezy wysung¢ tu role
i zadania oraz kompetencje i odpowiedzialno$¢ na-
uczycieli jezykéw obcych, a takze role, zadania oraz
odpowiedzialno$¢ uczniéw. Na poziomie tym role
wspomagajace odgrywaja dyrektor szkoty oraz po-
zostali czlonkowie zespotu pedagogicznego, a tak-
ze rodzice/opiekunowie prawni uczniéw. Wielopod-
miotowo$¢ ksztalcenia nie powinna by¢ bowiem
hastem bez pokrycia.

Poziom czwarty dotyczy edukacji pozaformalnej,
odbywajacej sie na zasadzie dobrowolnosci poza
formalnym programem nauczania. Cho¢ z klasycz-
nej definicji wynika, ze edukacja tego typu odbywa
sie zwykle poza instytucjami edukacji formalnej, nie
oznacza to, ze szkoty i zatrudniona w nich kadra nie
moga by¢ pomostem badz zZrédtem inspiracji, by po-
zaformalng edukacje skutecznie organizowaé, by do
niej motywowac. W tym wypadku istotne jest wiec
dookresélenie kompetencji i zasad wspétpracy pod-
miotéw dziatajacych wewnatrz struktury szkolnej,
w tym wspélpracy z rodzicami/opiekunami praw-
nymi uczniéw, a ponadto niezwykle rozlegtej koope-
racji instytucjonalnej o charakterze zewnetrznym:
z wydawnictwami edukacyjnymi, z instytutami je-
zykéw i kultur narodowych, z wlasciwymi wydzia-
tami czy katedrami uczelni wyzszych, z innymi in-
stytucjami kulturalno-oswiatowymi, z wtadzami
samorzadowymi, z liderami $rodowiska lokalne-
go, z przedstawicielami trzeciego sektora, z mia-
stami/ze szkotami partnerskimi itd. Intensyfikacja

Madros¢ - kreatywnosé - innowacyjnosé a nauczanie i uczenie sie jezykdw obcych w Polsce

wspolpracy miedzy tymi podmiotami jest wrecz
kluczowa w pokonaniu bariery formalizmu i wlgcze-
niu w program szkolny oraz pozaszkolny mozliwie
szerokiej oferty kulturalno-oswiatowej, dzieki ktdrej
nauczanie-uczenie sie jezykéw obcych moze stac sie
nie tylko atrakcyjne dla uczniéw, ale takze efektyw-
ne. Alians ten jest korzystny réwniez z tego wzgledu,
ze umozliwia pozyskanie dodatkowych srodkéw fi-
nansowych, materialnych czy osobowych na wszel-
ka dziatalno$¢ projektows, podnoszac tym samym
walory kontekstu edukacyjnego w zakresie obcych
jezykéw i kultur.

Poziom pigty obrazuje uczenie sie nieformalne.
Cho¢ cechuje je incydentalno$¢ i trudno méwic o je-
go szczegdltowym planowaniu czy wyznaczaniu mu
konkretnych celéw, tylko pozornie pozbawione jest
zwigzkéw z systemem szkolnym. Owszem, fizycznie
zlokalizowane jest poza jego struktura, zas gléw-
ne role na tym poziomie odgrywaja przede wszyst-
kim sami uczacy sie, niekiedy wspomagani przez ro-
dzicéw/opiekunéw lub inne bliskie im osoby, m.in.
z grona réwiesniczego. Jednak to przeciez $rodo-
wisko szkolne i sposéb jego zorganizowania, w tym
charakter prowadzonego w nim nauczania-ucze-
nia sie jezykdéw obcych, wywieraja lub przynajmniej
moga wywiera¢ najsilniejszy wplyw na rozwija-
nie i stale ksztaltowanie §wiadomosci i samodziel-
noéci w uczeniu sie. Réwniez z tym $rodowiskiem
— zwlaszcza na pierwszych szczeblach edukacji -
wiaze sie wzrost lub spadek motywacji, by w czyn-
noéciach dnia codziennego, w pewnym sensie ,przy
okazji”, znalez¢ czas i wykorzystaé sposobnosé¢ do
uczenia sie jezykédw obcych i poznawania reprezen-
tujacych je kultur.

Poziom szésty jest poziomem doskonalenia kadr.
Jest istotny w strukturach edukacji zaréwno formal-
nej, jak i pozaformalnej. To na tym poziomie zacho-
dzi wielowymiarowa ewaluacja dziatalnosci dydak-
tyczno-wychowawczej nauczycieli jezykéw obcych,
ustalane sa cele oraz formy i Zrédla finansowania ich
doskonalenia zawodowego. Jest to poziom budowa-
nia ich motywacji do (wspél)pracy i samorozwoju.
Rozpoznanie wczesniejszych elementéw systemu,
a takze ich ksztalt, logika i spéjnos¢, maja w tym
wypadku znaczenie decydujace dla przebiegu pro-
ceséw i wydarzen rozgrywajacych sie na poziomie
széstym?®.

5 Szerzej na ten temat w: Jaroszewska (2014b). Zob. takze: Szlek (2014); European Union (2016).
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Zmiany, jakie przez minione lata nastapily na kaz-
dym z tych pozioméw, z pewno$cig mozna uznaé za in-
nowacyijne, jesli kwestie te rozwaza¢ w ujeciu retrospek-
tywnym lub jakosciowym. Nie bylyby mozliwe, gdyby
nie najwazniejsza bodaj innowacja, jaka zainicjowano
w 1773 r., gdy na wniosek kréla Stanistawa Augusta Po-
niatowskiego powolano do zycia Komisje Edukacji Na-
rodowej. Jako pierwszy centralny organ wladzy o$wiato-
wej w Polsce (takze w Europie) stworzyta ona podwaliny
powszechnego systemu szkolnego, nad ktérym opieke
roztoczy¢ mialo paistwo. Upowszechnienie szkolnictwa,
w tym elementarnego, jak réwniez uwolnienie edukacji
spod wplywéw Kosciota bylo milowym krokiem na dro-
dze do powstania pierwszych swieckich programéw na-
uczania, takze w zakresie ksztalcenia nauczycieli (Krze-
$niak-Firlej i Firlej 2003: 681 i n.). Burzliwe i trudne dzieje
Rzeczypospolitej oraz uwiklany w nich zmienny los pol-
skiej o$wiaty potwierdzaja teze o bliskich zwigzkach ma-
drosci, kreatywnosci i innowacyjnoéci. Ich ujawnienie za-
stuguje z pewnoscia na osobne opracowanie.

Po ostatecznym odzyskaniu niepodleglosci w 1989 r.
i zmianie ustroju politycznego Polska stata si¢ aktyw-
nym i pelnoprawnym cztonkiem spolecznosci miedzy-
narodowej, przechodzac przy tym nieunikniong meta-
morfoze. Mowa tu m.in. o zmianie paradygmatéw na-
ukowych, etycznych i prawnych, o globalizacji odczuwal-
nej w niemal kazdej sferze zycia, nieograniczonym tran-
sgranicznym przeptywie idei, débr i oséb, poglebiajacej
sie wielojezycznosci i miedzykulturowosci, rozwoju no-
wych technologii, dostepie do informacji, nowych i coraz
bardziej wydajnych narzedziach komunikacji, zmieniaja-
cych sie warunkach i stylach zycia, kulturalnej aktywiza-
cji coraz mlodszych i coraz starszych ludzi oraz rodza-
cych sie na tym tle nowych potrzebach — tak mozna to
ujac¢ skrétowo. W oczywisty sposéb wydarzenia te i zja-
wiska rzutowaly na obraz polskiego systemu edukacji,
w tym na cele, formy, metody i srodki nauczania-uczenia
si¢ jezykéw obcych. Wyznacznikiem reform o$wiatowych
staly sie juz nie tylko wyobrazenia kolejnych ekip rzadza-
cych, lecz réwniez migdzynarodowe strategie edukacyj-
ne formutowane na podstawie licznych raportéw sygno-
wanych przez $wiatowe autorytety swiata nauki, polityki
i biznesu. Do dokumentéw o przelomowym znaczeniu
z perspektywy podjetych rozwazan nalezy zaliczy¢ ra-
port pod kierunkiem Edgara Faurea z 1972 r. — Learning

6 Zob. Hejnicka-Bezwinska (2000); Kotarba-Kariczugowska (2009).
7 Proces akcesyjny zainicjowano juz w 1994 r.

to Be: The World of Education Today and Tomorrow
(Uczy¢ sig, aby byé. Swiat edukacji dzis i jutro), raporty
Klubu Rzymskiego z lat 1972-1981, Biala Ksiege Komi-
sji Europejskiej z 1995 r. — The White Paper on Education
and Training. Teaching and Learning. Towards the Lear-
ning Society (Biala Ksiega Ksztafcenia i Doskonalenia.
Nauczanie i uczenie sie. Na drodze do uczgcego sie spo-
teczeristwa), raport pod przewodnictwem Jacquesa De-
lorsa z 1996 r. — Learning: The Treasure Within (Eduka-
cja: jest w niej ukryty skarb) czy raport Federica Mayora
z 1999 r., przygotowany we wspoélpracy z Jérome’em Bin-
dém — Monde nouveau (Przysztosé swiata)®. Szczegdlny
wplyw na formowanie polskiego systemu edukacji mia-
fa réwniez tzw. strategia lizboniska — spoteczno-gospo-
darczy program naprawczy Unii Europejskiej przyjety
na posiedzeniu Rady Europejskiej w Lizbonie w 2000 r.
W programie tym za jeden z gléwnych celéw strategicz-
nych obrano konieczno$¢ reformy i unifikacji systemoéw
edukacji na miare otwartego spoleczenstwa wiedzy i no-
wych technologii. Wtedy tez zintensyfikowano debate na
temat systemowego wyposazenia Europejczykéw w kom-
petencje kluczowe. Zalicza sie do nich m.in. kompeten-
cje w zakresie wielojezycznosci, kompetencje w zakresie
umiejetnosci uczenia sie i kompetencje w zakresie $wia-
domosci i ekspresji kulturalnej. Aby sprosta¢ wyzwaniom
wspolczesnosci i méc efektywnie rozwija¢ te kompeten-
cje u swoich obywateli, Rada Unii Europejskiej, do ktdrej
Polska przystapita w 2004 r.7, zwraca uwage w swoich za-
leceniach na konieczno$¢ wdrazania w procesie ksztalce-
nia innowacji, odwoluje si¢ do kreatywnosci, wielostron-
nej wspolpracy, a takze autonomii — zaréwno uczniéw,
jak i nauczycieli (Zalecenie Rady z dnia 22 maja 2018 r.).
Nie moze wiec dziwic fakt, ze i w dokumentach pro-
gramowych polskiej o$wiaty znajdziemy liczne odnie-
sienia do kompetencji kluczowych, w tym komunikacyj-
nych w jezykach obcych, jak réwniez do problematyki
innowacji pedagogicznych. Pierwsze ministerialne wy-
tyczne w tym zakresie przynosi Zarzadzenie nr 62 Mi-
nistra Edukacji Narodowej z dnia 16 listopada 1989 r.
w sprawie zasad prowadzenia pedagogicznej dzialalno-
$ci innowacyjnej w szkofach i innych placéwkach o$wia-
towo-wychowawczych (Dz.Urz. MEN 1989 nr 7, poz.
64)3. Do gruntownych zmian systemowych i zwigzanego
z tym wzrostu potencjatu innowacyjnosci polskich szkét
oraz obrania przez nie prodemokratycznego kierunku

8 Zastgpione Zarzadzeniem nr 18 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 czerwca 1993 r. w sprawie zasad i warunkéw prowadzenia dziatalno$ci innowacyjnej
i eksperymentalnej przez szkoly i placéwki publiczne (Dz.Urz. MEN 1993 nr 6, poz. 20) oraz kolejnymi nowelami prawa w tym zakresie.
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rozwoju przyczynily sie ponadto (nowelizowane w dal-
szych latach) Zarzadzenie nr 5 Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 2 lutego 1990 r. w sprawie planéw naucza-
nia w szkotach ogélnoksztalcacych oraz zmian w planach
nauczania w szkofach zawodowych (Dz.Urz. MEN 1990
nr 2, poz. 8), Zarzadzenie nr 15 Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 6 czerwca 1990 r. w sprawie nauczyciel-
skich kolegiéw jezykéw obcych (Dz.Urz. MEN 1990 nr 4,
poz. 21), w konicu takze Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r.
o systemie o$wiaty (Dz.U. 1991 nr 95, poz. 425), jak réw-
niez dopelniajace ja zupelnie nowe: podstawa progra-
mowa (Dz.U. 2002 nr 51, poz. 458) oraz regulacje w za-
kresie ksztalcenia nauczycieli (Dz.U. 2002 nr 155, poz.
1288) — dzi$ zastapione juz nowszymi aktami. To dzieki
nim, réwnolegle do postepujacych w naszym kraju prze-
mian spoteczno-kulturowych, mozliwe stalo sie znie-
sienie w polskich szkotach hegemonii jezyka rosyjskiego
i umozliwienie (na zasadzie wolnego wyboru) nauczania-
-uczenia si¢ réwniez jezykéw zachodnioeuropejskich. To
dzieki tym aktom prawnym dokonano glebokiej reformy
systemu ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych — na po-
czatku przemian ustrojowych w Polsce odnotowywano
przeciez kolosalny deficyt nauczycieli jezykéw zachod-
nich. Niewatpliwa innowacja bylo odstapienie od mono-
litycznego systemu szkét pafistwowych przez stworzenie
warunkéw prowadzenia i rozwoju placéwek prywatnych
i spolecznych. Ostatnia dekada XX w. zaowocowala
w polskim szkolnictwie publicznym tysigcami klas i pro-
graméw autorskich. W tym czasie nastapil tez renesans
szkét alternatywnych, ktére organizowano na fundamen-
tach koncepcji przedstawicieli tzw. nowego wychowania,
przeciwstawiajacych sie negatywnej spusciznie herbarty-
zmu, a takze na podstawie autorskich pomystéw rodzi-
mych innowatoréw?. Poczatek XXI w. to kolejne reformy
edukacyjne w Polsce. Zmiany prawa o$wiatowego skut-
kuja nie tylko przebudowa struktury szkolnictwa, lecz
réwniez uwolnieniem rynku wydawnictw edukacyjnych,
a tym samym zréznicowaniem i podniesieniem jakosci
dostepnych materialéw dydaktycznych. Wkroczenie Pol-
ski w gtéwny nurt polityki miedzynarodowej po 2004 r.
prowadzi m.in. do przeformulowania koncepcji ksztat-
cenia obcojezycznego, ktérego ranga z roku na rok ro-
$nie. Lizbonski postulat ,jezyk ojczysty plus dwa jezyki
obce” zaczyna by¢ realizowany réwniez w polskich szko-
tach, przy jednoczesnym przesunieciu czasu rozpoczecia
nauki pierwszego jezyka obcego do klasy pierwszej szko-
ty podstawowej za sprawa podstawy programowej z dnia

Madros¢ - kreatywnosé - innowacyjnosé a nauczanie i uczenie sie jezykdw obcych w Polsce

23 grudnia 2008 r. (Dz.U. 2009 nr 4, poz. 17), a nastep-
nie do etapu obowiazkowego przygotowania przedszkol-
nego w wyniku jej kolejnej nowelizacji (Dz.U. 2017 poz.
356). Warto podkredli¢, ze zmiany te implikuja stopniowsa
przemiane w metodyce nauczania jezykéw obcych. Ko-
lejne pokolenia uczniéw wnosza w zycie szkoty nowe po-
trzeby i nowe mozliwosci, a to wymaga zupelnie innego
podejscia pedagogicznego. Nie bez znaczenia pozostaje
tu rozwdj glottodydaktyki (w tym jej specjalizacja) i po-
pularyzacja jej aktualnych ustalen dzigki zblizeniu $wiata
nauki ze $rodowiskiem nauczycielskim. Profesjonalizacja
kierunkéw pedeutologicznych na studiach wyzszych jest
przy tym tylko jednym z wielu czynnikéw ksztattujacych
postawy i kompetencje wspélczesnych nauczycieli jezy-
kéw obcych. Ich kwalifikacje i $wiadomo$¢ sprawstwa dy-
daktyczno-wychowawczego wciaz rosna.

Mikroinnowacje w polskich szkotach

- szacowanie potencjatu

Innowacja, takze pedagogiczna, przez wielu kojarzona
jest przede wszystkim z nowymi technologiami. Ma to
oczywiscie swoje uzasadnienie, ktére poteguje obecna
sytuacja polskich i zapewne nie tylko polskich uczniéow
oraz nauczycieli. Interakcja miedzy nimi ze wzgledu na
obecna pandemie okazuje si¢ dzi§ niemozliwa bez do-
stepu do nowoczesnych narzedzi i kanatéw komunikacji.
Wszystko to umozliwia wielotorowg, dwu- i (lub) wielo-
stronna komunikacje w ukladzie (glotto)dydaktycznym.
Zapewnia dostep do wielojezycznych i wielokulturowych
tredci internetu, prasy, radia i telewizji — fikcyjnych oraz
tzw. autentycznych. To dzigki nowym technologiom na-
uczyciele, uczniowie i ich rodzice/opiekunowie, mimo
zawieszenia stacjonarnej dziatalnosci szkoét i innych pla-
céwek oswiatowych, mimo ograniczen w bezposrednich
kontaktach spotecznych, zachowali dostep do zréznico-
wanych materiatéw dydaktycznych, nie zostali pozba-
wieni opieki pedagogicznej i prawa do wymiany infor-
macji. Nauczanie-uczenie sie, réwniez jezykéw obcych,
a przy tym w miedzynarodowym gronie, moze odbywac
sie dzi§ za sprawg elektronicznych komunikatoréw tek-
stowych, glosowych lub audiowizyjnych, internetowych
badz telewizyjnych platform edukacyjnych, serwiséw
spoteczno$ciowych, internetowych witryn wydawnictw
edukacyjnych udzielajacych wolnego albo odplatnego
dostepu do wlasnych materialéw i narzedzi wspomaga-
jacych proces ksztalcenia, jak podreczniki elektronicz-
ne, poradniki metodyczne, prezentacje multimedialne,

9 Zob. np.: Okoti (1977); Piekarski i Sliwerski (2000); Figiel (2001); Komorowska (2017).
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zbiory ¢wiczen, kart pracy i testéw, quizy, gry dydaktycz-
ne, zestawy fiszek, map mysli itd. Jakze atrakcyjne okazu-
ja sie dzis cyfrowe biblioteki i mediateki z nieprzebranym
bogactwem utwordw literackich, muzycznych, filmowych
i teatralnych, w oryginalnych wersjach jezykowych oraz
tlumaczeniach. Jakze pomocne staly sie coraz bardziej
rozbudowane sieciowe stowniki i encyklopedie czy inte-
raktywne narzedzia translacyjne. Mozaika kultur i jezy-
kéw kusza wirtualne muzea, a nawet miasta, po ktérych
oprowadzaja wielojezyczni przewodnicy. Uwage przycia-
gaja blogi tematyczne, instruktaze audio i wideo, profe-
sjonalne webinaria. Fascynuja glosowi asystenci tekstu,
w koricu bazujace na algorytmach sztucznej inteligencji
chatterboty i linguaboty. Do$wiadczenia i obserwacje
autorki, relacje ptynace ze srodowiska nauczycielskiego,
wypowiedzi rodzicéw uczniéw, a takze doniesienia me-
dialne pozwalaja przypuszczaé, ze potencjal ten, choé
olbrzymi, z réznych wzgledéw nie wszedzie i nie przez
wszystkich uczestnikéw procesu edukacyjnego jest w pet-
ni wykorzystywany. A skoro tak sie dzieje w skrajnie trud-
nych okolicznosciach, za réwnie prawdopodobna nalezy
uznac tezeg, ze udzial innowacji technologicznych w edu-
kacji obcojezycznej Polakéw, zwlaszcza w szkolnictwie
powszechnym, jest (a wlasciwie byt) jeszcze nizszy w sy-
tuacji znormalizowanej, z jaka mieliémy do czynienia do
niedawna'®. Katalog czynnikéw przesadzajacych o takim
stanie rzeczy jest zapewne podobny.

Tak jak fizyczny powrét uczniéw do szkét i eduka-
cji bezposredniej bedzie nieunikniony po zniesieniu sta-
nu epidemii, tak znéw realne stana sie innowacje pe-
dagogiczne, ktére niekoniecznie musza sie opiera¢ na
wykorzystaniu nowych technologii w procesie ksztalce-
nia, cho¢ w tym wypadku ich udzialu naturalnie wyklu-
czy¢ nie mozna. Zreszta nawet jesli nauczanie-uczenie sie
jezykéw obcych w modelu hybrydowym, faczacym trady-
cje z nowoczesnoscig, nalezy uznac za rozwiazanie opty-
malne (warunkowo), trzeba zdawac¢ sobie sprawe z tego,
ze innowacyjno$¢ w edukacji moze objawia¢ sie¢ na roéz-
ne sposoby i w réznym zakresie, takze — upraszczajac
—bez dostepu do tabletu i internetu. A ze szkota jest orga-
nizmem do$¢ skomplikowanym, pelnigcym bardzo rézne
funkcje i skupiajacym rézne srodowiska, przestrzeni dla
innowacji w niej nie brakuje.

Najpowazniejsza krytyka, jaka odnosi si¢ do rze-
czywistej innowacyjnosci polskich szkét i zatrudnionych
w nich nauczycieli, dotyczy formalizmu, ktéry wigze sie

z tego typu dzialalno$cig, oraz braku funduszy na to, aby
mdc ja rzetelnie i z pewnym rozmachem realizowac. Po-
niekad ma to zwiazek z brakiem czasu, by nowatorskie
projekty najpierw gruntownie zaplanowaé, a nastep-
nie wprowadzi¢ w zycie klasy, najlepiej angazujac do te-
go takze zewnetrzne podmioty systemu glottodydak-
tycznego, chodby rodzicéw/opiekunéw uczniéw czy
instytucje/szkoly partnerskie. Priorytetem szkoty wciaz,
jak przed laty, pozostaje realizacja zatozen podstawy pro-
gramowej i dobre wyniki uzyskiwane przez uczniéw. To
za$ skutecznie obciaza obowiazkami i nauczycieli jezy-
kéw obcych, i ich podopiecznych. Kwestia motywacji ka-
dry szkolnej stanowi kolejna przeszkode, o ktérej w tym
miejscu mozna powiedzie¢ tylko tyle, Ze znana jest nie od
dzi$, co wcale nie oznacza, ze udalo sie ja pokona¢. Publi-
kowane raporty z dobrych praktyk, podejmowanych na
bazie potencjalu wtasnego szkét badz przy wsparciu ta-
kich waznych o$rodkéw, jak obecne w Polsce zagraniczne
instytuty kultur narodowych, O$rodek Rozwoju Edukacji
czy Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji (instytucja da-
jaca dostep polskim beneficjentom do europejskich pro-
gramoéw wspierania edukacji w jej wymiarze formalnym,
pozaformalnym i nieformalnym), stanowia jednoznacz-
ny dowdd na to, ze mimo licznych barier innowacje pe-
dagogiczne w nauczaniu-uczeniu si¢ jezykéw obcych sa
w polskich szkotach mozliwe i pozadane. Prowadzone do
niedawna przez kuratoria o$wiaty spisy wdrozonych pro-
jektéw innowacyjnych pozwalajg postawic teze, ze ich za-
kres jest bardzo zréznicowany, niekiedy tez ograniczony.
Czy jednak mata zmiana nie moze by¢ zmiang korzystng?

Podsumowanie

Innowacje pedagogiczne, takze w zakresie nauczania-
-uczenia sie jezykéw obcych, stanowia wypadkowa po-
trzeb, mozliwosci oraz motywacji wszystkich uczestni-
kéw procesu edukacyjnego: przede wszystkim nauczycieli
iucznidéw, choc tez kadry zarzadzajacej szkots, a poniekad
i rodzicéw/opiekunéw ucznidéw. Z perspektywy makro-
systemowej musi by¢ w nie zaangazowana administracja
panstwowa i (lub) samorzadowa, przy czym wazna jest
w tym wypadku nie tylko sfera prawodawcza, ale takze
swoisty klimat do zmian, wyrazna wizja reformy, a w $lad
za tym réwniez przemyslany mechanizm jej wspomaga-
nia — nie tylko finansowego. Kazda bowiem zmiana rodzi
okreslone konsekwencje tak dla reformowanego wycin-
ka rzeczywistosci edukacyjnej, jak i dla jego otoczenia.

10 Zob. Rozporzadzenie Ministra Zdrowia z dnia 13 marca 2020 r. w sprawie ogloszenia na obszarze Rzeczypospolitej Polskiej stanu zagrozenia epidemicznego
(Dz.U. 2020 poz. 433, z p6zn. zm.); Rozporzadzenie Ministra Zdrowia z dnia 20 marca 2020 r. w sprawie ogloszenia na obszarze Rzeczypospolitej Polskiej stanu

epidemii (Dz.U. 2020 poz. 491, z pézn. zm.).
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Wszak mamy tu do czynienia ze sprzggnigtym w system
powszechny zbiorem idei, celéw, metod, dziatan, oczeki-
wan itd. Jest to zbiér czesto bardzo niejednorodny. W kaz-
dym spoteczenstwie glosy na temat reform o$wiatowych
bywaja podzielone. Jedni bedg méwili o dobrej zmianie,
inni o demontazu czy wrecz burzeniu stusznego, ich zda-
niem, porzadku. Sg i tacy, ktérzy dostrzegaja zaréwno
dobre, jak i zte strony realizowanych przemian badz od-
czuwajg niedosyt, dziwia sie, ze potencjal, jakim dysponu-
jemy w polskich szkotach, nie jest w petni wykorzystany,
a niekiedy zupelnie si¢ go marnotrawi, wystrzegajac sie
innowacji. Wyjatkowa mozaike tego typu doznan i ocen
manifestowanych w dyskursie spolecznym, szczegélnie
za$ zawodowym, mamy mozliwo$¢ obserwowaé zwlasz-
cza w ostatnich latach. Ten konflikt intereséw pojawia sie
zaré6wno w wymiarze ogélnym, jak i w mikroskali — na
kazdym z omdwionych pozioméw systemu glottodydak-
tycznego. Zmienne jest jedynie jego natezenie i zasieg od-
dzialywania, cho¢ z punktu widzenia zainteresowanego
podmiotu pozostaje on tak samo wazny, niezaleznie od
rozmiaréw. To jednak naturalne, ze w ograniczonej prze-
strzeni szkoty, wobec wymogéw bilansu ekonomicznego,
sprzecznych intereséw czy réznych barier, wdrazanie in-
nowacji, cho¢ czesto uzasadnione czy wrecz konieczne,
nie zawsze jest mozliwe, a jesli nawet do niego dochodzi —
bywa procesem zmudnym, niekiedy narazonym na niepo-
wodzenie. Dotyczy to zwlaszcza tych szkét panstwowych,
ktérym nie do konca udato sie zerwaé z nalecialosciami
centralnego systemu sterowania oswiatg. Czy to lek przed
zmiang, wygodnictwo, czy moze rzeczywiste problemy?
Przyczyny, jak wskazano wczeéniej, moga by¢ bardzo
rézne. Jednak i w placéwkach prywatnych, wydawatoby
sie, bardziej podatnych na zmiany, gdyz funkcjonujacych
w warunkach konkurencji wolnorynkowej, mimo glo-
sow eksperckich, mimo wnioskéw $rodowiska uczniéw
i rodzicéw/opiekunéw, wbrew postulatom samych na-
uczycieli jezykéw obcych, zbudowanie innowacyjnego
programu nauczania bywa trudne i czasochlonne. Jest
jak przeciaganie liny: by w jednym miejscu co$ zapropo-
nowad, z drugiego czesto trzeba co$ ujaé. Nie rezygnujmy
jednak z tych préb, poniewaz przyktady dobrych praktyk
dowodzg, ze warto podja¢ ten trud. Mimo mnozacych sie
probleméw w szkotach wciaz sg jednostki odwazne, zde-
terminowane, pewne siebie, kompetentne, zaangazowane
— liderzy umiejacy skonsolidowa¢ i wykorzystaé potencjat
szkolnej spolecznos$ci na rzecz wprowadzenia korzystnej
zmiany.

Mozna oczywidcie przyja¢ postawe ,krytycznego
teoretyka” lub ,wiecznego antagonisty” i we wprowadza-
nych innowacjach pedagogicznych stale doszukiwa¢ sie
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bledéw. Mozna bez wigkszych przeszkédd podwazaé ich
sens, szuka¢ w nich niespdjnosci, twierdzi¢ wrecz, Ze nie
sa innowacjami. Czy jednak krytyka z poziomu wtasne-
go biurka, na podstawie lektury lakonicznego opisu za-
mieszczonego np. w systemie informacji o§wiatowej badz
na stronie internetowej danej szkoty, nosi znamiona kry-
tyki rzetelnej i konstruktywnej? A nawet jesli w takich
ocenach, jakich przeciez niemato w dyskursie medial-
nym, a nawet naukowym, znajduje sie ziarno prawdy, czy
stanowi to wystarczajace umocowanie, by negowa¢ dany
projekt bez po$wiecenia mu nalezytej uwagi, bez przepro-
wadzenia pogtebionych badan na jego temat, takze wérod
0séb w nim uczestniczacych? Autorka niniejszych rozwa-
zan stoi na stanowiskuy, by unikaé takich, czesto krzyw-
dzacych, ocen i w ramach wlasnych mozliwosci i kompe-
tencji zacza¢ dziataé, jesli nie w ,terenie”, to przynajmniej
wspierajac, inspirujac, przedkiadajac wlasne propozycje
korzystnego odnowienia szkoly. Jednocze$nie wyraza po-
glad, ze system edukacji w Polsce jest zbudowany na so-
lidnych fundamentach, ktére, niezaleznie od zmagan sit
politycznych czy perturbacji prawnych, trudno naruszyé¢,
jesli tylko wykazemy dobrg wole i che¢ wspdlpracy. Pol-
ska edukacja pod zaborami czy w czasie wojen $wiato-
wych jest najlepszym tego dowodem. Ta sita tkwi przede
wszystkim w zasobach ludzkich, ktére wspoltworza szko-
fe, facznie z najwazniejszym ogniwem — uczniami.

Innowacyjnos¢, a wlasciwie wdrazanie innowa-
cji pedagogicznych w nauczaniu-uczeniu sie jezykéw ob-
cych, z pewno$cia wymaga madrosci i kreatywnosci.
Warto jednak raz jeszcze podkreéli¢, ze przymiotéw tych
nie mozna odnosi¢ tylko do nauczycieli. Cedowanie dzia-
fani innowacyjnych wylgcznie na nich, podobnie zreszta
jak obarczanie ich odpowiedzialno$cia za efekty szero-
ko rozumianego procesu ksztalcenia, jest nieporozumie-
niem. To kwestie duzo bardziej ztozone.

Skrétem myslowym, ktéry w pewnym stopniu ob-
razuje miedzypodmiotowe zaleznosci oraz wplywy
i pierwotny sens innowacji na lekcjach jezyka obcego
(takze podczas innych zaje¢ szkolnych), jest zarysowana
powyzej koncepcja przyjaznego srodowiska ksztalcenia.
Wynika z niej prawda wciaz nie dla wszystkich oczywi-
sta, mimo ze na trwale wpisana do najwazniejszych do-
kumentéw programowych zaréwno polskiej szkoty, jak
i innych europejskich systeméw edukacyjnych. To do-
bro ucznia i jego wszechstronny rozwéj — w sferze fi-
zycznej, intelektualnej, emocjonalnej, duchowej (tozsa-
mosci) oraz spotecznej. W mysl zasady pajdocentryzmu,
niezaleznie od jego wieku, psychofizycznych predyspo-
zycji do uczenia sie czy srodowiska spoteczno-kulturo-
wego, z ktdérego sie wywodzi, innowacje pedagogiczne
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stuzy¢ powinny przede wszystkim harmonijnemu roz-
wojowi ucznia. Nie oznacza to oczywiécie, ze potrzeby
i mozliwosci innych uczestnikéw czy kreatoréw procesu
edukacyjnego sa bez znaczenia i nie zastuguja na uwage.

Suplement

Nie jest przesada stwierdzenie, Ze rozwazania na temat
innowacji pedagogicznych w nauce jezykéw obcych
nastreczaja duzo mniej trudnosci niz rzeczywiste ich
zaplanowanie i wdrozenie do codziennej pracy szkoty,
oddziatu szkolnego czy konkretnego ucznia, ktéry z réz-
nych przyczyn moze potrzebowaé zmiany w dotychcza-
sowym trybie swojej dziatalno$ci zwiazanej z uczeniem
sie. Uzupelnieniem przedtozonego wywodu jest zacheta
— kierowana do nauczycieli — do pracy kreatywnej i pro-
jektowania szkolnych innowacji glottodydaktycznych
oraz dzielenia si¢ swoimi pomystami czy juz zdobytymi
dos$wiadczeniami w tym zakresie, takze na famach cza-
sopisma ,Jezyki Obce w Szkole” czy w ramach presti-
zowego konkursu European Language Label (ell.org.pl).
Podstawowe elementy, jakie powinien uwzglednia¢ tego
typu projekt, wskazano na zamieszczonym nizej sche-
macie. Warto dopowiedzie¢, ze obecnie kwestie wdra-
zania innowacji w polskich szkotach reguluje Ustawa
z dnia 14 grudnia 2016 r. Przepisy wprowadzajace usta-
we — Prawo o$wiatowe (Dz.U. 2017 poz. 60) i zawarte
w niej: art. 1 pkt 18, art. 44 ust. 2 pkt 3, art. 55 ust. 1
pkt 4, art. 68 ust. 1 pkt 9, art. 86 ust. 1. Jest to doku-
ment ogélnodostepny, dlatego tez cytowanie jego tre-
$ci nalezy uzna¢ za bezcelowe. Znosi on konieczno$¢
zglaszania innowacji pedagogicznej kuratorowi o§wiaty
i organowi prowadzgcemu szkole, znosi réwniez wyma-
gania formalne warunkujace rozpoczecie dziatalnosci
innowacyjnej. Oznacza to, ze szkota moze samodzielnie
podejmowac decyzje, jakie innowacje bedzie realizowa-
ta i w jaki sposéb beda one dokumentowane. Z punktu
widzenia rozszerzania mozliwosci dziatalno$ci innowa-
cyjnej i eksperymentalnej warty podkreslenia jest zapis
dotyczacy wolontariuszy, stowarzyszen i innych organi-
zacji, ktérych celem statutowym jest dziatalnos¢ wycho-
wawcza lub rozszerzanie i wzbogacanie form dziatalno-
$ci szkoly czy placéwki. Jednocze$nie nalezy zastrzec,
ze cho¢ Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z dnia 9 kwietnia 2002 r. w sprawie warunkéw
prowadzenia dziatalno$ci innowacyjnej i eksperymen-
talnej przez publiczne szkoty i placéwki (Dz.U. 2002 nr
56, poz. 506) zostato uchylone, wciaz moze okazaé sie
uzyteczne na etapie projektowania innowacji. Réwnie
cenne moga by¢ zapisy obowigzujacej podstawy progra-
mowej (Dz.U. 2017 poz. 356).
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SCHEMAT 1. Podstawowe elementy innowacji glottodydaktycznej

1. AURORZY PROJEKTU: ...

2. OKRESLENIE RODZAJU INNOWACJI: ...
(programowa, organizacyjna, metodyczna, mieszana)

3. TEMAT/TYTUL INNOWACJI: ...

4. ZAKRES INNOWACJI: ...
(jakich poje¢ dotyczy, kto zostanie nig objety, w jakim okresie
bedzie realizowana)

5. MOTYWACJA WPROWADZENIA INNOWACJI | ZWIAZANE Z NIA

OCZEKIWANIA: ...
(diagnoza problemu i potrzeb)

6. ZALOZENIA INNOWACJI: ...
(czyli jej tres¢, w tym cel oraz syntetyczny opis, na czym ma ona
polegac¢, harmonogram dziatan)
7. UCZESTNICY INNOWACJI: ...
(czyli osoby zaangazowane we wdrozenie innowacji, w tym
najwazniejsze ogniwo)
8. NIEZBEDNE SILY | SRODKI: ...
(czyli szacowanie zaplecza logistycznego, w tym zrédet
finansowania)
9. EWALUACJA INNOWACJI: ...
(procedury sprawdzajace, czy innowacja przebiega poprawnie
i przynosi pozadane efekty)

Zrédto: opracowanie wiasne

BIBLIOGRAFIA

> Ceranek-Dadas, A., Neumann-Schmidtke, E. (2005),
Postawy, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna
XXI wieku, t. 4: P, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
2Zak”, s. 743-749.

