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OD REDAKCJI

irst Things First — niektérzy z Czytelnikéw pamietaja zapewne serie popularnych przed laty podrecznikéw

angielskiego, rozpoczynajaca sie od tak wtasnie zatytutowanego. Sformutowanie to mozna uzna¢ za przy-

$wiecajace radzie programowej Jezykéw Obcych w Szkole, gdy na swoim grudniowym posiedzeniu ustalita,

ze motywem przewodnim w roku 2017 bedzie nauczanie i uczenie si¢ podsystemdéw jezyka. Oddajemy

zatem w Panstwa rece pierwsze tegoroczne wydanie naszego pisma zawierajace przede wszystkim artyku-
ly podejmujace problematyke gramatyki w edukacji jezykowej. Autorzy tekstéw omdwili to zagadnienie z wielu réznych
punktéw widzenia, poddajac gruntownej analizie zaréwno tfo teoretyczne, jak i aspekty praktyczne uczenia (sie) gramatyki
w trakcie nabywania jezyka.

W metodyce nauczania jezykéw obcych tematyka gramatyczna obecna jest nie od dzis. Mozna by nawet zaryzyko-
wac twierdzenie, Ze napisano juz o tym wszystko, skoro strukturalne (czy strukturalistyczne) traktowanie materii jezy-
kowej wielu uznaje za przestarzale i sztuczne, a dzieje metodyki w ostatnich dziesiecioleciach poniekad o tym $wiadcza.
Dlugi czas ,panowania” metody komunikacyjnej moze by¢ tego dobitnym dowodem. ,Komunikacja przede wszystkim!”
— glosili tworcy, propagatorzy i entuzjasci tej metody. Ztosliwi twierdzg, ze po prostu nie znali oni gramatyki — ani jezy-
ka obcego, ani wlasnego, dlatego tyle energii poswiecili udowadnianiu bezsensu zajmowania si¢ gramatyka w trakcie na-
uki jezyka. Nie dostrzegali tego, ze gramatyka stuzy komunikacji i niesie znaczenia. Kolejne wazne podejscia metodycz-
ne juz tak mocno gramatyki nie postponowaly. Obecnie, gdy najcze$ciej spotykany jest swoisty eklektyzm metodyczny
w nauczaniu jezykéw — zaczyna sie wrecz mowic o erze postmetodycznej — problematyka podstaw w uczeniu (si¢) jezy-
ka warta jest szczeg6lnej uwagi.

Polecamy Paristwu zatem lekture artykuléw klasyfikujacych strategie i sposoby uczenia gramatyki (M. Pawlak,
A. Mystkowska-Wiertelak, M. Kny$, A. Wach, J. Walczak), wskazujacych na role $wiadomosci jezykowej w trakcie przy-
swajania struktury jezyka obcego (M. Janicka, J. Szczek), proponujacych wizualizowanie gramatyki jako metode na jej na-
uke (K. Kwapisz-Osadnik) i — last but not least — dajacych nauczycielom podpowiedZ w sprawie wykorzystania konkret-
nych narzedzi TIK w uczeniu gramatyki (D. Uchwat-Zaréd, M. Zaréd).

Polski system o$wiaty zmienia si¢ obecnie i przeobraza, powstaja m.in. nowe wersje podstaw programowych réz-
nych przedmiotéw. Dlatego zdecydowalismy, by w tym numerze naszego pisma obecna byta nowa Podstawa programo-
wa ksztalcenia ogdlnego w zakresie jezyka obcego nowozytnego — w postaci jej zapiséw oraz komentarzy najlepiej zorien-
towanych ekspertéw: tworcow tej wlasnie Podstawy.

Nauczyciele jezykéw obcych dysponuja zwykle wieloma kompetencjami: znaja jezyk, ktérego ucza — jego leksyke
i strukture, zaséb idioméw i niuanse stylistyczne, maja wiedze teoretyczng i praktyczna w zakresie metodyki nauczania,
orientuja sie w organizacji edukacji jezykowej... Mozna by pewnie jeszcze dtugo wymienia¢ te kompetencje, bynajmniej
nie po to, aby doj$¢ do przekonania, ze ten, kto uczy jezyka, powinien by¢ omnibusem. Rzeczywisto$¢ nauczania jezykéw
charakteryzuje si¢ spora zmiennoscia, a uznac za nig trzeba m.in. coraz czestsze uczenie polskiego jako obcego w szko-
tach w Polsce. W tym numerze Jezykéw Obcych w Szkole moga sie Paristwo zapoznac¢ z kilkoma aspektami tego zjawiska,
np. z szerszym spojrzeniem na role nauczyciela w szkole wielokulturowej (U. Majcher-Legawiec) czy z refleksjami (nie-
jezykowymi) lektora uczacego polskiego uchodzcéw (S. Busito), a takze przeczyta¢ o badaniach naukowych zwigzanych
z ksztalceniem nauczycieli polskiego jako obcego (D. Bucko, A. Prizel-Kania).

Nauczanie i uczenie sie gramatyki, tak mocno zaznaczajace sie w tematyce pierwszego tegorocznego nume-
ru pisma, przywodzi na mysl pozytywistyczna prace u podstaw. I tak wiasnie pewnie warto by ja widzie¢. Ponie-
waz jednak nie sama praca i nie samymi podstawami (cokolwiek by to byto) zyjemy, spéjrzmy nieco romantyczniej
— nawet na gramatyke. Jest wiosna i to, co zielone, zmierza ku temu, by zakwitngd, rozkwitngé, a potem po prostu
kwitngé. Pomysly — réwniez te metodyczno-gramatyczne — kiefkujg w naszych glowach, a potem zakwitajg w for-
mie udanych dziatann dydaktycznych. Zapraszajac Paristwa do lektury nru 1/2017 Jezykéw Obcych w Szkole, zyczy-
my wielu $§wiezych, ozywczych, wiosennych inspiracji, nie tylko metodycznych!
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Rola strategii uczenia sie
w nauce gramatyki jezyka obcego

MIROSEAW PAWLAK

uczacych sie.

Wprowadzenie

Miejsce gramatyki w dydaktyce jezykowej jest od wielu lat
kwestia bardzo kontrowersyjna. Dowodem na to jest cho-
ciazby fakt, ze po wielu dziesiecioleciach nauczania struk-
tur gramatycznych celowo$¢ tych zabiegéw zostata zakwe-
stionowana przez Krashena (1981), ale juz kilkanascie lat
pézniej pojawily sie glosy, ze nauczanie tego podsystemu
jest przydatne, a moze nawet niezbedne, z zastrzezeniem,
ze powinno by¢ $cisle powiazane, jak postuluje Long
(1991) z przekazywaniem okreélonych tresci czy znaczen.
Trzeba jednak podkresli¢, ze w wielu krajach, gdzie jezyki
nauczane s3 jako obce, a nie drugie, co oznacza, ze co-
dzienny kontakt z ich uzytkownikami jest ograniczony,
takich jak na przyktad Polska, nigdy nie zaprzestano na-
uczania gramatyki, a zdecydowana wiekszos$¢ podreczni-
kéw opiera si¢ w duzej mierze na strukturalnym progra-
mie nauczania. Co wigcej, specjalisci s3 obecnie zgodni, ze
skuteczna dydaktyka jezykowa powinna uwzglednia¢ na-
uczanie struktur gramatycznych, ale brak jest konsensusu
co do tego, w jaki sposéb powinno si¢ ono odbywa¢ (por.
Larsen-Freeman 2010; Loewen 2015; Nassaji i Fotos 2011;
Pawlak 2013a). Kontrowersje dotyczg miedzy innymi ta-
kich kwestii, jak wybdr form, ktére maja by¢ nauczane, rola
$wiadomej znajomosci regul gramatycznych, moment,
w ktérym powinno sie rozpoczaé nauczanie struktur gra-
matycznych i intensywnos¢ tej nauki, miejsce gramatyki
w programie nauczania, sposéb organizacji lekcji poswie-
conych gramatyce i w koricu dobér odpowiednich technik

Skutecznos$é nauczania gramatyki zalezy nie tylko od technik i procedur, jakie sto-
sujg nauczyciele, ale rowniez od tego, czy uczacy sie potrafiag uzywaé odpowied-
nich strategii wspomagajacych nauke tego podsystemu. Strategie te powinny uta-
twia¢ opanowanie regut gramatycznych oraz ich stosowanie w réznego rodzaju
¢wiczeniach, ale powinny takze pomagac¢ w uzyciu znanych struktur w mniej lub
bardziej spontanicznej komunikacji. W tym celu niezbedne jest prowadzenie tre-
ningu, uwzgledniajgcego specyfike danego kontekstu oraz indywidualne profile

nauczania (Ellis 2006; Pawlak 2006). Eksperci wydaja sie
jednak czesto zapominaé, ze, podobne jak w przypadku
nauki innych aspektéw jezyka obcego, takze skuteczna na-
uka gramatyki wymaga autonomii ze strony uczniéw, kté-
rej podstawowym przejawem jest z pewnoscia stosowanie
odpowiednich strategii (Pawlak 2017). Co ciekawe, mimo
ze na temat ogdlnie pojetych strategii uczenia sie jezyka
wiadomo bardzo wiele (np. Oxford 2017), nasza wiedza
o ich uzyciu i przydatno$ci w nauce gramatyki jest znacz-
nie ograniczona, nie méwigc juz o prowadzeniu treningu
w tym zakresie (Pawlak 2013b). Celem niniejszego arty-
kutu jest czesciowe wypelnienie tej luki przez wyjasnienie
roli, jaka strategie odgrywaja w nauce gramatyki, zapropo-
nowanie klasyfikacji tych strategii i oméwienie ogdlnych
zasad przeprowadzania instrukeji w tym zakresie.

Nauczanie gramatyki jezyka obcego

- cele, techniki, zasady

Piszac o nauce gramatyki, nie sposéb juz na samym po-
czatku nie odnies¢ sie do celéw tej nauki, ktére majg by¢
wynikiem dzialan stosowanych przez nauczyciela, ale tez
wysitkéw podejmowanych przez uczacych sie. Trzeba tutaj
wyraznie podkresli¢, ze znajomos¢ regul gramatycznych
czy umiejetnosé¢ ich uzycia podczas testéw nie powin-
ny by¢ celami samymi w sobie, jak to czesto ma obecnie
miejsce, oraz to, ze gramatyka powinna by¢ postrzegana
jako niezwykle wazne narzedzie zapewniajace wieksza
skuteczno$¢, precyzje i zamierzony przez nas charakter



komunikacji. Jak pisze Larsen-Freeman (2003), znajomosé¢
gramatyki obejmuje nie tylko forme, ale takze znaczenie,
ktére dana struktura realizuje w okreslonym kontekscie,
jak réwniez kwestie zwiazane z jej uzyciem. Dla przykla-
du, jesli chodzi o strone bierng, cho¢ poprawne uzycie tej
struktury jest bez watpienia istotne, to osiagniecie okre-
$lonego celu komunikacyjnego wymaga takze, aby przeka-
zywala ona zamierzone znaczenie i byla uzyta stosownie
do kontekstu. W zwiazku z tym konieczne jest nauczanie
tych wszystkich trzech komponentéw, przy czym nalezy
pamietad, ze, po pierwsze, wymagaja one stosowania od-
miennych technik i procedur, a, po drugie, niemozliwe,
a wrecz szkodliwe, jest nauczanie wszystkich aspektéw tej
czy innej struktury w tym samym czasie, co sprawia, ze
konieczna jest selektywnos¢ i koncentracja na kwestiach,
ktére sa zrédtem najwigkszych trudnosci (np. nie ma sen-
su wprowadzanie form strony biernej we wszystkich cza-
sach gramatycznych podczas jednej lekcji). Inna kluczowa
kwestig, niezaleznie od tego, czy w gre wchodza zagad-
nienia strukturalne, semantyczne czy pragmatyczne, jest
rozréznienie miedzy dwoma rodzajami wiedzy jezykowej,
tj. wiedzg eksplicytng i wiedzg implicytng (DeKeyser 2010;
Ellis 2009). W ogromnym uproszczeniu, ta pierwsza, zwa-
na réwniez wiedzqg deklaratywng, odnosi sie do $wiado-
mej znajomosci regul i prawidet, ktére nie sa w wystarcza-
jacym stopniu zautomatyzowane i w zwiazku z tym ich
poprawne uzycie uwarunkowane jest dostepnym czasem,
co powoduje, ze jest ono mozliwe przy wykonywaniu tra-
dycyjnych ¢éwiczen i testéw, ale juz nie w trakcie sponta-
nicznej komunikacji. Ta druga, okreslana réwniez mianem
wiedzy proceduralnej, dotyczy zautomatyzowanej, czasem
nawet nie§wiadomej, znajomosci struktur gramatycznych,
ktéra zapewnia sprawne i szybkie ich uzycie w czasie rze-
czywistym, stanowigc podstawe interakcji. Postugujac
sie ponownie przykladem strony biernej, posiadanie je-
dynie wiedzy eksplicytnej nie przetozy si¢ na poprawne
uzycie nawet stosunkowo prostych jej wariantéw w réz-
nych sytuacjach komunikacyjnych, bo to wymagatoby ich
automatyzacji, tak aby ograniczone zasoby uwagi mogly
zosta¢ ukierunkowane na przekazywane treici. Biorac
to pod uwage, nauczanie jezykéw obcych powinno sie
ogniskowa¢ na rozwijaniu zaréwno wiedzy eksplicytnej,
jak i implicytnej, bez tracenia z pola widzenia oczywiste-
go faktu, ze to ten drugi rodzaj jest kluczowy dla rozwoju
kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym. Niestety,
wielu nauczycieli zbyt czesto o tym zapomina, przyjmujac
bledne zalozenie, ze wykonywanie ogromnej liczby trady-
cyjnych ¢wiczen (np. transformacje, ttumaczenia, uzupel-
nianie zdan) przelozy si¢ na umiejetnos¢ uzycia danych
struktur w komunikacji, i nie stosuje w zwiazku z tym

Rola strategii uczenia sie w nauce gramatyki jezyka obcego

zadan wymagajacych bardziej spontanicznego stosowania
tych struktur. O tym kluczowym rozréznieniu nalezy tak-
ze pamieta¢ w odniesieniu do strategii uczenia si¢ grama-
tyki, o czym bedzie mowa dale;j.

Istnieje wiele technik i procedur nauczania struktur
gramatycznych, ktérych zastosowanie stuzy¢ moze roz-
wijaniu wiedzy eksplicytnej i implicytnej (np. Ellis 1997;
Loewen 2015; Nassaji i Fotos 2011; Pawlak 2006, 2013a)
i ktérych szczegblowa prezentacja wykracza poza ramy
tego artykutu. Swiadoma znajomosé struktur gramatycz-
nych moze by¢ wynikiem podejécia dedukcyjnego, w kt6-
rym uczacym sie podawana jest reguta, a nastepnie sto-
suja ja oni w réznego rodzaju ¢wiczeniach, badZ tez
podejscia indukcyjnego, gdzie musza sami odkryé pew-
ne prawidta dotyczace formy, znaczenia czy tez uzycia
na podstawie danych jezykowych (np. zdania czy teksty
zawierajace dang strukture). W obu przypadkach mozli-
we jest odwolywanie sie do jezyka ojczystego, uzywanie
terminologii gramatycznej, stosowanie réznego rodza-
ju materialéw czy tez angazowanie réznych modalno$ci
(np. wzrokowej czy stuchowej). Rozwijaniu wiedzy impli-
cytnej stuza rézne rodzaje praktyki jezykowej, ktére mo-
ga by¢ ukierunkowane na recepcje badz produkcje danej
struktury, przy czym zdecydowana wiekszo$¢ dzialan dy-
daktycznych koncentruje sie na tej drugiej opcji. Gtow-
nym celem nauczania opartego na recepcji jest umozli-
wienie uczacym sie dostrzezenia zwigzku miedzy forma
jezyka, jej uzyciem i znaczeniem w danym kontekscie, bez
koniecznosci samodzielnego jej uzycia, co moze mie¢ na
celu modyfikacje strategii przetwarzania danych jezyko-
wych, tak aby je dostosowa¢ do specyfiki jezyka obcego
(np. w odniesieniu do roli szyku wyrazéw w zdaniu por.
VanPatten 2002; Mystkowska-Wiertelak i Pawlak 2012).
Nauczanie oparte na produkcji ma prowadzi¢ do wiek-
szej automatyzacji uzycia danej struktury, czego finalnym,
rzadko zreszta osigganym, rezultatem ma by¢ wytworze-
nie sie wiedzy implicytnej badz, bardziej realistycznie, tak
duzy stopieri $wiadomej automatyzacji regul, ze mozna sie
do nich odwota¢ w spontanicznej komunikacji (DeKeyser
2007). W tym celu moga by¢ w poczatkowej fazie uzy-
wane tradycyjne cwiczenia, polegajace na transformacji
czy ttlumaczeniu, ktére umozliwiajg pelniejsze opanowa-
nie okre$lonej formy, ale w pewnym momencie musza tez
stopniowo zaczac sie pojawiac takie, w ktérych uczacy sie
maja za zadanie osiaganie okreslonych celéw komunika-
cyjnych przy uzyciu danej struktury (np. celowe jej wyko-
rzystanie w pisanym opowiadaniu). Kapitalne znaczenie
dla rozwoju wiedzy implicytnej czy tez automatyzacji wie-
dzy eksplicytnej, ma wykorzystanie zada#n komunikacyj-
nych wymagajgcych uzycia nauczanej struktury w czasie
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rzeczywistym (np. opis znanego miejsca wymusza w ja-

kims§ zakresie uzycie strony biernej; Ellis 1997, 2003), cho¢

sa one wciagz rzadko stosowane w dydaktyce jezykowej.

Niezwykle waznym elementem nauczania gramatyki jest

korekta bledow popetnianych przez uczgcych sie przy uzy-

ciu wprowadzanych i ¢wiczonych struktur (Pawlak 2014).

W przypadku wykonywania tradycyjnych ¢wiczert umoz-

liwia ona konsolidacje wiedzy eksplicytnej i wyeliminowa-

nie bfednych hipotez, ale juz umiejetne jej dokonywanie
podczas wykonywania zadan komunikacyjnych (tj. ukie-
runkowanie na konkretna strukture, $wiadomo$¢ ucza-
cych sie, Ze sa poprawiani, zacheta do autokorekty czy tez
upewnienie sig, ze interwencja nie zaktéca przekazywania
tresci i znaczen) moze skutkowac rozwojem wiedzy impli-
cytnej i jej automatyzacja. Trzeba tez podkredli¢, ze w tym
drugim przypadku stosowane techniki moga si¢ rézni¢ co
do sposobu ich interpretacji jako korekty btedu (np. ko-
rekta bezposrednia, w ktérej nie ma co do tego watpliwo-
$ci, i przeformulowanie, ktére moze zosta¢ uznane za ko-
mentarz do tego, co zostato powiedziane) oraz co do tego,
na ile zachecajg uczacego sie do modyfikacji swojej wypo-
wiedzi (np. przeformulowanie tego nie wymaga, ale py-

tanie o wyjasnienie juz tak) (Nassaji 2015; Pawlak 2014).
Skuteczno$¢ réznych technik i procedur nauczania

gramatyki nie jest oczywiscie taka sama, gdyz jest uzalez-
niona od wielu réznych czynnikéw zwigzanych miedzy
innymi z réznicami indywidualnymi (np. motywacja, style
uczenia sie, zdolnosci jezykowe), specyfika takiej czy innej
struktury (np. stopieni trudnosci), sytuacji, w jakiej odby-
wa sie nauka (np. to, czy dana forma byla wczesniej przed-
miotem interwencji), rola modutu gramatycznego w pro-
gramie nauczania (np. czy jest to program strukturalny,
czy tez zadaniowy) oraz sposobem organizacji lekcji po-
$wieconych gramatyce (np. czy stosowana jest sekwen-
cja od prezentacji reguly, przez tradycyjne ¢wiczenia, po
swobodng produkcje, czy jakie$ inne rozwigzanie). Odno-
szac sie do wielu z tych kwestii i uwzgledniajac przy tym
najnowsze propozycje teoretyczne oraz wyniki prowadzo-
nych obecnie badan, Pawlak (2013a) zaproponowat liste
wskazdwek dotyczacych skutecznego nauczania gramaty-
ki jezyka obcego w sytuacji edukacyjnej, z jaka mamy do
czynienia w Polsce. Najwazniejsze z nich przedstawiaja sie
nastepujaco:

1. Nauczanie gramatyki, cho¢ niezbedne, powinno is¢
w parze z wykonywaniem zadan komunikacyjnych,
co pozwala na stymulowanie rozwoju wiedzy ekspli-
cytnej i implicytnej (zautomatyzowanej).

2. Niezbedne jest skoncentrowanie si¢ na aspekcie
strukturalnym, semantycznym i pragmatycznym na-
uczanej struktury.

3. Nauczanie powinno si¢ odbywac na podstawie struk-
turalnego programu nauczania, co nie wyklucza sto-
sowania pewnych elementéw programu zadaniowe-
go, szczegblnie w przypadku oséb zaawansowanych.

4. Niezbedne jest stosowanie spiralnego programu na-
uczania, w ktérym struktury sg co jaki$ czas utrwa-
lane i wprowadzane sg nowe ich aspekty.

5. Lekcje dotyczace gramatyki moga by¢ réznie zorga-
nizowane, co oznacza, ze wcale nie musza sie one za-
czynaé od prezentacji regul i moga polega¢ na wy-
konywaniu zadain komunikacyjnych wymagajacych
uzycia nauczanej formy.

6.  Jedli stosowana jest tradycyjna sekwencja rozpoczy-
najagca sie od prezentacji reguly, uczacy sie musza
mie¢ mozliwos¢ wykorzystania okreslonej struktury
we w miare autentycznej komunikacji, co nie zdarza
sie zbyt czesto.

7. Niezbedne jest postrzeganie nauczania gramatyki
w dluzszej perspektywie czasu, co oznacza, ze pre-
zentacja danej struktury, tradycyjne ¢wiczenia i za-
dania umozliwiajace jej spontaniczne uzycie nie mu-
szg wcale by¢ czescia jednej lekeji.

8.  Niezbedne jest dostosowanie stosowanych technik
i procedur do konkretnej grupy uczacych sie i okre-
$lonego kontekstu, jak réwniez optymalne w danej
sytuacji ich polaczenie (np. dedukcja moze by¢ sto-
sowana w przypadku trudniejszych form, a induk-
cja fatwiejszych; receptywne nauczanie mowy zalez-
nej ma wigkszy sens, jesli uczacy si¢ maja trudnosci
z uzyciem podstawowych czaséw gramatycznych).

9.  Korekta btedéw jezykowych powinna by¢ integral-
ng czedcig nauczania gramatyki, z zastrzezeniem, ze
w zaleznoéci od sytuacji (tj. wykonywanie tradycyj-
nych ¢wiczen i zadant komunikacyjnych), moze ona
sie przyczynia¢ do rozwoju wiedzy eksplicytnej badz
tez implicytnej.

10. Konieczna jest zmiana charakteru lekcji powtérze-
niowych, ktére nie powinny sie opiera¢ wylacznie na
tradycyjnych ¢wiczeniach, ale uwzglednia¢ tez zada-
nia komunikacyjne wymagajace uzycia poznanych
struktur.

1. Konieczne jest bardziej elastyczne korzystanie z pod-
recznika i z materiatéw dodatkowych.

12 Ocena znajomosci gramatyki musi uwzglednia¢ za-
réwno wiedze eksplicytng, jak i implicytna, opty-
malnie w odniesieniu do ich wymiaru produkcyjne-
go i receptywnego, co nieczesto ma teraz miejsce.
Trzeba wyraznie podkresli¢, ze wszystkie te zalece-

nia, cho¢ majg one fundamentalne znaczenie, moga jedy-

nie w niewielkim stopniu przyczyni¢ sie do podniesienia



skutecznos$ci nauczania gramatyki, jesli lekcje odbywa-
ja sie trzy czy cztery razy w tygodniu, a uczacy sie nie sa
zaangazowani w ten proces. Dlatego tez Pawlak (2017)
wskazuje na potrzebe rozwijania autonomii w nauce gra-
matyki, co wiaze si¢ bardzo $cisle ze stosowaniem strate-
gii uczenia sie.

Definicja, rola i klasyfikacja strategii uczenia sie
gramatyki

Zastanawiajace jest to, ze mimo ogromnej roli, jaka nauka
gramatyki w dydaktyce jezykowej odgrywa w wielu kon-
tekstach edukacyjnych i wielu badaniach zmierzajacych
do poréwnania skutecznosci réznych technik w naucza-
niu struktur gramatycznych, tak mato wiadomo na temat
strategii, jakie uczacy sie stosuja, prébujac opanowac ten
podsystem. Istnieje jedynie gar§¢ badan zwiazanych z tg
problematyka, przeprowadzonych zreszta gltéwnie przez
polskich badaczy, ktére koncentrowaly sie przede wszyst-
kim na identyfikacji dziatan strategicznych stosowanych
przez rézne grupy uczacych sie, przy wykorzystaniu
réznych narzedzi badawczych, co uniemozliwia doko-
nywanie rzetelnych poréwnan (Drozdzial-Szelest 1997;
Mystkowska-Wiertelak 2008; Oxford i Lee 2007; Pawlak
2008, 2009, 2012). W kilku projektach badawczych pod-
jeto tez probe okreslenia zwigzku miedzy poziomem opa-
nowania gramatyki i uzyciem strategii oraz oceny efektéw
treningu strategicznego w tym zakresie (por. Mystkowska-
-Wiertelak 2008; Pawlak 2009; Trendak 2015). Szczegélo-
we omdwienie rezultatéw tych badan nie jest tutaj mozliwe
z uwagi na brak miejsca, ale ogélnie wskazuja one na sto-
sowanie tradycyjnych strategii kognitywnych, opartych na
dedukgji, i formalnym ¢wiczeniu aspektéw poznawanych
struktur, co jest zapewne zwiazane z faktem, ze sposéb
nauki gramatyki stanowi w wielu przypadkach odzwier-
ciedlenie tego, jak jest ona wprowadzana, ¢wiczona i te-
stowana (Pawlak 2012). W wynikach wielu badait mozna
dostrzec sprzecznosci, co zapewne jest zwiazane z faktem,
ze nie wypracowano jednej, ogdlnie przyjetej, definicji
strategii uczenia si¢ gramatyki i ze punktem odniesienia
nie byly zazwyczaj klasyfikacje, ktére uwzglednialyby spe-
cyfike nauki struktur gramatycznych, tj. kwestie zwiazane
z ich zapamigtywaniem, zrozumieniem i ¢wiczeniem. Po-
kazuje to wyraZnie, jak wazne jest zaproponowanie takiej
definicji oraz opracowanie wszechstronnej klasyfikacji
tego typu dzialan strategicznych.

Pierwsza zapewne definicja strategii uczenia sie gra-
matyki, zaproponowana przez Oxford i Lee (2007:117),
stanowi w duzej mierze odzwierciedlenie ogdlnej defi-
nicji strategii wprowadzonej przez Oxford (1990) i opi-
suje je jako dziatania i mysli, Swiadomie uzywane przez

Rola strategii uczenia sie w nauce gramatyki jezyka obcego

uczgcych sie, po to, aby uczenie sie i uzywanie jezyka stato
sie tatwiejsze, bardziej efektywne, bardziej skuteczne oraz
bardziej przyjemne. Podobna definicje, ktéra jednak lepiej
oddaje specyfike nauki gramatyki, podaja Cohen i Pinilla-
-Herrera (2009:64), ktérzy charakteryzuja takie strategie
jako celowe mysli i dziatania, Swiadomie stosowane przez
uczqgcych sie w celu lepszego zrozumienia struktur grama-
tycznych i osiggniecia pelniejszej kontroli nad ich uzyciem.
Mimo subtelnych réznic, obie te definicje pokazuja, ze
strategie uczenia si¢ gramatyki maja wspomagac¢ nie tylko
lepsze zrozumienie i zapamietywanie regut oraz, jak moz-
na domniemywac, ich poprawne stosowanie przy wyko-
nywaniu tradycyjnych ¢wiczen, ale takze ich odpowied-
nie uzycie w spontanicznej komunikacji. Innymi stowy,
stosowanie takich strategii ma na celu rozwijanie $wiado-
mej wiedzy eksplicytnej, ale tez nieSwiadomej czy wyso-
ce zautomatyzowanej wiedzy implicytnej, niezbednej do
stosowania znanych struktur gramatycznych w natural-
nej rozmowie w celu przekazywania autentycznych tresci
i znaczen. Jest to niezwykle wazne, gdyz pokazuje, wbrew
temu, co ma miejsce na wielu lekcjach jezyka obcego, ze
nauka gramatyki nie polega tylko i wytacznie na wykony-
waniu setek ¢wiczenn koncentrujacych sie na opanowa-
niu formalnych aspektéw tej czy innej struktury, ale tak-
ze, a moze przede wszystkim, na podejmowaniu wysitkéw
majacych na celu jej uzycie w sytuacjach komunikacyj-
nych (por. Pawlak 2013b).

Warto takze zwrdci¢ uwage na kilka innych kwestii
zwigzanych z rolg strategii w nauce gramatyki. Po pierw-
sze, jesli przyjrzymy sie doskonale znanym klasyfikacjom
dzialan strategicznych, takim jak te zaproponowane przez
Oxford (1990) czy O’Malley i Chamot (1990), mozna przy-
ja¢, ze nie wszystkie grupy strategii bedg tak samo przy-
datne w nauce gramatyki. Tak wiec rola strategii metako-
gnitywnych (tj. odpowiedzialnych za organizacje, przebieg
i oceng procesu nauki), afektywnych (tj. zwigzanych z ra-
dzeniem sobie z emocjami) i spotecznych (tj. odnoszgcych
sie do wspdlpracy z innymi) bedzie podobna do tej, jaka
odgrywaja one w przypadku innych podsystemoéw i spraw-
nosci. Strategie kognitywne i pamieciowe natomiast beda
mialy kluczowe znaczenie, poniewaz pozwola uczacym sie
na bardziej skuteczne ¢wiczenie pewnych struktur i zapa-
mietywanie okreslonych form, podczas gdy rola strategii
kompensacyjnych bedzie ograniczona, ale moga one oka-
zaé sie bardzo przydatne, kiedy uczacy sie nie bedzie po-
trafit uzy¢ danej struktury i zastapi ja inng (np. uzyje stron-
ny czynnej zamiast strony biernej). Po drugie, tatwo jest
przewidzie¢, ze pewne strategie okaza sie mniej lub bar-
dziej przydatne zaleznie od rodzaju wykonywanego zada-
nia, a w szczeg6lnosci od tego, czy uczacy sie beda mieli
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czas, aby wykorzysta¢ wiedze eksplicytng. Stad tez, o ile na
przyktad odwotywanie si¢ do regul, analizowanie czy tlu-
maczenie beda przydatne podczas wykonywania tradycyj-
nych ¢wiczen, stana sie one w duzej mierze bezuzytecz-
ne w trakcie zadania komunikacyjnego, w ktérym nacisk
polozony jest na przekazywanie tre$ci, co powoduje, ze

o wiele wazniejsze jest monitorowanie wypowiedzi czy tez

zwracanie uwagi na to, jak okreslona struktura jest uzywa-

na przez rozméwce. W koncu, przydatnos¢ strategii zalezy
takze od tego, jakiego jezyka obcego sie uczymy, poniewaz
na przyktad rézne strategie pamieciowe sa o wiele bardziej
przydatne, kiedy konieczne jest przyswojenie sobie licz-
nych odmian réznych czesci mowy anizeli tylko pewnej
liczby nieregularnych form czasownikéw.

Klasyfikacja strategii uczenia sie gramatyki, ktdra jest

z jednej strony kompleksowa, a z drugiej uwzglednia spe-
cyfike tego podsystemu, zostala stworzona przez Pawlaka
(2013) na podstawie ogdlnej taksonomii strategii uczenia
sig, ktéra wprowadzili Cohen i Dérnyei (2002), podziatu
technik i procedur nauczania struktur gramatycznych za-
proponowanego przez Ellisa (1997), a nastepnie uzupel-
nionego przez Pawlaka (2006), jak réwniez wynikéw do-
stepnych badan empirycznych koncentrujacych sie na
sposobach uczenia si¢ gramatyki. Klasyfikacja ta sklada
sie z czterech gléwnych grup strategii, ktére przedstawio-
ne zostaly ponizej wraz z podziatami nad podgrupy oraz
przykladami konkretnych dziatan strategicznych wpisuja-
cych si¢ w dana kategorie:

1. strategie metakognitywne, stuzace skutecznemu or-
ganizowaniu, planowaniu i monitorowaniu nauki
gramatyki oraz samodzielnemu ocenianiu efektéw
tej nauki, takie jak zwracanie uwagi na struktury gra-
matyczne podczas czytania i stuchania réznego ro-
dzaju tekstéw, poszukiwanie skutecznych sposobdéw
uczenia sie gramatyki, wyznaczanie konkretnych ce-
16w nauki gramatyki czy okreslanie swoich mocnych
i stabych stron w odniesieniu do znajomosci tego
podsystemu;

2. strategie afektywne, ktére pozwalaja lepiej kontrolo-
waé emocje zwiazane z uczeniem si¢ gramatyki, ta-
kie jak stosowanie réznych technik relaksacyjnych
po napotkaniu probleméw ze zrozumieniem badz
uzyciem struktur gramatycznych, uzywanie struktur
gramatycznych, nie bedac do korica pewnym ich po-
prawnosci, nagradzanie samego siebie po uzyskaniu
dobrego wyniku na tescie czy rozmawianie z innymi
o swoich odczuciach dotyczacych nauki gramatyki;

3. strategie spofeczne, ktére dotycza wspoélpracy z inny-
mi osobami podczas nauki gramatyki, takie jak zwra-
canie si¢ do nauczyciela z prosbg o powtérzenie lub

wyjasnienie niezrozumialej struktury gramatycznej,
prosba skierowana do nauczyciela badz tez bardziej
zaawansowanych uczniéw o pomoc w nauce grama-
tyki, ¢wiczenie gramatyki z innymi osobami, w tym
przy wykorzystaniu technologii komputerowo-in-
formacyjnych, czy tez oczekiwanie na korekte bte-
déw zwiazanych z uzyciem struktur gramatycznych;
strategie kognitywne, ktére dotycza mysli i zachowan
bezposrednio zwiazanych z uczeniem si¢ i uzywa-
niem struktur gramatycznych, stanowigc w zwigzku

z tym trzon calej klasyfikacji; mozna je podzieli¢ na

cztery podgrupy:

a) strategie wspierajgce rozumienie i stosowanie
struktur gramatycznych podczas wykonywa-
nia zadan komunikacyjnych, takie jak zwraca-
nie uwagi czy zapamietywanie struktur, ktére
sa w jaki$ sposéb wyrdznione przy pomocy ak-
centu, tonu glosu badz tez powtdrzenia, zwraca-
nie uwagi na to, jak bardziej zaawansowane oso-
by uzywaja struktur gramatycznych, a nastepnie
ich nasladowanie, poréwnywanie swoich wypo-
wiedzi ustnych i pisemnych z tworzonymi przez
osoby na wyzszym poziomie zaawansowania, po
to aby zidentyfikowa¢ problemy, czy uzywanie
wyszukiwarek internetowych w celu odkrycia,
w jaki sposéb dana struktura jest uzywana przez
rodzimych uzytkownikéw jezyka;

b) strategie stuzgce rozwijaniu wiedzy eksplicytnej,
ktére oparte sa na stosowaniu dedukcji i induk-
cji, takie jak zwracanie uwagi na struktury gra-
matyczne wprowadzane w podreczniku badz
tez objasniane przez nauczyciela, graficzne za-
znaczanie struktur gramatycznych (np. pod-
kreslanie, uzywanie koloréw), parafrazowanie
podawanych regut, aby zapamietac je lepiej, gru-
powanie struktur gramatycznych wedlug przy-
jetych kryteriéw, podejmowanie préb odkrycia
regul gramatycznych przez analizowanie przy-
ktadéw, uczenie si¢ na pamie¢ wyrazen zawiera-
jacych okreslone formy czy tez uzywanie zaso-
béw elektronicznych (np. stron internetowych,
danych korpusowych) w celu odkrycia regut
gramatycznych;

c) strategie stuzgce rozwijaniu wiedzy implicytnej,
ktére réznia sie w odniesieniu do dwéch kryte-
riéw, tj. tego, czy sa oparte na produkgji, czy re-
cepqji, i czy odzwierciedlaja formalne ¢wicze-
nia jezykowe, czy tez zadania, ktére wymagaja
uzycia danej struktury w komunikacji; mozna
tutaj wymienic¢ takie dzialania strategiczne, jak



powtarzanie regul i przykladéw lub wielokrotne
ich zapisywanie, wykonywanie wielu tradycyj-
nych ¢wiczen, polegajacych na przyktad na ttu-
maczeniu, parafrazowaniu i uzupetnianiu zdan,
préba szybkiego stosowania nowych struktur
w komunikacji, uzywanie regul gramatycznych
w celu tworzenia zdan, czy tez stuchanie i czy-
tanie tekstéw zawierajacych wiele przykladéw
okreslonej struktury;

d) strategie zwigzane z korektqg biledow grama-
tycznych, ktérych celem jest zoptymalizowa-
nie sposobu wykorzystania informacji zwrot-
nej dostarczanej przez nauczyciela lub bardziej
zaawansowanych uczacych sie, takie jak zwra-
canie uwagi na korekte podczas wykonywania
¢wiczen i powtarzanie poprawnej wersji, po-
dejmowanie préby dostrzezenia i poprawie-
nia wlasnych btedéw, negocjowanie uzytej for-
my z nauczycielem w odpowiedzi na sygnat, ze
wypowiedZ wymaga korekty (np. prosba o wy-
jasnienie) czy zwracanie uwagi na informacje
zwrotna pojawiajaca sie podczas zadan komuni-
kacyjnych (np. przeformulowanie tresci wypo-
wiedzi przez nauczyciela).

Trzeba podkresli¢, ze cho¢ powyzsza klasyfikacja
stanowi bez watpienia bardzo wazny krok w badaniach
nad strategiami uczenia si¢ gramatyki, to z pewnoscig nie
jest ona doskonata i wymaga pewnych modyfikacji oraz
uzupelnien. Pierwszy problem zwiazany jest z faktem,
ze klasyfikacja ta jest przeznaczona giéwnie dla studen-
téw filologii i w oczywisty sposéb wymagataby znacznych
zmian, gdyby miala by¢ stosowana na innych kierunkach
studiéw czy w przypadku innych etapéw edukacyjnych.
Inng kwestig jest nieuwzglednienie strategii kompensa-
cyjnych, ktérych rola jest co prawda ograniczona w od-
niesieniu do nauki struktur gramatycznych, ale moga one
odgrywac¢ pewne znaczenie w przypadku uzywania tych
struktur, w szczegdlnosci podczas wykonywania zadan
komunikacyjnych. I w konicu zaproponowana klasyfika-
cja ma ogdlny charakter i moze dotyczy¢ nauki réznych
jezykéw obcych, przez co nie uwzglednia specyfiki takie-
go czy innego systemu jezykowego, w zwiazku z czym
w przyszlosci konieczne moze by¢ opracowanie bardziej
ukierunkowanych podziatéw. Takie kwestie mozna jed-
nak zweryfikowa¢ tylko przez prowadzenie badan empi-
rycznych, a zaproponowany podziat bedzie dla nich do-
skonalym punktem wyjscia. Kolejng jego zaleta jest to,
ze moze stanowi¢ istotny punkt odniesienia dla trenin-
gu strategicznego, ktérego ogélne zasady sg przedstawio-
ne ponizej.
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Ogdlne zasady treningu strategicznego

w przypadku strategii uczenia sie gramatyki

Wskazéwki dotyczace przeprowadzania treningu strate-

gicznego w odniesieniu do strategii uczenia sie gramatyki

mozna podzieli¢ na dwie grupy, tj. te wynikajace z wcze-
$niej zaproponowanych, ogélnych modeli takiego trenin-
gu, oraz te zwiazane ze specyfika tego podsystemu oraz
dystynktywnymi cechami polskiego kontekstu edukacyjne-
go. Jesli chodzi o te pierwsza grupe, Rubin, Chamot, Harris

i Anderson (2007) pisza, ze wszystkie dostepne modele tre-

ningu strategii obejmuja nastepujace cztery etapy:

— identyfikacje strategii, jakich uczacy sie juz uzywaja;

—  prezentacje i wyjasnienie nowych strategii;

—  zapewnienie uczacym sie licznych mozliwosci stoso-
wania nowo poznanych dziatan strategicznych;

— umozliwienie przeprowadzania samooceny w tym
zakresie, po to aby mdg} nastapi¢ transfer tych dzia-
tan do innych zadan.

Specjali$ci zwracaja réwniez uwage na to, ze uczacy sie po-

winni by¢ $wiadomi celéw prowadzonego treningu, ze taki

trening powinien stanowi¢ integralny element zaje¢ z jezy-
ka obcego, koncentrowac sie na jak najszerszym spektrum
strategii, uwzglednia¢ kluczowa role strategii metakogni-
tywnych, oraz, o ile istnieje taka mozliwo$¢, by¢ prowa-

dzony w jezyku ojczystym (Chamot 2004; Rubin 2007).

Jesli natomiast chodzi o druga grupe wskazdéwek, tj. tych

zwigzanych ze specyfika uczenia si¢ gramatyki i kontekstu

edukacyjnego, przedstawiaja si¢ one nastepujaco:

1. Trening powinien mie¢ na celu zwiekszenie $wia-
domosci uczacych sie co do roli gramatyki w na-
uce jezyka obcego, a w szczegélnosci uzmystowienie
im, ze jest to narzedzie umozliwiajace bardziej sku-
teczne osigganie celéw komunikacyjnych i ze znajo-
mos¢ regul gramatycznych czy nawet umiejetnosé
poprawnego ich uzycia w ¢wiczeniach nie przeto-
zy si¢ automatycznie na zdolno$¢ ich zastosowania
w komunikacji.

2. Z uwagi na ograniczenia czasowe, trening powinien
sie koncentrowa¢ gléwnie na strategiach kognityw-
nych, a w szczegdlnosci na tych, ktére umozliwia
uzywanie wprowadzanych struktur w komunikacji,
gdyz jest to niezbedne dla zautomatyzowania posia-
danej wiedzy eksplicytnej; mimo ze strategie meta-
kognitywne, afektywne i spoteczne sg takze bardzo
wazne, to, jak juz wspomniano, sg one wykorzysty-
wane w nauce réznych aspektéw jezyka, w zwigzku
z czym trening moze by¢ w tym przypadku bardziej
ogolny.

3. Trening powinien zosta¢ poprzedzony identyfika-
cja strategii, ktére uczacy sie juz stosujg, po to aby
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nie traci¢ cennego czasu na zbedna instrukcje w tych
obszarach oraz u$wiadomi¢ uczacym sie, ze reper-
tuar stosowanych przez nich dziatan strategicznych
mozna poszerzy¢ i ze niekoniecznie strategie te sa
optymalne, szczegélnie jesli chodzi o uzycie struktur
gramatycznych w komunikacji.

Wprowadzane strategie powinny by¢ ¢wiczone
w odniesieniu do poznawanych struktur; dla przy-
ktadu w przypadku strategii polegajacej na uzywa-
niu poznanych regul w spontanicznych wypowie-
dziach pierwszorzedne znaczenie ma przygotowanie
zadan komunikacyjnych, ktérych wykonanie bedzie
niemozliwe lub bardzo trudne bez uzycia okreslonej
formy; oczywiscie, poza treningiem strategicznym,
takie zadania sa niezwykle waznym narzedziem dy-
daktycznym, gdyz umozliwiaja automatyzacje wie-
dzy eksplicytnej.

Uczacy sie powinni by¢ co jakis czas proszeni o iden-
tyfikowanie struktur gramatycznych, ktére sa dla
nich zrédtem najwiekszych probleméw, zaréwno
podczas wykonywania tradycyjnych ¢wiczen, jak
i zadan komunikacyjnych, a nastepnie, we wspoétpra-
¢y z innymi osobami oraz przy pomocy nauczyciela,
opracowywac plany strategiczne, ktére umozliwity-
by im rozwigzanie tych probleméw przy uwzgled-
nieniu ich indywidualnych profili (np. style uczenia
sie, 0sobowos().

Uczacy sie powinni mie¢ mozliwo$¢ okresowej sa-
mooceny stosowanych strategii, na przyktad co kilka
miesiecy, co pozwolitoby im na wskazanie tych naj-
bardziej i najmniej przydatnych, refleksje nad zgodno-
$cig podejmowanych dziatan z ich bardziej ogélnym
podejsciem do nauki gramatyki oraz identyfikacje
strategii, ktérych chcieliby uzywaé w przysztosci.
Trening strategiczny powinien by¢ integralna czescia
szerszego programu zmierzajacego do promowania
postaw i zachowan autonomicznych w nauce grama-
tyki; taki program méglby na przyktad uwzgledniaé
zapoznawanie uczacych sie z dodatkowymi mate-
rialami i zasobami, ktére mozna wykorzysta¢ w na-
uce tego podsystemu, propagowanie wykorzystania
w tym celu technologii komputerowo-informacyj-
nych, zwigkszanie §wiadomosci uczacych sie co do
procesu przyswajania gramatyki, zachecanie ich do
samodzielnego odkrywania regul i eksperymento-
wania z nowo poznanymi strukturami, zachecanie
ich do wykorzystania tych struktur poza klasa jezy-
kowa czy tez wyksztalcenie umiejetnosci monitoro-
wania swojej produkcji jezykowej w odniesieniu do
uzycia struktur gramatycznych (Pawlak 2017).

Trzeba w tym miejscu podkresli¢, ze sa to bardzo
ogolne zasady, ktére stanowia jedynie wazny punkt od-
niesienia dla konkretnych dziatan, uwzgledniajacych spe-
cyfike konkretnej sytuacji. Trening strategii uczenia sie
gramatyki bedzie bowiem wygladal inaczej w przypad-
ku studentéw filologii, ktérzy powinni poznawa¢, stoso-
wag, ale takze umie¢ wyttumaczy¢ nawet bardziej ztozone
struktury; uczniéw szkoly podstawowej dopiero rozpo-
czynajacych swoja przygode z jezykiem angielskim czy
uczestnikéw kursu, ktérego gtéwnym celem jest rozwija-
nie umiejetno$ci komunikacyjnych. Nie mniej wazna ro-
le odgrywa¢ beda czynniki indywidulane, takie jak sty-
le uczenia sie, poniewaz niektérzy uczacy sie wcale nie
muszg by¢ entuzjastami odkrywania regut we wspétpra-
¢y z innymi, a osoby bardzo zaawansowane moga doj$¢
do wniosku, ze same najlepiej wiedza, jak sie uczy¢, sko-
ro udalo im si¢ osiggna¢ tak wysoki poziom. Oczywiscie
charakter i zakres treningu uzalezniony bedzie tez od cza-
su, jaki ma do dyspozycji nauczyciel, bo przeciez musi on
zapewnic realizacje wielu celéw podczas danego kursu je-
zykowego, a opanowanie struktur gramatycznych jest tyl-
ko jednym z ich.

Zakonczenie

Jesli przyjmiemy, ze znajomos$¢ gramatyki jest jednym
z kluczowych celéw dydaktyki jezykowej, co nie wyda-
je sie juz budzi¢ wiekszych kontrowersji, niezbedne jest
wspieranie uczacych sie w efektywnym opanowaniu tego
podsystemu. Podobnie jak w przypadku innych aspektéw
nauki jezyka obcego, nie wystarcza tutaj jednak wysokie
kwalifikacje nauczyciela, skrupulatnie zaplanowane lekcje,
doskonale dobrane zadania czy nowoczesne pomoce dy-
daktyczne, bo po prostu nie da si¢ wszystkiego wyjasni¢
i prze¢wiczy¢ podczas kilku lekeji tygodniowo, nie moé-
wigc juz o zautomatyzowaniu uzycia poznawanych struk-
tur. Dlatego tez tak istotne jest stosowanie odpowiednich
strategii w nauce gramatyki, zaréwno metakognitywnych,
afektywnych, spotecznych, jak i kognitywnych, ktére po-
winny by¢ dostosowane do okre$lonego kontekstu oraz
indywidualnych profili uczacych sie. Jesli ma to nasta-
pi¢, niezbedny jest odpowiedni trening w tym zakresie,
ktérego zasady zostaly jedynie do$¢ ogélnie zarysowane
powyzej, poniewaz konieczne jest wypelnienie ich trescia
w odniesieniu do konkretnych sytuacji. Trzeba réwniez
pamieta¢ o tym, ze taki trening powinien by¢ integralna
czescig zakrojonych na szersza skale dzialari, majacych na
celu rozwijanie autonomii w nauce gramatyki. Nie mniej
wazne jest to, Ze musza nastapi¢ spore zmiany w sposo-
bie, w jaki gramatyka jest nauczana i oceniana, bo prze-
ciez jesli wprowadzanie, ¢wiczenie i testowanie struktur



gramatycznych opiera si¢ na wykonywaniu tradycyjnych
¢wiczen, to trudno zaklada¢, ze priorytetem dla uczacych
sie bedzie uzycie tych struktur w komunikacji. Trzeba tez
podkresli¢, ze niezbedne jest prowadzenie dalszych badan
empirycznych nad strategiami uczenia sie gramatyki, co
pozwoli na udoskonalenie opisanej klasyfikacji, umozliwi
identyfikacje czynnikéw warunkujacych optymalne stoso-
wanie tych strategii i w koricu dostarczy nam informacji
o najbardziej skutecznych sposobach prowadzenia trenin-
gu w tym zakresie.
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Nauczanie gramatyki jezyka obcego
oparte na recepcji i produkcji

form jezykowych

ANNA MYSTKOWSKA-
-WIERTELAK

znaczenia.

Wstep

Wplyw interwencji pedagogicznej na akwizycje jezyka
jest tematem od dawna wywolujacym ozywiona dyskusje
(Doughty i Williams 1998; Nassaji i Fotos 2011), a szcze-
goélnie wiele kontrowersji dotyczy nauczania gramatyki.
Pytania, z ktérymi prébowali sie zmierzy¢ teoretycy, ba-
dacze i metodycy, dotycza, po pierwsze, zasadnosci ucze-
nia gramatyki w ogdle, a po drugie, jesli uznana zostanie
taka konieczno$¢, sposobu dostarczania informacji na
temat regul jezyka. Przez wiele lat dominowato przekona-
nie, ze jezyk to system form i funkcji jezykowych, ktérych
$wiadoma znajomo$¢ (wiedza eksplicytna) nalezy rozwi-
ja¢ w klasie jezykowej (Doughty 1998). Swoista reakcja na
taka postawe bylo przyjecie w drugiej potowie ubieglego
wieku opcji zerowej (np. Krashen 1982; Prabhu 1987), kt6-
ra neguje potrzebe uczenia gramatyki i poprawiania bte-
dow, a zaleca stworzenie w klasie warunkéw podobnych
do tych, ktére towarzysza akwizycji jezyka ojczystego
w nadziei, ze umiejetno$¢ poprawnego stosowania regul
rozwinie si¢ sama. Argumentéw przeciwko uczeniu gra-
matyki dostarczaly wyniki badan, ktére wykazaly istnie-
nie niepodlegajacych modyfikacji etapéw rozwojowych:
uczen musi znajdowac sie na wlagciwym etapie, zeby opa-
nowac¢ konkretng strukture (Larsen-Freeman i Long 1991;
Ellis 1994, 2008). Obecnie, kiedy udowodniono, ze samo
»zanurzenie” w jezyku nie wystarczy, zeby go opanowac,

Obecnie nikt nie kwestionuje koniecznosci nauczania gramatyki jezyka obcego dla
wtasciwego i sprawnego przebiegu rozwoju jezykowego. Podkresla sie jednak, ze
nie nalezy oddziela¢ pracy nad formalnymi aspektami jezyka od przekazywania
tresci. Istnieje wiele technik i typoéw zadan opartych zaréwno na recepcji, jak i pro-
dukcji jezyka, ktore pozwalajg rozwijac¢ eksplicytna i implicytng wiedze gramatycz-
ng, z uwzglednieniem tego, ze gramatyka stuzy przede wszystkim do wyrazania

oraz ze interwencja pedagogiczna, chociaz nie zmieni ko-
lejnosci, w jakiej nastepuje przyswajanie poszczegélnych
struktur, moze ja jednak przyspieszy¢ (Doughty 2003),
wiekszo$¢ badaczy jest zgodna, ze nauczanie gramatyki
jest potrzebne, a moze nawet konieczne do osiggniecia
wysokiego poziomu jezykowego (np. Ellis 2001; Larsen-
-Freeman 2003; Pawlak 2006; Nassaji i Fotos 2007, 2011;
Pawlak 2007).

Wiele teorii i hipotez, jak na przyklad hipote-
za $wiadomego spostrzegania (Schmidt 1990, 2001), hi-
poteza interakcyjna (Long 1996), hipoteza produkgji je-
zykowej (Swain 1995), teoria uczenia si¢ sprawnosci
(DeKeyser 2010), teoria przetwarzania danych jezykowych
(VanPatten 1996), modele konekcjonistyczne (Ellis 2005)
czy teoria socjokulturowa (Lantolf 2006; Lantolf i Thorne
2006), uzasadnia celowo$¢ nauczania gramatyki, co jednak
nie oznacza powrotu do tradycyjnych sposobéw prezento-
wania i ¢wiczenia regul gramatycznych. Wspoélczesne po-
dejscie do nauczania gramatyki zaklada integracje pracy
nad formalnymi aspektami jezyka z naciskiem na komu-
nikowanie znaczenia w jezyku obcym. Obecnie, jak stwier-
dza Benati (2016), badania nad skuteczno$cia réznych
technik osiggnely stadium, w ktérym nikt juz nie kwe-
stionuje ich pozytecznej roli. Pozostaje jednak wiele py-
tan, na ktére nadal nie ma jednoznacznej odpowiedzi, na
przyklad: jak potaczy¢ nacisk na gramatyke z naciskiem na
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znaczenie; jakich struktur uczy¢: wszystkich czy tylko tych,
z ktérymi uczniowie maja problemy; kiedy rozpoczaé in-
terwencje: na poczatku czy na dalszych etapach; skupiaé
sie na jednej strukturze czy na kilku jednoczesnie; jaki wy-
bra¢ typ sylabusa: strukturalny czy zadaniowy; jak plano-
wac lekgje: uczy¢ gramatyki na poczatku czy na koncu;
ktére techniki sa najbardziej skuteczne (Ellis 2006; Nassaji
i Fotos 2011; Pawlak 2007, 2013b). Wspédtczesnie prowa-
dzone badania skupiaja si¢ na poréwnywaniu skutecznosci
stosowania réznych technik poprawiania bleddéw, efektyw-
nosci dedukcyjnego i indukeyjnego podejscia do wprowa-
dzania struktur gramatycznych oraz réznych sposobéw
ich ¢wiczenia, kontrastujac te oparte na produkgji i recep-
¢ji formy jezykowej. Mimo ze prowadzi sie w tym zakre-
sie wiele badan, wplyw ich wynikéw na praktyke szkolna
pozostaje czesto minimalny, jak zauwazaja miedzy innymi
Nassaji i Fotos (2011), gléwnie ze wzgledu na akademic-
ki charakter opracowan i ich mata dostepnos¢. Niniejszy
tekst jest skromng prébg przyblizenia wycinka rezultatéw
takich poszukiwan w odniesieniu do dwéch sposobdw na-
uczania gramatyki: podejécia opartego na recepcji form je-
zykowych i na ich produkcji.

Uczenie gramatyki przez recepcje form
jezykowych

W pierwszej kolejnos$ci oméwiono techniki optymalizu-
jace recepcje form jezykowych: instrukcje przetwarza-
jaca, zadania interpretacyjne oraz wzbogacenie danych
jezykowych.

INSTRUKCJA PRZETWARZAJACA

Punktem wyjscia do zaproponowania rozwigzan peda-
gogicznych zorientowanych na recepcje struktur gra-
matycznych jest opracowany przez VanPattena (1996,
2007, 2015) model przetwarzania danych jezykowych
(ang. Input Processing Model), ktéry koncentruje sie na
poczatkowym etapie przyswajania jezyka, kiedy to do-
stepne dane jezykowe (ang. input) zostaja przetworzone
w procesie akomodacji i restrukturyzacji na przetwarzane
dane jezykowe (ang. intake) i wlaczone do jezyka przej-
$ciowego (ang. interlanguage). VanPatten (2004) uwaza,
ze przetwarzanie informacji jezykowej nie sprowadza
sie tylko do postrzegania i zauwazania, ale polega przede
wszystkim na odczytaniu przekazywanego znaczenia.
Ograniczone zasoby pamiegci roboczej wymuszaja selekcje
bodZcéw, co skutkuje uwzglednieniem tresci kosztem for-
my, a dostrzeganie struktur gramatycznych zalezy od tego,
jaka porcje informacji uczen moze przetworzy¢ w czasie
rzeczywistym. Uczacy sie, zeby osiagnac ten cel, stosu-
ja specyficzne strategie, ktére umozliwiaja powigzanie
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formy gramatycznej z jej funkcja i znaczeniem. Wedlug
VanPattena (2004, 2007), istnieja cztery podstawowe za-
sady przetwarzania danych, tzw. ustawienia domy$lne
(ang. default strategies), ktére inicjuja sie automatycz-
nie i reguluja sposéb, w jaki radzimy sobie z informacja
jezykowa.
®  Zasada 1. — przetwarzajac dane jezykowe, uczacy
sie zwracaja uwage najpierw na znaczenie, dopiero
w drugiej kolejno$ci na forme. Uczacy sie przetwa-
rzajg jednostki leksykalne, zanim przetworza pozo-
stale elementy w zdaniu; polegaja na formach lek-
sykalnych, a nie gramatycznych, w celu odkrycia
znaczenia w sytuacji, kiedy obie formy zawieraja ta-
ka samg informacje semantyczna.
®  Zasada 2. — elementy o niskiej wartosci komunika-
cyjnej sa przetwarzane tylko wtedy, jesli przetworze-
nie istotnych elementéw dokona si¢ niewielkim kosz-
tem lub nie bedzie wcale angazowac zasobéw uwagi.
®  Zasada 3. — rzeczownik lub zaimek znajdujacy sie
na poczatku zwykle uwazany jest za podmiot zda-
nia. Uczacy sie, przypisujac role poszczegdlnym wy-
razom, prébuja okresli¢, kto lub co jest sprawcg lub
powodem dzialania. Poniewaz nie we wszystkich je-
zykach dominuje ukifad podmiot-orzeczenie-do-
pelnienie, moze to stanowi¢ przeszkode w spraw-
nej akwizycji struktury zdania. Podczas interpretacji
zdania znaczenie poszczegdlnych wyrazéw lub praw-
dopodobienstwo wydarzen moze okazac si¢ wazniej-
sze niz szyk wyrazéw. Ponadto mozliwe jest odsta-
pienie od Zasady 3., jesli kontekst poprzedzajacy
zdanie narzuci inng interpretacje.
®  Zasada4. — uczacy si¢ zwracaja najwigksza uwage na
wyrazy znajdujace sie na poczatku zdania i dlatego
uczg sie ich wczesniej niz tych, ktére zajmuja pozy-
cje $rodkowa lub koricows.
Na podstawie przedstawionych tu zalozen VanPatten
(2002ab, 2004, 2007) opracowal model interwencji peda-
gogicznej zawierajacy zalecenia i procedury, ktére moga
przyczyni¢ sie do modyfikacji strategii domyslnych, zwykle
stosowanych przez uczniéw, i poméc w skutecznym prze-
twarzaniu danych jezykowych, tak aby doprowadzi¢ do
ich przyswojenia. Pierwszym krokiem jest przedstawienie
informacji o strukturze, jej znaczeniu i funkcjonowaniu
oraz informacji o zasadach przetwarzania danych jezy-
kowych, czyli tego, ktéra z powyzszych zasad przeszka-
dza we wlasciwej interpretacji i przetwarzaniu informacji
o konkretnej strukturze. Nastepnie nalezy zaproponowaé
optymalne strategie w trakcie wykonywania specjalnie za-
projektowanych zadan regulujacych dostepne dane jezy-
kowe (ang. structured input activities). Nauczyciel ma do



wyboru dwa rodzaje takich zadan: (1) referencyjne, ktére
wymagaja zwrdcenia uwagi na konkretna forme jezykowsa
w celu odkrycia jej znaczenia; mozna udzieli¢ na nie albo
dobrej, albo ztej odpowiedzi, wigc wiadomo, czy uczacy
sie dokonal wlasciwej interpretacji formy; (2) afektywne,
ktére wymagaja wyrazenia opinii lub innej reakcji w trak-
cie przetwarzania informacji o $wiecie rzeczywistym.

VanPatten (1993) oraz Lee i VanPatten (2003) zapro-
ponowali szczegdtowe wskazéwki opracowywania zadan
recepcyjnych, ktére zakladaja, po pierwsze, ze najwazniej-
sze jest znaczenie, wiec zaréwno zadania referencyjne,
jak i afektywne polegaja przede wszystkim na komuniko-
waniu treéci. Formy nalezy prezentowaé pojedynczo, ze-
by nie obciaza¢ pamieci roboczej uczniéw skomplikowa-
nymi wyjasnieniami. Lepiej zacza¢ od zdan pojedynczych
i stopniowo przechodzi¢ do dluzszych tekstéw, poniewaz
analiza krétkich fragmentéw nie obcigza tak bardzo za-
sobéw pamieci. Zadania powinny mieé¢ forme pisemna
i ustna, zeby dotrze¢ do uczniéw prezentujacych rézne
style uczenia sie. Fakt, ze uczniowie nie musza produko-
wac danej formy jezykowej, nie oznacza, ze mogg biernie
przygladacd sie prezentacji; powinni by¢ aktywnie zaanga-
zowani w prace z dang struktura. Projektujac zadania re-
cepcyjne, nalezy pamietaé, ze maja one pomdc uczniom
zmieni¢ sposéb przetwarzania danych, tak zeby zwracali
uwage na forme, interpretujac znaczenie.

ZADANIA INTERPRETACYJNE

Zadania interpretacyjne, opracowane przez Ellisa (1995), to
inny rodzaj interwencji pedagogicznej, ktéra ma pomoc le-
piej wykorzysta¢ dostepne dane jezykowe. Ellis twierdzi, ze
wiedza eksplicytna (tzn. $wiadoma znajomo$¢ reguf grama-
tycznych) i implicytna (tzn. wiedza nieSwiadoma, procedu-
ralna lub wysoce zautomatyzowana) pozostaja ze soba we
wzajemnej relacji i ze przy spelnieniu okre$lonych warun-
kéw mozliwe jest przeksztalcenie pierwszego typu wiedzy
w drugi, ktéry jest niezbedny w spontanicznej komunikacji.
Zdaniem badacza, dzigki znajomosci regut gramatycznych
uczacy sie moga dostrzec wazne cechy jezyka, ktére inaczej
umknelyby ich uwadze, oraz odkry¢ réznice (ang. notice
the gap) pomiedzy dostepnymi danymi a produkowanym
samodzielnie jezykiem (Schmidt i Frota 1986:310) oraz
praktycznie zweryfikowa¢ hipotezy, ktére tworza na temat
réznych struktur jezykowych (Ellis 1995:89-90).

Do opracowania rekomendacji pedagogicznych Ellis
(1995:90-91) postuguje sie modelem teoretycznym, w kté-
rym rozpatruje sie¢ nastepujace procesy odpowiedzialne za
wlaczanie form jezykowych do jezyka przej$ciowego:

e Interpretacja — uczacy sie interpretuja dane jezy-
kowe, zwracajac uwage na formy; dostrzeganie
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i poréwnywanie umozliwia wyodrebnianie danych

do dalszego przetwarzania.
® Integracja — uczacy sie wlaczaja nowe dane do je-

zyka przejsciowego, ale tylko te, na ktére sa goto-
wi; dzieki temu zachodzi restrukturyzacja jezyka
przejsciowego.
®  Produkcja — wiedza eksplicytna umozliwia moni-
torowanie produkcji jezykowej, ktéra w przewaza-
jacej mierze zalezy od zasobéw wiedzy implicytnej;
produkcja pozwala zdoby¢ pelniejszg kontrole nad
strukturami istniejacymi juz w jezyku przejsciowym.
Dobrze zaprojektowane zadania interpretacyjne pomoga
dostrzec konkretne struktury i wlasciwie zidentyfikowa¢
ich znaczenie, a przy okazji ukierunkuja uwage uczniéow
na réznice pomiedzy tym, jak dana forma funkcjonuje
w jezyku, a tym, jak oni si¢ nia postuguja.

Szczegdtowe wskazdwki (Ellis 1995:98-99) okresla-
ja, tak jak w przypadku instrukcji przetwarzajacej, jak za-
projektowaé zadania interpretacyjne. Ten typ zadan réw-
niez nie wymaga uzywania formy docelowej, ale zaklada,
ze uczniowie beda dostrzegac i przetwarza¢ nowa struk-
ture. Najpierw pojawia sie bodziec, w mowie lub pi$mie,
na ktory trzeba zareagowad, na przyklad wybierajac opcje
prawda/falsz, zaznaczajac wlasciwe pole, wybierajac obra-
zek, rysujac schemat, wykonujac jaka$ czynnosé. Wszyst-
kie wymienione tu typy reakcji maja charakter niewer-
balny lub sa zwerbalizowane w minimalnym zakresie.
W trakcie zadania uczniowie wykonuja sekwencje czyn-
noéci, poczawszy od zwrécenia uwagi na znaczenie danej
struktury, nastepnie dostrzezenie jej formy i funkgji, az do
identyfikowania btedéw. Niezwykle wazne jest uwiado-
mienie sobie, ze uzycie struktury zalezy od funkgji, jaka
pelni ona w komunikacji. Ponadto zadania nalezy projek-
towaé w taki sposéb, zeby odnosily sie do osobistych do-
$wiadczen uczniéw, a popelniane btedy powinno sie kory-
gowac¢ natychmiast.

WZBOGACENIE DANYCH JEZYKOWYCH

Wzbogacenie danych jezykowych (ang. input enhance-
ment), termin zaproponowany przez Sharwooda Smi-
tha (1991, 1993), oznacza prébe przyciagniecia uwagi
uczniéw do danej struktury przy wykorzystaniu kilku
procedur réznigcych sie stopniem doslownosci, czasem
trwania i intensywnoscia oddzialtywania. Sa to procedu-
ry implicytne polegajace na zwrdceniu uwagi uczniéw na
dana forme jezykowa w czasie zadan ogniskujacych sie
wokdt znaczenia. Popularne przyktady takich technik to
(1) wzmozona ekspozycja (ang. input flood), zakladajaca
wykorzystanie materialéw, w ktérych docelowa struk-
tura pojawia sie bardzo czesto, (2) wzbogacanie tekstu,
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polegajace na wprowadzeniu modyfikacji typograficz-
nych, takich jak zastosowanie pogrubien, kursywy, innego
rodzaju lub wielkosci czcionki, koloréw lub ich kombina-
cji — w przypadku tekstu pisanego lub powtdrzen, i spe-
cjalnej modulacji glosu — w przypadku wypowiedzi ust-
nej. Punktem wyjscia jest tu przekonanie, ze modyfikacje
wizualne i fonologiczne zwigkszaja ,widoczno$¢” formy
jezykowej, umozliwiajac jej fatwiejsze dostrzezenie.

Badania nad takimi technikami nie daja jednoznacz-
nej odpowiedzi co do skutecznosci ich oddzialywania na
przyswajanie jezyka (por. Loewen i Inceoglu 2016). Wplyw
wzbogacania tekstu na przyswajanie gramatyki moze za-
leze¢ od wielu innych czynnikéw, takich jak poziom za-
awansowania jezykowego, etap rozwojowy, rodzaj struk-
tury, intensywnos¢ interwencji. Han, Park i Combs (2008)
wymieniajg inne warunki, ktére musza by¢ spelnione, ze-
by wzbogacanie tekstu moglo przyczyni¢ sie do akwizy-
¢ji danej struktury: (1) uczacy sie powinni ja wczeéniej po-
znaé, (2) powinna nie$¢ znaczenie, (3) powinna na nig by¢
skierowana uwaga dowolna, a nie mimowolna.

Nawet jesli skutecznos$¢ nie wszystkich wymienio-
nych tu technik nauczania gramatyki opartych na recep-
¢ji form jezykowych zostata udowodniona ponad wszelka
watpliwos$¢, nie mozna zaprzeczy¢, ze kazda z nich jest dla
ucznia okazja do kontaktu z prawidtowym modelem jezy-
ka. Zeby jednak takie techniki mogty spetnié¢ swoje zada-
nie, uczniowie musza mie¢ wiele okazji do zetkniecia sie
z formami, ktérych maja sie nauczy¢. W licznych opraco-
waniach (np. Batstone 1994; Nassaji i Fotos 2011; Myst-
kowska-Wiertelak i Pawlak 2012) pokazuje sig, ze sama
ekspozycja na wlasciwie przygotowane dane jezykowe nie
wystarcza, aby skutecznie opanowaé reguly jezyka, i po-
stuluje sie faczenie nauczania opartego na recepcji i pro-
dukgji form jezykowych.

Nauczanie gramatyki przez produkcje form
jezykowych

Punktem wyjscia do rozwazan na temat technik na-
uczania form jezykowych wymuszajacych ich uzycie
jest omdwienie hipotezy produkeji jezykowej (ang. Out-
put Hypothesis) zaproponowanej przez Merrill Swain
(1985). Kiedy okazato sie, ze — wbrew przewidywaniom
Krashena (1985) — uczestnicy programéw ,zanurzenia”
w jezyku nie rozwineli oczekiwanej bieglosci jezyko-
wej, a wiec, ze ekspozycja na zrozumiale dane jezykowe
(ang. comprehensible input) nie wystarcza do akwizycji
jezyka, zaczeto poszukiwac innych, bardziej skutecznych
rozwigzan. Zwrécono wéwczas uwage na role produkcji
jezykowej. Swain (1985) wyrdznia trzy jej podstawowe
funkcje:
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®  Funkcja zauwazania/inicjowania — wypowiadajac sie
lub piszac, uczacy sie zauwazg, ze czego$ nie wiedza
lub nie potrafia wyrazié; dostrzega braki w swoich
umiejetnosciach jezykowych; majac swiadomo$¢, ja-
kie sg ich niedostatki, skupig si¢ bardziej na waznych
aspektach, stuchajac lub czytajac w jezyku docelo-
wym, a to pozwoli im lepiej wykorzysta¢ dostepne
dane jezykowe. Majac swiadomo$é, czego nie wie-
dza, zaczna tez poszukiwaé nowych informacji lub

konsolidowa¢ wiedze (Swain 1995).
®  Funkcja sprawdzania hipotez — uczacy sie formu-

tuja hipotezy na temat formalnych cech jezyka na

podstawie dostepnych danych jezykowych (Cor-
der 1981); hipoteza jest poprawna, jezeli wypowiedz
zbudowana przy jej uzyciu jest akceptowana i zrozu-
miana wlasciwie; hipoteza jest zla, jezeli informacja
jest niewtasciwie zrozumiana lub jesli kto§ poprawia
wypowiedz. Uczacy sie beda modyfikowa¢ btednie
sformutowane wypowiedzi w reakcji na prosby o po-
wtérzenie, wyjasnienie lub korekte jezykowa innego
typu.

®  Funkcja metajezykowa/refleksyjna — formulowanie
wypowiedzi wymusza refleksje na temat jezyka; ucza-
cy sie mysla o tym, co i jak powiedzieé; w czasie roz-
mowy uswiadamiajg sobie, czego powinni si¢ jeszcze
nauczy¢; jesli uczniowie rozmawiaja o tym, jak roz-
wigzaé problem jezykowy, rozwijaja swoja wiedze

o jezyku (por. Swain 2005).

Produkcja jezykowa ma jeszcze wiele innych funkcji: roz-
wija plynno$¢ wypowiedzi, stwarza okazje do poprawiania
bledéw, uzywania strategii komunikacyjnych, umozliwia
przemiane wiedzy deklaratywnej (o jezyku) w wiedzg pro-
ceduralng (jak uzywac jezyka), a wypowiedzi wyproduko-
wane przez uczniéw staja sie dla nich dostepnymi danymi
jezykowymi (ang. auto input) (Nassaji i Fotos 2011: 105).
Swain (1985) zwraca takze uwage na role tzw. wymuszonej
produkgji jezykowej (ang. pushed output): uczen zdobe-
dzie umiejetnos¢ stosowania danej struktury, jesli nauczy-
ciel lub inny uzytkownik jezyka ,wymusi” jej precyzyjne
i stosowne do danej sytuacji uzycie. Skehan (1998:16-18)
z kolei zauwaza, ze dzieki produkcji jezykowej nastepuje
automatyzacja nabytej wiedzy, rozwijaja sie umiejetnosci
budowania dtuzszych wypowiedzi lub udziatu w rozmo-
wie, mozliwe staje si¢ negocjowanie znaczenia i formy;
uczacy sie rozwijaja swoj osobisty ,glos’, skupiajac sie na
tematach, ktére ich interesuja.

