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OD REDAKCJI

d wiosny tego roku edukacja ma inng postaé niz zwykle: odbywa sie albo

zdalnie, albo w trybie mieszanym. Model ten, zwany z angielska blen-

ded learningiem, a takze nauczaniem hybrydowym czy mieszanym, jest

gléwnym tematem tego wydania ,Jezykéw Obcych w Szkole”. Autorzy

artykutéw zaprezentowali swoje spojrzenie na zagadnienie blended le-
arningu w nauce jezykdéw, pokazujac je z rozmaitych perspektyw, akcentujac walory i
punktujac wady. Ciekawe jest ukierunkowanie tych opracowan na ocene prognostyczna:
co bedzie warto$ciowe w edukacji jutra, co nie rokuje pozytywnie, jak zmieni sie szkota
po pandemii koronawirusa. W tekscie Doroty Uchwat-Zardd oglad ten ma najszerszy ho-
ryzont.

Zalety dotychczasowego stosowania blended learningu zostaly pokazane nawet
na przyktadzie zaje¢ uniwersyteckich z ttumaczen symultanicznych, czyli z dziedziny,
wydawaloby sie, obligatoryjnie zwiazanej z nauczaniem prowadzonym bezposrednio
(J. Karpiniski). Na plusach i minusach opisywanych sposobéw pracy w trybie hybry-
dowym skupili sie autorzy artykutéw o nauce w wirtualnej rzeczywistosci (M. Kruk
i M. Pawlak), o tzw. odwréconej klasie (A. Réwniatka) i o prowadzeniu zadan dyskusji pi-
semnej na forum (J. Gérecka).

W sytuacji wymuszonej pandemia mieliSmy (i mamy nadal) do czynienia z edu-
kacja zdalna i hybrydowa obecng na tak wielka skale i w takim natezeniu. Okazato sie
— zreszta nie po raz pierwszy — ze trudnosci i niedogodnosci potrafia wyzwala¢ pomysto-
wosc i kreatywno$¢. Najpierw, owszem, pojawia sie utyskiwanie na klopoty ze sprzetem,
jakos¢ faczy internetowych i niezadowalajacy poziom kompetencji cyfrowych. Z czasem
jednak wszystkie te niedomagania daje sie ,obtaskawi¢’, a rodza sie pomysly, inicjatywy,
nietuzinkowe rozwiazania, synergia wspdlnych dzialari. Dzieje sie tak w nauczaniu jezy-
kéw w kazdej formie, nie tylko hybrydowej czy zdalnej. Przeciez nie bez kozery od daw-
na méwi sie, ze potrzeba jest matka wynalazkéw. Dlatego warto sie zapoznac z ciekawym
podejéciem do uczenia jezykéw dorostych za pomoca technik dramy i teatru improwiza-
¢ji (D. Kondrat), z opisem zaje¢ z wykorzystaniem... klockéw (A. Razniak) i z propozycja
swoistego korepetytora komputerowego z jezyka angielskiego (M. Potempa).

Cele pracy nauczycieli jezykéw obcych, czyli nauczanie madre i skuteczne, to cia-
gte poszukiwanie dobrych rozwiazan w tej materii. Mozna do nich zaliczy¢ dazenie do
glebokiego uczenia sie. Aby sie do niego przyblizy¢, warto stosowad pytania sprawdzaja-
ce znaczenie w trakcie uczenia gramatyki. Pisze o tym przekonujaco Marcin Jurkowicz.
Rzecz jest o tyle ciekawa, ze ksztalcaca zaréwno dla nauczycieli (najpierw, przed lek-
¢ja), jak i dla uczniéw (pézniej, podczas lekcji). W ten sposéb obie strony zaangazowane
w proces edukacyjny zyskuja. A o zaangazowaniu i korzy$ciach z niego ptynacych war-
to réwniez przeczyta¢ w materiale dotyczacym konkursu dla mlodych ttumaczy Juvenes
Translatores: w tekscie romanistki Marii Michalik i w wywiadzie z Pawlem Piestrzenie-
wiczem, laureatem tego konkursu. Obie wypowiedzi zwracaja przy okazji uwage na ran-
ge znajomosci jezyka ojczystego w nauce jezykéw obcych, w pracy nad nimi.

W tym wydaniu naszego pisma proponujemy wiele rozwiazan metodycznych, po-
mystéw i inspiracji, pojawiaja sie w nim liczne i rézne okreslenia omawianych zagadnien,
szczeg6lnie dotyczace blended learningu. I nic w tym dziwnego. Mozna by wrecz powie-
dzie¢, trawestujac nieco stowa Noblistki (z Prawieku...), ze przeciez rzecza ludzi jest na-
zywad. A rzecza glottodydaktykéw i metodykdw jest uscisla¢, proponowac terminy, wy-
biera¢ i uzasadnia¢ nazwy. Mamy nadzieje, ze dzieki lekturze obecnego numeru ,Jezykéw
Obcych w Szkole” poczuja sie Pafistwo zaproszeni do udziatu w takich przemysleniach.
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— nauka jezyka w szkofach, szkotach jezykowych, na uczelniach

— rézne metody rozwijania sprawnosci jezykowych

— nauczanie umiejetnosci tworzenia tekstéw pisanych

— naukajezykéw a zmiany zwigzane z reforma edukacji (status drugiego/trzeciego
jezyka obcego w szkolach, egzamin 6smoklasisty, matura)

— relacje uczen — nauczyciel w uczeniu (si¢) jezykéw

— relacje uczen — nauczyciel w czasie pandemii

— motywowanie uczniéw w pracy zdalnej i hybrydowej

— nowe role i kompetencje nauczycieli a sytuacja pandemii
— rola emocji i zaangazowania w uczeniu (sie) jezyka

—  zas6b zdalnych narzedzi kontroli i oceny postepéw uczniéw
—  warto$¢ i ocena narzedzi kontroli postepdéw w nauce zdalnej
—  weryfikacja mozliwo$ci niesamodzielnej pracy uczniéw

— informacja zwrotna w zdalnej nauce jezyka

—  projekty miedzyklasowe, miedzyszkolne, miedzyuczelniane, miedzynarodowe

— cele i opisy projektéw eTwinning oraz projektéw nagradzanych w konkursie
European Language Label

— realioznawstwo w pracy projektowej

— walory pracy projektowej w edukacji jezykowej

Zachecamy takze do podjecia tematyki materialéw dydaktycznych: ich konstrukeji,
adaptacji, ewaluacji, sposobéw wykorzystywania, a takze dydaktyzowania materialéw
snieedukacyjnych”. Zapraszamy do publikowania na naszych famach ciekawych

uje¢ wszelkich innych aspektéw szeroko pojetej edukacji jezykowej. Czekamy na
teksty (artykuly, relacje, scenariusze lekeji) nauczycieli praktykéw, glottodydaktykéw
akademickich, ekspertéw i treneréw metodycznych.

Terminy nadsytania tekstéw oraz wiecej informacji mozna znalez¢é na stronie internetowej
»Jezykéw Obcych w Szkole”: www.jows.pl.
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Z powodu wprowadzenia przymusowej edukacji zdalnej w okresie pandemii ko-
ronawirusa tysigce nauczycieli przeszto intensywny kurs pracy w takiej formule,
poznajgc przy tym nowe narzedzia i metody. Wielu z nich nigdy wczesniej nie
korzystato z technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK) w celach zawodo-
wych, teraz jednak uswiadomito sobie ich potencjat w procesie edukacji. Czy po
ustaniu pandemii polska szkota powrdci do ,starego tadu”, czy jednak zdoby-
te doswiadczenia przyczynia sie do popularyzacji metod, w ktérych nowocze-
sna edukacja jest suplementowana i wspomagana przez TIK? Warto wyciggnac
wnioski z tej trudnej proby i nawet po powrocie do tradycyjnej sali lekcyjnej
wcigz do pewnego stopnia wykorzystywac¢ edukacje hybrydowa.

dukacja hybrydowa to pojecie, ktére od kilku miesiecy pojawia sie w §rod-
kach masowego przekazu w zwigzku z epidemia wirusa SARS-CoV-2
i konieczno$cia dostosowania sie szkét do tej sytuacji. W tym kontekscie
rozumiana jest jako model ksztalcenia polegajacy na tym, ze okreslona
grupa uczniéw bierze udzial w lekcjach w budynku szkoly, a inni $ledza
transmisje online, lub na tym, ze klasy ucza sie w systemie rotacyjnym, tj. w niektére
dni zajecia odbywaja si¢ w formie pracy zdalnej, a w pozostate — w tradycyjnej.
Artykut skupia si¢ jednak na edukacji hybrydowej (ang. blended learning) rozu-
mianej jako podejscie do nauczania i rozwoju, ktére faczy tradycyjne metody nauki
(bezposredni kontakt z prowadzacym) z aktywnosciami wykorzystujacymi tech-
nologie (King 2016; Sharma 2017). Najwazniejsza cze$¢ zaje¢ odbywa sie w klasie,
a technologii informacyjno-komunikacyjnych uzywa sie do uzupelnienia lub prze-
dluzenia lekcji. Nauczyciel wplata zadania i aktywno$ci online miedzy te prowa-
dzone offline tak, aby sie wzajemnie uzupelniaty i przenikaly. Nalezy pamietad, ze
madra dydaktyka jest zawsze wazniejsza niz atrakcyjno$¢ réznych narzedzi TIK,
w zwigzku z tym zastosowanie technologii nie powinno by¢ celem samym w sobie,
ale powinno stuzy¢ realizacji konkretnego celu dydaktycznego.

Projekt rozpoczety w szkole, dzieki narzedziom umozliwiajacym wspétprace typu
Flipgrid lub Wakelet, mozna kontynuowaé w przestrzeni wirtualnej. Dyskusja zaini-
cjowana w trakcie tradycyjnych zaje¢ moze sie dalej toczy¢ na czacie internetowym,
dajac mozliwo$¢ przemyslanej wypowiedzi réwniez bardziej nie§mialym uczniom,
ktérzy nie odwazyli sie zabra¢ glosu w klasie. Nauczyciel moze takze rekomendowaé
zasoby online bedace uzupetnieniem lub rozszerzeniem omawianego tematu, jak na
przyktad inspirujace wystapienia TED Talk, podkasty lub kursy typu MOOC (ma-
sowy otwarty kurs online) na dowolnej platformie, np. FutureLearn lub Coursera.



BLENDED LEARNING W EDUKACJI JEZYKOWEJ

Kilka lat temu, w poczatkowej fazie wprowadzania edu-
kacji hybrydowej, popularnym modelem byta tzw. ro-
tacja miedzy pracowniami (ang. lab rotation). W tym
wariancie klasa zmienia miejsce pracy wedtug okreslo-
nego planu, przechodzac z sali lekcyjnej do pracowni
komputerowej, wyposazonej w sprzet podlaczony do
internetu. Tam uczniowie wykonuja zadania online,
ktére sa zintegrowane pod wzgledem tresci z zajecia-
mi, ktére odbywaly sie w zwyklej sali. Obecnie rotacja
miedzy pracowniami jest coraz rzadsza, gdyz wiekszo$¢
uczniéw posiada smartfony z dostepem do internetu.
Opisany powyzej schemat lekcji mozna wiec przepro-
wadzi¢ z wykorzystaniem ich urzadzer, opierajac sie na
modelu BYOD (ang. bring your own device).

Innym modelem edukacji hybrydowej jest rotacja
miedzy stanowiskami. W tym przypadku uczniowie
nie zmieniajg sali lekcyjnej, przechodza jedynie do in-
nego stanowiska pracy. Wielu nauczycieli jezykéw ob-
cych styka sie z sytuacja, gdy préby przeprowadzenia
ciekawych konwersacji lub dyskusji koricza sie niepo-
wodzeniem, zwlaszcza w duzej grupie. Cze$¢ uczniéw
szybko sie nudzi i trudno jest utrzymac ich zaangazo-
wanie. W takiej sytuacji bardzo dobrym rozwiazaniem
moze sie okazaé podzial klasy na grupy i rotacja sta-
nowisk. Podczas gdy jedna z grup wykonuje zadania
online, druga bierze udzial w moderowanej przez na-
uczyciela dyskusji. Po wyznaczonym czasie nastepuje
rotacja stanowisk. Zaleta jest to, ze uczniowie pracuja-
cy online moga wykonywa¢ zadania we wlasnym tem-
pie i uzyskuja natychmiastowa informacje zwrotna.
Do tego modelu pracy bardzo dobrze nadaja sie zinte-
growane z podrecznikiem platformy oferowane przez
wydawnictwa, jak réwniez aplikacje do tworzenia qu-
izéw typu Quizizz czy Quizlet. Jesli nauczyciel ma za-
fozona na okreslonej platformie wirtualna klase, réw-
niez on otrzymuje informacje zwrotng o tym, z czym
uczniowie majg problemy i na jakie zagadnienia warto
jeszcze zwrdci¢ uwage. Zlecone zadanie online moze
mie¢ réwniez forme wspdlnego projektu, ktérego efek-
ty uczniowie moga zaprezentowac na wirtualnej tabli-
cy, na przyktad w aplikacji Padlet lub Jamboard.

Kolejnym modelem edukacji hybrydowej jest metoda
odwréconej klasy' (ang. flipped classroom), w ktorej

typowy model lekcji i pracy domowej zamieniaja sie

miejscami. W przypadku tradycyjnej lekcji, prowadzo-

nej metoda podawcza, nauczyciel prowadzi wyklad,
natomiast wiekszo$¢ ¢wiczen uczniowie wykonuja

w domu, opierajac si¢ na zdobytej wiedzy. Odwrécona

lekcja przybiera nastepujacy schemat:

—  Nauczyciel udostepnia uczniom material, za po-
moca ktérego wprowadza ich w tematyke kolej-
nej lekeji (najczesciej jest to filmik instruktazo-
wy, podkast lub artykul). W przypadku nauki
jezykéw obcych moze to by¢ film tlumaczacy
forme i zastosowanie okre$lonej struktury gra-
matycznej. Nauczyciel moze taki material przy-
gotowa¢ sam, np. korzystajac z aplikacji typu
Screencast-O-Matic lub Loom, badz skorzystaé
z dostepnych w sieci zasobdw. Aby zmotywowac
uczniéw do bardziej aktywnego stuchania, warto
do filmu doda¢ pytania w formie quizu, na przy-
kfad korzystajac z aplikacji Edpuzzle lub TED-Ed.

—  Uczen zapoznaje sie z nowym materiatem przed
lekcja, robi to w wybranym przez siebie czasie i we
wlasnym tempie, przejmujac réwnoczeénie odpo-
wiedzialno$¢ za wlasne uczenie sie.

— Podczas lekcji nauczyciel towarzyszy uczniom,
odpowiadajac na ich pytania, objasniajac trud-
niejsze kwestie lub pomagajac im w rozwiazy-
waniu probleméw odnoszacych sie do nowo
poznanej wiedzy oraz monitorujac i udziela-
jac informacji zwrotnych podczas wykonywania
¢wiczen praktycznych?.

Doswiadczenie edukacji zdalnej podczas pandemii ko-
ronawirusa wykazato, ze jedna z najwiekszych trud-
nosci, z jaka zmagali sie uczniowie, byly problemy ze
znalezieniem wewnetrznej motywacji do samodziel-
nej nauki przy braku bezposredniej presji i nadzoru ze
strony nauczyciela. Tymczasem wedtug raportu Ko-
misji Europejskiej, opublikowanego na elektronicznej
platformie na rzecz uczenia sie doroslych w Europie
— EPALE, oprécz wiedzy i umiejetnosci z dziedziny
nauk $cistych, w dzisiejszym $wiecie wazne sa takze
kompetencje migkkie, a nastawienie na samorozwdj
i umiejetno$¢ uczenia sie przez cate zycie sa wymie-
niane jako jedne z kluczowych umiejetnosci XXI w. Sa
one tym bardziej istotne, ze zyjemy w czasach, ktére
wymuszajg na nas konieczno$¢ dostosowywania sie

1 Wiecej o metodzie odwréconej lekeji w artykule Adriana Réwniatki w niniejszym tomie — przyp. red.
2 Dodatkowe informacje o odwréconej klasie w webinarium innowacyjnych nauczycieli z grupy Superbelfrzy RP, dostepne: bit.ly/superbelfrzy-odwroconaklasa.


http://bit.ly/superbelfrzy-odwroconaklasa

do szybko zmieniajacej sie rzeczywisto$ci. Wyzwa-
nie to dotyczy nie tylko dzieci i mlodziezy w wieku
szkolnym, ale réwniez dorostych, ktérzy czesto mu-
szg uczy¢ sie nowych rzeczy i zdobywacé kolejne umie-
jetnosci. Edukacja hybrydowa jest odpowiedzia na to
wyzwanie, gdyz z zalozenia odchodzi si¢ w niej od
tradycyjnej metody podawczej, a kladzie sie wiekszy
nacisk na samodzielno$¢ i autonomie ucznia w pro-
cesie pozyskiwania wiedzy. Doskonale wpisuje sie
to we wspolczesny trend: Learn anything, anytime,
anywhere [Ucz sie czegokolwiek, kiedy chcesz i gdzie
chcesz] (Segev 2014).

Wsréd innych zalet edukacji hybrydowej nalezy
wymieni¢ wigksza mozliwos¢ indywidualizacji na-
uczania niz w przypadku modelu tradycyjnego, do
ktérego maja sie dostosowac wszyscy uczniowie. Na-
lezy pamietaé, ze majg oni rézne potrzeby edukacyj-
ne i ucza sie w réznym tempie. Wprowadzajac eduka-
cje hybrydows, tatwiej jest zréznicowac tresci tak, aby
zaspokoi¢ ambicje 0séb bedacych na wyzszym pozio-
mie zaawansowania, jak i tych, ktére potrzebuja po-
wtérzenia i utrwalenia materialu oraz wolniejszego
tempa pracy. Warto réwniez zwrdci¢ uwage na to, ze
w metodzie odwrdconej klasy udostepniony uczniom
film moze by¢ przez nich obejrzany kilka razy, co mo-
ze im poméc lepiej zrozumie¢ wprowadzane tresci.
To, ze material ten jest nadal dostepny mimo zakoni-
czenia lekcji, staje sie réwniez cenne dla oséb nieobec-
nych w szkole i przyczynia sie do wyréwnywania szans
edukacyjnych wszystkich uczacych sie.

Kolejnym argumentem przemawiajagcym za edu-
kacja hybrydowa jest to, ze wykorzystujac technologie
do wykonywania ¢wiczen leksykalno-gramatycznych,
zaréwno nauczyciel, jak i uczen, otrzymuja natych-
miastowa informacje zwrotna o tym, ktére obszary
wymagaja dodatkowej pracy. Pozwala to réwniez za-
oszczedzi¢ cenny czas lekcji, ktéry mozna poswieci¢
na bardziej kreatywne zadania oraz rozwijanie umie-
jetno$ci méwienia, interakcje spoleczne i budowanie
wspolnych relacji. Zajecia prowadzone w ten sposéb
bardziej angazuja ucznia, co motywuje go do nauki.

Formy nauki wynikajace z edukacji hybrydowej
rozbudzaja ciekawo$¢ ucznia i zapewniaja mu bar-
dzo duzy kontakt z autentycznymi materialami
w jezyku obcym. Wiekszos$¢ uczniéw ma ciagly dostep
do internetu dzieki urzadzeniom mobilnym, zatem
przynajmniej cze$¢ z nich, zainspirowana przez na-
uczyciela, zacznie na wlasna reke poszukiwaé podka-
stéw, artykutéw lub otwartych kurséw internetowych
na interesujace ich tematy.

Czy doswiadczenie edukacji zdalnej zmieni polskg szkote?

Odwolujac sie do modelu SAMR [substitution
(podstawienie), augmentation (rozszerzenie), modi-
fication (zmodyfikowanie), redefinition (redefinicja)],
ukazujacego rézne poziomy integracji technologii
w procesie edukacji (Puentedura 2018), warto réwniez
zwrdcié uwage na to, ze madre wykorzystanie techno-
logii daje szanse na przedefiniowanie edukacji jako
takiej i realizowanie zadan, ktére wezeéniej byty bardzo
trudne lub wrecz niemozliwe. Dzigki narzedziom on-
line uczniowie maja teraz szanse na realizacje miedzy-
narodowych projektéw, uczestniczenie w lekcjach
prowadzonych przez ekspertéw z réznych krajéw
(np. w ramach programu Skype in the Classroom),
a nawet publikowanie wlasnych tresci w jezyku obcym,
na przyklad w formie bloga, videobloga, podkastu itp.

W trakcie trwania przymusowej edukacji zdalnej
zostalo przeprowadzone badanie naukowe Zdalne
nauczanie a adaptacja do warunkéw spotecznych
w czasie epidemii koronawirusa (Ptaszek i in. 2020),
z ktérego wynika, ze prawie 60 proc. rodzicéw dobrze
ocenia przygotowanie nauczycieli do edukacji zdalnej,
ale prawie polowa uczniéw twierdzi, ze lekcje onli-
ne byly mniej atrakcyjne niz te prowadzone w szkole
przed pandemia. Nisko oceniona atrakcyjnos$é zajeé
moze wynika¢ z tego, ze, wedlug raportu z badania,
nauczyciele pracowali najcze$ciej metodami podaja-
cymi (wyswietlanie filméw, prezentacji, publikowanie
tre$ci), zdecydowanie rzadziej korzystali natomiast
z metod aktywizujacych. Oznacza to, ze wigkszo$¢ na-
uczycieli szybko wdrozyla technologie i narzedzia nie-
zbedne do prowadzenia zaje¢ online, ale niekoniecznie
zastosowala odpowiednia metodologie pracy. Nalezy
pamietaé, ze zaréwno w edukacji zdalnej, jak i hybry-
dowej liczy sie co$ wiecej niz znajomo$¢ technologii
informacyjno-komunikacyjnych.

Nowoczesna edukacja powinna wigzac sie z odej-
$ciem od tradycyjnego modelu ksztatcenia w kierunku
modelu konstruktywistycznego, w ktérym uczenl nie
jest jedynie pasywnym odbiorca tresci, ale sam budu-
je wiedze na podstawie doswiadczen i wlasnej aktyw-
noséci indywidualnej lub grupowej. Nauczyciel nie jest
w stanie przekaza¢ uczniom wiedzy, ale petni role prze-
wodnika kierujacego procesem uczenia sie. W niniej-
szym artykule celowo i konsekwentnie uzywane jest
wyrazenie ,edukacja hybrydowa”, a nie ,nauczanie hy-
brydowe”, gdyz stowo ,edukacja” sugeruje proces akty-
wizujacy zaréwno nauczyciela, jak i ucznia. Nauczanie
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natomiast kojarzy sie z metoda podawcza, w ktdrej na-
uczyciel prezentuje gotowa wiedze, a uczenn ma jedy-
nie zapamietac to, co zostalo przedstawione. Aby pro-
wadzi¢ efektywna edukacje hybrydowa, konieczne jest
zatem odejscie od tradycyjnego myslenia o roli ucznia
i nauczyciela w procesie zdobywania wiedzy.

Aby wdrazaé¢ edukacje hybrydowa w sposéb efektyw-
ny, niezbedne sg trzy elementy: dostep i znajomos¢
odpowiednich narzedzi (ang. toolset), odpowiednie
umiejetnosci (ang. skillset), ale réwniez odpowiednie
nastawienie (ang. mindset). Kwestia narzedzi wyda-
je sie dosy¢ oczywista, gdyz trudno wyobrazié sobie
edukacje hybrydowa bez znajomosci technologii in-
formacyjno-komunikacyjnych. Warto jednak pamie-
taé, ze prace ta metoda mozna zacza¢ od matych kro-
kéw, niekoniecznie wdrazajac od poczatku mnéstwo
réznorodnych aplikacji. Wsréd niezbednych umiejet-
noéci nalezy wymieni¢ nie tylko same kompetencje
z zakresu obstugi réznego rodzaju narzedzi, ale réw-
niez znajomo$¢ nowoczesnych metod edukacyjnych
czy umiejetno$¢ zarzadzania czasem, grupami lub
projektami. Ostatnim niezbednym elementem jest
odpowiednie nastawienie zaréwno ze strony nauczy-
cieli, uczniéw, jak i rodzicéw, bez czego wdrazanie
edukacji hybrydowej i innych nowoczesnych metod
bedzie bardzo trudne.

Doswiadczenie edukacji zdalnej w okresie pan-
demii koronawirusa spowodowalo, ze polska szkota
dokonata ogromnego postepu. Niektérzy twierdza na-
wet, ze z XIX-wiecznego pruskiego modelu edukacji
przeskoczyliSmy wprost do XXI w. Warto nie zmar-
nowaé zdobytych do$wiadczen i w codziennych dzia-
taniach edukacyjnych wdrazaé¢ w madry sposéb no-
we technologie, opierajac sie na modelu hybrydowym.
Ma on niewatpliwie wiele zalet: pozwala oszczedzac
czas, daje uczniowi wieksza autonomie, sprzyja roz-
wijaniu samodzielno$ci w uczeniu sie i rozbudzaniu
ciekawo$ci ucznia oraz stwarza szanse na gruntow-
ne przedefiniowanie procesu edukacji. Wdrazanie te-
go modelu wydaje sie tym bardziej istotne w obecnej
sytuacji, ze w przypadku przymusu przejicia po raz
kolejny na edukacje zdalng, odbedzie sie to duzo bar-
dziej ptynnie, a to z pewnoscia obnizy poziom stresu
i frustracji zaréwno u nauczycieli, jak i uczniéw oraz
ich rodzicéw.
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Edukacja hybrydowa (ang. blended learning) to kompromis miedzy tradycyjna
lekcjg a uzywaniem w procesie nauczania i uczenia sie nowych technologii oraz
zasoboéw internetu. Chcac potaczydé te dwie formy, warto wykorzystacé potencjat
Swiatdw wirtualnych, tak podczas zajed, jak i przy zadawaniu prac domowych. Ar-
tykut prezentuje wyniki ankiety dotyczacej zastosowania srodowiska wirtualnego
Second Life (SL) w nauczaniu jezyka obcego.

ykorzystywanie nowoczesnych technologii w uczeniu sie

i nauczaniu jezyka obcego zwykle przyjmuje postaé¢ kompromisu

miedzy tradycyjnym nauczaniem w klasie a uzyciem materialéw

i srodkéw dydaktycznych, ktére sa wspomagane przez komputery

i zasoby wirtualnej sieci. Takie hybrydowe nauczanie przyjmuje
r6zng forme w réznych kontekstach. Przy jej wyborze niebagatelne znaczenie majg
m.in. proporcja miedzy konwencjonalnymi $rodkami dydaktycznymi a technologia-
mi informacyjnymi, tresci realizowane przy uzyciu jednej lub drugiej formy, a takze
funkcjonalnosci konkretnych narzedzi (Hockley 2018).

Jednym z ciekawszych rozwigzan, ktére pozwala na wprowadzenie naucza-
nia hybrydowego na réznych etapach edukacyjnych i kursach, jest wykorzystanie
$wiatéw wirtualnych, zaréwno podczas prowadzenia zajeé, jak i podczas wyko-
nywania przez uczacych sie zadann domowych. Niniejszy artykul ma na celu pre-
zentacje wynikéw badania jako$ciowego poswieconego uzyciu $rodowiska Second
Life (SL) w nauczaniu jezyka obcego. W pierwszej jego czesci oméwiono wybra-
ne cechy $wiatéw wirtualnych. Nastepnie przedstawiono wyniki ankiety, w ktérej
grupe studentéw drugiego roku filologii angielskiej poproszono o udzielenie odpo-
wiedzi na temat wykorzystania $wiata wirtualnego SL do nauki jezyka angielskie-
go. Artykut wieniczy podsumowanie uzyskanych wynikéw.

Swiaty wirtualne (np. Second Life, Active Worlds) istnieja nie od dzis, cho¢ ich popu-
larno$¢ nie jest juz tak wielka jak jeszcze kilka lat temu'. Ich zastosowanie w dydak-
tyce jezykéw obcych nie jest takze niczym nowym, o czym $wiadczy liczba publikacji
w czasopismach naukowych zajmujacych sie problematyka wykorzystania nowych
technologii w nauczaniu i uczeniu sie jezykéw obcych (patrz np. Peterson, Wang

1 Przykladem moze by¢ $wiat wirtualny Second Life utworzony przez Linden Lab w 2003, kt6ry zanotowal ok. 36 milio-
néw uzytkownikéw w dziesigtym roku istnienia (Chen 2020).
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i Mirzaei 2019). Niemniej zainteresowanie metodykéw
i nauczycieli jezykowcow uzyciem $wiatéw wirtualnych
w praktyce szkolnej w polskim kontekscie edukacyj-
nym nie jest duze. A szkoda, bo ich przydatno$¢, np.
w czasach kryzysu i ograniczen wywotanych skutkami
pandemii, jest dzieki ich ,funkcjonalnosci edukacyjnej”
— rozumianej jako wszechstronne mozliwosci ich wy-
korzystania w dydaktyce — niebagatelna w nauczaniu
zaréwno tradycyjnym, jak i hybrydowym (Topol 2013).

W literaturze przedmiotu mozna znalezé wiele
definicji $wiatéw wirtualnych i przebywajacych w ich
wirtualnej przestrzeni awataréw. Jedna z nich okresla
te $wiaty i awatary jako ,$rodowiska wylacznie graficz-
ne, najczesciej na platformie internetowej, ale nie 2D,
jak w przypadku stron WWW czy portali spoteczno-
$ciowych. Stworzone sa catkowicie w grafice 3D, gdzie
uzytkownik kreuje swoja wirtualna posta¢, a nastepnie
porusza sie w okre$lonej przestrzeni i czasie” (Topol
2011: 64), czyli ,«egzystuje» w postaci swojego awata-
ra — graficznej, tréjwymiarowej reprezentacji osoby fi-
zycznej” (Topol 2010: 290). Uzytkownicy, zwani takze
rezydentami $wiatéw wirtualnych, moga za pomo-
ca swoich awataréw dowolnie przemierza¢ wirtualng
przestrzen, czesto przypominajaca $wiat rzeczywisty
(np. moga chodzi¢, biegad, latad), a takze teleportowaé
sie w mgnieniu oka do réznych miejsc w obrebie dane-
go wirtualnego $wiata (Gerhard, Moore i Hobbs 2004;
Peterson i in. 2019). Rezydenci moga takze wyrazad
swoje stany emocjonalne (np. rado$¢, smutek) oraz ge-
stykulowa¢ (Peterson i in. 2019). Najistotniejsza cecha
$wiatéw wirtualnych jest jednak mozliwo$¢ komuni-
kowania sie z innymi uzytkownikami w czasie rzeczy-
wistym za pomocg tekstu i/lub glosu (Peterson 2005;
Akayoglu i Seferoglu 2019).

Swiaty wirtualne umozliwiaja uzytkownikowi
manipulowanie otoczeniem. Mozna bowiem w ich
obrebie szybko tworzy¢ nowe miejsca i wzbogacac je
np. o dzwiek i obraz, a takze przeprowadzaé symu-
lacje rzeczywistych sytuacji i jednocze$nie w nich
uczestniczy¢ (Peterson 2011; Topol 2011). Te mozli-
wosci — wykorzystywane w procesie edukacyjnym
— tworza iluzje autentycznoéci zlecanych przez na-
uczyciela zadan, np. jezykowych, przez emocjonal-
ne angazowanie uczniéw (Sobkowiak 2011). Dzieki
temu, ze w przestrzeni wirtualnej uzytkownicy ko-
munikuja sie w jezyku docelowym z rozméwcami
z réznych krajéw, czesto maja okazje wypowiadacé sie
w tym jezyku i negocjowal znaczenia. Pozwala to na
przekazywanie sobie nawzajem informacji zwrotnej,

kiedy pojawiaja sie btedy, i na rozwijanie kompetencji
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miedzykulturowej przy zachowaniu anonimowosci
(Peterson i in. 2019). Swiaty wirtualne umozliwia-
ja doskonalenie podsysteméw jezyka oraz sprawno-
$ci jezykowych (np. Kruk 2015; Lan i in. 2018). Wyni-
ki badan pokazuja takze, ze wykorzystywanie ich do
nauki jezyka obcego motywuje uczniéw, zwiekszajac
ich gotowo$¢ komunikacyjna, sprzyja rozwojowi au-
tonomii ucznia oraz zmniejsza lek przed méwieniem
w obcym jezyku i uczucie nudy (np. Wehner, Gump
i Downey 2011; Melchro-Couto 2017; Kozlova 2018;
Yeh i Lan 2018; Kruk 2019; Chen i Kent 2020).

Mimo wymienionych wyzej, niewatpliwych wa-
loréw $wiatéw wirtualnych w nauce jezyka obce-
go, nalezy jednak zauwazy¢, ze $rodowisko to nie jest
pozbawione mankamentéw. Podczas nauki w wirtual-
nym $wiecie moga sie bowiem pojawi¢ problemy, spo-
wodowane m.in. brakiem do$wiadczenia nauczycieli
i uczniéw w uczestniczeniu w sztucznej rzeczywisto-
$ci, ich nieumiejetnoscia ,poruszania si¢” po danym
$wiecie i korzystania z do$¢ skomplikowanego inter-
fejsu, ale tez nieodpowiednim zachowaniem niektd-
rych uzytkownikéw czy zaki6ceniami technicznymi
(Chittaro i Ranon 2007; Sobkowiak 2012; Sarac 2014).
Stad kluczowe wydaje sie pytanie: ,Jak przydatnosé
tego typu technologii oceniaja studenci filologii an-
gielskiej, przyszli nauczyciele jezyka obcego, réwniez
w odniesieniu do mozliwoéci zastosowania §wiatéw
wirtualnych w ich pracy dydaktycznej?”. Znalezienie
odpowiedzi na to wtasnie pytanie bylo celem badania
o charakterze ankietowym, ktére opisano ponize;j.

W badaniu wzieta udzial grupa studentéw drugiego
roku filologii angielskiej (10 kobiet i 3 mezczyzn) w wie-
ku od 20 do 22 lat (Srednia 20,77; odchylenie standar-
dowe 0,83). Uczestnicy uczyli sie jezyka angielskiego
$rednio przez 13,31 lat (odchylenie standardowe 2,02).
Wszyscy ankietowani komunikowali si¢ wcze$niej tek-
stowo za pomoca komputera, gtéwnie w celach towa-
rzyskich i/lub dla przyjemnosci. Nikt z badanej grupy
nie wykorzystywal w przesztosci $wiata wirtualnego
Second Life do nauki jezyka angielskiego.

Uczestnicy badania zostali poproszeni o wykonanie
kilku zadan jezykowych w $wiecie wirtualnym SL jako
uzupelnienia zaje¢ prowadzonych na uczelni. Zadania
te dotyczyly eksploracji rzeczonego $wiata wirtual-
nego, opisu wybranych miejsc oraz przeprowadzenia
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rozméw tekstowych i/lub gtosowych z uzytkownikami
SL (takze z kolezankami i kolegami z grupy). Rozmowy
mialy dotyczy¢ takich kwestii, jak porédwnanie $wiata
realnego i $wiata wirtualnego, przedyskutowanie ,ja-
koéci zycia” w SL, oméwienie réznic miedzy zyciem
w duzym i matym mieécie; mieli takze przeprowadzi¢
dyskusje na tematy zaproponowane przez siebie sa-
mych. Nalezy doda¢, ze ¢wiczenia jezykowe w SL byly
zrealizowane w ramach przedmiotu dydaktyka jezyka
angielskiego. Ich celem bylto pokazanie studentom, jak
mozna uczy¢ sie jezyka obcego w $wiecie wirtualnym,
a takze potaczenie nauczania tradycyjnego z edukacja
z uzyciem technologii komputerowe;j.

Dane pochodzily z ankiet wypetnionych przez
uczestnikéw badania po ostatniej sesji w $wiecie wir-
tualnym SL. Kwestionariusz zawieral pie¢ pytan.
W pierwszym z nich studenci zostali poproszeni o po-
danie sposobu (tekst i/lub glos), w jaki najczesciej po-
rozumiewali si¢ z uzytkownikami SL. W dwdéch ko-
lejnych pytaniach uczestnicy mieli przedstawi¢ wady
i zalety tego $wiata w odniesieniu do uczenia sie jezyka
angielskiego. Pytanie czwarte dotyczylo opisu spraw-
nosci jezykowej i/lub podsystemu (tj. gramatyki, stow-
nictwa, wymowy), w doskonaleniu ktérej SL pomdgt
studentom najbardziej i/lub najmniej. W odpowiedzi
na ostatnie pytanie studenci mieli podaé¢ przyklady
zadari, jakie zaplanowaliby w dowolnym wirtualnym
$wiecie dla swoich przysztych uczniéw.

Zebrane dane zostaly poddane analizie jako-
$ciowej, ktéra polegala na wielokrotnym czytaniu od-
powiedzi uczestnikéw oraz identyfikacji i odnoto-
wywaniu kwestii z nimi zwigzanych. W niektérych
przypadkach tak opracowane dane zostaly poddane
takze analizie ilo$ciowe;j.

Preferowane medium komunikacji

Analiza danych pokazata, ze dla wiekszo$ci uczestni-
kéw (tj. 11 os6b) gtéwnym sposobem komunikowania
sie z uzytkownikami $wiata wirtualnego SL byt czat,
a tylko dwie studentki najcze$ciej porozumiewaly sie
z innymi za pomoca glosu.

Zalety i wady wykorzystywania $§wiatéw wirtual-
nych do nauki jezyka angielskiego

Analiza zebranych danych ujawnita wiele korzy-
$ci wynikajacych z doskonalenia jezyka angielskiego
w Second Life. Przede wszystkim studenci dostrzegli
szanse na regularne uzywanie tego jezyka i porozu-
miewanie si¢ w nim z innymi uzytkownikami $wiata

wirtualnego w okolicznosciach przypominajacych au-
tentyczna komunikacje poza szkola, a nie ,w «sztucz-
nych» i wymuszonych konwersacjach” typowych dla
$rodowiska tradycyjnej klasy jezykowej. Mozliwosé
rozmowy z osobami z réznych zakatkéw $wiata stwa-
rzata takze, zdaniem respondentéw, okazje ,do pozna-
nia wielu akcentéw” i ,praktycznej nauki pisania oraz
méwienia” za pomocg dowolnej ,formy komunikacji
(-..) tekstu czy glosu”. Istotna zaleta SL okazata sig¢ ano-
nimowo$¢, ktéra pomagala studentom przezwyciezad
lek przed uzywaniem jezyka obcego oraz odgrywata
niebagatelna role w ,przelamaniu bariery jezykowej”.
Ponadto wtasnie anonimowo$é, ,brak presji” i ,sprzy-
jajaca rozmowom atmosfera” zostaly wymienione jako
szczegdlnie pozyteczne cechy SL dla oséb niesmia-
tych i pozbawionych pewnosci siebie. Jest to widoczne
w ponizszych wypowiedziach:
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Istotne znaczenie dla niektérych uczestnikéw ba-
dania miato takze to, ze poznawali nowe stownictwo
i zwroty nieobecne w materiatach do nauki jezyka an-
gielskiego (,mozna poznaé wiele ciekawych stéwek i co-
dziennych zwrotéw, bardzo potocznych, ktérych nie
spotka sie w podrecznikach”). Jedna ze studentek wska-
zala takze na ,wielokulturowos¢” jako jedna z zalet SL.
W uzasadnieniu swojej wypowiedzi napisata: ,Zaleta,
ktéra zauwazylam, jest to, ze mozemy poznac wiele cie-
kawych kultur bez wychodzenia z domu, lezac w 16zku
lub na kanapie — nie musimy nigdzie podrézowac i wy-
dawac pieniedzy, a jedyne, co musimy zrobi¢, to zada-
waé pytania innym osobom i chtonaé¢ «wiedze»”.

Cho¢ wymienione zalety $wiata Second Life mo-
ga $wiadczy¢ o jego atrakcyjnosci i atmosferze swo-
body, sprzyjajacym uczeniu sie jezyka docelowego
w poréwnaniu z tradycyjnymi sposobami, uczestni-
cy badania dostrzegli takze wiele jego wad, ktdre spro-
wadzaly sie do trzech gtéwnych aspektéw: (1) niskiego
poziomu znajomosci jezyka angielskiego, (2) nieodpo-
wiedniego zachowania niektérych uzytkownikéw SL
i (3) trudnosci technicznych. W przypadku pierwszej
kwestii istotnym ograniczeniem w doskonaleniu umie-
jetnosci porozumiewania sie w jezyku angielskim byta
obawa przed przyswojeniem gramatycznie niepopraw-
nych zwrotéw i zdan oraz problemy z wlasciwym zro-
zumieniem interlokutoréw. Wynikalo to z tego, ze nie-
ktérzy uzytkownicy SL mieli stabo opanowany jezyk
lub nie dbali o poprawne jego uzycie w rozmowie. Po-
nadto uczestnikom badania nie spodobato sie uzywa-
nie przez rezydentéw SL przeklenstw i wulgaryzmow.
Ilustruja to ponizsze wypowiedzi:

Poza niskim poziomem znajomosci jezyka re-
spondenci negatywnie oceniali nieodpowiednie za-
chowanie pewnej grupy uzytkownikéw SL (dru-
gi aspekt) oraz problemy techniczne podczas nauki
jezyka angielskiego (trzeci aspekt). Wypowiedzi wska-
zywaly, ze niektérzy rezydenci SL kierowali sie ,zly-
mi i nieodpowiednimi intencjami”, a cze$¢ z nich byta
nieuprzejma i natretna. Z kolei trudnosci technicz-
ne dotyczyly gléwnie polaczenia z internetem i dzia-
tania sprzetu komputerowego. Nalezy bowiem dodac,
ze skuteczne, bezproblemowe korzystanie z mozliwo-
$ci oferowanych przez $wiaty wirtualne wymaga posia-
dania co najmniej szybkiego facza internetowego oraz
dobrej karty graficznej. Wymienione problemy sa zilu-
strowane w ponizszych wypowiedziach:

Doskonalenie systemow i podsystemow jezyka
Analiza odpowiedzi na pytanie dotyczace wykorzysta-
nia $wiata wirtualnego Second Life do doskonalenia
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systeméw i podsysteméw jezyka obcego ujawnila,
ze najbardziej przydatny okazal si¢ on w przypadku
¢wiczenia umiejetno$ci pisania. Sprawno$¢ ta zosta-
ta bowiem wymieniona przez osiem oséb, poniewaz
studenci najczesciej komunikowali sie z innymi uzyt-
kownikami synchronicznie za pomoca tekstu. Swiat
wirtualny SL okazal si¢ mniej przydatny w doskona-
leniu sprawno$ci méwienia (sze$¢ os6b) i stuchania
(cztery osoby). Powodem takiego stanu rzeczy byto to,
ze rozmowa z wykorzystaniem funkcji czatu glosowe-
go nie byla preferowang przez wielu uzytkownikéw SL
forma komunikacji, a co za tym idzie, doskonalenie
sprawnosci rozumienia ze stuchu bylo ograniczone.
Pie¢ os6b negatywnie ocenilo wptyw SL na doskona-
lenie ¢wiczenia gramatyki. Byto to najczesciej spowo-
dowane niskim stopniem zaawansowania jezykowego
niektérych rezydentéw SL, popelnianymi przez nich
btedami gramatycznymi, mata dbatoscia o jakos$é wy-
powiedzi czy po prostu uzywaniem przez rozmowcéw
zbyt prostych konstrukeji gramatycznych. Dowodzg
tego ponizsze wypowiedzi:

Propozycje zadan jezykowych do wykonania
w $wiatach wirtualnych

Analiza odpowiedzi na polecenie piate (,Prosze opi-
sa¢ przykladowe zadanie, jakie zaplanowat(a)by Pani/
Pan dla swoich uczniéw do wykonania w $wiecie
wirtualnym”) pokazala, ze najczesciej sugerowa-
nym typem zadan bylo przeprowadzanie rozméw
z rezydentami $wiatéw wirtualnych oraz prace pi-
semne. W przypadku tych pierwszych dominowaty

propozycje zadan stymulujacych konwersacje na te-
mat kultury kraju, z ktérego pochodza rozmoéwecy,
ich hobby, sposobéw spedzania wolnego czasu lub
mozliwosci uczenia sie jezykéw obcych w kraju roz-
méwcow. Studenci planowali ponadto prowadzenie
dialogéw w réznych miejscach na tematy zwiazane

z ich przeznaczeniem (np. w restauracji). Sugerowano

takze przeprowadzenie ankiety (lub wywiadu) z uzyt-

kownikami §wiatéw wirtualnych dotyczacej wad i za-
let tych $wiatéw, sposobdw uczenia sie jezyka obcego
czy opinii na biezace tematy.

Proponowane ¢wiczenia pisemne byly w znacz-
nym stopniu powigzane z poprzedzajacymi je zada-
niami komunikacyjnymi (np. porozmawiaj z kilkoma
rezydentami $wiata wirtualnego, w ktérym przeby-
wasz, a nastepnie napisz o tym, czego sie dowiedzia-
tes; przeprowad? ankiete z pewng liczbg uzytkowni-
kéw i opisz jej wyniki; opisz najciekawszg rozmowe,
ktérg przeprowadzites z innym uzytkownikiem i za-
prezentuj jg podczas lekcji). Na uwage zastugiwaly tez
propozycje ¢wiczen, w ktérych uczniowie maja udac
sie do okreslonych miejsc w $wiecie wirtualnym, a na-
stepnie je opisa¢ w jezyku docelowym, lub przygoto-
wacé prezentacje na temat najcze$ciej popelnianych
przez uzytkownikéw bledéw. Ponizej znajduja sie wy-
brane propozycje zadan.