> Drozdowski, R., Zakrzewska, A., Puchalska, K., Morchat, M.,
Mroczkowska, D. (2010), Wspieranie postaw proinnowacyjnych
przez wzmacnianie kreatywnosci jednostki, Warszawa: Polska
Agencja Rozwoju Przedsigbiorczosci.

> European Union (2016), Classification of learning acti-
vities (CLA). Manual. 2016 edition, Luxembourg: Publications
Office of the European Union.

> Figiel, M. (2001), Szkoly autorskie w Polsce. Realizacje
edukacyjnych utopii, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.
> Gebal, P.E. (2013), Modele ksztalcenia nauczycieli jezy-
kow obcych w Polsce i w Niemczech. W strone glottodydaktyki
poréwnawczej, Krakéw: Ksiegarnia Akademicka.

> Hejnicka-Bezwinska, T. (2000), O zmianach w edukacji
— konteksty, zagrozenia i mozliwosci, Bydgoszcz: Wydawnictwo
Uczelniane Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego.

> Jaroszewska, A. (2014a), O glottodydaktyce stowami glot-
todydaktykow, ,Jezyki Obce w Szkole”, nr 4, s. 52—66.

> Jaroszewska, A. (2014b), Budowanie przyjaznego Srodowi-
ska wspierajacego efektywng nauke jezykow obcych. Poradnik
nie tylko dla nauczycieli, Warszawa: Osrodek Rozwoju Eduka-
cji i Centrum Ksztalcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych i Edu-
kacji Europejskiej UW, <bit.ly/306wbEO> [dostep: 3.05.2020].
> Jaroszewska, A. (2017), Idea przyjaznego srodowiska
ksztalcenia na tle reformy polskiego systemu edukacji obcoje-
zycznej, ,Studia Niemcoznawcze”, t. LIX, s. 569—-581.


http://bit.ly/306wbEO

'

> Kekes, J. (2016), Madrosé, [w:] T. Honderich (red.), Ency-
klopedia filozofii, t. 2, Poznan: Zysk i S-ka, s. 557.

> Komorowska, H. (2017), Ksztatcenie jezykowe w Polsce. 60 lat
czasopisma ,Jezyki Obce w Szkole”, Warszawa: Fundacja Rozwoju
Systemu Edukacji, <bit.ly/3cwlKwO> [dostep: 3.05.2020].

> Kopalinski, W. (2007), Stownik wyrazéw obcych i zwrotow
obcojezycznych z almanachem, Warszawa: Oficyna Wydawni-
cza Rytm, Dom Wydawniczy Bellona.

> Kotarba-Kanczugowska, M. (2009), Innowacje pedago-
giczne w miedzynarodowych raportach edukacyjnych, Warsza-
wa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”.

> Krzesniak-Firlej, D., Firlej, W. (2003), Komisja Eduka-
¢ji Narodowej, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna
XXI wieku, t. 2: G—£, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
,Zak”, s. 681-690.

> Kupisiewicz, C. (2006), Szkota w XX wieku, Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN.

> Najder-Stefaniak, K. (2016), Kreatywnos¢, [w:] K. Chalas.,
A. Maj (red.), Encyklopedia aksjologii pedagogicznej, Radom:
Polskie Wydawnictwo Encyklopedyczne, s. 504—508.

> Nowak, M. (2016), Magdros¢, [w:] K. Chatas, A. Maj
(red.), Encyklopedia aksjologii pedagogicznej, Radom: Polskie
Wydawnictwo Encyklopedyczne, s. 572-575.

> Okon, W. (red.) (1977), Szkoly eksperymentalne w Swiecie
1900-1975, Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne.
> Okon, W. (2007), Nowy stownik pedagogiczny, Warsza-
wa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”.

> Pfeiffer, W. (2001), Nauka jezykéw obcych. Od praktyki do
praktyki, Poznan: Wagros.

> Piekarski, J., Sliwerski, B. (red.) (2000), Edukacja alterna-
tywna. Nowe teorie, modele badar i reformy, Krakéw: Oficyna
Wydawnicza ,Impuls”.

> DPietrasinski, Z. (1971), Ogélne i psychologiczne zagadnie-
nia innowacji, Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe.
> Pétturzycki, J. (2003), Innowacja pedagogiczna, [w:]
T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 2: G-£,
Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, s. 332-333.

> Przyborowska, B. (2013), Pedagogika innowacyjnosci.
Miedzy teorig a praktykg, Torun: Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Mikotaja Kopernika.

> Reber, A.S., Reber, E.S. (2005), Sfownik psychologii, War-
szawa: Wydawnictwo Naukowe ,Scholar”.

> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Spor-
tu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w po-
szczegolnych typach szkét (Dz.U. 2002 nr 51, poz. 458).

> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 9 kwietnia 2002 r. w sprawie warunkéw prowadzenia
dzialalno$ci innowacyjnej i eksperymentalnej przez publiczne
szkoty i placéwki (Dz.U. 2002 nr 56, poz. 506).

Madros¢ - kreatywnosé - innowacyjnosé a nauczanie i uczenie sie jezykdw obcych w Polsce

> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 10 wrze$nia 2002 r. w sprawie szczegélowych kwalifi-
kacji wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkél i wy-
padkéw, w ktorych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajacych
wyzszego wyksztalcenia lub ukonczonego zaktadu ksztalcenia
nauczycieli (Dz.U. 2002 nr 155, poz. 1288).

> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszcze-
golnych typach szkét (Dz.U. 2009 nr 4, poz. 17).

> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowa-
nia przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia
ogdlnego dla szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw z nie-
pelnosprawnoscig intelektualna w stopniu umiarkowanym lub
znacznym, ksztalcenia ogélnego dla branzowej szkoty I stop-
nia, ksztalcenia ogdlnego dla szkoly specjalnej przysposabia-
jacej do pracy oraz ksztalcenia ogdlnego dla szkoly policealnej
(Dz.U. 2017 poz. 356).

> Rozporzadzenie Ministra Zdrowia z dnia 13 marca 2020 r.
w sprawie ogloszenia na obszarze Rzeczypospolitej Polskiej sta-
nu zagrozenia epidemicznego (Dz.U. 2020 poz. 433, z pdzn. zm.).
> Rozporzadzenie Ministra Zdrowia z dnia 20 marca 2020 r.
w sprawie ogloszenia na obszarze Rzeczypospolitej Polskiej
stanu epidemii (Dz.U. 2020 poz. 491, z p6zn. zm.).

> Smalk, E. (2014), Innowatyka w edukacji, Opole: Wydaw-
nictwo Nowik.

> Sobol, E. (red.) (2002), Nowy stownik jezyka polskiego,
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

> Sowinski, A.J. (2000), Pedagogiczny sens innowacji w wy-
chowaniu, [w:] J. Piekarski, B. Sliwerski (red.), Edukacja alter-
natywna. Nowe teorie, modele bada i reformy, Krakéw: Oficy-
na Wydawnicza ,,Impuls”, s. 195-208.

> Szlek, A. (2014), Uczy¢ sie inaczej. Kompendium wie-
dzy o edukacji pozaformalnej na podstawie dosSwiadczen
uczestnikow i uczestniczek programu ,Mtodziez w dziataniu”
(2007-2013), Warszawa: Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji.
> Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz.U.
1991 nr 95, poz. 425).

> Ustawaz dnia 14 grudnia 2016 r. Przepisy wprowadzajace
ustawe — Prawo o$wiatowe (Dz.U. 2017 poz. 60).

> Wozniewicz, W. (1987), Kierowanie procesem glottody-
daktycznym, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

> Zalecenie Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kom-
petencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie
(Dz.Urz. UE 2018/C 189/01).

> Zarzadzenie nr 62 Ministra Edukacji Narodowej z dnia
16 listopada 1989 r. w sprawie zasad prowadzenia pedagogicz-
nej dziatalnosci innowacyjnej w szkotach i innych placéwkach
oswiatowo-wychowawczych (Dz.U. MEN 1989 nr 7, poz. 64).

65


http://bit.ly/3cwlKwO

SYSTEM EDUKACJI JEZYKOWEJ

> Zarzadzenie nr 5 Ministra Edukacji Narodowej z dnia
2 lutego 1990 r. w sprawie planéw nauczania w szkotach ogél-
noksztalcacych oraz zmian w planach nauczania w szkotach
zawodowych (Dz.U. MEN 1990 nr 2, poz. 8).

> Zarzadzenie nr 15 Ministra Edukacji Narodowej z dnia
6 czerwca 1990 r. w sprawie nauczycielskich kolegiéw jezy-
kéw obcych (Dz.U. MEN 1990 nr 4, poz. 21).

> Zarzadzenie nr 18 Ministra Edukacji Narodowej z dnia
30 czerwca 1993 r. w sprawie zasad i warunkéw prowadzenia
dziatalno$ci innowacyjnej i eksperymentalnej przez szkoty
i placowki publiczne (Dz.U. MEN 1993 nr 6, poz. 20).

> Zawadzka-Bartnik, E. (2018), Moda, chwyt reklamowy
czy koniecznos¢? — rozwazania o istocie dziatan innowacyj-
nych w edukacji, ,Neofilolog”, nr 50(2), s. 181-195.

NETOGRAFIA

> ellorg.pl [dostep: 3.05.2020]
> www.frse.org.pl/programy [dostep: 3.05.2020]

66

> plwikipedia.org/wiki/COVID-19 [dostep: 1.05.2020]
>  prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/search.xsp [dostep:
3.05.2020]

> sip.lex.pl/akty-prawne [dostep: 3.05.2020]

> www.ore.edu.pl [dostep: 5.05.2020]

> www.who.int/emergencies/diseases/novel-coronavi-
rus-2019 [dostep: 1.05.2020]

DR HAB. ANNA JAROSZEWSKA Jezykoznawca, absolwent-
ka filologii germariskiej oraz rosyjskiej Uniwersytetu Humboldta
w Berlinie, adiunkt w Instytucie Germanistyki Uniwersytetu
Warszawskiego i kierownik dzialajacego w nim Zaktadu Glotto-
dydaktyki, rzeczoznawca Ministerstwa Edukacji Narodowej

ds. podrecznikéw i programéw nauczania jezyka niemieckiego.

J€ZYKI OBCe€ w szkole 2/2020


http://ell.org.pl
http://www.frse.org.pl/programy
http://pl.wikipedia.org/wiki/COVID-19
http://prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/search.xsp
http://sip.lex.pl/akty-prawne
http://www.ore.edu.pl
http://www.who.int/emergencies/diseases/novel-coronavirus-2019
http://www.who.int/emergencies/diseases/novel-coronavirus-2019

Konflikty w pracy nauczycieli
jezykow obcych

HANNA KOMOROWSKA

Jedng z najtrudniejszych sytuacji w pracy kazdego nauczyciela, w tym takze na-
uczyciela jezyka obcego, jest konflikt. Moze on wystgpi¢ w klasie miedzy nauczy-
cielem a uczniem, moze pojawic¢ sie miedzy nauczycielem a rodzicem ucznia, ale
takze wsréd nauczycieli i na linii nauczyciel - dyrektor szkoty. Najczestszym, choé
niejedynym powodem konfliktu jest ocenianie. Nauczyciele wymieniaja je jako je-
den z dwdch - obok zarzadzania klasg - najistotniejszych, jednoczesnie jednak naj-
trudniejszych elementdéw swojej pracy (Czetwertyniska 2015). Czy konfliktow w tej
i w innych sferach mozna unikngé¢? Co robig, jesli jednak sie pojawia? Czy jest moz-
liwos¢ osiggniecia kompromisu?

a poczatku warto zada¢ sobie z pozoru do$¢ oczywiste pytania: o to, czym

jest konflikt, a takze o to, jak rozumiemy ocenianie. Wtedy dopiero be-

dzie mozna sie zastanowi¢, jakie sa najczestsze sytuacje bedace iskrami

zapalnymi, czy mozna im zapobiec lub przynajmniej je ograniczy¢ oraz

jak dziata¢ wtedy, kiedy juz wystapiag — czego nalezy wéwczas unikaé, a co
mozna i warto zrobi¢ (Black 2010; Laveault i Allal 2016). W tej kolejno$ci sprébuje odniesé
sie do tych kwestii w kolejnych czesciach niniejszego tekstu.

Kontrowersje i konflikty

Nie kazda trudna i nieoczywista sytuacja musi przerodzi¢ si¢ w konflikt. W zyciu co-
dziennym, takze w zyciu szkoly, pojawia sie wiele momentéw, w ktérych widoczna jest
rozbiezno$¢ postaw i réznica zdan. Taka odmiennos¢ opinii, jesli pozostajemy z druga
osoba w kontakcie w formie dyskusji czy debaty, bywa najczesciej tylko kontrowersja,
a ta — jak sama nazwa wskazuje — méwi, ze w danej kwestii istnieja przynajmniej dwie
kontrastujace ze soba wersje zdarzen czy dwa obrazy sytuacji. Nie zawsze potrzebne jest
uzgodnienie wspdlnego stanowiska, nie zawsze udaje si¢ osiaggna¢ kompromis, nie zawsze
tez jedna strona stara si¢ przekona¢ druga. Jesli tak przebiega zdarzenie, nie dochodzi do
konfliktu. Strony rozchodza sie¢ w poczuciu wzajemnej zyczliwej tolerancji albo w po-
czuciu braku wiezi wspdlnotowej, ktéra pozwalalaby na zacie$nienie kontaktu. O tym,
czym jest konflikt, méwi etymologia i budowa tego wyrazu: con to ‘wspdlnie, razem,
ze sobg), fligere to ‘uderzac’, czyli ‘wzajemnie w siebie uderzamy’, a to sugeruje silne na-
piecie emocjonalne, intensywnos¢, a takze ukryta lub jawng wrogo$¢ dzialania (Griffin
2002; Nelson-Jones 1990). Mozliwe porozumienie okres§lamy jako kompromis: com-pro-
messum, czyli wspélne promessum ‘przyrzeczenie, wzajemnie zlozona sobie obietnica’
czy konsensus: con — ‘wspdlny’, sensus — ‘postrzeganie, sposéb myslenia’.

Miedzy kontrowersja a konfliktem wida¢ wyrazne podobieristwa: w obu wypadkach
pojawia si¢ réznica zdan, w obu wypadkach kazda ze stron ujawnia swoje potrzeby, kaz-
da tez dysponuje argumentami na rzecz swojej wersji zdarzenia czy swojej opinii w danej
kwestii. Istnieja jednak zarazem istotne réznice: w kontrowersji mozliwe jest uzgodnienie
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stanowisk albo pokojowe rozejscie sie stron, w konflikcie
za$ ostro$¢ réznic wywoluje negatywne emocje i kazda ze
stron albo stara si¢ przekona¢ druga, albo przynajmniej
doprowadzi¢ do rozwiazania zgodnego ze swoim stano-
wiskiem kosztem rywala. Jesli w sytuacji konfliktu dana
osoba decyduje si¢ ustapi¢, najczesciej czuje sie wykorzy-
stana, jesli za$ upiera si¢ przy swoim zdaniu — decyduje sie
na dlugotrwaty, czesto ostry i wyczerpujacy spér. Dzieje
si¢ tak wtedy, gdy przynajmniej jedna ze stron odczuwa
silne przekonanie o swojej racji, co powoduje dazenie do
zwyciestwa w tej malej wojnie i wykazania swojej wladzy
przez narzucenie wlasnego rozwiazania. W gre wchodza
emocje, a im sg one silniejsze, tym bardziej ro$nie u danej
osoby przekonanie o swojej racji. Dzieje sie tak réwniez
wtedy, gdy jedna ze stron ma poczucie krzywdy, uwaza,
ze spotkata ja niesprawiedliwo$¢ i nie zostala doceniona
ona sama lub jej praca. Nie méwimy tu o tych nieporozu-
mieniach, ktére wynikaja z pewnych zwyczajowych stra-
tegii zachowania, okreslanych jako ,szkolne gry uczniow”
(Ernst 1991) i stanowigcych element stalych skryptéw
psychologicznych, przeanalizowanych metoda analizy
transakcyjnej (Berne 2005).

Kontrowersje i konflikty a ocenianie
Konflikty dotyczace ewaluacji pojawiaja sie z duza cze-
stotliwos$cia nie tylko dlatego, ze jest to obszar wrazliwy,
ale réwniez dlatego, Ze sytuacje zwigzane z ocenianiem
sa w nauczaniu szczegdlnie czeste i tym samym stanowia
znaczny odsetek wszystkich zdarzen lekcyjnych i pozalek-
cyjnych. Ocena bowiem to nie tylko stopien czy procen-
towy wynik w tescie, to takze ocena opisowa, komentarz
wypowiedziany przez nauczyciela w zwiazku z uczniow-
ska wypowiedzig na lekeji, poprawa btedu, a nawet nie-
werbalne okazanie swojej reakcji ming, gestem czy posta-
wa (Hattie i Timperley 2007; Hattie 2008; OECD 2015).
Sytuacje konfliktowe na linii nauczyciel — uczen po-
dzielimy na te, ktére wiaza sie z ocenianiem wypowiedzi
ustnej na lekgji, i na te, ktére dotycza oceniania kartko-
wek, sprawdziandéw i testow.

Ocenianie wypowiedzi ustnych

Roézne wersje wypowiedzi mowionej

— ktora jest wlasciwa?

Wsréd lekeyjnych zrédet konfliktu czesto zdarzajg sie
pretensje uczniowskie wynikajace z nauczycielskich
decyzji co do tego, kiedy i w ktérym punkcie poprawic¢
wypowiedZ ucznia. Bywa, ze uczniowie reaguja na po-
prawe rozzaleniem i informacja, ze prywatny nauczyciel,
korepetytor czy rodzic znajacy jezyk angielski wymawia
dany wyraz inaczej lub uzywa innej formy gramatycznej.
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Dzieje sie tak coraz czesciej, gdyz coraz wigcej oséb z po-
kolenia rodzicéw naszych uczniéw postuguje sie jezykiem
angielskim, a zjawisko korepetycji jest w Polsce niezwykle
powszechne (Czarkowski 2019). Uczen twierdzi zatem,
ze nauczyciel nie ma racji, niewystarczajaco zna jezyk
i niestusznie krytykuje poprawna wypowiedz. Nauczy-
ciele nierzadko maja tendencje do obrazania sie i upie-
rania przy swojej wersji, dodatkowo oskarzajac ucznia
o niegrzeczno$¢ i brak szacunku. Nie jest to zachowanie
oplacalne. Niewykluczone, ze uczen ma racje, ale — jesli
jej nie ma — przeciez nie uwierzy nam na stowo, skoro
styka si¢ z dwiema odmiennymi wersjami plyngcymi
z dwdch réznych Zrédel. Lepiej spokojnie powiedzied, ze
sprawdzimy to raz jeszcze i na nastepnej lekcji powiemy,
jaka jest poprawna wersja. Jedli stowniki podaja to, co my
— informujemy ucznia, ze sprawdzili$émy, wskazujemy
zrédlo, z ktérego korzystalismy, i méwimy, ze bedziemy
trzymac sie wersji z tego wlasnie stownika, nie odwotujac
sie do komentarzy na temat poziomu znajomosci jezyka
innych oséb. Jesli jednak okaze sie, ze nie mamy racji —
warto sie do tego przyznaé, méwiac, ze kazdy moze po-
petnic¢ btad, my tez, i wlasnie nam sie to zdarzyto. Upiera-
nie si¢ przy btednej formie z obawy, ze stracimy autorytet,
nie jest dobrym wyjsciem z sytuacji, gdyz wlasnie upiera-
jac sie przy bledzie, na pewno go stracimy. Mozna nawet
wykorzystaé te sytuacje wychowawczo, radzac uczniom,
by — gdy popetnig btad — takze nie wstydzili sie do tego
przyznaé, umieli go poprawic i, jedli trzeba, przeprosic.
Taka reakcja buduje zaufanie i pozwala unikaé¢ konfliktéw
(Montgomery 1990; Nakamura 2000).

Uczniowska §wiadomo$¢ celu wypowiedzi ustnych

Inne Zrédlo potencjalnych konfliktéw na lekeji to reago-
wanie na wypowiedz ustng ucznia, gdy nie wie on, czego
sie od niego oczekuje. Protestuje wtedy gwaltownie, twier-
dzac, ze kiedy méwi swobodnie — nauczyciel ma pretensje
o uzycie niepoprawnych form, a kiedy nie wypowiada sie
spontanicznie, by unikna¢ btedu i krytyki — nauczyciel
ma pretensje o wycofywanie sie i brak zaangazowania na
lekgji. I tu konfliktu mozna uniknaé, jesli komunikujemy
jasno, jaki jest cel danej aktywno$ci. Wystarcza do tego
dwie kartki papieru w dwdch kolorach, najlepiej zielo-
nym i czerwonym. Uniesienie przez nauczyciela zielonej
to komunikat: ,M6w plynnie, skutecznie, nie szkodzi, ze
zrobisz wiele btedéw, prébuyj sie po prostu porozumiec”,
a czerwonej — ,W tym ¢wiczeniu uwazaj, méw mniej, ale
staraj sie o poprawno$¢”. Taka sygnalizacja pozwala unik-
na¢ niepewnosci i nieporozumien. Podobnie przedstawia
sie sytuacja z rodzajem bledéw, na ktérych sie koncen-
trujemy, stuchajac wypowiedzi ucznia: czy poprawiamy



wszystko, czy tylko pewna kategorie bledéw, np. btedy
gramatyczne. Jesli uczen nie wie tego przed rozpoczeciem
wypowiedzi, bedzie mial uzasadnione pretensje o to, ze
nie rozumie, o co nam chodzi, i w efekcie oceniany jest
niesprawiedliwie.

Ocenianie sprawdziandw pisemnych

Nieco inaczej przedstawiaja sie sytuacje konfliktowe
zwigzane z pisemnymi sprawdzianami réznych typéw
— kartkéwkami czy testami. Tu gléwnym ogniskiem za-
palnym jest termin i cel pojawienia sie sprawdzianu. Jesli
jest on niezapowiedziany, uczniowie maja zal, ktéry moze
przerodzi¢ si¢ w spoér, niegrzeczne komentarze i pogor-
szenie atmosfery w klasie na dtugi czas. Zapobiegaja temu
jasno sformutowane kontrakty klasowe, z ktérych wynika,
ile sprawdzianéw planuje sie w danym semestrze, z jakim
wyprzedzeniem bedzie si¢ o nich informowac i ile czasu
zajmie ich sprawdzanie. Konfliktu nie da si¢ unikna¢, jesli
o dodatkowym sprawdzianie nauczyciel decyduje z po-
wodu zlego zachowania uczniéw lub niesystematycznosci
ich pracy, a co wiecej — decyzja tego rodzaju przyniesie
niepozadany skutek uboczny, gdyz pokaze uczniom, ze
nauka jezyka to kara, a obiektywne oszacowywanie po-
stepow to jedynie przykro$¢, ktérej warto unikac.

Ranga kartkéwek w calo$ciowej ocenie ucznia
Iskrami wywolujacymi konflikt nauczyciela z uczniami
sa tzw. kartkéwki. Nie chodzi jednak o ich czestotliwosé¢
i termin, ale o wptyw tych drobnych sprawdzianéw na
calo$ciowy wynik semestralny czy roczny. Uczniowie
zazwyczaj dostaja za nie oceny i skarzg sie, ze taki sto-
pien liczy im si¢ do $redniej tak samo, jak istotne oceny
z duzych testéw. Jest to wazna kwestia i trudno tu nie
przyznaé¢ uczniom racji. Mozna jednak podejs¢ do tej
kwestii tak, by obie strony miaty poczucie sprawiedliwo-
$ci. Otéz pojedyncze kartkéwki warto ocenia¢ na punk-
ty, a nie na stopienl. Wtedy stopiert wystawiamy dopiero
wtedy, gdy zsumujemy punkty za kilka, na przyklad za
pie¢ minikartkéwek, wéwczas za pig¢ pieciopunktowych
kartkéwek maksimum punktowe wynosi 25 i jest to liczba
punktéw dos¢ typowa dla przecietnego testu. Oczywiscie
$rednia dlugos¢ i czestotliwo$¢ kartkéwek powinna by¢
okreslona w kontrakcie szkolnym, inaczej znéw pojawia
sie kwestie sporne.

Co jest oceniane w kartkowkach?

Kolejne ognisko zapalne to sposéb oceniania poszcze-
goélnych zadan w kartkéwkach i wiekszych sprawdzia-
nach. Uczniowie nie wiedza, za co traca punkty, gdy
w czedci leksykalnej testu, przy dobrym tresciowo, ale

Konflikty w pracy nauczycieli jezykéw obcych

nieortograficznym wypelnieniu lub przy niewlasciwej
formie gramatycznej wyrazu, zadanie nie zostaje im zali-
czone. Lepiej zastosowaé inne rozwigzanie, ktére pozwoli
uniknaé nieporozumien. Uczniowie powinni dostac jasna
informacje o tym, co bedzie w tecie ocenianie — leksyka,
pisownia czy formy gramatyczne. Nie jest poprawne tacz-
ne ocenianie réznych elementéw w tym samym zadaniu
— dwa rézne aspekty nie powinny by¢ oceniane tym sa-
mym wynikiem punktowym, a w efekcie tym samym
stopniem. Przy tym szczegélnie nietrafne jest ocenianie
znajomosci leksyki jednocze$nie z umiejetnoscia popraw-
nego zapisu. Jesli nauczyciel powie wyraznie, co punktuje
— spor na pewno si¢ nie pojawi. Tu warto zreszta zwrdci¢
uwage na to, ze dany test mozna ocenia¢ dwukrotnie —
na przyklad jako test pisowni i jako test leksykalny, czyli
wprowadzi¢ oddzielng punktacje. Wtedy nauczyciel ma
prawo postawi¢ dwie oceny za dwa rézne wyniki punk-
towe, a dla ucznia i jego rodzicéw bedzie to klarowny ko-
munikat o tym, co idzie mu lepiej, a nad czym powinien
jeszcze popracowac (Komorowska 2002). Gdy kryteria sa
dla ucznia niejasne — zaréwno dziecko, jak i rodzice maja
poczucie niesprawiedliwo$ci, a wtedy rozpoczyna sie diu-
gotrwaly i wyczerpujacy spér, ktdry potrafi siegac kolej-
nych szczebli administracji o§wiatowe;j.

Skale punktowe w ocenianiu
O ile w jednym zadaniu oceniamy zawsze jedna umiejet-
nos$¢, o tyle nie jest to mozliwe w dluzszej wypowiedzi
ustnej czy pisemnej. Wtedy wprowadzamy skale punkto-
we — w wypowiedzi ustnej punktujemy na przyklad ko-
munikatywno$¢, bogactwo leksyki, réznorodno$¢ struk-
tur, poprawnos¢ gramatyczna, wymowe, a w wypowiedzi
pisemnej — spdjnos¢ tresci, strukture tekstu, bogactwo
leksyki, poprawno$¢ gramatyczna i ortografie. Wte-
dy przy pieciu pieciopunktowych skalach uczenn moze
zdoby¢ maksymalnie 25 punktéw za swoja wypowiedz,
a przy tym zyskuje konkretna informacje o swoich moc-
nych i stabych stronach.

Zdarzajg sie réwniez inne pretensje uczniowskie,
a tym samym czesto i pretensje ze strony rodzicéw. Po-
jawiaja sie wtedy, kiedy w kartkéwce czy wiekszym tescie
nauczycielowi chodzi o uzycie przez ucznia konkretne-
go stowa, bo tego wlasnie wyrazu uczyt i zyczy sobie, aby
ten, a nie inny zostal wpisany. Tego konfliktu na pewno
mozna uniknaé. Po pierwsze, nie ma zadnego powodu,
zeby nie dopuszcza¢ uzycia synonimu, jesli jest zgodny
z kontekstem, inaczej zaprzeczaloby to nauczaniu komu-
nikacyjnemu. Po drugie, jesli rzeczywiscie nauczyciel zy-
czy sobie uzycia okreslonego stowa, nie dopuszczajac sy-
noniméw, powinien zastosowac inng technike testowania
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— np. poda¢ jedna lub dwie litery tego wyrazu, np. pierw-
szg i trzecig czy drugg i ostatnig, wtedy uzasadnione jest
nieprzyznanie punktu za brak tego wlasnie wyrazu.

Ocenianie a wychowanie

Spory i nieporozumienia przy wystawianiu ocen wywo-
tuja czasem kwestie wychowawcze. Bywa, ze nauczycie-
le nie pozwalaja niekiedy uczniom poprawiaé¢ oceny pod
koniec roku czy pod koniec semestru, uzasadniajac to
stwierdzeniem, ze trzeba bylo uczy¢ si¢ systematycznie
i nie ma powodu wystawia¢ dobrej oceny temu, kto na-
uczyl sie dopiero pod koniec roku. Co oznacza takie
stanowisko? Odpowiedz jest jednoznaczna — nauczyciel
wystawia ocene nie za umiejetnosci jezykowe, ale za ce-
chy charakteru i sposéb pracy, jest to wiec ocena z za-
chowania, a nie stopien z jezyka. Poza tym, odmawiajac,
zniechecamy ucznia do wysiltku i blokujemy lepsze opa-
nowanie jezyka — a nie jest to przeciez zgodne z celami
naszej pracy.

Jeszcze inna iskra zapalna w obszarze oceniania to
zal ucznia, ze tylko raz sie nie przygotowal, a otrzymat zta
ocene o wadze réwnej tej ze sprawdzianu. Przypomina
to sytuacje z ocenami za minikartkéwki. Pozwolenie na
jedno- lub dwukrotne nieprzygotowanie — jesli takie byty
wczesniejsze uzgodnienia — powinno znalezé sie w kon-
trakcie klasowym, wtedy nie dojdzie do nieporozumienia.
Jesli kontrakt klasowy stanowi inaczej — znéw warto sie
zastanowic, czy nie lepiej wprowadzi¢ pluséw i minuséw,
a ich ustalona liczba przelozy sie pdzniej na ocene.

Ostatnie wreszcie Zrédlo nieporozumienn miedzy
nauczycielem a uczniami, ktére tu omdéwimy, to preten-
sje uczniéw o niesprawiedliwie, ich zdaniem, zawyzone
oceny kolegéw z trudno$ciami w nauce. I tu najczesciej
jest to skutek braku wcze$niejszej informacji. Jesli in-
formacja o sposobie oceniania na przyktad dyslektykéw
i prawnych ustaleniach w tym wzgledzie zostanie poda-
na juz na poczatku roku, problem w ogdle sie nie pojawi.

Minusy oceniania

Pewne nieporozumienia sg jednak skutkiem immanent-
nych wad testowania, a tych trudno uniknaé¢. Oto naj-
wazniejsze z nich. Przyczyny stabosci testowania tkwia
przede wszystkim w szkolnym kontekscie oceniania,
a jego cecha jest masowo$é. W masowym ocenianiu
praktycznosé¢ musi z koniecznos$ci okazywaé sie waz-
niejsza od autentycznosci zadan. Dla przykladu: dogod-
ng techniky, pozwalajaca szybko i skutecznie sprawdzi¢
sporg ilo§¢ materialu, jest wypelnianie luk czy inne
formy rekonstrukcji ,uszkodzonego” tekstu. Jakkolwiek
czesta jest taka wlasnie budowa zadan testowych, trudno
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jednak wyobrazi¢ sobie przydatno$¢ tej umiejetnosci
w zyciu codziennym: préba odczytania nadpalonego czy
podartego tekstu nie jest tym, co zdarza si¢ czlowieko-
wi czesto, totez niewatpliwie nauka szkolna nie powin-
na mie¢ na celu trenowania takich kompetencji. Mimo
nieautentycznosci wstawiania wyrazéw w miejsce luk,
budujemy testy w ten sposéb, gdyz jest to forma tatwa
i efektywna. Skoro juz na to sie decydujemy, warto za-
dba¢ przynajmniej o to, by luki mialy jednorodny cha-
rakter i dotyczyty na przyktad tylko form przesztych czy
tylko form nieregularnych, inaczej bowiem bedziemy
ocenia¢ kilka zagadnien jednoczesnie i w efekcie nie be-
dziemy wiedzieé, co konkretnie uczen umie, a czego nie
potrafi, skad juz prosta droga do nieporozumien.

Jeszcze mniej autentyczne jest porzadkowanie
rozsypanych liter czy wyrazéw, a wiec typ dziatania,
ktérego w naturalnych sytuacjach nigdy nie napotka-
my, a jego testowanie budzi protesty. W odréznieniu
od techniki luk technika rozsypanek jest nie tylko nie-
autentyczna, ale w dodatku niczego nie sprawdza, bo
porzadkowanie liter nie pokazuje zadnego elementu
opanowania jezyka. Ewentualna przydatnoscia moze
sie wykaza¢ tylko porzadkowanie zdan w dialogu lub
porzadkowanie paragraféw w tekscie — czynnos¢ skraj-
nie niezyciowa, ale przynajmniej pokazujaca pewien
poziom rozumienia.

Trudno tez uniknaé jeszcze jednej wady samego
procesu testowania, a jest nim testowanie jednej spraw-
noéci przez druga. W wypadku oceniania rozumienia
ze stuchu bardzo trudno jest unikngé wptywu czytania
i pisania na ocene z testu — odpowiedz trzeba bowiem
wybraé z podanych lub wpisa¢ wltasnym tekstem. To do-
datkowa trudno$¢, szczegélnie gdy nauczyciel decyduje
sie odejmowaé punkty za niepoprawny zapis lub sadzi,
ze uczen nie zrozumial slyszanego tekstu, podczas gdy
problem ucznia még! tkwi¢ w odczytaniu ze zrozumie-
niem kilku wariantéw odpowiedzi. Dla zminimalizowa-
nia tych trudnosci warto wiec jak najbardziej utatwic
tekst wariantéw odpowiedzi w zadaniach, a na pewno
nie powinno si¢ ocenia¢ poprawnosci zapisu. Inaczej
droga do konfliktu bedzie otwarta.

Ogniska zapalne na linii nauczyciel - rodzice

i nauczyciel - inni nauczyciele

Wiele sposrdd sytuacji omawianych wyzej przeradza sie
w konflikt nauczyciela z rodzicami, gdyz coraz czesciej
rodzice staja po stronie ucznia bez wzgledu na rodzaj
zdarzenia. Przyczyny takiej postawy bywaja najcze-
$ciej trzy. Po pierwsze, cho¢ by¢ moze jest to nadmier-
ne uogodlnienie, dzi§ rodzice maja mniej niz niegdys



przekonania o racji nauczyciela, poniewaz cze$ciej niz
dawniej legitymuja sie wyzszym wyksztalceniem, uwa-
zaja zatem, ze maja podobne albo nawet wyzsze kompe-
tencje niz nauczyciel. Po drugie, czeste jest — nie zawsze
dobrze rozumiane — poczucie rodzinnej lojalnosci, de-
monstrowane poparciem dla ucznia bez wzgledu na to,
co ten zrobit czy powiedzial. Po trzecie, zwieksza si¢ po-
czucie wspélzawodnictwa i tendencja do bezpardonowej
walki o lepsze miejsce w rankingu, co wynika z rywali-
zacji o dostep do wybranych szkét czy uczelni. Czynni-
ki te nie ulatwiaja pracy nauczycielowi, szczegélnie ze
dyrekcji niejednokrotnie bardziej zalezy na zachowaniu
dobrych relacji z rodzicami niz na sprawiedliwym roz-
sadzeniu sprawy.