Rozwazajac teoretyczne podstawy nauczania jezy-
ka poprzez produkcje, nie mozna nie wspomnie¢ o teorii
socjokulturowej (Lantolf 2006), ktéra postrzega uczenie
sie jako proces spoleczny i, odwolujac sie do Wygotskiego



(1978), podkresla role interakeji i wspétpracy z nauczy-
cielem lub innym uzytkownikiem jezyka w rozwoju jezy-
kowym. Podobnie dzieje sie¢ w przypadku zaproponowa-
nej przez Longa (1981, 1996) hipotezy interakeji, w mysl
ktérej do opanowania jezyka nie wystarczg same dostep-
ne dane jezykowe, poniewaz dla zapewnienia rozwoju
jezykowego konieczna jest interakcja z innym czlowie-
kiem, ktéry moze by¢ Zrédlem danych jezykowych, po-
kazujac, co w jezyku jest mozliwe (ang. positive evidence),
lub reagujac na to, co mozliwe nie jest (ang. negative evi-
dence). Taka reakcja przybiera w klasie jezykowej zwy-
kle forme korekty btedéw. Tej opcji w nauczaniu grama-
tyki poswiecono rozwazania w dalszej czesci artykulu,
po oméwieniu technik znanych pod nazwa produkdji je-
zykowej w zadaniach wymagajacych wspétpracy (ang.
collaborative output tasks) oraz zadan komunikacyjnych
wymagajacych uzycia konkretnej struktury (ang. focused
communication tasks).

PRODUKCJA JEZYKOWA W ZADANIACH
WYMAGAJACYCH WSPOLPRACY

Zadania wymagajace produkeji jezykowej wykonywane
w parach lub matych grupach sa zaprojektowane w taki
sposob, zeby ,wymusi¢” uzycie konkretnej struktury, ale
takze zainicjowaé refleksje na jej temat i negocjacje po-
prawnej formy z pozostalymi uczestnikami. W sytuacji,
kiedy kilka oséb odpowiada za ksztalt zadania, uczniowie
moga liczy¢ na pomoc innych w precyzyjnym wyraza-
niu znaczenia (Nassaji i Fotos 2011; Swain 2005; Swain
i Lapkin 2001). Maja tez okazje, zeby zastanowic sie i roz-
mawia¢ o sposobie uzycia i znaczeniu danej struktury,
dzieki czemu roénie ich $wiadomo$¢ i umiejetnosci. Do
najczesciej stosowanych technik nalezacych do opisywa-
nej tu kategorii zaliczy¢ mozna dyktando gramatyczne
(ang. dictogloss), puzzle gramatyczne (ang. collaborative
jigsaw) oraz rekonstrukcje tekstu.

Pierwszy z wymienionych tu typéw zadan, dyktan-
do gramatyczne (Wajnryb 1990), polega na odtworzeniu
w parach lub grupach krétkiego tekstu, ktéry zostat ust-
nie zaprezentowany przez nauczyciela. Aby umozliwié
uczniom skoncentrowanie si¢ na formach gramatycznych,
nalezy wybrac tekst na odpowiednim poziomie i wprowa-
dzi¢ wszystkie nowe i trudne stowa. Tekst jest odczyty-
wany dwukrotnie w normalnym tempie, co uniemozliwia
zapisywanie informacji ,stowo w stowo”. Uczniowie robia
notatki za pierwszym i drugim razem, jednak zwykle za-
checa sig ich, zeby skupili sie najpierw na znaczeniu tek-
stu i dopiero potem prébowali zapisywac to, co stysza. Na
podstawie sporzadzonych notatek uczniowie rekonstruuja
w swoich grupach tekst, koncentrujac sie na zachowaniu
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poprawnoéci gramatycznej. Kolejnym etapem jest anali-
za odtworzonego tekstu, poréwnywanie z oryginatem, co
staje sie okazja do dyskusji o hipotezach i rozwigzaniach
przyjetych przez poszczegélnych uczniéw. Zaleta dyk-
tanda gramatycznego jest nie tylko to, ze wymusza uzy-
cie konkretnej struktury, ktéra w naturalnej komunikacji
mogtlaby sie nigdy nie pojawi¢, np. ze wzgledu na stopien
trudnosci, ale takze stworzenie warunkéw do negocjowa-
nia formy i znaczenia. Gdyby takie negocjacje przebiegaly
w jezyku docelowym, uczniowie mieliby dodatkowa spo-
sobnos$¢ do rzeczywistej komunikacji w klasie. Wykona-
nie zadania nie jest mozliwe bez wspétpracy z innymi, od
ktérych mozna sie czego$ nauczy¢, a poréwnujac swoja
wiedze z wiedzg innych, mozna u§wiadomic sobie, nad ja-
kimi aspektami jezyka warto jeszcze popracowa¢. Ponad-
to, w zadaniach tego typu analiza dotyczy tekstu, a nie
pojedyriczego zadania, jak ma to miejsce w znakomitej
wiekszosci ¢wiczen gramatycznych. Chociaz z pewno-
$cig potrzeba dbalosci przy wybieraniu tekstu do dyktan-
da, to przygotowanie zadania nie wymaga wielu zabiegéw,
a procedura nie nastrecza specjalnych trudnosci. Mozna
ja wykorzystywa¢ w kazdej grupie wiekowej i dostosowac
do kazdego poziomu bieglosci jezykowe;j.

Cwiczenia polegajace na rekonstrukcji tekstu przy-
pominaja dyktando gramatyczne, gdyz uczniowie naj-
pierw slysza odczytywane zdania, jednak tutaj nie musza
ich odtwarza¢ jedynie na podstawie notatek, ale otrzy-
muja gotowy tekst z lukami. Brakujace slowa czy cale
fragmenty zdan nalezy wpisaé, negocjujac wybér z in-
nymi cztonkami grupy. Odtworzony tekst ma by¢ przede
wszystkim poprawny gramatycznie oraz bliski orygina-
fowi. Na zakoniczenie nowo powstale wersje sa poréw-
nywane z tekstem, ktéry odczytal nauczyciel, co stwarza
okazje do dyskusji na temat powstalych réznic (Nassaji
i Fotos 2011:110).

Innym sposobem na wymuszenie uzycia struktu-
ry, na ktérej koncentruje sie w danym momencie naucza-
nie, jest zastosowanie zadan polegajacych na edycji tekstu.
Mozna je oczywiscie wykonywa¢ indywidualnie, ale jesli
zorganizujemy prace w parach, stwarzamy okazje do re-
fleksji i dyskusji na temat form, ktére znajduja sie w przy-
gotowanym tekscie (Nassaji i Thian 2010). Jak w przy-
padku poprzednio wymienionych technik, procedure
rozpoczyna zaprezentowanie tekstu przez nauczyciela,
ktére moze przyja¢ forme zwyktego zadania na rozumie-
nie ze stuchu. Jednak kolejnym krokiem jest poprawienie
bledéw w wersji przedstawionej na papierze. Poréwna-
nie obu wariantéw, oryginalnego i zawierajacego popraw-
ki ucznidw, inicjuje dyskusje na temat struktury lub struk-
tur, ktdre tekst zawiera.
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Puzzle gramatyczne to zadanie z luka informacyjna,
w ktérym kazdy z uczestnikéw ma inng cze$¢ informa-
cji potrzebnych do wykonania polecenia. Zadanie pole-
ga na wymianie informacji, co wymusza negocjacje zna-
czenia, ale takze niezbedne jest odtworzenie konkretnych
struktur zawartych w tekscie (Pica, Kanag i Sauro 2006).
Uczniowie sluchaja tekstu, nastepnie otrzymuja dwie
zmodyfikowane wersje oryginatu i prébuja np. ustali¢
w parach wlasciwa kolejno$¢ zdan lub wskazad, czy zdanie
poprawne gramatycznie znajduje sie w wersji A, czy w B.
Musza takze uzasadni¢ swéj wybor. Ostatnim etapem jest
poréwnanie utworzonej wersji z oryginatem i dyskusja na
temat réznic i podobienstw. Aby wymusi¢ produkcje kon-
kretnej formy jezykowej, czesto zamienia si¢ niektdre zda-
nia na test luk, usuwajac istotne gramatycznie elementy.

Przekonujac o skuteczno$ci wymienionych technik,
Nassaji i Fotos (2011) przedstawiaja wyniki wielu badan,
ktére udowadniaja pozytywny wplyw produkcji jezykowej
w zadaniach wymagajacych wspétpracy na rozwéj jezyko-
wy. Po pierwsze, takie zadania pozwalaja uczniom zauwa-
zy¢ zwiazek miedzy forma a znaczeniem, a takze uzmy-
stowi¢ sobie, jakie maja braki. Rozmowa z innym uczniem
o gramatycznych aspektach tekstu umozliwia poprawia-
nie blted6éw, wspdlne formutowanie i weryfikowanie hipo-
tez, a co za tym idzie, réwniez rozwéj metajezyka i $wia-
domoéci z nim zwigzanej. Takie zadania nie tylko sg okazja
do zdobywania wiedzy gramatycznej, ale takze do prowa-
dzenia autentycznej komunikacji i rozwijania umiejetno-
$ci rozwigzywania probleméw.

ZADANIA WYMAGAJACE UZYCIA KONKRETNE]
STRUKTURY

Bogactwo $rodkéw jezykowych pozwala czesto uczniom
wykona¢ zadanie komunikacyjne bez stosowania struktu-
ry, na ktérej uzyciu najbardziej zalezy nauczycielowi. Stad
konieczno$¢ zaprojektowania zadan, ktérych wykonanie
nie bedzie mozliwe bez uzycia konkretnej formy grama-
tycznej, np. nie uda si¢ poréwnaé dwéch oséb bez sto-
sowania przymiotnikéw w stopniu wyzszym (Ellis 2001).
Czesto w tego typu zadaniach wykorzystuje sie wskazéwki
lub instrukcje sugerujace strukture, ktéra powinna poja-
wié sie w wypowiedzi, np. aby sprowokowa¢ ucznia do
uzycia strony biernej, prosi sie o opisanie budynku przy
uzyciu nastepujacych wskazéwek: ten dom/zbudowac/
przez mojego dziadka, co powinno zaowocowal fraza:
zostat zbudowany. Nie wszystkie struktury gramatycz-
ne réwnie fatwo mozna zaadaptowaé na potrzeby takich
zadan, jednak, jak zauwazaja Nobuyoshi i Ellis (1993),
uzycie konkretnej formy mozna osiagna¢ dzieki zaanga-
zowaniu nauczyciela, zadajacego dodatkowe pytania lub
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stosujacego inne techniki korekty jezykowej w czasie wy-
konywania typowego zadania komunikacyjnego, tak aby
uczen musial wykorzysta¢ wiedze gramatyczng, na ktorej
¢wiczeniu koncentruje sie dane zadanie. Szerszemu omo-
wieniu technik, ktore moga okazac sie przydatne w takim
celu, po$wiecona jest kolejna czes¢ artykutu.

PRODUKCJA JEZYKOWA W REAKCJI NA KOREKTE
BLEDOW

Trudno czasem przekonac ucznidéw, ale i nauczycieli, ze
bledy, bedac zjawiskiem nieuniknionym, sa pozadane,
poniewaz stanowia szczegdlna okazje do rozwoju wie-
dzy jezykowej. Przede wszystkim sa dowodem na to, ze
w umysle uczniéw powstaja hipotezy, ktére prébuje on
zweryfikowad, ale takze umozliwiaja modyfikacje systemu
gramatycznego ucznia w zakresie, wymagajacym takiej
modyfikacji (ang. window of opportunity). Wiele badan
pokazuje, ze korekta jezykowa w sytuacji komunikacyj-
nej prowadzi do lepszego opanowania danej struktury,
a najlepsze rezultaty przynosza techniki zmuszajace do
autokorekty (Loewen 2015; Pawlak 2013a). Podstawowym
rozréznieniem, o ktérym nalezy wspomnie¢ w odniesie-
niu do korekty jezykowej, jest podzial na korekte ekspli-
cytng, kiedy uczenn ma $wiadomo$¢, ze jest poprawiany,
oraz korekte implicytng, ktéra moze zosta¢ potraktowana
jako zwykly komentarz do wypowiedzi w trakcie wymia-
ny informacji. Bardziej istotny jest tu podzial na techniki
korekty btedéw jezykowych: tych, ktére wymagaja mody-
fikacji wypowiedzi przez ucznia (np. prosba o wyjasnie-
nie czy powtdrzenie), i tych, ktére takiej modyfikacji nie
wymagaja (np. przeformulowanie (ang. recasting), kiedy
nauczyciel powtarza wypowiedZ ucznia, eliminujac btad)
(Pawlak 2013a). W przypadku przeformulowania uczen
nie zawsze musi zdawaé sobie sprawe, ze komentarz na-
uczyciela stuzyl poprawie bledu, i nawet jesli powtdrzy
poprawng wypowiedz nauczyciela, moze nie wiedzie¢, na
czym ten btad polegal. Innym rozwigzaniem, dzieki ktére-
mu uczen bedzie zobowigzany do autokorekty, jest poda-
nie wskazéwki dotyczacej wystapienia btedu i jego charak-
teru (ang. prompt), co zwykle prowadzi do negocjowania
formy. Takie wskazéwki kierowane do ucznia w reakeji na
pojawiajacy sie btad moga przyja¢ forme prosby o wyja-
$nienie (ang. clarification request), prosby o przeformu-
fowanie niepoprawnej wypowiedzi (ang. elicitation) lub
powtdrzenia wypowiedzi albo jej btednej czesci, ze wska-
zaniem, gdzie btad sie pojawil, przez zastosowanie into-
nacji wznoszacej (ang. repetition). Kolejng mozliwo$cia
jest podanie wskazéwki o charakterze metajezykowym
z zastosowaniem odpowiedniej terminologii (ang. meta-

linguistic feedback).



Aby zapewni¢ skuteczno$¢ takiego sposobu dostar-
czania informacji zwrotnej, Nassaji i Fotos (2011:82-83)
zalecaja, zeby koncentrowaé sie raczej na pojedynczej
strukturze i jasno komunikowa¢, ze ma miejsce korekta
jezykowa, tak zeby uczen nie traktowal reakcji nauczycie-
la jako komentarza dotyczacego jedynie tresci wypowie-
dzi. Autokorekta jest mozliwa, jesli uczen posiada pewna
wiedze na temat poprawianej struktury oraz kiedy jest na
nig ,gotowy” (por. Ellis 2005). Wiele zalezy takze od kon-
tekstu, w jakim dochodzi do korekty, oraz indywidualnych
cech ucznia.

Ten ostatni aspekt, na ktéry Nassaji i Fotos zwra-
caja tu uwage, a mianowicie rola réznic indywidualnych
w procesie nabywania wiedzy gramatycznej, zajmuje waz-
ne miejsce w zaproponowanym przez Ellisa (2010) mode-
lu badania skutecznosci korekty jezykowej. Wsrod istot-
nych w tym zakresie cech indywidualnych wyréznia sie
czynniki kognitywne (np. pamie¢ robocza, zdolnosci je-
zykowe), afektywne (np. motywacja, lek jezykowy) i spo-
teczne (np. postawy, przekonania). Oprécz nich wazna
role odgrywa rodzaj bledu i kontekst, w ktérym korekta
ma miejsce, zaréwno na poziomie calego kontekstu edu-
kacyjnego, jak i kontekstu danej klasy, zadania, celu lekcji
czy typu interakcji. Nie mniej wazne jest zaangazowanie
ucznia i jego gotowos¢ do dokonywania autokorekty, che¢
dostrzezenia i zapamietania informacji oraz stosunek do
sytuacji bycia poprawianym.

Zakonczenie

Jak wida¢ z powyzszych rozwazan, istnieja dowody na
skuteczno$¢ instrukcji zorientowanej na forme jezyko-
wa. Dokonywano tez wielu préb poréwnywania efektéw
nauczania zorientowanego na recepcje i produkcje jezy-
kowa (por. Benati 2016; Mystkowska-Wiertelak i Pawlak
2012) i chociaz trudno wykaza¢ w sposéb pewny, ze je-
den rodzaj interwencji jest lepszy od drugiego, to nie ule-
ga watpliwosci, ze umiejetne stosowanie kazdego z nich
lub obu jednoczesnie ma dobroczynny wplyw na rozwdj
jezykowy. Projektujac zajecia koncentrujace sie wokét
probleméw gramatycznych, nie mozna jednak zapomi-
na¢, ze wszystkie oméwione tu zadania i techniki przede
wszystkim skupiajg sie na przekazywaniu znaczenia. Za-
interesowanie gramatykg nie oznacza wcale powrotu do
mechanicznych, powtarzalnych i przewidywalnych prak-
tyk, ktére mozna byto wykona¢ prawidlowo, nie znajac
znaczenia stéw zawartych w poszczegdlnych zdaniach.
Celem przedstawionych tu ¢wiczen jest rozwijanie wiedzy
eksplicytnej, $wiadomej wiedzy o jezyku, ktéra jest bar-
dzo przydatna w czasie rozwiazywania testéw i wszedzie
tam, gdzie uczen ma czas, zeby do tej wiedzy sie odwotaé.

Nauczanie gramatyki jezyka obcego oparte na recepcji i produkcji form jezykowych

Jednak réwnie waznym celem instrukeji gramatycznej
jest rozwijanie wiedzy implicytnej, czyli nieuswiadomio-
nej znajomosci regul gramatycznych, z ktérej czerpiemy,
biorac udzial w spontanicznej komunikacji. Taka wiedza
umozliwia skuteczne porozumiewanie si¢ w sytuacji, kie-
dy nie ma czasu na refleksje, a decyzje o doborze form
nastepuja w czasie rzeczywistym. Warto jednak pamietac,
ze decyzje nauczycieli co do sposobu uczenia gramatyki
powinny uwzglednia¢ takze réznorodne czynniki indywi-
dualne i kontekstualne, jakkolwiek trudne by to bylo, tak
zeby dostosowac procedury obowigzujace w klasie do re-
aliéw. Nie chodzi tu jedynie o indywidualizacje podejscia
do ucznia, ale réwniez o uwzglednianie zapiséw podstawy
programowej i wymagan egzaminacyjnych.
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Techniki bilingwalne w nauczaniu
gramatyki jezyka obcego

ALEKSANDRA WACH

komunikacyjne;j.

Jezyk ojczysty w nauczaniu gramatyki jezyka
obcego: perspektywa teoretyczna
Rola jezyka ojczystego uczniéw w procesie przyswajania
jezyka obcego byla postrzegana w rézny sposéb w po-
szczegdlnych teoriach jezykoznawczych. Znajdowato to
odzwierciedlenie w metodach nauczania jezykéw obcych.
Na przyklad w dobie dominacji metody gramatyczno-
-ttumaczeniowej obecnos¢ jezyka ojczystego na lekcjach
jezyka obcego byla niekwestionowana oczywistoscia,
w metodzie bezpoéredniej natomiast jego stosowanie
uznawane bylo za niewtasciwe, a wrecz szkodliwe. Podej-
$cie monolingwalne, promujace maksymalne ograniczenie
jezyka ojczystego, zdecydowanie dominowato w dydakty-
ce jezyka obcego przez caly XX wiek (Hall i Cook 2012,
Scheftler 2013). Cho¢ miejsce jezyka rodzimego w naucza-
niu jezykéw obcych nadal uchodzi za kwestie kontrower-
syjna, w ciagu ostatnich 15-20 lat w literaturze glottody-
daktycznej zaobserwowa¢ mozna wzrost przychylnego
zainteresowania tym tematem. Wydaje si¢ wiec, ze dzi-
siaj jezyk rodzimy stanowi wazne narzedzie w nauczaniu
praktycznie wszystkich sprawnosci i podsysteméw jezyka
obcego, w tym jego systemu gramatycznego, a zastosowa-
nie odpowiednio dobranych technik bilingwalnych (wy-
korzystujacych odniesienia do jezyka ojczystego uczniéw)
jest w pelni uzasadnione.

W literaturze glottodydaktycznej znalez¢ mozna jed-
nak argumenty zaréwno za, jak i przeciw wykorzystaniu
jezyka ojczystego w dydaktyce jezyka obcego, cho¢ tych
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Zastosowanie jezyka ojczystego w nauczaniu gramatyki jezyka obcego sprzyja ro-
zumieniu form i funkcji struktur, podnosi swiadomosc¢ jezykowg ucznidw oraz daje
im poczucie komfortu w sytuacji poznawania nowego, czesto trudnego materiatu.
Odpowiednio dobrane techniki bilingwalne, stosowane na etapie wprowadzania
i ¢wiczenia konstrukcji gramatycznych, moga wiec stanowi¢ znakomite uzupetnie-
nie innych procedur dydaktycznych, pomagajac uczniom w rozwoju kompetencji

drugich wydaje sie mniej. Przeciwnicy nauczania bilin-
gwalnego odwoluja si¢ przede wszystkim do argumen-
téw wynikajacych z podejscia komunikacyjnego i przy-
pominaja, ze intensywny kontakt z jezykiem nauczanym
jest istotnym czynnikiem sprzyjajacym jego przyswaja-
niu, a obecnosé jezyka ojczystego na lekcji w sposéb natu-
ralny powoduje jego ograniczenie. Stosowanie jezyka oj-
czystego redukuje ekspozycje na jezyk obcy, a co za tym
idzie — ilo$¢ inputu jezykowego, bedacego, wedlug teorii
Krashena (1985), warunkiem efektywnego przyswajania
jezyka obcego. Uczniowie musza mie¢ czesty i intensywny
kontakt z jezykiem obcym, aby zapewni¢ sobie optymal-
ne warunki do jego przyswajania, a jesli choéby czes¢ lek-
cji prowadzona jest w jezyku ojczystym, proces ten moze
by¢ zaklécony. Cierpi tez rozwdj sprawnosci produktyw-
nych, poniewaz uczen, majac mozliwo$¢ wypowiadania
sie w jezyku ojczystym, ma pokuse, by wybra¢ tatwiejsza
opcje i w ten sposéb uniknaé¢ wysitku zwigzanego z ne-
gocjacja znaczen i stosowaniem strategii komunikacyj-
nych w jezyku obcym. W konsekwencji moze to prowa-
dzi¢ do ograniczenia okazji do wyrazania tresci poprzez
precyzyjny i celowy dobdr odpowiednich struktur gra-
matycznych i leksykalnych w jezyku obcym, co réwniez
negatywnie wplywa na proces rozwoju jezykowego. We-
dlug hipotezy Swain (1985), wlasnie produkcja jezykowa
z wykorzystaniem odpowiednio dobranych konstrukeji
(tzw. pushed output) jest warunkiem efektywnego przy-
swajania jezyka obcego. Argumenty te wydaja sie logiczne,



zwlaszcza w odniesieniu do sytuacji, w ktérych klasa je-
zykowa jest gléwnym, a czesto jedynym, miejscem kon-
taktu ucznia z jezykiem obcym. W nauczaniu gramaty-
ki bardzo wazne jest bowiem przedstawianie struktur
w kontekscie szerszego dyskursu, aby umozliwi¢ uczniowi
poznanie wszystkich trzech wymiaréw struktury grama-
tycznej: jej formy, znaczenia oraz uzycia w kontekscie ko-
munikacyjnym (Larsen-Freeman 2003:35). Réwnie istot-
ne jest takze stworzenie mozliwosci automatyzacji nowo
poznanych form w ¢wiczeniach pseudokomunikacyjnych
i komunikacyjnych.

Cho¢ moze si¢ to wydawac nieco paradoksalne, nie-
ktérzy badacze, np. Auerbach (1993) i Littlewood (2014),
wykazuja jednak, ze stosowanie jezyka ojczystego w pro-
cesie nauczania jezyka obcego, réwniez jego gramatyki,
sprzyja rozwojowi kompetencji komunikacyjnej ucznia
i wrecz ulatwia mu wypowiadanie sie w jezyku obcym,
stuzac jako $rodek fomulowania mysli i stanowiac pew-
nego rodzaju pomost pomiedzy jezykami. Ograniczo-
ne uzycie jezyka ojczystego ulatwia produkcje jezykowa
i umozliwia uczniom inicjowanie oraz podtrzymywa-
nie interakcji werbalnych. Przelgczanie kodu jezykowego
(ang. code-switching) w trakcie wypowiedzi, bedace na-
turalnym procesem w interakcjach pomiedzy uzytkowni-
kami jezyka obcego, znacznie ulatwia przekazywanie in-
formacji i podnosi ich warto$¢ komunikacyjna (Turnbull
i Dailey-O’Cain 2009:7). Pozbawieni mozliwosci wsparcia
sie jezykiem rodzimym, uczniowie moga czasem w 0g6-
le zrezygnowac z préb wyrazenia treéci, a wiec umiejetne
positkowanie sie nim moze by¢ efektywna strategia komu-
nikacyjna utatwiajaca interakcje w jezyku obcym. Odwo-
lywanie sie do systemu gramatycznego jezyka ojczystego
jest tez narzedziem kognitywnym sprzyjajacym przygoto-
wywaniu §wiadomie skonstruowanych wypowiedzi, o wy-
sokiej precyzji przekazu, z zastosowaniem celowo dobra-
nych srodkéw jezykowych.

Wtaénie podniesienie $wiadomosci jezykowej ucznia
oraz zwrdcenie jego uwagi na cechy jezyka obcego nale-
za do najczesciej formulowanych i najbardziej przekonu-
jacych argumentéw za stosowaniem technik bilingwal-
nych w procesie nauczania kodu jezykowego i sa zgodne
z obecnymi w literaturze przedmiotu przestankami do-
tyczacymi skutecznosci eksplicytnego nauczania grama-
tyki (Ellis 2006; Pawlak 2006). Taka funkcje moga petl-
ni¢ rézne warianty techniki tlumaczenia (np. fraz, zdan
lub bardziej obszernych czesci dyskursu) oraz poréwnan
miedzyjezykowych. James (1996:146) oraz Widdowson
(2003:23) zaznaczaja, ze zestawianie form gramatycznych
w jezyku rodzimym i obcym stwarza okazje do dostrze-
zenia analogii pomiedzy dwoma kodami jezykowymi, co
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sprzyja swiadomemu procesowi uczenia sie. Dzieki ¢wi-
czeniom tego typu uczniowie koncentruja si¢ na niekiedy
bardzo szczegétowych aspektach struktur gramatycznych
w poréwnywanych jezykach, poznajac syntaktyczng spe-
cyfike kazdego z nich. Iluk (2008:35) podkresla, ze tech-
nika translacji podnosi kompetencje jezykowa w obu je-
zykach, przyczyniajac sie do rozwijania ogdlnie pojetej
kultury jezyka, a Gnuzmann (2009:57) zauwaza, ze takie
procedury dydaktyczne pomagaja uczniom zauwazy¢ po-
dobienistwa i réznice pomiedzy jezykami i unika¢ inter-
ferencji. W ten sposéb podnosza $wiadomo$¢ uczniéw
w zakresie konstrukcji konkretnych systeméw syntak-
tycznych, ale jednocze$nie jezyka w sensie ogdlnym, co
moze prowadzi¢ do zauwazania roli precyzji jezykowej
oraz poprawnosci stylistycznej w konstruowaniu wypo-
wiedzi i wyrazaniu znaczen. Podobny argument formu-
tuje Gozdawa-Gotebiowski (2003:204), twierdzac, ze ze-
stawianie jezykéw moze podnosi¢ wrazliwo$¢ uczniéw na
procesy jezykowe, skutkujac zwiekszeniem ich zaintereso-
wania systemem jezykowym i motywacji do uczenia sie
gramatyki.

Techniki bilingwalne, takie jak na przyklad technika
translacji z jezyka obcego na ojczysty, w sposéb oczywi-
sty ulatwiaja uczniom rozumienie nowego materialu gra-
matycznego. Tlumaczenie moze wiec zastapi¢ albo uzu-
pelni¢ metajezykowe reguly i wyjasnienia, stanowiac ich
bardziej przystepna dla wiekszosci uczniéw alternatywe
(Hentschel 2009). Takie procedury pomagaja uczniom
pojac, jak skonstruowana jest forma struktury gramatycz-
nej, ale takze dostrzec i zrozumie¢ powigzania pomiedzy
formg i znaczeniem (lub znaczeniami), ktére moze ona
wyrazi¢. Prowadzi do tego zastosowanie strategii kogni-
tywnych i fomulowanie hipotez odnoszacych sie do po-
réwnan miedzyjezykowych. Uczniowie w sposéb natu-
ralny wykorzystuja wiedze na temat jezyka pierwszego
w poznawaniu kolejnych jezykdéw, a Butzkamm i Caldwell
(2009) twierdza, ze zadaniem bilingwalnych technik na-
uczania jest te naturalng tendencje wykorzysta¢ w jak naj-
bardziej efektywny sposéb, zwracajac uwage uczniéw na
to, co istotne. Zdaniem Komorowskiej (1980:125), wpro-
wadzenie i uwypuklenie przez nauczyciela kontrastu mie-
dzyjezykowego jest skutecznym s$rodkiem zapobiega-
jacym tworzeniu przez ucznidw falszywych uogélnien
i jasno ilustrujacym odrebnos¢ funkeji wyrazanych przez
zestawiane formy w obu jezykach.

Sali (2014:311) zauwaza, ze zastosowanie jezyka oj-
czystego w wyjasnieniach zawitych regul gramatycznych,
poprawianiu btedéw, a takze podawaniu przyktadéw mie-
dzyjezykowych stuzy réwniez obnizeniu ciezaru kogni-
tywnego w przetwarzaniu waznych, niejednokrotnie
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trudnych informacji. Jak wyjasnia Iluk (2008:36), rozumie-
nie inputu w jezyku obcym oraz zauwazenie regularnosci
w warstwie syntaktycznej znacznie bardziej obcigza pa-
mie¢ roboczg i pochlania znacznie wiecej energii kogni-
tywnej niz w przypadku przetwarzania danych w jezyku
rodzimym. Jezyk ojczysty w takich sytuacjach pelni zatem
funkcje kompensacyjng, niezmiernie istotng w poznawa-
niu gramatyki, zwlaszcza w przypadku uczniéw na niz-
szym poziomie zaawansowania jezykowego, dla ktérych
zrozumienie nowego, abstrakcyjnego materialu jest juz
i tak duzym wyzwaniem.

Kolejna grupa argumentéw za stosowaniem technik
bilingwalnych w nauczaniu gramatyki ma zwigzek z czyn-
nikami afektywnymi. Konieczno$¢ funkcjonowania w kla-
sie jezykowej, gdzie uczen musi rozumie¢ wypowiedzii wy-
jasnienia nauczyciela, a takze samodzielnie konstruowac
wypowiedzi wytacznie w jezyku obcym moze by¢, zwlasz-
cza dla uczniéw poczatkujacych oraz o nizszym pozio-
mie pewnosci siebie, Zrédlem stresu i blokady jezykowej.
Auerbach (1993:19) i Littlewood (2014:359) podkresla-
ja, ze stosowanie jezyka ojczystego moze pomoc zredu-
kowa¢ negatywne emocje, podnies¢ poczucie bezpieczen-
stwa uczniéw i pozytywnie wplyna¢ na ich nastawienie
do sytuacji poznawania nowego jezyka. Deller i Rinvolu-
cri (2002:28) dodaja, ze dzieki poréwnaniom miedzyjezy-
kowym uczen czuje sie pewniej, poniewaz nowa wiedza
staje sie dla niego bardziej przystepna. Poprzez czescio-
we oparcie si¢ na jezyku ojczystym w poznawaniu struk-
tur gramatycznych uczniowie nabieraja pewnosci, ze rozu-
mieja ich mechanizm i moga poczu¢ si¢ mniej zagubieni.
Dla wielu uczniéw dopiero przetlumaczenie zdania lub je-
go fragmentu ilustrujacego zastosowanie struktury gra-
matycznej jest ostatecznym potwierdzeniem, ze naprawde
ja rozumieja. Znacznie latwiej réwniez przetamaé obawe
przed wypowiedzia, gdy mozna wesprze¢ sie czeSciowym
tlumaczeniem i unikna¢ bledu gramatycznego. Ta funkcja
jezyka ojczystego jest czesto doceniana przez ucznidw, na
przyktad w badaniach Brooks-Lewis (2009:234) uczniowie
przyznali, ze poza ulatwieniem zrozumienia i przyswajania
materiatu, uzycie ich wlasnego jezyka na lekcjach podnosi
ich wiare w siebie i poczucie satysfakcji z efektywnej nauki.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, nalezy pod-
kresli¢, ze wigkszo$¢ wspolczesnych publikacji, nawet
tych, ktére koncentruja sie gtéwnie na omdwieniu za-
let bilingwalnego podejscia do nauczania jezyka obcego
(np. Butzkamm i Caldwell 2009, Hall i Cook 2012), przed-
stawia wywazony obraz roli jezyka ojczystego w klasie jezy-
kowej. Badacze wyraznie zaznaczaja, ze jezyk ojczysty nie
moze zastepowac jezyka obcego, ktéry musi by¢ gléwnym
medium komunikacji klasowej, a jedynie go uzupelniac.
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Odpowiednim miejscem dla jezyka ojczystego w trakcie
lekcji beda wiec ¢wiczenia gramatyczne, ktére przybliza
uczniom powiazania pomiedzy formg, znaczeniem i funk-
cjami struktur gramatycznych, a takze podniosg ich $wia-
domo$¢ i wrazliwo$¢ jezykowa. Znakomitym przykiadem
takiej techniki, bedacej kombinacja ¢wiczenia kontrolo-
wanego i swobodnej produkdji jezykowej, sa gramatyczne
dryle ttumaczeniowe, ciekawie opisane przez Schefflera
(2013). Ponizej przedstawione sg inne wybrane przyklady
technik bilingwalnych. Maja one rézne cele i przeznaczo-
ne sg dla uczniéw na réznych poziomach zaawansowania,
jednak trzeba zaznaczy¢, ze wszystkie z nich odpowiednie
sa raczej dla ucznidw starszych, nie dla dzieci.

Przyktady technik bilingwalnych w nauczaniu
gramatyki

TECHNIKA PODWOJNEGO TLUMACZENIA

Jak podaje Howatt (2004:39), jest to tradycyjna technika,
opisana juz w XVI wieku, nadal moze jednak by¢ z powo-
dzeniem stosowana w klasie jezykowej.

Poziom: kazdy, w zaleznosci od tekstu.

Cele: zwrdcenie uwagi uczniéw na powigzania pomiedzy
forma i znaczeniem struktur gramatycznych w fazie ich
¢wiczenia.

Procedura: Uczniowie, pracujac w parach lub indywidu-
alnie, thumacza na jezyk ojczysty teksty (ewentualnie, na
nizszych poziomach, zdania) zawierajace przykfady zasto-
sowania nauczanej struktury gramatycznej. Moga doko-
na¢, na przyktad, takich thtumaczen:

Call me when you finish. If I don’t answer, call me again
later.

Zadzwon do mnie, kiedy skoviczysz. Jesli nie odbiore, za-
dzwor ponownie pozniej.

Nauczyciel zbiera przettumaczone teksty i oddaje je
uczniom na kolejnej lekcji. Zadaniem uczniéw jest ponow-
nie przetlumaczy¢ je na jezyk obcy, a nastepnie poréwnaé
z oryginalnym tekstem. Moze sie okaza¢, ze tlumaczenie
z powrotem na jezyk angielski pokaze, ze jednak nie opa-
nowali struktury pierwszego okresu warunkowego:

* Call me when you will finish. If I won’t answer, call again
later.

Ostatnim krokiem jest zwrdcenie uwagi na réznice po-
miedzy obiema wersjami tekstu w jezyku obcym, ze szcze-
gélnym uwzglednieniem form docelowych i btedéw po-
petnionych przez uczniéw. Najciekawsze przyktady moga
by¢ przedyskutowane na forum klasy.



TECHNIKA ODBICIA LUSTRZANEGO

Szeroko oméwiona w publikacji Butzkamma i Caldwella
(2009:106-111), przypomina technike ttumaczenia do-
stownego, ale moze sie od niej rézni¢, uwzgledniajac wie-
cej lub mniej cech syntaktycznych niz ttumaczenie do-
stowne, w zaleznosci od poziomu i potrzeb grupy. Trzeba
zauwazy¢, ze technika odbicia lustrzanego nie nadaje sie
do zastosowania przy kazdej strukturze gramatycznej, np.
jest nieodpowiednia w przypadku struktur bardzo podob-
nych w obu jezykach.

Poziom: do $rednio zaawansowanego.

Cele: wyjasnianie formy i funkcji struktury w fazie prezen-
tacji nowego materialu.

Procedura: Nauczyciel zapisuje na tablicy zdanie zawiera-
jace strukture docelowa w jezyku obcym i podaje jej wta-
$ciwe tlumaczenie. Nastepnie zapisuje pod oryginalnym
zdaniem jego ,odbicie lustrzane” w jezyku ojczystym, czyli
strukture odzwierciedlajaca forme w jezyku obcym. Klu-
czowe cze$ci formy mogg zosta¢ podkreslone, jak w naste-
pujacych przyktadach:

It was believed that the plan would fail. Bylo wierzone, ze
plan sie nie powiedzie.
I can see nothing. Widze nic.

Po podaniu kilku przyktadéw ilustrujacych dang struk-
ture, mozna (opcjonalnie) przej$¢ do krétkiego przedys-
kutowania z klasg réznic pomiedzy sposobem wyrazania
koncepcji poprzez uzycie danej struktury gramatycznej
w obu jezykach.

INTERPRETACJA TEKSTOW

Technika zostala opisana przez Sterna (1992:295) jako
propozycja dla uczniéw, ktérych poziom jezyka obcego
nie pozwala na swobodne wypowiadanie sie, sa jednak
w stanie zrozumie¢ gtéwny sens zaprezentowanego tekstu.

Poziom: do sredniozaawansowanego.

Cele: zwrdcenie uwagi uczniéw na forme i znaczenie
struktury docelowej w fazie prezentacji materiatu; zgle-
bienie znaczenia i funkcji struktury w fazie ¢wiczenia; zin-
tegrowanie nauczania gramatyki ze sprawno$cia czytania.
Procedura: Nauczyciel wybieralub opracowuje tekst, w ktd-
rym czesto powtarza sie nauczana struktura gramatyczna.
Wazne, zeby przedstawiona byta w nim jakas konkretna
i ciekawa dla uczniéw tres¢, a poziom leksyki pozwalal im
na zrozumienie gléwnego sensu tekstu. Po przeczytaniu
tekstu uczniowie w parach lub matych grupach interpre-
tuja go, uzywajac jezyka ojczystego: moga nada¢ mu tytut,
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stresci¢ najwazniejsze punkty, podda¢ analizie krytycznej
przedstawione w nim zagadnienia. Nastepujacy przyktad,
przedstawiajacy dialog pomiedzy mamg i kilkuletnia cér-
ka, zostal zaczerpniety ze strony ES]JJokes:

Mum: Alice, what are you doing in here in the bathroom?

Alice: I'm standing on a chair.

Mum: But why are you standing on the chair?

Alice: I’'m looking into the mirror, mum.

Mum: But you've got your eyes closed, Alice. Why are you
doing that?

Alice: I want to see what I look like when I'm sleeping.

Nauczyciel moze zapytaé, co zabawnego jest w tej sytu-
acji, albo poprosi¢ o jednozdaniowe streszczenie dialogu.
Uczniowie moga, cho¢ nie muszg, udzieli¢ odpowiedzi
przy uzyciu jezyka ojczystego.

POPRAWIANIE BLEDNYCH TEUMACZEN

Technika wykorzystuje tlumaczenia maszynowe, ktdre
czesto zawierajg bledy gramatyczne i leksykalne. Jest ona
adaptacja propozycji Garcii i Peny (2011), wedtug ktérych
jej stosowanie zwraca uwage uczniéw na forme i znacze-
nie form jezykowych oraz role ttumaczenia w autentycz-
nej komunikacji. Poniewaz komputerowe aplikacje trans-
lacyjne sg stosowane przez uczniéw w wielu sytuacjach
zyciowych, warto im u$wiadomié, ze cho¢ sa one bardzo
pomocne, wymagaja doktadnej edycji pod wzgledem gra-
matycznym, leksykalnym i stylistycznym.

Poziom: kazdy.

Cele: zwrécenie uwagi na forme struktur gramatycznych;
dopasowywanie form do znaczen, ktére chemy wyrazi¢,
a takze do funkcji w danym kontekscie komunikacyjnym;
podniesienie §wiadomosci uczniéw na temat ograniczen
tlumaczen maszynowych.

Procedura: Pracujac w parach, uczniowie pisza w jezyku oj-
czystym krétki tekst na wybrany temat, a natepnie uzyskuja
jego tlumaczenie przy uzyciu jednego z dostepnych serwi-
s6w, np. Google Translate. Jesli, na przyklad, napisza recen-
zje pobytu w hotelu, moga otrzymac nastepujacy przekiad:

* We spent three days all tragic. There has thrown me on
my knees rooms. Flies and stench, the first thing found into
the room. And it should not be. Prices of rooms prohibitive.
Support unpleasant, nobody helped when it becomes com-
plained to the dirt in the room.

Jesli niemozliwe jest wykorzystanie technologii przez
uczniéw w czasie lekcji, nauczyciel sam moze wcze$niej
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przygotowac teksty wraz z ich tlumaczeniami maszyno-
wymi; moga one wtedy zawiera¢ celowo dobrane struk-
tury. Kolejnym zadaniem uczniéw jest oczywiscie popra-
wienie bledéw gramatycznych, czemu moze towarzyszy¢
dyskusja nad ich przyczyna i analiza zestawiern miedzy-
jezykowych, ktére mogly doprowadzi¢ do blednych form
w tlumaczeniach.

POROWNANIA MIEDZYJEZYKOWE

Przedstawiony ponizej przyklad jest adaptacja techniki
zaproponowanej w ksigzce Deller i Rinvolucriego (2002).
Jak twierdza autorzy, sprzyja ona zaréwno swiadomej ana-
lizie konstrukcji jezykowych, jak i spontanicznemu zapa-
mietywaniu calych fraz i wyrazen. Technika ta moze by¢
tatwo dostosowana do potrzeb danej grupy, w zaleznosci
od tekstu i wybranych w nim struktur gramatycznych.
W niniejszym przyktadzie ¢wiczone sa formy nieformal-
nych wyrazen funkcjonalnych, ale moga to by¢ czasy gra-
matyczne lub inne konstrukcje.

Poziom: kazdy.

Cele: skupienie uwagi na formach struktur wyrazajacych
te same znaczenia w jezyku obcym i ojczystym; uswiado-
mienie, ze te same funkcje moga by¢ wyrazane poprzez
rézne formy; uswiadomienie, jak wazne sa réznice styli-
styczne w stosowaniu form jezykowych; utatwienie zapa-
mietania wyrazen poprzez przedstawienie ich w kontek-
$cie tekstu lub dialogu.

Procedura: Nauczyciel opracowuje krétki tekst lub dialog,
w ktérym zaznaczone sa wybrane formy jezykowe. Oto
przyklad takiego materiatu:

A: Hi, Meg!

B: Hi, Pat. (1) HOW ARE THINGS?

A: Great, thanks. Look, (2) WHAT ARE YOU UP TO this
weekend?

B: (3) NOT A LOT.

A: Well, I was thinking I might go to the films on Friday... (4)
IfYOU'D LIKE TO join me, feel free.

B: That (5) SOUNDS LOVELY, but I'm so busy.

A: Maybe another time?

B: Ok, cool.

Uczniowie tlumaczg caly tekst na jezyk ojczysty, podkre-
$lajac te czesci zdan, ktére odpowiadaja zaznaczonym for-
mom, po czym w parach lub matych grupach poréwnuja
swoje ttumaczenia. Nauczyciel stuzy pomoca w wyjasnia-
niu watpliwosci.
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Podsumowanie

Zaprezentowane przyklady technik pokazuja, ze je-
zyk ojczysty moze wspomaga¢ nauczanie gramatyki za-
réwno na etapie wprowadzania struktur, jak i w bardziej
lub mniej kontrolowanych ¢wiczeniach w ich stosowa-
niu. Wiele zalezy od potrzeby sytuacji i kreatywnosci na-
uczyciela, kontrast miedzyjezykowy moze bowiem stano-
wi¢ zaledwie krétkie uzupetnienie wielu innych technik
i ¢wiczen gramatycznych. Wprowadzajac elementy jezy-
ka ojczystego na lekcje jezyka obcego, nalezy jednak za-
wsze pamietaé, ze istnieje ogromna réznica pomiedzy je-
go uzywaniem i naduzywaniem. Techniki bilingwalne,
stosowane z umiarem, w sposob planowy i przemyslany,
z pewnoscia pomoga uczniom poznawac i ¢wiczy¢ struk-
tury gramatyczne w jezyku obcym, i znacznie przyczynia
sie do rozwijania ich umiejetnosci postugiwania sie nimi
w sytuacjach komunikacyjnych.
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Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Prowadzi zajecia
z praktycznej nauki jezyka angielskiego oraz z dydaktyki jezyka angiel-
skiego jako jezyka obcego. Jej zainteresowania badawcze obejmuja na-
uczanie gramatyki oraz role jezyka ucznia w nauczaniu jezyka obcego.
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Rola swiadomosci jezykowe;
i mozliwosci jej rozwijania
W procesie uczenia si¢ 1 nauczania

jezykéw obcych

MONIKA JANICKA

Najwazniejsze teorie uczenia sie i ich implikacje
dydaktyczne

Préby wyjasnienia, w jaki sposéb zachodzi proces ucze-
nia sie, zdominowane sa przez dwie teorie: behawioryzm
i kognitywizm. Behawioryzm postrzega proces uczenia si¢
jako inicjowany z zewnatrz i warunkowany dostarczaniem
odpowiednio ustrukturyzowanych bodZcéw. Powtarzanie
tych bodzcéw z odpowiednia czestotliwoscia prowadzi
do automatyzacji wiedzy. Odbywa sie¢ to w sposéb bez-
refleksyjny, bez udzialu $wiadomosci. Zmiane w podej-
$ciu do proceséw nauczania i uczenia sie zapoczatkowata
w latach 50. XX wieku tzw. rewolucja kognitywna, ktéra
przeniosla uwage z analizowania reakcji czlowieka na
bodZce na sposéb przetwarzania przez niego informacji
(De Corte 2013). Zwolennicy kognitywnej teorii uczenia
sie zakladaja, ze proces uczenia sie odbywa sie poprzez
przetwarzanie informacji, interpretowanie ich i nada-
wanie im znaczen, co znajduje swo6j wyraz w procesach
mentalnych polegajacych na postrzeganiu, rozpoznawa-
niu, przypominaniu oraz wycigganiu wnioskéw. Proces
uczenia sie jest zatem $wiadomy i aktywny (Gold 2015).
Duzy wktad w rozwdéj kognitywnej teorii uczenia si¢ miat
Jean Piaget (2006), ktéry podkreslal, ze jednostka uczy
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Podejscie do roli i miejsca swiadomosci jezykowej jako czesci kompetencji grama-
tycznej zmieniato sie wraz z dominujacymi paradygmatami dotyczgacymi proce-
séw uczenia sie. O ile teorie behawiorystyczne wykluczajg swiadomosc¢ jezykowa
jako szkodliwg i mogaca generowad powstawanie bteddw jezykowych, o tyle teorie
o charakterze kognitywno-konstruktywistycznym upatrujg w odwotywaniu sie do
roli Swiadomosci jezykowej mozliwosci podniesienia efektywnosci opanowywania
wiedzy i umiejetnosci jezykowych.

sie poprzez dzialanie. W trakcie dzialania mézg ludzki
konstruuje reprezentacje mentalne nowych informacji.
Uczenie si¢ nie jest rozumiane jako przyswajanie, ,absor-
bowanie’, lecz jako konstruowanie wiedzy i umiejetnosci.
Proces ten nigdy nie zaczyna sie od zera, ale opiera si¢ na
posiadanych juz strukturach wiedzy i zdobytych do$wiad-
czeniach, bedacych punktem wyjscia do interpretowania
informacji, i jest silnie zdeterminowany przez sytuacje
i konteksty, w ktérych sie odbywa (por. Terhart 1999). Po-
niewaz jednak konstrukcje mentalne sa w wysokim stop-
niu subiektywne', Piaget niezwykle wazna role przypisy-
wal procesom interakcyjnym, dzigki ktérym moga zosta¢
zweryfikowane.

Kognitywisci i konstruktywiéci? opieraja swoje teo-
rie m.in. na badaniach neurobiologicznych dotyczacych
proceséw uczenia sie. Z badan tych wynika, ze uczenie sie
zachodzi wtedy, gdy pojawia sie bodziec zaburzajacy do-
tychczasowy porzadek wewnetrzny i wywolujacy pewna
niespdjnos¢ lub konflikt poznawczy, co powoduje napie-
cie emocjonalne i motywuje jednostke do poszukiwania
rozwigzan, dzieki ktérym odczuwana niespdjnosé zosta-
nie usunieta. I wlasnie poszukiwanie rozwigzan stanowi
o zachodzacym procesie uczenia sie. Nowa wiedza i nowe
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umiejetno$ci moga jednak zosta¢ utrwalone w pamieci

tylko wtedy, gdy zostana przez dana osobe ocenione ja-

ko istotne i wazne (Hiither 2016). Nowe informacje na-
bywamy przede wszystkim w sposéb epizodyczny. Z cza-
sem epizody sie zacierajg, za$ to, co pozostaje i zapisuje sie

w pamieci, to wiedza faktyczna. W zwigzku z tym prezen-

towanie nowego materialu w formie historyjek lub aneg-

dotek ma szanse zosta¢ uznane przez nasz moézg za istotne

i szybciej zosta¢ zapamietane, niz gdy prezentacja mate-

rialu ma jedynie forme suchego, naszpikowanego termi-

nami i definicjami wyktadu. Najbardziej efektywne dla
procesu uczenia sie¢ sa typy zadan o charakterze otwar-

tym, czyli majace wiele rozwiazan. Zadania takie daja im-

pulsy do myslenia, wskazuja powiazania miedzy wiedza

a zyciem codziennym i pokazuja, ze wiedza i umiejetnosci

nabyte w szkole maja zastosowanie w rzeczywistosci po-

zaszkolnej. Wazna role odgrywa takze wspdtpraca miedzy
uczniami, poniewaz uczniowie uczg si¢ najszybciej od sie-

bie nawzajem (Hattie 2015).

Na podstawie badant Gold (2015) identyfikuje cztery
wymiary skutecznego nauczania. Zalicza do nich:

1. Kognitywna aktywizacje uczacych sie, polegajaca na
aktywnej pracy nad nowym materialem, nowymi za-
gadnieniami, ktére stanowig impuls do analizy.

2. Konstruktywne wsparcie dla indywidualnych proce-
sOw uczenia sig, polegajace na udzielaniu wskazéwek
merytorycznych, udzielaniu informacji zwrotnej.

3. Rozpoznawanie postepdw ucznia i wykorzystywanie
wiedzy na ich temat do dalszego planowania nauki.

a.  Efektywne zarzadzanie klasg, polegajace na dobrym,
ustrukturyzowanym planowaniu dydaktycznym
oraz prowadzeniu interesujacych i inspirujacych lek-
¢ji (Gold 2015:15).

Rola i miejsce kompetencji gramatycznej

W procesie nauczania/uczenia sie jezyka obcego
W tym miejscu warto zastanowic sie, co powyzsze prze-
myélenia na temat proceséw uczenia si¢ oznaczajg dla
nauki jezykéw obcych, a takze — co stanowi istote tych
rozwazan — dla roli i miejsca kompetencji gramatycznej
w tym procesie. Podejscie do nauczania gramatyki zmie-
nialo si¢ bowiem radykalnie wraz z dominujgcymi teoria-
mi na temat uczenia sie.

Pod wplywem behawioryzmu rozwinela sie meto-
da audiolingwalna/audiowizualna, w ktérej uczenie sie
jezyka polega na nasladowaniu modelu jezykowego, ja-
kim moze by¢ nauczyciel lub — przy wykorzystaniu no-
woczesnych technologii — odtwarzany z no$nika dzwieku
glos lektora. Typowe formy ¢wiczenn w metodzie audio-
lingwalnej to dryle jezykowe: powtarzanie za modelem

jezykowym, przeksztalcanie zdann wedlug wzoru, udzie-
lanie odpowiedzi na pytania wedlug podanego schematu
czy prezentacja wyuczonych na pamie¢ dialogéw. Podsta-
wowa forma nauczania jest rozmowa w jezyku docelo-
wym. Odwolywanie si¢ do jezyka ojczystego jest niewska-
zane, wrecz wykluczone, poniewaz moze prowadzi¢ do
interferencji, czyli popelniania btedéw w jezyku docelo-
wym pod wplywem utrwalonych struktur z jezyka ojczy-
stego. Gramatyka nauczana jest w sposéb bezrefleksyjny:
uczniowie przyswajaja struktury gramatyczne ,zapako-
wane” w teksty, za$ reguly gramatyczne nie s3 omawia-
ne, pojawiaja sie jedynie na koncu danej jednostki tema-
tycznej lub rozdziatu z podrecznika jako podsumowanie
w postaci przyktadowych zdan. Sygnaly optyczne, tabe-
le i zestawienia maja pomdc uczacemu sie w samodziel-
nym dostrzezeniu regul (Neuner, Hunfeld 1993). Zwolen-
nicy metody audiolingwalnej podkreslaja, ze do jej zalet
nalezy to, iz nawet osoby bez szczegdlnych uzdolnien je-
zykowych moga szybko opanowac jezyk obcy, takze wte-
dy, gdy ucza si¢ go w duzych grupach?®. Natomiast jej kry-
tycy zauwazaja, ze o ile metoda audiolingwalna sprawdza
sie w klasie szkolnej, gdzie nauka jezyka przebiega wedlug
okreslonego schematu, to w naturalnej komunikacji, w sy-
tuacji gdy pojawiaja sie zwroty spoza wyuczonego i zauto-
matyzowanego repertuaru, nie daje ona uczniowi narze-
dzi do swobodnej konwersacji.

Nieznaczna role przypisywano kompetencji grama-
tycznej takze w podejsciu komunikacyjnym, ktére zakta-
dalo, ze stworzenie w klasie szkolnej warunkéw nauki je-
zyka podobnych do warunkéw naturalnych umozliwi
poprawne opanowanie struktur gramatycznych. Rola gra-
matyki byla natomiast skrajnie réznie postrzegana w me-
todzie gramatyczno-tlumaczeniowej, gdzie $wiadomosci
jezykowej wyrazajacej sie znajomoscia regul gramatycz-
nych przypisywano klucz do sukcesu w opanowaniu jezy-
ka obcego (por. Neuner, Hunfeld 1993).

Obecnie — miedzy innymi pod wplywem kognityw-
nych teorii uczenia sig, ktére wskazuja na indywidualny
charakter tego procesu — coraz czesciej méwi sie o erze
postmetodycznej (por. Kubiczek 2012): nie dominuje jed-
na metoda nauczania, lecz podejscie eklektyczne, tacza-
ce elementy réznych metod, zidentyfikowanych w wyniku
badan o charakterze neurobiologicznym, pedagogicznym
czy glottodydaktycznym jako skuteczne. Zmienito sie tak-
ze podejscie do roli i miejsca gramatyki w procesie uczenia
sie jezykdw obcych. Gramatyki nie traktuje sie jako celu
nauczania jezykowego, lecz jako narzedzie umozliwiajace
skuteczng komunikacje. Europejski system opisu ksztatce-
nia jezykowego podkredla, ze celem nauki jezyka obcego
jest przede wszystkim umiejetno$¢ podejmowania dziatan
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o charakterze jezykowym. Zaktada sie jednak, ze nie wy-
klucza to dazenia do coraz wigkszej poprawnosci jezyko-
wej, co bez znajomosci gramatyki jezyka nie jest mozliwe
— w szczeg6lnosci, gdy nauka jezyka odbywa sie w klasie
szkolnej. W koncepcji ESOK] gramatyka jest cze$cig kom-
petencji lingwistycznej, ktéra obok kompetencji socjolin-
gwistycznych i pragmatycznych stanowi cze$¢ jezykowej
kompetencji komunikacyjnej. Kompetencje lingwistycz-
ne obejmujg znajomosc i umiejetnosc stosowania systemo-
wej wiedzy o jezyku, takiej jak fonologia, morfologia, skiad-
nia, leksyka oraz semantyka (...) Dla uczqgcego sig istotne
sg przy tym nie tyle zaséb czy jakos¢ tej wiedzy (...) lecz ra-
czej sposob jej wewnetrznej organizacji (czyli sieci potgczen
skojarzeniowych) i umiejetnosé szybkiego odwotywania sie
do niej (czyli jej przywoltywania i uaktywniania). Wiedza
ta moze byc¢ zaréwno swiadoma i tatwo wyrazalna, moze
tez taka nie by¢ (Rada Europy 2003:23). Dlatego w naucza-
niu gramatyki konieczne jest umiejetne faczenie naucza-
nia struktur gramatycznych i zadan komunikacyjnych,
ktadzenie nacisku na forme jezykowa podczas autentycz-
nych interakcji, podawanie regutl, ale takze umozliwianie
samodzielnego ich odkrywania oraz utrwalanie materia-
tu poprzez recepcje i produkcje (Pawlak 2008). Swiado-
ma obserwacja proceséw towarzyszacych dziataniom je-
zykowym prowadzi, na zasadzie sprzezenia zwrotnego,
do wzmocnienia lub do modyfikacji wlasnych kompetencji
(Rada Europy 2003:20).

Swiadomos¢ jezykowa i jej rola w procesie
uczenia sie jezykéw obcych

Najnowsze badania pokazuja, ze uczenie si¢ jezykéw ob-
cych w klasie szkolnej moze by¢ duzo skuteczniejsze, gdy
odwoluje si¢ do $wiadomosci jezykowej. Stad wydaje sie
zasadne przyjrzenie sie roli $wiadomosci jezykowej w pro-
cesie uczenia si¢ jezyka obcego. Do zainteresowania sie
rolg $wiadomosci jezykowej w latach 70. XX wieku przy-
czynily sie badania wérdd brytyjskich absolwentéw szkdt,
u ktérych stwierdzono bardzo niski poziom znajomosci
jezykéw obcych. Glebsze analizy pokazaly, ze staba zna-
jomos¢ jezykéw obcych koreluje z bardzo niska wiedza
na temat jezyka ojczystego. Jednym z programow, kté-
ry mial poprawi¢ ten stan rzeczy, byl program National
Council for Language in Education. Jego celem bylo roz-
wijanie kompetencji jezykowej brytyjskich uczniéw oraz
podniesienie skutecznosci komunikowania sie. Program
naprawczy dotyczyl trzech sfer: sfery kognitywnej, kté-
ra miala rozwija¢ §wiadomo$¢ w stosowaniu pewnych
wzorcow jezykowych w okreslonych sytuacjach komuni-
kacyjnych, sfery afektywnej — co miato na celu zmiang po-
staw i nastawienia do nauki jezyka, oraz sfery spoleczne;j.
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Wyeksponowanie tej ostatniej miato pomdc w dostrzeze-
niu zwiazkéw pomiedzy uzyciem jezyka a byciem $wia-
domym obywatelem i konsumentem (por. James, Garrett
1992). Na role $wiadomosci jezykowej w chronieniu jed-
nostki przed prébami manipulowania nig poprzez jezyk
wskazuje takze Gnutzmann (1997), dla ktdérego $wiado-
mo$¢ jezykowa manifestuje sie m.in. w sferze performan-
cji, do ktérej zalicza sie umiejetnos¢ adekwatnego stoso-
wania gramatyki i leksyki ze wzgledu na cel komunikacji.

W réznorodnodci podejs¢ do $wiadomego ucze-
nia si¢ szczegdlna role odgrywa koncepcja language
awereness, ktéra wskazuje zwiazki pomiedzy kompeten-
cjami jezykowymi w jezyku ojczystym i obcym®* Z per-
spektywy nauczania jezykéw obcych najbardziej przy-
datng definicja $wiadomosci jezykowej, ktéra bedzie
stanowita punkt wyjscia do dalszych rozwazarn, jest defi-
nicja Eichlera i Nolda, méwiaca, ze swiadomo$¢ jezyko-
wa to umiejetnos$¢, ktéra rozwija sie w jezyku ojczystym,
w jezyku drugim® oraz w jezyku obcym poprzez Swiadome
i uwazne zajmowanie sig jezykiem. Umozliwia ona uczg-
cym sie stosowanie i ocenianie w sposob kontrolowany re-
gut jezykowych oraz korygowanie naruszenia zasad po-
prawnosci jezykowej. Dotyczy to przede wszystkim dwdch
dziedzin jezyka: gramatyki i dziatan jezykowych (Eichler,
Nold 2007:63 [tlum. MJ]). Znajomo$¢ metajezyka (ktéry
jest czesciag systemowej wiedzy o jezyku) umozliwia do-
strzezenie rozbiezno$ci pomiedzy danym a pozadanym
poziomem opanowania jezyka. To z kolei jest warunkiem
postepu jezykowego (James, Garrett 1992)¢. Swiadomog$¢
jezykowa nie jest zatem konstruktem stabilnym, lecz sta-
nowi pewne kontinuum, w ktérym daja sie wyrdznic¢ pod-
legajace dalszemu rozwojowi poziomy. Eichler rozréznia
$wiadomos¢ proceduralng, ktéra rozumie jako umiejet-
nos$¢ poprawnego stosowania regul morfologicznych, gra-
matycznych i socjopragmatycznych oraz swiadomo$¢ de-
klaratywna, ktéra znajduje swoj wyraz raczej w refleksji
nad jezykiem i wiedzy na temat jezyka. Ellis (2005) okre-
$§la wiedze¢ na temat jezyka mianem wiedzy eksplicyt-
nej, ktéra jest wedlug niego $wiadoma i réwnoznaczna
ze znajomoscia norm i regul gramatycznych. Przeciwsta-
wia jej wiedze implicytna, ktéra dochodzi do glosu, kiedy
uczniowie wypowiadajg si¢ w sposéb spontaniczny i ptyn-
ny, aby zrealizowa¢ cele komunikacyjne. Do wiedzy eks-
plicytnej odwotuja sie natomiast w przypadku trudnosci
komunikacyjnych. Wiedza eksplicytna jest wyrazalna, ale
jednoczeénie niekompletna i zmienna, poniewaz podlega
ciagltemu rozwojowi.

Préby rozréznienia pomiedzy wiedza eksplicyt-
na ($wiadoma) i implicytna (nieSwiadoma) oraz okresle-
nia ich roli w procesie uczenia si¢ jezykéw podejmowano
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wielokrotnie. Obecnie w odniesieniu do tego zagadnie-
nia daja si¢ wyodrebni¢ trzy nurty. Nurt braku zwiazku
pomiedzy wiedza eksplicytng i implicytng (ang. nonin-
terface position) wskazuje na to, ze w zakresie jezyka ob-
cego nie istnieje pomiedzy nimi zaden zwiazek, ponie-
waz te dwa rodzaje wiedzy sa nabywane w inny sposéb
i wrecz sq zapamietywane przez inne obszary mézgu. Po-
dejscie méwigce o stabym zwigzku pomiedzy wiedza eks-
plicytna i implicytng (ang. weak interface position) wska-
zuje na mozliwo$¢ transferowania wiedzy eksplicytnej do
wiedzy implicytnej. Ellis stoi na stanowisku, Ze znajomos¢
regul gramatycznych moze mieé¢ pozytywny wplyw na
kompetencje jezykowa. Wiedza o jezyku wspomaga tak-
ze proces samooceny, co stanowi klucz do postepu jezy-
kowego. W podejsciu ukazujacym silny zwigzek pomie-
dzy wiedzg eksplicytna i implicytna (ang. strong interface
position) wskazuje sie na mozliwo$¢ wyprowadzenia wie-
dzy eksplicytnej od wiedzy implicytnej, ale takze na ope-
racje odwrotne: wiedza eksplicytna moze nabra¢ charak-
teru wiedzy implicytnej, jednak bez utraty charakteru
eksplicytnego (por. Ellis 2005). Badania empiryczne po-
kazuja, ze relacja miedzy wiedza eksplicytng i implicytna
nie jest jednoznaczna i moze wyrazacd si¢ zréznicowanymi
umiejetno$ciami. Badanie przeprowadzone przez Greena
i Hechta w Niemczech wéréd 300 mtodych oséb (uczniéw
liceum i studentéw) uczacych sie jezyka angielskiego po-
kazalo, ze wiedza eksplicytna moze mie¢ rézny charakter.
I tak, az 78 proc. badanych bylo w stanie skorygowac bled-
ng wypowiedz, lecz tylko 48 proc. potrafito wyjasnic, z ja-
kiego powodu uznalo te wypowiedz za bledna. Inne ba-
danie, przeprowadzone w roku 2000 wsréd brytyjskich
uczniéw szkoly licealnej przez Macrory i Stone, pokazuje
z kolei, ze wiedza eksplicytna na temat zastosowania cza-
su gramatycznego jest duzo bardziej zaawansowana niz
umiejetno$¢ uzycia tego czasu podczas produkeji jezy-
kowej. Ellis (2005) komentuje wyniki powyzszych badan
w ten sposdb, ze réznica pomiedzy jezykiem jako suma
wiedzy o nim (ang. language-as-knowledge) a aktywnym
stosowaniem wiedzy o jezyku w praktyce (ang. language-
-for-use) moze wynika¢ z réznic w instrukcjach doty-
czacych zagadnien gramatycznych oraz zréznicowanych
sposobéw utrwalania struktur gramatycznych w klasie.
Badania nad rola $wiadomosci jezykowej wskazuja jednak
na to, ze odwolywanie si¢ w sposéb eksplicytny do for-
malnych aspektéw jezyka w zakresie struktur morfosyn-
taktycznych moze przyczyni¢ sie do efektywnosci ucze-
nia si¢ jezyka obcego. Jednoczesnie podkresla sig, ze moze
to zaleze¢ od réznic indywidualnych uczacych sie czy od
rodzaju tresci, do ktérych chcemy odwola¢ sie w sposéb
$wiadomy (por. Bremerich-Vos, Grotjahn 2007).

Wobec powyzszych przemyslen wydaje si¢ wskaza-
ne rozwijanie $wiadomosci jezykowej uczniéw w potla-
czeniu z rozwijaniem ich kompetencji jezykowej. W dal-
szej cze$ci niniejszego artykutu przedstawione sg wybrane
przykiady ukazujace, w jaki sposéb mozna rozwija¢ $wia-
domo$¢ jezykowa uczniéw na lekcji jezyka obcego. Propo-
zycje te nawiazuja do wymiaréw skutecznego nauczania
wedlug Golda (2015) i uwzgledniaja kognitywna aktywi-
zacje uczniéw oraz udzielanie konstruktywnego wsparcia
dla proces6éw uczenia sie

Mozliwosci rozwijania Swiadomosci jezykowej
ucznidéw na lekcji jezyka obcego
Jak juz stwierdzono, znajomo$¢ regul gramatycznych
moze mie¢ pozytywny wplyw na nauke jezyka obcego.
Dlatego nie nalezy unika¢ odwolywania si¢ do metajezyka
i regul gramatycznych i wykorzystywa¢ przy tym wiedze
na temat tego, w jaki sposéb uczy si¢ mozg, jak najlepiej
przyswajane sa nowe informacje. Skoro wiadomo, ze za-
pamietujemy najlepiej wtedy, gdy samodzielnie poszuku-
jemy rozwigzan, nalezy proponowaé uczniom zadania,
dzieki ktérym dostrzega luke pomiedzy tym, co juz wie-
dzg, a tym, czego maja si¢ nauczy¢, umozliwi¢ im okresle-
nie celu, planowanie, w jaki sposéb sie do niego zblizy¢,
oraz dobdr strategii, dzieki ktérym cel zostanie osiagniety,
za$ istniejaca luka — zniwelowana (Hattie 2015).
Przykladem zadania stymulujacego do poszukiwa-
nia rozwigzan moze by¢ samodzielne odkrywanie re-
gul gramatycznych przez uczniéw. Aby uczniowie byli
w stanie odkry¢ reguly, musza przede wszystkim rozpo-
zna¢ strukture w typowym dla jej uzycia kontekscie oraz
umieé powiazaé dang strukture jezykowa z celem komu-
nikacyjnym, ktéry mozna osiggnaé, stosujac dang struk-
ture. I tak, warto prezentowa¢ odmiane przymiotnikéw
np. w odniesieniu do opisu osoby — jej wygladu zewnetrz-
nego i ubioru, tryb rozkazujacy w kontekscie polecer na-
uczyciela kierowanych pod adresem uczniéw (np. Open
your books! Macht eure Biicher aufl), tryb przypuszczaja-
cy w sytuacjach, ktére wymagaja szczegélnej uprzejmosci
(Would you mind, Wiren Sie so nett) czy przyimki miejsca
w odniesieniu do opisu pomieszczenia (The sofa is next to
the window, Das Regal steht neben dem Tisch). Pomocne
w odkrywaniu regul moga by¢ zadania, w ktérych w spo-
s6b optyczny wyrdzniono pewne prawidtowosci, jak tabe-
le i grafy, stanowigce wizualizacje tworzenia danej struk-
tury. Uczniowie powinni mie¢ oczywiscie mozliwosé
uzyskania potwierdzenia przez nauczyciela, czy ich hipo-
tezy dotyczace danej prawidtowosci sa stuszne. Tego typu
zadania warto realizowa¢ w parach, poniewaz dzieki te-
mu uczniowie beda mogli dzieli¢ si¢ swoimi hipotezami
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i wspélnie dochodzi¢ do konstruktywnych wnioskéw. Po-
mocne moze by¢ takze odwolywanie si¢ do podobieristw
i réznic miedzy jezykami. Moze mie¢ ono charakter kon-
trastywnych poréwnan ukazujacych réznice strukturalne.
Ich u$wiadomienie moze zapobiec powstawaniu btedéw
o charakterze interferencyjnym, np.: Das Bild hingt an
der Wand (niem.) — Obrazek wisi na $cianie (w dostow-
nym tlumaczeniu *Obrazek wisi przy $cianie). Odwotywa-
nie sie do innego jezyka obcego moze by¢ pomocne w sy-
tuacji, gdy podobna struktura wystepuje w jezyku obcym
nauczanym jako pierwszy, np.: I play tennis (ang.) — Ich
spiele Tennis (niem.) (po polsku: Gram w tenisa). W przy-
padku trudnosci odkrywanie regut powinno odbywac¢ sie
przy konstruktywnym wsparciu nauczyciela.

Niezwykle wazng role w rozwijaniu $wiadomosci je-
zykowej uczniéw moze mie¢ korekta btedéw. Tym bar-
dziej, ze informacje na temat tego, jakie formy sa niepo-
prawne i dlatego niemozliwe do zaakceptowania (tzw.
negative evidence), sa obok ekspozycji na dane jezykowe
oraz produkcji jezykowej niezbednym warunkiem opano-
wania jezyka obcego (Gass 2003). Jak wykazano powyzej,
umiejetno$¢ $wiadomego odwolywania sie do regut jezy-
kowych zalezy od pewnej rutyny, jaka ma miejsce w kla-
sie, od tego, w jaki sposéb nauczyciel wykorzystuje bte-
dy uczniéw do rozwijania ich $wiadomosci jezykowej. We
wspolczesnym podejsciu do nauczania i uczenia sie jezy-
ka popelnianie bledéw jezykowych uznawane jest za na-
turalne (popelniajg je takze mate dzieci, ktére opanowuja
jezyk ojczysty) i uznawane za widoczny znak rozwoju je-
zykowego. Umiejetne wykorzystanie btedéw moze przy-
czyni¢ sie do podniesienia efektywnosci uczenia sie jezy-
ka obcego. Odniesienie si¢ do bledéw uczniéw moze mieé
forme korekty — informacji, ze dana struktura jest niepo-
prawna i podania przez nauczyciela poprawnej odpowie-
dzi. Do rozwoju $wiadomosci jezykowej przyczynia sie
jednak w sposéb bardziej efektywny i pobudzajacy aktyw-
nos$¢ ucznia taka informacja zwrotna (ang. repair), ktéra
ma charakter dyskursywny i interakcyjny. W trakcie wy-
powiedzi ustnych nauczyciel moze sygnalizowa¢ mimika
lub gestykulacja popelnienie btedu. Jesli stosowany przez
nauczyciela repertuar gestéw bedzie uczniom znany, be-
da je we wlasciwy sposéb interpretowali. Nauczyciel moze
np. zasygnalizowa¢, ze w wypowiedzi ucznia czasownik
nie zostal umieszczony we wtasciwym miejscu i pokazaé
gestem, ze powinien sta¢ na koricu zdania’. Moze tez na-
rysowaé palcem w powietrzu litere S, jesli uczen zapo-
mnial o dodaniu tej koncéwki do czasownika w 3. osobie
liczby pojedynczej®. Stosujac te technike naprawy bledéw
nauczyciel powstrzymuje si¢ przed natychmiastowym po-
dawaniem uczniowi poprawnej formy i zacheca go do
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samodzielnej korekty wypowiedzi. Oczywiscie stosowa-
nie tej techniki ma sens jedynie w przypadku tzw. bledéw
performancyjnych, powstalych podczas produkeji jezy-
kowej (Kleppin 1998), kiedy nauczyciel ma pewno$¢, ze
uczen zna strukture, ktéra ma samodzielnie skorygowac.
Nauczyciel powinien w takich sytuacjach nie tylko reago-
wacé na bledy, ale takze pokazywac uczniom rodzaj bte-
du oraz ich Zrédto. Pokazanie, ze btad wynika z préby ttu-
maczenia ,stowo po stowie” struktur z jezyka ojczystego
lub powstal pod wplywem interferencji z jezyka ojczyste-
go lub innego jezyka obcego, ktérego uczen si¢ uczy, mo-
ze przyczyni¢ sie do lepszego zrozumienia danej struktu-
ry i bardziej poprawnego jej stosowania w komunikacji
jezykowej.