—  Wybierz miasto, udaj sie do restauracji i przepro-
wadZ w niej dialog. Jedna osoba jest kelnerem,
druga — klientem. Nastepnie zamienicie sie rolami
i odegrajcie sceng ponownie.

— Wybierz z mapy $wiata wirtualnego magiczne
miejsce i teleportuj sie¢ do niego, a nastepnie je
opisz (np. jak wyglada, kogo mozna tam spotka¢,
jakie wywotuje wrazenia).

—  Przeprowadz ankiete wérdd danej liczby uzytkow-
nikéw na podany temat i przedstaw jej wyniki.

—  Porozmawiaj z wybrana osoba i dowiedz sie o niej
jak najwiecej, a nastepnie napisz wypracowanie
na jej temat oraz opowiedz o niej podczas lekcji.

— Spotkaj sie z kolega/kolezanka w Second Life
i zwiedZcie cze$c tego $wiata. Na koniec napiszcie
sprawozdanie z tej wycieczki.

—  Przeprowadz ankiete lub krétki wywiad na dany
temat, np. ,Zapytaj co najmniej sze$¢ oséb o ich
ulubione sposoby nauki jezykéw obcych i dlacze-
go sa wedlug nich skuteczne”.

—  DPrzygotuj krétka prezentacje, w ktérej omdwisz,
jakie btedy gramatyczne powtarzaly sie najczesciej
podczas twoich rozméw w $wiecie wirtualnym,
a nastepnie przedstaw klasie poprawne zasady.
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Wykorzystywanie $wiatéw wirtualnych, takich jak
Second Life, do nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych
to z cala pewnoscia jeden z ciekawszych sposobéw na
realizacje ksztalcenia hybrydowego. Analiza odpo-
wiedzi udzielonych przez studentéw filologii angiel-
skiej z jednej strony potwierdzita wiele zalet, ktére sg
bardzo czesto wymieniane w literaturze przedmiotu
(np. Kruk 2019; Peterson i in. 2019; Chen i Kent 2020),
takich jak udzial we w miare autentycznej komuni-
kacji, sposobno$¢ poznawania przedstawicieli innych
narodowosci i kultur czy mniejsze ryzyko pojawiania
sie leku jezykowego, a w szczegdlnosci leku przed mo-
wieniem. Z drugiej strony, uczestnicy badania wska-
zali wiele probleméw, zwiazanych przede wszystkim
z niskim poziomem jezykowym innych uzytkowni-
kéw SL, ograniczonym charakterem prowadzonych
interakcji, niestosownym zachowaniem innych oséb
czy problemami technicznymi. Niepokoi réwniez to,
ze — mimo iz sami studenci nie wymieniali tego jako
wady — zdecydowana wiekszo$¢ interakcji odbywata
sie w formie pisemnej, a przeciez kluczowym celem
nauczania jezyka obcego jest opanowanie umiejetno-
$ci méwienia.

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze wskazane
tu wady i zalety $wiatéw wirtualnych odnosza sie tak-
ze do innych przypadkéw stosowania nowych tech-
nologii podczas wdrazania edukacji hybrydowej. Jesli
np. wykorzystuje sie w tym celu zasoby internetu lub
rézne formy komunikacji synchronicznej (np. komu-
nikatory), to z jednej strony pozwala to oczywiscie na
rozwijanie autonomii uczniéw, umozliwia swobodng
komunikacje i rozwijanie kompetencji interkulturowe;j.
Z drugiej jednak strony nie sposéb przeciez zapewnic,
ze jako$¢ materiatléw zamieszczanych na stronach in-
ternetowych bedzie zawsze odpowiednio wysoka, ze
uczacy sie rzeczywiscie zechca sie porozumiewac z in-
nymi przy wykorzystaniu obrazu i dZwieku (co moze
by¢ zwiazane z ich osobowos$cia czy stylem uczenia
sie), a problemy techniczne moga sie pojawi¢ w naj-
mniej oczekiwanym momencie.

Na co warto z pewno$cia zwrdci¢ uwagg, to sze-
roki wachlarz zadan dla przysztych uczniéw, ktéry an-
kietowani studenci byliby w stanie opracowaé na ba-
zie Second Life. Swiadczy to niewatpliwie o potencjale
$wiatéw wirtualnych, ale tez réznych innych form na-
uczania hybrydowego w dydaktyce jezyka obcego. Ma
to szczegdlne znaczenie w sytuacjach kryzysowych, ta-
kich jak ta, z ktéra nauczyciele i lektorzy we wszyst-
kich krajach musza si¢ obecnie mierzy¢. Warto zatem
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przeznaczy¢ nieco wiecej miejsca na wykorzystanie
nowych technologii w ksztalceniu obecnych i przy-
sztych nauczycieli.
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Doswiadczenie wymuszonego sytuacja nauczania ttumaczen symultanicznych
w formie e-learningu pokazato, ze wiele zastosowanych metod warto potgczyc¢ z tra-
dycyjnym nauczaniem w sali i zaoferowac je studentom w formie blended learning
po powrocie na uczelnie. Zintegrowanie tradycyjnych zaje¢ z nauczaniem na odle-
gtos¢ pozwala bowiem na poswiecenie wiekszej uwagi wycéwiczeniu umiejetnosci
,okotottumaczeniowych”, co nie tylko wzbogaca studentéw, ale takze pozwala im
na osiggniecie jeszcze lepszych efektdw w pracy ttumacza symultanicznego.

marcu 2020 r. cala polska edukacja stanela przed trudnym wy-

zwaniem pracy w sytuacji pandemii koronawirusa. Nauczyciele

musieli przejs¢ niemal z dnia na dziert na nauczanie zdalne, czesto

nie majac do tego odpowiednich narzedzi. W wielu przypadkach

oznaczato to takze calkowita zmiane metod nauczania i stosowa-
nych $rodkéw dydaktycznych. Poprowadzenie zaje¢ z ttumaczen symultanicznych
przez internet wydawalo sie z géry skazane na niepowodzenie. To, co poczatkowo
wydawato sie niewykonalne, pozwolilo z czasem otworzy¢ sie na nowe mozliwosci.
W niniejszym artykule przedstawiono doswiadczenia ze zdalnego nauczania ttuma-
czen symultanicznych w Katedrze Filologii Niderlandzkiej Uniwersytetu Wroctaw-
skiego w semestrze letnim 2019/2020, ktére z powodzeniem mozna wykorzystaé
w przyszto$ci w formie blended learning. Proponowane w artykule rozwigzania po-
parte zostaly opiniami studentéw bioracych udziat w tych zajeciach®.

Ttumaczenia symultaniczne to zajecia obowiazkowe dla studentéw II roku studiéw
magisterskich niderlandystyki Uniwersytetu Wroclawskiego. Kurs trwa jeden se-
mestr (30 godzin, 2 ECTS) i jest dopelnieniem bloku przedmiotéw translatorskich
(ttumaczenia pisemne z jezyka niderlandzkiego na polski i z polskiego na niderlandz-
ki, ttumaczenia ustne — konsekutywne i symultaniczne, ttumaczenia literackie, au-
diowizualne i po$wiadczone), ktére studenci realizuja w ciggu dwdch lat. Gtéwnym
celem zaje¢ z thumaczen symultanicznych jest wyksztalcenie $wiadomego i celowego
postugiwania sie jezykiem niderlandzkim i polskim oraz ksztalcenie praktycznych
umiejetnoéci poprawnego ttumaczenia symultanicznego tekstéw ogélnych z jezyka
niderlandzkiego na polski i odwrotnie. Poruszane sa takze problemy emisji glosu,

1 W semestrze letnim 2019/2020 w zajeciach z ttumaczen symultanicznych na wroctawskiej niderlandystyce brafo udzial
23 studentéw. W czerwcu kazdy student zostat poproszony o wypelnienie anonimowego formularza ewaluacji zaje¢ i po-
dzielenie si¢ swoimi spostrzezeniami. W niniejszym artykule przytaczane sa niektére opinie. Ze wzgledu na brak informacji
o konkretnym autorze, jako zrédio cytatu podano ,Student” i kolejny numer formularza, np. ,Student 7”.
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poprawnej dykeji, budowania wypowiedzi z uwzgled-
nieniem elementéw prozodycznych mowy oraz pracy
z mikrofonem. Studenci poznaja réwniez od strony
praktycznej zasady pracy w kabinie oraz wspolpracy
z drugim tlumaczem. Kurs ten ma zatem pokaza¢ stu-
dentom przede wszystkim specyfike pracy ttumacza
symultanicznego, a takze rozwing¢ ich znajomos¢ je-
zyka niderlandzkiego i zacheci¢ do dalszej pracy w tym
kierunku. Nalezy bowiem pamietac, ze w ciaggu 30 go-
dzin trudno nauczy¢ sie by¢ doskonalym tlumaczem
i ze ,to wlasnie godziny praktyki, Zzmudne, samodziel-
ne dochodzenie do wprawy przemieni teorie w rzeczy-
wisto$¢ lub raczej umiejetnos$¢” (Gillies 2004: 86).

Zdalne nauczanie tlumaczen symultanicznych po-
stawilo nauczyciela przez sporym wyzwaniem. Jak
bowiem podej$¢ do tego przedmiotu, nie dysponujac
kabinami w domach, nie majac praktycznie zadnej
kontroli nad studentami, zmagajac sie nierzadko ze
zrywajacym sie polaczeniem internetowym, brakiem
kamer, mikrofonéw i warunkéw do nauki? W jaki spo-
s6b zaangazowac¢ studentéw do pracy i osiagnac zakta-
dane efekty uczenia sie? Jak w najmniejszym chociaz
stopniu pokazac studentom, na czym rzeczywiscie po-
lega tlumaczenie symultaniczne?

Wybér padt na asynchroniczne nauczanie w for-
mie e-learningu z obowiazkowymi zadaniami odsy-
tanymi po wykonaniu kazdej jednostki lekcyjnej. Jak
sie p6zniej okazalo — byl to wybér catkowicie trafio-
ny, a nawet wiecej — wybor, ktéry pokazal, ze wykorzy-
stane metody i $rodki dydaktyczne warto zastosowac
w formie blended learning, prowadzac tradycyjne za-
jecia w sali (w kabinach). Zwrdcili na to uwage nawet
studenci, twierdzac, ze ,zmiana na zajecia online nie
zmniejszyta jakosci nauczania (...). Mysle, ze fakt, ze
pandemia zmusila nas do zaje¢ online, pokazat co$ cie-
kawego, na co warto zwréci¢ uwage i co warto wyko-
rzysta¢ w przyszlosci, nawet po powrocie do normal-
nosci. Ta forma lekeji i komunikacji, ktéra Pan wybrat,
jest najlepsza z tych form nauki online, z ktérymi mia-
tem okazje sie w tym okresie zetkna¢” (Student 4). In-
na studentka dodala: ,W najsmielszych oczekiwaniach
nie przypuszczatam, ze w tak ciekawy sposéb mozna
przeprowadzi¢ zajecia online. Tym bardziej z ttuma-
czen symultanicznych, kiedy trudno wyobrazi¢ sobie
w ogdle zajecia online. Pandemia zmusila nas do te-
go typu zaje¢ i weale nie uwazam, ze wyszlo nam to na
niekorzy$¢” (Student 9).
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Warto pamieta¢ o tym, ze nauczanie tlumaczen
symultanicznych to przede wszystkim godziny spe-
dzone w kabinach i w znacznym stopniu praktyka
zdobywana podczas tlumaczenia tekstéw. Niezbed-
ne jest jednak wyksztaltcenie u studentéw wielu innych
umiejetnosci przydatnych w pracy ttumacza symulta-
nicznego. Gillies (2004: 121) wskazuje na siedem tzw.
mikroumiejetno$ci, na ktére nalezy zwrdcié szczegdl-
na uwage w dydaktyce tlumaczen symultanicznych:
umiejetno$¢ wystapienn publicznych, wiedza ogdlna,
podzielno$¢ uwagi, décalage (regulacja odstepu cza-
sowego miedzy tlumaczeniem a tekstem oryginal-
nym), przewidywanie dalszej czesci wypowiedzi méw-
cy, przeformutowywanie fragmentdéw tekstu i radzenie
sobie ze stresem. Poniewaz w okresie nauczania zdal-
nego ttumaczenie jako takie byto znacznie utrudnione,
chociazby przez brak sprzetu, to gléwny nacisk zostat
potozony na wytrenowanie tych wlasnie umiejetnosci.

Na poczatku semestru studenci mieli szanse po-
pracowa¢ w kabinach, poniewaz przez trzy tygodnie
zajecia odbywaly sie jeszcze w formie tradycyjnej. Po
teoretycznym wprowadzeniu do tlumaczen symulta-
nicznych studenci zapoznali si¢ z budowa kabin, obstu-
ga sprzetu, podstawowymi funkcjami wykorzystywa-
nymi podczas ttumaczenia oraz ostuchali sie ze swoim
glosem w jezyku niderlandzkim i polskim. Udatlo sie
takze popracowaé nad pierwszymi prostymi tlumacze-
niami. Wszystkie kolejne zajecia (w sumie 12) mialy juz
forme e-learningu. Kazda jednostka lekcyjna zawiera-
ta okoto 5-6 zadan, ktére studenci musieli wykona¢ sa-
modzielnie w domu. Zadania te miaty poméc w wy-
ksztalceniu umiejetnosci niezbednych w tlumaczeniu
ustnym i poszerzy¢ znajomos$¢ sfownictwa niderlandz-
kiego. Istotne byto takze to, aby byly one mozliwie réz-
norodne. W ten sposéb unikano rutyny i zachecano
studentéw do samodzielnej pracy. Studenci to docenili,
zauwazajac, ze ,wszystkie zadania byly na swéj sposéb
kreatywne, réznorodne i dzieki temu nie byto nudy.
Poprzez fajne i ciekawe ¢wiczenia duzo do nas dotar-
fo, a na pewno do mnie” (Student 12), oraz ,uwazam,
ze to byly najlepsze zajecia w tym pandemicznym cza-
sie, a teoretycznie nie dalo sie ich przeprowadzi¢ bez
uzycia kabin. Nie zasypat nas Pan zadaniami, ktére by-
tyby tylko sztuka dla sztuki. Tutaj kazde zadanie byto
przemyslane, kreatywne i pozwalalo poszerzy¢ wiedze
i umiejetno$ci” (Student 1).

Ponizej przyklady zadan ksztatcacych umiejetno-
$ci thumacza, z ktérymi musieli zmierzy¢ sie studenci.
—  Podzielnoé¢ uwagi — wykonywanie prostych za-

dan matematycznych badz odpowiadanie na fatwe



pytania w trakcie stuchania tekstu, a nastepnie
streszczanie/ttumaczenie go; stuchanie piosenek
i uzupetnianie brakujacych stéw — wszystkie sto-
wa powinny by¢ wpisywane szybko i na bieza-
co; doskonale sprawdzita sie do tego typu zadan
strona lyricstraining.com, na ktérej mozna zna-
lez¢ popularne piosenki w wielu jezykach (w tym
takze w polskim i niderlandzkim). Studenci mie-
li tym samym okazje do pracy z réznymi akcenta-
mi, intonacjg i tempem, co jest niezwykle istotne
przy ttumaczeniu symultanicznym.

—  Znajomo$¢ jezyka niderlandzkiego — quizy, ¢wi-
czenia z lukami, krzyzéwki, laczenie definicji
z pojeciem, przeformulowywanie zdan z uzyciem
innych struktur gramatycznych, zmiana rejestru
stylistycznego tekstu, poprawki stylistyczne, ¢wi-
czenia sprawdzajace rozumienie tekstéw stucha-
nych, famance jezykowe. Zdecydowana wiekszo$¢
zadan zostata przygotowana na platformach inte-
raktywnych?. Dzieki temu mozliwe bylo wykorzy-
stanie réznorodnych form pracy i zmotywowanie
studentéw do nauki poprzez wprowadzenie ele-
mentéw gamifikacji, a takze dawato to szanse na
samodzielne sprawdzenie wlasnych odpowiedzi,
co w przypadku nauczania zdalnego okazato sie
niezwykle istotne.

—  Znajomo$¢ jezyka polskiego — poprawianie ble-
déw  stylistycznych, czeste putapki jezykowe,
zwigzki frazeologiczne, przeformutowywanie
zdan, ¢wiczenia gramatyczne zawierajace trud-
ne miejsca polszczyzny. Wiele zadan pochodzito
z testéw certyfikatowych z jezyka polskiego jako
obcego na poziomie C2.

— Praca z tekstami konkretnych przeméwien —
analiza tekstu, shadowing (¢wiczenia polegajace
na powtarzaniu tekstu réwnocze$nie z méwca),
décalage (¢wiczenia majace na celu wypracowanie
odstepu miedzy tekstem wyj$ciowym a ttuma-
czeniem, ktéry najbardziej odpowiadalby stu-
dentowi); doskonala baza tekstéw jest Speech
Repository Komisji Europejskiej: webgate.ec.eu-
ropa.eu/sr, zawierajaca przemoéwienia w 30 je-
zykach na wiele réznorodnych tematéw, oraz
www.speechpool.net/nl/, bedaca zbiorem prze-
moéwien nagrywanych przez studentéw dla
studentéw. Nierzadko teksty przygotowane byly
przez nauczyciela, zeby zmierzy¢ sie z tym, co
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przysparzalo studentom najwiecej probleméw
we wczeéniejszych ¢wiczeniach. W trakcie jed-
nej z ostatnich lekcji studenci musieli zmierzy¢ sie
np. z shadowingiem bardzo niedoskonatej wypo-
wiedzi (brak niektdérych stéw, nienaturalne prze-
rwy, zbedne wtracenia, czeste zmiany tempa mé-
wienia, niespodziewane dZwieki w tle — wlaczony
telewizor, przejezdzajaca karetka), oddajac tekst
pozbawiony wszelkich niedociagnie¢.

—  Ttumaczenie tekstu z jezyka polskiego na nider-
landzki i z niderlandzkiego na polski — zadaniem
studentéw byto przettumaczenie tekstu symul-
tanicznie, nagranie tego tlumaczenia i odesla-
nie nauczycielowi oraz wybranemu studentowi.
Kazdy otrzymywal informacje zwrotng od dwéch
0séb — pod uwage brane byly zawsze kryteria
oceny tlumaczenia wedtug Gilliesa (2004: 149),
czyli jasno$¢ wypowiedzi i sposéb jej wyglosze-
nia, kompetencja jezykowa, wierno$¢, spéjnosé
i wiarygodno$¢.

—  Trudne miejsca w tlumaczeniu tekstéw z jezyka
niderlandzkiego na polski — éwiczenia, w ktérych
trzeba wychwyci¢ lub uzupetni¢ liczby badz na-
zwy wlasne; przewidywanie czasownikéw i nega-
¢ji — bardzo czeste problemy oséb ttumaczacych
ustnie z jezyka germariskiego na jezyk stowianski.
Niezwykle waznym aspektem w prowadzonych

zdalnie zajeciach byta samoocena studentéw. Na jej
range zwracal uwage juz Gillies (2004: 102), zacheca-
jac do tego, aby analizowaé ,problemy, z ktérymi sie
zetknale$, i sposob, w jaki sobie z nimi poradzites. Co
sprawilo ci trudno$¢?”. Pedzisz (2019: 91) sugerowata
tworzenie portfolio dokumentujacego rozwdj spraw-
noéci translatorskich, ktére jest doskonalym narze-
dziem do ksztaltowania umiejetno$ci samooceny,
samokontroli oraz autorefleksji i bez watpienia wspo-
maga procesy autodydaktyczne. Studenci mieli za za-
danie odpowiedzie¢ po kazdej przepracowanej lekeji
na trzy pytania:

—  Czego sie dzi$ nauczylem(am)?

— Cosie juz udalo i dlaczego?

— Zczym si¢ jeszcze zmagam i co musze poprawic?
Poczatkowo odpowiedzi byty do$¢ lakoniczne, ale

z tygodnia na tydzien refleksje stawatly sie coraz bar-

dziej poglebione i studenci sami proponowali, na kté-

re aspekty ttumaczenia symultanicznego warto zwré-
ci¢ wieksza uwage w kolejnej lekcji i ktére warto jeszcze

2 Patrz m.in. wordwall.net/nl, www.educaplay.com, www.baamboozle.com czy quizizz.com.
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prze¢wiczy¢. Jedna ze studentek zauwazyta: ,Mysle, ze
oprécz zadan i éwiczen naprawde cudowna robote ro-
bity samooceny! Szczerze musze powiedzie¢, ze nie pa-
mietam, kiedy ostatnio sama si¢ oceniatam i kojarzy-
tam to zawsze z pewna trudnoscia. Wiadomo, ze ocena
siebie samego nigdy nie nalezy do najprostszych zadan.
Zawsze to lepiej, jak kto$ inny nas oceni. Ale tutaj mu-
sze powiedzie¢, ze przychodzito mi to z tatwoscig. Faj-
nie bylo zauwazy¢ i u§wiadomi¢ sobie zaréwno swoje
bledy, jak i to, co nam wychodzi i z czego mozemy by¢
na swoj sposéb dumni. Jednak oprécz uswiadomienia
sobie pewnych rzeczy super bylo to, ze potem zostawa-
fo to w mojej gltowie i staratam sie pilnowac i nie popet-
nia¢ po raz kolejny tych samych btedéw” (Student 12).

Bardzo udanym pomystem okazalo sie takze na-
grywanie niektérych ¢wiczen oraz tlumaczen. Dzieki
temu studenci mieli mozliwo$¢ odstuchiwania swoich
tekstéw w dogodnej chwili, wracania do nich, poréw-
nywania z wczesniejszymi tlumaczeniami i wyciaga-
nia wnioskéw. Wielu studentéw przyznato, ze byla to
doskonata okazja do autorefleksji. Musieli dzigki temu
zmierzy¢ sie z samymi sobg, czesto ze swoimi stabo$cia-
mi, i da¢ z siebie jeszcze wiecej. Zauwazyli, ze mimo iz
ten semestr byt wielkim wyzwaniem dla wszystkich, to
wida¢ byto efekty nauki. Jedna ze studentek dodata, ze
praca na tych zajeciach nauczyla ja duzo wiecej niz tylko
tlumaczen — ,nauczyla nas systematycznosci i tego, ze
swoja ciezka praca, checiami i wlasnym wktadem moze-
my pdjs$¢ o level wyzej i osiagnac co$, co wczeéniej wy-
dawato sie niemozliwe” (Student 6).

Semestr zaje¢ z tlumaczen symultanicznych pro-
wadzonych zdalnie pokazal, ze dzieki pracy w domu
studenci mieli zdecydowanie wiecej czasu i mozliwo-
$ci pracy nad wyksztalceniem umiejetnosci niezbed-
nych w pracy ttumacza ustnego. Minusem tych zaje¢
byt jednak brak ¢wiczen w kabinach i wypracowania
technik wspoélpracy z drugim tlumaczem. Dlatego tez
wydaje sie, ze zaoferowanie podobnych zaje¢ w formie
blended learning mogloby by¢ idealnym rozwigza-
niem. Przy uwzglednieniu specyfiki grupy i wyzna-
czonego celu proporcje miedzy zajeciami w sali i zaje-
ciami online powinny zaleze¢ od osoby prowadzacej.
Rozsadne wydaje sie rozwigzanie, w ktérym studenci
wykonuja samodzielnie w domach réznorodne zadania
»okolotlumaczeniowe” i przygotowuja sie jezykowo do
tlumaczenia tekstu, a nastepnie na zajeciach z nauczy-
cielem tlumacza teksty z jezyka niderlandzkiego na
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polski lub z polskiego na niderlandzki. Kolejnym kro-
kiem jest dokonanie samooceny wlasnych osiggnie¢ na
podstawie nagran ttumaczen z kabin. Pracujac w po-
dobny sposéb, mozna zaplanowaé dwukrotnie zajecia
stacjonarne na poczatku oraz jedne zajecia podsumo-
wujace na zakoriczenie semestru. Pozostate zajecia (12)
poprowadzi¢ mozna hybrydowo — naprzemiennie on-
line i w sali.

Dzieki wprowadzeniu blended learning do na-
uczania tlumaczen symultanicznych nauczyciel moze
w elastyczny sposéb planowaé prowadzone przez sie-
bie zajecia, dopasowujac je do biezacych potrzeb gru-
py i reagujac na sygnaly od studentéw. Lepsze i fatwiej-
sze dostosowywanie sie do potrzeb konkretnej grupy
wydaje sie niezbedne we wspdlczesnej edukacji. Ko-
rzyscig ptynaca z tego rozwigzania jest takze zdecy-
dowanie wieksza mozliwo$¢ stosowania réznych form
aktywizacji studentéw. Zajecia nie wygladaja zawsze
tak samo, proponowane ¢wiczenia sg réznorodne, co
z pewnoscia bedzie bardziej motywowal studentéw
do nauki i zacheca¢ ich do rozwijania swojego warsz-
tatu. Dzieki blended learning kontakt studenta z wy-
ktadowca moze by¢ jeszcze blizszy, co wydaje sie nie-
zwykle istotne. W trakcie zajeé¢ w sali tatwiej jest wiele
rzeczy wyjasni¢, mozna porozmawiac i wspdlnie doj$¢
do konkretnych wnioskéw. Dzieki pracy zdalnej stu-
dent nadal jest w stalym kontakcie ze swoim nauczy-
cielem, otrzymuje od niego informacje zwrotne i wska-
z6wki do dalszej pracy. Warto podkresli¢ takze fakt, ze
zajecia zdalne z ttumaczen zmuszaja kazdego studen-
ta do wykonania wszystkich ¢wiczen, co jest niemozli-
we (chociazby ze wzgledu na czas i ograniczona liczbe
miejsc w kabinach) w trakcie zaje¢ w sali.

Dzieki wykorzystaniu réznorodnych form pra-
cy, $rodkéw dydaktycznych i platform z ¢wiczeniami
nauczyciel jest w stanie trafi¢ praktycznie do kazde-
go, bez wzgledu na jego motywacje, preferowany styl
uczenia sie czy osobowo$¢. Student ponosi takze wiek-
sza odpowiedzialno$¢ za swdj proces uczenia si¢ niz
podczas tradycyjnych zaje¢, a umiejetno$¢ gospodaro-
wania czasem i zdolno$¢ okreslenia priorytetéw stu-
z3cych realizacji zadan w wyznaczonych terminach
jest obecnie powszechnie pozadana na rynku pracy.
Potaczenie tradycyjnego nauczania w sali z naucza-
niem w formie e-learningu wychodzi naprzeciw tak-
ze innym potrzebom wspdlczesnego studenta. Ktadzie
duzy nacisk chociazby na niezwykle istotne kontakty
spoleczne, a jednoczeénie na indywidualne wyznacza-
nie kierunku wlasnego rozwoju zawodowego czy prace
w $rodowisku wirtualnym.
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Zdalna nauka, ktéra przymusowo dominuje aktualnie w edukacji, wykorzystuje
mozliwosci i dobrodziejstwa technologii cyfrowych. Jednak juz wczesniej prak-
tykowano przeniesienie czesci nauki z klasy do domu ucznia - jako stosowanie
tzw. odwrdéconej klasy (ang. flipped classroom). Warto przyjrzec sie blizej temu po-
dejsciu, zwtaszcza z perspektywy uczestnika takiego rodzaju nauki.

iedy w 2018 r. rozpoczalem studia magisterskie na filologii angielskiej,

wybratem specjalizacje nauczyciel cyfrowy, poniewaz uznatem, ze roz-

winiecie kompetencji technologicznych w perspektywie przysztego

nauczania moze przynies¢ duze korzysci. Na jednych z zajeé, po$wie-

conych zagadnieniu Computer Assissted Language Learning (CALL),
spotkalem sie z nowa dla mnie wéwczas ich forma. Osoba prowadzaca wyklady po-
prosita nas o korzystanie z platformy, na ktérej przed kazdymi zajeciami czeka¢ mia-
ty na nas materialy tekstowe oraz wideo. I rzeczywiscie — przed danym wykladem
czytalismy réznego rodzaju teksty i ogladalismy krétkie filmiki (przygotowane przez
wyktadowce i przez niego edytowane w programie PowToon). PéZniejsze zajecia
w sali wyktadowej poswiecone byly dyskusji w grupach oraz wykonywaniu poszcze-
gélnych zadan. Wiedzieli$my, co trzeba byto zrobi¢, gdyz temat przewodni kazdych
zajeé byt zaprezentowany w materiatach przygotowanych wczesniej. Wéwczas nie
bytem $wiadomy, ze ucze si¢ w odwréconej klasie. Dowiedzialem sie tego w potowie
semestru, gdy jeden z wyktadéw dotyczyt zagadnienia flipped classroom. Stuchajac
wywodu o celach i zalozeniach tej metody, uswiadomitem sobie, ze poznawanie te-
matdw zajec za pomoca materiatéw tekstowych i wideo, jeszcze zanim sie one odbe-
dg, a tym samym mozliwo$¢ po$wiecenia calego czasu wyktadowego wytacznie na
prace i dyskusje, to podejscie ciekawe i dobrze przemyslane. W niniejszym tekscie
najpierw przyblizam historie metody odwréconej klasy i prébuje podaé jej defini-
cje. Nastepnie omawiam walory i minusy odwrdconej klasy, a w czesci koricowej za-
mieszczam swoje refleksje jako uczestnika nauki omawiang metoda i poczatkujacego
badacza tego zagadnienia.

Prawdopodobnie koncept odwrdconej klasy narodzil sie z refleksji nad wynikami
r6znych badan edukacyjnych. Przede wszystkim nalezaloby zwrdci¢ uwage na prace
King (1993), ktéra zauwazala, ze uczenie si¢ nie moze przybiera¢ formy pasywnej
— uczniéw nalezy zaangazowaé w lekcje tak bardzo, jak tylko jest to mozliwe. Mazur
(1997) poruszal kwestie wspdtpracy miedzy uczniami i zachecal do angazowania
ich w krétkie dyskusje w parach i grupach, dotyczace omawianego tematu. Z kolei
Walvoord i Anderson (1998) doszty do wniosku, Ze nowe materialy lekcyjne powin-
ny by¢ dostepne przed zajeciami, ktére dzieki temu moga by¢ poswiecone analizie
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zagadnien i refleksji, a ich poczatek nie musi sie skupiaé
na wprowadzaniu nowego tematu, materialu, stownic-
twa. W 2000 r. Lage, Platt i Treglia jako pierwsi przed-
stawiaja idee tzw. odwrdcenia klasy (ang. inverted
classroom), ktorej gtéwnym zatozeniem jest ,przenie-
sienie” do domu tego, co dzieje sie na zajeciach, i od-
wrotnie. Dostepne wéwczas materialy wspomagajace
nauczycieli ograniczaly sie do nagrywania zaje¢ lub
uzywania prezentacji programu PowerPoint — te formy
traktowano wiec jako dodatek do zwyklych podrecz-
nikéw. Juz wtedy uczniowie mieli za zadanie zapoznaé
sie z tymi materialami w domu i przygotowac¢ sie do
dyskusji w klasie.

Jednak za twércow modelu odwréconej kla-
sy w takiej postaci, jaka znamy obecnie, uwaza sie
dwéch nauczycieli chemii: Jonathana Bergmanna
oraz Aarona Samsa (Halili i Zainuddin 2015; Wolff
i Chan 2016). Obaj zauwazyli, ze ich uczniowie do-
sy¢ czesto opuszczaja lekcje. Powody byly najrézniej-
sze — zawody sportowe, dodatkowe zajecia czy nawet
klopoty z dotarciem do szkoty. Nieobecno$ci wigzaly
sie przede wszystkim z trudnosciami w opanowaniu
materiatu przedstawianego na zajeciach. Bergmann
i Sams wpadli wiec na pomysl, by nagrywaé¢ swo-
je lekcje, zeby nieobecni mogli w ten sposéb wszyst-
ko nadrobié¢ i pozby¢ sie poczucia, ze maja zaleglosci.
Wkrétce chemicy zmodyfikowali swéj koncept i za-
czeli nagrywad nie zajecia w klasie, ale samych sie-
bie, jeszcze przed dang lekcja. Nastepnie rozsylali
nagrania do uczniéw, by mogli oni obejrze¢ je w do-
mu i przygotowac¢ sie na poézniejsza dyskusje w kla-
sie (Bergmann i Sams 2012). Prace Bergmanna i Sam-
sa szybko zostaly docenione zaréwno przez badaczy,
jak i nauczycieli.

Warto podkresli¢, ze tzw. odwrécenia klasy nie moz-
na rozumie¢ wylacznie jako przeniesienia aktywno-
$ci klasowych do domu, a zadain domowych do kla-
sy. Jako jeden z elementéw ksztalcenia hybrydowego
(ang. blended learning) odwrécona klasa pozwala na
potaczenie dwéch modeli nauczania: tradycyjnego
i zdalnego. W klasie kladzie si¢ nacisk na aktywnosci
stuzace rozwijaniu interakeji miedzy uczniami i na-
uczycielem, natomiast poza murami szkolnymi uczacy
sie maja mozliwo$¢ pracy za pomocg komputera i edu-
kacyjnych zasobéw internetu. Turula (2018) uwaza
odwrdcong klase za swoista filozofie, ktérej celem jest
indywidualizacja nauczania, wspétpraca uczniéw oraz
zdobywanie wiedzy przez do§wiadczenie.
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Warto zauwazy¢, ze wielu nauczycieli wlagciwie
nie§wiadomie stosuje metode odwréconej klasy lub
podejscia do niej podobne, proszac uczniéw np. o za-
poznanie sie z tekstami przed zajeciami. Uczniowie
szk6t muzycznych, co naturalne, ¢wicza gre na in-
strumentach przed wtasciwymi lekcjami. Natomiast
dyskusje i wyrazanie opinii to, przynajmniej w teorii,
nieodtaczny element kazdych zaje¢ dydaktycznych.
Jak stusznie zauwazono, odwrécenie klasy (flipped
classroom) nie oznacza, ze uczniowie beda zaangazo-
wani w odwrécone nauczanie (flipped learning). Po-
pularno$¢ tego podejscia spowodowala jego sforma-
lizowanie przez specjalizujace sie grono nauczycieli.
W ten sposob powstal Flipped Learning Network
(FLN). Do FLN naleza m.in. A. Sams i J. Bergmann.
Wraz z pomoca ze strony do§wiadczonych nauczycie-
li uczynili oni w 2014 r. stowo flip akronimem, aby
zaprezentowaé w ten sposéb zalozenia tego modelu
nauczania oraz efektywnie go wdrazac i upowszech-
niaé. I tak, elastyczne $srodowisko (Flexible environ-
ment) sprawia, ze uczen ma dostep do materialéw
o kazdym czasie oraz z kazdego miejsca, w ktérym
jest tacze internetowe. Co wiecej, w przypadku jezy-
kéw nowozytnych sytuacja taka umozliwia obcowa-
nie z nimi poza sala lekcyjng, co jest bardzo korzystne
dla nauki. Kultura uczenia sie (Learning culture) za-
ktada, ze nauczyciel ustepuje z bycia w centrum i od-
daje to miejsce uczniom, a $cislej yymujac: ich potrze-
bom. Jedna z nich jest tempo nauki, ktére w modelu
flipped classroom zostaje dostosowane indywidual-
nie. Odpowiedni materiat (Intentional content), do-
brany do poziomu i umiejetnosci ucznidéw, jest klu-
czowy dla osiagniecia satysfakcjonujacych wynikéw
pracy w tym modelu. Poniewaz to uczniowie sta-
wiani sa w centrum ,wydarzen klasowych”, powin-
ni by¢ takze zachecani do eksperymentowania z do-
datkowymi materiatami dydaktycznymi, a nawet do
ich samodzielnego tworzenia. Z potaczenia wszyst-
kich wymienionych elementéw odwréconego uczenia
sie wynika do$¢ jasno ostatni z nich: chociaz nauczy-
ciel (Professional eduactor) nie petni roli najwazniej-
szej osoby w sali lekcyjnej, to jego pozycja jest bardzo
istotna. To na jego barkach spoczywa monitorowanie
postepdéw i pracy ucznidéw, pomoc w realizacji i spet-
nianiu ich potrzeb, osigganiu celéw edukacyjnych
oraz przekazywanie im wyczerpujacych informacji
zwrotnych, ktére dzieki odwréconej klasie sg mozli-
we niemalze natychmiast, chociazby podczas indywi-
dualnej dyskusji w trakcie lekcji (Hamdan i in. 2013;
FLN 2014).



Felder i Brent (2003: 7) stwierdzili niegdy$ ironicznie,
ze wiecej dobrego zrobitoby oddanie wtasnych kon-
spektow lekeji uczniom, ktérzy zapewne wymysliliby
efektywniejszy sposéb na ich wykorzystanie, anizeli
pos$wiecanie wiekszo$ci czasu lekcji na przedstawie-
nie nowego zagadnienia, gdyz skazuje ich to zwykle na
pasywny odbiér przekazywanych informacji. Istotnie,
czestym problemem w pracy nauczycieli jest ogra-
niczony czas lekcyjny. Przyjmuje sig, ze odwrécona
klasa powinna rozwigzac ten klopot. Jezeli uczniowie
przygotuja sie przed lekcja z zagadnien, ktére beda
omawiane, monolog nauczyciela zostanie znacznie
ograniczony czasowo, a 45 minut, w przypadku zajeé
z jezyka angielskiego, zostanie spozytkowane na ele-
menty takie, jak aktywne uzycie jezyka oraz otrzymy-
wanie natychmiastowych i indywidualnych informacji
zwrotnych (Gass, Behney i Plonsky 2013: 346). Wedtug
Perrena i in. (2018) uczenie si¢ metoda odwrdéconej
klasy jest szczegdlnie korzystne wlasnie w nauczaniu
jezykéw obcych.

Harden i Laidlaw (2017: 172) stwierdzaja, ze
w przypadku odwrdconej klasy uczniowie do pewne-
go stopnia biora odpowiedzialno$¢ za swoje naucza-
nie, bowiem przekazuja im ja nauczyciele. Realnie
funkcjonuje indywidualizacja nauczania, gdyz ucza-
cy sie dostosowuja tempo nauki do swoich potrzeb.
Przyktadowo, nagrane przez nauczyciela materia-
ty wideo moga by¢ odtwarzane wielokrotnie i zadna
wazna informacja nie zostanie pominieta. Uczniowie
sami maja mozliwo$¢ wyboru czasu i miejsca, by za-
poznad sie z materialami. Fethi i Marshall (2018) wy-
kazali ponadto, ze wdrozenie metody odwréconej kla-
sy znacznie wplynelo na zwiekszong motywacje do
nauki ich studentéw. Roehling (2017) z kolei zauwaza,
ze bardziej zindywidualizowane klasowe interakcje
miedzy nauczycielem a uczniem prowadza do polep-
szenia i poglebienia ich relacji. Wedlug FLN odwré-
cona klasa moze réwniez przyczynic sie do zwieksze-
nia satysfakeji z pracy nauczycieli.

Za wprowadzaniem odwrdconej klasy przema-
wiajg wreszcie ujecia teoretyczne. Nauczanie w ogél-
noséci przebiega na dwéch etapach — indywidualnym
i grupowym (Mehring i Leis 2018). Lacza sie tym sa-
mym odmienne teorie: teoria Piageta (1969) twierdza-
cego, ze wiedza jest zdobywana indywidualnie, oraz
Wygotskiego (1978) utrzymujacego, ze kazda jednost-
ka otoczona jest réznymi ludZmi, odgrywa odmienne
role w spoleczenstwie i wchodzi w wiele interakeji. Za-
tem wedlug konceptu odwrdconej klasy w sali lekcyjnej
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realizowane sa zalozenia tej drugiej teorii — ucznio-
wie angazuja sie¢ w interakcje miedzy soba oraz z na-
uczycielem. W domu dazg natomiast do pozyskiwania
wiedzy samodzielnie. Obydwie teorie nie wyklucza-
ja sie, lecz wzajemnie uzupetniaja, co w ujeciu flipped
clasroom ma prowadzi¢ do osiagniecia zatozonych ce-
16w nauczania, samodzielno$ci w rozwigzywaniu pro-
bleméw, umiejetnos$ci wspdlpracy oraz wewnetrznej
motywacji do uczenia sie (Topping i Ehly 1998; Hmelo-
-Silver 2004; Kincheloe i Horn 2007).

Zalozenia odwrdconej klasy mozemy réwniez
uzasadnié, positkujac sie taksonomia Blooma, klasy-
fikujaca cele nauczania. Znajdujace si¢ najnizej w pi-
ramidzie Blooma zapamietywanie (remembering) ma
miejsce, kiedy uczacy sie pracuja z materiatami prze-
kazanymi im przed lekcja. Zrozumienie (understan-
ding) odbywa sie zaréwno poza klasa (refleksja ucznia
po zapoznaniu sie z materiatami), jak i w niej (dysku-
sje grupowe/w parach). Kolejne poziomy — zastoso-
wanie (applying), analizowanie (analyzing), ocenia-
nie (evaluating) i tworzenie (creating) — realizowane
sa w klasie poprzez wspélprace uczniéw, wykonywa-
ne przez nich zadania, projekty czy prezentacje, a takze
przez dwie formy oceniania: jedna z nich zostaje prze-
kazana uczniowi przez nauczyciela, druga za$ przez ré-
wieé$nikéw (Zainuddin i Halili 2016: 316).

Metoda odwrdconej klasy ma tez swoje stabe stro-
ny. Jest to nadal nowe podejicie do nauczania, a do-
stosowanie tradycyjnych zaje¢ do standardéw tych od-
wréconych moze by¢ czasochlonne, czasem wrecz
niewykonalne. Jest oczywiste, ze wktad pracy nauczy-
ciela staje sie wiekszy z uwagi na przygotowanie ma-
teriatéw, tworzenie lub wyszukiwanie odpowiednich
filmikéw (réwniez wczesniejszych scenariuszy i kon-
spektéw). Zaopatrzenie si¢ w zaawansowane narze-
dzia, takie jak kamera, mikrofon, programy do edycji
materiatéw itp. moze wigzac sie z dodatkowymi kosz-
tami (Bergmann i Sams 2012; Enfield 2013).

Ponadto ani nauczyciele, ani uczniowie nie mu-
szg entuzjastycznie podchodzi¢ do zmiany dotych-
czasowego tradycyjnego sposobu prowadzenia lekeji
(Hamdan i in. 2013). Wymienione jako walor dele-
gowanie uczniom odpowiedzialno$ci za nauke mo-
ze szybko zamieni¢ si¢ w powazny problem, gdyz od-
wrécona klasa opiera sie na motywacji i determinacji
uczniéw, obdarowywanych kredytem zaufania. Jezeli
np. nie zapoznajg sie oni z przygotowanymi wczesniej
materiatami, nie beda w stanie wykona¢ zadan w trak-
cie zaje¢ (Herreid i Schiller 2013). Tradycyjny mo-
del nauczania zapewnia réwniez uczniom mozliwosé
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natychmiastowego zadawania nauczycielowi pytan,
by rozwia¢ swoje watpliwosci, poprosi¢ o wyjasnie-
nie badz doprecyzowanie wypowiedzi itp. W odwré-
conej klasie tymczasem uczacy sie, ktérzy indywidu-
alnie obejrza nagranie wideo, nie beda mogli wej$¢ od
razu w interakcje z osoba prowadzaca ani réwie$nika-
mi. Taka sposobnos$¢ nastapi dopiero w trakcie zajec.
Milman (2012) przypomina dodatkowo, ze nie wszy-
scy uczniowie sa wyposazeni we wlasne, odpowied-
nie urzadzenia czy nawet lgcza internetowe. Halili
i Zainuddin (2015) wysuwaja do tego zarzut, ze dzi-
siejsi uczniowie bardzo czesto korzystaja z urzadzen
cyfrowych, wiec zachecanie ich do dodatkowej pracy
z materiatami z zasobéw internetu wiaze sie ze znacz-
nym wydluzeniem czasu, jaki spedzaja oni przez moni-
torami. W podobnym tonie pisze Snowden (2012), kt6-
ra zwraca uwage, ze odwrécona klasa nie moze pelnié
roli rozrywki dla uczniéw.

Moja przygoda ze studiowaniem w odwrdconej kla-
sie, czy — jak nazywa to Turula (2018) — odwrdconej
sali wyktadowej, trwata w sumie przez jeden rok aka-
demicki. Kolejne zajecia mialy coraz ciekawsze formy,
np. nowy temat zostal podzielony miedzy studentéw
na ,porcje”. Na poczatku zaje¢ kazdy przekazywal
przyswojona przez siebie cze$¢ partnerom, a nastep-
nie wystuchiwal ich porcji materiatu (tzw. technika
puzzli). Innym razem to my mieli$my za zadanie stwo-
rzy¢ przykltadowe wideo, ktére moglibysmy wykorzy-
sta¢ w przyszlej pracy z uczniami.

Jednym z najcze$ciej wskazywanych minuséw
odwrdconej klasy jest czas, jaki trzeba po$wieci¢ na
przygotowanie niezbednych pomocy dydaktycznych.
Jednak raz wykonane materialy moga nam postuzy¢
nie tylko w innych klasach, lecz réwniez w kolejnych
latach. Mozemy takze naméwi¢ do wspédlpracy in-
nych nauczycieli, a przez to czas ich przygotowywania
znacznie si¢ skréci. Kiedy my wykonywali§my materiat
wideo na ocene, robilismy to w grupach. Po podziele-
niu sie zadaniami praca okazata sie znacznie fatwiejsza
i szybsza. Przyznaje, ze najwiecej czasu poswiecili$my
na wykonanie filmiku w programie PowToon. Wiaza-
to sie to z jego edycja, dodaniem efektéw specjalnych,
tekstu, a takze wtasnej narracji. Oczywiscie, w odwré-
conej klasie nie tworzymy filméw petnometrazowych
i, jak zauwaza Enfield (2013), im krétsze jest nagranie,
tym lepiej. Alternatywne rozwiazanie stanowi wyszu-
kiwanie gotowych juz materialéw wideo. Warto przy
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tym uwzgledni¢ popularne platformy edukacyjne, ta-
kie jak Khan Academy czy TED.com, dysponujace bo-
gatg oferta nagran (niejeden raz z nich korzystatem).