Rozbieznosci ocen szkolnych i pozaszkolnych
Rozwazmy inne jeszcze zZrédta sporéw. Doéé czesto po-
jawiajaca sie przyczyna pretensji rodzicéw jest niezro-
zumienie powoddéw nie najlepszej oceny szkolnej, cho¢
korepetytor czy lektor w szkole jezykowej nie szczedzi
pochwal. Trudno jest rodzicom zrozumie¢ te rozbiez-
nos¢, gdyz postrzegaja obszar pracy bardzo ogélnie, jako
nauke jezyka, nie biorac pod uwage, ze chodzi¢ moze
o konkretne umiejetnosci i konkretny material oma-
wiany przez nauczyciela szkolnego, a materiat ten nie-
koniecznie pokrywa si¢ z zakresem lekcji prywatnych.
Poza tym, co zrozumiale, korepetytor bardziej dba o at-
mosfere zaje¢, jest bowiem znacznie bardziej zalezny od
rodzicéw ucznia jako swoich pracodawcéw. Kluczem do
unikniecia konfliktu jest precyzyjna informacja o tym,
co konkretnie jest w szkole wymagane i co jest przed-
miotem oceny. Spdr pojawia sie¢ zwykle wtedy, gdy na
poczatku semestru nie ma jasnych komunikatéw dla ro-
dzicéw, a potrzebne wyjasnienia otrzymuja oni wtedy,
gdy przychodzg do szkoty ze swoimi zalami, zatem kon-
flikt juz sie rozpoczat.

Nauczanie bez zeszytéw

Podobne Zrédlo, czyli niedoinformowanie, ma znana
nauczycielom mlodszych dzieci pretensja rodzicéw
o to, ze uczniowie nie maja zeszytu. Rodzice nie wiedza
wtedy, co dzieje sie¢ na lekcjach, totez obawiaja sie, ze
dzieci niczego sie nie ucza. Jak zawsze, konfliktu mozna
by unikna¢, gdyby na poczatku nauki zorganizowano
spotkanie z rodzicami, wyjasniajace, czego i w jaki spo-
sob dzieci beda sie uczy¢. Nie zaszkodzitoby tez — dla
wiedzy i spokoju rodzicéw — wprowadzenie zeszytéw,
w ktérych mogtyby znalez¢ sie cho¢by rysunki czy wy-
klejanki, pokazujace, jakiemu zagadnieniu poswigcona
byta lekcja.

Konflikty w pracy nauczycieli jezykéw obcych

Rozmaito$¢ metod i technik nauczania

Zniechecaja nauczycieli nieuzasadnione pretensje rodzi-
cdw o to, ze dzieci nie ucza si¢ gramatyki, a tylko ciagle sie
bawia. Warto pamieta¢, ze rodzice zazwyczaj nie sa filo-
logami, nie musza tez orientowac sie w metodyce naucza-
nia jezykéw obcych. Tym bardziej warto juz na poczatku
nauki porozmawia¢ z nimi o sposobach pracy, wyjasnic¢
krétko, co wiadomo o procesie uczenia sie¢ dzieci, a takze
czym rézni sie rozwijanie poprawnoséci gramatycznej od
znajomosci terminologii.

Praca z dyslektykami

Réwnie nieuzasadnione, ale réwnie czesto wynikajace
z braku wiedzy na ten temat, sa uwagi rodzicéw, suge-
rujace, ze nauczyciel nie powinien skfania¢ ucznia dys-
lektycznego do pisania. I znéw oznacza to, Ze na poczat-
ku pracy nauczyciel nie przekazal rodzicom informacji,
ze uczen powinien rozwija¢ t¢ umiejetnosé, a ¢wiczenie
sprawnosci nie oznacza bynajmniej jej oceniania.

Klopoty z samodzielno$cia prac domowych
Trudniejsze sa konflikty zwiazane z wystawiona juz oce-
na. Jesli ocena punktowa jest obiektywna i poprawnie
wystawiona, konflikt jest nierozwigzywalny — chyba, ze
uczen chce poprawi¢ ocene w przyszloéci, wtedy uzyska
— moze lepsza — ocene dodatkowa i nie ma powodu mu
tego utrudniad. Inaczej w sytuacji, ktéra zdarza sie rza-
dziej, ale bywa bolesna, a wiec gdy rodzic méwi, ze uczen
napisat w domu dobra prace i nie powinien otrzymacé niz-
szej oceny, nauczyciel za$ sadzi, ze kto§ mu w tej pracy
pomagal. Takie podejrzenie nauczyciela musi by¢ zwe-
ryfikowane: uczei moze by¢ poproszony o samodzielne
napisanie kilku zdan na ten sam temat na lekcji. I tu sporu
unikniemy, gdy w kontrakcie klasowym na poczatku pra-
cy pojawi sie informacja, ze — w razie tego rodzaju watpli-
wosci — uczen bedzie poproszony o napisanie podobnego
zadania przy nauczycielu na lekcji.

O czym (nie) uczy¢?

Ostatni wreszcie rodzaj ogniska zapalnego, ktére pojawia
sie w dzisiejszych czasach czesciej, niz to wezeéniej bywa-
fo, to pretensja o kulturowe tresci nauki szkolnej, czego
typowym przyktadem jest omawianie Halloween. Rodzi-
ce nierzadko jasno komunikujg, ze nie chca, by dzieci byty
o tym uczone, i maja pretensje do nauczyciela o wpro-
wadzanie tego typu tematéw. Warto zapobiec takim kon-
fliktom, méwiac wyraznie na poczatkowym spotkaniu
w roku szkolnym, ze pewne tre$ci wiaza sie z kultura
danego kraju i wprowadzane sa jako informacja dotycza-
ca danego obszaru jezykowego. Jesli planujemy imprezy
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z tym zwiazane, warto wczesniej zapytaé rodzicéw o to,
czy i ktére dzieci chciatyby w nich uczestniczy¢. Jesli pre-
tensje pojawiaja sie dopiero ex post — konflikt moze nie-
potrzebnie przybrac na sile.

Konflikty miedzy nauczycielami

Ogniska zapalne na linii nauczyciel — inni nauczyciele,
cho¢ bywaja zwigzane z wystawianiem stopni, czesciej
dotycza oceny postepowania czy zachowan, a z tej racji sa
przyczyna wielu dylematéw etycznych nauczyciela (Wer-
biniska 2009; 2017).

Wielu nauczycieli ma powazne pretensje do tych
kolegéw i kolezanek, ktérzy rozmawiaja z uczniami o ich
postepowaniu. Ta sprawa jest niezwykle zlozona. Ko-
mentowanie sposobu prowadzenia lekcji, ktére moze
by¢ odebrane jako forma plotkowania z uczniami o in-
nych osobach, jest oczywiscie nieprofesjonalne. War-
to unika¢ — jesli to tylko mozliwe — komentowania cu-
dzych zachowan, a na pytania o naszg opinie ze strony
uczniéw, spodziewajacych sie naszego dotaczenia do ich
krytyki, udzielamy odpowiedzi w rodzaju: ,Ja w takiej
sytuacji zrobilabym..., ale jeste$my rézni i rézne oso-
by réznie reaguja”. Bywa jednak tak, Ze uczniowie skar-
z3 sie¢ wychowawcy na takie zachowanie innego nauczy-
ciela, ktére rzeczywiscie mozna uznaé za niegrzeczne.
Kwestia jest wtedy delikatna i w zaleznosci od rodzaju
tego zachowania wymaga zatagodzenia sytuacji. Warto
zwrdéci¢ uwage na to, ze mdégt to by¢ jednorazowy wy-
raz zdenerwowania, ktéry zapewne sie nie powtérzy. Je-
$li sprawa jest trudniejsza i dotyczy na przyklad nieza-
powiedzianych sprawdziandéw czy ocen z przedmiotu,
ktére sg w istocie ocenami z zachowania — dobry efekt
moze dac¢ spokojna rozmowa w cztery oczy z nauczycie-
lem, o ktérego zachowanie chodzi. Niekiedy taka préba
wywoluje opér, powodujac konflikt i diugotrwate wza-
jemne pretensje. Jesli przypuszczamy, ze tak sie moze
sta¢, korzystniejsze s3 rozwigzania systemowe: rozmo-
wa z dyrekcja, zmierzajaca do tego, by w szkole doko-
nano ogélnych ustalenn dotyczacych dziatania wszyst-
kich nauczycieli w kontrowersyjnej sprawie. W rzadkich
sytuacjach zachowan catkowicie niestosownych (czy na
granicy prawa) zdecydowanie potrzebna jest interwen-
cja dyrekcji.

Odmienne pole konfliktu pojawia si¢ wtedy, gdy in-
ny nauczyciel ingeruje w nasza rozmowe z uczniem po
lekeji, na przerwie, w pokoju nauczycielskim. Lepiej wte-
dy grzecznie, ale stanowczo uniemozliwi¢ taka inge-
rencje, zwracajac sie do nauczyciela z informacja, ze te
sprawe zalatwimy z uczniem sami, a za chwile dorosli po-
rozmawiaja ze sobg.
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Szczegdlnie trudnym momentem jest sytuacja, kiedy
w jednym rozmoéwcy lacza sie role nauczyciela i rodzica,
a wiec wtedy, gdy inny nauczyciel komentuje sposéb oce-
niania swojego dziecka, ucznia tej samej szkoly, a dzieje sie
tak zazwyczaj tylko wtedy, gdy ocena jest w przekonaniu
rozméwcy zbyt niska. Warto wtedy podkresli¢ koniecz-
no$¢ rozréznienia rél, w czym pomoze pytanie wprost o to,
czy rozmawiamy jako nauczyciele o wewnetrznym szkol-
nym systemie oceniania — wtedy warto zaprosi¢ do rozmo-
wy wszystkich zainteresowanych pedagogéw — czy moze
jest to po prostu rozmowa z matka/ojcem i wtedy poroz-
mawiamy tak jak z innymi rodzicami. Pewna niezrecznosé
prawdopodobnie pozostanie: w zalezno$ci od tego, czy uda
nam sie powiedzie¢ to zyczliwie i z u§miechem, czy tez to-
nem zto$liwego komentarza, sprawa przybierze pozytywny
obrét albo przerodzi sie w konflikt.

Jak zapobiegad konfliktowi i jak dziatac,

gdy konflikt trwa? Czy mozliwy jest kompromis?
Wszystkim konfliktom zapewne nie uda sie zapobiec, ale
ich liczbe mozna znacznie zredukowaé, a wielu da sie cat-
kowicie unikna¢ (Stankiewicz 2013). Jak to zrobic¢?

Z analizy wymienionych wyzej przyktadéw wyni-
ka, ze w ogromnej mierze ogniska zapalne tworza sie,
gdy brakuje wczesnej, wyprzedzajacej informacji ze stro-
ny nauczyciela, a doktadna informacja pojawia sie dopiero
po zgloszeniu skarg i pretensji, a wiec przyjmuje juz po-
sta¢ ttumaczenia si¢ lub odpierania zarzutéw.

Remedium zatem jest proste — na poczatku nauki
powinny pojawi¢ sie jasne reguty dla uczniéw, mozliwie
w postaci kontraktu klasowego, ale potrzebna jest réw-
niez wczesna informacja dla rodzicéw o metodach pra-
cy, co szczegdlnie wazne w przypadku mlodszych dzie-
ci, o zasadach punktowania i wystawiania ocen oraz
o sposobie kontaktowania sig, by unikna¢ naglych wizyt
zdenerwowanych rodzicédw. W tym celu potrzebne jest
specjalne spotkanie z rodzicami na poczatku roku czy
semestru, warto jednak przekaza¢ te informacje takze
w formie drukowanej czy elektronicznej. Kluczem do za-
pobiegania konfliktom sg wiec wczesne ustalenia i wczes-
ne ich uzasadnienia.

Wazne jest tez wczesne zdobycie pewnego zaso-
bu wychowawczej wiedzy o uczniach. Wielu kontrower-
sji unikniemy, uzyskujac przed przystapieniem do pracy
wiedze o trudnych sytuacjach uczniéw, by nie dopro-
wadza¢ do konfliktéw, np. oceniajac pisanie u uczniéw
dyslektycznych tylko dlatego, ze nie dowiedzieliémy sie
wczesniej, ktéry uczen w klasie ma tego rodzaju orzecze-
nie. Wczesne uzyskanie informacji o réznych sytuacjach
w klasie pozwoli tez uniknal pojawiania sie urazéw



i skarg, np. wiedza o trudnej sytuacji domowej da nam
szanse wycofania pytan o zagraniczne wakacje, a wiedza
o bolesnych przezyciach ucznia, zwigzanych z utrata ro-
dzica, pozwoli tak zaplanowa¢ tematyke aktywnosci, by
nie wprowadzaé drazliwego pytania o zawdd matki czy
ojca (Werbinska 2009).

Wreszcie warto pamietaé, ze rozpoczecie pracy od
dos¢ luznej atmosfery i préby zaostrzenia dyscypliny poz-
niej, gdy zachowanie uczniéw wymyka si¢ nam spod kon-
troli, to dziatanie z reguly nie tylko nieskuteczne, ale takze
prowadzace do licznych konfliktéw. Wielu skarg i preten-
sji unikniemy, stosujac na poczatku nieco surowsze zasa-
dy, gdyz daje nam to mozliwo$¢ ewentualnego wprowa-
dzenia nieco wigkszej swobody w kolejnym semestrze.

Kluczem do skutecznego zapobiegania konfliktom
jest przede wszystkim sposéb wyrazania opinii czy — ina-
czej méwiac — typ komunikatu. W badaniach nad komu-
nikacjg spoteczng opracowano i do dzis stosuje sie tzw.
elaboration likelihood model — model szans rozpracowa-
nia przekazu (Petty i Caccioppo 1986; Petty i Wegener
1999). Wyréznia sie¢ w nim trzy podstawowe typy komu-
nikatéw: komunikat TY, komunikat JA oraz komunikat
TO, i przypisuje sie im rézne poziomy skutecznosci. Jest
to szczegélnie wazne w sytuacji szkolnej, rzecz bowiem
w tym, by uczen, do ktérego kierujemy komunikat, chciat
go wystuchac i przemysle¢, a takze by wiedzial, do czego
ma sie zastosowag, i chciat to zrobic.

Komunikat TY jest prosta droga do konfliktu, gdyz
dotyka osobe i stanowi nieprzyjemne zazwyczaj i nad-
mierne uogdlnienie w rodzaju ,jeste$ niegrzeczny (leni-
wy/nieuwazny)”, ,zawsze zapominasz (przychodzisz za
pézno/przeszkadzasz)”. Takie komunikaty, szczegdlnie
czesto stosowane w szkolnictwie, budza nieched i agresje,
a co wiecej — sa z tego powodu lekcewazone.

Komunikat JA jest z reguly komunikatem bezpiecz-
nym. Stwierdzenie w rodzaju: ,A ja uwazam, ze..., gdyz...",
»Mam w tej sprawie zupelnie inne zdanie...”, ,Nie lubig,
gdy mi sie przerywa...” czy ,Mnie przeszkadza, gdy w kla-
sie...” to wypowiedz, ktéra nie zaognia konfliktu i nie ob-
raza osoby, do ktdrej jest skierowana, zatem nie budzi
agresji i ma szanse zosta¢ wystuchana i przemyslana.

Komunikat TO wyraza konstruktywne korygowa-
nie tego, co zrobil uczen, o czym $wiadcza wypowiedzi
typu: ,To sie pisze inaczej...”, ,Tu jeszcze brak...” czy ,Na-
stepnym razem warto jeszcze dodac...”. Ten rodzaj komu-
nikatu uczniowie z reguly akceptuja, gdyz nie poniza ich,
za to przynosi przydatna informacje zwrotng, ktéra war-
to zapamietac.

Jesli konflikt juz sie rysuje, a dzieje sie tak najczesciej
w kontakcie z dorostymi — rodzicami, dyrekcja czy innymi

Konflikty w pracy nauczycieli jezykéw obcych

nauczycielami — warto zwrdci¢ uwage takze na inne aspek-
ty komunikatu, ktére w tych sytuacjach wchodza w gre.

Przede wszystkim, bez wzgledu na rodzaj komuni-
katu, jaki decydujemy sie zastosowa¢d, wazne jest kontro-
lowanie wlasnych emocji. Cho¢ irytacja i zlo§¢ wynika
z naszego silnego przekonania, to réwniez pojawia sie od-
wrotny kierunek wptywu. Ot6z nadmierne natezenie glo-
su i emocjonalno$¢ intonacji ma wplyw na site naszych
przekonan. Inaczej méwiac — gdy dajemy sie ponie$é
emocjom, sami zbednie si¢ radykalizujemy.

W tagodzeniu konfliktu wazny jest tez odpowiedni
dobdr tresci naszej wypowiedzi, co umozliwi dojscie do
wspdlnego rozwiazania spornej kwestii. Sformulowana
juz pét wieku temu i do dzi$ uznawana teoria oceny spo-
tecznej Muzafera Sherifa méwi o tym, ze warto przemy-
$le¢, czego rozméwcea na pewno od pierwszej chwili nie
zaakceptuje, wowczas bowiem rozpocznie sie ostry spor.
Innymi stowy, nalezy omijac tzw. strefe odrzucenia ko-
munikatu (,przeciez wiadomo, ze...”), poniewaz wywo-
tamy jedynie dalsze utwierdzenie sie rozméwcy w jego
przekonaniu. Warto za$ poszukiwaé tzw. strefy akcepta-
¢ji komunikatu (,chyba mozemy zgodzi¢ sie co do tego,
ze...”), gdyz tylko ona stwarza szanse zlagodzenia stano-
wiska rozméwcy (Sherif i Sherif 1969). Mozemy, oczywi-
$cie, prébowaé przekonywac naszego interlokutora, ale
wlasnie wtedy mamy prawdziwa szanse, by wypracowaé
rozwigzanie posrednie, czyli kompromis. Polega on na
tym, ze kazda strona ustepuje nieco ze skrajno$ci swoje-
go stanowiska i godzi sie na rozwiazanie satysfakcjonujg-
ce obie strony. Jest to trudne dla oséb, ktére emocjonalnie
potrzebuja zwyciestwa swojej racji, bojac sie, ze ustep-
stwo to kleska, ale w dtuzszej perspektywie konsensus jest
korzystny dla obu stron. Nalezy tylko pamieta¢ o tym, ze
jesli niewielkie ustepstwo dotyczy jednego ucznia, reguta
ta musi by¢ zastosowana do calej klasy.

Podsumowanie i wnioskKi

Komunikacja miedzyludzka to takze nieporozumienia
i spory. Tendencja do pojawiania sie zalu i pretensji na-
rasta wtedy, gdy w gre wchodzi pewna struktura wladzy
lub zaleznosci, np. ucznia od nauczyciela czy nauczyciela
od dyrektora szkoly. Szczegélnie podatny na kontrowersje
jest obszar oceniania. Opfacalny dla wszystkich jest wiec
wysilek wlozony w zapobieganie konfliktom i tagodzenie
ich, jesli sie pojawia.

Ze wszystkiego, co powiedziano wyzej, wynika jasno,
ze najskuteczniejszym antykonfliktowym s$rodkiem pro-
filaktycznym s3 wczesne, jasne i precyzyjne informacje:
o tym, co bedzie oceniane w wypadku wypowiedzi ust-
nych — takze jak czesto i wedtug jakich kryteriéw, ile bedzie
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kartkéwek i ilu ich potrzeba na pojedyncza ocene, ile be-
dzie sprawdziandw, z jakim wyprzedzeniem pojawi sie ich
zapowiedz, jak beda punktowane i jak dtugo bedzie trwalo
oczekiwanie na wynik. Informacje powinny tez obja¢ kwe-
stie oceniania uczniéw z trudno$ciami w nauce i oddzie-
lenia oceny z zachowania od oceny z jezyka. Wszystkie te
decyzje czy wynegocjowane ustalenia powinny by¢ spisa-
ne i pojawic sie w kontrakcie klasowym na poczatku pracy
z danag klasg. Wazne jest ponadto wczesne poinformowa-
nie rodzicéw o przyjetych zasadach, a w przypadku mtod-
szych dzieci — takze objasnienie metod pracy i powodu ich
zastosowania w tej grupie wiekowe;j.

W sytuacji pojawienia sie¢ pretensji i powstawa-
nia konfliktu wazne jest, by go nie zaogni¢. Lagodze-
nie nastepuje przez powsciagniecie emocji, ktére go za-
wsze rozpalaja i skutkuja wybiérczym stuchaniem, a to
uniemozliwia dobre poznanie cudzych racji i zrozumie-
nie przyczyn problemu. Lagodzenie to tez niewprowa-
dzanie do rozmowy komunikatéw TY, czeste stosowa-
nie komunikatéw TO, nieco rzadziej komunikatéw JA,
a wreszcie unikanie prawdopodobnej strefy odrzucenia
tre$ci naszej opinii i poszukiwanie strefy akceptacji, kté-
ra moze doprowadzi¢ do porozumienia. Tu warto wyeli-
minowa¢ wlasny zbedny updr i nie spieszy¢ sie z naglym
podejmowaniem decyzji, z ktérej pézniej trudno bedzie
sie wycofac.

Skuteczne jest tez — w miare mozliwoéci — w drob-
niejszych sprawach unikanie delegowania odpowiedzial-
noéci i decyzji, np. wzywanie rodzicédw czy odsylanie
do dyrektora, jesli sprawe mozna zatatwi¢ bezpoérednio
z uczniem — takie delegowanie jest bowiem na ogé?! od-
bierane przez wszystkich jako nieradzenie sobie nauczy-
ciela z sytuacja.

Wreszcie kluczowa jest umiejetno$¢ przyznania
sie do btedu i umiejetno$¢ przeproszenia — to zawsze
wzmocni autorytet nauczyciela, a na pewno nigdy go nie
ostabi (Nakamura 2000).

Warto jednak pamietaéd, ze zamiast upiera¢ si¢ przy
swoich racjach, szczegdlnie jesli naprawde sa kontrower-
syjne, lepiej osiagna¢ kompromis — zapewni to wzajemna
zyczliwo$¢ i w dluzszej perspektywie wszystkim sie opta-
ca. Konflikt obniza poczucie wlasnej wartosci nauczy-
ciela, powoduje stres i przyspiesza wypalenie zawodowe
(Split i in. 2013), podczas gdy na kompromisie nie sposéb
straci¢ autorytetu, o ile pamietamy, ze zawarty dla jedne-
go ucznia, obejmie takze pozostatych.

Wszystko to niewatpliwie poprawi atmosfere i po-
zwoli zagwarantowac wysoka jakos¢ edukaciji, co jest dzi$
priorytetem w skali zaréwno krajowej, jak i miedzynaro-
dowej (Heyworth 2013).

74

Problematyka omawiana w artykule zostala zaprezentowana przez
autorke takze w wyktadzie nagranym dla organizacji EduNation,
oferujacej w kazdy wtorek darmowe szkolenia dla nauczycieli
(edunation.com.pl/webinaria), a prowadzonej przez Anne Poplawska
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Zadania domowe w teorii, badaniach
naukowych i praktyce

JAN ILUK

Od kilku lat w Polsce toczy sie ozywiona dyskusja na temat funkcji zadan domowych,
a zwtaszcza skutkdw ich odrabiania. Negatywne nastawienie do prac domowych
kreuja prasa, portale spotecznosciowe i fanblogi. W tytutach publikowanych tek-
stow ogniskujg sie obiegowe opinie i klimat tej dyskusji. Celem umieszczanych
w sieci wypowiedzi nie jest jednak rzetelna debata, lecz podsycaanie emocji od-
biorcéw tego przekazu.

nalizujgc zawarto$¢ artykuléw internetowych poswieconych tematowi

prac domowych!, mozna zauwazy¢, ze argumentem przeciwko ich zada-

waniu jest to, ze stanowig ,czarna dziure” w procesie szkolnego nauczania.

Jarnutowska i Grygiel (2015: 97) charakteryzuja ja nastepujaco: ,Nauczy-

ciele nie maja wgladu w to, czy uczniowie odrabiaja prace domowe samo-
dzielnie, czy korzystaja z pomocy rodzicéw, internetowych zasobéw lub przepisuja goto-
we rozwigzania od réwiesnikéw. W zwiazku z tym nie sg w stanie kontrolowac tego, czy
uczniowie w ogdle zmierzyli si¢ z danym zadaniem, jak radza sobie z jego wykonaniem,
gdzie popetniaja bledy i czy ktos z domownikéw je koryguje”.

Do debaty wlaczyli sie réwniez Rzecznik Praw Obywatelskich i Rzecznik Praw
Dziecka, a Ministerstwo Edukacji Narodowej przedstawito aspekty prawne z tym zwig-
zane. Osmego stycznia 2020 r. na stronie internetowej Rzecznika Praw Dziecka ukazat sie
komunikat, w ktérym stwierdza sie, Ze ,praca domowa spetnia wazne funkcje dydaktycz-
ne, poczawszy od utrwalania wiadomo$ci zdobytych podczas zaje¢ w szkole, poprzez roz-
wijanie inicjatywy ucznia, po ksztalcenie samodzielnos$ci myslenia i dziatania. [...] Praca
domowa powinna by¢ systematycznie kontrolowana i oceniana przez nauczycieli. Da-
je to bowiem informacje zwrotng nauczycielowi — m.in. o tym, czy uczent opanowat da-
ne tresci oraz jak pokierowa¢ nauczaniem, by bylo ono bardziej efektywne — i same-
mu uczniowi, by wiedzial, ktérym tre$ciom ma po$wieci¢ wiecej czasu™. Zaangazowanie
sie wspomnianych organdéw w te sprawe potwierdza spoleczne znaczenie podjetego tu
zagadnienia.

Ton dyskusji ujawnil, ze zadania domowe maja charakter konfliktogenny na ptasz-
czyzinie rodzice — nauczyciele, uczniowie — nauczyciele i uczniowie — rodzice. Dziwi
wiec to, ze ta tematyka jest pomijana przez autoréw podrecznikéw metodycznych, co
skutkuje lukami kompetencyjnymi w wyksztalceniu nauczycieli. Zauwazy! to Rzecznik

1 Por.: ,Dziennik Gazeta Prawna’, 24.03.2017: RPD: Nadmiar prac zadawanych uczniom do domu narusza ich prawa,
<bit.ly/2zX5wj0>; ,Newsweek’, 25.09.2017: Wyrobnicy z II c, <bit.ly/3cqG42F>; ,Gazeta Prawna’, 24.03.2019: Wojna
o0 prace domowe uczniow: Rodzice siggajg po argumenty prawne, <bit.ly/2z\WCakN>; ,Gazeta Wyborcza’, 18.11.2015:
Instytut Badan Edukacyjnych: Zadawanie prac domowych szkodzi, <bit.ly/3cp0fOM>; Dziennik.pl, 6.11.2019: Szkola bez
zadan domowych. Awantura przybiera na sile, rodzice si¢ buntujg, <bit.ly/2MrNbNu>; blog anglistki Anny Motylewskiej:
Zadania domowe — lawina strat!, <bit.ly/36YXBO1>; blog anglistki Oli Jurkowskiej: To jest samo zto — nauczycielka
o pracach domowych, <bit.ly/3gPDx5r> [dostep do wszystkich: 20.02.2020].

2 DPor. Prace domowe sq legalne i potrzebne, ale trzeba znac umiar, <bit.ly/2XXtpPl> [dostep: 20.02.2020].
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Praw Dziecka w marcu 2017 r., stwierdzajac, ze ,nauczy-
ciele nie maja $wiadomosci niekorzystnych aspektéw
prac domowych oraz matej skutecznosci tej metody pra-
cy”, a z drugiej strony ,przeswiadczenie o potrzebie za-
dawania prac domowych jest silnie utrwalone w przeko-
naniach nauczycieli oraz w tradycji polskiego systemu
edukacji™. Sg wiec wazkie powody, aby wlaczy¢ sie w te
dyskusje z perspektywy nauczania jezykéw obcych, tym
bardziej ze najwiecej zadait domowych uczniowie otrzy-
muja m.in. wlasnie z przedmiotéw jezykowych (Januko-
wicz 2016: 227). W dalszej czesci artykutu przedstawio-
no wybrane watki tej debaty oraz oméwiono dydaktyczne
i metodyczne aspekty zwiazane z zadawaniem i odrabia-
niem zadann domowych.

Funkcje prac domowych w teorii

Powszechne stosowanie prac domowych ma nie tylko

wielowiekowa tradycje w praktyce szkolnej, ale takze

wynika z wielorakich funkcji w procesie dydaktycznym

(Kupisiewicz 1980: 196-197; Kowolik 2006: 189-190). Za-

dania domowe:

— uzupelniaja lekcyjny tok nauczania i wspieraja pro-
cesy uczenia sie;

— pomagaja utrwali¢ tresci oraz nauczy¢ stosowania
ich w praktyce;

— odciazaja lekcje, poniewaz program nauczania jest
czesto zbyt obszerny w stosunku do liczby godzin
lekcyjnych;

— sa forma kontroli opanowywania przez ucznia tre-
$ci nauczania®;

— rozwijaja umiejetno$¢ samodzielnej pracy oraz sto-
sowania réznych strategii rozwigzywania zadan?;

— umozliwiaja wykonywanie prac o charakterze
twoérczym;

—  stwarzajg warunki realizacji zadan wychowawczych,
tj. ksztaltuja takie pozadane cechy osobowosciowe,

jak pilnos¢, wytrwato$é, poczucie obowigzku, syste-
matyczno$¢ i inne®;
— sawysublimowana forma dyscyplinowania uczniéw;
— sluza do przygotowywania tresci nauczania do ko-
lejnej lekcji’;
—  sa zrédlem satysfakeji z poprawnie i samodzielnie
wykonanego zadania;
— moga by¢ okazja do otrzymania (wzmacniajacej)
pochwaly;
—  informuja rodzicédw o procesie nauczania w szkole.
Wymienione funkcje u$wiadamiaja, jak wazna
funkcje maja do spetnienia zadania domowe i jak wiel-
kie oczekiwania sg z nimi zwigzane. Jednakze niewy-
starczajacy stan badan empirycznych, zwlaszcza w Pol-
sce, utrudnia weryfikacje skutecznosci przyjmowanych
zalozen dydaktycznych i wychowawczych. W toczo-
nej dyskusji pojawia sie takze mnéstwo zastrzezen, cze-
sto dobrze udokumentowanych, co do sensu odrabiania
pracy domowej. Przypuszcza si¢ nawet, ze w pewnych
warunkach przynosi to odwrotny skutek od zamierzo-
nego, czego objawem sg postepujacy proces demotywa-
cji uczniéw, lek przed szkotly, utrwalane postawy uniku,
lekcewazenie obowigzkéw, minimalizacja wysitku, ,by-
lejakos$¢”, stres w domu.

Niezbedne warunki osiggania zaktadanych

celéw za pomocg prac domowych

Prace domowe moga spelni¢ zaktadane oczekiwania, jesli:

—  wynikaja z toku lekcyjnego i (lub) sa zintegrowane
z tematem nastepnej lekeji;

— sa metodycznie poprawnie i regularnie zadawane;

— ich objetos¢ jest ograniczona;

— swoim przedmiotem obejmuja réwniez tresci na-
uczania omawiane wczeéniej®;

— poziom trudnoséci dostosowany jest do poziomu
umiejetnosci uczniéw?;

3 Za: Dziennik.pl: RPD: Nadmiar prac zadawanych uczniom do domu narusza ich prawa, 24.03.2017, <bit.ly/2XU601q> [dostep: 17.02.2020]. Oryginalna wypo-
wiedz Rzecznika Praw Dziecka w tej sprawie zniknetla z jego strony internetowe;j.

4 Samodzielnie wykonane zadanie domowe moze by¢ obrazem tego, kto, co i ile zrozumial z materialu oméwionego na lekgji.

5 Znaczenie tej funkcji ujawnia badanie Kaczmarek (2014: 147, za: Bednarska 2015: 23), z ktérego wynika, ze az 81 proc. badanych gimnazjalistéw cechuje niski
poziom samodzielno$ci.

6 Przeciwnicy uwazaja za$, ze prace domowe utrwalajg zaleznos$¢ dziecka od pomocy rodzicéw, co utrudnia nauke odpowiedzialnosci i samodzielnosci. Wiecej
na temat pomocy rodzicéw przy odrabianiu prac domowych w: Bednarska (2015: 24—26) i Janukowicz (2016: 227-229).

7 W tym celu w ramach pracy domowej uczniowie moga np. od$wiezy¢ wiedze na wybrany temat z gramatyki jezyka polskiego, zebra¢ informacje na okreslony
temat, przygotowac hipotezy do podanego tematu lub propozycje rozwigzania jakiej$ sytuacji czy trudnosci komunikacyjnej. Zadania tego typu stajg sie integralna
czescia kolejnej lekji. Takie podejécie w procesie edukacyjnym jest wyrazem wiekszego zorientowania na ucznia i uczy go odpowiedzialno$ci za wspottworzenie
lekgji.

8 Chodzi o to, by zadania domowe nie tylko utrwalaly biezgcy materiat, lecz takze stuzyly odéwiezaniu wiadomo$ci z poprzednich lekcji. Niestety, zeszyty ¢wiczen
do nauki jezykéw obcych nie oferujg takich zestawéw zadan.

9 Uczen powinien wykonac¢ zadanie domowe bez specjalnej pomocy oséb trzecich. Jesli nieustannie przerasta ono jego mozliwosci, to istnieje realne niebezpie-
czefistwo utraty wiary w swoje mozliwosci, sily i wlasng skutecznos¢ (self-efficacy).
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— sa urozmaicone pod wzgledem zakladanych celéw
¢wiczeniowych?;

— nauczyciel wykazuje zrozumienie dla popelnionych
bledéw, zwlaszcza jesli zadanie wymagato wiekszej
inwencji;

—  wykonane zadanie o wyzszym poziomie trudnosci
lub sporzadzone dobrowolnie ma wplyw na ocene;

— wykonywane zadanie moze by¢ przydatne poza
szkota.

Ponadto wazne jest, aby wszyscy uczniowie:
—  wystarczajaco uwaznie stuchali na lekcji i rozumie-

li treci nauczania;

—  potrafili samodzielnie wykona¢ zadanie;

— mieli wystarczajacy poziom motywacji do podjecia
wysitku;

—  wykazali odpowiedni poziom samodyscypliny i po-
czucie obowiazkuy;

— mieli wzglednie dobre warunki domowe do nauki

i odrabiania prac;

— rzetelnie i sumiennie wykonywali polecone prace
domowe;

—  mieli prawo wyboru zadar;

— mogli wspélnie ustali¢ formy motywujacych i satys-
fakcjonujacych prac domowych;

— mogli prosi¢ o wyjasnienia i informacje zwrotna
oraz je otrzymac.

Wymienione warunki nie zawsze sg spelniane na-
wet na lekcji. Potwierdzajg to obrazy opisywane w au-
tobiografiach jezykowych. Oto kilka wypowiedzi na ten
temat'?:

Wszystko bylo przekazywane chaotycznie. Tempo na-
uczania bylo zbyt szybkie. Nauczyciel opart si¢ na wie-
dzy tych uczniéw, ktérzy mieli kontakt z jezykiem,
i podporzadkowat im szybkos¢ przekazywania materia-
tu. (K-8)13

Nauczyciel pedzil z realizowanym materialem, nie do
kofica oméwiona i przerobiona gramatyka jezyka an-
gielskiego data o sobie znaé¢ na pdZniejszych etapach
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nauczania. Nauczyciel nie zwazal na fakt, Ze wiele oséb
odstaje znacznie od tych, dla ktérych przyswojenie tak
duzej i skomplikowanej ilo$ci materialu nie sprawialo
problemu. (K-9)

Do tego doszly problemy z gramatyki, poniewaz nie
wszystkie rzeczy rozumiatam. Pani realizowata swéj na-
rzucony material, nie interesujac si¢ tym, czy wszystko
jest klarowne. I tak kolo sie zamykato. Im wieksze mia-
fam problemy ze zrozumieniem czego$, tym bardziej
tracitam checi do préb zrozumienia nastepnych rzeczy.
(K-14)

Po takich lekcjach trudno oczekiwaé, zeby uczen
mial odwage poprosi¢ o wyjasnienie watpliwosci, a poz-
niej w domu samodzielnie, poprawnie i z checia odrabiat
zadanie domowe. Wskazane niedostatki procesu edu-
kacyjnego w szkole prowadza do deficytéw wiedzy lub
sprawnosci jezykowych, zwlaszcza u wolniej pracujacych
uczniéw. Z konieczno$ci musza one by¢é wyréwnywane
z niematym wysitkiem samodzielnie w domu.