Pewna pomoc moze stanowi¢ odwolywanie si¢ do
metajezyka. Nie chodzi oczywiscie o to, aby wymagac¢ od
uczniéw kompleksowego opisu systemu jezyka, lecz je-
dynie znajomosci wybranych jego elementéw, np. umie-
jetnoéci wskazania podmiotu, orzeczenia, dopelnienia,
nazwania przypadkéw gramatycznych i przynalezacych
do nich pytan. Mozna te technike wykorzysta¢ zacheca-
jac uczniéw do autokorekty poprzez umiejetne zadawa-
nie pytan. Np. gdy uczen popetnit bfad w strukturze zda-
nia, nauczyciel moze zapytac: Wo soll das konjugierte Verb
stehen? (Gdzie powinien znajdowacé sig¢ czasownik w for-
mie osobowej?). Uczniowie muszg oczywiscie zostaé za-
znajomieni z wybranymi zwrotami, do ktérych odwotu-
je sie nauczyciel. Tak postawione pytanie stanowi zachete,
aby uczent odwotal sie do posiadanej wiedzy eksplicytnej.
Wazne jest jednak, aby nauczyciel pozostawil uczniom
odpowiednio duzo czasu do namystu, tak aby byli w stanie
zebra¢ mysli i przygotowac sie do udzielenia odpowiedzi.
Czestym ,grzechem” nauczycieli jest to, Ze pozostawiaja
uczniowi zbyt mato czasu na reakcje i kiedy nie uzyskuja
jej po sekundzie lub dwdch, sami odpowiadaja na zadane
przez siebie pytanie.

W wypowiedziach pisemnych rozwijanie swiadomo-
$ci jezykowej moze odbywac sie w taki sposéb, ze nauczy-
ciel zamiast podawa¢ poprawna odpowiedz, zaznacza je-
dynie bfad oraz jego rodzaj (btad gramatyczny, leksykalny,
ortograficzny), za$ zadanie ucznia polega na poprawie-
niu btedu i odwotaniu sie przy tym do znanych mu regut.
Nauczyciel moze takze przygotowaé ¢wiczenie dotyczace
najczesciej popelnianych przez uczniéw btedéw i popro-
si¢ o ich korekte.

Jak juz wspomniano, do aktywizacji kognitywnej
uczniéw przyczyniaja sie zadania o charakterze otwar-
tym, ktére pozwalaja nie tylko utrwala¢ struktury jezyko-
we, ale takze pokonac dychotomie pomiedzy nauka w kla-
sie szkolnej a realnym zyciem. Zadania takie wymagaja
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uaktywnienia kompetencji ogélnych uczacego sie, gdyz
odwoluja sie do doswiadczenia zyciowego oraz wiedzy
ogolnej. Uaktywniaja kompetencje jezykowe, ktére uczen
posiada na danym etapie, ukazujac cel komunikacyjny osa-
dzony w danej sferze zycia. Zadania te faczg komunikacje
z dzialaniem spotecznym i zacieraja réznice miedzy ucze-
niem si¢ a uzyciem jezyka (Janowska 2011). Przykltadem
zadan tego typu sa projekty jezykowe, ktére oprécz wy-
mienionych kompetencji uaktywniaja takze kompetencje
strategiczne uzytkownika jezyka. Strategie to wszelkie zor-
ganizowane, celowe i ukierunkowane dziatania podejmo-
wane z myslg o realizacji zadania, ktére dana osoba sama
sobie wyznaczyta lub wobec ktérego staneta (Rada Europy
2003:21). Strategie maja zwiazek z umiejetnoscia uczenia
sie i moga mie¢ charakter kognitywny. W tym przypadku
moga polega¢ na odwolywaniu sie do posiadanej juz wie-
dzy na temat systemu jezykowego lub wykorzystywaniu
podobienstw miedzy jezykami. Z kolei strategie tzw. po-
$rednie wspomagaja uczacego sie w planowaniu wlasne-
go procesu uczenia si¢, wyznaczaniu celéw uczenia sie,
rejestrowaniu emocji, ktére pojawiaja sie w procesie ucze-
nia si¢ (jak np. lek jezykowy czy stres) oraz w umiejetnym
redukowaniu negatywnych emocji zwigzanych z nauka.
Przydatne w nauce jezyka moze tez by¢ stosowanie strate-
gii spotecznych, polegajacych na umiejetnosci wspétpra-
cy w grupie czy wykorzystywaniu potencjatu innych lu-
dzi we wlasnym procesie uczenia si¢ (Bimmel, Rampillon
2000). Stosowanie strategii jest dzialaniem $wiadomym,
za$ kompetencja strategiczna podlega ciagtemu rozwo-
jowi. Odwolywanie si¢ do strategii kognitywnych mo-
ze mie¢ szczegdlne znaczenie w przypadku uczniéw sta-
bych. Oczywiscie samo stosowanie strategii nie przetozy
sie automatycznie na lepsza znajomo$¢ jezyka, ale moze
podnies¢ pewnos¢ siebie uczacych sig, a tym samym mo-
tywacje i che¢ podejmowania wysitkéw na rzecz rozwija-
nia kompetencji jezykowej (Drozdzial-Szelest, Domiriska
2016). Nalezy jednak pamieta¢, ze nauczanie strategii nie
powinno by¢ celem samym w sobie, lecz powinno by¢ po-
wiazane z rozwijaniem umiejetnosci jezykowych uczniéw.
Im szerszy repertuar strategii bedzie uczniom znany, im
czesciej beda sie do nich odwotywali, tym efektywniej be-
da je w stanie wykorzystywac.

Wazna funkcje w rozwijaniu $wiadomosci jezykowej
oraz rozwijaniu motywacji do uczenia sie jezyka/jezykéw
pelni samoocena. Dzieki niej uczacy sie tatwiej rozpozna-
ja swoje mocne i stabe strony i sa w stanie skuteczniej ste-
rowa¢ wlasnym procesem uczenia sie. Trafno$¢ samooce-
ny bedzie wigksza, gdy bedzie si¢ ona opierata si¢ o jasno
sprecyzowane katalogi wymagan odnoszace sie do pozio-
mow bieglosci jezykowej i bedzie stanowifa uzupelnienie

oceny dokonanej przez nauczyciela (Rada Europy 2003).
Katalogi wymagai pomoga uczniom zdaé sobie takze
sprawe z celéw, jakie osiagneli i jakie jeszcze przed nimi
stoja. Precyzyjne okreslanie celéw lekcji przez nauczycie-
la i zapoznanie z nimi uczniéw, a takze upewnianie sie, ze
uczniowie wiedza, do czego daza (Co bylo celem dzisiej-
szej lekcji? Czy sadzisz, ze osiagnetas/osiagnates ten cel?)
buduje wiare uczniéw w mozliwo$¢ osiagniecia tych ce-
lé6w oraz podejmowania dalszych §wiadomych wysitkéw
na rzecz uczenia sie (Hattie 2015).

Podsumowanie

Aktualne podejscie do proceséw uczenia sie silnie ekspo-
nuje role $wiadomego i celowego rozwijania wiedzy i umie-
jetnoéci. Stad w nauce jezykéw obcych tak wazng role
przypisuje sie $wiadomosci jezykowej, oznaczajacej umie-
jetnos¢ stosowania struktur gramatycznych i leksykalnych
adekwatnie do celu komunikacji oraz odwolywania sie
do wiedzy o jezyku. Poniewaz $wiadomos¢ jezykowa nie
jest warto$cia stala, lecz podlega ciaglemu rozwojowi, na-
uczyciel moze wesprze¢ osoby uczace sie w rozwijaniu ich
$wiadomosci jezykowej poprzez konstruktywne udzielanie
informacji zwrotnej, rozwijanie kompetencji strategicznej,
a przede wszystkim umozliwienie realizacji zadan, ktére
wymagaja od uczacych sie podejmowania dziatan jezyko-
wych i glebokich operacji myslowych.
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bR MONIKA JANICKA Adiunkt w Instytucie Germanistyki
i Lingwistyki Stosowanej na Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie. Jej zainteresowania naukowe dotycza spolecznych uwarunko-
wan procesu uczenia si¢ jezykéw obcych, otwartych form pracy, naucza-
nia jezyka obcego uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

1 Radykalni konstruktywisci twierdzg, Ze nie istnieje obiektywna, dajaca sie uchwyci¢ rzeczywistosé. Wszystko, co wiemy o otaczajacej nas rzeczywistosci, jest
jedynie nasza wewnetrzng konstrukeja.

2 Dyskusja na temat réznic i podobienistw kognitywnej i konstruktywistycznej teorii uczenia wykracza poza ramy tematyki tego artykulu, dlatego dla dalszych
rozwazan przyjmiemy, ze teorie te maja wiele wspdlnego, zas w praktyce dydaktycznej trudno dostrzec pomiedzy nimi jednoznaczng granice (por. Terhart 1999).

3 Metode te stosowano na przyklad w armii amerykanskiej po wybuchu II wojny swiatowej, kiedy istniala potrzeba szybkiego wyksztalcenia zolnierzy bedacych
thumaczami jezyka japoniskiego lub chiriskiego. Obecnie na przestankach metody audiolingwalnej opiera si¢ np. metoda Callana).

4 Na tym polu brakuje definicyjnej spéjnosci. Swiadcza o tym terminy z angielskiego obszaru jezykowego, takie jak knowledge about language, metalinguistic
awareness, explicite knowledge, metacognition, ktére czesto uzywane sa zamiennie jako synonimy. Podobne terminologiczne niespdjnosci daja si¢ odnotowac w nie-
mieckim obszarze jezykowym, gdzie pojawiaja si¢ terminy Sprachbewussheit, Sprachbewusstsein czy Reflexion iiber Sprache, ktére czesto sa uzywane zamiennie
(por. Gnutzmann 2003:336).

5 W oryginale Zweitsprache — termin ten jest uzywany w odniesieniu do nauki jezyka w dwujezycznosci.

6 Warto odnotowaé, ze we wczesnym dziecifistwie procesy uczenia sie zachodza nieswiadomie. Swiadomo$¢ jezykowa, w tym $wiadomos¢ struktur leksykalno-
-semantycznych, rozwija sie dopiero w okresie konkretnych operacji kognitywnych, a wiec mniej wiecej w okresie miedzy 7. a 11. rokiem zycia (Piaget 2006).

7 Wskazowka ta dotyczy struktury zdania podrzednego w jezyku niemieckim.

8 Wskazowka ta dotyczy koniugacji czasownika w czasie terazniejszym w jezyku angielskim.
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O zaletach, trudnosciach i potrzebie
indukcyjnego nauczania gramatyki
jezyka polskiego jako obcego

MICHALINA KNY$S

Dlaczego warto uczy¢ (sie) gramatyki?

Wraz z pojawieniem sie Europejskiego systemu opisu
ksztalcenia jezykowego (Rada Europy, 2003) zmienito si¢
podejscie do nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych.
Opisywanym celem nauki nie jest odtad ani znajomo$¢
gramatyki i stownictwa, ani nawet sama komunikacja, ale
funkcjonowanie w wielokulturowym i wielojezycznym
$wiecie za pomoca dzialann podejmowanych w jezyku ob-
cym. Jak pisze Iwona Janowska (2011), komunikacja jest
tutaj tylko Srodkiem stuzgcym realizacji zadania (typu
spotecznego). To samo mozemy powiedzie¢ o kompetencji
gramatycznej uczacego sie.

W ESOK] zostal przyjety nowy typ podejscia do
nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych, nazywany po-
dejéciem ukierunkowanym na dziatanie (ang. an action-
-oriented approach)'. Uzytkownik jezyka (i uczacy sie)
jest aktywna ,jednostka spoteczng’, ktéra ma do wyko-
nania pewne zadania (nie tylko jezykowe), uwarunkowa-
ne kontekstem srodowiskowym i sytuacyjnym (Rada Eu-
ropy 2003:20). Przez zadanie autorzy ESOK] rozumieja
kazde celowe dziatanie, uwazane za konieczne, by rozwig-
zac jakis problem, wypetni¢ zobowigzanie lub zrealizo-
waé dgzenie (Rada Europy 2003:20). Wéréd wielu definicji
zadania (m. in. Ellis 2003, Nunan 2004) warto wymie-
ni¢ te sformutowana przez Jane Willis (1996, za: Janowska
2011:173): Zadanie to dziatanie, podczas ktérego uczacy

W dobie dominacji podejscia zadaniowego w metodyce, kiedy jezyk jest narze-
dziem stuzgcym do skutecznego komunikowania sie i dziatania w spoteczenstwie,
coraz czesciej pojawiajg sie pytania o role gramatyki w nauczaniu jezyka obcego.
W jaki sposéb uczy¢ gramatyki - dedukcyjnie, przez podawanie uczgcym sie goto-
wych regut, czy indukcyijnie, przez pozwolenie im na samodzielne odkrywanie praw
rzadzacych jezykiem? | jak na lekcji jezyka polskiego jako obcego potaczy¢ induk-
cje z podejéciem zadaniowym?

sie komunikuje sie w jezyku obcym, aby osiggnac cel, nieko-
niecznie jezykowy.

W tym miejscu warto przywola¢ schemat zadania
zaproponowany przez I. Janowska (2011:206). Juz na eta-
pie projektowania zadania nauczyciel powinien uwzgled-
nia¢ wspomniane cele (zaréwno jezykowe, jak i pozajezy-
kowe), srodki i materialy, dzieki ktérym bedzie mozna te
cele zrealizowa¢; dzialania i strategie jezykowe; role na-
uczyciela oraz ucznia; kontekst (czyli sytuacje, mozliwie
autentyczna) oraz wymierny rezultat. Szczegélny nacisk
ktada badacze na role pelnione w podejsciu zadaniowym
przez nauczyciela i uczacego sie — uczacy sie i jego po-
trzeby znajduja sie bowiem w centrum procesu ucze-
nia sig, co oznacza tez, ze uczacy sie przejmuje w duzej
mierze odpowiedzialnos¢ za swoje uczenie si¢ (Janowska
2011:214). Nierzadko wymaga to od niego zmiany pew-
nych nawykéw i postaw. Tymczasem nauczyciel obserwu-
je, analizuje, ukierunkowuje, koryguje procedury zwigzane
z wykonywaniem zadari oraz dostarcza (pomaga znalezé
lub stworzyé) odpowiednich materiatéw i narzedzi nie-
zbednych do skutecznego wykonywania zadan (Janowska
2011:214). Nauczyciel nie jest wigc juz autorytarnym wy-
ktadowcs, lecz partnerem, doradca, wspoétorganizatorem
procesu uczenia sie.

Gdzie jest miejsce dla kompetencji gramatycznej
w opisywanym podejsciu do uczenia? Jest ona jednym
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z najwazniejszych komponentéw kompetencji lingwi-
stycznych, ktére (razem z kompetencjami socjolingwi-
stycznymi i pragmatycznymi) tworza jezykowa kompe-
tencje komunikacyjng. ESOK] (Rada Europy 2003:102)
definiuje ja jako znajomosc¢ i umiejetnosé stosowania gra-
matycznych srodkéw jezykowych. O ile wybér modelu na-
uczania gramatyki pozostaje decyzja nauczyciela (oba
modele: indukeyjny i dedukcyjny, oméwiono w kolejnym
punkcie), o tyle usytuowanie ¢wiczen i zadan jezykowych
w kontekscie realizacji zadania wydaje sie do$¢ problema-
tyczne. Jak wspominajg I. Janowska i A. Rabiej (2014:241),
badacze na ogdt umieszczajg zadania/éwiczenia grama-
tyczne w koricowych fazach sekwencji dydaktycznych. Dla
przykladu, Dave i Jane Willis (2007, za: Janowska i Rabiej
2014:240) postuluja, by dzialania stuzgce analizie danej
formy (zadania metakomunikacyjne) pojawialy sie dopie-
ro po wykonaniu zadania gtéwnego. Z kolei w trzyetapo-
wym schemacie realizacji zadan L. Janowskiej (2011:249),
praca nad jezykiem odbywa si¢ zaréwno w pierwszym
etapie, poprzedzajacym wykonanie zadania, jak i w ostat-
nim, juz po jego wykonaniu.

Kolejnym istotnym problemem w dyskusji nad na-
uczaniem i uczeniem si¢ gramatyki jest pytanie, na kto-
re prébowalo odpowiedzie¢ wielu badaczy (Germain
i Séguin 1995, Nunan 2004, Ellis 2006, Willis i Willis 2007):
czy w procesie uczenia si¢/nauczania nalezy koncentro-
wac sie na formie, czy na znaczeniu? Juz Claude Germain
i Hubert Séguin (1995:150) uznaja, ze najlepszym rozwia-
zaniem jest polaczenie tych dwéch stanowisk i nauczanie
skoncentrowane na komunikacji i negocjacji znaczen przy
jednoczesnym zwracaniu uwagi na formy gramatyczne
w odpowiednim kontekscie.

Rod Ellis (2006:101) réwniez uwaza, ze kluczo-
we w nauczaniu gramatyki jest to, ze uczacy sie¢ musi
by¢ w stanie powiazac ze soba forme i znaczenie po to,
by skutecznie bra¢ udzial w komunikacji. Twierdzi tez,
ze nauczanie gramatyki moze odbywaé sie zaréwno na
oddzielnych lekcjach, tak aby uczacy sie mogli sie skon-
centrowaé na wyéwiczeniu danej struktury (ang. focus-on-
-forms approach), jak i w trakcie zadan komunikacyjnych
(ang. focus-on-form approach) (Ellis 2006:103).

Indukcja czy dedukcja? Oto jest pytanie!

Po prébie nakreslenia odpowiedzi na pytania, czego
i kiedy uczy¢, pozostaje refleksja nad tym, w jaki sposéb
nalezy uczy¢ gramatyki. Tradycyjny podzial na dwa mo-
dele rozumowania, a przy okazji nauczania — dedukcyj-
ny i indukeyjny — funkcjonuje nie tylko w glottodydak-
tyce, ale i w innych naukach. Wilfried Decoo (1996:97)
tak definiuje indukcje i dedukcje: Induction is the process
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that goes from the specific to the general, namely first the
real language use, from which will “emerge” patterns and
generalizations. Deduction is understood as the process
that goes from the general to the specific, from consciously
formulated rules to the application in language use’. Po-
dobnie pojmowana jest ta dychotomia na przyktad w so-

gjologii (Martin 2010).

Pojecie nauczania indukcyjnego doczekato sie¢ w cia-
gu minionych lat wielu przeformulowan i uzupetnien.
Przywotajmy najpopularniejsze z nich.

Constance Shaffer (1989) wskazuje na role uczace-
go sie, ktéry najpierw koncentruje sie na danej struktu-
rze gramatycznej, a nastgpnie samodzielnie tworzy re-
gule. Carol Herron i Michael Tomasello (1992) réwniez
podkreslajg, ze niezwykle istotny w indukcyjnym procesie
uczenia si¢ (okreslanym przez nich jako Guided Induction
Approach) jest aktywny udzial uczacego sie, poniewaz bez
zaangazowania z jego strony caly ciezar uczenia sie jezyka
spadnie na nauczyciela, co jest bezzasadne. Aby tworzenie
hipotez przynosito jak najlepsze rezultaty, uczacy sie musi
mie¢ zapewniony natychmiastowy feedback, dzieki czemu
nastapi weryfikacja danej hipotezy. W. Decoo (1996) z ko-
lei uzupetnia tradycyjny podzial na nauczanie dedukcyjne
i nauczanie indukeyjne o trzy typy (ang. modalities) zdo-
bywania wiedzy gramatycznej. Wyréznia:

— dedukcje wlasciwa (ang. actual deduction), kiedy
nauczyciel najpierw prezentuje regule gramatycz-
ng, a zadaniem uczacych sie jest jej zastosowanie
w praktyce (¢wiczenia, przyklady);

—  $wiadoma indukcje bedaca sterowanym odkrywa-
niem (ang. conscious induction as guided discovery),
kiedy to uczacy sie — na bazie przyktadéw specjalnie
dobranych przez nauczyciela — samodzielnie formu-
tuja regute gramatyczna;

— indukcje prowadzaca do eksplicytnego ,podsumo-
wania zachowania” (ang. induction leading to an
explicit ‘summary of behaviour”), kiedy dzieki in-
tensywnym ¢wiczeniom nad dang strukturg grama-
tyczna uczacy sie niejako samoistnie przyswaja regu-
te, ktéra nauczyciel krétko podsumowuje pod koniec
jednostki lekcyjnej;

— ,pod$wiadomy” indukcje na ustrukturyzowanym ma-
teriale (ang. “subconscious” induction on structured
material), kiedy nauczyciel dostarcza uczacym sie
odpowiednio dobrany (to znaczy: sprzyjajacy in-
dukcji) material jezykowy i zréznicowane ¢wiczenia
w iloéci pozwalajacej im na catkowite opanowanie re-
guly bez $wiadomego analizowania;

— ,podéwiadoma” indukcje na nieustrukturyzowa-
nym materiale (ang. ‘“subconscious” induction on
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unstructured material), ktérg W. Decoo poréwnuje

do naturalnego przyswajania jezyka — uczgcemu sie

dostarczany jest autentyczny input, pozbawiony ja-
kiejkolwiek ingerencji ze strony nauczyciela, a stwo-
rzenie i przyswojenie regut powinno nastapi¢ tak jak

w przypadku akwizycji pierwszego jezyka.

Badania wykazujg, ze trudno jednoznacznie opowie-
dziec¢ sie za stosowaniem indukcji lub dedukeji w naucza-
niu gramatyki. C. Herron i M. Tomasello (1992) podkre-
8lili przewage aktywnego testowania hipotez i nauczania
indukcyjnego u studentéw na poziomie poczatkujacym
(badaniu poddata zostala grupa amerykanskich studen-
téw uniwersytetu), podczas gdy C. Shaffer (1989) nie za-
uwazyla istotnych réznic miedzy tymi dwoma podejscia-
mi. Rosemary Erlam (2003), badajac proces uczenia si¢
jezyka francuskiego w warunkach szkolnych wéréd no-
wozelandzkich nastolatkéw, dostrzegla, ze wyniki tych
uczniéw, ktérzy poznawali gramatyke za pomoca deduk-
cji, sa — w poréwnaniu do grupy indukcyjnej — lepsze
w testach napisanych niedlugo po zakoniczeniu ekspery-
mentu. Interesujace zestawienie metod i ich skuteczno-
$ci prezentuja Francois Vincent, Olivier Dezutter i Pascale
Lefrancois (2013). Jest to analiza 12 réznych badan (od
1985 do 2011 r., w tym miedzy innymi wymienione juz
tutaj Shaffer 1989 i Erlam 2003) pod katem zastosowanej
definicji indukcji i dedukcji oraz krétko- i dtugotermino-
wej efektywno$ci wybranych metod. Analiza ta prowadzi
do wniosku, ze trudno poréwnywac badania przeprowa-
dzone na réznych grupach studentéw uczacych sie réz-
nych jezykéw w réznych krajach i wedtug réznych defi-
nicji metody indukcyjnej, oraz ze najlepsze dla studentéw
bedzie naprzemienne stosowanie nauczania poprzez in-
dukcje i dedukcje.

Efektywno$¢ dedukgji i indukeji zalezy od wielu
czynnikéw, wéréd ktérych nalezy wymienié¢, za W. Decoo
(1996), te, ktére dotycza uczacego sie (m.in. strategie
uczenia sig, pamie¢ krétkotrwaly, $wiadomosé grama-
tyczng i znajomo$¢ morfologicznych i syntaktycznych
struktur jezyka, oczekiwania wobec kursu jezyka, moty-
wagje itd.), te, ktére dotycza nauczyciela (m. in. stopieid
opanowania okreslonej wiedzy, jasno$¢ przekazu, umie-
jetno$¢ przekazywania informacji réwniez za pomoca
glosu, intonacji i bodZcédw wizualnych), oraz te, ktére do-
tycza jezyka (m. in. réznice i podobienstwa do jezyka oj-
czystego). Warto wzig¢ takze pod uwage specyfike grupy:
wiek uczacych sieg, ich przyzwyczajenia i cechy osobowo-
$ci. Inaczej wyglada indukcyjna lekcja gramatyki z doro-
stymi lub nawet seniorami, przyzwyczajonymi do okre-
$lonego sposobu nauczania i pewnosci, ktéra daje regula
gotowa do zastosowania, a inaczej — lekcja dla mlodych

i ambitnych studentdéw filologii lub licealistéw, ktérzy sa-
mi szukaja prawidlowosci i analogii i chca jak najszybciej
nauczy¢ sie méwi¢ w jezyku obcym.

R. Ellis (2006:98) zauwaza, ze na skuteczno$¢ wybra-
nego modelu nauczania danej struktury wplyw ma réw-
niez sama struktura: wedtug badacza, proste reguty moga
by¢ nauczane dedukcyjnie, za$ te bardziej skomplikowa-
ne — indukcyjnie.

Hanna Komorowska (1999:167) zauwaza pewne
trudnosci zwiazane z przyjeciem indukcyjnego modelu
nauczania — nauczyciel musi bowiem samodzielnie przy-
gotowywac wiekszos¢ materiatéw, a co za tym idzie, od-
powiednio dobiera¢ przyktady, ktére ulatwiaja odkrycie
reguly. Problemem moze by¢ tez nieumiejetne naprowa-
dzanie studentéw na fakty jezykowe, np. poprzez naduzy-
wanie jezyka ojczystego czy terminologii gramatycznej.
Dlatego tez Komorowska zaleca mtodym i niedo$wiad-
czonym jeszcze nauczycielom rezygnacje z indukcyjnego
nauczania gramatyki.

Jesli jednak nauczyciel zdecyduje sie na wykorzysta-
nie na swoich zajeciach gramatycznych nauczania przez
indukcje, ma do wyboru kilka schematéw postepowa-
nia. Propozycje Komorowskiej (1999:67) mozemy opi-
sa¢ nastepujaco: wyszukiwanie w tekécie nowych form,
wspélne tworzenie reguly na ich podstawie (dotycza-
cej zaréwno budowy, jak i uzycia w kontekscie), prakty-
ka jezykowa. Antony J. Peck (1988, za: Germain i Séguin,
1995:157) wyréznia z kolei pie¢ technik nauczania gra-
matyki, ktére porzadkuje od najbardziej szczegélowej
do najbardziej ogélnej. Sa to: identyfikacja, klasyfikacja,
systematyzacja, zastosowanie i uogdlnienie. O refleksyj-
nym nauczaniu gramatyki wspominajg tez I. Janowska
i A. Rabiej (2014:245), ktére wymieniaja pie¢ etapdw pro-
cesu przyswajania nowej wiedzy gramatycznej: wyczule-
nie na problem, rozpoznawanie zjawiska gramatycznego,
weryfikacja dokonanych odkry¢, automatyzacja struktur,
swobodne uzycie jezyka.

Szczegdlnie istotna, zwlaszcza w odniesieniu do
podejscia ukierunkowanego na dzialanie, jest tutaj kon-
tekstualizacja uzycia okreslonych form gramatycznych,
ktére uczacy sie powinien poznawa¢ od strony jak naj-
bardziej praktycznej. Po podjeciu decyzji, ktérej struktu-
ry, w jakim kontekscie i w jaki sposéb chcemy nauczy¢,
warto zastanowi¢ sie nad tym, jak sprawié, by niezbed-
na faza automatyzacji, poza swoja gléwna funkcja, spel-
niata réwniez role komunikacyjng. Dlatego tez nalezy
dobiera¢ takie sytuacje, takie przyklady (i takie stow-
nictwo), ktére pomoga p6zniej uczacym sie w wykona-
niu zadania gtéwnego. Jak zauwaza bowiem I. Janowska
(2011:187): Pomysina realizacja zadania wymaga przede
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TABELA 1. Schemat zadaniowej jednostki lekcyjnej - gramatyka nauczana zadaniowo i indukcyjnie (na podstawie Janowska 2011, Janowska

i Rabiej 2014)

A. Wyczulenie na problem.

Etap poprzedzajacy
wykonanie zadania

zadania gtéwnego).

B. Rozpoznawanie zjawiska gramatycznego.
C. Weryfikacja dokonanych odkry¢.
D. Automatyzacja struktur (¢wiczenia i zadania juz na tym etapie przygotowuja do wykonania

Realizacja zadania

E. Swobodne uzycie jezyka (wykonanie zadania gtéwnego).

Etap po realizacji zadania

wszystkim tworzenia zadari czgstkowych, proponujgcych
prace na formie. Pomagajg one uczgcemu sie¢ dostrzec
zwigzek pomiedzy formg jezykowq i jej uzyciem w sytu-
acji komunikacyjnej.

Mimo wymienionych wyzej trudnosci, indukcyj-
ne nauczanie gramatyki niesie za soba liczne korzysci dla
uczgcych sie. Komorowska (1999:167) wskazuje na je-
go zalety, takie jak ksztaltowanie samodzielnosci ucznia,
trening domystu jezykowego i krytycznego myslenia oraz
zwiekszanie trwalosci zapamietywanego materiatu. Zgod-
nie ze spostrzezeniami Jeana Piageta i Lwa Wygotskie-
go, odkrycia, ktérych dokonaliémy samodzielnie, zostaja
w naszej pamieci na dluzej (za: Gotagb-Meyer 1996:20, 35).
Mozemy takze odwolac si¢ do Psychologii i zycia (Zimbar-
do i Gerrig 1999:312), gdzie autorzy, wyjasniajac, na czym
polega proces uczenia sig, podkreslaja kluczowa role do-
$wiadczenia, obejmujacego zbieranie informacji (a takze
jej ocenianie i przetwarzanie) oraz wykonywanie reakcji,
ktore oddziatywajg na otoczenie.

Rozwigzania praktyczne - przyktadowa
zadaniowo-indukcyjna jednostka lekcji gramatyki
Ukazana nizej przykladowa indukcyjna (i jednoczesnie
zadaniowa) sekwencja opiera si¢ na cytowanej propozycji
L. Janowskiej i A. Rabiej (2014).

W prezentowanym nizej projekcie studenci na po-
ziomie A2 dokonuja szeregu gramatycznych odkry¢ po
to, by stopniowo zdobywana i utrwalang wiedze wyko-
rzysta¢ w autentycznej sytuacji komunikacyjnej — ich
gtéwnym zadaniem jest zorganizowanie wspdlnego wy-
jazdu na majéwke (z uwzglednieniem wyboru miejsca,
transportu, podzialu obowiazkéw) i przedstawienie gru-
pie swojego planu. Planowanie wyjazdu pozwala nie tylko
na rozwijanie umiejetno$ci argumentowania i negocjo-
wania, ale tez na uzycie czasu przysztego. W trakcie zaje¢
studenci, znajacy juz czas przyszly prosty i zlozony, pré-
bujg zrozumieé, w jakich sytuacjach wymagane jest uzy-
cie tych dwdch czaséw.
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F. Ewaluacja, ocena, powrdt do problematycznych zagadnien jezykowych.

PRZED WYKONANIEM ZADANIA:

A. WYCZULENIE NA PROBLEM

W zaleznosci od programu i planu nauczyciela, powté-
rzenie wiadomosci leksykalnych i zogniskowanie uwagi
studentéw na danym temacie (tutaj: majéwka, rozrywka
i czynnosci w czasie wakacji) moze odbywac¢ sie albo na
osobnej lekeji, albo na poczatku tej poswieconej planowa-
niu wyjazdu. Nauczyciel moze na przykiad pokaza¢ stu-
dentom serie ilustracji obrazujgcych potencjalne plany na
majéwke (piknik, grill, jazda na rowerze, gra na kompu-
terze, wizyty w bibliotece) i podawszy wzér wypowiedzi
w czasie przysztym (W czasie majowki codziennie bede
organizowac grilla, a oni co bedg robic? Jutro zorganizu-
je grilla, a oni co zrobig?), juz w tym momencie wskazac¢
problem gramatyczny.

B. ROZPOZNAWANIE ZJAWISKA GRAMATYCZNEGO
Nastepnie zadaniem studentéw jest lektura tekstow
(w tym wypadku preparowanych, cho¢ warto stosowac
teksty autentyczne) poswieconych planom na majéwke
oraz dopasowanie ich do pokazanych wcze$niej ilustracji.
W tekstach pojawiaja sie zaznaczone formy czasu przy-
szlego, ktére maja skupi¢ uwage uczacych sie na analizo-
wanym zjawisku.

Kasia: Juz niedlugo majéwka! Wreszcie spotkam sie
z przyjaciéimi i urzadzimy sobie grilla! A ty co bedziesz
robil?

Piotrek: Nie wiem jeszcze... Pewnie bede duzo spal..
Bede tez gral w gry komputerowe...

Kasia: Chetnie zagram z toba. Ale przeciez bedzie pigkna
pogoda! Nie mozesz marnowac czasu przed komputerem!
Péjdziesz ze mng na grilla.

Piotrek: A bedzie tam dostep do sieci?

Basia: Wiesz juz, jak spedzisz majowke?
Ewa: Tak, mam bardzo ambitne plany. Codziennie bede
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chodzi¢ do biblioteki i bede pisa¢ prace magisterska.
Aty?

Basia: Ja tez. Przez te trzy dni napisze moja prace
magisterska!

Ewa: Przez trzy dni? Powodzenia...

Joanna: Kochanie, tak sie ciesze, ze polecimy do Francji!
Codziennie rano bedziemy je$¢ bagietki! A potem be-
dziemy kapac sie w morzu i zwiedzac Nicee! I urzadzi-
my sobie piknik nad morzem, dobrze? To bedzie nieza-
pomniana majowka!

Maz Joanny: I bardzo droga...

Po lekturze tekstu studenci sa proszeni o odpowiedzi
na pytania dotyczace informacji w nich zawartych. Pyta-
nia sg skonstruowane w taki sposéb, by studenci mogli sa-
mi przypomnie¢ sobie zasady tworzenia czasu przyszlego:
w niektérych przypadkach wystarczy, ze przepisza cza-
sownik, w innych za$ powinni wykorzysta¢ wiedze, kté-
r3 juz posiadaja, a takze wskazéwki ,zawarte” w formach
czasownikéw w innych pytaniach, tak aby przez analogie
utworzy¢ poprawne zdania:

Co Ewa bedzie robi¢ w czasie majowki? Ewa bedzie
pisa¢ prace magisterska.

Co zrobi Basia? Basia napisze prace magisterska.

Dokad poleca Joanna z mezem? Poleca do Francji.

Co beda tam robi¢? Beda je$¢ bagietki, beda kapac
sie w morzu i zwiedza¢ Nicee.

Gdzie Joanna i jej maz urzadza piknik? Urzadza pik-
nik nad morzem.

Z kim spotka si¢ Kasia i co razem zrobia? Kasia spo-
tka sie z przyjaciéimi i urzadzg razem grilla.

Co Piotrek bedzie robil w czasie majéwki? Piotrek

bedzie spal i gral w gry komputerowe.

Po sprawdzeniu tego ¢wiczenia nauczyciel przecho-
dzi do zadan majacych na celu uwrazliwienie studentéw
na réznice znaczeniowy i aspektows, jaka niosa ze soba
czas przyszly prosty i zlozony. Nauczyciel pokazuje stu-
dentom serie par ilustracji i ich opiséw, ci za$§ musza do-
pasowac opis do ilustracji, na przykiad:

Basia napisze prace magisterska (ilustracja z gotowa
praca magisterska). Ewa bedzie pisa¢ prace magisterska
(ilustracja przedstawiajaca osobe, ktéra pisze).

Joanna bedzie jes¢ bagietki (ilustracja przedstawiaja-
ca kobiete jedzaca bagietke). Joanna zje bagietke (ilustra-
cja przedstawiajaca pusty talerz).

Joanna i jej maz beda zwiedza¢ Nicee (ilustracja
z dwiema osobami i otwarta mapa). Joanna i jej maz zwie-
dza Nicee (ilustracja z kartka i ,odhaczonymi” zabytka-
mi z listy).

Dzieki zadaniom tego typu uczacy si¢ na biezaco
tworza i weryfikuja swoje hipotezy.

C. WERYFIKACJA DOKONANYCH ODKRYC

Po refleksji nad réznicami znaczeniowymi dwdéch form
czasu przyszlego uczacy sie moga sprobowacd usystema-
tyzowaé swoja wiedze dotyczaca zaréwno budowy ana-
lizowanych konstrukgji, jak i ich znaczenia. W tym celu
uzupelniaja utworzong wczesniej przez nauczyciela tabe-
le, uzupetniaja takze regute i zastanawiaja sie nad sytuacja
uzycia poszczegdlnych form. Moga pracowa¢ w parach
lub w matych grupach, co pozwoli na twércza wymia-
ne spostrzezen, po czym nastepuje weryfikacja razem
z nauczycielem.

Przykladowa tabela pokazuje, jak wiele pracy wymaga
od nauczyciela wprowadzenie procesu indukeji i umiejet-
ne pokierowanie tym procesem. Zakladamy, ze uczacy sie
operuja podstawowymi pojeciami gramatycznymi (czasy,
typy koniugacji, aspekt, bezokolicznik) — w przypadku stu-
dentéw znajacych jezyk polski wylacznie ,z domu’, w jego
odmianie méwionej, nie zawsze jest to oczywiste.

D. AUTOMATYZACJA STRUKTUR

Na podstawie swoich obserwacji studenci sformutowali
reguly, ktére potem wspélnie zaakceptowali lub odrzuci-
li. Znajomos¢ zasady to jednak nie wszystko — wciaz pa-
migtamy o tym, Ze studenci muszg zaplanowa¢ wyjazd na
majéwke, a zeby im sie to udalo, konieczne jest sprawne
postugiwanie si¢ formami czasu przysztego. Proponujemy
wiec ¢wiczenia silnie powiazane tematycznie i leksykalnie
z motywem przewodnim zajec.

1. Rozterki Piotrka. Wybierz poprawng forme czasownika.
Piotrek jeszcze nie wie, co bedzie robi¢ / zrobi¢ w czasie
majéwki. Pewnie przez caly weekend bedzie graé / zagrac
w gry komputerowe albo bedzie ogladac¢ / obejrze¢ nowy
sezon ulubionego serialu i je$¢ / zje$¢ pizze. Moze bedzie
czyta¢ / przeczyta¢ komiksy, wstawa¢ / wsta¢ pdzno
i ktas¢ sie / potozy¢ sie spac jeszcze pdzniej. A moze co-
dziennie bedzie spotykac sie / spotkac sie z Kasig i jej
przyjaciétmi?

To ¢wiczenie kieruje uwage studentéw zwtlaszcza na ko-
nieczno$¢ uzycia czasownika niedokonanego w formie

zlozonej czasu przyszlego.
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Uzupetnij tabele czasownikami z tekstéw z poprzednich éwiczen:

KONIUGACJA BEZOKOLICZNIK CZAS PRZYSZLY PROSTY CZAS PRZYSZLY ZLOZONY | CZAS PRZYSZLY ZLOZONY Il
Pisa¢ X bede pisa¢ bede pisat / pisata
1 . . .
e Napisac (ja) (ja) X
Pojsé (ty) X
Zrobié (ty) (ty) (ty)
]
-e / -isz Robié (oni) (oni) (oni)
-e / -ysz
Urzadzié (my) X (my)
n Zagracé (on) (on) (on)
-m/ -sz spotkac sie (ona) (ona) X

Na podstawie tabeli i wtasnej wiedzy uzupetnij regute stowami z ramki:

bezokolicznik by¢ byé¢ przesziym

Jak tworzymy czas przyszly zlozony?

czasownik + , np. bede robi¢
albo
czasownik + czasownik w czasie , np. bedziesz robit

Jak tworzymy czas przyszly prosty?

Czesto dodaje sie do czasownikéw prefiksy, np.

Czasem potrzebny jest nowy czasownik, np. is¢ —

Ktére informacje odnoszga sie do czasu przysztego prostego (P), ktére do czasu przysztego ztozonego
(2), ktére do obu tych czaséw (P+2Z), a ktére do zadnego (X)?

Tworzymy go od czasownikéw dokonanych. P
Tworzymy go od czasownikéw niedokonanych. 4
Tworzymy go od czasownikéw dokonanych i niedokonanych. X
Czasowniki odmieniaja sie jak w czasie terazniejszym. P
Uzywamy go, gdy w przysztosci robimy cos raz. P
Uzywamy go, gdy w przysztosci robimy cos wiele razy. 4
Wyrazamy czynnos$é, ktéra bedzie zakoriczona, kompletna w przysztosci. P
Uzywamy go, gdy méwimy o planach na przysztosc. P+Z
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2. Jaka bedzie pogoda w Krakowie w czasie majowki?

Nauczyciel przygotowuje ilustracje z prognoza pogody
na majowy weekend, powtarza ze studentami stownictwo
dotyczace pogody (pada deszcz, swieci storice, wieje wiatr)
i prosi ich o napisanie, jakiej pogody moga sie spodziewaé
mieszkancy Krakowa (W sobote bedzie padad deszcz itd.).

3. Jak myslisz, co Kasia bedzie robi¢ w czasie deszczowej
majowki?

czytaé ksiazki, gra¢ na komputerze, spa¢, gotowac,
sprzata¢ mieszkanie, ogladac¢ telewizje

Kolejne zadanie odnosi si¢ do bohaterki poczatkowych
dialogéw i jej planéw. Poniewaz pogoda w weekend nie
zapowiada sie zbyt optymistycznie, studenci musza w pa-
rach zdecydowa¢, czym bedzie sie zajmowac¢ Kasia. Nie
tylko wymieniajg swoje opinie i ustalaja wspdlna wersje,
ale tez utrwalaja (pisemnie i ustnie) formy czasu przyszte-
go zlozonego.

4. Joanna nie musi martwic sie o pogode — spedzi weekend
w stonecznej Francji. Co tam zrobi?

Lista rzeczy do zrobienia — Francja

—  zwiedzi¢ Niceg;

—  zobaczy¢ wschdd storica na plazy;

—  kupi¢ modna sukienke i francuski beret;

—  sprobowac foie gras;

—  zje$¢ $niadanie i wypi¢ kawe w kawiarni w centrum;
—  nauczy¢ sie kilku stéw po francusku.

W tym ¢wiczeniu studenci utrwalaja formy czasu przy-
szlego prostego na bazie historii z poczatku lekcji. Kon-
tekst, powigzanie z tematem lekcji i mozliwo$¢ pézniej-
szego uzycia tego typu zdan w autentycznych sytuacjach
sprawiaja, ze nie jest to zwykly dryl jezykowy.

5. Jakie sq ich plany na majowke? Uzupetnij teksty czasow-
nikami w odpowiedniej formie czasu przysztego i opowiedz
o planach poszczegélnych osob.

A. W tym roku (ja, spedzi¢)
majowke w Bieszczadach. Razem z bratem i dziew-
czyna (my, pojecha¢) tam pocia-
giem. (spa¢) w schroniskach,
gdzie mozna spotkaé wiele interesujacych oséb. Wie-
czorami (siedzie¢) przy ogni-
sku, a moj brat (gra¢) na gitarze.
(my, zrobi¢) milion zdje¢ dla naj-
mlodszej siostry, ktéra nie moze jecha¢ z nami.

B. Jestem lekarzem i w czasie majowki
nie (jecha¢/pojecha¢) na urlop,
ale do pracy, do szpitala. Od rana
(rozmawiaé/porozmawiac) z pacjentami i ich rodzina-
mi. Kiedy (wracaé¢/wréci¢) do domu po so-
botnim dyzurze, (bra¢/wziac) kapiel,
(jesc/zjes¢) kolacje i

(ktas¢ sie/potozy¢ sie) spaé, a w niedziele znowu
(i8¢/pojs¢) do pracy.

W kolejnych ¢wiczeniach nastepuje gradacja trudnosci.
O ile ¢wiczenia 1-5a skupialy sie wylacznie na jednym
czasie, ¢wiczenie nr 5b wymaga od uczacych sie glebszej
refleksji i wyboru odpowiedniej formy aspektowej cza-
sownika. Nastepnie studenci dokonujg transformacji tek-
stu i opowiadaja sobie w parach o jego bohaterach w trze-
ciej osobie liczby pojedynczej. Teksty wciaz sa zwigzane
z tematem zajec.

Wykonanie i sprawdzenie takiej ilo$ci ¢wiczen i za-
dani powinno pozwoli¢ studentom na przejscie do wyko-
nania zadania gtéwnego, czyli zaplanowania wyjazdu na
majowke.

REALIZACJA ZADANIA:

E. SWOBODNE UZYCIE JEZYKA

Nauczyciel dzieli grupe na trzyosobowe podgrupy. Ich
zadaniem jest teraz zaplanowanie wyjazdu na majéw-
ke — w skiad tego planowania wchodzi szereg decyzji do
podjecia: uczniowie musza bowiem ustali¢, dokad chca
pojechac (na podstawie prognozy pogody i wlasnych pre-
ferencji dotyczacych spedzania czasu wolnego), jakim
$rodkiem transportu, musza takze podzieli¢ obowigzki
przed wyjazdem. Najpierw sprawdzaja prognoze pogody
w czterech miejscach: nauczyciel wrecza kazdemu ucznio-
wi fragment prognozy pogody na majéwke (nad morzem,
w goérach, nad jeziorem i w miescie). Kazdy uczen poznaje
prognoze pogody tylko na dany dzierj, ich zadaniem jest
wiec ustalenie, gdzie i kiedy pogoda bedzie najtadniejsza,
czyli dokad warto jechaé. Czynia to przez zadawanie py-
tan, np. Jaka bedzie pogoda w piatek w gorach? Czy w so-
bote na Mazurach bedzie swiecito storice? i odpowiadanie
na nie w czasie przyszlym.

Nastepnie kazdy uczen wypelnia ankiete dotyczaca
sposobéw spedzania majéwki, po czym wszyscy wymie-
niaja sie informacjami, zadajac sobie pytania: Co bedziesz
robi¢ w czasie majowki? Podsumowaniem tego ¢wiczenia
s krotkie wypowiedzi uczniéw: Chcee jechaé nad morze.
Bedziemy tam plywac i spacerowac.
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CO BEDZIESZ ROBIC W CZASIE MAJOWKI?

Ja

kapac sie w wodzie

zwiedzad¢ miasto

spacerowac

wedrowac po gérach

podziwiac¢ krajobrazy

chodzi¢ do muzeum

imprezowac

odpoczywaé

jezdzi¢ na rowerze

leze¢ na plazy

spa¢ w hamiocie

spac¢ w hostelu

spa¢ w domku

inne

Uczniowie zastanawiajg sig¢ takze, co jeszcze mozna
robi¢ w danym miejscu, jakie atrakcje ono oferuje. W ra-
zie potrzeby moga skorzystac z Internetu.

Kolejnym problemem, z jakim musza zmierzy¢ sie
uczniowie, jest transport. Dysponuja dostepem do Inter-
netu oraz mapkami Polski z prognozg pogody i na tej pod-
stawie moga ocenic, ile czasu zajmie im podréz, czym po-
jada w dane miejsce. Musza takze ustali¢, kiedy wyjada
i kiedy wrécg do Krakowa.

Po tych rozwazaniach i po wzieciu pod uwage wszyst-
kich czynnikéw uczniowie powinni podja¢ ostateczng de-
cyzje dotyczaca miejsca wyjazdu. By¢ moze nie bedzie to
tatwe, poniewaz kazda osoba z grupy bedzie chciata jecha¢
gdzie indziej, jednak najwazniejszy jest kompromis. Pod-
czas ,negocjacji’ uczniowie kulturalnie wyrazaja swoje opi-
nie, np. Uwazam, ze powinnismy pojechac do Bydgoszczy,
bo bedzie tam piekna pogoda. Bedziemy zwiedzal miasto
i odpoczywac. Celem tego zadania jest rozwijanie sprawno-
$ci méwienia oraz umiejetnodci argumentacji i negocjacji.

Nastepnym krokiem jest sformulowanie listy zadan
dla kazdego uczestnika wyjazdu. Wazne, by studentom uda-
to sie podzieli¢ obowiazki. W ten sposéb rozwijaja spraw-
nos¢ méwienia, a takze wykorzystuja czas przyszly prosty.

Kto zarezerwuje bilety? Kto zarezerwuje noclegi? Kto
kupi lub wydrukuje mape? Kto wezmie aparat? Kto wez-
mie ze sobg apteczke?

Inne:
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Po wszystkich ustaleniach uczniowie prezentuja re-
zultaty na forum. Opowiadaja wiec o tym, dokad pojada,
czym pojada, co beda tam robi¢ i kto bedzie odpowiedzial-
ny za jakie dzialanie organizacyjne. Ich prezentacja moze
tez przybrac inng forme — gazetki czy reportazu z przygo-
towan do podrdzy. Wszystko zalezy od kreatywnosci na-
uczyciela i grupy — wazne jest jednak, by juz na poczatku
sprecyzowaé swoje oczekiwania wobec ostatecznego re-
zultatu pracy studentéw.

ETAP PO REALIZAC]I ZADANIA:

F. EWALUACJA
W ramach ewaluacji nauczyciel omawia ze studentami ich
prezentacje: studenci opisuja proces ich tworzenia (jakie
ewentualne trudno$ci napotkali studenci, jak je rozwiazali,
co sprawilo im najwiecej radosci w trakcie pracy, jak ukta-
data sie wspétpraca w grupach, z czego sa najbardziej zado-
woleni) i wrazenia dotyczace projektéw pozostatych grup.

W razie potrzeby nastepuje powrdt do problema-
tycznych kwestii jezykowych, nauczyciel moze zwréci¢
uwage na bledy, ktére pojawily sie w prezentacjach stu-
dentdw, i jeszcze raz oméwic i prze¢wiczy¢ ze studentami
trudniejsze zagadnienia.

Inng forma ewaluacji moze by¢ takze zadanie stu-
dentom pracy domowej, takiej jak na przyktad opisanie
wymarzonej majéowki.

Jak bedzie wyglgdac najlepsza majowka w Twoim zy-
ciu? Napisz, co bedziesz robic i co zrobisz, a takze czego nie
bedziesz robic i czego nie zrobisz (ok. 10 zdan).

Podsumowanie

Nie ulega watpliwosci, ze gramatyka musi znalez¢ swoje sta-
te miejsce w nowoczesnych metodach i podejsciach do na-
uczania jezyka polskiego jako obcego. Chociaz nie mozemy
jednoznacznie opowiedzie¢ sie za wykorzystaniem w tym
celu modelu dedukcyjnego lub indukcyjnego (oba te rozwia-
zania maja swoje wady i zalety), widzimy wyraznie, ze stoso-
wanie indukgji w nauczaniu gramatyki moze by¢ wyjatkowo
korzystne: pozwala zapamieta¢ na dluzej opanowany ma-
teriat i rozwija zdolnosci uczacych si¢ (myslenie krytyczne,
poszukiwanie analogii w jezyku), za$ indukcja wkompono-
wana w realizacje realnych zadan ,z zycia wzietych” pozwala
uczacemu sie nie tylko na samodzielne odkrywanie, ale i na
szybkie testowanie regut rzadzacych jezykiem.

‘ ZAELACZNIK 1. MATERIALY DLA UCZNIOW

(link dostepny w elektronicznej wersji artykutu)
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MICHALINA KNYS$ Doktorantka Wydzialu Polonistyki UJ, lektor je-
zyka polskiego na uniwersytecie Paris-Sorbonne. Wspétpracuje z Ecole
Nova Polska w Paryzu, gdzie prowadzi zajecia z jezyka polskiego jako ob-
cego dla najmlodszych. Jej zainteresowania naukowe obejmuja metodyke
nauczania podsysteméw jezyka w kontekscie podejscia ukierunkowane-
go na dzialanie, preparacj¢ materialéw glottodydaktycznych i gramaty-
ke opisowa jezyka polskiego.

1 Podstawowymi metodami pracy lekcyjnej w obrebie podejscia ukierunkowanego na dziatanie sa: podejscie zadaniowe (oparte na wykonywaniu zadan), podejscie

kompetencyjne i podejscie projektowe (zob. Janowska 2013:40).

2 ,Indukcja to proces, ktéry prowadzi od szczegétu do ogélu, to znaczy najpierw zachodzi rzeczywiste uzycie jezyka, z ktérego ,wylonig sie” wzory i uogélnienia.
Dedukcja jest rozumiana jako proces, ktéry prowadzi od ogétu do szczeg6tu, od swiadomie sformutowanych zasad do ich zastosowania w jezyku”
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Wizualizacja zjawisk gramatycznych
jako propozycja dydaktyczna
wspierajaca nauke jezyka obcego

(na przykladzie jezyka francuskiego i wloskiego)

KATARZYNA
KWAPISZ-OSADNIK

System nauczania jezykoéw obcych oparty tylko na aktywnosci lewej potkuli mézgu
zmniejsza efektywnos$é uczenia sie. Wizualizacja zjawisk gramatycznych to propo-

zycja szybszego (catosciowego) zrozumienia i zapamietania regut, poniewaz za-
sadza sie na aktywnosci obu pdtkul i na wykorzystaniu naturalnych zdolnosci po-
znawczych cztowieka (obrazowanie).

Wprowadzenie

Od momentu, kiedy cztowiek zaczal zdawa¢ sobie spra-
we z ograniczen wlasnego intelektu, pamieci oraz zmy-
stéw, prébowal szukaé¢ rozwiazan, aby zmotywowac sie
do pracy, ktéra przy najmniejszym wysitku przyniostaby
najwiecej wymiernych efektéw. Kiedy stalo sie oczywiste,
ze znajomos¢ jezykéw obcych stanowi gwarancje lepszej
$ciezki rozwojowej i zawodowej czlowieka, wzrosto za-
potrzebowanie na takie metody, techniki czy ¢wiczenia,
ktére znacznie wplynelyby na efektywno$¢ zaje¢ i tempo
nauczania/uczenia sie. Do$wiadczony nauczyciel jezyka
obcego wie, ze na sukces dydaktyczny sklada sie wiele réz-
nych czynnikéw, np. liczba uczniéw w grupie, ich wcze-
$niejsze doswiadczenia szkolne, osobowo$¢ nauczyciela,
liczba godzin lekcyjnych. Wie takze, ze nie mozna polega¢
na jednej metodzie, ale trzeba spréobowac stworzy¢ wlasny
(autorski) system pracy z grupa w oparciu o mozliwosci
poznawcze uczniéw, majac na uwadze réwniez ich zainte-
resowania, potrzeby i przyjemno$¢ uczenia sie.

Niniejszy artykul ma na celu zwrécenie uwagi na kil-
ka podstawowych zdolno$ci poznawczych czlowieka, kt6-
re moga stac sie pozadanym wsparciem w procesie glotto-
dydaktycznym. Z jednej strony, pomoga one wypracowaé
wladciwg postawe nauczyciela, co w konsekwencji po-
zwoli skorygowac podejécie ucznia do nauki jezyka ob-
cego; z drugiej zas strony — znajomos¢ podstaw funkcjo-
nowania pamieci oraz mézgu powinno przyczynic sie do
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zwiekszenia skuteczno$ci nauczania. Dlatego pierwsza
cze$¢ niniejszego artykulu poswiecona jest wyjasnieniu,
do jakich proceséw poznawczych i aspektéw aktywnosci
pamieci i mézgu mozna sie odwotywacé w celu skorygowa-
nia postawy nauczyciela. W drugiej czesci oméwione sa
zalozenia i cele projektu zwizualizowanej gramatyki, wraz
z kilkoma sprawdzonymi przykladami z jezyka francu-
skiego (uzycie czaséw gramatycznych) i wloskiego (funk-
cjonowanie przyimkéw da i con). Czes$¢ trzecia, ostatnia,
zawiera refleksje na temat perspektyw badawczych, wy-
zwan i dylematéw wspédlczesnej glottodydaktyki.

Mézg i pamieé wobec proceséw

poznawczych ucznia

Wzmozona praca mdzgu i pamieci nastepuje wtedy, gdy
budowanie relacji z uczniem rozpoczynamy od zacieka-
wienia go. Mézg, podobnie jak jego wlasciciel, uwielbia
rutyne, poniewaz czuje sie pewnie i bezpiecznie w sytu-
acjach przewidywalnych. Poza tym, nie wymagaja one zad-
nego wysitku intelektualnego. Kiedy jednak nauczyciel za-
czyna opowiadac o jezyku (o gramatyce) jak o przejéciu na
drugg strone lustra, czyli w kategoriach z Alicji w Krainie
Czardw, uczen zaczyna sie przystuchiwaé, poniewaz zwy-
kle nikt wczesniej nie pokazal mu, ze jakakolwiek nauka,
w tym nauka jezyka obcego, moze by¢ szczegdlnym im-
pulsem do zmiany falszywego obrazu szkoty, niechetnego
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nastawienia do nauki i negatywnych przyzwyczajen szkol-
nych. Zatem pierwsza zasada dydaktyczna brzmi: zerwij
z rutyng i uprzedzeniami! Od samego poczatku uczen
powinien zdawacd sobie sprawe, ze jezyk to dar, ktéry nie
ogranicza sie jedynie do mozliwo$ci wypowiadania zdan.
Jezyk to nasza wiedza o $wiecie, to odbicie naszych mysli,
to identyfikator, ktéry podkresla nasza niepowtarzalnos¢
i Swiadczy o naszej przynaleznosci do kultury i spoleczen-
stwa. Jezyk to intersubiektywna wizja $wiata. Proponuje
siegna¢ do przyktadu Langackera (Tabakowska 1995:56)
i naszkicowac¢ na tablicy prosty rysunek.

Nalezy poprosi¢ uczniéw, zeby napisali w jednym
zdaniu, co widza. Jakie jest ich zdumienie, kiedy uswia-
damiaja sobie réznorodno$¢ sposobdéw postrzegania tego
samego fragmentu rzeczywistosci: ,stét i lampa’, ,lampa
nad stotem’, ,stét pod lampg’, ,pokd;j” itd., ktéra wyraza-
na jest wlasnie w jezyku. W ten sposéb przygotowujemy
uczniéw do pracy ze $wiadomoscia, ze jezyk bierze udziat
w procesie obrazowania, ktére rozumiemy, za Langacke-
rem (1987, 1993, 2009), jako umiejetno$é poznawczg, po-
legajaca na konstruowaniu sceny, czyli przedstawieniu
pewnej sytuacji na rézne sposoby za pomoca $rodkéw je-
zykowych i obrazéw, na potrzeby myslenia oraz wyrazania
mysli (Tabakowska 2000). A zatem przyjmujemy, ze pew-
na cze$é naszej wiedzy o $wiecie przybiera posta¢ mniej
lub bardziej ikoniczna i zostaje zmagazynowana w pamie-
ci dlugotrwalej (Sheppard i Metzler 1971, Johnson-Laird
1983, Darras 1998). Taki obrazowy sposéb ujmowania in-
formacji jest wazny w procesie glottodydaktycznym, gdyz
umozliwia calo$ciowe i relacyjne zapamietanie danych
(Buzan 2014).

Jesli chodzi o funkcjonowanie mézgu, system edu-
kacji bazuje na lewej pétkuli, odwolujac si¢ do rewolucyj-
nych odkry¢ sprzed lat, a mianowicie do przekonania, ze
lewa pétkula jest naukowa, analityczna i jezykowa, nato-
miast prawa poétkula jest artystyczna, przestrzenna, syn-
tetyczna. Tymczasem kolejne badania potwierdzily ak-
tywnos¢ prawej pétkuli w przetwarzaniu nie tylko danych
o $wiecie, ale tez danych jezykowych (De Bono 1970, Rico

1983, Buzan 1998, Spitzer 2007). Prawa pétkula odpowia-
da bowiem miedzy innymi za rozumienie tresci implicyt-
nych, za elementy prozodyczne, za calo$ciowe rozumienie
tekstéw i dyskurséw, za rozumienie rzeczownikéw kon-
kretnych, za identyfikacje i rozréznianie samogtosek, czy
w koncu za kierunek czytania. Rezygnacja z linearnego
przetwarzania danych na korzy$¢ wprowadzenia rysun-
kéw, mniej lub bardziej schematycznych, pozwoli aktywo-
wac obie pétkule, a tym samym wplynac na efektywnosé
nauki. A zatem druga zasada dydaktyczna brzmi: aktywuj
obie pétkule mézgu w procesie dydaktycznym!

Niebagatelna jest réwniez $wiadomo$é fazowosci
pracy mézgu. Majac $wiadomosé, ze te same cykle spra-
wuja kontrole nad dominacja aktywnosci pétkul w rytmie
24-godzinnym i w rytmie 90-minutowym (a lekcja trwa
45 minut), nalezy pamieta¢, Zze mézg ucznia nie moze po-
zostac przez caly czas trwania lekcji w stanie koncentracji
i aktywnosci lewej pétkuli. Moment przejicia pomiedzy
szybszym i wolniejszym rytmem pracy mdzgu zwiazany
jest ze wzrostem aktywnosci prawej potkuli, charaktery-
stycznej dla snu (Neville 2009), i dlatego pojawia sie sklon-
no$¢ do fantazjowania, patrzenia w okno czy ziewania.
Jednak mozg jest nadal aktywny, informacje sa przetwa-
rzane, cho¢ w sposéb mniej kontrolowany. Dlatego trzecia
zasada dydaktyczna brzmi: nie kar¢ ucznia, kiedy sprawia
wrazenie nieskupionego na temacie lekcji! Wazne, ze jest,
ze chlonie tresci i ze jego mdzg je przetwarza.

Podsumowujac te cze$¢ wywodu, trzeba zdecydowa-
nie podkresli¢ role nastepujacych proceséw poznawczych
w procesie glottodydaktycznym:

1. OBRAZOWANIE JAKO PROCES PRZETWARZANIA
DANYCH ZAKOTWICZONY W JEZYKU ORAZ JAKO
SRODEK MAGAZYNOWANIA INFORMACJI W PAMIECI,

W TYM INFORMAC]JI O JEZYKU OBCYM.

Wykorzystanie tej naturalnej zdolno$ci cztowieka w na-
uczaniu jezyka obcego prowadzi do cato$ciowego i rela-
cyjnego ujmowania zjawisk gramatycznych (widzac iko-
niczny schemat, uczen intuicyjnie dostrzega rézne uzycia
danej kategorii gramatycznej), umozliwia szybszy dostep
do danych (uczen z latwoscia wydobywa uzycia ade-
kwatne do danej sytuacji komunikacyjnej) oraz ulatwia
modyfikacje schematu w miare wprowadzania nowych
informacji.

2. SELEKTYWNOSC INFORMACJI W OPARCIU

O AKTYWNOSC MOZGU JAKO GLOWNA PRZESZKODA

W EFEKTYWNYM UCZENIU SIE.

Fazowo$¢ pracy mézgu w ciggu jednostki lekcyjnej (po-
budzenie, koncentracja, fantazjowanie, sen), a takze
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nastawienie na rutyne (na lekeji nic ciekawego nie moze
sie wydarzy¢) nalezy umiejetnie wykorzystaé, tamigc
szkolne przyzwyczajenia i utrwalone myslenie o nauce,
np. wprowadzi¢ opowie$¢ lub opowiesci o jezyku: o jego
pochodzeniu, funkcjach, o réznych wizjach jezyka (jezyk
jako mentalny byt, jako sposéb zachowania, jako odbicie
naszych mysli, jako instynkt, jako funkcja mézgu, jako lo-
giczny mechanizm itp.). Czesto postuguje sie poréwna-
niem zaje¢ z gramatyki do Alicji w Krainie Czardéw, ktéra
przechodzi na druga strone lustra, oraz o réznych wizjach
$wiata zawartych w jezyku, np. wyjasniamy role kategorii
subjonctif, ktérej nie ma w jezyku polskim, a ktéra stuzy
do wyrazania dystansu mdwiacego wobec prawdziwosci
tresci wypowiedzenia. Odnoszac wystepowanie tej kate-
gorii w jezyku do zachowan kulturowych, mozna wska-
zaé typowa francuska rezerwe przed podjeciem decyzji
lub przerzucenie jej na kogo$ innego, mozna tez wspo-
mnie¢ o linii Maginota. Dobrze jest wprowadzi¢ ¢wicze-
nia oparte na aktywnosci obu pétkul (np. mozna poprosié
o narysowanie omawianych wczeéniej zdan w czasach
przeszlych lub zapytad, jakiego koloru jest np. przyimek
de), jak réwniez wprowadzi¢ kontrolowang swobode ba-
dawczg (nauczyciel staje sie przewodnikiem, prowadzgc
ucznia do wnioskéw i systematyzacji wiedzy).

Projekt gramatyki zwizualizowanej

Projekt gramatyki zwizualizowanej, ktéry prezentuje, ma
dwa podstawowe Zrédla naukowe: jezykoznawstwo ko-
gnitywne i badania psycholingwistyczne nad uczeniem
sie i pamiecig, oraz zrédlo praktyczne, bowiem odnosi
sie do mojego wieloletniego doswiadczenia dydaktycz-
nego, ktére obejmuje nie tylko przedmioty wchodzace
w zakres tzw. praktycznej nauki jezyka obcego (w tym
kilkuletnia praca w liceum), ale tez przedmioty teore-
tyczne z jezykoznawstwa. Projekt nawiazuje réwniez do
koncepcji map mentalnych T. Buzana (1998). Mapy mysli
to wyobrazeniowe odwzorowanie struktur naszej wiedzy
o $wiecie, w tym wiedzy jezykowej i wiedzy o jezyku.
Charakteryzuja sie réznym stopniem schematyzacji, sa
selektywne, zhierarchizowane oraz dynamiczne (podle-
gaja modyfikacjom). Daja calosciowy oglad funkcjono-
wania poszczegdlnych kategorii. Mapy mysli to sposéb
na porzadkowanie wiedzy, na rozumienie zwigzkéw mie-
dzy pojeciami, a takze na szybsze zapamigtanie pozna-
wanych tresci.

Koncepcja map mysli jest $cisle zwigzana z aktyw-
no$cia naszej pamieci, gdzie przechowywanie danych
ma posta¢ zdan, obrazéw lub scen i scenariuszy (Kwa-
pisz-Osadnik 2010). Dlatego niewykorzystanie natu-
ralnego potencjalu poznawczego czlowieka w procesie
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glottodydaktycznym stanowi przeszkode w skutecznym

i efektywnym nauczaniu i uczeniu sie, ale za to otwiera

przestrzen do realizacji projektu gramatyki zwizualizowa-

nej, ktéry zakltada ikoniczng (obrazkows) koncepcje opi-
su jezyka, a nauczanie gramatyki opiera na rekonstrukcji
mniej lub bardziej schematycznych reprezentacji poszcze-
golnych kategorii jezyka. Inaczej méwigc, rezygnujemy

z linearnego, wypunktowanego podawania regul, poczaw-

szy od uzy¢ prototypowych, a proponujemy calosciowy

schemat, zawierajacy wszystkie wartoéci i uzycia danej ka-
tegorii. Nauczyciel inspiruje ucznia poprzez stawianie nie-
typowych pytan, np. co przezyl Francuz, jesli powiedziat:

Je suis content que Pierre soit parti? Czy Pierre rzeczywi-

$cie wyjechal? Dlaczego Francuz powie: Je vais en Pologne,

ale Je vais & Cracovie? A dlaczego Polak jedzie do Francji

i do Krakowa? Co widzi Wtoch, kiedy méwi: Una ragazza

dai capelli rossi? Czy widzi co innego, méwiac: Una raga-

zza con i capelli rossi?

W ten sposéb nauczanie gramatyki staje sie kre-
atywne, réznorodne, dynamiczne (nierutynowe i aktyw-
ne) i wielokulturowe (poprzez kategorie jezyka wyjasnia-
my réznice kulturowe).

Zrozumienie funkcjonowania danej kategorii gra-
matycznej to pierwszy etap procesu glottodydaktyczne-
go. Drugim etapem jest automatyzacja form i ich uzy¢ we
wlasciwym kontekscie. W tym celu istotne jest tradycyjne
odpytywanie z form oraz duza ilo§¢ ¢wiczen, bo jedynie
przez powtarzanie mozliwe jest utrwalenie i swobodne
wydobywanie z pamieci wtasciwych danych w podobnych
kontekstach zdaniowych i sytuacyjnych. Mozna zastoso-
waé pewne techniki pochodzace z metod niekonwencjo-
nalnych, np. odwréci¢ uwage od najwazniejszych tresci
(sugestopedia), wymysli¢ rymowanke, poprosi¢ o naryso-
wanie sceny czy tez mierzy¢ czas odpowiedzi albo zapro-
ponowac zawody na czas na znajomosc¢ form i/lub uzy¢.
Podsumowujac oméwienie projektu gramatyki zwizuali-
zowanej, nalezy podkresli¢, ze:

1. Projekt wywodzi si¢ z zainteresowania badania-
mi nad procesami poznawczymi, zwlaszcza nad ro-
la obrazowania (ikoniczny zapis informacji) w prze-
twarzaniu danych percepcyjnych i jezykowych.

2. Projekt wykorzystuje naturalng aktywno$¢ moézgu
i pamieci w procesach poznawczych, takich jak ho-
listyczne postrzeganie rzeczywistoéci, prototypowe
organizowanie danych, zdolnos¢ do schematyzacji.

3. Projekt ma charakter dynamiczny, operatywny, re-
lacyjny i wielokulturowy; ma rozwija¢ kreatywnos¢
ucznia, ma uczy¢ podejmowac decyzje i rozwiazy-
wacd problemy, a przy okazji ozywiac jego zaintereso-
wanie nauka jezykéw obcych.
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4. Jest to koncepcja graficznego opisu kategorii jezyka
(Kwapisz-Osadnik 2008).

5. Jest to propozycja dla nauczycieli, ktérzy nie boja sie
wyzwan i ktérzy chetnie podejma sie zmiany nega-
tywnego nastawienia do nauki, zwlaszcza do nauki
gramatyki.

6.  Kazdy rzeczywiscie nowy projekt rodzi kontrowersje
i wzbudza watpliwosci, gdyz zwykle stawia wymaga-
nia i w konsekwencji bywa odrzucany przez grono
doswiadczonych specjalistéw z danej dziedziny. Dla-
tego wazny jest entuzjazm, stanowczo$¢ oraz wiara
w atrakcyjnos¢ i skuteczno$¢ takiej formy przekazy-
wania wiedzy o jezyku.

W kolejnej czesci proponuje prezentacje dwoch
konkretnych przykladéw zastosowania tej koncepcji w na-
uczaniu gramatyki jezyka francuskiego (tryb warunkowy)
i jezyka wloskiego (przyimek da). Ograniczam sie jednak
do schematéw omawianych kategorii oraz do kilku uwag
wyjasniajacych i wskazéwek ogdlnych, poniewaz pelne
opracowanie poszczegdlnych kategorii bylo juz tematem
kilku moich artykutéw (zob. na temat kategorii czasow-
nika (Kwapisz-Osadnik 2008a), francuskiego czasu teraz-
niejszego (Kwapisz-Osadnik 2010a), francuskiego trybu
subjonctif (Kwapisz-Osadnik 2010b), francuskich czaséw
przesztych (Kwapisz-Osadnik 2003), wloskich przyimkéw
(Kwapisz-Osadnik 2013), wloskiego czasu passato prossi-
mo (Kwapisz-Osadnik 2005)).

Analiza przypadkéw

FRANCUSKI TRYB WARUNKOWY (LE CONDITIONNEL)

Zacznijmy od podstawowej cechy trybu warunkowego

w jezyku francuskim: kazde uzycie trybu warunkowego

zaktada istnienie pewnego warunku, ktéry niekoniecznie

musi by¢ wyrazony. Innymi stowy, musi zosta¢ spetnio-
ny jaki$ warunek, aby tre$¢ zdania w trybie warunkowym
uzna¢ za prawdziwa, np. w zdaniu Je voudrais te deman-
der une faveur, uzycie formy w trybie warunkowym pre-
suponuje istnienie jakiego$ jesli (jesli moge, jesli ci to nie
przeszkadza, jesli cie tym nie obraze itd.).

Analiza wszystkich uzy¢ trybu warunkowego prowa-
dzi do wyrdznienia nastepujacych wartosci:

1. Warto$¢ wyrazania sytuacji przyszltych w przeszlo-
$ci; np. Jacques pensait: viendrait-elle le voir bientét?;
Marc espérait que Marie reviendrait.; Charles croyait
quEmma lui serait fidéle.

Tryb warunkowy wydaje sie logiczny, zwazywszy ze
zaklada on wystapienie pewnych okolicznosci, kté-
re mogly zakldcic realizacje sytuacji, ale nie wystapi-
ty, stad sytuacja niejako jest skonceptualizowana jako
dokonana (bo w przeszlosci), a zatem pozbawiona

wartosci prospektywnej, ktdra jest charakterystycz-

na dla czasu przyszlego futur simple.

2. Warto$¢ wyrazania zdarzen ewentualnych, tzn. ta-
kich, ktére mogg sie wydarzy¢ pod pewnym warun-
kiem, niekoniecznie wypowiedzianym, np. Si javais
de largent, jachéterais une grande maison; Je pour-
rais taider (si tu me le demandais), oraz takich, kto-
re sie nie wydarzyly, ale mogly sie wydarzy¢, gdyby
okreslone warunki zostaly spelnione (kontrfakto-
wo$¢), np. Si javais su, jaurais pu taider; Mais je tau-
rais téléphoné (si tu me lavais demandé).

3. Warto$¢ wyrazania zdarzen niesprawdzonych lub
niepotwierdzonych (traktuje te funkcje jako szcze-
golny przypadek wyrazania zdarzen ewentualnych),
np. Les troupes feraient route vers la frontiére du Sud-
-Ouest; Le président serait bien accueilli par B. Oba-
ma; Le ministre aurait déclaré qu’il nétait pas ques-
tion de négocier.

