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OD REDAKCJI

obecnym czasie pandemicznej tesknoty za naturalnoscig kon-

taktéw miedzyludzkich kazdy rodzaj naszych interakeji jest na

wage zlota. Rozmowy, wymiana zdan i pogladéw, dyskusje, spory

— wszystkie te formy kontaktéw stownych miedzy nami sa oczy-

wiscie mozliwe z uzyciem telefonéw i wszechobecnego internetu.
Brakuje nam w tym jednak zwyczajnosci i bezposredniosci, co pobudza do zastano-
wienia nad istota rozmowy i kontaktu z drugim czlowiekiem.

Dobrze si¢ zatem zlozylo, ze jako Temat numeru 3/2020 ,Jezykéw Obcych
w Szkole” zaplanowano interakcje w nauce jezykdéw. Opisana ona zostata z réznych
perspektyw, w odniesieniu do zwyktych zaje¢ jezykowych i do tych przeprowadza-
nych online. W warunkach szkolnych interakcja zajmuje w praktyce niewiele miej-
sca na lekcjach. Dlatego szczegdlnie polecamy artykut Tomasza Roga: Autor pokazuje
w nim, jak najlepiej wykorzysta¢ w celu skutecznej interakcji to, co nauczyciele i tak
robia w trakcie zajeé. W dwoéch innych tekstach (J. Deczewska, A. Zaplotna) znalez¢
mozna analize nauki jezykéw online i wynikajacych z niej pluséw wlasnie dla inte-
rakeji: tej pomiedzy uczniami i na linii nauczyciel — uczniowie. Jak sie okazuje, sytu-
acja nauki zdalnej i umiejetne postugiwanie si¢ narzedziami cyfrowymi umozliwia-
ja bowiem obu stronom czestsze interakcje w jezyku obcym, co procentuje lepszymi
efektami w opanowywaniu go. Tworzenie atmosfery wiezi z uczacymi si¢ dorostymi
(J. Lacka-Badura) czy trudno$ci w interakcjach ze studentami wynikajace z cech oso-
bowosciowych studentéw (P. Oczko) to inne ciekawe analizy interakcji, gtéwnie przez
pryzmat czynnikéw spolecznych.

W tym numerze JOwS polecamy takze artykul dotyczacy specjalnych potrzeb
edukacyjnych, ale w ujeciu rzadziej omawianym, nie tylko zresztg na naszych tamach:
o dziecku bardzo zdolnym (U. Soler). Lektura opowiesci o Maksie sklania nie tyl-
ko do refleksji, ale i do podejmowania skutecznych krokéw, by zadba¢ o potencjal
intelektualny uczniéw bardzo zdolnych we wiasciwie skrojonych formach edukacji
systemowe;j.

Inspirujacych bodzcéw do dziatan nauczycielskich i wtasnego rozwoju (nie tylko
jezykowego) dostarczajg tym razem teksty o wykorzystaniu dramy w nauce jezykéw
(D. Kondrat) i o tworzeniu autoprezentacji (B. Czekanska-Mirek). Proponujemy takze
wskazéwki na poczatek nauki jezyka migowego (A. Lewandowska).

Kontakty jezykowe, interakcja, rozmowa — tego w najwiekszej mierze dotyczy
obecne wydanie ,Jezykéw Obcych w Szkole”. Mamy nadzieje, ze proponowane arty-
kuty wspomoga Panistwa w pracy dydaktycznej nad efektywnos$cia dzialan interakeyj-
nych. Niech pdzZniej tocza sie rozmowy — a nie rozmdéwki, tak trafnie ujete w Garden
party Stanistawa Baraniczaka. Zyczymy nieustajacej checi do rozmowy, pozytywnego
nastawienia do niej i ciekawych tematéw. A kiedy to tylko bedzie mozliwe — licznych
i satysfakcjonujacych kontaktéw bezposrednich.
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Optymalizacja zadan interakgcji ustnej

TOMASZ ROG

DOI:10.47050/jows.2020.3.5-12

Interakcja ustna to wszystkie zachowania werbalne zachodzgce pomiedzy na-
uczycielem a uczniami oraz pomiedzy uczniami. Jak pokazujg badania, interakcja
na lekcji moze by¢ nie tylko é¢wiczeniem jezykowym, ale moze w istotny sposéb
sprzyjac¢ akwizycji jezyka. W artykule oméwiono sposoby sterowania przez na-
uczycieli warunkami wykonywania zadan interakcji ustnej w celu usprawnienia
procesu nabywania jezyka.

statnie dwie dekady przyniosty znaczacy postep w badaniach nad inte-

rakcja ustng w klasie jezykowej (np. Philp i in. 2014; Long 2015; Benati

2020; Ellis i in. 2020). Na podstawie coraz lepszego rozumienia roli inpu-

tu, interakcji i produkcji jezykowej wspétczesna glottodydaktyka zaleca

wdrazanie pracy w parach, tréjkach czy grupach. Podczas takich dziatan
uczniowie majg szans¢ na mozliwie autentyczne i produktywne korzystanie ze swoich
zasobow jezykowych. Okazuje sie bowiem, ze udziat uczniéw w obcojezycznych interak-
cjach jest nie tylko ¢wiczeniem jezykowym, ale uruchamia w ich umystach mechanizmy
akwizycji jezyka.

Korzysci ptynace z interakeji wynikaja z tego, ze zmusza ona uczniéw do produk-
cji, ktéra utatwia zauwazenie luk we wtasnej kompetencji jezykowej, wzmacnia $lady pa-
mieciowe przez wydobywanie z pamieci jednostek leksykogramatycznych i u§wiadamia
funkcjonowanie jezyka jako systemu. Ponadto w trakcie interakeji uczacy sie negocju-
ja formy i znaczenie jezyka (Long 1996), co z kolei pozwala im odbiera¢ dostosowany do
ich poziomu jezyk obcy, ktéry, odpowiednio przetworzony, ma szanse stac sie czescia ich
rozwijajacego si¢ systemu jezykowego. Te dane jezykowe pochodza nie tylko od rozméw-
cbéw, ale réwniez od samego méwigcego (tzw. autoinput).

Wraz z rozwojem podejécia zadaniowego (Willis i Willis 2007; Long 2015) i ze zro-
zumieniem roli, ktéra interakcja odgrywa w dydaktyce jezykowej, podjeto rozlegte bada-
nia nad tzw. zadaniami interakcyjnymi (ang. interactive tasks — Ellis 2003; Plonsky i Kim
2016). Rolg tych badan jest zrozumienie, jakie warunki wykonywania zadan sprzyjaja in-
terakcji miedzy uczacymi sie, jak projektowac zadania, aby w ramach pracy nad ptyn-
noscia rozwija¢ réwniez poprawnos¢ i bogactwo jezykowe uczniéw, jakie cechy zadan
pozwalaja uczacym si¢ zwrdci¢ uwage na forme jezyka, a jakie na jego tres¢ itd. W pre-
zentowanym artykule omawiam te kwestie w odniesieniu do technik poprzedzajacych
zadania interakcyjne, a takze do technik wykorzystywanych w trakcie wykonywania za-
dan i po ich zakoriczeniu. Najpierw jednak przedstawiam obecny stan wiedzy o roli inte-
rakcji w uczeniu sie jezyka obcego.

Rola interakcji w akwizycji jezyka

Pod koniec lat 70. XX w. Hatch (1978) poczynifa stuszng uwage na temat roli interakcji
w trakcie zajec z jezyka obcego: cho¢ uczymy sie jezyka po to, zeby go kiedy$ uzywac,
by¢ moze powinnismy zaczaé uzywac jezyka po to, aby sie go nauczy¢. W tamtym cza-
sie pojawialy sie rézne hipotezy dotyczace akwizycji jezyka, ktére stopniowo zaczely sie
nawzajem uzupelniaé, np. hipoteza zrozumiatych danych jezykowych Krashena (1980),
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hipoteza produkeji jezykowej Swain (1985), hipoteza
$wiadomego zauwazania Schmidta (1990) czy hipoteza
interakcyjna Longa (1996). To, co wtedy byto przypusz-
czeniem, dzi$ przyjelo forme podejscia do nauczania je-
zykéw (tzw. podejscie kognitywno-interakcyjne: Mackey,
Abbuhl i Gass 2013).

Hipoteza zrozumiatych danych jezykowych
Hipoteza zrozumiatych danych jezykowych (input hypo-
thesis), wysunieta przez Krashena (1980), sugerowata, ze
aby zaszla akwizycja jezykowa, uczacy sie powinni by¢
eksponowani na jezyk, ktéry jest dla nich odpowiednio
zrozumialy i zorientowany na przekazywanie tresci. Zda-
niem Krashena taki input jezykowy powinien by¢ tylko
niewiele trudniejszy od obecnej kompetencji jezykowej
uczgcych sie, co pozwoli im na jego zrozumienie i ewen-
tualne domyslenie si¢ niezrozumiatych fragmentéw. Kra-
shen przekonywal, ze tylko taki jezyk, ktdry nie jest zbyt
obcigzajacy poznawczo, moze zosta¢ wlaczony do syste-
mu jezykowego rozwijajacego si¢ w umystach uczacych
sie. Obecnie, dzieki serii badan przeprowadzonych gtéw-
nie przez Nationa (2006, 2013), wiemy, Ze zrozumiate dane
jezykowe charakteryzuja si¢ 95-procentowym stopniem
zrozumienia. To oznacza, ze teksty stuchane lub czytane
przez naszych uczniéw powinny zawiera¢ maksymalnie
jedynie pie¢ procent niezrozumiatych elementéw.

Na podstawie hipotezy zrozumialych danych jezyko-
wych (Krashen 1980) i badania Hatch (1978) Long (1980)
zaproponowal pierwszg wersje swojej hipotezy interak-
cyjnej (interaction hypothesis). Sugerowata ona, ze kon-
wersacja w jezyku obcym pozwala na odpowiednie zmo-
dyfikowanie otrzymywanych przez uczacych sie danych
jezykowych w taki sposéb, aby staly sie one zrozumia-
te. Kiedy bowiem angazujemy si¢ w interakcje, mozemy
dopyta¢ o niejasnosci, prosi¢ o powtdérzenie, wolniejsze
i gloéniejsze méwienie lub o przeformulowanie wypowie-
dzi. Dzieki tym wszystkim modyfikacjom konwersacyj-
nym uczacy sie sa eksponowani na te konstrukcje jezyko-
we, ktdre sprzyjaja ich akwizycji.

Hipoteza produkcji jezykowej i Swiadomego
zauwazania

Niezwykle wazng role w naszym obecnym rozumieniu
roli interakcji odegrala hipoteza produkcji jezykowej
(output hypothesis) wysunieta w 1985 r. przez kanadyjska
badaczke Merill Swain. Autorka hipotezy produkciji jezy-
kowej obserwowatla uczennice, ktére przyswajaly jezyk
francuski w ramach programu immersyjnego w Kanadzie
i doszta do wniosku, ze jeéli nie byly one zachecane do
formutowania spéjnych, poprawnych i jezykowo bogatych

wypowiedzi ustnych w klasie, osiagaly mniej satysfakcjo-
nujgce wyniki (Swain 1985).

Swain uznata stusznos¢ hipotezy Krashena (1980):
jezyk, na ktéry eksponujemy uczacych sig, nie powinien
przekracza¢ ich mozliwoéci poznawczych i by¢ odpo-
wiednio dostosowany do ich poziomu zaawansowania.
Jednak sama ekspozycja na jezyk to za malo, aby zaszla
jego akwizycja. Swain (1985) stwierdzila, ze samodziel-
ne wypowiadanie si¢ w jezyku obcym jest jednym z waz-
nych czynnikéw, ktére przyspieszaja nauke tego jezyka.
Malo tego, nie wystarczy tylko samodzielnie ,produko-
wac” jezyk, nalezy dba¢ o to, by to, co produkujemy, byto
poprawne, jezykowo ztozone i plynne.

Trwajace od tego czasu badania pozwolily po-
twierdzi¢ stuszno$¢ hipotezy produkcji jezykowej. Bada-
cze wskazujg obecnie, ze produkowanie jezyka pozwala
uczacym sie zauwazy¢ braki we wlasnej wiedzy jezyko-
wej (Swain 1995), zwiekszy¢ zapamietywanie stownictwa
(de la Fuente 2002), testowa¢ wtasne (réwniez pod-
$wiadome) hipotezy na temat uzycia jezyka (Mitchell,
Myles i Marsden 2019), automatyzowa¢ struktury jezy-
kowe w wyniku wielokrotnego powtarzania materiatu
(Segalowitz 2010), zapewnia¢ konieczna ekspozycje na
zrozumialte dane jezykowe (VanPatten, Keating i Wulff
2020), rozwija¢ zauwazanie, zwigksza¢ $wiadomo$c¢ jezy-
kowa i uwage selektywna (Muho i Kurani 2014).

Waznym punktem w rozwoju podejscia kognityw-
no-interakcyjnego byta hipoteza §wiadomego zauwazania
(noticing hypothesis, Schmidt 1990), ktéra zaklada, ze sa-
me dane jezykowe, ktére uczacy sie styszy lub czyta, sa
niewystarczajace do nauki, o ile ich §wiadomie nie zare-
jestruje. Zwracanie uczniowi uwagi na jezyk to za mato.
Uczen powinien zacza¢ by¢ $wiadomy istnienia danej for-
my jezykowej w inpucie i sam zwrdci¢ na nig uwage, aby
mogla ona zosta¢ wlaczona do repertuaru jego $rodkéw
jezykowych. Zgodnie z hipoteza swiadomego zauwazania
uczniowie ucza sie tylko tego, na co zwréca uwage albo co
im si¢ u§wiadomi. W nieco zmodyfikowanej formie swo-
jej hipotezy Schmidt (2010) uznaje, ze oprécz $wiadome-
go zauwazania moze dochodzi¢ do pod$wiadomej ,detek-
¢ji” form i struktur.

Hipoteza interakcyjna

Na podstawie hipotezy produkcji jezykowej Swain (1985)
i hipotezy $wiadomego zauwazania Schmidta (1990)
Long (1996) zmodyfikowal swoja hipoteze interakcyjna,
twierdzac, ze do opanowania jezyka potrzebna jest réw-
niez interakcja z innymi jego uzytkownikami, ktéra po-
zwala méwiacym zauwazy¢, co w jezyku jest, a co nie jest
mozliwe do powiedzenia. Zdaniem Longa (1996, 2015)



interakcja pozwala uczacym sie z jednej strony otrzymac
zrozumiale dane jezykowe, a z drugiej strony — wymusza
$wiadome zauwazanie i produkcje jezykowa. Interakcja
ustna wymaga jednoczesnego stuchania i méwienia, m.in.
dopytywania o niejasnosci i precyzowywania swoich my-
§li, a tym samym sprzyja przyswajaniu jezyka obcego.

Hipoteza interakcyjna (Long 1996) wywolata nie-
malze eksplozje badan dotyczacych akwizycji jezyka. Ich
nadrzednym celem bylo doprecyzowanie, w jaki spo-
sob interakcja sprzyja uczeniu si¢. Obecnie liczne bada-
nia i metaanalizy badan (np. Lyster i Saito 2010; Plonsky
i Gass 2011) potwierdzaja dobitnie, ze istnieje silne po-
wiazanie miedzy interakcja w jezyku obcym a nauka je-
zyka. Przyktadowo interakcja zwieksza $wiadomos¢ regut
jezykowych, pozwala uczniom przejs¢ od pojedynczych
zdan do dltuzszych wypowiedzi, daje szanse na uzycie no-
wego jezyka w praktyce, umozliwia zauwazanie form je-
zykowych, ktérych uczniowie inaczej by nie dostrzegli,
~wydobywa” jezyk z pamieci, wzmacniajgc tym samym
$lady pamieciowe, pozwala uczniom przekonac sie, co juz
potrafia powiedzie¢, i dostarcza nowych danych jezyko-
wych od rozméwcy. Ponadto w przypadku interakeji z po-
zostalymi uczacymi sie uczniowie zwykle méwia wiecej
niz w rozmowie z nauczycielem (Sato 2015). Rozwijaja
takze samodzielno$¢, kiedy wspélnie dochodzg do tego,
co chca powiedzieé, zamiast polega¢ stale na nauczycie-
lu (Swain 2006). Maja réwniez szansg¢ eksperymentowac
z jezykiem i uczy¢ sie na btedach (Philp i in. 2014).

Czego potrzeba, by nauczy¢ podejmowania
interakcji

Interakcja polega na wymianie informacji miedzy co
najmniej dwoma uczestnikami. Méwigc o interakeji
w dydaktyce jezykéw obcych, mamy zwykle na mysli in-
terakcje ustng, ale interakcja pisemna powinna réwniez
znalez¢ swoje nalezyte miejsce w klasie.

Do udanej interakcji ustnej potrzeba nie tylko odpo-
wiedniej znajomosci leksykogramatyki, ale réwniez odpo-
wiednio rozwinietego systemu fonologicznego i $wiadomo-
$ci norm rzadzacych interakcja, a te moga réznic sie miedzy
kulturami. Dlatego uczacy sie powinni poznawa¢ rézne ak-
ty mowy (np. skladanie obietnic, przepraszanie, udzielanie
porad, chwalenie itd.), reguly rzadzace zabieraniem glosu
(np. przylaczanie sie do trwajacej rozmowy, udzielanie glosu
rozméwcom, koriczenie rozmowy itd.), sposoby inicjowania
i koriczenia interakcji, a nawet i sposéb uzycia jezyka ciata.

Kahng (2020) donosi o licznych badaniach potwier-
dzajacych, ze taka wiedze warto uczniom przekazywac,
nawet w formie minilekcji w trakcie ¢wiczen wypowie-
dzi ustnej, poniewaz zwieksza ona §wiadome zauwazanie
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form i znaczen jezykowych (zgodnie z hipoteza Schmidta
1990), a tym samym przyczynia sie¢ do rozwoju sprawno-
$ci méwienia w jezyku obcym.

Jednoczesnie, przekazujac uczniom taka wiedze,
warto pamieta¢ o modelowaniu, czyli o dostarczaniu licz-
nych przyktadéw interakcji w formie tekstéw stuchanych
i pisanych. O ile podreczniki dla uczniéw poczatkujacych
zwykle zawieraja przyktady dialogéw, o tyle materiaty dy-
daktyczne dla bardziej zaawansowanych sa raczej ubogie
w przyklady autentycznych interakeji. Dlatego dobrze jest
zadba¢ o projektowanie sytuacji, w ktérych uczniowie be-
da mieli szanse na zapoznanie sie z jezykiem konwersa-
¢ji i intensywne przecwiczenie go (Rég 2016a). Bardziej
zmotywowani uczacy sie moga wykorzystaé potencjat
technologii cyfrowych do samodzielnego treningu inte-
rakcji przy uzyciu elektronicznych symulatoréw interak-
cji (Wolski 2013).