Przyczyny nieodrabiania zadan domowych
Odrabianie zadan domowych jest czynnoscia mato lu-
biang przez uczniéw i jest traktowane jako zbedny balast.
Niewywigzywanie si¢ z nich moze mie¢ rézne przyczyny,
do ktérych mozna zaliczy¢: niezrozumienie tre$ci na-
uczania lub polecenia nauczyciela; brak jego akceptacji;
brak odpowiednich warunkéw w domu; wysoki poziom
motywacji negatywnej; rozwinieta sklonno$¢ do odkta-
dania wykonania obowiazkéw; inne, bardziej preferowa-
ne zajecia w domu (np. gry komputerowe). Powolujac sie
na badania amerykanskie, Bednarska (2015: 20) wymie-
nia nastepujace powody nieodrabiania zadari domowych:
—  brak wiedzy o sposobie wykonania pracy domowej;
—  brakjasnych instrukeji;

—  subiektywne wrazenie bezsensownosci prac;

—  dostrzegany brak zwiazku prac domowych z lekcja;
—  brak systematycznej kontroli przez nauczyciela, co

deprecjonuje ich znaczenie;

10 Zadania reproduktywno-odtwércze sg mato motywujace i nieskuteczne. Lepsze efekty przynoszg prace, w ktérych tresci nauczania przetwarzane sa glebiej. Ich
wykonanie wymaga refleksji, wiekszej wiedzy, czesto kreatywnosci, jednym stfowem: wiekszej inwencji. Ze wzgledu na rézny poziom opanowania jezyka w grupie
istnieje potrzeba odpowiedniego dozowania zadan z uwzglednieniem stopnia trudnosci i mozliwosci poszczeg6lnych uczniow.

11 Z badar wynika, ze uczniowie, ktérzy lubig dany przedmiot, tzn. maja motywacje wewnetrzng, chetniej i staranniej wykonuja zadania domowe: 27 proc. gimna-
zjalistéw deklarowalo, ze nie lubi jezyka angielskiego, 47 proc. — jezyka niemieckiego. Drugi jezyk obcy, tj. jezyk niemiecki, ogélnie zaliczany jest do trzech najmniej
lubianych przedmiotéw (Gajewska-Dyszkiewicz 2012: 76). Przytoczone dane ujawniajg odsetek uczniéw z brakiem wystarczajacej motywacji pozytywnej. W tej
grupie znajduja sie ci uczniowie, ktérzy polecone zadania domowe moga wykonywac bez nalezytego zaangazowania i bez oczekiwanego efektu edukacyjnego.

12 Wszystkie cytowane wypowiedzi pochodzg ze zbioru autobiografii jezykowych autora artykutu.

13 Tu i ponizej: zakodowane oznaczenia respondentéw w ankiecie przeprowadzonej przez autora artykutu.

14 Zaniedbywanie kontroli lub selektywne i powierzchowne sprawdzanie niweczy funkcje wychowawcze prac domowych, negatywnie wplywa na starannos¢ ich
wykonywania i motywacje do nauki.

79



BADANIA | ANALIZY

—  brak informacji zwrotnej;
—  brak pozytywnych wzmocnien za wykonana prace;
— niedostosowanie prac do styléw uczenia si¢ uczniéw.

Problem czasochtonnosci prac domowych
Czasochtonnos¢ odrabiania zadan jest kojarzona z nad-
miernym obcigzeniem uczniéw. Jest to notabene kwe-
stia najcze$ciej podnoszona przez zatroskanych rodzi-
céw. Toczong w mediach i portalach spotecznosciowych
burzliwg dyskusje napedza kilka czynnikéw. Miedzyna-
rodowe badania PISA z 2012 r. ujawnity, ze polski uczen
poswieca prawie siedem godzin na odrabianie zadan,
czyli az o dwie godziny wiecej, niz wynosi $rednia dla
badanych krajéw'®. Badania te potwierdzaja znaczne
przeciazenie polskich uczniéw, co — zdaniem rodzicéw
— skutkuje zniecheceniem do zaje¢ szkolnych, ograni-
cza mozliwo$¢ odpoczynku i szanse na realizowanie
i rozwijanie pasji. Z nowszych badart OECD Education
at a Glance (2018) wynika, ze w poréwnaniu z innymi
krajami polscy uczniowie mniej czasu spedzaja w szko-
le, za to wiecej ucza sie w domu. Odnoszac sie do tej
informacji, Ministerstwo Edukacji Narodowej stwierdza
w pi$mie do Rzecznika Praw Obywatelskich, ze ,zaanga-
zowanie czasowe polskich uczniéw w prace domowe nie
wydaje sie wiec przesadne™®.

Informacje te zdecydowani przeciwnicy prac domo-
wych wykorzystali do podjecia inicjatywy, ktdrej celem
bylo wprowadzenie zakazu ich zadawania. Okazala sie
ona nietrafiona, poniewaz prawo szkolne wyklucza moz-
liwo$¢ narzucania nauczycielom metod nauczania. Bar-
dzo no$nym argumentem jest tez powoltywanie si¢ na wy-
niki badan naukowych, z ktérych moze wynika¢ wrecz
przekonanie o szkodliwoéci odrabiania zadan w domu
(Warchala 2015): ,[...] zbyt czeste przymuszanie uczniéw
do rozwigzywania zanadto pracochtonnych zadan powo-
duje, ze uczniowie traca zdolno$¢ koncentracji, znieche-
caja sie, zaczynaja naduzywac pomocy rodzicéw lub od-
pisuja zadania od réwie$nikow”.

Rzeczywiscie, polskie prawo o§wiatowe nie reguluje
limitéw czasowych na wykonanie zadari domowych. Nie
zostaly one réwniez podjete w pismach Rzecznika Praw
Obywatelskich do Ministerstwa Edukacji Narodowej
i w odpowiedzi tego resortu. Inaczej jest w Republice Fe-
deralnej Niemiec!. Regulacje w tej sprawie okreélaja tam

precyzyjnie maksymalne ramy czasowe na wykonanie za-
dain w domu. Dla etapu wczesnoszkolnego (Primarbere-
ich) dopuszcza sie maksymalnie 30 minut, dla klas od pia-
tej do dziewiatej/dziesiatej (Sekundarbereich I) — godzine,
tj. srednio 10 minut na jeden przedmiot, a dla klas przy-
gotowujacych do matury (Sekundarbereich II) — dwie go-
dziny. Badania potwierdzaja, ze dtuzsze odrabianie prac,
powyzej dwdch godzin dziennie, nie wplywa pozytywnie
na osiagniecia uczniow?s.

Srednie wartoéci maja jedynie walor orientacyjny.
W konkretnym wypadku ten czas moze by¢ znacznie
dtuzszy. Wynika to m.in. z indywidualnego tempa pracy.
Roéznice miedzy uczniami w tym zakresie mieszcza si¢ na
skali od 1 do 6. Jesli najszybciej pracujacy uczen potrzebu-
je na wykonanie jakiego$ zadania 10 minut, to najwolniej
pracujacy uczen potrzebuje az jednej godziny. W wypadku
trzech zadan, ktérych wykonanie w ocenie nauczycieli po-
winno zaja¢ np. 30 minut, najwolniej pracujacy uczen mu-
si po$wieci¢ az trzy (sic!) godziny. Te hipotetyczne zaloze-
nia potwierdzaja wyniki uzyskane w badaniach ,Szkolne
pytania” (2005: 100). Wedlug deklaracji ankietowanych
uczniéw tylko mata czes¢ z nich zadaniom domowym
z jezyka polskiego i matematyki poswieca zaledwie kilka-
nascie minut, najwigksza cze$¢ — od pét godziny do jed-
nej godziny. Jest tez spora grupa miodziezy szkolnej, ktéra
potrzebuje na wykonanie tych samych zadan od péttorej
godziny do wiecej niz dwéch godzin dziennie. Jesli odra-
bianie prac domowych sie przedtuza, a ich wykonanie jest
niestaranne, to oznacza, ze uczeil ma problemy z moty-
wacja, koncentracja i samokontrola. Wskazane czynniki
wyjasniaja, dlaczego samo wydluzenie czasu odrabiania
zadann domowych nie ma pozytywnego wplywu na osia-
gniecia uczniéw. Z tego wzgledu byloby dobrze, gdyby na-
uczyciel od czasu do czasu pytal uczniéw o czasochton-
no$¢ wykonywanych zadait domowych, aby w ten sposéb
poznac sposdb ich pracy.

Przyczyny czasochtonnosci odrabiania prac
domowych

Jesli wzia¢ pod uwage wylacznie wymiar czasowy, zanie-
pokojenie rodzicéw jest uzasadnione. Analizujac ten pro-
blem szerzej, nalezaloby sie zastanowi¢, dlaczego prace
domowe zajmuja uczniom tak wiele czasu. W tym miej-
scu warto wzigé pod uwage nastepujace czynniki:

15 W Niemczech wyliczono, ze do klasy X uczen spedza nad zadaniami domowymi facznie 1500 godzin, w przeliczeniu daje to péitora roku (Lipowski 2004: 42).
16 Odpowiedz MEN na pismo RPO z dnia 1.07.2019, nr pisma DKO-WEK.4019.22.2019.MR.

17 Konferencja ministréw edukacji niemieckich krajéw zwigzkowych wydaje okélnik obowigzujacy przez okreslony czas, w ktérym reguluje sie wszelkie aspekty
zwigzane z zadaniami domowymi. Najnowszy wszed! w zycie 1 pazdziernika 2019 r. i bedzie obowigzywal do 30 wrzesnia 2024 r. Por. RdErl. d. MK v. 12.09.2019-

36-82 100 — VORIS 22410 — Hausaufgaben an allgemein bildenden Schulen.
18 Por. Bednarska (2015: 17) i tam podana literatura przedmiotu.
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—  bledy dydaktyczne popetniane przez nauczyciela
w trakcie zadawania prac®;

— stopien trudno$ci zadania i problem jego zro-
zumienia;

— niska atrakcyjno$¢ intelektualna zadan utrwala-
jacych;

— indywidualne cechy ucznia, takie jak tempo reakcji
(impulsywnos¢, refleksyjnosé) czy tatwosé rozpra-
szania sie;

— stan zdrowia i stan emocjonalny;

—  dojrzatos¢ kognitywna?’;

—  typ ucznia i jego style uczenia sig;

—  poziom motywacji i stosunek do szkoty,

—  warunki domowe (np. brak statego miejsca do odra-
biania zadan);

— reakcje rodziny na trudnosci przy wykonywaniu
zadan.

W wypadku znacznego przekroczenia limitu czasu
rodzice dziecka najpierw powinni ustali¢ przyczyny po-
wolnego odrabiania zadan, a nastepnie znalezé rozwia-
zanie umozliwiajace ich niwelowanie. Wiele probleméw
mozna wyeliminowad, jesli uczenn w trakcie odrabiania
zadan bedzie notowal swoje trudnosci, a w trakcie spraw-
dzania lub omawiania zadan na lekcji trudnosci te zosta-
na zgloszone nauczycielowi, ktdry je wyjasni, wlaczy do
programu nauczania lub wykorzysta w rozmowie z rodzi-
cami. Niezbedna moze si¢ tez okazaé profesjonalna po-
moc pedagoga.

Czynniki wptywajgce na proces odrabiania
zadan w domu

Bardzo istotne sg warunki domowe, w ktérych uczen
odrabia zadania. Powinno to by¢ stale miejsce, prawidto-
wo o$wietlone ($wiatlo rozproszone bez silnych kontra-
stéw w pomieszczeniu) i przewietrzone, wolne od hatasu
i gwaru domowego oraz przedmiotéw rozpraszajacych
(wlaczony telewizor, gto$na muzyka, wlaczony komputer,
smartfon). Odrabianie powinno odbywa¢ sie w ustalo-
nym i stalym czasie. Problem polega jednak na tym, ze
ze wzgledu na rytm biologiczny pora odrabiania prac
domowych nie jest optymalna dla koncentracji i proce-
séw mentalnych. Jest to czas, kiedy uczen powinien za-
zywac¢ ruchu i regenerowac sity?!. Nie dziwi wiec to, ze

19 Wiecej na ten temat w: Janukowicz (2016: 225).

Zadania domowe w teorii, badaniach naukowych i praktyce

odrabianie prac domowych o malo sprzyjajacej porze
moze/musi ,sie $limaczy¢”. Ponadto pozycja siedzaca,
czesto niewlasciwa, sprawia, ze dziecko oddycha ptytko,
a brak naturalnej aktywnosci mig$ni utrudnia krazenie
krwi, przez co mézg otrzymuje za mato tlenu w stosun-
ku do potrzeb. Stad osoby odrabiajace zadania domowe
przez dluzszy czas mocniej odczuwaja znuzenie. Taki
stan wplywa negatywnie na koncentracje, motywacje
i w rezultacie na efektywno$¢ uczenia sie. W wypadku
przedtuzajacego sie odrabiania zadan nalezy robi¢ przer-
wy i w tym czasie zadba¢ o wlasciwg aktywno$¢ rucho-
wa. W ten sposéb mozna przeciwdziala¢ negatywnym
skutkom dlugotrwatego siedzenia. Tak wiec organizacja
miejsca, pora i higiena odrabiania prac domowych sa
waznymi czynnikami wptywajacymi na czas i jakos¢ ich
wykonania.

Niskie zainteresowanie naukowe problematyka
zadan domowych

Jak sie okazuje, spoleczne zainteresowanie tematyka za-
dan domowych jest znacznie wigksze niz to, ktére wyka-
zuja badajacy edukacje. Badacze sami bowiem przyzna-
ja, ze stan badan nad funkcja, a przede wszystkim nad
efektywnoscig zadann domowych, zwlaszcza w nauczaniu
jezykéw obcych, jest daleko niezadowalajacy. Do takiej
konkluzji doszta np. Wiirffel (2018) po analizie literatury
przedmiotu, na potwierdzenie czego podata nastepujace
dane liczbowe: w okresie od 1995 do 2017 r. opublikowa-
no w Niemczech zaledwie 43 prace z tego zakresu. Wiek-
szo$¢ z nich miata charakter praktyczny. Do podobnej
konkluzji doszta Bednarska (2015: 28), dokonujac prze-
gladu publikacji polskich na ten temat. Nie dziwi wiec
fakt, ze w polskim opracowaniu Szkolne pytania. Wyniki
badan nad efektywnoscig nauczania w klasach 1V-VI,
wydanym przez Instytut Badari Edukacyjnych w 2015 r.,
omawia si¢ zalety i wady zadann domowych, opierajac sie
tylko na publikacjach zagranicznych (s. 96-97). Réwniez
w odpowiedzi (z dnia 1 lipca 2019 r.) na pismo Rzeczni-
ka Praw Obywatelskich w sprawie prac domowych Mi-
nisterstwo Edukacji Narodowej powotuje si¢ na badania
amerykanskie®?. Potwierdza to przypuszczenie, Ze tema-
tyka zadan domowych nie byla wystarczajaco podejmo-
wana przez badaczy polskich. Ponadto przeprowadzane

20 Na pierwszym etapie edukacyjnym réznice w opanowaniu sfownictwa i w konsekwencji osiagnietej dojrzalosci kognitywnej moga wynosi¢ do trzech lat (Hart
i Risley 1995). Tak wiec ten sam wiek biologiczny dzieci nie oznacza, ze sa one pod wzgledem jezykowym i sprawnosci kognitywnych na podobnym poziomie i beda
uzyskiwac zblizone rezultaty w nauce. Im nizszy jest ten poziom, tym wiecej czasu potrzeba na wykonanie okreslonego zadania.

21 Badania amerykanskie wykazaly, ze dziecko, aby mogto si¢ szybko uczy¢ w szkole, powinno ruszac¢ sie dziennie minimum 70 minut i przej$¢ lub przebiec w tym

czasie okoto 3 kilometréw. Wiecej na ten temat w: Burda (2017).
22 Cooper, Robinson i Patall (2006).
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badania z reguly ograniczaja si¢ do dwdch przedmiotdw:
jezyka narodowego i matematyki. Specyfika tych przed-
miotéw nie pozwala na wycigganie wnioskéw dotycza-
cych innych dziedzin nauczania.

Wptyw odrabiania zadan na ksztattowanie
osobowosci uczniow
Na podstawie trzyletnich analiz zesp6! niemieckich ba-
daczy wykazal, ze w zasadzie tylko sumienne i doktadne
wykonywanie prac domowych ma pozytywne oddziaty-
wanie na osiggniecia uczniéw (Gollner i in. 2017)?. Su-
mienno$¢ zalezy z jednej strony od stanu zaangazowania
ucznia i wlozonego wysitku, z drugiej — od wieku. U na-
stolatkéw skfonno$¢ do sumiennego wykonywania zadan
radykalnie spada. Wyrazem tego jest pospieszne odrabia-
nie zadan, odpisywanie na przerwie, $ciaganie z internetu,
a nawet stale nieodrabianie lekcji. Takie nastawienie do
prac domowych potwierdza réwniez pewien odsetek pol-
skich uczniéw w ramach badan , Szkolne pytania” (2005:
100-101). Wymoég sumiennego i doktadnego odrabiania
zadan moze przeciwdzialaé tej niepozadanej tendencji.
Sumienno$¢ pozytywnie wplywa nie tylko na osiggniecia
szkolne, ale takze korzystnie oddzialuje na rozwéj osobo-
wosciowy uczniéw. Do podobnych wnioskéw doszli auto-
rzy badania efektywnosci nauczania jezyka francuskiego
w trzech szwajcarskich kantonach (Schnyder i in. 2006).
Wykazano w nich pozytywna korelacje miedzy staranno-
$cia i doktadno$cig wykonywania zadart domowych a po-
ziomem opanowania jezyka. Co wiecej, takie podejscie
do zadan obniza poziom emocji negatywnych. Wszystko
to tworzy zdecydowanie lepsze warunki rozwoju jezyko-
wego. Nie dziwi wiec, ze wielu pedagogéw widzi w zada-
niach domowych istotny srodek wychowawczy. Odrabia-
nie zadan ma stwarza¢ bowiem dogodne warunki:
—  ksztaltowania woli i charakteru;
— rozwijania systematyczno$ci i doktadnosci;
— rozwijania inicjatywy i pomystowosci;
— wzmocnienia wiary we wlasne sity?%;
—  ksztaltowania wlagciwego stosunku do pracy i ludzi
(Kowolik 2006: 190).

Wptyw odrabiania zadan na osiggniecia
uczniow

W toczonej dyskusji wskazuje sie, ze zadania domo-
we moga zwieksza¢ réznice w osiagnieciach ucznidw,

23 Badaniami objeto zadania z jezyka niemieckiego i matematyki.

poniewaz jedne dzieci moga liczy¢ na skuteczng pomoc
rodzicéw lub korepetytoréw, a inne nie. Potwierdza to
wypowiedz nie tylko zrezygnowanego autora biografii je-
zykowej: ,W trakcie nauki jezyka angielskiego pojawita sie
przeszkoda: czasy. [...] Problem sie nawarstwial, gdyz nikt
nie potrafit mi wytlumaczy¢ wszystkiego. Nauczyciel tez
nie reagowal na moje prosby. Na prywatne lekcje nie bylo
sta¢ moich rodzicow” (M-3), lecz takze konkluzja Grze-
gorza Spiewaka (2015: 117), ktéry dokonat krytycznej
analizy wynikéw z egzaminu maturalnego z jezyka an-
gielskiego i niemieckiego w latach 2014—2015. Stwierdza
on, ze ,sukces w nauce jezyka obcego jest udzialem tych
uczniéw, ktérzy oprécz nauki szkolnej korzystaja z wyjaz-
déw zagranicznych, obozéw jezykowych, a takze innych
form nauki pozaszkolnej i odpowiednich pomocy dydak-
tycznych finansowanych przez rodzicéw. [...] ogromna
wiekszo$¢ uczniéw pozbawiona dodatkowego wsparcia
spoza systemu szkolnego skazana jest najwyrazniej na
porazke”. Z kolei zawodowy korepetytor ujal problem
profesjonalnej pomocy dla uczacych sie nastepujaco: ,Ro-
dzic nie radzi sobie z tym, ze jego dziecko nie radzi sobie
z lekcjami [...] i bierze korepetytora, zeby poprawi¢ sobie
samopoczucie, przerzuci¢ odpowiedzialno$¢ na dziecko
ina mnie” (Tomczuk 2019).

Z powyzszego wynika, ze prace domowe rzeczywiscie
moga stanowi¢ szczegélne wyzwanie dla uczniéw z mniej
zamoznych rodzin, ktérzy nie maja spokojnego miejsca do
nauki w domu lub wystarczajacej ilosci czasu ze wzgledu
na dodatkowe obowiazki domowe (np. pomoc w opiece
nad mlodszym rodzenistwem albo w gospodarstwie domo-
wym). Wielu rodzicédw moze nie by¢ tez w stanie udzie-
li¢ stosownej pomocy ze wzgledu na braki w wyksztalce-
niu lub niedostatek srodkéw finansowych potrzebnych do
oplacenia korepetycji. W takich sytuacjach nieodrabianie
lub niestaranne odrabianie prac domowych przyczynia sie
do pogtebiania réznic miedzy uczniami o réznym statusie
spoteczno-ekonomicznym oraz powstawiania grup nieho-
mogenicznych pod wzgledem opanowania tresci naucza-
nia i sprawnosci jezykowych.

Wyniki badan na temat rzeczywistego wplywu od-
rabiania zadan domowych na osiggniecia w szkole sa
niejednoznaczne, a ich walidacja jest oceniana krytycz-
nie, poniewaz trudno wyeliminowaé oddzialywanie in-
nych czynnikéw, jak wplyw rodziny, warunki domowe
i inne. Powolujac sie na badania z lat szes¢dziesiatych,

24 Jesli zas dziecko/uczen dojdzie do przekonania, Ze mimo podejmowanych staran nie potrafi sprosta¢ oczekiwaniom nauczycieli i rodzicéw, traci wiare w swoje
sily i utrwala niebezpieczng dla siebie postawe rezygnacji. Brak zrozumienia swoich probleméw kwituje stwierdzeniem: ,szkota jest glupia” W miejscu szkoly moze

wystapi¢ nazwa danego przedmiotu lub nawet nazwisko nauczyciela.
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Schwemmer (1980) doszedt do wniosku, ze zadania do-
mowe o charakterze ¢wiczeniowo-odtwérczym nie ma-
ja zadnego wplywu na poprawe wynikéw uczenia sie oraz
osiaganie zaktadanych celéw wychowawczych. Ze wzgle-
du na charakter repetycyjno-powtérzeniowy sa niecieka-
we i monotonne, dlatego nie pomagaja sie uczy¢, a nawet
demotywuja do nauki. Badania Petersena i in. (1990) po-
twierdzity, ze az 52 proc. zadan zadawanych do wykona-
nia w domu ma wtaénie taki charakter?. Celem pozosta-
tych jest powtdrzenie materiatu (21 proc.), streszczanie,
transfer i przygotowanie tresci nauczania. Wyniki takich
badan trudno odnosi¢ do naszych warunkdéw. W dotych-
czasowych badaniach ustalono, ze odrabianie prac do-
mowych w okresie szkoly podstawowej jest wrecz szko-
dliwe (Cooper 2007), w gimnazjum przynosilo mierny
efekt. W liceum wykonywanie prac domowych jest uza-
sadnione, ale z tym zastrzezeniem, Ze nie zajmuje wie-
cej niz dwie godziny dziennie?. W badaniach przeprowa-
dzonych przez Haaga i Brosiga (2010: 307) potwierdzily
sie pozytywne korelacje jedynie miedzy czestoscia zada-
wanych zadan i ocenami uczniéw. Objetos¢ zadan domo-
wych nie miata wiekszego wptywu.

Z powyzszego wynika, ze badania efektywnosci od-
rabiania zadann domowych nie sa jednoznaczne i dlatego
na ich podstawie trudno formutowaé wiazace wnioski.
Ponadto kazdy przedmiot ma specyficzny zakres mate-
rialu do opanowania pamieciowego. W wypadku jezy-
kéw obcych nauka stéw i zwrotéw oraz form gramatycz-
nych wymaga regularnego utrwalania. Na ogét maja one
charakter reproduktywny i polegaja na powtarzaniu oraz
odpytywaniu. Stad w literaturze anglojezycznej odréznia
sie exercises od tasks. Te pierwsze stuza raczej do mecha-
nicznego opanowania stéw i form gramatycznych, drugie
za$ maja charakter elaboracyjnego przetwarzania tresci
nauczania (Ellis 2005: 5). Adekwatne i poprawne wykona-
nie zadan (tasks) pod wzgledem jezykowym mozliwe jest
jednak dopiero po uprzedniej automatyzacji srodkéw je-
zykowych. Stad niezmiernie wazne jest zachowanie pro-
porcji miedzy poszczegdlnymi formami zadan. Z jednej
strony musza one by¢ na tyle proste, aby mozna je byto
wykona¢ bez wigkszego nakfadu czasu, z drugiej — zawie-
ra¢ elementy elaboracyjnego przetwarzania, ktére wyma-
gaja inwencji i wysitku kognitywnego. Zadania domowe
powinna cechowaé duza wariantywnos¢ oraz réznorod-
nos¢ kontekstow, aby wyeliminowa¢ monotonie?”.

Zadania domowe w teorii, badaniach naukowych i praktyce

Niestety, podreczniki szkolne do nauki jezykéw ob-
cych w niklym stopniu uwzgledniaja ten postulat. Domi-
nujacym celem oferowanych w nich ¢wiczen jest utrwala-
nie $rodkéw jezykowych bez kontekstowego zanurzenia,
w ktérych cata uwaga skierowana jest na forme (focus on
Sform). Taki typ ¢wiczen jest preferowany w zadawanych
pracach domowych. Taka praktyke potwierdzaja tez licz-
ni autorzy autobiografii jezykowych.

Sposéb nauczania jezyka niemieckiego w szkole podsta-
wowej byl niezwykle nudny i monotonny. Dostawatam
liste sléwek do tzw. wykucia, rozpisywalam gramatycz-
ne zdania, uczylam sie stéwek, odmian, czesci mowy.
Wszystko praktycznie na pamie¢, aby napisa¢ spraw-
dzian i dosta¢ dobra ocene. (Kf-6)

Sam w szkole nie do$wiadczalem zbyt wielkiej satysfak-
¢ji z nauki jezyka angielskiego ze wzgledu na duzy nacisk
na gramatyke. Non stop przerabiali$my tylko i wyltacznie
gramatyke, co bylo dolujace. (M-6)

Motywujace zadania domowe moga by¢ rezultatem
motywujgcych lekeji. Jedli jest inaczej, to nie moze dziwic,
ze uczniowie sklaniaja sie do stosowania niepozadanych
strategii, np. odpisywania na przerwie, aby unikna¢ kary,
a nawet do §wiadomego ignorowana obowigzku wykona-
nia pracy domowe;j.

Zadania domowe zrédtem negatywnych emocji

i konfliktéw w rodzinie

Odrabianie zadan jest czesto zrédtem konfliktéw
w domu. Dochodzi do nich zwtaszcza wtedy, kiedy ro-
dzice niewlasciwie ingeruja w ich odrabianie, np. przez
wywieranie presji, okazywanie niecierpliwosci lub silnej
irytacji, albo swoja role ograniczajg tylko do ich wyeg-
zekwowania. Z niemieckich badan wynika, ze tylko 13,5
proc. rodzicdw zapewnia optymalne warunki odrabiania
zadann w domu, 12,5 proc. udzielanej pomocy wynika
z nadopiekunczosci rodzicéw wzgledem dzieci, 13,5 proc.
rodzicédw zupelnie nie interesuje si¢ zadaniami dzieci i nie
udziela zadnej pomocy, 60,5 proc. rodzicéw pomaga, ale
na poziomie ponizej optymalnego, tzn. stwarza wpraw-
dzie dobre warunki odrabiania zadan, ale nie wykazuje
wiekszego zainteresowania problemami przy ich odrabia-
niu (Wild, Siegmund i Rammert 2004: 4)28.

25 Na podstawie wieloletnich do§wiadczen w opiniowaniu podrecznikéw do uzytku szkolnego moge stwierdzi¢, ze taki charakter ma wiele ¢wiczert w podrecznikach

do nauki jezykéw obcych i zeszytach éwiczen.
26 Wiecej na temat takich badar w: Bednarska (2015: 18).

27 Propozycje takich ¢wiczen w zakresie pisania mozna znalezé w: Iluk (2012: 20-21).
28 Dane te potwierdzajg, ze istnieje pilna potrzeba edukacji rodzicéw w tym zakresie.
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Badania wykazuja, ze w ocenie uczniéw zadania do-
mowe s3 malo atrakcyjna forma dzialann edukacyjnych
i dlatego czesto wywotuja irytacje uczniéw. Na ogét sa
kojarzone z czym$ nudnym, ucigzliwym, nieprzyjem-
nym, malo interesujacym, rutyng, strata czasu. Negatyw-
ne emocje sprawiaja, ze sa wykonywane niechetnie lub
z emocjonalnym oporem. Zabijaja naturalng ciekawos¢
poznawczg, wywoluja postawe biernosci?®, nie ucza odpo-
wiedzialno$ci, czesto utrwalaja zalezno$¢ od pomocy ro-
dzicdw i niewiare we wlasne sily. Sa takze Zrédtem stresu
i oddzialuja negatywnie na relacje w rodzinie. Dotyczy
to uczniéw, ktérzy w nauce osiagaja gorsze wyniki,
a zadania odrabiaja pod psychiczna presja, zwlaszcza zbyt
ambitnych lub niecierpliwych rodzicéw. Nie dziwi wiec,
ze w takich warunkach efektywno$¢ odrabianych zadan
domowych jest niska lub zadna®. Jak wiadomo z badan
neuropsychologicznych, wydzielany w stanach negatyw-
nych emocji kortyzol skutecznie ogranicza funkcjonowa-
nie hipokampu, rejonu mézgu kluczowego dla uczenia sie
i proceséw kognitywnych w ptacie czolowym. Negatyw-
ne emocje absorbuja w duzym stopniu uwage i réwno-
cze$nie pochlaniaja znaczne zasoby pamieci operacyjnej
i w ten sposdb skutecznie ograniczaja sprawnos¢ kogni-
tywna, czego efektem jest spadek motywacji, sprawno-
$ci intelektualnych i w konsekwencji efektywnosci ucze-
nia si¢ (Edelmann 1994: 371; Jurasalem i Pekrun 1999,
za: Diwell 2002: 172). Wydluzaja one czas wykonania za-
dania oraz skutkuja czesto powierzchownym i pobiez-
nym jego wykonaniem.

Sposdéb zadawania i kontroli prac domowych
Skuteczno$¢ prac domowych jest ograniczana przez
rézne czynniki. Jeden z nich to sposéb zadawania. Zwykle
uczniowie dowiaduja si¢ o pracy do domu pod sam koniec
lekeji, gdy nie ma czasu na ich szersze oméwienie lub roz-
wianie ich watpliwosci. Stad zadania domowe maja czesto
charakter odtwdrczy, rutynowy, tzn. polegaja na wpisy-
waniu wyrazéw lub form gramatycznych do podanych
konstrukcji zdaniowych, formutowaniu zdan wediug
okreslonego wzoru, a w najlepszym wypadku powielaniu
schematu konwersacyjnego z matymi modyfikacjami. Pi-
semna forma ma by¢ potwierdzeniem rzeczywistego wy-
konania zadanej pracy. Na tym polega funkcja kontrolna,
ale tez dyscyplinujaca. Wykonywanie takich ¢wiczen jest
malo motywujace i nie zacheca do nauki jezyka.

Drugi wazny problem to systematyczna kontrola za-
danych prac domowych, na ktéra w trakcie lekcji nie ma

wystarczajaco duzo czasu. Nie powinna si¢ ona ograni-
czaé tylko do odnotowania faktu ich odrobienia i ewen-
tualnie poprawnosci jezykowej — uczniowie chca rozwiac
swoje watpliwosci oraz oczekuja opinii na temat wykaza-
nych umiejetnosci. Ze wzgledu na dominujacg motywa-
cje zewnetrzna indywidualne oczekiwania sg tu bardzo
silne. Dobra ocena (pozytywne wzmocnienie) jest bo-
wiem czynnikiem korzystnie stymulujacym, co potwier-
dzaja liczni autorzy autobiografii jezykowych:

Brak konsekwencji odnosnie nieodrabiania zadan domo-
wych jest nie najlepszym rozwigzaniem. (M-5)

Bardzo skuteczng, o ile nawet nie najskuteczniejsza me-
toda motywacji byta publiczna pochwata za pilng nauke
oraz dobre wyniki. Uwazam, ze nie ma skuteczniejszej
metody zachecania jednostki do dalszego dzialania, jak
docenianie jego staran (nawet tych mniej udanych). Na
podstawie wlasnych do$wiadczen wiem, jak bardzo de-
motywujace jest niedocenianie czyichs§ wysitkéw. (Kf-4)

Dokfadna kontrola zadain domowych jest czaso-
chlonna. Wykonywanie jej na lekeji skraca czas niezbed-
ny do realizacji podstawy programowej. Zachodzi tu
zatem wyrazna kolizja dwdch istotnych czynnikéw ma-
jacych wplyw na poziom nauczania i osiagniecia uczniéw.

Whnioski

Odrabianie zadann domowych jest konieczne wtedy, kiedy
celéw nauczania nie mozna osiggnaé¢ w ramach pensum
godzinowego w szkole. Dotyczy to zwlaszcza takich zakre-
sow, ktére wymagaja m.in. trwatego zapamietania siéw,
zwrotéw, nieregularnych form gramatycznych, zwigzkéw
akomodacyjnych, wyksztalcenia poprawnej wymowy i pi-
sowni, a ich opanowanie jest zalezne od indywidualnych
predyspozycji uczniéw. Postulowana rezygnacja z zadan
domowych w sytuacjach, w ktérych ich nieodrabianie
poglebia réznice miedzy uczniami, jest przystowiowym
wylewaniem dziecka z kapiela. Prace domowe pozwalaja
na indywidualne tempo nauki, ale wymagaja jednoczesnie
duzej dozy samodzielnosci i samoodpowiedzialnosci.
Taka $wiadomos$¢ majg juz nastoletni uczniowie, co po-
twierdza autorka biografii jezykowej:

Na pierwszej lekeji jezyka niemieckiego w gimnazjum
nauczycielka wydata si¢ wredna i wymagajaca. Juz po
pierwszej lekcji postanowilam systematycznie uczyé

29 Objawia sie ona m.in. w tym, ze uczen wykonuje tyle, ile musi, i nie dba o jako$¢ wykonania zadania.
30 Do podobnego wniosku doszli autorzy rozdzialu 6smego raportu Szkolne pytania — Jarnutowska i Grygiel (2015: 103, 106).
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sie tego jezyka, by ,nie podpas¢”. Postanowienie to by-
fo tez zwiazane z faktem, Ze w mojej rodzinie nikt nie
méwi po niemiecku. Jezeli bede czego$ nie rozumied,
to nikt mi nie pomoze. (Kf-7)

Byltoby dobrze, gdyby ta ostatnia refleksja byta row-
niez przedmiotem celowego ksztalcenia na lekcjach. Nie-
zmiernie wazng sprawa jest wiedza o tym, co utrudnia
szybkie i skuteczne odrabianie zadan domowych i jak eli-
minowa¢ czynniki utrudniajace prawidlowe ich wykona-
nie. Z perspektywy uczniéw zadania domowe nie spetnia-
ja swojej funkcji, jesli:

— znacznie wybiegaja poza material omoéwiony na
leke;ji;

—  sa cze$cig niedokonczonej lekeji!;

—  przerastaja mozliwosci jezykowe danego ucznia;

—  prowadzg do przecigzenia ze wzgledu na obszerno$¢
lub stopieni trudno$ci;

—  ich niewykonanie sankcjonowane jest karg32.

Kontrolujacy styl nauczania z reguly nie wyzwala wiek-

szego zaangazowania ucznidéw. Lepsze efekty przynosi

dawanie uczniom informacji zwrotnej za prace domowe.