4. Warto$¢ imaginacyjna, kiedy lokutor wyobraza so-
bie co$ (gdyby to byta prawda, to ...), np. On serait
dans une ile déserte; Je terminerais mon roman et je
serais riche; Poirot discernait dans le ton les regrets
d'un homme navré de manquer de personnalité, ob-
servation dont le bien-fondé lui semblait incontes-
table: Meredith Blake ne convaincrait jamais per-
sonne. On lécouterait généralement avec indulgence,
mais toujours on négligerait des avis auxquels il ne
savait donner de poids.

5. Warto$¢ ostabienia wypowiedzi, np. Pourriez-vous

me passer du sel?; Je voudrais vous parler; Jaime-
rais vous dire combien je vous suis reconnaissant;
Excusez-moi, auriez-vous du feu?; Vous nauriez pas
vu mon chat?
Poprzez zalozenie istnienia warunku, ktéry musi by¢
spelniony, zeby tre$¢ zdania w trybie warunkowym
zostala uznana za prawdziwa (jesli nie sprawi ci to klo-
potu, jesli znajdziesz dla mnie czas, jesli mozesz mnie
wystuchac itd.), tryb warunkowy zaczat spetniaé tzw.
funkcje grzecznosciowa: grzeczno$¢ zaklada pewien
dystans miedzy tym, co wypowiedziane, a realizacja
tresci, stad istnienie warunkéw, ktére musza by¢ spel-
nione, aby tre$¢ zostala uznana za prawdziwa.

6.  Warto$¢ wyrazania osadu, np. I/ faudrait encore tra-
vailler; Mais tu devrais disparaitre sans laisser de
traces; Je naurais pas di faire cela.

Wyrazanie osadu w trybie warunkowym na temat
rzeczywisto$ci ma charakter hipotetyczny w tym sensie,
ze méwimy o sytuacji, ktéra sie nie wydarzyta z powodu
zalozenia pewnych warunkéw koniecznych, aby tre$¢ zo-
stata uznana za prawdziwa przez lokutora.
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RYSUNEK 1. Schemat wartosci trybu warunkowego w jezyku francuskim (Kwapisz-Osadnik 2008b:155)

TRYB INDICATIF TRYB CONDITIONNEL TRYB SUBJONCTIF
funkcja grzecznosciowa domena
wolitywna
funkei ' tosci domena
unkcja czasu przysztego w przesztosci epistemiczna

4 )

funkcja wyrazania ewentualnosci

futur . . supozycja
funkcja wyrazania
informacji niesprawdzonej

N\ /

passé simple

imparfait C funkcja imaginacyjna

funkcja wartosciujaca domena
(wyrazania sadu wartosciujacego) wartosciujaca
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Proponowany schemat wartosci trybu warunkowego
mialby taka posta¢, jak pokazano to na Rysunku 1.

Zaprezentowany schemat jest opracowany jako
pomoc dla nauczyciela, ktéry czuwa nad kompletno-
$cig schematéw tworzonych przez uczniéw. Samodziel-
na praca ucznia nad zgtebieniem istoty funkcjonowania
trybu warunkowego, jak réwniez ikoniczny zapis danych
przyczynia sie do holistycznego zapamietania materiatu
oraz do szybszego dostepu do poszczegélnych wartosci
i uzy¢, co w konsekwencji wplynie na lepsze postugiwa-
nie si¢ jezykiem.

Nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze schemat zawie-
ra wszystkie tryby, tak bowiem atwiej opisa¢ role kate-
gorii trybu w jezyku i pokaza¢ uczniom, czym rézni sie
ich funkcjonowanie na poziomie konceptualizacji rzeczy-
wistosci. Tryb jest kategoria informujaca o postawie mé-
wiacego wobec wypowiadanej tresci, stad wyrdznione zo-
staly trzy domeny, tj. domena wolitywna (mdwiacy czego$
chce), domena epistemiczna (méwiacy bierze odpowie-
dzialno$¢ za prawdziwo$é wypowiadanej tresci albo sie
do tego dystansuje), domena wartosciujgca (mdéwiacy nie-
jako poddaje ocenie sytuacje wyrazong w zdaniu).

Uzycie trybu oznajmujacego zaklada prawdziwos¢
tresci zdania bez wzgledu na to, czy jest ona hipotetyczna,
czy nie. Inaczej méwiac, lokutor konstruuje scene, w kté-
rej tres¢ uznana jest za jedyna rzeczywista w przeszlosci,
w terazniejszosci lub w przysztosci. Tryb subjonctif stu-
zy do zawieszania prawdziwosci tresci zdania, nawet je-
$li lokutor wie, ze tre$¢ jest prawdziwa, tak jak w zdaniu
Je regrette que Sophie soit partie. Wypowiadajac podob-
ne zdanie, lokutor informuje o swoich uczuciach wobec
jakiego$ faktu, w tym wypadku chodzi o wyjazd Sophie,
jednak sam wyjazd nie jest istotny. Gdyby byl — prawdo-
podobnie wypowiedZ mialaby inng postaé, np. Sophie est
partie et je le regrette.

Tryb warunkowy umieszczony jest pomiedzy try-
bem oznajmujacym a trybem subjonctif, bowiem loku-
tor bierze odpowiedzialnos$¢ za prawdziwos$¢ tresci (tryb
oznajmujacy), ale pod warunkiem spelnienia sie pewnych
okoliczno$ci, nawet jesli wiadomo, ze juz jest to niemozli-
we (kontrfaktywnosé).

WLOSKI PRZYIMEK DA

Przyimek ten sprawia uczacym sie¢ wiele klopotéw, po-
niewaz nalezy do przyimkéw abstrakcyjnych, czyli takich,
ktére nie zawieraja zadnej tresci i wlasciwie bezkontek-
stowo nie mozna sie domysli¢ jego funkeji. Poza tym, jest
specyficzny dla jezyka wloskiego, nie ma na przyktad od-
powiednika w jezyku francuskim, co znacznie ulatwitoby
zrozumienie jego funkcjonowania.

Tradycyjna analiza przyimka da obejmuje linearne
wymienienie wszystkich jego funkcji (nazwy poszczegol-
nych czesci zdania oraz typ zdania podrzednego sa literal-
nie tltumaczone na jezyk polski, dlatego nie nalezy doszuki-
wacé sie odpowiedniosci terminologicznej):

1. Funkcja sprawcy (il messaggio é stato scritto da
Marco).

2. Funkcja dopetnienia miejsca (andare da Marco, sta-
re da Maria, uscire dall'ufficio, essere a pochi metri
dal porto).

3. Funkcja dopelnienia czasu (da Natale).

4. Funkgja orzecznika (parlare da padre).

5. Funkcja dopetnienia pochodzenia (Leonardo da Vinci,
venire da Roma).

6. Funkcja dopelnienia oddalenia/separacji (liberarsi
dagli amici, staccarsi dai genitori).

7. Funkcja dopelnienia celu (una canna da pesca, una
sala da pranzo).

8.  Funkcja dopelnienia ilosci (una macchina da 2000
euro).

9.  Funkcja dopemnienia jakosci (una ragazza dagli occhi
azzurri).

10. Funkcja dopelnienia sposobu (trattare qualcuno da
scemo, fare da guida, uscire dalla porta posteriore).

1. Funkcja dopelnienia przyczyny (tremare dal freddo).

12.  Funkcja dopelnienia ograniczenia (cieco da un oc-
chio, sordo da un orecchio).

Poza tym, przyimek da wprowadza zdania podrzed-
ne implicytne skutku (essere stanco da non poter stare in
piedi) i celu (dare qualcosa da mangiare). Stanowi tez
cze$¢ réznych wyrazen przystéwkowych (da una parte...
dallaltra, da lontano, da parte) i przyimkowych (fuori da,
eccetto da, fin da).

Ujecie wszystkich wartosci w schemat wydaje sie bar-
dziej czytelne i fatwiejsze do zapamietania (por. Rysunek 2.).

Dokfadna analiza wszystkich uzy¢ przyimka da po-
zwolita wytoni¢ ceche wspdlng, a mianowicie to, ze przy-
imek da zawsze stanowi punkt poczatkowy wszelkiej kon-
ceptualizacji, ktéra polega na pewnym ruchu fizycznym
lub mentalnym miedzy dwoma obiektami w relacji.

Ceche te mozna wyjasni¢ na podstawie dwdch wy-
razen z réznymi przyimkami (Kwapisz-Osadnik 2013):
Una ragazza dai capelli rossi i Una ragazza con i capel-
li rossi. Uzycie przyimka da byloby jezykowym wskazni-
kiem, ze poczatkiem obrazowania sa rude wlosy, ktére
mentalnie prowadza do calej postaci dziewczyny (mé-
wiacy postrzega najpierw rude wlosy, a potem dziew-
czyne w calosci), natomiast w przypadku przyimka con,
postrzegana jest dziewczyna, ktéra ma rude wlosy (z ru-
dymi wlosami) (por. Rysunek 3.).
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RYSUNEK 2. Schemat wartosci wtoskiego przyimka da

RUCH DO OSIAGNIECIA PEWNEGO STANU

(1) PRZEBIEG (2) PRZEBIEG ZAKONCZONY (3) CZYNNOSC (4) CZYNNOSC ZAKONCZONA
(andare da Roma) (andare da Paolo) (distinguere il vero (andaredaFaR)
(stare da te) dal falso) (contare da1a100)

PUNTO DI PARTENZA
/ | AN

¢ 4 S

(5) POCHODZENIE, POCZATEK (6) CHARAKTERYSTYKA (7) DETAL DO CALOSCI
(Leonardo da Vinci) (informacje przezyte) (dai capelli rossi)
(dipendere da me) (da giovane) (da un orecchio)
(da Natale) (parlare da padre) (dalle azioni)

(vita da cani)
(fungere da presidente)
(servire da guida)

RYSUNEK 3.

1. UNA RAGAZZA CON | CAPELLI ROSSI 2. UNA RAGAZZA DAI CAPELLI ROSSI

g | » X
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Réznica, jakkolwiek subtelna, jest mozliwa do wy-
chwycenia jedynie na poziomie jezyka, poprzez uzy-
cie innych przyimkéw, bo cho¢ postrzegamy w kazdym
przypadku rudowlosa dziewczyne, inaczej o tym fakcie
méwimy, co w ujeciu jezykoznawstwa kognitywnego wy-
jasniane jest poprzez zjawisko obrazowania.

Whioski

Koncepcja gramatyki zwizualizowanej jest propozycja odej-
$cia od rutyny w nauczaniu jezykédw obcych. Odwolujac sie
do naturalnych zdolnosci poznawczych cztowieka, przede
wszystkim do obrazowania jako sposobu przetwarzania
informacji i ich magazynowania w pamieci, nauczyciel
postuguje sie schematami, obejmujacymi wszystkie war-
tosci i uzycia omawianej kategorii. Taki sposdb prezentacji
gramatyki uwrazliwi ucznia na kompleksowo$¢ funkcjo-
nowania kategorii jezyka, powstrzyma korzystanie z uzy¢
prototypowych (zapamietanie najczestszych uzy¢ blokuje
stosowanie danej kategorii w jej wystepowaniu mniej pro-
totypowym; np. uzycie futur antérieur w zdaniach prostych
(jaurai fini dans cing minutes) w stosunku do prototypo-
wego uzycia w zdaniach podrzednych czasowych (quand
jaurai terminé ce travail, jirai me promener), ale zwiekszy
$wiadomos¢ jezykowa ucznia, pozwoli poszerzy¢ horyzon-
ty i przede wszystkim otworzy na Logos, niezbedny dla
rozwoju intelektualnego mlodego cztowieka, dla jego przy-
sztych wyboréw i sposobu zycia.
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Wykorzystanie TIK
do nauczania gramatyki

DOROTA UCHWAT-ZAROD
MARCIN ZAROD

Nauka gramatyki kojarzy sie najczesciej ze zmudnymi ¢wiczeniami i sprawdzaniem
kolejnych odpowiedzi w zadaniach typu: wstaw w odpowiedniej formie czasownik

w nawiasie. Tymczasem dzieki postepowi technologicznemu uczniowie majg do-
step do ciekawych tresci w jezyku obcym i coraz szybciej sie nudza, wykonujac
tradycyjne podrecznikowe ¢wiczenia. W jaki sposdb mozna zatem wykorzystac
nowe technologie, aby uatrakcyjni¢ i poprawi¢ efektywnos$¢ nauczania gramatyki?

rzez wiele lat nauka jezyka obcego spro-
wadzala sie w duzej mierze do nauczania
gramatyki. Metoda gramatyczno-tlumacze-
niowa (znana germanistom pod nazwa die
Grammatik-Ubersetzungsmethode, a angli-
stom jako Grammar translation method), oparta na tra-
dycyjnych wzorcach nauczania jezykéw klasycznych,
czyli faciny i greki, przezywata rozkwit w XIX i pierwszej
potowie XX wieku. Nauczyciel pelnit w niej role najwyz-
szego autorytetu, praca na lekcji polegata gtéwnie na ttu-
maczeniu tekstéw pisanych oraz objasnianiu zasad uzy-
cia okredlonych struktur, a gramatyka byla traktowana
jako jedna z umiejetnosci kluczowych. Uczniowie mieli
po prostu wykonywaé polecenia nauczyciela, a poste-
py oceniano na podstawie licznych testéw pisemnych.
W latach 70. i 80. XX wieku metody, w ktérych grama-
tyka byla elementem dominujacym, zastapione zostaly
przez podejscia komunikacyjne, gdzie rola gramatyki byta
z kolei marginalizowana. Obecnie przyjmuje sig, ze mimo
nadrzednego celu, jakim jest sprawna i efektywna komu-
nikacja, pewna znajomos¢ form jezykowych jest w nauce
jezyka obcego niezbedna (Arnell 2012).

Warto zwrdcic¢ uwage, Ze wraz ze zmieniajaca sie ro-
lg gramatyki w nauczaniu jezykéw obcych zmienialy sie
réwniez cechy naszych uczniéw. W zwiazku z rozwojem
Internetu i nowych technologii wielu z nich nie wystar-
cza dzisiaj rola pasywnego odbiorcy tresci dostarczanych
przez nauczyciela, chca natomiast aktywnie uczestniczy¢
w procesie nauki, takze jako twércy wlasnych materiatéw.

52

Z drugiej strony, bombardowani zewszad informacjami,
uczniowie maja niekiedy powazne problemy z motywa-
cja do pracy i utrzymaniem skupienia przez dluzszy czas.
Problemem staje si¢ takze koniecznos$¢ systematycznej
pracy, bo nauczycielowi coraz trudniej konkurowacé z por-
talami spoleczno$ciowymi, ktérym uczniowie po$wiecaja
niekiedy niekontrolowang ilo$¢ czasu. Co zatem nauczy-
ciel moze zaproponowaé wspdlczesnemu uczniowi, wy-
chowanemu w $wiecie nowych technologii, aby ufatwi¢
mu opanowanie gramatyki? Jednym z rozwigzan moze by¢
wykorzystanie materiatéw i narzedzi internetowych oraz
technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK).

CALL (ang. Computer Assisted Language Learning),
czyli edukacja jezykowa wspomagana komputerowo, roz-
winela sie juz w latach 80. XX wieku wraz z upowszech-
nieniem komputeréw osobistych. Entuzjasci tej meto-
dy wieszczyli nawet, ze komputery zastapia nauczycieli.
Tymczasem pierwsze programy komputerowe do nauki
jezykéw obcych byly niezwykle prymitywne. Ogranicze-
nia techniczne pierwszych komputeréw osobistych nie
pozwalaly na wykorzystanie materiatu filmowego ani na-
wet dzwiekowego, wiec zadania najczesciej ogranicza-
ly sie do uzupelniania tekstu lub prostych transformacji,
testéw wyboru badz ttumaczed. W dodatku, w $wiecie
bez Internetu, dostepno$é tego typu oprogramowania by-
ta mocno ograniczona, a wyposazenie szké6! w komputery
osobiste wigzalo si¢ z bardzo wysokimi kosztami. Z cza-
sem, wraz z rozwojem techniki zwiekszaly sie tez mozli-
wosci nowych technologii. Do komputerdw stacjonarnych



dotaczyly komputery przenosne, czyli laptopy, a jedno-
cze$nie preznie rozwijal sie Internet. Wynaleziono tabli-
ce interaktywne, a potem takze smartfony i tablety. Do-
stepno$¢ tych urzadzen zwiekszyta sie na tyle, ze mozna
moéwié o ich powszechno$ci. Jednoczesnie mozliwosci In-
ternetu przyczynily sie do wymiany informacji na niespo-
tykang wczesniej skale. Powstaly darmowe serwisy inter-
netowe, ktérych mozliwoéci wielokrotnie przewyzszaja
te oferowane przez pierwsze programy do nauki jezykéw
obcych. Nauczyciele nie tylko maja dostep do gotowych
prezentacji i ¢wiczen, ale i w prosty sposéb moga tworzy¢
wlasne materialy. Jednak sama technologia nie zmienita-
by wiele w nauczaniu jezykéw, gdyby nie pojawily sie no-
we metody i modele nauczania czerpigce z jej mozliwo-
$ci. Mowa tutaj o odwrdconej klasie i gamifikacji, ktérych
wykorzystanie w nauczaniu jezykéw obcych wprowadzi-
to duza zmiang jakosciowa procesu edukacyjnego, wzbo-
gacajac i urozmaicajac stosowany czesto do tej pory tryb
podawczy.

W tym artykule przedstawiono propozycje wykorzy-
stania TIK, poczawszy od tych najprostszych, az po bar-
dziej rozbudowane i najbardziej ingerujace w dotychcza-
sowy schemat nauki jezykéw obcych.

Na dobry poczatek - prezentacje
Wykorzystanie prezentacji multimedialnych do wprowa-
dzania teorii zwiazanej z nowa struktura gramatyczng to
jedna z mozliwosci wykorzystania TIK w szkole. Zaleta
takiego rozwigzania jest przejrzystos¢ oraz atrakcyjny wy-
glad prezentowanych informacji oraz, co wazne w przy-
padku czestego korzystania z tych samych materiatéw,
mozliwo$¢ wielokrotnego ich uzycia lub wprowadzania
niezbednych modyfikacji. Warto odej$¢ od typowego
standardu prezentacji w programie PowerPoint i poszuka¢
ciekawszych alternatyw, np. tworzy¢ prezentacje, korzy-
stajac z dysku Google, PREZI lub Emaze, ktérych dodat-
kowa zaleta jest mozliwos¢ umieszczenia plikéw w tzw.
chmurze. Ta umozliwia dostep do wczesniej przygotowa-
nych materialéw na réznych komputerach bez konieczno-
$ci przenoszenia ich na podatny na wirusy pendrive.
Pamietajmy jednak, ze takie wykorzystanie TIK to
zaledwie zastgpienie tradycyjnego pisania na tablicy wy-
$wietlaniem prezentacji na ekranie, co nie wnosi powaz-
niejszej zmiany jakosciowej. Aby odejs¢ od tradycyjnego
modelu edukacji, w ktérym nauczyciel jest Zrédtem infor-
macji, a uczniowie jedynie pasywnymi odbiorcami, moz-
na zleci¢ opracowanie prezentacji grupom uczniéw, kté-
rzy wspdlpracujac w chmurze, moga ja tworzy¢ wspélnie,
np. dzielgc sie poszczegélnymi zagadnieniami. Raz przy-
gotowang prezentacje mozna nagra¢ wraz z komentarzem
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w formie tzw. screencastu, czyli filmiku przedstawiajacego
wyglad zmieniajacego sie¢ ekranu komputera, okraszonego
komentarzem z objasnieniami. Tak przygotowany filmik
mozna potem wykorzysta¢ w modelu odwréconej klasy,
ktérego opis zamieszczamy ponize;.

Interaktywne quizy jako alternatywa dla
tradycyjnych éwiczen gramatycznych
Wprowadzanie nowych struktur gramatycznych najcze-
$ciej wiaze sie z wykonywaniem okreslonej liczby ¢wiczen,
ktdre sa czesto postrzegane przez uczniéw jako zmudne,
co laczy sie z obnizeniem ich motywacji do pracy. Wpro-
wadzenie interaktywnych ¢wiczen online moze okazac sie
ciekawg propozycja, przynoszac réwnoczesnie wiele ko-
rzy$ci. Przede wszystkim uczniowie moga pracowaé we
wlasnym tempie, otrzymujac natychmiastowa informacje
zwrotna. Latwiej jest tez spersonalizowaé uczenie, gdyz
kazdy moze wybra¢ liczbe ¢wiczen i poziom trudnosci
adekwatny do swoich umiejetnos$ci. W Internecie mozna
znalez¢ wiele stron z interaktywnymi ¢wiczeniami grama-
tycznymi. W przypadku nauki jezyka angielskiego warty
polecenia jest portal Agenda Web, na ktérym dostepnych
jest wiele réznego rodzaju zadan, pouktadanych tematycz-
nie oraz podzielonych na rézne poziomy zaawansowania
— od poczatkujacego do zaawansowanego. Godne polece-
nia sa réwniez portal Szlifuj swéj angielski oraz darmowe
aplikacje mobilne: Grammarise i Practice English Gram-
mar dostepne w systemie Android oraz iOS. Nauczyciele
jezyka niemieckiego zapewne chetnie wykorzystaja po-
dzielone wedlug pozioméw zaawansowania zasoby por-
talu Schubert.

Nauczyciele, ktérzy chca stworzy¢ wlasne ¢wicze-
nia i quizy gramatyczne, moga skorzysta¢ z platformy
LearningApps. Po utworzeniu konta platforma umozliwia
wyszukanie ¢wiczen juz istniejacych (dostepne sa m.in.
materialy z jezyka rosyjskiego, niemieckiego, francuskie-
go, hiszpanskiego, wloskiego i angielskiego), ale takze mo-
dyfikacje i dostosowanie ich do potrzeb konkretnej lekcji
oraz tworzenia nowych z wykorzystaniem réznych szablo-
néw (m.in. quizy typu milionerzy, wisielec, znajdowanie
par, grupowanie elementéw, zadania z lukami i test jedno-
krotnego wyboru). Zadania na platformie mozna wyko-
rzysta¢ w klasie do ¢wiczen indywidualnych lub w parach
na komputerach lub tabletach, a takze do pracy z cala kla-
sg, na przyktad z uzyciem tablicy interaktywnej.

Nalezy pamietac jednak, ze zlecajac uczniom wyko-
nanie ¢wiczen na tego typu platformach lub aplikacjach,
nauczyciel nie jest w stanie w pelni kontrolowa¢ ich pra-
cy i wynikéw. Swiadome tego wydawnictwa coraz czesciej
oferuja wlasne platformy z dodatkowymi ¢wiczeniami
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online do okreslonych podrecznikéw. Jest to rozwigzanie
bardzo wygodne dla nauczyciela, gdyz daje mu mozliwosé
stworzenia wirtualnej klasy, do ktérej dotaczaja wszyscy
uczniowie. Po zadaniu ¢wiczen nauczyciel ma petny wglad
w prace i wyniki swoich uczniéw. Dzigki pozyskanej in-
formacji zwrotnej, zamiast po$wiecaé cenny czas lekcyj-
ny na omawianie wszystkich odpowiedzi, nauczyciel mo-
ze skupi¢ sie na aspektach, ktére okazaly sie dla uczniéow
problematyczne. Dodatkowa zaleta ¢wiczert dostepnych
na platformach zwiazanych z konkretnymi podrecznika-
mi jest ich korelacja z materiatem z ksiazki, ktérej uzywa-
ja uczniowie.

W przypadku zadan gramatycznych dobrze spraw-
dza si¢ réwniez narzedzia do tworzenia wlasnych interak-
tywnych quizéw, dzieki ktérym niejednokrotnie zmud-
ne zadania beda odbierane przez uczniéw jako bardziej
atrakcyjne. Szczegdlnie warte uwagi sa aplikacje inter-
netowe Quizizz i Kahoot. Gtéwna réznica pomiedzy ty-
mi aplikacjami polega na tym, ze w przypadku Kahoota
(por. Gorzedowska) nauczyciel musi dysponowaé w kla-
sie rzutnikiem multimedialnym lub duzym ekranem LCD,
na ktérym wyswietlane sg pytania, a uczniowie wykorzy-
stuja swoje urzadzenia (moga pracowaé na komputerach,
tabletach lub smartfonach) wylacznie do udzielania odpo-
wiedzi. W aplikacji Quizizz natomiast uczniowie pracu-
ja wylacznie na wlasnych urzadzeniach, a nauczyciel na
swoim monitorze ma podglad odpowiedzi udzielanych
przez nich na biezaco.

Aby stworzy¢é wlasne ¢wiczenie w Quizizz nale-
zy najpierw zalozy¢ konto na stronie aplikacji, a nastep-
nie wybra¢ w menu zakladke Stwdrz. Po uzupelnieniu
okna z tytulem naszego quizu, przystepujemy do tworze-
nia testu wielokrotnego wyboru. Po wpisaniu pytania po-
dajemy cztery odpowiedzi, pamietajac o tym, aby jedna
z nich zaznaczy¢ jako poprawna. Po prawej stronie ekra-
nu widoczny jest podglad naszego quizu. Aby doda¢ kolej-
ne pytania wybieramy w menu po lewej stronie zakladke
+Nowe pytanie, a po stworzeniu wszystkich pytan klika-
my w prawym gérnym rogu Zakoricz. Zostaniemy popro-
szeni o okreslenie poziomu oraz tematyki naszego quizu,
po czym wybieramy opcje Zakoricz i stworz test. Zamiast
tworzy¢ wlasne zadania, mozna tez wyszukac i wykorzy-
stac jeden z testéw utworzonych przez innych uzytkowni-
kéw. Znalezione w ten sposéb quizy mozna tez kopiowac,
a nastepnie modyfikowaé, dostosowujac je do poziomu
naszych uczniéw. Dostepne sa quizy dla wiekszo$ci najpo-
pularniejszych jezykéw obcych. Po wyszukaniu lub utwo-
rzeniu testu warto go doda¢ do utworzonej wcze$niej ko-
lekeji, ktéra bedzie mozna pézniej znalez¢é po kliknieciu
zaktadki Mdj Quizizz. W ten sposéb przed lekcja mozna
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stworzy¢ sobie baze materiatéw, z ktérych potem bedzie-
my mogli korzysta¢ na kolejnych zajeciach, z podziatem
na kategorie, np. czasy gramatyczne, czasowniki modalne,
mowa zalezna, przyimki itd.

Aplikacja Quizizz umozliwia przeprowadzenie
przygotowanego lub wyszukanego przez nas quizu
w dwoch trybach: Graj na zywo lub Zadanie domowe
(por. Florkiewicz-Borkowska). W przypadku wyboru
pierwszej opcji konieczna jest odpowiednia liczba kom-
puteréw lub urzadzen mobilnych z dostepem do Inter-
netu. Warto jednak pamietac, ze coraz bardziej popular-
ny staje sie model BYOD (od angielskich stéw bring your
own device), co oznacza, ze tego typu quizy moga by¢
przeprowadzone na lekcji z wykorzystaniem uczniow-
skich smartfonéw. W przypadku, gdy nie dysponujemy
odpowiednig liczbg urzadzen, mozemy réwniez zezwolié
uczniom na prace w parach, dzieki czemu rozwing przy
okazji umiejetnos¢ wspédtpracy. Biorac udzial w przygo-
towanym przez nauczyciela quizie, uczniowie nie muszg
rejestrowac sie na platformie, klikaja jedynie odpowied-
nig zakladke i wpisuja kod, ktéry generuje si¢ automa-
tycznie po wyborze przez nauczyciela opcji Graj na
zywo. Dzigki atrakcyjnemu interfejsowi, bardziej przy-
pominajagcemu gre niz tradycyjne ¢éwiczenie jezykowe,
quizom tego typu najczesciej towarzysza intensywne,
pozytywne emocje, bez wzgledu na wiek uczestnikéw.
Swiadomo$é¢ rywalizacji z innymi, jak réwniez pojawia-
jace sie memy dodatkowo uatrakcyjniaja zadanie, wply-
wajgc tym samym na zaangazowanie uczniéw w lekcje.
Atrakcyjno$¢ aplikacji nie jest jej jedyna zaleta. W mo-
mencie, gdy uczniowie udzielaja odpowiedzi na wla-
snych urzadzeniach, nauczyciel ma na swoim ekranie
wglad we wszystkie odpowiedzi swoich uczniéw. Dzie-
ki otrzymanej w ten sposéb natychmiastowej informa-
cji zwrotnej, moze dokona¢ analizy, jaki material zostat
przez uczniéw opanowany dobrze, a ktdre aspekty wcigz
sprawiajg im trudnosci. Takze uczniowie po zakonczeniu
testu moga si¢ zapoznad z podsumowaniem udzielonych
przez siebie odpowiedzi w celu przeanalizowania popet-
nionych bledéw i wyciagniecia na tej podstawie wnio-
skow na przysztosé.

Jezeli nauczyciel nie ma mozliwosci przeprowadze-
nia quizu na lekeji, na przyktad ze wzgledu na brak doste-
pu do odpowiedniego sprzetu, moze go zada¢ uczniom do
wykonania w trybie Zadania domowego. W takim przy-
padku ustala termin, do ktérego ¢wiczenie ma by¢é wyko-
nane i podaje kod wygenerowany automatycznie przez
aplikacje. W tej sytuacji nauczyciel moze réwniez doko-
na¢ analizy odpowiedzi udzielonych przez uczniéw i wy-
ciagna¢ wnioski do dalszej pracy.


https://quizizz.com/
https://quizizz.com/join/

Gamifikacja gramatyki

Kolejnym pomyslem na podniesienie atrakcyjnosci lekcji
pos$wieconych gramatyce sa zadania gramatyczne w for-
mie gier online. Wykorzystano w tym przypadku gamifi-
kacje, ktéra polega na uzyciu mechanizmow z gier, ktore
mobilizujg do dziatania, zwiekszajg zaangazowanie lub
zZwyczajnie uprzyjemniajg nudne, powtarzalne i monoton-
ne czynnosci (por. Bilska). Zasoby z ¢wiczeniami opartymi
na mechanizmie gier mozna fatwo znalezZ¢ w Internecie
— w przypadku jezyka angielskiego cale zestawy takich
gier-¢wiczen, poszeregowane wedlug zagadnien grama-
tycznych lub pozioméw znajomosci jezyka, dostepne sa
na przyktad na stronie ESL Games+. Przykltadowe gry
sprawdzajace znajomo$¢ czasu Present Perfect znaj-
dziemy na stronie Engames w zakladce Present Perfect
Tense — Games, w innej natomiast znajdziemy gry spraw-
dzajace umiejetnos¢ uzycia rodzajnikéw angielskich oraz
stow some i any.

Ciekawym przykladem zgamifikowanej lekcji po-
$wieconej gramatyce jest lekcja pt. I dream — czas (prze-
szly) na gre. Tworcy tego scenariusza, ktéry powstat
w ramach projektu Laboratorium Dydaktyki Cyfrowej, za-
proponowali wykorzystanie kodéw QR i systemu przyzna-
wania punktéw za kazde zadanie zrealizowane w ramach
powtdrki czasu przeszlego z jezyka angielskiego. Calos¢
zostala szczegdtowo opisana i udostepniona na wolnej li-
cencji. Podobny mechanizm wykorzysta¢ mozna takze
podczas lekeji poswieconej innej strukturze gramatycznej
lub lekeji z innego jezyka obcego.

Wykorzystanie filméw do nauki gramatyki

Uczac gramatyki nalezy pamietaé, ze zgodnie z metodo-
logia nauczania jezykéw obcych nowe struktury powin-
ny by¢ wprowadzane w kontekscie, najlepiej z wykorzy-
staniem jak najwiekszej iloci autentycznych materiatéw.
Dobrym rozwiazaniem moze okaza¢ si¢ wykorzystanie
w tym celu fragmentéw filméw. Wiele ciekawych pomy-
stéw tego typu na lekcje jezyka angielskiego mozna zna-
lez¢ na blogu Movie Segments to Assess Grammar Goals.
Po wyszukaniu w menu zagadnienia gramatycznego, ktére
nas interesuje, mozemy przegladna¢ zadania opracowane
na podstawie materiatéw filmowych. Przy kazdym zada-
niu znajdziemy informacje do jakiej grupy wiekowej jest
skierowane oraz jaki jest poziom jezykowy (od poczatku-
jacego do zaawansowanego). Filmy mozna réwniez wyko-
rzystywa¢ w kreatywny sposéb do utrwalania poznanych
struktur gramatycznych. Cwiczac czasy gramatyczne, na-
uczyciel moze na przyklad wybraé fragment filmu z szyb-
ko zmieniajaca sie akcja i zleci¢ uczniom prace w parach.
Jedna osoba siedzi tytem do ekranu, druga natomiast

Wykorzystanie TIK do nauczania gramatyki

opowiada, co sie dzieje w filmie, po czym nastepuje za-
miana rél. Innym sposobem jest zatrzymywanie filmu
i snucie przypuszczen, co moze si¢ wydarzy¢ w dalszej
czesci. Ciekawa opcja jest réwniez odtworzenie filmu bez
dzwieku i tworzenie przez uczniéw dialogéw.

Metoda odwréconej klasy
Wykorzystujac nowoczesne technologie w edukacji, war-
to mie¢ na uwadze opracowany przez Rubena Puentedure
model SAMR, zgodnie z ktérym istnieja cztery poziomy
wprowadzania technologii w edukacji. Skrét SAMR wy-
wodzi si¢ od angielskich stéw: substitution (zastapienie),
augmentation (rozszerzenie), modification (modyfikacja),
redefinition (redefinicja). Wprowadzajac technologie in-
formacyjno-komunikacyjne do procesu edukacji, nauczy-
ciel powinien pamietaé, ze jesli zatrzyma si¢ na poziomie
zastgpienia tradycyjnego podrecznika tabletem lub lapto-
pem, poprzestajac przy tym na tradycyjnych zadaniach
i metodach, prawdopodobnie nie uzyska zadnej zmiany
jako$ciowej. Aby w pelni wykorzystaé¢ potencjal nowych
technologii, warto wej$¢ na wyzsze poziomy opisane przez
Puentedure i sprébowac zmodyfikowad, a nawet zredefi-
niowa¢ nauczanie gramatyki. Jednym z nowych trendéw,
ktoéry stal sie mozliwy wiasnie dzieki technologii i zyskat
duza popularnosé¢ na $wiecie przede wszystkim dzieki
serwisowi edukacyjnemu Akademia Khana, jest meto-
da odwréconej klasy. W tradycyjnym modelu nauczyciel
rozpoczyna lekcje od wprowadzania i wyjasniania regut
gramatycznych, po czym uczniowie wykonuja okreslona
liczbe ¢wiczen utrwalajacych. Poniewaz czas, ktéry moz-
na poswieci¢ na lekcji na tego typu ¢wiczenia, jest ograni-
czony, uczniowie zazwyczaj muszg wykona¢ cze$é zadan
w formie pracy domowej. W metodzie odwréconej klasy,
wprowadzajac nowy aspekt gramatyczny, nauczyciel na
poczatku zleca uczniom prace domows, najczesciej w for-
mie filmiku, ktérego celem jest wprowadzenie i wyjasnie-
nie zasad uzycia nowej reguly gramatycznej. Duzg zaleta
jest to, ze uczniowie moga zapoznac si¢ z udostepnionym
materialem w wybranym przez siebie miejscu i czasie.
Poza tym, w przypadku probleméw ze zrozumieniem
okreslonych tresci, moga wrdci¢ do wybranego fragmentu
lub obejrze¢ film edukacyjny kilkukrotnie. Dzigki temu, ze
uczniowie przychodza do szkoly juz zaznajomieni z no-
wym materialem, czas lekcji mozna po$wieci¢ na usyste-
matyzowanie wiedzy poprzez aktywne metody wspdlnej
pracy. W Internecie dostepnych jest wiele gotowych ma-
terialéw, ktére mozna wykorzystaé, przygotowujac lekcje
metoda odwréconej klasy.

Mozna réwniez przygotowaé wlasny film edukacyj-
ny do pdziniejszego wielokrotnego wykorzystania. Film
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moze by¢ nagraniem wideo, w ktérym nauczyciel wpro-
wadza dang strukture gramatyczng', lub prezentacja ty-
pu PowerPoint lub Prezi z dotgczong narracja objasniajaca
konkretne zagadnienie. Do przygotowania takiego nagra-
nia stuzy na przykiad serwis internetowy Screencast-O-
-Matic?. Salman Khan, twérca Akademii Khana, preferuje
materialy edukacyjne w postaci filmikéw, na ktérych na-
uczyciel pisze odrecznie na czarnym tle, a jednocze$nie
w narracji tlumaczy i objasnia prezentowane przykfady.
Efekt taki mozna osiagna¢, korzystajac z tabletu graficz-
nego (por. Gorzedowska) (nie myli¢ z tabletem — urzadze-
niem przenosnym) lub z aplikacji Explain Everything na
urzadzenia przeno$ne. Ten drugi sposéb jest znacznie ta-
twiejszy, a przy odrobinie wprawy przygotowanie kilku-
minutowego filmiku zajmie nam nie wiecej niz kilkana-
$cie minut®.

RYSUNEK 1. Kody QR prowadzace do przyktadow filmikéw
edukacyjnych

Wielu nauczycieli podchodzi do metody odwréco-
nej klasy sceptycznie, przede wszystkim dlatego, ze oba-
wiaja sig, ze uczniowie nie zapoznaja sie wczedniej z przy-
gotowanym materialem. Aby mie¢ wiekszg kontrole nad
tym, kto odrobil zadana lekcje, warto doda¢ do materia-
tu filmowego interaktywne pytania, tworzac w ten spo-
s6b rodzaj e-learningowego kursu. Jednym z bezptatnych
narzedzi, ktére mozna wykorzystac¢ do tego celu, jest Ed-
puzzle. Po zarejestrowaniu si¢ na platformie mozemy
opublikowaé w Internecie nagrany przez siebie uprzednio
film lub wyszuka¢ stosowny material na kanale YouTube,
Vimeo lub na portalach National Geographic, Khan Aca-
demy, Ted Talks itp. Na przyktad po wpisaniu w wyszu-
kiwarce hasla czas Past Simple pojawia sie kilkanascie
filmikéw dotyczacych struktury i wykorzystania tego
czasu. Po wybraniu odpowiedniego materiatu klikamy na
ikonke Use it, po czym mozemy przystapi¢ do obrébki
filmu i dodawania pytan. U géry pojawia sie pasek Menu,
na ktérym szczegélnie przydatny jest symbol nozyczek,
oznaczajacy mozliwos¢ skrécenia materialu filmowego,
oraz ikonka ?, ktéra wykorzystujemy do dodawania in-
teraktywnych pytan, sprawdzajacych poziom zrozumie-
nia ogladanego filmu. Mozemy wybra¢ pytania otwarte
lub wielokrotnego wyboru, wstawiajac je w wybranych
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momentach (stuzy do tego ikonka ?). Po zakoriczeniu ob-
rébki klikamy w prawym gérnym rogu na ikonke Finish,
po czym nasz e-learningowy material jest dostepny w za-
kladce My content i jest gotowy do wielokrotnego wyko-
rzystania z réznymi grupami uczniéw. Aby wykorzystaé
narzedzie efektywnie, najlepiej jest stworzy¢ na platfor-
mie wirtualna klase, wykorzystujac do tego zakladke My
classes, a nastepnie Create new. Po stworzeniu klasy za-
praszamy do niej uczniéw, klikajac na ikonke Invite your
students w prawym gérnym rogu. Aplikacja wygeneruje
link, ktéry przekieruje uczniéw automatycznie do stwo-
rzonej przez nas klasy. W momencie, gdy mamy stwo-
rzone klasy i gotowe materialy filmowe, mozemy w kilka
sekund zada¢ je wybranej grupie uczniéw. W tym ce-
lu wchodzimy w zakladke My content, wybieramy film
do zadania, klikamy na ikonke Assign/share i zaznacza-
my klase, ktérej chcemy zada¢ wybrane zadanie. War-
to zaznaczy¢ opcje Prevent skipping, ktéra uniemozli-
wi uczniom szybkie przewijanie naszego materiatu oraz
ustali¢ termin, do ktérego wszystkie odpowiedzi powin-
ny zostaé przestane. Od tego momentu mozemy kontro-
lowa¢, ktérzy uczniowie wykonali zadanie i jaki byt sto-
pient poprawnosci udzielonych przez nich odpowiedzi
(nalezy w tym celu wej$¢ w zaktadke My classes i przy
wybranym zadaniu klikna¢ na ikonke Progress, dzieki
czemu uzyskamy wszystkie dane i statystyki). Informa-
cje zwrotne na temat wynikéw pracy uczniéw z zadanym
materiatem sa waznym elementem poprawiajacym efek-
tywnos$¢ nauczania, a odwrécona klasa stanowi ciekawe
urozmaicenie procesu dydaktycznego.

Zakonczenie

Podsumowujgc, warto podjaé¢ prébe wdrozenia TIK na
lekcjach pos$wieconych gramatyce, gdyz moze to przy-
nie$¢ wiele korzysci. Urozmaicenie form pracy wplywa
przede wszystkim na atrakcyjnosé lekcji, a to skutkuje
zwiekszona motywacja uczniéw. Co wiecej, odpowiednio
dobrane zadania umozliwiaja personalizacje procesu na-
uczania w wiekszym stopniu niz przy wykorzystaniu me-
tod tradycyjnych. Uczniowie pracujacy z wykorzystaniem
Internetu doskonalg jednoczeénie swoje kompetencje
cyfrowe przydatne w dzisiejszym $wiecie. Nalezy jednak
pamietaé, ze jesli chcemy osiagnaé¢ zmiane jakosciowa,
nie mozemy ograniczy¢ sie do zastgpienia tradycyjnych
¢wiczen podrecznikowych zadaniami wykonywanymi
na komputerze lub urzadzeniu mobilnym, ale powinni-
$my réwnocze$nie siegnaé¢ po nowe metody, ktére wla-
$nie dzieki nowym technologiom znalazly swoje miejsce
w dzisiejszej szkole.


http://www.edpuzzle.com
http://www.edpuzzle.com
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> Gorzedowska, K. Jak stworzy¢ quiz w Kahoot? — krétki po-
radnik [online] [dostep 10.02.2017] <https://www.youtube.com/
watch?v=RBs3400Uf2w>.

> Gorzedowska, K., Jak tworzy¢ filmy w stylu Khan Academy?
Poradnik krok po kroku [online] [dostep 10.02.2017] <http://no-
woczesnenauczanie.pl/smart-board/jak-tworzyc-filmy-w-stylu

Wykorzystanie TIK do nauczania gramatyki

-khan-academy-poradnik-krok-po-kroku/> oraz <https://youtu.
be/RBs3400Uf2w>.

> Laboratorium Dydaktyki Cyfrowej. Scenariusz lekcji
I dream — czas (przeszly) na gre [online] [dostep 10.02.2017]
<http://www.ldc.edu.pl/phocadownload/scenariusze/ldc_scena-
riusz_12 idream_bez gry.pdf> .

DOROTA UCHWAT-ZAROD Nauczycielka jezyka angielskiego
w III Liceum Ogélnoksztalcacym im. Adama Mickiewicza w Tarnowie
oraz czlonek grupy Superbelfrzy RP. Entuzjastka innowacyjnych metod
nauczania, wspo6tautorka scenariuszy lekcji z wykorzystaniem TIK w ra-
mach projektu Laboratorium Dydaktyki Cyfrowej.

MARCIN ZAROD Nauczyciel jezyka angielskiego w V Liceum
Ogolnoksztalcagcym im. Janusza Korczaka w Tarnowie, zdobywca tytulu
Nauczyciel Roku 2013, cztonek grupy Superbelfrzy RP, ekspert i trener
w projekcie Laboratorium Dydaktyki Cyfrowej.

1 Material, w ktérym nauczyciel objasnia stosowanie strony biernej, to np. film Angielski do matury — strona bierna — gramatyka (aut. M. Zaréd) dostepny na

kanale Matura z angielskiego na portalu YouTube.

2 Przykladem screencastu opartego na prezentacji Prezi jest film Present Continuous na kanale YouTube, autorstwa Lukasza Ruminskiego.

3 Film instruktazowy nagrany w aplikacji Explain Everything Jak dodac -s do czasownika lub stworzyc l.mn. rzeczownika autorstwa Marcina Zaréda jest dostepny

na kanale Matura z angielskiego na portalu YouTube.
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Whpadki z przypadkiem

O dylematach zwigzanych z doborem dopetniacza i biernika

wsréd uczacych sie jezyka rosyjskiego jako obcego

JAKUB WALCZAK

Jednym z istotnych etapdéw w procesie nauki jezyka obcego jest zdobycie przez

uczacych sie kompetencji syntaktycznej. Nieodtgczne pytanie, jakie sie z tym wig-
ze, to pytanie o zasady, wedtug ktérych prawidtowo stosowane beda przez ucza-

cych sie formy fleksyjne.

ormy gramatyczne pelnia okreslone funk-
cje syntaktyczne (por. Klemensiewicz
1968:118-126, Kypuaosuu 1962:175-203,
Ipayamua 1971:48-50, IMayursim 2011), dla-
tego oczywiste jest, ze nie mozna nauczac
fleksji w izolacji od skladni. Aby zasady stosowania wia-
$ciwych form utrwali¢, nalezy uwzgledni¢ nie tylko wzory
odmian (deklinacje i koniugacje), ale takze uzmystowi¢
uczacym sie podobienstwa i réznice w stosowaniu
przypadkéw zaleznych w obu jezykach (ojczystym
i obcym). Umiejetno$¢ odmiany przez przypadki jest bo-
wiem zdolnoscia statyczng, niejako martwa, niefunkcjo-
nujaca w mowie. Owa statyczno$¢ faktéw gramatycznych,
a w konsekwencji ich usuniecie poza kontekst wypowiedzi
i poza tekst, nie zapobiega interferencji jezyka polskiego
i nie zmniejsza mozliwosci popetnienia btedu (por. Wéjcik
1970:189; o btedach popetnianych przez Polakéw ucza-
cych sie jezyka rosyjskiego zob. np. Czyrko 1966:214-227,
Doros 1966:228-238).

Niniejszy artykul powstal z potrzeby usystema-
tyzowania wiadomosci dotyczacych stosowania do-
pelniacza i biernika w jezyku polskim i rosyjskim, po-
mijanych zasadniczo w podrecznikach i skryptach do
praktycznej nauki jezyka. Opracowanie jest rezulta-
tem obserwacji dylematéw zwigzanych z doborem od-
powiednich form wsréd studentéw filologii rosyjskiej
i bledéw przez nich popelnianych. Jednoczes$nie ar-
tykutowi przyswieca mysél, by podkresli¢ role grama-
tyki w nauczaniu jezyka obcego polegajaca na zapo-
bieganiu btedom, stad zawiera tez kilka rekomendacji
dla lektoréw czy autoréw podrecznikéw oraz szereg
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przykladéw i zadan. Moje kilkuletnie do$wiadczenie
prowadzacego ¢wiczenia z praktycznej nauki jezyka
rosyjskiego pozwolifo na usystematyzowanie proble-
moéw w trzech grupach.

W artykule przeanalizowano takze typowe sytu-
acje, w ktérych u polskojezycznych studentéw rusycysty-
ki wystepuja watpliwo$ci w doborze odpowiedniego przy-
padka (por. ITymkun 1962:345-346). Juz na poczatkowym
etapie nauki nalezy zwréci¢ uwage, ze wyboér przypadka
i konicdwki fleksyjnej zalezy od kilku czynnikéw. Oprécz
kategorii rodzaju i liczby oraz typu fleksyjnego, nalezy
uwzglednia¢ takze cechy znaczeniowe i syntaktyczne wy-
razéw. Brak swiadomosci w tym obszarze prowadzi do
bledéw u rozpoczynajacych nauke jezyka rosyjskiego.

Trzeba wiec podkresli¢ analogie funkeji dopetnia-
cza i biernika w jezyku polskim i rosyjskim, opierajac sie
na czytelnym przykiadzie. Oba nalezg do jezykéw no-
minatywno-akuzatywnych, czyli takich, w ktérych agens
(wykonawca czynnosci) w zdaniu z czasownikiem prze-
chodnim wyrazony jest w mianowniku (nominativus),
a pacjens — w bierniku (accusativus):

MbI KynMAY KBapTUDY.
Kupilismy mieszkanie.

Ponizej skonfrontowano konstrukcje rosyjskie i pol-
skie, w ktérych zauwazalne sa réznice powodujace watpli-
wos¢ u uczacych sie. Sg to przede wszystkim:

—  konstrukcje z przeczeniem,;
—  zdania, w ktérych wystepuje czasownik o rekeji od-
miennej niz w jezyku ojczystym.
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Oprécz dwéch powyzszych przypadkéw, zwigzanych

z wyborem pomiedzy dopetniaczem i biernikiem, trzeba

takze zwréci¢ uwage na jeszcze jedno zagadnienie budzg-

ce watpliwos$ci studentéw, a mianowicie:

— tradycyjne pozornie ,nie-dopelniaczowe” formy
w jezyku rosyjskim (pazdearumervroiii nadem — ge-
netivus partitivus).

Konstrukcje z przeczeniem

W pierwszej kolejnosci analizie poddano pary zdan w je-
zyku polskim i rosyjskim, w ktérych dobér odpowiedniej
formy fleksyjnej zalezy od wystepujacego przeczenia.
Prowadzacy zajecia z gramatyki funkcjonalnej powinien
zwréci¢ uwage studentéw na wariantywnos$¢ form dopel-
niacza i biernika poprzez dobér odpowiednich ¢wiczen.
Literatura na ten temat jest w jezykoznawstwie obszer-
nal, a przedstawienie kompletnego stanu badan wymaga-
toby osobnego opracowania. Dlatego nalezy odnie$¢ sie
do kwestii zasadniczych. Poréwnujac ponizsze zdania,
mozna zauwazy¢, ze pod wzgledem syntaktycznym sa
one w zasadzie identyczne. Podkresli¢ trzeba, ze typo-
wym przypadkiem fleksyjnym dla dopelnienia blizszego
jest biernik, zaréwno w jezyku polskim, jak i w rosyjskim.
Mimo ze czasownik czytaé (co?) ma rzad biernikowy,
to w polskim zdaniu z przeczeniem zmienia si¢ on na
dopetniaczowy:

ThI ellje He YMTAA STOM CTAThU?
Nie czytates jeszcze tego artykutu?

Dla jezyka rosyjskiego wlasciwe jest uzycie w tej funkcji
formy biernika:

Thl ellje He YUTAA OTY CTATHIO?
*Nie czytales jeszcze ten artykut?

Jezyk rosyjski dopuszcza uzycie dla dopetnienia blizsze-
go formy zaréwno dopetniacza, jak i biernika po cza-
sownikach przechodnich z przeczeniem. W trakcie zaje¢
praktycznych trzeba podkresli¢, iz fakultatywnos¢ ta jest
zwigzana z rozréznieniem odmian jezyka: konstrukcje
z dopelniaczem blizsze sg formom pisanym, z bierni-
kiem — mowie potocznej (por. PoseHTaAb, AKaHAXaKOBa,
Kabanoa 1998:297). Nie wida¢ tu natomiast znaczgcej
réznicy semantycznej miedzy obiema konstrukcjami,
cho¢ niektérzy badacze podnosza argument o zwigkszo-
nej sile negacji jednej badz drugiej. W jezykoznawstwie
rosyjskim od lat toczy sie dyskusja o niuansach znacze-
niowych wynikajacych z uzycia dopetniacza i biernika.
Poréwnajmy zdania:

A1 He 3HAIO STOM XKEHIIMHBL
Nie znam tej kobiety.

A He 3HaI0 3TY XEHIIVHY.
*Nie znam te kobiete.

Powyzsze przyklady podaje w swojej pracy Jelena Pa-
duczewa, komentujac, ze biernik potwierdza pewno$c,
wyrazong takze zaimkiem wskazujacym. Stosujac dopet-
niacz, méwigcy jedynie wyklucza obiekt ze swojego oso-
bistego do$wiadczenia (ITapay4uesa 2006:28).

Z praktyki dydaktycznej wynika, ze fakt wspétfunk-
cjonowania dopelniacza i biernika w konstrukcji z prze-
czeniem nie jest oczywisty do zaakceptowania przez stu-
dentéw uczacych sie jezyka rosyjskiego, wida¢ tu bowiem
jawna sprzeczno$¢ z gramatyka jezyka ojczystego. W pol-
skiej sktadni reguta stosowania dopelniacza jest regula
bezwyjatkowa. Niemniej jednak, réwniez uzytkownicy
polszczyzny popelniajg bledy polegajace na nieprzestrze-
ganiu tej zasady. Trzeba doda¢, ze takze w innych jezy-
kach dopelniacz w konstrukcji z przeczeniem ustepuje
biernikowi (por. Kurylowicz 1987:462-465). W tym kie-
runku podaza jezyk czeski (por. Hausenblas 1958:47-117)
i stowacki, istnieje takze wyrazna tendencja w jezyku ro-
syjskim, cho¢, jak twierdzi Irina Kuzmina, jest to uza-
leznione od odmiany regionalnej jezyka (KyspmuHa
1993:28-39).

W celu uswiadomienia uczacym sie fakultatywno-
$ci w stosowaniu dopelniacza i biernika po czasowni-
kach z przeczeniem, mozna zastosowa¢ nieskomplikowa-
ne zadanie.

ZADANIE:

Utéz pytania z czasownikami kupic/rozpoznac/czytac/

otrzymacd/napisac oraz udziel przeczgcej odpowiedzi na

zadane pytanie:

1. W formie ustnej, np. zwrot do kolegi, rodzica itp.

2. W formie pisemnej, np. jako fragment oficjalnego maila
lub tytut artykutu.

Kolejny przyklad ilustruje konsekwencje w stoso-
waniu biernika — takze w zdaniu podrzednym z prze-
czeniem, np. w tytule publikacji medialnej* pojawia sie
stwierdzenie:

IToantuxa IlyrunHa 3akoHUMTCS OEAON, KOTOPYIO
Poccus He 3HaAQ MHOTME AECSTKIU AeT.

Polityka Putina zakoviczy sie biedq, ktdrej Rosja nie
znata przez wiele dziesigtkéw lat.
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JAK UCZYC (SIE) GRAMATYKI?

Jesli poréwnamy ponizsze zdania, to zauwazymy, ze
i tym razem po rosyjsku dopelnienie zostalo wyrazone
w innym przypadku niz w jezyku polskim:

A He cuuTalo Ty PaboTy TPYAHOIL
Nie uwazam tej pracy za trudng.

Wynika to z faktu, iz w jezyku rosyjskim w zdaniu z prze-
czeniem wystepuje biernik, jesli rzeczownik pelniacy funk-
cje dopelnienia jest cze$cia orzeczenia imiennego. Iden-
tycznie bedzie w zdaniu z czasownikiem nieprzechodnim.
Z tej przyczyny wystepuje wiec forma sty pabory, a nie
dopelniaczowa — aroit pabors! (tef pracy), jak dzieje sie to
w jezyku polskim. W przypadku Polakéw uczacych sie jezy-
ka rosyjskiego zastosowanie formy dopetniaczowej naleza-
toby uzna¢ za rodzaj kalki sktadniowo-fleksyjne;j. Jest to je-
den z czestych bteddw, dostrzegalnych zaréwno w pracach
pisemnych, jak i w wypowiedziach ustnych studentéw.

Z kolei podobienistwo w stosowaniu dopelnienia
w bierniku, jakie odnajdziemy pomiedzy jezykiem ro-
syjskim i polskim, dotyczy zdan, w ktérych przecze-
nie nie znajduje sie bezposrednio przy czasowniku (por.
YaCTHOOTPMLIATEABHOE TIPEAAOSKEHME):

He BrioaHe moHs1A BoIlpoc.
Nie w petni zrozumiatem kwestie.

He o4eHb A100AI0 omepy.
Nie bardzo lubie opere.

Jesli jednak zmienimy szyk, zauwazymy, ze zdania, w kt6-
rych wystepuje dopetnienie w dopelniaczu, maja wyraznie
bardziej kategoryczny wydzwiek:

A BrioaHe He MOHSIA BOIpoca.
Nie zrozumiatem kwestii w pelni.

Dzieje sie tak dlatego, ze zmiana szyku nie jest zmiang jedy-
nie linearng, ale stanowi zmiane negowanej czeéci zdania.

W odréznieniu od polskich — w przywotanych poni-
zej rosyjskich zwiazkach frazeologicznych wystepuje obo-
wiazkowy biernik, mimo ze mamy do czynienia z przecze-
niem i wystepujace w nich czasowniki moga sugerowaé
Polakom rzad dopelniaczowy:

He Mmopoub MHe roAoBy!
Nie zawracaj mi glowy!

Tbr MHe 3y0Obl He 3aroBapuBait!
Nie zmieniaj tematu!
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Jesli chodzi o obowigzkowy wybér dopetniacza w kon-
strukcjach i zdaniach z przeczeniem, to bez zadnych wat-
pliwosci stosuje sie go zaréwno w jezyku rosyjskim, jak
i polskim w wyrazeniach opisujacych stan umystu lub fi-
zyczng obecno$¢ w czyms:

He AaBaThb IOKOS
nie dawac spokoju

He UTPaTh POAU
nie grac roli

He BHYIIATb AOBEPUS
nie wzbudza¢ zaufania

He obpaiaTe BHUMAaHML
nie zwracaé uwagi

He BbI3bIBATb UHTEPECA
nie wzbudzac zainteresowania

He MIPYHMMATh YYaCTUsI
nie brac udziatu

ZADANIE:

Dla utrwalenia powyzszych frazeméw moze zostaé zasto-
sowane proste ¢wiczenie, polegajace na uzyciu ich w mo-
wie: kolejni studenci musza ulozy¢ logiczny ciag zdan, by
wszystkie tworzyly sp6jna wypowiedz, przy czym kazdy
z wypowiadajacych sie musi zastosowaé w swojej wypo-
wiedzi jeden frazem, np. To juz od diuzszego czasu nie daje
mi spokoju. Ciggle mysle o jej dziwnym zachowaniu, ktére
nie wzbudza mojego zaufania. Najlepiej byloby nie zwra-
cac na nig uwagi.

Zdania z czasownikami o rekcji odmiennej

niz w jezyku polskim

Wydaje sie, ze kwestia wyboru dopetniacza lub biernika
jest najmniej problematyczna, kiedy méwiacy uzywa cza-
sownikéw z jednoznacznie okreslong rekcja, ktéra deter-
minuje fleksje elementéw nominalnych. Z moich obserwa-
cji jako nauczyciela-praktyka wynika, ze na poczatkowym
etapie nauki jezyka rosyjskiego studenci popelniaja btad
polegajacy na stosowaniu dla czasownikéw rosyjskich
rekcji wlasciwej jezykowi polskiemu, mimo Ze po u$wia-
domieniu im btedu potwierdzaja znajomo$¢ poprawnej
formy. Podam przyktad z pracy pisemnej, w ktorej jed-
nym z polecen bylo przetlumaczenie zdania: Nienawidze
przeprowadzek. Mimo ze na zajeciach zdanie to pojawi-
to sie w omawianym tekscie, tylko jedna z dziewietnastu
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0séb w grupie nie popelnita btedu, wynikajacego z tego,
ze w jezyku polskim czasownik nienawidzic¢ (kogo? czego?)
ma rzad dopetniaczowy, a w jezyku rosyjskim — bierniko-
wy: HeHaBuAeTb (ko20? wmo?). Studenci drugiego roku,
ktérych stopienn zaawansowania mozna by okresli¢ jako
B1, w wiekszo$ci napisali wiec: *fI Henasumy nepeespos,
zamiast: Il HenHasumcy nepeesAbL

Przesledzmy inne przyklady zdan. Moze to by¢ réw-
niez zadanie dla uczacego sie, aby przettumaczy¢ na jezyk
polski i poréwna¢ ponizsze frazy, ktére postuza jako ma-
terial ilustracyjny:

S HenaBKy AeHb cBATOro BaAeHTHHa.
Nienawidze Dnia Swigtego Walentego.

ToAKuIIEp 3alUIIAET BOPOTA.
Bramkarz broni bramki.

OnsTh Ullelb OYKU.
Znowu szukasz okularéw.

Kaky1o My3bIKy ThI CAyILIaellb?
Jakiej muzyki stuchasz?

TTolireA MOKYPUTD, HO 320BIA 3QXKUTAAKY.
Poszedt zapalic, ale zapomniat zapalniczki.

Szczegblng ostrozno$¢ powinno sie zatem zachowaé
wszedzie tam, gdzie obserwujemy interferencje jezyka oj-
czystego, np. w wypadku podanych czasownikéw. W celu
dostrzezenia réznic przez studentéw/uczniéw, nauczyciel
moze zaproponowac ulozenie par zdan w jezyku polskim
i rosyjskim z uzyciem czasownikéw:

bronic¢ (kogo? czego?) — 3amuiars (Koro? 4to?)

szukad (kogo? czego?) — uckarb (koro? uro?) (dotyczy
przedmiotéw materialnych)

stuchac (kogo? czego?) — cayimaTb (KOro? 4to?)

zapomniec (kogo? czego?)* — 3a6bITb (KOro? 4T0?)

Osobnym problemem dla polskich studentéw
jest stosowanie czasownikéw z podwoéjnag rekcja (ros.
osotiHoe ynpasaeHue). Watpliwosci uczacych sie wzbu-
dza rosyjski czasownik moamp. Nie chodzi tylko o to,
ze w jezyku polskim stosuje sie go najczesciej z przyim-
kiem (czekaé na). Czasownik ten rzadzi biernikiem rze-
czownikéw zywotnych (np. wdamp cecmpy) oraz bier-
nikiem lub dopelniaczem rzeczownikéw niezywotnych
oznaczajacych przedmioty (np. wdame asmobyc; moamv
asmobyca), ale rzeczowniki abstrakcyjne czeéciej tacza sie

z czasownikiem wodamp w dopelniaczu (np. #0y ctacmos,
cnpasedrusocmu, Aw68Y, npasowv). Zastosowanie do-
pelniacza zmienia nieco odcienn znaczeniowy omawia-
nego czasownika (por. czekaé — oczekiwaé czegos). Pro-
blem stwarza takze czasownik mpebosamp, ktérego rzad
uzalezniony jest od wzgledéw semantycznych. W pierw-
szym znaczeniu (wymagac czego?), pozadane jest zastoso-
wanie dopelniacza (np. TpeboBaTb IIOArOTOBKY, IIOMOLLIY,
obbsicHenus, AeHer); kiedy za$ uzyje sie tego czasowni-
ka w znaczeniu zgdaé, domagaé si¢ (czego?), nalezalo-
by zastosowa¢ biernik (np. Tpe6oBaa cBow 3apmaary,
norpeboBaau B3sTy KHury). Zasadniczg rola nauczy-
ciela jest wiec zwrécenie uwagi na niuanse semantyczne,
ktére pozwola uczacemu sie uniknaé bleddéw.

Trzeba przyzna¢, ze réwniez wéréd uzytkownikéw
jezyka polskiego dochodzi dosy¢ czesto do bledéw spo-
wodowanych niewlasciwym wyborem sposréd dopetnia-
cza i biernika.

Pozornie ,,nie-dopetniaczowe” formy w jezyku
rosyjskim

Odrebnym i waznym zagadnieniem stylistyczno-grama-
tycznym sg warianty koricéwek dopetniacza rzeczowni-
kéw rodzaju meskiego w liczbie pojedynczej. W jezyku
rosyjskim funkcjonuje szereg form, ktére Polakom zaczy-
najacym nauke tego jezyka moga wydawac sie niepopraw-
ne — chodzi o tradycyjne formy na -y (-10), ktére sa warian-
tami koficéwek dopetniacza -a (-s1):

—  yailKa yas — 4alllka Yaio

—  Ky4a IIecKa — Ky4a I1ecKy

—  MHOTO HapOA& — MHOTO HaPOAY

Wyrazen tych nie nalezy rozumie¢ i tlumaczy¢, sugeru-
jac sie jedynie fleksja. Pod wzgledem fleksyjnym alogicz-
ne wydaje sie uzytkownikom jezyka polskiego wyrazenie
yamka 4yaio, poniewaz pozornie slowo wait z formalne-
go, gramatycznego punktu widzenia stoi w tym wyraze-
niu w celowniku. Jak wiadomo, formy z konicéwkami -y
(-10) maja nacechowanie stylistyczne: wystepuja ze spora
czestotliwoscia w jezyku potocznym, a takze w litera-
turze pieknej, bardzo rzadko sa obecne w stylu oficjal-
nym i naukowym (por. PoseHTaab, TeaenkoBa 1976:136,
147-150, Kompos 2006:15-18). Dotycza one bowiem
przede wszystkim rzeczownikéw odnoszacych sie do
spraw codziennych, powszednich. Podrecznik gramatyki
akademickiej systematyzuje je w czterech grupach (por.
[paMMaTMKa COBPEMEHHOIO pPYCCKOIO AUTEPaTyPHOIO
s3bika 1970:378):

— slowa o znaczeniu materialowym (np. ras, xpewm,

HaBO3, TabaK, KBac, IEAK);
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—  slowa o znaczeniu niepodzielnej zbiorowosci (Hapoa,
cbpoa);

—  stowa oznaczajace pewne efekty fizyczne (np. 6aeck,
BeTep, LIIyM, MOPO3, CM€EX, XOAOA);

— pojecia abstrakcyjne (np. cpam, madoc, 6Opea,
MTOPSIAOK).

Na srednio zaawansowanym etapie nauczania jezy-
ka, kiedy uczgcy sie znaja formy podstawowe i zaczynaja
uzywac réznych odmian stylistycznych jezyka, warto po-
przez adekwatne przyklady w ¢wiczeniach uswiadomic
studentom zasady, ktére determinuja zasadno$¢ uzywania
formy pozornie ,nie-dopelniaczowej”:

1. Jesli w danej sytuacji chce sie wskaza¢ na ilo§¢ wy-
branego przedmiotu, towaru, materialu, substan-
cji itd. (do tej grupy zaliczaja si¢ rzeczowniki Hapoa,
cbpop) — uzyjemy formy rzeczownika z koncéwka -y
(-10), jezeli zag méwimy o nim w ogélnosci lub wska-
zujemy jego ceche — z koncédwka -a (-s1). W wymie-
nionych sytuacjach nalezy wiec tez wzig¢ pod uwage
fakt, ze wybér formy na -a (-s1) sugeruje, ze traktu-
jemy dany przedmiot cato$ciowo, natomiast zakon-
czenie na -y (-10) znamionuje czgstkowo$¢. Jest to
tak zwany paspeanTeAbHbll mapex. Poréwnajmy
znaczenia ponizszych wyrazen:

- BBININTb PIOMKY KOHBSKY — TEXHOAOI'VS IIPOU3-
BOACTBA KOHbAKA

- 4JallKa 4ar — BKYC 4Yasd

- AO6aBI/ITb KUpy — n36aBUTHCS OT K1pa

- Hp]/[HéC KBacCy — copTa KBaca

- MHOI'O HapOAY — MCTOPMS HapoAa

- HaeCTbCs IIOKOAAAY — apOMAT IIOKOAAaAA

- CbeCTb TBOPOT'Y — TapEAKa CBEXXETro TBOpOTra

2. Réwniez grupa rzeczownikéw zdrobniatych, ozna-
czajacych towar, substancje itd. utworzonych za po-
moca sufiksu -ox, otrzymuje koncéwke -y (-1o0), np.
HEMHOTO KBaCKY, MEAKY, CBIPKY itd.

3. Warto zwrdci¢ uwage na caly szereg zwiazkéw fra-
zeologicznych, w ktérych wystepuja rzeczowniki
z koficéwka -y (-10), np. HET HU CKAAAY HU AaAy, HE
AO CMeXy, MHOTO IIYMY 113 HUYETO, 0e3 TOAY HeAeAs,
YMepeTb C TOAOAY, TaHLIEBATb AO YIaAy, COUTB C TOA-
KY, TPMALIATb A€T OT POAY, HAllIero IMOAKY MPUOBIAO,
He BBIHOCUTb COPY 13 130bI, C yacy Ha 4ac i inne (zob.
PoseHTaAb, AxkaHpkakoBa, Kabanosa 1998:209-210
oraz [paMMaryka pycckoro sispika 1960:142-143).
Konfrontujac powyzsze zagadnienie z jezykiem pol-

skim, trzeba zauwazy¢, ze réwniez tu semantyka determi-

nuje zakoriczenie fleksyjne (dopelniacza). Ma ono jednak
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inny wymiar niz to, o ktérym byta mowa w przypadku
jezyka rosyjskiego. Gramatycznie wspoétfunkcyjne kon-
céwki -a/-u w dopelniaczu liczby pojedynczej sa uzywa-
ne do rozréznienia opozycji semantycznych (por. Nagér-
ko 2007:147)

Podobna funkcje jak wspomniany rosyjski pas-
AEAUTEABHbIIT apaex, pelni w polszczyzZnie genetivus par-
titivus, ktéry oznacza nieokreslonosé i czastkowo$c?, wska-
zuje nieoznaczong ilo$¢ desygnatu w dopetnieniu, np.:

—  pozyczyc pienigdzy — pozyczyc pienigdze
—  zjesc¢ chleba — zjesc chleb
—  wypicé wodki — wypic widke

Opanowanie przez uczacych sie tego zagadnienia
nie powinno stanowi¢ problemu, poniewaz odnajdujemy
tu analogie do gramatyki jezyka ojczystego. Na powyz-
szych przykladach oprze¢ mozna szereg zadan, stuzacych
u$wiadomieniu niuanséw znaczeniowych, ktére determi-
nuja uzycie wiasciwej formy.

Podsumowanie

Proces przyswajania jezyka obcego dotyczy réwnocze$nie
kilku jego podsysteméw: leksykalnego, gramatycznego,
fonetycznego, a takze sprawnosci stylistycznej czy socjo-
kulturowej. W zaleznosci od podejécia, w poszczegélnych
metodykach nauczania jezyka obcego réznie rozktada sie
akcenty na skladowe systemu jezykowego. Wspodlczesny
model ksztalcenia, w ktérym dominuje ujecie integralne
(por. Andrukowicz 2001:61-68, Palinski 2013:203-212),
stara sie konsolidowac wiele aspektéw znajomosci jezyka.
Owa konsolidacja ma w zalozeniu ksztaltowac¢ u uczacego
sie szereg kompetencji (nawykéw i umiejetnosci), stuza-
cych porozumiewaniu sie, czyli odbieraniu i przekazywa-
niu informacji, a takze interakcji pomiedzy uczestnikami
sytuacji komunikacyjnej.

Jednym z czynnikéw aktywujacych lub nawet poten-
cjalnie usprawniajacych wspomniane procesy, moze by¢
pokrewienistwo jezyka ojczystego i obcego. W przebiegu
przyswajania jezyka rosyjskiego jako obcego przez Pola-
kéw nie bez znaczenia pozostaje wlasnie relacja pomie-
dzy jezykiem rosyjskim a jezykiem uczacych sie. Anatolij
Szczukin zwraca uwage, ze blisko$¢ struktur gramatycz-
nych jest czynnikiem pozytecznym w procesie nauki, réz-
nice za$ najczesciej wywoluja watpliwosci. Badacz suge-
ruje, ze studenci kierunkéw filologicznych moga, a nawet
powinni, konfrontowac zjawiska wystepujace w obu je-
zykach w momencie objasniania trudnych miejsc w gra-
matyce jezyka rosyjskiego (por. lykun 2012:147-148).
Z kolei polski rusycysta Tomasz Wojcik stwierdza, ze
im wiegksze jest podobieristwo jezyka obcego do ojczyste-
go (wskutek pokrewieristwa), tym silniejsza interferencja



Whpadki z przypadkiem. O dylematach zwigzanych z doborem dopetniacza i biernika wsrod uczacych sie jezyka rosyjskiego jako obcego

jezyka ojczystego. Tak zwana tatwosc jezyka rosyjskiego jest
tatwoscig pozorng, utrudniajgcg w warunkach szkolnych
i lektoratowych jego nauczanie (Wéjcik 1970:199).

W przypadku jezykéw stowianskich méwi¢ mozna
o podobienstwie systeméw jezykowych, do czego odwotuja
sie nie tylko prowadzacy lektoraty, ale tez sami uczacy sie.
Wydaje sieg, ze przynaleznos¢ danych jezykéw do jednej ro-
dziny jezykowej jeszcze mocniej dziata na korzys¢ uczace-
go sie, jesli wzigé pod uwage takie cechy wspdlne jak flek-
sja, sktadnia czy system fonetyczny. Istnieje jednak znaczna
liczba pufapek bedacych przykladami interferencji nega-
tywnej, a wynikajacych z homonimii miedzyjezykowej.
Wplywaja one na powstawanie bledéw i nieporozumien
na poziomie leksykalnym (np. tzw. falszywi przyjaciele ttu-
macza) i we fleksji (np. btedy w deklinacji i koniugacji) czy
sktadni (np. kalki sktadniowe). Dlatego z ostroznoscia nale-
zy odnosi¢ sie do poréwnan wprost, co prébowatem poka-
za¢ na przykladzie analizy poréwnawczej stosowania do-
petniacza i biernika w jezyku polskim i rosyjskim.
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bR JAKUB WALCZAK Adiunkt w Zakladzie Dydaktyki w Instytucie
Filologii Stowianskiej Uniwersytetu Wroclawskiego. Prowadzi zajecia
z praktycznej nauki jezyka rosyjskiego. Obecnie pracuje nad minimum
leksykalnym jezyka rosyjskiego dla poziomu $rednio zaawansowanego,
ktore ukaze sie drukiem w roku 2017.