Kolejna kwestia do glebszej refleksji to ,wysokos¢”
kredytu zaufania i odpowiedzialnosci, jakimi obdarzy-
my naszych uczniéw. Przyznaje, ze zdarzylo mi sie nie
obejrze¢ materiatéw przed zajeciami, tym samym sta-
wiajac osobe prowadzaca w trudnym potozeniu. Musie-
lismy wtedy po$wieci¢ spotkanie na zapoznanie sie¢ z te-
matem. Dlatego nauczyciel musi odpowiedzie¢ sobie na
pytanie, jak silna jest jego relacja z uczniami i jak do-
brze ich zna. Wprowadzenie odwréconych lekeji to pré-
ba wzmocnienia motywacji uczacych sie i efektywnosci
nauczania. Jak potwierdza Chudak (2020), odpowiednio
dostosowane odwrécone nauczanie sprawdza sie z po-
wodzeniem w szkolach jezykowych, a prawdopodob-
nie réwniez w nauczaniu indywidualnym, kiedy przy-
najmniej teoretycznie motywacja uczacych sie jest duza.

Odwrécona klasa zyskata uznanie wéréd na-
ukowcéw, pedagogéw i uczniéw na $wiecie. Ponie-
waz powszechnie uwaza sig, ze uczacych si¢ moty-
wuje ciekawo$é, mozna ja potegowal, wprowadzajac
niekonwencjonalne i famiace dotychczasowe schema-
ty metody nauczania. Jedna z nich jest z pewnoscia tu
omdéwiona, ktéra zwlaszcza obecnie moze by¢ cieka-
wym rozwigzaniem i sposobem na funkcjonalne tacze-
nie nauczania zdalnego i stacjonarnego, jezeli zostanie
odpowiednio przystosowana do danego $rodowiska,
okoliczno$ci, dostepnych pomocy dydaktycznych,
a przede wszystkim — do potrzeb uczniéw.
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Nauczanie w formule mieszanej sprzyja réznicowaniu form pracy z uczniami i po-
szerza przestrzen komunikacji. W artykule omoéwiono mozliwosci prowadzenia za-
dan dyskusji na forum na lekcji jezyka obcego na przyktadzie dwdch gatunkowych
realizacji interakcji tego typu: dyskusji rzeczowej i krytycznej.

raca asynchroniczna znajduje niewatpliwie wiecej zastosowan w na-

uczaniu akademickim niz na wczeéniejszych etapach edukacji, jednak

i w szkole podstawowej, i w liceum warto rozwazy¢ wykorzystywanie

forum jako narzedzia, ktére pozwala poszerzy¢ przestrzen interakeji

i umozliwia proponowanie zadan wspierajacych oraz uzupelniajacych
cele ksztalcenia jezykowego.

Interakcje online mogg mie¢ posta¢ dyskusji argumentacyjnych prowadzo-
nych w malym gronie rozméwcéw, podejmowanych w formacie komunikacji pi-
semnej i asynchronicznej (Colin i Mourlhon-Dallies 2004). Moga one tym samym
oferowa¢ mozliwo$¢ treningu okreslonych dzialan komunikacyjnych i/lub po-
znawczych, w tym umiejetnosci argumentacji, a takze sprzyja¢ rozwijaniu umie-
jetnosci wypowiadania sie na okreslony temat i stosowania stownictwa z danego
zakresu tematycznego. Scenariusze interakcji online umozliwiaja takze tworze-
nie sytuacji uczenia sie w zadaniach, w ktérych rozméwcy wspédtkonstruuja wie-
dze specjalistyczng, razem omawiajac dane tematy na podstawie wybranych tek-
stéw zrédlowych.

W mieszanych modelach nauczania/uczenia sie, a takze w sytuacjach na-
uczania na odleglo$é, proponowanie zadan opartych na komunikacji pisemnej
i asynchronicznej pozwala nie tylko réznicowaé formy pracy, ale i dostosowy-
waé program kursu do biezacych potrzeb nauczyciela i uczniéw. W nauczaniu sta-
cjonarnym przeniesienie zadan do przestrzeni wirtualnej umozliwia odciazenie
ucznidw, a takze utatwia i/lub pozwala na wprowadzenie dodatkowych celéw dy-
daktycznych, takich jak wspieranie umiejetno$ci samooceny, czy tez uczenia sie
samodzielnego. Zatem zadania online to nie tylko mozliwo$¢ poszerzenia prze-
strzeni interakcji i rozbudowanie jej w czasie (rozméwcy komunikuja sie takze
poza zajeciami), ale i — w sytuacji braku kontaktu bezposredniego — jedno z naj-
bardziej warto$ciowych rozwiazan dydaktycznych pozwalajacych obserwowaé
i wspierac uczacych sie.

Proponujac uczacym sie zadania dyskusji na forum, nalezy pamietaé, ze nie
wszystkie nawyki i rozwigzania stosowane w nauczaniu tradycyjnym mozna
przenie$¢ do $rodowiska online. Wiele elementéw na poziomie opracowywania
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scenariusza lekcji, a takze oczekiwan nauczyciela, po-
winno zosta¢ na nowo skonstruowanych i/lub dostoso-
wanych do tego kontekstu. W niniejszym artykule sku-
piamy sie na omdéwieniu zasad organizowania dyskusji
oraz przedstawieniu réznorodnych strategii oceniania
pracy uczacych sie.

Badania nad pisemnymiiasynchronicznymiinterakcja-
mi uczeniowymi online prowadzone sg od schytku lat
80. ubiegtego wieku (Henri 1992). Dotycza one przede
wszystkim komunikacji akademickiej: przyjmuje sie, ze
taka formuta interakcji sprzyja refleksji krytycznej i po-
glebianiu wiedzy, a takze autonomii uczacych sie. Tym
samym rozwijane sg narzedzia wspierajace modelowa-
nie formy i przebiegu interakcji jako sytuacji rozwia-
zywania probleméw (Garrison 1991; Guanawardena
iin. 1997) lub porzadkowania wiedzy (m.in.: Kuster
i Lameul 2011). Opracowuje sie takze zestawienia po-
dejmowanych w interakcji dziatan, ktére moga wspie-
ra¢ badZz hamowac¢ procesy konstruowania znaczen
w grupie (Newman i in. 1995).

Zauwazy¢ nalezy, ze wiekszo§¢ badan doty-
czy interakcji w $rodowisku endolingwalnym, tj. po-
dejmowanych w jezyku ojczystym. Przyjmuje sie tez
zwykle, ze rozméwcey dysponuja odpowiednio rozwi-
nietymi kompetencjami dyskursywnymi i poznaw-
czymi, by méc samodzielnie zainicjowa¢ i prowadzi¢
interakcje argumentacyjne online. Obserwacje wta-
sne (Gérecka 2017a, b) i wnioski z badan (Meyer 2003;
Weinberger i Fischer 2006) wskazuja jednak, ze udziat
w zadaniach online wigze sie takze z nabywaniem no-
wych umiejetnoséci lub ich doskonaleniem w nowym
kontekscie. Konieczne jest zatem nie tylko wdrozenie
do tej formy pracy, ale i negocjacja wyobrazen zada-
nia, odpowiedzialnosci rozméwcéw i formy ich aktyw-
nosci, ktére majg im pozwoli¢ na osiagniecie celéw je-
zykowych oraz kognitywnych (Dolz i Scheuwly 1998).

W nurt badai nad uczeniem sie w komunika-
cji zaposredniczonej wpisuja sie takze inicjatywy po-
dejmowane przez instytucje szkolne rozwijajace pro-
gramy uczniowskich wymian online, ktadace nacisk
na rozwijanie umiejetno$ci porozumiewania sie w je-
zykach obcych (O’'Dowd 2018). Badania te dostarcza-
ja wielu cennych inspiracji w zakresie prowadzenia
projektéw, ktérych celem jest doskonalenie umie-
jetnosci jezykowych i uwrazliwianie interkulturo-
we (m.in. Bauer i in. 2006; Kurek i Miiller-Hartmann
2017; Turula 2018).
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Przeglad literatury po$wieconej mozliwosciom wyko-
rzystania forum w zadaniach akademickich pozwala
zauwazy¢, ze najczesciej proponowane modele gatun-
kowe dyskus;ji online to dyskusja rzeczowa i krytyczna.
Warto takze pamietaé, ze proponujac zadanie dyskusji,
mozemy — jako nauczyciele — stosowac réznorodne
formy oceny i ze moze ona dotyczy¢ réznych wymia-
réw pracy uczacych sie, a wiec stuzy¢ tak ewaluacji
ksztaltujacej, jak i sumatywne;j.

Ponizej przedstawiono kilka wskazéwek dotycza-
cych sposobéw wprowadzania zadan dyskusji online
i ewaluacji dziatan, jakie uczacy sie moga podejmowac
w interakeji pisemnej i asynchronicznej: mamy nadzie-
je, ze pozwola one nauczycielom pracujacym z wyko-
rzystaniem mieszanych modeli nauczania/uczenia sie
skuteczniej dobra¢ formute zadania — a wiec forme ak-
tywnosci rozméwceéw i zakres ich obowiazkéw — do
zaktadanych celéw ksztalcenia.

Proponujac uczacym sie zadanie dyskusji, nalezy za-
stanowi¢ sie nad jej gatunkowa specyfika. Cel zadania
wplywa bowiem na forme interakeji i jej przebieg, re-
guluje wzajemne zobowigzania i relacje rozmdéwcéw,
a takze pozwala ustali¢ zaséb $rodkéw, jakimi dys-
ponuja oni dla osiggania swoich zamiaréw. Dwie re-
alizacje gatunkowe zadania ,dyskusja online” wydaja
sie szczegdlnie dobrze odpowiada¢ celom ksztalcenia
jezykowego: dyskusja rzeczowa i dyskusja krytyczna.
Ponizej oméwiono pokrétce ich wlasciwosci, skupiajac
sie na formie i przebiegu interakcji oraz zaktadanych
rezultatach.

Odwolujac sie do definicji Szymanka, przyjmuje-
my, ze dyskusja rzeczowa jest:

prowadzona wylacznie w celu wykrycia prawdy lub przy-
najmniej wypracowania stanowiska najbardziej wiary-
godnego. Partycypanci sa w takiej dyskusji wspotpra-
cownikami, partnerami, a nie walczacymi o zwyciestwo
rywalami: nie kieruja si¢ zadnymi pobudkami osobi-
stymi, ambicjami ani uprzedzeniami, prébujac prze-
zwyciezy¢ zaréwno instynktowna nieche¢ do pogla-
doéw, z ktorymi sie nie zgadzajg, jak i przywiazanie do
pogladéw przez siebie uznawanych (2001: 120—121).

W tak prowadzonej dyskusji rozméwcéw cechuje
wzajemna zyczliwo$¢ i wiara w uczciwo$¢ drugiej stro-
ny. Rozméwcy:



wykladaja racje, nie ukrywajac niedociagnieé i nie pra-
gnac sprawic¢ wrazenia, Ze racje s3 mocniejsze, niz sa
naprawde. Przedstawiane argumenty moga wprawdzie
stanowi¢ wyraz osobistych przekonan, ale kazdy z dys-
kutantéw jest gotéw w kazdej chwili przyznac racje
drugiej stronie i porzuci¢ swoja opinie, jesli tylko zo-
stanie przedstawiona rzetelna ku temu racja (Szyma-
nek 2001: 120-121).

Sytuacja komunikacyjna w dyskusji rzeczowej nie
wyczerpuje mozliwosci refleksji: kazdy z uczestnikéw
moze kontynuowal rozwazania nawet po zakoncze-
niu wspdlnej pracy. Niekiedy mozna wiec traktowac
te interakcje jako sposobno$¢ do zarejestrowania okre-
$lonych przemyslen i ustalen, pozwalajaca rozméwcey
uporzadkowad wlasne stanowisko — ale tylko w danym
momencie. W tak prowadzonej dyskusji rozméwca po-
winien podejmowaé namyst krytyczny nad formulo-
wanymi argumentami i ich ocene.

Dyskusja krytyczna z kolei to forma dysku-
sji rozumianej jako metoda racjonalnego rozstrzyga-
nia sporéw i eliminowania réznic opinii (Szymanek
2001: 119-120). W dyskusji krytycznej dziatania roz-
méwcéw modeluje specyficzny ,kodeks dyskutowania”
(Hotéwka 1998: 45), ktéry nakazuje rozméwcom po-
dejmowanie dzialan racjonalnych, opartych na rozu-
mowaniu, i skupienie uwagi na procesie dialektycznym,
pozwalajacym na stopniowe niwelowanie rozbieznosci
w stanowiskach (Szymanek 2001: 119). W trakcie dys-
kusji konstruowanie rozumowania przebiega w czte-
rech fazach (Szymanek 2001: 120):

zawigzanie, tj. wstepna cze$¢ sporu, w ktérej

ujawnia sie niezgodnos¢;

otwarcie sporu, kiedy to rozméwcy podejmuja de-

cyzje o wlaczeniu sie w interakeje i o obronie swo-

ich stanowisk; zaktadaja przy tym, ze mozliwe be-
dzie rozstrzygniecie sporu;

argumentacja, tj. etap przedstawiania i uzasad-

niania stanowiska obu stron;

konkluzja, tj. etap, w trakcie ktérego rozméw-

cy oceniajg skuteczno$é podjetych przez obie

strony argumentéw i stopien zblizenia stano-
wisk, a takze niekiedy uznaja kwestie sporne za
rozstrzygniete.

Interakcja podczas tak ujetej dyskusji podporzad-
kowana jest szeregowi regul, ktére maja pomoéc roz-
méwcom w utrzymaniu uwagi na réznicach w stanowi-
skach, a tym samym doprowadzi¢ do ich zmniejszenia
i do wypracowania wigzacych dla obu stron ustalen
w zakresie interpretacji danego zagadnienia.

Zadania pisemnej i asynchronicznej dyskusji na forum w ksztatceniu jezykowym

Wprowadzenie rozréznienia miedzy dwiema re-
alizacjami dyskusji pozwala bardziej precyzyjnie uza-
sadnia¢ cel i warto$¢ refleksji powstajacej w interak-
cji grupowej. Uznajemy, ze dyskusja grupowa stanowi
sposobnos¢ konstruowania wiedzy wtedy, kiedy ucza-
cy sie moga przejmowac odpowiedzialnos¢ za budowa-
ne rozumowanie. Udziat w dyskusji pozwala im samo-
dzielnie manipulowa¢ pozyskiwanymi informacjami,
a takze krytycznie weryfikowac sp6jnos¢, poprawnosé
i prawdziwo$¢ elementéw rozumowania tworzacych
ich wiedze osobista. Co wiecej, analiza zapisanych wy-
powiedzi, prowadzona po zakonczeniu zadania, moze
upewnié nauczyciela, ze informacje uznane za kluczo-
we pojawily sie w interakgji.

Dyskusja jest takze forma modelowania dziatai
komunikacyjnych, doskonalenia umiejetnosci komuni-
kacyjnych, zaréwno w jezyku ojczystym, jak i obcym.
Sytuacja interakcji pisemnej i asynchronicznej onli-
ne umozliwia skupienie uwagi na tych aspektach inte-
rakcji grupowej, ktére w sytuacji komunikacji bezpo-
$redniej trudniej jest uczniom monitorowaé. Chodzi tu
przede wszystkim o umiejetno$¢ klarownego i popraw-
nego formulowania wlasnych mysli, a takze o umiejet-
nos$¢ sprawnego przedstawiania swoich argumentéw
i odnoszenia si¢ do wypowiedzi kolegéw. Ponadto w in-
terakeji online rozméwca moze cze$ciej wlaczac sie do
rozmowy, a takze kierowaé swoja wypowiedz do oséb,
z ktérymi rzadziej rozmawia w klasie. I wreszcie, udziat
w dyskusji prowadzonej w jezyku obcym wspiera rozwoj
umiejetnoséci stanowiacych wyznacznik zaawansowanej
kompetencji komunikacyjnej: w Europejskim systemie
opisu ksztalcenia jezykowego zaktada sie, ze na pozio-
mach B i C rozmdwca potrafi ustosunkowac sie — w dia-
logu — do szeroko rozumianych biezacych tematéw spo-
tecznych (ESOK] 2003: 74-77).

Zadania prowadzone na forum stanowia dobra spo-
sobno$¢ do wdrazania uczacych sie do przejmowa-
nia odpowiedzialnos$ci za forme i przebieg interakcji.
Uwaga nauczyciela moze ogniskowac sie na réznych
wymiarach aktywnosci uczniéw i dotyczy¢ réznych
etapéw pracy. Zakres nauczycielskiej interwencji moze
sie tez zmienia¢ w poszczegdlnych zadaniach, a trening
wybranych sprawnoéci i postaw moze wpisywacé sie
w krétsze (np. miesieczne) lub dluzsze (np. semestral-
ne lub roczne) cele ksztalcenia.

Ewaluacja pracy uczniowskiej petni¢ moze rézne

funkcje. My skupimy sie na trzech rodzajach interwencji
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nauczycielskiej. Pozwalaja one modelowac zachowania
rozmoéwcdw, a takze ich prace indywidualna.

Najczedciej stosowane rozwiazania przy ocenie za-
dan dyskusji tacza ocene aktywnosci poszczegdlnych
cztonkéw grupy z oceng ich wktadu we wspétkonstru-
owane rozumowanie. Réwniez i w zadaniach online
skupienie uwagi na wypowiedziach poszczegdlnych
rozméwcdw i ich dialogowej orientacji stanowi jedng
z najczesciej stosowanych strategii interpretacji oraz
oceny interakcji uczniowskich.

Kryteria tego typu odsylaja czesto do dzialan
o charakterze organizacyjnym (logowanie si¢ na fo-
rum, udzial w interakeji poprzez publikowanie wpi-
séw w danym terminie), a takze dotycza metodologii
pracy (np. korzystanie z okreslonego typu Zrédet oraz
krytyczna lektura informacji). Interpretacja danego
dziatania opiera sie przede wszystkim na ustaleniu in-
tencji piszacego, natomiast nie zawsze uwzglednia rze-
czywisty wplyw, jak dziatanie to wywiera na przebieg
i ksztalt interakcji. Takie podejicia stosowane dla ob-
serwacji i kategoryzowania dzialai uczniowskich wy-
korzystywane sa czesto takze w badaniach iloscio-
wych: przyjmuje sie wéwczas, ze rozklad okres$lonych
dziatan, ich obecnos¢ lub brak, pozwalaja wnioskowa¢
o ogélnych umiejetnosciach grupy.

WYBRANE PRZYKLADY KRYTERIOW OCENY:
AKCENTOWANIE SPECYFIKI KOMUNIKAC]JI ONLINE
I WYZNACZNIKOW DYSKURSU ARGUMENTACYJNEGO

- liczba argumentow

- umiejetnosc¢ uzasadnienia doboru zrédet wykorzystanych
w konstruowanym rozumowaniu

- podawanie odniesien bibliograficznych w cytowaniu
materiatow zrédtowych

- wymiar nowosci argumentdw (dorzucanie nowych mysli
do rozmowy)

- uzasadnianie wartosci przedstawianych argumentow

- nawigzywanie do wczesniejszych wypowiedzi

- zadawanie pytan

Przedstawione powyzej kryteria oceny moga
sprzyja¢ modelowaniu wyobrazen dotyczacych zada-
nia dyskusji jako sytuacji argumentowania, w ktorej
rozméwcy podejmuja trud uzasadniania swoich prze-
konan i ocen oraz odnosza sie wzajemnie do swoich wy-
powiedzi, dazac tym samym do wypracowania ustalen
zgodnych z ich rozumowaniem, podkreslaja bowiem
konieczno$¢ aktywnosci wlasnej i zaangazowania
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uczacych sie. Proponowana ocena wpisuje sie woéwczas
w ewaluacje ksztaltujaca, zwlaszcza jezeli nauczyciel
skupia sie na dostrzezeniu przede wszystkim dziatan
oczekiwanych, wartosciowanych pozytywnie. Pozwa-
la ona lepiej uzasadni¢ cel i warto$¢ zadania, co jest
szczegblnie wazne na poczatkowych etapach wdraza-
nia uczniéw do pracy online.

Ocena interakcji w dyskusji online moze takze sku-
piac sie na obserwowaniu zachowan ucznia w grupie,
czyli sposobu, w jaki odnosi sie on do pozostatych roz-
méwceow i negocjuje znaczenia. Ocena dotyczy wéw-
czas strategii podtrzymywania interakeji oraz dziatan
przejmowania odpowiedzialnosci za forme i przebieg
zadania oraz efekty grupowego namystu. Ostateczny
dobér kryteriéw zalezy od celu ewaluacji: moze ona na
przyktad obja¢ dziatania indywidualne w zadaniu dys-
kusji rzeczowej lub tez jako$¢ wypracowanej wspoélnie
refleksji w dyskusji krytycznej.

WYBRANE PRZYKEADY OCENIANYCH DZIALAN
ROZMOWCOW: KONSTRUOWANIE ZNACZEN W DIALOGU

- dazenie do wyjasniania niezrozumiatych (fragmentéw)
wypowiedzi (+)

- okreslanie punktéw stycznych dla rozbieznych pojec¢
i stanowisk (+)

- formutowanie pytan lub odpowiedzi na pytania w celu
budowania wzajemnego rozumienia (+)

- przeformutowanie wypowiedzi w sytuacji
nieporozumienia (+)

- zachecanie do zabrania gtosu poprzez kierowanie pytan
do poszczegdlnych rozmoéwcow (+)

- reagowanie na pytania rozmowcow (+)

- zatwierdzanie pierwszego zaproponowanego
rozwigzania (-)

- pomijanie/lekcewazenie niektérych wypowiedzi (-)

W tym rozwigzaniu akcent jest potozony na wy-
pracowywane rozumowanie, a wiec uwzglednia ja-
ko$¢ produktu koricowego zadania.

Ocena dotyczy dziatain podejmowanych przez
rozméwcdw w interakeji i ma na celu ustalenie, w ja-
kim stopniu pozwalaja im one osiagna¢ cel zadania.
Nalezy zauwazy¢, ze interpretacja zachowan jako
przejawu umiejetnosci jest czesto problematyczna.
Dostrzezone przez oceniajacego stabosci wypowiedzi
i ich negatywne dla rozmowy konsekwencje nie za-
wsze wynikaja z braku umiejetno$ci rozméwcey: na
ksztatt wypowiedzi wplywa ztozona dynamika inte-
rakeji, a jej uczestnicy skupi¢ moga sie tylko na nie-
ktérych jej parametrach. Warto wiec pamietad, by na
etapie wprowadzania dyskusji online jako nowej dla



uczniéw formy pracy, strategie oceniania skupialy sie
raczej na akcentowaniu dzialad pozytywnie warto-
$ciowanych, tj. dziatait wspierajacych procesy wspét-
konstruowania znaczen. Ocena negatywna powinna
dotyczy¢ wytacznie sytuacji jednoznacznie hamuja-
cych interakcje.

Ostatnie z przedstawionych rozwigzan sluzy samo-
ocenie. Zasygnalizowana wyzej trudno$¢, jaka jest
interpretacja przez nauczyciela (a wiec przez osobe,
ktéra nie uczestniczy bezposrednio w interakeji) ja-
kosci konstruowanego rozumowania wylacznie na
podstawie zarchiwizowanych wpiséw, zacheca nie-
kiedy do stosowania w zadaniach dyskusji techniki
samooceny. W rozwigzaniu tym nauczyciel wspélnie
z uczacymi sie ustala zakres dziatan, ktére podlega-
ja kontroli indywidualnej. Ocena dziatani prowadzo-
na jest wéwczas nie tylko po zakoriczeniu pracy, ale
i w trakcie wykonywania zadania. Wybrane przyktady
dzialan, jakie moga by¢ przedmiotem obserwacji, uje-
te s3 w ponizszym zestawieniu.

WYBRANE ASPEKTY SAMOOCENY I PRZYKLADY
POLECEN W KWESTIONARIUSZU SAMOOCENY:
NEGOCJOWANIE WYOBRAZEN ZADANIA I ROZWIJANIE
STRATEGII UCZENIA SIE

KONTROLOWANIE SWOJEGO ROZUMIENIA

- wskazuj na nowo nabyte informacje i na rozwdj swojej
refleksji poprzez odwotania do wczesniej doswiadczanych
trudnosci;

- sygnalizuj niespdjnosci, btedy i nowe ujecia/pomysty:
opisuj sciezke, jakg podaza twoja refleksja w dyskusji
i dzieki dyskusji;

- eksponuj nowe sposoby myslenia o problemach, do
jakich dochodzisz dzieki lekturze wpiséw pozostatych
rozmowcow.

STOPNIOWE ROZWIAZYWANIE PROBLEMU

- publikuj wpisy nawigzujace bezposrednio do
sformutowanego problemu i powigzanych z nim pytan;

- badz dociekliwy(-wa) i metodyczny(-na) w swoim
dziataniu.

KONSTRUKTYWNE WYKORZYSTANIE WARTOSCIOWYCH DANYCH

ZRODLOWYCH

- wykorzystuj informacje pochodzace z réznych zrédet
(np. prasa, internet), aby formutowac, wyjasnia¢
i odrzucac argumenty;

- wykorzystuj informacje pochodzace ze zrdodet
zewnetrznych, z innych sytuacji szkolnych oraz z biezacej
interakcji na forum;

- wyszukuj informacje w réznych zrodtach i krytycznie je
ze sobg zestawiaj, a takze podejmuj sie oceny informaciji
przytaczanych na forum.

NA PODST. LEE | IN. (2006).

Zadania pisemnej i asynchronicznej dyskusji na forum w ksztatceniu jezykowym

W tym rozwigzaniu uczenn sam ocenia swo-
ja prace, stosujac kryteria oparte niejednokrotnie na
surowych wymaganiach wobec pracy indywidualnej
i grupowej. Szczegélnie warto$ciowe wydaja sie dwa
kierunki autoewaluacji: (1) uczen sam wybiera w wy-
pracowanej siatce kryteriéw te, do ktérych chce sie
odnie$¢, lub (2) odnosi sie do aspektu pracy wskaza-
nego przez nauczyciela lub kolege.

Przeglad rozwiazan dydaktycznych proponowa-
nych w literaturze przedmiotu pokazuje duza rozpie-
to$¢ celéw i formy, jaka przybiera¢ moze ewaluacja
w zadaniach dyskusji. Nalezy pamietaé, ze kryteria
nalezy dobieraé i precyzowac stosownie do specyficz-
nych wlasciwosci gatunkowych dyskusji, jaka chcemy
zaproponowac. Siatka oceny nie moze zawieraé zbyt
wielu elementéw, natomiast niezbedne jest, by pro-
ces ewaluacji regularnie towarzyszyl wprowadzaniu
i realizowaniu zadan online. Nauczyciel i uczniowie
moga wéwczas $wiadomie planowac i kontrolowaé
dziatania, taczac je z okre$lonymi celami w zakresie
doskonalenia kompetencji komunikacyjne;j.

W kontekscie szkolnym obecno$¢ online nauczyciela
jest niezbedna, by uczniowie angazowali sie w zada-
nie dyskusji i uczyli sie postrzega¢ ja jako wartoscio-
w3 sytuacje uczenia sig.

Komentarz nauczyciela wspiera dziatania uczg-
cych sig, jednak nalezy publikowaé¢ go w odpowied-
nim czasie i w odpowiedniej formie. Jak i o czym
moze pisa¢ nauczyciel obserwujacy uczniowskie inte-
rakcje? Zadaniem nauczyciela jest wspieranie rozwoju
refleksji, a wiec i kontrola przeptywu mysli. To wazne
zwlaszcza w sytuacji, kiedy wypowiedz ucznia zawie-
ra elementy niejasne badz niespdjne, ktére jednak nie
sa przedmiotem korekty ze strony pozostalych roz-
méwcow. Warto wtedy przeformutowaé te wypo-
wiedz, na przyktad uzupelniajac ja o pewne elemen-
ty. Wpisy nauczyciela powinny zawieraé¢ informacje
zwrotng, zachecajaca rozméwcéw do podtrzymania
refleksji. Jednocze$nie nauczyciel nie moze by¢ zbyt
krytyczny, by nie narusza¢ pewnosci siebie uczniéw
i nie ogranicza¢ ich poszukiwan. Do form interwen-
¢ji nauczycielskiej o charakterze wspierajacym naleza
nastgpujace strategie:

— akcentowanie punktéw zbieznych miedzy wypo-
wiedziami;

— w przypadku odmiennych stanowisk lub kon-
fliktéw wewnatrz grupy: przeformulowanie wy-
powiedzi i przedstawienie zawartych w niej
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argumentéw nie tyle jako pogladéw danej oso-
by, ile jako elementéw interpretacji formuto-
wanych w przestrzeni publicznej, na przyktad
w mediach. Nauczyciel mozne tez wskazywaé na
warto$ci lezace u podstaw danego rozumowania
i zachecaé¢ rozméwcéw do przywolywania i po-
réwnywania uje¢, w jakie wpisuja sie formuto-
wane argumenty;

— zachecanie do poszerzania perspektywy i réz-
nicowania spojrzen poprzez zadawanie pytan,
wprowadzanie nowych watkéw do rozmowy.
Interwencje nauczyciela powinny wiec przede

wszystkim wspiera¢ rozméwcdéw w trakcie namy-

stu i argumentacji oraz — posrednio — wskazywa¢ na
réznorodne strategie wplywania na ksztalt rozmowy

i modelowa¢ dzialania, jakich oczekuje.

Zadania dyskusji na forum to do$wiadczenie komu-
nikacji, ktére nie tylko pozwala urozmaici¢ formutle
nauczania/uczenia online, ale i rozwija wiedze glotto-
dydaktyczna nauczycieli w zakresie zarzadzania pro-
cesami nauczania/uczenia sie.

Dyskusja to forma interakcji wspierajaca rozwoj
myslenia i wyrazania swoich mysli. Zadania dysku-
sji stanowia okazje do prowadzenia zorganizowanej,
uporzadkowanej refleksji nad umiejetnosciami, kté-
re umozliwiaja nawigzanie i podtrzymanie rozmowy.
To sposobnos¢ doskonalenia umiejetnosci argumenta-
¢ji rozumianej jako dazenie do przekonania rozméwecy,
a takze mozliwos¢ rozbudowywania repertuaru narze-
dzi pomocnych w obserwowaniu i §wiadomym dosko-
naleniu swoich wtasnych dziatari jako rozméwecy.

Jako nauczyciele powinny$my dazy¢ do wyod-
rebniania i opisywania rodzajéw dyskusji, ktére moz-
na proponowaé na forum, a takze do porzadkowania
doswiadczen zwiazanych z praca w grupie: pozwoli to
skutecznie wykorzysta¢ potencjatl zadaid pisemnych
i asynchronicznych opartych na interakeji.
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W artykule zaprezentowano niezalezny internetowy system uczacy , Alph-kore-
petytor” - platforme edukacyjna przeznaczong dla uczniéw starszych klas szkdt
podstawowych. Omodwiono przeznaczenie, budowe, podstawowe funkcje oraz
gtéwne zatozenia tej platformy, stuzgcej rozwijaniu znajomosci jezyka angielskie-
go i wiedzy zawodoznawczej.

téwnym zadaniem systemu uczacego ,Alph-korepetytor”, zwanego

dalej Systemem, jest utrwalanie i rozwijanie wiedzy oraz umiejetnosci

uczniéw z zakresu jezyka angielskiego. System wspiera samodzielng

prace uczniéw poza szkota. To, co wyrdznia go na tle innych dostep-

nych aplikacji i platform edukacyjnych, to brak konieczno$ci przygo-
towywania materialéw i jego obstugi przez nauczycieli, rozwijanie wiezi interper-
sonalnych i spotecznych miedzy uczestnikami oraz wspélpracy miedzy lokalnymi
szkolami podstawowymi i srednimi, a takze nacisk na rozwijanie umiejetnosci ro-
zumienia ze stuchu i méwienia. System wykorzystuje elementy gier edukacyjnych
i stosuje autorski system mikrozadan, ktére angazuja uczniéw przez koniecznosé roz-
wigzywania testéw skonstruowanych tak, ze ich celem nie jest sprawdzanie wiedzy
i umiejetnosci, ale rozwijanie ich i utrwalanie. System stanowi uzupelnienie standar-
dowej pracy uczniéw na lekcjach z nauczycielem.

W trakcie dlugoletniej pracy nauczycielskiej przekonatem sig, ze o ile dziedzina pracy
nauczyciela z uczniami podczas lekgji jest stosunkowo dobrze opisana, np. w zakresie
metodyki nauczania i narzedzi temu stuzacych, to obszar wspierania uczniéw przez
szkote w ich samodzielnej pracy domowej jest stabo rozpoznany i opracowany. W tym
zakresie szczegdlna aktywnoscia wykazuja sie zwykle rodzice, ktérzy razem ze swo-
imi dzie¢mi odrabiaja zadania domowe, a potem te funkcje czesto przejmuja kore-
petytorzy czy starsze rodzenstwo. Ilo$¢ czasu spedzanego przez ucznidéw na nauce
poza szkota czyli, innymi stowy, efektywno$¢ pracy uczniéw na lekgji, jest niezmiennie
przedmiotem troski os6b zaangazowanych w dzialanie szkoty jako instytucji. W cza-
sie trwajacej pandemii nastapit oczywisty wzrost zainteresowania narzedziami wspie-
rajacymi mozliwosci zdalnego nauczania. W tej sytuacji zasadne jest zarekomendowa-
nie i zastosowanie narzedzia edukacyjnego, ktére moze wspiera¢ wysitki nauczycieli
poprzez samoczynne, efektywne i atrakcyjne zajecia pozalekcyjne z uczniami.

System jest informatycznym narzedziem edukacyjnym stuzacym do wspierania
nauki wlasnej (domowej) uczniéw, w szczegdlnosci do ugruntowywania podstawo-
wej wiedzy na poziomie starszych klas szkét podstawowych z zakresu znajomosci
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jezyka angielskiego oraz do rozwijania wiedzy zawodo-
znawczej w celu wspierania wlagciwego wyboru dalszej
$ciezki edukacyjnej przez uczniéw. Dzialanie Systemu
jest uzupelnieniem gtéwnego toku pracy uczniéw z na-
uczycielem, odbywajacego sie na lekcjach.

System jest narzedziem niezaleznym — nie wyma-
ga zadnych czynnosci przygotowawczych ze stro-
ny nauczycieli.

System jest elastyczny — tresci programowe przez
niego realizowane moga by¢ dobierane w zalezno-
$ci od wymagan i preferencji szkoly, w ktorej jest
on stosowany, jednak nie nalezy to do obowigz-
kéw nauczycieli.

Podstawa dzialania Systemu sg gry i zabawy oraz
wspdlpraca uczniéw przez internet, co podnosi
jego atrakcyjno$¢ wsréd uczniéw.

Waznym elementem Systemu jest narzedzie do
przeprowadzania szkolnych wydarzen jezyko-
wych majacych cechy wspétzawodnictwa w atrak-
cyjnej i widowiskowej formie.

System wykorzystuje multimedia jako narzedzia
interakcji z uczniami, w szczegélnosci grafike,
animacje, synteze mowy oraz jej rozpoznawanie.
Konstrukecja Systemu obejmuje mechanizm sa-
mopromocji z wykorzystaniem lokalnych wiezi
miedzy szkotami podstawowymi i srednimi w da-
nym regionie.

System wykorzystuje wspolzawodnictwo i rywa-
lizacje (grywalizacja) uczniéw jako jeden z me-
chanizméw motywujacych.

Ugruntowywanie nauczanych tresci programo-
wych odbywa sie przy pomocy autorskiego syste-
mu mikrozadan.

System skifada sie z dwéch gléwnych czescei.

CzESC PIERWSZA: GRA INTERNETOWA
KOEKO I KRZYZYK (K1K)
Gra internetowa KiK jest gtéwnym elementem syste-
mu, ktérego zadaniem jest ugruntowywanie i rozwija-
nie umiejetnoséci postugiwania sie jezykiem angielskim
oraz rozwijanie $wiadomosci zawodoznawczej przy
pomocy mikrozadan. Gra KiK jest przygotowaniem
uczniéw do uczestnictwa w zawodach miedzyszkol-
nych bitwa morska.

Zasada jest podobna do tradycyjnej gry kdtko
i krzyzyk: uczen, grajac przez internet z wybranym przez
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siebie partnerem, musi w diagramie o wymiarach osiem
na osiem pol umiesci¢ cztery krzyzyki w linii prostej
pionowo, poziomo lub ukosnie. Jednak aby postawi¢ po-
jedynczy krzyzyk na danym polu, musi rozwigza¢ mi-
krozadanie w okres$lonym krétkim czasie. Dane mikro-
zadanie jest przypisane do pola, ktére uczenn wybral.
Jezeli nie uda mu sie to w trzech prébach, to traci ruch
i jego partner przejmuje inicjatywe. Poniewaz uczen
moze jednoczesnie prowadzi¢ kilkanascie gier, podczas
oczekiwania na reakcje partnera w jednej grze moze zaj-
mowac sie stawianiem kolejnego krzyzyka w innej grze
lub zupetnie czym$ innym. Taka strategia gry nie wy-
maga od ucznia dlugotrwalego siedzenia przed kom-
puterem. Wystarczy jedynie, aby co jaki$ czas spraw-
dzal, czy w ktoérych$ grach jego partnerzy zareagowali
i czy nadeszta pora, aby to on wykonal ruch. Dzieki te-
mu uczen nie ma poczucia, ze ciagle sie uczy, ale jedy-
nie doraznie po$wieca sie tej czynnosci. Takie dziatanie
nie koliduje zbytnio z odrabianiem innych zadan domo-
wych, a moze stanowi¢ atrakcyjny przerywnik w nauce.
Z punktu widzenia metodycznego taki styl pracy przy-
gotowuje uczniéw do rzeczywistych sytuacji, z jakimi
spotkaja sie oni, funkcjonujac w srodowisku obcojezycz-
nym: moze to by¢ umiejetno$¢ szybkiego reagowania,
aby sprosta¢ wymaganiom sytuacji, kiedy trzeba zata-
twic jakas$ sprawe czy wdac si¢ w pogawedke w jezyku
obcym. Wéwczas uczniowie nie beda dysponowali ma-
teriatami pomocniczymi ani tez nie pomoze im nauczy-
ciel. Dodatkowo wystapi jeszcze stres.

CzESC DRUGA: ZAWODY MIEDZYSZKOLNE Z JEZYKA
ANGIELSKIEGO BITWA MORSKA

Jest to cze$¢ stuzaca do przeprowadzania miedzyszkol-
nych zawodéw w dziedzinie znajomosci jezyka angiel-
skiego. Zawody te sa ukoronowaniem caforocznej pra-
cy uczniéw z Systemem. Zawody przeprowadza sie raz
w roku na terenie wybranej szkoly $redniej, a uczestni-
kami sa zaproszeni uczniowie lokalnych szkét podsta-
wowych. Mechanizm ten w niezwyklej formie wspie-
ra dziatania promocyjne szkoly ponadpodstawowe;j.
Wspoétzawodnictwo odbywa sie w systemie pucharo-
wym pomiedzy dziesiecioosobowymi reprezentacjami
szkét podstawowych. Uczestnicy prowadza bitwe mor-
ska na duzym ekranie, sterujac ruchem swoich okretéw
przy pomocy aplikacji na wlasnych smartfonach, wyka-
zujac sie znajomoscia stownictwa angielskiego (rozu-
mienie ze stuchu) lub umiejetnoscia ttumaczenia zdan
z jezyka polskiego na angielski w mowie (Rys. 1; opcje
do wyboru przez organizatora zawodéw). Jezeli szkole
nie odpowiada formuta bitwy morskiej, mozliwy jest



wariant wys$cigu kolarskiego. Zawody odbywaja sie w at-
mosferze zabawy potaczonej z emocjami. Grupa zwy-
cieska otrzymuje puchar przechodni. W trakcie zma-
gani, réwnolegle, dla grup oczekujacych prowadzone jest
w sasiedniej sali szkolenie w zakresie uzytkowania dru-
giej czesci Systemu, a mianowicie gry internetowej KiK.

Rrys. 1. Bitwa morska - zawody jezykowe rozgrywane raz do roku
na terenie wybranej szkoty sredniej w regionie

Aby w grze KiK postawi¢ krzyzyk, uczerh musi rozwiazac
w ograniczonym czasie dane mikrozadanie. Mikrozada-
niem jest ciag specyficznych pytan testowych potaczo-
nych z obrazami, animacjg, dZwiekiem lub koniecznoscia
wypowiedzenia zdania do mikrofonu. Uczeld powinien
by¢ w stanie zrealizowac takie zadanie po krétkiej chwili
zastanowienia, a celem nie jest sprawdzenie wiedzy, ale jej
dostarczenie i ugruntowanie. Udzielenie odpowiedzi nie-
prawidlowej skutkuje wyéwietleniem rozwiazania prawi-
dlowego z czasem na jego analize. Podstawowym mecha-
nizmem dzialania mikrozadan jest wyrabianie nawyku
kojarzenia faktéw w wyniku wielokrotnego powtarzania
danej pojedynczej aktywnosci — podobnie jak w zyciu
codziennym, gdy nabieramy bieglo$ci w uzywaniu jezy-
ka poprzez czeste kojarzenie konkretnych fraz i zwrotéw
z okreslonymi sytuacjami.

Mikrozadania nie zawieraja informacji nieprawdzi-
wych, a jedynie nieadekwatne. Odnoszg sie one réwniez,
w miare mozliwosci, do praktycznego zastosowania
utrwalanego zagadnienia oraz obejmuja szeroka game
poje¢ czy zjawisk. Mikrozadania maja rézny charakter:
od wskazywania znaczenia lub pisowni stéw styszanych
(ze wsparciem w formie skojarzen oraz z mozliwo$cia
dodawania wilasnych) (Rys. 2), poprzez porzadkowanie
tekstu pisanego zgodnie z tekstem stuchanym (Rys. 3),
gry sprawnoéciowe — rozwijajace refleks zaréwno w kwe-
stii rozpoznawania znaczenia stéw, jak i ich lokalizacji
na ekranie (Rys. 4), az po ttumaczenie zdan z jezyka pol-
skiego na angielski w mowie (procesor rozpoznawania

Niezalezny internetowy system uczacy ,, Alph-korepetytor”

mowy Google) (Rys. 5). Warto podkresli¢, ze zdania te
tworza ciag logiczny w postaci historyjek polaczonych
z obrazem lub animacja.

RrYS. 2. Skojarzenia w nauce stow - czes¢ mikrozadania w grze KiK

Rola nauczyciela w pracy Systemu ogranicza sie¢ do mo-
tywowania uczniéw do korzystania z niego oraz do opie-
ki nad uczniami podczas wspdlnych wyjazdéw na zawo-
dy do szkoty sredniej. Klasyfikacja generalna na réznych
poziomach jest caly czas dostepna w Systemie bez logo-
wania (uczniowie sg identyfikowani jedynie przez swoj
nick). Nauczyciel moze $ledzi¢ postepy poszczegélnych
uczniéw (ma dostep do ich petnych danych), klas, a tak-
ze szkoly wlasnej w poréwnaniu z innymi szkotami.
W sytuacjach ekstremalnych, czyli gdy uczen ma bardzo
stabe wyniki lub bardzo duze osiagniecia w Systemie,
nauczyciel moze zareagowal, na przyklad rozmawia-
jac z uczniem o przyczynach owych stabych wynikéw
i prébujac go dodatkowo zmotywowad, lub nagradzajac
ucznia osiagajacego dobre wyniki odpowiednia ocena.

Rrys. 3. Cwiczenie umiejetnosci rozumienia ze stuchu - mikrozadanie
z gry KiK
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rys. 4. Cwiczenie znajomosci stéw i zwrotdw angielskich w formie
gary (strzelanki) - mikrozadanie z gry KiK

Praca nauczycielska jest bardzo czasochlfonna i dla-
tego jako autor Systemu do tej pory nie po$wiecatem
zbyt duzo czasu na jego promocje. Jednak kilka szkét
w powiecie gorlickim rozpoczelo juz wspdlprace
w tym zakresie. Pozadane byloby nawiazanie kontak-
tu z przedsigbiorca, ktéry zajalby sie biznesowa stro-
ng zagadnienia. Korzystanie z Systemu jest mozliwe
po osobistym kontakcie z autorem (dane kontaktowe
umieszczone na: alfalf.pl), przeprowadzeniu krétkie-
go szkolenia uczniéw i nauczycieli (w tym np. decyzja,
ktore elementy Systemu maja by¢ dostepne) i wprowa-
dzeniu uczniéw do bazy Systemu. Wszystkie te dziala-
nia odbywaja sie bezptatnie.