Uczniowie zmienia nastawienie do prac domowych, je-

$li nauczyciel interesuje si¢ nie tylko samym faktem od-

robienia zadania, lecz takze sposobem jego rozwiazania,

a w razie konieczno$ci wyjasnia zrédta i przyczyny popet-

nionych btedéw??.
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Aktywizowanie grupy

DOROTA KONDRAT

Niezbednym elementem planu zaje¢ kazdego kursu jezyka obcego jest integrowa-
nie i aktywizowanie grupy. Wazne jest to szczegdlnie podczas pierwszych spot-
kan, zwtaszcza jesli uczniowie sie nie znaja. Poznanie innych osoéb i spedzanie
z nimi czasu jest w rzeczywistosci drugim - po checi zdobycia umiejetnosci jezy-
kowych - motywatorem do uczestniczenia w zajeciach. Grupa ucznidéw z lekcji na
lekcje staje sie zespotem, ktéry taczy wspodlny cel: nauka jezyka.

odczas kilku czy kilkunastu pierwszych lekcji — $wiadomie lub nie — nauczy-
ciel staje sie swiadkiem procesu grupowego, w ktérym z pojedynczych oséb
tworzy sie zespol. Pierwszym etapem tego procesu jest formowanie, kiedy
pewna grupa ludzi spotyka si¢ w tym samym miejscu. Osoby te zwykle si¢ nie
znaj3, nie wiedzg, czego spodziewac sie po prowadzacym, jakie beda oczeki-
wania wobec nich. Mogg pojawi¢ sie wtedy niepokdj, zahamowanie i sztywno$¢ zachowan.
Zaréwno uczniowie, jak i nauczyciel testujg, jakie zachowania sg akceptowalne. Niebagatel-
na role odgrywaja tu ¢wiczenia integracyjne, tzw. ice breakers, np. takie ustawienie fawek,
aby wszyscy widzieli swoje twarze, mogli pozna¢ swoje imiona i dowiedzie¢ si¢ czego$
o sobie nawzajem.

Drugi etap to $cieranie sie. Réznicuja sie zachowania uczestnikéw, moga tworzy¢ sie
podgrupy, pary. Pojawia sie op6r, nieche¢ wobec pewnych dziatari lub oséb, czasem wy-
mierzone wprost w nauczyciela lub ktéregos cztonka grupy. Jednoczesnie na tym etapie
akceptowane sg réznice miedzyosobowe i negocjuje sie bezglo$nie pewne normy. Na lek-
cjach jezyka obcego moze to oznaczaé usrednienie i uregulowanie oczekiwan uczniéw
wobec rodzaju ¢wiczen, prac domowych, komunikowania sie ze sobg (np. czasem ucznio-
wie decyduja, ze chca méwic¢ do siebie w jezyku obcym). Na etapach formowania i §cie-
rania sie wazna jest mocna pozycja nauczyciela jako lidera, przewodnika, osoby moty-
wujacej, a takze arbitra dbajacego o dobra atmosfere i sprawiedliwe traktowanie kazdego
ucznia.

Kolejne etapy powstawania grupy to normowanie, czyli przyjecie wspélnych norm,
wzajemna akceptacja, wzajemne wsparcie, wyrobienie poczucia tozsamosci grupy, oraz
dziatanie, tj. chetne podejmowanie si¢ najrézniejszych zadan zespotowych i dazenie do
wspdlnego celu, dajace cztonkom grupy poczucie wspéidziatania i satysfakcji.

A zatem - do dzieta!

Ponizej proponuje wybrane zadania integrujace i aktywizujace grupe. Cwiczenia te daja
uczniom rados$¢ z nauki oraz poczucie bezpieczenstwa, buduja zaufanie do nauczyciela
i wprowadzaja pozytywna atmosfere pracy. Co jednak najwazniejsze — ksztaltuja wiare
w siebie, gdyz wydobywaja z uczniéw pokltady warto$ciowej wiedzy. Uczen przekonuje sie
o tym, ze ma informacje, ktére mozna spozytkowac, dzieli sie ta wiedza z innymi. Wzmac-
nia sie jego poczucie sprawczosci i kompetencji w uzywaniu jezyka. Cwiczenia nadaja sie
do wykorzystania na lekcjach dowolnego jezyka.
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METODYKA

MOj NASTROJ

Na duzym arkuszu papieru uczniowie rysuja dluga pio-
nowa 0§, na dolnym jej kraricu wpisuja -10, posrodku 0,
na goérze +10 — warto$ci oznaczaja natezenie. Wzdluz osi
zapisujemy nazwy uczué oraz, je$li poziom zaawanso-
wania grupy jest wysoki, ich synonimy, a nawet idiomy.
Nastepnie umieszczamy rysunek w widocznym miejscu
w klasie. Kazdego dnia uczniowie na poczatku lekcji za-
znaczaja samoprzylepna karteczka, na jakim poziomie jest
ich nastréj. Méwia krétko o przyczynach, wyjasniajac to
np. kiepska pogoda. Nie namawiam jednak do malkon-
tenctwa, ktére bardzo udziela si¢ innym.

WYMIANA

Jednym z ¢éwiczen pozwalajacych uczniom poznaé sie
i polubi¢ nawzajem jest ,wymiana” Uczniowie pisza na
kartkach kilka zdan o swoim Zzyciu, a nastepnie chodza
po sali i negocjuja wymiane na kartki z innymi osobami,
przedstawiajac rozmoéwcy argumenty, dlaczego chca sie
wymienié, np. ,Iwoi dziadkowie sa z Litwy, a ja zawsze
chciatem tam pojecha¢” (ang. Your grandparents are from
Lithuania and I've always wanted to go there.). Jesli jest na
to czas, kazdy wymienia sie z kazdym, jesli nie ma — na-
uczyciel moze okresli¢ limit, np. 15 minut.

POLOWANIE

Rozdajemy uczniom kartki z przettumaczonym na jezyk
obcy zdaniem: ,ZnajdZz osobe, ktéra..” np. lubi jazz, ma
psa, jest dobra w grze w szachy, chce zosta¢ lekarzem (ang.
Find a person who... likes jazz / has a dog / is good at chess /
wants to be a doctor). Uczniowie kraza po klasie w poszu-
kiwaniu osoby spelniajacej kryterium z opisu. Nie nalezy
przedluzaé czasu wykonania ¢wiczenia, raczej zainspiro-
wacé uczniéw do dalszego poznawania kolegéw.

ZGADNIJ, KTO TO?

Jest to typowe ¢wiczenie przetamujace lody, integrujace,
najlepiej je wykorzystaé na pierwszych zajeciach. Ucznio-
wie pisza na kartkach trzy fakty o sobie (co$§ wyrdzniaja-
cego ich od pozostalych). Zbieramy kartki, czytamy ich
tres¢ na glos, a grupa zgaduje, kto jest autorem informacji.
Poinformowawszy o tym wcze$niej grupe, takze wiaczamy
sie do zabawy.

REKLAMA

Grupujemy uczniéw po trzy, cztery osoby i prosimy
o ulozenie reklamy (na kartonie lub w formie scenki),
ktéra bedzie prezentowac ich zalety, umiejetnosci i po-
tencjal. Mozna ja uja¢ jako ogloszenie grupy oséb szuka-
jacych pracy lub majacej wspdlny pomyst na biznes albo
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kampanie spoleczng. Zaproponujmy im np. wymyslenie
spotu telewizyjnego, ktéry zareklamuje dany temat albo
produkt. Wprowadzmy element humoru i skorzystajmy
z rekwizytéw.

ANKIETA

Rozdajemy uczniom czyste kartki, na ktérych anonimo-
wo zapisza pytanie dotyczace zajeé¢. Zadanie mozna roz-
budowac w ten sposéb, ze kazdy podaje kartke ze swoim
pytaniem sasiadowi po prawej stronie i wpisuje nastepne
pytanie na kolejnej, ktéra otrzymal. Po zebraniu kartek
zapisujemy najciekawsze lub powtarzajace sie pytania na
tablicy i udzielamy na nie odpowiedzi. Wariantem zada-
nia jest podzielenie uczniéw na mate grupki i poproszenie
o zadanie pytan sobie nawzajem oraz udzielenie na nie
odpowiedzi zgodnie z ich wiedza. Na pytania pozostawio-
ne bez odpowiedzi odpowiadamy po zakoriczeniu pracy
w grupach.

ZESPOLY

Jest wiele sposobédw dzielenia duzej grupy na podgru-
py. Niektére umozliwiaja zdobycie nowych informacji
o uczestnikach zaje¢. W tym wypadku dzielimy uczniéw
ze wzgledu na ceche wspélna (np. ci, ktérzy majg siostre,
brata lub sg jedynakami), ci za$ tapia sie za rece z podob-
nymi sobie. Osoby spelniajace wiecej niz jedno kryterium
podaja dlonie osobom z réznych grup. Nastepnie wyzna-
czamy podzial wedtug kolejnej cechy, a uczniéw prosimy
o odpowiednie przegrupowanie sie. Przy tym ¢wiczeniu
mozna spodziewac sie wesotego zamieszania w klasie.

DRZEWO ROZNIC I PODOBIENSTW

Kilkuosobowe grupy rysuja na papierze drzewo, z wyraz-
nym podzialem na pien i galezie. Zadaniem kazdej grupy
jest ustalenie, jakie cechy, zainteresowania, zdolnosci, cele
i wartosci tacza jej uczestnikéw, a jakie ich réznia. Podo-
bieristwa grupa zapisuje na pniu, a indywidualne réznice
to poszczegdlne galezie drzewa. Nastepnie grupy pre-
zentuja swoje prace — wywieszaja na $cianie i opowiadaja
o tym, co odkryli.

LiczBY1jA

Zabawa polega na rzucaniu jedna kostka lub dwiema
kostkami do gry. Uczniowie méwia, co kojarzy sie z wy-
losowana cyfra. Na przykfad: cztery oczka — pory roku,
strony $wiata, dziewie¢ oczek — wiek czyjej$ siostry, dwa-
nascie oczek — liczba miesiecy w roku, dwa oczka — cena
paczka w sklepiku szkolnym. Najlepiej podawaé jednak
osobiste skojarzenia, czyli np. ,Cztery lata ucze sie w tej
szkole”, ,Dwanascie lat miatam, gdy zaczetam sie uczyc



angielskiego’, ,Dwa razy podchodzitem do egzaminu na
prawo jazdy, zanim go zdatem” (ang. I've been going to this
school for 4 years / I was 12 when I started to learn English
/Id take driving test twice before I passed it). W niewielkiej
grupie warto to zrobi¢ wspdlnie, kiedy kazdy ma okazje
podac¢ swoje skojarzenie do wyrzuconej liczby. W innym
wypadku mozna podzieli¢ uczniéw na mniejsze grupki
i da¢ im czas na rozwiniecie swoich wypowiedzi.

CZEGO MASZ DZIESIEC?

Wybieramy chetng osobe, ktéra zada nam kilka pytan,
takich jak: What have you got ten of? What have you got
three of?, na ktére udzielamy prawdziwych odpowiedzi,
np. I've got ten chairs at home, I've got three dictionaries
on my shelf. Nastepnie uczniowie pytaja siebie nawzajem,
podajac dowolna liczbe. Mozna stworzy¢ grupki trzyoso-
bowe, w ktérych jedna osoba bedzie notowa¢ rzeczowni-
ki, ktére przyszty uczniom do glowy w trakcie udzielania
odpowiedzi. Podczas ¢wiczenia monitorujemy i pomaga-
my wprowadzi¢ nowe stownictwo.

KRrZESELA

Uczniowie siedzg na krzestach ustawionych w krag. Jedna
osoba — pelniaca funkcje moderatora (moze to by¢ na-
uczyciel) — nie ma swojego krzesla i stojac, zadaje pytanie
z uzyciem stownictwa lub struktur oméwionych na lekgji,
np. takiego, dzieki ktéremu pozna lepiej kolegéw: Who do-
esn’t like coffee? Wszyscy, ktérzy odpowiedza na dane py-
tanie yes lub me, jak najszybciej sie przesiadajg. Osoba sto-
jaca tym razem ma zagwarantowane miejsce na krzesle,
wiec ten, kto nie zdazyt zaja¢ miejsca, stoi i zadaje kolejne
pytanie. Zabawa powinna by¢ prowadzona dynamicznie,
wiec ograniczmy czas na zadawanie pytania do kilkunastu
sekund, pét minuty.

JESTEM DOBRY/A W...

Uczniowie w podgrupach rozmawiajg na zadany temat,
np. Przypomnij sobie chwile, kiedy bytes... W wypadku
zaje¢ z jezyka angielskiego mozna uzy¢ nastepujacych
zwrotéw: The moment when I was... the happiest / the
most embarrassed / confused / the most amused / nervous.
Innym pomystem jest tez dokonczenie zdania: Jestemn na-
prawde dobry/a w... Skupienie si¢ na swoich mocnych
stronach i poréwnywanie ich w grupie wytworza w niej
poczucie wspdélnotowej sily.

ALFABETYCZNE HOBBY

Piszemy na tablicy, w kolumnie, kolejne litery alfabetu.
Prosimy uczniéw o wskazanie nazw ich zainteresowan za-
czynajacych sie na dana litere. Zapisujemy je na tablicy.

Aktywizowanie grupy

Nastepnie grupa dyskutuje nad réznorodno$cia swoich
hobby. Prosimy osoby, ktére nie potrafily wczesniej sie
okresli¢, o ewentualne uzupelnienie pierwszej listy. Warto
wczedniej przygotowac wlasna liste potencjalnych ,koni-
kéw” i w razie braku odpowiedzi w klasie pyta¢ uczniéw,
czy zainteresowania te ich dotyczg.

SKOJARZENIA

Uczniowie pracuja indywidualnie. Losujemy znany wszyst-
kim wyraz, do ktérego w okreslonym czasie (np. w cia-
gu dwéch minut) wszyscy znajduja jak najwiecej skoja-
rzen. Nastepnie ukiadaja skojarzenia bliskie i dalekie na
zasadzie ,slorica asocjacji” Polega ona na wyszukiwaniu
skojarzen do pojecia poczatkowego, ktére zapisywane jest
na $rodku poziomo potozonej kartki, i tworzeniu odcho-
dzacych od niego ,promieni’;, na koricu ktérych sa skoja-
rzenia. Mozna je takze przedstawi¢ jako drzewo: podsta-
wowe haslo to pien, a od niego odchodza konary i gatezie.
Po utworzeniu schematu losujemy lub wskazujemy dwa
stowa, dla ktérych w ciagu dwdch minut uczniowie znaj-
duja wspdlny mianownik, np. ,papier” i ,szcze$cie™: list
mifosny, wygrany los, ulubiona ksiazka. Zbieramy kartki
z zestawami stéw, rozktadamy je na podfodze lub na du-
zym stole, a grupa zgaduje, ktére ,storice” jest czyjego au-
torstwa, uzasadniajac swoja decyzje.

HYMN ZESPOLU

Grupa tworzy wspoélnie piosenke, ktéra bedzie ich hym-
nem. Na poczatku razem tworzymy skojarzeniowa mape
myéli lub piramide skojarzen z wybranym stowem. Aso-
cjacje powinny by¢ bliskie, powszechnie zrozumiate, ale
réznorodne. Nastepnie (w podgrupach po trzy osoby)
ukladamy po jednej zwrotce na wybrany temat, wykorzy-
stujac skojarzenia. Powiedzmy, ze kazda linijka ma zawie-
ra¢ jedno slowo z wymienionych. Piosenka powinna by¢
ulozona do znanej wszystkim melodii. Grupa najpierw
rzuca pomysly albo wybiera z pomystéw nauczyciela,
a nastepnie do wybranej muzyki uczniowie uktadajg tekst.
Cwiczenie to ma walor integracyjny, pokazuje, ze mozna
sprosta¢ trudnemu wyzwaniu, uczy odroczonej krytyki
i dystansu do pomystow.

KiM JESTEM?

Akrostychy lub akronimy mozemy wykorzysta¢ do powta-
rzania stownictwa. Piszemy wybrane stowo lub imie w pio-
nie, a nastepnie do kazdej z liter dopisujemy stowo lub zda-
nie wedtug jakiego$ pomystu. Przyklad: Christrmas mozna
rozpisa¢ na wyrazy albo tradycje, ktdre kojarza sie ze $wie-
tami: C — candles, H — herrings, R — reindeer;, I — illumina-
tions on the street, S — straw under the tablecloth, T — three
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wise men, M — midnight mass, A — angels, S — star in the sky.
Aby sie zintegrowad, prosimy uczniéw, by rozpisali swoje
imie, sami takze to robiac. Kazda litera imienia moze by¢
pierwsza literg zabawnego wiersza. Naturalnie moze by¢ to
wiersz bialy, bez ryméw. Mozna tez opisa¢ swdj charakter
(to juz troche trudniejsze, np. imie Agata wymaga znale-
zienia trzech réznych przymiotnikéw na A). Bardzo fadnie
wygladaja akrostychy w postaci rysunkéw: imie napisane
jest duzymi, drukowanymi literami w pionie, a od nich od-
chodza opisy ujete w obrazek, wedlug inwencji uczniéw.
Przyktad po angielsku z imieniem Dorota: Doubtful, Open-
-minded, Rational, Optimistic, Thoughtful, Ambitious.

SZCZESCIE TO...

W ¢wiczeniu chodzi o wymyslanie twérczych definicji.
Proponujemy zdefiniowanie réznych uczué, np. w jezy-
ku angielskim mozemy zaczaé happiness is... lub envy
is... w malych grupach. Uczniowie moga pisa¢, co tylko
przyjdzie im do glowy. Nie nalezy sili¢ si¢ na definicje
stownikowe, tylko kierowac si¢ skojarzeniami, poréw-
naniami, pomysle¢ o sytuacjach, gdy odczuwa sie dang
emocje. Cwiczymy przy okazji konstrukcje: ...is a/and +
noun; ...is when..., ...is being / not being (lub inny czasow-
nik + ing); ...is to have / to be able to (lub inny bezoko-
licznik — jest to bardziej literacka struktura, typowa dla
zlotych mysli).

Co CHCIAL(A)BYM WIEDZIEC

To zadanie ma na celu pobudzi¢ ciekawo$¢ i motywacje
do pogtebiania wiedzy. Mozna je przeprowadzi¢ w dwdch
wariantach. Pierwszy: zastanawiamy sie nad réznymi zja-
wiskami na $wiecie. Zadajemy sobie pytania o to, czego
nie wiemy, a co nas intryguje, np. ,Czy Ziemia si¢ obraca
caly czas z taka samg predkoscia?” Drugi wariant dotyczy
danego jezyka obcego i zwigzanej z nim kultury, np. ,Jaki
byt ten jezyk kiedys?’, ,W jakich rejonach $wiata postuguja
sie tym jezykiem?” Pytania te powinny pobudzi¢ nas sa-
mych nie tyle do dostarczenia gotowych odpowiedzi, ile
do zaproponowania uczniom projektéw tematycznych.
Wszakze najlepiej sie nauczymy, jesli co$ sami odkryjemy
i sami przekazemy wiedze innym.

SPERSONALIZUJ TO

Uczniowie wypisuja na kartce po jednym temacie, na jaki
chcieliby postucha¢ prezentacji, lub wykonuja wspdlnie
burze mdzgéw i spisuja najczesciej pojawiajace sie po-
mysly. Nastepnie kazdy uczen wybiera temat przemowy
dla swojego kolegi. W ramach pracy domowej uczniowie
maja przygotowaé stownictwo i zarys prezentacji. Dzieki
temu ¢wiczeniu nie tylko zachecamy do méwienia, ale
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takze otwieramy uczniéw na stuchanie innych (temat jest
dla nich ciekawy i przez nich wybrany).

KAPSULA czASU

Zadaniem uczniéw jest zastanowienie sie, jakie rzeczy
z terazniejszo$ci przekazaliby przysztym pokoleniom.
Wyobrazmy sobie sytuacje rodem z filmu science fiction,
w ktorej z jakichs przyczyn nie ma ciaglo$ci miedzy XXIw.
a np. XXV stuleciem. Jak wygladataby kapsuta czasu? Co
w niej ukryjemy? Zdobycze technologiczne czy nasza wie-
dze i nasze umiejetnosci? Jak wéwczas zmaterializowad te
ostatnie? Wariant zabawy: wyobrazmy sobie, ze naukowcy
z XXV w. odkrywaja dobrze zachowane wysypisko $mie-
ci z naszych czaséw. Spekulujg, do czego mogly stuzyc
odnalezione przedmioty. Do zabawy mozemy podzieli¢
uczniéw na dwa zespoly. Jeden z nich to zaginiona cywili-
zacja, ktéra zakopata kapsule (przedmioty w niej schowa-
ne moga by¢ przedstawione na rysunkach lub wycinkach
z gazet). Druga grupa to archeolodzy, ktérzy po czterystu
latach odkopuja kapsute i snuja domysty. Proponuje do
drugiej grupy przydzieli¢ klasowych zartownisiow.

ALBO, ALBO

Uczniowie ustawiaja sie w dwdch rzedach, twarzami do
siebie. Kazdy dostaje kartke z pytaniem dotyczacym pre-
ferencji. Po angielsku moga to by¢ np.: Cats or dogs?, Sweet
tooth or savoury tooth?, Plane or train?, Sea or mountains?,
Red or green? Uczniowie wymieniajg sie krétkimi odpo-
wiedziami zgodnie ze swoimi preferencjami z osobg sto-
jaca naprzeciwko. Po tej wymianie jeden szereg robi krok
w prawo, a osoba z kazdego rzedu pozostajaca bez pary
przechodzi do drugiego rzedu. Wyglada to mniej wiecej
tak:

RUNDA PIERWSZA

A B C D E F

G H | J K L

RUNDA DRUGA
G A B C D E
H | J K L F

RUNDA TRZECIA
H G A B C D
| J K

ZLOTA RYBKA

Méwimy uczniom, ze mieli szczescie ztapaé zlota rybke.
Uczniowie najpierw zapisujg, a nastepnie opowiadaja so-
bie nawzajem w parach:



—  Trzy zyczenia do zltotej rybki (/d like...);
—  Trzy zyczenia dotyczace kolegi (Id like my class-
mate to...).

WIERSZ ZESPOLOWY

Sposobem na zintegrowanie grupy jest takze wspdlne
ukladanie ,rozsypanego” wiersza. Przynosimy na lekcje
pociety na fragmenty utwér poetycki w jezyku obcym.
Uczniowie pracuja w parach lub czwérkach — jedna osoba
(albo para) dostaje poczatek kazdej linijki, druga zakon-
czenie. Mozna takze podzieli¢ wiersz na wersy parzyste
i nieparzyste (uczniowie wiedzg, kto ma poczatek utworu
i zaczyna). Pézniej na forum klasy poréwnuje sie rézne
wersje stworzone przez zespoly, a na koniec wszyscy de-
klamuja oryginalng tre$¢ wiersza.

Orisz TO

Cwiczenie to pokazuje, jak wazna jest komunikacja.
Uczniowie w parach siedzg odwréceni do siebie plecami.
Jeden z nich z klockéw tworzy budowle lub z kartonowych
prostokatéw ukiada obraz. Nastepnie jedynie za pomoca
stéw opisuje drugiej osobie swoje dzielo tak, aby ta mogta je
odtworzy¢ w najdrobniejszych szczegélach. Pézniej ucznio-
wie zamieniaja si¢ rolami. Cwiczenie to buduje zaufanie
miedzy uczniami i pomaga przygotowacé sie do wspdlnych

Aktywizowanie grupy

projektow, a takze do peer teaching/instruction (czyli meto-
dy polegajacej na wzajemnym nauczaniu wsrdd uczniow).
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Kameleon na macie,
czyli kodowanie metoda stacji
zadaniowych

ALEKSANDRA RAZNIAK

Edukacja przez dziatanie sprzyja nie tylko efektywniejszemu poznawaniu, ale tak-
ze stosowaniu przyswojonych wiadomosci i umiejetnosci w sytuacjach zaréwno
typowych, jak i wymagajgcych kreatywnego czy krytycznego myslenia. Aktyw-
na edukacja moze byc¢ jeszcze bardziej skuteczna, jesli dziatanie jest wyzwaniem,
jesli zadanie inspiruje, aktywizuje oraz motywuje ucznia do podjecia i kontynu-
owania dziatania. Czy zatem aktywne nauczanie moze by¢ odpowiedzig na wy-
magania edukacji XXI w.? Czy wspdtczesny nauczyciel jest w stanie wyzwoli¢
w uczniach chec¢ do dziatania?

godnieztréjkatem efektywnoéci Edgara Dale’a (1969), zapamigtujemy 10 proc.

tego, co czytamy, 20 proc. tego, co styszymy, 30 proc. tego, co widzimy, 50

proc. tego, co styszymy i widzimy, 70 proc. tego, co méwimy, i az 90 proc.

tego, co sami robimy. Jeéli wiec uznamy dziatanie za najbardziej skutecz-

ng metode nauki, nalezy sie zastanowic, jak nauczyciel moze aktywizowac
wspolczesnego ucznia, by go do tego dzialania zachecic.

Czy stacja to aktywizacja?

Metoda stacji zadaniowych to jedna z metod aktywizujacych, czyli takich, w ktérych
aktywnos¢ ucznidw jest na tyle intensywna, ze przewyzsza aktywno$¢ nauczyciela. Sta-
cje to miejsca/stanowiska w sali lekcyjnej, do ktérych przydzielone sg zadania aktywizu-
jace ucznidéw do pracy. Zadania powinny by¢ wyzwaniem, powinny wzbudzaé ciekawos¢
i zacheca¢ do dziatania. A co z nauczycielem? Podczas pracy w stacjach wystepuje w ro-
lach mentora i eksperta, stuzac wsparciem i pomoca w razie potrzeby oraz obserwujac
prace uczniéw (rys. 1).

Rrys. 1. Aktywnos$c¢ ucznia i nauczyciela podczas zaje¢ metoda stacji
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Intensywna aktywno$¢ nauczyciela powinna po-
przedza¢ lekcje wlasciwg, czyli powinna nastepowac
w fazach planowania i organizowania zaje¢ metoda sta-
cji zadaniowych. Wnioski z przeprowadzonych zajec i ob-
serwacji systematycznie wdrazajmy, planujac kolejne za-
jecia, tak by praca w stacjach byta sprawniejsza i jeszcze
bardziej efektywna.

Wykorzystaniestacjiw procesieedukacjiznanejestod
poczatkéw ubieglego stulecia. Najpierw stacje, nazywane
przez Decroly’ego osrodkami zainteresowan czy — w ujeciu
Grzegorzewskiej — o$rodkami pracy, okredlaly stanowi-
ska lub kaciki zainteresowar, ktére uczen mégt dowolnie
zaja¢ w zalezno$ci od swoich preferencji i zainteresowan.
W wyborze stacji uczen miat kierowac sie wylacznie wtas-
ng aktywnoscia poznawcza, checia glebszego zrozumie-
nia zagadnienia lub tematu, ktéry go intryguje i ciekawi.
Ta metoda znalazta zastosowanie w edukacji elementar-
nej, a takze w pedagogice specjalnej.

W wypadku stacji zadaniowych uczen wcigz ma wy-
bér, ale nie wynika on z zainteresowan, lecz preferencji co
do kolejnosci stacji — dziecko wybiera te, w ktérej pierwszej
bedzie pracowaé. Moze tez wybiera¢ kolejne stacje, ale licz-
be zadan do zrealizowania w ramach danego zagadnienia
lub tematu dla wszystkich uczniéw ustala nauczyciel. Co
wiecej, zdaniem Cosgrove (1992), stacje powinny stwarzac
mozliwo$¢ osiagania okreslonego celu, a takze powinny za-
wiera¢ elementy, dzieki ktérym bedg realizowane tresci
programowe. Zadania w obrebie stacji powinny aktywizo-
wag, czyli — zgodnie z taksonomia Blooma — sktania¢ do
intensywniejszego dzialania, a wiec do zastosowania zdo-
bytej wiedzy w sytuacjach zaréwno typowych, jak i niety-
powych, jednoczesnie uczac krytycznego myslenia.

Wedltug Myers i Maurer (1987) stacje, za wzgledu na
stopienl kontroli nauczyciela i swobode dzialania ucznia,
mozemy podzieli¢ na:

— zamkniete — catkowicie kontrolowane przez na-
uczyciela (zwykle generuja odpowiedzi typu
zamknietego);

—  cze$ciowo otwarte — dajace wieksza swobode w dzia-
taniu (zwykle generuja odpowiedzi typu otwartego);

— calkowicie otwarte — dajace nieograniczona swo-
bode pracy z wykorzystaniem poznanych tre-
$ci/zagadnien, a takze zmuszajace do autokorekty
i samokontroli.

W przypadku uczniéw mlodszych z jednej strony stopien

kontroli nauczyciela powinien by¢ wiekszy, z drugiej — nie

powinni$my pozbawia¢ ich mozliwo$ci twérczego i nieskre-
powanego dziatania. W edukacji elementarnej wiele zalezy
od specyfiki i tematyki zaje¢. Starszym uczniom nalezy da¢
wiekszg swobode, a wiec zastosowaé stacje czesciowo lub
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catkowicie otwarte. Nie oznacza to, Ze stacje typu zamknie-
tego powinny by¢ wyeliminowane w pracy z uczniami star-
szymi. Powinny raczej poprzedza¢ stacje otwarte. Dzigki
temu uczniowie z tatwoscia przejda z etapu kontrolowanego
przez etap wymagajacy ograniczonej kontroli do etapu cha-
rakteryzujacego sie nieograniczong swoboda dzialania. Taki
proces uczy $wiadomodci i odpowiedzialnosci oraz pozy-
tywnie wplywa na budowanie autonomii ucznia.

Czy stacja to atrakcja?
Stacje zadaniowe lub stacje stolikéw zadaniowych sa na-
zywane réwniez stacjami uczenia sie (learning stations),
centrami/kacikami nauki (learning centres/corners) lub
stacjami rotacyjnymi (rotation stations). Bardzo czesto
wykorzystujemy je do powtarzania i utrwalania poznane-
go materialuy, ale ta metoda to réwniez metoda praktycz-
nego dzialania, ktéra mozemy wykorzysta¢ do ¢wiczenia
poznanych podczas danej lekcji wiadomosci i umiejetno-
$ci. Dzigki ulokowaniu zadan w stacjach zajecia staja sie
atrakcyjniejsze, pobudzaja kreatywno$¢, wyobraznie i my-
$lenie, a co najwazniejsze — motywuja uczniéw do dziata-
nia i wspétpracy. Nawet zadania, ktére do tej pory wyda-
waly sie uczniom nudne czy trudne, w stacjach moga sta¢
sie ciekawe czy fatwe. Zadowolenie ucznia, zdaniem Sil-
bermana (2006), jest bardzo waznym elementem aktyw-
nego nauczania, gdyz idzie w parze z checia dziatania oraz
ze wzrostem zainteresowania i zaangazowania ucznia.

Stacje moga sie rézni¢ ze wzgledu na rodzaj wy-
konywanych zadan, np. stacja komputerowa, dyskusyj-
na, eksperymentalna, a takze pod wzgledem tematu czy
zagadnienia w ramach poznanych tresci i umiejetnosci,
np. Szkocja — polozenie geograficzne, Szkocja — kultura
i tradycje, Szkocja — ciekawostki lub Szkocja — czytanie,
Szkocja — stuchanie, Szkocja — pisanie. Poszczegdlne za-
dania nalezy zréznicowa¢ pod wzgledem stopnia trudno-
$ci oraz uwzglednia¢ aktywizowanie wielu zmystéw i réz-
ne formy aktywnosci, by dawac szanse zaréwno uczniom
mniej zdolnym, jak i motywowa¢ uczniéw zdolniejszych.
Dzigki temu mozemy dostosowywaé¢ wymagania do réz-
nych potrzeb edukacyjnych, jednoczesnie indywiduali-
zujac zajecia. W miare mozliwosci zadania powinny by¢
réwniez niezalezne od siebie mimo realizacji tego samego
tematu czy zagadnienia. Wzajemna zalezno$¢ zadan, czy-
li sytuacji, w ktérej z jednego zadania wynika kolejne lub
jedno jest niezbedne do realizacji kolejnego, oznaczatoby
konieczno$¢ postepowania wedtug okreslonego schema-
tu, a to wykluczaloby swobode wyboru zadan i rzutowa-
toby na atrakcyjnosé zajec.

W pracy omawiana metoda warto pamietacd, aby za-
planowanych stacji nie bylo za duzo oraz aby realizacja



poszczegdlnych nie byla zbyt czasochtonna. W trakcie
czterdziestopieciominutowej lekcji uczniowie powinni wy-
kona¢ od trzech do pieciu zadann w stacjach obligatoryj-
nych. Liczba stacji obowigzkowych moze by¢ wieksza od
liczby grup (przynajmniej o jedng czy dwie), tak by unik-
nac zastoju czy chaosu w klasie. Pamietajmy, ze uczniowie
moga wybierac ze stacji obowigzkowych (np. pie¢ sposréd
siedmiu), a zmiana stacji jest mozliwa dopiero po wykona-
niu zadania. Po odejsciu od stacji nie ma do niej powrotu.

Kolejno$¢ odwiedzin stacji mozna takze ustali¢
przez wylosowanie gotowych $ciezek przez reprezentan-
téw/lideréw poszczegdlnych grup, np. $ciezka pierwsza —
stacje: 2, 3, 1, 4, 5, $ciezka druga — 5, 4, 2, 3, 1 itd. Dzie-
ki takiemu zaplanowaniu unikniemy nieporozumien,
szczegdlnie w przypadku uczniéw klas mtodszych. Uta-
twieniem jest takze przygotowanie takiej liczby stacji, by
kazda grupa miata swéj ich zestaw z przypisanym do niej
kolorem lub symbolem. Uczniowie moga wtedy swobod-
nie wybiera¢ stacje sposréd tych oznaczonych kolorem
lub symbolem swojej grupy.

Dodatkowo mozna okre$li¢ czas wykonania zadania
w danej stacji, np. 10 minut w stacji A, 15 minut w sta-
¢ji B. To ograniczenie ma jednak swoje minusy, poniewaz
z jednej strony zapewnimy ptynno$é pracy w stacjach,
z drugiej — uczniowie beda sie spieszy¢, dziata¢ pochop-
nie, a cze$¢ z nich nie ukoniczy rozpoczetych zadan.

Alternatywa dla uczniéw szybciej pracujacych i wy-
jatkowo uzdolnionych sa stacje opcjonalne/fakultatyw-
ne, np. stacja ciszy (silent station) lub stacja-poczekalnia
(waiting room), w ktérej uczniowie wykonuja dowolne za-
dania z puli zadart dodatkowych do momentu, az pozostali
uczniowie lub grupy ukonicza swoje zadania. W stacji ciszy
uczniowie moga np. rozwiazywaé krzyzéwki lub rebusy,
czytaé ciekawostki dotyczace poznanego zagadnienia.

Czy stacja to mobilizacja?
Zdaniem konstruktywistéw, najwazniejsze w procesie na-
uczania i uczenia sie sa dzialanie i autonomia. Mimo réznic
wich pogladachdotyczacychinterakcjiiotoczenia, faczyich
wspolna koncepcja podmiotowosci ucznia we wspomnia-
nym procesie. Jego istota, wedtug Piageta i Wygotskiego,
sa aktywnos¢ ucznia bedgcego podmiotem w centrum po-
znawania, a takze budowanie wiedzy na podstawie wczes-
niejszych doswiadczen (English i Wison 2004). Zatem eks-
perymentowanie i poznawanie tego, co nieznane i dalekie,
powinno sie opiera¢ na tym, co znane i bliskie.
Doswiadczaniu nowego sprzyja takze urozmaico-
ne otoczenie oraz wielo§¢ i réznorodnosé¢ bodzcéw. Aby
umozliwi¢ uczniom to poznanie przez dzialanie, war-
to uwzgledni¢ rézne aktywnosci, tak by pobudzi¢ zmysty

Kameleon na macie, czyli kodowanie metodg stacji zadaniowych

i kanaty poznawcze, wyobraznie i myslenie, przy jedno-
czesnym wykorzystaniu ruchu. W tym celu dobrze jest
przygotowacé przestrzen i wlasciwie ja zorganizowaé, np.
ustawiajgc odpowiednio stoly, krzesta, stanowisko kompu-
terowe, mate lub dywan (rys. 2).