Na etapie projektowania zadan interakcyjnych na-
uczyciele decyduja, co jest ich celem: rozwijanie ptyn-
nosci, poprawnosci czy bogactwa jezykowego. Wedlug
modelu ograniczonej pojemnosci uwagi Skehana (ang.
Limited Attention Capacity Model 1998, 2003), kiedy
uczniowie angazuja sie w wypowiedZ w jezyku obcym,
ich uwaga skupia sie zwykle albo na poprawnosci, albo
na plynnosci, albo na bogactwie stownym. Wynika to
z ograniczen ludzkiej pamieci. Cze$¢ badaczy uwaza, ze
odpowiednie zaprojektowanie zadania moze niejako wy-
muszaé na uczniach skupienie sie na jednym z tych trzech
aspektéw wypowiedzi. I tak zadania, ktére wymagaja od
uczniéw uzycia konkretnych struktur (np. wizyta u wréz-
ki, ktéra méwi o przysztosci swojego ,klienta” — czyli uzy-
cie czaséw przyszlych), sprzyjaja rozwijaniu poprawnosci,
zadania skupione na przekazywaniu tresci (np. opowiada-
nie o ulubionym filmie) promuja ptynnos¢, a zadania bar-
dziej ztozone poznawczo zwykle prowokuja uzycie bogat-
szego jezyka (np. relacjonowanie policjantowi przebiegu
wypadku, ktérego bylo sie $wiadkiem).

O tym, na ile chetnie uczniowie podejmuja interak-
cje, decyduja czynniki indywidualne, takie jak m.in. ple¢
czy gotowo$¢ komunikacyjna (Mystkowska-Wiertelak
i Pawlak 2017; Pawlak 2019), a przede wszystkim motywa-
cja (por. Komorowska 2020). Dla wielu uczniéw niezwy-
kle stymulujace sa wszelkiego typu zadania zawierajace
elementy ludyczne czy zabawowe (Siek-Piskozub 2016).

Sterowanie warunkami wykonywania zadan
interakcyjnych

Jak wykazalem powyzej, rola interakcji w klasie jest wiek-
sza anizeli tylko ¢wiczenie uzycia jezyka. Systematycznie
zaplanowane ¢wiczenia komunikacji ustnej i pisemnej
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miedzy uczniami moga przyczyniac sie do przyspieszenia
nauki jezyka. Skoro zatem interakcja jest pozytywnie sko-
relowana z akwizycja jezyka (Long 2015), warto przyjrzeé
sie mozliwosciom, ktérymi dysponuja nauczyciele, by
zwiekszac szanse uczniéw na interakcje w klasie. Okazu-
je sie¢ bowiem, ze sterowanie réznymi warunkami wyko-
nywania zadan moze wplywac na jako$¢ ich wykonania,
a tym samym na akwizycje jezyka obcego.

Techniki poprzedzajace interakcje

Techniki wykorzystywane przez nauczycieli zanim
uczniowie przystapia do wykonywania zadan interak-
cji ustnej, stuza miedzy innymi zwigkszeniu motywacji
uczniéw, roztadowaniu obcigzenia poznawczego, odswie-
zeniu zasobéw jezykowych i dostarczeniu potencjalnych
tre$ci komunikatu. Zwiekszaniu motywacji uczacych sie
sprzyja zazwyczaj informowanie ich o celach wykonywa-
nia zadania (np. ,To ¢wiczenie pozwoli wam plynniej od-
powiada¢ na pytania potencjalnego pracodawcy.”) i wy-
korzystywanie tematyki zwiazanej z zyciem osobistym
uczniéw (np. ,Bedziecie ¢wiczy¢ opowiadanie o swoich
zainteresowaniach.”). Aby roztadowaé obciazenie po-
znawcze i od$wiezy¢ zasoby jezykowe, uczniowie moga
pracowaé indywidualnie lub grupowo za pomocg tech-
niki burzy mézgéw, np. przypominajac sobie stownictwo
i zwroty konieczne do wykonania zadania. W zalezno$ci
od tematyki zadania moze okaza¢ si¢ konieczne dostar-
czenie uczniom odpowiednich tresci czy wiedzy zwiaza-
nej z danym tematem. Gotowos$¢ do wykonania zadania
oznacza, ze uczacy sie dobrze zrozumieli polecenie, ktére
maja wykona¢, wiedza, co ma by¢ efektem ich interakeji
(np. uzgodnienie terminu spotkania czy przekazanie kon-
kretnych informacji), posiadaja odpowiednia kompeten-
cje jezykowa do wykonania ¢wiczenia i sa zaznajomieni
z tematyka rozmowy (tzn. maja co$ do powiedzenia na
dany temat).

Na etapie poprzedzajagcym interakcje nauczycie-
le moga elastycznie sterowaé nastepujacymi warunkami:
— Czas dla uczniéw na przygotowanie si¢ — ucznio-

wie moga otrzymac czas na zaplanowanie przebie-

gu interakcji. Planowanie (nazywane w literaturze
planowaniem strategicznym) zwykle zwieksza za-
soby uwagi, pozwalajac uczniom dobrze skupi¢ sie
na aspektach jezykowych wypowiedzi. Niektérzy
nauczyciele uznaja planowanie za niezwykle waz-
ny element przygotowania, podczas gdy inni uwa-

Zaja, Ze uczacy si¢ powinni przyzwyczajac si¢ do na-

turalnych warunkéw interakeji, gdzie zwykle nie ma

czasu na przygotowanie si¢ do rozmowy. Stan ba-
dan nad planowaniem (Ellis i in. 2020) pokazuje, ze

generalnie wplywa ono pozytywnie na plynnosé
i bogactwo jezykowe wypowiedzi, cho¢ jego wplyw
na poprawno$¢ jest zmienny. Powodem takiej sy-
tuacji moze by¢ to, ze uczacy sig¢ zwykle po$wieca-
ja czas planowania na wymyslanie tre$ci rozmowy,
a nie na zastanawianie si¢ nad aspektami jezykowy-
mi. W wiekszosci badann po$wieconych planowa-
niu (np. Ortega 1999; Fu i Li 2017) uczacy sie otrzy-
mywali ok. 10 minut na przygotowanie sie. Badania
Mehnert (1998) pokazaly, ze im diuzszy czas plano-
wania, tym wieksza ptynnos$¢. Paradoksalnie jednak
wypowiedzi oséb planujacych je przez minute wy-
kazywaly wigksza poprawno$¢ niz wypowiedzi tych,
ktére planowaly je pie¢ czy dziesie¢ minut. Pdzniej-
sze badania (Li, Chen i Sun 2015) wykazaly, ze pla-
nowanie ponizej jednej minuty i powyzej trzech mi-
nut nie przynosi uczacym si¢ zadnych wiekszych
korzysci. Podobne wnioski plyna z innych badan
(np. Philp, Oliver i Mackey 2006; Wigglesworth
i Elder 2010), co zdaje sie potwierdzaé, ze optymal-
nym czasem, ktéry nalezy da¢ uczacym sie na przy-
gotowanie wypowiedzi, jest $rednio od jednej do
trzech minut. Jest to czas bardzo praktyczny, biorac
pod uwage warunki klasy jezykowe;j.

Pozwolenie uczniom na przygotowanie notatek
— cze$¢ badaczy (np. Park 2010; Li i Fu 2017) po-
zwalata uczacym sie przygotowywac krotkie notatki
(bez zapisywania pelnych zdan, aby przeciwdziataé
odczytywaniu wypowiedzi z kartki). Obecny stan
wiedzy pokazuje, ze notatki wykonane przed przy-
stapieniem uczniéw do zadania, zapisane w jezyku
ojczystym, obcym lub obu, moga korzystnie wpty-
waé na poézniejsza interakcje ustna. Dzieje sie tak,
poniewaz uczniowie maja czas na zaplanowanie
swojej wypowiedzi, a tym samym uwolnienie po-
trzebnych zasob6éw poznawczych podczas interakcji.
Wprowadzenie struktur leksykalno-gramatycznych
— nauczyciele moga zechcie¢ pobieznie nauczy¢ da-
nej struktury, zanim uczniowie przystgpia do wyko-
nania ¢wiczen interakeji. Cho¢ podejscia do naucza-
nia gramatyki sa rézne, dotycza one zwykle innych
sytuacji lekcyjnych niz przygotowanie do wykona-
nia zadania komunikacyjnego. Ellis, Li i Zhu (2018)
wykazali, ze wprowadzanie struktur gramatycznych
na tym etapie nie jest dobrym pomystem, poniewaz
uczacy sie zbytnio zwracaja uwage na te struktury
kosztem ogélnej jako$ci wykonania zadania.
Zapoznanie uczniéw z modelem interakcji
— tzw. modelowanie okazuje sie ciekawa kontr-
propozycja wobec wstepnego nauczania struktur



leksykalno-gramatycznych (Kim2013;vande Guchte
i in. 2017), jednak nalezy dobrze przemysle¢, ktére
modele interakcji przedstawia sie uczniom, ponie-
waz sg one narzedziem dydaktycznym i moga istot-
nie wplywac na wykonanie ¢wiczenia.

—  Wprowadzenie tresci zwigzanych z tematyka inte-
rakcji — kiedy uczacy si¢ znaja dobrze temat inte-
rakcji, ich zasoby poznawcze zostaja uwolnione, co
pozwala im skupi¢ sie na stronie jezykowej wypo-
wiedzi, a nie na generowaniu pomystéw na to, co po-
wiedzie¢ (Ellis i in. 2020).

—  Wykorzystanie znanych typéw zadan — na ptynnos¢
i poprawnos¢ (ale nie na bogactwo) wypowiedzi po-
zytywnie wplywa znajomo$¢ typu zadania, ktére
uczniowie wykonuja (Skehan 2009). Jezeli uczniowie
znaja typ wykonywanego zadania, moga poswiecic¢
wiecej uwagi formie i tre$ci swoich wypowiedzi.

—  Wstepne nauczenie stownictwa — czesto obserwuje
sie podawanie uczniom przez nauczycieli stownic-
twa, ktére moze zosta¢ uzyte w trakcie wykonywa-
nia zadania. Jest to ogélnie stuszny pomyst (Willis
i Willis 2007), cho¢ Ellis (2003) przestrzega przed
niebezpieczenstwem, ze cze$¢ uczacych sie moze
traktowa¢ zadania interakcji jak ¢wiczenie uzycia
konkretnych stéw czy zwrotéw.

Techniki stosowane w trakcie interakgcji

Kiedy uczacy sie sa zaangazowani w interakcje ustng, na-

uczyciele moga sterowac¢ przede wszystkim czasem wy-

konania zadania i tresciami (np. przez dostarczanie do-
datkowych informacji). Szeroko omawianym warunkiem
jest réwniez udzielanie informacji zwrotnej i korygujacej.

Na etapie zaangazowania uczacych si¢ w interak-
cje nauczyciele moga sterowaé nastepujacymi warunka-

mi zadan:

—  Czas wykonania zadania — obecnie nie dysponujemy
badaniami dotyczacymi optymalnego czasu wyko-
nywania ¢wiczen interakeji i wyglada na to, ze raczej
nie mozna oczekiwa¢ precyzyjnych wyliczen, biorac
pod uwage to, ze dane typy zadan moga charaktery-
zowac sie rozmaita ztozonoscig, stad wymagaja réz-
nego czasu na wykonanie. Warto natomiast wspo-
mnie¢ w tym miejscu, ze z pedagogicznego punktu
widzenia dobrze jest okresli¢ czas na wykonanie za-
dania i, w miare potrzeb, ewentualnie go wydtuzac,
jesli uczniowie sa zaangazowani w interakcje.

—  Wsparcie uczniéw w wykonaniu zadania — wspar-
ciem moga by¢ stowniki, podreczniki, poradni-
ki jezykowe, dodatkowe materialy informacyjne,
np.: ilustracje, teksty, nagrania wideo lub wczesniej

Optymalizacja zadan interakcji ustnej

wykonane notatki. Uwaza sie, ze dostep do wspar-
cia jezykowego moze zwigkszaé szanse na akwizy-
cje, podczas gdy dodatkowe materiaty niejezykowe
zwykle niepotrzebnie obciazaja uczniéw (Robinson
2007; Skehan i in. 2012; Ellis i in. 2020).

—  Udzielanie uczniom informacji zwrotnej i koryguja-
cej — jest to bardzo obszerne zagadnienie, co do kté-
rego trudno o jednoznaczne zdanie badaczy. Obec-
ny stan wiedzy pozwala jedynie stwierdzi¢, ze cho¢
uczniowie w wiekszosci oczekuja informacji zwrot-
nej (Li 2017), to ewentualne przerywanie im wypo-
wiedzi w celu poprawy btedéw powinno przyjmo-
wac forme zachecania uczacych sig¢ do autokorekty,
a jesli to nie przynosi efektéw, nauczyciele powinni
krotko przeformulowacé bledna wypowiedz ucznia,
aby nie zakldcac toku jego wypowiedzi (Liiin. 2016).

Techniki stosowane po wykonaniu zadania
Wykonanie zadania interakcji ustnej nie koriczy pracy nad
rozwijaniem kompetencji komunikacyjnej. Kiedy uczacy
sie ukoriczg przeprowadzanie rozméw w parach, tréjkach
czy grupach, nauczyciele majg mozliwos¢ dalszego eks-
ploatowania danego zadania, dajac swoim uczniom kolej-
na mozliwo$¢ receptywnego i produktywnego przetwa-
rzania jezyka. Na tym etapie nauczyciele moga skorzystac
z nastepujacych technik:

—  DPoproszenie uczniéw o powtdrzenie zadania. Kie-
dy opowiadamy te sama historie réznym osobom,
za kazdym razem robimy to inaczej i za kazdym ra-
zem jest to ¢wiczenie przywolywania jezyka z pa-
mieci i bardziej precyzyjnego przekazywania tresci.
Podobnie ¢wiczac sprawnosci jezykowe, dobrze jest
wykona¢ to samo ¢wiczenie kilka razy. Przynosi to
uczniom kilka istotnych korzysci: 1) pozwala na zau-
tomatyzowanie mikrosprawnosci, 2) zmniejsza ob-
ciazenie poznawcze, pozwalajac skupi¢ sie na tresci,
3) zwieksza plynnosé, poprawnos¢ i bogactwo je-
zykowe wypowiedzi i 4) usprawnia przywoltywanie
struktur jezykowych z pamieci (Bygate 2018). Ellis
i in. (2020) wyrézniaja trzy typy powtdrzen: wierne
powtérzenie (exact repetition) oznaczajace powtd-
rzenie tego samego typu ¢wiczenia z przekazywa-
niem tych samych tresci; powtérzenie proceduralne
(procedural repetition) oznaczajace powtdrzenie te-
go samego typu ¢wiczenia, ale z wyrazaniem in-
nych tresci; powtdrzenie tresci (content repetition)
oznaczajace wyrazanie tej samej tresci w réznych ty-
pach ¢éwiczen. Jak pokazuja badania (Patansorn 2010;
Kim i Tracy-Ventura 2013; Thai i Boers 2015), wier-
ne powtérzenie jest najmniej korzystnym typem
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powtérzenia z punktu widzenia rozwoju plynnosci,
poprawnosci i bogactwa jezykowego, powtdrzenie
tresci pozytywnie wplywa na plynnosé, a powtdrze-
nie proceduralne zdaje si¢ pozytywnie wplywaé za-
réwno na plynno$¢ i poprawno$c, jak i na zwiekszanie
motywacji uczniéw do wykonywania ¢wiczen. Aby
unikna¢ monotonnego powtarzania zadan w jedna-
kowy sposéb, nauczyciele moga urozmaici¢ ten wa-
runek i poprosi¢ uczacych sie, by powtdrzyli to samo
zadanie: 1) z innym rozmoéwcg, 2) w ograniczonym
czasie, 3) w wydtuzonym czasie (np. dbajac o zwiek-
szone bogactwo jezykowe), 4) z dodaniem szczegé-
toéw, 5) wchodzac w nowg role (np. pytasz o kierunki
w miescie, ale teraz jeste$ zniecierpliwionym dziec-
kiem), 6) z inng intencja (np. podawanie kierunkéw
w mie$cie za kazdym razem z innym miejscem doce-
lowym), 7) z wigkszg liczbg rozméwcdw.

—  Zachecanie uczniéw do refleksji nad wykonanym
zadaniem — nauczyciele moga przeprowadzi¢ roz-
mowe z uczniami na temat stopnia wykonania ¢wi-
czenia, napotkanych trudnosci i tego, co udato sie
sprawnie wyrazi¢. Taka refleksja moze sprzyja¢ pod-
noszeniu $wiadomosci metajezykowej.

—  Poproszenie uczniéw o wykonanie transkrypcji wy-
konanego zadania — (auto)transkrypcja wypowiedzi,
ktére zostaly nagrane w trakcie wykonywania ¢éwi-
czeni interakcji, okazuje si¢ nierzadko waznym na-
rzedziem pozwalajagcym uczniom przeanalizowad
wlasng produkcje jezykowa bez presji jednoczesnego
analizowania formy i tresci (Rég 2016b). Zadaniem
uczniéw jest odstuchanie nagrania i spisanie tresci
rozmowy (zwykle jest to cze$¢ zadania domowego).
Nastepnie uczacy sie moga analizowac te transkryp-
cje pod réznym katem: obecnosci tacznikéw dyskur-
su, uzycia konkretnych struktur czy tez w poszuki-
waniu popelnionych btedéw.