RYS. 5. Ttumaczenie zdan z jezyka polskiego na angielski, odpo-

wiadanie na pytania - czesc¢ historyjki. Wykorzystanie procesora
rozpoznawania mowy Google. Mikrozadanie z gry KiK
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System uczacy ,Alph-korepetytor” jest zunifikowanym
narzedziem edukacyjnym przeznaczonym do utrwala-
nia przez ucznia podstawowego materialu z zakresu
jezyka angielskiego starszych klas szkoly podstawo-
wej (z naciskiem na rozumienie ze stuchu i méwienie)
oraz do rozwijania preorientacji zawodowej w formie
stosunkowo prostych multimedialnych gier edukacyj-
nych. W Zespole Szkét Technicznych w Gorlicach juz
od wielu lat, zawsze w ostatni pigtek maja, spotykaja sie
reprezentacje lokalnych szkét podstawowych (dawniej
réwniez gimnazjéw), zeby wzig¢ udzial w zawodach
z jezyka angielskiego. Usmiechniete twarze nauczycieli
i uczniéw wskazujg, ze jest to wydarzenie przynoszace
duzo pozytywnych emocji. Z rozméw z nauczycielami
opiekunami grup bioracych udzial w turnieju wiem,
ze wielu uczniéw juz duzo wczesniej dopytuje sie, czy
w tym roku réwniez bedzie wyjazd na zawody. Ucznio-
wie intensywnie trenuja i przygotowuja sie, zeby jak
najlepiej wypasé. Ze wzgledu na pandemie w zesztym
roku nie odbyt sie typowy turniej, jednak nagrody zo-
staly przyznane na podstawie rezultatéw rywalizacji
w grze KiK. Miejmy nadzieje, ze w tym roku szkolnym
uda sie wréci¢ do pierwotnej formuly.
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Nauczajgc jezyka obcego, musimy sie regularnie upewniaé, czy uczniowie rozu-
miejg zasady uzycia struktur gramatycznych i elementéw leksykalnych. Mozna to
robi¢ na wiele sposobodéw, np. za pomoca testéow pisemnych. Jesli jednak chcemy
sprawdzi¢ opanowanie materiatu inaczej, niz pytajgc uczniéw: ,Czy wszystko jest
jasne?” lub serwujgc im kolejng kartkéwke, mozemy zastosowac technike concept
questions, czyli pytan sprawdzajacych znaczenie.

ielu z nas podczas lekcji, aby sprawdzi¢ stopient zrozumienia

jej tresci przez ucznidw, pyta: ,Czy wszystko jest jasne?”, ,Ro-

zumiecie?” albo ,Czy sa jakie$ pytania?”. Cho¢ to oczywiste

dzialanie — nie jest ono zbyt skuteczne. Po pierwsze, uczniowie

moga odruchowo odpowiedzie¢ na dwa pierwsze pytania twier-
dzgco, cho¢ w rzeczywistoéci tylko wydaje im sie, ze rozumieja, o czym mowa.
Potwierdzaja to pdzniejsze, konkretne sytuacje jezykowe, w ktérych uzycie danej
struktury gramatycznej ich przerasta. Po drugie, uczniowie, ktérzy nie rozumie-
ja uzycia omawianej struktury, bardzo rzadko sie do tego przyznaja — przez nie-
$mialos¢ lub lek przed o$mieszeniem sie w oczach kolezanek i kolegéw. Zadawanie
takich pytan jest wiec troche jak zagadniecie ucznia, ktéry miat wkué¢ na pamieé
wiersz — ,Nauczyles sie?”, a po otrzymaniu twierdzacej odpowiedzi postawienie od
razu pozytywnej oceny. Rozwigzaniem tego problemu moga by¢ concept questions,
czyli pytania sprawdzajace znaczenie.

Przed napisaniem tego artykulu, zastanawiatem sie, jak przettlumaczy¢ na je-
zyk polski termin glottodydaktyczny concept question. Prawde mdwiac, nie uda-
to mi si¢ znalez¢ ttumaczenia, ktére byloby powszechnie uzywane. W trakcie po-
szukiwan natrafitem np. na fraze ,pytanie koncepcyjne”. Ta nazwa nie wydaje mi
sie jednak odpowiednia, gdyz w polskiej literaturze glottodydaktycznej ten ter-
min jest czesto uzywany w odniesieniu do pytan, ktére wymagaja dlugich opi-
sowych odpowiedzi, co, jak wyjasniam ponizej, nie jest wcale celem zadawania
pytari znanych w angielskiej literaturze glottodydaktycznej pod nazwa concept
questions. Innym semantycznie zblizonym okre$leniem jest ,pytanie pojecio-
we”, jednak to z kolei wydaje sie raczej bezpos$rednim ttumaczeniem wyrazenia
conceptual question.

W ksiazce Concept Questions and Time Lines Graham Workman definiuje
je jako ,pytania sformutowane [...] w taki sposéb, zeby sprawdzi¢, czy osoby ucza-
ce si¢ zrozumialy znaczenie danej struktury gramatycznej, jednostki leksykal-
nej lub wyrazenia funkcyjnego” (Workman 2005: 6; ttum. wlasne — M.].), ktérych
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aktualnie nauczamy. Wyjasnia on ponadto, ze stowo
concept odnosi sie tu do ,podstawowego znaczenia da-
nego elementu jezyka” (2005: 6; ttum. wlasne — M.].).
W zwiazku z powyzszym, zeby unikna¢ niepotrzeb-
nych i mylnych skojarzen, postanowitem uzy¢ bar-
dziej opisowego sformulowania — pytanie sprawdza-
jace znaczenie. Celem niniejszego artykulu jest zatem
przedstawienie uzycia tego typu pytan w procesie na-
uczania struktur gramatycznych jezyka angielskiego.
Chociaz definicja, ktéra podaje Workman, jest szero-
ka i w praktyce obejmuje zaréwno gramatyke, jak i ele-
menty leksykalne jezyka, w niniejszym artykule skon-
centrujemy sie tylko na nauczaniu tej pierwsze;j.

Wyobrazmy sobie, ze chcemy nauczyé naszych
uczniéw uzycia czasu Present Continuous w celu
wyrazenia plandéw na przyszto$é'. Po odpowiedniej
prezentacji znaczenia (zastosowania) tej struktury?®
oraz jej form i odmiany?® chcielibySmy upewni¢ sie,
czy uczniowie pojeli, kiedy jej uzywaé. Tu wlasnie
nieocenione sa nasze pytania sprawdzajace znacze-
nie. Aby méc je wykorzystaé, potrzebujemy dowolne-
go materialu leksykalnego. Moze to by¢ np. zdanie:
I am visiting my granny next week. Zapisujemy je na
tablicy i przystepujemy do sprawdzania poziomu zro-
zumienia znaczenia tej struktury wéréd uczniéw. Za-
dajemy krotkie i precyzyjne pytania, oczekujac takich
samych odpowiedzi:

Is he with his granny now? (odpowiedz, ktérej
oczekujemy to oczywiscie: No, he isn't.)

Will he meet his granny in the future? (Yes, he will.)
Does he have an arrangement to meet his granny?
(Yes, he does.)*

Te trzy pytania w prosty sposéb sprawdzaja, czy
czas Present Continuous uzyty do wyrazania planéw
na przyszlo$¢ zostal przyswojony. Prawidlowe od-
powiedzi na pierwsze i drugie pytanie wskazuja, ze

uczniowie zdaja sobie sprawe, iz czynno$¢ spotkania
z babcig dotyczy przysztosci, a nie chwili obecnej. Na-
tomiast dobra odpowiedZ na trzecie pytanie upewnia
nas, ze rozumiejg, iz opisywana czynnos¢ jest zapla-
nowana. Jesli uczniowie na ktéres§ z pytan odpowie-
dzg niepoprawnie, natychmiast dowiadujemy sie, kt6-
ry element uzycia struktury sprawia im trudno$ci
i mozemy przeciwdziata¢, oferujac dodatkowa pomoc
i wyjasnienia.

Zadawane pytania nie musza oczywiscie by¢ do-
kladnie takie, jak zaproponowano powyzej. Ich tresé
moze zaleze¢ od tego, jak prezentujemy uczniom
strukture gramatyczng. Omawiajac uzycie Present
Continuous do wyrazania planéw na przyszlosé, mo-
zemy je odnie$¢ np. do zapisywania w terminarzu
czynnosci do zrobienia. Naszkicujmy terminarz na ta-
blicy i wpiszmy do niego kilka przyktadowych zadan
na kolejne dni przysztego tygodnia, np.:

Wednesday: I'm going to the cinema.
Friday: I'm visiting my granny.

Do takiego rodzaju ¢wiczenia Workman suge-
ruje ponizszy zestaw pytann sprawdzajacych znacze-
nie (2005: OHT 4)°. Prawidlowa odpowiedz na pytanie
trzecie upewnia nas, ze uczniowie potrafig osadzi¢ za-
stosowanie omawianej struktury w kontekscie korzy-
stania z terminarza.

Are we talking about the present or the future?
(oczekiwana odpowiedz: About the future.)

Is it a definite arrangement? (Yes, it is.)

So is it in my diary®? (Yes, it is.)

Jak widzimy, uzywanie pytad sprawdzajacych
znaczenie jest tez korzystne dla nauczyciela, ponie-
waz samo ich trafne sformufowanie wymaga dogteb-
nej analizy znaczenia i uzycia nauczanej struktury gra-
matycznej. Dzieki temu rozwija on swoja $wiadomos$¢
jezykowa i kompetencje pedagogiczne.

1 Sa to wiec uczniowie powoli wkraczajacy na poziom pre-intermediate. Uzycie czasu Present Continuous w celu wyrazenia planéw na przyszto$¢ pojawia sie
w podrecznikach wlasnie na tym poziomie. W tym momencie uczniowie powinni zna¢ juz ogélne uzycie czasu Present Simple do opisywania czynnosci powtarza-
jacych sie oraz czasu Present Continuous do opisywania czynnos$ci wykonywanych w chwili méwienia. Obie te konstrukcje wprowadzane sg do nauki na poziomie
elementary. Powinni takze zna¢ czasownik modalny will stuzacy do przewidywania przysztosci, ktéry réwniez pojawia si¢ w podrecznikach na poziomie elementary.
2 W tej wlasnie kolejnosci: najpierw znaczenie/uzycie danej struktury, a nastepnie jej formy/odmiana.

3 Co najczesciej nie jest zbyt trudne, gdyz nasi uczniowie powinni zna¢ juz forme i odmiane czasu Present Continuous z czaséw, kiedy poznawali jego uzycie

stuzgce do opisywania czynnosci dziejacych sie w chwili méwienia.

4 Podobny zestaw pytan proponuje Jim Scrivener w publikacji Teaching English Grammar (2010: 204).
5 OHT to skrét angielskiej nazwy overhead transparency, czyli folia do wy$wietlania na rzutniku. Wykorzystywana w tym artykule publikacja autorstwa Workmana

sktada sie wlasnie z takich ponumerowanych folii.

6 Slowo diary oznacza tutaj ,terminarz’, czyli rodzaj notesu-kalendarza, stuzacy do zapisywania réznych informacji, np. planéw na przyszios¢.
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Concept questions, czyli pytania sprawdzajace znaczenie w nauczaniu gramatyki jezyka angielskiego

Nie jest to trudne zadanie, ale wymaga wspomnianej
analizy wybranej struktury, ktérej chcemy nauczy¢.
Zacznijmy od przyktadu konstrukeji used to + bezo-
kolicznik, ilustrujac ja nastepujacym zdaniem: Peter
used to play computer games’. Pierwsza rzeczg, jaka
musimy zrobi¢, jest zastanowienie sie, co ono wlasci-
wie znaczy, oraz w jakiej sytuacji i w jakim kontek-
$cie mogloby zosta¢ uzyte. Konstrukcje te stosuyje sig,
by méwi¢ o czynno$ciach, ktére byly wykonywane
w przeszlosci, ale juz nie sa. Poza tym jej uzycie prze-
kazuje stuchaczowi informacje, Zze omawiana czyn-
no$¢ miata miejsce w przeszlosci wielokrotnie — byl to
zatem nawyk.

Whnioski z tej nieco dlugiej i opisowej analizy
nalezy nastepnie rozbi¢ na proste zdania twierdzace,
ktére opisuja znaczenie omawianej frazy. Zdania te
powinny powsta¢ od razu w jezyku angielskim, gdyz
wykorzystamy je p6Zniej do utworzenia pytan spraw-
dzajacych znaczenie. A zatem, po pierwsze, wiemy,
ze podmiot wykonywal te czynno$¢ w przesztosci
— Peter played computer games in the past. Po drugie,
mozemy by¢ pewni, ze podmiot nie robi tego w teraz-
niejszo$ci — Peter doesn’t play computer games now.
Po trzecie, podmiot wykonywat te czynnos$c¢ w prze-
szlo$ci wiecej niz jeden raz — wielokrotnie, gdyz byt
to nawyk — Peter played computer games many times
in the past. Te trzy zdania opisuja istote znaczenia
(uzycia) konstrukeji used to + bezokolicznik i wyko-
rzystamy je teraz do utworzenia pytan sprawdzaja-
cych znaczenie:

Did Peter play computer games in the past? (Yes,
he did.)

Does Peter play computer games now? (No, he
doesn’t.)

Did Peter play computer games once or many
times in the past? (Many times.)

Nalezy tu zauwazy¢, ze trzecie pytanie mogloby
by¢ réwniez sformutowane nastepujaco:

Did Peter play computer games once in the past?
(No, he didn’t.)
lub tak:

7 Opis i analiza zaproponowanej struktury sa oparte na tekscie Workmana (2005: 7).

8 Na podstawie: Workman 2005: OHT 40.

Did Peter play computer games many times
in the past? (Yes, he did.)

Wykorzystanie pytan sprawdzajacych znacze-
nie nie ogranicza sie jednak tylko do konstrukcji, ktére
uwaza sie powszechnie za czasy gramatyczne. Mozna
ich uzy¢ do sprawdzenia zrozumienia znaczenia prak-
tycznie kazdej struktury gramatycznej. Oméwmy wiec
jeszcze jeden przyklad, a mianowicie wprowadzenie
konstrukcji: needn’t have + trzecia forma czasownika®,
ktérg zaprezentujemy w zdaniu: Mary needn’t have
taken her umbrella. Co wiemy o tej konstrukeji? Jak ja
rozumiemy? Opierajac sie na powyzszym przykladzie,
mozemy powiedzie¢, ze Maria wzieta parasolke ze so-
ba, bo myslala, ze parasolka sie przyda, zrobita to jed-
nak niepotrzebnie. Znaczenie tej konstrukcji beda za-
tem opisywaé nastepujace zdania:

Mary took an umbrella.

It wasn’t necessary for Mary to take an umbrella.
Mary didn’t know that before.

Mary thought it was necessary to take an umbrella.

Zdania te mozemy nastepnie zamieni¢ na naste-
pujace pytania o znaczenie:

Did Mary take an umbrella? (Yes, she did.)

Was it necessary for Mary to do it? (No, it wasn’t.)
Did Mary know that before? (No, she didn't.)®
Did Mary think it was necessary to take

an umbrella? (Yes, she did.)

Naturalnie powinniémy ich uzywaé zawsze wtedy,
kiedy istnieje potrzeba lub koniecznos$¢ sprawdzenia,
czy nasi uczniowie rozumieja znaczenie (uzycie) danej
struktury gramatycznej. Sprowadza sie to do dwdéch
podstawowych sytuacji.

Pierwsza to oczywiscie faza prezentowa-
nia nowego materialu gramatycznego, kiedy po
przedstawieniu znaczenia i form danej struktury
w odpowiednim kontekscie oraz omdéwieniu materia-
tu leksykalnego przychodzi czas na to, by upewnic¢ sie,
ze nasi uczniowie wiedza, o czym mowa i jak wpro-
wadzi¢ to w zycie. Jak zauwaza Workman, pytania

9 W pytaniu trzecim i czwartym mogliby$my uzy¢ czasu Past Perfect, ale tylko wtedy, jesli zostatby on juz wczesniej wprowadzony, omowiony i prze¢wiczony, a nasi

uczniowie znaliby juz ten czas, swobodnie si¢ nim postugujac.
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sprawdzajace znaczenie ,s3 szczegdlnie uzyteczne,
kiedy [nauczana] struktura jest skomplikowana lub
nie istnieje w [ojczystym] jezyku uczniéw lub jest
uzywana w odmienny sposéb, lub jest «falszywym
przyjacielem»” (2005: 6; ttum. wlasne — M.J.).

Druga sytuacja moze mie¢ natomiast miejsce w do-
wolnym momencie lekcji, kiedy uczen popetnit btad gra-
matyczny, uzywajac jezyka angielskiego, np. wykonujac
zadane przez nas ¢wiczenie. Wtedy pytania sprawdzaja-
ce znaczenie stajg sie niezwykle skutecznym i prostym
narzedziem pozwalajacym na przeprowadzenie korek-
ty tego btedu. Pozwalaja nam przypomnie¢ uczniom za-
sady uzycia struktury gramatycznej i zwrécic ich uwage
na najwazniejsze sktadniki jej znaczenia.

46

Scrivener, J. (2010), Teaching English Grammar. What
to Teach and How to Teach It, Oxford: Macmillan Education.

Workman, G. (2005), Concept Questions and Time
Lines, Kilchberg: Chadburn Publishing.

DR MARCIN JURKOWICZ



ALEKSANDRA RAZNIAK

DOI:10.47050/jows.2020.4.47-53

Edukacja poprzez dziatanie moze przybiera¢ rézne formy i wykorzystywadé roz-
maite mniej typowe s$rodki dydaktyczne. Sg wsrdd nich klocki, zwykle uzywane
w zabawach, najczesciej konstrukcyjnych. Klocki inspirujg i aktywizujg do dziata-
nia, poszukiwania i odkrywania przez dzieci w réznym wieku. Zatem wykorzysta-
nie klockdw moze uatrakcyjniaé¢ zajecia jezykowe. Moze takze stanowi¢ wyzwanie
dla ucznidéw, sktaniac ich do tworzenia i efektywniejszego przyswajania materiatu
jezykowego.

skuteczno$ci uczenia sie w dzialaniu pisato wielu pedagogéw, w tym
takie autorytety jak Jean Piaget, Lew Wygotski czy Seymour Papert.
Wedtug nich dziecko buduje swoja wiedze na podstawie poznania
przez dziatanie. Poznawanie jest coraz glebsze i doktadniejsze, prze-
chodzi przez kolejne stadia od szczegétu do ogétu, od konkretu do
abstraktu, od tego, co bliskie i znane, do tego, co dalekie i nieznane. O ile w teorii
konstruktywizmu kognitywnego Piageta otoczenie nie jest istotne dla dziecka, ktére
uczy sie dla siebie, a my$lenie determinuje jezyk, o tyle w ujeciu konstruktywizmu
spotecznego Wygotskiego to kontekst, czyli otoczenie, determinuje poznanie, a jezyk
—mysélenie. Komunikacja — a zatem i jezyk — jest niezbedna dla prawidlowego rozwoju
i uczenia sie, a ponadto przyspiesza rozwdj. Spoleczny kontekst wspomaga nauczanie,
ktére odbywa sie poprzez komunikacje i kooperacje (Adamek 2008: 83—85).
Podobnie interpretuje konstruowanie wiedzy w kontekscie spotecznym
Papert, dla ktérego poznanie odbywa sie poprzez relacje, dzielenie sie¢ pomystami
i wiedza oraz wspdlne dziatanie. Zaréwno dla Wygotskiego, jak i dla Paperta pro-
ces nauczania jest bardzo istotny. Wygotski ,strefa najblizszego rozwoju” okreslit
otoczenie sprzyjajace nauczaniu, otoczenie, w ktérym uczen przy pomocy nauczy-
ciela moze przyswaja¢ wiedze i umiejetnosci spoza aktualnego poziomu swego
rozwoju. Zdaniem Paperta nauczanie to uczenie si¢ przez wspdlne projektowanie,
tworzenie i dzielenie si¢ zdobywang wiedzg oraz umiejetno$ciami w dobie cyfry-
zacji i automatyzacji (Ackermann 2010). Skoro jest to wspélne dziatanie, to istot-
ne jest otoczenie tworzace takie mozliwo$ci, by konstruowaé przydatne produk-
ty lub rzeczy, ktére maja znaczenie i sa wazne z punktu widzenia uzytkownika.
Wedtug Paperta oprécz materiatéw do konstruowania, stanowiacych niejako baze
dzialania, istotny jest takze kontekst spoleczny, ktéry sktada sie z trzech réwnie
waznych komponentéw. Sa to: wybdr, réznorodno$é oraz komfort/swoboda dzia-
tania (Falbel 1993). Wybér jest czynnikiem, ktéry cieszy i motywuje do dziatania.
Jesli tylko mamy mozliwo$é wyboru, to sama czynno$¢ sprawia rados$g¢, i to za-
réwno dziecku, jak i dorostemu. Wazna jest réznorodno$é: im bardziej zréznico-
wane bodzce, dziatajace na zmysty poprzez rézne kanaly poznawcze, i materiaty,
tym szerszy zakres oddziatlywania oraz wieksza szansa na efektywnos¢ i trwato$é
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dziatania. Trzecim komponentem determinujacym
kontekst spoleczny jest swoboda dziatania. Brak li-
mitéw czasowych czy presji na bezbtedne wykona-
nie zadania sprawia, ze podejmujemy préby bez obaw
o czas, ewentualne niepowodzenia w trakcie dziata-
nia badz rezultaty.

Zabawa jest pierwsza dziatalnoscia w zyciu kazdego
czlowieka i na poczatku jedyna. Dzieki zabawie dzie-
ci instynktownie uczg sie prostych czynnosci, jezyka
oraz mys$lenia w dzialaniu. Podczas zabawy rozwijaja
sie kompetencje poznawcze dzieci, a takze stanowi
ona baze do ksztaltowania relacji, postaw i emocji,
uczy wspoéldzialania i odpowiedzialnosci. Zabawa
rozwija dziecko catociowo, zatem w kazdym z czte-
rech aspektéw: fizycznym (rozwdj manualny i rucho-
wy), poznawczym (pamie¢, myslenie dywergencyjne
i konwergencyjne, myslenie logiczne i przyczynowo-
-skutkowe, jezyk), emocjonalnym (motywacja, sa-
moocena, emocje) i spotecznym (relacje, wspétpraca,
empatia). W zabawie bardzo czesto obserwuje sie
przenikanie i faczenie sie tych aspektéw. Taka inte-
gracja bez watpienia stanowi wartos¢ dodang zabawy
(Wygotski 1966, za: Dyner 1983). Zaciekawione i za-
angazowane dziecko podczas zabawy (kierowanej lub
nie) tworzy w dziataniu: do$wiadcza i poszukuje no-
wych rozwiazan, nie§wiadomie i trwale przyswajajac
nowg wiedze oraz umiejetno$ci. Nowe doswiadczenia
zaspokajaja potrzebe ciekawo$ci poznawczej, a takze
pozytywnie wzmacniaja i motywuja do dalszego eks-
plorowania i do§wiadczania.

Dziecko poprzez dziatanie niejako tworzy swoja wie-
dze. W procesie tym nierzadko pojawiaja sie pozytyw-
ne emocje, np. rados¢ i zadowolenie z faktu tworzenia
oraz z wytworéw konstruowania, co bez watpienia
wplywa na trwalosc i efektywnos$¢ zapamietywania
przyswajanej wiedzy. Weryfikowaniu jej takze czesto
towarzysza emocje, i to nie tylko te pozytywne, ale
i negatywne, takie jak smutek, z1o$¢ czy niezadowo-
lenie z rezultatéw swojego tworzenia. Wszystkie te
emocje sg potrzebne w rozwoju emocjonalnym dziec-
ka, wazne jest jednak, by pozytywne zdecydowanie
przewazaly nad negatywnymi. W zabawie wlaénie
tak sie dzieje. Tworzeniu bardzo czesto oprécz emocji
towarzyszy takze mysélenie, w szczegdlnosci mysle-
nie dywergencyjne, nazywane réwniez kreatywnym.
Myslenie dywergencyjne rozwija wyobrazZnie, skfania

48

do poszukiwania i odkrywania nowych rozwigzan.
Ponadto uczy planowania i przewidywania, a takze
wytrwalosci w dazeniu do osiagniecia celu. Myslenie
konwergencyjne z kolei jest mysleniem odtwérczym,
réwnie waznym w rozwoju poznawczym dzieci. Jest
niejako dopetnieniem myélenia twérczego w procesie
efektywnego rozwiazywania probleméw, rozwija pa-
mied i spostrzegawczo$¢ oraz ksztaltuje umiejetnosé
kojarzenia. U uczniéw mtodszych procesy odtwor-
cze stanowia czesto pierwszy i bezpieczny etap po-
przedzajacy wlasciwe procesy twdércze (Piaget 1950;
Papert 1980).

Czlowiek z natury jest istota spoteczna. Dzialajac
w zespole, jesteSmy w stanie wygenerowal wiecej
pomysléw czy stworzyé wiecej rozwigzan. Tworzgc,
wspotpracujemy, komunikujemy sie i wspieramy na
kazdym etapie procesu tworzenia. Uczac sie w gru-
pie, uczymy sie wspélodpowiedzialnosci za podjete
decyzje. Ponadto mamy mozliwo$¢ przedyskutowa-
nia czy przeanalizowania réznych rozwiazan, spoj-
rzenia na problem z réznych perspektyw. To sprawia,
ze uczymy sie krytycznego i analitycznego myslenia,
a takze konstruktywnego porozumiewania sie i kry-
tyki (Wygotski 1966, za: Filipiak 2009). Warto jednak
pamietad, ze mtodsze dzieci, z natury egocentryczne,
maja ogromne trudnosci w pracy grupowej. Brak sa-
mooceny i krytycznego myslenia w okresie egocen-
tryzmu sprawia, ze mlodsi uczniowie zdecydowanie
lepiej pracuja indywidualnie. Kolejnym etapem jest
dla nich praca w parach, a nastepnie w malych gru-
pach zadaniowych.

Wykorzystanie ciekawych narzedzi moze uatrakcyj-
ni¢ proces dydaktyczny, prowadzac do lepszych jego
rezultatéw. Moze tez sprawié, ze proces nauczania—
uczenia sie polaczy zabawe, tworzenie i wspdlprace
w dzialaniu réwniez w edukacji jezykowej. Przykta-
dem takich ciekawych i prostych materialéw sa klocki
(typu LEGO). Dzieki nim uczniowie w kierowanym
dzialaniu moga bawi¢ sie, tworzy¢ i wspdtpracowac,
jednoczesénie przyswajajac wiedze i umiejetnosci.
Wiasciwie zaplanowane pod wzgledem tresci
zajecia jezykowe z klockami mozna przeprowadzi¢
zaréwno w przedszkolu, jak i na wyzszych etapach
edukacyjnych. Moga one stanowi¢ baze do wprowa-
dzania nowych zagadnien, utrwalania poznanych tre-
$ci czy rozwijania sprawnosci jezykowych. Klocki nie



powinny by¢ wykorzystywane w trakcie calej jednost-
ki lekcyjnej ani na kazdych zajeciach. Zajecia z kloc-
kami powinny by¢ wyzwaniem i rado$cia, powinny
uczy¢ w dziataniu i motywowac do dalszego dziata-
nia, jednocze$nie rozwijajac jezyk i kreatywnos¢ oraz
ksztattujac inne kompetencje.

Przedstawione zadania to propozycje wykorzy-
stania klockéw typu LEGO w procesie nauczania-
-uczenia sie jezyka obcego — angielskiego — na dwdch
etapach: pierwszym — w postaci pracy indywidualnej,
oraz drugim — pracy w parach, a w miare mozliwo-
$ci takze pracy w matych grupach zadaniowych. O ile
w przypadku przedszkolakéw liczba klockéw powin-
na by¢ $ciéle okreslona, np. 7 lub 8, o tyle w przypad-
ku uczniéw starszych — niekoniecznie. Wolny wybédr
w doborze klockéw jest potrzebny przy projektowa-
niu i tworzeniu, szczegdlnie u uczniéw na IIi III eta-
pie edukacyjnym.

ZADANIE 0.1.
Przygotowanie: 7-8 klockéw w réznych kolorach dla
kazdego ucznia

Etap 1 — praca indywidualna

Przebieg:

Zadaniem kazdego ucznia jest zbudowanie drzewa.
Moéwimy: Build a tree with the blocks.

Po wykonaniu zadania pytamy: What colour is the
tree? How many blue blocks are in your tree, Peter? Is
there a blue block in your tree, Ann? itp. Przyktadowe
modele drzewa prezentuja fotografie (Fot. 1, 21 3).

FoT.1. Model drzewa A FoT. 2. Model drzewa B

Zadanie inspirowane zabawa Sammy Snake
(Hutcheson 2015).

Kreatywne wykorzystanie klockéw na lekcjach jezyka angielskiego

Etap 2 — praca w parach

Przebieg:

Zadaniem uczniéw jest zbudowanie domu dzieki na-
przemiennemu doktadaniu po jednym klocku. Méwi-
my: Let’s build a house with the blocks.

FoT. 3. Model drzewa C FOT.4. Model domu A

Po wykonaniu zadania pytamy: What colour is the
house? How many red blocks are in your house, Tom?
How many orange blocks are in your house, Ann? itp.
Przyktadowe modele doméw prezentuja fotografie
(Fot. 4,516).

Zadanie inspirowane zabawa Cover it
(Hutcheson 2015).

FoT. 5. Model domu B FoT.6. Model domu C

ZADANIE 0.2.
Przygotowanie: 7-8 klockéw w réznych kolorach dla
kazdego ucznia (warto uwzglednic¢ kolory teczy).

Etap 1 — praca indywidualna

Przebieg:

Zadaniem kazdego ucznia jest zbudowanie teczy. M6-
wimy: Build a rainbow.
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Po wykonaniu zadania pokazujemy uczniom model dla
sprawdzenia kolejnosci koloréw i ewentualnej korekty.
Pytamy: What is colour one? What is colour two? What
is colour three? itp.

Etap 2 — praca w parach

Przebieg:

Zadaniem uczniéw jest zbudowanie nieba dzieki na-
przemiennemu dodawaniu po dwa klocki. Méwimy:
Let’s build the sky.

Po wykonaniu zadania pytamy: What is in the sky, Ann?
Are there any clouds in your sky, John? How many clouds
are there in your sky? What colour are the clouds? Is there
the sun in your sky, Tom? What colour is the sun? itp.

ZADANIE 0.3.
Przygotowanie: 7-8 klockéw w réznych kolorach dla
kazdego ucznia

Etap 1 — praca indywidualna

Przebieg:

Zadaniem kazdego ucznia jest zbudowanie kostki. M6-
wimy: Build a cube.

Po wykonaniu zadania pytamy: How many blocks are in
the cube? What colour is your cube, John? What colour
is your cube, Mark? Where can we find cubes? itp.

Zad. inspirowane zabawa Build a Cube (Hutcheson 2015).

Etap 2 — praca w parach

Przebieg:

Zadaniem uczniéw jest zbudowanie piramidy dzie-
ki naprzemiennemu dodawaniu po dwa klocki: jeden
klocek reka prawg, drugi lewa lub odwrotnie. Méwimy:
Let’s build a pyramid.

Po wykonaniu zadania pytamy: How many blocks are in
the pyramid? What colour is the pyramid?, Where can
we find pyramids? Is the pyramid similar to the cube? itp.

Zadanie inspirowane zabawa Building together
(Thomsen 2016).

ZADANIE 1.1.

Przygotowanie: dowolne klocki w réznych kolorach
dla kazdego ucznia (uczniowie otrzymuja pojemniki
z klockami w liczbie 15-25)
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Etap 1 — praca indywidualna

Przebieg:

Zadaniem kazdego ucznia jest zbudowanie rakiety
z wylosowanych klockéw; uczen rzuca szesciokrotnie
kostka z kolorami. Méwimy: Build a rocket.

Po wykonaniu zadania pytamy: How many blocks are
in the rocket?

What colour is your rocket, Bob? What colour is your
rocket, Tim? itp.

Etap 2 — praca w parach

Przebieg:

Zadaniem uczniéw jest zbudowanie stacji kosmicznej
z wylosowanych klockéw; uczniowie naprzemiennie
rzucaja kostka z kolorami i dokfadaja klocki, kazdy
z nich sze$¢ razy. Méwimy: Let’s build a space station.

Po wykonaniu zadania pytamy: How many blocks are
in the space station? How many red blocks are in your
space station, Mark? How many blue blocks are in your
space station, Ann? itp.

ZADANIE 1.2.

Przygotowanie: dowolne klocki w réznych kolorach
dla kazdego ucznia (uczniowie otrzymuja pojemniki
z klockami w liczbie 15-25)

Etap 1 — praca indywidualna

Przebieg:

Zadaniem kazdego ucznia jest zbudowanie robota;
uczen wybiera jeden klocek (bazowy) i rzuca szescio-
krotnie kostka z oczkami. Za kazdym razem liczba wy-
rzuconych oczek powinna odpowiada¢ liczbie pinéw
(oczek na klocku), ktére nalezy potaczy¢ z dowolnym
klockiem, z wytaczeniem liczby 5. Wyrzucenie pieciu
oczek oznacza np. miss a turn. Méwimy: Build a robot.

Po wykonaniu zadania pytamy: How many red blocks
are in your robot, Ann? How many blue blocks are in
your robot, Bob? Can the robot sing? Can the robot
walk? Can the robot dance? What can the robot do? itp.

Etap 2 — praca w parach

Przebieg:

Zadaniem uczniéw jest zbudowanie ekorobota;
uczniowie wybieraja jeden klocek (bazowy) i rzucaja
naprzemiennie kostka z oczkami, kazdy po sze$¢ razy.
Za kazdym razem liczba wyrzuconych oczek powin-
na odpowiada¢ liczbie pindéw, ktére nalezy potaczyé



z dowolnym klockiem, z wylaczeniem liczby 5. Wyrzu-
cenie pieciu oczek oznacza np. miss a turn. Méwimy:
Let’s build an eco-robot.

Po wykonaniu zadania pytamy: What colour is the
eco-robot? Can the robot collect leaves? Can the robot
water the plants? Can the robot put the rubbish in the
bin? What can the robot do? itp.

Zadanie inspirowane zabawa Cover it
(Hutcheson 2015).

ZADANIE 1.3.

Przygotowanie: dowolne klocki w réznych kolorach
dla kazdego ucznia (uczniowie otrzymujg pojemniki
z klockami w liczbie 15-25)

Etap 1 — praca indywidualna

Przebieg:

Zadaniem kazdego ucznia jest zbudowanie planety
Mars. Inicjujemy podréz na Marsa, méwiac: Take your
seats, fasten your seat belts, we are now taking off to
travel to Mars. Dodajemy: Build planet Mars.

Po wykonaniu zadania pytamy: What is the colour of
your planet? Is there anybody to live ? How many blocks
are in your Mars planet? itp. Przykladowe modele pre-
zentuja fotografie (Fot. 7 i 8).

FoT.7.Model planety Mars A FoT. 8. Model planety Mars B

Zadanie inspirowane zabawa Home on Mars
(Thomsen 2016).

Etap 2 — praca w parach

Przebieg:

Zadaniem uczniéw jest zbudowanie domu na
Marsie. Inicjujemy obserwacje nieba, méwiagc: Let’s
look through the telescope. Look up, look down, look
all around and find Mars. Dodajemy: Let’s build
a house on Mars.

Kreatywne wykorzystanie klockéw na lekcjach jezyka angielskiego

Po wykonaniu zadania pytamy: Can you find your
house on Mars? What is special about your house on
Mars? Is the house on Mars different from your house
on Earth? What is different? itp. Przyktadowe modele
prezentuja fotografie (Fot. 9 i 10).

FoT.9.Model domu na Marsie A FoT.10. Model domu na Marsie B

ZADANIE 2.1.

Przygotowanie: dowolne klocki w réznych kolorach
dla kazdego ucznia (uczniowie otrzymuja pojemniki
z klockami w liczbie 15-25).

Etap 1 — praca indywidualna

Przebieg:

Zadaniem kazdego ucznia jest zbudowanie modelu bo-
hatera ksiazki, opowiesci lub filmu.

Moéwimy: Build a model that shows a hero from a book,
a story or a film.
Po wykonaniu zadania pytamy: Is it a man? Has he/she
got a superpower? Is he/she a hero form the past or the
future? Is he/she poor? Is he/she wearing a hood? Is his
name Robin? itp.

Etap 2 — praca w parach

Przebieg:

Zadaniem uczniéw jest zbudowanie modelu bohatera,
ktéry pomaga/dziata w dzisiejszej spolecznosci. Méwi-
my: Let’s build a model that shows a hero doing/helping
in the contemporary community.

Po wykonaniu zadania pytamy: Does he/she help indi-
vidually? Is it better to help individually? Are there any
advantages to work in groups? Is it easier or difficult to
be a hero in the present times? Why is it easier/difficult
to be a hero of the past? itp.

Zadanie inspirowane zabawa Supporting a Point

of View (Trolde 2012).

51



METODYKA

ZADANIE 2.2,

Przygotowanie: dowolne klocki w réznych kolorach
dla kazdego ucznia (uczniowie otrzymuja pojemniki
z klockami w liczbie 15-25)

Etap 1 — praca indywidualna

Przebieg:

Zadaniem kazdego ucznia jest zbudowanie modelu
ilustrujacego wykluczenie spoteczne. Méwimy: Build
a model that represents what it means to be excluded.

Po wykonaniu zadania pytamy: What do the excluded
people feel? How do they behave? Why are they
excluded? What/where are they excluded from? itp.
Przyktadowy model prezentuje fotografia (Fot. 11).

FoT. 1. Model prezentujgcy wykluczenie spoteczne

Etap 2 — praca w parach

Przebieg:

Zadaniem uczniéw jest zbudowanie modelu ilustruja-
cego, co nalezy zrobi¢, zeby wtacza¢ ludzi wykluczo-
nych spolecznie. Méwimy: Build a model that repre-
sents what to do to make the people included.

Po wykonaniu zadania pytamy: What should we do
to make the people included? Is it easy or difficult to
help the excluded people? Why? What do the included
people feel? itp. Przykladowy model prezentuje foto-
grafia (Fot. 12).

Zadanie inspirowane zabawa Inclusiveness
(Trolde 2012).

52

FoT.12. Model prezentujacy to, co nalezy zrobi¢, zeby wtaczac ludzi
wykluczonych spotecznie

ZADANIE 2.3.

Przygotowanie: dowolne klocki w réznych kolorach
dla kazdego ucznia (uczniowie otrzymujg pojemniki
z klockami w liczbie 15-25)

Etap 1 — praca indywidualna

Przebieg:

Zbuduj model ilustrujacy decyzje, ktéra ostatnio pod-
jates/podjetas. Méwimy: Build a model that shows
a decision you have made recently.

Po wykonaniu zadania pytamy: Was it easy or difficult?
Was it important? What was the decision you made?
Why did you make the decision? itp.

Etap 2 — praca w parach

Przebieg:

Uczniowie majg za zadanie zbudowa¢ model ilustruja-
cy, o czym nalezy pamietaé, by podja¢ dobra decyzje.
Moéwimy: Let’s build a model that shows what you need
to think about in order to make a “good” decision.

Po wykonaniu zadania pytamy: How much time you
need to make a good decision? Do you need any extra
space? Do you make it alone or in a group? Is it better to
make it alone or with somebody else? Do think about the
“for” and “against” before making a good decision? itp.

Zadanie inspirowane zabawa Making good decisions
(Trolde 2012).
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Program Soft CLIL w zatozeniach ma wykorzystywaé myslenie narracyjne, podej-
Scie dialogowe i metody aktywizujgce w odniesieniu do zycia codziennego. Za-
stosowanie programu w ramach nauczania miedzyprzedmiotowego stymuluje
naturalng interakcje miedzy uczniami a nauczycielem oraz pomaga przetamywac
bariery komunikacyjne.

zesto dyskutujemy o réznych sposobach nauczania i uczenia si¢ jezyka

obcego. Z jednej strony niektérzy badacze i nauczyciele szukaja spo-

sobéw na zaangazowanie uczniéw w rozmowe na lekcji bez koniecz-

nosci korzystania z podrecznika. Z drugiej za$ autorzy podrecznikéw

bronig tego medium jako zrédta mozliwosci angazowania sie w jezyk
méwiony i pisany (Hughes 2019: 450). Warto przyja¢ pedagogiczng postawe wobec
ksztalcenia jezykowego, poniewaz jedna z rzeczy, ktérych do tej pory nie udato sie
nam w nim osiagnad, jest upowszechnienie glebokiego uczenia sie i dialogu w jezyku
obcym. Daja one uczniom swobode decydowania o tym, czego i jak sie uczg, a dzie-
ki wlaczeniu na state rozmowy w proces edukacyjny tworzy sie kulture uczenia sie
oparta na podejsciu dialogicznym, a nie jedynie na quasi-autentycznych dziataniach
komunikacyjnych. Przyczyna, dla ktérej wciaz tego nie robimy, moze by¢ taka, ze
nauczyciele i autorzy podrecznikéw obawiaja sie, ze moze to doprowadzi¢ do chaosu
w klasie i nie przyniesie oczekiwanych rezultatéw. Rzeczywisto$é moze by¢ jednak
zupelnie inna, a zaangazowanie uczniéw w proces uczenia sie — ogromne.

Catkowicie zgadzam sie z Jordanem i Grayem (2019: 443), ktérzy sa zdania, ze podczas
zaje¢ komunikacyjnych powinni$my sie skupia¢ na formach gramatycznych tylko wtedy,
gdy jest to konieczne. Idac dalej, nalezatoby wiec ograniczy¢ bezpo$rednie nauczanie
gramatyki (Krashen 1982). Edukacja jezykowa w paradygmacie pedagogicznym powinna
ktas¢ nacisk na uczenie sie oparte na doswiadczeniu, interakeji spotecznej i refleksji oraz
powinna dazy¢ do glebokiego uczenia sie i osiagania przez uczniéw osobistego rozwoju
(Tochon 2010). W powszechnym paradygmacie nauczanie i uczenie sa procesami spo-
tecznymi, w ktérych uczniowie aktywnie wspéttworzg wiedze ze swoimi nauczycielami,
korzystajac z wezesdniejszej wiedzy i doswiadczenia tych ostatnich (Jacobs i Farrell 2001).
Nalezy zatem skupi¢ sie na dazeniu do dyskursu i zaangazowania uczniéw w dziatania
komunikacyjne z réwiesnikami (uczenie sie przez doswiadczenie) w sprawach bedacych
przedmiotem ich wspélnego zainteresowania, gdyz wiemy, ze sa to naturalne sposo-
by uczenia sie u ludzi (Slavin 1995). Tak zwane glebokie uczenie sie charakteryzuje sie
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doglebnym rozumieniem, ktére mozna osiagna¢, kladac
nacisk na adekwatno$¢, a takze znaczenie tresci i zadan
wybranych oraz opracowanych przez uczniéw (Tochon
2010). Materiat lekcyjny powinien by¢ bogaty i koncen-
trowa¢ sie na problemach, z ktérymi boryka sie ludz-
ko$¢, a jednoczesnie nawigzywac do zycia codziennego
uczniéw i obszaréw ich zainteresowari.

W osiggnieciu tych celéw moze pomdc nam wyko-
rzystanie podejscia Soft CLIL (,miekki” CLIL). Laczy ono
w sobie — podobnie jak CLIL (zintegrowane ksztalcenie
przedmiotowo-jezykowe) — tresci przedmiotowe z na-
uczaniem jezyka obcego. Podczas gdy w CLIL te pierw-
sze sa réwnie wazne jak jezyk obcy, a ocenianie obejmu-
je gtéwnie ich rozumienie, a nie znajomos¢ jezyka sama
w sobie (Garcia O. 2009: 314), Soft CLIL podporzad-
kowuje tre$ci przedmiotu celom jezykowym, wydaje sie
wiec by¢ odpowiedniejszy dla nauczycieli jezykéw ob-
cych (Garcia R.M. 2017: 125). Wazne jest dla nas z pew-
noscig to, ze dzieki podejsciu CLIL mozna zaobserwowac
u uczniéw rozwdj kompetencji lingwistycznej i proce-
séw poznawczych (kognitywnych), co prowadzi do wspo-
mnianego wyzej glebokiego uczenia sie (Coyle, Hood
i Marsh 2010: 35, 39).

Majac na uwadze powyzsze, mozna przyjaé, ze o ile
to nauczyciel proponuje temat otwierajacy lekcje, o tyle
istota tej lekcji powinna sprowadza¢ sie do spraw intere-
sujacych ucznidw, ktére oni sami wybieraja do dyskusji
i pracy. W kulturze uczenia sie i zaufania uczniowie po-
winni mie¢ réwniez mozliwo$¢ wyboru sposobu, w ja-
ki chca sie uczy¢. Taka lekcja moze by¢ przeprowadzona
na wiele réznych sposobdw, a jeden z nich zostal opisany
w dalszej czedci artykutu.