Rrys. 2. Przyktad uktadu stacji zadaniowych

Stacja 1 Stacja 2

Stacja

. Stacja klucz
nauczyciel

Stacja 3

Stacja 5 Stacja 4

Stacje powinny byé ponumerowane lub nazwa-
ne, np. Stacja 1, Stacja 2, Stacja 3 lub Stacja Problemowsa,
Stacja Eksperymentalna, Stacja Matematyczna. W kazdej
oprécz przynaleznych jej zadan powinny sie znalezé kar-
ty pracy oraz instrukcja wykonania zadania. Dodatko-
wo nalezy przygotowaé Stacje klucz (Key Station) — stacje
kontrolng, przy ktérej uczniowie po wykonaniu wszyst-
kich zadan sprawdzaja poprawno$¢ swoich odpowiedzi
i rozwigzan. To wazny element calego ¢wiczenia, gdyz
w procesie budowania autonomii i rozwijania krytycz-
nego myslenia u uczniéw to oni sami — a nie nauczyciel
— powinni weryfikowac¢ efekty swojej pracy. Sprawdzanie
uczy samodzielnosci i samokrytyki. Dzieki tej aktywnosci
uczniowie zdaja sobie sprawe ze swoich bledéw, rozumie-
ja, czego sie nauczyli i co wykonali wlasciwie, ale tez czego
powinni sie nauczy¢ i co utrwalié.

Poza oddawaniem w rece uczniéw etapu sprawdza-
nia, warto tez w miare mozliwosci wdraza¢ proces de-
monstrowania rezultatéw ich pracy. Prezentacja efektéw
powinna by¢ przygotowana przez uczniéw na podstawie
zadan otwartych réznego typu, czyli takich, w ktérych
mozliwe jest wiecej niz jedno rozwiazanie. Wypowiadanie
sie i dzielenie sie¢ pomystami to sposéb na rozwijanie kre-
atywnoéci i otwartosci, a takze, wedtug Silbermana (2006),
szansa na zapamietanie nawet 90 proc. tego, co méwimy.

Mobilizacja nastepuje takze podczas pracy w zespo-
tach. Uczniowie musza wéwczas jak najlepiej wykonac
zadanie, wybra¢ kolejne i sprawdzi¢, czy dobrze je zro-
bili. Wspdlne dziatanie to kooperacja i komunikacja,
a sukces grupy wywoluje pozytywne emocje i moty-
wuje do dalszej pracy. Zatem przed przystapieniem do
pracy metoda stacji warto podzieli¢ uczniéw na trzy-
czy czteroosobowe zespoly. Wieksza liczba uczniow
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w grupie sprawi, ze cze$¢ z nich — zawsze aktywnych
— bedzie pracowad, a pozostali pozostana bierni. Ucznio-
wie — szczegdlnie w matolicznych klasach — moga tez pra-
cowac w parach lub indywidualnie.

Losowy podzial uczniéw na grupy wydaje sie zasad-
ny. Unikniemy wtedy grupowania si¢ uczniéw udzielaja-
cych sie lub nieaktywnych albo uczniéw zdolnych i tych
z trudnosciami w nauce. Uczniowie w zespotach powinni
okresli¢ swoja funkeje i zakres obowiazkéw, np. Kapitan
(Captain) koordynuje prace, Protokolant (Recorder) notu-
je rozwigzania i odpowiedzi, Lacznik (Informator) w razie
niejasno$ci zglasza sie¢ do nauczyciela, Dyzurny porzad-
kuje stanowisko pracy (Jones 2007).

Nie zapomnijmy, by poinformowa¢ uczniéw o isto-
cie pracy metoda stacji, czyli o tym, jak i na czym ich pra-
ca bedzie polegala, szczegdlnie jesli pracuja tak po raz
pierwszy. Pamietajmy takze o rozdaniu uczniom lub gru-
pom kart/arkuszy odpowiedzi (answer sheet), w ktérych
beda zapisywac rozwigzania i odpowiedzi do zadan w po-
szczegblnych stacjach.

Metode stacji zadaniowych mozna z powodzeniem
wykorzysta¢ na kazdym etapie edukacyjnym i na kazdym
przedmiocie lekcyjnym, tacznie z zajeciami wychowania
fizycznego. Dodanie do tradycyjnej wersji metody chocby
jednej stacji, w ktérej uczniowie wykonuja zadanie z wy-
korzystaniem narzedzi TIK, np. odczytanie kodu QR, za-
siegniecie informacji czy rozwiazanie krzyzéwki na kom-
puterze, sprawia, ze zajecia nabieraja charakteru zajec
taczonych.

O ile metoda stacji zadaniowych jest metoda znana
i stosowang przez nauczycieli w praktyce, o tyle wykorzy-
stanie maty edukacyjnej oraz elementéw kodowania w po-
aczeniu z metoda stacji jest pewna nowoscia w procesie
nauczania i uczenia sie. Mata (mata.edu-sense.com.pl)
$wietnie nadaje sie do nauki jezykéw obcych, a takze umoz-
liwia m.in. programowanie offline, potocznie nazywanie
kodowaniem na dywanie, i jest jedng z nowatorskich, akty-
wizujacych metod pracy w edukacji elementarnej. Ponizej
prezentujemy propozycje stacji, ktére mozna wykorzystac¢
na lekeji. Zestaw sugerowany dla pozioméw Al-Al+ jest
wlasciwy dla pierwszego etapu edukacyjnego

WPROWADZENIE DO STACJI - STACJA O

Let’s listen to the story.

On a small green leaf sat a chameleon. When the chameleon
was warm and had something to eat, it turned green. When
it was cold and hungry, it turned grey. That was its life.
But one day the chameleon saw a zoo. It had never seen so
many animals before!
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Choose four out of five stations and help the cha-
meleon! The station with the star is an extra one — you
cando it, if you want to. Write the answers on the answer
sheet.

STATION 1
Which animals did the chameleon see in the zoo?
2H, 8], 7A, 1C, 51, 10G

STATION 2
Help the chameleon to find the animals:
elephant, lion, snake, camel, hippo, crocodile



STATION 3
Finish the pattern symmetrically to create a big plant.
The chameleon rested on a........... and counted the

animals on it. How many elephants? How many monkeys?
How many lions? How many crocodiles? How many
giraffes? How many bears?

STATION 4

The chameleon visited the zoo. It followed the route.
Draw the arrows.

START, 3 up, 2 right, 2 down, 3 right, 1 down, 2 right,
1 up, 2 right, 1 up, 3 left, 3 up, 3 left, 2 up, 3 left, 1 up,
2 right, 1 up, 2 right, 1 down, 2 right, 1 down, 2 right,
2 down, 1 right, 3 up, STOP

Kameleon na macie, czyli kodowanie metoda stacji zadaniowych

STATION 5
The chameleon went back from the zoo. It followed the
route. Write the script: START

STATION * Mixed-up Chameleon

The chameleon saw the fly. It wanted to catch it. Help to
find the shortest way and omit all the animals. Draw the
arrows and write the script.
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KARTA ODPOWIEDZI (answer sheet)

1. 2H elephant, 8J ............ s 7A s )
1C ,51 10G

, snake...., camel ...., hippo ...., crocodile

3. elephants ..8.., monkeys ..., lions ...,
crocodiles ..., giraffes ..., bears ...

5. START, 5, v
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* Mixed-up Chameleon
START.
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'

KLUCZ ODPOWIEDZI (key)

1. 2H elephant, 8J bear, 7A giraffe, 1C camel, 5| monkey,
10G crocodile.

Kameleon na macie, czyli kodowanie metoda stacji zadaniowych

2. elephant B2, lion 9B, snake 1l, camel 5H, hippo 4E,
crocodile 6A.

3. elephants 8, monkeys 4, crocodiles 6, lions 4, giraffes 4,
bears 2

6. START,
5(;1 2i! 3(7! 1ll7*>l 2l/l 5(7! 1‘[/1 3<7] 1l! 6*)7 1l/l 14}, 2l,
5,11, 2, 11 STOP

* Mixed-up Chameleon
przyktadowe rozwigzania
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Wykorzystanie srodkéw ekspresji
w nauczaniu jezyka obcego

NIKA FRONC-INIEWICZ

Ucze od dawna kilku jezykdw obcych w wielu przedziatach wiekowych, a spe-
cjalizuje sie w nauczaniu dorostych. Fascynuje mnie to, w jaki sposéb dorosli
przyswajajg jezyki. Juz jako dziecko zauwazytam, ze elementy ekspresyjne uzy-
wane przez moich nauczycieli pomagaty mi w uczeniu sie jezykdéw. Duzo wiecej
daja mi te techniki teraz, w dorostosci, gdy ucze sie kolejnego jezyka (niemiec-
kiego). Rozwijam wiec ten sposdb pracy i korzystam z wiedzy o dobrodziejstwie
arteterapii, ktéra otwiera umysty osdb uczacych sie przez pobudzenie do ak-
tywnosci obu poétkul mézgowych.

czac jezyka obcego w grupach dzieciecych, doceniamy wszelkie pomysty na
gry i zabawy, ktére umozliwiaja dzieciom roztadowanie nadmiaru energii
oraz angazuja ich pamie¢ kinetyczng i sytuacyjng, co niezwykle pomaga
w zapamietywaniu stéw w jezyku obcym. Czesto jednak pomijamy wszel-
kie srodki ekspresji, gdy uczymy dorostych. Ze swojej praktyki nauczania
we wszystkich grupach wiekowych wiem, ze zwlaszcza podczas pracy z dorostymi i senio-
rami warto szczegdélny nacisk potozy¢ na réznorodno$¢ metod i wykorzystywaé ¢wiczenia
pobudzajace do wspolpracy prawa pétkule mézgu. Dorosli bowiem zazwyczaj latami byli
poddawani treningowi (w szkole i w pracy) faworyzujacemu lewa pétkule, czesto wiec
podczas samodzielnej nauki jezykéw w domu nie osiggaja dobrych wynikéw, poniewaz
ograniczaja sie do metod zapamietywania angazujacych jedynie lewa pétkule mézgu.

Uczenie ekspresyjne wymaga od nauczycieli duzo, ale daje dobre wyniki
Nauczanie jezykéw obcych z uzyciem réznych srodkéw ekspresji (np. ruchu, zabawy glo-
sem, twdrczosci plastycznej) wymaga od prowadzacych te zajecia duzej kreatywnosci,
dostosowywania $rodkéw ekspresji do mozliwosci uczniéw, gotowosci do péjscia za na-
strojem grupy, a takze nieco umiejetnosci psychologicznych, niestrudzonego zachecania
do aktywno$ci oraz nieoceniania artystycznych wynikéw tych dziatan. Osoby doroste
czesto maja obawy przed ocenianiem ich za ,jako$¢ artystyczna” pracy na lekcji. Oczywi-
$cie warto zwracad na to uwage takze podczas pracy z dzie¢mi i mlodzieza.

Zamiast oceniania rysunku, opowiadania, tanca, $piewu i innych aktywnosci
(np. ,fadny obrazek”, ,pigknie $piewasz”, ,jestes$ artystka”, ,zatariczyle$ najlepiej w kla-
sie”), czyli aby unikng¢ szufladkowania kogokolwiek, mozemy opisywac (oczywiscie
w jezyku nauczanym) wykonywane czynnoéci. Dobrze zatem podsumowac aktywno$¢
uczniéw np. w ten sposéb (przyktady z grup na poziomie jezykowym wyzszym niz
podstawowy): ,Uzyle$ pastelowych, niejaskrawych koloréw do namalowania swojego
przyszlego domu. Czy to sa twoje ulubione kolory?”, ,Czy mozesz nam powiedzie¢,
jaki kolor majg oczy twojego psa na obrazku, bo nie wszyscy dobrze widzimy z réz-
nej odlegtoéci”, ,Ten ruch z wyciggnieciem lewego ramienia i jednoczesnym wycofa-
niem prawego byl niespodziewany, przypominal mi ruch gatezi drzew wyginajgcych sie
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na wietrze”. Mozemy réwniez zachecac reszte grupy do
wyrazenia swojej opinii (w jezyku nauczanym), czuwajac
nad tym, by wypowiedzi opisywaly subiektywne wraze-
nia, a nie ocenialy nikogo. Wymaga to od nas nie tylko
przygotowania dobrej metodycznie lekcji, ale takze roz-
wijania umiejetnosci interpersonalnych.

Uczy¢ technikami ekspresyjnymi, ale najpierw
oswoic sie z nimi

Zaangazowanie emocjonalne uczennic i uczniéw w lekcje
(ktére wptywa pozytywnie na zapamietywanie materia-
tu i stosowanie go w zyciu) w duzym stopniu zalezy od
predyspozycji nauczycielki/nauczyciela — jesli wiec ona/
on nie lubi danego typu aktywnosci (np. $piewu lub tan-
ca), to raczej bedzie jej/mu trudno zaangazowaé w nia
pozostale osoby. Dobrze by wiec byto, gdyby osoba pro-
wadzaca — jesli chce wprowadzi¢ elementy sztuki w celu
urozmaicenia swoich lekcji — najpierw samodzielnie po-
¢wiczyla $piew, taniec, ukladanie opowiadan, wierszy,
malowanie, poniewaz dopiero wtedy prowadzenie przez
nia takich zaje¢ bedzie swobodniejsze.

Zadbajmy, by w miare mozliwosci kazda z oséb
uczestniczgcych w takiej lekeji przynajmniej raz sprébowa-
ta wyrazi¢ sie artystycznie, niekoniecznie przy kazdym ¢wi-
czeniu. Wezmy pod uwage jej ewentualny introwertyzm,
nie$mialos¢, nieche¢ do skupiania na sobie uwagi calej gru-
py, trudnoéci w przetamywaniu biernej postawy podczas
lekeji (utrwalone przez lata) czy tez lek przed krytyka.

Nie béjmy sie stosowal elementéw artystycznych
w nauczaniu. Wykorzystywanie na lekcjach piosenek
w danym jezyku, czyli rytmu i melodii, na co wrazliwe
sa prawe pétkule mézgowe, jest coraz powszechniejsze.
Ambitniejsi uczacy moga do tego dotaczy¢ $piew, taniec,
rysowanie lub malowanie (réwniez pobudzajace prawa
pétkule), ktére to czynnosci dostarczaja mézgowi jeszcze
wiecej zréznicowanych bodzZcéw.

Aby swobodnie uczy¢ z wykorzystaniem artetera-
pii, pilnujmy aurea mediocritas, czyli szukajmy natural-
nych dla nas metod wiekszego angazowania siebie i grupy
w rozmaite techniki ekspresyjne, ale jednoczesnie wy-
chodZmy poza swoja strefe komfortu. Jesli np. problemem
jest dla nas bycie w ruchu podczas lekcji, jesli wolimy po-
stawe siedzaca, to korzystajmy z piosenek, rymowanek,
malowania, ukfadania opowiadan. Mozemy tez swoje
opory przelamywaé w sobie etapami, choéby zaczyna-
jac od angazowania catego ciala w prezentowanie nowe-
go slownictwa (wedlug metody reagowania catym ciatem
— Total Physical Response, TPR), a dopiero p6zniej do-
dajac elementy bardziej aktorskie, np. odgrywanie uczu¢
czy przyblizanie przymiotnikéw opisujacych charakter.
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Przyktady ¢wiczen angazujacych grupe

kinetycznie

1. Podczas poznawania czasownikéw (trybu rozkazuja-
cego lub czasu terazniejszego) jedna osoba wykonu-
je ¢wiczenia gimnastyczne, a druga osoba stowami
opisuje jej ruchy. To ¢wiczenie skupia uczniéw na ru-
chu, jest podobne do gry w kalambury, w ktéra wiele
osébjuzgralo, wiecjest to zjawisko znane. Jednoczes-
nie ¢wiczenie ,rozbija” proces pamietania obu kom-
ponentéw znaku na dwie sktadowe: osoby pokazuja-
ce prezentuja pojecie (signifiant), a osoby zgadujace
— obraz akustyczny znaku (signifié). Zazwyczaj po
odgadnieciu wyrazu przez grupe prosze ochotnika
o napisanie go (takze signifié).

2. Pantomima podczas omawiania czaséw przeszltych
(w jezyku francuskim, hiszpanskim, wloskim, an-
gielskim): jedna osoba gestami, ruchem, mimika
~opowiada” jaka$ historie, a druga prébuje odgad-
naé¢ wydarzenia i je nazwaé, uzywajac odpowied-
nich czaséw przeszlych (zazwyczaj czaséw pro-
stych). Na przyktad uczennica przedstawia bez stéw
opowiadanie zaczynajace si¢ od zdania: Una vez cu-
ando salia muy tranquila de mi casa me ocurrié al-
go raro..., grupa za$ nazywa na biezgco, zdanie po
zdaniu, wydarzenia, ktére nastapily w jej zyciu da-
nego dnia i ktére uniemozliwity jej punktualne wyj-
$cie z domu. Pokazujaca potwierdza lub zaprzecza,
czy o to jej chodzilo. Jesli zaprzecza, uczestnicy szu-
kaja innych czasownikéw nazywajacych czynnosci,
ktére imituje pokazujaca. Bardzo lubie to ¢wicze-
nie, poniewaz oprdcz skojarzenia pojecia (konkret-
nej czynnosci) z obrazem akustycznym uczestnicy
maja okazje zrewidowaé swéj zaséb czasownikéw.
Bardzo czesto okazuje sig, ze w takim praktycznym
uzyciu potrzebne sa im czasowniki nazywajace réz-
ne proste czynnosci (typu: wyniesé, przesunac, upu-
$ci¢, wsunaé, wysunaé, wrzuci¢, zgnie$¢, wezwaé
itd.) oraz czasowniki ruchu. Dla wszystkich moze to
by¢ cenna wskazéwka: czego naprawde warto (sie)
nauczy¢.

Przyktady ¢wiczen z wykorzystaniem metody
reagowania catym ciatem (TPR)

Kiedy méwie do ucznidéw, uzywajac stownictwa, ktérego
prawdopodobnie nie znajg, wykonuje rézne gesty i ru-
chy (np. pokazuje czes$é ciata lub przedmiot w sali albo
za oknem, uzywam przymiotnika ,wesota” lub ,wysoki”,
wskazujac na konkretna osobe, nazywam kolor i pokazuje
kilka przedmiotéw w tym kolorze, odgrywam wyrzuca-
nie $mieci do kosza, stawiam krzesto na fawce, wynosze



je z klasy, udaje, ze sie posliznetam, biegne do szafki albo
rozpinam plecak, szukam w nim czego$, znajduje) koja-
rzace si¢ z danym slowem — i to zanim podam je w jezy-
ku obcym, zanim je napisze, zanim ewentualnie je prze-
ttumacze (lub poprosze o przettumaczenie uczennice/
ucznia). Robi tak przeciez wielu nauczycieli jezykéw. Gdy
znéw na tej samej lekeji lub na ktérej$ z kolejnych bedzie
potrzebne uzycie tego wlasnie stowa, najpierw wykonu-
je skojarzony z nim ruch lub gest — i zachecam do wy-
konywania go, zeby uczacy sie kojarzyli stowo nie tylko
wzrokowo, ale takze kinetycznie. Czesto takie uczenie
jest zabawa, wywoluje duzo rado$ci, twérczego naslado-
wania moich ,wyczynéw”, préb samodzielnego kojarze-
nia kolejnych stéw z ruchem. To dziala podczas uczenia
zaréwno dorostych, jak i mtodszych uczestnikéw! Z mo-
ich do$wiadczen wynika, ze doro$li silniej niz dzieci ko-
jarzg gesty i ruchy ze stowamii potrafig przywota¢ dany
wyraz z pamieci nawet po dtuzszym czasie nieuzywania
go na lekeji — wlasnie za pomoca ,kotwic” kinetycznych
polaczonych z emocjami, jakie towarzyszyly im podczas
uczenia sie tych sléw. Przyklad: jesli w grupie dorostych
wydawatam si¢ zabawna, gdy zagladatam do kosza na
$mieci, robigc mine i powtarzajac przymiotnik disgusting,
to zapamietuja oni ten przymiotnik lepiej niz pozostate
(nawet fatwiejsze do zapamigtania), przy ktérych nie wy-
konywalam zadnej pantomimy. W grupie dzieci efekty
przejsicia danego slowa do pamieci dtugotrwatej nie byty
az tak spektakularne.

Na zajeciach z mlodszymi uczestnikami (w wieku
mniej wiecej 8—14 lat) przeprowadzam nastepujace ¢wi-
czenia oparte na TPR:

1. ,Jaki to kolor? Kto lubi kolor niebieski, podnosi le-
wa reke”.
2. ,Wymien tytul znanej ci piosenki francuskiej i za-

kre¢ sie dokota wlasnej osi. Jesli znasz wiecej piose-
nek — wymieniaj ich tytuly i zakre¢ sie po jednym
razie przy kazdym z nich”.

3. ,Jedli masz dzi§ na sobie dzinsy, zamien si¢ miej-
scem z kolega lub kolezanka, ktéry/ktéra tez nosi
dzi$ dzinsy”.

4.  ,Wszyscy, ktérzy maja na sobie co$ rézowego, ida na
lewo, wszyscy noszacy dzi§ co$ zéltego, na prawo,
kto ma oba te kolory, idzie w strone drzwi”.

Mozna wykorzystywacé tego typu ¢wiczenia takze w pracy

z doroslymi, ktérzy wchodza w role ucznidéw, przyjmujac

ja naturalnie — odkrywaja w sobie na nowo rado$¢ z za-

bawy. Oczywiscie u niektérych uczniéw sa na poczatku
opory przed ,wyglupianiem sie na lekcji”. Zwykle jednak
udaje sie je pokonac, gdy dorosli przekonaja sie praktycz-
nie, ze korzystanie z metod ekspresyjnych uruchamia
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w nich emocje, a pdzniej sa one tymi ,,kotwicami” przywo-
tujacymi z pamieci konkretny zwrot czy okreslone stowo.
Zazwyczaj wystarczy, ze kilka razy doswiadcza na wlasnej
skorze takich ,cudéw” wydobycia z pamieci potrzebnego
materialu (np. podczas egzaminu lub rozmowy w sprawie
pracy) przez skojarzenia z piosenka, rymowanka mnemo-
techniczng, gestem, kolorem — i zaczynajg interesowac
sie poszerzaniem swojego uczenia sie w domu o metody
ekspresyjne.

Przykladem moze by¢ testowanie zwrotéw angiel-
skich z wykorzystaniem czasownika do oraz make. Ponie-
waz mimo licznych regul wielu tych zwrotéw trzeba na-
uczy¢ sie na pamie¢, proponuje taka zabawe: méwie dany
zwrot z pominieciem odpowiedniego czasownika angiel-
skiego (np. ...me a favour) lub w dwéch wariantach (po-
prawnym i blednym), a uczniowie biegna na prawo lub na
lewo ode mnie w zaleznosci od tego, czy uwazajg, ze po-
prawne jest do me a favour, czy make me a favour. Oczy-
wiscie pdzniej podaje poprawna odpowiedz i pilnuje, by
wszyscy przemiescili sie na ,wlasciwg” strone sali.

Wole wykonywaé to ¢wiczenie w grupie dorostych
niz z dzie¢mi. Zauwazytam, ze doroéli podczas ,startu
do biegu” cze$ciej samodzielnie oceniaja, co wybraé, na
podstawie swojej intuicji jezykowej (ktéry czasownik wy-
daje im sie poprawny), z kolei dzieci bardziej skupiaja sie
na elemencie zabawowym (,biegamy na lekcji”), biegna
w prawo lub lewo, bo tak pobiegli inni — bez zastanawia-
nia sie, czy znaja poprawna odpowiedz.

Dzwiegki i zapachy

Uczenie stéw przez wlaczenie sporej dozy ruchu mozna

poréwnac z metoda zapamietywania przez zapachy czy

muzyke. W ramach ¢wiczen z wykorzystaniem TPR two-
rze z uczniami krétkie melodie stuzace zapamietywaniu
stéw, zgodnie z ,upodobaniami” prawej pétkuli mézgo-
wej, pracujacej lepiej przy rymie i rytmie.

Na przyklad w grupie dzieci:

1. Rysujemy scenke, gdy zielony robak idzie w kie-
runku odwréconej dnem do gory zielonej szklanki:
un ver vert va vers un verre vert en verre d lenvers,
a nastepnie grupa proponuje rézne melodie (znane
wszystkim lub wymyslone ad hoc) i $piewamy tekst
do wybranej melodii. Zazwyczaj tez samorzutnie
ktéres proaktywne dziecko czolga sie po podiodze
w kierunku kolezanki lub kolegi.

2. Ukladamy rymowanki lub zdania mnemotechnicz-
ne w celu zapamietania np. czasownikéw, ktére
w czasie przesztym odmieniaja sie z czasownikiem
positkowym étre. Mozna z nich ukfada¢ historyjki
o zwierzetach.
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3.  Korzystam takze z gotowych rymowanek, np.:
Jai trempé mon doigt
Dans la confiture
Ca sentait le soleil
Ca sentait les abeilles
Ca sentait les groseilles
Puis je l'ai sucé
Tellement sucé
Que je l'ai avalé
(René de Obaldia, Innocentines)

Uczniowie recytuja wierszyk, a po kilku razach znaja go

juz na pamie¢. Wtedy wykonuja pantomime, jednocze$nie

recytujac.
Czasami mozna wzbogaci¢ lekcje zabawa zapachami.

1. Na przyklad na lekcje o zwrotach i wyrazeniach do-
tyczacych zwigzkéw damsko-meskich (¢o fall in love
with somebody, to split up, a blind date, sweetheart)
mozemy przynie$¢ olejek rézany, rozpusci¢ go
w wodzie i podgrzewac. Zrobi si¢ bardzo nastrojo-
wo, powstana ,kotwice” zapachowe do stéw i beda
one przez to latwiejsze do przypomnienia podczas
powtérki. Kiedy nastepnym razem uczniowie po-
czuja zapach réz, jest szansa, ze przypomna im sie
czasowniki i zwroty: umawiac sie, zareczyc sie, cho-
dzié ze sobg, zakochad sig.

2. Uczac nazw potraw, warto mie¢ przy sobie rézne
przyprawy. Talerzyki z przyprawami rozktadamy na
tawkach, a uczniowie przechadzaja sie i komentuja
(w danym jezyku obcym), ktéra przyprawa kojarzy
im sie¢ zapachowo z jaka$ znana potrawa. Dobrze,
by podczas lekcji padty nazwy dan nie tylko z kuch-
ni polskiej, ale takze potraw charakterystycznych
dla kuchni narodéw méwiacych danym jezykiem,
np. hiszpanskiej: tortilla, paella, gazpacho. Ucze-
nie sfownictwa zwigzanego z potrawami jest bardzo
wdzieczne, cho¢ wymaga sporo przygotowan, wyda-
je sie jednak korzystne dlugoterminowo: w sytuacji
koniecznosci realnego zamawiania w jezyku obcym
dan w restauracji zapachy kuchenne moga wspomaoc
pamiec leksykalng.

Zanim zdecydujemy sie wlaczy¢ zapachy w przeprowa-

dzanie lekeji, warto zorientowaé si¢ w podstawach aro-

materapii (olejkami eterycznymi), zeby nie osiggna¢ skut-
ku odwrotnego do zamierzonego: np. olejek lawendowy
zmniejsza uczucie niepokoju, nerwowo$é, wiec wskazane
jest uzywanie go podczas powtérek materiatu lub przy-
gotowania do egzaminu. Z kolei olejek jasminowy dzia-
ta antydepresyjnie, zatem mozna po niego siegaé, gdy
uczymy tego, co zazwyczaj sprawia wiele kfopotu ucza-
cym sie, np. tzw. trybu taczacego, czyli hiszp. subjuntivo,
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wl. congiuntivo, fr. subjonctif, albo podzialu czasownikéw
odmienianych w czasie przeszlym z dwoma czasownika-
mi do wyboru (niem., wi., fr.).

Wykorzystywanie zapachéw w nauczaniu wigze sie
z pewnymi ograniczeniami: zazwyczaj korzystanie z aro-
materapii ma sens podczas prowadzenia lekcji tematycz-
nych, ewentualnie podporzadkowanych jednemu zagad-
nieniu gramatycznemu.

Gimnastyka umystu przez wymuszanie
wspotdziatania obu pdtkul

Dla oséb chcacych trwale wspomdc swoje polaczenia
miedzypdtkulowe dobra jest zonglerka. Jednak dla tych,
ktérzy wola prostsze i natychmiastowe metody uspraw-
nienia tej wspélpracy, mam przewidziane inne ¢wicze-
nia, niewymagajace az takiego wktadu czasowego i ma-
nualnego. Moim celem jest przygotowanie do twoérczej
nauki przez jednoczesne ,rozruszanie” pétkuli prawej
(wyobrazni, intuicji, wyobrazni przestrzennej, myslenia
abstrakcyjnego, wyczucia rytmu, rymu, melodii), do
ktdrej trafiajg lepiej metafory, kolory, ruch, i pétkuli lewej
(my$lenie logiczne, analizowanie, grupowanie, kategory-
zowanie), do ktérej lepiej przemawiaja tabelki, zestawie-
nia, stowa, wzory, liczby.

PRZYKLADY AKTYWIZAC]JI OBU POLKUL

Wykonuje te ¢wiczenia na poczatku lekeji i zachecam

do wykonywania ich w domu przy rozpoczynaniu nauki

whasnej. Cwiczenia tego typu usprawniaja komunikacje
miedzy prawa i lewa strona mézgu, co stanowi doskonata
rozgrzewke przed nauka jezykéw obcych.

1. Rozpoczynajac zajecia, rozdaje kartki z nazwami ko-
loréw napisanymi w jezyku obcym (lub wy$wietlam
na ekranie tak przygotowana pomoc naukows), ale
— uwaga! — nazwa zadnego z koloréw nie jest napi-
sana w tym kolorze, ktéry oznacza. Uczniowie maja
za zadanie bardzo szybko przeczyta¢ wszystkie na-
zwy koloréw na glos (jest okreslony limit czasowy,
ktéry wezesniej sprawdzam sama na sobie, tak usta-
lony, zeby nie bylo czasu na zastanawianie sig). To
znakomite ¢wiczenie, ktére zajmuje tylko kilkana-
$cie sekund, a pobudza do wspélpracy pétkule pra-
wa (odpowiedzialng za rozpoznawanie koloréw) i le-
wa (odpowiedzialng za nazywanie).

2. Innym skutecznym éwiczeniem rozpoczynajacym
zajecia z jezyka obcego jest wymaganie od obu p61-
kul tego, do czego sa predestynowane, czyli: pra-
wa dlonig rysujemy ksztalty, najlepiej obte, okra-
gle, spiralne, a lewa piszemy (jednocze$nie) litery
i cyfry. Dzigki temu ¢wiczeniu niektére osoby daja



sie naméwi¢ do nieco innego sposobu sporzadza-
nia notatek na lekcjach jezyka: uzywania koloréw
czy rysowania znaczenia stéw zamiast zapisywa-
nia ich.

3. Zaczerpnigte z jogi ¢wiczenie oddechowe takze
wspomaga aktywizacje obu pétkul: robimy wdech
jedna dziurka od nosa (kciukiem lub palcem wska-
zujacym zakrywamy w tym czasie druga dziurke),
po czym wydech robimy druga dziurka (znéw pa-
lec pomaga nam ja odizolowa¢). Cwiczenie powta-
rzamy, ale zaczynamy wdech dziurka, ktéra ostat-
nia robifa wydech.

4.  Jedna dlonig uczniowie klepia sie po brzuchu, a dru-
ga glaszcza po glowie. Po jakim$ czasie zmienia-
my dlonie, ale nie czynnosci: brzuch nadal jest lek-
ko oklepywany przy jednoczesnym gtadzeniu glowy.
Mozna ¢wiczy¢ to odwrotnie — klepac sie po glowie,
a gladzi¢ po brzuchu, byle konsekwentnie, jesli cho-
dzi rodzaj o dotyku w danym miejscu — jedynie dlo-
nie si¢ wymieniaja.

5. W staniu: jedna noga, np. prawa, ,rysuje” po pod-
fodze jak najbardziej okraglymi ruchami ronda
—do przodu, w bok, do tytu i blisko kostki lewej nogi,
a w tym samym czasie odwrotne ramie, czyli lewe,
wykonuje ruchy jakby walki szabla: ostre, w wielu
kierunkach, liniowe, do wyprostu fokcia, np. w gé-
re, w bok, przed siebie, w dét. Po jakim$ czasie na-
stepuje zmiana nogi i reki, ale nie zmiana rodzaju
ruchu. To ¢wiczenie poprawia koordynacje pétkul,
a takze koordynacje ruchows. Jest wstepem do wy-
korzystywania elementéw tanecznych podczas na-
uki oraz moze otworzy¢ uczniéw na TPR, a nawet
na choreoterapie.

A moze jednak zonglowanie?

Zonglerka poprawia koordynacje, wzmacnia poczucie
sprawczosci, podnosi samooceneg, rozwija ruchowo, a tak-
ze oczywiscie pobudza pétkule mézgowe do wspédtpracy.
Zdarza sie, ze zongluje na lekcjach, a takze namawiam
uczniéw do nauczenia si¢ zonglowania piteczkami. To
prostsze, niz si¢ na og6! wydaje.

Kazdy najpierw uczy sie podrzucac jedna pitke jed-
ng dlonia (pitka musi przelecie¢ na wysoko$ci wzroku)
ifapa¢ ja ta sama dlonig — oczywiscie udzielam tych in-
strukeji w jezyku obcym, ale koniecznie bardzo prostym
jezykiem, z uzyciem prostych stéw i zwrotéw (wczesniej,
przed nauka zonglowania, zapoznaje uczniéw z klu-
czowymi sfowami). Skupiamy si¢ na wyrzucaniu (pra-
cujemy nadgarstkiem, plynne ruchy), lapanie ma sie
zautomatyzowac.
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Jest to do$¢ tatwe, wigc szybko przechodzimy do
nastepnego etapu: podrzucamy jedng dlonia, np. lews,
a tapiemy prawg, a nastepnie podrzucamy prawa dlonis,
a fapiemy lewa. Mozna do tego wlaczy¢ rytmiczna, ale fa-
godng muzyke.

Kiedy uczniowie to wyéwiczg, nadejdzie czas na se-
kwencje: trzymamy po jednej pilce w kazdej dloni, wy-
rzucamy pitke jedna dlonia, np. prawsa, lecz po osia-
gnieciu przez pitke najwyzszego punktu (jak zwykle na
poziomie wzroku), zanim pierwsza pilka spadnie do lewej
dloni, lewa dlont wyrzuca w gére swoja pitke, tapie wta-
$nie spadajaca do niej pierwsza pilke, sekwencja konczy
sie ztapaniem drugiej pitki przez dlon prawa. Teraz na-
stepuje zmiana kolejnos$ci dloni rozpoczynajacej wyrzut
pierwszej pitki. Te sekwencje uczniowie poznajg u mnie
na zajeciach, ale ¢wiczg ja gléwnie w domu, bo wyma-
ga wiecej treningu, az osiagng ptynnos$¢ ruchéw i nie be-
da juz potrzebowa¢ przerw miedzy sekwencjami: opanu-
ja w ten spos6b zonglowanie dwiema pitkami.

Zazwyczaj daje im to taka satysfakcje, ze wprowa-
dzenie do zonglerki trzeciej pilki, najtrudniejszego ele-
mentu, nie jest juz przezyciem wywotujacym zwatpienie,
przeciwnie — dosy¢ tatwo jest im przej$¢ od zonglowa-
nia dwiema do zonglowania trzema pitkami. W celu po-
budzenia pétkul mézgowych do wspélpracy zonglowa-
nie trzema pitkami jest calkowicie wystarczajace, nie
ma potrzeby wprowadzaé pitki czwartej czy piatej. Gdy-
by kto$ mial problem z zonglowaniem trzema pitkami,
mozna spokojnie zatrzymac te osobe na etapie sekwen-
cyjnego zonglowania dwiema pitkami, zmniejszajac tyl-
ko przerwe pomiedzy sekwencjami (czyli niech osiggnie
efekt nieustajacej kaskady z dwéch pilek), ten bowiem wy-
sitek koordynacyjny moze by¢ juz wystarczajacy do uru-
chomienia obu pétkul, zwlaszcza w potaczeniu z propo-
nowanymi przeze mnie latwiejszymi ¢wiczeniami.