Podsumowanie
Interakeja w klasie to nie tylko praktyka w uzyciu jezyka, ale
rzeczywista nauka jezyka obcego. Korzysci plynace z wy-
miany pomystéw miedzy uczniami to przede wszystkim:
czestsze zauwazanie form i znaczen jezyka, uswiadomie-
nie sobie brakéw we wlasnej kompetencji komunikacyjnej,
uzyskiwanie inputu jezykowego, rozwdéj swiadomosci je-
zykowej i wlaczanie nowych jednostek leksykalno-grama-
tycznych do rozwijajacego sie systemu jezykowego.
Nauczyciele maja realny wplyw na optymalizowanie
warunkéw interakcji w klasie jezykowej. Jak wykazatem
powyzej, odpowiednie sterowanie warunkami wykony-
wania zadan interakcyjnych moze sprzyja¢ zwigkszaniu
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szans uczniéw na precyzyjne, spdjne, ptynne, bogate i po-

prawne uzycie jezyka. Nauczyciele moga zatem rozwazy¢:

— dostarczenie uczniom odpowiedniej wiedzy na
temat tego, w jaki sposéb bra¢ udzial w interak-
cji (np.: jak rozpoczyna¢ i konczyé rozmowy, jak
grzecznie przerywac rozméwecy, jak bronié¢ swoich
racji itp.);

— zapewnienie dobrego zrozumienia tresci polecenia
przez uczniéw;

— dostarczenie wiedzy niejezykowej koniecznej do
wypowiedzenia si¢ na dany temat;

— zaprezentowanie modelu interakeji z uwzglednie-
niem silnego wplywu danego modelu, stad warto
rozwazy¢ prezentacje kilku modeli,

— dawanie uczniom czasu na przygotowanie sie
do interakeji — srednio od jednej do trzech minut;

—  pozwolenie uczniom na zrobienie notatek — w jezy-
ku ojczystym lub obcym; wazne, aby wykonywanie
zadania nie oznaczalo czytania z kartki;

— wstepne nauczenie slownictwa niezbednego do
wykonania zadania;

— udzielenie uczniom wsparcia jezykowego w postaci
materiatéw zrédlowych (np. sfownikéw);

—  okreslenie, ile czasu uczniowie maja na wykonanie
zadania;

— udzielenie uczniom informacji zwrotnej i koryguja-
cej w trakcie wykonywania zadania w sposéb nie-
zakldcajacy toku wypowiedzi, najlepiej wraz z za-
checaniem uczniéw do autokorekty;

— udzielenie podobnej informacji zwrotnej, ale juz
po wykonaniu zadania, z odwolaniem si¢ do réz-
nych form takiej informacji;

—  poproszenie uczniéw o powtérzenie wykonania za-
dania ze zmiana pewnego elementu (czasu, tema-
tyki, procedury, partnera rozmowy itd.);

—  zachecenie uczniéw do refleksji nad wykonanym
zadaniem;

— poproszenie uczniéw o wykonanie (auto)tran-
skrypcji przeprowadzonej interakcji.
Optymalizacja oméwionych warunkéw klasowych

sprawia, ze nauczyciel przestaje by¢ wylacznym Zrédlem

danych jezykowych, a staje si¢ animatorem procesu
nabywania jezyka obcego przez uczniéw.
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Interakcje miedzy uczestnikami
nauczania zdalnego — wyzwania,
oczekiwania, mozliwe rozwigzania
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Pandemia COVID-19 i zwigzany z nig okres izolacji diametralnie zmienity wiele
sfer naszego zycia. Byto to szczegdlnie widoczne w edukacji, w ktérej prawdopo-
dobnie nigdy wczesniej nie nastepowaty zmiany tak szybkie i rewolucyjne. Nie-
malze z dnia na dzien wszyscy uczestnicy procesu edukacyjnego, niezaleznie od
przedmiotu i poziomu ksztatcenia, zostali postawieni przed koniecznoscig nauki
zdalnej. Nauczyciele musieli zorganizowac¢ proces dydaktyczny, uczniowie — sa-
modzielng prace. Warto spojrze¢ na te sytuacje z perspektywy kilku miesiecy,
wyciggnaé¢ wnioski i przemyslec, ktére z nowych rozwigzan pomoga zoptyma-
lizowad proces nauczania w przysztosci zarowno podczas zaje¢ prowadzonych
w sposdb tradycyjny, jak i nauki zdalnej.

iezaleznie od formy prowadzenia zaje¢ pewne elementy procesu nauczania
pozostajg niezmienne. Sg to cele ksztalcenia i zakres materiatu, ktéry ma zo-
sta¢ opanowany przez uczniéw. Zawezajac spojrzenie do ksztalcenia jezyko-
wego, mozna powiedzie¢, ze bez wzgledu na warunki nauczania celem lekcji
jezyka obcego jest ksztaltowanie i doskonalenie kompetencji ogélnych oraz
jezykowych, odpowiednio dostosowane do wieku i poziomu bieglosci jezykowej ucznidw.
Duzym zmianom w warunkach nauczania zdalnego ulegaja natomiast formy pra-
cy, sposoby prezentacji materiatu oraz charakter interakcji miedzy wszystkimi uczest-
nikami procesu dydaktycznego. Niniejszy artykul dotyczy interakcji pomiedzy na-
uczycielem i uczniami oraz samymi uczniami, pojawiajacych sie podczas nauki przez
internet. Przedstawiono tu rozwigzania, ktére by¢ moze pomoga utrzymac i poprawic te
interakeje, a nierzadko skierowac je na inne tory.

Szkota ,,wirtualna” a szkota ,,realna”
Mozna z pewnoscia stwierdzi¢, ze interakcje naleza do najwazniejszych czynnikéw
wplywajacych na efektywno$¢ procesu nauczania, zwlaszcza nauczania jezyka obcego.
Wszak najskuteczniejsze uczenie sie zachodzi w sytuacji, gdy uczen moze wymieniaé
poglady, rozwiazywac problemy, negocjowaé znaczenia oraz prowadzi¢ nieskrepowa-
ny dialog. Dlatego tez jednym z gltéwnych wyzwan stojacych przed nauczycielem jest
stworzenie w edukacji zdalnej warunkdw, ktére sktonig uczniéw do komunikowania sie,
formutowania swoich mysli, wykonywania zadan we wspétpracy z innymi przy uwzgled-
nieniu wiedzy i strategii myslenia pozostalych oséb, przezwyciezania konfliktéw i roz-
wigzywania probleméw wynikajacych z takiej wspétpracy.

Czy to oznacza, ze nauczyciel ma stara¢ sie maksymalnie upodobni¢ sytuacje na-
uczania zdalnego do sytuacji w klasie? Czy nalezy zrobi¢ wszystko, aby byto ,jak przedtem”,
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»jak w szkole”, ,jak podczas normalnej lekeji”? Nie wyda-
je sie to ani konieczne, ani nawet pozadane. Dlaczego? Po
pierwsze dlatego, ze bedac zmuszeni do pracy zdalnej, za-
réwno nauczyciele, jak i uczniowie znalezli si¢ w zupetnie
innej rzeczywisto$ci. Nie mozna udawad, ze nic si¢ nie
zmienilo, poniewaz zmienito sie bardzo duzo. Po drugie,
konieczno$¢ nauki zdalnej, oprécz wielu minuséw, ma
takze plusy. Zmusza do wprowadzania ciekawych, pozy-
tecznych i skutecznych rozwiazan. Po trzecie, celem na-
uczyciela jezyka obcego zawsze bylo stworzenie podczas
lekcji warunkow jak najbardziej zblizonych do naturalnej
sytuacji komunikacyjnej. Nauka zdalna przy wszystkich
swoich wadach i problemach, ktére nastrecza, wydaje sie
temu sprzyjac. Obecnie uczniowie maja wiecej okazji, by
komunikowac sie w jezyku obcym wlasnie przez internet
(grajac w gry online, wypowiadajgc sie na czatach czy fo-
rach dyskusyjnych, uczestniczac w miedzynarodowych
projektach i programach) niz podczas kontaktéw bezpo-
$rednich. Dlatego tez wlaiciwe wydaje sie nie dazenie do
upodobnienia nauki zdalnej do pracy w sali, lecz umiejet-
ne wykorzystanie dostepnych narzedzi i kierowanie praca
uczniéw w taki sposob, zeby mogli doskonali¢ umiejetno-
$ci jezykowe wlasnie w komunikacji online.

Aby proces nauczania zdalnego mogl przebiega¢
sprawnie i aby jakiekolwiek interakcje w ogéle byty mozli-
we, niezbedne jest umiejetne korzystanie z takich narze-
dzi internetowych, jak platforma do prowadzenia wideo-
konferencji (np. Microsoft Teams, Skype, Google Meet,
Zoom) i platforma do organizacji pracy asynchronicznej
(np. Google Classroom, Edmodo, Moodle)!. Czteromie-
sieczna praktyka pracy z uzyciem wymienionych narze-
dzi pokazala, Ze nauka zdalna moze by¢ skuteczna i cieka-
wa. Oprécz doskonalenia sprawnosci jezykowych mozna
byto zaobserwowa¢ kilka pozytywnych zmian spowodo-
wanych konieczno$cia pracy przez internet. Zmiany te
dotyczyly czesto wlasnie interakeji miedzy uczestnikami
procesu nauczania.

Nie ma tego ztego... - czyli o plusach nauczania
zdalnego

Pozytywne zmiany nastgpily w interakcjach nauczyciel
— uczen. Nauczyciel, postrzegany dotychczas jako jedy-
ny organizator procesu nauczania i nierzadko jako jedyna
osoba odpowiedzialna za jego efektywnos¢, w warunkach
nauczania zdalnego stal sic mentorem, osoba wspiera-
jaca. Niekiedy podczas lekeji tradycyjnych zdarza sie, ze

uczacy sie unikajg bezposredniego, osobistego kontaktu
z nauczycielem, zwlaszcza w cztery oczy. Zjawisko to
mozna zaobserwowa¢ w przypadku uczniéw szkét sred-
nich i niekiedy studentéw. Dotyczy to najczesciej oséb
malo zmotywowanych, gorzej radzacych sobie z nauka
jezyka, niechetnie uczestniczgcych w zajeciach. W trakcie
nauki zdalnej nauczyciel, oddajac zadania, podsumowu-
jac kazdy etap pracy, czesto zwracat sie do kazdego ucznia
bezposrednio. Uczniowie tez mieli wiecej powoddéw, aby
kontaktowac si¢ bezposrednio z prowadzacym zajecia:
dopyta¢ w niezrozumiatej kwestii, sprawdzi¢, czy wyko-
nane przez nich zadania dotarly do nauczyciela, podzie-
kowa¢ za komentarze i ocene. Ta komunikacja, w prze-
ciwienistwie do nauki ,realnej”, odbywata sie najczesciej
w formie pisemnej. Ksztattowata zatem bardzo przydatna
umiejetno$¢ pisemnego funkcjonowania w $rodowisku
szkolnym lub akademickim (np. odpowiedniego stosowa-
nia form grzeczno$ciowych).

Nauczanie zdalne moze sprzyja¢ bardziej sprawie-
dliwemu rozlozeniu interakcji nauczyciela z ucznia-
mi. Zdajemy sobie przeciez sprawe, ze (mimo najwiek-
szych staran) podczas zaje¢ w klasie interakcja nauczyciel
— uczen jest czesto roztozona w sposéb nieréwnomierny
miedzy poszczegdlnych uczniéw. Wynika to z wielu czyn-
nikéw: organizacji sali lekcyjnej, osobowosci uczniéw
specjalnie siadajacych dalej, w kacie, w miejscu stabiej wi-
docznym, aby nie trafi¢ do strefy aktywnos$ci nauczycie-
la, czyli do grupy, ktéra nauczyciel widzi lepiej, do ktorej
czesciej si¢ zwraca, po$wieca jej wiecej uwagi. Czasami
zalezy to takze od nauczyciela, czesciej wywolujacego
uczniéw lepszych, od ktérych ma wieksze szanse ustyszec
poprawna odpowiedz (Richards i Lockhart 1994).

W nauczaniu zdalnym wymienione czynniki nie od-
grywaja wiekszej roli. Podczas prowadzenia lekeji online
z uzyciem komunikatora prowadzacy moze zastosowac
takie ustawienia ekranu, ktére umozliwia mu jednakowy
widok na wszystkich uczniéw. Przygotowujac zadania do
pracy asynchronicznej na platformie, nauczyciel w réw-
nym stopniu musi mysle¢ o wszystkich uczestnikach za-
je¢. Niezrozumienie zadania lub pytania pojawiajace sie
podczas lekeji czesciej s kierowane do nauczyciela, po-
niewaz uczniowie nie maja mozliwoéci poréwnania, jak
zadanie wykonal sasiad z tawki, albo skonsultowania, co
doktadnie trzeba zrobi¢. Nierzadko zmusza to do podej-
mowania interakeji z nauczycielem nawet osoby bardziej
nie$miate i zwykle mniej aktywne.

1 Szczeg6lowy opis narzedzi internetowych stuzacych do nauki zdalnej zostal przedstawiony w artykutach w numerze 2/2020 ,Jezykéw Obcych w Szkole”
(por. M. Kordus, Komunikacja przez prezentacje. O wykorzystaniu narzedzi TIK w zdalnym nauczaniu jezykéw obcych; D. Uchwat-Zaréd, Edukacja zdalna

— od mqdrej dydaktyki do narzedzi cyfrowych).

14



Kolejng pozytywna strona nauczania zdalnego jest
mozliwos¢ indywidualizacji nauczania. Wykonujac za-
dania w pracy asynchronicznej, uczniowie moga praco-
waé we wlasnym tempie, w dogodnym dla siebie czasie,
w preferowanym przez siebie stylu. Podczas zaje¢ w klasie
nauczyciel nie zawsze ma czasowe i organizacyjne moz-
liwosci uwzgledniania réznic indywidualnych wszyst-
kich uczniéw. Platforma, ktéra wykorzystujemy do pracy
asynchronicznej, jest miejscem mogacym pomiesci¢ wie-
le materialéw i zadan dostosowanych do réznych styléw
poznawczych i potrzeb uczestnikéw zajec. Warto wyko-
rzystaé te przestrzen do zamieszczania ¢wiczen do wy-
boru, np. ¢wiczenia gramatyczne moga mie¢ posta¢ zwy-
klych zadan z lukami badz piosenki czy wiersza, leksyke
mozna utrwala¢ za pomoca fiszek (w ktérych jest mozli-
wos¢ wlaczenia lektora czytajacego stowa), stowniczkéw
tematycznych lub prezentacji PowerPoint. Takie dziatania
w kierunku indywidualizacji nauczania wymagaja od na-
uczyciela wigkszego naktadu pracy, jednak dzieki dostep-
nym narzedziom (formularze Google, zadania na platfor-
mie Wordwall i LearningApps) mozna stworzy¢ zadania
samosprawdzajace sie. Nauczyciel nie musi po$wiecad
czasu na sprawdzanie i korekte ¢wiczen, a uczniowie od
razu otrzymuja odpowiedZ zwrotng. Oferowanie zadan
do wyboru sprawia, ze uczniowie czuja si¢ bardziej od-
powiedzialni za proces dydaktyczny, wykonuja wybra-
ne przez siebie zadanie bardziej §wiadomie i z wigkszym
zaangazowaniem.

Méwiac o interakcjach nauczyciel — uczen, warto
wspomnieé o jeszcze jednym plusie zaje¢ online. Komu-
nikatory, za pomocag ktérych prowadzimy zajecia, zazwy-
czaj maja opcje nagrywania spotkania. Staje sie to narze-
dziem do autorefleksji i lepszego przyjrzenia si¢ wlasnej
pracy. Nagrywajac (za zgoda uczniéw) spotkanie, nauczy-
ciel uzyskuje material, ktéry pokazuje, jak sa tworzone
interakcje z uczniami, ile czasu po$wieca on poszczegdl-
nym uczniom, jak wyglada stosunek czasu méwienia na-
uczyciela do czasu méwienia uczniéw. Sa to aspekty lek-
cji bardzo trudno uchwytne dla prowadzacego podczas
trwania zaje¢. Dopiero spojrzenie z boku pozwala je za-
uwazy¢ i odpowiednio oceni¢ (zwykle jest to mozliwe
podczas hospitacji lekcji lub obserwacji kolezenskiej).
Dzieki nagrywaniu zaje¢ prowadzonych przy pomocy ko-
munikatora, nauczyciel moze obserwowac wlasne lekcje.

Mimo iz nauczanie zdalne w oczywisty sposéb
ogranicza bezpo$rednie kontakty miedzy uczestnikami
zaje¢, mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze sprzyja ono
powstawaniu bardziej naturalnej sytuacji komunikacyj-
nej. Kilkumiesieczna praktyka prowadzenia zaje¢ on-
line pokazala, ze uczniowie i studenci z wieksza checia

Interakcje miedzy uczestnikami nauczania zdalnego - wyzwania, oczekiwania, mozliwe rozwigzania

i zaangazowaniem podejmowali zadania konwersacyj-
ne. Stuchali sie uwazniej, zadawali sobie nawzajem wiecej
pytan. Przypuszczalnie byto to spowodowane potrzeba
kontaktu z réwieénikami, ktérej nie mozna bylo zaspoko-
i¢ podczas przerwy czy przed zajeciami. Komunikacja na
zajeciach jezyka obcego czesto stawala sie jedna z niewie-
lu okazji do rozmowy z kolegami z klasy czy grupy, dla-
tego czesto wychodzita poza ramy ¢wiczen konwersacyj-
nych i przybierala bardziej naturalny charakter.

Minusy nauki zdalnej i mozliwe rozwigzania
Wymienione pozytywne strony nauczania zdalnego
w tworzeniu interakcji nauczyciel — uczen sa czesto nie-
dostrzegalne w kontekscie utrudnien w budowaniu wza-
jemnych interakcji miedzy uczniami, ktére niesie za soba
edukacja online. Najwiekszym minusem jest oczywiscie
brak osobistego kontaktu, tak potrzebnego kazdemu
z nas niezaleznie od nauczanego przedmiotu, poziomu
ksztalcenia i wieku uczniéw. Prawdopodobnie wielu na-
uczycieli gtowi sig, jak w warunkach nauczania zdalnego
zorganizowaé prace w parach czy w grupach.

ZAPROS UCZNIOW DO POKOJU

Jak sktoni¢ uczniéw do wchodzenia w interakcje podczas
spotkan online? Pomdc w tym moze dostepny w niekto-
rych komunikatorach podziatl klasy na pokoje. Podczas
lekcji wielokrotnie mozemy podzieli¢ klase na dowolne
grupy. W takich grupach lub parach uczniowie moga dys-
kutowa¢, przygotowywac¢ odpowiedz na pytanie, rozwig-
zywa¢ zadania. Nauczyciel moze wej$¢ do kazdego z po-
koi, przytaczy¢ sie do dyskusji lub po prostu skontrolowa¢
przebieg pracy. Opcja dzielenia na pokoje ma kilka plu-
sow w stosunku do pracy w grupach w sali. Po pierwsze,
uczniowie nie stysza grupy sasiedniej (czego czesto nie da
sie unikna¢ w sali lekcyjnej), moga zatem skupic¢ sie wy-
facznie na swojej rozmowie. Po drugie, nauczyciel moze
szybko w dowolny sposéb dobieraé sktad pokoi, co sprzy-
ja wiekszej rotacji w grupach niz w sali lekcyjnej (gdzie
uczniowie czesto pracuja z sasiadem z tawki).

ROZWIJA] INTERAKCJE MIEDZY UCZNIAMI

W ZADANIACH PROJEKTOWYCH

Innym sposobem pomagajacym zwigkszy¢ intensywnos$¢
interakcji miedzy uczniami jest wprowadzanie do pra-
cy asynchronicznej elementéw metody projektu. Nie
musza to by¢ projekty na duza skale, lecz krétkie zada-
nia polegajace np. na przygotowaniu plakatu, stworzeniu
kolazu z wtasnorecznie wykonanych i sfotografowanych
rysunkéw, przygotowaniu infografiki lub prezentacji
PowerPoint na wybrany temat. Wspélna praca uczniéw
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w trybie asynchronicznym sprzyja rozwijaniu interakeji,
prowadzeniu dialogu i wzajemnej pomocy.