Kiedy uczniowie sa zaangazowani i zmotywowani, to
przeplyw informacji nie jest blokowany przez ich filtr
afektywny'. Dzieki temu osiagaja oni wyzsze poziomy po-
znawcze, nawigzujg kontakty i przezywaja tzw. momenty
ahal, czyli chwile naglego ol$nienia. Takie konstruktywne
myslenie zachodzi wtedy, gdy uczenie staje sie dialogiczne
iistnieje prawdziwa komunikacja miedzy ludZmi (Wegerif
2009: 10). Angazowanie uczniéw w interakcje i rozmo-
wy jest zatem najlepszym sposobem ich nauczania przy
jednoczesnym stymulowaniu ich rozwoju poznawczego.
W nauczaniu dialogowym pytania sa starannie formu-
towane, tak aby zacheci¢ do refleksji, a odpowiedzi sg
bodZcem do zadawania dalszych pytan. Przedstawia sie

problem oraz pyta o mnogo$¢ interpretacji i mozliwych
rozwiazan. Takie podejscie stoi w opozycji do edukacji
frontalnej, jednokierunkowej komunikacji i monologu na-
uczyciela (Bruner 2006). Dialog jest naturalna interakcja
miedzy tym ostatnim a jego podopiecznymi oraz miedzy
samymi uczniami. W dialogu edukacyjnym kazdy moze
wyraza¢ swoje opinie i nikt nie jest oceniany arbitralnie.
Opinia ucznia jest tak samo wazna jak ta wyrazona przez
nauczyciela, a relacje, wrazliwo$¢ emocjonalna, empatia
i akceptacja to czynniki prowadzace do lepszego rozu-
mienia réznych sposobéw postrzegania §wiata.

Tworzenie wlasnej narracji rozwija umiejetnosci komu-
nikacyjne w méwieniu i pisaniu w jezyku obcym, a w po-
taczeniu z podejéciem dialogowym sprzyja uwaznosci
i autentycznosci w klasie. Myslenie narracyjne polega na
organizowaniu wiedzy i do$wiadczenia w formie nar-
racji. Jest to naturalny proces, a zatem podstawowy dla
ludzkiego myslenia (Bruner 1991), ktéry, opierajac sie
na ludzkich warto$ciach i intencjach, jest sposobem na
zrozumienie $wiata. Narracja jest tez elementem inter-
akeji z innymi. Mozna ja wspéltworzy¢ i dzieli¢ sie nia.
Wspolne jej budowanie nadaje sens wydarzeniom w na-
szym zyciu i pomaga lepiej zrozumie¢ proces uczenia sie,
bo wilasnie kiedy odnosimy go do naszych doswiadczen,
naprawde przyswajamy wiedze (Senge 2012). Gdy nasz
umys! pracuje w trybie narracyjnym, rodza sie pomy-
sty, ktére moglyby nam nie przyj$¢ do glowy w innych
warunkach (Krawczyk 2010). Dzieki temu nauka jezyka
staje sie forma integracji tre$ciowo-jezykowej i przestaje
dotyczy¢ jezyka jako takiego, tj. jego gramatyki czy stow-
nictwa (Gizynska i Martynéw 2018). W proponowanym
tutaj programie nauczania tworzenie swojej narracji i po-
znawanie narracji innych traktuje sie jako akty komuni-
kacji miedzy osobami uczacymi sie oraz jako forme po-
znawczego reprezentowania rzeczywistosci.

Gdy komunikacja w jezyku obcym zmienia forme,
proces nauczania przeobraza si¢ w kulture uczenia sie,
angazujac przy tym uwage, pamie¢, wyobraznie, proce-
sy decyzyjne i myslenie (Barnes 2008). Ten ostatni proces
poglebia sie w atmosferze wzajemnego zaufania. Kiedy
w tak sprzyjajacych okoliczno$ciach postawimy uczniéw
przed nieznanym im problemem (wykorzystujac np. na-
uczanie problemowe), bedziemy zaskoczeni wielo$cig roz-
wiazan przez nich zaproponowanych i ciekawymi pyta-
niami, jakie beda zadawa¢ (Shaffer 2006). Wykorzystujac

1 Hipoteza filtra afektywnego (ang. affective filter hypothesis) Krashena (1988) méwi, ze negatywne emocje moga by¢ przeszkoda w nabywaniu drugiego jezyka.
Dziatajg jak swojego rodzaju filtr miedzy méwca a stuchaczem. Krashen twierdzi, ze uczniowie o duzej motywacji i niskim leku lepiej przyswajaja jezyk obcy.
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program Soft CLIL, warto wiec zminimalizowa¢ naucza-
nie frontalne, w zamian oferujac uczniom rézne aktyw-
nosci pozwalajagce na swobodng wymiane mysli oraz
wspdlne szukanie znaczenn w kontekécie miedzyprzed-
miotowym. Mozna przy tym zreorganizowac nieco prze-
strzen klasows, tak by sprzyjala procesowi uczenia sie
(Muszynska 2019: 6).

Cele ksztalcenia programu sa spéjne z celami ksztalce-
nia ogblnego oraz celami szczegélowymi dla I1.1 etapu
edukacyjnego w zakresie jezyka obcego nowozytnego
w szkole podstawowej. Zostaly okreslone zgodnie z pod-
stawa programowa w Rozporzadzeniu Ministra Eduka-
¢ji Narodowej z 14 lutego 2017 r. (poz. 356). Dodatkowo
proponowany program zawiera wybrane cele ksztalcenia
dla innych przedmiotéw szkolnych, spéjne z zakresem te-
matycznym ksztalcenia jezykowego. Program idzie w pa-
rze z zalozeniami dotyczacymi miedzyprzedmiotowosci
oraz rozwijania zainteresowan i potrzeb uczniéw, w tym
tych ze SPE. Sprzyja réwniez nauce czytania ze zrozumie-
niem, myslenia matematycznego i naukowego oraz pracy
zespolowej (Muszyniska 2019).

System oceniania w programie Soft CLIL jest
w duzej mierze zaczerpniety ze zintegrowanego ksztat-
cenia przedmiotowo-jezykowego (CLIL). Wprowadzo-
no tu ocenianie zaréwno sumatywne, jak i ksztattujace,
petnigce funkcje informacyjna oraz motywujacg, a tak-
ze wspierajaca uczniéw dzieki dostosowywaniu zaje¢ do
ich potrzeb rozwojowych. W mysl stawnych stéw Alvi-
na Toftlera: ,Analfabetami XXI w. nie bedg ci, ktérzy
nie potrafig czyta¢ czy pisa¢, ale ci, ktérzy nie potrafig
sie uczy¢, oduczy¢ i nauczy¢ ponownie”, w programie
uwzgledniono réwniez ocenianie jako uczenie si¢ (ang.
assessment as learning — patrz Senge 2012: 224) oraz
samoocene umiejetnosci jezykowych. Ocenianie jako
uczenie sie sprzyja tworzeniu takich sytuacji edukacyj-
nych, w ktérych uczniowie, majac dostep do swoich prac
i dostrzegajac swoje postepy w nauce, sa zachecani do
samodzielnego oceniania swojej wiedzy i umiejetnosci.
Ma to dotyczy¢ takze tych kompetenciji, ktérych im jesz-
cze brakuje do osiggniecia okreslonego celu oraz samo-
dzielnego wyznaczenia nowego i monitorowania proce-
su dochodzenia do niego.

W programie Soft CLIL jezyk obcy nie jest celem
samym w sobie, ma natomiast ulatwia¢ wszechstronny
rozwdj uczniéw oraz stymulowanie naturalnej interakgji
miedzy uczniami a nauczycielem, a takze przetamywanie
barier i blokad komunikacyjnych. Nauczyciele nie musza
by¢ ekspertami w danej dziedzinie, np. historii, poniewaz

ich rola nie bedzie nauczanie tego przedmiotu, ale wspot-
tworzenie takich zadan, ktére pomoga uczniom zdoby¢
wiedze i samodzielnie o historii sie uczy¢. Nauczyciele
pelnia zatem role doradcéw i tworza przestrzen, w kté-
rej uczniowie mogg mysle¢ i dziata¢ autonomicznie w at-
mosferze wzajemnego zaufania (Muszyriska 2019), udzie-
laja wskazéwek dotyczacych strategii uczenia sie oraz,
na wyzszym poziomie abstrakeji, wiedzy metapoznaw-
czej. Takie podejscie powinno by¢ wdrazane i integrowa-
ne z nauka jezykéw obcych w celu zwigkszenia rozwoju
kompetencji jezykowych, ale takze dlatego, ze uczniowie
bardziej zaawansowani oraz ci mniej biegli w nauce sto-
sujg rozne strategie metapoznawcze podczas wykonywa-
nia zadan (LiiLarkin 2017: 2).

Scenariusze lekcji moga, a nawet powinny by¢ modyfi-
kowane w zaleznosci od potrzeb (w tym SPE) uczniéw
w naszej klasie i realizowane na jednej lekeji lub kilky,
w zaleznosci od czasu, ktérym dysponujemy oraz ktérego
potrzebuja uczniowie. Metody i techniki pracy, takie jak
np. stacje zadaniowe, odwrécona klasa, studium przypad-
ku i nauczanie problemowe, powinny odpowiada¢ indy-
widualnemu tempu pracy uczniéw i dawac nauczycielowi
mozliwo$¢ pracy z uczniami potrzebujacymi wsparcia
(Muszyriska 2019). Kazda lekcja rozpoczyna sie od pomy-
stu na temat miedzyprzedmiotowy, ktdry jest nastepnie
rozwijany przez uczniéw w trakcie lekeji. Na kazda skta-
daja sie trzy etapy: Etap 1. Wprowadzenie; Etap 2. Nauka
ukierunkowana; Etap 3. Spersonalizowana praktyka.

Wazne jest, aby kazdy uczert mégt pracowac na lek-
¢ji we wlasnym tempie. Nauczyciel ma wtedy czas na pra-
ce z uczniami zaréwno na nizszym, jak i wyzszym pozio-
mie znajomosci jezyka obcego. Uczniowie maja wplyw na
to, czego sie ucza, wybierajac to, co ma dla nich wyjat-
kowe znaczenie. Dzieki ciaglemu komunikowaniu sie po-
znaja sposdb myslenia innych oséb i maja okazje, by po-
prosi¢ kolegdw lub nauczyciela o wyjasnienia, gdy czego$
nie rozumieja. Nikt nie jest oceniany podczas wypowie-
dzi; nie ma tez jednej poprawnej odpowiedzi. Jezyk jest
narzedziem komunikacji, interakeji i uczenia sie tresci,
ktére pojawiaja sie na lekgji.

Metody i techniki wykorzystywane w programie naucza-
nia Soft CLIL s3 oparte na samodzielnych poszukiwa-
niach lub na projektach i pomagaja wzmocni¢ motywacje
uczniéw do nauki oraz ich zaangazowanie, rozwijajac jed-
nocze$nie ich umiejetnosci uczenia sie przez cate zycie.
Dzieki zadaniom otwartym, ktére nie wymagaja jednej
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odpowiedzi, uczniowie moga pracowal na swoim po-
ziomie kompetencji i umiejetnosci jezykowych. Jest to
szczegdlnie wazne dla uczniéw ze SPE, czesto potrze-
bujacych innych zadan, nad ktérymi moga pracowac we
wlasnym tempie, lub dodatkowego wsparcia réwiesnikéw
czy nauczyciela. Ksztalcenie jezykowe z wykorzystaniem
programu przyczynia sie do zdobywania przez uczniéw
pozytywnych do$wiadczen, ktére pozwalaja im naby¢
cech niezbednych do uczenia si¢ przez cate zycie, takich
jak samoocena, interakcja w grupie, korzystanie z réz-
nych 7rédet informacji czy wykorzystywanie strategii
komunikacyjnych do budowania $wiadomosci jezykowej
(Muszynska 2019). Wedtug zatozen Soft CLIL rola na-
uczyciela jest stworzenie ,rusztowania” miedzy proce-
sem edukacyjnym a uczniami jako osobami samodzielnie
uczacymi sie jezyka. Najlepsza oceng programu sa wypo-
wiedzi nauczycieli, ktérzy z niego skorzystali:

Wydaje mi sie, ze uczniowie otworzyli sie na jezyk
i z wieksza $mialoscia prébuja sami méwié, nie odczu-
wajac leku przed popelnianiem bledéw. Zaczeli zauwa-
za¢ pewne zaleznosci i niekiedy wzajemnie si¢ popra-
wiaja. Chetniej angazuja sie¢ w aktywnosci na zajeciach
(Marta S.).

Obecnie pracuje i nadal planuje prace ta metoda [po-
za szkola]. Mam nadzieje, ze bede mogla wprowa-
dzi¢ ja z uczniami w szkole. Jest ona doskonata do pra-
cy z uczniami ze SPE, rozwija kompetencje kluczowe
uczniéw. Pracujac jako metodyk, mam w planach stwo-
rzenie sieci wspélpracy nauczycieli, gdzie bede mogta
podzieli¢ sie ta metoda pracy z innymi (Renata K.).

[Program nauczania Soft CLILwraz ze scenariuszami lekcji jest dostep-
ny w zasobach ePodrecznikéw 7 (bit.ly/36 T8hOD). Program powstat
w ramach projektu Osrodka Rozwoju Edukacji ,Tworzenie programéw
nauczania i scenariuszy lekgji i zaje¢ wchodzacych w skiad zestawéw
narzedzi edukacyjnych wspierajacych proces ksztalcenia ogélnego w za-
kresie kompetencji kluczowych uczniéw niezbednych do poruszania sie
na rynku pracy”. Mozna go realizowac jako niezalezna $ciezke lub wiaczy¢
do programu nauczania jezyka angielskiego dla I etapu edukacyjnego,
ktérego jest kontynuacja, opierajac sie na tym samym nurcie teoretycz-
no-metodologicznym. Program nauczania do klas I-1II jest dostepny
w zasobach ePodrecznikéw (bit.ly/3nFDhsi)]
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Dialog i narracja na lekcjach jezyka obcego, czyli o programie nauczania jezyka angielskiego Soft CLIL

Temat lekcji: Humanity and inhumanity — creating your own narrative
Typ szkoly: szkota podstawowa

Poziom nauczania: poziomu A2+, Bl w zakresie rozumienia wypowiedzi
Szkola podstawowa: poziom I1.1 klasa VIII

Cel gtéwny:

— rozwijanie kompetencji obywatelskich (poszanowanie praw cztowieka);

—  poglebianie wiedzy o II wojnie $wiatowej w jezyku angielskim (historia);

—  przyblizenie postaci Charliego Chaplina w celu sklonienia uczniéw do refleksji i stworzenia wlasnej ,wia-
domodci do ludzkos$ci” w jezyku angielskim.

Cele szczegbtowe:

— uczen potrafi samodzielnie formutowaé logiczne wypowiedzi ustne w jezyku angielskim, argumentujac
swoj punkt widzenia;

— uczen potrafi opisac i zaprezentowac swoja message for humanity, wykorzystujac przy tym stopienn wyzszy
i najwyzszy przymiotnikéw.

Cele motywacyjne:
— uczen pracuje na autentycznych materialach jezykowych;
— opinie ucznia sg waznym elementem lekgji i wzajemnego porozumienia oraz poszanowania.

Metody i techniki pracy:

—  burza mézgdw;

—  podejscie dialogowe i narracyjne;

—  zintegrowane nauczanie przedmiotowo-jezykowe (CLIL);
— metoda projektuy;

— refleksja uczniowska.

Formy oceniania:
Samoocena uczniéw wedtug kryteriéw, ktére sami wypracuja przed rozpoczeciem projektu.

PRZEBIEG LEKCJI

Przygotowanie do zajeé

Nawiaz do poprzedniej lekgji, ktérej temat byt poswiecony II wojnie §wiatowej, proszac uczniéw o podanie przy-
miotnikéw zwigzanych z wojna, poznanych na poprzednich zajeciach (devastating, frightening, hateful, lonely,
hungry, violent). Przygotuyj krétkie ¢wiczenie przypominajace uczniom, jak tworzymy stopiert wyzszy i najwyz-
szy przymiotnikéw i popro$ o odmiane wymienionych przez nich przymiotnikéw. Ta powtérka bedzie uczniom
potrzebna przy kolejnych ¢wiczeniach.

Etap 1. Wprowadzenie

Zapytaj uczniéw, czy kiedykolwiek zrobili co§ dla waznej (w ich oczach) sprawy, aby co$ zmienié. Jeli
tak/nie, to dlaczego? Jaka to byta sytuacja? Uczniowie dziela si¢ swoimi do§wiadczeniami.

Odtwoérz wideo o Charliem Chaplinie: www:.youtube.com/watch?v=k8bVG8XC-41. Zapytaj uczniéw, co
o nim sadza: Should the world not react quicker to terror? Who exactly in the world should react? Politi-
ciants? Artists? Actors? Ordinary people? Why? Poczekaj na odpowiedzi uczniéw. Pozwol na krétka dysku-
sje, w ktérej uczniowie swobodnie wymieniaja poglady. Nastepnie kontynuuj: There’s one man in the history
of the 1I World War who was brave enough to speak and produce a very important video which was a call
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for humanity to break from dictatorships and to make the world a better place. The film is called “The Great
Dictator”. Chaplin produced this movie with his own money, because he felt he had something important to
say. Would you do the same? Pozwo6l uczniom na odpowiedzi i krétka dyskusje. Zapytaj: What do you know
about Charlie Chaplin’s movies? Have you seen any? Przyktad odpowiedzi: They're hilarious and artistic.

Etap 2. Nauka ukierunkowana
Powiedz uczniom, ze beda oglada¢ druga cze$¢ filmu Chaplina zatytutowana Przestanie dla catej ludzkosci
(www.youtube.com/watch?v=CsgaFKwUA6g). Po odtworzeniu filmu zapytaj uczniéw: What do you think,
what is Chaplin trying to say being dressed as Hitler and tossing the globe? How did it make you feel? What
are your thoughts? Is it important to send such messages for people? Pozwol na krétka dyskusje (dzielenie
sie uczuciami i opiniami). Monitoruj wypowiedzi uczniéw, w razie potrzeby podaj odpowiednie wyraze-
nia, aby ulatwi¢ im wypowiedzi.

Etap 3. Spersonalizowana praktyka

Zapytaj uczniéw, czy uwazaja za wazne wysylanie takich wiadomosci do ludzi i dlaczego? Czy pomaga im
to lepiej zrozumie¢ $wiat? Zapytaj, jakie moga by¢ inne sposoby wysylania ,wiadomosci do ludzko$ci”?
Przez sztuke? Itp. Napisz na tablicy: We are all responsible for our world. What is your message for huma-
nity? Powiedz uczniom, aby skoncentrowali sie na wybranym punkcie w historii ludzko$ci, dowiedzieli sie
wiecej o tym wydarzeniu i przygotowali swoje wlasne przestanie w $wietle tego wydarzenia w wybranej
formie (na pi$mie, wideo, audio itp.). Uczniowie moga pracowac w parach, matych grupach lub indywidu-
alnie. Jednak zanim rozpoczng, popros ich o wypracowanie wspélnych kryteriéw oceny tego zadania, np.
wykorzystujac technike think-pair-share, w ktérej uczniowie najpierw zastanawiaja sie indywidualnie, po-
tem dziela si¢ swoimi pomystami w parach, a nastepnie z cala klasa uzgadniaja, jakie beda kryteria oceny
projektu.

Uczniowie przedstawiaja swoje oredzie do ludzkosci na nastepnej lekcji. Jesli korzystaja np. z Padleta, mo-
ga przesla¢ tam swoje prace, co ulatwi ich odtworzenie na kolejnej lekcji.

Scenariusz zatytutowany Ludzkos¢ i nieludzkosé. The Humanity and Inhumanity autorstwa Barbary Muszyniskiej (Warszawa:

ORE, 2019) moze by¢ rozpowszechniany na zasadach wolnej licencji Creative Commons — uzycie niekomercyjne 4.0 Polska
(CC-BY-NC).
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Niesmiatoscé i niska motywacja ucznidw lub brak pomystéw na ¢wiczenia to proble-
my, ktére najtatwiej rozwigzad dzieki teatrowi improwizacji. Ten rodzaj dramy wy-
korzystuje humor i energie tworzacga sie miedzy ludzmi do rozwijania komunikacji.
Niezwykte skojarzenia oraz zabawne zwroty sytuacji w improwizacjach majg wiele
zalet edukacyjnych. Ich wykorzystanie scala grupe, o$miela do mdéwienia i popra-
wia jego ptynnosc¢ oraz wzmacnia motywacje do nauki. Artykut przedstawia pro-
pozycje wybranych gier improwizowanych.

rama i teatr improwizacji to metody znane, lecz rzadko wykorzy-

stywane na lekcjach. Drama w najszerszym rozumieniu to dziatanie

przez $rodki werbalne i niewerbalne w celu przedstawienia pewnej

fikcyjnej sytuacji. Najczesciej odbywa sie w interakeji z druga osoba

lub kilkoma osobami. Je$li dodamy do niej okreélenie ,stosowana”,
to wowczas zdefiniujemy ja jako srodek stuzacy celom poznawczym, edukacyjnym
i terapeutycznym. Staje sie wtedy naturalnym narzedziem wchodzenia w role, kt6-
re umozliwia wyprébowywanie nowego zachowania. Jej istota jest improwizowa-
nie, stad jej odmiana — teatr improwizacji, ktéry uczy przez prace z ciatem, drugim
czlowiekiem, improwizowaniem, ¢wiczeniem ripost, nierzadko opierajacych sie na
absurdalnym humorze.

Aktywisci stowarzyszenia Stop-Klatka przekonujg, ze ,wykorzystywane w dramie
improwizacje pozwalaja przezy¢ doswiadczenie w bezpiecznych warunkach, w tzw.
plaszczu roli, bez ponoszenia realnych konsekwencji swoich dzialan, ale z mozliwo$cig
wyciagniecia z nich wnioskéw. Szukanie strategii pozwala wzmocni¢ poczucie spraw-
czo$ci swoich dziatan” (patrz Netografia: Stop-Klatka). Drama stosowana jest czesta
metoda pracy z historiami wzietymi z zycia w edukacji i pracy spoleczne;j.

W pracach poswieconych metodyce nauczania jezyka obcego traktuje sie drame
jako pozyteczne narzedzie na niemal kazdym etapie lekcji. Z pewno$cia stuzy ona
¢wiczeniu nowo poznanych struktur w klasie. Znajdujemy tu takie propozycje jak:
pantomima (gra mimikg i ciatem), odgrywanie rél oraz rozszerzone odgrywanie rél
(improwizacja), symulacje, ¢wiczenia interaktywne jako rézne formy dialogu oraz
dramatyzowana fabuta (storytelling).

Pantomima to zwykle pokazywanie stéw lub zwrotéw przez niewerbalne $rod-
ki wyrazu (gdy jedna osoba przedstawia wybrane pojecie, a grupa zgaduje; albo jako
konkurencja miedzy zespotami). O$miela uczniéw, buduje pewnos¢ siebie, pomaga
rozwija¢ site wyobrazni i obserwacji, pomaga zapamietywaé przez skojarzenia, wy-
zwala energie grupy, uczy przez zabawe. Ale uwaga! Nie w kazdej grupie sie spraw-
dzi: w bardzo licznej — cele edukacyjne moga zostaé zatracone, a tam, gdzie osoby
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stabo sie znaja lub znajduja sie zaréwno pracownicy,
jak i ich przelozeni, lek przed ocena bedzie silniejszy
niz motywacja poznawcza.

Odgrywanie rdl rozumiane jest jako granie wy-
imaginowanych oséb w wymyslonej sytuacji. Najcze-
$ciej nauczyciel proponuje w tym ¢wiczeniu konkretna
strukture i zwroty (np. A zaprasza, B odmawia, A pro-
ponuje co$ innego, B akceptuje, A domawia szczegé-
ty, B sie zgadza). Symulacje to podobny rodzaj ¢wiczen,
czasem oparty na szablonach, innym razem improwi-
zowany. Jedng z jego odmian jest symulowana inte-
rakcja spofeczna, podczas ktdrej uczniowie ¢wiczg za-
chowania w sytuacjach zwiazanych z organizacja zycia
w danej kulturze, takie jak zakupy, podréz pociagiem,
zalatwianie sprawy w urzedzie i wiele innych.

Najwiekszy potencjal maja wszelkie ¢éwiczenia
improwizowane. To one dostarczaja uczniowi catego
wachlarza korzysci: tworzenie wiezi z grupa i z kaz-
dym z osobna, poznanie siebie i swoich emocji, rozwi-
janie wyobraZni, umiejetnosci ripostowania, stuchania,
uwaznosci, przetamywanie wlasnych barier, rozbudze-
nie ciekawosci poznawczej i dzieki temu efektywniej-
sze uczenie sie. Dzieki wejéciu w plaszcz roli czujemy
sie bezpiecznie, zyskujemy przestrzen na eksperymen-
towanie i przyzwolenie na popetnianie btedéw. Nie ma
tu oceniania i leku przed byciem niekompetentnym,
poniewaz w improwizacji musimy sobie da¢ rade nie-
zaleznie od zasobéw — tak jak radzimy sobie w praw-
dziwych sytuacjach. Poczucie satysfakeji z wykonanego
zadania to najsilniejszy motywator do uczenia sig, tym
bardziej jesli chcemy scenke zaprezentowac publicznie
i dostajemy pozytywne wzmocnienie. Improwizacja to
rodzaj kreatywnego nauczania i wychowania, troche
na przekér nawykom wyniesionym ze szkoly.

Tak jak wszystkie aktywnosci na lekcji, drama musi
by¢ dobrze przygotowana i przemyslana. W pierw-
szej kolejnosci zadajemy sobie pytanie: jaki jest cel
uzycia tej metody? Czy jest nim podniesienie §wiado-
mosci cech paralingwistycznych (zwlaszcza intona-
cji), zwiekszenie bieglosci jezykowej (,praktyka czyni
mistrza”), podniesienie motywacji wewnetrznej? Czy
chodzi o ¢wiczenie materiatu z lekcji, powtdrzenie,
a moze przygotowanie do bardziej zaawansowanej
dramy w przysztosci? Nauczyciel powinien tez do-
wiedzie¢ sig, na czym najbardziej zalezy uczniom, co
chca osiagnaé (np. porozumie¢ sie z innymi podczas
wakacji lub czyta¢ teksty akademickie) i jakie tresci
chca poznac. Osoby doroste czesto chca mieé poczucie
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kontroli nad procesem nauki. Nalezy sprawdzi¢, czy
uczniowie znaja stownictwo, jakie bedzie potrzebne
w ¢wiczeniu, udostepni¢ potrzebne zwroty lub stowa
przed ¢wiczeniem i w jego trakcie (np. powieszone na
$cianach kartki). Jednak to, jak potoczy sie rozmowa
lub historia, lezy w gestii uczniéw. W improwizacji
uzywamy swoich doswiadczeri i wiedzy. Zadne z nich
nie sa w tym momencie mniej lub bardziej pozyteczne.
Improwizacja przeksztalca sucha wiedze w doswiad-
czenie, ktére jest w ciele, w emocjach i w pamieci.

Od czego zacza¢? Ruszamy powoli, aby uczniowie
stopniowo pokonywali bariery wewnetrzne, hamujace
mys$li, jakich pelno w kazdej glowie (jestem zbyt nie-
Smialy; nie chce sig otwieraé; boje sie porazki; nie wypa-
da mi; to jest bez sensu; to mi sig nie przyda). Pierwsze
¢wiczenia mogg ogranicza¢ sie do krétkich rél, symu-
lacji, jednak z wyjsciem poza konwencje, np. przy od-
grywaniu rozmowy telefonicznej para siedzi tytem do
siebie albo udaje, ze wchodzi po schodach. Dzieki te-
mu uczestnicy zaje¢ uczg sie funkcjonowaé poza bez-
pieczna fawka szkolna. Kolejne ¢wiczenia moga zawie-
ra¢ element pracy z cialem na przemian z zadaniami
skupiajacymi sie na jezyku. Jest wiele kategorii gier im-
prowizowanych, a kazda stuzy nieco innym celom — od
integracji przez nawigzanie relacji do tworzenia fabuty.
Kategorie i przyklady ¢wiczen sa zebrane w kompen-
dium wiedzy na temat improwizacji — ImprovEncyclo-
pedia (improvencyclopedia.org). Zaproponowane po-
nizej gry, z ktérych korzysta sie w teatrze improwiza-
¢ji, znakomicie nadaja si¢ do wykorzystania w klasie.

Poznajmy sie. Uczniowie sa na pierwszych zajeciach.
Nauczyciel postanawia niekonwencjonalnie zaczaé
kurs. Przedstawia sie, po czym zaprasza uczniéw, aby
ustawili sie w kregu. Zaczynajac od nauczyciela i idac
zgodnie z ruchem wskazéwek zegara, kazdy podaje
swoje imie i wykonuje jakis ruch (np. granie w siatkéw-
ke, prowadzenie samochodu). Kolejna osoba podaje
imie poprzednikéw i wykonuje ruch kazdego z nich,
po czym przedstawia sie¢ w podobny sposéb.

Postuchaj. Jest to proste ¢wiczenie improwizacyjne,
ktére uczy uwaznego stuchania. Uczniowie pojedyn-
czo lub w grupie przemieszczaja sie po sali, wyko-
nujac kolejno polecenia czytane przez nauczyciela.
Moga to by¢ proste komendy zwigzane z jaka$ sy-
tuacja (np. zajecia fitnessu) lub polecenia wplecione
w narracje. Po odegraniu rdl uczniowie wspélnie od-
gaduja, jaka sytuacja miata miejsce albo co sie przyda-
rzylo opisywanej postaci.



Kroki. Cwiczenie wykorzystujace chodzenie na rézne
sposoby nie jest strata czasu na lekcji. Zajmie raptem
3-5 minut, a jego moc integracyjna bedzie nieporéw-
nanie wieksza. Nauczyciel podaje rézne wyrazenia, jak
np. energicznie, radosnie, ociezale, kulejgc, po goracym
piasku, po lodzie itp. Wszyscy uczniowie chodzg jed-
noczesnie po sali w sposéb opisany przez nauczyciela.
Polecenia interpretuja po swojemu, ale patrza na spo-
s6b chodzenia kolegéw. Poza §wiadomoscia odbywa sie
synchronizacja, uczniowie zaczynaja zachowywac sie
podobnie, staja sie grupa (ktéra dziala bardziej harmo-
nijnie, zgodnie, jest gotowa do wspolpracy).

Emocje 1. Nauczyciel czyta slowa wyrazajace emo-
cje, ale ich nie interpretuje. Uczniowie, pojedynczo lub
wspdlnie, odgrywaja gestami, mimika, glosem kazda
z emocji. Nastepnie moga ubieraé te emocje w stowa,
przede wszystkim uzywajac jezyka, jaki naturalnie ko-
jarzy sie z dang emocjg. Warto z uczniami oméwi¢, jak
unika¢ kalk jezykowych przy wyrazaniu uczué. Samo
werbalne reagowanie przy emocjach (zwlaszcza silnych)
jest szalenie trudne w obcym jezyku. Moze to by¢ §wiet-
ny temat na kilka réznych lekgji.

Daj glos jabtku. Uczniowie zastanawiaja sie, co mogty-
by méwi¢ przedmioty nieozywione, gdyby znaty ludzka
mowe. Kazdy z uczniéw pisze monolog dla wybranego
przedmiotu, np. jabtka, szklanki, paczki chusteczek itp.
Monolog moze by¢ krétki, jednozdaniowy. Istota zada-
nia jest pobudzenie wyobrazni. Druga wersja ¢wiczenia
jest stworzenie improwizowanych (lub przygotowanych
przez uczniéw) dialogéw miedzy dwoma jablkami,
dwiema szklankami itd. Naturalnie uczniowie ,zamie-
niaja sie” w bohateréw dialogu. Jest to duze wyzwanie,
ale polecane ze wzgledu na warto$¢ pokonywania blo-
kad wewnetrznych. To za$ jest kluczowe na lekcjach
jezyka obcego, kiedy niskie poczucie kompetencji po-
wiazane z lekiem przed ocena wplywa negatywnie na
umiejetno$¢ méwienia.

Opowiedz mi o... Uczniowie pracuja w parach, jedna
osoba méwi drugiej: opowiedz mi o... (tu dopowiada te-
mat, zasugerowany przez nauczyciela lub samodzielnie
wymyslony). Nastepnie daje rozméwey kilka minut na
swobodne méwienie na zadany temat. Wazne jest, aby
sktoni¢ rozméwce do korzystania ze swoich doswiad-
czeni, zainteresowan. Nie chodzi tu o ,egzaminowa-
nie” czy onie$mielanie trudnym zagadnieniem. Moze
by¢ to opowies¢ z zycia wzieta, o zjawisku spotecznym
czy przyrodniczym, o czym$ ulubionym, o pojeciu
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abstrakcyjnym (przyjazn) lub fizycznym, cho¢ nieoczy-
wistym (np. $wiatlo). Nauczyciel moze zaproponowac
tematy lub zawezi¢ je do jednej kategorii. Koficzymy
wlasna wypowiedz lub wskazujemy rozmdwcy, ze juz
koniec, méwiac ,dziekuje”. Koniecznie stuchamy aktyw-
nie; niewerbalne sygnaty stuchania to kontakt wzroko-
wy, potakiwanie, usmiech; sposréd werbalnych dozwo-
lone sa bardzo krétkie wtracenia, bez przerywania. Po
jednej wypowiedzi nastepuje zmiana.

Zrébmy to! W improwizacji wazne jest akceptowa-
nie pomystu drugiej osoby. Nazywa sie to kontraktem.
Taki zabieg jest kluczowy dla stworzenia atmosfery ko-
operacji oraz poczucia bezpieczeristwa w scence. Jego
przeciwiefistwem sa negowanie, krytykowanie, sar-
kazm, bierno$¢é. W tym ¢wiczeniu kazda z oséb pro-
ponuje zrobienie czego$ nietypowego (jednocze$nie
wykonalnego tu i teraz), np. obrdémy sie siedem razy
wokdt siebie na jednej nodze; przeprowadzmy walke na
dtugopisy swietlne (nawiazanie do Gwiezdnych wojen);
sprawdimy, czy kto$ za nami nie stoi itp. Reszta gru-
py wykonuje zaproponowane dziatanie. W przypadku
konsternacji (np. zadano nam zrobienie pompek, co jest
niewykonalne w pewnych warunkach) osoba inicjujaca
szybko zmienia pomyst na inny, méwiac a moze....

Tak, i... Ten zwrot jest juz stawny w treningu kre-
atywnosci i w teatrze improwizacji. Jest jednym ze
sposobéw rozwiazywania kontraktu. Nie zawsze
»wchodzimy jak w masto” w rozmowe, temat lub roz-
wigzanie zaproponowane przez rozméwce. Jak poka-
zuje do$wiadczenie, mimo Ze poznajemy pewne zwro-
ty, takie jak nie zgadzam sie, nie masz racji, to bez
sensu, bezrefleksyjne ich uzywanie zamyka ,drzwi”
do drugiego czlowieka. Teatr improwizacji propo-
nuje rozwigzywanie wszelkich konfliktéw w sposéb
konstruktywny, a zwrotem-wytrychem jest ,Tak,
i...”. Polega to na cze$ciowym zaakceptowaniu wypo-
wiedzi rozméwcy, ale tez dodaniu czego$ od siebie,
rozwinieciu, lekkiej zmianie uslyszanej mysli. W tej
grze uczniowie stoja na $rodku sali i udaja, ze majg
co$ wspdlnie zrobi¢ (na przyklad ugotowac obiad dla
100 os6b, stworzyé ogrédek warzywny itp.). Nie ma
znaczenia kto pierwszy, drugi i trzeci sie¢ wypowiada,
ale moze pojawi¢ sie potrzeba ustanowienia kolejno-
$ci méwienia uczniéw. Pierwszy z nich podaje propo-
zycje dziatania (np. obierzmy ziemniaki) i cata grupa
prezentuje te czynno$¢. Kolejny uczen proponuje: Tak,
i... wlejmy wode do duzego garnka. Wszystkie osoby
pokazujg, jak podnosza wielki garnek i nalewaja do
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niego wode. Nastepna osoba podaje kolejna sugestie
zaczynajaca sie od Tak, i....

Obdarowanie — wersja 1. Uczniowie stoja w okregu
i odgrywaja sceng przyjecia towarzyskiego, na ktérym
sie plotkuje, dzieli historiami wtasnymi i innych oséb.
Scena dotyczy jednak fikcyjnych oséb i fikcyjnych pro-
bleméw. Pierwszy uczen (A) zaczyna rozmowe jednym
zdaniem, rzuca niewidzialng pitke do drugiej osoby (B)
i ta ma skomentowaé wypowiedz osoby A, rozwijajac
i wzbogacajac ja tak, aby pokazaé szczegdlne zaintere-
sowanie tematem. Potem osoba B méwi swojg kwestie
na inny temat i wybiera do odpowiedzi osobe C. I tak
dalej, az kazdy sformutuje zar6wno odpowiedz do po-
przednika, jak i zdanie inicjujace wymiane.

Przyktadowa wymiana pojedynczych kwestii:

A: Wiesz, Adrian spytat mnie, czy zamieszkamy razem.

B: Ooo, co za wiadomosé! Wreszcie sie namyslit. Ale czy
Ty jestes na to gotowa?

B: Mam juz dosyé wszystkiego.
C: Wiem, twdj szef naprawde przesadza.

C: Styszates? Znowu podnoszq akcyze na paliwo.
D: Nie, pierwsze stysze.

Obdarowanie — wersja 2. Cwiczenie jest podobne
do poprzedniego, niemniej tu opiera sie na bardziej
intymnej wymianie mysli w parach. Nadal tworzymy
fikcyjne historie. W kregu jedna osoba (A) rzuca nie-
widzialna pitke do drugiej osoby (B) i zadaje jej pyta-
nie osobiste albo komentuje co$, co ma by¢ zwiazane
z osoba B, a ta ma odpowiedzie¢, dodajac szczegdty.
Potem osoba B wybiera osobe C, zadaje jej pytanie/ko-
mentuje, a ta odpowiada. I tak dalej, az kazdy z uczniéw
wyglosi dwie kwestie.

Przyktady dialogéw:

A: Przykro mi z powodu twojej pracy.

B: Tak, nie spodziewatam sie, ze rozwigzg ze mng umo-
we. Dopiero co podpisalismy jg na czas nieokreslony.

B: Co ci sig stato w noge?
C: SkakaliSmy w pigtek na trampolinie i naciggnetam
Sciegno. Boli jak diabli.

Przelozony i pracownik. Moze to by¢ tez hrabia badz
hrabina i stuzacy, a takze inna dowolna relacja hie-

rarchiczna. Jedna osoba wydaje polecenia, za kazdym
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razem nowe, a podwladny musi dyplomatycznie (co
bardzo wazne) odméwi¢ oraz wyjasni¢, dlaczego wy-
konanie tego jest niemozliwe. Mozna to przeprowadzi¢
jako ¢wiczenie w parach albo w kregu, podobnie jak
poprzednie (obdarowanie). Jest to $wietna okazja do
przeéwiczenia pewnych struktur jezykowych (czas
przeszty dokonany, zwroty grzecznosciowe).

Przyjecie. Uczniowie losuja kartki z rolami i nie ujaw-
niaja ich do kornca gry. Ich zadaniem jest wcieli¢ sie
W swoja role na przyjeciu. Zatem, jesli jest to general, to
powinien chodzi¢ usztywniony, zachowywac sie dos¢
wladczo, ewentualnie robi¢ aluzje do stuzenia w woj-
sku, ale nie zdradza¢ w inny sposéb swojej funkeji.
Pomyslowe jest zadanie rél z réznych kategorii, ale na
podobnym poziomie szczegdtowosci (np. przedszkolak
w starszakach, sprzedawca ubezpieczen, hipochondryk
itp.). Na sygnal ,start” uczniowie przechadzaja sie po
sali (moga trzyma¢ kubki z woda udajace drinki) i po-
dejmuja improwizowane rozmowy z innymi, w parach
lub matych grupach. Na koniec gry, po sygnale nauczy-
ciela, uczniowie zgaduja, kto jaka role odtwarzal. Gru-
pa mato wyc¢wiczona w improwizacjach bedzie wyka-
zywac tendencje do stania nieruchomo i wyglaszania
kwestii do wszystkich, bez wchodzenia w role ciatem,
dlatego wazne jest poprzedzenie tego ¢wiczenia rézny-
mi prostymi grami improwizowanymi.

Horoskop. Nauczyciel przygotowuje zaczerpnie-
ty z czasopisma horoskop dla kazdego z dwunastu
znakéw zodiaku. Uczniowie losuja lub wybieraja opis
zgodnie z wlasng data urodzenia. Kazdy po kolei czyta
na glos swéj horoskop, po czym grupa, improwizujac,
odgrywa sceng opisujaca to, co wskazata wrézba. Dla
utatwienia grupa moze przedstawia¢ poszczegélne
fragmenty horoskopu, czytanego po raz drugi, zdanie
po zdaniu. Najwiekszym wyzwaniem jest zaangazowa-
nie calej grupy w improwizacje. Jesli grupa jest mocno
zintegrowana, to znajdzie sie lider, ktéry bedzie zapra-
szal innych do udzialu w scenie. Jesli jest to za trud-
ne, nauczyciel moze ograniczy¢ odgrywanie scen do
dwdch-trzech oséb (przy kazdej wrézbie — inny zespd?).

Klopotliwa sytuacja. Cwiczenie jest wykonywane
w parach. Uczniowie losuja role, w ktérych musza
wybrnac z klopotliwej sytuacji. Kazda z oséb indywi-
dualnie przygotowuje sie przez pare minut do poda-
nej przez nauczyciela sytuacji. Nastepnie podzieleni
na pary, na sygnal, uczniowie improwizuja rozmowe.
Przyktady owych sytuacji:



Pozyczylas samochdd brata bez jego wiedzy i po-
jechata nim do klubu. W nocy, po wyjsciu z klu-
bu, okazalo sie, ze zupelnie nie pamietasz, gdzie
zaparkowata$ samochéd. Wrécitas do domu tak-
sowka. Jak sie wytlumaczysz?

Powiedziale§ nauczycielowi, ze nie bedzie cige
na tescie, poniewaz masz inne wazne egzami-
ny w tym czasie. Dwa dni péZniej pojawiasz sie
w klasie z opalenizng na twarzy i reka na tembla-
ku. Nauczyciel patrzy na ciebie pytajaco.

Sasiad pozyczyt ci odkurzacz, kiedy mu powie-
dziatas, ze twdj sie zepsul. Teraz mysli, ze go
podrywasz i korzystajac z okazji, zaprasza na ko-
lacje oraz koncert twojego ulubionego zespotu. Ty
jednak wolisz, zeby znajomo$¢ ta nie rozwijata sie
w tym kierunku.

Role i symulacje. Odgrywanie rél i symulacje daja nie-
zliczone mozliwosci improwizacji. Ponizej znajduje sie
kilka pomystéw, ktére moga zainspirowaé nauczyciela
do stworzenia sytuacji odpowiadajacych programowi
nauczania. To, co wyréznia podane ponizej przyktady,
to duza dawka humoru i emocji. Zadania odbywaja sie
w kilkuosobowych grupkach (dwie-cztery osoby), co
oznacza, ze duza klase nalezy podzieli¢ na podgrupy.
Uczestnicy poznaja sytuacje, przygotowuja sie do niej
indywidualnie, nastepnie ¢wiczg w swoich zespotach.
Ponowne odegranie swojej sceny przed klasa moze by¢
pozyteczne, zalezy to jednak od atmosfery w grupie
i poczucia kompetencji uczniéw.

(dwie osoby) Mloda, elegancka kobieta prowa-
dzi samochdd. Przejezdza na czerwonym $wietle,
co zauwaza policjant na motocyklu. Zatrzymuje
kobiete, zada dokumentéw i tlumaczy, jakie jest
przewinienie. Kobieta nie chce zaptaci¢ mandatu.
Nie uzywa zaimkéw odnoszacych sie do ,ja” (ja,
mnie, mng itd.).

(trzy osoby) W biurze podrézy sprzedawca dwoi
sie i troi, zeby zaproponowaé parze malzenskiej
wakacje marzen. Ci jednak sa niezdecydowani,
maja sprzeczne wyobrazenia. Dodatkowo on jest
nie$mialy i nie wypowiada sie wprost, ona za$
bardzo bezposrednia.

(cztery osoby) Cztery nieznajome osoby utyka-
ja w windzie. Czekaja juz druga godzine na ekipe
likwidujaca awarie i daja upust swojej frustracji.
Wsréd nich sa: naukowiec, bogacz, $wiadek Je-
howy i urzedniczka z urzedu miasta. Kazdy z in-
nym temperamentem, innymi potrzebami, innym
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sposobem komunikowania sie (uzywaja zargonu
specyficznego dla swojej pracy).

(cztery osoby) Rozbitkowie ze statku trafiaja na
bezludna wyspe. Dyskutuja, jak sie z niej wydo-
sta¢ i wréci¢ do cywilizacji. Wérdd rozbitkéw sa:
marynarz, inzynier lotnictwa, psycholog i tre-
ner(ka) kreatywnosci.

Storytelling. Podczas improwizowania historie sg
tworzone w miare postepujacej konwersacji minimum
dwéch oséb. Polega to na przyjmowaniu ,oferty” oso-
by, ktéra inicjuje dialog. Taka wymiana, w ktérej nie
wiadomo, co wydarzy sie za chwile (bo nie powinno
sie nic planowa¢ ani odgérnie zaktadaé), staje sie cze-
sto absurdalna i komiczna. Jesli tak nie jest, moze sta¢
sie banalna lub zbyt krétka. Dlatego warto naméwic
uczniéw do puszczenia wodzy wyobrazni i wylacze-
nia autocenzury. Do podjecia narracji potrzebne sg
losowo wybrane stowa (moga to by¢: czasownik, rze-
czownik i przymiotnik albo: zawdd, miejsce, zbrodnia
itp.), poniewaz kazda historia zawiera sktadniki $wiata
przedstawionego, takie jak: czas i miejsce akeji, fabu-
ta, bohaterowie. Losowane stowa pomagaja stworzy¢
szkielet fabuly, a to z kolei pozwala aktorom stuchac¢ sie
nawzajem i tworzyc¢ spdjng opowiesc.