1 Z wazniejszych warto wymieni¢ prace: Tomcon 1902, Restan 1960:92-112, PaBuy 1971:254-265, Vuxosua 1982, ITapyuesa 1997:101-11, Pycakosa 2013:324-353.
Réwniez polscy jezykoznawcy zajmowali sie tym tematem. Stan badari nad tym zagadnieniem (od poczatku XIX wieku do potowy wieku XX) prezentuje H. Safarewiczowa
(1959:77-109; 1960:69-137). Warto siegna¢ takze do nastepujacych opracowan: Pisarkowa (1959:9-32), Buttler (1966:419-431), Rybicka-Nowacka (1990:572-577).

2 Tloanruxa ITyTuna...

3 Polski czasownik zapomnie¢ ma podwojna rekcje. Z dopelniaczem uzywamy go w znaczeniu: nie wzigé czegos przez nieuwage (np. zapomniatem pieniedzy),
z biernikiem w znaczeniu: przestac pamietac o kims, o czym, przestaé troszczy¢ sie o kogos lub co$ albo interesowac sig kims lub czyms (np. zapomniatem juz jezyk

rosyjski).

4 Poréwnania sposobéw uzywania m.in. dopelniacza w wybranych jezykach indoeuropejskich dokonuje w swojej pracy Piechnik (2006:123-134). Zob. takze Szwed

(2014:331-336).
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Kompetencje gramatyczne
studentéw filologii germanskie;

w $wietle podstawy programowej w zakresie jezykéw obcych

oraz programow studidow. Préba diagnozy i prognozy

JOANNA SZCZEK

Wprowadzanie kolejnych podstaw programowych w zakresie jezykdéw obcych wig-

ze sie ze zmianami w ksztatcie edukacji jezykowej. Zmiany te nie wptywaja, jak do-
tad, na podwyzszenie poziomu znajomosci jezykéw obcych wsrod kandydatow na
studia filologiczne. Czy wprowadzenie nowej podstawy programowej poprawi te

sytuacje?

imo zalozen dotyczacych ksztalcenia

jezykowego w podstawie programowej

z 2014 r. oraz préb stworzenia spéjnego

systemu, w ramach ktérego uczacy sie

mieli osigga¢ odpowiedni poziom znajo-
mosci jezyka obcego, zgodny z zapisami Europejskiego sys-
temu opisu ksztaicenia jezykowego (ESOK]J), wszelkie dia-
gnozy rzeczywistego poziomu kompetencji jezykowej na
poszczeg6lnych etapach edukacyjnych $wiadcza o niskiej
skutecznosci tych zalozen. Taka diagnoza jest przeprowa-
dzana réwniez wérdd kandydatéw na studia filologiczne,
a potem studentéw. Szczegdlnie wazne wydaja sie tu kom-
petencje gramatyczne, ktére na studiach filologicznych
podlegaja nieustannej weryfikacji.

W niniejszym opracowaniu podjeto prébe zdiagno-
zowania poziomu kompetencji gramatycznych w zakresie
jezyka niemieckiego wsréd studentéw germanistyki. Po-
ziom akademicki jest ostatnim etapem ksztalcenia, po-
winien by¢ spéjny i taczy¢ sie logicznie z wcze$niejszy-
mi fazami systemu edukacji, na co wskazuja nastepujace
zapisy podstawy programowej z 2014 r.: Za podstawowy
cel ksztatcenia jezykowego przyjeto zdobycie przez uczniow
umiejetnosci skutecznego porozumiewania sie w jezyku ob-
cym, w mowie i w pismie. Zrealizowanie tego celu wymaga
catosciowego spojrzenia na ksztalcenie jezykowe na wszyst-
kich etapach edukacji oraz przyjecia wspierajgcych ucznia
rozwiqgzan organizacyjnych (MEN 2009:14).

Tak sformulowane zapisy pozwalaly oczekiwal, ze
studenci podejmujacy studia na kierunkach filologicznych
dysponuja odpowiednia kompetencja jezykowa i beda
w stanie podota¢ obowiazkom naukowym, ktére wynika-
ja ze studiowanego kierunku. Przedstawiona w niniejszej
pracy analiza poziomu rzeczywistych kompetencji grama-
tycznych studentéw germanistyki zostata przeprowadzo-
na w oparciu o wyniki testéw diagnostycznych i zalicze-
niowych z przedmiotu gramatyka praktyczna, ktdry jest
realizowany na I roku studiéw licencjackich w Instytucie
Filologii Germariskiej Uniwersytetu Wroctawskiego.

Kilka stéw na temat ksztatcenia jezykowego

w polskim systemie oswiaty

W podstawie programowej z 2014 r. w zakresie ksztalce-
nia jezykowego przyjeto, co nastepuje:

Zalozenia dotyczgce ksztatcenia jezykowego na po-
ziomie przedakademickim przewidujg poczgtek na-
uki pierwszego jezyka obcego w szkole podstawowej,
ktory ma zapewniong kontynuacje w gimnazjum
(wariant 1IL1), a potem w szkole ponadgimnazjal-
nej (wariant 1V.1). Wariant IV.1 wystepuje w dwdch
wersjach: podstawowej i rozszerzonej. Uczen, ktéry
kontynuuje nauke jezyka obcego przez 12 lat, czyli od
poczgtku szkoly podstawowej, powinien przygotowac
sie do zdania matury na poziomie rozszerzonym’.
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W szkole ponadgimnazjalnej jezyk obcy moze byc
tez kontynuowany w klasach dwujezycznych — wtedy
uczniowie realizujg wariant IV.2. Na tym etapie edu-
kacyjnym istnieje tez mozliwosc rozpoczynania nauki
nowego jezyka obcego od poczgtku. Na takg sytuacje
przewidziano wariant IV.0 (MEN:64,).

Ta koncepcja ksztalcenia jezykowego przewidywala, ze na
kazdym etapie edukacyjnym uczniowie maja do dyspozy-
¢ji ponad 400 godzin, przy czym w szkole podstawowej
liczba ta przypada na jeden jezyk, podczas gdy w gimna-
zjum oraz szkotach ponadgimnazjalnych jest dowolnie
dzielona na dwa jezyki.

Kompetencja jezykowa uczniéw byla sprawdzana
podczas najwazniejszych egzaminéw konczacych dany
etap edukacji: na sprawdzianie szdstoklasisty?, egzaminie
gimnazjalnym oraz egzaminie dojrzalosci. W ponizszej
tabeli zostaly zestawione poziomy ESOK] z obowiazujacy-
mi egzaminami z jezykéw obcych na poszczegdlnych eta-
pach edukacyjnych, zgodnych z zatozeniami obowigzuja-
cej do niedawna podstawy programowej:

14 lutego 2017 r. Minister Edukacji Narodowej wy-
dat rozporzadzenie wprowadzajace nowa podstawe pro-
gramowa®. Z zapiséw tego dokumentu wynika, ze na na-
uke pierwszego jezyka obcego, ktérym jest zazwyczaj
jezyk angielski, uczacy sie beda mieli ok. 630 h w szko-
le podstawowej (8 lat nauki), co ma odpowiada¢ pozio-
mowi A2+ wedtug ESOK]. Nalezy przy tym jednak zwré-
ci¢ uwage na fakt, ze liczba 630 h przy nauce w ciagu 8 lat
pozwala na osiagniecie o wiele wyzszego poziomu kom-
petencji jezykowej. Wedlug danych szacunkowych opra-
cowanych w oparciu o ESOK], taka liczba godzin powin-
na prowadzi¢ do poziomu co najmniej B2. Natomiast na
nauke drugiego jezyka obcego, ktérym czesto jest jezyk
niemiecki, przewidziano 120 h w ciagu dwdch lat nauki
w szkole podstawowej, co ma prowadzi¢ do poziomu Al.
Na trzecim etapie edukacyjnym — w szkotach ponadpod-
stawowych — przewidziano w ramach kontynuacji nauki
pierwszego jezyka obcego 360 h i uzyskanie poziomu B1+.
W sumie uczacy si¢ pierwszego jezyka obcego otrzymuje

w ciggu 12 lat nauki 990 h, co powinno go doprowadzi¢
raczej do poziomu Cl1, a nie wskazanego B1. W zakresie
drugiego jezyka obcego dla uczgcych sie¢ w szkole ponad-
podstawowej przewidziano 240 h i to zaréwno w przypad-
ku kontynuacji nauki jezyka obcego na podbudowie szko-
ly podstawowej (przewidywany obecnie poziom A2+), jak
i w przypadku nauki drugiego jezyka obcego od podstaw
(przewidywany obecnie poziom B1+). W sumie dla ucza-
cych sie drugiego jezyka obcego przewidziano w najnow-
szej podstawie programowej 360 h.

Kompetencje gramatyczne studentéw filologii
germarnskiej - préba diagnozy
Zmiany dotyczace egzaminu dojrzatosci z jezykéw ob-
cych nie pozostaly bez wplywu na poziom kompetencji
jezykowej kandydatéw na studia. W roku akademickim
2013/2014 w Instytucie Filologii Germarnskiej Uniwersy-
tetu Wroclawskiego po raz pierwszy zostali zrekrutowani
réwniez kandydaci, ktérzy zdawali mature z jezyka nie-
mieckiego na poziomie podstawowym. Przyjete zostaly
osoby, ktére uzyskaly najwyzsze wyniki na egzaminie ma-
turalnym na tym poziomie. Zgodnie z zapisami poprzed-
niej podstawy programowej, powinni oni dysponowac
kompetencja jezykowa na poziomie B1. Jak pokazatla jed-
nak praktyka, a przede wszystkim systematyczna diagno-
za poziomu znajomosci jezyka niemieckiego, te zalozenia
nie pokrywaly sie z rzeczywisto$ciag. Wyniki osiggane
przez studentéw zrekrutowanych w roku akademickim
2013/2014, liczba egzaminéw poprawkowych czy przed-
miotéw powtarzanych $wiadczg o tym, ze kandydaci nie
maja zakladanej na etapie rekrutacji kompetencji jezyko-
wej na poziomie B1, co zostalo przedstawione w Tabeli 3.

Zmiany zasad rekrutacji spowodowaly zmiany
w programie ksztalcenia, zwlaszcza w zakresie praktycz-
nej nauki jezyka niemieckiego (PNJN). Wprowadzono no-
we przedmioty dla I roku studiéw pierwszego stopnia oraz
zwiekszono liczbe godzin gramatyki praktyczne;j.

W roku akademickim 2014/2015 w Instytucie Filolo-
gii Germanskiej UWT zostata podjeta decyzja o utworze-
niu tzw. germanistyki od zera. W tym celu zrezygnowano

TABELA 1. Poziomy znajomosci jezyka obcego sprawdzane podczas egzaminu szdstoklasisty, egzaminu gimnazjalnego i maturalnego

EGZAMIN GIMNAZJALNY EGZAMIN MATURALNY
EGZAMIN SZOSTOKLASISTY NA POZIOMIE NA POZIOMIE

PODSTAWOWYM ROZSZERZONYM PODSTAWOWYM ROZSZERZONYM
Al A1/A2 A2 B1 B1.1.
420 h dwa jezyki, co najmniej 450 h dwa jezyki, co najmniej 450 h
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na poziomie rekrutacji z wymogu po$wiadczonej egzami-
nem maturalnym znajomosci jezyka niemieckiego. Zmia-
nie ulegl réwniez program studiéw, w ktérym wyrdzniono
dwie $ciezki ksztalcenia: A — dla studentéw z zaawanso-
wang znajomoscia jezyka niemieckiego i B — dla studen-
téw z podstawowa znajomoscia jezyka. Niezaleznie od
$ciezki, studiowanie filologii germanskiej powinno prowa-
dzi¢ po ukonczeniu studiéw licencjackich do poziomu C1.

Narzedzia do badania kompetencji
gramatycznych studentéw I roku filologii
germarnskiej w Uniwersytecie Wroctawskim
Analiza wynikéw egzaminu dojrzatosci oraz uruchomie-
nie w Instytucie Filologii Germanskiej UWr tzw. germa-
nistyki od zera spowodowaly koniecznos¢ wprowadzenia
narzedzi diagnostycznych, przy pomocy ktérych jest bada-
ny rzeczywisty poziom kompetencji jezykowej studentéw

I roku. Na podstawie analizy wynikéw rekrutacji uzyskano
przyporzadkowanie, ktére prezentuje Tabela 2.

Przedmiotem analizy w niniejszym opracowaniu sa
kompetencje gramatyczne, element skladowy kompeten-
¢ji lingwistycznej — jednej z podstawowych komunikacyj-
nych kompetencji jezykowych wedtug ESOK]. Przez poje-
cie kompetencji gramatycznych rozumiana jest znajomosc
i umiejetnosc stosowania Zrédet gramatycznych danego je-
zyka czyli rozumienie i wypowiadanie sig przy uzyciu pra-
widlowo skonstruowanych wyrazen i zdan w oparciu o za-
sady gramatyczne (Raczyriska 2007:170).

W celu diagnozowania tych kompetencji dla studen-
téw I roku filologii germanskiej UWr wprowadzono na-
stepujace narzedzia diagnostyczne:

— diagnostyczny test poziomujacy,
— obowiazkowe testy zaliczeniowe z gramatyki prak-
tycznej.

TABELA 2. Dane dotyczace liczby i poziomu kandydatéw w odniesieniu do kryteriow rekrutacji w Instytucie Filologii Germanskiej Uniwer-

sytetu Wroctawskiego w latach 2014-2017

2014/2015 2015/2016 2016/2017
Liczba przyjetych kandydatéow 159 224 224
Egzamin maturalny na poziomie rozszerzonym (B1+)* n7 149 12
Egzamin maturalny na poziomie podstawowym (B1) 127 165 150
Bez egzaminu maturalnego z jezyka niemieckiego 32 39 16

TABELA 3. Przyporzadkowanie liczby studentéw do poziomow biegtosci jezykowej wg ESOKJ na podstawie testow diagnostycznych w latach

2014-2016
2014/2015 2015/2016 2016/2017
Al 15 studentéow® 15 studentow 7 studentow
A2 31 studentow 55 studentow 49 studentow
B1 63 studentow 59 studentéow 64 studentow
B2 29 studentow 30 studentow 32 studentéw
C1 10 studentéw 16 studentéw 15 studentéw
c2 4 studentéw 4 studentéw 9 studentéw

TABELA 4. Liczba studentow, ktorzy osiggneli w tescie diagnostycznym wynik nizszy niz 50 proc. w latach 2014-2016

LICZBA PRZYJETYCH | LICZBA STUDENTOW, KTORZY OSIAGNELI WYNIK NIZSZY NIZ 50% NA TESCIE DIAGNOSTYCZNYM

2014/2015 159 50
2015/2016 224 106
2016/2017 224 43
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Diagnostyczny test poziomujacy
Test jest przeprowadzany w pierwszym tygodniu zajeé
i obowigzuje wszystkich studentéw. Obejmuje on 100 za-
dan typu multiple choice (Koukidis 2003), a jego wyniki
obrazujg poziom kompetencji jezykowej studenta w od-
niesieniu do ESOK]. Przeprowadzane od roku akademic-
kiego 2014/2015 testy diagnostyczne wéréd studentéw
przyjetych na I rok studiéw daly wyniki, ktére obrazuje
Tabela 3.

Liczba studentdéw, ktérzy osiggneli wynik nizszy niz
50 proc. w latach 2014-2016, przedstawiona jest w Tabeli 4.

Na podstawie tych danych wdrozono w Instytucie
Filologii Germarnskiej Uniwersytetu Wroctawskiego dzia-
tania wspomagajace doskonalenie znajomosci jezyka nie-
mieckiego. W roku akademickim 2013/2014 uruchomio-
no tzw. tutoriat doktorancki. W jego ramach doktoranci
Instytutu Filologii Germarnskiej prowadza dodatkowe za-
jecia, podczas ktérych studenci maja mozliwo$¢ uzupet-
nienia brakéw w zakresie kompetencji gramatycznych.

Oproécz jezyka niemieckiego jezykiem wykladowym jest
takze polski. Zmieniono profil zaje¢ fakultatywnych ofe-
rowanych studentom na I i II roku na zajecia o charak-
terze praktycznym. Wprowadzono konieczno$¢ moni-
torowania postepéw w zakresie kompetencji jezykowej
i jej ksztaltowania na innych zajeciach oraz zrezygnowa-
no z egzaminu z PNJN po I i II roku studiéw na rzecz te-
stow zaliczeniowych na prawach egzaminu, wspdlnych
dla wszystkich grup studenckich w ramach danej $ciezki.

Testy zaliczeniowe z gramatyki praktycznej

Testy z gramatyki praktycznej stanowia obligatoryjny ele-
ment zaliczenia modultu Zintegrowane sprawnosci jezyko-
we [ (semestr zimowy) oraz [V (semestr letni). Testy sa
przeprowadzane w przedostatnim tygodniu zajec po zre-
alizowaniu przewidzianej na dany poziom partii materia-
tu gramatycznego. Studenci maja prawo tylko do jednej
poprawki. Za prég zaliczeniowy zostal przyjety poziom
60 proc.

TABELA 5. Zagadnienia gramatyczne stanowigce podstawe testow zaliczeniowych

SEMESTR ZIMOWY SEMESTR LETNI
- koniugacja, czasowniki regularne i nieregularne, - deklinacja przymiotnikéw
= positkowe - zdania podrzednie ztozone, w tym zdania dopetnieniowe,
9 - okreslanie kategorii gramatycznych czasownikéw okolicznikowe czasu, przyczyny, przyzwolenia, sposobu
= % - odmiana zaimkéw osobowych i dzierzawczych - czasowniki zwrotne
23 - negacje - strona bierna
< E - deklinacja rzeczownikéw - rekcja czasownikéw
ﬁ ;‘f - czasy - zdania przydawkowe
‘6‘ 8 - czasowniki modalne
W o - przyimki
- koniugacja, czasowniki regularne i nieregularne, - deklinacja rzeczownikéw
positkowe - kategorie gramatyczne rzeczownika
- okreslanie kategorii gramatycznych czasownikéw - homonimy rzeczownikowe
- transformacje zdan na strony, tryby - rekcja rzeczownikéw i przymiotnikéow
6 - czasowniki rozdzielnie i nierozdzielnie ztozone - stosowanie rodzajnikéow
E — czasowhniki homonimiczne - odmiana zaimkéw osobowych, dzierzawczych
< ‘;‘ - rekcja czasownikéw — odmiana przymiotnikéw
E\' 8 — czasowniki modalne w wypowiedzi obiektywnej - przyimki
<Z i subiektywnej
I ‘;‘ - strona bierna
g :t( - zdania warunkowe nierzeczywiste
‘0 N - mowa zalezna

TABELA 6. Liczba studentow, ktdrzy osiggneli wynik nizszy niz 60 proc. na tescie zaliczeniowym

LICZBA PRZYJETYCH LICZBA STUDENTOW, KTORZY OSIAGNELI WYNIK NIZSZY NIZ 60% NA TESCIE ZALICZENIOWYM
2014/2015 159 39
2015/2016 224 54
2016/2017 224 28
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Zagadnienia gramatyczne w tescie s zgodne z pro-
gramem nauczania gramatyki praktycznej na I roku stu-
diéw licencjackich i dotycza aspektéw przedstawionych
w Tabeli 5.

Wszystkie zagadnienia s3 omawiane na zajeciach, kté-
re maja przede wszystkim charakter praktyczny: studenci
wykonuja ¢wiczenia, wykorzystujac wiedze teoretyczna.

Jak pokazuja jednak dane w Tabeli 6., nie wszyscy
studenci sg w stanie osiggna¢ wymagany prég zaliczenio-
wy ustalony na poziomie 60 proc.

Sytuacja taka wynika przede wszystkim z faktu, ze
kandydaci w momencie przyjecia na studia germanistycz-
ne nie dysponuja wystarczajaca kompetencja jezykowa
i wiedza gramatyczng. Jak wida¢, w ciagu 90 h gramatyki
praktycznej na I roku studiéw trudno jest wyréwnac bra-
ki w wiedzy i umiejetnosciach z wczesniejszych etapéw
ksztalcenia. Biezaca kontrola i ewaluacja postepéw stu-
dentéw pokazuje, ze poziom kompetencji studentéw na-
dal jest bardzo niski. Poza tym, studenci zgtaszaja trud-
nosci w opanowaniu materiatu przewidzianego na danym
poziomie bieglosci jezykowej. Skutkuje to spowolnieniem
tempa pracy, obnizeniem wymagan oraz praktyczna nie-
mozno$cig osiagniecia wskazanego w sylabusie poziomu
bieglosci jezykowe;.

Prognozy na przysztosé

W $wietle przedstawionych danych liczbowych trudno
nie stwierdzi¢, ze istniejacy stan jest mocno niepokojacy.
Wiedza i umiejetnos$ci w zakresie kompetencji grama-
tycznych wynoszone przez kandydatéw z wczesniejszych
etapéw edukacyjnych sa niewystarczajace. Jak pokazuja
przytoczone powyzej dane, uzupelnienie zaleglosci i bra-
kéw z wezedniejszych etapow ksztalcenia wydaje sie czesto
bardzo trudne, jesli nie niemozliwe. Narzedzia systemowe
badajace kompetencje jezykowa, np. egzamin dojrzatosci,
nie sprawdzaja sie, poniewaz rzeczywisty poziom kandy-
datéw na filologie germanska odbiega w znacznym stop-
niu od oczekiwan. Dlatego konieczne jest wprowadzanie
narzedzi naprawczych, monitorowanie postepéw studen-
tow w zakresie kompetencji jezykowej oraz zmiany w pro-
gramach ksztalcenia.

1 Matura na poziomie rozszerzonym odpowiada poziomowi B1+ wg ESOK].

W 2016 r. zostal przeprowadzony ostatni raz.

a s W

Warto pamietac, ze nie wszyscy zrekrutowani studenci podejmuja nauke.

Z kolei zmniejszajaca sie¢ liczba kandydatéw skutku-
je tworzeniem studiéw filologicznych dla kandydatéw bez
znajomosci jezyka kierunkowego. Jest to szansa na podje-
cie takich studiéw przez osoby nieznajace jezyka niemiec-
kiego, w tym réwniez te, ktére wybieraja filologie ger-
marnska jako drugi kierunek studiéw. Bogata oferta zaje¢
z praktycznej nauki jezyka, duza liczba godzin przezna-
czona na ksztalcenie i doskonalenie kompetencji jezyko-
wej na kierunkach filologicznych wydaja si¢ znakiem na-
szych czaséw i rodza nadzieje na skuteczno$¢ ksztalcenia
jezykowego. Czy sa to jednak zmiany wystarczajace? Czy
spowoduja rzeczywiste zmiany w poziomie kompetencji
jezykowej studentéw? Nowa podstawa programowa w za-
kresie jezykéw obcych przynosi kolejne zmiany w syste-
mie ksztalcenia jezykowego. Miejmy nadzieje, Ze znajda
one odzwierciedlenie w poziomie kompetencji jezykowej
kandydatéw na studia filologiczne.
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Podstawa programowa

ksztalcenia ogélnego w zakresie
jezyka obcego nowozytnego

w wychowaniu przedszkolnym

i o$mioletniej szkole podstawowej —
sftowo komentarza

Podstawa programowa ksztalcenia ogdélnego w zakresie jezyka obcego nowozytnego jest wspélna dla
wszystkich jezykéw obcych i obejmuje nastepujace etapy edukacyjne:

—  wychowanie przedszkolne

— I etap edukacyjny — klasy I-III szkoty podstawowej

— I etap edukacyjny — klasy IV-VIII szkoly podstawowej

— Il etap edukacyjny — szkota ponadpodstawowa (liceum ogélnoksztalcace, technikum, branzo-
wa szkota I i II stopnia).

Na pierwszym etapie edukacyjnym kazdy uczert obowigzkowo uczy sie jednego jezyka obcego,
natomiast od klasy VII na etapie drugim — dwéch jezykéw obcych.! Dodatkowo — réwniez od
klasy VII szkoty podstawowej — przewidziano mozliwo$¢ nauczania jednego z dwoch obowiazko-
wych jezykéw w zwiekszonej liczbie godzin w oddziatach (na poziomie szkoty podstawowej) lub
w oddziatach lub szkofach (na poziomie szkoly ponadpodstawowej) dwujezycznych.? Ze wzgledu
na powyzsze stworzonych zostalo kilka wariantéw podstawy programowej odpowiadajacych sy-
tuacjom wynikajacym z rozpoczynania lub kontynuacji nauki danego jezyka na kolejnych etapach
edukacyjnych, z zastrzezeniem ze zasada powinno sta¢ sie zapewnienie uczniowi mozliwosci
kontynuacji nauki tego samego jezyka obcego jako pierwszego na wszystkich etapach edukacyj-
nych, od I klasy szkoly podstawowej do ostatniej klasy szkoty ponadpodstawowej (czyli przez
12 albo 13 Iat).

Poszczegolne warianty podstawy programowej dla szkoty podstawowej, liceum ogélnoksztaltcacego

i technikum oznaczone zostaly symbolem, na ktéry sktadaja sie:

— oznaczenie etapu edukacyjnego (cyfra rzymska — I, II albo III)

— oznaczenie jezyka nauczanego jako pierwszy albo drugi (cyfra arabska — 1. albo 2.)

— oznaczenie poziomu nauczania (D] — dla uczniéw szké? lub oddzialéw dwujezycznych; oraz
wylacznie w przypadku III etapu edukacyjnego: 0 — dla rozpoczynajacych nauke, P — dla 0séb
kontynuujacych nauke ze szkoly podstawowej, realizujacych ksztalcenie w zakresie podstawo-
wym, R — dla oséb kontynuujacych nauke ze szkoly podstawowej, realizujacych ksztalcenie
w zakresie rozszerzonym).
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Warianty podstawy programowej dla branzowej szkoly I i II stopnia oznaczone zostaly symbolem, na

ktéry sktadaja sie:

—  oznaczenie etapu edukacyjnego (cyfra rzymska — III)

—  oznaczenie stopnia szkoly branzowej (odpowiednio BS1 — w przypadku branzowej szkoly I stopnia lub
BS2 — w przypadku branzowej szkoty drugiego stopnia)

— oznaczenie wskazujace, czy jezyk obcy nauczany w szkole branzowej jest jezykiem, ktéry w szkole
podstawowej byl nauczany jako pierwszy albo jako drugi, albo ktérego nauke uczen rozpoczat dopie-
ro w branzowej szkole I stopnia (cyfra arabska — 1. albo 2., albo 0).

Wszystkie warianty podstawy programowej ksztalcenia ogélnego w zakresie jezyka obcego nowozytne-
go zostaly opracowane w nawiazaniu do pozioméw bieglosci w zakresie poszczegdlnych umiejetno$ci
jezykowych okreslonych w Europejskim Systemie Opisu Ksztalcenia Jezykowego: uczenie sie, naucza-
nie, ocenianie (ESOK]), opracowanym przez Rade Europy. Ze wzgledu na specyfike ww. dokumentu,
przeznaczonego z zalozenia dla oséb dorostych uczacych sie jezyka obcego, powigzanie poszczegdl-
nych wariantéw podstawy programowej z poziomami okreslonymi w ESOKJ ma wylacznie utatwic
okreslenie orientacyjnego poziomu bieglosci jezykowej oczekiwanego od ucznia koniczacego dany etap
edukacyjny. Powigzanie to nie stanowi jednak zadnego formalnego odniesienia jednego dokumentu
do drugiego. Poszczegdlne warianty podstawy programowej odnosza si¢ do uczniéw w réznym wieku?
i szczegdlnie w przypadku uczniéw konczacych IiII etap edukacyjny nawiazanie do ESOKJ ma cha-
rakter bardzo ogdlny.

W ponizszej tabeli przedstawiono poszczegélne warianty podstawy programowej ksztalcenia ogélnego
w zakresie jezyka obcego nowozytnego.

Kazdy z ww. wariantéw podstawy programowej skonstruowany jest w taki sam sposéb: zawiera cele
ksztalcenia stanowigce wymagania ogélne, tresci nauczania i umiejetnosci wyrazone w postaci wyma-
gan szczegdtowych oraz zalecenia dotyczace warunkéw i sposobéw realizacji podstawy programowej na
danym etapie edukacyjnym.

Przystepujac do opracowania podstawy programowej w zakresie jezyka obcego nowozytnego, zespo6t

ekspertéw przyjat osiem nastepujacych zatozen.

1. Nadrzednym celem ksztalcenia w zakresie jezyka obcego nowozytnego na wszystkich etapach edu-
kacyjnych wyodrebnionych w podstawie programowej jest skuteczne porozumiewanie sie w je-
zyku obcym — zaré6wno w mowie, jak i w pi$mie. Jezyk obcy to narzedzie, ktére ma umozliwi¢
uczacemu sie osiagniecie zatozonych przez niego celéw komunikacyjnych, wlasciwych dla danej sy-
tuacji komunikacyjnej i motywacji nim kierujacej. Zakladamy, ze docelowo, w perspektywie dtugo-
terminowej, motywacja ta bedzie miata charakter przede wszystkim wewnetrzny, tzn. zdajacy sam
bedzie decydowal, kiedy, gdzie i w jakim celu uzywa jezyka obcego (moze to by¢ na przyktad czy-
tanie dla przyjemnosci, rozmowa ze znajomym z zagranicy prowadzona za posrednictwem komu-
nikatora internetowego, osiagniecie okreslonego poziomu bieglosci). Przyjmujemy jednak réwniez,
ze motywacja ta moze mie¢ charakter zewnetrzny, tzn. kontekst, w ktérym znajdzie sie uzytkownik
jezyka, bedzie determinowal konieczno$¢ uzywania jezyka obcego (sytuacja taka moze zaistnie¢ na
przyklad w klasie szkolnej lub w pracy zawodowej). Niezaleznie jednak od motywacji, skutecznosé
komunikacji stanowi nadrzedny wyznacznik sukcesu w procesie ksztalcenia jezykowego.

2. Skutecznego porozumiewania si¢ w jezyku obcym nie nalezy traktowac jako ,przekazywania komu-
nikatu w jakiejkolwiek formie’, tozsamego z przyzwoleniem na brak dbatosci w odniesieniu do pre-
cyzji, poprawnosci i stylu przekazu. Nalezy mie¢ swiadomo$¢, ze w wielu sytuacjach zawodowych
okreslone wyzej cechy staja sie szczegdlnie istotne. Ma to miejsce nie tylko w sytuacjach, kiedy od
uczacego oczekuje sie spelnienia najwyzszych standardéw znajomosci jezyka obcego (np. w pracy
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klasy I-111)
A2+ (B1w zakresie
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. pierwszy wypowiedzi)®
drugi 450 (Il.1.) +
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klasy IV-VIIl) 1.2 od poczatku w klasie VII 120 Al
drugi 1L.2.DJ od poczatku w klasie VIl w oddziatach 120 (I12) + | 400
- dwujezycznych 120 = 240
kontynuacja 1. jezyka ze szkoty B1+ (B2 w zakresie
HL1.P podstawowej - ksztatcenie w zakresie 360 rozumienia
podstawowym wypowiedzi)
kontynuacja 1. jezyka ze szkoty 360 (III1LP) + B2+ (C1 w zakresie
HL1.R podstawowej - ksztatcenie w zakresie e rozumienia
180 = 540 N .
rozszerzonym wypowiedzi)
kontynuacja 1. jezyka ze szkoty
i . podstawowej - poziom dla szkét lub .
trzeci plerwszy oddziatéw dwujezycznych W LO:
(szkota ponad- ALBO 360 dll1.P) +
POdStaWO‘{VE: kontynuacja 2. jezyka ze szkoty 1383%(_I||8'17'|;) *
liceum ogélno- podstawowej nauczanego w szkole B C1+ (C2 w zakresie
ksztai.cace, 111.1.DJ podstawowej w oddziatach dwujezycznych . . | rozumienia
technikum) ALBO W technikum: wypowiedzi)
od poczatku w klasie | szkoty 360 (lILLP) +
] . 180 (II.1.R) +
ponadpodstawowej w szkole lub oddziale "
. 300 = 840
dwujezycznym
ALBO
kontynuacja z klasy wstepnej
.2.0 drugi jezyk obcy od poczat!(u w klasie 240 A2
| szkoty ponadpodstawowej
drugi . .
2. kontynuacja 2 jezyka ze szkoty 240 A2+
podstawowej
jezyk obcy w branzowej szkole | stopnia
111.BS1.1 - kontynuacja jezyka nauczanego jako 150 B1
pierwszy w szkole podstawowej
II1.BS1.2 jezyk obcy w branzowej szkole | stopnia
. ) - kontynuacja jezyka nauczanego jako drugi | 150 A2
(=11.2.0) .
w szkole podstawowej
111.BS1.0 jezyk obcy w branzowej szkole | stopnia 150 Al
(=1.2) - od poczatku w klasie |
trzeci jezyk obcy w branzowej szkole Il stopnia
(szkota ponad- NL.BS2.1 - kontynuacja jezyka nauczanego B1+ (B2 w zakresie
podstawowa: - (='"” P.) w branzowej szkole | stopnia, ktéry 210 rozumienia
branzowa szkota o wczesniej byt nauczany jako pierwszy wypowiedzi)
1i Il stopnia) w szkole podstawowej
jezyk obcy w branzowej szkole Il stopnia
- kontynuacja jezyka nauczanego A2+ (B1w zakresie
111.BS2.2 . N A . —
_ w branzowej szkole | stopnia, ktory 210 rozumienia
(=IL.1.) P - ; N .
wczesniej byt nauczany jako drugi w szkole wypowiedzi)
podstawowej
jezyk obcy w branzowej szkole Il stopnia
111.BS2.0 - kontynuacja jezyka nauczanego 210 A2+
(=11.2) w branzowej szkole | stopnia, ktérego nauke
uczen rozpoczat od zera w | klasie BS |
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akademickiej), ale réwniez w kontekstach, w ktérych do codziennego funkcjonowania wystarczy
$redni poziom bieglosci jezykowej, jednakze wazne jest, aby byt to jezyk poprawny pod wzgledem
formalnym (np. w kontaktach z klientem). Nalezy zatem przyja¢, ze w procesie ksztalcenia jezyko-
wego uczen powinien dazy¢ do osiggania coraz wyzszego stopnia precyzji w wyrazaniu mysli
oraz coraz wyzszego stopnia poprawnosci jezykowej (gramatycznej, leksykalnej, ortograficz-
nej, fonetycznej), cho¢ z pewnoscia — zwlaszcza na poczatkowych etapach procesu ksztalcenia je-
zykowego — bedzie to poprawno$¢ w zakresie kilku, kilkunastu najprostszych struktur.

3. Rozwijanie kompetencji w zakresie jezyka obcego nowozytnego wymaga kilkukrotnego powra-
cania do tych samych zagadnien, jednakze konieczne jest, aby kazdorazowej powtérce towarzy-
szylo rozbudowanie wiadomosci i umiejetnosci wczesniej nabytych. Takie spiralne podejscie do
ksztalcenia w zakresie jezyka obcego dotyczy zaréwno wiedzy, jak i umiejetnosci jezykowych.

4. Realizacje zalozen okre$lonych w punktach 1, 2 i 3 powyzej nalezy z zalozenia traktowac jako pro-
ces wieloletni, zalezny od warunkéw, w ktérych rozwijanie kompetencji w zakresie jezyka obce-
go sie odbywa. Dlatego tez nalezy dolozy¢ wszelkich staran, aby zapewni¢ wszystkim uczniom
mozliwo$¢ kontynuacji nauki tego samego jezyka obcego jako pierwszego na wszystkich
etapach edukacyjnych, od I klasy szkoty podstawowej do ostatniej klasy szkoty ponadpodstawo-
wej, czyli przez 12 albo 13 lat (odpowiednio w przypadku liceum ogélnoksztalcacego oraz techni-
kum i branzowej szkoty I i II stopnia).

5. Rozwijanie kompetencji w zakresie jezyka obcego zalezy nie tylko od warunkéw, w ktérych sie ono
odbywa, ale réwniez od indywidualnych predyspozycji, nastawienia, motywacji i zaangazowania
uczgcego sie, ktére (za wyjatkiem predyspozycji) wykazuja tendencje do zmieniania sie w czasie.
Rozwdj w zakresie poszczegdlnych umiejetnosci jezykowych bedzie nastepowal w réznym tempie,
w zalezno$ci od chociazby gotowosci psycholingwistycznej danego uczacego sie. Wyniki przepro-
wadzonych badan pozwalaja jednak przyjac¢ uogélnienie, ze rozwoj w zakresie tzw. sprawnosci re-
ceptywnych (a wiec rozumienia ze stuchu i rozumienia tekstéw pisanych) nastepuje — co do zasa-
dy — szybciej niz rozwoj w zakresie tzw. sprawnosci produktywnych (tj. pisania i méwienia), cho¢
nie nalezy zakladac tutaj bezwzglednej sekwencyjnosci. Tym niemniej przyjeto, ze poziom bieglo-
$ci jezykowej w zakresie sprawnosci receptywnych bedzie u wigkszosci uczacych sie prze-
wyzszal poziom bieglosci jezykowej w zakresie sprawnos$ci produktywnych.

6.  Ksztalcenie w zakresie jezyka obcego powinno by¢ organizowane w taki sposéb, aby wspierato
ono rozwdj uczacego sie¢ jako jednostki oraz czlonka réznych spolecznosci. Na I etapie edu-
kacyjnym jezyk obcy powinien przede wszystkim przyczynia¢ sie do wszechstronnego rozwoju
dziecka, a nie stanowi¢ celu samego w sobie. Istotne jest, aby w tym okresie rozbudzi¢ i wzmacniaé
u dzieci pozytywne nastawienie do nauki jezyka obcego oraz budowaé postawe otwartosci i tole-
rancji wobec réznorodnosci jezykéw, kultur i narodowosci, przy jednoczesnym wspieraniu ucznia
w budowaniu poczucia wlasnej wartosci i wiary we wlasne mozliwo$ci. Na kolejnych etapach edu-
kacyjnych istotne jest kierowanie procesem ksztalcenia jezykowego w taki sposéb, aby uczacy sie
byt przekonany co do przydatnosci, a wrecz niezbednosci jezyka obcego do realizacji wlasnych ce-
léw komunikacyjnych. Wazne jest réwniez, aby zajecia z jezyka obcego sprzyjaly poznawaniu i roz-
wijaniu przez uczniéw wlasnych zainteresowan oraz pasji. Naturalna dla ksztalcenia jezykowego
réznorodno$¢ materialéw Zrédlowych oraz mozliwosé pracy w parach i grupach stanowi dosko-
naly okazje do rozwijania kompetencji jezykowych przy jednoczesnym rozwoju uczacego sie jako
jednostki i cztonka réznych grup.

7. Ksztalcenie w zakresie jezyka obcego powinno réwniez wspierac i by¢ wspierane przez ksztal-
cenie w zakresie pozostalych przedmiotow oraz umiejetnosci ogélnych od najwczesniejszych
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etapéw edukacyjnych. Juz na I etapie edukacyjnym konieczne jest realizowanie tresci zawar-
tych w podstawie programowej jezyka obcego w sposéb spéjny z tresciami podstawy progra-
mowej edukacji wczesnoszkolnej w zakresie edukacji polonistycznej, matematycznej, Srodowi-
skowej, plastycznej, technicznej, muzycznej i zdrowotnej. W odniesieniu do kolejnych etapéw
edukacyjnych nalezy mie¢ $wiadomosé, ze wiele technik stosowanych podczas zaje¢ z jezy-
ka obcego, np. planowanie i analizowanie zasobu srodkéw i umiejetnosci jezykowych posiada-
nych i wymaganych do wykonania danego zadania jezykowego, twércze wykorzystanie jezyka,
traktowanie popetnionego btedu jako narzedzia rozwoju wlasnych umiejetnosci jezykowych,
wykorzystywanie domystu jezykowego w procesie rozumienia tekstu stuchanego i czytanego,
odkrywanie wzorcow i formulowanie regul, sprzyja nie tylko rozwojowi umiejetnosci jezyko-
wych, ale przyczynia si¢ do rozwoju umiejetnosci rozumowania w ogéle. Zajecia z jezyka obce-
go, dla ktérych naturalne i pozadane sa ¢wiczenia bazujace na pracy w parach lub w grupach,
daja réwniez doskonata mozliwo$¢ rozwijania np. umiejetnosci wspéipracy, oceny mocnych
i stabych stron wtasnych oraz kolegéw/kolezanek, doceniania wkladu pracy kolegéw/koleza-
nek w ramach pracy projektowe;j.

8.  Ksztalcenie w zakresie jezyka obcego wspomaga realizacje wychowawczej funkcji szkoty.
Otwarty katalog tematéw, jakie moga by¢ realizowane na zajeciach z jezyka obcego, umozliwia
ksztalcenie w zakresie zagadnien istotnych nie tylko dla rozwijania bieglosci jezykowej, ale waz-
nych réwniez ze wzgledu na ich przydatnosé w zyciu codziennym. Zajecia z jezyka obcego sta-
nowia doskonaty platforme do ksztaltowania postawy ciekawosci, tolerancji i otwartosci wobec
innych kultur, niekoniecznie tylko tych zwiazanych z jezykiem docelowym, np. poprzez zache-
canie uczniéw do refleksji nad zjawiskami typowymi dla kultur innych niz wtasna oraz stoso-
wanie odniesieni do kultury, tradycji i historii kraju pochodzenia uczniéw. Rozmowa na tematy
poruszane zazwyczaj podczas zaje¢ z innych przedmiotéw — np. zwigzane ze zdrowiem, pro-
blemami spotecznymi, pracg, kultura — stanowia okazje do kolejnej refleksji nad kwestiami
szczegdlnie istotnymi z punktu widzenia jednostki i spoteczenstwa. Jezyk obcy moze stac sie
narzedziem umozliwiajagcym wglad w inne punkty widzenia na dang kwestie, ale dajacym réw-
niez mozliwo$¢ wyrazenia wlasnych pogladéw.

Wiekszos¢ z okreslonych powyzej zatozen stanowi trzon dydaktyki jezyka obcego nowozytnego, do-
skonale osadzony w literaturze przedmiotu, wsparty wynikami licznych badan empirycznych i analiz
teoretycznych. Stanowi to o potencjalnej sile opracowanej podstawy programowej, ktéra w swoim zalo-
zeniu siega do najlepszych wzorcéw, cho¢ — bez watpienia — jest w pewnym stopniu ograniczana przez
wzgledy natury formalnej, np. mozliwosci finansowe, organizacyjne badz spofeczne. Podobne zalozenia
oraz ograniczenia towarzyszyly podstawie programowej opracowanej w 2008 r. przez zespét ekspertéw
pod kierunkiem dr Magdaleny Szpotowicz. Dokument ten stanowil punkt wyjscia dla ekspertéw pracu-
jacych nad nowa wersja podstawy programowej, ktérzy — w przeciwienistwie do poprzednikéw — mogli
odwotac¢ sie do ponado$mioletnich do§wiadczen w praktycznym wykorzystaniu dokumentu z 2008 r.
jako nauczyciele, autorzy materialéw edukacyjnych i zadan egzaminacyjnych, metodycy jezykéw ob-
cych, pracownicy szkét wyzszych. Doswiadczenia te stanowily Zrédto inspiracji do podjecia decyzji
w zakresie tego, co sie sprawdzilo, a wiec powinno zosta¢ zachowane, a co sprawdzilo sie w mniejszym
stopniu, a wiec wymaga pewnej, czasami do$¢ znacznej, modyfikacji. W procesie tworzenia nowej pod-
stawy programowej przyjeto zatem model ewolucyjny, a nie rewolucyjny — wprowadzono zmiany tam,
gdzie bylo to konieczne. Ponizej przedstawiamy te kwestie bardziej szczegétowo.

1. Tworzenie nowej podstawy programowej stanowito doskonaty moment do gruntownego przemy-
$lenia i przeanalizowania poziomu bieglo$ci jezykowej oczekiwanego od przecietnego ucznia na
zakonczenie kazdego etapu edukacji jezykowej. Wiele oséb apelowato do ekspertéw tworzacych
dokument, aby oczekiwany poziom wymagan zostal podniesiony. Sugerowano, aby dla uczniéw
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koriczacych II etap edukacyjny okresli¢ oczekiwany poziom bieglosci jako B1, natomiast dla absol-
wentéw szkét ponadpodstawowych okresli¢ oczekiwany minimalny poziom jako B2 (dla ksztalcenia
w zakresie podstawowym). Powyzsza sugestia wyptywata réwniez od niektérych ekspertéw opraco-
wujacych nowa podstawe programowa. Po szczegdlowym przeanalizowaniu tego postulatu w $wietle
$rednich wynikéw egzaminu gimnazjalnego z jezyka obcego na poziomie podstawowym i rozszerzo-
nym, wynikéw badania ESLC® oraz doswiadczen wtasnych czlonkéw zespotu i wywiaddw z nauczycie-
lami jezykéw obcych, podjeta zostala decyzja o minimalnym podniesieniu obecnie obowigzujacych
wymagan. Podstawa programowa z 2008 r. okresla, ze ,[w] wersji III.1 przeznaczonej dla uczniéw
kontynuujacych nauke jezyka ze szkoly podstawowej zaklada sie, ze uczen opanuje szerszy zakres
umiejetnosci (niektére typowe nawet dla poziomu B1), ale przede wszystkim bedzie postugiwat sie
zdecydowanie szerszym zasobem $rodkéw jezykowych. Poziom tej wersji podstawy mozna okresli¢
jako A2+”7 Zdecydowano, ze okreslony dla rozszerzonego zakresu nauczania jezyka obcego w gim-
nazjum, a wiec po 9 latach nauki, poziom A2+/B1 bedzie wlasciwy dla jezyka obcego nauczanego
w szkole podstawowej od klasy I do klasy VIII. W wariancie II.1. nowej podstawy programowej wska-
zano, ze osiagniecia poczatkowych etapéw poziomu B1 mozna oczekiwac od przecigtnego ucznia je-
dynie w zakresie sprawnosci receptywnych — w zgodzie z jednym z gtéwnych zalozen nowej podstawy
programowej. Tozsame rozwigzanie przyjete zostato réwniez w przypadku poszczegélnych warian-
téw podstawy programowej dla III etapu edukacyjnego (szkota ponadpodstawowa).

Nalezy mie¢ $wiadomosé, ze nie wszyscy absolwenci danego etapu edukacyjnego osiggna poziom
bieglosci jezykowej okreslony dla tego etapu. Mozna jednak zalozy¢, ze zdecydowana wiekszosé
uczacych sie realizujacych poszczegélne warianty podstawy programowej osiggnie — rézny w od-
niesieniu do réznych sprawnoéci — poziom bieglosci w zakresie wskazanym orientacyjnie za po-
mocg czerwonej obwédki na ponizszym diagramie.

Bl s+ B2 B2+ Ci Ci+ C2

Bl s+ B2 B2+ Ci Ci+ C2

Al a+ A2 af Bl Br | o0 B2+ Cl Ci+ C2

Al A+ A2 a2+ Bl Bf B8 Ci Cl+ C2

NIRpY] Al A+ A2 a2+ Bl B+ B2 B2} Ci Cl+ C2
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W nowej podstawie programowej zachowano — co do zasady — podzial umiejetnosci szczegé-
towych (tresci ksztalcenia) na umiejetnosci stricte jezykowe oraz umiejetnosci o charakterze
bardziej ogélnym, zwiazane z procesem ksztalcenia jezykowego i wspomagajace ten proces.
Pierwsza grupa umiejetnosci obejmuje:

znajomosc¢ srodkdéw jezykowych

rozumienie ze stuchu (bedace ,odpowiednikiem” recepcji w ESOK])

rozumienie tekstéw pisanych (bedace ,odpowiednikiem” recepcji w ESOK])

tworzenie wypowiedzi ustnych (bedace ,odpowiednikiem” produkcji w ESOK])

tworzenie wypowiedzi pisemnych (bedace ,odpowiednikiem” produkcji w ESOK])
reagowanie ustnie na wypowiedzi (bedace ,odpowiednikiem” interakcji w ESOK])
reagowanie pisemnie na wypowiedzi (bedace ,odpowiednikiem” interakcji w ESOK])
przetwarzanie wypowiedzi ustnie lub pisemnie (bedace ,odpowiednikiem” mediacji
w ESOK]).

e

W drugiej grupie umiejetnosci nacisk jest pofozony na rozwijanie umiejetnosci przydatnych
W procesie uczenia sie przez cale zycie, w tym:

a. dokonywanie przez ucznia samooceny

budowanie repertuaru technik stuzacych samodzielnej pracy nad jezykiem

wspoldziatanie w grupie

korzystanie z réznych zrédet informacji w jezyku obcym

stosowanie strategii komunikacyjnych, w tym strategii kompensacyjnych

budowanie §wiadomosci jezykowej.

~o a0 T

Nalezy zauwazy¢, ze wiele umiejetnosci w drugiej grupie wskazuje na potencjat zajec z jezyka
obcego w zakresie rozwijania tzw. umiejetnosci miekkich, wskazywanych przez wielu praco-
dawcow jako kluczowe dla pracownika; umiejetnosci, ktérych brak utrudnia znalezienie lub
utrzymanie pracy.

W nowej podstawie programowej zachowano réwniez:

a. nawigzanie do Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ) w przypadku
kazdego wariantu podstawy

b. okreslenie oczekiwanych umiejetnosci w jezyku wymagan, z zachowaniem struktury wy-
magan ogélnych i szczegétowych

c. zasade kumulatywnosci — na wyzszym etapie edukacyjnym obowiazuja wymagania z etapéw po-
przednich, z tym ze — w przeciwieristwie do podstawy z 2008 r. — w nowej podstawie programowej
kazdy wariant zawiera pelny zapis wymagan ogdlnych i szczegétowych.

W przypadku podstawy w zakresie edukacji jezykowej w wychowaniu przedszkolnym wprowa-
dzono — w stosunku do podstawy z 2014 r.® — jedno dodatkowe wymaganie, tj. ,[dziecko] uzywa
wyrazow i zwrotéw majacych znaczenie dla danej zabawy lub innych podejmowanych czyn-
nosci” (np. podczas mycia sie, spozywania positkéw, przygotowania do wyjscia na spacer). Wy-
maganie to stanowi praktyczna realizacje jednego z warunkéw realizacji podstawy, tj. wlacze-
nia przygotowywania dzieci do postugiwania sie jezykiem obcym w rézne dziatania w ramach
programu wychowania przedszkolnego, w tym np. wykorzystania przez prowadzacego zajecia
naturalnych sytuacji wynikajacych ze swobodnej zabawy dzieci, aby powtérzy¢ lub zastosowac
w dalszej zabawie poznane przez dzieci stowa lub zwroty.

W przypadku edukacji jezykowej w zakresie jezyka obcego nowozytnego na I etapie edukacyj-
nym (edukacja wczesnoszkolna) okre§lono wymagania ogdlne i szczegbtowe na wzdér wymagan
okreslonych dla dalszych etapéw ksztalcenia, uwzgledniajac jednak specyfike wieku uczniéw
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koniczacych klase III szkoly podstawowej. Zaproponowane zapisy nie zwiekszaja w znaczacy spo-
s6b zakresu wymagan w stosunku do obecnie obowigzujacej podstawy programowej dla I etapu
edukacyjnego; jedynie porzadkuja i systematyzuja tresci nauczania, dodatkowo w sposéb bardzo
przejrzysty pokazujac oczekiwany przyrost bieglosci jezykowej pomiedzy I a II etapem edukacyj-
nym. Nalezy zwréci¢ szczegdlng uwage na zakres tematyczny okre$lony w pierwszym wymaganiu
szczegdlowym — oczekuje sie, ze uczen konczacy klase I1I bedzie postugiwal sie ,bardzo podstawo-
wym zasobem $rodkéw jezykowych dotyczacych jego samego i jego najblizszego otoczenia” W ra-
mach tak okreslonego zasobu srodkéw jezykowych uczen bedzie realizowal pozostale wymagania.
Wprowadzenie powyzszych zapiséw w zaden sposéb nie ogranicza technik nauczania zwyczajo-

wo stosowanych na lekcjach jezyka obcego w nauczaniu wczesnoszkolnym, co znajduje odzwier-
ciedlenie w warunkach i sposobie realizacji podstawy programowej w wariancie I.1. Warto réw-
niez zwréci¢ uwage, ze w ksztalceniu jezykowym na etapie edukacji weczesnoszkolnej od poczatku
nalezy ksztalci¢ umiejetnosci zwiazane z samooceng, budowaniem $wiadomosci dzialan sprzyja-
jacych uczeniu sie jezyka obcego, w tym korzystania z réznych Zrédet informacji. Oczywiscie na
tym wczesnym etapie edukacji nalezy dokona¢ starannej selekcji dziatan pedagogicznych w tym
zakresie — ksztalcenie umiejetnosci wspomagajacych nauke jezyka obcego nie moze stanowi¢ nad-
miernego obcigzenia dla uczniéw. Musi by¢ réwniez dostosowane do ich wieku — przy czym nale-
zy mie¢ $wiadomo$¢ znacznych réznic indywidualnych.

6. W przypadku wszystkich wariantéw podstawy programowej dla II etapu edukacyjnego usystema-
tyzowano zapisy dotyczace pierwszego wymagania szczegélowego (znajomosé srodkéw jezyko-
wych), miedzy innymi:

a. zmieniono nazwe niektérych zakreséw tematycznych (np. ,szkofa” na bardziej ogdlne ,eduka-
¢ja’, ,zycie rodzinne i towarzyskie” na ,zycie prywatne”)

b. usunieto niektére szczegélowe zagadnienia przykladowe, ktére zespdt uznat za zbyt trudne
(np. uzaleznienia, sport wyczynowy)

c. dodano inne szczegétowe zagadnienia przykladowe, ktére zespét uznat za szczegoélnie istotne
i — tym samym — proponuje ich realizacje (np. umiejetnosci, pory roku)

d. uporzadkowano zapisy w poszczegélnych wariantach podstawy programowej, dbajac o to, aby
wszystkie zakresy tematyczne okreslone dla nizszych poziomoéw bieglosci zostaly réwniez wy-
mienione w wyzszych poziomach biegltosci.

Warto w tym miejscu jednak podkresli¢, ze wszystkie szczegdtowe zakresy tematyczne okreslone

w dokumencie to wylgcznie przyklady (zapisy w kazdym nawiasie rozpoczyna skrét ,np”). Szerzej

piszemy o tym w dalszej czesci tekstu.

7. Usystematyzowano zapisy dotyczace reagowania jezykowego — zaréwno ustnie, jak i w formie tek-
stu pisanego — poprzez wskazanie funkcji jezykowych, ktére uczen konczacy klase VIII powinien
umie¢ realizowac. Kluczowe dla tych zapiséw — podobnie jak dla calego dokumentu — sa okresle-
nia dotyczace oczekiwanego zasobu $rodkéw jezykowych, ktéry ma stuzy¢ uczniowi do realizacji
wymagan szczegétowych. Szerzej piszemy o tym w dalszej czesci tekstu.

8. W nowej podstawie programowej okreslono nowe wymaganie, tj. kompetencje interkulturows,
wskazujac, ze sklada sie na nig zaréwno podstawowa wiedza o krajach, spoleczenstwach i kultu-
rach spotecznosci, ktére postuguja sie danym jezykiem obcym, oraz o kraju ojczystym (z uwzgled-
nieniem kontekstu lokalnego, europejskiego i globalnego), jak i $wiadomo$¢ zwiazku miedzy kul-
turg wlasna i obca oraz wrazliwo$¢ miedzykulturowa. Tak sformutowane wymaganie stanowi
specyficzny przypadek realizacji ,polaczonych” wymagan w zakresie srodkéw jezykowych oraz po-
szczegdlnych umiejetnosci w zadaniach jezykowych dotyczacych szeroko pojetej kultury. Nalezy
mie¢ $wiadomos¢, ze zajecia z jezyka obcego sa doskonala okazja do rozwijania wrazliwosci mie-
dzykulturowej oraz ksztaltowania postawy ciekawosci, tolerancji i otwartosci wobec innych kul-
tur, niekoniecznie tylko tych zwiazanych z jezykiem docelowym (przeciez czesto nauczany jezyk
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bedzie stuzyt uczniom do rozmowy z osobami z innych krajéw o kulturach zupetnie innych niz
kultura obu rozmdéwcéw!), np. poprzez zachecanie uczniéw do refleksji nad zjawiskami typo-
wymi dla kultur innych niz wlasna, stosowanie odniesien do kultury, tradycji i historii kraju po-
chodzenia uczniéw oraz tworzenie sytuacji komunikacyjnych umozliwiajacych uczniom roz-
wijanie umiejetnosci interkulturowych. Bardzo wyraznie okreslono réwniez szeroki kontekst,
jakiego te zadania jezykowe moga dotyczy¢ — sa to sprawy ,lokalne, europejskie i globalne”. Wy-
maganie to stanowi zatem niejako rozwiniecie jednego z zakreséw tematycznych okreslonych
w podstawie programowej z 2008 r., tj. ,elementy wiedzy o krajach obszaru nauczanego jezy-
ka oraz o kraju ojczystym, z uwzglednieniem kontekstu miedzykulturowego oraz tematyki in-
tegracji europejskiej”.

W nowej podstawie programowej uszczegélowiono zapisy dotyczace warunkdw i sposobéw
realizacji podstawy w praktyce szkolnej, okreslajac zadania nauczyciela, szkoty oraz organu
prowadzacego. Wskazano miedzy innymi na konieczno$¢:

a. zapewnienia kontynuacji nauki tego samego jezyka obcego jako pierwszego na wszystkich
etapach edukacyjnych, tj. przez 12 badz 13 lat odpowiednio w przypadku liceum ogélno-
ksztalcacego oraz technikum/branzowej szkoty II stopnia

b. zapewnienia przez szkole — w szczegdlnosci na II i III etapie edukacyjnym — ksztalcenia
uczniéw w grupach o zblizonym poziomie bieglosci w zakresie jezyka obcego nowozytne-
go, co moze wiazac sie z koniecznosciag podziatu klasy na grupy badz stworzenia grup je-
zykowych miedzyoddziatowych. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie
ramowych planéw nauczania dla szkét publicznych naklada obowiazek podziatu na grupy
w przypadku obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych z jezykéw obcych nowozytnych w od-
dziatach liczacych wiecej niz 24 uczniéw. Jednakze — jezeli tylko organ prowadzacy jest
w stanie zapewni¢ finansowanie takiego rozwigzania — wskazane jest, aby grupa, w ktdrej
prowadzone sa zajecia z jezyka obcego, nie byla liczniejsza niz 12-15 oséb

c. prowadzenia zajec z jezyka obcego w odpowiednio przygotowanej (szczegdlnie w przypad-
ku wychowania przedszkolnego i I etapu edukacyjnego) i wyposazonej sali, z dostepem do
stownikéw, pomocy wizualnych, odtwarzacza plyt CD/plikéw dzwiekowych, komputera ze
stalym faczem internetowym, umozliwiajacej przeprowadzanie ¢wiczen jezykowych w pa-
rach i grupach

d. wykorzystania jezyka obcego jako jezyka komunikacji podczas zaje¢ w réznych rodzajach
interakgji, tj. zaréwno nauczyciel — uczen, jak i uczen — uczen. Jezyk obcy powinien — do-
celowo — stac sie gtéwnym narzedziem komunikacji podczas lekcji. Nie oznacza to ,zaka-
zu” korzystania z jezyka rodzimego podczas zaje¢ z jezyka obcego. Zalecane jest jednak,
aby korzystanie z jezyka ojczystego stanowilo wylacznie jedna z wielu technik na zajeciach
z jezyka obcego i bylo stopniowo ograniczane wraz ze wzrostem bieglosci jezykowe;j. Jezyk
ojczysty nie moze dominowaé podczas zajec z jezyka obcego

e. stosowania podczas zaje¢ z jezyka obcego szerokiego repertuaru technik nauczania nie tyl-
ko uwzgledniajacych mozliwosci i potrzeby rozwojowe uczniéw w danym wieku, ale réw-
niez sprzyjajacych ksztaltowaniu kreatywnosci i pozytywnego nastawienia do nauki jezyka
obcego oraz poznawaniu przez uczniéw wiasnych mocnych stron i rozwijaniu zaintereso-
wan i pasji

f. stosowania w procesie ksztalcenia jezykowego autentycznych materialéw zrédtowych,
ktérych stosunkowo fatwa dostepnos$¢ zapewnia chociazby Internet. W warunkach re-
alizacji zapisano réwniez zalecenie korzystania z narzedzi zwigzanych z technologiami
informacyjno-komunikacyjnymi, takich jak np. tablice interaktywne z oprogramowaniem,
urzadzenia mobilne

g. przeprowadzania ,na biezaco” nieformalnej oraz — w szczegé6lnosci na I i III etapie eduka-
cyjnym — formalnej diagnozy oraz systematyczne przekazywanie uczniowi i jego rodzicom
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10.

(opiekunom prawnym) — w sposéb zrozumialy i czytelny dla odbiorcy — informacji zwrotnej
na temat poziomu osiggnie¢/postepow ucznia w zakresie poszczegélnych umiejetnosci jezyko-
wych. Nieformalna diagnoza to — w znacznym uproszczeniu — prowadzona na biezaco analiza
mocnych i sfabych stron ucznia oraz ich zmienno$ci w czasie na podstawie np. obserwacji
dokonywanej podczas lekcji. Formalna diagnoza wiaze sie zazwyczaj z wprowadzeniem for-
malnych rozwiazan umozliwiajacych zobiektywizowanie analizy, np. poprzez kwestionariusze,
tabele obserwacji, sprawdziany. Kluczowe jest, aby oba rodzaje diagnozy wzajemnie sie uzu-
pelnialy, wspomagajac nauczyciela w przygotowaniu i przekazaniu uczniowi i jego rodzicom
rzetelnej informacji zwrotnej

h. zachecania uczniéw do samooceny wlasnej pracy i stosowania réznych technik stuzgcych
uczeniu si¢ od najwczesniejszych etapdw ksztalcenia jezykowego.

W nowej podstawie programowej dla szkoty podstawowej po raz pierwszy okreslono odrebne wa-
rianty dokumentu dla oddziatéw dwujezycznych w VII i VIII klasie, zaréwno dla jezyka nauczane-
go jako pierwszy, jak i dla jezyka nauczanego jako drugi. Przyjete rozwiazanie stanowi odpowiedz
na postulaty srodowisk zaangazowanych w ksztalcenie dwujezyczne, w szczegélnosci w zakresie
jezykéw innych niz jezyk angielski. Nalezy mie¢ swiadomos¢, ze ksztalcenie dwujezyczne w szko-
le podstawowej bedzie w rzeczywistosci przygotowaniem do ksztalcenia dwujezycznego w szkole
ponadpodstawowej. Dlatego tez w przypadku obu wariantéw podstawy programowej dla oddzia-
téw dwujezycznych nie zostaly wskazane zadne dodatkowe umiejetnosci, a jedynie wskazano ko-
niecznos¢ polozenia szczegélnego nacisku na rozwijanie zasobu $rodkéw jezykowych, zaréwno
w odniesieniu do ich zakresu, jak i poprawnosci.

Zwazywszy na fakt, ze podstawa programowa ksztalcenia ogélnego w zakresie jezyka obcego nowozyt-

nego organizuje dosy¢ ztozony aspekt szkolnej rzeczywistosci — wielo$¢ nauczanych jezykéw, réznorod-

nos$¢ pozioméw zaawansowania, réznorodno$¢ sciezek edukacyjnych poszczegélnych uczniéw — nie-

ktoére zapisy w dokumencie wymagaja bardziej szczegétowych wyjasnien.

Znajomo$¢ jezyka obcego — ze wzgledu na swoja zlozonos$¢ oraz wielowymiarowos¢ — nie pod-
daje sie bardzo precyzyjnym podziatom i kwantyfikacji. Nawet co$ tak intuicyjnie oczywistego jak
»znajomos¢ stowa” staje sie skomplikowanym zagadnieniem, jezeli rozwazy sie owa ,znajomos¢”
w trzech podstawowych aspektach (tj. znajomos$¢ formy, znaczenia, uzycia) wraz z wszystkimi ich
wymiarami (znajomo$¢ bierna i czynna np. formy pisanej badZ méwionej danego stowa, podsta-
wowych zwigzkéw wielowyrazowych, w ktérych dane stowo wystepuje, réznic w stosowaniu dane-
go stowa w réznych odmianach jezyka). Z drugiej strony w dokumencie stanowigcym wyznacznik
celéw ksztalcenia konieczne jest okreslenie oczekiwanego poziomu stopnia opanowania wiado-
mosci badz umiejetnosci. W podstawie programowej kluczowego znaczenia nabieraja przymiot-
niki w ,gtéwkach” wymagarn szczegétowych — w szczegdlnosci wymagania pierwszego — okreslaja-
ce zasob srodkéw jezykowych, ktérych znajomosci oczekujemy od ucznia, badz charakteryzujace
teksty, ktére uczen powinien umie¢ zrozumie¢ badz stworzy¢. Poréwnanie zapiséw w ,gtéwkach”
tozsamych wymagarn szczegétowych na kolejnych etapach edukacyjnych pozwala zobaczy¢, w jaki
sposob podstawa programowa opisuje oczekiwany przyrost wiedzy i umiejetnosci. Dla przykladu
ponizej przytoczono zapisy dotyczace dwéch wymagan szczegélowych z czterech wariantéw pod-
stawy programowej dla jezyka obcego nauczanego jako pierwszy od I klasy szkoty podstawowej do
korica szkoty ponadpodstawowej.

Okreslenia w ,gltéwkach” wymagarn sa szczegdlnie istotne w zrozumieniu réznicy pomiedzy wymaga-

niami dla jezyka obcego nauczanego jako pierwszy oraz jako drugi w szkole podstawowej (odpowiednio

wariant IL.1. oraz II.2. podstawy programowej), poniewaz w sposéb diametralny zmieniaja wymagania
wobec uczniow.
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WARIANT: 1.1 111, III.1.P9 IHL1.R

Znajomoscé 1. Uczen postuguje sie 1. Uczen postuguje sie 1. Uczen postuguje sie 1. Uczen postuguje sie
Srodkow bardzo podstawowym podstawowym zasobem W miare rozwinietym bogatym zasobem
jezykowych zasobem srodkow srodkéw jezykowych zasobem srodkéw srodkéw jezykowych

jezykowych dotyczacych
jego samego i jego
najblizszego otoczenia,
umozliwiajacym realizacje
pozostatych wymagan
ogdlnych w zakresie
nastepujacych tematéw:

(leksykalnych,
gramatycznych,
ortograficznych

oraz fonetycznych),
umozliwiajgcym
realizacje pozostatych
wymagan ogdlnych

w zakresie nastepujacych
tematow:

jezykowych
(leksykalnych,
gramatycznych,
ortograficznych

oraz fonetycznych),
umozliwiajgcym
realizacje pozostatych
wymagan ogdlnych

w zakresie nastepujacych
tematow:

(leksykalnych - w tym
wyrazen idiomatycznych,
gramatycznych,
ortograficznych

oraz fonetycznych),
umozliwiajgcym realizacje
pozostatych wymagan
ogdlnych w zakresie
nastepujacych tematéw:

Rozumienie

3. Uczen rozumie

3. Uczen rozumie proste

3. Uczen rozumie

3. Uczen rozumie ztozone

tekstow wyrazy oraz jedno- lub wypowiedzi pisemne wypowiedzi pisemne wypowiedzi pisemne
pisanych kilkuzdaniowe, bardzo (np. listy, e-maile, o umiarkowanym (np. listy, e-maile,
proste wypowiedzi SMS-y, kartki pocztowe, stopniu ztozonosci SMS-y, kartki pocztowe,
pisemne (np. historyjki_ napisy, broszury, ulotki, (np. listy, e-maile, napisy, broszury, ulotki,
W—E : b tel aracying, recenzie. | = forach Lblogach, teksty. >:
literackie): forach i blogach, teksty
literackie):
WARIANT: I.2. 1.
Znajomosc 1. Uczen postuguje sie bardzo podstawowym zasobem | 1. Uczen postuguje sie podstawowym zasobem
srodkow srodkow jezykowych (leksykalnych, gramatycznych, srodkow jezykowych (leksykalnych, gramatycznych,
jezykowych ortograficznych oraz fonetycznych), umozliwiajgcym ortograficznych oraz fonetycznych), umozliwiajacym
realizacje pozostatych wymagan ogdélnych w zakresie realizacje pozostatych wymagan ogdélnych w zakresie
nastepujacych tematow: nastepujacych tematow:
() C.)
4) praca (np. popularne zawody, miejsce pracy); 4) praca (np. popularne zawody i zwigzane z nimi
(...) czynnosci i obowigzki, miejsce pracy, praca dorywcza,
wyboér zawodu);
C.)
Opracowujac materialy edukacyjne oraz przygotowujac zajecia, nalezy ze szczegdlna starannoscia
dokona¢ wyboru materiatu leksykalnego, ktéry bedzie nauczany. ,Bardzo podstawowy” zaséb srod-
kéw jezykowych w odniesieniu do np. ,popularnych zawodéw” mozna okresli¢ — podchodzac do
kwestii praktycznie — jako np. zaledwie kilka wyrazéw/wyrazei o najwyzszym stopniu czestosci
stosowania w jezyku lub najbardziej podobnych do wyrazéw/wyrazen w jezyku ojczystym, ktérych
wiekszo$¢ bedzie poznana w najbardziej podstawowych aspektach, przewaznie w stopniu biernym.
»Podstawowy” zaséb $rodkéw jezykowych w odniesieniu do tego samego tematu to juz zapewne
kilkanascie wyrazéw/wyrazen, z ktérych przynajmniej cze$¢ znana jest w wiekszym stopniu. Nalezy
mie¢ jednak $wiadomos¢, ze — szczegélnie na nizszych poziomach bieglosci jezykowej w przypadku
nastolatkéw — niezmierne wazne staje sie wykorzystanie jezyka do realizacji wlasnych celéw. Dla-
tego tez zapisy w podstawie programowej oraz ich interpretacja zarysowana powyzej nie moga za-
stepowac koniecznodci realizacji indywidualnych potrzeb poszczegélnych uczniéw, w tym potrzeb
zwigzanych ze znajomoscia konkretnego wyrazu/wyrazenia, nawet jezeli nie jest to stowo o wysokim
stopniu czesto$ci stosowania w jezyku obcym. Zalecenie to jest szczegdlnie wazne w przypadku
podstawy programowej dla jezyka obcego nauczanego jako drugi, gdzie ograniczona liczba godzin
bedzie determinowata dobdr srodkéw jezykowych.
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2. Dobor nauczanych struktur gramatycznych (dla uproszczenia przyjmujemy tu ,tradycyjne” rozu-
mienie gramatyki) réwniez musi by¢ dokonany ze starannoscia, tak aby szczegélny nacisk zostat
polozony na takie struktury, ktére umozliwiaja realizacje najszerszego zakresu wymagan okreslo-
nych w podstawie programowej — szczegdlnie w przypadku podstawy programowej dla jezyka ob-
cego nauczanego jako drugi. Dla przyktadu angielski czasownik can umozliwia realizacje nastepu-
jacych wymagarn okreslonych w podstawie:

4. Uczen tworzy bardzo krétkie, proste, spdjne i logiczne wypowiedzi ustne: np. Michat can swim.
1) opisuje ludzi, przedmioty, miejsca i zjawiska; We can use it to read a book.

6. Uczen reaguje ustnie w typowych sytuacjach:

1) przedstawia siebie i inne osoby; np. / can sing very well.

2) nawiazuje kontakty towarzyskie; rozpoczyna, prowadzi i konczy rozmowe; podtrzymuje np. Can you repeat, please?
rozmowe w przypadku trudnosci w jej przebiegu (np. prosi o wyjasnienie, powtdrzenie, I can spell it for you.
sprecyzowanie; upewnia sie, ze rozmoéwca zrozumiat jego wypowiedz);

9) pyta o pozwolenie, udziela i odmawia pozwolenia; np. Can I/ close the window?

10) nakazuje, zakazuje; np. You can’t go there.

11) wyraza prosbe oraz zgode lub odmowe spetnienia prosby; np. OK, | can help you.

Wazne jest, aby w procesie ksztalcenia uzmystawiac¢ uczniom, ze dana struktura gramatyczna umozliwia
im wyrazenie wielu znaczen. Oczywiste jest, ze w tych wariantach podstawy programowej, ktérych re-
alizacja przewidziana jest na wiecej godzin, zakres struktur gramatycznych umozliwiajacych realizacje
danego wymagania bedzie wiekszy, z zalozenia wieksza powinna by¢ réwniez poprawno$¢ ich uzycia.

3. Pewnym (choé pozornym) utrudnieniem podstawy programowej jest brak ,listy” struktur grama-
tycznych, a by¢ moze nawet ,listy” stéw, ktére powinny by¢ nauczane w kazdym z wariantéw do-
kumentu. Brak ten wynika nie tylko z faktu, ze podstawa programowa jest wspoélna dla wszystkich
jezykéw, ale réwniez z tego, ze taka ,lista” — w szczegdlnosci ,lista” stow — nie bylaby w stanie od-
powiadac potrzebom tak wielu réznych kontekstéw, w ktérych nauczany jest jezyk obcy, oraz ogra-
niczalaby kreatywnos¢ twércéw materiatéw edukacyjnych. Jedyne ustepstwo od powyzszej zasady
czynione jest w przypadku tych wariantéw podstawy programowej, dla ktérych przewidziany jest
egzamin zewnetrzny (6smoklasisty lub maturalny), a lista struktur zawarta jest we wlasciwym in-
formatorze o danym egzaminie.