WYSLI) UCZNIOW ,,NA CZATY”

Innym polem do rozwijania interakcji miedzy uczniami
jest aktywnos$¢ na czatach i forach. W sytuacji naucza-
nia zdalnego warto poswiecic¢ jej wiecej uwagi i rozwingé
te cenna umiejetnos¢. W obecnych czasach jest to jedna
z bardziej popularnych metod komunikacji. Dtugie roz-
mowy telefoniczne zostaly zastgpione przez krétkie po-
wiadomienia sms lub wiadomosci wysytane za pomoca
komunikatoréw internetowych. Czasami w ten sposéb
prowadzone s3 wielogodzinne dyskusje. Mozna sie zasta-
nawia¢ nad fenomenem popularnosci tego rodzaju komu-
nikacji. Faktem jest jednak, ze dla mlodych ludzi jest to
prawdopodobnie najpopularniejsza i najbardziej natural-
na forma kontaktéw towarzyskich. Z obserwacji wynika,
ze komunikacja przez czaty zaczyna przenosi¢ sie réw-
niez do sfery zawodowej. Mozna zatem przypuszczac, ze
umiejetno$¢ sprawnego i poprawnego korzystania z tego
narzedzia w jezyku obcym przyda sie naszym uczniom
w przysziosci w ich pracy zawodowe;j.

Specyfika jezyka czatéw internetowych i dynami-
ka jego rozwoju jest przedmiotem badan jezykoznaw-
cow?. Wedlug nich, mimo ze komunikacja internetowa
jest realizowana w formie pisemnej, ma wiele cech cha-
rakterystycznych dla jezyka méwionego, m.in.: sponta-
niczno$¢, dialogowosé, kolokwialno$é oraz sytuacyjnosé
(Grzenia 2006). Charakteryzuje si¢ ona réwniez specy-
ficzng ortografia, gramatyka, skrétowoscia i dynamiczno-
$cia (Golus 2004). Porozumiewanie si¢ przez komunikato-
ry wymaga znajomosci tzw. netykiety, czyli internetowych
regul komunikacyjnych, poprawnego stosowania i rozu-
mienia akroniméw oraz $rodkéw niewerbalnych (emotiko-
néw), a takze umiejetnosci szybkiego reagowania na wypo-
wiedzi innych uczestnikéw rozmowy na czacie. Wiaze sie
ona takze z duza odpowiedzialnoscia. Warto u§wiadamiac
uczniom, ze ich wypowiedzi na czatach i forach, mimo iz
maja czesto forme niezobowigzujacej wymiany zdan, zo-
staja zapisane w komunikatorze, sa dostepne podczas ca-
tego czasu rozmowy, a czesto takze dlugo po niej. Moga
by¢ one réznie rozumiane i interpretowane przez innych
uczestnikéw konwersacji, a ttumaczenie i prostowanie wia-
snych wypowiedzi w komunikacji internetowej wymaga
duzo wiecej wysitku niz podczas rozmowy bezposredniej.
W zwigzku z tym ¢wiczenie podczas lekeji jezyka obcego
réwniez tej formy komunikacji jest trafnym pomystem.

Wypowiedzi na czacie sa forma komunikacji rzad-
ko wykorzystywana podczas tradycyjnej nauki w klasie.
Jezeli nawet nauczyciele ja stosujg, przyjmuje ona zazwy-
czaj sztuczne formy, najczesciej w postaci zadan typu: ,Na
jednym z foréw mlodziezowych omawiany jest problem
(...). Wez udzial w dyskusji”. Takie zadanie, czesto wyko-
nywane przez uczniéw w zeszytach, ma tylko znamiona
autentyczno$ci. W rzeczywistosci jednak nie ma prak-
tycznie nic wspdlnego z komunikacja na prawdziwym fo-
rum. Nauczanie zdalne jest doskonata okazja do dosko-
nalenia tego typu komunikacji w warunkach naturalnych.

Dobrym pomystem jest przeniesienie czesci zaje¢ do
czatu i poproszenie uczniéw o dyskusje na temat wybra-
nego problemu czy zagadnienia wtasnie za pomoca krét-
kich komunikatéw pisanych. Aby osiagna¢ zamierzony cel
lub urozmaica¢ wykonywanie tego typu zadan, nauczy-
ciel moze ustali¢ pewne zasady, np. poprosi¢ uczniéw o to,
aby uzywali jak najwiecej nowo poznanej leksyki albo ze-
by zawsze w swojej wypowiedzi odnosili sie do stéw innych
uczestnikéw rozmowy. Jeszcze jednym plusem czatéw jest
ich wysoki potencjat edukacyjny. Uczen, uczestniczac w zy-
wej komunikacji, podczas formutowania wlasnej wypowie-
dzi moze korzysta¢ z pomocy stownikéw elektronicznych
czy translatoréw. Pisanie na czacie stanowi réwniez dobra
propozycje dla oséb nie§mialych, niechetnie wypowiadaja-
cych sie na zajeciach. Uczestnik rozmowy internetowej ma
poczucie wiekszej kontroli nad nig niz podczas kontaktéw
face to face. W kazdej chwili moze si¢ wylogowaé, zigno-
rowaé wypowiedz wspélrozmdéwcy, zaprzesta¢ komunika-
cji (Golus 2004). Nauczyciel zas ma mozliwo$¢ wgladu do
calej dyskusji, moze lepiej dostrzec tematy lub konstrukcje,
ktére wymagaja dodatkowych ¢wiczen.

Rzecz jasna, nic nie zastapi bezposredniego kontak-
tu w sali, ale wydaje sie, ze wykorzystywanie zadan pro-
jektowych i komunikacji na czacie moze sprzyjac¢ utrzy-
mywaniu oraz tworzeniu nowych interakcji miedzy
uczniami oraz da¢ mozliwo$¢ wspdlnego doskonalenia
umiejetnosci jezykowych i pozajezykowych.

ODWROC LEKCJE

Duzg przeszkoda w rozwijaniu interakcji podczas nauki
zdalnej jest tendencja do zwiekszania czasu méwienia na-
uczyciela w stosunku do czasu méwienia uczniéw. Prze-
waga czasu méwienia nauczyciela jest w duzym stopniu
zauwazalna réwniez podczas nauki w sali lekcyjnej. Prowa-
dzone badania jednoznacznie pokazujg, Ze najwiecej nalek-
¢ji méwia wlasnie nauczyciele (Richards i Lockhart 1994),

2 Por. prace J. Grzeni, M. Kity, A. Naruszewicz-Duchliniskiej, U. Zydek«Bednarczuk.
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czesto budujac zajecia wedtug tzw. modelu IRF (inicjacja
pytania ze strony nauczyciela — reakcja ucznia — infor-
macja zwrotna nauczyciela). Niestety, nauczanie zdalne
sprzyja skracaniu czasu wypowiedzi uczniéw. Dzieje sie
tak dlatego, ze nauczyciel stara si¢ maksymalnie wykorzy-
sta¢ czas pracy online na prezentacj¢ uczniom przygoto-
wanego materialu. Skupia wiec uwage uczniéw na sobie,
moéwigc jeszcze wiecej niz podczas tradycyjnej lekeji. Naj-
czedciej zadaje pytanie, prosi o odpowiedz konkretnych
uczniéw i udziela informacji zwrotnej. Ogranicza tym sa-
mym wypowiedzi uczniéw zaréwno w sposéb ilosciowy
(na pytanie odpowiada tylko jeden wybrany uczen, ewen-
tualnie w razie braku odpowiedzi pytana jest nastepna
osoba), jak i jakosciowy (czesto blokuje naturalny rozwdj
interakcji miedzy pozostalymi uczestnikami spotkania).
Jest to przeszkoda trudna do przezwyciezenia, wydaje sie
jednak, ze rozwigzaniem moze by¢ wprowadzanie do na-
uczania zdalnego elementéw lekcji odwréconej.

Metode te mozna stosowaé przy wielu okazjach
i w réznych celach. Dobrze sprawdzi sie w nauce grama-
tyki. Na prezentacje materialu gramatycznego nauczy-
ciele przeznaczaja nieraz sporo czasu. Bardzo trudno jest
wtedy utrzymac uwage uczniéw, nawet w warunkach lek-
cji tradycyjnej. Jeszcze trudniejsze wydaje si¢ to podczas
nauki zdalnej. Warto poprosi¢ uczniéw, aby na podsta-
wie przyswojonego przed lekcja materiatu teoretyczne-
go samodzielnie sprébowali ustali¢ regute gramatyczna,
wytlumaczyli ja sobie wzajemnie, zilustrowali stworzo-
nymi przez siebie przyktadami. Praca ta moze odbywa¢
sie¢ w malych grupach (pokojach), a nastepnie moze zo-
sta¢ podsumowana na forum catej klasy. Rzecz jasna lek-
cja odwrdcona ma szans¢ powodzenia wtedy, gdy ucznio-
wie maja do dyspozycji solidng baze teoretyczng. Moze
by¢ to prezentacja przygotowana przez nauczyciela spe-
cjalnie dla danej grupy, jednak $wietnie sprawdzaja sie
tutaj filmy zamieszczane na wielu kanatach do nauki je-
zykéw obcych, dostepne na YouTubie. Mozna tam zna-
lez¢ materiaty w jezyku polskim oraz te przygotowywa-
ne przez rodowitych uzytkownikéw jezyka, tworzone
z my$la o uczniach na réznym poziomie znajomosci je-
zyka obcego (takze dla oséb dopiero rozpoczynajacych
nauke). Samodzielna praca uczniéw z takimi materiata-
mi moze znacznie odcigzy¢ nauczyciela, a takze zwiek-
szaé pewno$¢ siebie i poczucie jezykowej samodzielnosci
uczacych sie.

Podsumowanie

Oczywiste jest, ze konieczno$¢ nauki zdalnej w znacz-
nym stopniu determinuje interakcje miedzy wszystkimi
uczestnikami procesu dydaktycznego. Niektére rodzaje

Interakcje miedzy uczestnikami nauczania zdalnego - wyzwania, oczekiwania, mozliwe rozwigzania

interakeji uniemozliwia, inne lekko modyfikuje. Daje jed-

nocze$nie mozliwoéci pojawienia sie zupelnie nowych

interakcji, typowych wiasnie dla komunikacji online.

Aby zoptymalizowa¢ proces nauczania zdalnego i wyko-

rzysta¢ jak najbardziej narzedzia, ktére oferuje internet,

warto pamietac o kilku zasadach:

1. Do efektywnej nauki zdalnej niezbedne jest pro-
wadzenie wideokonferencji. Niezwykle wazne jest
réwniez uzywanie kamery przez wszystkich uczest-
nikéw spotkania. Z jednej strony pomaga to nauczy-
cielowi w prowadzeniu zaje¢ (widzi reakcje ucznidéw,
moze zauwazy¢, ze kto$§ czego$ nie zrozumial lub
stracil watek lekcji), z drugiej — pomaga uczniom
utrzyma¢ uwage i sklania do bardziej aktywnego
udzialu w zajeciach.

2. Wazne jest réwniez uzywanie organizatora, czyli

platformy, na ktérej nauczyciel zamieszcza materiaty,

przedstawia zadania na wybrany okres (jedna lekcja,
caly tydzieri). Sprawia to, Ze material jest usystema-
tyzowany, zawsze dostepny dla uczestnikéw kursu.

Jezeli nauczyciel publikuje material zawsze w okre-

$lonym terminie (np. konkretnego dnia tygodnia

o okre$lonej godzinie) i wyznacza dokladny termin

wykonania zadan, uczniowie moga odpowiednio za-

planowac i zorganizowac swoja prace. Daje im to po-
czucie bezpieczenistwa. Organizatory te majg wiele
uzytecznych funkcji, np. automatyczne przypomi-
nanie o terminie zwrotu prac, podliczanie punktéw,
tworzenie banku komentarzy do zadan. Na szczegél-
ng uwage zasluguje mozliwos¢ wysylania prywat-
nych komentarzy do poszczegdlnych uczniéw (i do
nauczyciela) oraz ,strumien” lub ,$ciana”, gdzie kazdy

z uczestnikéw kursu moze publikowaé informacje do

wiadomosci calej grupy. Pozwala to wyjasniac ewen-

tualne watpliwosci na forum, zadawaé pytania, do-
dawaé uwagi. Jest to takze swoiste pole do budowa-
nia interakcji miedzy uczniami.

W procesie nauczania zdalnego warto wykorzysty-

wac formy pracy, ktore sa typowe dla aktywnosci

online, np. zacheca¢ do udzialu w forach, czatach,
do porozumiewania si¢ za pomoca komunikatordw.

Tego typu dziatania beda miaty zdecydowanie bar-

dziej naturalny charakter, niz jesli bytyby wykony-

wane w sali lekcyjnej.

4. Warto skorzysta¢ z mozliwosci zwiekszenia indy-
widualizacji nauczania, przez stosowanie prywat-
nych komentarzy do zadan, indywidualna i szczegé-
fowa ocena prac, proponowanie zadari do wyboru,
aby uczniowie sami mogli zdecydowac, ktére zada-
nie wykonaja.
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5. Stosowanie zadan projektowych skioni uczniéw
do wspolpracy w trybie asynchronicznym. Bedzie
okazja do komunikacji, wspdlnego szukania rozwig-
zan, pracy tworczej. Da tym samym mozliwo$¢ do
rozwijania interakcji poza lekcjami online.

6. Aby unika¢ przewagi czasu méwienia nauczycie-
la, mozna wprowadza¢ elementy lekcji odwréconej,
polegajacej na samodzielnym przyswojeniu przez
uczniéw teorii i na aktywnym jej wykorzystaniu
podczas spotkania online.

Pamietajac o wyzej wymienionych zasadach, na-
uczyciel nawet w tak trudnej sytuacji jak pandemia jest
w stanie prowadzi¢ warto$ciowe i efektywne zajecia, kté-
re nie tylko beda rozwija¢ uczniéw jezykowo, ale pomo-
ga réwniez tworzy¢ i utrzymywac wzajemne interakcje.
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Roéznorodnos¢ form interakcji internetowej sprawia, ze mozna jg postrzegac jako in-
strument informacji, rozrywki oraz nawigzywania i podtrzymywania wiezi spotecz-
nych. Wykorzystanie jej elementéw na zajeciach jezykowych moze wesprzec ucznidw
w samodzielnym rozwijaniu kompetencji oraz w przetamywaniu blokady jezykowej.

brew opinii Zygmunta Baumana, ktéry zauwaza, ze korzystanie
z internetu oslabia wiezi miedzyludzkie i prowadzi do nomadyzacji
spoteczenistwa (Bauman 2003: 28), aktywnos¢ internetowa stanowi
fundamentalne narzedzie rozwoju i wzmacniania relacji interperso-
nalnych wérédd tzw. cyfrowych tubylcdw (ang. digital natives), a zatem
0s6b urodzonych juz w erze internetu. Sie¢ stanowi podstawowe i naturalne srodowisko
egzystencji uczniéw z tych grup wiekowych (Prensky 2001: 1-2), co sktania do reflek-
sji dotyczacej wplywu nieograniczonego dostepu do nowych mediéw na rozwéj nowych
technik i strategii dydaktycznych. Waczanie interakeji internetowej do programu zajeé
z praktycznej nauki jezyka moze w skuteczny sposéb wspiera¢ procesy akwizycyjne stu-
dentéw wychowanych w statym kontakcie z mediami cyfrowymi, co potwierdzaja wspo-
mniane w artykule rezultaty eksperymentu dydaktycznego przeprowadzonego w latach
2018-2019 w grupie studentéw filologii hiszpanskiej Uniwersytetu Wroctawskiego.

Komunikacja internetowa
Komunikacja ,cyfrowych tubylcéw” w znacznym stopniu oparta jest na interakcji interne-
towej, dominuja w niej zatem precyzyjne, krétkie wiadomosci, ktérych wartoécia nadrzed-
na jest szybko$¢ w docieraniu do adresata (Hojnacki 2013: 47). Cyberprzestrzen, miejsce
pozornie pozbawione zasad (Anis 2007: 90), stawia swoich uzytkownikéw przed koniecz-
noscia rozwijania zaawansowanych i wyspecjalizowanych kompetencji zaréwno w jezyku
angielskim (wirtualna lingua franca), jak i w pozostatych znanych im jezykach (Genesee
2008: 23). Wyjatkowo$¢ interakcji internetowej polega na stalym dostepie do zamieszczo-
nego komunikatu, ktéry wraz z chwila opublikowania przestaje by¢ wlasnoscia twércy
i wchodzi w zestaw powszechnie dostepnego i ciggle rozwijanego dyskursu (Holt 2004: 1).
Sie¢ sprzyja tworczemu modyfikowaniu jezyka, a w szczeg6lnosci pisowni (Grzenia
2006: 119), dzieki czemu dyskurs internetu przeksztalca si¢ w odrebny konstrukt rzadzg-
cy sie wlasnymi prawami. Aby zrozumiec¢ jego specyfike, nalezy przyjrze¢ sie cechom cha-
rakterystycznym interakcji wirtualnej. W przeciwienstwie do komunikacji jednostronnej
komunikacja interaktywna wymaga uczestnictwa co najmniej dwéch oséb i dzieli sie na:
asynchroniczng, gdy rozméwcy znajduja si¢ w réznych plaszczyznach czasowych, przez
co odbiorca nie jest zobowigzany do natychmiastowej odpowiedzi (np. poczta elektro-
niczna, blogi, fora i portale internetowe), oraz synchroniczna (czat, komunikatory inter-
netowe, niektdre gry online), odbywajaca sie w czasie rzeczywistym (Aouil 2008: 15). Je-
zyk komunikacji asynchronicznej ma cechy jezyka pisanego, komunikacja synchroniczna
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przypomina natomiast dialog ustny (Crystal 2001: 11),
w zwiazku z czym charakteryzuje si¢ znaczna ekonomia
jezyka. Cechuja ja: zdania proste, liczne skréty, brak zna-
kéw diakrytycznych (ktérych zastosowanie zmniejsza dy-
namike rozmowy ze wzgledu na konieczno$é wprowa-
dzania ich za pomoca kilku klawiszy — Golus 2004: 36),
liczne kolokwializmy oraz anglicyzmy, zwiazane gléwnie
z terminami technicznymi (Posteguillo 2002: 119). Wiele
z tych cech przenika do mowy codziennej pokolenia ,cy-
frowych tubylcéw”, co stawia przed nauczycielami sze-
reg wyzwan dotyczacych waloréw dydaktycznych jezyka
internetu.

Wykorzystanie komunikacji internetowej

W nauce jezyka

Przedstawiony tutaj eksperyment dydaktyczny mial na
celu przetestowanie mozliwych zastosowan komunikacji
wirtualnej w nauczaniu jezyka. Jego realizacja dostarczy-
ta wielu praktycznych refleksji, stanowiacych cenny przy-
czynek do dalszych badan w tym zakresie. Eksperyment,
przeprowadzony w latach 2018—2019 na wybranej grupie
studentéw studiéw licencjackich filologii hiszpanskiej
Uniwersytetu Wroctawskiego, polegal na rozszerzeniu
programu zaje¢ jednego z przedmiotéw doskonalenia
jezykowego o elementy interakcji internetowej. Ucznio-
wie uczestniczyli w dodatkowych zajeciach z praktycznej
nauki jezyka, nakierowanych na rozwdj ich kompetencji
komunikacyjnej, po kazdych zajeciach wykonywali za$
krétki projekt zwigzany z komunikacja cyfrowa. Na ko-
niec semestru wypelniali test postepu i ankiete autoewa-
luacyjna dotyczaca zachowan jezykowych w internecie,
blokady jezykowej oraz sposobéw pokonywania trudno-
$ci w porozumiewaniu sie po hiszpansku. Na tej podsta-
wie udalo si¢ przesledzi¢ charakterystyke dominujacych
w grupie zachowan wirtualnych, a takze zmierzy¢ wptyw
bariery jezykowej na rozwdj sprawnosci méwienia stu-
dentéw i ocenié, w jakich obszarach wprowadzenie ele-
mentéw interakeji internetowej postuzylo jako wsparcie
proceséw akwizycyjnych.