Kto, co, kiedy. Uczniowie stoja w dwuszeregu usta-
wionym naprzeciw siebie. Losuja trzy stowa wypisane
wczeéniej na kartkach: kto (np. policjant), co (samo-
lot), gdzie (trawnik). Pierwsza para ucznidéw stojacych
naprzeciwko siebie ustala poczatek dialogu: kto z kim
rozmawia, jaka jest relacja miedzy nimi, o czym jest
rozmowa. Nastepnie improwizuja dialog. Wystarcza
trzy-cztery wypowiedzi. Nauczyciel moze im pomagac.
Po sygnale ,Stop” rozmowe kontynuuje druga para, po-
tem trzecia itd., az powstanie ciekawa opowies¢.

Emocje 2. Na poczatku ¢wiczenia nalezy prze-
prowadzi¢ rozgrzewke: uczniowie stoja w kregu
i wyrazaja na swdj sposéb wybrane emocje z taka
intensywnos$cia, jaka wskazuja zapisy na kartkach
pokazywanych przez nauczyciela. Jesli jest to rado$é,
a na kartce widnieje cyfra 1, oznacza to, ze emocja
jest ledwie widoczna (np. podniesienie kacika ust,
btysk w oczach), a gdy liczba jest najwyzsza — 10, to
uzasadnione jest pokazanie skrajnej euforii. Kiedy
prze¢wiczy sie przynajmniej kilka emocji (np. emocje
podstawowe, takie jak: zto§¢, smutek, rado$é, strach,
zdziwienie, wstret, nadzieja), grupa jest gotowa do
odegrania sceny zasadniczej. Uczniowie w grupkach
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improwizuja rozmowe miedzy znajomymi oparta na
wylosowanych stowach. Tematem dyskus;ji jest plotka
na temat wymyslonej osoby. W dowolnych momen-
tach nauczyciel przerywa wszystkim i podaje jaka$
emocje oraz numer odpowiadajacy jej intensywnosci.
Uczniowie natychmiast wracaja do swoich rozméw,
okazujac podana emocje (nie kazdy z graczy musi ja
przedstawia¢ lub moze by¢ ona przedstawiana przez
kazdego zupelnie inaczej).

Karteczki. Grupa przygotowuje kilkanascie karte-
czek z pojedynczymi zdaniami (mogg by¢ wyciggnie-
te z kontekstu z podrecznikowych tekstéw). Osoby
improwizujace losuja zwiniete karteczki i chowaja je
do kieszeni. Zaczynaja odgrywac scene na sugerowa-
ny temat (np. kiétnia malzenska) i od czasu do czasu
positkuja sie jedna z karteczek, czytajac na glos jej za-
warto$c. Staraja sie btyskawicznie wple$¢ tekst z kartki
w fabule. Chodzi o to, zeby zdanie z ,innej bajki” nie
zbito ich z pantatyku. Na przyktad matzeristwo spie-
ra sie na temat niesptaconej karty kredytowej. Wtem
jeden z uczniéw czyta tekst z kartki: Papier wynaleZli
Chiriczycy 100 lat przed naszg erg. Zdanie to mozna
wykorzysta¢ na wiele sposobéw — zalezy to od tego,
jak bardzo uczniowie wyc¢wiczeni sa w kreatywnym
improwizowaniu. Na przyklad zona odpowiada: Nie
zmieniaj tematu! Zawsze opowiadasz jakies historyjki,
zamiast rozmawial ze mng powaznie. Albo maz do-
daje do tego zdania: I dlatego powinni nam przysytaé
wyciggi drukowane, a nie elektroniczne.

W sadzie. Uczniowie dostaja role: sedzia, oskarzo-
ny, obrofica i prokurator oraz $wiadkowie. Grupa
poznaje rodzaj i okoliczno$ci zbrodni — te zapisane
na kartce przez nauczyciela odczytuje na glos sedzia.
Nastepnie przekazuje glos po kolei $wiadkom, praw-
nikom i oskarzonemu. Kazda osoba, ktéra sie wypo-
wiada, rozbudowuje historie dotyczaca zbrodni. Fak-
ty przedstawiane przez kolejnych méwcéw moga sie
jednak od siebie rézni¢. Nalezy jednak pamietaé, ze
w storytellingu, jak w kazdej grze improwizowanej,
obowiazuje kontrakt. Oznacza to, ze zaproponowane
przez pierwsza wystepujaca osobe podstawowe oko-
licznosci obowiazuja przez reszte gry. Szczegbty moz-
na nieco zmienia¢, moga pojawia¢ sie niespodziewa-
ne zwroty akgji, ale zgoda co do wiekszosci ,faktéw”
pozwala na osiagniecie harmonii i sp6jnosci historii.
Pozwala tez uczniom nabraé do siebie nawzajem za-
ufania i si¢ otworzy¢, dzieki czemu opowie$¢ sie roz-
wija, a nie przedwczes$nie zamyka.
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Rozbudowana historia. Cwiczenie to doskonale tre-
nuje stuchanie i pamie¢. Udzial bierze cata grupa, ale
osoby wlaczaja sie do gry po kolei. Nauczyciel podaje
zdanie, ktére moze by¢ srodkiem opowiesci. Kolejny
uczenri doklada wiasne zdanie lub jego fragment, kté-
re chronologicznie moga wystepowac przed wydarze-
niem podanym przez nauczyciela lub po nim. Kazda
kolejna osoba doktada nowg ,cegietke” w dowolnym
miejscu opowiesci, rozbudowujac tym samym fabute
(a wiec dodajac przyczyny, skutki, okoliczno$ci, no-
wych bohateréw uwiktanych w wydarzenia). Oczy-
wiscie opowiedzenie calej historii przez kolejnych
uczniéw dotaczajacych sie do opowiadania jest coraz
trudniejsze. Moga oni zatem opowiadac ja swymi slo-
wami. Przyktad opowiadania na poziomie zaawan-
sowanym (oczywiscie opowiadanie mozna znacznie
uproséci¢, dodajac po dwa-trzy stowa odpowiednio do
poziomu jezykowego grupy):

A: Tomasz z trudem podnidst sie z podtogi i chwycit néz.

B: Zamroczony Tomasz lezal przez pot godziny, zanim
odzyskat Swiadomosé. Z trudem podnidst sie z pod-
togi i chwycil néz.

C: Zamroczony Tomasz lezat przez pot godziny, zanim
odzyskat swiadomo$¢é. Z trudem podnidst sie z podto-
gi i chwycit néz. Ztapat oddech i podszedt do drzwi.

D: Zamroczony Tomasz lezatl przez pét godziny, zanim
odzyskat swiadomosé. Z trudem podnidst sie z pod-
togi i chwycit néz. Rozejrzat sie¢ wokdt siebie. Zlapat
oddech i podszedt do drzwi.

Goldie, A. (2015), The Improv Book. Improvisation
for Theatre, Comedy, Education, and Life,
London: Oberon Books.

Davies, P. (1990), The Use of Drama in English Language
Teaching, ,TESL Canada Journal”, t. 8, nr 1.

ImprovEncyclopedia, improvencyclopedia.org.
Stop-Klatka, stop-klatka.org.pl.
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Sytuacja kryzysowa, z jakg mamy do czynienia w przypadku pandemii COVID-19,
moze wywotywac nattok mysli i emocji. Pojawia sie naturalny lek, ktéry pobudza
nasze funkcje poznawcze do zwiekszonej aktywnosci. Lek ten sprawia, ze koncen-
trujemy sie na zrodle zagrozenia i nie potrafimy myslec¢ o niczym innym. Uruchamia-
my mechanizmy btednego myslenia, ktére czesto pociggajg za sobg nieadekwatne
zachowania, brak empatii i wzmozong agresje. Jak zadbac o stan emocjonalny wta-
sny i swoich ucznidow w sytuacji niepewnosci i zagrozenia? Jak prowadzi¢ zajecia,
a rownoczesnie wspiera¢ swoich ucznidw w radzeniu sobie z lekiem?

yjemy w czasach chaosu, nieprzewidywalno$ci i niepewno$ci. Logiczna

zasada linearnosci, zaktadajaca zaleznosci przyczynowo-skutkowe, cze-

sto nie ma zastosowania. Zmagamy sie raczej ze zjawiskiem przeciw-

nym, kiedy male, z pozoru nieznaczace decyzje, moga mie¢ niepropor-

cjonalnie duzy wplyw, zaréwno korzystny, jak i dewastujacy, na nasza
rzeczywisto$¢. Wielu z nas odczuwa wysoki poziom stresu i leku, ktéry uaktywnia
specyficzne formy zachowania.

Lek to emocja ztozona. Kiedy go odczuwamy, to oddziatuje on na nas fizycz-
nie, emocjonalnie, behawioralnie i poznawczo. Nie zawsze jestesmy tego swiadomi
w chwili, gdy go przezywamy, ale bedac w stanie leku, myslimy, odczuwamy i zacho-
wujemy si¢ inaczej, niz wtedy, gdy go nie do§wiadczamy. Pojawia si¢ cata gama réz-
nych emocji, takich jak: zdenerwowanie, napiecie, pobudzenie, przestrach, poiryto-
wanie, roztrzesienie, zniecierpliwienie, frustracja i agresja, ktére wplywaja na nasze
funkcjonowanie i na relacje z innymi. Lek sprawia, ze jesteémy wrazliwi na sygnaly
$wiadczace o zagrozeniu i wpadamy we wszechogarniajaca spirale paniki, ktéra uru-
chamia ciag nieracjonalnych zachowan. Na poziomie poznawczym wystepuje wéw-
czas wiele znieksztalcert percepcyjnych, czyli tzw. putapek umystowych, np.:

— myslenie katastroficzne;

—  pochopne wycigganie wnioskéw;

— myslenie tunelowe (umyst wyklucza cze$é mozliwosci);

—  szukanie potwierdzenia (czytajac wiadomosci, szukamy potwierdzenia swoich
obaw lub nadziei, w zalezno$ci od tego, jakie mamy nastawienie);

— filtrowanie do$wiadczen (patrzenie tylko na negatywne aspekty sytuacji);

— poleganie na emocjonalnym rozumowaniu (przekonanie, ze sytuacja jest taka,
jak my ja odczuwamy, bez uwzgledniania realnych, racjonalnych przestanek);

— ruminacje (myslenie nadmiernie skoncentrowane na rozpamietywaniu, ana-
lizowaniu problemu lub sytuacji, skupienie si¢ na sobie i wlasnych uczuciach);
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—  paradoks hazardzisty (przekonanie, ze zdarzenie,
ktére przediuzyloby jeszcze bardziej jaka$ nie-
prawdopodobna serie, jest mniej prawdopodob-
ne, niz zdarzenie, ktdre by te seri¢ przerwalo; cze-
ste wéréd hazardzistédw, gdy np. to, ze podczas gry
w ruletke po raz kolejny wypada czerwone, nie
czyni bardziej prawdopodobnym tego, ze nastep-
nym razem bedzie czarne);

— zasada podczepiania (formufowanie opinii zgod-
nie z opinia wiekszosci ludzi bez rzeczywistego
ogladu sytuacji);

— iluzja wstrzasu (tendencja do przeceniania in-
tensywnosci przyszlych stanéw emocjonalnych,
np. my$lenie o tym, jak bedziemy sie strasznie czug).

Kazdy z nas inaczej radzi sobie z sytuacja, w ktérej sie
znalezli$my i réznie zarzadza swoimi emocjami. Od
czego to zalezy? Z pewnoscia od naszego ogdlnego sta-
nu zdrowia psychicznego, od poziomu tzw. rezyliencji,
czyli hardosci psychicznej, oraz od osobowosci. Przede
wszystkim jednak jest to zalezne od naszego wewnetrz-
nego nastawienia, samo$wiadomosci, umiejetnosci ra-
dzenia sobie z sytuacjami trudnymi, a zwlaszcza od
naszej umiejetnoéci zarzadzania réwnowagg energe-
tyczng, ktéra wplywa zasadniczo na nasza odporno$é
psychiczng. Budowanie jej i utrzymywanie zapewniaja
zwigzki chemiczne — neuroprzekazniki: endorfina, do-
pamina, serotonina oraz element uktadu limbicznego
— hipokamp. Informacje, ktére zawieraja, pozwalaja
nam szybko podejmowaé decyzje, a odpowiednia ilo§¢
hormonéw — odczuwaé empatie.

Zdolnos¢ przetrwania to naturalna umiejetnoscé
kazdego cztowieka. Dlaczego jednak jedni radza sobie
z tym dobrze, a inni szybko si¢ poddaja? Wyjasnienia
mozna poszukiwa¢ w strukturze naszego mézgu. Im
bardziej cialo migdatowate, odpowiadajace za strach
i lek, jest wrazliwe na pobudzenie, tym silniej odczu-
wamy emocje i postepujemy zgodnie z nimi. Kora méz-
gowa ma kontrole nad ciatem migdalowatym i pozwa-
la na stlumienie emocji lub ich nasilenie.

W obecnej sytuacji trudno zracjonalizowaé za-
grozenie, a wystepujacy stres utrudnia nam trzezwa
jego analize. Emocje pojawiaja sie btyskawicznie i po-
dejmujemy impulsywne dziatania. Wiemy jednak, ze
to mysli ksztaltuja nasze emocje i w zaleznosci od te-
go, jak myslimy, takie wywolujemy w sobie reakcje
emocjonalne, a w konsekwencji tak sie zachowujemy.
Warto zda¢ sobie sprawe z tego, jakie my$li nam towa-
rzyszg i jak mozemy je zmienié, by inaczej odczuwaé
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lek. Czasem, kiedy pojawia sie kaskada mysli, warto to
uchwyci¢ i powiedzie¢ sobie ,Stop!”, a nastepnie po-
stara¢ sie zmieni¢ powtarzajaca sie¢ mysl na taks, kté-
ra pozwoli nam by¢ bardziej proaktywnymi i podejmo-
waé czynnosci, ktére kontrolujemy (np. i§¢ na spacer,
wykonaé ¢wiczenie, przygotowac lekcje).

Nauczyciel, cho¢ sam obcigzony wysokim po-
ziomem stresu i leku, ma za zadanie mobilizowaé
i wspiera¢ swoich uczniéw. Nauczanie to nie proces
terapeutyczny, jednak czas, w ktérym zyjemy, spra-
wia, ze nauczyciele z koniecznosci wcielaja sie¢ w no-
we role w swojej pracy i niejednokrotnie facylitacja
i wspieranie uczniéw okazuja sie wazniejsze niz funk-
cja dydaktyczna. Coraz bardziej popularna w ostat-
nich latach psychologia pozytywna stala sie podstawa
do promowania edukacji pozytywnej (Seligman 2002;
Fredricson 2005). Wydaje sie ona szczegdlnie istotna
w obecnym czasie.

Strategie z zakresu psychologii pozytywnej wykorzy-
stywane w edukacji pozytywnej to przede wszystkim
identyfikacja i rozwdj mocnych stron oraz potencja-
tu kazdego ucznia i nauczyciela, a takze wizualizacja
najlepszej wersji samego ,siebie” (ang. self). Analiza
mocnych stron ucznia stwarza podstawy tzw. edu-
kacji serca (Linkins i in. 2015: 65). Przeprowadzone
metaanalizy (Seligman 2002, 2009; Fredricson 2005;
Brunwasser i Gillham 2008; Durlak i in. 2011) wskazu-
ja na istotny wplyw dziatan opartych na zasadach psy-
chologii pozytywnej na wzrost poczucia dobrostanu
uczniéw oraz obnizenie coraz czesciej obserwowanych
u dzieci symptomoéw depresji i zaburzen lekowych. Ba-
dania wskazuja réwniez na wzrost poziomu kreatyw-
nosci u uczniéw, rozwdj inteligencji emocjonalnej oraz
lepsze wyniki w nauce. Uczniowie wykazuja wiekszy
poziom zaangazowania, ciekawosci poznawczej i checi
do uczenia si¢ (Fisher, za: Seligman i Norrish 2015).
Za pioniera zatozen psychologii pozytywnej
w edukacji uznaje si¢ Geelong Grammar School w Au-
stralii — szkole, w ktérej realizowany jest z powodze-
niem, opracowany w 2012 r., program ksztalcenia
oparty na zalozeniach edukacji pozytywnej. W jego
opisie sprecyzowano cele i metody oraz zaprezentowa-
no wielowymiarowy model, obejmujacy sze$é¢ powia-
zanych ze sobg sfer nauczania. Centralnym elemen-
tem modelu staty sie koncepcja ,rozkwitu” (ang. flow)
i teoria PERMA (Kolber 2014: 160). Ta ostatnia, opra-
cowana przez Martina Seligmana, obejmuje naste-
pujace elementy: P — positive emotions (pozytywne



emocje); E — engagement (zaangazowanie); R — rela-

tions (relacje interpersonalne); M — meaning (znacze-

nie); A — accomplishment (pozytywne osiggniecia)

(Seligman 2002).

We wdrazaniu edukacji pozytywnej wazne wyda-
je sie, by nauczyciele wzmacniali przede wszystkim na-
stepujace aspekty (na podst. Kolber 2014 oraz zatozen
przy jetych w Geelong Grammar School):

pozytywne relacje interpersonalne (positive

relationships) — umiejetno$ci zwigzane z komu-

nikacja miedzyludzka i budowaniem autentycz-
nych wiezi;

— pozytywne emocje (positive emotions) — gene-
rowanie i stymulowanie pozytywnych emocji,
koncentracja na doswiadczaniu i kreowaniu tych
emocji oraz konfrontacja zamiast unikania trud-
nych emocji;

— pozytywne zaangazowanie (positive engage-
ment) — rozwijanie w uczniach umiejetnosci pet-
nego angazowania sie w dzialanie i zachecanie do
spojrzenia w glab siebie, by odkry¢ to, co sprawia
im autentyczna rado$¢;

— pozytywne osiagniecia (positive accomplish-
ment) — rozwijanie wlasnego potencjalu przez re-
alizowanie swoich celéw, a takze innowacyjne
wykorzystywanie swoich zalet i kompetencji;

— pozytywny stan zdrowia (resilence) — budowa-
nie nawykéw, ktére utatwiaja utrzymanie dobrej
kondycji psychicznej, fizycznej i spotecznej oraz
rozwijanie elastyczno$ci psychicznej, czyli umie-
jetnos$ci bycia obecnym ,tu i teraz” i otwartym
na wlasne do$wiadczenie oraz dzialanie zgodne
z wlasnymi warto$ciami;

— pozytywne cele (positive purpose) — zachecenie
uczniéw do szukania sensu i celu w zyciu przez
porzucenie postawy egocentrycznej i podejmo-
wanie dzialai na rzecz innych, a takze rozwija-
nie w uczniach otwartej postawy oraz umiejet-
noéci wyrazania wdziecznosci.

Edukacja pozytywna sprzyja podnoszeniu odpor-
noséci psychicznej zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli;
motywuje do wspélnego dziatania i sprzyja budowa-
niu kompetencji spotecznych, takich jak asertywnosc,
umiejetno$¢ proszenia o pomoc, $wiadomos$é wia-
snych proceséw myslowych generujacych rézne emo-
cje. W tym trudnym okresie warto skupi¢ sie na pie-
legnowaniu pozytywnej emocjonalnoéci na lekcjach,
wprowadzajac zadania ¢wiczace autoempatie, uwaz-
nos$¢ i okazywanie wdzieczno$ci. Lekcje mozemy

Edukacja pozytywna w zarzadzaniu lekiem oraz niepewnoscia nauczyciela i ucznia

rozpoczyna¢ od krétkich pozytywnych wizualiza-
cji (ang. visionary journey) albo od kierunkowania
$wiadomosci uczniéw na ich poczucie wdzieczno-
$ci za drobne rzeczy, ktérych do$wiadczaja w zyciu
codziennym.

Nie bedziemy jednak w stanie wspiera¢ uczniéw
i troszczy¢ sie o nich, jesli najpierw nie zadbamy o wta-
sny dobrostan. Pamietajmy, ze paradoksalnie kazda
sytuacja kryzysowa to okazja, by uruchomi¢ swo-
je kreatywne myslenie i wprowadzi¢ znaczace zmia-
ny w codziennej rutynie. Nasza odporno$¢ wzmac-
niajg przede wszystkim pozytywne myélenie i emocje.
Optymistycznie nastawione osoby nie szukaja szcze-
$cia w bodZcach zewnetrznych, poniewaz nastréj szyb-
ko sie obniza wraz z ich zanikiem. Warto zatem od-
krywaé pozytywna energie w sobie i dzieli¢ sie ta
umiejetno$cia ze swoimi uczniami. Kazdy moment
jest dobry, by zacza¢ zauwazaé dobre, wazne i niezwy-
kle chwile w swoim zyciu. Celebrujmy wiec swoje ma-
te sukcesy, praktykujac wdzieczno$¢, bo to skuteczny
spos6b na zmiane wlasnego modelu myslenia oraz bu-
dowania pozytywnej motywacji u uczniéw.
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W pracy nauczycielskiej podnoszenie kwalifikacji, wzbogacanie wiedzy i poszerza-
nie umiejetnosci metodycznych to zwyczajna koniecznos$é. Nauczyciele jezykow
obcych uczestniczg zatem w rozmaitych szkoleniach oraz warsztatach i zapoznaja
sie ze stosowng literatura. Najczesciej sg to nowe ujecia metodyczne, podreczniki,
poradniki i artykuty omawiajgce rézne aspekty glottodydaktyki. Rzadziej czytane
sg opracowania o innym charakterze, niezorientowane wyraznie na potrzeby ucza-
cych jezykéw. Warto jednak do nich siegac, gdyz moga by¢ zrédtem inspirujgcych
przemyslen i nowych rozwigzan w pracy w klasie jezykowej.

auczycieli réznych jezykéw taczy wlasnie to, ze ucza oni jezyka i kultu-

ry z nim zwigzanej. Z kolei z nauczycielami innych przedmiotéw wia-

ze ich profesja nauczania, fundamentalnego udzialu w procesie eduka-

cji mlodych pokoleri — cho¢ przeciez nie tylko ich. Dlatego przyjrzenie

sie edukacji z réznych perspektyw moze by¢ niezwykle cenne tak dla
refleksji nauczyciela jezykéw, jak i dla konkretnych rozwiazan w jego pracy.

Stworzono dotychczas tyle definicji edukacji, ze kazdy nauczyciel juz na etapie przy-
gotowania do zawodu spotkat sie z wieloma z nich. Jedne sg szeroko znane i popu-
larne, inne — zdecydowanie mniej. Jedng z ciekawszych jest ta sformutowana przez
Ryszarda Lukasiewicza jako ,wyprowadzanie na jaw tego, co w czlowieku ukryte,
ale jego wlasne”, co oznacza — przy uzyciu jezyka bardziej sterminologizowanego
— ze edukacja jest ukierunkowana ,na podmiotowe ujawnianie i rozwijanie ludz-
kiego potencjatu, jego indywidualnych mozliwoéci” (za: Krzyzanowska 2018: 209).
W nawale codziennej zmudnej pracy nauczania warto wzbogaci¢ swé6j umyst takim
»pozytywnym” podejsciem do uczniéw i ich mozliwoéci. Za najbardziej efektywny
i stymulujacy sposéb nauczania Lukasiewicz uznaje tzw. projektowanie okazji edu-
kacyjnych, ktére ujmuje jako ,tworzenie okazji do dzialania, ale bez zakladania, co
i jak dzieci zrobig, co powiedza, co stworzg” (za: Krzyzanowska 2018: 209). Moze sie
wydawad, ze to sposéb pracy wilasciwy tylko z uczniami mtodszymi, chociaz... Kt6-
remu nauczycielowi jezyka nie zdarzylo sie przygotowaé testu (szczegélnie o cha-
rakterze testu bieglto$ci) z zaplanowanym kluczem odpowiedzi, a uczniowie rozwia-
zali go na rézne sposoby, i trzeba je bylo uznaé, poniewaz byty poprawne i zgodne
z poleceniem, a tylko nieprzewidziane przez autora testu? Takie sytuacje inspiruja
do proponowania uczniom zadan, ktérych rozwigzania moga by¢ liczne, rézne, nie-
oczywiste, ciekawe — oparte na my$leniu dywergencyjnym. Dotyczy to takze zadan
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w nauce jezyka, w ktérej stawianie wyzwan, oczywiscie
adekwatnych do mozliwosci uczniéw, przynosi wy-
mierne rezultaty, np. w postaci gotowosci do méwie-
nia, czyli braku barier i blokad w czynnym uzywaniu
jezyka, na czym wszystkim tak bardzo zalezy.

Edukacja jest objeta paristwowymi dziataniami sys-
temowymi we wszystkich krajach $wiata i jako taka
podlega ocenie oraz wieloaspektowej refleksji. Wiara
w spoleczng site edukacji, szczegblnie systemowej,
jest wielka, stad zapewne tyle préb jej reformowa-
nia. Mimo wszystko szkole postrzega sie czesto jako
utrwalajaca stereotypy, reprodukujaca nierdéwnosci
spofeczne, tworzaca niesprawiedliwa hierarchie, ak-
centujaca rywalizacje. Nie znamy jednak lepszego
sposobu na podnoszenie poziomu $wiadomosci spote-
czenstw niz edukacja (Mazurkiewicz 2018: 108-110).
Takze w tej sferze zycia wazne jest zaufanie — war-
to$¢ kluczowa dla rozwoju spotecznego, a w polskich
warunkach deficytowa. W kontekscie nauki jezykéw
zwracata na to uwage Malgorzata Molska, opisujaca
sytuacje funkcjonowania w Polsce egzaminéw certy-
fikujacych biegto$¢ jezykowa (Molska 2020: 87). Za-
ufanie pozwala na zmniejszenie ryzyka rozmaitych
dziatan, w tym edukacyjnych, i poszerza pole innowa-
cyjnosci (Mazurkiewicz 2018: 117).

Niewatpliwie szkole (i edukacji w ogéle) potrze-
ba lideréw, rzeczywistych przywddcédw, co niewie-
le ma wspdlnego ze sprawowaniem funkcji dyrektor-
skich. Rzecz w tym, by tworzy¢ optymalne warunki
uczenia sie: uwzglednia¢ tradycje, funkcjonalizowaé
obecne zasoby, przewidywa¢ kierunki rozwoju (np. no-
wych technologii i ich wptywu na zycie spoteczeristw).
Wszystko to wymaga refleksji, analizy, namystu co do
dotychczasowych modeli dziatania i kierunkéw przy-
szto$ci (Mazurkiewicz 2018: 114-116). Tymczasem nie
od rzeczy bedzie u§wiadomi¢ sobie, ze instytucja szko-
ty zostata wlasciwie pomyslana na wzér armii z ko-
niecznym w niej paradygmatem postuszenistwa i dys-
cypliny — co utatwia kontrole, nadzér i porzadek, ale
zdecydowanie nie sprzyja wewnetrznej motywacji
uczniéw (ani nauczycieli) (Mazurkiewicz 2018: 126).
Na szkole patrzy sie takze czesto z perspektywy me-
tafory produkcji i fabryki, bynajmniej niewiazacej sie
z przekazywaniem wartosci i idealéw (Mazurkiewicz
2018: 127). We wspomnianej idei przywddztwa eduka-
cyjnego chodzi zatem przede wszystkim o tworzenie
przestrzeni autentycznego dialogu — tylko tak moze
wzrosnaé $wiadomo$¢ wolnosci i demokracji, poczucia
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sprawstwa i poszukiwania rozwigzan najlepszych dla
uczniéw i przysztosci spoteczenstwa (Mazurkiewicz
2018: 129). W takim dialogu moga zrodzi¢ si¢ zaréwno
pomysly na szeroko zakrojone jezykowe projekty edu-
kacyjne wplywajace na uczniéw, szkole i srodowisko,
jak i drobniejsze udoskonalenia, np. w postaci wyko-
rzystania potencjalu jezykowego ucznia reemigranta,
zorganizowania samopomocy kolezeniskiej w nauce je-
zykéw, rzeczywistej wymiany doswiadczen nauczycie-
li wyjezdzajacych na wymiany i szkolenia czy prostej
zmiany wyposazenia pracowni jezykowe;j.

Pytania o efektywno$¢ nauczania, czyli w gruncie
rzeczy o sens swojej pracy, nauczyciele stawiaja sobie
czesto, bywa ze w chwilach goryczy i poczucia kleski.
Wtedy jednak trudno znalezé w sobie motywacje do
poszukiwania na nie odpowiedzi. Bardziej konstruk-
tywne jest z pewnoscia zwrdcenie sie ku sensownie
rozumianemu ksztalceniu kreatywnosci, a takze zapo-
znawanie sie z nowymi trendami w metodyce naucza-
nia. Szczegélnie warte uwagi wydaja sie dwa z nich:
tzw. my$lenie projektowe oraz projektowanie uniwer-
salne w uczeniu sie.

KREATYWNOSC, KREATYWNOSC, KREATYWNOSC
Wspomniane juz spojrzenie na edukacje (R. Lukasie-
wicza) jako na stwarzanie okazji edukacyjnych wig-
ze sie z proponowaniem uczniom zadai z zamiarem
oczekiwania m.in. rozwigzan nieoczywistych. Takie
rozwigzania to jeden z przejawéw kreatywnosci. Po-
winno sie 1 warto ksztalci¢ ja w szkole, i to nie tyl-
ko dlatego, ze kreatywno$¢ uwaza sie dzisiaj za jedng
z kompetencji kluczowych. Raczej dlatego, ze zdolno-
$ci tworcze ludzi majg charakter powszechny, dotycza
nie tylko wybranych wybitnych jednostek, i mozna je
ksztalci¢ (Kalbarczyk 2019: 68). Aby to robi¢, trzeba
umie¢ dostrzec to, ze przejawy kreatywno$ci obecne
sa przede wszystkim w zwyczajnych ludzkich dziala-
niach i operacjach intelektualnych, a nie w odosob-
nionych zdolno$ciach i talentach (Kalbarczyk 2019:
69). Kreatywnosc¢ jako hasto pojawia sie wspétczesnie
nie tylko w kontekstach edukacyjnych, mozna wrecz
stwierdzi¢, ze stycha¢ o niej zbyt czesto i nie zawsze
zgodnie z wlasciwym sensem. Nawotywanie do dziw-
nosci czy dziwacznosci nie musi mie¢ przeciez wiele
wspdlnego z kreatywnoscia. Swiadcza o tym cho¢by
przekazywane anegdotycznie pomysly na , kreatywne”
tematy wypracowan w rodzaju: ,Jestes kostka jelczeja-
cego masta. Opisz, co czujesz”.



MYSLENIE PROJEKTOWE

Za jedna z bardziej znanych metod ksztalcenia kreatyw-
nosci rozumianej jako tworzenie nowych produktéw
i wprowadzanie innowacji uchodzi tzw. myslenie pro-
jektowe (ang. Design Thinking). Chodzi w nim o nowe
oryginalne rozwigzywanie probleméw lub tworzenie
nowych produktéw przez osoby niezwiazane profesjo-
nalnie z projektowaniem, dokonujace tego w grupach
czy zespolach, z wykorzystaniem ich synergii, w atmos-
ferze zaufania i ludycznosci (Kalbarczyk 2019: 70-72).
Zadania uwzgledniajace zalozenia myslenia projekto-
wego odwoluja sie do modeli proceséw derywacyjnych
w jezyku, zatem do elementéw rzeczywisto$ci znanych
jego uzytkownikom. W jezyku mamy przeciez systemo-
we tworzenie nowych wyrazéw na bazie juz istniejacych,
zapozyczanie (adaptacje) wyrazéw, neosemantyzacje
i metafory, ztozenia wyrazowe i neologizmy (Kalbarczyk
2019: 73). Wykorzystujac analogie do wymienionych
proceséw jezykowych, mozna sobie wyobrazi¢ na przy-
klad powstawanie uczniowskiego spektaklu taczacego
fragmenty ze sztuk Moliera, komponowanie podpiséw
do zdje¢ czy obrazdw, interpretowanie tytutéw tekstow
literackich lub dziet plastycznych, wspdlne pisanie tek-
stu o okreslonym temacie czy tytule. Zadania takie po-
winny by¢ atrakcyjne tematycznie dla uczniéw, wyko-
nywane zgodnie z ustalong procedurs, a na zakoriczenie
poddane ewaluacji wlasciwej dla produktu twérczego
(Kalbarczyk 2019: 77).

PROJEKTOWANIE UNIWERSALNE W UCZENIU SIE

Podejscie to, powstale i opisane na gruncie amerykari-
skim (ang. Universal Design for Learning — UDL) w la-
tach 90. ubiegtego wieku, opiera si¢ na oczywistej skad-
inad konstatacji, ze ludzie ucza sie na bardzo wiele
réznych sposobdw i trzeba te réznorodnosé uwzgled-
nia¢ od poczatku edukacji i na kazdym jej etapie, by
wszyscy uczacy sie mogli w niej w pelni uczestniczy¢
(Cichowska-Segiet i in. 2019: 208-209). W nurcie tym
wykorzystuje sie praktycznie ustalenia wspdlczesnej
neuropsychologii, wiedze o mechanizmach uczenia
sie i technologie informacyjne. Dzigki temu przygo-
towuje si¢ i stosuje maksymalnie réznorodne $rodki
przekazywania materialu dydaktycznego, elastyczne
formy prezentowania wiedzy przez uczniéw i zrézni-
cowane $rodki motywowania do nauki. Wéréd przyje-
tych zasad projektowania uniwersalnego mieszcza sie
m.in. dostepnos¢ informacji, intuicyjnosc¢ i tolerancja

O pozytkach z lektury tekstéw naukowych dla nauczycieli jezykéw

btedéw (Domagata-Zysk 2018: 273). Wytyczne te sg
szczegblnie przydatne w planowaniu pracy z ucznia-
mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zwtasz-
cza w $rodowisku edukacji integracyjnej. W nurcie
przedsiewzie¢ opartych na zasadach projektowania
uniwersalnego powstaja na przyklad adaptacje pod-
recznikéw szkolnych wykonywane od roku 2014
w Pracowni Lingwistyki Migowej na Wydziale Po-
lonistyki UW (Cichowska-Sygiet i in. 2019: 217). Ba-
dacze edukacji wlaczajacej obserwuja takze i opisuja
dzialania zwigzane z dostosowywaniem $rodowiska
nauki do specjalnych potrzeb edukacyjnych, na kon-
kretnych przyktadach wskazujac rozwigzania dobre
i nietrafione, w tym dotyczace nauki jezykéw obcych
(Domagata-Zysk 2018: 277).

Krytyczna obserwacja rzeczywisto$ci uczy nas
jednak, ze w edukacji rzadko uwzglednia sie réznorod-
no$¢ uczniéw i ich sposobéw uczenia sie. O wiele cze-
$ciej (bo fatwiej!) organizuje si¢ proces dydaktyczny
w jeden schematyczny sposéb i oczekuje sie¢ identycz-
nych wynikéw. Refleksja nad zatozeniami projektowa-
nia uniwersalnego w uczeniu sie pozwala nauczycielom
jezykéw na dostrzezenie wielu cech ich uczniéw i za-
proponowanie im wiekszego zréznicowania form pra-
cy, by mogli skutecznie zapamieta¢ wiecej stéw, prak-
tycznie opanowac struktury gramatyczne, kojarzyé
fakty kulturowe, ze zrozumieniem stuchaé¢ piosenek
i oglada¢ filmy, swobodnie uzywac jezyka w mowie...

Zréznicowanie uczgcych sie pod wzgledem intelektu-
alnym i osobowo$ciowym to takze kwestia uczniéw
zdolnych. Wedle ustaled os$wiatowych mieszcza sie
oni wéréd uczniéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi. W populacji uczniéw jest ich ok. 16-20 proc.,
co stanowi najwieksza grupe sposréd uczniéw ze SPE.
Jednak w praktyce nie robi sie wlasciwie nic, by ich
potencjat dobrze rozpoznaé, rozwina¢ i o niego dbac.
Trudno sie wiec dziwi¢, ze badacz tego zjawiska, To-
masz Knopik, apelyje: ,Nie marnujmy talentéw, bo to
moralnie naganne!” (Knopik 2019a, 2019b). Pokazuje
przy tym wzorzec pracy z uczniami zdolnymi, takze je-
zykowo, w postaci modelu GROW (grupa, réwnowaga,
osiagniecia, wsparcie). Jak wida¢, akronim utworzony
w jezyku polskim uktada sie w wyraz kontekstowo zna-
czacy po angielsku. Ujecie to warte jest uwagi nie tylko
w odniesieniu do uczniéw zdolnych.
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MODEL GROW (za: Knopik 2019b: 297) - cztery kluczowe obszary
wspierania ucznia zdolnego

G —grupa

uczen
zdolny

W - wsparcie R - réwnowaga

O - osiagniecia

Ocenianiu efektéw uczenia sie i ewaluacji dziatan
edukacyjnych poswieca sie sporo uwagi w wymiarze
teoretycznym, praktycznym i administracyjnym: na
kazdym szczeblu edukacji istnieje wymog precyzyjne-
go okreslenia zakladanych efektéw uczenia, a potem
opisywania ich i rzeczywistego poznawania, kontrolo-
wania, archiwizowania. W refleksji naukowej najsilniej
jest dzisiaj obecne ocenianie ksztaltujace i walory in-
formacji zwrotnej w procesie dydaktycznym — znane
nauczycielom jezykéw, cho¢ rzeczywisto$¢ szkolna
rzadko sprzyja wlasciwemu ich stosowaniu (mato go-
dzin lekcyjnych, liczne klasy). A szkoda, bo jasne od-
powiedzi najpierw na pytanie, po co robi sie dane za-
danie, a p6Zniej na postawione po jego wykonaniu: co
jest zrobione dobrze, co nalezy poprawi¢ i jak nalezy
poprawi¢, pomagaja w pracy i uczniom, i nauczycie-
lom (Skrzypczak 2019: 229-231). To szczegblnie waz-
ne w uczeniu jezyka, ktére jest procesem roztozonym
w dluzszym czasie, dzieki czemu tak znaczace moze
by¢ oznaczanie etapéw na tej drodze wlasnie poprzez
ocenianie ksztaltujace i czesta informacje zwrotna.

Namawianie nauczycieli jezykéw do tego, by wyko-
rzystywali do uczenia réznorodne i liczne materiaty,
wlasciwie mija sie z celem. W uzyciu sg podreczniki
i stowniki tradycyjne oraz te w wersjach elektronicz-
nych, literatura obcojezyczna, filmy i nagrania audio,
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interaktywne pomoce oraz portale internetowe, apli-
kacje i gry... Oczywiscie zasoby te wykorzystywane sg
w réznym stopniu i nie przez wszystkich nauczycieli,
a za przeszkody mozna uznac¢ nie tylko braki sprzeto-
we czy niedostatek kompetencji cyfrowych. W kwestii
nieobecnosci na lekcjach jezykéw tekstéw autentycz-
nych — literackich, uzytkowych, ulotnych — trudno
méwic o takich utrudnieniach. Sensowna praca z za-
sobami tradycyjnymi, wrecz ,starymi”, to cenna umie-
jetnos$¢, zwykle takze jeden z ciekawych przejawéw
kreatywno$ci.

»STARE” JAKO MATERIAL DYDAKTYCZNY
Wydawaloby sig, ze na lekcjach podstaw przedsigbior-
czosci wypada korzystac z biezacych danych i informa-
¢ji ekonomicznych, przykrojonych do skali mentalnej
uczniéw. Tymczasem przydatne moze sie tu okazac
czytanie przedwojennej ksiazki — Bankructwa matego
Dzeka Janusza Korczaka. W powiesci tej wylozone sa
przystepnie podstawowe zasady funkcjonowania dzia-
talnoéci gospodarczej — aktualne po dzi§ dzien, a fa-
buta akcentuje warto$¢ przedsiebiorczosci i wage od-
powiedzialno$ci. To sktadowe podstawy programowej
przedmiotu podstawy przedsiebiorczosci nauczanego
w polskich szkotach. Powies¢ napisana jest oczywiscie
polszczyzna swojej epoki, a zatem juz nieco archaicz-
ny, ale to takze moze stanowic jej walor dydaktyczny
i jezykowy (Kawecki 2019: 111, 117).

Trudno sobie wyobrazi¢ czytanie dawnych tek-
stéw literackich na lekcjach jezyka malo jeszcze zna-
nego uczniom. Jednak warto czasem siegnaé do...
starych podrecznikéw. Mamy zwykle tendencje do za-
chwycania sie czy wrecz zachtystywania tym, co no-
we albo okrzykniete jako nowe. Tymczasem czytanie
starych podrecznikéw moze zaskoczy¢ i dostarczy¢
ciekawych inspiracji. Dowiodfa tego Emilia Podpora-
-Polit, opisujac wrazenia i wnioski z lektury przed-
wojennych podrecznikéw jezyka niemieckiego, za-
wierajacych ¢wiczenia odpowiadajace wspolczesnym
trendom metodycznym, uchodzgcym za nowe i nowa-
torskie (Podpora-Polit 2016).

KULTURA I NATURA

Podstawowe i tradycyjne materialy dydaktyczne po-
winny obejmowacé nie tylko podreczniki, sfownikiiinne
ksiazki, ale takze to, co dostepne jest dookota, w $rodo-
wisku uczenia sig, zatem elementy kultury i natury. Ich
warto$¢ edukacyjna jest nie do przecenienia. W kon-
tekscie nauki jezykéw przyda sie okazjonalnie lekcja
w plenerze, w kontakcie z przyroda, z wykorzystaniem



dostepnych materiatéw naturalnych, a uwzglednienie
obiektéw kultury pozwoli na przyswajanie materiatu
jezykowego i uéwiadomienie zwigzkéw miedzy prze-
szlo$cia a terazniejszo$cia. Z przyszloscia z kolei wig-
ze sie raczej element technologii, bez ktérego udziatu
edukacja bylaby wyraZnie zubozona (Krzyzanowska
2018: 211). Stata obecnos¢ zréznicowanego $rodowiska
uczenia (si¢) prowadzi¢ moze ku inicjatywom prze-
kraczajacym granice geograficzne, takim jak projekty
w programach eTwinning i Erasmus+.

Migracje sa jedna z cech wspodlczesnego $wiata.
Zjawisko to nasila sie w ostatnich latach i do Polski
przybywa wielu cudzoziemcéw. Wskutek tego w pol-
skim systemie szkolnictwa obecne s3 réwniez dzieci
licznych migrantéw. Prawo o$§wiatowe zapewnia tym
uczniom mozliwo$¢ nauki, ale dla wielu z nich musi
mie¢ ona specyficzny charakter — z powoddéw jezyko-
wych. Oprécz dobrze prowadzonych zajeé z polskie-
go jako jezyka obcego i jezyka edukacji potrzebne sg
odpowiednie materiaty. Stuza temu analizy i opraco-
wania skutkujace tworzeniem takich materialéw, na
przyktad w postaci dostosowan podrecznikéw (Pa-
muta-Behrens i Szymarniska 2018; Gebka-Wolak 2019;
Mtynarczuk-Sokolowska i Szostak-Krél 2019). Innym
istotnym aspektem coraz wiekszego zréznicowania
etnicznego i kulturowego w polskiej oswiacie jest
ksztattowanie wrazliwosci miedzykulturowej. Lekcje
jezykéw obcych pelnig w tym zakresie bardzo wazna
role, a postawy nauczycieli stanowia wzorce zachowan
(Bartoszak 2019; Mtynarczuk-Sokolowska i Szostak-
-Krél 2019: 284, 287).

Technologie informacyjne sa nieodlacznym elemen-
tem rzeczywisto$ci spoteczenstw XXI wieku. Obec-
ne sa takze w edukacji, cho¢ w réznym natezeniu
i w zréznicowany sposdb. Ciagle spotyka sie skrajne
opinie o ich roli i wadze edukacyjnej: od bagatelizu-
jacej po wrecz nabozng i pelna entuzjazmu. Przyje-
to sie uwazaé, ze obecne mtode pokolenie, generacja
dzisiejszych uczniéw, jest mocno zwigzane, wrecz
zro$niete z technologia bedaca dla niej srodowiskiem
podstawowym i najwazniejszym, dobrze opanowa-
nym technicznie, niejako naturalnym. Tymczasem
badania prowadzone wéréd nastolatkéw wykazuja,
ze korzystanie przez nich z sieci jest najczesciej bier-
ne i polega na ogladaniu filmikéw, stuchaniu muzyki
oraz kontaktowaniu sie z innymi. Nie podejmujg oni

O pozytkach z lektury tekstéw naukowych dla nauczycieli jezykéw

zwykle w tej sferze dzialan twdrczych i wartoscio-
wych (Pyzalski 2019: 157; Zaplotna 2020: 22). Dla-
tego madre i celowe wykorzystywanie technologii
w uczeniu musi by¢ dobrze przemyslane, musi tez
uwzglednia¢ swoiste wprowadzanie tych technologii
w procesy my$lowe, uczenia sie i zarzgdzania (Mazur-
kiewicz 2019: 114). Nie moze by¢ natomiast oparte na
potocznych i mato wiarygodnych przeswiadczeniach
o ich oczywistej atrakcyjno$ci i walorach (Pyzalski
2019: 158). Swiata cyfrowego absolutnie nie moz-
na jednak w edukacji lekcewazy¢, choc¢by z powodu
grozby zubazania kompetencji niezbednych i teraz,
i w przysztosci (Krzyzanowska 2019: 211).