4. Podstawa programowa — z samej swej natury — wyznacza jedynie szerokie ramy ksztalcenia w za-
kresie jezyka obcego nowozytnego. Ramy te okreslone sa wylacznie przez wymagania, jakie powi-
nien spelniac ,przecietny” uczen na zakoniczenie kazdego etapu edukacyjnego. W kwestii zasobu
$rodkéw jezykowych w dokumencie podano sugestie szczegétowych tematéw do realizacji (kazdy
zapis w nawiasie w pierwszym wymaganiu szczegélowym poprzedzony jest skrétem ,np.”). Nie ma
obowiazku realizacji tych konkretnych zapiséw, cho¢ mamy swiadomos¢, ze przez samo umieszcze-
nie ich w dokumencie niejako dokonujemy ich wskazania. Pragniemy jednak podkresli¢, ze twércy
materiatéw edukacyjnych oraz nauczyciele maja petna swobode w zakresie wyboru szczegétowej te-
matyki w obrebie ogdlnych zakreséw tematycznych, ktérych realizacja jest obowiazkowa.

Podstawa programowa nie okresla ,maksymalnego” poziomu. Nic nie stoi na przeszkodzie, aby z ucznia-
mi, ktérzy realizowali podstawe programowa w wariancie II.1. i spelniajg okreslone w niej wymagania,
przej$¢ do realizacji wymagan okreslonych w ,wyzszym” wariancie podstawy. Moze to by¢ szczegdlnie
przydatne w przypadku tych wszystkich uczniéw, ktérzy ksztalcenie w zakresie drugiego jezyka obcego
rozpoczeli (w ramach dodatkowych godzin do dyspozycji dyrektora szkoly) np. juz w IV klasie szkoty
podstawowej. W ich przypadku w klasie VII bardziej odpowiednim wariantem podstawy do realizacji
niz I1.2. moze okazac¢ sie wariant II.1.
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Podstawa programowa w zaden sposéb nie ogranicza nauczyciela, réwniez jezeli chodzi o wybér
technik lub srodkéw nauczania. Dokument nie jest poradnikiem metodycznym, nie wskazuje ,je-
dynej slusznej” drogi prowadzacej do realizacji zalozonych w nim celéw. Nauczyciel i uczen maja
by¢ wspéttwdrcami w procesie ksztalcenia, ktérego koricowym efektem jest jednostka swiadoma
mozliwosci, ktére stwarza znajomos$¢ jezyka obcego w kazdej sferze zycia — prywatnej, zawodowej,
spotecznej, emocjonalnej, poznawczej. Jezyk obcy to narzedzie, ktére stuzy nie tylko komunikacji,
ale poprzez komunikacje umozliwia lepsze poznanie siebie, innych ludzi, kultur, calego otaczajacego
nas $wiata.

bR MARCIN SMOLIK, bor PAWEL POSZYTEK
ZESPOL DS. PODSTAWY PROGRAMOWEJ KSZTALCENIA OGOLNEGO W ZAKRESIE JEZYKA OBCEGO NOWOZYTNEGO MEN

1 Wyjatek stanowig szkoly branzowe I i II stopnia, w ktérych uczniowie obowiazkowo ucza si¢ jednego jezyka obcego nowozytnego.

2 Art. 25 ust. 3 ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oswiatowe (Dz.U. z 2017 r., poz. 59) oraz art. 361 ustawy z dnia 14 grudnia
2016 r. Przepisy wprowadzajace ustawe — Prawo oswiatowe (Dz.U. z 2017 r., poz. 60) okre$la mozliwo$¢ tworzenia — od roku szkolnego
2019/2020 — klas wstepnych przygotowujacych uczniéw 4-letnich liceéw ogdlnoksztalcacych dwujezycznych, 4-letnich liceéw ogélno-
ksztalcacych z oddzialami dwujezycznymi, 5-letnich technikéw dwujezycznych oraz 5-letnich technikéw z oddzialami dwujezycznymi
do kontynuowania nauki w oddzialach dwujezycznych w tych liceach i technikach. Jezyk obcy nowozytny jest nauczany w klasie wstepnej
w wymiarze 18 godzin tygodniowo, tj. 540 godzin w ciggu roku szkolnego.

3 Odpowiednio 9-10 lat w przypadku uczniéw koriczacych klase III, 14-15 lat w przypadku uczniéw koriczacych klase VIII, 18-20 lat
w przypadku uczniéw konczgcych szkole ponadpodstawowa.

4 W przypadku pierwszego etapu edukacyjnego zalecane jest nawigzanie do odpowiedniego Portfolio jezykowego opracowanego
na podstawie wymagan opisanych w ESOK] (Portfolio dla dzieci w wieku 6-10 lat, dostepne pod adresem: https://www.ore.edu.pl/
2esp%C3%B3%C5%82-kompetencji-j%C4%99zykowych-i-wiedzy-o-kulturze/europejskie-portfolio-jezykowe-epj/epj-6-10-lat).

5 W przypadku uczniéw, ktérzy w latach szkolnych 2018/2019-2020/2021 ukoricza klase VIII na podbudowie wymagan edukacyj-
nych okreslonych dla I'i IT etapu edukacyjnego (klasy I-VI) w podstawie programowej z 2012 r., jako poziom docelowy nalezy przyja¢
orientacyjnie poziom A2/A2+. Okresowo nizszy poziom wymagan zostanie uwzgledniony w egzaminie 6smoklasisty z jezyka obcego
nowozytnego w latach 2019-2021. Od roku szkolnego 2021/2022 jako docelowy nalezy przyja¢ poziom okreslony w tabeli, tj. A2+
(B1 w zakresie rozumienia wypowiedzi). W 2022 r. odpowiednio wzroénie réwniez poziom trudnosci egzaminu 6smoklasisty z jezyka
obcego nowozytnego.

6 Instytut Badan Edukacyjnych. (2013). Europejskie Badanie Kompetencji Jezykowych ESLC. Raport krajowy 2011. Warszawa: Autor
(dostepne pod adresem: http://eduentuzjasci.pl/publikacje-ee-lista/165-raport/raport-z-badania/europejskie-badanie-kompetencji-
jezykowych-eslc/854-europejskie-badanie-kompetencji-jezykowych-eslc.html).

7 Szpotowicz, M., Sikorzynska, A., Szulc-Kurpaska, M., Trzcifiska, B., Gregorczyk, J., Czarnecka-Cicha, B. (2009). Komentarz do
podstawy programowej przedmiotu jezyk obcy nowozytny, w: Podstawa programowa z komentarzami. Tom 3. Jezyki obce. Warszawa:
Ministerstwo Edukacji Narodowej, str. 69 (dostepne pod adresem: https://men.gov.pl/wp-content/uploads/2011/02/men_tom_3.pdf).

8 Przygotowanie dzieci do postugiwania si¢ jezykiem obcym nowozytnym w wychowaniu przedszkolnym zostalo wprowadzone roz-
porzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 maja 2014 r. zmieniajacym rozporzadzenie w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz.U. z 2014 r., poz. 803).

9 W przypadku podstaw programowych IIL.1.P i IIL.1.R zapisy w tabeli to wersja robocza dokumentu, nad ktérym zespét pracuje
w momencie przekazywania niniejszego tekstu.
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Badanie i rozwijanie §wiadomosci
metakognitywnej przysztych
nauczycieli jezyka polskiego

jako obcego

DOMINIKA BUCKO

czywista, pozornie prosta i powszechna

umiejetno$¢ czytania wymaga opanowa-

nia swoistego kodu, bedacego tworem

danej kultury. Zaznajomienie si¢ z tym

kodem i umiejetne odczytywanie tek-
stow pisanych umozliwia cztowiekowi dostep do $wia-
ta informacji, nauki i kultury (Kurcz 1995). Pozwala na
poszerzanie wiedzy, rozwijanie zainteresowan, a takze
na poznawanie przekonan i opinii innych ludzi. W cza-
sach Internetu oraz urzadzen mobilnych, zapewniajacych
niemal nieprzerwany dostep do zasobdw globalnej sieci,
mozliwosci, jakie daje czlowiekowi umiejetnos¢ czytania,
niepomiernie wzrosty. Wynika stad jedno z kluczowych
wyzwan stojacych przed spoteczenstwem w XXI wieku:
jest nim umiejetno$¢ sprawnego gromadzenia, analizy
oraz selekcji pozyskiwanych informacji.

Internet dostarcza niezliczonej liczby tekstéw réz-
norodnych gatunkowo — od jednozdaniowych wpiséw
na Twitterze, poprzez najswiezsze informacje praso-
we, az po literature piekna i artykuly naukowe. Wszyst-
kie wymienione typy wypowiedzi, cho¢ odmienne pod
wzgledem formy czy pelnionej funkcji, wymagaja od

Efektywne pozyskiwanie informacji z obcojezycznych tekstéw internetowych wy-
maga stosowania strategii globalnych, lokalnych i metakognitywnych oraz strategii
nawigacji. Wazna jest w tym zakresie swiadomosé metakognitywna przysztych na-
uczycieli jezyka polskiego jako obcego. Omodwione tutaj badania majg pokazacd to
zagadnienie z dwdch perspektyw. Po pierwsze, w jakim stopniu przyszli nauczycie-
le jezyka polskiego jako obcego stosujg strategie rozumienia tekstu podczas reali-
zacji zadania w jezyku obcym. Po drugie, czy potrafig dostrzec i nazwac strategie
stosowane przez inne osoby.

odbiorcy umiejetnosci sprawnego czytania i, co warte
podkreslenia, czytania ze zrozumieniem: wymagaja we-
ryfikacji bodzcéw stymulujacych umyst przy zastosowa-
niu najnowszych technik informatycznych. Mnogo$¢ do-
stepnych w wirtualnym $wiecie informacji sprawia, ze
konieczna jest ich szybka selekcja, w tym umiejetnosé
wyszukiwania tekstéw odpowiednich i warto$ciowych
w danej sytuacji.

Znaczenie stosowania strategii podczas czytania
tekstéw w Internecie

Badacze zajmujacy sie modelami zachowan czytelni-
kéw podkreslaja, ze Srodowisko cyfrowe, z jednej strony,
zacheca do zapoznawania sie¢ w krétkim czasie z coraz
wieksza liczbg tekstéw, z drugiej jednak — sposéb ich
analizy staje sie przez to coraz bardziej powierzchowny.
Hiperlinki, charakterystyczne dla Internetu, utrudniaja
uzytkownikom czytanie, koncentracje czy poglebiona
refleksje. Uczestnicy prowadzonych w tym zakresie ba-
dan, czesto osoby wyksztalcone, nawykle do czytania
tekstow naukowych, zaczynaja przyznawaé, ze maja co-
raz mniej cierpliwosci do czytania tekstéw dtuzszych,

83



KOMPETENCJE NAUCZYCIELA

czemu towarzyszy ochota szybkiego ,przeskoczenia” na
ich koniec (Carr 2013:172). Zachecajac studentéw do
korzystania z zasobow sieci, warto zdawac sobie sprawe
z pewnych zagrozen, jakie niesie nadmierna koncentra-
cja na hipertekstach. Razem z nowymi, nie zawsze poza-
danymi nawykami, pojawiaja sie u badanych takze nowe
zdolnosci poznawcze, jak np. koordynacja oko — reka,
szybkie reagowanie oraz przetwarzanie bodzcéw wzro-
kowych. Warto wiec w sposéb przemyslany dobieraé
hiperteksty, ich zawarto$¢, a nawet sposéb korzystania
ze stron internetowych przez uczacych sie jezyka ob-
cego, aby nie tylko doskonali¢ praktyczne umiejetnoséci
jezykowe uzytkownikdw, ale takze rozwija¢ umiejetnosé
krytycznej lektury tekstéw internetowych oraz zZrdédet
informacji.

Efektywne wykorzystywanie zasobéw Internetu
podczas zajeé¢ jezykowych oraz skuteczne nauczanie
krytycznej lektury tekstéw z wirtualnej rzeczywistosci
bedzie mozliwe, gdy uéwiadomimy sobie oraz uczacym
sie strategie uruchamiane podczas czytania w sieci, a na-
stepnie wprowadzimy do realizowanych zaje¢ elemen-
ty treningu strategicznego. Prowadzone przeze mnie
w tym zakresie badania (Bucko 2014) pokazaly, Ze istnie-
je wiele strategii, ktére mozna i nalezy rozwija¢ u ucza-
cych sie, aby lepiej rozumieli czytane teksty i krytycz-
nie oceniali pozyskiwane informacje w jezyku polskim
jako obcym.

Wsréd regul, ktérymi nalezy kierowacd sie podczas
rozwijania tych strategii, Janowska (2011:123) wymienia:
— potrzebe integracji nauczania strategii z innymi

dziataniami;

—  koncentracje na jednej wybranej strategii zamiast
nauczania kilku réwnoczesnie;

— omawianie strategii po wykonaniu przez uczgcych
sie zadania i na tej podstawie odwolywanie si¢ do ich
doswiadczen;

—  ilustrowanie wprowadzanej strategii;

—  zaplanowanie wlasciwej (czyli wystarczajacej) liczby
¢wiczen pozwalajacych na utrwalenie danej strategii
oraz rozlozenie ich w czasie;

—  wyjasniajaca role nauczyciela, ktéry wskazuje, w ja-
kich sytuacjach stosowac¢ dang strategie;

— odwolywanie sie do opinii i refleksji uczacych sie
oraz uwypuklanie korzysci ptynacych ze stosowania
danej strategii.

Jak stusznie zauwaza Prizel-Kania (2013:172), tre-
ning strategiczny przyczynia si¢ do zwiekszenia $wia-
domosci studentéw w kwestii zalezno$ci pomiedzy suk-
cesami lub niepowodzeniami w rozwigzywaniu danego
problemu a typem dzialari podjetych w celu wykonania
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zadania. Znajomo$¢ strategii oraz umiejetnos¢ adekwat-
nego zastosowania ich w réznych sytuacjach pozwa-
la studentom nabra¢ pewno$ci oraz niezalezno$ci w pro-
cesie nauki jezyka obcego. Ponadto sprawia, ze studenci
przejmuja odpowiedzialno$¢ za proces uczenia sig, a ich
motywacja i kompetencje stopniowo wzrastaja.

Badanie i rozwijanie swiadomosci
metakognitywnej przysztych nauczycieli
Postulujac potrzebe wprowadzania treningu strategiczne-
go w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego, uwazam za
nie mniej istotne rozwijanie §wiadomosci metakognityw-
nej przyszlych nauczycieli jezyka polskiego jako obcego.
Okazja do zbadania i zarazem poglebienia tej $wiadomo-
$ci staly sie zajecia po$wiecone strategiom rozumienia
tekstéw, prowadzone na drugim roku studiéw uzupetnia-
jacych magisterskich.

Prezentowane badanie przebiegato w trzech etapach
obejmujgcych przygotowanie, realizacje oraz implikacje.
Nalezy podkresli¢, ze gromadzenie danych miato charak-
ter poboczny, nadrzedna bowiem byla funkcja dydaktycz-
na prowadzonych dzialan. Pierwszy etap koncentrowal
sie na teoretycznym omoéwieniu pojec takich, jak strate-
gie i trening strategiczny. Nastepnie zaprezentowano me-
todologie badan oparta o protokdt werbalny prowadzony
przez uczestnika podczas realizacji zadania oraz jego in-
terpretacje, dokonywana przez badacza. Na koricu tego
etapu studenci mieli zaproponowa¢ zadanie, ktérego re-
alizacja postuzy do obserwacji strategii stosowanych pod-
czas czytania hipertekstu w jezyku obcym. Tak obszerne
wprowadzenie mialo by¢ gwarancja badania przeprowa-
dzonego poprawnie i miarodajnie.

W drugiej fazie badania studenci zostali dobrani
w pary, w ktérych kazda osoba petnita dwie funkcje: raz
byta badanym, a raz badaczem. Osoba badana miala zre-
alizowa¢ zadanie w oparciu o obcojezyczne zasoby Inter-
netu, dodatkowo komentujac podejmowane przez siebie
decyzje (np. o wyborze tekstu, rezygnacji z czytania, nie-
zrozumienia stéw itp.). Badacz mial natomiast obserwo-
waé przebieg realizacji zadania, wyszukiwa¢ stosowane
strategie, kategoryzowa¢ je zgodnie z zaproponowanym
podziatem (patrz Tabela 1.) lub nazywaé nowe. Nastep-
nie miat do dyspozycji nagranie zaréwno protokolu wer-
balnego, jak i ruchéw na stronach internetowych, dzieki
czemu magl poglebic¢ swoje obserwacje. Potem uczestnicy
zamieniali sie rolami, czyli badacz stawat si¢ badanym, ba-
dany — badaczem, ale realizowali juz nowe zadanie, zwig-
zane z innym tematem.
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TABELA 1. Typologia strategii przyjeta do analizy (oprac. wtasne)

TYP STRATEGII

LOKALNE

GLOBALNE

NAWIGACJI

METAKOGNITYWNE

odnajdywanie stéw bedacych
linkami

odnoszenie sie do wtasnej
wiedzy i doswiadczen

otwieranie kolejnych stron

rezygnowanie z tekstéw
zawierajacych zbyt wiele
niezrozumiatych stéw

wyszukiwanie stow
kluczowych

przewidywanie tresci artykutu
na podstawie tytutu lub
streszczenia

otwieranie kilku artykutéw
w réznych zaktadkach
i ,przechodzenie” miedzy nimi

czeste odwotywanie sie do
celu zadania

wynotowywanie
niezrozumiatych stéw

poréwnywanie tekstow
o podobnej tematyce

korzystanie z wewnetrznych
wyszukiwarek na stronach

zmiana strategii

komentowanie niezrozumienia
stow

korzystanie z linkéw
sugerowanych przez autora
tekstu

wykorzystywanie skrétow
klawiszowych

eliminacja niektérych tekstow
ze wzgledu na brak czasu

poszukiwanie znaczenia stéw
w stowniku

eliminacja artykutéow
zawierajacych te same
informacje

zamykanie stron majacych
nieodpowiedni uktad
graficzny

ponowne czytanie zbyt
trudnego tekstu

préba odgadnigcia znaczenia
niezrozumiatych stéw na
podstawie kontekstu

eliminacja tekstéw zbyt
szczegotowych

dostosowanie tempa czytania
do trudnosci tekstu

wykorzystanie tabel,
wykreséw, rysunkéw do
lepszego zrozumienia tekstu

przegladanie tekstu w celu
poznania jego struktury

ttumaczenie fragmentéow
tekstu na jezyk ojczysty

zaznaczanie istotnych stéw
lub fragmentoéw tekstu

eliminacja zbyt dtugich
tekstow

odwotywanie sie do
angielskiej genezy terminéw

czytanie skrétu zamiast catosci

Istotnymi elementami drugiego etapu badan byly:
prezentacja wynikéw, oméwienie zaobserwowanych stra-
tegii oraz dyskusja nad wnioskami.

Warto podkresli¢, ze studenci w wiekszosci po-

Planowane przeze mnie kolejne badania pozwola

okresli¢, czy stosowanie szerszej gamy strategii ma zwia-
zek z wiedzg studentéw w tym zakresie.
Trzeci etap badania miat na celu wprowadzenie ich

prawnie zaklasyfikowali obserwowane strategie, cho¢ nie

wszystkie udalo im sie zauwazy¢. Wskazali tez strategie,

ktérych nie uwzgledniono w pierwotnej typologii. Te do-

datkowe wskazane strategie to:

— eliminacja tekstéw zbyt ogdlnych;

— eliminacja tekstéw nieadekwatnych do tresci zadania;

—  préba odtworzenia stowa przy pomocy wyszuki-
warki;

—  ocena wiarygodnosci zrédta;

—  korzystanie z wewnetrznych formularzy zapytan.

implikacji dla dydaktyki. Na podstawie zgromadzonych
wnioskéw, uwag i obserwacji studenci ponownie redago-
wali zadania, ktére mozna efektywnie wykorzysta¢ pod-
czas zajec z jezyka polskiego jako obcego z wykorzysta-
niem tekstéw dostepnych w Internecie.

Tak zaplanowane zajecia mialy uswiadomi¢ przy-
szlym nauczycielom jezyka polskiego jako obcego, czym
w praktyce sa strategie rozumienia tekstu, jak mozna je
zaobserwowac i skategoryzowac oraz jak wazne staje sie
staranne zaplanowanie zadania, podczas ktérego uczacy
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sie ma wykorzystywac obcojezyczne teksty internetowe.

Mozliwos¢ wystapienia w roli badanego i badacza posze-

rzyla spektrum obserwacji studentéw i pozwolita $wia-

domie do$wiadczy¢ stosowania strategii w konkretnym
kontekscie.

Na koniec zostala przeprowadzona ankieta, ktéra
miala za zadanie poméc w okresleniu swiadomosci me-
takognitywnej przysztych nauczycieli oraz zidentyfikowa¢
refleksje i uwagi zwigzane z udzialem w badaniu. Kwestio-
nariusz ankiety sktadatl sie z dwdch czesci — w pierwszej
znajdowaly sie pytania dotyczace strategii wykorzystywa-
nych podczas czytania tekstéw obcojezycznych w Inter-
necie oraz oceny wlasnej $wiadomosci metakognitywne;j.
Wszyscy uczestnicy wykazali sie tu wiedza teoretycz-
na, wyjasniajgc, czym jest Swiadomo$¢ metakognitywna.
Wszyscy tez ocenili swoja $wiadomos¢ jako wysoka, cho¢
odpowiedzi udzielone na dalsze pytania pokazaly, ze po-
glebita si¢ ona znacznie dopiero w wyniku udziatu w bada-
niu i omawianiu jego rezultatéw. W drugiej czesci ankiety
poproszono studentéw o przedstawienie refleksji doty-
czacych udzialu w badaniu, zaréwno z perspektywy ba-
dacza, jak i badanego. Ostatnie pytanie dotyczylo wptywu
uczestnictwa w badaniu na przyszla prace dydaktyczng
stuchaczy.

Przedstawione reakcje studentéw byly bardzo po-
zytywne, podkreslano miedzy innymi warto$é poznaw-
cza prowadzonego badania i praktyczny charakter zajec.
Warte przytoczenia sa opinie sformulowane z perspekty-
wy badacza:

—  Jako badacz lepiej zrozumiatam, na czym polegajg
dane strategie.

—  Zaobserwowatam, ze rdzimi ludzie stosujg rozne
strategie.

—  Miatam problem z klasyfikacjg uzytych przez bada-
ngq strategii.

—  Typ zadania decyduje o tym, czy badany faktycznie
czyta podczas realizacji zadania.

— Udziat w badaniu oraz wspélna analiza zwrdci-
ty mojg uwage na ilos¢ réznorodnych strategii (...),
przed przystgpieniem do badania nie zdawatem so-
bie sprawy, ze jest ich tak wiele.

Jeszcze wigksza wage mial dla studentéw udziat
w badaniu, postawienie si¢ w roli obcokrajowca, ktéry
szuka informacji w jezyku, ktérego nie zna biegle (naleza-
to wybra¢ jezyk opanowany nie lepiej niz na poziomie B2).
Ankietowane osoby zwracaly uwage na podobne zagad-
nienia, cho¢ postrzegane z innej perspektywy:

—  Wezesniej nie bylo dla mnie wazne czy i jakich stra-
tegii uzywam podczas czytania tekstu — teraz to
zauwazytam.
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—  Uswiadomito mi to ilos¢ i jakos¢ stosowanych
strategii.

—  Przede wszystkim zrozumialem, zZe przygotowanie
zada dla uczgcych sie powinno byc celowe i przemy-
Slane. Zle przygotowane zadanie powoduje u ucznia
ogromngq frustracje.

—  Uswiadomitam sobie, jak poruszam sig¢ po Internecie.
Warto podkresli¢, ze studenci bardzo zaangazowa-

li sie w przeprowadzenie badan i — co wazne — wyciagneli

z nich cenne wnioski, ktére znalazly swoje odbicie w opra-

cowaniu zadan. Konieczno$¢ zrealizowania zadania, od-

nalezienie poszukiwanej informacji oraz skoncentrowa-
nie sie na przebiegu wykonywanych czynnosci pozwolily
stuchaczom w sposéb refleksyjny podejsé¢ do przygotowa-
nia zadania dla uczacych sie jezyka polskiego jako obcego.
Nalezato bowiem w taki sposéb sprecyzowac cele i etapy
realizacji, aby mialo ono wymiar poznawczy oraz przynio-
sto efekty jezykowe. Studenci, poprzez przemyslane reda-
gowanie zadania, zalozyli umiejetne naktonienie uczacych
sie do wnikliwej lektury tekstéw i ,zatrzymanie” ich nad
warstwg jezykowa. Studenci przyznali réwniez, ze udzial

w badaniu zachecit ich do wprowadzania podobnych ak-

tywnosci podczas zaje¢ z jezyka polskiego jako obcego,

a takze u$wiadomil im role wyboru strategii w procesie

rozumienia tekstu.

Podsumowanie
Cztowiek XXI wieku w czasie swojej aktywnosci eduka-
cyjnej, zawodowej, kulturalnej czy rozrywkowej bardzo
czesto korzysta z mozliwosci, jakie przynosi Internet,
by, paradoksalnie, czas przeznaczony na inne czynno-
$ci oszczedzi¢. Proces ten postepuje w coraz szybszym
tempie: stajemy sie spoleczenstwem informacyjnym,
poniewaz juz polowa zawodowo czynnych oséb zajmu-
je sie przetwarzaniem informacji. Nauczyciele powinni
uwzglednia¢ ten fakt w podejmowanych przez siebie dzia-
taniach. Edukacja jezykowa nie moze pozostawac poza tym
nurtem, lecz powinna umiejetnie sie wert wpisywaé. Warto
podkresli¢ za Jarostawem Krajka (2006:344), ze: przygoto-
wanie i prowadzenie procesu dydaktycznego wspomagane
komputerowo moze uzyskac nowy wymiar, wydatnie zwiek-
szajgc efektywnosc pracy i skutecznosc przekazywania tre-
Sci uczniom. Istotne jest, aby nowoczesny nauczyciel jezy-
ka obcego nie tylko byt swiadomy istniejgcych mozliwosci
w dziedzinie narzedzi i Srodkow technologii informacyjnej,
ale umiat je wykorzystac w procesie nauczania oraz w ogra-
niczonym zakresie modyfikowac do swoich potrzeb.
Znaczenie umiejetnosci poruszania si¢ w sieci, wy-
szukiwania, weryfikowania i syntetyzowania informacji
opisata unijna Dyrekcja Generalna ds. Edukacji i Kultury,
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ktéra opracowata dokument dotyczacy rozwijania kom-
petencji kluczowych na poziomie edukacji obowigzko-
wej. Czytamy w nim: Ze wzgledu na ilos¢ informacji do-
stepnych w trybie online, za kompetencje kluczowe zaczeto
uwazac umiejetnosci wyszukiwania, selekcjonowania oraz
wykorzystywania danych. Znajomos¢ obstugi komputera
(ang. computer literacy), w znaczeniu umiejetnosci kon-
struktywnego i krytycznego korzystania z technologii in-
formacyjnych i komunikacyjnych, jest uwazana za kiucz
do petnego uczestnictwa w spoleczeristwie informacyjnym.
Bieglos¢ w postugiwaniu sie ICT stanowi katalizator takich
kompetencji, jak czytanie ze zrozumieniem, myslenie mate-
matyczne oraz wiele innych kompetencji przedmiotowych
(tj. zwigzanych z okreslonymi przedmiotami nauczania)
(Komisja Europejska 2002).

Autorzy dokumentu podkreslaja tez wage takich
umiejetnosci, jak odbieranie i przesylanie wiadomosci
tekstowych czy znajomos¢ poczty elektronicznej oraz in-
ternetowych kanaléw dyskusyjnych, uznajgc je za spo-
teczne kompetencje niezbedne kazdemu uzytkownikowi
Internetu. Réwniez w tym wypadku niezbedna okazuje sie
umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem, grupowania oraz
weryfikowania informacji. Trudnosci z dostgpem online
czy tez niedostateczne umiejetnosci w zakresie TIK moga,
zdaniem autoréw dokumentu, wywiera¢ znaczacy wplyw
na poziom poinformowania spoleczenistwa, a co za tym
idzie, powodowac¢ jego podzial — na osoby majace dostep
do informacji i korzystajace z nich, oraz osoby wykluczo-
ne pod wzgledem informacyjnym.

Przywotlane stanowisko Unii Europejskiej uwzgled-
nia¢ powinni nauczyciele jezykéw obcych, gdyz przygoto-
wuja uczacych sie do wykorzystywania jezyka w réznych
sferach zycia. Swiadomo$¢ tego, w jaki sposéb studen-
ci korzystaja z polskojezycznych stron internetowych,
a takze jakie strategie stosuja nauczyciele podczas lektury

tekstéw obcojezycznych, pozwoli odpowiednio zaplano-
wacé zadania oraz prace na lekeji, a takze przekazaé¢ ucza-
cym sie wskazéwki, ktére poprawia ich efektywnos$¢ ko-
rzystania z Internetu oraz rozwing umiejetnosci jezykowe.
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Nauczanie jezyka polskiego jako
obcego wspomagane komputerowo
— badanie opinii nauczycieli

ADRIANA PRIZEL-KANIA

Powszechne wykorzystywanie nowych technologii niemal w kazdej dziedzinie zy-

cia jest czescig naszego codziennego funkcjonowania. Staty dostep do Internetu
i technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK) zmienit znaczaco sposoby orga-
nizacji pracy, spedzania wolnego czasu, uczenia sie i, co za tym idzie, takze metody
nauczania. Gtéwne pytania stawiane w niniejszym artykule dotycza zakresu, w ja-
kim nowe media funkcjonujg w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego.

esteémy  spoleczenstwem

w ktérym wytwarzanie, rozpowszechnianie

oraz odbidr informacji, zaréwno w sferze pry-

watnej, jak i zawodowej, ma coraz wieksze

znaczenie. Wydaje sie, ze pod tym wzgledem
granica pomiedzy cyfrowymi tubylcami i cyfrowymi imi-
grantami powoli sie zaciera. Z tego wzgledu bardzo istot-
ne jest ksztalcenie kompetencji medialnej u uczacych sie
i state podnoszenie poziomu tejze kompetencji u nauczy-
cieli. Umiejetne wilaczanie nowych rozwigzan technolo-
gicznych w proces edukacji jest przedmiotem wielu prac
i refleksji naukowych. Wedlug specjalistéw zajmujacych
sie ksztalceniem jezykowym wspomaganym komputero-
wo (ang. Computer Assisted Language Learning — CALL),
wykorzystanie technologii osiggneto etap, na ktérym moz-
liwe jest nauczanie wszystkich sprawnosci jezykowych

informacyjnym,

poprzez wykonywanie réznego rodzaju zadan i projektéw
w przestrzeni wirtualnej (ang. action-oriented learning).
Gléwnym celem staje si¢ rozszerzenie sfery dziatan eduka-
cyjnych i wyjscie poza obszar klasy. Komputer i urzadze-
nia przeno$ne nie sluza w tym ujeciu do rozwiazywania
¢wiczen gramatycznych i leksykalnych opartych na tech-
nikach automatyzujacych (wedtug M. Warschauera, etap
promujacy ten sposéb wykorzystania komputeréw do na-
uki jezykdéw, okreslany jako faza communicative CALL, to
lata 1980-90), a ich uzycie ma przede wszystkim na celu
wykorzystanie $rodowiska wirtualnego do autentycznych
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dzialann jezykowych, w ktérych to uczacy sie odgrywa-
ja gléwna role (Warschauer 1996:18-19). Stephen Bax
(2003:24-27) twierdzi natomiast, Ze o powszechnym uzy-
ciu TIK w ksztalceniu bedziemy mogli méwi¢ wéwczas,
gdy wykorzystanie technologii bedzie tak naturalne jak
uzywanie podrecznikéw i dlugopiséw.

Niniejszy artykul miesci sie¢ w kregu rozwazarn nad
rola i miejscem technologii w nauczaniu jezyka polskie-
go jako obcego, koncentrujac sie na ich rzeczywistym wy-
korzystaniu w praktyce nauczycielskiej. Podstawa pre-
zentowanych wnioskéw sa badania ankietowe, w ktérych
wzieli udzial lektorzy jezyka polskiego pracujacy w réz-
nych kontekstach edukacyjnych. Pierwsza czesé ankiety
sktada sie z pytait zamknietych pozwalajacych na ustale-
nie profilu respondentéw, druga zawiera zaréwno pytania
zamkniete, jak i otwarte, ktérych celem jest ocena nasta-
wienia nauczycieli do kwestii systemowego wykorzystania
TIK w edukacji jezykowej. Badanie nauczycieli dla celow
diagnostycznych wydaje si¢ mie¢ najbardziej miarodaj-
ny charakter, poniewaz to gléwnie od ich inwencji, che-
ci i mozliwosci zalezy przebieg procesu ksztalcenia. Ze
wzgledu na fakt, ze jezyk polski jako obcy nie jest przed-
miotem szkolnym, nie podlega on standaryzacji i para-
metryzacji. To lektorzy (lub zalozenia instytucji, w ktérej
pracuja) decyduja o doborze materiatéw dydaktycznych
i metodach pracy. To w ich gestii pozostaje kwestia do-
ksztalcania zawodowego — takze w zakresie umiejetnego
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i metodycznie zaplanowanego stosowania nowych tech-
nologii. To wreszcie od tego, czy nauczyciele uznaja TIK
za efektywne narzedzie pracy, zalezy stopien zastosowania
technologii w nauczaniu cudzoziemcéw jezyka polskiego.
Nie brakuje w tym gronie entuzjastéw, ktérzy doskonale
funkcjonuja w wirtualnym $wiecie i niemalze na kazdym
kroku dostrzegaja mozliwosci zaproszenia do niego takze
swoich uczniéw, a nastepnie chetnie dziela sie swoimi do-
$wiadczeniami, pomystami oraz materiatami z innymi dy-
daktykami'. Kwestig otwarta pozostaje, na ile entuzjazm
ten jest udzialem szerszej spotecznosci nauczycieli.

W badaniu ankietowym wzigto udziat 116 nauczy-
cieli jezyka polskiego jako obcego, ktérzy anonimowo
wypetnili kwestionariusz online (formularz Google).
Wsréd czynnikéw wplywajacych na podjecie préby in-
tegracji nowych technologii w nauczaniu wyrézniono:
wiek, wyksztalcenie i przygotowanie do zawodu, a tak-
ze doswiadczenie zwigzane z uzyciem TIK w sferze pry-
watnej, w trakcie edukacji oraz w dotychczasowej pracy.
Najwigksza grupe stanowia osoby miedzy 30. a 40. ro-
kiem zycia (43 proc.). Osoby w wieku 20-30 lat oraz
40-50 lat to dwie grupy stanowiace po 21 proc. Najmniej
liczna grupa, stanowiaca 15 proc., to nauczyciele powy-
zej 50. roku zycia. W konteks$cie sprawnego postugiwa-
nia sie nowymi technologiami czesto méwi sie, ze osoby
starsze (tzw. cyfrowi imigranci) maja wigksze trudnosci
w opanowaniu technicznych zawilosci sprzetu kompu-
terowego, korzystania z aplikacji oraz poruszania si¢ po
sieci w poréwnaniu z osobami, ktére od dzieciristwa ko-
rzystaja z kolejnych rozwigzan technologicznych, zaréw-
no w sferze prywatnej, jak i edukacyjnej. W Polsce rewo-
lucja cyfrowa dokonata si¢ w ciagu ostatnich 20 lat — za
umowna cezure¢ mozna przyja¢ rok 1996, kiedy Inter-
net stat sie powszechnie dostepny za pomocg modeméw
Telekomunikacji Polskiej. Na tej podstawie mozna po-
stawi¢ hipoteze, ze do grona cyfrowych tubylcéw nale-
z3 urodzeni w latach 90. lub pézniej. Niemniej jednak,
uznanie, ze wlasnie te osoby beda sprawniej wykorzy-
stywa¢ nowe technologie w réznych sferach dziatan, jest
daleko idacym uproszczeniem? Wyniki badan wskazuja,
ze 96 proc. ankietowanych nauczycieli ma staty dostep
do Internetu (55 proc.) lub korzysta z niego codziennie
w celach prywatnych (41 proc.), co dowodzi, ze Inter-
net funkcjonuje ponad podzialami wiekowymi. Wszyst-
ko zalezy od nastawienia i checi, a przede wszystkim od
uznania Internetu za ,narzedzie” praktyczne, ulatwia-
jace codzienne funkcjonowanie lub zwigkszajace efek-
tywnos¢ podejmowanych dziatan. To samo przekonanie
wplywa na to, czy nowe technologie stang sie elementem
wspierajacym proces nauczania jezyka.
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Wsréd badanych dominuja nauczyciele o kroét-
szym stazu pracy — 33 proc. pracuje w zawodzie nie
dluzej niz 5 lat, 22 proc. to osoby o stazu pracy miedzy
5 a 10 lat, 28 proc. pracuje w zawodzie kilkanascie lat
(miedzy 10 a 20 lat), a 17 proc. to osoby z ponad 20-let-
nim do$wiadczeniem. Najwieksza grupe (67 proc.) sta-
nowig nauczyciele pracujacy obecnie w Polsce, z ktérych
az 44 proc. pracowalo takze w osrodkach zagranicznych.
Sa to osoby pracujace na uczelniach wyzszych (67 proc.),
w prywatnych szkotach jezykowych (24 proc.), w szkotach
podstawowych i $rednich (17 proc.) oraz w przedszkolach
(3 proc.). Ponad polowa udziela lekcji indywidualnych
(51 proc.), takze w trybie zdalnym (20 proc.).

Respondenci to w wiekszosci absolwenci studiéw
polonistycznych (69 proc.), studiéw neofilologicznych
(15 proc.) lub innych kierunkéw studiéw (14 proc.). War-
to jednak zwréci¢ uwage, ze wéréd pytanych az 52 proc. to
absolwenci studiéw podyplomowych lub uzupelniajacych
magisterskich zwigzanych z nauczaniem jezyka polskiego
jako obcego lub drugiego. Jest to niezwykle istotne, po-
niewaz w programie studiéw kierunkowych znajduje sie
przedmiot przygotowujacy do nauczania wspomaganego
komputerowo. Udzial w tego rodzaju zajeciach powinien
przygotowad nauczycieli do sprawnego korzystania z naj-
nowszych zdobyczy technologicznych — gléwnie w aspek-
cie pragmatycznym, a przede wszystkim przekonac ich
do adaptacji sposobéw zdobywania wiedzy oraz komu-
nikowania wiasciwych dla naszego codziennego funk-
cjonowania w sferze edukacyjnej. Na pytanie dotyczace
udzialu w zajeciach lub dodatkowych kursach z zakre-
su wykorzystania technologii w pracy nauczyciela ponad
potowa (51 proc.) odpowiedziata twierdzaco. Jezeli cho-
dzi o charakter tych szkolen, to najczesciej zwigzane by-
ly z obstuga platform edukacyjnych (Moodle, Po polsku
po Polsce oraz platforma prowadzona przez szkote ,Glos-
sa”), tablic interaktywnych, narzedzi Google, tworzenia
podcastéw, wideocastéw, blogéw oraz uzycia interaktyw-
nych aplikacji edukacyjnych. Uwage zwraca fakt, ze wy-
mienione szkolenia koncentruja sie przede wszystkim na
rozwijaniu umiejetnosci technicznych dotyczacych prak-
tycznej obstugi konkretnych urzadzen lub narzedzi. Tylko
13 0s6b (11 proc.) wskazalo udzial w zajeciach metodycz-
nych — gléwnie w wykladach i ¢wiczeniach prowadzo-
nych w ramach studiéw uzupelniajacych magisterskich
lub podyplomowych.

Nauczyciele poproszeni o ocene swoich umiejetno-
$ci technicznych i metodycznych wskazuja nie tyle na bra-
ki w zakresie kompetencji technicznej (prawie 50 proc.
to osoby, ktére lubia réznego rodzaju nowosci technolo-
giczne i chetnie z nich korzystaja, ok. 41 proc. sprawnie
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obstuguje urzadzenia komputerowe), ale przede wszyst- praktyczne umiejetno$ci prowadzenia zaje¢ z wykorzysta-
kim podkreslaja potrzebe doskonalenia w zakresie kom- niem TIK, a 48 proc. pragnie takze poglebi¢ swoja wie-
petencji pragmatycznej, czyli umiejetnego i celowego wy- dze na temat metodyki nauczania wspomaganego kompu-
korzystania technologii zgodnie z potrzebami grupy (por. terowo. Szczegdtowe dane zostaly zebrane na ponizszym

Zawadzka 2004:144) — ok. 40 proc. chcialoby podnies¢ wykresie.

WYKRES 1. Kompetencja medialna nauczycieli jezyka polskiego jako obcego - samoocena

bardzo lubie réznego rodzaju nowosci technologiczne i chetnie je poznaje _ 46,6%
sprawnie poruszam sie w Sieci _ 56,9%
sprawnie obstuguje roznego rodzaju urzadzenia multimedialne _ 41,4%
posiadam podstawowe umiejetnosci obstugi urzadzen _ 37,9%
nie uwazam sie za osobe biegta w tej dziedzinie - 6,9%
chce podnies¢ swoje umiejetnosci praktycznej obstugi urzadzen _ 20,7%
chce podniesé swoje praktyczne umiejetnosci w zakresie stosowania TIK _ 39,7%
chce pogtebié¢ swoja wiedze na temat metodyki planowania zaje¢ z wykorzystaniem TIK I 43,3%

WYKRES 2. Wykorzystanie wybranych aplikacji i narzedzi internetowych przez nauczycieli jezyka polskiego jako obcego

Prezentacja multimedialna 50%

7%
0%

10%
Moodle lub inna platforma edukacyjna h 21%

48%
[ 21%
5%
Blog lub strona internetowa h 17% 60%
7%
. 5%127 B uzywam czesto
LearningApps ° 40% B uzywam od czasu do
43% czasu
12% znam, ale nie uzywam
Padlet 0% 1% M nie znam
78%
Ls%g‘y
. ¢
Quizlet 26%
62%
. (]
Narzedzia Google 36%
Y 22%
7%
Sieciowe edytory tekstowe typu Wiki h 24% 1%
T 28%
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Nauczyciele zapytani o to, jak czesto wykorzystuja In-
ternet i zasoby sieciowe do przygotowania lub prowadze-
nia zajeé, deklaruja, ze robig to prawie zawsze (19 proc.)
lub czesto (67 proc.), wskazujac, Ze najczesciej teksty, fil-
my oraz materialy graficzne dostepne w Internecie stano-
wia podstawe do przygotowania zaje¢. Zasoby sieciowe
wykorzystywane s3 zatem gltéwnie jako zZrédlo materia-
téw, swojego rodzaju multimedialna biblioteka. Wielu na-
uczycieli uzywa takze Internetu bezposrednio na zaje-
ciach do prezentacji wybranych filméw, piosenek, nagran
lub wizualizacji omawianych zagadnieni (np. do wyjasnia-
nia nowych wyrazéw). Mniej liczna grupa (7 odpowiedzi)
pracuje z platformami edukacyjnymi (9 odpowiedzi), dys-
kiem Google (3 odpowiedzi), aplikacjami sluzacymi do
przygotowywania quizéw (3 odpowiedzi), a takze por-
talami spolecznosciowymi (6 wskazan)®. Kolejne pyta-
nie dotyczace wykorzystywania konkretnych programéw
i aplikacji?, takich jak: prezentacja multimedialna, platfor-
ma Moodle, blog, LearningApps, Padlet, Quizlet, narze-
dzia Google oraz sieciowe edytory tekstowe, mialo na ce-
lu weryfikacje i uszczegétowienie dziatan respondentéw.
Szczegbdtowe dane dotyczace wskazan przedstawiono na
Wykresie 2.

Zgodnie z wczesniejszymi deklaracjami, nauczy-
ciele najczesciej wykorzystuja prezentacje multimedial-
ne (93 proc. uzywa ich czesto lub od czasu do czasu), za
pomoca ktérych przedstawiaja wybrane z Internetu tre-
$ci. Przy pozostatych aplikacjach dominuja odpowiedzi
znam, ale nie uzywam badz nie znam. Jest to kolejny do-
wad na to, ze lektorzy jezyka polskiego jako obcego wyko-
rzystuja gléwnie zasoby sieciowe, a nie korzystaja z TIK
w celu przygotowania interaktywnych ¢wiczen jezyko-
wych lub zadan wymagajacych interakcji pomiedzy ucza-
cymi sig. Ostatnie pytanie dotyczylo wiasnie przestrzeni
wymiany informacji stwarzajacych warunki do interak-
¢ji w grupie, czyli mediéw spotecznosciowych. Stosunek
do ich uzycia ksztaltuje sie dwubiegunowo. Z jednej stro-
ny, pojawiaja si¢ odpowiedzi takie jak: uwazam, ze to mi-
ty dodatek, ale nic wiecej, z drugiej — mozna spotkac wy-
powiedzi o tresci: Uwazam, ze nalezy z nich korzystaé. Na
przyktad prosta grupa na Facebooku moze byc poswieco-
na jakiemus diugofalowemu projektowi/zadaniu, przy kto-
rym kilku cztonkow jest aktywnie zaangazowanych w pra-
ce. Nie nalezy ograniczac sie do wykorzystywania takich
portali tylko jako narzedzia komunikacji (cho¢ oczywiscie
to takze jest istotne, bo bardzo usprawnia biezgcg wymia-
ne informacji i zmusza do komunikowania sie w jezyku do-
celowymy). Jednak niewielu nauczycieli postrzega potencjat
mediéw spolecznosciowych w ten sposéb. Oprécez kilku
entuzjastycznych wypowiedzi, kilku wyrazajacych cheé

Nauczanie jezyka polskiego jako obcego wspomagane komputerowo - badanie opinii nauczycieli

podjecia dziatai edukacyjnych w mediach spotecznoscio-
wych, pojawiaja sie takze wypowiedzi petne watpliwosci,
wskazujace, Ze nie wszyscy uczniowie potrzebuja tego ro-
dzaju kontaktu z nauczycielem, ze nie nalezy faczy¢ sfery
prywatnej i edukacyjnej, oraz ze obstuga portali spotecz-
no$ciowych bywa trudna i czasochtonna.

Podsumowanie
Przedstawione badania maja charakter rozpoznawczy.
W ankiecie uwzgledniono tresci pozwalajace na wycia-
gniecie wnioskéw dotyczacych poziomu kompetencji
medialnej nauczycieli jezyka polskiego jako obcego, na
ktéra sktadaja sie umiejetnosci techniczne (kompetencja
techniczna), wiedza na temat materialéw edukacyjnych
dostepnych w sieci oraz umiejetnos¢ ich doboru i selekcji
(kompetencja semantyczna) oraz wiedza na temat celo-
wego zastosowania dostepnych za pomoca mediéw ma-
teriatéw, zgodnie z ich przeznaczeniem i w odniesieniu do
istniejacych potrzeb (kompetencja pragmatyczna). Wnio-
ski plynace z odpowiedzi udzielonych przez lektoréw
pozwalaja takze na postawienie hipotezy dotyczacej roz-
woju nauczania wspomaganego komputerowo w zakresie
jezyka polskiego jako obcego. Odnoszac sie do propozy-
cji etapow CALL przedstawionej przez M. Warschauera,
nalezy stwierdzi¢, ze w nauczaniu jezyka polskiego jako
obcego nie osiggneliémy w dalszym ciagu etapu zorien-
towanego na aktywne dziatanie w sieci (ang. integrative
CALL). Mozliwosci, jakie stwarzaja nowe technologie,
wykorzystywane sa gléwnie w celu przygotowania zaje¢
jezykowych — jako Zrédlo tekstow, nagran audio-wideo
oraz materialéw graficznych. Stosunkowo niewielu na-
uczycieli widzi potencjal rozszerzania dziatann edukacyj-
nych poprzez tworzenie grup na portalach spoleczno-
$ciowych oraz planowanie webquestéw czy wiekszych
projektéw w oparciu o zasoby sieciowe. Wiele oséb wska-
zuje na to, ze sprawne wykorzystanie TIK jest zadaniem
wymagajacym odpowiednich umiejetnosci technicznych,
wielu dydaktykéw podkresla przy tym koniecznosé cig-
glego doskonalenia sie w zakresie metodyki nauczania
wspomaganego komputerowo. To wlasnie odpowiednio
przygotowane szkolenia pozwolg nauczycielom sprawnie
i celowo wykorzystywac technologie podczas zaje¢ jezy-
kowych i poza nimi, co rozszerzy przestrzen edukacyjna.
Internet, zasoby sieciowe i TIK moga bowiem w sposéb
realny wspiera¢ proces przyswajania jezyka, a nie tylko go
uatrakcyjnia¢. Doskonalym i syntetycznym podsumowa-
niem prowadzonych rozwazan moze by¢ wypowiedz jed-
nej z oséb, ktére wziety udziat w badaniu:

W' rzeczywistosci nieustannych zmian technolo-
gicznych moze sie wydawad, ze Internet to dzis jedno
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z podstawowych narzedzi w pracy nauczyciela. Social me-
dia stuzy¢ mogg zaréwno do szukania inspiracji, jak i pro-
wadzenia zajeé. Swietnie w pracy lektora sprawdza sie
Facebook (grupy zamknigte, szukanie inspiracji), Pinte-
rest (tworzenie dedykowanych tablic), Twitter (éwiczenie
krétkich form, uczenie si¢ wspélczesnego jezyka) oraz In-
stagram (poznawanie kultury Polski). Oczywiscie wszyst-
ko z umiarem i rozwagq. ,Fajerwerki” na lekcji sq mite, ale
Jfajerwerki’; ktére majg tylko urozmaicic lekcje, a nie row-
niez cos do niej wnies¢ mijajg sie z celem. Social media
w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego tak, ale w okre-
Slonych sytuacjach. Podstawowe pytanie zawsze powinno
brzmieé — po co to moich uczniom?
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bR ADRIANA PRIZEL-KANIA Adiunkt w Katedrze Nauczania
Jezyka Polskiego jako Obcego Uniwersytetu Jagielloniskiego, autorka ar-
tykuléw z zakresu metodyki nauczania i testowania jezykéw obcych, po-
mocy dydaktycznych oraz monografii Rozwijanie sprawnosci rozumienia
ze stuchu w jezyku polskim jako obcym.

1 Lista artykuléw promujacych i opisujacych mozliwosci stosowania TIK w praktyce nauczania i uczenia sie jezyka obcego jest dfuga i nie sposéb wymienic¢
wszystkich wazniejszych prac — wystarczy chocby siegna¢ do dzialu Nowe technologie w cyfrowej wersji Jezykéw Obcych w Szkole.

2 Prowadzac zajecia dotyczace wykorzystania TIK w ksztalceniu jezykowym dla stuchaczy na kierunku Nauczanie jezyka polskiego jako obcego na Uniwersytecie
Jagielloriskim, czesto obserwuje u studentéw trudnosci w zakresie obstugi podstawowych narzedzi i programéw, cho¢by funkcji pakietu Microsoft Office, przy
jednoczesnym postugiwaniu sie bardziej zlozonymi aplikacjami. Wynika to czesto ze sposobu uzycia technologii, nastawienia i braku koncentracji na mozliwo-
$ciach, jakie oferuja. To wlasnie w tych kategoriach nalezy rozpatrywa¢ réznice pomiedzy cyfrowymi imigrantami i cyfrowymi tubylcami. Cyfrowi imigranci ucza
sie nowych medidéw, korzystajac z nich bardziej $wiadomie i poznajac je gruntownie, podczas gdy cyfrowi tubylcy korzystaja z nich intuicyjnie, a czesto réwniez
bezrefleksyjnie.

3 Dla poréwnania przywola¢ mozna wyniki badai podawane przez M. Twardon, zgodnie z ktérymi 67,5 proc. nauczycieli jezykéw obcych pracujacych w polskich
szkotach ponadpodstawowych wykorzystuje zasoby sieciowe wylacznie na etapie przygotowania lekcji, 15 proc. przyznaje, ze kilka razy w miesigcu organizuje
lekcje, w ramach ktérych uzywane sq materialy internetowe, a 25 proc. przygotowuje takie zajecia zaledwie kilka razy w roku (Twardon 2011:48-49).

4 Wybrane narzedzia to aplikacje najczesciej wykorzystywane w edukacji jezykowej ze wzgledu na swoja funkcjonalnos¢ i fakt, ze dostepne sa nieodptatnie. Ob-
stuga tych narzedzi stanowi wchodzi zwykle w zakres szkolen z zakresu nauczania wspomaganego komputerowo (zob. projekt DOTS — Developing Online Teaching

Skills).
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http://jows.pl/category/tagi/nowe-technologie-0
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Kompetencje zawodowe
nauczyciela w perspektywie
roznorodnosci jezykowej

i kulturowej w polskiej szkole

URSZULA
MAJCHER-LEGAWIEC

przygotowani?

raporcie Komisji Europejskiej, przy-
jetym w roku 2001 przez Rade ds.
Edukacji, zatytulowanym Edukacja
w Europie: rozne systemy ksztailcenia
i szkolenia — wspdlne cele do roku
2010, jednym z trzech celéw strategicznych jest otwarcie
systemow edukacji na srodowisko i swiat (Komisja Euro-
pejska 2003:2). I o ile sam dokument, po kilkunastu latach
od jego przyjecia, mozemy uzna¢ za mato aktualny, o tyle
nadal trafny pozostaje sformutowany w nim cel. Trafnos¢
te w szczegdlny sposéb podkresla dynamika ostatnich
proceséw migracyjnych, ktére — zwlaszcza ze wzgledow
statystycznych — coraz cze$ciej poréwnywane sa do we-
dréwki ludéw (Karnowski 2015). Za wielkimi liczbami
stoja wielkie wyzwania. Niektdre z nich okreslone zostaty
w sprawozdaniu dla Rady Europejskiej dotyczacym przy-
sztosci UE do roku 2030 (Projekt Europa 2010).
Wspomniany raport byl pierwszym oficjalnym do-
kumentem przedstawiajacym ramy europejskiej polity-
ki edukacyjnej w krajach UE, zgodnie z ktéra edukacja po-
winna by¢ otwarta na réznorodno$¢ jezykows i kulturows,

Nigdy dotad polityka i gospodarka nie miaty tak duzego wptywu na rzeczywistosc¢
szkoty. Za najwazniejsze dla edukacji w Polsce - takze w Europie, a moze nawet
w $wiecie - uznaje obecnie dwa zjawiska: tzw. kryzys migracyjny (zwany w innej
czesci Europy uchodzczym) i Brexit. Wptyw pierwszego przybrat juz realny ksztatt
i znalazt odbicie w statystykach dotyczacych migracji, wptyw drugiego mozemy
sobie bez trudu wyobrazi¢, analizujac coraz intensywniejsze zjawisko tzw. powro-
tow. Dlatego tez w tym miejscu pragne postawi¢ pytanie, ktére wskaze i ograni-
czy jednoczesnie obszar moich rozwazan: czy szkota i nauczyciele sg na te zmiany

zapewnia¢ réwnos¢ szans oraz uwzgledniaé potrzeby edu-
kacyjne cudzoziemcdw. Realizacja tak sformutowanych za-
tozenn wymaga przygotowania systemu edukacji kazdego
kraju europejskiego na wielu ptaszczyznach: poczawszy od
prawno-organizacyjnej, poprzez przygotowanie spofeczen-
stwa przyjmujacego na réznorodnos¢ jezykowa, kulturowa
czy religijng, na kompetencjach nauczycieli koniczac.

Od czego (od kogo) zaczaé reforme edukac;ji?

W toczacej sie¢ w ostatnim czasie dyskusji na temat sensu
i zasadnosci reformy polskiego systemu edukacji, zdecy-
dowanie marginalizowane lub wrecz wcale nieporuszane
jest bodaj najwazniejsze zagadnienie: kompetencji wspét-
czesnych nauczycieli. Ci, ktérzy szkole jako fenomen spo-
teczny rozumieja, wiedza, ze to nie budynek, nie prosta
matematyka pozioméw 6+3+3 czy tez 8+4, i nawet nie
program i nie podrecznik decyduja o jakosci jej pracy.
O jakosci pracy szkoly decyduja nauczyciele. Pytanie o ich
kompetencje w kontekécie dynamiki zmian spotecznych
wydaje sie wiec kluczowe. Dostosowanie tych kompeten-
¢ji do zmieniajacej si¢ szkoly — szkoly wielokulturowej
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i coraz czesciej wielojezycznej — jest jednym z istotnych
warunkéw sukcesu mierzonego nie $rednia arytmetycz-
ng, $rednia wazong czy edukacyjng warto$cia dodana.
Parametrem sukcesu bedzie wspdlistnienie otwartego
spoleczenstwa wielokulturowego, ktére rozumie procesy
inkluzji i przygotowane jest na nowy wymiar spoteczny
rzeczywistoéci. Spoteczenstwa, ktére na nowo zdefiniu-
je pojecie panstwa i przynaleznosci panstwowej, kultury
i tozsamosci kulturowej, tradycji oraz ciaglosci, przerw
i powrotéw zwigzanych z doswiadczeniem migracyjnym.

Zanim przeniesiemy nasze rozwazania na grunt
szkolny, proponuje podda¢ pod rozwage problem modelu
gospodarki, w jakim dzisiejsza szkota funkcjonuje. Niemal
wszyscy zdajemy sobie bowiem sprawe z istnienia konflik-
tu wartosci miedzy gospodarka i spoleczenstwem. Wskaz-
nikiem sukcesu gospodarki narodowej jest produkt krajo-
wy brutto, przedsiebiorstwa — zysk. Jednak nie wszystkie
dziedziny zycia podlegaja procesom ekonomicznym,
a sukces nie zawsze ma wymiar finansowy'. Funkcjonuja-
ca dzi$ forma gospodarki, czyli kapitalistyczna gospodar-
ka wolnorynkowa, opisywana jest w ostatnim czasie naj-
czesciej takimi pojeciami, jak: kryzys ekonomiczny, barika
spekulacyjna, bezrobocie, kryzys klimatyczny, energetycz-
ny, kryzys wartosci, demokracji czy migracyjny. Retoryka
kryzysu coraz czgsciej pojawia sie takze w dyskursie na te-
mat edukacji. Prawdopodobnie w obu przypadkach, czy-
li ekonomii (gospodarki) i edukacji (szkoly), stoimy przed
konieczno$cia stworzenia nowego modelu, a w jego ra-
mach nowej definicji sukcesu (gospodarczego czy edu-
kacyjnego). Zmiany obserwowane aktualnie w Europie
i $wiecie sa zaproszeniem do refleksji na temat tego, jaki
powinien by¢ model ekonomii i jak do tych zmian powin-
na dostosowac sie szkota®. Pytanie o model wspolczesnej
edukacji pozostaje otwarte i naglace, zwlaszcza w kon-
tekécie spostrzezenia, ze Uczniowie czujg sie przytiocze-
ni i traktowani protekcjonalnie; nauczyciele rowniez czujg
sie zdeprymowani (...). Uniwersytety coraz bardziej przy-
pominajq szkoty wymierajgce z powodu braku finansow —
coraz czesciej muszg dziatac tak jak przedsigbiorstwa (...).
Dzieci i miodzi dorosli sq dopasowywani do potrzeb ryn-
ku i zglobalizowanej gospodarki, zamiast rozwijac sie jako
wolni i $wiadomi ludzie (Felber 2014:132).

Od poczatku istota szkoly bylo nauczanie, przeka-
zywanie wiedzy. Na wiedze sktadaja si¢ informacje prze-
noszone w czasie i przestrzeni. Przez wieki ,dostawca” in-
formacji byl nauczyciel. Jego zadaniem bylo zbudowanie
z pojedynczych informacji wiedzy ucznia. Pytanie o isto-
te szkoly i zadanie nauczyciela dzisiaj, w dobie rewolu-
¢ji informacyjnej, wydaje si¢ uzasadnione przede wszyst-
kim tym, ze uczen nie potrzebuje nauczyciela, zeby zdoby¢

94

informacje. Powszechny dostep do informacji przekazywa-
nej przy pomocy wielu nosnikéw (w zasadzie bez ograni-
czefl) ma ogromne znaczenie spoleczne i pelni kluczowa
role w przypadku préb definiowania roli szkoty i nauczycie-
li. Rewolucja cyfrowa zmienifa kanaly dystrybucji i uwol-
nita informacje od ograniczenn medium fizycznego (np.
nauczyciela). Zmienita zachowania spoleczne w istotny
sposdb: tradycyjny model tworzenia i dystrybucji tresci wy-
nikajacy z rozdziatu rdél nadawcy i odbiorcy informacji za-
stapiony zostal nowym modelem, w ktérym zintegrowa-
ne sa role twércy, nadawcy i dystrybutora tre$ci w osobie
sendceivera (nazwa pochodzi od angielskich stéw sender
i receiver) (Gawrysiak 2012:3). Nie zmienita jednak jedne-
go: nadal rozstrzygajaca o dostepie do informacji jest znajo-
mos¢ jezyka, w ktérym ta informacja zostata zapisana.

W cyfrowym spoteczenstwie wielokulturowym
Mamy wiec, z jednej strony, postep wyrazajacy sie miedzy
innymi rewolucja cyfrows, z drugiej — niespotykana do-
tychczas mobilnos¢ jednostek, a nawet grup spotecznych:
ludzi w réznym wieku i o réznych potrzebach. Jest mato
prawdopodobne, by mobilnosé¢ byta przej$ciowa moda,
zjawiskiem epizodycznym, ktére w edukacji mozna zi-
gnorowac lub przeczekaé. Wprost przeciwnie — nalezy sie
do niego jak najszybciej dostosowaé. Procesy migracyjne
w réwnie istotny sposéb jak rewolucja cyfrowa determi-
nuja charakter systemu edukacji, wymuszajac koniecz-
no$¢ aktualizowania kompetencji nauczycieli i — przede
wszystkim — okreslenia aktualnych standardéw kwalifi-
kacji zawodowych nauczycieli w zakresie trzech najistot-
niejszych elementéw: wiadomosci, umiejetnosci i cech
psychofizycznych (Kwiatkowski 2001:88-90). I tak jak kie-
dy$ niepiémiennos$¢ utrudniata lub wrecz uniemozliwiata
jednostce funkcjonowanie w spoleczenstwie przemysto-
wym, a analfabetyzm cyfrowy utrudnia funkcjonowanie
w spoleczenstwie informacyjnym, tak nie$wiadomosé
réznic kulturowych i nieznajomo$¢ innych kultur utrud-
nia funkcjonowanie w $rodowisku wielokulturowym. Po-
step i rozwdj spoleczny zaleza nie tylko od wymiernych
parametréw technicznych i finansowych, ale takze od nie-
wymiernych parametréw kulturowych, na ktére sktadaja
sie wartosci, obyczaje, religia, sposoby pojmowania pra-
wa, wolnosci, kultury politycznej i ekspresji artystycznej
(Krzysztofek 1997:151).

Globalna cyfryzacja i globalna mobilnos¢ stawia-
ja przed edukacja i nauczycielami wyzwania polegajace
na tym, ze szkota musi sie przystosowa¢ do $rodowiska,
w jakim funkcjonuje. Dlatego tak wazne jest ksztalcenie
nauczycieli, przeobrazenia organizacyjne, autonomiza-
cja procesu nauczania — tak w perspektywie ucznia, jak
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i nauczyciela, oraz wsparcie proceséw inkluzji, rozumia-
nych nie tylko jako dzialania wlaczajgce migrantéw do
$rodowiska szkolnego, ale takze jako dziatania przygoto-
wujace srodowisko przyjmujace. Edukacja w spoleczen-
stwie niejednorodnym kulturowo wymusza okreslenie na
nowo celéw edukacyjnych i wychowawczych oraz wpro-
wadzenie nowych form pracy, uwzgledniajacych fakt kul-
turowej i jezykowej réznorodnosci.

Nauczanie w szkole wielokulturowej po polsku
Nauczanie w szkole polskiej odbywa sie po polsku. W przy-
padku cudzoziemcéw mozemy méwi¢ o nauczaniu jezyka
polskiego oraz nauczaniu przedmiotowym w jezyku pol-
skim. W obu tych procesach nauczanie zintegrowane jest
z poznawaniem kultury i realiéw (Gebal 2010:178). Infor-
macje na ten temat przekazywane sa niejednokrotnie mi-
mowolnie i nieSwiadomie. W procesie dydaktycznym re-
alizowanym w wielokulturowej klasie szkolnej nauczyciele
powinni $wiadomie integrowac¢ dziatania kognitywne (sku-
piajace sie na faktach dotyczacych tresci programowych),
komunikacyjne (ktadace nacisk na kompetencje socjolin-
gwistyczna) oraz miedzykulturowe (zmierzajace do uswia-
domienia uczacym sie réznic miedzy kultura wtasng i kul-
turg poznawang, prowadzace do zrozumienia tej kultury
ijej akceptacji). Nauczyciele przygotowani do zawodu beda
wdrazali ten model $wiadomie, w odréznieniu od nauczy-
cieli nieprzygotowanych do pracy w srodowisku réznorod-
nym jezykowo i kulturowo, ktérzy albo nie beda realizowali
tego modelu wcale, albo tez beda to robili intuicyjnie. Roz-
tozenie punktéw ciezkosci bedzie inne w przypadku lekeji
jezyka polskiego jako obcego (gdy celem jest nauka jezyka),
inne w przypadku lekcji przedmiotowej, ktérej celem jest
poznanie informacji okreslonych w podstawie programo-
wej. Nauczanie w klasie jednorodnej kulturowo i jezykowo
nie stawia przed nauczycielami koniecznosci podejmowa-
nia dziatan w zakresie jezyka edukacji jako jezyka drugiego.
Sporadycznie zachodzi konieczno$¢ wyjasnienia terminu
czy nowego stownictwa, jednak proces ten zachodzi w je-
zyku pierwszym, a nowe terminy i stownictwo powiekszaja
zasob leksykalny uczacych sie w sposéb planowany i celo-
wy. Zgola inaczej wyglada sytuacja dydaktyczna na lekcji,
w ktdrej uczestniczy uczen nieznajacy jezyka polskiego
lub znajacy go stabo. Poznawanie faktéw jest jednoczesnie
poznawaniem jezyka: tresci programowe sa dla ucznia cu-
dzoziemskiego tak samo nowe jak slowa i struktury, przy
pomocy ktérych sa przekazywane. Dlatego tak wazne jest,
aby nauczyciele mieli §wiadomos¢ tego, w jaki sposéb moga
pomoc uczniom w dotarciu do wiedzy pomimo bariery je-
zykowej, i w jaki sposéb moga przyczynié sie swoim dziata-
niem do progresji w opanowywaniu jezyka polskiego.

W opisywanej sytuacji celem dzialan dydaktycznych
skierowanych do ucznia z do$wiadczeniem migracyjnym
i majacego trudno$ci w komunikowaniu si¢ w jezyku pol-
skim (jezyku edukacji) powinno by¢ uruchomienie i sty-
mulowanie proceséw sprzyjajacych rozwijaniu kompe-
tencji komunikacyjnej uczacego si¢ w kontekscie dziatan
zwigzanych z realizacja podstawy programowej z danego
przedmiotu. Aby to zrobi¢ skutecznie, nalezy pozna¢ kil-
ka technik pracy z uczniem nieméwiacym albo stabo mé-
wiacym po polsku.

Kompetencje nauczycieli w szkole wielokulturowej
Koniecznos¢ podjecia dzialan w zakresie koniecznych
dostosowarn polskiej szkoly do nowej sytuacji zabrzmiata
wyraznie jako konkluzja pierwszej w Malopolsce konfe-
rencji poswieconej problemowi dzieci cudzoziemskich
w szkole polskiej (Edukacja dzieci imigrantéw, migrantow
europejskich i reemigrantow jako wyzwanie dla szkolnic-
twa maftopolskiego), zorganizowanej w listopadzie 2012 r.
w Collegium Novum UJ. Organizatorzy: Katedra Jezyka
Polskiego jako Obcego UJ i Kuratorium Oswiaty i Wycho-
wania, podkreslali koniecznos¢ przygotowania matopol-
skiej oswiaty do edukacji dzieci cudzoziemskich, w tym
takze (a moze przede wszystkim) konieczno$é wyposa-
zenia nauczycieli w nowe kompetencje psychologiczne,
pedagogiczne i metodyczne. Na deficyt kwalifikacji za-
wodowych zwracaja uwage tez sami nauczyciele pod-
czas szkolen i warsztatéw prowadzonych przez Fundacje
Wspierania Kultury i Jezyka Polskiego im. Reja. Potrzebe
uwzglednienia w programach studiéw nauczycielskich
nowych tresci ksztalcenia, przygotowujacych nauczycie-
li do pracy w szkole wielokulturowej, réznorodnej spo-
tecznie i jezykowo wskazywano tez wielokrotnie podczas
konferencji Otwarty Krakéw, zorganizowanej w Urzedzie
Miasta Krakowa w lutym 2017 r.

Na podstawie propozycji zglaszanych podczas
wspomnianych konferencji, dyskusji z nauczycielami
prowadzonych podczas szkolen i warsztatéw oraz wila-
snych wieloletnich do§wiadczen w pracy z cudzoziem-
cami, proponuje liste pozadanych kompetencji nauczy-
cieli wykonujacych swéj zawdd w rzeczywistosci, ktéra
zaskakuje niemal na kazdym kroku, i ktéra — w formie
ukrytego przekazu — uczy, ze jedynym pewnym elemen-
tem w dzisiejszym $wiecie jest zmiana. Lista podzielo-
na zostala na trzy kluczowe w pracy nauczyciela zakresy:
kompetencje psychologiczne, kompetencje pedagogicz-
ne oraz techniki nauczania i komunikacji. Interaktyw-
ne podejscie do proponowanej listy moze wyrazaé sie
w ten sposéb, ze czytajacy (nauczyciel, ale nie tylko), od-
powiadajac ,tak, mam” lub ,nie, nie mam” w stosunku
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do danej kompetencji, dokona autodiagnozy w zakresie
przygotowania do pracy/funkcjonowania w srodowisku
wielokulturowym.

KOMPETENC]JE PSYCHOLOGICZNE - NAUCZYCIEL:

— zna psychologiczne podstawy do$wiadczen migra-
cyjnych;

— rozumie i umie wspieraé procesy akulturacji psycho-
logicznej;

— rozumie i umie redukowac stres akulturacyjny i szok
kulturowy;

—  zna strategie akulturacyjne;

—  umie zarzadzac relacjami w klasie wielokulturowej;

— rozumie procesy integracji i inkluzji oraz umie nimi
zarzadzaé;

—  rozumie odmienno$¢ skryptéw kulturowych i ich ro-
le w procesie adaptacji w szkole i grupie réwiesniczej;

—  przewiduje i rozumie trudno$ci zwigzane z bariera
jezykows;

— wie, jak wspiera¢ ucznia w procesie stawania sie
dwujezycznym;

—  wie, jak wspiera¢ dzieci w do$§wiadczeniu migracji;

—  jest wrazliwy na réznorodnos¢ spoleczna.

KOMPETENC]JE PEDAGOGICZNE — NAUCZYCIEL:

—  potrafi przeprowadzi¢ diagnoze ucznia z bariera jezy-
kowg, stosujac alternatywne techniki diagnozujace;

— wie, jak nawigza¢ kontakt z rodzina ucznia z do-
$wiadczeniem migracyjnym, i gdzie szukaé wsparcia
w procesie wspdlpracy z rodzina;

— umie przygotowac srodowisko przyjmujace na po-
jawienie si¢ ucznia z do$§wiadczeniem migracyjnym,;

—  rozumie istote procesu tworzenia sie spoteczenstwa/
zespolu réznorodnego ze wzgledu na pochodzenie,
kulture, jezyk i religie;

— rozumie procesy globalizacji i r6znorodnosci;

—  znaakty prawne regulujace pobyt dziecka z do$wiad-
czeniem migracyjnym w polskiej szkole;

—  wie, gdzie moze szuka¢ pomocy w zakresie wsparcia
swoich kompetencji;

— stwarza okazje do poznawania kultury wszystkich
uczniéw, rozumie potrzebe poznawania kultury krajéw
pochodzenia uczniéw z do$wiadczeniem migracyjnym;

— potrafi podja¢ wspdlprace z asystentem kulturo-
wym i widzi potencjat tej wspédtpracy, tak dla ucznia
z doswiadczeniem migracyjnym, jak dla $rodowiska
przyjmujacego;

— zna strategie budowania relacji interpersonalnych
i integracji z otoczeniem i umie przeciwdziata¢ wy-
kluczeniu spolecznemu;
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— rozumie mechanizmy ,ukrytego programu szko-
ly” i umie diagnozowa¢ niepowodzenia szkolne nim
warunkowane;

— dazy do zmiany w $rodowisku pracy, diagnozuje wia-
sne deficyty i redukuje je, podejmujac samoksztalce-
nie lub ksztalcenie zinstytucjonalizowane.