Kredki w dion!
Na moich lekcjach zawsze dostepne sa arkusze/kartki
papieru i pojemniki z kolorowymi kredkami, flamastra-
mi i dlugopisami. Po jakim$ czasie osoby nawet najbar-
dziej lewopdtkulowe, nieuzywajace koloréw, unikajace
»budzenia” swoich prawych pétkul, czuja sie swobodniej
i zaczynaja z lekka prébowac pobudzac czesci mézgu tak
zle dotad traktowane, np. zerkaja na kartke/tablice (gdzie
umie$citam trudne stowo, ale jego znaczenie rysowatam,
nie zapisywalam) i same zaczynaja rysowaé znaczenie
stéw albo tez rysuja kolorowe strzatki miedzy zapisanymi
elementami lekcji, zakreslaja w kétka trudniejsze wyrazy.
Uwazam to za spory sukces tych oséb, ucza sie
one bowiem powolutku odblokowywa¢ polowe swojego
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umystu, dotychczas zamknietg na wiedze (z powodu do-
minujacej u nich tendencji do uzywania do nauki tylko
lewej pétkuli). Bywa, ze udaje mi si¢ je sktoni¢ do zrobie-
nia sobie plakatéw, etykiet nalepianych na przedmioty, do
uzywania kredek podczas nauki. Z czasem w trakcie jazdy
samochodem zaczynajg stucha¢ nagran, §piewaja w domu
(bez $wiadkéw) obcojezyczne piosenki w duecie z ich wy-
konawcami, ukladaja sobie wierszyki mnemotechniczne
i chwala sie nimi péZnie;j.

Podsumowanie

Oczywiscie stopienl korzystania z ekspresyjnych metod
uczenia sie jest bardzo indywidualny: sa osoby, ktére potra-
fig zaangazowac sie ruchowo, §piewem, tworzac obrazki,
opowiesci, wykorzystujac wszelkie mozliwoséci, jakie daje
nauka jezyka obcego z elementami metod ekspresyjnych,
ale sg i inne, dla ktérych podkreslenie czerwona kredka
kilku trudniejszych wyrazéw w czytance, obejrzenie filmi-
ku na YouTubie oraz uzywanie papierowych fiszek (czyli
zawierzenie dotykowi) juz jest rewolucja w ich zrutynizo-
wanych od lat metodach uczenia sie. Takich oséb nie moz-
na do niczego zmuszaé, poniewaz uczenie si¢ przez wy-
korzystanie metod ekspresyjnych miesci sie zdecydowanie
poza ich strefg komfortu. Dobrze jest pokazywac im rézne
mozliwosci, przekonywac, ze moglyby im one poméc osia-
gna¢ zamierzony cel (skuteczniejsze i szybsze uczenie sie
jezyka), zachecac i wspiera¢, ale pozostawi¢ wolno$¢, jesli
chodzi o czas potrzebny na dojrzewanie do zmian wielo-
letnich nawykéw.

Wykorzystywanie w pracy nauczycielskiej oméwio-
nych w tym artykule elementéw ekspresji rozwija i uczniow,
i uczacych. Podczas wymyslania kolejnych ¢wiczen $wia-
domo$¢ metodyczna nauczycieli bardzo sie poszerza, ewo-
luujemy twdrczo, czyli wzmacnia nas to osobowosciowo,
a przez to skuteczniej i przyjemniej uczymy innych.
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W dodatku podczas tak interaktywnych, wielo-
kanatowych lekcji uczniowie stysza jezyk obcy oraz po-
stuguja sie¢ nim w konkretnym celu — jezyk towarzyszy
przyjemnym, atrakcyjnym rozrywkom, wiec kojarzy sie
im lepiej, staje sie bardziej swojski. Podczas $piewu czy
odgrywania scenek dramatycznych uczniowie czasem za-
pominajg o stresie zwigzanym z odzywaniem sie w je-
zyku, ktérego sie uczg, poniewaz tak bardzo angazuja sie
w zadanie, ze stabng ich mechanizmy samokrytyki. A kie-
dy bawimy sie w zgadywanki, to czesto osoby majace na-
wet jedynie niewielkie czynne stownictwo, ale bardzo an-
gazujace sie w gry, potrafia $wietnie wykorzystac to, co
umiejg, aby osiagna¢ cel w grze.

Dlatego bardzo polecam wszystkim uczacym, aby
poszukiwali — choc¢by tylko dla wlasnego rozwoju — wcigz
réznych, innych, niekonwencjonalnych, ekspresyjnych
metod nauczania. Wyniki tych eksperymentéw zaskaku-
ja: spotykamy sie z satysfakcja oséb, ktére do tej pory nie
potrafily nauczy¢ sie jezyka obcego, a teraz zaczynaja sie
nim postugiwaé — a dzieje sie tak dzieki dotarciu do ich
wrazliwosci artystycznej, do ich stuchu, wzroku, zmystu
dotyku, kinetyki, ktére to zmysly trwaty dotad w uépie-
niu, a stanowia olbrzymi potencjat narzedzi do nauki je-
zykéw obcych.
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tet Jagiellonski), Studium Literacko-Artystyczne Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Studium Doskonalenia Jezykowego Nauczycieli
Akademickich oraz kursy jezykowe. Studiowatla takze italiani-
styke, psychologie, polonistyke, bibliotekoznawstwo i artetera-
pie. Szkolita sie z usprawniania uczenia sie, metodyki nauczania
jezykéw obcych i komunikacji interpersonalnej. Pisze blog o jezy-

kach i ich uczeniu sie: translatorium.net



Jak efektywnie rozwija¢ sprawnosci
jezykowe dzieci, wykorzystujac
teksty literackie

MALGORZATA MALYSKA

W artykule przedstawiono elementy koncepcji uczenia jezyka polskiego dzieci w wie-
ku 5-9 lat poza Polska. Koncepcja ta nawigzuje do podejscia holistycznego (Szyszko-
-Bohusz 1989; Schulz 2018) i koncentruje sie na wykorzystaniu ksigzki, tekstu kultu-
ry, tekstu literackiego zgodnie z prawidtowosciami rozwojowymi dziecka, uwzglednia
takze specyfike uczenia sie jezyka polskiego jako odziedziczonego, drugiego, obcego.

oje dotychczasowe doswiadczenia zawodowe (m.in. wieloletnia praktyka
nauczyciela konsultanta) to gléwnie praca z nauczycielami jezyka pol-
skiego poza Polska oraz z ich uczniami: w Sydney i w Abakanie, w Min-
sku i w Berlinie, w Wilnie i w Chicago. Z punktu widzenia glottodydak-
tyki kazde wymienione srodowisko powinno mie¢ inny profil nauczania
jezyka polskiego jako jezyka odziedziczonego. I tak rzeczywiscie jest w zakresie fonetyki,
stownictwa i semantyki, a takze modeli skfadniowych. W kazdym jednak wypadku, bez
wzgledu na obszar jezykowy, dzieci wieku 5-9 lat — taka grupe wiekowa wyodrebnia Pod-
stawa programowa dla uczniow polskich uczgcych sie za granicg (2009) — przejawiaja te
same tendencje rozwojowe: kazde z nich potrzebuje ruchu, emocji, bycia w grupie i do-
brych w niej relacji, zaskoczenia i bezposredniego do$wiadczenia jako zrédta wiedzy.

Harmonijny rozwdj dziecka

Obserwacje dzieci w trakcie uczenia sig, potwierdzane przez nauczycieli pracujacych
w réznych szerokosciach geograficznych i uzupelnione o teoretyczne argumenty przede
wszystkim zaczerpniete z pedagogiki wczesnoszkolnej Ryszarda Wieckowskiego (Wiec-
kowski 1995; Marek 2016) i innych przedstawicieli konstruktywizmu w pedagogice
— Jeana Piageta, Lwa Wygotskiego, Jerome’a Brunera (Dylak) — postuzyly mi do opraco-
wania strategii rozwoju dziecka w wieku wczesnoszkolnym. Paradygmatem tej koncepcji
stalo sie¢ my$lenie o uczniu jako o osobie ludzkiej, ktéra powinna rozwija¢ si¢ harmonijnie
w sferze fizycznej, emocjonalnej i duchowej, spotecznej i poznawczej. Takie spojrzenie na
ucznia eliminuje redukcjonistyczne uprzywilejowanie sfery intelektualnej (poznawczej)
kosztem innych wymiaréw, réwniez konstytuujacych osobe ludzka (cielesno$¢, emocjo-
nalno$¢, duchowos$é, ukierunkowanie prospoleczne).

Uczenie sie jezyka w kontekscie harmonijnego rozwoju dziecka

Praca z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym ukierunkowata moje myslenie o uczeniu
jezyka — zaréwno rodzimego, jak i drugiego, odziedziczonego czy obcego. Staram sie
w procesie nauczania dba¢ o integralne postrzeganie moich uczniéw. Oznacza to, ze nie
stawiam sobie celéw wylacznie dotyczacych konkretnych sprawnosci intelektualnych,
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ale przede wszystkim wcigz zakltadam calosciowy rozwdj
dziecka, ktéry naturalnie obejmuje takze rozwijanie jego
sprawnosci jezykowych.

Integralne podejscie do podmiotu nauczania-
-uczenia si¢ — poszerza tez zakres rozumienia tego, czego
uczymy. Jezyk wiec, zwlaszcza jezyk odziedziczony, po-
strzegam jako uksztaltowany spolecznie system budowa-
nia wypowiedzi, stosowany w réznych wymiarach ludz-
kiej aktywno$ci (spolecznej, artystycznej, kulturowej,
pragmatycznej) i w réznych funkcjach (np. mediacyjnej).

Odwotlujac sie do swojej wieloletniej praktyki me-
todycznej, polecam nauczycielom strategie zakladaja-
ca wykorzystywanie sytuacji edukacyjnych do nabywa-
nia przez uczniéw doswiadczen, ktére wplywaja na ich
harmonijny rozwdj. Przyklad takich zaje¢, wielokrotnie
przeprowadzonych w réznych $rodowiskach, proponuje
ponizej. Jest w nich przedstawiony zestaw sytuacji eduka-
cyjnych, wielokierunkowych aktywnosci dzieci oraz uza-
sadnienie ich wprowadzenia w nauce jezyka.

Konspekt

Propozycja zaje¢ dla uczniéw w wieku dziewieciu lat,
uczacych sie jezyka polskiego jako obcego/odziedziczo-
nego (poziom B1).

Temat: BYC POETA — odkrywanie przyjemnosci ze

wspolnego czytania ksigzki i rymowania.

Cel holistyczny tych zaje¢ mozna — idac tropem za-
piséw w Podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego
(2017, pierwszy etap edukacyjny; zalacznik drugi do roz-
porzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lute-
go 2017, poz. 356) — sformutowad nastepujaco: wsparcie
calosciowego rozwoju dziecka podczas zabaw rucho-
wych, plastycznych i czytelniczych.

To, co uczen ma osiggnac¢ na zajeciach, to nabywa-
nie do$wiadczen przez wielokierunkowa aktywno$¢. Do-
$wiadczenia te wplywaja na integralny rozwéj ucznia,
przejawiajacy si¢ w nowych lub udoskonalanych umiejet-
nosciach i wiedzy. W odniesieniu do proponowanych za-
je¢ opisalam je nastepujaco:

1.  Rozwdj fizyczny: uczniowie poruszajg sie, pozosta-
ja w bezruchu, rytmicznie koloruja zamknieta po-
wierzchnie, odrysowuja kontur, wycinaja.

2. Rozwdj spoleczny: uczniowie dzialaja indywidual-
nie, w parach i jako caly zesp6t klasowy, wspétpracu-
ja ze sobg, odkrywaja swoje mozliwoéci, doswiadcza-
ja poczucia wiezi interpersonalnych (przy tworzeniu

1 wwwliterka.org/blog [dostep: 12.05.2020]
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srodziny kotéw”), ucza si¢ poczucia odpowiedzial-

noéci za zwierzeta, ktére maja pod opieka.

3. Rozwdj emocjonalny: uczniowie wyrazaja emocje,
odczuwaja rados¢ i zadowolenie z pracy indywidu-
alnej i zespotowej.

4. Rozwdj poznawczy: uczniowie poznaja polska ksigz-
ke — lekture szkolna, doskonalg umiejetnos¢ czytania
i pisania (pisza z pamieci, przepisuja, czytaja samo-
dzielnie i grupowo, gto$no i po cichu, ucza sie two-
rzenia prostych wierszykéw), poznaja podstawowe
terminy z zakresu wiedzy o jezyku (wiersz, zwrotka,
wers, rym), wskazuja rymy w wierszu.

Tak zaplanowane sytuacje gwarantuja, ze dzie-
ci ucza sie zgodnie ze swoimi potrzebami rozwojowymi.
Zmienne aktywnosci, w jakich uczestniczg, pozwalaja im
na nadawanie senséw temu, co robig, efektom podejmo-
wanej pracy, do$wiadczeniu méwienia w jezyku, ktérego
sie ucza, w sytuacjach naturalnych w relacjach z réwieéni-
kami i w sytuacjach, ktére sa Zrédtem wiedzy (w tym wy-
padku o literaturze polskiej i polskich realiach). Ta wiedza
jednak nie jest efektem przekazu nauczyciela, tylko kon-
ceptualizacja wlasnych do$wiadczen.

Strategie opisane w prezentowanym konspekcie
wdrozytam w serii podrecznikéw dla dzieci Przyjacie-
le z piérnika*. Zainteresowanie podrecznikami wzrasta,
a zatem integralne podejscie do uczenia jezyka polskie-
go jako odziedziczonego poza granicami Polski jest coraz
powszechniejsze.

Planowane sytuacje edukacyjne i ich funkcje

1.  Zabawa powitalna ,Koty na ploty”

Uczestnicy siedzg na krzestach ustawionych w kregu. Na
sygnal nauczyciela wszyscy wstaja z krzeset i witaja sie,
ocierajac si¢ o siebie ramionami. Gdy padnie komenda:
»Koty na ploty”, wszyscy staraja si¢ znalez¢ dla siebie
krzesto. Komu zabraknie krzesta, ten odpada z zabawy.
Nauczyciel zawsze przed podaniem komendy zabiera co
najmniej jedno krzesto.

Funkcje: powitanie, rozumienie ze stuchu, integracja
grupy, o$mielenie dzieci do blizszych kontaktéw, wywota-
nie emocji, mobilizacja aktywnosci, wykorzystanie efek-
téw synergii, budowanie atmosfery wzajemnego zaufania.

2. Zabawa muzyczno-ruchowa ,Suche buty”

Nauczyciel przymocowuje na podlodze tasma klejaca
kartki typu flipchart (jeden arkusz dla 4—5 os6b). Wyzna-
cza w ten sposéb miejsca, ktére uczniowie musza omijaé,


http://www.literka.org/blog

poruszajac sie po sali, a nastepnie zaprasza wszystkich do
improwizacji tanecznych w calej przestrzeni sali z wyla-
czeniem przytwierdzonego do podlogi papieru. Wylaczona
muzyka umownie oznacza nagla ulewe, wéwczas uczestni-
cy muszg obiema nogami wej$¢ na papier. To uchroni ich
buty przed zamoczeniem. Gdy ulewa minie i kaluze wy-
schng, znéw pojawi sie muzyka zachecajaca do plaséw.

W ostatniej czesci zabawy, gdy uczniowie stoja na

rozpostartych kartkach, nauczyciel rozdaje kredki (paste-
le olejne — ze wzgledu na technike malowania wazny jest
rodzaj kredek) i poleca, by uczestnicy, pomagajac sobie
wzajemnie, odrysowali §lady swoich butéw.
Funkcje: ¢wiczenie w stuchaniu i rozumieniu, wcielanie
sie¢ w role, tworzenie dobrych relacji, mobilizacja aktyw-
nosci, wykorzystanie efektéw synergii, pobudzenie emo-
cji, przygotowanie do dalszej czesci zajec.

3. Kinezjologiczna zabawa dydaktyczna® ,Kolorowo,
cukierkowo”

Nauczyciel pomaga uczniom w przeniesieniu kartek z od-
rysowanymi $ladami butéw na stoliki. Przykleja je tas-
ma papierowa do blatéw. Uczniowie za pomoca kredek
(pastele olejne, najlepiej w jasnych, wesotych kolorach),
wypelniaja kontury odrysowanych wczesniej butéw.
W kolorowaniu pomaga im rytmiczna muzyka. Na sygnat
nauczyciela (,hop!”) dzieci przemieszczaja si¢ (w obrebie
swojego stolu, pézniej po calej sali) i w ten sposéb zosta-
wiaja $lady swojej kredki w wielu konturach.

Kolejnym etapem zabawy jest rytmiczne wycinanie
pokolorowanych konturéw. W tym celu uczniowie odkle-
jaja kartke od blatu, unosza ja do géry i przytrzymuja po
to, by jedna osoba w grupie miata tatwo$¢ odciecia poko-
lorowanego konturu. Zgodnie przekazuja sobie nozyczki
i pomagaja sobie wzajemnie w wycinaniu.

Funkcje: ¢wiczenie w stuchaniu, rozumieniu i méwieniu,
doskonalenie motoryki matej, nauka pracy zespotowej,
odpowiedzialno$ci, uwaznosci, mobilizacja aktywnosci,
nauka opéznionej gratyfikacji (umiejetnoséci z zakresu
rozwoju emocjonalnego i spolecznego, wyrazajaca sie
przez odpowiednie zachowanie, np. czekanie na wasciwy
moment, aby wykona¢ czynnos¢, czekanie na swoja kolej).

4.  Zabawa konstrukcyjna ,Kot”

Nauczyciel demonstracyjnie odcina ,pdtksiezyce” z szer-
szej i z wezszej strony wycietego w poprzedniej zabawie
konturu. Uczniowie wykonuja takie same cigcia, wska-
zujac wcze$niej nauczycielowi linie cigcia. Nauczyciel
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sugeruje, aby wymienili sie¢ miedzy soba ,,pétksiezycami”,
tak aby mie¢ trzy elementy, kazdy w innym kolorze.

Proponujemy uczniom ¢wiczenie pobudzajace kre-
atywnos$¢ i zachecamy ich do takiego utozenia tych ele-
mentéw, by nabraly znaczenia. Po prezentacji pomysiow
uczestnikéw nauczyciel pokazuje sposéb ulozenia trzech
elementéw, ktéry pozwoli na konstrukcje kota (pomyst
plastyczny: Dziamska 2016).

Kazdy przykleja skonstruowanego przez siebie ,ko-
ta” na kartke formatu A4, dorysowuje oczy, wasy i nos.
Funkcje: ¢wiczenie wyobrazni, kreatywnosci, nadawa-
nie znaczen, rozwijanie rozumienia ze stuchu, utrwalanie
sfownictwa nazywajacego czesci ciata zwierzecia, przy-
gotowanie do pracy z tekstem literackim.

5. Zabawa dydaktyczna ,Stodka rodzinka”

Uczniowie eksponuja swoje prace na tablicy, przyklejajac
kolejno pojedyncze koty. Indywidualna praca uczniéow
staje sie przez to elementem wspélnego dziela — w tym
wypadku kot wspéttworzy cala kocig rodzine. To wazny
moment w procesie zaje¢, poniewaz przekierowuje zacho-
wania rywalizacyjne, dominujace jeszcze w tym wieku, na
wspolprace. Przez przyklejenie ,wlasnego kota” w dowolne
miejsce, ale na wyznaczonej plaszczyznie, uczen staje sie

2 Kinezjologiczna zabawa dydaktyczna charakteryzuje sie¢ wykorzystaniem optymalnego ruchu calego ciala oraz rytmicznymi procedurami poruszania sie

— bit.ly/3cJz4xX [dostep: 12.05.2020].
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wspoélautorem nowego wspdlnego dziela, o ktérego efekt
dba tak samo jak kazdy inny uczen. Wspélna praca jest
zawsze piekna i motywuje do dalszego dzialania. W przy-
padku dzieci w uczeniu wazny jest aspekt uzytecznosci,
dlatego powstate prace stuza jako tzw. karty pracy (na nich
opieramy dalszy proces uczenia sig).

Uczniowie rozmawiaja o wspdlnej pracy przedsta-
wiajacej kocig rodzine. Zachwycaja sie efektem, znaj-
duja (wskazuja) w kociej rodzinie kocura, kocice, kotke,
kota, kociatko... Podejmuja préby wyjasniania swoich
wyboréw.

Nauczyciel sugeruje, by stworzona gromade ko-
téw nazwad rodzing Stodziakéw. Zadaniem uczniéw jest
wymyslenie ,stodkich” imion dla cztonkéw rodziny (by
utatwi¢ dzieciom zadanie, mozna poczestowac je stod-
ko$ciami — cukierkami, ciasteczkami, suszonymi lub
$wiezymi owocami, ktérych nazwy moga zasugerowac
imiona kotéw). Kazdy zapisuje wymyslone imie dla wy-
klejonego przez siebie kota na kartce, pamigtajac o wiel-
kiej literze w pisowni imion. Kartki z kocimi imionami
powinny by¢ wyeksponowane na tablicy.

Przykladowe imiona: Landrynka, Cukierek, Bato-
nik, Ciasteczko, Czekoladka, Lizak, Wafelek, Mandaryn-
ka, Morelka, Malinka, Precelek, Pierniczek, Delicja, Kon-
fiturka, Omlecik, Biszkopt, Beza, Herbatniczek, Drops...
Funkcje: ¢wiczenie rozwijajace stownictwo, przygoto-
wanie do stuchania i rozumienia tekstu literackiego.

6.  Zabawa typu drama ,Male kotki”

Uczestnicy siedza w kregu. Nauczyciel streszcza (lub

czyta) pierwszy rozdzial ksiazki Cukierku, ty fobuzie! (Ci-

chon 2011). Streszczenie moze mie¢ nastepujaca postaé:
Kocurek Cukierek, tytutowy bohater powiesci Wal-

demara Cichonia, przyszedt na swiat w domu pani Lusi,

1o

wtascicielki kocicy Landrynki. Landrynka urodzita spo-
rqg gromadke stodkich kotkow, a gdy maluchy skoviczy-
ty osiem tygodni, pani Lusia postanowita poszukac dla
nich dobrych doméw. Gdy Marcel, osmioletni chiopiec,
pojawit sie wraz z rodzicami w domu pani Lusi, od ra-
zu przyciggngl jego uwage maty, psotny kotek — Cukie-
rek. Landrynka pozegnata sie z synkiem i wyttumaczyta
mu, Ze teraz bedzie mial nowg, na pewno sympatycz-
nqg rodzine.

Uczniowie mogg rozmawia¢ o tym, jakie oczekiwa-
nia mégl mie¢ kotek, ktéry opuscit rodzinny kosz i zo-
stal zabrany do nowego domu. Moga wciela¢ sie w role
malego kotka z rodziny Stodziakéw, kolejno przedsta-
wiac sie i méwi¢ o swoich oczekiwaniach, np. konczac
nastepujace zdanie: ,Mam nadziej¢, ze w mojej nowej
rodzinie...”.

Funkgcje: ¢wiczenia w rozumieniu i méwieniu po polsku,
wywolanie emocji, nauka empatii.

7.  Zabawa z tekstem literackim Zostatem bohaterem li-
terackim (na podstawie fragmentu ksiazki Waldema-
ra Cichonia Cukierku, ty tobuzie!)

Nauczyciel czyta fragment ksigzki (rozdzial Zostatem

bohaterem literackim) i zacheca do rozmowy o tym,

w jaki spos6b powstat wiersz o Cukierku. Uczniowie sa-

modzielnie czytaja wiersz (Matyska 2019).

Uczniowie:

—  zastanawiajg sie, co oznaczaja liczby umieszczone
przy pierwszej zwrotce wierszyka;

— licza sylaby w poszczegdlnych wersach, wskazuja
wiersz, zwrotke i wers;

—  zastanawiajg sie, co oznaczaja podkreslenia na koni-
cu kazdego wersu;

—  wyjasniaja znaczenie stowa ,rym”;

—  wskazujg rymy w wierszu;

— ustalaja, do ktdrej zwrotki wiersza pasujg ilustra-
cje, i podejmuja préby powtérzenia tej zwrotki
z pamieci, z wykorzystaniem ilustracji;

— samodzielnie czytaja trzecig zwrotke wiersza, li-
czg sylaby w kazdym wersie, zapisuja liczbe sylab
i sprawdzaja, ktére wersy sie rymuja.

Funkcje: poznanie fragmentu lektury, motywowa-
nie do przeczytania ksiazki, poznanie budowy wier-
sza, ¢wiczenia w czytaniu i rozumieniu, pobudzanie
wyobrazni, zacheta do spontanicznych wypowiedzi,
¢wiczenia stownikowe, poznanie terminéw z zakresu
wiedzy o literaturze, poznanie konkretnej techniki
zapamigtywania.



8.  Zabawa dydaktyczna ,Stodkie rymy”

Dzieci szukaja ryméw do imion kotéw z rodziny Stodzia-
kéw. Pracuja w parach. Najpierw przygotowuja wyrazy:
jedno dziecko rozcina pasek z imionami, drugie — pasek
z wyrazami rymujacymi si¢ z imionami. Rozsypuja na
stole wyciete karteczki i dobieraja je w pary. Zeby dzie-
ciom fatwiej bylo bada¢ (analizowaé stuchowo i wzro-
kowo) wyrazy, czerwonym kolorem zostaly oznakowane
ostatnie sylaby (lub jedyna sylaba: por. Drops — hops)
w wyrazach tworzacych rymujaca sie pare. Dzieci moga
wspdlnie bada¢ kazdy przypadek lub samodzielnie ,zbie-
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ra¢” pary, a pdzniej je nawzajem czytac i sprawdzaé po-
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Uczniowie zabieraja z tablicy swoje kociaki-stodzia-
ki, zapisuja imie swojego kotka i wyraz, ktéry rymuje sie
z tym imieniem. Moze uda si¢ komus stworzyé rymuja-
cy sie dwuwiersz?

Funkcje: wywolanie zainteresowania rymowaniem, bu-
dzenie zaciekawienia badaniem tekstu, ¢wiczenia w czy-
taniu, wywolanie emocji.

9.  Zabawa dydaktyczna ,Rym, cym, cym — tu jest rym!”
Uczestnicy siedza w kregu. Na $rodku rozsypane sg kar-
teczki z dwuwierszami. Uczniowie losuja karteczki i za-

trzymuja je, nie czytajac ich zawartosci.
Czytaja kolejno na glos i samodzielnie sprawdza-
ja, czy wersy sie rymuyja, jesli uznaja, ze tak, moga powie-
dzie¢: ,Rym, cym, cym — tu jest rym!”.
Po zabawie warto zaproponowad uczniom, zeby
przepisali rymujacy sie dwuwiersz do zeszytu i podkresli-

li rymujace sie wyrazy.

Maj kotek jest rudy,
z nim nigdy nie ma nudy.

Méj kotek jest biaty,
jakby w mace byt caty.

Mdj kot jest kolorowy,
zawsze do skoku gotowy.

A ten kotek szary
wspina sie na kotary.

M3j kotek jest uparty,
siedzi w worku dzien

Mdj kot jest bardzo zwinny
i nie dogoni go zaden inny.

prawnos¢ wykonania zadania. czwarty.
Landrynka minka
L. . Mdéj kotek jest ruchliwy,
Cukierek papierek Moj kotek jest vyc_eso%y, piszczy, gdy wpadnie
skacze na stotki i stoty. ’
) . w pokrzywy.
Batonik pomponik
Ciasteczko miasteczko o] j j .. . .
M.OJ kotek je_st 5'°°',‘°”.‘V' Moj kotek jest bardzo leniwy
i nie ma checi na ktétnie i lezy iakby bvt niezyw
Czekoladka sasiadka i wojny. Y] y by ywy.
Lizak gryzak
Wafelek pantofelek Maj kotek to maty grubasek, Mdj kotek wariuje i skacze,
uwielbia cieplutki piasek. wykrada biurowe spinacze.
Mandarynka dziewczynka
Morelka niewielka o] i i
M3j kotek ciagle cos$ psoci, MGj kot pazgrkz?ml drapie,
) t sukienke cioci wydrapat mi dziure
Malinka kuzynka poszarpat sukienke cioci. w kanapie.
Precelek rondelek
Wspina sie na potki
Pierniczek $piewniczek Méj kotek cichutko mruczy z ksigzkami
i bardzo szybko sie uczy. lecz spada z tych pétek
Delicja Alicja czasami.
Konfiturka awanturka
MJoj kociak chetnie poluje Moéj kotek mocno $pi,
Omlecik berecik i swojej zdobyczy pilnuje. nie styszy, gdy trzasna drzwi.
Beza zeza
Herbatniczek spdédniczek Moj kot ma pazurki ostre, Ten kociak chetnie sie tasi
przestraszyt mojg siostre. do mojej sasiadki Kasi.
Drops hops
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Funkcje: wywolanie zainteresowania rymowaniem,
budzenie zaciekawienia badaniem tekstu, ¢wiczenia
w czytaniu i pisaniu, utrwalenie pojecia ,rym”, wywola-
nie emocji.

10. Informacja zwrotna — ,Przesiadka”

Uczniowie siedza w kregu na krzestach. Nauczyciel opo-
wiada o tym, co dzialo sie na zajeciach. Nazywa wyko-
nywane przez uczniéw czynnoéci. Po kazdej opisanej
czynnosci daje uczestnikom czas na reakcje. Jesli komus$
podobalo sie wykonywanie tego, o czym méwi nauczy-
ciel, przesiada sie na krzesto stojace obok, po lewej stro-
nie. Moze si¢ zdarzy¢, ze kto$ siedzacy z lewej strony sie
nie przesiadl, wéwczas trzeba usiag$é¢ mu na kolana. Kto
pierwszy ,przejdzie” caly krag krzeset (lub kolan) i wréci
na swoje miejsce, dostaje brawa.

Funkcje: ¢wiczenie rozumienia ze stuchu, przypomnie-
nie i utrwalenie tego, co dzialo si¢ na zajeciach, utrwa-
lenie stownictwa nazywajacego czynnosci, informacja
zwrotna, dostrzeganie sensu nauki, wywotanie radosci,
zmiana aktywnosci.
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Rozwijanie pasji czy zdobywanie
certyfikatéw?

O kursach i egzaminach z jezykéw obcych

na Uniwersytecie Otwartym Uniwersytetu Warszawskiego

SEAWOMIR MASKIEWICZ
KAROL STEPIEN

Artykut dotyczy kursow oraz certyfikacji po kursach jezykdw obcych dla doro-
stych na Uniwersytecie Otwartym Uniwersytetu Warszawskiego. Zaprezentowa-
no w nim specyfike tej jednostki jako instytucji ksztatcenia pozaformalnego pro-
pagujgcej uczenie sie przez cate zycie. Ponadto przedstawiono wyniki krotkiej
ankiety przeprowadzonej wsrdd stuchaczy.

ferta kurséw jezykéw obcych w Polsce jest coraz obszerniejsza. Obejmuje
wszystkie typy edukacji i potencjalnych uczniéw w kazdym wieku, a oso-
by dorosle moga skorzysta¢ z propozycji uniwersytetéw otwartych dzia-
tajacych na wielu polskich uczelniach.

Uniwersytet Otwarty Uniwersytetu Warszawskiego - informacje ogdine
Uniwersytet Otwarty Uniwersytetu Warszawskiego (UOUW) jest instytucja specy-
ficzna — odmienng od brytyjskiego Open University (www.openuniversity.edu [dostep:
8.05.2020]), ktérego absolwenci uzyskuja kwalifikacje i dyplomy ukonczenia studiéw
wyzszych. Nie jest on takze uniwersytetem trzeciego wieku ani jednostka prowadza-
cg lektoraty dla studentéw. Oferta UOUW skierowana jest do stuchaczy dorostych,
zazwyczaj aktywnych zawodowo, pragnacych poglebi¢ swoja wiedze i umiejetnoséci
w réoznych dziedzinach, w tym poszerzyé znajomo$é jezykéw obcych. Uniwersytet
Otwarty Uniwersytetu Warszawskiego jest instytucja edukacji pozaformalnej i stanowi
dopelnienie oferty dydaktycznej Uniwersytetu Warszawskiego.

Z dokumentéw statutowych UOUW wynika, ze umozliwia on stuchaczom $wia-
dome osiaganie celéw edukacyjnych i przygotowanie sie do samodzielnej nauki. Po-
zwala na rozwdj oraz nabycie wiedzy i umiejetnosci z wybranego zakresu, a takze
nauke z pominigciem barier rekrutacyjnych w postaci egzaminéw wstepnych oraz po-
siadania okreslonego typu czy poziomu wyksztalcenia. Wreszcie proponuje ksztalce-
nie bez konieczno$ci ubiegania sie o dyplom lub stopieri naukowy (www.uo.uw.edu.pl/
o-uouw [dostep: 3.10.2019]).

Oferta UOUW cieszy sie duzym zainteresowaniem. W roku akademickim
2018/2019 uruchomiono facznie 633 grupy zajeciowe, w tym 284 grupy jezykowe. Rok
wczesniej — 610 grup, w tym 283 jezykowych. Jak wida¢, kursy jezykowe oferowane
przez UOUW stanowia niemal potowe jego oferty edukacyjnej. Majac na uwadze fakt,
ze w prowadzonych tam grupach zajeciowych znajduje si¢ $rednio okoto 25 0séb, moz-
na stwierdzi¢, ze z kurséw jezykéw obcych UOUW w roku akademickim 2018/2019
skorzystato ponad siedem tysiecy stuchaczy. Warto wspomnie¢, ze grup rzeczywiscie
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zglaszanych jest jeszcze wigcej (np. w roku akademic-
kim 2018/2019 — 801 grup, z tego 356 kurséw jezyko-
wych), jednak — jak zwykle w instytucjach dzialajacych
na wolnych zasadach komercyjnych — pewna ich czesé
nie zawiazuje sie ze wzgledu na brak wystarczajacej licz-
by chetnych. Najwiekszym zainteresowaniem ciesza sie
kursy jezyka angielskiego na réznych poziomach. Jesli
za$ chodzi o inne jezyki, to najpopularniejsze sa kursy
dla poczatkujgcych.

Zasady dotyczgce planowania kurséw

Zasady zglaszania kurséw oraz certyfikowania zosta-
ty stworzone przez Rade Programowa Uniwersytetu
Otwartego Uniwersytetu Warszawskiego. To ona okres-
lita format i sposéb przeprowadzenia egzaminu w ten
sposéb, ze musi on nawiazywaé¢ do formy wskazanej
w programie zaje¢ — ujetej jako ,metody weryfikacji
efektéw ksztalcenia”. Egzaminy po kursach nie koncza
sie ocenami, a na certyfikacie widnieje jedynie informa-
cja o pozytywnym wyniku egzaminu. Pozostale elemen-
ty pomiaru dydaktycznego ustalajg poszczegélni wykta-
dowcy i podaja je w opisie kursu. Egzamin musi sktada¢
sie z dwdch czesci — pisemnej i ustnej. Co wiecej, aby
moc przystapi¢ do egzaminu, stuchacz musi wykaza¢
sie minimum szes$c¢dziesiecioprocentowa frekwencja na
zajeciach. Zaliczenie samego kursu nastepuje automa-
tycznie, jesli stuchacz uczestniczyt w co najmniej poto-
wie zajec.

Differentia specifica kurséw jezykowych UOUW
wynika z wytycznych Rady Programowej. Stanowia one,
ze nie moga to by¢ kursy przygotowujace stricte do kon-
kretnych egzaminéw jezykowych, np. FCE czy DELF. Co
wiecej, kursy te nie sa prowadzone na podstawie pod-
recznikéw do nauki jezykéw obcych. Nie moga takze
stanowi¢ powielenia lektoratéw, ktére wyktadowcy re-
alizuja ze studentami Uniwersytetu Warszawskiego.
Kursy te muszg jednak kta$¢ nacisk na ksztalcenie kom-
petencji miedzykulturowych i powinny dotyczy¢ okre-
$lonego motywu przewodniego, np. zabytkéw $rednio-
wiecznej Anglii lub kuchni péinocnych Wioch. Oznacza
to w praktyce, ze na wspomnianych zajeciach z jezyka
wloskiego stuchacze ucza sie jezyka i kultury, poznajac
réznorodne przepisy kulinarne tego regionu i rozmawia-
jac o kuchni, niekiedy nawet przygotowujac dania we-
dlug tych przepiséw. Jesli chodzi o preferowana formule
prowadzenia zaje¢, Katarzyna Lubryczynska-Cichocka
w pracy na temat ksztalcenia ustawicznego na przykta-
dzie UOUW wykazata, ze 53 proc. ankietowanych stu-
chaczy najchetniej uczy sie, dyskutujac, a 41 proc. twier-
dzi, ze rozwija w trakcie kurséw umiejetnosci miekkie
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(Lubryczyniska-Cichocka 2013: 172-173). Nie powin-
no zatem by¢ zaskoczeniem, ze w wiekszosci oferowane
przez UOUW kursy — nie tylko jezykowe — maja charak-
ter konwersatorium.