W trakcie semestru studenci byli zachecani do pro-
wadzenia komunikacji wirtualnej oraz do obserwacji zja-
wisk jezykowych obecnych w internecie hiszpanskoje-
zycznym. Do proponowanych im zadan nalezalo miedzy
innymi pisanie komentarzy na wskazanych forach i fan-
page’ach, czatowanie z rodzimymi uzytkownikami hisz-
paniskiego na wskazane tematy oraz analiza internetowej
aktywnosci innych uzytkownikéw. Byli takze zacheca-
ni do lingwistycznej refleksji dotyczacej jezyka komuni-
kacji cyfrowej zaréwno jednostronnej (memy, publikacje
i komentarze na wskazanych portalach), jak i dwustronnej

20

(rozmowy na czatach, analiza wiadomosci w Messengerze).
W sprawozdaniu dotyczacym cech jezykowych, ktére za-
obserwowali w sieci, studenci wymieniali pomijanie zna-
kéw diaktrytycznych (donde estas?) oraz interpunkcyjnych
(brak kropki na koncu zdania, pomijanie znakéw zapyta-
nia i wykrzyknikéw na poczatku wypowiedzi), wielokrot-
ne wykrzyknienia i zwroty typowe dla jezyka méwionego
(jno me digas!, (qué rollo!), onomatopeje (jajaja), stosowa-
nie anglicyzmow (resetear, friqui) oraz skr6téw pochodza-
cych zaréwno z jezyka angielskiego (lof, btw), jak i hiszpani-
skiego (x fa, xg, tranqui), fonetyczny zapis wyrazéw (wapa)
oraz liczne kolokwializmy i wulgaryzmy. Uczacy si¢ zaob-
serwowali takze réznice miedzy diatopicznymi warianta-
mi jezyka hiszpanskiego, dostrzegajac u swoich rozméw-
cdw czeste uzycie regionalizméw (stownictwo wystepujace
jedynie w wariancie regionalnym, voseo). Wielu uczestni-
kéw zajeé zauwazalo podobienistwo jezyka komunikacji in-
ternetowej do jezyka méwionego.

Pierwsza cze$¢ przeprowadzonej na koniec seme-
stru ankiety autoewaluacyjnej miata na celu wyodreb-
nienie trudno$ci zwiazanych z interakcja w jezyku hisz-
panskim oraz sposobéw radzenia sobie z nimi. Wsréd
najbardziej stresujacych sytuacji komunikacyjnych stu-
denci wyszczegdlnili publiczne prezentacje oraz rozmo-
we z nauczycielem lub z rodzimym uzytkownikiem hisz-
panskiego, wskazujac jako przyczyne bardziej rozwiniete
kompetencje jezykowe interlokutora, co — ich zdaniem —
moglo sprzyja¢ negatywnej ocenie ich wypowiedzi. De-
klarowali takze lek przed byciem niezrozumianymi ze
wzgledu na stosowanie nieprawidlowych struktur gra-
matycznych oraz przez btedy w wymowie i akcentowa-
niu. Zaréwno w rozmowie na zywo, jak i w koresponden-
cji internetowej z réwiesnikami wymieniali trudnosci
w pojmowaniu humoru oraz ironii rozméwcy, a takze
wskazywali na niezrozumienie stosowanych przez nie-
go kolokwializméw. Co wiecej, wiekszo$¢ ankietowa-
nych zasygnalizowata odczuwanie wstydu podczas péz-
niejszego wspominania rozmowy i analizowania swoich
bledéw, co utrudniato im nawiazywanie kolejnych inte-
rakcji z rodzimymi uzytkownikami jezyka hiszpanskiego.
Wsrod technik przetamywania tej blokady dominowalo
staranne przygotowywanie si¢ do spotkania lub do pu-
blicznego wystapienia (wypisywanie przydatnego stow-
nictwa i konstrukcji gramatycznych, nauka tekstu pre-
zentacji na pamiec¢). Stosowane przez studentéw sposoby
mimo niewatpliwego waloru edukacyjnego zaktécaty jed-
nak proces ksztaltowania automatyzméw jezykowych,
co zauwazyli sami ankietowani, przyznajac, ze ,brakuje
im stéw”, gdy sytuacja wymaga od nich wypowiedzi bez
przygotowania.



Cho¢ nie wszyscy studenci mieli mozliwo$¢ rozma-
wiania w $wiecie realnym z osobami hiszpanskojezycz-
nymi (cze$¢ grupy przyznala, ze nie wie, w jaki sposéb
nawiazac¢ bezposrednie kontakty z rodzimymi uzytkow-
nikami hiszpanskiego), prawie wszyscy utrzymywali regu-
larna korespondencje internetowa ze swoimi réwiesnika-
mi z pafstw Hispanomundo. Zapytani o opinie dotyczaca
wartosci dydaktycznej uprawianej przez nich aktywnosci
wirtualnej, zauwazali, Ze czatowanie z rodzimymi uzyt-
kownikami jezyka wspomagato przede wszystkim utrwala-
nie przerobionego na zajeciach materiatuy, a takze sprzyjato
poznawaniu potocznego sfownictwa, jednak, ich zdaniem,
nie stanowilo ono skutecznego narzedzia wspierajace-
go rozwdj kompetencji komunikacyjnych. Poglad ten stat
jednak w sprzecznoéci z zadeklarowanymi przez nich pre-
ferencjami, studenci sygnalizowali bowiem, ze korespon-
dowanie ze znajomymi na komunikatorach jest dla nich
bardziej atrakcyjne niz rozmowa ze wzgledu na niewiel-
kie ryzyko zaklécenn komunikacyjnych spowodowanych
niewystarczajaca kompetencja jezykowa. Spytani o spon-
taniczno$¢ wysyltanych przez siebie komunikatéw wirtual-
nych (wiadomo$¢ przygotowana wczesniej, sprawdzanie na
biezaco stownictwa i gramatyki lub wysytanie tekstu bez
wezeéniejszego weryfikowania), niektérzy uczniowie przy-
znawali sie do okazjonalnego korygowania wiadomosci
przed wyslaniem i sprawdzania poprawnosci struktur gra-
matycznych i leksykalnych w internecie lub w stownikach.
Dominujacag strategia bylo jednak wysytanie koresponden-
cji bez wezesniejszego weryfikowania jej tresci.

W ocenie przydatnosci wlaczania interakeji wirtu-
alnej do programu zaje¢ praktycznych pojawily sie dwie
tendencje. Z jednej strony zauwazalny byt nacisk na po-
zostawanie w obszarze normy preskryptywnej, do kté-
rej — zdaniem studentéw — jezyk internetu si¢ nie zali-
cza, podlega bowiem ciagle dynamicznym zmianom i ,nie
jest przyktadem jezyka poprawnego”. Cze$¢ grupy zazna-
czyla, ze o ile warto uwrazliwia¢ uczniéw na specyfike je-
zyka internetu, to praktyczne ¢wiczenia z nim zwigzane
nie powinny wchodzi¢ do programu nauczania ze wzgle-
du na jego funkcje kontaminacyjne, zaburzajace umiejet-
no$¢ dostosowania jezyka do sytuacji i do odbiorcy. Po-
zostala czes¢ studentéw wyrazila jednak aprobate wobec
wykorzystywania komunikacji cyfrowej podczas zajeé, za-
uwazajac, ze stanowi ona doskonala pomoc w nauczaniu
kolokwializméw, anglicyzméw oraz skrétéw, nieobecnych
w stownikach, a stosowanych powszechnie w internecie
i przenikajacych do mowy codziennej. Deklarowali takze
potrzebe wlaczania do programu etykiety internetowej, po-
niewaz pomimo umiejetnoéci poruszania sie na stronach
anglojezycznych, nie radzili sobie dobrze z interakcjami
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w internecie hiszpanskojezycznym (jako przyktad poda-
wali oficjalna korespondencje e-mailowa). Jedna z opinii
zawierata takze informacje, ze korespondencja na komu-
nikatorach mogtaby by¢ wykorzystywana jako narzedzie
autoewaluacji dzieki mozliwosci analizowania poprawno-
$ci komunikatéw przestanych wezesniej do hiszpaniskoje-
zycznych znajomych.

Spytani o potrzebe zorganizowania osobnej jednostki
zajeciowej zaznajamiajacej ich z mozliwosciami wykorzy-
stania internetu w nauce jezyka, studenci ocenili takie zaje-
cia jako malo przydatne. Jednak cze$¢ ankiety poswiecona
cyfrowym rozwigzaniom stosowanym przez nich w proce-
sie uczenia wykazala pewne braki w zakresie znajomosci
wirtualnych narzedzi pracy filologa. Poproszeni o wskaza-
nie internetowych pomocy, z ktérych kiedykolwiek korzy-
stali (na zajeciach lub w domu), uczestnicy zaje¢ wskazy-
wali jedynie translator Google oraz stowniki dostepne
online. Z odpowiedzi wylania sie obraz stabo rozwinietej
kompetencji cyfrowej, przejawiajacej sie ograniczona zna-
jomo$cia rozwiazan takich, jak korpusy, stowosieci, kon-
sultoria jezykowe oraz komputerowe narzedzia ttumacza.
Poproszeni z kolei o wskazanie najczesciej odwiedzanych
tre$ci w internecie studenci wymienili: strony tematyczne
pos$wiecone swoim zainteresowaniom, ogladanie filméw
i seriali, stuchanie muzyki, wreszcie prowadzenie i §le-
dzenie profili w mediach spolecznosciowych. Jedynie pa-
re 0s6b uznalo sie¢ za zrédlo poszerzania wiedzy na tema-
ty jezykoznawcze, kulturowe lub socjologiczne zwiazane
z panstwami hiszpariskojezycznymi.

Nalezy zauwazy¢, ze poza ankiety, ktéra stanowi-
ta integralna czes¢ eksperymentu dydaktycznego, intere-
sujacych rezultatéw dostarczyl takze test kompetencji je-
zykowych, uzupelniony przez studentéw po wykonaniu
wszystkich projektéw zwiazanych z interakcja wirtualng.
Wykazal on znaczacy wzrost znajomosci sfownictwa po-
tocznego, popularnych w internecie anglicyzméw i skré-
téw oraz wieksza umiejetnos¢ rozpoznawania wariantéow
diastratycznych. W zwiazku z internetowg obecnoscia
szerokiego spektrum hiszpanskich wariantéw diatopicz-
nych wielu uczniéw przyswoito sobie takze stownictwo
i struktury typowe dla réznych regionéw, co stanowito
punkt wyjscia do rozwazani na temat réznic miedzy wa-
riantami jezyka. Zauwazalny byl takze wzrost korespon-
dencji prowadzonej w jezyku hiszpaniskim, ktéra studenci
podtrzymywali we wspdlnej grupie zajeciowej lub w kon-
takcie z prowadzgcym.

Rola interakcji internetowej na zajeciach
Analiza ankiet dostarczyta wielu cennych wnioskéw

dotyczacych dydaktycznego potencjalu interakeji inter-
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netowej. Z odpowiedzi studentéw wynika, ze rozmowa
na zywo z nauczycielem lub rodzimym uzytkownikiem
jezyka bywa czesta przyczyng blokady powodujacej trud-
noéci w swobodnej wymianie komunikatéw, niezaleznie
od poziomu kompetencji. Interakcja internetowa, okre-
$lona w odpowiedziach badanych jako mniej stresujacy
rodzaj komunikacji, sprzyjata wigkszej spontanicznosci
wypowiedzi — studenci preferowali wysylanie wiadomo-
$ci bez ich uprzedniego przygotowywania. Sugeruje to, ze
wirtualna korespondencja z rodzimymi uzytkownikami
nauczanego jezyka moze by¢ wykorzystana jako sposéb
przetamywania blokady jezykowej i doskonaly trening
przed stresujacymi sytuacjami (przyktadowo: rozmowa
na czacie na zadany temat i zebranie opinii dotyczacych
konkretnego zagadnienia na forum internetowym w ra-
mach przygotowania do publicznej prezentacji). Niewat-
pliwa zaletg jest mozliwo$¢ wykorzystania jej w kategorii
wsparcia dla nierzadko napietego programu praktycznej
nauki jezyka, takze w kontekscie wprowadzania elemen-
téw jezyka nieformalnego (czesto nieobecnego w pod-
recznikach). Samodzielne nawigzywanie interakcji wir-
tualnej poza zajeciami rozwija autonomie studentéw
i przenosi na nich odpowiedzialnos¢ za procesy akwi-
zycyjne (samodzielno$¢ uczestnikéw badania wciaz jest
ograniczona, o czym $wiadczy m.in. ttumaczenie brakéw
w znajomosci slownictwa nieprawidlowo skonstruowa-
nym programem nauczania).

Interakcja internetowa stanowi réwniez mia-
rodajne narzedzie samooceny. Inspirowanie studen-
téw do gromadzenia korpuséw wysylanych wiadomosci
i do regularnego poréwnywania poziomu ich popraw-
no$ci moze pozytywnie wplynac¢ na ich motywacje. Te-
go typu aktywno$ci autoewaluacyjne sprzyjaja refleks;ji
na temat wlasnych proceséw poznawczych i w szerszej
perspektywie przyczyniaja sie do rozwoju kompetencji
metalingwistycznej. Sprawozdania studentéw z analizy
charakterystycznych cech jezyka internetu wykazuja po-
nadto, ze zachecanie uczacych sie do obserwacji wirtu-
alnych tresci (zar6wno wlasnego autorstwa, jak i innych
uzytkownikéw) wyksztalca pozytywne nawyki, takie jak
che¢ zglebiania i konsultowania watpliwoéci zwiazanych
z zaobserwowanymi zjawiskami. Podobne zadania wspie-
raja zatem rozwdj warsztatu akademickiego i rozwijaja
umiejetnos¢ prowadzenia badan, co jest cenne z punk-
tu widzenia pdzniejszego przygotowania prac dyplomo-
wych. Nawiazywanie do interakcji internetowej stanowi
réwniez istotne wsparcie w poszerzaniu wiedzy jezyko-
znawczej, internet jako zaséb odzwierciedla bowiem dy-
namike rozwoju jezyka oraz kompletne spektrum je-
go wariantéw. Obserwacja komunikacji cyfrowej moze
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stanowi¢ punkt wyjécia takze do refleksji na temat norm
jezykowych, studenci wykazuja bowiem pewna nieswia-
domo$¢ w kontek$cie opozycji podejscia deskryptywne-
go i preskryptywnego.

Wyniki ankiet wskazuja takze na potrzebe modyfi-
kacji roli nauczyciela, ktérego kompetencje powinny ewo-
luowa¢ ku funkcji przewodnika po mediach cyfrowych,
umiejacego uzupelni¢ program zaje¢ wirtualnymi roz-
wigzaniami, takimi jak: strony z ¢wiczeniami, konsultoria
gramatyczne, portale i blogi po$§wiecone kulturze panstw
jezyka kierunkowego. Wszystkie te aktywnosci powinny
by¢ nadzorowane, uczacy sie za§ powinni by¢ zachecani
do krytycznego myslenia, ktére umozliwi im filtrowanie
tresci nieprawdziwych i niepoprawnych. Pomimo bowiem
postulowanego m.in. przez Prensky’ego (2001: 1-6) tech-
nologicznego zaawansowania mlodych pokolen, rezultaty
ankiet sugeruja, ze wirtualna kompetencja pokolenia cy-
frowych tubylcéw polega gtéwnie na technicznej bieglo-
$ci w zakresie postugiwania sie internetem, nie odnosi sie
jednak do umiejetnosci korzystania z zasob6w sieci. Ro-
la nauczyciela jest zatem réwniez zaznajomienie uczniéow
ze sposobami nawigzywania internetowych interakcji, ta-
kimi jak korzystanie z ogdélnodostepnych czatéw i stron
promujacych wymiany jezykowe oraz pisanie komentarzy
w mediach spolecznosciowych i na forach tematycznych,
pos$wieconych ich zainteresowaniom. W konteks$cie stu-
diéw filologicznych warto takze zaznajamiac studentéw
z korpusami, sfowosieciami oraz naukowymi portalami
spoteczno$ciowymi, takimi jak Academia.edu lub Resear-
chgate, ktére moga by¢ istotng pomoca w przygotowaniu
prac dyplomowych.

Podsumowanie

Spoteczna funkgja, jaka sie¢ pelni w zyciu ,cyfrowych tu-
bylcéw”, sprawia, ze interakcje internetowg mozna trakto-
wac jako warto$ciowy instrument sprzyjajacy zanurzeniu
uczacych sie w studiowanym jezyku. Dostrzegaja to sami
badani studenci, ktérzy wielokrotnie podkreslaja w an-
kiecie, ze media wirtualne sa ,jezykiem ich pokolenia”.
Wspolczesny i efektywny program praktycznej nauki je-
zyka powinien zatem zosta¢ rozszerzony o elementy od-
powiadajace potrzebom nowej generacji. Wykorzystanie
komunikacji internetowej na zajeciach nie tylko wspiera
procesy akwizycyjne ucznia za pomocg elementéw przy-
jaznego mu srodowiska, lecz takze odpowiada przysztym
wyzwaniom zawodowym. Ponadto w dobie rozwoju plat-
form e-learningowych i czestego przenoszenia dzialan dy-
daktycznych do $wiata wirtualnego uzupelnienie studiéow
filologicznych o lingwistyczng refleksje nad komunikacja
i interakcja internetowa wydaje sie niezwykle istotne.
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Wiele wspodtczesnych metod nauczania jezykdw obcych koncentruje sie na rozwi-
janiu kompetencji komunikacyjnej uczacych sie. Interakcja miedzy uczniami pod-
czas zajec jezykowych to szansa na prawdziwe porozumienie sie z innymi np. przez
odgrywanie scenek z restauracji, sklepu czy kina. Celem artykutu jest ukazanie ko-
rzysci ptynacych ze zwiekszania interakcji uczen - uczen, a takze przedstawienie
pomystéw na jej zastosowanie podczas lekcji jezyka obcego.

edukacji jezykowej interakcja jest czesto interpretowana przez pry-

zmat podejscia kognitywnego. Nierzadko przywolywana definicja

DeKeysera (2007) traktuje interakcje jako wymiany werbalne, ktére

majg znaczgcy warto$¢ komunikacyjna. W czasie interakcji ucznio-

wie uczestnicza w réznorodnych procesach o charakterze poznaw-
czym, takich jak interpretowanie danych jezykowych, przekazywanie i odbiér informacji
czy modyfikowanie produkcji jezykowej. Kazdy z tych proceséw jest zrédlem istotnych
informacji jezykowych, ktére wplywaja na uczenie si¢ jezyka. Waznym uzupetnieniem
powyzszej definicji jest zaznaczenie, ze ,interakcje moga mie¢ charakter wspélpracy badz
wspétzawodnictwa w zaleznosci od sposobu, w jaki rozmdéwcy postrzegaja wzajemnie
swoja pozycje w interakcji i od konsekwencji, jakie te réznice moga mie¢ przy realizacji ich
osobistych celéw komunikacyjnych i pozajezykowych” (Wilczyniska 2002: 322). Wedlug
Hall i Walsh, ,interakcja w klasie odgrywa niezwykle wazna role, poniewaz jest zaréwno
medium, poprzez ktére realizowane jest nauczanie jezyka, jak i obiektem zainteresowania
badaczy” (2002: 186-203).