KOMPETENCJE W ZAKRESIE TECHNIK NAUCZA-

NIA I KOMUNIKAC]I - NAUCZYCIEL:
zna jezyki obce i wie, jakie trudnosci wigza sie z ko-
munikacja w jezyku obcym;

— jestosobag otwartg, przefamuje bariery i umie tworzy¢
sytuacje wzmacniajace poczucie bezpieczenstwa;

—  rozumie problem bariery jezykowej i zna etapy ucze-
nia sie jezyka obcego;

—  wie, ze kompetencje w zakresie produkgji jezykowej
rozwijaja sie pdzniej niz kompetencje recepcji tresci
komunikatéw;

—  potrafi postugiwac¢ si¢ komunikacyjnymi kodami al-
ternatywnymi (piktogramy, gesty, mowa ciala);

—  wie, wjaki sposéb odwolywac sie do kompetencji je-
zykowej dziecka w zakresie jego jezyka rodzimego
i mysli o tej kompetencji jako o potencjale;

—  zna techniki nauczania CLIL i umie przygotowywac
materialy dydaktyczne uwzgledniajace obecnos¢
uczniéw z bariera jezykowa w klasie;

— umie ocenia¢ wspierajaco w sytuacji okresowo do-
$wiadczanych barier w komunikacji;

— zna dobrze jezyk polski, jego strukture oraz zasa-
dy uzywania, i umie przewidzie¢ trudnosci ucznia
z barierg jezykowa oraz dostosowac przekaz do jego
mozliwoéci percepcyjnych.

Przygotowanie nauczyciela do pracy w szkole wie-
lokulturowej, w tym z uczniem nieznajacym jezyka pol-
skiego lub znajacym jezyk stabo, jest konieczno$cia zwig-
zang z procesami migracyjnymi, ktére zmienily charakter
polskiej szkoly. Uczen ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, w tym z trudnosciami w porozumiewaniu sie
zwigzanymi z pochodzeniem i/lub wynikajacymi z do-
$wiadczenia migracyjnego, moze liczy¢ na dostosowanie
wymagan i indywidualizacje procesu nauczania, jednak
jego celem jest uzyskanie autonomii w zakresie zdoby-
wania wiedzy i prezentowania jej, komunikacji z réwie-
$nikami i innymi osobami, tak w sytuacjach formalnych,
jak i nieformalnych. W tej sytuacji kluczem do sukcesu
jest nauczyciel — odpowiednio przygotowany czuje sie le-
piej, dziala sprawniej i moze cieszy¢ sie postepami swoje-
go ucznia.
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Widze cie, czyli o kompetencjach
lektora jezyka polskiego

dla uchodzcéw

SAMANTA BUSILO

osobe i poznania ,ty”.

zy takie podejécie do komunikacji i eduka-

cji bliskie jest postulatom glottodydaktyki,

stawiajagcym w centrum zainteresowania

kompetencje, potencjat i potrzeby eduka-

cyjne uzytkownika jezyka, ucznia, stucha-
cza, studenta? Kim w takiej perspektywie jest lektor? Czy
powinien mie¢ tyle twarzy, ilu uczniow?

Role przypisywane lektorowi i oczekiwania mu sta-
wiane zmienialy si¢ stopniowo wraz z rozwojem socjolin-
gwistyki, psycholingwistyki, psychologii kognitywnej czy
psychologii miedzykulturowej. Na ich zmiane wplywal
réwniez sposéb myslenia o jezyku i istocie komunikacji.
Inspirujac sie¢ réznymi koncepcjami naukowymi, ekspo-
nowano role eksperta, mistrza, ambasadora kultury, wy-
chowawcy, przewodnika po kulturze, mediatora, trenera
jezykowego.

Wspolczesnie, w zaleznosci od kulturowych uwa-
runkowan modelu edukacyjnego, oczekiwania stawiane
lektorom moga by¢ od siebie bardzo odlegte. Jedne kultury
cenig nauczyciela przede wszystkim za wiedze i umiejet-
nosci przedmiotowe, inne — za wrazliwo$¢ i umiejetnosé
budowania relacji. Jedni uczniowie czekaja na inspiracje
i prowokujg, inni licza na precyzyjne polecenia i strate-
gie podawcze. Gdy uwzglednimy indywidualne preferen-
cje dotyczace stylow uczenia sie i typy inteligencji, otrzy-
mamy misterny uklad, w ktérym musi odnalez¢ sie lektor
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Widze cie to powitanie mieszkancéw fantastycznego $wiata stworzonego przez
J. Camerona w filmie Avatar. Widze cie - moéwi piekna Naytiri do przybysza z Zie-
mi. Ratuje mu zycie i uczy go sposoboéw przetrwania na planecie, odkrywa tajemni-
ce jezyka i kultury swojego plemienia. Widze cie, jako pozdrowienie, kryje w sobie
wiele tresci. Znajdziemy w nim ,ja” otwarte na swiat. Widze cie nadaje indywidu-
alny charakter spotkaniu i komunikacji w ogdle. Zaczyna je od spojrzenia na druga

planujacy i realizujacy proces dydaktyczny. Dlatego je-
go zdolno$¢ ,widzenia” wydaje sie tak istotna. Co moze
»zobaczy¢” i czego moze si¢ nauczy¢ lektor, ktéry pracu-
je z uchodzcami?

Uchodzcy, imigranci, edukacja
Zgodnie z Konwencja Genewska, uchodzZca to osoba,
ktéra przebywa poza granicami kraju pochodzenia i zywi
uzasadniona obawe przed przesladowaniami ze wzgle-
du na rase, religie, narodowos¢, poglady polityczne lub
przynalezno$¢ do okreslonej grupy spotecznej’. Nie kaz-
dy imigrant jest uchodzca. Wyjazd uchodzcy z kraju nie
jest dobrowolny, a kraj pobytu nie zawsze jest wynikiem
jego wolnego wyboru. Zdarza sig, Ze na mocy prawa mi-
gracyjnego nie mozna dofaczy¢ do rodziny, ktéra trafita
do innego kraju Unii Europejskiej. Nauka jezyka staje sie
nierzadko pochodna przymusu zycia w nowym kraju.
Dzieciom uchodzczym w polskich szkotach czesto towa-
rzyszy obawa rychlego wyjazdu i porzucenia nowo zawar-
tych przyjazni, a wraz z nia poczucie bezsensu i brak woli
zaangazowania si¢ w proces nauki. Jak w tych warunkach
przeku¢ Ucze sie, bo musze, choc nie chee... w Ucze sie, bo
musze i cheg?

Klopoty z motywacja uczniéw to czeste wyzwanie
dla lektoréw, nie tylko tych pracujacych z uchodzcami.
Jak skutecznie motywowac stuchaczy, o ktérych wiemy,
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ze zmagaja sie nie tylko z proza codziennosci, brakiem
mieszkania i pracy, ale réwniez z innymi konsekwencja-
mi migracji i problemami z integracjg spoleczna? Jak re-
alizowac potrzeby edukacyjne, gdy nie sg zaspokojone po-
trzeby bytowe?

Wsparcie procesoéw integracji
Znajomos¢ jezyka polskiego w duzej mierze warunkuje
adaptacje do nowej rzeczywistosci i integracje spoleczna.
Potrzeba samodzielnego zycia i funkcjonowania w spo-
teczenstwie to pierwszy powdd, dla ktérego uchodzcy
podejmuja nauke?. Potrzeba komunikacji i podejmowa-
nia dzialan jezykowych pojawia sie bardzo szybko, przy
czym opanowanie jezyka jest procesem dlugotrwalym,
obejmuje rozwdj nie tylko komunikacyjnych kompeten-
cji jezykowych, ale kompetencji ogdlnych, spolecznych,
realioznawczych, socjokulturowych, kulturowych, obywa-
telskich. Stuchacze czesto traktuja lektora jako kompen-
dium informacji niezbednych do przezycia, a zajecia sg dla
nich forum wymiany praktycznych informacji z zakresu:

—  opieki medycznej w Polsce;

—  systemu edukacji;

—  prawa pracy;

—  praw cudzoziemcéw;

—  sposobdéw funkcjonowania instytucji publicznych;

—  pomocy spoleczne;j.

Pytania o styl zycia Polakéw czy kulture pojawiaja sie
pézniej. Czy nalezy zatem od lektoréw wymaga¢ kompe-
tencji, ktére majg prawnicy, doradcy zawodowi, pracow-
nicy socjalni? Na pewno nie. Jednak wartos¢ kursu w opi-
nii stuchaczy wzrasta, gdy lektor
— ma podstawowa wiedze z potrzebnych dziedzin

i wie, gdzie jej szuka¢;

— madostep do bazy danych instytucji i zasobéw infor-
macji, ktére sa przydatne uchodzcom;

— uwzglednia w nauczaniu potrzeby komunikacyj-
ne zwigzane z wymienionymi obszarami zycia
publicznego;

—  w miare mozliwosci spelnia w trakcie kursu potrzeby
edukacyjne zwiazane ze znajomoscia realiéw i sto-
sownie do poziomu zaawansowania jezykowego wy-
korzystuje materialy autentyczne, z ktérymi ma kon-
takt uchodica, takie jak komunikaty w miejscach
publicznych, ogloszenia, ulotki, informatory, formu-
larze, pisma urzedowe.

Przekaz wiedzy i rozwijanie umiejetnosci praktycz-
nych, wspomagajacych samodzielno$¢ stuchaczy w orga-
nizacji Zycia w nowej rzeczywistosci, wymaga spontanicz-
noéci i niejednokrotnie gotowosci do zmiany programu,
by realizowa¢ zadania jezykowe zrodzone z potrzeby
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chwili. Zdarza sie, ze lektor wspdlnie ze stuchaczami prze-
glada ogloszenia najmu mieszkar, uczestniczy w umawia-
niu sie na spotkanie o prace, czyta wypis ze szpitala czy
decyzje urzedu w sprawie przyznania statusu uchodzcy.
Jednoczes$nie zdobywa zaufanie stuchaczy, ktérym towa-
rzyszy w codziennych troskach, dajac im poczucie bezpie-
czenistwa i wsparcia. Mozliwo$¢ rozwiazania probleméw
zyciowych przyczynia sie do znacznego wzrostu motywa-
¢ji u stuchaczy, co rekompensuje trud wyzwan dydaktycz-
nych, przed ktérymi staje lektor.

Adaptacja do nowej rzeczywistosci

Wskutek migracji uchodzcy czesto do$wiadczaja szo-
ku kulturowego obejmujacego sfere psychofizyczng
i spoleczna. Po etapie fascynacji nowa kultura, okreslanej
w literaturze przedmiotu nazwa miesigc miodowy (Oberg)
czy faza turystyczna (Adler), przychodzi czas, w ktérym
doznaje sie negatywnych skutkéw migracji, zagubienia
w nowej kulturze. Zmiana klimatu, rytmu zycia, otocze-
nia, zmiana roli i statusu spotecznego, brak sieci wsparcia
spolecznego, nieznajomo$¢ jezyka i kodéw kulturowych —
wszystko to wywoluje stres, rodzi negatywne emocje, po-
woduje poczucie zagubienia, niepewnos¢, depresje, bez-
silno$¢, drazliwos¢, krytyczny stosunek do rzeczywistosci
i kultury kraju przyjmujacego, nawet problemy zdrowotne
(por. Bochner 1994). W przypadku uchodzcéw wojen-
nych podobne symptomy moga by¢ spotegowane w wyni-
ku syndromu stresu pourazowego.

Na zajeciach z jezyka obcego wymienione zmiany
i czynniki skutkuja czesto obnizona motywacja lub bra-
kiem motywacji do nauki, brakiem zaangazowania, pro-
blemami z pamiecia, drazliwo$cia, postawa negacji. Lek-
tor, $Swiadomy tych proceséw, moze wzmocni¢ poczucie
sukcesu edukacyjnego, dostosowujac tempo nauki i ro-
dzaje aktywnosci do mozliwoséci stuchaczy. Moze budo-
waé poczucie przynalezno$ci do grupy poprzez gry i za-
bawy jezykowe, wycieczki, wyjscia kulturalne, dni kultur
narodowych czy wieczory naroddw, inne inicjatywy o cha-
rakterze adaptacyjnym i integracyjnym. Czesto przyjaznie
ze szkolen jezykowych maja swoja kontynuacje poza sa-
lg lekcyjna, stuchacze razem wynajmuja mieszkanie, od-
wiedzaja sie w szpitalu, utrzymuja kontakty po ukorncze-
niu kursu.

Niekiedy wtasciwa ocena sytuacji przez lektora mo-
ze nie tylko poprawi¢ czyj$ komfort psychiczny, ale oca-
li¢ zdrowie, a nawet zycie. Dlatego tak wazne w pracy
z uchodZcami sq:

— umiejetno$¢ przeprowadzenia wywiadu kulturowego;
— $wiadomo$¢ proceséw akulturacji, etapéw szoku
kulturowego;
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— umiejetno$c stresu
pourazowego;

— umiejetno$¢ aktywnego stuchania;

— wiedza dotyczaca strategii postepowania w roz-
nych przypadkach (np. sposoby reakcji na syndrom
stresu pourazowego czy poszczegdlne fazy szoku

kulturowego).

zdiagnozowania syndromu

Poczucie sukcesu edukacyjnego

Jak wykazuja badania, wsréd uchodzcéw, czesciej niz

w grupie imigrantéw, zdarzaja si¢ nie tylko osoby o niskim

stopniu motywacji do nauki, ale réwniez:

—  osoby o malym do$wiadczeniu w nauce jezykéw ob-
cych, o krétkim doswiadczeniu edukacyjnym;

—  osoby niepi$mienne, wymagajace nauki pisania i czy-
tania lub wymagajace nauki alfabetu taciniskiego;

—  osoby o niskich kompetencjach ogélnych?.

W takiej sytuacji zaréwno tempo pracy, jak i postep
jezykowy sa wolniejsze, co w zderzeniu z oczekiwaniami
stuchaczy i potrzeba niemal natychmiastowej znajomosci
jezyka polskiego rodzi frustracje i dodatkowo obniza moty-
wacje. Zdarza sig, ze stuchacze nie maja nawyku czytania od
lewej do prawej strony, nie potrafia odnalez¢ sie w tekscie
podzielonym na kolumny, nie wspominajgc o technikach
zadan wymagajacych transformacji form gramatycznych
czy leksykalnych. Nie maja nawyku myslenia abstrakcyjne-
go, nie zauwazaja analogii, nie rozumieja funkcji przykfa-
du. Czasami zalozony w podrecznikach do nauki jezyka
polskiego poziom wiedzy ogélnej jest dla nich zbyt wyso-
ki, a kontekst kulturowy nieznany. Zadaniem lektora jest,
z jednej strony, dostrzezenie i rozwijanie mocnych stron
stuchaczy, z drugiej za§ — wprowadzanie nowego materiatu
i rozwijanie deficytowych kompetencji w dawkach dostoso-
wanych do mozliwosci stuchaczy tak, by wywota¢ poczucie
sukcesu jezykowego. W praktyce wymaga to czesto mozol-
nej pracy, wielu powtérek, tworzenia wlasnych materialéw
dydaktycznych, gdyz dostepne na rynku zakladaja podsta-
wowy poziom umiejetnosci czytania i pisania, umiejetnosci
uczenia si¢ oraz kompetencji ogélnych. Oznacza to czesto
rezygnacje z wlasnych ambicji i oczekiwan szybkiego poste-
pu, a takze poszukiwanie nowych rozwigzan i niepoddawa-
nie si¢ pomimo niepowodzen.

Mediator

W przypadku uchodzcéw opanowanie nowego kodu kul-
turowego warunkuje nie tylko mozliwo$¢ komunikacji,
ale réwniez mozliwos¢ funkcjonowania w spoleczen-
stwie, nawet bez znajomosci jezyka. Zadaniem lektora
jest wspieranie rozwoju kompetencji kulturowych i mie-
dzykulturowych: to lektor jest przeciez przewodnikiem
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po kulturze polskiej. Zdarzaja sie incydenty krytyczne,
kiedy wystepuje on w roli mediatora-negocjatora miedzy
stuchaczami pochodzacymi z réznych krajéw. Oczywi-
$cie, nie chodzi o specjalizowanie si¢ w dziedzinie obycza-
jow, religii, historii, kultury jezykéw stuchaczy, lecz raczej
o ksztaltowanie $wiadomosci réznic kulturowych, posta-
wy otwarto$ci na inne kultury, checi poznania $wiata, sza-
cunku wobec czlowieka, umiejetnosci dialogu. Pomocna
w tym zakresie jest wiedza z psychologii miedzykulturo-
wej, m.in. dotyczaca:
—  wymiaréw kultury (Hoefstede, Gesteland, Triandis);
—  styléw komunikacji (Hall);
—  stereotypéw;
— mechanizméw dyskryminacji;
—  mediacji;
—  kulturowych uwarunkowarn sukcesu edukacyjnego.
Uczelnie ksztalcgce przysztych lektoréw jezyka pol-
skiego jako obcego stopniowo modyfikuja programy na-
uczania, by wyj$¢ naprzeciw wyzwaniom zawodowym,
przed jakimi staja poczatkujacy nauczyciele: przede
wszystkim wprowadzajg elementy edukacji miedzykultu-
rowej. Jednak kazda sytuacja edukacyjna jest inna. Kazda
jest przygoda zaczynajaca sie od spojrzenia lektora na stu-
chacza. Ile w tym spojrzeniu uwagi, wrazliwosci i reflek-
sji — tyle réznorodnych $ciezek edukacyjnych, ktére oscy-
luja w tréjkacie jezyk — czlowiek — kultura. Uczestnictwo
w kursie ma dla stuchaczy wiele wymiaréw: wymiar prze-
trwania w nowym kraju, wymiar edukacyjny zwiazany
z poznawaniem nowego jezyka i nowej kultury, a takze in-
nych ludzi i samego siebie. Zeby przekona¢ stuchaczy do
tych warto$ci, lektorzy musza by¢ najpierw sami do nich
przekonani. Musza by¢ otwarci na poszukiwania i ekspe-
rymenty, refleksyjni, gotowi na ciagly rozwéj i modyfika-
cje, zaréwno celéw dydaktycznych, jak i strategii ich osig-
gania. Lektor pracujacy z uchodzcami szczegélnie rozwija
swoj warsztat w obszarze edukacji miedzykulturowej, wy-
korzystujac wiedze z zakresu psychologii i komunika-
cji miedzykulturowej. Wspiera procesy integracji, rozwi-
ja kompetencje ogdlne, spoteczne, umiejetno$é uczenia
sie. Zdarza sig, ze wystepuje w roli przewodnika, media-
tora, a nawet terapeuty. Towarzyszy sluchaczom w pro-
cesie oswajania nowego $wiata i budowania w nim zycia.
Zdarza sie, ze staje przed dylematem, jak daleko ich w ten
$wiat wtajemniczad.
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Tekst literacki pomostem w procesie
poznawania siebie i Innych

DOROTA MIHULKA

Obcojezyczne teksty literackie sg nudne, trudne i dlatego zupetnie nie nadajg sie

na lekcje jezyka obcego - takie stwierdzenia mozna ustyszeé od ucznidw, ktdrzy
nigdy nie mieli sposobnosci pracowac z tym rodzajem tekstéw autentycznych. Ni-
niejszy artykut podejmuje prébe przekonania sceptykdéw do tego, ze praca z obco-
jezycznym tekstem literackim na lekcji jezyka obcego jest jednak bardzo cennym

doswiadczeniem.

ozycja tekstow literackich na lekcji jezyka
obcego w polskich szkofach na wszystkich
etapach edukacyjnych nie zawsze byla tak
staba jak obecnie. Przeglad metod i podejs¢
do nauczania jezykéw obcych uwidacznia, ze
we weczeéniejszych dekadach (1950-1990) przypisywano
im o wiele wigksze znaczenie w ksztalceniu jezykowym.
W metodzie gramatyczno-tlumaczeniowej teksty literac-
kie byly stalym i zarazem centralnym elementem lekcji je-
zyka obcego. Wraz z wyparciem jej przez inne podejscia,
odeszlo réwniez zainteresowanie tekstami literackimi na
lekgji jezyka obcego. Przesunigcie punktu ciezkosci z wie-
dzy o jezyku na umiejetnos¢ postugiwania sie tym jezy-
kiem i wyrazania w nim swoich mysli spowodowato mar-
ginalizowanie tekstéw literackich na lekgji jezyka obcego.
Zastapiono je dialogami i scenkami sytuacyjnymi poru-
szajacymi tematy dnia codziennego, ktérych opanowanie
ma gwarantowa¢ sukces w komunikacji. Takie przeswiad-
czenie przy$wieca metodzie bezpoéredniej, audiolingwal-
nej oraz podejsciu komunikacyjnemu (por. Komorowska
2005:21-23; K. Mihutka 2010a:17-18; Pfeiffer 2001:71-80).

Wprowadzenie w praktyke szkolng podejscia inter-
kulturowego ponownie rozbudzilo nadzieje na docenienie
uzytecznosci obcojezycznych tekstéw literackich w ksztat-
ceniu jezykowym. Podejscie interkulturowe, promuja-
ce pelne zanurzenie w kulturze obcej i poprzez to lepsze
zrozumienie swojej wlasnej kultury i samego siebie, za-
ktada réwnorzedng pozycje tekstéw uzytkowych i fikcjo-
nalnych (literackich) na lekgji jezyka obcego, bez wzgledu
na poziom zaawansowania jezykowego (por. K. Mihutka
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2010a:18-19). Zaczeto mysle¢ zatem, ze teksty literackie
zostang na nowo odkryte w procesie nauczania i uczenia
sie jezyka obcego i w zwigzku z tym stana si¢ ponownie
nieodigcznym elementem lekcji jezyka obcego. Nadzieje
te okazaly sie¢ jednak ztudne, gdyz — jak pokazuje praktyka
— zainteresowanie tekstami literackimi w kontekscie na-
bywania jezyka obcego bylo i jest wciaz znikome. Swiad-
czy o tym niewielka liczba opracowan naukowych pro-
mujacych prace z tekstami literackimi na lekcjach jezyka
obcego oraz pomijanie odniesienl do literatury w prakty-
ce szkolnej. Teksty literackie sa nadal rzadkoscig w pod-
recznikach do nauki jezykéw obcych (por. K. Mihutka
2012:142). Odniesienia do literatury na lekcjach jezykéw
obcych sa réwniez bardzo nieliczne. Stwierdzita to ponad
10 lat temu na podstawie hospitacji 82 lekcji jezykéw ob-
cych (gléwnie jezyka angielskiego, ale ponadto francuskie-
go, niemieckiego, wloskiego, hiszpanskiego i rosyjskiego)
Aleksandrowicz-Pedich (2005:61): odniesienia do literatu-
ry pojawily sie tylko na trzech obserwowanych lekcjach.
Niestety, w ostatnim dziesigcioleciu nie zmienilo si¢ wta-
$ciwie nic w kwestii podejscia do wykorzystywania tek-
stow literackich w ksztalceniu jezykowym przebiegajacym
w réznych typach szkét. Niniejsza publikacja jest kolejna
préba przekonania niezdecydowanych nauczycieli do te-
go, ze praca z obcojezycznym tekstem literackim jest uzy-
teczna, gdyz sprzyja nie tylko rozwijaniu podstawowych
i czastkowych sprawnosci jezykowych, lecz takze umoz-
liwia poznawanie innych kultur, uwrazliwianie na nie,
a poprzez posrednie obcowanie z ich przedstawicielami —
stopniowe odkrywanie samego siebie.



Celem niniejszego artykulu jest zwrécenie uwa-
gi na warto$¢ obecnosci tekstéw literackich na lekcji je-
zyka obcego. Rozwazania wstepne to omdwienie funkcji
edukacyjnej tekstéw literackich, szczegdlnie funkeji kul-
turopoznawczej. Wiele uwagi poswiecono sposobom in-
terpretacji dziet literackich, zaréwno z perspektywy lite-
raturoznawstwa, jak i glottodydaktyki. W konicowej czesci
artykutu ukazano przebieg interpretacji opowiadania The
Lost Girl przez studentéw filologii angielskiej pochodze-
nia polskiego i hiszpariskiego w ramach praktycznej nauki
jezyka angielskiego na poziomie C1.

Tekst literacki na lekcji jezyka obcego
- ograniczenia i walory
Nieche¢ miodych ludzi do literatury pigknej jest niewatpli-
wie jedng z przyczyn braku odniesieri do literatury na lekeji
jezyka obcego (por. Kedzia-Klebeko 2006:235; K. Mihutka
2010a:20-21). Jednakze nie jest to przyczyna najwazniej-
sza. Brak zainteresowania tekstami literackimi na lekcjach
jezyka obcego wynika z przekonania nauczycieli-scepty-
koéw, ze literatura nie przyczynia sie do rozwoju typowych
kompetencji egzaminacyjnych i zawodowych, zas przed-
wezesne sigganie po literature moze spowodowac frustra-
cje i niecheé uczniéw (Sroka 2009:196). Autorka podkresla
ponadto, ze literatura moze okazac si¢ trudna na poziomie
fonologicznym (np. fonetyczne efekty estetyczne), leksykal-
nym (np. neologizmy, regionalizmy, nietypowe uzycie stéw),
syntaktycznym (np. dtugos¢ zdan, zdania wielokrotnie zto-
zone (...) oraz na poziomie tekstu (np. celowe zaburzenie
spdjnosci, celowe zawieszenie akcji (...)) (tamze).

Niewielka popularno$¢ literatury pieknej na lekcjach
jezyka obcego wynika réwniez, zdaniem Hofmanna (1985,
za: Karolak 1999:38) z:

—  podejrzenia o gérnolotnosc i elitarnosé;

—  zalozenia, iz jezyk tych tekstéw odbiega od aktu-
alnych i potencjalnych potrzeb komunikacyjnych
ucznia;

— metodycznej argumentacji wskazujacej na niewielkg
przydatnosé tekstow literackich dla potrzeb komuni-
katywnego nauczania, a w szczegélnosci dla komuni-
kacji w klasie — na zajeciach z jezyka obcego;

—  przekonania o malej przydatnosci tekstéw literac-
kich do réinego rodzaju Cwiczen gramatycznych
i leksykalnych.

W zwigzku z tym, ze o tych trudnosciach nieustan-
nie sie méwi, przeslaniaja one walory pracy z tekstami li-
terackimi na lekcjach jezykéw obcych. Na uwage zastugu-
je niewatpliwie fakt, ze niektére aspekty wykorzystywania
literatury na lekcji jezyka obcego, okreslane przez scepty-
kéw jako trudnosci/ograniczenia, postrzegane sg przez jej
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zwolennikéw jako plusy. Koztowski (1991:45) wskazuje na
dwa rodzaje wartosci, jakie niesie praca z obcojezycznym
tekstem literackim. Sa to wartosci jezykowe i kognityw-
ne. Te pierwsze dotycza wykorzystania obcojezycznych
tekstéw literackich podczas rozwijania podstawowych
i czastkowych sprawnosci jezykowych. Kozlowski jest
zdania, ze przy ich pomocy mozna rozwija¢ sprawnosci
receptywne (czytanie ze zrozumieniem, rozumienie tek-
stu stuchanego) i produktywne (pisanie i méwienie). Po-
nadto teksty literackie moga znalez¢ zastosowanie pod-
czas ¢wiczenia wybranych konstrukcji gramatycznych
i pracy nad slownictwem (por. Collie i Slater 1988:4-5).
Z kolei, wartosci kognitywne, gtéwnie te z zakresu szero-
ko rozumianego kulturoznawstwa, pozwalaja wedtug Ko-
zlowskiego (1991:45) na wlasciwe osadzenie utworu lite-
rackiego w ramach historyczno-kulturowych, uchwycenie
panujacych wéwczas relacji miedzyludzkich i odniesienie
ich do wspétczesnosci.

Oproécz dwdch wyzej wymienionych waloréw obec-
nodci tekstéw literackich na lekcjach jezyka obcego, nale-
zatoby doda¢ walory motywujace. K. Mihutka (2010b:592)
podkredla, ze praca z tekstem literackim umozliwia rozwdj
fantazji, kreatywnosci uczniow, jak i umiejetnosci wyraza-
nia swojego subiektywnego zdania i swoich subiektywnych
odczué, a wiec swojego ,ja” Te trzy funkcje obcojezycznych
tekstow literackich sa niezwykle wazne w kontekscie ob-
cowania z obcojezycznymi tekstami literackimi. Jednakze
funkcja najwazniejszg jest funkcja kulturopoznawcza (por.
Karolak 1999:37; Collie i Slater 1988:4). Praca z tekstem li-
terackim zwigksza aktywno$¢ uczacych sie, ktérzy zagte-
biajac sie w obcg, inng rzeczywistosé, i poznajac ja krok po
kroku, zaczynaja odkrywac¢ samych siebie. Refleksje doty-
czace wartosci tekstéw literackich w procesie nauczania
i uczenia sie jezyka obcego warto zakoriczy¢ konstatacja
Plusy (2008:295) sformulowana na podstawie rozwazan
Bredelli: Tekst literacki ma warto$¢ w nauczaniu jezy-
ka obcego, jesli jest w stanie odwotac si¢ do uczud, postaw
i systemu wartosci osoby uczqcej sie. Staje sie wowczas Zro-
diem przyjemnosci i radosci plynacej z lektury.

Teksty literackie zrédtem poznania
interkulturowego

Zaréwno teksty literackie, jak i inne teksty kulturoznaw-
cze podejmuja podobne problemy nurtujace czlonkéw
danej spotecznosci w okreslonym czasie, przy czym spo-
s6b ich przedstawiania jest rézny. Jak zauwaza K. Mihutka
(2010b:595): (...) literatura to sztuka i nie wymaga sie od
niej rzeczowego przytaczania dat, faktow, zjawisk, gdyz jesli
tak by sie stato, przestataby nig byc. Autor utworu przed-
stawiajgc dany wycinek rzeczywistosci (...) koncentruje sig
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nie tylko na elementach faktycznych, ale i fikcyjnych, co
nadaje utworom literackim szczegdlng wartosc estetyczng,
ktorej na prézno szukac w tekstach rzeczowych.

Chociaz w tekstach literackich na pierwszy plan wy-
suwaja sie walory artystyczne i estetyczne, to zawarta
w nich wiedza jest, jak zauwaza Lazar (2009:16-17), Zré-
dfem poznania odmiennej kultury. Kazdy utwor literac-
ki osadzony jest bowiem w konkretnym kontekscie hi-
storyczno-kulturowym. Poznajemy zatem przekonania,
wartosci, sposéb postrzegania rzeczywisto$ci oraz jej
warto$ciowania przez bohateréw. Loschmann (1990, za:
K. Mihutka 2010b:595) zaznacza, ze teksty literackie ucho-
dzg za Zrédio wiedzy i poznania kulturoznawczego, nie ty-
le w sensie poznania realiow (zdobycia ,suchych faktow”),
co w sensie zaglebienia sie w Swiat ludzi (...), w ich sposéb
zachowania, postaw?y i odczucia.

Analiza obcojezycznego utworu literackiego, zagle-
bienie si¢ w Zycie jego bohateréw, w ich mysli i odczucia,
sktania czytelnikéw do poréwnan tej innej rzeczywistosci
ze swoja wlasng, innych sposobéw oceniania danych wy-
darzen z normami, ktérymi kierujg sie na co dzien. Kon-
takt z Innoscig powoduje zmiane nastawienia wobec kul-
tury obcej i wlasnej. K. Mihutka (2012:53) pisze w tym
kontekscie o zmianie dystansu wobec obydwu kultur: /m
wigcej ,zajmujemy si¢” tg obcg kulturg, tym mniej obca
jest ona dla nas i nasz dystans wobec niej i jej cztonkow
stopniowo zmniejsza sie. Rzecz odwrotna dzieje sie w sto-
sunku do wtasnej kultury, ktérej nie postrzegamy juz tylko
jako jedynego stusznego punktu odniesienia, ale zaczyna-
my patrzeé na nig w sposob bardziej krytyczny, a z cza-
sem nabieramy do niej, szczegdlnie podczas oceniania,
dystansu.

Wspomniany proces przebiega u kazdego czytelnika
w inny sposéb, co wynika z odmiennego przebiegu wra-
stania w swoja rodzima kulture oraz zalezy od poziomu
wirtualnego nadrobienia procesu socjalizacji, jaki przeszli
ci, dla ktorych jest to jezyk rodzimy (Habermas, za: Karo-
lak 1999:116).

Recepcja obcojezycznych tekstow literackich

Jedna z przyczyn nieobecnosci tekstéw literackich na lek-
cjach jezyka obcego sa trudnosci zwigzane z ich niejedno-
znaczng interpretacja. Teksty literackie, w przeciwienstwie
do innych rodzajéw tekstéw (np. tekstéw uzytkowych)
dopuszczajg wiekszg swobode interpretacyjng, poniewaz
czytelnik nawigzuje swoisty dialog z autorem i niejako
wychodzi poza tekst, poza tresci bezposrednio w nim za-
warte. Taki spos6b postepowania jest wykluczony w przy-
padku tekstéw fachowych. Problemy z interpretacja utwo-
réw literackich pojawiaja si¢ juz podczas czytania tekstow
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napisanych przez autoréw bedacych czlonkami tej samej
wspolnoty jezykowej i kulturowej co ich potencjalni od-
biorcy. Sytuacja komplikuje si¢ jeszcze bardziej podczas
lekcji jezyka obcego, gdy uczacy sie ma kontakt z tekstem
literackim skierowanym przede wszystkim do innej grupy
odbiorcéw (por. Lazar 2009:9-11).

Przed oméwieniem trudnosci zwigzanych z recep-
cja tekstow literackich na lekcjach jezyka obcego przed-
stawiono i krétko scharakteryzowano sposoby interpre-
tacji dziel literackich w ogodle. Burzynska i Markowski
(2009:33-37), przytaczajac poglady Umberto Eco (inter-
pretacja), Jonathana Cullera (nadinterpretacja) i Richar-
da Rorty’ego (uzycie), ukazuja rézne stanowiska dotyczace
swobody interpretacyjnej, a wiec stopnia ingerencji czy-
telnika w tekst literacki. Podczas gdy Eco zajmowal sta-
nowisko najbardziej rygorystyczne, propagowal ograni-
czenie swobody interpretacji tekstu literackiego, a tym
samym wprowadzenie jednoznacznych kryteriéw po-
prawnoéci odczytywania tekstéw literackich, neopragma-
tysta Rorty, krytykujac koncepcje Eco, przekonywal, ze
tekstow nalezy ,uzywac” do wiasnych, dobrowolnie wy-
branych celéw, a nie dazy¢ do odkrycia tego, czym dany
tekst jest naprawde (tamze:34). Koncepcje kompromisowa
w stosunku do dwéch wyzej zaprezentowanych przedsta-
wit Culler, ktéry akcentowal, ze sam tekst nie moze przesg-
dzac o zakresie pytan, jakie mu stawiamy, i Ze czasem na-
lezy pytac o to, czego nie mowi on wprost, lub nawet o to, co
ukrywa (tamze:35).

Stanowisko posrednie w kwestii wytyczania granic
interpretacji zaproponowane przez Cullera znajduje za-
stosowanie réwniez w glottodydaktyce. Rozréznia sie za-
tem pomiedzy interpretacja tekstéw literackich opiera-
jaca sie na informacjach bezposrednio pochodzacych
z tekstu oraz interpretacja wychodzaca poza tresci zawar-
te w tekscie, ktéra koresponduje z wlasnym ,ja” czytelni-
ka. Te dwa rodzaje interpretacji tekstu nie wykluczaja sie
wzajemnie, wrecz przeciwnie: uzupelniaja sie. Rosenblatt
(1994:22-47) okreéla je odpowiednio jako czytanie od-
tworcze (ang. efferent reading) i czytanie estetyczne (ang.
aesthetic reading).

CZYTANIE ODTWORCZE

Charakterystyczne dla czytania odtwdrczego jest koncen-
trowanie sie tylko na tym, co jest bezpo$rednio zawar-
te w utworze. Podczas sprawdzania rozumienia tekstu,
np. w formie pytan dotyczacych zdarzen, faktéw, dat itd.
opisanych w tekscie, wypowiedzi wszystkich uczacych
sie sa niemal identyczne, gdyz referuja oni obiektyw-
nie to, co podano i opisano. Plusa (2008:296) zaznacza,
ze ten sposOb czytania opiera si¢ na pozytywistycznym



modelu poznania, ktérego cechg jest spojrzenie obiektyw-
ne na swiat oraz dyskwalifikacja retorycznej swady mysli
jednostki.

CZYTANIE ESTETYCZNE

Ten rodzaj czytania tekstu literackiego odznacza sie
swoistym dialogiem pomiedzy tekstem a czytelnikiem.
Mamy zatem do czynienia z subiektywna interpretacjg
tekstu, ktéra w zaleznoéci od przebiegu procesu socja-
lizacji odbiorcy, a wiec od jego wiedzy, postaw, przezyc,
doswiadczen i emocji, jest inna. Moze okazac¢ sie, ze reak-
cja ucznia/studenta na dany tekst literacki bedzie zupel-
nie inna, niz spodziewat sie tego nauczyciel/wykladowca.
Plusa (2008:296) apeluje do nauczycieli jezykéw obcych,
aby akceptowali reakcje i doswiadczenia studenta, to, co
w nim jest indywidualne i osobiste. Cytowany autor do-
daje, ze tylko wowczas tekst literacki spetni swoje zadanie
w nauczaniu jezykéw obcych.

Warto zaznaczy¢, ze preferowany obecnie w obre-
bie glottodydaktyki sposéb interpretacji tekstéw literac-
kich opiera sie na najnowszych tendencjach teoretyczno-
-literackich, ktére sprowadzone zostaly przez Burzyrnska
i Markowskiego (2009:40) do trzech najwazniejszych
punktéw. Uwzgledniajac fakt, ze tekst literacki jest pomo-
stem w procesie poznawania siebie i Innych konieczne jest
przytoczenie szczegdlnie trzeciego punktu, ktéry zaklada:
poszerzenie obszaru interpretacji poprzez uruchamianie
w praktykach interpretacji wszelkich mozliwych kulturo-
wych odniesieri dziela literackiego i wigczanie rozmaitych
dyskurséw kulturowych (,kulturowych” w szerokim rozu-
mieniu, a wiec na przykiad politycznych, etycznych, raso-
wych, etnicznych, plciowych, seksualnych itp.).

Recepcja opowiadania The Lost Girl autorstwa
Tovy Reich na zajeciach z praktycznej nauki
jezyka angielskiego

Zgodnie z sylabusem (Reading/Vocabulary)' w obrebie
modutu zajeé poswieconych recepcji tekstéw angloje-
zycznych wchodzacego w sklad praktycznej nauki jezyka
angielskiego (poziom C1) studenci powinni mie¢ kontakt
z réznorodnymi rodzajami tekstéw. Zaproponowane stu-
dentom opowiadanie? The Lost Girl doskonale wpisuje sie
w koncepcje kursu, biorac pod uwage jego ramy organiza-
cyjne?. Jesli zas chodzi o cele osiagane przy jego uzyciu, to
wykraczaja one znacznie poza zalozenia tego przedmio-
tu. Celem prezentowanych zaje¢ bylo nie tylko ¢wiczenie
sprawnosci czytania ze zrozumieniem, lecz réwniez roz-
wijanie kompetencji interkulturowej studentéw. Wyboér
tego dos¢ kontrowersyjnego opowiadania nie byl przy-
padkowy. W zwiazku z tym, iz porusza ono tematy mato
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znane lub zupelnie obce zaréwno polskim, jak i hiszpan-
skim studentom, liczono na dociekliwe pytania odbior-
céw i ozywiong dyskusje wychodzaca poza tresci zawarte
w utworze.

Wspomniane opowiadanie przedlozone
fo zaréwno studentom II roku filologii angielskiej PWSZ
w Krosnie, jak i studentom II roku filologii angielskiej
Uniwersytetu w Walencji, zeby stwierdzi¢, w jaki sposéb
przynalezno$¢ kulturowa studentéw wplywa na interpre-
tacje tego samego utworu literackiego. Zanim pokazane
zostang grupy pytan skierowane do studentéw i zebra-
ne na ich podstawie odpowiedzi, przedstawione zostanie
kroétkie streszczenie opowiadania The Lost Girl oraz przy-
blizony zostanie kontekst historyczno-kulturowy.

zosta-

THE LosT GIRL

Opowiadanie The Lost Girl Tovy Reich, opublikowane
w 1995 r. w Harper’s Magazine, przepelnione jest symboli-
ka. Autorka nawigzuje zaréwno do religii i tradycji zydow-
skiej, jak i do motywéw zwigzanych z Holocaustem i femi-
nizmem. The Lost Girl przedstawia losy czternastoletniej
Feigie Singer, ortodoksyjnej Zydéwki, uczeszczajacej do
zenskiej zydowskiej szkoty w amerykanskim stanie Nowy
Jork. Szkota, majaca na celu przygotowanie dziewczat do
zaaranzowanego malzenstwa i wczesnego macierzynstwa,
zarzadzana jest przez rabina Bermana — obowigzkowe-
go administratora z poczuciem misji, lecz jednocze$nie
niewrazliwego, snobistycznego, aroganckiego mizogina.
Z jednej strony, doklada on wszelkich staran, aby jego
podopieczne do dwudziestego roku Zzycia wyszly za maz
za chlopcéw z jesziwy, z drugiej za$ strony — czuje wrecz
obrzydzenie do mlodych dziewczat w wieku dojrzewania,
ktére zaki6caja jego duchowg czystosc.

Pewnego dnia, podczas wycieczki do lasu z okazji
$wieta Lag ba-Omer®, w ktérej uczestniczyly dziewczeta
z calej szkoly wraz z opiekunkami, Feigie Singer gubi sie
w lesie. Opowiadanie sklada sie z dwéch czesci ukazuja-
cych to samo wydarzenie z dwdch réznych perspektyw,
tj. z perspektywy rabina Bermana i zaginionej. Dla rabi-
na Bermana zaginiecie cichej, pochodzacej z biednego zy-
dowskiego domu dziewczyny nie ma zbyt wielkiego zna-
czenia w obliczu tego, ze 299 dziewczat wrécilo szczesliwie
do szkoly. W zwiazku z tym nie jest on w stanie poja¢, bio-
rac pod uwage arytmetyke, Ze zaginiecie jednej dziewczyny
moze wywotaé az takie poruszenie wéréd Zydéw zaanga-
zowanych w jej poszukiwanie oraz w mediach. Jego reakcja
na odnalezienie Feigie Singer jest zaskakujaca — nie cieszy
sie on tak jak pozostali, lecz jest bardziej zainteresowany
tym, czy dziewczyna zachowala dziewictwo i nakazuje ro-
dzicom przeprowadzenie koniecznych badan medycznych.
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Dopiero w drugiej czesci opowiadania poznajemy
przyczyne zaginiecia Feigie Singer. Dziewczyna podczas
spaceru po lesie oddala si¢ od grupy starszych kolezanek,
gdy zauwaza, ze dostala pierwszej menstruacji. Obawia-
jac sig niezrozumienia i drwin ze strony uczennic i rabi-
na Bermana z powodu poplamionego ubrania, postanawia
ukry¢ sie w lesie. Chce w odosobnieniu przeczekaé czas
menstruacji oraz opierajac si¢ na swojej wierze i zydow-
skiej edukacji, poradzi¢ sobie mentalnie z przemiang, ja-
ka zaszta w jej zyciu.

Kobieta w judaizmie ortodoksyjnym

Przed przystgpieniem do analizy opowiadania konieczne
jest przyblizenie roli kobiety w judaizmie ortodoksyjnym.
Judaizm ortodoksyjny to najbardziej konserwatywny nurt
judaizmu, ktéry odznacza sie dostowna interpretacja pra-
wa halachy i Tory. Ortodoksyjny judaizm przypisuje ko-
bietom i mezczyznom odrebne role i wyplywajace z nich
obwiazki. Mezczyzna zwigzany jest ze sferg publiczng,
spolecznym przywoédztwem, modlitwa w synagodze
i studiowaniem Tory. Na kobiecie zas spoczywa odpo-
wiedzialno$¢ za domowe ognisko, zapewnienie koszerno-
$ci w kuchni oraz zydowskie wychowanie najmlodszych
(por. Baskin 2003:393; Spiegel 2009:20). Z jednej strony,
kobiety darzone sa szacunkiem ze wzgledu na swoja co-
dzienng prace i obowiazki, z drugiej zas — pod wieloma
wzgledami sa dyskryminowane w patriarchalnym juda-
izmie ortodoksyjnym, poniewaz zajmuja bardzo skromne
miejsce w zyciu religijnym oraz sg prawnie podlegle me-
zowi. Mimo Zze to na nich spoczywa obowiazek zarabiania
na zycie i utrzymania rodziny, to i tak sa one w zupetno-
$ci uzaleznione od meza, ktéry zajmuje sie studiowaniem
w jesziwie. W przeciwienstwie do mezczyzn, dazenie do
samorealizacji kobiet postrzegane jest jako zachowanie
egoistyczne (por. Co kazdy powinien wiedziec o judaizmie
2007:34-35; Trepp 2009:327).

Wedtug Talmudu®, kobieta zydowska jest zobowig-
zana do przestrzegania wszystkich zakazéw zawartych
w Torze, natomiast zwolniona jest z nakazéw, czyli obo-
wiazkéw, ktére powinny by¢ wykonywane w okreslnych
porach dnia (gléwnie modlitwy), a ktére przestrzegane
sa przez poboznych Zydéw. Do nakazéw obowiazuja-
cych kobiety naleza m.in. hallah (utrzymanie koszerno-
$ci w domu), hadlaquah (zapalanie $wiec szabatowych
symbolizujacych pozycje kobiety jako $wiatla rodziny,
wychowawczyni dzieci, podpory malzonka) i niddah.
Nakazy niddhy sa szczegélnie wazne dla Zydéwek or-
todoksyjnych, gdyz zobowiazuja je do bezwarunkowego
przestrzegania przepiséw dotyczacych rytualnej czysto-
$ci malzenskiej, oraz przepiséw dotyczacych rytualnego
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podejécia do menstruacji i rytualnej kapieli — zanurza-
nia si¢ w mykwie (por. Baskin, 2003:394; Spiegel 2009:22;
Trepp 2009:329-330).

Religia okresla réwniez wyglad, w tym stréj kobie-
ty. Zydowskie kobiety (ultra)ortodoksyjne musza no-
si¢ skromne ubrania zakrywajace ciato, kryjace rajstopy,
a po $lubie muszg zastania¢ lub zgoli¢ wlosy i nosi¢ peru-
ki. W ortodoksyjnych synagogach wystepuje rozdzielenie
plci poprzez zastosowanie przepierzenia lub kraty odgra-
dzajacej mezczyzn od kobiet. Kobietom nie wolno $pie-
wac w synagodze, gdyz uwaza sie, ze kobieta wlosami, glo-
sem i cialem nieustannie wodzi mezczyzn na pokuszenie
(Trepp 2009:328).

Czytanie odtwoércze i estetyczne opowiadania

The Lost Girl

Praca z opowiadaniem przebiegala w oparciu o dwie gru-

py pytan, z ktérych pierwsza odnosita si¢ bezposrednio do

informacji zawartych w utworze, druga za$ nawigzywata
do odczué, postaw, doswiadczen i przezy¢ studentéw.

Pierwsza grupa pytar miala na celu sprawdzenie, czy
studenci wlasciwie zrozumieli utwér, biorac pod uwage
zawarte w nim informacje faktograficzne. Postawione zo-
staly nastepujace pytania:

—  Scharakteryzuj posta¢ Feigie Singer na poczatku i na
konicu opowiadania. Jakie zmiany zaszly w jej sposo-
bie my$lenia i zachowania?

—  Czym réznila sie Feigie Singer od innych zydowskich
dziewczat uczeszczajacych do szkoly?

— Jak wyglada zycie mtodych dziewczat i kobiet w ju-
daizmie ortodoksyjnym?

—  Scharakteryzuj zachowanie rabina Bermana i podaj
przyklady jego mizoginicznego nastawienia wzgle-
dem mtodych dziewczat.

— Jakie jest nastawienie rabina wobec natury, przyrody
i gojéw (nie-Zydéw)?

—  Opisz relacje pomiedzy rabinem Bermanem a dzien-
nikarzem New York Timesa Seanem Markowitzem
i poréwnaj ich zachowanie wobec zaginiecia Feigie
Singer.

— Jaka role odgrywa przyroda w transformacji Feigie
Singer?

— Jakich symboli feministycznych i poréwnan uzywa
autorka w tekscie, aby podkresli¢ ponowne narodze-
nie Feigie Singer, jej determinacje i prébe zreformo-
wania patriarchalnej natury judaizmu?

—  Czy autorka uzywa w tekscie odniesienn do Holocau-
stu? Jesli tak, podaj przyktady.

Druga grupa pytan odnosita si¢ do oceny wydarzen
przedstawionych w utworze i zachowan poszczegdlnych



bohateréw, testowania wysuwanych hipotez, dokonywa-

nia poréwnan kultury wiasnej (polskiej/hiszpariskiej) z zy-

dowska, formulowania wnioskéw, proponowania zmian.

Studenci udzielali odpowiedzi na nastepujace pytania:

—  Jak oceniasz zachowanie i nastawienie rabina Berma-
na wobec Feigie Singer jako uczennicy jego szkoty?

— Jak oceniasz stanowisko rabina Bermana wzgledem
zaginiecia Feigie Singer?

—  Jakie sa, Twoim zdaniem, wady i zalety systemu edu-
kacji w zenskich szkotach zydowskich? Czy znajdu-
jesz podobienstwa do systemu edukacji w Twoim
kraju?

— Jak oceniasz zachowanie Feigie Singer w opisanej
sytuacji?

—  Czy mozna zalozy¢, ze ,przygoda” w lesie zmienita
wyobrazenie Feigie Singer o roli kobiety w ortodok-
syjnym judaizmie?

—  Czy wierzysz w przemiane/transformacje Feigie Sin-
ger po wyjsciu z lasu?

— Jak wyobrazasz sobie dalsze zycie Feigie Singer?

—  Wyobraz sobie, ze to Ty jeste$ Feigie Singer. Jakie
uczucia towarzyszyltyby Ci w bezposrednich kontak-
tach z rabinem Bermanem i w czasie trzech dni spe-
dzonych w lesie?

—  Co zmienil(a)by$ w zachowaniu rabina Bermana?

—  Co zmienil(a)by$ w zachowaniu Feigie Singer?

—  Jaki cel przyswieca autorce opowiadania, gdy przy-
woluje symbolike Holocaustu?

Przywolane zestawy pytan celowo pomijaly niektd-
re kwestie bezposrednio zawarte w opowiadaniu. Liczono
bowiem na to, ze studenci sami zwrdca na nie uwage i roz-
poczna dyskusje, jako ze réznice pomiedzy judaizmem
ortodoksyjnym a religia katolicka oraz pomiedzy pozy-
cja kobiety w ortodoksyjnej kulturze zydowskiej i w kul-
turze europejskiej sa olbrzymie. Ponizsza analiza potwier-
dza postawione hipotezy.

Whnioski z analizy

Opowiadanie The Lost Girl czytali i analizowali w oparciu
o zaprezentowane pytania studenci polskiego i hiszpan-
skiego pochodzenia w ramach praktycznej nauki jezyka
angielskiego. Przed recepcja tekstu zaktadano, iz jego in-
terpretacja bedzie przebiegata nieco inaczej w tych dwéch
grupach i ze wplyw na odmienne rozumienie utworu
bedzie mialo pochodzenie czytelnikéw. Okazalo sie jed-
nak, ze réznice kulturowe nie wplynely znaczaco na in-
terpretacje tego opowiadania przez studentéw. By¢ moze
z powodu wagi podejmowanego w nim tematu: pozycja
kobiety w spoleczenstwie oraz duzego fadunku emocjo-
nalnego utwdr ten wywolal w obydwu grupach takie samo

Tekst literacki pomostem w procesie poznawania siebie i Innych

oburzenie, szczegdlnie wérdd studentek. Studenci réw-
niez byli zaszokowani zachowaniem rabina — przedstawi-
ciela pici meskiej — wobec kobiet. Posta¢ rabina Bermana,
jego poglady i zachowanie wyptywajace z zasad judaizmu
ortodoksyjnego, wywolaly najwiekszy sprzeciw i wzbu-
rzenie. Studenci nie dowierzali, ze az do dzisiaj ma miejsce
tak jawna dyskryminacja kobiet. Posta¢ Feigie Singer, jej
duchowa przemiana pod wptywem zmian fizjologicznych
zachodzacych w jej organizmie, napawala studentéw,
gltéwnie panie, optymizmem, ze moze i w obrebie tego
niezwykle konserwatywnego nurtu w judaizmie dojda do
glosu bardziej postepowe idee, ktére z czasem doprowa-
dza do réwnego taktowania kobiet i mezczyzn w zyciu pu-
blicznym, religijnym i prywatnym. Nie jest to niemozliwe,
gdyz — jak pokazuje historia — ruch feministyczny w Sta-
nach Zjednoczonych, gtéwnie jego druga fala, doprowa-
dzit w latach osiemdziesigtych ubieglego wieku do réw-
nouprawnienia kobiet i mezczyzn w bardziej liberalnych
odtamach tej religii.

Utwor zainteresowal studentéw tak bardzo, iz zada-
wali dodatkowe, duzo bardziej wnikliwe pytania dotycza-
ce roli kobiety w judaizmie ortodoksyjnym i liberalnym.
Dopytywali réwniez o uzasadnienie zachowania rabina,
u ktérego obrzydzenie wywolywalo przebywanie z mie-
siaczkujacymi dziewczetami. Postac Feigie Singer byta dla
studentek tak ,abstrakcyjna’; biorgc pod uwage jej zacho-
wanie w lesie i jej przemyslenia, Ze trudno byto im utoz-
samiac sie z nig i w pelni zrozumie¢ jej odczucia i emocje.

Doswiadczenia zebrane podczas analizy opowia-
dania The Lost Girl na zajeciach z praktycznej nauki je-
zyka angielskiego sa nieocenione. Poruszenie i niespoty-
kane wrecz zaangazowanie studentéw utwierdzily mnie
w przekonaniu, ze teksty literackie sg znakomitym Zzré-
dlem wiedzy i poznania kultury.

Podsumowanie

Decyzja o wlaczeniu tekstéw literackich w ksztalcenie
jezykowe nie jest decyzja chybiong. Wrecz przeciwnie:
potega tekst6éw literackich polega na tym, ze jednocze$nie
sprzyjaja one ksztalceniu jezykowemu i duchowo-osobo-
wosciowemu rozwojowi uczacych sie. Oczywiscie, sam
tekst nie jest w stanie zagwarantowad takich korzysci.
Wszystko zalezy od odpowiednio dobranych, uwzglednia-
jacych i tekst, i jego odbiorce, technik pracy. Kiedy zatem
praca z tekstem literackim ma warto$¢ dydaktyczna? Kie-
dy uczgcy sie jezyka na mocy swojej wiedzy wczesniejszej,
umystowych operacji, zdolnosci do oceny, na mocy swoich
uczud i postaw bierze udziat w konstytuowaniu sensu tek-
stu. Sam udzial w tworzeniu tekstu jest Zrodlem przyjem-
nosci lektury — odpowiada Ptusa (2008:297).
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DOROTA MIHULKA Wykladowca w Zakladzie Filologii Angielskiej
PWSZ w Krosnie, doktorantka na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu
w Bialymstoku. Jej zainteresowania badawcze to amerykanska etniczna
literatura kobieca oraz interkulturowos¢.

1 Sylabus ten obowiazywal na filologii angielskiej w PWSZ w Kro$nie w roku akademickim 2014/2015.

2 Zob. np. Collie and Slater (1988:196-225); Lazar (2009:72-88) i Pardede (2011:103), ktérzy szczegétowo omawiaja zalety stosowania opowiadan na lekgji jezyka
obcego, kryteria, ktérymi powinni kierowa¢ si¢ nauczyciele przy wyborze takich tekstow, oraz przykladowe ¢wiczenia, ktére mozna wykorzysta¢ do pracy z tekstami

literackimi w ogéle.

3 Wspomniany tekst wraz z zadaniami przewidziany zostal na zajecia z PNJA w wymiarze dwéch godzin lekeyjnych.

4 Zajecia odbyly sie w ramach Programu Erasmus+ w kwietniu 2015 r.

5 Liczenie Omeru to $wieto zydowskie przypadajace na przetom kwietnia i maja, ktére upamietnia sktadanie ofiar zniwnych w Swiatyni Jerozolimskiej. Od cza-
séw zburzenia Swiatyni w 70 r. n.e., kiedy zaprzestano sktadania ofiar, okres ten zaczeto uznawaé za pétzatobny, tj. zabronione byty wéwczas uroczystosci $lubne
i obcinanie wloséw. Wyjatek stanowit trzydziesty trzeci dzieni, zw. Lag ba-Omer, ktéry traktowany byl jako symbol radosci i przerwania smutku oraz jako jedyny
dzieri w tym okresie, kiedy wolno byto poboznym Zydom uczestniczy¢ w réznych formach rozrywki (Kameraz-Kos 2008:66-68).

6 Talmud (hebr.) to encyklopedia nauk medrcéw rabinicznych, ukonczona okoto 500 r. n.e., obejmujaca dwa wielkie dziela literackie: Miszne i Gemare.
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Wyniki badan empirycznych

nad efektywnos$cia podejscia
narracyjnego na wczesnym etapie
nauczania jezyka obcego

KATARZYNA SOWA-BACIA

nie przedszkolaki.

odejécie narracyjne znane jest od ponad
trzydziestu lat i okreslane w literaturze
przedmiotu jako storytelling approach, nar-
rativer Ansatz lub narrative (Bleyhl 2002,
Davies 2005, Kubanek-German 1993, Piepho
2000, Roney 1996). Polega ono na celowym wykorzysty-
waniu w nauczaniu jezyka obcego tekstéw narracyjnych,
np. bajek, historyjek, legend, ktérych material jezykowy
w spos6b naturalny determinuje rozwéj sprawnosci rozu-
mienia ze stuchu (por. Gladysz 2015:5). Prawidlowy rozwdj
kompetencji jezykowej powinien sie rozpocza¢ wiasnie od
rozwoju sprawnoéci receptywnych, poniewaz tylko boga-
te doswiadczenie receptywne pozwala wytworzyc i zorga-
nizowaé mentalng reprezentacje systemu jezykowego oraz
programy sterujgce produkcjg jezykowa (Iluk 2006:61 i in.).
Teksty narracyjne stosuje sie w dydaktyce jezyka obcego
réwniez z wielu innych wzgledéw, m.in. dlatego, ze rozwi-
jaja dziecieca fantazje, emocjonalnos¢ i wyobraznie (por.
Karbe 2001:54), pelnia funkcje wychowawcza, maja dziata-
nie terapeutyczne oraz duzy potencjal motywacyjny (por.
Gladysz 2011:11).

Podejécie narracyjne opiera si¢ na uzyciu tekstéw
narracyjnych i wykorzystuje przy tym wielokanatowa

Artykut ma na celu przedstawienie wynikéw trzech krajowych badan empirycz-
nych nad efektywnosciag metody narracyjnej w nauczaniu jezyka obcego na eta-
pie przedszkolnym i wczesnoszkolnym oraz wskazanie praktycznych sugestii do-
tyczacych prowadzenia zaje¢ z wykorzystaniem tej techniki. Wyniki tych badan
sg bardzo istotne w kontekscie obecnej polityki edukacyjnej w naszym kraju - od
1 wrzesnia 2015 r. obligatoryjng nauka jezyka obcego objete sg wszystkie pieciolet-

wizualizacje tre$ci nauczania, co ulatwia zrozumienie
przekazywanych tresci (por. tamze 12), oraz ruch, co z ko-
lei ma wplyw m.in. na efektywnos$¢ zapamietywania infor-
magji i ich percepcje (por. Iluk 2006:48 i n.).

W praktyce praca z tekstem narracyjnym obejmuje
trzy fazy i polega na (por. Gerngrof 1992:18):
wprowadzeniu tekstu narracyjnego;
narracji tekstu i jego wizualizacji;

— utrwaleniu tresci tekstu oraz jego elementéw
jezykowych.

Przystepujac do pracy z tekstem narracyjnym, nalezy
go uprzednio odpowiednio zaadaptowaé, a wiec dostoso-
wac jego tre$¢ oraz warstwe jezykowa do poziomu kogni-
tywnego dzieci (por. Gladysz 2015:14).

W literaturze przedmiotu opisano kryteria, jakimi
nalezy sie kierowa¢ w trakcie wyboru tekstu narracyjne-
go i podczas jego adaptacji, oraz opisy czynnosci, ktdre
powinniémy wykonywa¢ w wymienionych fazach pra-
cy z tekstem narracyjnym, a nawet juz zaadaptowane tre-
$ci bajek i historyjek, pozwalajace na bezposrednie zasto-
sowanie w nauczaniu przedszkolnym i wczesnoszkolnym
(np.: Gladysz 2014, Gladysz 2015, Iluk 2015, Sowa-Bacia
2016). Mimo to w Polsce, jak dotad, przeprowadza sie
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niewiele badan, ktére empirycznie sprawdzatyby efektyw-
no$¢ tej metody na wczesnym etapie ksztalcenia. Przed-
stawione ponizej wyniki badan maja stanowi¢ zachete dla
nauczycieli, by szerzej ja stosowali.

Eksperyment badawczy: efektywnos¢ metody
narracyjnej na etapie wczesnoszkolnym
Przygotowujac rozprawe doktorska, Gtadysz (2007:205-
-230) przeprowadzila badania efektywno$ci metody narra-
cyjnej we wczesnoszkolnym nauczaniu jezyka niemieckie-
go. Badanie to trwato od wrze$nia 2003 r. do czerwca 2005 r.
i odbywato sie w jednej ze szkét podstawowych na terenie
Ledzin (woj. §laskie) oraz w jednej ze szkdt podstawowych
w Tychach. Badaczka utworzyta grupe eksperymentalna,
liczacg 23 dzieci, ktére nauczane byly metoda narracyjna.
Utworzyla réwniez trzy grupy kontrolne, ktére liczyty facz-
nie 72 dzieci. Dzieci te uczyly si¢ jezyka niemieckiego na
podstawie podrecznika. Po dwdch latach badan (Gladysz
2007:210-214) autorka opracowania przeprowadzita we
wszystkich grupach badawczych cztery testy, sprawdzaly
stopienl rozwoju sprawnosci receptywnych u dzieci.

Testy te, przeprowadzone za pomocg odpowiednich
narzedzi ewaluacyjnych, pozwolily na weryfikacje posta-
wionych hipotez badawczych oraz na wyciggniecie m.in.
nastepujacych wnioskéw (por. tamze 210-229):

—  dzieci, ktére uczyly sie jezyka niemieckiego meto-
da narracyjna, uzyskaly we wszystkich czterech te-
stach znaczaco lepsze wyniki w poréwnaniu do dzie-
ci, ktére uczono jezyka niemieckiego na podstawie
podrecznika;

—  dzieci nauczane metodg narracyjna rozumialy wie-
cej stéw, a takze wiecej bardziej zlozonych struktur
gramatycznych;

—  dzieci, ktére uczyly sie jezyka obcego na podstawie
tekstéw narracyjnych, rozumialy diuzsze wypowie-
dzi lepiej od dzieci nauczanych metoda tradycyjna.

Eksperyment badawczy dotyczacy efektywnosci
metody narracyjnej na etapie przedszkolnym
Podczas przygotowywania swojej rozprawy doktorskiej
(por. Sowa-Bacia 2016:89-138), przeprowadzitam badanie
empiryczne nad efektywno$cia stosowania metody narra-
cyjnej w nauczaniu przedszkolnym®. W tym celu utworzy-
tam trzy grupy badawcze - jedna eksperymentalna oraz
dwie kontrolne. W grupie eksperymentalnej uczytam
jezyka niemieckiego, stosujac metode narracyjna, nato-
miast w grupach kontrolnych uczono jezyka angielskiego
metodg tradycyjna (tamze 89-102). Metode tradycyjna
rozumiemy tutaj jako: niewydtuzanie fazy percepcji, nie-
respektowanie prymatu rozwoju sprawnosci receptywnych,
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uktadanie materiatu jezykowego wedtug progresji grama-

tycznej i leksykalnej, niestosowanie tekstow narracyjnych

(tamze 9). Lacznie w badaniu uczestniczylo 94 dzieci, kté-

re uczeszczaly do dwéch przedszkoli publicznych na tere-

nie powiatu bedzinskiego w wojewddztwie $laskim. Eks-
peryment badawczy trwat od stycznia 2010 r. do czerwca

2011 r. W badaniu tym postawitam trzy hipotezy badaw-

cze, ktoérych weryfikacja nastapita poprzez trzy testy ewa-

luacyjne (por. Sowa-Bacia 206:89-102). Weryfikacja posta-
wionych hipotez pozwolita na wyciagniecie nastepujacych

wnioskéw (tamze 119-128):

— dzieci z grupy eksperymentalnej osiagnely we
wszystkich zadaniach testowych lepsze wyniki w po-
réwnaniu do dzieci z grup kontrolnych;

—  dzieci nauczane metoda narracyjna miaty kontakt ze
stownictwem liczniejszym i bardziej zréznicowanym
jakosciowo;

—  dzieci z grupy eksperymentalnej rozumiaty struktu-
ry gramatyczne o réznej zlozonosci;

— dzieci nauczane metodg narracyjng rozumialy nie
tylko pojedyncze stowa, ale przede wszystkim diuz-
sze wypowiedzi.

Projekt Nauczanie jezyka niemieckiego metoda
narracyjng w przedszkolu i na pierwszym etapie
edukacyjnym
W ramach programu Akademickie Centrum Kreatywnosci
w Instytucie Filologii Germariskiej Uniwersytetu Slaskiego
w 2015 r. zostal zrealizowany projekt pod nazwa Naucza-
nie jezyka niemieckiego metodg narracyjna w przedszkolu
i na pierwszym etapie edukacyjnym (Iluk 2015:9). W ra-
mach tego projektu przeprowadzono pojedyncze bada-
nie empiryczne, majace na celu okreslenie efektywnosci
metody narracyjnej w nauczaniu jezyka niemieckiego
dzieci na etapie przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Ba-
danie to zostato przeprowadzone w jednej ze szkét pod-
stawowych i w dwéch przedszkolach w Katowicach oraz
w jednym przedszkolu w Sosnowcu. Badanie prowadzo-
ne bylo od 16 lutego do 25 czerwca 2015 r. Obejmowa-
fo ono 38 godzin lekcyjnych (por. tamze 10). W badaniu
uczestniczylto 95 dzieci, ktére podzielono na cztery grupy
badawcze (por. Wowro 2015:69). Nie zostala utworzona
grupa kontrolna, co $wiadczy o tym, ze badanie to nie byto
klasycznym eksperymentem badawczym, lecz miato cha-
rakter ilodciowy. W badaniu tym zostaly postawione trzy
hipotezy badawcze. Ich weryfikacja nastgpita za pomoca
kilku narzedzi ewaluacyjnych i pozwolita na wyciagniecie
m.in. takich wnioskdw, jak (por. tamze 89-92):
— metoda narracyjna pozwala na intensywny rozwoj
sprawnosci receptywnych;
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—  podejsicie narracyjne wyksztalcito umiejetno$¢ stu-
chania ze zrozumieniem oraz pozwolilo na zapamie-
tanie wiekszo$ci zaprezentowanego stownictwa;

— rozwinieta u dzieci sprawno$¢ stuchania ze zrozu-
mieniem nie dotyczy rozumienia na poziomie poje-
dynczych stéw, wystepujacych w izolacji, lecz odnosi
sie do rozumienia szczegélowych tresci, wystepuja-
cych w kontekscie zdaniowym;

— metoda narracyjna wplynela na motywacje dzieci do
nauki jezyka niemieckiego oraz na ich kreatywnos¢.
Zaobserwowano takze wzrost pewnosci siebie u ba-
danych dzieci (por. Wowro 2015:89-92).

Jak uczy¢ metodg narracyjna

- wskazowki dydaktyczne

Z oméwionych rezultatéw badan empirycznych nad
efektywnoscia metody narracyjnej wyraznie wynika,
ze dzieki zastosowaniu tej metody mozna skutecznie
rozwijac jezykowe sprawnosci receptywne u dzieci. Bada-
nia te wskazuja takze na wyzsza efektywno$¢ metody nar-
racyjnej w poréwnaniu do nauczania jezyka na podstawie
podrecznika. Z tych wzgledéw metoda narracyjna powin-
na znalezé szersze zastosowanie, szczegélnie na przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym etapie nauczania jezyka ob-
cego. Ponizej kilka wskazdwek praktycznych, jak nauczaé
jezyka niemieckiego i angielskiego metoda narracyjna.

SIEGAJMY PO TEKSTY NARRACYJNE

W nauczaniu jezyka obcego nalezy siegna¢ po teksty nar-
racyjne. To wlasnie dzigki nim mozna rozwija¢ u dzieci
sprawnosci receptywne, wydluzajac okres tzw. inkuba-
cji jezykowej. Nie ma potrzeby szukania takich tekstow
na wlasng reke i ich przygotowywania. Przyktady bajek
i historyjek, ktére zostaly odpowiednio zaadaptowane,
a wiec dostosowane pod wzgledem tresci oraz pod wzgle-
dem jezykowym, znajdziemy m.in. w publikacji Erzihlen
von Geschichten — bajki i opowiadania do nauki jezyka
niemieckiego dla dzieci w wieku przedszkolnym i szkol-
nym (Gladysz 2015) oraz w monografii Storytelling — baj-
ki i opowiadania do nauki jezyka angielskiego dla dzieci
w wieku przedszkolnym i szkolnym (Gladysz 2016). Do
publikacji tych zalaczono takze materialy do wykorzysta-
nia na lekeji, bez uprzedniego ich przygotowywania, np.
obrazki, ktére mozna kopiowad.

POSTEPUJMY ZGODNIE Z TROJFAZOWA

METODYKA PRACY

Nauczajac jezyka obcego metoda narracyjng, kieru-
jemy sie tréjfazowa metodyka pracy, ktéra polega na
wprowadzeniu historyjki, jej opowiadaniu i inscenizacji

oraz utrwaleniu tresci i jej elementéw jezykowych (por.
Gerngrof 1992:18).

We wprowadzeniu do historyjki przedstawiamy jej
gtéwnych bohateréw, np. uzywajac w tym celu masko-
tek. Prezentujemy takze znaczenie stéw-kluczy, a wiec
tych, ktére sa niezbedne do zrozumienia historyjki. Tu-
taj réwniez postugujemy sie maskotkami, innymi realny-
mi przedmiotami oraz obrazkami. Waznym elementem
tej fazy jest utrwalenie prezentowanego stownictwa. Do-
piero wéwczas mozna rozpoczaé opowiadanie historyjki.
Bajke opowiadamy i jednocze$nie wizualizujemy jej tres¢.
Nalezy pamieta¢, aby wizualizacja byla adekwatna do tre-
$ci. W przeciwnym razie dzieci moga nie zrozumie¢ hi-
storyjki. Po zakonczeniu opowiadania wykonujemy szereg
¢wiczen, ktére stuza utrwaleniu tresci bajki oraz jej ele-
mentéw jezykowych, np. dzieci ukladaja obrazki w kolej-
nosci odpowiadajacej zdarzeniom w historyjce. Nastepnie
jeszcze raz opowiadamy historyjke oraz ponownie wyko-
nujemy czynnosci stuzace utrwaleniu jej tresci oraz ele-
mentéw jezykowych. Powinny to byé czynnosci inne niz
wykonywane po pierwszym opowiadaniu bajki. Réwniez
opowiadanie bajki powinno sie rézni¢ od pierwszego za-
poznawania z nig (por. Gladysz 2015:18-50).

Czynnoéci, ktére wykonujemy w poszczegdlnych fa-
zach pracy z tekstem narracyjnym, doktadnie opisane zo-
staly w publikacjach Gladysz (2015, 2016). Nauczyciel
moze zatem skorzysta¢ z tych wskazéwek.

PREZENTUJMY NOWE TRESCI W SPOSOB
WIELOKANALOWY

Podczas prezentacji nowych tresci oraz podczas opowia-
dania historyjek wykorzystujemy wielokanatowg wizuali-
zacje, poniewaz dzieci postrzegaja konkretna informacje
nie tylko za pomocg wzroku i stuchu, ale sg przy tym
takze czynne motorycznie. A wiec jesli prezentacja no-
wych tresci polaczona jest z konkretnymi czynnosciami,
a takze wsparta realnymi przedmiotami lub obrazkami,
woéwczas dzieci s w stanie latwiej zapamietad oraz przy-
wota¢ z pamieci stowa i zdania (por. Iluk 2006:48 i in.).
Do prac Gladysz (2015, 2016) dotaczone sa liczne ilu-
stracje, ktére mozna wykorzysta¢ podczas nauczania,
wspierajac tym samym wielokanalowa prezentacje tresci
ksztalcacych.

WYKORZYSTUJMY RUCH W NAUCZANIU JEZYKA

Wazne jest wykorzystywanie ruchu w nauczaniu jezyka.
Robimy to nie tylko dlatego, ze matle dzieci maja duza
potrzebe ruchu, ale m.in. dlatego, ze aktywno$¢ fizyczna
zwieksza ukrwienie calego organizmu i mézgu, co z kolei
poprawia zaopatrzenie komérek nerwowych w tlen oraz
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glukoze. Efektem tego jest wzmozona uwaga i koncentra-
cja, co z kolei wspiera proces nauki (por. Ratey 2009:99;
Textor 2002). Przyklady c¢wiczen, ktére wykorzystujac
ruch stuzg rozwojowi sprawnosci receptywnych prezen-
tuje w monografii Efektywnos¢ nauczania jezyka niemiec-
kiego w przedszkolu (por. K. Sowa-Bacia 2016), dostepnej
online.