Kursy jezykoéw obcych - przyktady

Wybrane propozycje z pierwszego trymestru roku
akademickiego 2019/2020 wyraznie pokazujg, ze jesli
chodzi o tworzenie kurséw jezykowych na potrzeby
stuchaczy UOUW, panujg tu ogromne bogactwo i réz-
norodnos$¢. Mozna wérdd nich znalezé np. kurs English
Reading Club — poczytajmy po angielsku (CI1). W jego
opisie jest mowa o tym, ze zajecia polegaja na czytaniu
wybranych utwordéw literackich (lub ich fragmentéw)
w jezyku angielskim i ich omawianiu. Wybrane dzieta
literackie analizowane sa w szerszym kontekscie literac-
ko-spoteczno-historycznym i reprezentuja rézne gatun-
ki, prady czy watki. Podczas kursu wykorzystuje si¢ do-
datkowo odniesienia intertekstualne w postaci piosenek
i fragmentéw filméw w jezyku angielskim (www.uo.uw.
edu.pl/kurs/5129 [dostep: 20.10.2019]).

Inng propozycja jest kurs Hiszpania i Ameryka La-
ciniska — jezyk, ludzie, wydarzenia. Kurs jezyka hiszpari-
skiego (B1/B2). W centrum zainteresowania tego kursu
znajduja sie sylwetki slynnych artystéw wywodzacych
sie z Hiszpanii i Ameryki Lacinskiej. S3 wsréd nich Frida
Kahlo i Diego Rivera, Luis Bufiuel, Pedro Paramo, Ga-
briel Garcfa Marquez, Julio Cortazar. Stuchacze poznaja
réwniez niektdre procesy historyczne i spoteczne, m.in.
zrédia zréznicowania jezykowego regionalnego Hiszpa-
nii (www.uo.uw.edu.pl/kurs/5266 [dostep: 20.10.2019]).

Innym ciekawym kursem jest Buongiorno Ita-
lia! Kurs jezyka wloskiego dla poczatkujgcych (A1/A2).
Z opisu dowiadujemy sig, ze jest on przygotowany z my-
§la o stuchaczach, ktérzy planujac podréz do Wioch,
pragna nauczy¢ sie w krétkim czasie podstaw jezyka
oraz przyswoi¢ elementy kultury wloskiej. Obejmuje on
m.in. zagadnienia odnoszace sie do sytuacji codzien-
nych, typowych dla odbywania podrézy (www.uo.uw.
edu.pl/kurs/5207 [dostep: 20.10.2019]).

Na uwage zastuguja niejednokrotnie oryginalne
tytuly i ciekawe opisy, wymykajace si¢ klasyfikacji aka-
demickiej, za to uatrakcyjniajace oferte i przyciagaja-
ce stuchaczy, np. Curious Countries, Mysterious Stories
— spotkania z niezwyklymi miejscami na Swiecie w jezy-
ku angielskim (B2/CI1): 1. Paris, Montmartre — skandale
XIX wieku; 2. Edinburgh haunted history — nawiedzone
miasto; 3. Vienna and Freud — w stolicy psychoanalizy;
4. New York City — Gwiazdka i sylwester po amerykan-
sku; 5. Detroit — American dream w ruinie; 6. American
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Food — w krainie stekéw (www.uo.uw.edu.pl/kurs/5237
[dostep: 20.10.2019]).

Nawet pobiezna lektura opiséw kurséw pozwala
stwierdzi¢, ze wiele z nich faczy w sobie ré6znorodne ele-
menty kulturo- i realioznawcze, jak réwniez odwoluje
sie do konkretnych dziedzin, takich jak literatura, ma-
larstwo, architektura czy filozofia.

Potwierdzanie kompetencji

W badaniach dotyczacych pomiaru dydaktycznego
zazwyczaj podkresla sie konieczno$¢ wypracowania
obiektywnego modelu majacego cechy standaryzacji
(Pétturzycki 2002: 373). Zwraca sig takze uwage na wie-
le zagadniert zwigzanych z planowaniem, konstrukcja
i analizg narzedzi (Niemierko 2009: 237-239). Oczywi-
ste jest wiec, ze pomiar ma sens, je$li wypracowane na-
rzedzie jest skonstruowane poprawnie, czyli uwzglednia
wszystkie kategorie celéw nauczania. Ponadto musi ono
by¢ spéjne z planem wynikowym, a tym samym wyma-
ganiami edukacyjnymi na poszczegélne oceny szkolne.
Narzedzie ma by¢ trafne — czyli mierzy¢ to, co ma mie-
rzy¢ (to, czego nauczyl sie uczen).

Dobrze skonstruowane, narzedzie takie umozliwia
uzyskanie pelnej informacji o stopniu spelnienia wyma-
gan edukacyjnych przez uczacego sie. Moze ono by¢ tez
czynnikiem motywujacym, a nawet wzmacniajgcym po-
czucie wlasnej wartosci (Gebal 2019: 356—357). Narze-
dzie takie skfania ucznia do mysélenia i analizowania, nie
za$ do bezmyslnego wybierania odpowiedzi (Kubiczek
2018: 111). W wypadku jezykéw obcych istotne jest, by
forma egzaminéw uwzgledniala umiejetnosci komuni-
kacyjne i rozwdj sprawnosci jezykowych, a nie tylko wie-
dze (Komorowska 2005: 73).

Powyzsze zasady stosuja sie réwniez do kurséw je-
zykowych prowadzonych w Uniwersytecie Otwartym
Uniwersytetu Warszawskiego. Wyktadowcy musza bo-
wiem przygotowaé szczegdlowy opis kursu, obejmuja-
cy m.in. informacje o efektach ksztalcenia oraz o me-
todach ich weryfikacji, w tym o egzaminie. W opisie
jednego z kurséw mozemy przeczytaé, ze ,egzamin
koncowy sktada sie z dwdch czesci: w pisemnej stuchacz
rozwigzuje test majacy na celu sprawdzenie znajomosci
stownictwa, zwrotéw i modeli wypowiedzi, zwigzanych
z tematyka kursu; w czeéci ustnej stuchacz bierze udziat
w 1-2 krétkich scenariuszach negocjacyjnych, a nastep-
nie analizuje i uzasadnia zastosowane przez siebie tech-
niki. Egzamin w calo$ci odbywa sie w jezyku angielskim”
(www.uo.uw.edu.pl/kurs/5114 [dostep: 20.10.2019]).

Z opisu innego kursu wynika, ze cze$¢ pisem-
na polega na tlumaczeniu fragmentu tekstu z jezyka
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angielskiego na jezyk polski oraz na weryfikacji lub ko-
rekcie tekstu, ustna za$ sprawdza znajomo$¢ stownic-
twa poznanego lub utrwalonego podczas kursu. Po-
nadto egzamin obejmuje krétka rozmowe o typowych
problemach ttumaczeniowych, m.in. na podstawie przy-
ktadéw wybranych przez stuchacza (www.uo.uw.edu.pl/
kurs/5126 [dostep: 20.10.2019]).

Przytoczone opisy egzaminéw jezykowych na
UOUW pozwalaja uznaé, ze potwierdzaja one opano-
wanie $cisle skonkretyzowanych tresci i umiejetnosci.
Sa typowymi egzaminami wewnetrznymi o charakterze
testu osiagnie¢. Ich formuta zostata ujeta w okreslone
ramy, a zawarte w opisach informacje zdaja sie wyczer-
pywac znamiona zaplanowanego pomiaru dydaktyczne-
go, $cisle dopasowanego do zrealizowanego na zajeciach
materiatu, co niewatpliwie przemawia na ich korzys¢.
Nalezy takze wspomnie¢, ze range zdawanego na
UOUW egzaminu podkresla certyfikat zaprojektowany
przez Panistwowa Wytwoérnie Papierdw Warto$ciowych.

Egzaminy z jezykédw na Uniwersytecie
Otwartym Uniwersytetu Warszawskiego

- ankieta

W roku akademickim 2017/2018 na UOUW przeprowa-
dzono 48 egzamindéw z jezykéw obcych (na 304 egzami-
ny w ogdle). Najwiecej bylo egzaminéw z jezyka angiel-
skiego na poziomie B2 (13 egzaminéw) oraz na B2/C1
(dziewieé egzaminéw). Wszystkie zakoriczyly sie wyni-
kiem pozytywnym. Niskie zainteresowanie egzaminami
z jezykéw obcych na UOUW sktonito autoréw niniej-
szego artykutu do przeprowadzenia krétkiego badania
w formie anonimowej ankiety, ktéra zamieszczono na
konicu artykutu. Badanie odbylo sie w drugiej polowie
kwietnia 2019 r. na prébie 132 sluchaczy (113 kobiet
i 19 mezczyzn) uczeszczajacych na kursy jezyka angiel-
skiego (poziom: A2, B1/B2, B2, B2/Cl), jezyka francu-
skiego (A2/B1) oraz jezyka wloskiego (Al, A1/A2, A2).
Autorzy chcieli si¢ dowiedzieé, ilu stuchaczy zdawato
juz taki egzamin, oraz pozna¢ powody, dla ktérych stu-
chacze sa (lub nie sa) zainteresowani taka forma pomia-
ru dydaktycznego.

Na pytanie: ,Czy przystepowates/tas juz do eg-
zaminu na koniec kursu jezykowego na Uniwersytecie
Otwartym?” na 132 respondentéw twierdzaco odpowie-
dziaty zaledwie cztery osoby (same kobiety). Jedna przy-
stapita do dwdch egzamindéw z jezyka angielskiego (po-
ziomy B1 i B2), kolejna z francuskiego (A2 i B1). Pozostate
zdaly po jednym - z angielskiego (C1) i niemieckiego
(A2). Jako motywacje stuchaczki wskazaty ,konieczno$é
dostarczania w pracy dokumentéw potwierdzajacych
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podwyzszanie kwalifikacji”. Jak widaé, zdecydowana
wiekszo$¢ (128 o0sdb) nie przystepowata do egzaminu
z jezyka obcego na Uniwersytecie Otwartym Uniwersy-
tetu Warszawskiego. Nalezaloby sie zatem zastanowid,
co powoduje tak niskie zainteresowanie takim potwier-
dzaniem swoich umiejetnosci.

Na pytanie, czym spowodowane bylo to, ze ankie-
towani nie przystepowali do egzaminu (pytanie czwar-
te), wiekszos¢ (73 osoby) odpowiedziata, Zze nie wi-
dzi takiej konieczno$ci, ttumaczac, ze ,nie jest im to
do niczego potrzebne”, ucza sie jezyka dla siebie, a je-
go znajomos$¢ nie jest wymagana w pracy zawodowej.
Dalej stuchacze stwierdzali, ze ucza si¢ dla przyjem-
no$ci i nie musza potwierdza¢ kompetencji na egza-
minie. Ponadto wskazywano, ze osiagniety poziom za-
awansowania jest zbyt niski. Innym powodem byt fakt,
ze ankietowani bedg kontynuowaé nauke lub nie maja
czasu, aby odpowiednio sie do niego przygotowac. Dla
jednej z badanych oséb bylby to ,zbyt duzy stres”, in-
na wskazata na brak wystarczajacej wiedzy na temat je-
go formy.

Jesli chodzi o cheé ewentualnego przystapienia do
egzaminu jezykowego UOUW w przyszlosci (pytanie
szoste), to 52 stuchaczy uwzglednilo te ewentualnosc,
przedstawiajac takie powody, jak sprawdzenie swojej
wiedzy (,tak, poniewaz jestem ciekawa moich poste-
poéw we wloskim”, ,po roku nauki chciatabym spraw-
dzi¢ swoja wiedze”), zwigkszenie motywacji do dalszej
nauki, charakter certyfikacyjny egzaminu (,jest to cer-
tyfikat za§wiadczajacy o poziomie znajomoséci danego
jezyka”, ,bede miata dokument okreslajacy znajomosé
jezyka”) oraz potrzeba zdawania egzaminu dla celéw
zawodowych (,tak, jesli potrzebowatabym potwierdze-
nia moich kompetencji jezykowych do przedtozenia na
uczelni, w pracy”).

Wiekszosc¢ (77 respondentéw) odpowiedziala jed-
nak negatywnie. Stuchacze nie sg zainteresowani zda-
waniem egzaminu, poniewaz traktuja udziat w kursach
jezykowych jako przyjemno$¢, hobby lub forme rozwo-
ju osobistego niewymagajaca konkretnej certyfikacji.
Typowa odpowiedZ to: ,Nie potrzebuje potwierdze-
nia umiejetno$ci w takiej formie”, ,Jest to moj rozwdj
osobisty, niewymuszony przez instytucje, gdzie trze-
ba przedktada¢ dokumenty”. Piecioro ankietowanych
wskazalo koszty: ,Nie przystepuje do egzaminéw, po-
niewaz kwote za egzamin wole przeznaczy¢ na kolejny
kurs”, ,Uwazam, ze egzamin powinien by¢ obowiazko-
wy i wliczony w cene kursu badz jego cena powinna by¢
nizsza”. Trzy osoby jako powdd podaty fakt nieuzna-
wania certyfikatu UOUW na rynku pracy: ,nie jest to
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uznana certyfikacja”, ,nierozpoznawalna na $wiecie
przez pracodawcow”.

Ponadto podkreslano m.in., ze ,liczy si¢ umiejet-
no$¢ wykorzystania jezyka w sytuacjach rzeczywistych”,
ze stuchacze uczg sie ,dla siebie”, zas ,egzamin i jego wy-
nik nie zawsze odzwierciedla rzeczywiste umiejetnosci
jezykowe, szczegélnie w mowie i swobodnym porozu-
miewaniu si¢”. Dla niektérych stuchaczy zdawanie egza-
minu jest ,stresujace”, z kolei ,inna forma sprawdzenia
(np. test wewnetrzny) bytaby OK”. Stuchacze twierdzili
réwniez, ze sa $wiadomi swoich postepéw na zajeciach
i nie potrzebuja egzaminu.

Autorzy ankiety chcieli sie tez dowiedzie¢, czy
— zdaniem stuchaczy — w ogéle warto zdawac egzamin
po zakoriczeniu kursu jezykowego wtasnie na UOUW
(pytanie 6sme). Az 88 0séb odpowiedziato tu pozytyw-
nie, co stanowi niemal 70 proc. wszystkich ankietowa-
nych. Stuchacze ci twierdza, ze ,w ramach przygotowa-
nia trzeba dodatkowo powtérzy¢ material”, ,egzamin
potwierdza znajomosc¢ jezyka, ale warto go zdawaé na
wyzszych poziomach”, egzamin moze ,zmobilizowac do
dodatkowej pracy”, moze by¢ ,przydatny w karierze na-
ukowej/zawodowej” lub ,wymagany przez pracodawce”.

Kiedy zapytano stuchaczy, czy byliby zaintereso-
wani przystapieniem do egzaminu z jezyka obcego w in-
nej instytucji niz UOUW - i jesli tak, to dlaczego (py-
tanie dziewiate) — 75 stuchaczy (a wiec niemal 60 proc.)
stwierdzilo, ze nie zamierza przystepowac do egzaminu
z jezyka obcego takze w innej instytucji. Swojego zdania
nie wyrazifo 19 respondentéw. Oznacza to, ze w przewa-
zajacej wiekszosci stuchacze UOUW uczestnicza w kur-
sach ze wzgledu na mozliwo$¢ podniesienia swoich kom-
petencji jezykowych czy tez rozwijania zainteresowan,
nie za§ w celu uzyskania kwalifikacji potwierdzonych
odpowiednim certyfikatem. Sens poswiadczania posia-
danych umiejetnosci w formie egzaminu, jesli w ogdle,
stuchacze widza dopiero po osiggnieciu wyzszego po-
ziomu zaawansowania, zwlaszcza na egzaminach pan-
stwowych w uznawanych miedzynarodowo instytu-
cjach oraz gdy wymaga tego pracodawca.

Czes$¢ ankietowanych (38 oséb) stwierdzita, ze by-
taby zainteresowana przystapieniem do egzaminu w in-
stytucji innej niz Uniwersytet Otwarty Uniwersytetu
Warszawskiego. Oto niektére odpowiedzi: ,Certyfikat
British Council honorowany jest w réznych miejscach”,
»Egzamin musi by¢ rozpoznawalny miedzynarodowo,
by poréwnac, sprawdzi¢ swoje umiejetnosci”, ,Tak, je-
$li bylby to certyfikat tak jak w angielskim FCE lub po-
dobne”, ,Mysle o przystapieniu tylko do certyfikowane-
go egzaminu panistwowego”.



Podsumowanie

Przeprowadzona ankieta stanowi wylacznie prébe od-
powiedzi na podstawowe pytania dotyczace zdawania
egzaminéw po kursach jezykéw obcych Uniwersytetu
Otwartego Uniwersytetu Warszawskiego. Warto dodac,
ze jest ona jednoczesnie pierwszym badaniem dotyczg-
cym tego zagadnienia wérdd stuchaczy. Autorzy niniej-
szego artykutu zdaja wiec sobie sprawe z rozmaitych
niedoskonatosci, jakie generowa¢ moze to pierwsze po-
dejscie do problemu. Niemniej jednak doprowadzito ono
do sformutowania wnioskéw, ktére w dalszej perspekty-
wie moga okazac sie interesujace. Otéz w przewazajacej
liczbie stuchacze uczacy sie jezykéw obcych na UOUW
raczej nie sg zainteresowani przystepowaniem do pro-
cesu certyfikacji w instytucji, ktéra taka mozliwos¢ fa-
chowo zapewnia. Jednoczesnie stuchaczy cieszy fakt, ze
istnieje mozliwo$¢ zweryfikowania swoich umiejetnosci
na Uniwersytecie Otwartym Uniwersytetu Warszaw-
skiego. Uzyskanie certyfikatu moze jawic sie zatem jako
pewne uzupelnienie, a nie cel sam w sobie.

O ofercie Uniwersytetu Otwartego Uniwersyte-
tu Warszawskiego $mialo mozna stwierdzi¢, ze dobrze
odpowiada na potrzeby uczacych sie jezykéw obcych,
szczeg6lnie oséb aktywnych zawodowo. Zaoferowano
im bogaty wachlarz kurséw na réznych poziomach za-
awansowania oraz mozliwos¢ rzetelnego potwierdzenia
swoich kompetencji. Oferta, ktéra jest na biezaco aktu-
alizowana i poszerzana, wydaje si¢ uwzglednia¢ czesto
bardzo specyficzne oczekiwania stuchaczy (oraz, nie-
rzadko, niestandardowe zainteresowania prowadza-
cych). Instytucja skutecznie uzupelnia oferte kurséw
jezykowych Uniwersytetu Warszawskiego i doskona-
le wpisuje sie w idee uczenia si¢ przez cate zycie. Uni-
wersytet Otwarty Uniwersytetu Warszawskiego daje
stuchaczom mozliwo$¢ podnoszenia swoich umiejet-
nosci i kwalifikacji oraz, przede wszystkim, rozwijania
wlasnych zainteresowan i pasji, ktére nie musza by¢ po-
twierdzane certyfikatem.

Aneks
Ankieta dla stuchaczy UOUW na temat egzaminow i cer-
tyfikatow z jezyka obcego.

Ankieta dotyczy egzamindw z jezykdw obcych i jest
w pelni anonimowa

I. Na jakie kursy jezykowe obecnie uczeszczasz w ramach
Uniwersytetu Otwartego UW? Podaj nazwe jezyka
i poziom kursu (np. A1, B1/B2).
1. Jezyk: ....... Poziom: ......

Rozwijanie pasji czy zdobywanie certyfikatow?

2. Jezyk: ........ Poziom: ......

3. Jezyk: ......... Poziom: ......

II. Od jakiego czasu uczeszczasz na kursy jezykowe na
Uniwersytecie Otwartym UW?
Przyblizony rok rozpoczecia nauki na kursie jezyko-
wym na UOUW: ........

III. Czy przystepowales/as juz do egzaminu na koniec
kursu jezykowego na Uniwersytecie Otwartym?
TAK / NIE (podkresl wlasciwa odpowiedz)

IV. Jedli JESZCZE NIE przystepowales/as do egzaminu
na koniec kursu jezykowego, wyjasnij, czym bylo to
spowodowane.

V. Jesli JUZ przystepowales/as do egzaminu na koniec
kursu jezykowego na UOUW, podaj
Jezyk: ......... oraz poziom kursu (np. Al, B2 itd.)
Podkresl wynik egzaminu: pozytywny/negatywny
Motywacja wplywajaca na przystapienie do egzaminu:

VI. Jesli JESZCZE NIE przystepowates/as do takiego eg-
zaminu, czy byl(a)by$ tym zainteresowany/a? (pod-
kre$l wlasciwa odpowiedz i uzasadnij).

TAK, poniewaz... / NIE, poniewaz...

VIL Jedli JUZ przystepowales/as do takiego egzaminuy,
czy byl(a)by$ zainteresowany/a przystapieniem do
kolejnego/kolejnych egzaminéw po zakoriczeniu od-
powiednich kurséw jezyka obcego? (podkresl wiasci-
wa odpowied? i uzasadnij).

TAK, poniewaz... / NIE, poniewaz...

VIIL. Czy, wedlug ciebie, warto zdawa¢ egzamin na ko-
niec kursu jezykowego UOUW? (podkres$l wlasciwa
odpowiedz i uzasadnij).

TAK, poniewaz... / NIE, poniewaz...

IX. Czy byl(a)by$ zainteresowany/a przystapieniem do
egzaminu z jezyka obcego w innej instytucji niz
UOUW? (podkresl wlasciwa odpowied? i uzasadnij).
TAK, (do jakiego i gdzie?) poniewaz... / NIE,
poniewaz...

X. METRYCZKA:

1. wiek: ... 2. ple¢: KIM
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Z jezykami inteligentniej

AGATA WOZNIAK

Za kazdym razem, gdy kto$ mnie pyta, ile znam jezykdw, nie potrafie odpowie-
dzie¢ bez policzenia ich na palcach. Szes¢. Sama nie wiem, jak to sie stato. Zo-
stanie poliglotkg nigdy nie byto mojg ambicja, a nauka jezykéw obcych - pasja.
Tak po prostu wyszto.

olski jest moim jedynym jezykiem ojczystym. Pierwszym jezykiem obcym
byt angielski. Gdy miatam osiem lat, rodzice zapisali mnie na prywatny
kurs, ktéry odbywat sie w szkole po lekcjach. Pisze ,prywatny”, poniewaz
dzialo sie to w polowie lat osiemdziesigtych, a wéwczas nie byto to takie
oczywiste. Uwielbialam te zajecia. Pamietam, ze na pierwszej lekcji dosta-
fam nowe imie. Odtad dwa razy w tygodniu bytam , Aggie” i bardzo mi sie¢ to spodoba-
to. Lubitam wierszyki, zabawy i piosenki. Na zajeciach panowat niespotykany wéwczas
w szkole luz. W zeszycie mozna bylo do woli rysowaé i wkleja¢ zdjecia z gazet. Jednak
najbardziej podobalo mi sie to, ze kurs byt naszym malym okienkiem na $wiat. Cho¢
nikt z uczestnikéw nie byt jeszcze za granicg, nasz nauczyciel zaprosit zagranice do nas.
Zorganizowat spotkanie ze znajoma z Meksyku, a innym razem z kolegg z Palestyny. To
byli pierwsi obcokrajowcy, jakich poznalam. Moglismy sie z nimi porozumiewa¢ tylko
po angielsku. To doswiadczenie wywarlo na mnie duze wrazenie i byto nie lada moty-
wacja do dalszej nauki.

Po kilku latach przeniostam si¢ na kurs do jednej z licznych juz wéwczas szkédt je-
zykéw obcych. Jako nastolatka mogtam dojezdza¢ w tym celu sama do centrum mia-
sta — chetnie robilam to w ostatnich klasach szkoly podstawowej i przez cate liceum.
Pézniej byl lektorat na studiach, gdzie zajecia czesto polegaly na omawianiu artykutéw
z ,The Economist”, ktéry okazat sie doskonatym tygodnikiem do nauki jezyka dla za-
awansowanych. Do tej pory potrafie znalez¢é w nim stowa, ktérych jeszcze nie znam.
Koniec studiéw to dodatkowo semestr na uniwersytecie w Londynie w ramach pro-
gramu Erasmus, polaczony ze stazem w Izbie Gmin, a takze napisanie i obrona pracy
magisterskiej po angielsku na temat polityki brytyjskiej. Nastepnie przyszta pierwsza
praca, w ktérej biegla znajomos¢ angielskiego stanowita duzy atut. W drugiej i kazdej
nastepnej byla juz koniecznoscia.

Rosyjska rutyna
Kolejnym jezykiem obcym, ktérego zaczetam si¢ uczy¢ dwa lata po rozpoczeciu kursu
angielskiego, byl, jak tatwo sie¢ domysli¢, rosyjski. Naleze do ostatniego rocznika, dla
ktérego nauka tego jezyka byta obowigzkowa od piatej klasy szkoly podstawowej. Cztery
lata tych lekcji nie byly jednak najlepiej wykorzystane. Pod koniec lat osiemdziesiatych
wyczuwalo sie ogdlng niecheé do rosyjskiego. Nawet nasza rusycystka nie byta przeko-
nana do tego, by nas czegokolwiek uczy¢. ,Przerabiali§my” mndstwo czytanek i ¢wiczen
gramatycznych z ksiazeczki wydanej na szarym, szorstkim papierze. Pézniej w wielu
sytuacjach zalowatam, ze przez ten czas nauczytam si¢ niewiele ,zywego” jezyka.
Wyjatkiem od tej rutyny byto dluzsze zastepstwo w széstej klasie, ktére prowadzi-
ta nasza nauczycielka z klas I-III — i cho¢ nie byta rusycystka, a moze wtasnie dlatego,
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postanowita nas nauczy¢ porozumiewac sie po rosyjsku.
Poczatkowo to byl szok. Uczyliémy sie jezyka juz péttora
roku, ale o rozmawianiu nigdy nie bylo mowy. A tu nagle
dowiedzieli$my sie, Ze istnieje takie stowo jak ,czes¢” i ze
mozna po rosyjsku méwi¢ do réwiesnikéw, a nie tylko
zwracac sie do nauczycielki. Pamigtam, jak nasze pidr-
niki udawaty stuchawki telefoniczne, gdy ,dzwonili§my”
do kolegéw i kolezanek zapytaé, co bylo w szkole, albo
umowic sie na rower. Bylo przy tym duzo frajdy i $mie-
chu. A pdzniej wyzdrowiala nasza rusycystka i z dnia na
dzien wszystko wrécito do normy.

Niemniej jednak nawet podstawowa znajomos¢ ro-
syjskiego — taka jak moja — jest bardzo ceniona w Eu-
ropie Zachodniej, gdzie uchodzi on za jeden z najtrud-
niejszych jezykéw $wiata. Przydat mi sie tez niejeden raz
w podrézy, zwlaszcza na Kaukazie i oczywiscie w Rosji.
Zdarzylo mi si¢ w nim porozumiewa¢ takze na Cyprze,
w Czarnogorze, a nawet na Kubie czy w Wietnamie.

Niemiecka czekolada

Chronologicznie moim trzecim jezykiem obcym zostat
niemiecki. Idac do liceum, musialam w wieku czterna-
stu lat wybiera¢ miedzy nim a francuskim. Z perspekty-
wy czasu widze, ze to nie byt dobry wybdr, ale wéwczas
wydawal mi sie oczywisty. Z Niemiec byly czekolady,
popularne kanaly telewizyjne i uzywane samochody
z wyzszej potki. Ponadto juz wtedy wiele firm szukato
pracownikéw ze znajomoscia tego jezyka. Pamietam,
ze nauka przychodzita mi tatwo i trafitam na dobrych

nauczycieli.
Lektorat z niemieckiego na studiach byt jednym
wielkim pozorowaniem - nauczania przez lektorke

i uczenia sie przez studentéw. Krétko po studiach powré-
cifam jednak do tego jezyka, poniewaz szkoda mi by-
to catkowicie zaprzepasci¢ to, czego nauczytam sie w li-
ceum. Wieczorami po pracy uczylam sie przez dwa lata
w Instytucie Austriackim, gdzie na koniec zdatam egza-
min Mittelsufe Deutsch. Jednak niemiecki nigdy mi sie
za bardzo nie przydal. Mam wielu niemieckojezycznych
znajomych, ale ze wszystkimi rozmawiam po angielsku
lub francusku.

Francuski trud

Wtasénie francuski pojawit sie w moim zyciu jako czwar-
ty jezyk obcy, gdy zaczetam nauke w ramach Programu
Studiéw Europejskich zorganizowanego przez Szkote
Gléwna Handlowa we wspélpracy z paryskim Instytu-
tem Nauk Politycznych SciencesPo. Dwuletni kurs tego
jezyka stanowil nieodlaczna cze$¢ studidéw. Byto to dla
mnie zdecydowanie najwieksze wyzwanie. Nie jestem
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pewna, czy byla to kwestia dorostego wieku, w jakim
zaczelam nauke, czy znacznych réznic, zwlaszcza fone-
tycznych, miedzy francuskim a innymi jezykami, ktére
znalam. Mysle, ze oba te czynniki odegraty pewna role.
Faktem jest, ze zaden inny jezyk nie wymagal ode mnie
takiego nakladu pracy i nie powodowat tyle frustracji co
francuski. Na szcze$cie na koricu przyszla tez wyjatkowa
satysfakcja z mozliwosci porozumiewania sie, pracy i in-
tegracji, szczegdlnie ze przez jedenascie lat mieszkatam
w kraju francuskojezycznym, wiec ta inwestycja byta
warta zachodu.

Hiszpanski lokalnie

Pigtym i, mam nadzieje, ostatnim juz jezykiem obcym
w moim zyciu jest hiszpanski. Podczas moich pierw-
szych podrézy po Ameryce Lacinskiej denerwowalo
mnie, ze cho¢ wiele rozumialam, nie bylam w stanie nic
powiedzie¢ w tym jezyku. Dlatego zaczetam sie go uczy¢
w wolnych chwilach wtasnie po to, by podrézujac, méc
porozumiewac si¢ z miejscowymi. PéZniej, podobnie jak
w wypadku innych jezykéw, zycie dopisalo reszte sce-
nariusza, rzucajac mnie na dwa lata do Chile. Z duza
przyjemnoscia skoficzylam tam intensywne kursy hisz-
panskiego w kilku szkotach, bez problemu dochodzac
do poziomu zaawansowanego. Bardzo przydata mi sie
wczesniejsza znajomos¢ francuskiego. Ponownie bytam
wdzieczna mlodszej sobie za wytrwata nauke tego jezy-
ka. Potwierdzilo si¢ moje wczesniejsze doswiadczenie,
ze dobra znajomo$¢ lokalnego jezyka jest co najmniej
potowa sukcesu, gdy si¢ mieszka na obczyzZnie.

Z jezykami inteligentniej

Z mojego doswiadczenia wynika, ze najlatwiej jest na-
uczy¢ sie jezyka obcego jako dziecko czy nastolatka. Péz-
niej nie tylko szare komérki dziatajg jakby troche wol-
niej, ale cz¢$ciej pojawiaja sie tez zahamowania i obawa
przed osmieszeniem, ktére trzeba w sobie zwalczad, je-
zeli chce sig¢ osiggnaé sukces.

Kiedy mieszkalam za granica, znajoma radzita mi,
bym jezdzita do jakiej$ dzielnicy daleko od domu, gdzie
nikt mnie nie zna, zeby tam bez skrepowania praktyko-
wacé francuski. Ona sama poczatkowo sprébowata innej
metody. Uméwila sie z mezem, Ze jeden dzien w tygo-
dniu, w $rody, beda méwi¢ w domu tylko po francusku.
Nie udato si¢. Srody momentalnie zamienily sie w ,ciche
dni”. Inna kolezanka wspominala, jak po dwutygodnio-
wym intensywnym kursie jezykowym we Francji na ko-
lacji pozegnalnej po raz pierwszy pozwolono uczniom
porozumiewac sie po angielsku. — Ojej, jestes o wiele bar-
dziej inteligentna, niz mi si¢ wydawalo przez ostatnie dwa



tygodnie! — powiedzial jej jeden z kursantéw. I cho¢ szyb-
ko zaczal przepraszad, orientujac sie, jaka gafe popelnit,
nigdy pé6zniej nie dalo jej sie¢ naméwi¢ do rozmowy po
francusku. Nikt nie lubi wydawac¢ si¢ mniej inteligentny,
niz jest, wiec czy dobrze zrobita, rezygnujac z uzywania
tego jezyka? Nie wydaje mi sie. Pamietam, ze gdy sama
znalam tylko jeden jezyk obcy, wszyscy, ktérzy znali ich
wiecej, wydawali mi sie bardzo inteligentni. Staram sie
o tym zawsze pamietaé, kiedy zdarza mi si¢ méwic¢ glu-
poty w jezyku, ktérego sie ucze. I tego sie trzymajmy!

Z jezykami inteligentniej

AGATA WOZNIAK Absolwentka nauk politycznych na Uni-
wersytecie Warszawskim oraz Programu Studiéw Europejskich
w Szkole Gléwnej Handlowej/SciencesPo. W ramach programu
Erasmus studiowala na Middlesex University w Londynie i odbyta
staz w Izbie Gmin. W latach 2002-2006 pracowata w Kancelarii
Prezesa Rady Ministréw, gdzie zajmowata sie m.in. zagadnieniami
integracji europejskiej oraz spraw zagranicznych. Od 2006 r. za-
trudniona w Komisji Europejskiej, gdzie zajmowata sie problema-

tyka migracji oraz polityka zatrudnienia i kwestiami spotecznymi.
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Dominika Bartosik

Educating Mediation in Professional Contexts

Mediation activities in language education are not limited exclusively to cross-linguistic
translation, but also to the interlinguistic one. The same message can be relayed in
different ways, depending on the situation and the language register of the interlocutor.
This type of mediation can be applied in language for specific purposes classes especially.
The teacher should, therefore, effectively manage the process of mediation and make it as
interdisciplinary as possible.

Paulina Dwuznik

Explaining Eoncepts — a Mediation Task in Legal English

Intra- and interlinguistic mediation means being an intermediary in communication
between users of a language or languages, who have different levels of specialist knowledge.
It is one of the most important and at the same time the most challenging communication
tasks. It is clearly visible in case of Legal English how many difficulties the task causes
even to leading experts. The paper presents mediating concepts and examples of tasks
consisting in written mediation activities.

Jan lluk

Homework in Theory, Research and Practice

There has been a lively discussion on homework for many years at all possible levels.
Already published statements focus primarily on the effects of homework and social
moods. The article critically presents selected threads of this debate and discusses the
most important emotional, didactic and methodological aspects related to homework.
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Anna Jaroszewska

Wisdom, Creativity and Innovativeness in Foreign Language Learning

and Teaching in Poland

The article might be of interest for all those who care about the codnition and develeopment
directions of foreign language teaching in the Polish education system. The core of the text is a
an educationa triad i.e. wisdom, creativity and innovativeness. These are the features, abilities
and attitudes that are necessary to design and introduce educational innovations effectivetely.
The articel opens with relevant terminology; then it presents macrosystemic innovations in the
Polish education system after 1989. The background for this retrospective is the the concept of
a friendly environment in FLT. The key part of the paper is the analysis of needs and opportuni-
ties for introducing mikroinnovations in the process of foriegn language learning and teaching
in Polish schools — both in light of the recent lockdown and in normal circumstances.

Radostaw Kucharczyk

Language Mediation in Foreign Language Classroom

The aim of the article is to present the concept of mediation in the context of the process
of learning and teaching foreign languages. The article will define the concept of mediation
language activities, and also will present their areas: mediating a text, mediating concepts and
mediating communication. These areas refer to the descriptors characterisation set out in the
supplementary CEFR version of 2018 (CEFR. Companion volume with new descriptors). The
article will also present the place that mediation occupies in the Polish curriculum for modern
foreign languages. Examples of exercises developing mediation skills at a modern foreign
language lesson will also be shown.
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