W szkolnym kontekscie interakcje sa silnie zwiazane z typowymi rolami spotecz-
nymi ucznia i nauczyciela. W klasyfikacji interakeji szkolnych zaproponowanej przez van
Liera (1988) punktem odniesienia jest stopiert kontroli sprawowanej przez nauczyciela.
Autor wyréznia cztery typy interakcji, ktére cechuje rézny zakres kontroli nauczyciel-
skiej (od kontroli obejmujacej formy aktywnosci uczniéw i tematy interakeji przez kon-
trole ograniczong jedynie do aktywnosci uczacych si¢ lub do tematu az po brak kontroli
nad dwoma wymienionymi wymiarami). Rola uczestnikéw interakcji zmienia sie w zalez-
noéci od wybranego jej typu. Zarédwno nauczyciel, jak i uczniowie negocjuja i zmieniaja
role, tak jak podczas naturalnego komunikowania sie. Takze zadania zmieniaja sie w za-
leznosci od typu interakcji: by nauka byta skuteczna uczniowie powinni wykonywaé za-
réwno zadania, w ktérych wymieniaja sie informacjami, jak i takie, podczas ktérych ne-
gocjuja ich znaczenie.

Pézniejsza klasyfikacja van Liera (1996) operuje juz konkretng terminologia odno-
szacy sie do typéw dziatan interakcyjnych, ktére tym razem sa uporzadkowane wedlug
kryterium wielokierunkowo$ci komunikacji w klasie (van Lier 1996: 178). Naleza do nich:
— transmisja — polega na przekazywaniu okreslonej informacji przez jedna osobe;

— interakcja oparta na sekwencji: inicjacja — odpowiedZz — informacja zwrotna
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— zapytanie — osobga zadajaca pytania jest nauczy-

ciel, odpowiedzi udzielaja jedynie uczniowie;

— transakcja — wymiana informacji przebiega dwu-
kierunkowo, dzigki czemu nauczyciel i uczniowie
wplywaja na komunikacje w klasie;

— transformacja — nauczyciel i uczacy si¢ w réwnym
stopniu decyduja o charakterze interakcji; moze
doj$¢ do zamiany rdl, typu relacji, negocjacji celéw
uczenia sie i stosowanych w czasie zaje¢ procedur;
transformacja powoduje, ze komunikacja w kla-
sie ulega cigglym przeksztalceniom i jest wspélnym
konstruktem wszystkich oséb zaangazowanych
w dang sytuacje komunikacyjna.

Kazdy z wymienionych typéw interakeji petni okre-
$lone funkcje, a takze odpowiada na potrzeby i mozliwo-
$ci uczacych sie na réznych etapach rozwoju intelektu-
alnego i poziomach zaawansowania jezykowego. Nalezy
przy tym podkresli¢, ze w sytuacji klasy szkolnej trady-
cyjnie to nauczyciel jest najczesciej osoba inicjujaca inte-
rakcje oraz posiadajacg nad nia kontrole (teacher-centred
classroom). W ostatnich dekadach odchodzi si¢ jednak od
tego modelu na rzecz modelu zorientowanego na ucznia
(learner-centred classroom).

Rola interakcji w réznych podejsciach
do nauczania jezykéw obcych
Podejscia kognitywne do nauczania i uczenia sie jezy-
kéw obcych traktuja procesy nabywania umiejetnosci in-
terakcyjnych w jezyku docelowym analogicznie do wszel-
kich mechanizméw przetwarzania informacji i rozwijania
sprawnosci rozumianej jako zdolnos¢ do wykonywania
zadan okreslonego typu (DeKeyser 2007: 310). Niezwy-
kle wazne dla uje¢ kognitywnych jest rozréznienie mie-
dzy wiedza deklaratywna a proceduralng oséb uczacych
si¢ jezyka obcego oraz rola proceséw automatyzacji tej
pierwszej, pozwalajacych na wykorzystywanie jej zasobow
w okreslonych sytuacjach w odniesieniu do nauki jezyka.
Zwolennicy podejscia kognitywnego podkresla-
ja, ze interakcja ma na celu stworzenie uczniom szansy
na postepy w nauce jezyka. Wedtug tej teorii zapewnie-
nie odpowiednich danych jezykowych umozliwia ucznio-
wi osiagniecie wyzszego poziomu jezyka (Krashen 1982).
Jak zaznaczaja Krashen i Terrell, ,przyswajamy jezyk
przez rozumienie informacji jezykowej, ktéra jest nieco
powyzej naszego obecnego poziomu umiejetnosci jezyko-
wych” (1983: 32). Merrill Swain podkresla z kolei znacze-
nie produkcji jezykowej w procesie nauki jezyka, a takze
zwraca uwage na istote interakeji w procesie przyswaja-
nia nowych informacji, ktére nastepnie moga zostac uzy-
te w produkcji jezykowe;j.
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Podejscie socjokulturowe (Vygotski 1987) zakta-
da, ze rozwdj jezykowy czlowieka jest stymulowany przez
otoczenie spoteczne, a procesy uczenia sie zaleza od bez-
poérednich interakcji w ramach danego $rodowiska lub
spoteczno$ci. Nowe umiejetnosci (w tym komunikacyjne
i interakcyjne) rozwijaja sie przez dialog wspierajacy, ne-
gocjowanie spoleczne oraz dzigki pomocy oséb bardziej
dos$wiadczonych lub majacych wyzsze kompetencje w da-
nym zakresie. Obszar wiedzy lub umiejetnosci, w ktérym
jednostka nie potrafi jeszcze skutecznie funkcjonowaé
samodzielnie i potrzebuje wspélpracy z innymi oraz ich
wsparcia, jest okreslany jako strefa najblizszego rozwoju
(ang. zone of proximal development). Stad tak duza rola
interakeji w grupach i parach w nowoczesnym nauczaniu
zorientowanym na ksztalcenie umiejetnosci komunika-
cyjnych. Skoro uczenie si¢ to proces zachodzacy przede
wszystkim na plaszczyznie spotecznej, to uczniowie staja
sie konstruktorami swojego srodowiska uczenia si¢ przez
zaangazowanie we wspolprace z innymi zachodzaca pod-
czas interakgeji.

Interakcja z rowiesnikami w klasie
a nauka jezyka
Wyniki wielu badan pokazuja wazng role interakcji mie-
dzy uczniem a nauczycielem podczas zaje¢ z jezyka ob-
cego. Podczas interakcji nauczyciel — uczenn uczniowie
nie tylko przyswajaja poprawne formy jezyka, ale takze
otrzymuja informacje zwrotng na temat swoich poste-
péw i rozwijaja umiejetnosci jezykowe. Z kolei podczas
interakeji z réwie$nikami uczniowie majg okazje nie tylko
¢wiczy¢ jezyk i ptynnosé méwienia, ale takze udzielaé sie
stowarzysko” i dowiadywac sie, jak jezyk moze by¢ uzyty
w realnych sytuacjach komunikacyjnych, np. podczas po-
bytu na wakacjach za granica, na zakupach czy podczas
pytania o droge. Sato (2015) podkreéla, ze nalezy pamie-
ta¢, iz w interakeji z réwiesnikami uczniowie maja wigk-
szg szanse na méwienie. W konsekwencji intensywniejsza
produkcja jezykowa nastepuje podczas pracy grupowej
lub w parah niz podczas pracy nauczyciela z cata klasa.
Jak zauwaza Wolski w nauczaniu szkolnym interak-
cja jest slabo reprezentowana i po$wieca sie na nia zbyt
malo czasu. Kiedy sie komunikujemy, w naszych mézgach
zachodza

[..] procesy recepcji polegajace na organizowaniu
rozumienia wypowiedzi w dwéch kierunkach — od gé-
ry do dolu, czyli od wiedzy o $wiecie, rytuatach rozmo-
wy itp. do rozumienia wypowiedzi, oraz od dotu do géry,
czyli od dekodowania fonologicznego i gramatycznego do
rozumienia zdan i tekstéw. (Wolski 2013)



Co wazne, umiejetno$¢ rozmowy w jezyku obcym
jest czesto uwazana za wyznacznik sukcesu w nauce tego
jezyka. Osoby, ktére potrafia komunikowac si¢ w danym
jezyku, nawet jesli ich kompetencja lingwistyczna nie jest
imponujaca, postrzegaja zwykle siebie jako osoby znaja-
ce jezyk obcy. Wolski zauwaza réwniez interesujacy pa-
radoks: z jednej strony podczas lekcji jezykdw interakcja
ustna zajmuje bardzo matlo miejsca, z drugiej — podlega
ona ewaluacji, w tym takze ewaluacji formalnej, np. pod-
czas egzaminu maturalnego z jezyka obcego, ktéry zawie-
ra takie elementy, jak ozmowa wstepna, odgrywanie roli
czy opis ilustracji i odpowiedz na pytania.

Bardzo ciekawe podejscie do interakeji ustnej w kon-
tekécie btedéw jezykowych prezentuje Spiewak, wedlug
ktérego (Spiewak 2013) problem z interakcja jezyko-
wa polega na nieodpowiednim podejéciu i rozumieniu
pojecia btedu zaréwno przez ucznidw, jak i nauczycieli.
W szkole nacisk ktadzie si¢ na opanowanie form jezyka,
testuje si¢ znajomos¢ zagadnien gramatyki, a na ¢wicze-
nie méwienia zostaje niewiele czasu. Jesli juz takie ¢wi-
czenia sa wykonywane, to réwniez informacja zwrotna,
ktéra uczniowie otrzymuja, skupia si¢ na liczbie btedow
popelnionych przez nich w wypowiedzi. To powoduje, ze
zaréwno dzieci i mlodziez w grupach szkolnych, jak i do-
rodli na kursach jezykowych maja obawy przed méwie-
niem w jezyku obcym, a btedy traktuja jako porazki w ko-
munikacji. Jak zaznacza Spiewak, powinnismy postrzegaé
btad jako sprzymierzenca, ktéry pozwala rozwijac sie je-
zykowo, a podczas wypowiedzi powinni$my bardziej sku-
piac sie na tym, czy jest ona zrozumiala, niz na jej stu-
procentowej poprawnosci. W ten sposéb uczniowie beda
mogli pokona¢ strach przed méwieniem i zaczng wyko-
rzystywac jezyk do tego, do czego jako nauczyciele cze-
sto prébujemy ich przekonac — tj. do komunikacji z inny-
mi (Spiewak 2013).

Korzysci ptynace z interakcji miedzy

réowiesnikami na lekcji jezyka obcego

Interakcja miedzy réwiesnikami przynosi iele korzysci
oraz daje sporo okazji do nauki jezyka dzieki produkeji
jezykowej. Podczas rozmowy z bardziej zaawansowanym
rozméwca (np. nauczycielem) rola uczniéw jest czesto
ograniczona i to nauczyciel ma kontrole nad konwersa-
Cja, narzuca temat, typy aktywnosci. Czesto jednocze$nie
pomaga uczniowi w trakcie rozmowy, podpowiadajac
brakujace stowa czy przydatne struktury gramatyczne.
Z kolei ozmawiajac z réwiesnikiem, uczen czesciej zabiera
glos, a jego wypowiedzi sg dtuzsze niz w trakcie rozmowy
z prowadzacym zajecia (Sato 2015). Jest tak samo odpo-
wiedzialny za przebieg komunikacji jak jego rozmédwca,
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musi wiec umie¢ dobiera¢ tematy, komentowa¢ wypowie-
dzi drugiej osoby, a takze zadawac pytania.

Ponadto, jak wspomniano wczesniej, nauka jezy-
ka to cos$ wiecej niz tylko przyswajanie regut gramatycz-
nych i nowego stownictwa — uczniowie musza stawac sie
$wiadomi tego, jak uzywac jezyka w réznych sytuacjach
i jak uzywac go tak, aby zosta¢ zrozumianymi przez oso-
by, z ktérymi wchodza w relacje. Przez interakcje z ré-
wieénikami majg wiec szanse stac sie czescia wspdlnoty
uczacych sie jezyka (Cekaite 2007).

Wreszcie, jak podkre$la Horowitz (1986), uczniowie
postrzegaja ¢wiczenie wypowiedzi ustnych podczas za-
jec¢ jako stresujace, poniewaz nie majg czasu na przygoto-
wanie i czesto muszg tworzyé wypowiedzi spontanicznie.
Poziom stresu moze by¢ wyzszy podczas interakcji z na-
uczycielem z powodu réznicy poziomu znajomosci jezy-
ka, a takze §wiadomosci ucznia, ze wypowiedz moze by¢
oceniona. Podczas interakcji z réwiesnikami uczniowie
odczuwaja mniejszy stres (Kitano 2001).

Obawy nauczycieli przed interakcjg miedzy
rowiesnikami w klasie szkolnej

Bioragc pod uwage przytoczone wyzej opinie dotyczace
korzysci plynacych z interakcji ustnej, a zwlaszcza inte-
rakcji uczen — uczen, mozna dojs$¢ do wniosku, ze wieksza
cze$¢ zajec nalezaloby przeznacza¢ wlasnie na interakeje.
W praktyce czesto jednak podczas lekeji nauczycielom
trudno znalez¢é czas na ¢wiczenie wypowiedzi ustnych
w formie interakeji miedzy uczniami. Co wiecej, wyrazaja
wiele obaw zwigzanych z tego typu aktywnoscig. Adams
w swoim artykule Enhancing student interaction in the
language classroom opisuje czeste obawy, ktéych nauczy-
ciele doswiadczajg w zwiazku z interakcja uczen — uczen
w klasie jezykowej (Adams 2018).

Przede wszystkim nauczyciele moga obawiaé sie
przeplywu niepoprawnej informacji, ktérej uczniowie mo-
ga dostarcza¢ sobie nawzajem w trakcie rozmowy. Pro-
blemem jest takze brak informacji zwrotnej, ktéry w kon-
sekwencji moze prowadzi¢ do utrwalania i powielania
niepoprawnych form. Nauczyciele moga réwniez wat-
pi¢ w che¢ uczniéw do rozmowy, poniewaz znaja powo-
dy takiego ich podejscia: dla wielu uczniéw norma jest, ze
wszystkie polecenia sa wydawane przez nauczyciela i ze
rzadko maja okazje do dialogu z innymi uczniami pod-
czas lekeji. Inni mogy sie stresowaé podczas wypowiada-
nia sie na forum lub nawet podczas rozmowy prowadzonej
w mniejszym gronie w jezyku, ktdry stabo znajg. Niektd-
rym uczniom samo uczestniczenie w konwersacji i jej pod-
trzymywanie moze sprawia¢ trudno$¢, zwlaszcza bez in-
formacji czy pomocy ze strony nauczyciela.
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INTERAKCJA W NAUCE JEZYKOW

Kolejna obawa nauczycieli zwiazang z interakcja
réwiesniczg podczas zajeé jest sktonno$é ucznidéw do
»przechodzenia” na jezyk ojczysty i komunikowanie sie
w tym jezyku zamiast w jezyku obcym. Nauczyciele cze-
sto podkreslajg, ze w duzych klasach trudno jest monito-
rowad, czy wszyscy uzywaja jezyka obcego podczas pra-
cy w grupach i parach. Warto jednak zaznaczy¢, ze nie
kazde uzycie jezyka ojczystego ma zly wplyw na komuni-
kacje i proces nauki jezyka. Czasami uczniowie na chwi-
le przelaczaja sie na jezyk ojczysty, aby wyttumaczy¢ cos
drugiej osobie lub aby wyjasni¢ trudniejsze aspekty no-
wo poznanego zagadnienia, a to w konsekwencji utatwia
porozumienie.

Wreszcie nauczyciele moga sie obawiaé, ze interak-
cja uczen — uczen moze by¢ malo produktywna, a sami
uczniowie moga nie by¢ wystarczajaco skoncentrowani
na powierzonym im zadaniu. Kluczem do uniknigcia te-
go problemu jest przygotowanie zadania w taki sposdb,
aby wymagalo od uczniéw ciaglego skupienia. Aby to
osiagna¢, nalezy gtéwny cel zadania podzieli¢ na mniej-
sze cele, tak aby uczniowie przechodzili od wykonania
jednego elementu zadania do kolejnego. Poza wyznacze-
niem jasnego i zrozumiatego celu dla kazdego zadania
réwniez ustalenie czasu na wykonanie ¢wiczenia powo-
duje, ze uczniowie rzadziej si¢ rozpraszajg, chcac zdazy¢
z zadaniem przed uplywem danego czasu.

Jak wspomagacd proces nauki jezyka, stosujgc
interakcje miedzy réwiesnikami?
Potozenie nacisku na interakcje miedzy uczniami po-
zwala na nauke jezyka nastawiona na komunikacje z in-
nymi i dziala motywujgco na ucznidéw. Warto zapewnic¢
im okazje do pracy w parach i matych grupach oraz uzy-
wa¢ réznych form komunikacji (np. dyskusji, burzy mé-
zgbw, prezentacji, debat). Jest wiele sposobdw, aby prze-
ksztalci¢ zajecia w bardziej zorientowane na interakcje
miedzy réowiesnikami, a w konsekwencji wspomagajace
produkcje jezykowa. Takimi ¢wiczeniami moga by¢:

—  dyskusja w parach, zmiana partneréw — aktywnosc,
w ktorej uczniowie otrzymuja temat, maja okreslo-
ny czas na przedyskutowanie go, a nastepnie zamie-
niajg sie partnerem z sasiadujaca parg; po uplywie
wyznaczonego czasu kazda czwdrka komentuje, co
udato im sie przedyskutowad;

—  burza mézgéw — podczas tej formy pracy w grupach
uczniowie maja zwykle za zadanie wymyslic jak naj-
wiecej rozwiazan dla jakiego$ problemu, moga ro-
bi¢ notatki, a nastepnie wspdlnie zaprezentowac je
reszcie grupy;
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— odgrywanie rél — forma ¢wiczenia interakeji miedzy
réwie$nikami, w ktérej moga oni wciela¢ sie w réz-
ne osoby i odgrywac sytuacje z zycia codziennego;

—  debata — do debaty warto wybra¢ tematy, ktére beda
interesujace dla uczniéw, a przed jej rozpoczeciem
podzieli¢ klase na dwa zespoly bedace za lub prze-
ciw danemu stwierdzeniu;

—  Kim jestem? — gra dla wigkszej grupy, w ktérej na sa-
moprzylepnych karteczkach piszemy nazwy/imiona
postaci np. z filmu, ksiazki, kreskéwki, w ktére maja
wecieli¢ sie uczniowie; aby je odgadnaé¢, musza zada-
waé pytania, na ktére reszta grupy moze odpowie-
dzie¢ tylko ,tak” lub ,nie”

— zadania z pisania oceniane przez kolege/kolezanke
— po wykonaniu zadania pisemnego uczniowie wy-
mieniajg sie kartkami i sprawdzaja sobie nawzajem
prace;

—  praca z materialami autentycznymi — np. ogladanie
wywiadéw z osobami mieszkajacymi w krajach an-
glojezycznych, co pozwoli uczniom obserwowac ko-
munikacje miedzy rodzimymi uzytkownikami je-
zyka, w tym takze komunikacje niewerbalng oraz
negocjacje znaczenia; mozna wykorzystac takze ob-
cojezyczne ulotki czy menu;

—  projekty miedzynarodowe — udzial w projektach,
np. eTwinningu czy Erasmusa da uczniom nie tyl-
ko mozliwo$¢ kontaktu w jezyku obcym z réwiesni-
kami z innych krajéw, ale tez realizowania wspdl-
nie z nimi dziatan projektowych czy nawet szanse
udzialu w wymianie miedzynarodowej.