Podsumowanie

Na podstawie prezentowanych w niniejszym artykule
badan nad ta metoda mozna zauwazy¢, ze jest ona bar-
dziej efektywna od pracy z podrecznikiem i innych trady-
cyjnych podejsé. Z moich doswiadczen wynika takze, ze
ma ona duzy potencjal motywacyjny. Mam nadzieje, ze
powyzsze badania i wskazéwki stana sie inspiracja dla na-
uczycieli jezyka obcego na wczesnym etapie edukacyjnym
oraz zacheca ich do stosowania metody narracyjne;j.
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bR KATARZYNA SOWA-BACIA Adiunkt w Instytucie
Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie. Autorka artyku-
16w i recenzji z dziedziny dydaktyki i metodyki nauczania jezyka obcego.
W kregu jej zainteresowan badawczych znajduje si¢ metodyka nauczania

jezyka obcego, w szczegélno$ci na wezesnym etapie edukacyjnym.

1 Przeprowadzone badanie empiryczne szczegétowo przedstawiam w: Sowa-Bacia 2016.
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Czy FAB jest ,FABulous™?
O walorach oceniania ksztattujacego

ANNA SWOROWSKA

MAGDALENA
ZIOLEK-WOJNAR

spotczesny sSwiat podlega nieustan-

nym zmianom, stawiajgc cztowieko-

wi coraz to nowe wyzwania. Ten zas

musi by¢ w stanie samodzielnie po-

glebiac wiedze, podnosi¢ kwalifikacje
zawodowe oraz zdobywac nowe doswiadczenia, co impli-
kuje potrzebe wspierania autonomii uczgcego sig na lekcji
Jjezyka obcego, m.in. poprzez rozwdj jego zdolnosci do auto-
ewaluacji, a zatem do autokontroli i autokorekty. Cel ten
mozna osiggngc, wykorzystujgc Swiadomie bledy jezykowe
w procesie dydaktycznym. Wowczas bledy, ktére nierzadko
uznawane sqg wylgcznie za zjawisko negatywne, zaczynajg
byc postrzegane z innej perspektywy i stajq sie czynnikiem
motywujgcym do dalszej pracy nad jezykiem, zwlaszcza,
gdy po pewnym czasie pozwalajg na zaobserwowanie po-
zagdanych postepéw (Sterna 2006:191). Zainspirowani wia-
$nie takim sposobem oceniania, postanowiliémy stworzy¢
projekt, ktéry umozliwi wdrozenie jego technik oraz stra-
tegii w zycie. Oto co z tego wyniknelo.

O projekcie

Projekt Formative Assessment for Foreign Language Learn-
ing & Teaching in Higher Education, w skrécie FAB, ma na
celu propagowanie oceniania ksztattujacego w nauczaniu
jezyka obcego dla celéw akademickich. Gtéwna uwage po-
$wiecamy sprawnosci méwienia i sposobom oceny umie-
jetno$ci komunikowania sie w jezyku obcym. Jest to projekt
polegajacy miedzy innymi na miedzynarodowej wymianie
dobrych praktyk, obserwacjach kolezenskich oraz wciela-
niu w zycie technik i strategii oceny ksztaltujacej na za-
jeciach z jezyka obcego. W projekcie biorg udzial osrodki

Czy komunikowanie sie w jezyku obcym swobodnie i bez stresu jest w ogdle mozliwe?
Uczestnicy projektu Formative Assessment for Foreign Language Learning & Teaching
in Higher Education (FAB) wielokrotnie zadawali sobie to pytanie, zastanawiajac sieg,
jak pozytywnie wptywac na komunikacje na zajeciach z jezykdw obcych tak, aby bte-
dy jezykowe nie byty postrzegane tylko jako co$ negatywnego, ale by staty sie ele-
mentem motywujgcym w dalszym procesie przyswajania jezyka. Okazuje sig, ze przy
zastosowaniu oceniania ksztattujgcego jest to prostsze, niz nam sie wydaje!

jezykowe czterech jednostek partnerskich. Sg nimi: Szkota
Jezykéw Obcych Uniwersytetu Warszawskiego (lider oraz
pomystodawca projektu), Uniwersytet w Peczu na We-
grzech (Pecsi Tudomany Egyetem), Uniwersytet w Turku
w Finlandii (Turun Ammattikorkeakoulu) i Uniwersytet
w Kownie na Litwie (Vytauto Didziojo Universitetas).

W zalozeniach projektu kluczowa role odgrywa
zmiana podejscia do oceniania oraz bycia ocenianym na
zajeciach z jezykéw obcych. Giéwnym celem projektu
FAB jest udoskonalenie metod oceniania dzigki podejsciu
wspomaganemu strategiami oceny ksztaltujacej. Co istot-
ne, projekt opiera si¢ na rzeczywistych do$wiadczeniach
os$rodkéw partnerskich, a innowacyjne pomysly ¢wiczen
rozwoju sprawnosci méwienia sa spisywane, aby w przy-
szfosci mogly postuzy¢ innym nauczycielom oraz ucza-
cym sie jako przewodnik.

W grudniu zakoriczy! si¢ kolejny etap projektu. Czas
zatem na podsumowania wykonanych do tej pory prac
oraz osiggnietych rezultatéw, a tym samym na przedsta-
wienie kolejnych dziatan.

Fazy projektu oraz kolejne dziatania

Projekt FAB, zaplanowany na dwa lata, zostal zainauguro-
wany w pazdzierniku 2015 r. Rok akademicki 2015/2016
pos$wiecony byl na zapoznanie nauczycieli jezykdéw ob-
cych z narzedziami oceny ksztaltujacej i zachecenie ich
do stosowania nowych technik na zajeciach. Nauczyciele
czterech wymienionych jednostek partnerskich uczest-
niczyli w wyktadach, a takze brali udzial w szkoleniach
i webinariach. W tym okresie przeprowadzono réwniez
ankiety wséréd studentéw i nauczycieli, aby dowiedzie¢
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sie, jakie sa ich potrzeby, a takze aby dokona¢ autorefleksji,
m.in. nad wlasnym sposobem oceniania, waga informacji
zwrotnej, metodami pracy w klasie/grupie oraz tworzeniu
odpowiedniej atmosfery.

W pierwszej potowie 2016 r. nauczyciele kazdej jed-
nostki partnerskiej wizytowali zajecia swoich kolegéw —
byt to okres obserwacji kolezenskich na poziomie krajo-
wym. Innowacyjny w tym cyklu hospitacyjnym okazat sie
pomyst, aby odwiedza¢ zajecia lektoratowe innego jezyka
niz wykladany przez nauczyciela obserwujacego. Poniewaz
kazdy z nas wykorzystuje na zajeciach nieco inne techniki,
postanowili$my odwiedza¢ si¢ wzajemnie w gronie lekto-
réw zaangazowanych w projekt i obserwowac zajecia pod
katem zastosowania oceny ksztaltujacej — czy tez podejscia
ksztattujacego — w odniesieniu do sprawno$ci méwienia.
Szukaliémy dobrych praktyk, ciekawych technik, oryginal-
nych i nowatorskich pomystéw, krétko méwigc — wszel-
kich metod nauczania, ktére warto stosowac i propagowac.

W drugim roku trwania programu FAB (rok aka-
demicki 2016/2017) zaplanowano analogiczne obserwa-
cje kolezenskie na szczeblu migdzynarodowym. Po dwéch
nauczycieli z kazdej jednostki partnerskiej juz wizytowa-
to lub bedzie przez tydzien wizytowaé zajecia jezykowe
w kazdej z trzech pozostalych uczelni uczestniczgcych
w projekcie. Celem tej aktywnosci jest wymiana dobrych
praktyk, obserwacja, czy i jak lektorzy stosuja narzedzia
oceny ksztaltujacej na zajeciach, jakie to przynosi efekty,
a takze jaki jest stosunek studentéw i nauczycieli do na-
rzedzi oceny ksztaltujacej. Uniwersytet Warszawski, ja-
ko lider projektu, zainicjowal te aktywnosé¢, zaprasza-
jac szesciu zagranicznych nauczycieli jezykéw obcych do
obserwacji w swojej Szkole Jezykéw Obcych w ostatnim
tygodniu pazdziernika 2016 r. Goscie odwiedzili tacznie
71 lekcji o$miu jezykéw obcych. Ogélna liczba hospitowa-
nych polskich nauczycieli to 23 osoby.

Mocne strony zajeé, skrzetnie spisane na arkuszach
obserwacji, pomoga nam w zredagowaniu przewodni-
ka dla studentéw i nauczycieli, ktéry ma stanowi¢ gtow-
ny rezultat projektu. Zamierzamy przedstawi¢ w nim no-
watorskie i efektywne techniki mieszczace sie w ramach
oceny ksztaltujacej, takie jak ichikawa, piramida i portret
oraz wiele innych. Ponadto jesteSmy w fazie intensyw-
nych przygotowan do konferencji Formative Assessment
in Foreign Language Teaching (Ocenianie ksztaltujace
w nauczaniu jezykéw obcych), ktéra odbedzie sie 19 wrze-
$nia 2017 r. na Uniwersytecie Warszawskim. Warto wspo-
mnieé, ze na konferencji zaprezentowany zostanie prze-
wodnik dla nauczycieli i studentéw. Juz teraz serdecznie
zapraszamy nauczycieli oraz wszystkich zainteresowa-
nych do wziecia w niej udziatu!
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Osiaggniete efekty i spostrzezenia z obserwacji
Projekt FAB ma na celu promowanie i wdrazanie strategii
oceniania ksztaltujacego, tak aby stalo sie ono praktyka
stosowana w procesie ksztalcenia jezykowego na réznych
szczeblach edukacji jezykowej (uczelnie, szkoly $rednie,
centra jezykowe itd.). Droga do osiagniecia wyznaczonego
celu sa konsultacje, obserwacje zaje¢, rozwijanie wspoélpracy
naukowej pomiedzy uczelniami wyzszymi zaangazowanymi
w projekt, szkolenia, wyklady, a takze upowszechnianie naj-
lepszych praktyk. Do tej pory udato nam sie zaobserwowac,
ze podejscie ksztaltujace wplywa pozytywnie na proces
uczenia sie. Ponizej przedstawiamy niektdre przyklady.

Do pomystu obserwowania zaje¢ w nieznanym jezy-
ku cze$¢ nauczycieli odniosta sie poczatkowo z rezerwa.
Ostatecznie jednak przedsiewziecie to okazato sie bardzo
ciekawym doswiadczeniem. Obserwujac lekcje prowa-
dzona w innym jezyku, czesto zupelnie niezrozumiatym
dla danego nauczyciela, mozna — w oderwaniu od czesto
nie$wiadomej oceny umiejetnosci jezykowych nauczyciela
prowadzacego — zaobserwowac¢ techniki nauczania, spo-
s6b zachowania sie nauczyciela, zastanowi¢ sie nad reak-
cja grupy, dokona¢ analizy materialéw dydaktycznych itd.

Po kazdej lekcji nauczyciele sporzadzali raporty,
z ktérych mozna wyciaggna¢ miedzy innymi nastepuja-
ce wnioski: zagraniczni obserwatorzy zauwazaja, ze pol-
scy nauczyciele staraja sie zawsze stwarzaé przyjazna
atmosfere na zajeciach i zainteresowac studenta wyktada-
nym przedmiotem. Stosuja tez ciekawe techniki naucza-
nia. W raporcie wyodrebniono specjalng rubryke, w kté-
rej szczegélowo opisane zostaly nowatorskie, ciekawe
i przede wszystkim skuteczne techniki nauczania jezyka
obcego, oparte na narzedziach oceny ksztattujacej. Szcze-
gélowo bedzie mozna sie z nimi zapoznaé¢ w specjalnym
przewodniku, ktéry ukaze si¢ we wrzesniu 2017 r. i be-
dzie dostepny bezplatnie na stronie internetowej projektu.

Nalezy zaznaczy¢, ze obserwatorzy zauwazyli regu-
larne (co nie znaczy, ze obecne na kazdych zajeciach) sto-
sowanie elementéw charakterystycznych dla oceny ksztat-
tujacej. Wérdd nich jest wspolne wytyczanie celéw procesu
dydaktycznego i monitorowanie ich osiaggania. Na zajeciach
obecne s3 elementy samooceny (ang. self-assessment) i oce-
ny kolezenskiej (ang. peer-assessment) — ten sposéb kontroli
postepu w nauce jest jedna z najzywiej dyskutowanych tech-
nik oceny ksztaltujacej i budzi skrajne emocje. Pojawiaja sie
pytania: czy student jest w stanie obiektywnie i sprawiedli-
wie oceni¢ siebie samego lub kolege? Czy zauwazy wszystkie
bledy i czy bedzie je umiat poprawi¢? Czy nie jest to wyklu-
czenie nauczyciela z procesu dydaktycznego? Sami studenci
tez nierzadko bywaja zdezorientowani przy pierwszej stycz-
nosci z taka forma oceny, a nasze obserwacje dowodza, ze



w swojej ocenie s duzo surowsi niz nauczyciele. W wielu
raportach, a takze w prywatnych rozmowach pomiedzy na-
uczycielami, podkreslano to, jak chetnie i efektywnie umie
pracowaé polska mlodziez. Obserwatorzy podziwiali za-
réwno prace w parach i grupach na zajeciach, jak i prezen-
tacje, wystapienia lub inne efekty wspdtpracy pozalekcyjnej.

Ocenianie ksztaltujace opiera si¢ réwniez na udzielaniu
informacji zwrotnej (zwlaszcza pozytywnej). Biorac udzial
w obserwacjach w Finlandii, mogliémy nauczy¢ sie, jak efek-
tywnie udziela¢ takiej informacji studentom, na przyktad po
przedstawieniu prezentacji. Wskazéwki te powinny by¢ bar-
dzo konkretne, tak aby student wiedzial, jakie sa jego moc-
ne strony, a co jest obszarem wymagajacym dalszej pracy.
Niedopuszczalne sa komentarze typu zla gramatyka! czy po-
pracuj nad stownictwem. Student powinien otrzymac jasne
i konkretne wskazéwki, co powinien udoskonali¢ w swojej
wypowiedzi. Ten pozytywny feedback byt, wedtug obserwu-
jacych nauczycieli, zauwazalny w ocenie réznych aktywnosci
podejmowanych na zajeciach i poza nimi. Goscie odnotowa-
li réwniez, ze lektorzy czesto upewniali sig, czy student zro-
zumial dany material. Podejscie ksztaltujace zaleca tego typu
pytania po prezentacji kazdego nowego zagadnienia, ponie-
waz akcentuja one centralne miejsce zajmowane przez ucza-
cego sie w calym procesie dydaktycznym.

Podsumowanie

Czy FAB jest fabulous? Tak, jest! Podejécie ksztaltujace jest
sposobem oceniania, ktére wspomaga proces uczenia sie
poprzez gromadzenie wiedzy o postepach (Rada Europy
2003), a nie jest ocena osiagnie¢. Prowadzi przede wszyst-
kim do rozwijania umiejetnosci doskonalenia strategii ucze-
nia sie. Ktadzie nacisk na proces nauczania i uczenia sie,
a studenci staja sie partnerami tego procesu. Ponadto, pod-
kreslana jest rola oceny kolezenskiej i samooceny. Podejscie
ksztaltujace ktadzie duzy nacisk na prace w parach i w gru-
pach, co przygotowuje miodego czlowieka do efektywnej
wspolpracy, dzielenia sie ryzykiem i odpowiedzialnoscia
w przyszlym $rodowisku pracy. Ulatwia proces dydaktycz-
ny, poniewaz studenci nie boja sie bycia ocenianym wedtug
skali ocen i s3 zachecani do méwienia, wyrazania swoich
opinii, dzielenia si¢ tym, czym sie interesuja. W my$l idei
oceny ksztaltujacej nauczyciele pomagaja w budowie auto-
nomii studenta i angazuja go w proces nauczania, czynigc
go wspdtodpowiedzialnym za jego przebieg. W miare moz-
liwosci na biezaco monitorujg indywidualne postepy ucza-
cego sie. Ponadto nauczyciele stosujacy ocene ksztaltujaca
zachecaja studentéw do autorefleksji. Jest to bardzo wazna
umiejetnos¢, ktéra przyda sie kazdemu w dorostym zyciu
i nie ogranicza sie¢ tylko do nauki jezykéw obcych. Podsu-
mowujac osiggniete cele, chcemy zacheci¢ do spojrzenia na

Czy FAB jest ,FABulous”? O walorach oceniania ksztattujagcego

ocenianie z innej perspektywy i wlaczenia oceniania ksztat-
tujacego do wlasnej praktyki pedagogicznej, powolujac sie
na stowa Czetwertynskiej (2015:9) Mozna tez pewnie mieé
nadzieje, ze nauczyciele, ktérzy podejmg trud wprowadza-
nia OK do swojej praktyki, nauczyciele utozsamiajgcy takie
dziatanie ze skutecznym nauczaniem, pozbedg sie towarzy-
szgcych im obaw zwigzanych z nauczaniem. Zrezygnujg
z oceny jako narzedzia wtadzy nad uczniem, a przynajmniej
pozbedgq sie ciezaru zwigzanego z rolg sedziego lub tropicie-
la bledow, w zamian zas znajdg sposob na stworzenie dobrej
atmosfery, zyczliwych relacji w klasie, bedg budowac swéj
autorytet przewodnika po Swiecie wiedzy i sprzymierzerica
uczgcych sie. Moze po prostu wtedy polubig ocenianie.

Szczegbdlowy opis osiggnietych rezultatéw zostanie
zaprezentowany po zakonczeniu ostatniej fazy projektu,
czyli na konferencji, na ktéra jeszcze raz serdecznie za-
praszamy, oraz na stronie internetowej projektu: https://
fabpolski.wordpress.com
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Wykorzystanie materiatéw
autentycznych w nauczaniu
stuchania ze zrozumieniem w jezyku
angielskim do celéw akademickich

ELZBIETA
LESIAK-BIELAWSKA

Rozumienie ze stuchu jest sprawnoscia, ktérej poswiecono niewiele uwagi w ba-
daniach nad jezykiem angielskim do celéw specjalistycznych. Te nieliczne dotyczg

stuchania ze zrozumieniem w jezyku angielskim do celéw akademickich i koncen-
truja sie przede wszystkim na wyktadach dziedzinowych.

uwagi na aktualnie dostepne dla wielu stu-

dentéw mozliwoéci (np. studia za granica,

wymiana miedzyuczelniana, wyklady wy-

glaszane na uczelniach macierzystych przez

prelegentéw anglojezycznych), wydaje sie,
ze nauczanie stuchania ze zrozumieniem przez wykorzy-
stanie typowych dla danego srodowiska akademickiego
materiatéw autentycznych przygotowuje studentéw do
sprawnego funkcjonowania w anglojezycznym kontekscie
komunikacyjnym i jest jednym z wyznacznikéw ich sukce-
su akademickiego.

Materiaty autentyczne w nauczaniu jezyka

do celéw akademickich

Materialy autentyczne zajmuja szczegélne miejsce w dy-
daktyce jezykéw specjalistycznych. Okreslane sa jako tek-
sty lub materialy, ktére sa dzietem specjalistéw i przezna-
czone s3 do wykorzystania przez specjalistéw, a nie do
celéw dydaktyki obcojezycznej (Robinson 1991; Jordan
1997; Bocanegra-Valle 2010). Wedtug dostepnej literatu-
ry przedmiotu pojecie autentycznosci jawi sie jednak jako
bardziej zfozone.

Dyskusja nad autentycznoscia zostata zapoczatko-
wana przez Widdowsona (1979), dla ktérego autentycz-
nos$¢ materialéw nie jest wylacznie zwiazana z ich po-
chodzeniem, gdyz — jak slusznie zauwaza — materialy
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autentyczne wystepujace poza kontekstem, w ktérym
naturalnie funkcjonuja, zostaja pozbawione wszelkich
cech autentycznos$ci. Zdaniem Widdowsona (1998),
istotny aspekt autentycznosci odnosi sie takze do od-
biorcéw tekstu i ich reakcji na ten tekst. Trudno jest za-
tem méwi¢ o autentycznosci konkretnego tekstu, jezeli
reakcja rodzimych uzytkownikéw jezyka w rzeczywi-
stych kontekstach komunikacyjnych i uczacych sie na
material jezykowy zaproponowany w klasie znacznie sie
réznia, gdyz to, co jest prawdziwe lub autentyczne dla
uzytkownikow jezyka, nie zawsze jest autentyczne dla
uczgceych sie (Widdowson 1998:19). Nie mozna tez mé-
wi¢ o autentyczno$ci materialdw, jezeli zaprojektowa-
ne na podstawie tych tekstéw zadania nie odzwiercie-
dlaja autentycznych sytuacji komunikacyjnych czy nie
uwzgledniaja specyfiki danej dziedziny. Wydaje sie za-
tem, ze wskazane jest, aby nauczyciel jezyka specjali-
stycznego koncentrowal si¢ na autentycznym wykorzy-
staniu materialéw, a nie wylacznie na ich autentycznosci
jako takiej.

Cenny wktad do dyskusji nad pojeciem autentyczno-
$ci stanowi propozycja Mishan (2005). Zdaniem badacz-
ki, na autentyczno$¢ materiatéw sklada sie pie¢ nastepu-
jacych elementéw:

1. Pochodzenie i autorstwo tekstu.
2. Oryginalny komunikacyjny i socjokulturowy cel tekstu.
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3. Oryginalna tre$¢ tekstu.

4. Zadania zaprojektowane na podstawie tego tekstu.

5. Postrzeganie tekstu przez uczacych sie i ich stosunek
do niego oraz do zadan zaprojektowanych na pod-
stawie tego tekstu.

Podejscie ukierunkowane na autentyczno$¢, zapro-
ponowane przez Mishan (2005), opiera si¢ na wykorzysta-
niu w dydaktyce jezykéw obcych tekstéw autentycznych
i zachowaniu cech autentyczno$ci przez projektowa-
nie zadan z uwzglednieniem podanych nizej wskazdwek.
Mozna je potraktowac jako zbiér kryteriéw pomocnych
w procesie ewaluacji autentycznosci zadan jezykowych,
np. tych w podrecznikach, mozna je tez wykorzystywac
selektywnie w trakcie tworzenia zadan na podstawie ma-
teriatéw autentycznych dostepnych nauczycielowi. Sa to
nastepujace kryteria:

—  zgodno$¢ komunikacyjnego celu zadania z komuni-
kacyjnym celem tekstu;

—  dostosowanie zadania do tekstu;

—  stosowna reakcja uczacych sie na tekst bedaca rezul-
tatem wykonania zadania;

— umieszczenie zadania na dwubiegunowym kon-
tinuum (komunikacja ogdlna a komunikacja spe-
cjalistyczna), pozwalajacym okresli¢, do jakie-
go stopnia zaprojektowane zadanie odzwierciedla
dzialania realizowane w autentycznym kontekscie
komunikacyjnym;

—  aktywizacja aktualnej wiedzy uczacych sie w zakre-
sie jezyka docelowego i wiedzy kulturowej w trakcie
wykonania zadania;

— zaangazowanie uczacych si¢ w ukierunkowana na
cel komunikacje w trakcie wykonania zadania (Mi-
shan 2005:75-83).

Wybdr stosownych materialéw autentycznych
przeznaczonych do nauki jezyka specjalistycznego (JS)
z reguly poprzedza gruntowna analiza potrzeb docelo-
wych odbiorcéw kursu, w trakcie ktdérej zwraca sie uwa-
ge na zawarto$¢ materialéw, ich dostosowanie do za-
interesowan uczacych sie, ich specyficznych potrzeb,
poziomu bieglosci jezykowej itd. Niezaleznie od przy-
taczanych argumentéw za i przeciw wykorzystaniu ma-
teriatéw autentycznych w klasie jezykowej (zob. Swa-
les 2009; Tomlinson 2003; Islam i Mares 2003; Belcher
2012), wydaje sie, ze dzigki rosnacej z dnia na dziert do-
stepnosci tych materialéw, ich wykorzystanie w dydak-
tyce JS stanowi obecnie praktyke dos¢ powszechng.
Wszechobecny Internet zapewnia dostep do gotowych
plikéw wideo, audio, obrazéw czy tekstéw, ktére moga
by¢ wykorzystane przez nauczycieli JS na potrzeby ich
kurséw.

Stuchanie w nauczaniu jezyka angielskiego do
celéw akademickich

Na pozér moze si¢ wydawad, ze brak jest zasadniczych
réznic miedzy stuchaniem w jezyku angielskim do ce-
léw ogdlnych a sluchaniem w jezyku angielskim do
celow akademickich. W jednym i drugim przypadku
zaklada sie bowiem integracje proceséw lokalnych lub
oddolnych (dét-géra, ang. bottom-up) i globalnych lub
odgérnych (goéra-ddt, ang. top-down). W tych pierw-
szych percepcja ukierunkowana jest na forme, a jej ana-
liza prowadzi do dekodowania znaczenia. Dekodowanie
jednostek nizszego rzedu, tj. fonemodw, i faczenie ich
w jednostki znaczeniowe (slowa, frazy, zdania) prowa-
dzi do konstruowania sensu komunikatu. Uruchamiane
w trakcie stuchania ze zrozumieniem procesy odgérne
wymagaja m.in. aktywowania przed odbiorce pewnych
schematéw znaczeniowych, tworzenia hipotez, ich te-
stowania i/lub formutowania nowych w trakcie odbio-
ru tekstu. Nie bez znaczenia wydaje sie aktywowanie
wiedzy uprzedniej, pozwalajacej przewidzie¢ temat
i kontekst interakcji oraz zapamietaé istotne szczegoly.
Zrozumienie tekstu przeznaczonego do stuchania do-
datkowo utatwia znajomo$é typu tekstu (np. instruk-
cja wykonawcza), przedmiotu komunikatu (konkretny
utwér muzyczny, np. Triana Albéniza), relacji miedzy
nadawcg i odbiorca (nauczyciel-uczen), kontekstu kul-
turowego (wiedza na temat muzyki hiszpanskiej). Pro-
cesy te uruchamiane sg przez stuchajacego w celu przy-
pisania sensu jednostkom nizszego rzedu i pozwalaja
odgadywac¢ z kontekstu znaczenie nieznanych stéw lub
Zwrotéw.

Bardziej doglebna analiza stuchania w jezyku angiel-
skim do celéw akademickich prowadzi do wnioskéw, ze
w tym typie stuchania nalezy wyrdzni¢ takze i inne ele-
menty, bioragc pod uwage wymagania réznych akademic-
kich kontekstéw komunikacyjnych i specyficznych ro-
dzajéw wiedzy w nich wymaganych oraz konkretne cele
stuchania. Flowerdew (1994) zwraca uwage na fakt, ze
stuchanie ze zrozumieniem w kontek$cie akademickim,
a w szczegdlnosci stuchanie wykladéw, wymaga dodatko-
wych umiejetnosci, m.in. sporzadzania notatek, integro-
wania naplywajacych wiadomosci z informacjami z in-
nych Zrédet, np. podrecznikéw, czy tez rozpoznawania
specyficznych sygnaltéw pojawiajacych sie w dluzszych
wypowiedziach, np. parafraza, podsumowanie, zmiana
tematu itd.

Na te dodatkowe umiejetnoéci zwracaja uwage Sa-
waki i Nissan (2007:12-13), analizujacy trafno$¢ pro-
gnostyczna sekcji przeznaczonej do stuchania w The
Test of English as a Foreign Language Internet-based
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Test (TOEFL iBT). W zaprojektowanej ankiecie bada-
cze wymieniaja 17 rodzajéow zadan w zakresie stuchania
ze zrozumieniem w konteksicie akademickim, m.in.
rozumienie wykladéw, a takze innych wypowiedzi ust-
nych nauczycieli akademickich (np. tych informujacych
o wymaganiach dotyczacych prowadzonego kursu i prac
zaliczeniowych, o terminach oddania przydzielonych za-
dan) czy prezentacji innych studentéw.

Specyfika kursu jezyka angielskiego

dla muzykéw do celéw akademickich

Sprawno$¢ rozumienia ze stuchu w jezyku angielskim
wsrdd studentéw na Uniwersytecie Muzycznym Fryde-
ryka Chopina (UMFC) w Warszawie doskonalona jest
w ramach kursu jezyka angielskiego przeznaczonego dla
studiéw magisterskich i prowadzonego przez dwa seme-
stry (60 godzin). Jego adresatami sg studenci wszystkich
wydzialéw uczelni — instrumentali$ci, teoretycy muzyki,
dyrygenci, kompozytorzy, $piewacy, nauczyciele wycho-
wania muzycznego oraz przyszli rezyserowie dzwieku,
a wiec grupa bardzo heterogeniczna, jezeli wezZmiemy pod
uwage docelowe sytuacje komunikacyjne, w jakich przyj-
dzie im funkcjonowa¢ w przysztosci.

Z uwagi na brak mozliwosci pogodzenia niejedno-
rodnych potrzeb studentéw UMFC, podstawe opracowa-
nia programu kursu stanowily rezultaty analizy potrzeb
przedstawione w propozycji kursu jezyka angielskiego dla
instrumentalistéw (Lesiak-Bielawska 2014). Zasadno$¢ ta-
kiego podejscia wynika z faktu, ze kazdy student UMFC —
niezaleznie od obranej specjalizacji — jest instrumentalista
grajacym na co najmniej dwéch instrumentach. Nie bez
znaczenia w tej kwestii jest takze dostepnos¢ materiatow
dydaktycznych o charakterze ogélnomuzycznym (Lesiak-
-Bielawska 2015), co umozliwilo realizacje takiego wlasnie
programu nauczania.

Do wyodrebnionych w procesie analizy $rodowi-
ska czynnikéw uniemozliwiajacych zorganizowanie kil-
ku specjalistycznych grup jezykowych naleza ogranicze-
nia finansowe, lokalowe, organizacyjne (brak mozliwosci
zorganizowania dodatkowych grup jezykowych prowa-
dzonych w pasmach czasowych przeznaczonych na jezyki
obce), kadrowe (stala liczba wykladowcéw z wyksztalce-
niem filologicznym, ktérzy do tej pory prowadzili zaje-
cia z jezyka angielskiego do celéw ogdlnych). Biorac pod
uwage konieczno$¢ zakornczenia kursu egzaminem pi-
semnym na poziomie B2+, przyjecie formuly jednolitego
ogélnomuzycznego programu nauczania i jednego egza-
minu dla wszystkich studentéw wydawalo sie¢ rozwiaza-
niem najwlasciwszym.

Wykorzystanie materiatéw jezykowych
dostepnych w podreczniku przeznaczonym

do nauczania jezyka angielskiego do celéw
akademickich i przygotowanych przez
nauczycieli

Punkt wyjscia dla nauczania sprawnosci stuchania na
UMEC stanowia materialy zawarte w podreczniku Basic
English for Musicians. Part One: Symbols of Musical Nota-
tion (Lesiak-Bielawska 2015). Jego uzupelnienie stanowia
przygotowane na potrzeby kursu materialy dodatkowe
dotyczace wybranych zagadnien z zakresu teorii muzyki,
form muzycznych, orkiestry symfonicznej i instrumentéw
muzycznych. Przeznaczone sa dla bardzo niejednorod-
nego zawodowo $rodowiska muzykéw i ukierunkowane
sa na slownictwo fachowe oraz niezbedne w kontaktach
zagranicznych dzialania jezykowe obejmujace recepcje
(czytanie, stuchanie), produkcje jezykowa (gtéwnie mo-
wienie) oraz wybrane dzialanie mediacyjne (elementy
tlumaczenia).

Zawarte w podreczniku i tekstach uzupetniajacych
materialy do stuchania wprowadzaja terminologie fa-
chowa i sprawdzaja zrozumienie materiatu dzwiekowe-
go, z wykorzystaniem technik zaczerpnietych z dydak-
tyki ogolnej, takich jak: uzupelnianie luk, wybér jednej
sposréd kilku mozliwych odpowiedzi, zaznaczenie wypo-
wiedzi prawdziwej lub falszywej, odpowiedzi na pytania.
W sekcji powtérzeniowej zawarte s materialy przezna-
czone do stuchania: fragmenty partytur wybranych utwo-
réw, np. Triany Albéniza. Przed sluchaniem wlasciwym
zadanie studentéw polega na analizie fragmentu partytu-
ry przez oméwienie metrum utworu, tonacji, tempa, dy-
namiki, przewazajacych wartosci rytmicznych dla pra-
wej i lewej reki itd., jak réwniez wskazanie na ewentualne
problemy wykonawcze oraz zasugerowanie sposobdéw
poradzenia sobie z nimi podczas ¢wiczen. Po zaktywi-
zowaniu wystepujacych w stuchaniu elementéw leksy-
kalnych studenci przystepuja do wystuchania materiatu
dzwiekowego. W trakcie tego stuchania nauczyciel mu-
zyki omawia najwazniejsze zagadnienia zwigzane z wy-
konaniem utworu, a zadaniem studentéw jest oznaczenie
dotyczacych stuchania stwierdzen jako prawdziwe lub fal-
szywe oraz korekta wystepujacych w nich btedéw.

Flowerdew i Miller (1997) sugeruja, aby w kontek-
$cie akademickim ukierunkowane na sprawno$¢ stucha-
nia materialy jezykowe dostepne w podrecznikach czy
tez przygotowane przez nauczycieli spreparowane teksty
przeznaczone dla docelowych grup uczacych sie uzupet-
nia¢ autentycznymi wykladami, co pomoze uczacym sie
rozwina¢ i udoskonali¢ strategie globalne oraz pozwoli
zintegrowac stuchanie z innymi sprawno$ciami. Na uwage
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zastuguja takze autentyczne materialy przeznaczone do
stuchania powigzane z sytuacjami komunikacyjnymi ty-
powymi dla danej grupy docelowych odbiorcéw kursu.

Wykorzystanie dodatkowych materiatéw
autentycznych w rozwijaniu sprawnosci
stuchania ze zrozumieniem na UMFC

Materialy zawarte we wspomnianym wyzej podreczniku

oraz teksty uzupelniajace stworzone na potrzeby kursu

stanowig punkt wyjécia do ¢wiczenia stuchania ze zro-
zumieniem, wykorzystujacego cykl wykladéw zatytulo-
wanych Listening to Music, ktére sa dostepne na stronie

Uniwersytetu Yale oraz instrukcje wykonawcze — na stro-

nach YouTube. Wybér uzupelniajacych materiatéw auten-

tycznych do stuchania jest wynikiem analizy docelowych
sytuacji komunikacyjnych w $rodowisku akademickim

(zob. Sawaki i Nissan 2007). Jej rezultaty wskazuja, ze do

kluczowych sytuacji komunikacyjnych, z ktérymi studen-

ci uczelni beda musieli sie zmierzy¢ podczas studidéw za
granicg, naleza:

— omowienie przez wyktadowce wymagan prowadzo-
nego kursu, prac zaliczeniowych, terminéw oddania
prac semestralnych;

—  wyklady dotyczace konkretnych zagadnien.
Jednoczesnie, biorgc pod uwage specyfike uczelni

muzycznych, nalezy takze uwzgledni¢ dodatkowa sytu-

acje komunikacyjna:

— instrukcje wykonawcze wybranych utworéw mu-
zycznych na rézne instrumenty — strunowe, dete,
perkusyjne (zob. Lesiak-Bielawska 2014).

Kurs Listening to Music nalezy do najbardziej pod-
stawowych kurséw z zakresu muzyki dostepnych online
i — o ile mi wiadomo - jest jedynym kursem interneto-
wym, przedstawiajacym rozlegla game zagadnienn powig-
zanych ze stuchaniem muzyki pod katem obowiazuja-
cych w muzyce klasycznej paradygmatoéw, takich jak rytm,
melodia, forma itd. Nie jest on przeznaczony dla zawo-
dowych muzykéw. Jego adresatami sg m.in. absolwen-
ci amerykanskich szkét érednich, ktérzy w trakcie obo-
wiazkowej edukacji muzycznej nabyli pewne praktyczne
umiejetnoéci, np. opanowali gre na instrumencie mu-
zycznym, ale nie dysponuja wiedza teoretyczng umozli-
wiajaca im pelniejsze rozumienie muzyki (Kertz-Welzel
2008). Kurs ten wydaje sie bardzo przydatny na UMEC
i jest stosowany w celu wprowadzenia nowych lub utrwa-
lenia oméwionych juz zagadnien, m.in. leksykalnych. Jed-
nocze$nie wybér odpowiednich fragmentéw wykladéw
pozwala studentom doskonali¢ globalne strategie stucha-
nia, takie jak wykorzystanie wiedzy uprzedniej, wskazé-
wek kontekstowych, zgadywanie, przewidywanie itd.,

integrowac globalne i lokalne strategie stuchania oraz po-
wiazaé sprawno$¢ sluchania z pisaniem czy méwieniem.
Kurs sktada sie z 23 wykladéw, podzielonych na mniej-
sze jednostki tematyczne, co umozliwia wybér stosowne-
go uzupelniajacego fragmentu do stuchania, powiazane-
go z aktualnie omawianymi na zajeciach zagadnieniami.

Doskonalac sprawno$¢ stuchania w jezyku angiel-
skim w odniesieniu do pierwszej sytuacji komunikacyj-
nej, na UMFC wykorzystywany jest wyklad 1. — cze$¢ 3:
Course Requirements and Pedagogy. Jesli chodzi o dostep-
ne na stronie uniwersytetu wyklady dotyczace aktualnie
omawianych zagadnien (druga sytuacja komunikacyjna),
po wprowadzeniu np. podstawowych poje¢ powigzanych
z muzyka — rytm, czestotliwo$¢ dzwieku, faktura, skala,
wartosci rytmiczne nut — stosownym wyborem wydaje sie
wyktad 5. w postaci odpowiedniego fragmentu, np. z cze-
$ci 2: The Development of Notes and Scales. Natomiast au-
tentyczny material dZzwiekowy powiazany z konkretnymi
zagadnieniami z zakresu instrumentoznawstwa moze by¢
wybrany ze odpowiednich fragmentéw wyktadu 2., np. je-
go czesci 3: Introduction to the French Horn and Partials.

Nieodlgcznym elementem programu kursu w zakre-
sie stuchania ze zrozumieniem sa instrukcje wykonawcze
dostepne na stronach YouTube (trzecia sytuacja komu-
nikacyjna), np. instrukcje dotyczace wykonania trudniej-
szych partii wybranych utworéw na instrumenty nalezg-
ce do trzech grup:

— naskrzypce,
— naflet,
— na perkusje.

Podane adresy stron internetowych zawierajacych
instrukcje wykonawcze konkretnych utworéw na okre-
$lone instrumenty muzyczne stanowia jedynie przyktady.
Ich wybér w kolejnych edycjach kursu jest uzalezniony od
instrumentéw muzycznych najliczniej reprezentowanych
w danej grupie studenckiej.

W celu sprawdzenia autentycz-
nych materialéw do sluchania stosowane sa omédwio-
ne ¢wiczenia zaczerpniete z dydaktyki ogélnej, jak réw-
niez ¢wiczenia ukierunkowane na zadania wymagane
od studenta w autentycznym kontekscie akademickim,
np. sporzadzanie notatek z wyktadu (podczas pierwsze-
go sluchania fragmentu wykladu studenci koncentruja sie
na gléwnych zagadnieniach omawianych przez wykta-
dowce, a podczas drugiego stuchania — na konkretnych
informacjach w ramach kazdego zagadnienia) itd. Na
szczegblng uwage zasluguja ¢wiczenia pozwalajace zin-
tegrowa¢ stuchanie z innymi sprawnosciami, gléwnie pi-
saniem i méwieniem: studenci, stuchajac wykladu, uzu-
pelniaja niedokoriczone zdania, zawierajace najwazniejsze

Zrozumienia

no


http://oyc.yale.edu/
http://oyc.yale.edu/
http://oyc.yale.edu/music/musi-112/lecture-1%23ch2
http://oyc.yale.edu/music/musi-112/lecture-5
http://oyc.yale.edu/music/musi-112/lecture-2%23ch2
https://youtu.be/UYpsFxSLYrU
https://www.youtube.com/watch?v=_5w5TVK5B90
https://www.youtube.com/watch?v=EUf_LbFOrW0

SZKOLNICTWO WYZSZE

informacje przedstawione przez wyktadowce czy tworza

w formie pisemnej ogdlny zarys zagadnien przedstawio-

nych przez wykladowce i na tej podstawie przygotowuja

ustne lub pisemne streszczenie wykladu; studenci moga
by¢ tez proszeni o wyrazenie opinii lub komentarza na te-
mat fragmentu wykladu czy o zadawanie pytan na tematy

z nim powiazane itd.

Z uwagi na zréznicowany poziom opanowania je-
zyka angielskiego przez studentéw UMEFC, co dotyczy
zwlaszcza studentéw zagranicznych, np. Chiriczykéw czy
Koreariczykéw, i pojawiajace sie problemy w zakresie stu-
chania ze zrozumieniem, rozwdj tej sprawnosci jest do-
datkowo wspierany przez zwrdcenie uwagi na:

—  cechy autentycznego jezyka méwionego, np. falstar-
ty, redundancje, frazy intonacyjne (ang. tone groups)
zakonczone pauzami zamiast pelnych zdan czy
mniej ustrukturyzowana sktadnie itd.;

—  mowe ciala wykladowcéw;

—  strategie interpersonalne stosowane przez wykla-
dowcéw, aby wczué sie w sytuacje odbiorcy czy
sprawdzi¢ zrozumienie wykladu;

—  zastosowanie metadyskursu i jednego z jego najwaz-
niejszych przejawéw — znakowania drogi, czyli sy-
gnalizowania lub wskazywania wprost organizacji
(struktury) tekstu przez zastosowanie odpowiednich
zwrotéw, np. jak juz powiedziatem/am, za chwile
omowimy, podsumowujqgc;

—  wykorzystanie przez wyktadowcéw pytan retorycz-
nych (Flowerdew i Miller 1997);

—  styl nauczania — np. w Stanach Zjednoczonych moz-
na zaobserwowa¢ mniej formalny i bardziej interak-
tywny styl nauczania w kontekstach akademickich
niz w Polsce czy innych krajach (Ferris i Tagg 1996).

Podsumowanie
Punktem wyjscia do opracowania programu nauczania
jezyka specjalistycznego jest analiza potrzeb odbiorcéw
kursu, ktérej istotny element stanowi okreslenie docelo-
wych sytuacji komunikacyjnych, w jakich stuchacze beda
funkcjonowac. Wyniki tej analizy czesto ukierunkowuja
planowany kurs na waska specjalizacje uczacych sie. Nie-
mniej jednak, ostateczny zarys programu nauczania za-
lezny jest takze od wyodrebnionych w trakcie tej analizy
cech $rodowiska, w ktérym ma by¢ zorganizowany dany
kurs. Te wlasnie zmienne moga zwykle znaczaco ograni-
czy¢ mozliwoéci dostepne nauczycielom przystepujacym
do projektowania specjalistycznego kursu jezykowego
(Robinson 1991; Hutchinson i Waters 2010).

Jak wspomniatam wyzej, czynniki te wplynely istot-
nie na ksztalt kursu przeznaczonego dla studentéw
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UMEC. Opracowany program kursu nie uwzglednia za-
tem wasko rozumianych specjalizacji studiéw (np. kom-
pozycja, rytmika, $§piew operowy itd.) i zwiazanych z ni-
mi odmiennych potrzeb komunikacyjnych uczacych sie.
W omawianym kursie skoncentrowano si¢ na tym, co
wspolne dla wszystkich muzykéw.

Po opracowaniu programu nauczania kolejnym za-
daniem stojacym przed nauczycielem jest zapewnienie
studentom materialéw dydaktycznych — ich wybér, ada-
ptacja oraz uzupelnianie w zalezno$ci od potrzeb doce-
lowych grup odbiorcéw, charakteru prowadzonego kur-
su czy wynikéw prowadzonej na biezaco analizy potrzeb.
Przygotowujac studentéw do stuchania ze zrozumie-
niem i wykorzystujac w tym procesie materialy auten-
tyczne, m.in. cykl wykladéw czy instrukcje wykonawcze,
nauczyciel musi pamieta¢ np. o uswiadamianiu uczg-
cym sie réznic miedzy wykladem wyglaszanym a zapi-
sang wersja wykladu (ang. scripted lecture). Nauczyciel
powinien nie tylko dazy¢ do zapewnienia materialow
autentycznych, ale takze do ich wykorzystania zgodnie
z wymaganiami docelowych sytuacji komunikacyjnych.
Uczacy sie zatem powinni stucha¢ wykladéw wygtasza-
nych w normalnym tempie i ¢éwiczy¢ ich rozumienie
W czasie rzeczywistym.
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pr ELZBIETA DANUTA LESIAK-BIELAWSKA Absolwentka
Instytutu Anglistyki UW i ILS UW. Nauczaniem jezyka specjalistyczne-
go zajmuje si¢ od 20 lat. Jest autorka monografii, podrecznikéw i licznych
artykuléw poswieconych réznicom indywidualnym, nauczaniu jezyka
specjalistycznego i zastosowaniu formuly blended learning w dydakty-
ce jezykéw obcych.
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Jezykowa strona mobilnosci
programu Erasmus+

DOROTA RYTWINSKA

W artykule przedstawiono wybrane aspekty wptywu programu Erasmus+ na znajo-

mosc¢ jezykdw obcych przez studentdw. Zaprezentowane dane pochodza z indywi-
dualnych raportéw studentéw oraz z platformy Online Linguistic Support (OLS) -
narzedzia Komisji Europejskiej, majacego badacd i wspiera¢ rozwoj kompetencji
jezykowych stypendystéw programu.

niniejszym artykule przedstawiono
wybrane dane wynikajace z analizy
10 309 raportéw z wyjazdéw na stu-
dia oraz 1779 raportéw z wyjazdéw
na praktyki (wszystkie dane za rok
akademicki 2015/16). Dane z raportéw indywidualnych
stypendystéw zostaly pobrane w styczniu br. z narzedzia
sprawozdawczosci programu Erasmus+. Natomiast dane
z OLS zostaly udostepnione przez administratora systemu
i obejmuja okres od pazdziernika 2014 do grudnia 2016 r.

Jezyk obcy jako kryterium kwalifikacji na wyjazd
Kazdy kandydat ubiegajacy sie o wyjazd na stypen-
dium E+ musi spetni¢ wymagania ustanowione na pozio-
mie ogélnoeuropejskim, a takze te okreslone przez uczel-
nie wysylajaca. Jednym z podstawowych kryteriéw jest
odpowiedni poziom znajomosci jezyka obcego, w jakim
bedzie prowadzone ksztalcenie w uczelni zagranicznej lub
w jakim bedzie realizowana praktyka. Wymagany stopien
biegtosci jezykowej stypendysty jest uzgadniany miedzy
instytucjami partnerskimi. W przypadku uczelni mini-
malne wymagania jezykowe sa zawsze zapisane w umo-
wie dwustronnej, natomiast w sytuacji, kiedy partnerem
mobilnosci jest przedsigbiorstwo, to zwykle ono ma gtos
decydujacy i okresla pozadang znajomos¢ jezyka obcego.
Poziom znajomosci jezyka obcego wymagany ,na
wejsciu” jest przedstawiony w uczelnianych zasadach
kwalifikacji na wyjazd stypendialny, a nastepnie w umo-
wie finansowej, ktéra student podpisuje z uczelnia macie-
rzysta. Jest to o tyle istotne, ze student od poczatku udzia-
tu w procesie kwalifikacji, a w zasadzie — juz przed jego
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rozpoczeciem, musi wiedzie¢, jakie standardy jezykowe
go obowiazuja i z czego bedzie rozliczany.

Znajomos¢ jezyka jako motywacja do wyjazdu
Wymagania formalne to podstawa, a oprécz nich jest na-
stawienie studentéw, ktérzy w raportach indywidualnych
wskazywali, ze jednym z gtéwnych czynnikéw motywu-
jacych ich do wyjazdu na stypendium bylo nauczenie sie
lub polepszenie znajomosci jezyka obcego (pozostale to
m.in.: mieszkanie w innym kraju i poznanie nowych osob,
zwigkszenie szansy na zatrudnienie, poznanie innych pro-
gramow nauczania; najrzadziej wskazywany byt rozwdj
kompetencji migkkich). Zostal on wybrany przez okoto
75 proc. stypendystéw jako jedna z wazniejszych prze-
stanek do wyjazdu na stypendium. Réznice w motywacji
studentéw, ktérzy wyjechali na studia, oraz tych, ktérzy
wyjechali na praktyke, sa minimalne. Jedynie udziat w za-
jeciach/praca w jezyku obcym — czgsciej byl wybierany
przez osoby kontynuujace ksztalcenie na studiach niz
praktykantéw, ale wynika to ze specyfiki tych wyjazdéw.
Nie jest zaskoczeniem, ze na pytanie: Czy podczas
pobytu na stypendium poprawites swojg znajomosc¢ je-
zyka obcego? twierdzaco odpowiedzialo prawie 84 proc.
badanych studentéw. Jednoczesnie, okoto 13 proc. z da-
nej grupy stypendystéw ocenitlo, ze ich poziom znajomo-
$ci jezyka nie zmienil sie, uzasadniajac, ze wczeéniej bie-
gle znali jezyk obcy. Ponadto, okoto 3 proc. respondentéw
stwierdzilo, ze nie odnotowalo wzrostu kompetencji je-
zykowych (bez dalszej analizy takiego stanu rzeczy). Roz-
wazajac ten aspekt w podziale na typy uczelni, wedlug
kryteriéw stosowanych w POL-onie' oraz biorac pod



uwage nie wartosci bezwzgledne, ale stosunek odpowie-
dzi ,tak” do liczby wyjazdéw, rozwdj umiejetnosci jezy-
kowych najliczniej (100 proc.) potwierdzita grupa studen-
téw z uczelni z sektora stuzb panstwowych. Nalezy jednak
podkresli¢, ze odsetek odpowiedzi pozytywnych dla in-
nych typéw uczelni wynosi powyzej 80 proc., z wyjatkiem
uczelni ekonomicznych (okolo 79 proc.) i instytutéw Pol-
skiej Akademii Nauk (okoto 71 proc).

W raporcie zadano réwniez pytanie: Czy podczas
pobytu na stypendium poprawiles stopieri znajomosci in-
nych jezykow obcych?. Rdznice w odpowiedziach miedzy
studentami, ktérzy wyjechali na studia, a tymi, ktérzy
wyjechali na praktyke, sa nieduze. Poprawe znajomosci
jezykéw obcych innych niz gléwny jezyk ksztalcenia lub
$rodowiska pracy za granica deklarowato prawie 66 proc.
stypendystéw w ramach studiéw (w roku 2014/15 oko-
o 61 proc.) i niemal 74 proc. stypendystéw w ramach
praktyk (w roku 2014/15 — 72 proc.). Moze to wynikaé
z wiekszej dynamiki wzrostu znajomosci jezyka obcego
u studentéw, ktérzy wyjechali na studia, albo z faktu, ze
studenci wyjezdzajacy na praktyke ,na wejsciu” znali je-
zyk lepiej i dlatego postep w tym zakresie jest mniejszy.

Przygotowanie jezykowe przed wyjazdem
Ciekawych informacji dostarczaja odpowiedzi na pytanie,
czy studenci w ogole korzystali z przygotowania jezyko-
wego przed wyjazdem, a jezeli tak, to w jakim zakresie.
Twierdzgco na pytanie odpowiedzialo niespetna 43 proc.
uczestnikéw mobilnosci, w tym okoto 43 proc. studentéw
wyjezdzajacych na studia i okoto 35 proc. wyjezdzajacych
na praktyke. By¢ moze te réznice mozna wyjasnic tym, ze
studenci wyjezdzajacy na praktyke jezyk znali na tyle do-
brze, czy tez lepiej od 0séb wyjezdzajacych na studia, ze
nie potrzebowali dodatkowego wsparcia. Jesli poréwnaé
ten wynik z odpowiedziami studentéw z roku akademic-
kiego 2014/15, to odnotowujemy wzrost o osiem punktéw
procentowych — skorzystanie ze wsparcia jezykowego za-
deklarowalo wéwczas okoto 36 proc. uczestnikdw.

Odpowiedzi stypendystéw na pytanie: Dlaczego nie
skorzystates ze wsparcia w zakresie przygotowania je-
zykowego? moga cieszy¢, a zarazem zaskakiwaé. Okoto
49 proc. respondentéw podato, ze nie byto mi potrzebne
(w roku 2014/15 okolo 46 proc.). Taki wynik moze $wiad-
czy¢ o dobrej znajomosci jezyka lub samoocenie. Inne po-
wody to m.in.: nie ubiegatem si¢ o nie (okoto 22 proc.),
uczelnia macierzysta/przyjmujgca mi go nie zapewnita
(okoto 11 proc.). Za ciekawostke nalezatoby uzna¢ odpo-
wiedz nie miatem czasu — wskazalo ja prawie 13 proc. stu-
dentéw (rok wezeéniej — 10 proc.).

Jezykowa strona mobilnosci programu Erasmus+

Testy jezykowe OLS
Powyzsze wnioski sa oparte na do$wiadczeniach
i odczuciach studentéw, ktérymi zwykle dzielili sie oni ,na
goraco” tuz po zakonczeniu pobytu na stypendium. Z na-
tury rzeczy moga by¢ one zabarwione emocjonalnie, co
w zadnym wypadku nie deprecjonuje ich wartosci. Glebsza
analiza indywidualnych raportéw studentéw, obejmujaca
wiecej zagadnien (nie tylko jezykowych) oraz prezentujaca
zmiany na przestrzeni lat zostanie przeprowadzona jeszcze
w tym roku, a wnioski z niej ptynace beda dostepne na stro-
nie internetowej narodowej agencji programu Erasmus+.
Przejdzmy teraz do danych udostepnionych przez
administratora systemu OLS. Mozna zalozy¢, ze sa one
bardziej obiektywne, bo aktywnos$¢ i osiagniecia wszyst-
kich studentéw sa mierzone w identyczny sposéb. Po-
czawszy od roku 2015/16, kazdy student wyjezdzajacy na
stypendium Erasmus+ ma obowigzek wypelni¢ dwa testy
jezykowe (przed rozpoczeciem i na zakonczenie mobilno-
$ci), a jesli jest zainteresowany — moze wzia¢ udziat w kur-
sie jezykowym online. Dotychczas testy jezykowe wykona-
to prawie 31,5 tys. studentéw z uczelni polskich, natomiast
w kursach online uczestniczylo prawie 13 tys. stypendy-
stow z polskich szkét wyzszych. Okres zwigkszonej aktyw-
nosci wykorzystania licencji na testy i na kurs przypada na
czas bezposrednio poprzedzajacy rozpoczecie semestru.
Aktualnie w OLS dostepne sg testy z 12 jezykdw
(w tym od polowy 2016 r. réwniez z jezyka polskiego). Pla-
nuje sie, ze docelowo OLS obejmie wszystkie jezyki ofi-
cjalne UE. Zdecydowana wiekszo$¢ testow i kurséw, za-
réwno w skali Europy, jak i wéréd studentéw polskich
uczelni, przeprowadzona zostala z jezyka angielskie-
go (to odpowiednio okoto 66 proc. i 72 proc.). Test skta-
da sie z 70 pytan. Jego wypelnienie zajmuje okoto 40 mi-
nut. Po wykonaniu pierwszego testu student uzyskuje
wynik w formie graficznej z opisem umiejetnosci czast-
kowych. Opisy bieglosci jezykowej zostaly stworzone na
podstawie Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezy-
kowego. Przyktadowa charakterystyka wyniku podsumo-
wujacego rozumienie stuchania dla poziomu B2 wyglada
nastepujaco: You can understand the majority of TV and
radio news programmes as well as films and documentaries
in standard speech. You can follow most general, clearly
articulated exchanges between native speakers, even with
some background interference. Z kolei ocena rozumienia
tekstu pisanego na poziomie Al moze by¢ nastepujaca:
You can understand familiar names, words and very simple
sentences, for example on notices and posters in catalogues.
Najczesciej osiagany wynik z pierwszego testu
jezykowego w przypadku studentéw uczelni polskich,
postugujacych sie jezykiem angielskim, to poziom B2
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(28 proc. zdajacych), potem w kolejnosci — C1: 25 proc.
B1: 22 proc., C2: 15 proc., A2: 8 proc., Al: 2 proc, przy
czym nalezy przyjaé, ze te najnizsze wyniki dotycza stu-
dentdéw, ktérzy na stypendium postugiwali sie jezykiem
innym niz angielski. Drugim jezykiem ocenianym w OLS
jest niemiecki. W liczbach bezwzglednych dysproporcja

miedzy liczbami uzytkownikéw tych dwdch jezykdw jest
ogromna. Poziom znajomosci jezyka angielskiego spraw-
dzito prawie 22 tys. uzytkownikéw OLS, niemieckiego —
niespetna 2,9 tys. Co ciekawe, osoby, ktére korzystaly
z licencji w jezyku niemieckim, w pierwszym tescie jezy-
kowym uzyskiwaly $redni wynik na poziomie C1 (prawie

TABELA 1. Wyniki badania poziomu biegtosci jezykowej z pierwszego testu OLS z wybranych jezykdw obcych, uzyskane przez studentéow

polskich uczelni

SUMA PIERWSZYCH

JEZYK Al A2 B1 B2 C1 c2 TESTOW JEZYKOWYCH
niemiecki 8,60% 13,00% 18,20% 22,90% 25,70% 11,60% 2892
angielski 2,00% 8,30% 22,30% 28,00% 24,50% 15,00% 21994
hiszpanski 20,30% 17,30% 18,00% 15,00% 16,90% 12,50% 2804
francuski 9,30% 13,10% 21,50% 21,10% 23,90% 11,10% 1471
wtoski 19,80% 16,20% 14,60% 13,70% 19,30% 16,30% 1701
inne 27,44% 6,87% 14,17% 20,54% 20,60% 10,39% 399

1906 3183 6548 7846 7333 4445 31261

TABELA 2. Porownanie wynikéw poziomu biegtosci jezykowej z pierwszego (LATD) i drugiego (LA2) testu OLS z wybranych jezykow obcych,
uzyskanych przez studentéw polskich uczelni

JEZYK Al A2 B1 B2 Cc1 C2 |A2INIZSZY B1INIZSZY B21WYZSZY
tacznie wyszystkie jezyki LA1 4,40% 10,50% 22,00% 26,00% 24,90% 12,40% 14,80%  36,80% 63,20%
tacznie wszystkie jezyki LA2 2,40%  8,00% 18,90% 25,40% 29,20%  16,10% 10,40%  29,30% 70,70%
niemiecki LA1 7,40% 13,00% 19,50% 24,00% 26,80%  9,40% 20,40%  39,90% 60,10%
niemiecki LA2 3,90%  7,90% 1510% 21,50% 36,80% 14,80% 11,80%  26,90% 73,10%
angielski LAT 2,00%  8,40% 22,80% 28,50% 2540% 13,00% 10,30% 33,10% 66,90%
angielski LA2 1,60%  6,90% 20,00% 27,20% 28,20%  16,10% 8,60%  28,50% 71,50%
hiszpariski LA1 13,40% 18,80% 19,50% 16,20% 20,50%  11,70% 32,20% 51,70% 48,30%
hiszpanski LA2 4,70% 12,80% 18,00% 20,80% 26,40%  17,50% 17,40%  35,40% 64,60%
francuski LA1 730% 16,80% 26,10% 19,70%  21,80%  8,20% 24,0%  50,20% 49,80%
francuski LA2 310% 10,60%  16,10% 22,40% 3520% 12,60% 13,70%  29,80% 70,20%
wioski LA1 15,50% 18,30% 15,00% 14,40%  23,0%  13,70% 33,70%  48,70% 51,30%
wioski LA2 570% 13,20% 1570%  1510% 30,20%  20,10% 18,90%  34,60% 65,40%
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26 proc. zdajacych). Trzecim jezykiem, co do liczby wy-
korzystanych licencji, jest hiszpanski, z gronem uzytkow-
nikéw bliskim grupie niemieckojezycznej. Jednakze naj-
czestszy wynik uzyskiwany w pierwszym tescie dla jezyka
hiszpanskiego to Al (okolo 20 proc. zdajacych).

Na zakoniczenie pobytu na stypendium student wy-
pelnia drugi test bieglosci jezykowej. Rezultat tego te-
stu odzwierciedla postep, zastdj lub regres w nauce da-
nego jezyka. W kontekscie krajowym, tj. odnoszacym sie
do studentéw wszystkich uczelni polskich i dla wszystkich
jezykéw dostepnych w OLS, na kazdym poziomie znajo-
modci jezyka (od Al do C2) widoczny jest przyrost kom-
petencji jezykowych. Liczebno$¢ grupy, ktéra w pierw-
szym tescie uzyskata wynik na poziomie B2 lub nizszym
wynosita okoto 63 proc. ogétu studentéw, podczas gdy po
drugim tescie liczba uzytkownikdéw z rezultatem B2 wzro-
sta do prawie 71 proc. (byt to wynik lepszy od usrednio-
nego dla studentéw wszystkich uczelni europejskich, wy-
noszacego odpowiednio okolo 61 proc. i okoto 69 proc.).
Podobny przyrost kompetencji zostal zaobserwowany dla
innych poziomdw biegtosci jezykowej. W odniesieniu do
wybranych jezykéw réznice dla poziomu B2 lub nizszego
miedzy wynikami z pierwszego a rezultatami z drugiego
testu wynosza od kilku do kilkudziesieciu punktéw pro-
centowych: np. dla jezyka angielskiego to 4,6 (wykorzysta-
no ponad 15,5 tysigca licencji), francuskiego 20,4 (prawie
1 tysiac licencji), a dla szwedzkiego 33,4 (jedynie 5 licen-
cji). Ewenementem jest sytuacja, w ktérej w drugim tescie
jezykowym student uzyskuje wynik gorszy od rezultatu
z pierwszej samooceny. Dlaczego tak sie dzieje? Wydaje
sie, ze cze$ciowo jest to skutek wypelniania testu ,metoda
strzelania” — czyli wybdr odpowiedzi przypadkowych, bez
podjecia préby udzielenia odpowiedzi poprawnej.

Kursy jezykowe OLS

OLS oferuje takze mozliwo$¢ udzialu w kursie jezykowym
online. W odréznieniu od testéw uczestnictwo w kursie
nie jest obowigzkowe. Kursy sa adresowane do 0séb rze-
czywiscie zainteresowanych skorzystaniem z takiej formy
ksztalcenia. Zasoby i nieograniczony czasowo dostep do
platformy umozliwiaja studentom stworzenie indywidual-
nej Sciezki ksztalcenia, np. korzystanie z wybranych mo-
duléw, m.in. z zakresu stownictwa, gramatyki, stuchania,
czytania, itd., a takze udzial w nauczaniu w czasie rzeczy-
wistym (ang. live coaching), obejmujacy kursy tematyczne
w Kklasie (ang. classroom themed courses — MOOC model)
oraz zajecia w malych grupach (ang. tutoring sessions).

Jezykowa strona mobilnosci programu Erasmus+

Uczestnicy kursu majg réwniez mozliwo$¢ porozumiewa-
nia si¢ z prowadzacymi i innymi uzytkownikami platfor-
my za posrednictwem forum.

Z kurséw jezykowych w OLS skorzystalo dotychczas
blisko 13 tys. studentéw z uczelni polskich. W poréwna-
niu ze statystykami odnoszacymi si¢ do wynikéw z testéw
jezykowych, dane dotyczace udzialu stypendystéw w kur-
sach jezykowych swiadcza o niklym stopniu spozytkowania
potencjalu tego narzedzia. Niewykorzystanie mozliwosci
wziecia udziatu w kursie jest, niestety, stracona, zaprzepasz-
czong szansa. Skad taki wniosek? Usredniony wynik dla kur-
séw z wszystkich dostepnych jezykéw méwi o tym, ze oko-
to 42 proc. studentéw uczelni po$wiecito na udzial w kursie
od 1 do 10 godzin podczas calego okresu pobytu na stypen-
dium. Druga pod wzgledem liczebnosci (prawie 40 proc.)
jest grupa osdb, ktéra na kurs przeznaczyta mniej niz godzi-
ne, co w praktyce moze oznaczad, ze student jedynie zalogo-
wal sie do systemu i ewentualnie zrobit kilka ¢wiczen. Stu-
denci, ktérzy korzystali z zasobéw OLS od 10 do 30 godzin,
stanowig niespelna 12 proc. ogélu tych, ktérzy byli uczest-
nikami kurséw. W tym ostatnim gronie najliczniejsi procen-
towo sa stypendysci, ktérzy uczyli sie jezyka hiszpanskiego
i francuskiego. Sa to i tak wyniki lepsze od usrednionych dla
wszystkich studentéw europejskich, wérdd ktérych niespet-
na 32 proc. po$wiecito na udzial w kursie od 1 do 10 godzin
(wynik o 10 punktéw procentowych gorszy niz dla studen-
téw polskich uczelni), okolo 52 proc. przeznaczyto mniej
niz 1 godzine (12 punktéw rdznicy) i nieco ponad 6 proc. —
od 10 do 30 godzin (6 punktéw réznicy).

Podsumowujac: mimo dobrych rezultatéw w testach
warto zacheca¢ studentéw do licznego i intensywniejsze-
go uczestnictwa w kursach OLS — s3 nieodptatne i wystar-
czy mie¢ jedynie tablet lub inne urzadzenie multimedial-
ne z dostepem do Internetu. By¢ moze jest to zadanie dla
lektoréw prowadzacych zajecia jezykowe na uczelniach:
utrzymaé zapal i systematyczno$é¢ studentéw w nauce
jezyka, przekona¢ do korzysci plynacych z przygotowania
jezykowego do wyjazdu, pokaza¢ plusy skutecznego udziatu
w kursie. Wydaje sie, ze wowczas wyniki, a przede wszystkim
znajomos¢ jezyka przez studentéw bylyby jeszcze lepsze.

DOROTA RYTWINSKA Koordynatorka zespolu mobilnosci w pro-
gramie Erasmus+ w sektorze szkolnictwa wyzszego realizujacego umowy
z polskimi uczelniami w zakresie wyjazdow stypendialnych studentow
i pracownikéw. Zwigzana z Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji od kilku-
nastu lat. Absolwentka Osrodka Studiéw Amerykanskich Uniwersytetu

Warszawskiego.

1 POL-on jest to zintegrowany system informacji o nauce i szkolnictwie wyzszym, ktéry wspiera prace Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego oraz Gl6wnego
Urzedu Statystycznego i Centralnej Komisji do spraw Stopni i Tytutéw. Szczegélowe informacje o systemie sa opublikowane na stronie internetowej: https://polon.

nauka.gov.pl.
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Abstracts

MIROSEAW PAWLAK

Learning Strategies in Foreign Language Grammar
Teaching

The effectiveness of grammar instruction depends not
only on the techniques and procedures used by teachers
during foreign language classes but also on learners’
ability to employ the right strategies in learning and using
this target language subsystem. Such strategies should,
on the one hand, facilitate the understanding of grammar
rules and their application in controlled exercises, and, on
the other, aid their accurate, meaningful and appropriate
use in more or less spontaneous communication.
The paper discusses key issues in teaching foreign language
grammar, presents a classification of grammar learning
strategies and proposes a set of tentative principles that
should be taken into account when providing training
in the use of such strategic devices.

ANNA MYSTKOWSKA-WIERTELAK

Foreign Language Grammar Teaching Based

on Reception-Based and Production-Oriented
Techniques

The place of grammar in instructed language acquisition
has long been debated among theorists, researchers
and methodologists. Nowadays, no one questions
the beneficial effects that instruction targeting this
language subsystem can have for linguistic development;
however, the controversy still remains over numerous
aspects of grammar teaching, including the choice
between reception-based and production-oriented
techniques. The article is an attempt at a brief presentation
of the underlying theoretical background as well as
examples of meaning-oriented tasks that can be applied to
teach formal aspects of language.

ALEKSANDRA WACH

Bilingual Techniques in Foreign Language

Grammar Teaching

Although the use of learners’ L1 in L2 teaching is still
a controversial issue, contemporary foreign language
didactics largely acknowledges its usefulness as a means
for focusing learners’ attention on L2 syntactic specificity,
as a point of reference in understanding the form-meaning
connections, and as a tool for enhancing learners’
confidence in learning L2 grammar. Therefore,
the application of bilingual grammar teaching techniques,
selected examples of which are given in the article, seems
to be an adequate option for presenting L2 structures
and practicing them in semi-communicative contexts
in a foreign language classroom.

MONIKA JANICKA

Language Awareness and Developing It in Language
Learning and Teaching

The understanding of language awareness as a part
of grammar competence has changed due to the dominant
paradigms explaining the processes of foreign language
learning. Whereas the behaviourist theories underestimate
the role of awareness by learning and treat this as harmful
and generating language errors, the cognitive-constructive
approaches recourse to the language awareness as
asupport in enhancing the efficiency of achieving language
competence. The present paper focuses on the role
of language awareness in the process of teaching and
learning foreign languages and presents the possibilities
of developing them in the language classroom.



MICHALINA KNY$

On the Advantages, Difficulties and Necessity

of Inductive Grammar Teaching — A Case of Polish

as a Foreign Language

Since Common European Framework of Reference
for Languages was published in 2001, the position
of grammar in modern approaches to language learning
has generated a heated debate. Although most researchers
admit the importance of grammar instruction, there is
no definitive agreement concerning the best method
of grammar teaching (inductive or deductive) and
the mode of relating it to the task-based approach. The aim
of this paper is to discuss the role of inductive grammar
instruction in the action-oriented approach to learning
and teaching Polish as a foreign language. The article
presents both advantages and difficulties of the inductive
teaching method and proposes a lesson unit that combines
it with the action-oriented approach.

KATARZYNA KWAPISZ-OSADNIK

Visualized Grammar for Facilitation of Foreign
Language Teaching

The aim of this article is to present a teaching project
Visualized Grammar and to suggest how to use two
grammatical categories (French conditionnel and
the Italian preposition da) in the teaching process.
The project is based on the main principles of cognitive
linguistics, particularly on the process of imagery as
proposed by Langacker and on neuropsychological
researches relating to data processing.

Abstracts

JOANNA SZCZEK

Grammatical Competence of Students of German
Philology in the University of Wroclaw with
Reference to the Core Curriculum and the Study
Programmes in the Field. Evaluation and Predictions
for the Future

Thearticle presents the results of the study on the grammar
competence of Polish students studying German
philology in respect of the old and new core curriculum
and study programme for this field. Higher education,
as the last stage of education, should create a coherent
whole with language education at lower levels. Objectives
of language education for all stages of education allow to
assume that persons wishing to study philology should
have sufficient language skills to undertake studies in this
field. In the article I try to discuss the level of linguistic
competence of the candidates from two perspectives —
namely from the perspective of the core curriculum
and the study programme and on the basis of tests that
check the level of grammatical knowledge of the German
language carried out in the first week of their studies
in the field of German philology at the University
of Wroclaw. The results of the study are presented and on
this basis I try to show the forecast for the future.

DOMINIKA BUCKO

Recognizing and Developing Metacognitive
Awareness of Future Teachers of Polish as a Foreign
Language

Effective extraction of information from web pages
in foreign languages requires use of global, local,
metacognitive and navigational strategies. Teachers
of Polish as a foreign language should build their cognitive
awareness. Research referred to in this article take two
perspectives of this issue: firstly, how far future teachers
apply strategies of text understanding when doing
foreign language tasks; secondly, whether they are able to
recognize and name strategies used by other people.
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ADRIANA PRIZEL-KANIA

Computer-Assisted Teaching Polish as a Foreign
Language — Teachers’ Poll

For years one of the priorities in language education has
been to introduce innovative technological solutions and
the use of new media to support the language teaching
and learning processes and make them more attractive.
The article seeks to determine to what extent these
postulates have been achieved in Polish glottodidactics.
The analysis is based on the results of a survey research
involving a number of teachers of Polish as a foreign
language in a variety of educational contexts. The survey
questions focused on the extent of the use and the ways
of using ICT in current teaching practice.

SAMANTA BUSILO

I Can See You — on the Competences of Teachers

of Polish to Refugees

The consequences of forced migration have a huge impact
on the acquisition of a new language and integration
of refugees. Culture shock, living and health conditions
largely affect the teaching process, in which the teacher is
not just a coach, but also a mediator, a guide into the new
culture and society. What competences in the field of cross-
cultural psychology are useful to a lecturer who works
with refugees? This question is sought to be answered by
the author of the article relying on 10 years of experience
working with immigrants.

DOROTA MIHULKA

Literary Text — a Bridge in the Process of Getting to
Know Each Other and ‘Others’

The purpose of this article is to draw attention to the value
ofliterary texts at a foreign language lesson. The theoretical
part is devoted to the discussion on the educational role
of literary texts as well as the ways of interpreting literary
works in general, both from the perspective of literary
studies and glottodidactics. The practical part presents
the interpretation of the short story “The Lost Girl” by
Polish and Spanish students of English philology during
a practical English class at C1 level.

KATARZYNA SOWA-BACIA

Results of Empirical Studies on the Effectiveness

of Teaching a Foreign Language by Means

of the Narrative Method

The aim of the article is to present the results of three
Polish empirical studies that examine the effectiveness
of teaching a foreign language by means of the narrative
method, also known as storytelling, to very young children.
In the article practical advice on how to teach a foreign
language by means of the narrative method is given: using
stories and fairy tales, using movement in teaching foreign
languages etc.

ELZBIETA LESIAK-BIELAWSKA

Authentic Materials in Listening Comprehension

in English for Academic Purposes

The article focuses on the use of authentic materials with
the aim of developing listening comprehension skills
in English for Academic Purposes (EAP). It discusses
the issue of authenticity and gives a literature overview
of listening instruction in academic contexts. Subsequent
to outlining the specificity of the English language course
designed at the Fryderyk Chopin University of Music, it
moves on to briefly characterize the available discipline-
-specific textbook materials and the use of authentic
materials accessible online to supplement the course.
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