To pytanie warto stawia¢ wcigz na nowo. Odpowie-
dzi z pewnoscia beda sie zmienia¢ wraz ze zmianami
w biografiach edukacyjnych i jezykowych uczniéw
oraz nauczycieli. Lektura wielu opracowan naukowych
wspomoze namyst nad tymi prébami odpowiedzi.
A jak bywa z reakcjami na to pytanie w wieku przed-
szkolnym? Jak wynika z ankiety wspomnianej w jed-
nym z przywolywanych tu tekstéw: oczywiscie warto
nauczy¢ sie czytad i pisaé, a oprdcz tego: graé w szachy,
obserwowac¢ $limaki i motyle, puszczac papierowe sa-
moloty, robi¢ fikotki do tylu i... méwi¢ po francusku
(Krzyzanowska 2019: 212). Romanisci (i w ogodle jezy-
kowcy) maja zatem co robic.
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Juvenes Translatores to konkurs wytaniajgcy najlepszych mtodych ttumaczy w Unii
Europejskiej. Jego organizatoremjest Dyrekcja Generalna ds. Ttumaczen Pisemnych
w Komisji Europejskiej. Co roku biorg w nim udziat szkoty z catej Europy, w tym tak-
ze z Polski. Czy trudno zgtosi¢ placéwke do konkursu? Jak przygotowac ucznidéw
do udziatu w nim? Na co zwrdéci¢ uwage poczatkujgcych ttumaczy, by ich prze-
ktad byt zarazem wierny i naturalny? Poznajmy odpowiedzi dzieki doswiadczeniom
XVI Liceum Ogodlnoksztatcacego z Oddziatami Dwujezycznymi im. Stefaniii Sem-
potowskiej w Warszawie, ktdrego uczniowie, Pawet Piestrzeniewicz i Agnieszka
Bonczek, zostali nagrodzeni w Juvenes Translatores 2019.

konkursie moze wzig¢ udziat kazdy uczen Unii Europejskiej, ktéry

w danym roku koriczy 17 lat i ktérego szkole zakwalifikowano do

konkursu w drodze losowania. Przeprowadza sie je w drugiej poto-

wie pazdziernika, a szkoly zglaszaja sie, wypetniajac formularz on-

line. Liczba wylosowanych szkét z danego kraju odpowiada liczbie
jego deputowanych w Parlamencie Europejskim. W przypadku Polski jest to 51 placé-
wek, z ktérych kazda zgtasza do udziatu w konkursie maksymalnie pieciu uczniéw. Jeéli
w danej szkole jest wiecej chetnych, mozna zorganizowac eliminacje szkolne.

Tak tez stalo sie u nas, w XVI Liceum Ogdlnoksztalcacym z Oddzialami Dwuje-
zycznymi im. S. Sempotowskiej w Warszawie. Biorac pod uwage sugestie organiza-
toréw konkursu o tym, ze najlepsze efekty przynosi tlumaczenie na jezyk ojczysty
lub pierwszy, chetni do udzialu uczniowie, sposréd wszystkich oficjalnych jezykéw
Unii Europejskiej, wybrali dwa — jezyk tekstu zrédlowego i docelowego. W naszym
przypadku miat to by¢ zatem przektad z jezykéw angielskiego i francuskiego na jezyk
polski. Na etapie eliminacji szkolnych zaproponowali$my uczniom przettumaczenie
2.1 3. artykutu Traktatu o Unii Europejskiej. Bylo to dla nich sporym wyzwaniem,
gdyz na co dzien, na lekcjach jezykéw obcych, rzadko maja do czynienia z takim
rodzajem tekstéw. Poradzili sobie jednak bardzo dobrze, a niektére ich propozycje
moglyby nawet konkurowac z oficjalnym przektadem traktatu. Ttumaczenia zostaly
sprawdzone przez nauczycieli jezykéw angielskiego i francuskiego oraz przez na-
uczycieli polonistéw. Trudno bylo wyloni¢ piatke uczestnikéw wiasciwego konkur-
su, gdyz poziom prac byl bardzo wysoki. Dalsze przygotowania polegaty gléwnie na
tlumaczeniu tekstéw z poprzednich edycji konkursu, dostepnych na stronie Juvenes
Translatores. Ich tematyka jest bardzo zréznicowana i trudno przewidzieé, czego
moze w danym roku dotyczy¢. Zwykle jednak obrazuja one wybrane aspekty szero-
ko pojetej codziennosci.
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W warsztacie pracy ttumacza wazna jest nie tylko
biegtos¢ w jezyku obcym, ale takze znakomita znajomo$¢
jezyka ojczystego. W twérczym podejsciu do przektada-
nego tekstu i zastosowaniu odpowiedniego stylu pomo-
ze wiec naszym uczniom ogélne oczytanie i zoriento-
wanie w literaturze polskojezycznej. Mtodzi ttumacze,
co oczywiste, nie maja jeszcze wypracowanego warszta-
tu przektadu. Jesli jednak moga poszczyci¢ sie natural-
ng fatwoscia pisania, polotem, umiejetnoscia zabawy ze
stowem — to wszystko sprawi, ze przettumaczony przez
nich tekst bedzie sprawial wrazenie oryginalnego.

Tak wlagnie mozna opisa¢ przektad dokonany przez Paw-
ta Piestrzeniewicza, zdobywcy pierwszego miejsca wérdd
polskich uczestnikéw konkursu. Czytajac 6w tekst, zu-
pelnie zapominamy, Ze to przektad, gdyz mlody tlumacz
dokonuje go nie tylko na poziomie znaczeniowym, ale
takze na poziomie aktéw mowy, ktére dostosowuje do
analogicznych sytuacji komunikacyjnych w jezyku doce-
lowym. By to dostrzec, przesledzmy kilka fragmentéw
z tlumaczenia Pawta.

Material do przelozenia z jezyka francuskiego na
polski jest listem mlodego Francuza Florenta do je-
go kolegi ze Szwecji, ktérego poznal podczas wymia-
ny studenckiej. Florent ukoriczyt wtasnie studia rolnicze
i przygotowuje sie z przyjacielem do zalozenia wtasne-
go gospodarstwa, w ktérym chciatby uprawia¢ drzewa
owocowe i produkowa¢ z nich przetwory. Temat dos¢
banalny, ale styl nadawcy listu — raczej wspélczesny, nie
catkiem potoczny, jednak odpowiednio dobrze odzwier-
ciedlajacy sposéb méwienia miodych Francuzéw. Co
wiecej, naszpikowany do$¢ wymagajacymi wyrazeniami,
bedacymi wyzwaniem nie tylko dla mlodego ttumacza.
Pawel bardzo dobrze poradzit sobie z tym w obu war-
stwach: semantycznej i pragmatycznej, zachowujac jed-
nolity styl w catym tekscie.

Fragment, w ktérym Florent opisuje reakcje swoich
rodzicéw na to, ze udato mu sie ukoriczy¢ studia: mes pa-
rents étaient fiers, je te raconte pas, mtody ttumacz oddat
przez: ,moi rodzice byli dumni, nawet sobie nie wyobra-
zasz”. Oczywiste jest, ze tak popularnej wsréd mlodych
Francuzéw frazy Je te raconte pas nie sposéb wyrazié,
uzywajac dostownego ttumaczenia czasownika raconter
(»opowiadac”), gdyz w jezyku polskim nie wystepuje on
w tego typu aktach mowy. Uciekajac sie do sformulowa-
nia ,nawet sobie nie wyobrazasz’, Pawel przekazal sens
pragmatyczny zdania zrédfowego, zamiast odwolywac
sie do bezposredniej warstwy jezykowej tego zwrotu. Byt
to trafny wybdr, dlatego ze zwrot ten — nienalezacy do
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jezyka potocznego, ale do$¢ popularny w jezyku polskim
— mogtby sie pojawi¢ wlasnie w takim kontekscie.

Inny fragment: Cest fait: je suis enfin dans ma colo-
cation. Je partage un appart avec..., Pawel bardzo sprytnie
tlumaczy na: ,Stalo sie: nareszcie jestem w moim nowym
mieszkaniu. Dzielg je z...”. Swietnie podotat ttumaczeniu
trudnego do przefozenia stowa colocation (,wspdlnie wy-
najmowane mieszkanie”), jednocze$nie zachowujac sens
i styl tekstu zZrédlowego dzigki uzyciu zwiazku ,dzieli¢
z kim$ [mieszkanie]”. Stusznie mtody ttumacz dodat tu-
taj przymiotnik ,nowe”, okreslajac mieszkanie. Cho¢ nie
ma go w tekscie Zrédtowym, to jednak w wersji polskiej
jest on konieczny, aby zrozumie¢, ze bohater wilasnie sie
przeprowadzit.

O rzeczach, ktére w tymze mieszkaniu disparaissent
mystérieusement du frigo, Pawel pisze, ze ,znikaja
z lodéwki w tajemniczych okolicznosciach”. To popular-
ne polskie wyrazenie (,w tajemniczych okolicznosciach”)
trafnie oddaje w tym przypadku znaczenie przystéw-
ka mystérieusement — ,tajemniczo”, ktéry sam w sobie
rzadko bywa stosowany po polsku w takim kontekscie.
Natomiast o przyjacielu autora listu, ktéry va reprendre
lexploitation de pommiers et de poiriers de son pére, thu-
macz wspomina, ze ,zamierza przeja¢ sady swojego oj-
ca. Sg tam jablonie i grusze”. Dzieki zabiegowi podzielenia
zdania na dwa odrebne, bardzo trudny do oddania zle-
pek lexploitation de pommiers et de poiriers, (ktéry, je-
$liby go probowac tlumaczy¢ dostownie, statby sie ciez-
ko brzmigcym po polsku ,gospodarstwem” lub ,sadami
jabtoni i gruszy”), swobodnie czyta sie w jezyku polskim,
a przy tym oddaje on w pelni zawarte w tekscie Zrédto-
wym informacje.

Wreszcie majstersztyk tego ttumaczenia, czyli koni-
cowe sformulowanie: une sacrée paire de manches en per-
spective, odnoszace sie do koniecznosci przekonania ban-
kieréw do sfinansowania pomystu na produkcje owocéw
i przetwordw, Pawel oddaje jako ,piekielnie trudna prze-
prawa”. Udaje mu sie dzieki temu zachowa¢ obrazowo$¢
wyrazenia (przymiotnik sacrée — ,u§wiecona” oraz ,prze-
kleta” jest celnie tu oddany przez pozornie catkiem prze-
ciwstawny przystéwek ,piekielnie”), a zarazem jego zna-
czenie odnoszace sie do ,,bardzo duzego wyzwania”.

To tylko kilka przyktadéw z pracy Pawla, dzieki ktérym
mozna zrozumieé, dlaczego wlasnie on zostal laure-
atem Juvenes Translatores 2019. Jury konkursu co roku
stoi przed nietatwym zadaniem poréwnania ttumaczen
z réznych jezykéw na dany jezyk docelowy (a sa to rdzne
teksty w kazdym z jezykéw!). W uzasadnieniu przyznania



nagrody pracy Pawta zesp6t ttumaczy zaznaczyl, ze ,jego
tlumaczenie najtrafniej oddaje tre$¢ oryginatu oraz jest
najbardziej tworcze i spdjne stylistycznie”. Na te kreatyw-
no$¢ i jednolito$¢ stylu wplyw ma wspomniane zoriento-
wanie w literaturze jezyka ojczystego, ale tez dociekliwos¢
jezykowa, przejawiajaca sie w poszukiwaniu trafnego zna-
czenia nowo poznanych wyrazéw w jezyku obcym. Nie
bez znaczenia jest tu takze che¢ poznawania wieloznacz-
nosci obcojezycznych stéw czy umiejetno$¢ zastosowania
poznanych zwrotéw i wyrazen w nowych kontekstach.
Dla mnie jako nauczyciela jezyka obcego duzym wy-
zwaniem jest takie podejscie do nauczania, ktére umozli-
wimoim uczniom rozwijanie wymienionych cech i umie-

,Piekielnie trudna przeprawa”? Niekoniecznie!

jetnosci oraz zmotywuje ich do samodzielnego rozwo-
ju. Nie kazdy jest pasjonatem jezyka i tropicielem odle-
glych znaczen i zawilosci w nowo poznawanych wyra-
zeniach. Natomiast zastosowanie strategii, ktéra obudzi
w uczniach zytke jezykowego odkrywcy lub wrecz twér-
cy, moze pomdc im w przeprawie przez liczne trudnosci
w nauce jezyka. Samo za$ tlumaczenie w ramach lekgji je-
zyka obcego moze by¢ réwniez bardzo motywujacym ele-
mentem pracy zaréwno dla ucznia, jak i dla nauczyciela.

DR MARIA MICHALIK

TEKST ZRODEOWY dO przettumaczenia w ramach zadania konkursowego w edycji 2019. Zrédto: strona Juvenes Translatores KE (bit.ly/3gbbmOc)

Objet: attention le monde, jarrive!

Salut Soren,

Iy a bien longtemps que je t'avais promis ce courriel: cest qu'il s'en est passé des choses depuis I'été dernier!

Clest fait: je suis enfin dans ma colocation! Je partage un appart avec 2 étudiantes frangaises, un copain qui travaille comme
informaticien et une étudiante polonaise en biologie, qui fait un séjour Erasmus de 10 mois dans ma ville. Notre organisation laisse
encore un peu & désirer (la vaisselle a tendance a saccumuler dans I'évier, des trucs disparaissent mystérieusement du frigo...),
mais dans I'ensemble, la cohabitation ne se passe pas trop mal et les soirées sont vraiment sympa.

Me voila donc enfin diplomé en horticulture (mes parents étaient fiers, je te raconte pas! Ou peut-étre simplement soulagés: il faut
dire que j'ai mis du temps a trouver ma voie). Mais je vais encore faire une année de formation, avec des cours de gestion en soirée
et des stages pratiques en journée, dans des exploitations de la région.

Jai vraiment adoré 'année derniere, d’abord avec ce professeur invité de Sicile, qui nous a expliqué comment les fruiticulteurs de
son ile s’étaient adaptés au changement climatique, en se reconvertissant dans les fruits tropicaux: ils ont da trouver les bonnes
variétés, apprendre de nouvelles techniques, créer des filieres commerciales... Ils nont pas choisi la facilité, mais ¢ca marche et clest
vraiment inspirant! (Méme si je sais bien que je ne vais pas faire pousser des ananas ici, au nord de la Loire :-)

Et puis notre visite de 3 jours dans ton école en Suéde: notre prof nous avait prévenus, mais c'est vrai que vous étes vraiment &
la pointe du bio en Europe (avec 'Estonie et 'Autriche, je crois). Tout ¢ca me donne une furieuse envie de monter mon projet de
culture maraichére en vente directe. Peut-étre pas tout de suite en agriculture biologique, mais en tout cas avec des méthodes
respectueuses de l'environnement et le moins de produits chimiques possible.

Je compte m'associer avec un ami qui va reprendre l'exploitation de pommiers et de poiriers de son pére: on voudrait moderniser
un peu tout ¢a, en fabriquant nous-mémes des produits dérivés (jus, sirop, etc.). Nous devrons aussi convaincre les banquiers: une

sacrée paire de manches en perspective!

Ce ne sera pas facile, mais si on veut que le monde change, c’est a nous de le faire, non?

A bientot,

Florent
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PRZEKEAD TEKSTU Wykonany przez Pawta Piestrzeniewicza w ramach zadania konkursowego. Zrodto: strona Juvenes Translatores KE (bit.ly/3gbbmOc)

Temat: uwaga $wiecie, nadchodze!

Cze$¢ Soren,

Minelo naprawe duzo czasu od momentu, w ktérym obiecatem Ci, ze napisze ten list: duzo sie dzialo od zeszlego lata!

Stalo sie: nareszcie jestem w moim nowym mieszkaniu! Dziele je z dwiema francuskimi uczennicami, kolegg informatykiem i pol-
ska studentka biologii, ktéra bierze udziat w 10-miesiecznej wymianie Erasmusa w moim mieécie. Nasze wzajemne zorganizowa-
nie pozostawia jeszcze troszke do zyczenia (brudne naczynia maja tendencje do zbierania sie w zlewie, rzeczy znikaja z lodéwki

w tajemniczych okolicznosciach...), ale koniec koficéw, mieszkanie razem nie jest wcale zle, a wieczory sa naprawde przyjemne.
No i patrz, nareszcie uzyskatem dyplom na kierunku rolnictwa (moi rodzice byli dumni, nawet sobie nie wyobrazasz! Albo po
prostu im ulzylo: trzeba przyznad, znalezienie wlasnej drogi zajelo mi troche czasu). Zamierzam jeszcze przez rok sie doksztalcad,
chodzi¢ wieczorami na kursy zarzadzania, a w ciagu dnia robi¢ staz w réznych gospodarstwach w naszym regionie.

Bardzo podobal mi sie zeszly rok, najpierw ten profesor z Sycylii, ktéry przyjechat do nas na zaproszenie. Opowiadal nam o tym,
jak sadownicy z jego wyspy przystosowali sie do zmian klimatycznych, zaczynajac uprawia¢ owoce tropikalne: musieli znalez¢ do-
bre odmiany, nauczy¢ si¢ nowych technik, stworzy¢ sieci handlowe... Nie wybrali tego, co tatwe, ale udalo im sie i jest to naprawde
inspirujace! (Nawet jesli dobrze wiem, Ze tu, na p6inoc od Loary, nie uda mi si¢ przepchna¢ pomystu uprawy ananaséw :-)
Nastepnie nasza 3-dniowa wycieczka do Twojej szkoly w Szwecji: nasz profesor nas uprzedzal, ale naprawde jestescie na czele
»paristw bio” w Europie (razem z Estonig i Austrig, jak mi si¢ wydaje). To wszystko rozpalilo we mnie ochote sformutowania wla-
snego pomystu dla rynku warzywniczego, opierajacego sie na sprzedazy bezposredniej. Moze nie od razu chodzi tu od razu o ,bio”
rolnictwo, ale o takie wykorzystujace metody szanujace $rodowisko i ograniczajgce uzycie produktéw chemicznych do minimum.
Licze, ze uda mi sig zacza¢ wspélprace z moim przyjacielem, ktéry zamierza przeja¢ sady swojego ojca. Sa tam jablonie i grusze.
Chcieliby$my troszke to wszystko zmodernizowa¢, produkujac na wlasna reke przetwory (soki, syropy, itd.). Musimy tez do tego
przekona¢ bankieréw, zapowiada sie piekielnie trudna przeprawa!

Nie bedzie tatwo, ale jesli chcemy, zeby $wiat sie zmienil, to nasza powinnoscig jest go zmieniad, czyz nie?

Do zobaczenia,

Florent

AGNIESZKA BONCZEK
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Na francuska nute

Z 18-letnim Pawtem Piestrzeniewiczem, laureatem konkursu Komisji Europejskiej
dla mtodych ttumaczy Juvenes Translatores, rozmawia Beata Maluchnik.

Woygrates$ prestizowy miedzynarodowy konkurs. Gdzie szkolg najlepiej zapowiada-

jacych sie mtodych ttumaczy jezyka francuskiego?
Szkolili w nieistniejacym juz gimnazjum im. S. Sempotowskiej z oddziatami dwuje-
zycznymi w Warszawie i robig to nadal w liceum tego samego imienia. Trudno mi jed-
nak juz teraz nazywac siebie ttumaczem. Nigdy wcze$niej nie bratem udzialu w tak
»powaznym” konkursie jak Juvenes Translatores, ale moi nauczyciele skutecznie mobi-
lizuja do podejmowania takich wyzwan. Sprébowalem wiec... i si¢ udato!

Czy nie jest powszechnym przekonaniem, ze w szkole nie da sie nauczy¢ moéwié

w jezyku obcym?
Oczywiscie, ze sie da. A przynajmniej da sie zdoby¢ podstawy do tego, by zaczaé sie
z ludZmi w jezyku obcym komunikowaé. To z kolei najlepiej robi¢ podczas wymian
miedzynarodowych. Ja mialem okazje dwukrotnie wyjecha¢ do Francji — do Greno-
ble i Nantes. Tam nie miatem wyjscia i musiatem postugiwac sie francuskim. Dzieki tej
presji przypomniatem sobie to, czego dowiedzialem sie podczas lekgji.

Trzeba wiec wyjechac¢ do Francji, by poczu¢ sie sSwiadomym uzytkownikiem jezy-

ka francuskiego?
Nie, tutaj tez jest to mozliwe — w szkole nigdy nie unikam zadan éwiczacych méwienie:
przeciez o to w nauce jezyka chodzi. Ale postugiwanie sie na lekgji literackim francu-
skim — bo takiego sie przeciez uczymy — to jednak nie to samo co poznawanie dialek-
téw tego jezyka w wielokulturowym Paryzu. Nie méwiac o wszelkich jego odmianach
na calym $wiecie. Francuski z krajéw Maghrebu i bytych kolonii mocno rézni sie od
nieco ,zbastardyzowanej” mowy arabskich przedmie$¢ we Francji. Z kolei obie te od-
miany nijak nie przystaja do jezyka francuskich powiesci, nadmiernie skomplikowane-
go, np. przez specjalny czas przeszly uzywany tylko na ich kartkach. Sita rzeczy, uczy
sie nas jezyka oficjalnego, bo wedtug jakiego klucza mogliby$my poznawa¢ inne jego
odmiany, zeby zadna z nich nie byta pokrzywdzona?

| ktéra mozna by uznac¢ za najprzydatniejsza.
Otdz to. Trzeba sobie odpowiedzie¢ na jedno wazne pytanie: do czego potrzebuje zna-
jomosci tego jezyka? Jeden zechce zamieszkaé¢ w Paryzu, inny — wyjecha¢ do Afryki,
ajeszcze inny, jak ja, ttumaczy¢, pozostawszy w Polsce.

Ttumaczyé, czyli zgryzac twarde orzechy specyficzne dla francuskiego, ktéry nie

przepada za obcojezycznymi neologizmami?
Wydaje mi sie, ze w kwestii jezyka przebija sie¢ u Francuzéw imperialistyczna men-
talno$¢. Jezyk jako taki jest bardzo zinstytucjonalizowany. Funkcjonuje krajowa rada,
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ktéra co do zasady bardzo zabiega o to, by w jak najmniejszym stopniu dopuszczaé do
adaptowania i wlaczania obcych zapozyczen. Na przetomie XX i XXI w. podczas re-
wolucji cyfrowej Francuzi zastyneli stworzeniem wlasnych okreélert nowych technolo-
gii, takich jak ordinateur (pol. komputer) czy téléphone intelligent (pol. smartfon), kté-
re w wiekszo$ci pozostatych krajéw Europy brzmig podobnie jak ich oryginalne nazwy.

| Francuzi, zwtaszcza mtodzi i skomputeryzowani, faktycznie uzywaja tych okre-

$len? Czy to jednak préoba sztucznego przeciwstawienia sie naturalnym procesom

w jezyku?
Faktycznie je stosuja! Kiedy podczas rozmowy uzywatem, wydawaloby sie, oczywi-
stych, miedzynarodowych nazw, mieli problem, by mnie zrozumie¢. Dla nich wlasnie
to jest naturalne.

A jak ten proces nastepuje? Rada organizuje kampanie spoteczne naktaniajace do

dbatosci o czystos¢ jezyka czy wynika to raczej z przeswiadczenia mieszkancoéw,

ze taka droga jest stuszna?
Trudno sobie wyobrazi¢ sytuacje, w ktérej w obecnych czasach jakakolwiek instytucja
narzuca ludziom, jak maja méwic czy nakazuje korporacjom produkujacym np. sprzet
komputerowy, jak maja go nazywaé. Myséle wiec, ze w narodzie jest po prostu wola, by
nie wprowadzac neologizméw tam, gdzie nie trzeba, i w jak najwiekszym stopniu po-
stugiwac sie jezykiem ojczystym.

Uwazasz to podejscie za wtasciwe?
Mysle, ze jest ono nieco dziwne, nienaturalne. Nie wyobrazam sobie, bysmy my — nasto-
latkowie w Polsce — zrezygnowali z uzywania krétszych i wygodniejszych, cho¢ po-
chodzacych z jezyka obcego stéw, tylko dlatego ze jestesmy dumni ze swojego jezyka.

Jak to wyglada w innych francuskojezycznych krajach? Masz jakie$ poréwnanie?
Jeszcze nie, ale chciatbym odwiedzi¢ Afryke Péinocng, zeby sie przekonad, jakie prze-
konania tam panuja. Jakie to niesamowite, ze znajomos$¢ jednego jezyka daje mi arsenat
mozliwoéci odnalezienia sie w tylu francuskojezycznych regionach globu.

A jednak o francuskim nie mozemy powiedzieé, ze to lingua franca Europy czy

tym bardziej swiata.
Nie, bo te funkcje petni jezyk angielski.

Komisja Europejska rekomenduje, by kazdy przyzwoity Europejczyk znat co naj-

mniej dwa jezyki obce.
Z czysto praktycznego punktu widzenia ma to duzy sens, bo znajomo$¢ jezyka obcego
to kluczowa kompetencja zawodowa, cho¢ w przypadku francuskiego nie tak oczywi-
sta jak angielskiego. Z tego powodu nauczyciele czesto nam powtarzaja, ze znajomosé
jezyka Brytyjczykéw powinni$my traktowac jako jedna z podstawowych umiejetnosci,
jak czytanie czy liczenie. Dlatego tym bardziej warto sie uczy¢ francuskiego czy innej,
mniej popularnej mowy, bo tym bedziemy sie pézniej wyrdznia¢ — i na studiach, i na
rynku pracy.

Wielu uczniéw nie ma jednak ochoty wkuwac obcych stéwek...
Ja tez na poczatku jej nie miatem, ale lubie koniczy¢ to, co zaczatem. Choé w przypad-
ku uczenia sie jezyka trudno méwic¢ o jakimkolwiek zakonczeniu. Jestem tez swiadom,
ze nie kazdy ma mozliwo$¢ tak intensywnej nauki jezyka — i kultury z nim zwigza-
nej — bezptatnie, podczas zaje¢ szkolnych. W naszym liceum uczymy sie francuskie-
go sze$¢—siedem godzin w tygodniu przez trzy lata. W klasach dwujezycznych zajecia
prowadzi dwéch nauczycieli i lektor z kraju frankoforiskiego. Wsréd nich sg dwie bar-
dzo doswiadczone romanistki, dzigki ktérym dwujezycznos¢ stala si¢ atutem naszej
szkoly, oraz bardzo inspirujacy native speaker pochodzacy z Maroka. Ten zrdznico-
wany background nauczycieli pomaga w nauce jezyka — kazdy z nich ma inne podej-
$cie do ucznibw, sposéb pracy i oczekiwania. Od poczatku nauki poznajemy tez rézne



Na francuska nute

akcenty i naleciatosci. Dzigki temu uczymy sie jezyka jako zywego tworu, prezentowa-
nego z wielu osobistych perspektyw, a nie tylko jako ,wersji demo”, bedacej interpre-
tacja jednego nauczyciela. Wiem, ze jeslibym teraz sie nie staral i nie wykorzystat tych
mozliwosci, to pézniej bym tego zalowal.
A co z tymi, ktérym brakuje takiej determinacji?

By utatwi¢ sobie uczenie sie jezyka, mozemy je polaczy¢ z nauka gry na instrumencie
muzycznym. Jestem kontrabasista i widze, ze oba procesy maja ze soba wiele wspdlne-
go. Cwiczac gre na instrumencie, nabieramy samodyscypliny i poprawiamy koncentra-
cje, a takie nawyki sa niezbedne przy nauce jezyka obcego. Rozszyfrowywanie zapiséw
nutowych uruchamia te cze$¢ mézgu, ktéra odpowiada za poznawanie nowych wyra-
zéw czy alfabetu. To, jak otwieramy sie na muzyke i ja przyswajamy, idzie w parze ze
zwiekszaniem naszej wrazliwosci na to, jak styszymy i odbieramy jezyk obcy w ustach
innych. Dlatego grajmy, stuchajmy i méwmy jak najwiece;j!
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W 2020 r. konkurs European Language Label odbywat sie w trudnych warunkach pandemii COVID-19. Nie
wszystkim udato sie ukoniczy¢ prace projektowe zgodnie z planem, niektdre kraje zdecydowaty sie nie prze-
prowadzac¢ konkursu. Nie odbyto sie rowniez zaplanowane uroczyste wreczenie Certyfikatow ELL w Brukseli.

W Polsce zaréwno przyjmowanie wnioskow, jak i prace jury przebiegty planowo. Kapituta European Language
Label nagrodzita szes¢ innowacyjnych projektéow - pie¢ z nich otrzymato Certyfikaty ELL, jeden zas$ zostat

wyrézniony przez krajowe jury konkursu.

- nauczanie jezyka
l_yat.cu\iem metody

Instytucja: Przedszkole Samorzadowe

nr 40 w Kielcach

Koordynatorka: Anna Filipek

Poziom edukacji: przedszkole

Jezyk: angielski
Projekt zaktada nauczanie jezyka obcego w warunkach
najbardziej odpowiadajacych potrzebom dzieci w wie-
ku przedszkolnym — poprzez zabawe i stwarzanie sy-
tuacji, ktére najlepiej motywuja dzieci do méwienia.

ling

Instytucja: Szkota Podstawowa nr 2 z Oddziatami

Dwujezycznymi w tukowie

Koordynator: Artur Baranowski

Poziom edukacji: szkota podstawowa, gimnazjum

Jezyk: angielski
Nauczanie przedmiotéw Scistych poprzez eksperymen-
ty to skuteczna i coraz czeSciej stosowana praktyka
edukacyjna. Realizatorzy projektu postanowili doda¢ do
niej jeszcze jeden element — jezyk angielski.

Quo vadis... Europa?

Instytucja: | Liceum Ogélnoksztatcace

im. Stanistawa Wyspianskiego w Mtawie

Koordynatorka: Edyta Dobiesz-Jaderko

Poziom edukacji: liceum ogdlnoksztatcace

Jezyki: niemiecki
»Dokad zmierzasz, Europo?” — to pytanie zadawali
sobie mtodzi ludzie zaangazowani w miedzynarodo-
wy projekt edukacyjny eTwinning. Zeby na nie odpo-
wiedzie¢, analizowali sytuacje polityczno-spoteczng
w Unii Europejskiej, wskazywali podobienistwa i r6z-
nice miedzy poszczegdlnymi panstwami, wskazywali
obszary wymagajace poprawy oraz dokonywali oceny
przyszlosci Wspdlnoty.

Lepsze zrozumienie kluczem do lepszej
przysztosci
Instytucja: Szkota Podstawowa nr 2 im. Tadeusza
Kosciuszki w Stupsku
Koordynator: Mateusz Pakuta
Poziom edukacji: Szkota podstawowa
Jezyk: angielski
Tematyka projektu dotyczyta tozsamosci cztowieka.
Uczestnicy — uczniowie szkét podstawowych z Polski

European Language Label




i Stowenii — odkrywali réznice miedzy sobg, ale takze
szukali wspélnych mianownikéw, budujacych europej-
ska tozsamosc.

Instytucja: Zespot Szkoét nr 1 w Suwatkach

Il Liceum Ogdlnoksztatcace z Oddziatami Dwuje-

zycznymi im. Alfreda Lityrnskiego w Suwatkach

Koordynator: Marcin Hoscitowicz

Poziom edukacji: liceum ogdlnoksztatcace

Jezyk: angielski
W jaki sposéb mozna podnies¢ swiadomosé¢ konsu-
mencka przy kupowaniu ubran? Jak ich nawyki zaku-
powe wplywaja na srodowisko naturalne, zasoby wody,
czyste powietrze, zycie ludzi pracujacych w fabrykach
produkujacych ubrania? Odpowiedzi na te pytania po-
szukiwali licealisci z Suwatk oraz uczniowie z Hiszpa-
nii i Turcji.

Wyrodznienie krajowego Jury konkursu ELL 2020
Instytucja: Muzeum Warszawy
Koordynator: Katarzyna Zak-Caplot
Poziom edukacji: szkota podstawowa, gimnazjum,
liceum ogdlnoksztatcace, edukacja dorostych
Jezyk: polski
~Warszawa dla poczatkujacych” to juz drugi projekt je-
zykowo-kulturowy realizowany przez Muzeum War-
szawy. Jego celem jest nie tylko przekazywanie wiedzy
jezykowej i varsavianistycznej obcokrajowcom, ale
takze ich aktywna integracja i wypracowanie oferty
edukacyjnej odpowiadajacej ich potrzebom. Dzieki ta-
kim inicjatywom muzeum ma udzial w tworzeniu po-
zytywnych doswiadczen cudzoziemcéw w obcowaniu
z kultura i historia stolicy oraz jezykiem polskim.

Wkrotce kolejna odstona konkursu European Language Label. Zapraszamy do sledzenia
informacji na stronie ELL: www.ell.org.pl, na ktérej beda sie ukazywac wszelkie
informacje na ten temat. Juz teraz mozna zapoznac sie z priorytetami European
Language Label na lata 2021-2022, obowiazujacymi podczas 20. i 21. edycji konkursu.

* Wzmachianie procesdw uczenia sie poprzez wykorzystanie technologii
informacyjnych i komunikacyjnych oraz mediéw cyfrowych
e Uczenie sie jezykow oraz promocja rownosci, spojnosci spotecznej i aktywnego

obywatelstwa

* Rozwoj zawodowy nauczycieli jezykow obcych

+  Srodowisko, w ktorym zyjemy
e Jezyk a relacje miedzyludzkie
e Jezyki kultura

European Language Label
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KATARZYNA
CZUBALA-VYBOROV

DOI:10.47050/jows.2020.4.87-92

Kazde zajecia z jezyka obcego sg doskonata okazjg ku temu, aby oprécz zapo-
znawania ze strukturami leksykalno-gramatycznymi przyblizy¢ uczniom tradycje,
sztuke i szeroko rozumiang kulture obca. Mtodzi ludzie powinni uczy¢ sie cieka-
wosci i otwartosci wobec innych kultur, poszanowania innych ras i religii, a takze
tolerancji w stosunku do odmiennych poglagddw i odczué. Wazne jest poszerza-
nie horyzontéw uczniéw, uswiadamianie im istnienia bogactwa wielokulturowego
na swiecie, réznorodnosci zwyczajéw, pokazywanie podobienstw i réznic miedzy
polska a obca sztuka, tradycja, kulturg, a tym samym ksztattowanie wrazliwosci
miedzykulturowe;.

alekcjach jezyka rosyjskiego czesto poruszam zagadnienia wielokultu-

rowosci. Staram sie realizowad nie tylko standardowe tematy dotycza-

ce $wiat, kuchni rosyjskiej czy turystyki. BodZce czerpie najczesciej

z codziennych rozméw z Rosjanami oraz fascynacji bogata kulturg

ich kraju. Inspiracja do szerszego omdwienia tematyki noworocznej
w Rosji bylo pytanie jednego z moich uczniéw zadane podczas zaje¢ po$wieconych
nauce koledy rosyijskiej: ,A xak B Poccuu npaspHyoT HoBsiit roa?”. Stwierdzitam, ze
nie jest mozliwe udzielenie jednozdaniowej odpowiedzi na to pytanie. Powiedziatam
tylko: ,Beceao, 1mymHo, ApyXXHO, B ceMeitHoM Kpyry” i dodatam, Ze na pewno wréci-
my do tematu Nowego Roku w Rosji po grudniowej przerwie $wiatecznej.

Realizujac tematyke noworoczna w pierwszej klasie liceum podczas czterech-
-pieciu jednostek lekcyjnych, zastosowalam rézne metody i techniki pracy, wyko-
rzystaliémy tez sporo $§rodkéw dydaktycznych. Mlodziez pracowata indywidualnie
i grupowo.

Pierwsze zajecia z jezyka rosyjskiego po przerwie $wiatecznej rozpoczelam sto-
wami ,C Hobsim ropom! C HoBeiM cuactbeM!”. Podczas burzy mézgéw ucznio-
wie wypowiadali po rosyjsku stowa kojarzace im sie z Nowym Rokiem. Wsrdd
nich znalazly sie: 3uma, suBapp, éaxa, Aep Mopos, ABEHaALIaThb 4aCOB HOYM.
Nastepnie zaprezentowalam kilka autentycznych kartek noworocznych, kté-
re otrzymatam od rosyjskich przyjaciét. Uczniowie odczytywali tresé, utrwala-
jac odmiane czasownikéw mosppaBasTb i >xeaarp oraz formy grzecznosciowe
i zyczenia.

Zaproszony przeze mnie przyjaciel z Rosji zapoznal uczniéw ze znaczeniem
obchodéw Nowego Roku w zyciu Rosjan. Opowiedzial o choince, ktéra nazy-
wana jest noworoczng, oraz o tym, ze jego rodacy $wietuja Nowy Rok przez dwa
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tygodnie, o wiele bardziej rodzinnie i hucznie niz Boze
Narodzenie.

Kolejna cze$é zaje¢ poswiecitam tekstowi ,Hoserit
rop” z Codziennika rosyjskiego autorstwa Olgi Tatar-
chyk, Jeleny Wysokinskiej i Volhi Liauchuk (2018). Byt
on podstawg do poznania historii obchodéw Nowego
Roku w Rosji oraz obyczajéw zwigzanych z tym $wie-
tem, a takze utrwalenia i wzbogacenia zasobu leksykal-
nego. Kazdy uczeni otrzymat kartke w ksztalcie ozdoby
choinkowej (bombki, cukierka, gwiazdki) z najwazniej-
szymi wyrazami i wyrazeniami z tekstu oraz ich obja-
$nieniami. Zadanie polegalo na prawidlowym dobra-
niu stfowa do opisu.

[pasAHOBAThb

HOBOT'OAHSISI HOYb

Aea Mopos

00s13aTeAbHBII aTpUOYT

LA MITAHCKOE

HapsDKaTb EAKY

CHerypouka

HOBOT'OAHME [TOAQPKM

TAABHBIII HOBOTOAHMI HAIIUTOK

BHY4Ka Aepaa Moposa

OTMeYaTh KaKO-TO MPa3AHUK

BelI[y, KOTOpble TIPMHOCUT TTOA EAKY Aep Mopo3s
CKa30YHBII1 TEPOIL C AAMHHOI 6OPOAOIT

HOub C 31 Aexabps Ha 1 ssHBaps

CaMblil TAABHBIN NPU3HAK Yero-TO

BelllaTb UTPYLIKY HA HOBOTOAEE AepeBO

Kolejna cze$¢ zaje¢ poswiecili$émy rozumieniu no-
worocznego oredzia prezydenta Rosji 2020 (nadanego
na zywo 31 grudnia 2019). Ogladajac kilkuminutowy
film (patrz Netografia: Teaekanaa 360), mlodziez, po-
dzielona na grupy, $ledzila najwazniejsze symbole No-
wego Roku w Rosji wymienione w oredziu. Uczniowie
zanotowali nastepujace wyrazenia: Cracckast OamHst
1 60I1 KYPaHTOB B IIOAHOYB, HOBOTOAHUE YKPALIEeHNsI
Kpemas u KpacHoit mao1iaay, 3ByK1 TOP>KeCTBEHHOM
MY3bIKM, TUMH Poccun.

Z zapisanymi wspélnie stowami i1 wyraze-
niami wystepujacymi w oredziu: HapsDKaTb EAKY,
CTEKASIHHBIE TMPASIHABL, aTMOCdepa Aobpa 1 3a00TsL,
cyacTbe M B3aUMOIIOHMMAaHMue, MUP, OAArOMOAyuue
1 IIpOLiBeTaHMe, FOAOBIIMHA Beankoit OTeyecTBEHHON
BoitHbl, M0O3ApaBUTD, >KeAaTb, HOBBI T0A y ABepent
mtlodziez uktadata krétkie ustne wypowiedzi, relacjo-
nujac noworoczne wystapienie prezydenta Rosji. Dzie-
lac sie wrazeniami po obejrzeniu filmu, mtodzi ludzie
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podziwiali rozmach, powage i bardzo uroczysta at-
mosfere, ktérej sprzyjaly: TopxecTBeHHast Mysbika
n TUMH POCC]/[]/[, M3BECTHbIE IIAaMATHUKU: XpaM
Bacuausa  Baaxennoro, Vcropmyeckuit —Mysei,
a takze przypomnienie o 75 roaoBiuHe BeAmkoir
OrteuectsenHoit Boitubl B 2020 roay.

Nasz gos$¢ z Rosji — mieszkaniec Syberii, zaprezen-
towat anegdote o nastaniu Nowego Roku u przyjaci6t
mieszkajacych w réznych strefach czasowych Rosji:
»¥Y HAC y BCeX pasHble YacoBble Nosica. Apysbs, y KOro
ye HacTynuA Hoseiit ToA... Kak Tam... B 6yaymem?!”.
Nieodzownym elementem okazala sie mapa Rosji,
na ktorej zostal przedstawiony podziat na jedenascie
stref czasowych. Mlodziez w grupach ustalata, o ktérej
godzinie mieszkanicy wybranych miast (Kaliningradu,
Moskwy, Wolgogradu, Jekaterynburga, Omska, Kra-
snojarska, Irkucka, Jakucka, Wtadywostoku, Magada-
nu, Pietropawlowska Kamczackiego) witaja Nowy Rok.
Uczniowie wyrazali zdziwienie, poréwnujac polskie
realia z rosyjskimi.

Dobra forma blizszego poznania rosyjskiej trady-
cji noworocznej okazaly sie inne anegdoty. Jedna z nich,
zawarta w podreczniku start.ru 2 autorstwa Anny Pa-
do (2006), postuzyta do utrwalenia odmiany rzeczow-
nikéw rodzaju zenskiego i meskiego. Tekst z luka-
mi nalezato uzupetni¢ rzeczownikami: moura, yauta,
mybKa, IATOYKa, PyKaBUYKM, CEBEP, TOAAPOK W od-
powiedniej formie. Nastepnie wykorzystaliSmy aneg-
doty zamieszczone w Codzienniku rosyjskim. Staly sie
one podstawg odegrania scenek rodzajowych (krétkich
dialogéw i monologéw). Na kolejnych zajeciach mio-
dziez miata mozliwo$¢ wcielenia sie w rézne role, do-
skonalenia prawidtowej wymowy, operowania mimika
i gestem, przyniesienia rekwizytéw.

Omawiajac tradycje i obyczaje noworoczne w Ro-
sji, wspomnialam o obchodach tzw. Starego Nowego
Roku. Z kilkuminutowej prezentacji (patrz Netografia:
Life Hoeoctu) uczniowie dowiedzieli sie, ze ten dzien
w tradycji cerkiewnej obchodzony jest wedtug kalenda-
rza juliafiskiego, w nocy z 13 na 14 stycznia. Mlodziez
okazata zdziwienie tradycja podwdjnego $wietowania
Nowego Roku, ale dzieki przedstawionym wydarze-
niom historycznym oraz zartobliwym komentarzom
autora prezentacji fatwiej bylo zrozumieé ten fenomen.

Waznymi postaciami obchodéw Nowego Roku w Rosji
sa Dziadek Mréz (Aea Mopos) i jego wnuczka Sniezyn-
ka (Cuerypouka). Uczniowie wpadli na pomyst, by po-
réwnac kilka podobnych basniowych postaci: $wietego



Mikotaja, Santa Klausa i Dziadka Mroza. Na podstawie
zdje¢ znalezionych w internecie oraz kartek $wiatecz-
nych mlodziez potwierdzita cechy wspdlne: wysoki,
z dtugg siwobiala broda, w czapce i w dlugim czerwo-
nym kozuchu (Dziadek Mréz czesto pojawia sie takze
w niebieskim). Lepszemu zapoznaniu si¢ z noworocz-
nymi bohaterami Rosji postuzyta bajka Moposko, kté-
ra przeczytal uczniom w oryginale nasz gos¢ z Rosji,
pokazujac ilustracje z ksigzki. Przy pomocy stownikéw
(rosyjsko-polskich i jednojezycznych rosyjskich) wyja-
$nialiSmy wspoélnie nowe stowa: mauexa, mapuepuua,
3aTYXUTb, Cyrpob, okocreHeTb. Nastepnie miodziez
obejrzata fragmenty bajki filmowej (patrz Netografia:
»Moposko”), zwracajac uwage na motywy przewodnie,
wystepujace tam postaci i przestanie tego ludowego
utworu. Zaproponowatam prace indywidualng: roz-
wigzanie krzyzéwki sprawdzajacej znajomosé tresci
i bohateréw bajki (patrz Netografia: 100 xpoccBopAOB
o AOMMBIM cKasKaMm). Zastosowalam réwniez ele-
menty dramy. Podzielitam moich podopiecznych na
grupy w celu przygotowania krétkiej charakterystyki
bohateréw bajki. Uczniowie korzystali ze stownikéw
oraz z pomocy zaproszonego Rosjanina. Na kolejnej
lekcji mtodziez miata mozliwo$¢ wcielenia sie w gtéw-
ne postaci, prezentujac sie w odpowiednich strojach,
wykorzystujac rekwizyty, gesty i mimike. Uczniowie
réwnolegtej klasy (po wczesniejszym obejrzeniu bajki
Moposko) odgadywali, kim sa przedstawione postaci.
Oto przyktady:
Mopo3Ko: 51 MOT'y 3aMOPO3UTD BCE: AEPEBBSI, 3€M-
A0, ATOA€l. Y MeHst 60poaa, manka u myba. S cy-
pOBbIIt U crIpaBeAAnBbIl. KTo ?
Mauexa: y MeHs poAHas AOUb U Tapdepuia. 5 xe-
CTOKasI KEHILIHA, XOUY BBIAATb 3aM YK CBOIO AOYb
Mapdyy. Kro s1?
Crapuk: s1 pOOKMI U TIOCAYLIHBI TOXXUAOI YE€AO-
BeK. Y MeHs poAHast Aoub- HacTeHbka, KOTOpyIO
MeHSI 3aCTaBUAM OCTaBUTD B Aecy. KTo 51?
Mapdyua: 51 5KUBY C MATEPBIO, OTYMMOM U CBOA-
Hol1 cecTpoit. S xouy 6oraroro >xenmxa. I aenu-
Bas u rpy6asi. Kro s?
HacreHbka: s1 CKpOMHasl, BEXKAUBASI U TPYAOAIO-
61Bast AeBy1IKa; AIOOAIO cobaxy- JKyuxa. Kro s?