Podsumowanie

W procesie nauki jezyka uczniowie moga poznac i utrwa-
li¢ stownictwo i rézne struktury gramatyczne przez roz-
wigzywanie ¢wiczen, jednak aby zacza¢ sie nimi postugi-
wac, potrzebuja komunikacji z nauczycielem, informacji
zwrotnej od niego oraz interakeji z réwiesnikami. Jej zna-
czenie metodyczne podczas zajeé jezykowych wzroslo
w ostatnich dekadach, a metoda komunikacyjna zyskala
wsrdd pedagogédw wielu zwolennikéw. Czeste stosowanie
interakcji réwiesniczej moze by¢ dla nauczyciela trudnym
zadaniem, warto jednak pamietaé, ze ta forma komuni-
kacji w grupie pozwala na intensywna produkcje jezyko-
w3g, wspiera proces uczenia sig, a mtodych jej uczestnikéw
uczy wspoldziatania.
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Rola zachowan budujacych bliskos¢
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Istotng sktadowa kompetencji zawodowych nauczycieli sg kompetencje interperso-
nalne. Zalicza sie do nich m.in. kompetencje w zakresie zachowan budujgcych bli-
skos¢ interpersonalng (ang. immediacy behaviours). Zachowania te, zaréwno wer-
balne, jaki pozawerbalne, majg pozytywny wptyw na efektywnosc¢ i przebieg procesu
ksztatcenia jezykowego dorostych, moga réowniez przyniesc¢ korzysci nauczycielom.

ompetencje interpersonalne (okreslane takze mianem kompetencji relacyj-

nych lub interakcyjnych) mieszcza sie w kategorii tzw. kompetencji miekkich

i dotycza $wiadomosci, umiejetnosci oraz postaw, umozliwiajacych nauczy-

cielowi budowanie pozytywnych relacji z uczacymi sie. Obejmuja umiejet-

nos$¢ komunikowania sie, wywierania wptywu, negocjowania i mediacji, pracy
w zespole, a takze empatie i tolerancje (Fraczek 2012; Kwiatkowski i Walczak 2017; Osin-
ski 2010; Sajdak 2007; Walkowiak 2016). Badacze i praktycy coraz wyrazniej podkreslaja
znaczenie relacji interpersonalnych i kompetencji nauczycieli w tym zakresie dla przebiegu
i efektywnosci pracy dydaktycznej (zob. Kwiatkowski i Walczak 2017; Pfeiffer 2001; Sajdak
2007; Sniezyriski 2009).

Mogloby sie wydawac, ze w procesie ksztalcenia dorostych relacje interpersonalne mie-
dzy wyktadowcami a uczacymi sie odgrywaja znacznie mniejsza role niz relacje nauczyciel —
uczen na wezesniejszych etapach edukacji, gdyz osoby dorosle sa z zalozenia uksztattowane
spolecznie i emocjonalnie. Badania wskazuja jednak, Ze relacje interpersonalne zajmuja bar-
dzo istotne miejsce w procesach edukacji dorostych, cho¢ rola i znaczenie tych relacji nie za-
wsze s3 wlasciwie postrzegane i doceniane. Dynamiczne i wzajemne oddziatywanie miedzy
wykladowcami i uczacymi sie dokonuje si¢ zaréwno na poziomie $wiadomym, jak i przez nie
w petni uswiadomione komunikaty stanowiace wyraz wzajemnych ustosunkowan, oczeki-
wat, a nawet uczu¢ (zob. np. Polak 2014; Sniezyriski 2009).

Niniejszy artykul skupia sie na szczegélnym aspekcie kompetencji interpersonalnych
nauczycieli, tj. kompetencji w zakresie zachowan budujacych bliskos¢ interpersonalna (ang.
immediacy behaviors) oraz korzysci, jakie wynikaja z tych zachowan zaréwno dla uczacych
sig, jak i dla nauczycieli.

Immediacy behaviors

Pojecie immediacy behaviors, ktére dla potrzeb niniejszego artykutu ttumacze jako zacho-
wania majace na celu budowanie bliskosci interpersonalnej (lub interakcyjnej), zostato
po raz pierwszy zaproponowane i wprowadzone do teorii komunikacji na przetomie lat 60.
i 70. ubieglego stulecia przez amerykanskiego psychologa Alberta Mehrabiana. Zdefinio-
wal on immediacy behaviors jako zachowania komunikacyjne, ktére zwigkszaja poczucie
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blisko$ci i interakeji z druga osoba (1969, 1971). Kontynu-
atorzy mys$li Mehrabiana (np. Andersen i Andersen 1982;
Christophel 1990; Edwards i Edwards 2001; Gorham 1998)
wyréznili dwie kategorie zachowan budujacych blisko$¢
interpersonalna: zachowania werbalne i pozawerbalne.

Literatura dotyczaca zachowan budujacych bliskos¢
interpersonalna jest bogata. Badania naukowe nad rola te-
go typu zachowan w komunikacji sa prowadzone w réznych
kontekstach zycia spotecznego, m.in. w medycynie, psycho-
terapii, zarzadzaniu zasobami ludzkimi czy sporcie. Jednak
najwieksze zainteresowanie badaczy i praktykéw komunika-
¢ji budzi badanie immediacy behaviors w obszarze edukacji,
a w szczegdlnosci w kontekscie ksztalcenia studentéw uczel-
ni wyzszych i innych uczacych sie dorostych (Ellis i in. 2016).
Liczne badania wskazuja, ze zachowania wykladowcy ma-
jace na celu budowanie bliskosci interakcyjnej z uczacymi
sie s3 pozytywnie skorelowane z efektami ksztalcenia i we-
wnetrzng motywacja (m.in. Brophy 2004; Christophel 1990;
Elliot i Knight 2005; Ellis 2004; Ellis i in. 2016; Furlich 2016;
Gorham 1988; Richmond 1990; Witt i in. 2004).

Opierajac si¢ na literaturze przedmiotu (Mehra-
bian 1969, 1971; Andersen i Andersen 1982; Christophel
1990; Edwards i Edwards 2001; Gorham 1998; Hamilton
2010; Hsu 2010; Kalat i in. 2018; Witt i in. 2004), a takze
na wlasnych do$wiadczeniach i obserwacjach, przyjmu-
je, ze immediacy behaviors w ksztalceniu dorostych nale-
zy rozumie¢ jako zachowania wykladowcy majace na celu
zmniejszenie dystansu, zwiekszenie poczucia psycholo-
gicznej/emocjonalnej interakeji, bliskosci i wiezi z ucza-
cymi sie, zachowania odzwierciedlajace otwarto$¢, zaan-
gazowanie, entuzjazm, akceptacje i sympatie wyktadowcy
wobec uczacych sie. Ponizej przedstawilam krétka cha-
rakterystyke i przyklady zachowan budujacych bliskos¢
interpersonalna w sytuacjach edukacyjnych, zaréwno
w kategorii zachowan werbalnych, jak i pozawerbalnych.

Zachowania werbalne budujace bliskos¢

interpersonalng

Wsréd werbalnych zachowan wyktadowcy (nauczyciela),

nakierowanych na budowanie bliskosci interpersonalnej

z uczacymi sie, wymieniane sg gléwnie:

—  chwalenie uczacych sig nie tylko za osiggniete wyniki,
ale takze za podejmowany wysitek, ciekawy komen-
tarz, inspirujace pytanie;

—  wykorzystywanie (z wyczuciem i w rozsadnych gra-
nicach) elementéw humoru podczas zaje¢;

—  gotowo$¢ idazenie wykladowcy do angazowania ucza-
cych sie w dyskusje, rozmowe, wymiane pogladéw;

—  werbalne wyrazanie zainteresowania opiniami, do$-
wiadczeniami, przezyciami uczestnikéw kursu;
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— uzywanie przez wyktadowce inkluzywnych zaimkéw
osobowych i dzierzawczych (,my”, ,nasz”) podczas
omawiania programu zajeé, stosowanych metod na-
uczania i sposobdw oceniania, jak réwniez podczas
rozmowy o innych aspektach zaje¢;

— zwracanie si¢ do uczestnikéw kursu z wykorzysta-
niem ich imion (np. panie Piotrze lub bezposrednio
po imieniu, jesli rozmowa odbywa sie w jezyku, w ktd-
rym formy pan/pani nie s naturalnie stosowane);

— jezeli nie ma przeciwwskazan kulturowych lub insty-
tucjonalnych, przyzwolenie na to, by uczestnicy kur-
su zwracali sie do wyktadowcy po imieniu;

— otwarto$¢ na interakcje i rozmowe z uczacymi sie
réwniez poza zajeciami, np. podczas przypadkowego
spotkania, takze poza miejscem prowadzenia zajeé;

— ,ujawnianie/odstanianie si¢” wyktadowcy, polegajace
na wykorzystywaniu odniesiert do wlasnych przezy¢
i dodwiadczen dla zilustrowania zagadnienia, dziele-
niu sie z uczestnikami kursu anegdotami obrazujacy-
mi wlasne do$wiadczenia z okresu uczenia sie/studio-
wania, a nawet odkrywaniu swoich drobnych stabosci
w celu tworzenia wiezi, §wiadomosci podobiefistwa
przezy¢, poczucia zrozumienia; korzystanie przez
wykladowce z tej kategorii zachowan wymaga ostroz-
nosci, taktu i wyczucia, jak réwniez wysokich kompe-
tencji w zakresie budowania i utrzymania autorytetu.

Zachowania parajezykowe i niewerbalne

budujace bliskos¢ interpersonalng

Do parajezykowych i niewerbalnych zachowan wykfadow-

cy (nauczyciela) nakierowanych na budowanie bliskosci in-

terpersonalnej z uczacymi sie zaliczy¢ mozna nastepujace
zachowania:

—  ekspresja wokalna (ton, sita glosu, rytm i tempo mé-
wienia, wykorzystanie intonacji do podkreslenia waz-
nych tresci); unikanie dZzwiekéw paralingwistycznych
(np. ,eee”, ,yyy”), ktére moga zaktécaé komunikacje
i irytowac stuchaczy;

— nawiazywanie i utrzymywanie kontaktu wzrokowego
— w zaleznosci od sytuacji — z pojedynczymi kursan-
tami lub calg grupg; wlaciwa dlugos¢ i czestotliwosc
spogladania na poszczegélnych uczestnikéw;

— mimika i wyraz twarzy wyrazajace zyczliwos¢, zain-
teresowanie, entuzjazm (w tym u$miech kierowany
do pojedynczych oséb i calej grupy);

—  przyjmowanie wlasciwej postawy ciala (raczej otwar-
tej 1 zrelaksowanej); ruchy glowy i ciata wyrazajace
akceptacje, zainteresowanie, dazenie do skrécenia
dystansu;

— naturalna, umiarkowana gestykulacja;



— zmniejszanie dystansu przestrzennego — poruszanie
sie po sali zamiast pozostawania przez cale zajecia
przy biurku lub przy tablicy.

Szczegdlna rola zachowan nauczyciela
budujacych bliskos¢ interpersonalng

w ksztatceniu jezykowym dorostych

Kompetencje nauczycieli w zakresie komunikacji inter-
personalnej, ktérych elementem jest umiejetnosé stoso-
wania omawianych zachowan, odgrywaja szczegdlna role
w dydaktyce jezykéw obcych. Ze wzgledu na to, ze proces
glottodydaktyczny w samej swej istocie nastawiony jest na
ksztaltowanie — posrednio lub bezposrednio — kompetencji
komunikacyjnej uczacych sie, zachowania komunikacyjne
wyktadowcy jezyka obcego powinny stanowi¢ model zacho-
war jezykowych i pozajezykowych adekwatnych do warun-
kéw i wymogéw sytuaciji oraz jej uczestnikéw (Kuziak 2008;
Pfeiffer 2001; Rapacka-Wojtala 2014). Efektywno$¢ procesu
glottodydaktycznego jest zatem determinowana w szcze-
gélnie duzym stopniu kompetencjami interpersonalny-
mi wykladowcy i jego umiejetnoscia niwelowania oporéw
uczacych sie. W przypadku oséb dorostych podejmujacych
préby komunikowania sie w jezyku obcym opory te moga
by¢ znacznie wigksze niz u mlodszych uczniéw. Dorosli,
zwlaszcza ci do$wiadczeni zawodowo, ktérzy od dawna nie
identyfikuja sie z rola ucznia, moga czu¢ sie niekomforto-
wo, gdy nie rozumieja komunikatéw kierowanych do nich
w jezyku obcym i sg $wiadomi nieporadnosci sformufowar,
jakie sami wypowiadaja. Moga takze odczuwa¢ lek przed
o$mieszeniem sie i frustracje spowodowang koniecznosciag
znacznego upraszczania tresci, ktére faktycznie chcieliby
wyrazi¢. Umiejetnos¢ tworzenia przez nauczyciela atmosfe-
ry akceptacji i empatycznego zrozumienia, w ktérej uczacy
sie nie czuja napiecia i skrepowania, moze okazac sie kluczo-
wa w niwelowaniu lub znacznym redukowaniu oporéw oséb
dorostych przed podejmowaniem spontanicznych préb ko-
munikowania sie w jezyku obcym.

Badania empiryczne prowadzone w ostatnim dziesie-
cioleciu w réznych krajach potwierdzaja istotny wptyw za-
chowan werbalnych i pozawerbalnych budujacych bliskos¢
interakcyjna na postrzegang przez uczacych sie efektyw-
nos$¢ procesu glottodydaktycznego, motywacje do nauki
oraz che¢ do komunikowania sie w jezyku obcym, a tak-
ze na sklonno$¢ do przyjmowania postaw autonomicznych
(np. Hsu 2010; Kalat i in. 2018; Sheybani 2019).

Zachowania budujace blisko$¢ interpersonalna
zwiekszaja réwniez motywacje nauczycieli oraz przyno-
sza im inne korzysci. Z jednej strony do$wiadczaja oni bo-
wiem mniej probleméw w zarzadzaniu tokiem zaje¢ dy-
daktycznych, z drugiej — w naturalny sposéb uzyskuja
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wieksza akceptacje ze strony uczacych si¢ wobec przeka-
zywanych tresci, stosowanych metod i technik naucza-
nia, a takze sposobdw oceniania (zob. np. Richmond 1990).
Wbrew obawom, ktére moga odczuwaé mniej doswiadcze-
ni nauczyciele, niepewni swojej pozycji w relacji z uczestni-
kami kursu, atmosfera bliskosci na zajeciach i wynikajaca
z niej sympatia uczacych sie wobec wyktadowcy jest jed-
nym z podstawowych komponentéw sity jego autorytetu.
Umiejetne stosowanie immediacy behaviors ma po-
nadto odzwierciedlenie w wyzszych ocenach w ankietach
ewaluacyjnych, wypetnianych przez uczestnikéw kurséw
jezykowych (Furlich i Dwyer 2007; Polak 2014; Szymik
i Copik 2015; Sniezyriski 2009), co przeklada si¢ na silniej-
sze poczucie satysfakcji i zwiekszona motywacje do dal-
szej pracy dydaktycznej. Utrzymywanie takiego podejscia
czyni komunikacje z uczacymi sie efektywniejsza i przy-
jemniejszg, a to zmniejsza ryzyko wypalenia zawodowego,
szczeg6lnie u nauczycieli z dlugim stazem pracy.

Podsumowanie

W artykule przedstawitam jedna z kategorii kompeten-
cji interpersonalnych nauczyciela, tj. kompetencje w za-
kresie zachowan budujacych blisko$¢ interpersonalns,
oraz ich pozytywny wplyw na efektywno$¢ procesu
ksztalcenia jezykowego dorostych. Zaprezentowatam
takze przyklady werbalnych i pozawerbalnych zacho-
wan, stuzacych budowaniu atmosfery bliskosci interak-
cyjnej z uczacymi sie.

Poruszytam réwniez kwestie korzysci, ktére mo-
ga przynie$¢ wspomnaiane zachowania. W dobie dy-
namicznego rozwoju technologii informacyjnych, gdy
dostep do wiedzy ma potencjalnie kazdy, kto posia-
da odpowiedni zaséb kompetencji technicznych, moze
to wlasnie przede wszystkim nam, wyktadowcom, po-
winno najbardziej zaleze¢ na tym, aby nasze pozytywne
i bliskie relacje z uczacymi si¢ powodowaly u nich po-
czucie, ze bezposredniego kontaktu z zaangazowanym
i otwartym nauczycielem nie da si¢ tatwo zastapi¢ tym,
co oferuja technologia i internet.
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Teksty pisane petnig na lekcji jezyka obcego role istotna, choé czesto niedoce-
niana. W odniesieniu do interakcyjnego modelu ksztatcenia nalezy zauwazyé, ze
dostarczajg one materiatu do rozmowy oraz sprzyjajg prowadzeniu autentyczne-
go dialogu. Teksty pisane mozna wykorzysta¢ we wspomnianej funkcji zaréwno
w nauczaniu szkolnym, jak i akademickim.

nterakcja to wymiana werbalna o znaczacej warto$ci komunikacyjnej (DeKeyser

2007), zachodzaca w réznych sferach zycia spotecznego, do ktérych nalezy szkota.