Podsumowujac prace z bajka ,Mopo3sko”, za-
dalam uczniom trzy pytania: 1. ITonpaBuaach Au
Tebe ckaska? [Touemy pa/Her? 2. Yero yumur ckaska
»Moposko”? 3. Kakoit TBOI1 AI0OMMBIIT F€pOIt U3 3TOM
ckasku? TTouemy nmeHHo aror? Udzielajac odpowie-
dzi, uczniowie doskonalili swobodne wypowiadanie
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sie w jezyku rosyjskim. Z inicjatywy moich podopiecz-
nych za$piewaliémy wspdlnie przy akompaniamencie
gitar piosenke o choince: ,B aecy poamnaach éaouka’,
ktora wykonal tytulowy bohater filmu ,Moposko”.
Ze wzgledu na wczeséniejsza znajomos¢ stéw i melodii
stworzyli$my zgrany zesp6t wokalno-instrumentalny.

Wieczorem 31 grudnia wielu Rosjan tradycyjnie
od lat oglada w telewizji film ,VpoHust cyab6s1, nAK
C aérkum nmapom!” (patrz Netografia) w rezyserii Eldara
Riazanowa. Z uczniami obejrzeliSmy go podczas za-
je¢ pozalekcyjnych. Przed projekcja uczestnicy pozna-
li nazwiska aktoréw grajacych gtéwne role w filmie
(m.in. polska aktorke Barbare Brylska) oraz miejsca ak-
cji. Po obejrzeniu filmu, w trakcie ktérego komentowa-
lisSmy poszczegdlne epizody, wprowadzitam element
rywalizacji w postaci quizu internetowego: Xopoio Au
BBl IOMHHUTE GUABM ,VIpoHUs cyabObL, uAK C AErKUM
mapom!”? (Marmusa 2009). Uczniowie rozwiazywali
go indywidualnie za pomoca swoich smartfonéw. Ci,
ktérzy uzyskali najwiecej prawidtowych odpowiedzi,
za zrozumienie tresci filmu otrzymali oceny celujace
i bardzo dobre. Ciekawostka dla mtodziezy byt rosyjski
zwyczaj chodzenia do bani (odpowiednik sauny) przed
uroczystym $wigtowaniem Nowego Roku. Uczniowie
zwrécili tez uwage na duze znaczenie obdarowywania
si¢ noworocznymi prezentami.

Poréwnalismy réwniez rosyjskie potrawy nowo-
roczne z polskimi sylwestrowymi. Nasz go$¢ z Rosji
wyjaénil, ze nieodzownymi daniami sa: caaar OanBbe,
3aAMBHas pbiba, ceAéaka mop 11yboit, KpaboBblie
MaAoOYKM 1 mamianckoe. Do tematu kulinarnego po-
stanowilismy wréci¢ w ostatniej czesci cyklu zajeé. Za-
daniem domowym uczniéw bylo napisanie opowia-
dania z uzyciem stéw: HOBOroAHMIT, HEOXKMAAHHBII,
KpPacUBBI, AOpPOTOW, MpPasAHUYHBINA, EAKa, OaHs,
peCTOpaH, AEBYIIKA, CTOA, IPEAAOXKEHME, YEAOBEK,
caaat, upes. Uczniowie, ktérzy zadeklarowali zdawa-
nie egzaminu maturalnego na poziomie rozszerzo-
nym, byli zobligowani do napisania rozprawki na te-
mat: ,Niektérzy mlodzi ludzie chca spedzaé Nowy
Rok za granicg, natomiast inni wola pozosta¢ w kraju.
Przedstaw plusy i minusy spedzania Nowego Roku za
granicg, biorgc pod uwage Polakéw i Rosjan. Przedstaw
swoj punkt widzenia”.

Z inicjatywy uczniéw kolejna cze$¢ zajeé¢ poswiecili-
$my rosyjskiej muzyce zwigzanej z Nowym Rokiem.
Postanowitam zacza¢ od baletu Piotra Czajkowskiego
Dziadek do orzechéw (,ILleakynuuk”). Po zapoznaniu
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sie z trescia dwdch aktéw obejrzelismy fragmen-
ty baletu (patrz Netografia: 3oaoTas KoAAeKLus
pycckoro knHo). Mlodzi ludzie poznali znaczenia stéw:
AnbpeTTOo, barepuHa, AUPUKEp, opkecTp oraz charak-
terystyczne cechy baletu. Nauczyli sie nowych wyra-
ze: WUIPaTb BEAMKOAEIIHO /3aMeYaTeAbHO, WUIPATh
POAb C OOABLIMM MaCTEPCTBOM, 3PUTEABHBIN 3aA,
AOATO QITIAOAMPOBATD apPTUCTaM, HOraTble AEKOPaLIMH,
3aHaBeC, BOCXMIIATbCA 6aaeToM, OBITb B BOCTOPTE,
6aser mpomsséa 6oablnoe BreyaraeHue. Zachwyceni
gra aktoréw, choreografia i muzyka, uczniowie zada-
wali sobie wzajemnie pytania i udzielali odpowiedzi,
np.. — Tebe noupasuacs 6anet? ITouemy? Yro Tebe
0cobeHHO 3anIOMHUAOCH? Kakue y Tebst BriedaTAeHMs?
Ha uro Tb! obOparma/-a BHuMaHue? Ilouemy crTout
[IOCMOTPETH 3TOT baAeT?

Dla wiekszo$ci uczniéw zapoznanie z tym bale-
tem bylo prawdziwa uczta dla ducha. Podsumowujac
prace z dzietem Czajkowskiego, podzielitam swoich
podopiecznych na dwie grupy: ,Hoauxn” i ,Kpectukn”,
celem rywalizacji w grze dydaktycznej. Umie$citam na
tablicy tabele z dziewiecioma karteczkami (wedlug za-
sad gry w ,Kélko i krzyzyk”), pod ktérymi ukryte byty
pytania. Kazda z grup losowata wybrany i odpowied-
nio rozmieszczony w tabeli numer pytania. Prawido-
wa odpowiedz dawata pierwszej grupie kolejne kétko,
adrugiej — krzyzyk. Grupa, ktéra jako pierwsza utozyta
trzy swoje figury w linii poziomej, pionowej badz uko-
$nej — wygrala. Pytania byly nastepujace:

Kro xomnosuTop 6asera ,llleAKyHYMK? — HAa30BU

ums u pamuauio. (odp.: [Térp HaitkoBckmit).

ITo mMoTMBAM KaKOM CKasKM CO3pAaH Oaaer?

— Has’oBM GaMMAMIO aBTOpa U 3araaBue.

(odp.: .T.A. Topman ,lIJeAKYHUMK U MBILUIVHBII

KOPOAB).

Yem xapaxrtepusyercs: baser? (odp.. B HEM HeT

IIEHSI, €CTD XXECTBI, ABVKEHME U TAHELY).

Ckoabko akTOoB B Oaaere ,llleAkyHuux”?
(odp.: ABa axrTa).

Kakue VHOCTPaHHbIE TAHLbI ITIOKa3aHbI
B Oaaere? (odp.. apabCkuil, MCIIAHCKUIT

M KUTAMCKUIT TAHL[bI).

Kaxue repon B 6asere ,ll[eAKyHUMK’ — Ha30BU
Tpéx. (odp.: Hanpumep: Kaapa/ Maiua, ITpuHi,
Dest Apaske, KOPOAD MBILIIENT).

Kakme uHCTpyMeHTBI B oOpkecTpe bOaaera
seaxkynunk” — HaszoBu Tpu. (odp.. daenTsl
CKPUIIKM, KOAOKOABYVKI).

Kax B ©6asere HaspBaeTcsa cioxer? (odp.:
AUODETTO).
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Koraa mpoucxoaut aeiictBue Gaaera ,llleAkyH-
yuK”? (odp.: B pOXKAECTBEHCKYIO HOUD).

Kolejna czes¢ zaje¢  poswiecilismy  rosyj-
skim piosenkom noworocznym. Mtlodziez wyslu-
chata dwoéch réznych utworéw: ,Ilare munyt”
z filmu ,KapuaBaabHas Houp” (patrz Netografia:
Kunokonuepu ,Mochuapm”) oraz ,HosoropHss”
w wykonaniu duetu Corkanuble HeboMm (patrz Neto-
grafia: Corkannele Hebom). Postanowiliémy nauczy¢
sie tej drugiej — wspolczesnej. Kazdy z uczniéw otrzy-
mal tekst piosenki z lukami w celu uzupelnienia go
w trakcie stuchania. Nalezato wstawi¢ nastepujace sto-
wa i wyrazenia zwiazane z zimg i Nowym Rokiem:
OeAble OAEXADBL, AO BECHBI, B NOAHOYb $I, KypPaHTBI
PasrOHSIIOT MUHYTHL, bopoaarsiit Aep Mopos, Merok
[IOAQPKOB, CHETOIIAA, LIIAMIIAHCKOE, BOALLIEOHBIE CUABL,
NIOAQPKU IIOA €AKY, IPEAHOBOTOAHME, KPACHBINM HOC,
C YABIOKOI1, CrraccKue KypaHTsl, B HoBoM roay. Zaréw-
no muzyka, jak i stowa przypadly mlodziezy do gu-
stu, totez $piewaliémy piosenke przy akompaniamen-
cie gitar. Jeden z uczniéw wykonat ten utwér podczas
Wojewddzkiego Konkursu Piesni i Piosenki Rosyj-
skiej. Zadanie domowe dla chetnych polegato na pré-
bie przettumaczenia utworu na jezyk polski w taki spo-
s6b, aby piosenke mozna byto zaspiewac.

Jak zauwazyli uczniowie, Nowy Rok w Rosji to réwniez
biesiada przy suto zastawionym stole. Zaproponowa-
li przyrzadzenie typowych potraw. Dzieki obecno$ci
goscia z Rosji mlodziez poznata przepisy na satatke
Olivier (caaar Oausee), ktdra jest nieodzownym da-
niem noworocznym w Rosji, i §ledzie ,pod pierzynkg”
(ceaéaxa nop ury6orr). Uczniowie doskonalili rozumie-
nie mowy rodzimego uzytkownika jezyka, a nastepnie
wspdlnie zapisali przepisy kulinarne celem samodziel-
nego przygotowania tych smakolykéw. Praca domowa,
ktéra byla pomystem uczniéw, polegata na nagraniu
filmikéw z przyrzadzania noworocznych potraw ro-
syjskich. Mlodzi ludzie mieli mozliwo$¢ polaczenia
przyjemnego z pozytecznym: nazywali po rosyjsku
skladniki gléwnego dania i ich ilo$¢, komentowali
wykonywane czynnosci, a w efekcie degustowali swoj
wyrdb kulinarny. Kolejne zajecia pos$wieciliémy ogla-
daniu nagranych przez mlodziez filmikéw. Oceniano
siebie wzajemnie pod wzgledem jezykowym, kulinar-
nym i artystycznym. Nastepnie w grupach uczniowie
ttumaczyli przy pomocy stownikéw polsko-rosyjskich
przepisy na polskie dania: salatke jarzynowa i sledziowa



oraz barszcz z pasztecikami, aby podarowaé je nasze-
mu go$ciowi z Rosji.

Uwiericzeniem cyklu zaje¢ dotyczacych Nowe-
go Roku w Rosji byla namiastka rosyjskiej uczty nowo-
rocznej: degustacja kanapek z kawiorem, orzechéw ce-
drowych, mandarynek oraz rosyjskich stodyczy przy
herbacie z samowara. Przy dZwiekach gitar utrwalili-
$my stowa i melodie poznanych piosenek noworocz-
nych. Mlodziez uczestniczyta réwniez w pisemnym
konkursie na temat Nowego Roku w Rosji. Nalezato
uzupelnié¢ lub dokonczy¢ zdania w jezyku rosyjskim:

Ha Hosbiit TOA NIOAQPKU AETAM
TIPHHOCHT . ccceeiieiieiieiieiieineiieeieiiiineeaeeieeieeaeeieaaea,
Buyuka Aepa Moposa — 3TO......coeevvevvievennennnn. s

KOTOPOM Ha TOAOBE......vvvvvrrinianrnns
B moaHoub ¢ 31 Aexabpst Ha 1 sSIHBapsi CABILIEH

OO, , KOTOpbIe HAXOASATCS Ha............
...................... B Mockase.

B  HOBOrOAHIOIO HOYb  pOCCUSIHE  MOTYT
MOCMOTpeTh  baaer KOTOPBII
HATIMCAA cceveeeniieeeiiieeeiiaeeneen

ITepes BcTpeueit HoBoro ropa poccusiHe MAYT
Buverrrrreeenin , 4TOOBI TaM MTAPUTHCS.

V3BecTHbIT HOBOropHUM ¢uabm c bapbapoit
BPBIABCKOM — 3TO.....civiiiiiiiciieiiiiiiiia

YKpallleHusl, KOTOpble BEIIAIT HA HOBOTOAHIOIO
6AKy —

............................ )/ SRR
'AaBHBINT HaIMTOK BO BpeMs BCTpeun HoBoro
TOAQ — BTO..ueeiviiiiieiieeeiiiiiineen,

AeTckas mecenka o 3uMe U €AKe — ITO:
99 e eeeessnossosssecnecssessessssssecereererosressesssscrnesss ”
[AaBHble Tepoum u3 ckasku ,Moposko” -
BTN ceveiiiiiieeieeinns P ,
............................ ,
Veiiiiiiiiiiiiiie i

Batopa, koTopble epAsT B Poccuu Ha HoBblil rop
= BTOluuiiiiiiiiiiiiiiiii e ) e ,
Crappii  HoBbiif  rop  MHpPaspAHYIOT — C.........

Ha.oovvieinenieanen TO...ovuvennnne Kaaenpapro.

Klucz odpowiedzi:

1. Aepa Mopos, 2. CHerypouka, KOKOIIHUMK, 3. Ky-
panrtoB, Cracckoit 6amHe, 4. ,llleaxynunx’, TTétp
YaitkoBckuit, 5. banmo, 6. ,VpoHust cyab6sl, nan C
AérkuM mapom!”, 7. IIAPUKY, KOH(METHI, TMPASHABDL
8. AAmMHHas Oeaast 6OpOA], 1IATIKA, KpacHOe /ToAyboe
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MaAbTo, 9. mammaHckoe, 10. ,B aecy poanaach éAouka’,
11. Moposko, Mauexa, Crapuk, Hactbs, Mapoyuua,
12. casar OAuMBbe, 3aAMBHAs pblba, CEAEAKA II0A
wy6oit, 13. 13, 14 sHBapsi, I0AMAHCKOMY.

Cykl zaje¢ o Nowym Roku poszerzyt wiedze mto-
dziezy, wzbogacit jej zas6éb leksyki i struktur grama-
tycznych. Najwazniejszym elementem tego cyklu za-
je¢ bylo poznanie zwyczajéw noworocznych w Rosji,
zrozumienie niektérych (obcych w polskich realiach)
zjawisk (np.: strefy czasowe, korzystanie z bani przed
Nowym Rokiem, §wietowanie Starego Nowego Roku).
Dzieki obecnosci goscia z Rosji mtodziez miata mozli-
wo$¢ wymiany pogladéw, doswiadczen, podzielenia sie
wrazeniami.

Z przeprowadzonej ewaluacji wynika, ze cykl za-
je¢ o Nowym Roku w Rosji rozbudzit w mtodych lu-
dziach zainteresowanie obcg kulturg, stali sie oni bar-
dziej otwarci i tolerancyjni wobec réznorodnosci
religijnej i narodowo$ciowej. Zauwazyli, ze mimo réz-
nic Polacy i Rosjanie maja wiele wspdlnego: sa goscin-
ni, otwarci, z poczuciem humoru. Tego typu zajecia
z pewnoscig ksztattuja wrazliwo$¢é miedzykulturows
mlfodych, ucza poszanowania odmiennych wartosci
i przekonan. Pozwalaja na postrzeganie rzeczywistosci
bez znieksztalcen czy stereotypéw. Dzigki poruszaniu
zagadnienn wielokulturowos$ci uczniowie staja sie bar-
dziej $wiadomi siebie, przez co fatwiej im zrozumieé¢
$wiat i innych.

Pado, A. (2006), start.ru 2, Warszawa:
Wydawnictwo WSiP.

Tatarchyk, O., Wysokinska, J., Liauchuk, V. (2018),
Codziennik rosyjski, Warszawa: Wydawnictwo Poltext.

100 KpOCCBOPAOB IO AIOOMMBIM CKa3KaM,
<www.liveinternet.ru/users/ksul1111/post448524456/>,
[dostep: 9.11.2020].

30A0Tast KOAAEKLMS PYCCKOTO KUHO, ,1IleAKyHInK”

— I'aaBubit HoBoroaunmit 6aaer IV HarikoBckoro | 3oaorast
koAaaekuus, [plik wideo] <www.youtube.com/watch?v=XN-
NelcbQDbw>, [dostep: 9.11.2020].

»VIpoHus cyab6sl, uan C aérkum nmapom!” (1976), [plik
wideo] www.youtube.com/watch?v=IVpmZnRIMKs, [dostep:
9.11.2020]

KunokonuepH ,Mocouabm™ ,ITsa1e Munyt” (z filmu
»KapHaBaabHas Houb”), [plik wideo] <www.youtube.com/
watch?v=12kPdU6A710>, [dostep: 9.11.2020].
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> Life HoBoctu (2018), ,,Crapeiit HoBbliii rop, 4to a10?”,
[plik wideo] <www.youtube.com/watch?v=300prIOA6ac>,
[dostep: 9.11.2020 ].

> Maruns X. (2009), Xopouo Ay Bbl ToMHUTE GUABM
»VIpoHus cyab6Obl, uan C AérkuM napom”?,
<www.shkolazhizni.ru/test/52/29>, [dostep: 9.11.2020].

> »Moposko” (1964), [plik wideo] <www.youtube.com/
watch?v=JRAGA9zvI UU>, [dostep: 9.11.2020]

> Corkannble He6om — ,,HoBoropHsist” [plik wideo] <www.

youtube.com/watch?v=IayjUQ6Tkr4>, [dostep: 9.11.2020].
> TeaexaHaa 360 (2019), HoBoroatee obpauieHne
Baapumupa ITytnna 2020. Ilpsamas TpaHcAsALus,

[plik wideo] <www.youtube.com/watch?v=]JIt3uE4IIqQ>,
[dostep: 9.11.2020].
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DR KATARZYNA CZUBALA-VYBOROV Nauczycielka je-
zyka rosyjskiego i niemieckiego w Zespole Szkét Ekonomicznych
i Mundurowych w Chelmie. W latach 1999-2001 nauczyciel aka-
demicki w IFS UMCS w Lublinie. W latach 2005-2007 nauczyciel
akademicki w IFS KUL w filii w Tomaszowie Lubelskim. W la-
tach 2007-2012 kierowata Studium Jezykéw Obcych w Wyzszej
Szkole Stosunkéw Miedzynarodowych i Komunikacji Spotecznej
w Chelmie. Opublikowata kilkanascie artykuléw dotyczacych edu-

kacji jezykowej.
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MARTA
EHRENKREUTZ-JASINSKA
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Wedtug Biblii poczatkiem wszystkiego byto stowo. A gdzie jest stowo, tam jest tez
i rozmowa. | wszystko wydawatoby sie proste, gdyby nie wieza Babel i pomieszanie
jezykow... Kiedy bytam dzieckiem, bardzo mnie irytowato, ze checi zabawy z rowie-
$nikami staje na przeszkodzie nieznajomosc¢ stow, ktdre wokdt styszatam.

rodzitam sie w 1942 r. w Wilnie zamieszkalym przez Polakéw, Zydéw,

Ormian, Biatorusinéw i przedstawicieli kilku jeszcze innych naro-

dowosci oraz wyznan. Nie pamietam czasu ani ludzi z owych lat, ale

w okresie ,wedréwki ludéw”, spowodowanej koniecznoscia opuszcze-

nia wschodnich rubiezy, zawsze wokét mojego domu skupiali sie ludzie
,z tamtych stron”. Moja rodzine los rzucit do Swidnicy, a wraz z nami przybyli tam
ludzie z Wileniszczyzny, Grodzieniszczyzny, okolic Lwowa, z Wotynia... Na miejscu
zastalis$my jeszcze ludno$¢ niemiecka, $laska, a na obrzezach miasta — wojskowe osie-
dla rosyjskie.

Nowi mieszkancy, czujac sie osamotnieni i niepewni w obcym miejscu, szukali
kontaktéw ze ,swojakami”. Zdarzalo sie, ze dzieki temu odnajdowali sie czlonko-
wie rodzin rozrzuconych przez wojne, wywdzki i tagry. Szukano przedwojennych
kodekséw zachowari, odtwarzano wiezi i teskniono za swoimi malymi ojczyznami.
Pamietam spotkania towarzyskie w naszym domu, kiedy ,licytowano si¢” méwie-
niem gwarami ,przywiezionymi” z rodzinnych stron. Nauczylam sie¢ wtedy rozpo-
znawaé akcenty wschodnie. Kilkadziesiat lat p6zniej, w czasie pobytu mojej matki
w szpitalu, spotkatam lekarza — starszego juz pana, ktéry podszedt w czasie obchodu
do jej t6zka i zapytal: ,Jak sie Pani czuje?”. Wtedy, mimo zmartwienia, wyrwato mi
sie pytanie: ,Czy pan doktor ze Lwowa?” — a on, zaskoczony, odrzek!: ,To jeszcze
stychac?”.

Miekka, ciepta wymowa wileriska — jakze ja lubitam, kiedy mama, opowiadajac
o czasach wileriskich, przytaczala powiedzonka mieszkaricéw tego grodu w rodzaju:
~patrzaj, pani, jaka ptaszka spiewa” albo ,dzieci, chodZcie do chaty, mama sledia za-
kroita” (co znaczylo tyle, ze wlasnie matka przygotowata do zjedzenia $ledzie). Na-
tomiast maz kuzynki, wychodzac na dwoér, méwil, ze ,idzie na pole”, a ,laczki” (czyli
kapcie) stawial pod ,nachkastlik”, bo pochodzil z Galicji. M¢j ojciec, kiedy byt wy-
rostkiem, zwany byt w Wilnie ,swiszczukiem” , bo hodowal golebie i gwizdal na nie,
zeby je zacheci¢ do latania. Na imie miat Tadeusz, co na WileniszczyzZnie przerabia-
no na zdrobniate Tadziuk (pisat o tym réwniez Tadeusz Konwicki w swoich wspo-
mnieniach). Ojciec lubit popisywac si¢ zaréwno gwara wileriska, jak i warszawska.
Potrafit méwié wiechem jak sam Wiech. Przytaczat tez czesto historie obyczajowe
z zycia warszawskiego ludu. Zapamietalam jedna z tzw. pyskéwek warszawskich,
czyli spraw sadowych wytaczanych z powodu obrazy. Pewnego dnia dwie przekup-
ki pokidcily sie i jedna druga nazwala wazka. Ta uznala, Ze zostata tak obrazona, ze
musi dochodzi¢ sprawiedliwosci w sadzie. Sedzia usitowat je pogodzic, ale ta, ktéra
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czula sie zelzona, zadata surowej kary i wtedy padto
pytanie: ,Czy pani wie, co to jest wazka?” — ,Nie wiem,
ale to brzydko brzmi” — odpowiedziata.

Byta tez historia stania mojej prababki w kolejce
po zywno$¢ w $widnickim sklepie spozywczym. Nigdy
tego w swoim zyciu nie robita, wiec widzac ttum lu-
dzi, byla przekonana, ze czekaja oni na co$, co dopiero
zostanie dostarczone do sklepu, wobec tego podeszia
do lady, proszac sprzedawczynie o to, co w tym skle-
pie juz byto, i wtedy jakas Slazaczka, oburzona zawota-
ta: ,A stanl no Pani ino tam w zadku”, co przez prabab-
cie zostalo skojarzone z nieprzyzwoitym — szczegdlnie
w owych czasach — stowem ,tytek”. Rozdygotana ta-
kim potraktowaniem wrécita do domu i rozptakata sie,
opowiadajgc o tym mojej mamie i zalac si¢ na zle wy-
chowanie ,tutejszej ludno$ci”.

W ten spos6b poznawatam literacki jezyk polski i jezyk
ulicy. Te opowiesci o poznawaniu stéw nie bylyby pet-
ne bez informacji o poznawaniu staropolszczyzny, nie
podczas nudnawych lekeji o historii jezyka, lecz przez
stuchanie czytanych mi ksigzek dzieciecych o tematy-
ce historycznej. Byly w nich stowa, ktérych znaczenie
nie zawsze byto dla mnie jasne, ale to, ze czytajacy od
razu tlumaczyl mi je i zachecat do zapamietania ich,
sprawilo, ze zas6b znanych mi wyrazéw byl do$¢ sze-
roki. Dzi$, w czasach kultury obrazkowej oraz ogrom-
nego poépiechu i braku szacunku dla stowa, ten dawny
bogaty jezyk uwaza sie czesto za niezrozumialy i nie-
potrzebnie zabierajacy czas. W dziecinistwie stucha-
tam tych historii z zapartym tchem, a obrazy zycia
w dawnych czasach podsuwata mi wyobraznia, czasem
wspomagana kolorowymi ilustracjami drukowanymi
na kredowym papierze.

Pamietam tez, ze kiedy uczytam sie czytaé, mia-
tam klopoty z ortografia, poniewaz stare ksigzki, kto-
re czytalam, byty drukowane przed reforma ortografii
(w 1936 r.), a ksiazki nowsze wprowadzaty juz pisow-
nie zgodna z obowiazujacymi po reformie zasadami.
Ja jednak, majac 7 lat, nic nie wiedzialam o reformie
i miatam dylemat, jak sie powinno sie pisaé: bronzowy
czy brgzowy, bo obie postaci wystepowaly réwnolegle
w moich lekturach.

Wracam jednak do sprawy zasadniczej — do jezykéw
obcych. Pokolenie moich dziadkéw urodzito sie w za-
borze rosyjskim i uczeszczalo do szkét, w ktérych moz-
na byto rozmawia¢ tylko po rosyjsku lub francusku.
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Kiedy moja mama podjeta prace, opiekowala sie
mna jej matka. Méwila oczywiscie po polsku, ale cze-
sto odruchowo wtracala wyrazenia rosyjskie. Kiedy na
przyklad stawiatam nieprawidtowo stopy, zwracala mi
uwage: ,nie chodz jak miszka kosolapy” (niedZzwiedz
krzywotapy) albo ,nie zawijaj kotdunéw”, czyli nie sta-
wiaj stép palcami zwréconymi do $rodka. Wieczorem
usypiana bylam kotysanka: ,zajcziku, zajcziku, gdie-
ze ty bywat, pod listoczkiem, pod kustoczkiem smacz-
niefiko spal...”. To byla wtedy popularna piosenka,
$piewana w domach tych, ktérzy przed wojna miesz-
kali za Bugiem, albo przez nianie pochodzace z tam-
tych stron.

Dzieki babci poznawatam tez klasyczna literatu-
re rosyjska. Kochata Puszkina i uczyta mnie jego wier-
szy, cytowata Eugeniusza Oniegina, czytata Czechowa,
Tolstoja, Jesienina. W jej ustach jezyk rosyjski brzmiat
melodyjnie i poruszajaco. Pewnego dnia wybratysmy
sie z babcia do jej znajomej mieszkajacej w centrum
miasta. Mijatly$my po drodze dom, w ktérym miesz-
katy rodziny rosyjskie. Zza wysokiego plotu dolecia-
ty nas fragmenty rozmowy po rosyjsku. Babcia stane-
ta, zaskoczona brutalnym, agresywnym tonem gloséw.
Powiedziata co$ ostro do tych ludzi, a do mnie: ,Pa-
mietaj, tak méwi rozpasane zotdactwo, a nie kultural-
ny cztowiek. Rosjanie maja wspaniala literature, muzy-
ke, balet...”.

Kilka lat pézniej miatam w szkole lekcje jezy-
ka rosyjskiego. Mieszkali$my juz wéwczas w Piasecz-
nie (wielu mieszkaficéw stolicy zamieszkato tam po
Powstaniu Warszawskim). Doskonale pamietali oni
wojska rosyjskie stojace na Pradze i czekajace, az sie
Warszawa wykrwawi. Stosunek wielu dzieci do nauki
jezyka rosyjskiego byl negatywny. Odbierano to nie ja-
ko nauke jezyka, ale jako znak zniewolenia. Ja bylam
rozdarta miedzy wrogo$cia wobec paristwa agresoréw
a ciekawoscig odmiennego alfabetu i tej pieknej litera-
tury, o ktérej méwila babcia. Nauczytam sie wiec al-
fabetu szybko, ale réwnie szybko zrozumiatam, ze to,
czego mam sie uczy¢, nie ma nic wspélnego z literaturg
piekna. Pozostal mi z tamtych czaséw wierszyk z czy-
tanki rosyjskiej: ,Kak pawiazesz galstuk bieregi jewo,
on wiet s naszym znamieniem cwieta odnawo”... (Kie-
dy zawigzesz chuste [pionierska] strzez jej, poniewaz
ona jest tego samego koloru co nasz sztandar). I to mi
wystarczylo, zeby zniechecic¢ sie do nauki jezyka rosyj-
skiego. Wprawdzie pdzniej, juz w liceum, doceniatam
poezje 1 opowiadania czy fragmenty powiesci klasycz-
nych czytanych w oryginale, ale opér przeciwko wtla-
czaniu na site rosyjskiej kultury byt silniejszy. Dlatego



nigdy tego jezyka nie uzywatam i nie znatam go biegle,
cho¢ uczylam sie go, o ile dobrze pamietam, od trzeciej
klasy szkoly podstawowej, przez cztery lata w liceum,
a nastepnie jeszcze na studiach. Pozostata mi jednak
stabo$¢ do rosyjskich romanséw $piewanych przez
Wertyriskiego, a takze przez mojego dziadka, ktéry
mial znakomity glos.

Natomiast znajomos$¢ podstaw rosyjskiego przy-
daje mi si¢ dzisiaj do rozméw z Ukraificami i Biato-
rusinami — nie dlatego, ze oni méwia po rosyjsku, ale
dlatego, ze sa to jezyki stowiariskie. Moja druga babka,
matka mojego ojca, ktéra — zanim zostata profesorem
etnologii — ukoniczyta filologie klasyczna na Uniwersy-
tecie Petersburskim, uwazata, ze jesli sie zna dobrze fa-
cineijezyk francuski, to rozumie sie wloski, hiszpanski
i portugalski — trzeba sie tylko przyzwyczai¢ do wy-
mowy. Ta zasada dotyczy réwniez jezykéw slowian-
skich i bardzo mi pomaga, gdy z powodu wymowy nie
bardzo rozpoznaje znaczenie sléw mojego rozméw-
cy. W tym roku odwiedzitam Kazan, gdzie kiedy$ méj
pradziadek byl wyktadowcs, i ku mojemu zdumieniu
doskonale dogadywatam si¢ z Rosjanami (kiedy jed-
nak nie bardzo szta mi rozmowa, dodawatam prace rak
i stowa z innych jezykdéw, np. z angielskiego).

Z jezykiem niemieckim zetknetam sig jeszcze w Swid-
nicy. Bylam pierwszym dzieckiem polskim w tym mie-
$cie, otoczona wtedy ludZmi dorostymi, a oni mieli
inne sprawy na glowie niz zabawe z niespetna trzylatka
— ciagnetam do dzieci, ktére widziatam wokét. Kiedy
chodzitam z babcia do parku, spotykaly$émy dzieci ro-
syjskie z ,diet sadu”, czyli przedszkola, ktére pod opie-
ka nauczycielek bawity sie ze soba. Pobiegtam kiedy$
do nich, ale odpedzono mnie. Babcia podeszta, zeby
interweniowad, ale uslyszata tylko: ,nie nada”.

Lepiej mi poszlo z dzie¢mi niemieckimi. Wy-
chodzitam do nich na podwérko i bawilismy sie ra-
zem. Mama opowiadata, ze kiedy$ dostalam nowg lal-
ke i natychmiast wybiegltam z nig na balkon, wolajac:
»Kinder, Kinder noch eine Puppe”. I jeszcze jedno zda-
rzenie zapamietane z tamtego okresu. Mama zabrata
mnie do pobliskiego sklepiku. Sprzedawczyni Niem-
ka spytata mnie, kim jestem, a ja odpowiedziatam: ,Ich
bin Deutsche”. Dla mamy to byt wstrzas. Przezyta woj-
ne, pamietata niepodleglta Polske i szacunek, jakim sie
otaczato tych, ktérzy wywalczyli jej wolno$é. Jej oj-
ciec organizowal wojsko do legionéw Pitsudskiego,
bral udzial w I wojnie i w dwudziestym roku, a tu je-
go wnuczka uwaza sie za Niemke... Obydwoje rodzice

Dtuzsza historia z kilkoma jezykami

znali niemiecki i zapewne mogliby zadbaé, zebym tym
jezykiem biegle méwila, ale wtedy rany wojenne byty
jeszcze zbyt $wieze. Zostaly mi ksiazeczki z bajkami
po niemiecku drukowane szwabachg, wrazliwo$é¢ na
wylapywanie poszczegélnych stéw niemieckich i sza-
cunek dla technicznej kultury niemieckiej. Literatu-
re, muzyke, malarstwo tego narodu poznatam péznie;j.
Natomiast nigdy w domu nie uczono mnie nienawisci,
mimo tak strasznych przejs¢ wojennych.

Jezyk angielski to tez rodzaj mojej kleski. Chciatam sie
uczy¢ francuskiego, bo korzenie mojej rodziny wywo-
dza sie z Francji. Niestety, w liceum, do ktérego zdatam,
uczono angielskiego. Bylam zbuntowana i jako§ mi
nauka tego jezyka nie szla. Wiele lat potem uczylam sie
go u metodystéw, ale krétko. Lekcje kosztowaly i trze-
ba bylo zrezygnowaé. Z tamtej szkoty jezykowej zostata
mi we wdziecznej pamieci nauczycielka — starsza pani,
zawsze starannie uczesana, siwiejaca, z cudownym,
milym usmiechem. Lubila Polske i szanowata naréd
polski. Kiedy$ wspomniata wojne i powiedziata, ze jak
o niej mysli, widzi Warszawe, poniewaz w jej nazwie
tlumaczonej na angielski — Warsaw — jest zawarta na-
stepujaca tre$¢: miasto, ktére widzialo wojne.

Kiedy nadeszly czasy, ze pozwolono wreszcie pry-
watnie wyjezdza¢ na Zachdd, pierwsza nasza podréz
wiodla do Londynu, bo tam, w domu opieki dla oséb
starszych, zwanym na pamiatke Wilna , Antokolem”,
mieszkata wtedy matka mojego ojca. To byta niezwy-
kfa chwila, kiedy matka i syn spotkali sie po 19 latach
roztaki, a ja po raz pierwszy zobaczytam swoja babke.

Po pierwszej nocy przespanej w ,zachodnim” kra-
ju wybiegtam do ogrodu, zeby zobaczy¢ wszystko le-
piej. Stary dom, dawniej wlasno$¢ putkownika, kté-
ry powrdcit z Indii (czyz to nie brzmiato fascynujaco
dla 13-letniej panny, ktéra przyjechata z przasnego
PRL-uw?), otoczony byl ogrodem ze strzyzonym staran-
nie trawnikiem i gazonem réz. Wysoki drewniany plot,
przy ktérym rosly kasztanowce, oddzielat od ulicy ten
skrawek ziemi wykupionej przez Polakéw. Bytam bar-
dzo ciekawa, jak wyglada ta ulica. Wspietam sie na ptot
i zobaczylam nieco mlodsza ode mnie dziewczynke.
Zawotatam do niej. Odwrdcita sig, zaskoczona, ze z te-
go domu odzywa sie ktos, kto ma mniej niz 70 lat. Za-
czely$my co$ méwic, ale w zaden sposéb nie moglysmy
sie dogadaé. Po raz pierwszy miatam kontakt z dziew-
czynka, ktéra jest we wlasnym kraju, nie ma zadnych
przeszkdd emocjonalnych, a ja przeciez robie wszyst-
ko, zeby z nia sie dogada¢. Uczytam si¢ wtedy jeszcze
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tylko rosyjskiego, ale on nie dawat tym razem szan-
sy na wzajemne zrozumienie. Skonczylo sie tym, ze
mata Angielka sie wsciekta, rzucita mi pelne pogardy
spojrzenie, powiedziala ,you are stupid” i dumnie ode-
szla. Ale to nie bylo ostatnie spotkanie z angielskim.
Kilka lat potem chodzitam na krétki kurs angielskie-
go do St. Gile’s School w Londynie. Moja grupe, zlozo-
ng z Wtochéw, Niemcéw, Francuzéw i dwéch bardzo
pieknie uczesanych w drobne warkoczyki Afrykanek,
uczy! angielskiego stryjeczny brat Laurence’a Oliviera,
ogromnie wtedy cenionego aktora.

Bardzo czesto pod oknami tej szkoly orkiestra
uliczna grata O sole mio, nasz nauczyciel krzywit sie
wtedy i méwil, ze to nie jest dobra muzyka. Zaleta tej
wspélnej nauki wielu nacji bylo to, ze znikata trema
przed popelnianiem btedéw, a faczyta nas cheé¢ dowie-
dzenia sie czego$ o kolegach ,ze szkolnej tawy”. Koto
mnie siedzial mlody chlopak z Mediolanu. Uwaga
o piosence wloskiej wygloszona przez naszego nauczy-
ciela nie spodobata mu sig, wiec powiedziatam, ze ja lu-
bie wloskie piosenki i zaczetam nuci¢ Santa Lucia, on
to podchwycit i po chwili piosenke $piewata cala gru-
pa. Okazalo sie, ze melodie znali wszyscy, nawet Afry-
kanki, a stowa $piewali we wlasnych jezykach.

Jezyka francuskiego zaczetam sie uczy¢ w warszawskim
liceum, po przeprowadzce rodzicéw do stolicy. Ponie-
waz przeniostam sie do tej szkoty w potowie roku, mia-
tam indywidualne lekcje jezyka w domu, ale na lekcjach
francuskiego musiatam swoje odsiedzie¢. Nie bylto to
zle, gdyz ostuchiwatam sie z jezykiem i bardzo szybko
zaczetam zapamietywac cale fragmenty tekstéw fran-
cuskich. Moja nauczycielka byta zachwycona. Uwazala,
ze mam talent do jezykéw. Jakiez bylo jej zdziwienie,
kiedy musiatam zaliczy¢ przedmiot, zeby méc dolaczy¢
do reszty klasy, a egzamin oblalam. Bytam zrozpaczona.
Potem jako$ to sie¢ wyréwnalo, ale od kiedy wkuwatam
poszczegdlne stowa na pamiel, przestalam swobodnie
mowic. Pézniej bylo jeszcze jedno przykre doswiadcze-
nie. Do naszej szkoty przyszli mlodzi repatrianci z Fran-
cji, ktérzy $wietnie méwili po francusku. Byli bardzo
sympatyczni, ale ja znéw nie mogtam z siebie wydoby¢
stowa. Balam sie okropnie, ze skompromituje sie popet-
nianymi btedami jezykowymi.
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Podsumowujgc moje doswiadczenia kontaktéw z jezy-
kami obcymi, moge powiedzie¢, ze po angielsku mo-
wie bardzo stabo, ale dogaduje sie, bo moje dwukrotne
wyjazdy do Anglii zmusity mnie do pokonania bariery
obcosci, a poza tym ten jezyk teraz dominuje i wcigz
jest z nim kontakt. Méj ukochany francuski to jezyk
prawie zapomniany, ale pamietam z miedzynarodo-
wego spotkania na UW, poswieconego 50. rocznicy
$mierci Jana Baudouina de Courtenay, referat wyglo-
szony przez francuskiego lingwiste. To byta uczta jezy-
kowa — melodia wygtaszanych zdani brzmi mi do dzi$
w uszach. Rosyjski — tez wspanialy, ale c6z: nie méwie
nim dobrze. No i niemiecki, ktéry czasem odbieram
z mieszanymi uczuciami, cho¢ stowa nienawistne co-
raz bardziej tong w przeszlosci, tym bardziej ze lubie
kompozytoréw muzyki powaznej — muzyka zawsze
tagodzi obyczaje, a oni tworzyli dzieta poruszajace nie
tylko umysly, ale i serca.

Jednego tylko zatuje — tego, ze w czasach mojej
mtodosci nie bylo mowy o kupieniu biletu do dowolne-
go kraju na $wiecie i o swobodnym przekraczaniu gra-
nic. To z pewno$cig utatwia nauke jezykow.

MARTA EHRENKREUTZ-JASINSKA



Alicja Gatazka

As the coronavirus sweeps across various nations many people are finding themselves
worried and panicked. Stress weakens our immune systems, making us more susceptible
to illness, which is the exact opposite of what we need right now. The paper discusses
the problem of fear and anxiety teachers are facing in the time of coronavirus. Different
emotional and cognitive perception mistakes are explained. By biasing attention, anxiety
alters what we are conscious of, and in turn, the way we experience reality. The paper
presents the learning from positive psychology on developing positive educational
strategies in the classroom. Resilience and well-being seem to be one of the most
important skills both for teachers and students nowadays. Positive education is described
as a remedy for coping with difficult emotions as well as the motivation approach for
learning.

KEY WORDS: POSITIVE EDUCATION, ANXIETY, FEAR, STRESS COPING

Joanna Goérecka

The aim of the paper is to present the specificity of online discussion task, considered as
a communication situation during which participants learn in collaboration. The author
alsointendstorecall principalrules about the organization of the didactic processin virtual
spaces. There is used the discursive perspective and there is emphasized the importance
of taking into account genre features of online discussions when formulating the aims
of the task and the evaluation criteria for this new form of work and communication.
KEY WORDS: ASYNCHRONOUS AND WRITTEN COMMUNICATION, DISCUSSION FORUM, MEANING CO-
CONSTRUCTION, DISCUSSION, EVALUATION

Marcin Jurkowicz

While teaching English, what is important is an efficient way of checking whether or not
our pupils have understood the content that is taught, e.g. the meaning of grammatical
structures or lexical items. Without such understanding, it is impossible for them to use
a foreign language correctly or make progress in acquiring further parts of the taught
material. Using examples from the English language, this paper discusses the use and
formulation of so-called concept questions, which are a highly suitable tool to efficiently
check pupils’ understanding of the meaning of the studied grammatical structures and
lexical items.

KEY WORDS: CONCEPT QUESTION, GRAMMAR, TESTING
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Jacek Karpinski

Distance learning of simultaneous interpreting has shown that many new methods are worth
combining with traditional teaching. Blended learning will not only benefit students but will
allow them to achieve even better learning outcomes. This paper presents the experiences
of simultaneous interpretation distance-teaching and ideas for using them in the form
of blended learning after returning at the university.

KEY WORDS: SIMULTANEOUS INTERPRETING, E-LEARNING, BLENDED LEARNING, DISTANCE LEARNING, DIDACTICS

OF TRANSLATION

Mariusz Kruk, Mirostaw Pawlak

In the vast majority of contexts, the use of new technologies in the process of foreign language
learning and teaching takes the form of blended learning, where part of instruction occurs face-
-to-face in the classroom and part is conducted with the help of computer-assisted and online
resources. One of the ways in which blended learning can be implemented is the application
of virtual worlds, such as “Second Life”. The article reports the results of a questionnaire study
which aimed to determine the benefits and drawbacks of such environments in the eyes of the
students of English philology, future teachers of English, also with respect to their utility for
effective foreign language instruction.

KEY WORDS: BLENDED LEARNING, VIRTUAL WORLDS, ONLINE RESOURCES

Barbara Muszyniska

The main theoretical and scientific assumption of the presented Soft CLIL English language
programme is the use of the notion of narrative thinking, dialogic approach and activating
methods in relation to our lives and experiences. The programme aims to stimulate natural
interactions between students and the teacher and to break down communication barriers.
This programme has taken a more pedagogical approach to language education by promoting
deep learning and dialogic teaching in foreign language lessons.

KEey woRrbps: DIALOGUE, NARRATION, CLIL, TEACHING PROGRAMME



Adrian Réwniatka

The advent of new technology is one of the numerous reasons that led to reversing the roles
ofteachersand students inaclassroom. Learning culture shifts towards maximizing student-centred
approaches to learning. Such individualisation can be realised through one of the contemporary
methods of teaching, i.e. flipped classroom, which is described from both a theoretical point of view
and practical implementation.

KEY WORDS: FLIPPED CLASSROOM, INVERTED CLASSROOM, FLIPPED LEARNING, BLENDED LEARNING

Dorota Uchwat-Zaréd

The COVID-19 pandemic has had an enormous impact on education, forcing teachers and students
into remote learning and using various ICT tools. The question arises whether this experience
will have a long-lasting influence on education. The article focuses on blended learning defined
as an approach that combines traditional methods of learning (face-to-face interaction) with
an appropriate use of technology. Apart from presenting advantages of using this approach,
it emphasizes the importance of changing a traditional role of a teacher and learner in the process
of education.

KEY WORDS: REMOTE LEARNING, PANDEMIC, ICT TOOLS, BLENDED LEARNING
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