Barnes (1988: 11) wspomina, ze ,[s]zkota w samej swej istocie jest miejscem, w kt6-

rym zachodzi proces porozumiewania si¢” — i dodaje, Ze jest ona wlasnie po to. Cho¢

stowa Barnesa (1988) uchodza wiasciwie za aksjomat, w rzeczywistosci szkolnej
zwykle wiele brakuje do tego, aby komunikacja dydaktyczna byla prawdziwym dialogiem.
Z badan procesu komunikowania sie na lekcjach w szkole $redniej wynika, ze prowadzona
podczas zaje¢ rozmowa przybiera forme jednostronnego dialogu pozornego, ktéry skon-
centrowany jest na realizacji okreslonych celéw poznawczych (Skowronek 1999: 180). Jak
dowodzi analiza pragmatyczno-jezykowa Skowronka (1999), akty mowy w komunikacji
dydaktycznej stuza przede wszystkim przekazywaniu i egzekwowaniu wiedzy, a takze
sterowaniu procesem przekazu informacji. Dominacja dyrektywno-asertywnej struktury
aktéw mowy wigze sie z przewaga werbalna nauczyciela, a przez to realizacja stereoty-
powego modelu aktywnosci, ktérego skutkiem jest bierny udzial uczniéw w lekeji. Szkol-
na konwersacja sprawia ztudne wrazenie, ze nauczyciel podejmuje dziatania wlaczajace
uczniéw w dyskusje (Skowronek 1999: 181-182).

Niepokojgce jest to, ze sztuczno$¢ interakcji lekcyjnej obserwuje sie réwniez na za-
jeciach jezykowych. Co wiecej, dyskurs interakcyjny na zajeciach z jezyka obcego nie jest
uznawany nawet za zblizony do naturalnego (Mihulka 2015: 88—89). W literaturze wska-
zuje sie na konflikt pomiedzy potrzebami a mozliwo$ciami interakeji podczas zajec je-
zykowych (Aleksandrzak 2017: 168). Mimo wielu trudno$ci w upodobnianiu dyskursu
lekcyjnego do autentycznego warto zadbaé¢ o prawdziwg rozmowe zwtaszcza na lekcji je-
zyka obcego, poniewaz stwarza ona, jak zadna inna, odpowiednie warunki uzycia jezyka
w niepozorowanych celach komunikacyjnych.

Uczen w roli odbiorcy i nadawcy komunikatéw w jezyku obcym

Sfere do$wiadczen w jezyku obcym stanowi zaréwno komunikacja masowa, jak i in-
terpersonalna. Uczestnictwo uczniéw w komunikacji masowej, ktéra oznacza wy-
miane informacji za posrednictwem réznych $rodkéw masowego przekazu, sprowa-
dza sie — jak pisze Dakowska — gléwnie do odbioru komunikatéw w jezyku obcym.
W konsekwencji wspomnianego uczestnictwa uczniowie poszerzaja swoja wiedze na
temat kulturyijezyka, a takze rozwijaja umiejetno$ci rozumienia dyskursu (Dakowska
2001: 164).
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Nowoczesne narzedzia technologii informacyjnej
umozliwiaja jednak zmiane biernego charakteru uczest-
nictwa uczniéw w komunikacji odbywajacej sie za posred-
nictwem mediéw. Do treningu interakcji ustnej Wolski
(2013) proponuje wykorzysta¢ chatbot (program stuzacy
do pisemnego prowadzenia konwersacji), mechanizm roz-
poznawania mowy w urzadzeniach przenosnych czy wir-
tualny stymulator interakcji. Zdaniem badacza narzedzia
te pozwalaja zarédwno na ¢wiczenie poprawnej wymowy
i intonacji, jak i umiejetnosci konwersacyjnych, zachecajac
do rozmowy w jezyku obcym.

Jednak wiekszo$¢ sytuacji interakcyjnych z uczniami
w roli nadawcéw komunikatéw zachodzi w sferze komu-
nikacji interpersonalnej (Dakowska 2001: 164). Oprécz ty-
powych ¢wiczen, takich jak odgrywanie rél czy prowadze-
nie dialogu sterowanego, na lekcji ksztalcacej sprawnosé
mowienia warto réwniez wykorzysta¢ teksty pisane, ktére
wpisuja sie w zalozenia interakcyjnego modelu ksztalcenia.

Tekst pisany jako motywator do interakgcji

w hauczaniu szkolnym

Dzieki tekstom pisanym na lekcji jezyka obcego mozna
stworzy¢ autentyczna sytuacje interakcyjna. Poniewaz
w warunkach szkolnych ekspozycja uczniéw na jezyk jest
ograniczona ze wzgledu na ramy czasowe (Aleksandrzak
2017: 168), trening prowadzenia konwersacji na podsta-
wie tekstu pisanego warto rozpoczaé od zadania uczniom
pracy domowej. Powinna ona polega¢ na zapoznaniu sie
z rozdzialem wybranej przez nauczyciela ksigzki. Jesli
chodzi o nauke jezyka niemieckiego, to dostepnych jest
coraz wiecej pozycji ksiazkowych, ktére doskonalg umie-
jetnosci jezykowe oraz przyciagaja ciekawa fabula. Wiele
z nich oprécz tlumaczen trudniejszych stéw na margine-
sie zawiera réwniez ¢wiczenia leksykalne i gramatyczne
do kazdego rozdzialu (sa to np. pozycje wydawnictw Ed-
gar i Pons). Po sprawdzeniu tych ¢wiczen oraz wyjasnie-
niu na lekeji watpliwosci, jakie uczniowie mogli napotkac¢
podczas ich wykonywania, nauczyciel proponuje uczniom
dziatania komunikacyjne. Najpierw prosi uczniéw o ustne
przekazanie tresci tekstu wlasnymi stowami. Aby ulatwi¢
to zadanie, na tablicy warto wynotowac¢ wspélnie z ucznia-
mi slowa klucze pojawiajace sie w przeczytanej historii.
Kierujgc sie postulatem autentyczno$ci sytuacji komunika-
cyjnej, nauczyciel moze poprosi¢ o lekture opowiesci tyl-
ko potowe klasy, a nastepnie o przekazanie tresci drugiej
polowie podczas zaje¢. Zadanie uczniéw polega na takim
przeprowadzeniu rozmowy, by zdoby¢ jak najwiecej szcze-
gétowych informacji. Uczniowie przyjmuja role aktyw-
nych rozméwcéw, podobnie jak nauczyciel, ktéry réwniez
wlacza sie¢ w rozmowe, dopytujac o detale, o wlasne zdanie
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uczniéw (np. na temat zachowania postaci) czy pytajac
o ich przypuszczenia, jak potoczy sie dalej akcja opowiesci.
Cwiczenie to warto przeprowadzaé w parach, poniewaz ta
forma pracy zacheca wszystkich uczniéw do aktywnosci
komunikacyjnej. Istotne jest, aby nauczyciel poinformowat
uczniéw o tym, ze ten trening umiejetnosci prowadzenia
rozmowy w jezyku obcym nie podlega ocenie. Juz sama
sytuacja rozmowy moze wywolywac lek jezykowy wéréd
uczniéw. Swiadomo$¢ otrzymania oceny moze go dodat-
kowo nasili¢, a w efekcie nawet udaremni¢ wlasciwe wy-
konanie zadania. Badania dowodza, Ze uczacy sie jezyka
zwykle nie odczuwaja leku przed prowadzeniem rozmowy
z cudzoziemcami, lecz przed wypowiedzia publiczng, po-
niewaz jako sytuacja spoleczna staje sie ona m.in. przed-
miotem oceny (Bawej 2017: 252).

Opisywane ¢wiczenie pelni istotng role w rozwija-
niu sprawno$ci komunikacyjnych uczniéw, konfrontuje
ich bowiem z potrzeba stosowania réznych strategii komu-
nikacyjnych podczas prowadzenia rozmowy w jezyku ob-
cym. Gdy uczeni napotyka trudno$ci w komunikacji, beda-
ce wynikiem jego niepelnej kompetencji, moze zastosowac
strategie realizacji, wspdtpracy lub unikania (Piotrowski
2013). Pierwsze z nich polegaja na dazeniu do osiagnie-
cia celu przez samodzielne poszukiwanie rozwigzan alter-
natywnych (synoniméw brakujacych stéw, hiperoniméw,
wyjasniania znaczen sléw itp.). Strategie wspdlpracy za-
ktadaja z kolei pomoc rozméwcey z wykorzystaniem jezy-
ka ojczystego lub obcego. Ostatni wymieniany typ strategii
oznacza modyfikacje, redukcje lub rezygnacje z realizacji
zadania. Podczas ¢wiczen warto zachecaé uczniéw do sto-
sowania strategii pierwszego typu, poniewaz mozna je na-
turalnie wykorzysta¢ w warunkach pozaszkolnych. Z te-
go samego powodu warto prze¢wiczy¢ z uczniami réwniez
strategie wspolpracy, o ile polegaja one na formutowaniu
présb o pomoc w jezyku docelowym. Zadanie to staje sie
wrecz konieczno$cia, gdy wezmie sie pod uwage wyniki ba-
dan, ktére wykazuja, ze uczacy sie jezyka obcego w obli-
czu trudnodci jezykowych w kontaktach z obcokrajowcami
najczesciej stosuja gesty. Do réwnie czesto deklarowanych
strategii nalezy ponadto korzystanie z translatora (ewen-
tualnie stfownika) w urzadzeniu mobilnym oraz transfer,
np. z jezyka angielskiego. Dopiero na czwartym miejscu
plasuje sie strategia podjecia wysitku na poziomie werbal-
nym (w jezyku docelowym), czyli uzycie prostszych stow
(Morytz 2017: 199).

Autentyczny dialog na podstawie wtasnego
tekstu pisanego w nauczaniu akademickim

W nauczaniu szkolnym do interakcji moze motywowac
uczniéw m.in. przeczytany tekst. Réwniez na wyzszym



poziomie nauczania praca z tekstem daje szanse udzia-
tu w autentycznej sytuacji interakcyjnej. Ponadto wysoki
poziom zaawansowania jezykowego studentéw stwarza
zdecydowanie wiekszy wachlarz mozliwosci realizacji
interakcyjnego modelu ksztalcenia przez prace z tekstem
pisanym.

Z uwagi na to, ze kompetencja jezykowa studentéw
neofilologii pozwala im na swobodne tworzenie komuni-
katéw w jezyku docelowym, a ponadto sa oni zobligowa-
ni do sktadania pisemnych prac zaliczeniowych, do trenin-
gu kompetencji komunikacyjnej szczegdlnie odpowiednie
sq przygotowywane przez nich teksty. Trening taki moze
polega¢ na wspdélnym oméwieniu gotowych prac. Rozmo-
wa prowadzona w jezyku docelowym moze dotyczy¢ spet-
nienia przez autora okreslonych kryteriéw, np. adekwat-
nosci tematu wypracowania do jego tresci, oryginalno$ci
tematu, kompozycji tekstu, poprawnosci jezykowej, logi-
ki wywodoéw itp. Omawiana sytuacja komunikacyjna ma
istotna zalete — pozwala przetama¢ tradycyjny uktad inte-
rakeji, czyli przerwac ciag typowych zachowan edukacyj-
nych sterowanych przez nauczyciela. Odejscie od modelu
ksztalcenia, ktéry zaklada dominacje werbalng prowadza-
cego zajecia, na rzecz oddania glosu uczacym sie daje pod-
stawy do autentycznego dialogu w procesie dydaktycznym,
do tworzenia struktury komunikacyjnej zakladajacej ak-
tywny udzial uczniéw w lekeji (Skowronek 1999: 186—188).
W wyniku rezygnacji nauczyciela z dyrektywnego sposo-
bu kierowania klasa uczniowie zyskuja mozliwo$¢ wspét-
decydowania o przebiegu lekcji. Czas, ktéry zyskuja przez
zaprzestanie rutynowego powtarzania wzorcéw komuni-
kacyjnych, mozna wykorzysta¢ na wspdlne poszukiwanie
odpowiedzi na pytania, omawianie pojawiajacych sie pro-
bleméw, prowadzenie polemik czy dyskusji.

Prawdziwy dialog, jaki studenci prowadzg z nauczy-
cielem akademickim na podstawie przygotowanych tek-
stow pisanych, zaklada réwnos¢ partneréw sytuacji komu-
nikacyjnej. Pelni ona istotna role w zachowaniu postulatu
autentycznosci komunikacji. Jak pisze Mihutka (2015: 88),
asymetria pozycji nauczyciela i uczniéw znaczaco wplywa
na sztuczno$¢ interakcji. Rozktad sit w grupie i jego asy-
metria — przewazajaca w rzeczywistosci edukacyjnej — za-
lezy w duzej mierze od samego nauczyciela. Preferowa-
ny przez niego styl kierowania grupa znaczaco wplywa
na przebieg interakcji w klasie (Wach-Kakolewicz 2003:
64). Nauczyciel-autokrata ogranicza poziom aktywno-
$ci uczniéw. Przyjmuje pozycje dominujaca, narzuca wla-
sny styl pracy, powodujac tym samym spadek poziomu in-
terakcji. Nauczyciel o autokratycznym stylu prowadzenia
klasy wydaje polecenia oraz jako jedyny w grupie zadaje py-
tania — wylacznie w oczekiwaniu na poprawna odpowiedz.

Praca z tekstem pisanym jako element interakcyjnego modelu ksztatcenia

Samodzielnie podejmuje decyzje, przez co ogranicza swo-
bode poszukiwan i wyboru dzialari uczniéw. Autokratycz-
ne postepowanie nauczyciela hamuje operacje myslenia
dywergencyjnego uczniéw. Nauczyciel-demokrata pet-
ni z kolei funkcje przewodnika, bedacego réwnorzednym
partnerem uczniéw w sytuacji interakcyjnej. Z checia pro-
wadzi z nimi dyskusje oraz wymienia poglady, zezwala na
wyrazanie wlasnej opinii na dany temat. W odrdznieniu
od nauczyciela autokratycznego jest otwarty na propozycje
uczniéw, w zwigzku z czym sprzyja rozwojowi ich pomy-
stowosci. Rozmowa, jaka studenci prowadza z nauczycie-
lem akademickim na podstawie przygotowanych tekstéw
pisanych, odbywa sie wedlug zasad postepowania okresla-
nego jako demokratyczny.

Podsumowanie

W literaturze przedmiotu wielokrotnie podkresla sieg, ze
w warunkach szkolnych rozwdj sprawnosci modwienia
w jezyku obcym oraz kompetencji interakcyjnej stanowi
spore wyzwanie. Jak pisze Wolski (2013: 27), klasa szkol-
na nie jest idealnym miejscem do tworzenia sprzyjajacych
temu sytuacji. Taki stan rzeczy wynika przede wszystkim
ze specyfiki szkolnych sytuacji komunikacyjnych, zwia-
zanych z powtarzalnoscia i przewidywalnoscia uktadu
komunikacyjnego, w ktérym centralng pozycje zajmuje
nauczyciel. Tymczasem akwizycja jezyka stanowi proces
spoleczny (Piotrowski 2013: 118). Wymaga préb komu-
nikowania si¢ w jezyku docelowym. W dodatku umie-
jetno$¢ prowadzenia rozmowy w jezyku obcym uchodzi
za miare sukcesu w nauce, dlatego istotne jest, aby na-
uczyciel tworzyt warunki sprzyjajace konwersacji na za-
jeciach. Korzystne okazac¢ si¢ moze rozluZnienie rygoréw
lekcyjnych i przelamanie tradycyjnego modelu komuni-
kacyjnego na rzecz podejmowania dzialan interakcyjnych
z uczniami. Szczegdlnie przydatne okazuja si¢ pod tym
wzgledem teksty pisane, poniewaz nie tylko stanowia
material wyjsciowy do rozmowy, ale i daja szanse auten-
tycznego dialogu. Warto podkresli¢, ze cho¢ dyrektywny
sposob kierowania klasa gwarantuje ekonomiczng pod
wzgledem czasowym realizacje zalozonych celéw, to wy-
zwalanie aktywnosci uczniéw czyni proces dydaktyczny
zdecydowanie bardziej warto$ciowym.
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Korekta bteddw jezykowych jest integralng czescia interakcji podczas lekcji jezyka
obcego. Mimo wczesniejszych wieloletnich dyskusji obecnie panuje zgoda miedzy
specjalistami, ze btedy powinny by¢ poprawiane, a skutecznos¢ korekty potwier-
dzaja wyniki prowadzonych badan empirycznych. Nie oznacza to jednak, ze nalezy
korygowac wszystkie niepoprawne wypowiedzi we wszystkich sytuacjach. Inter-
wencja dydaktyczna powinna by¢ $cisle zwigzana z nauczaniem form jezyka oraz
celami danej lekcji, ale takze odpowiednio prowadzona. Artykut przedstawia argu-
menty przemawiajgce za poprawianiem bteddéw jezykowych. Pokazuje, ze sposdb
dokonywania korekty powinien by¢ dostosowany do rodzaju podejmowanej ak-
tywnosci oraz prezentuje zalecenia dotyczace optymalnego jej przeprowadzania.

orekta bledéw jezykowych moze by¢ najprosciej zdefiniowana jako reakcja

osoby na wyzszym poziomie opanowania jezyka docelowego, tj. nauczycie-

la, innego ucznia badz rozméwcy w warunkach pozaszkolnych, ktérej ce-

lem jest zwrdcenie uwagi uczacych sie na niedoskonatosci pojawiajace sie

w ich wypowiedziach ustnych lub pisemnych (por. Ellis 2017; Ellis i Loewen
2011; Pawlak 2014). Warto od razu podkresli¢, ze stowo ,niedoskonato$ci” moze odnosié
sie zaré6wno do ewidentnych bledéw w uzyciu takiego czy innego podsystemu jezyka do-
celowego (np. gramatyki, sfownictwa, wymowy, pragmatyki), niepoprawnej odpowiedzi
udzielonej przy wykonywaniu ¢wiczenia ze stuchu (co wcale nie musi si¢ wiazad z rzeczy-
wistg produkeja jezykows, np. niepoprawna identyfikacja odczué uczestnikéw rozmowy),
ale takze ztamania przez ucznia norm obowiazujacych w danej klasie (np. nieudzielanie
odpowiedzi przy uzyciu pelnych zdan). Niezaleznie jednak od tego, w jaki sposéb blad
zostanie zinterpretowany, jego korekta podczas lekeji jezyka obcego jest bardzo czesto ko-
jarzona z sytuacja, w ktdrej uczenn wykonuje dane ¢wiczenie, uzywa niepoprawnej formy
i jest nastepnie poprawiany przez nauczyciela.

Rzeczywisto$¢ jest jednak o wiele bardziej ztozona, a korekta btedéw jezykowych
jest nierozerwalnie zwiazana z rozmaitymi formami interakcji, ktére wystepuja podczas
lekcji czy zaje¢, i moze przyjmowac bardzo rézne formy. Korekta pojawia si¢ oczywiscie
réwniez podczas mniej lub bardziej spontanicznych wypowiedzi uczacych sie, a reakcja
na nie staje si¢ wtedy o wiele bardziej ztozona, o ile w ogéle mozliwa. Poza tym taka nega-
tywna informacja zwrotna (Long i Robinson 1998) moze pojawi¢ si¢ natychmiast lub
po jakims czasie, by¢ przekazana przez nauczyciela lub innego ucznia, nie méwiac o tym,
ze istnieje wiele réznych technik, za pomocg ktérych btedy moga by¢ poprawiane.

Wszystko to jasno pokazuje, ze korekta bledéw jezykowych to ztozony proces, kté-
rego skutecznos¢ jest wypadkowa wielu réznych czynnikéw i ktéry nie poddaje sie dosé
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uproszczonym ocenom, jakie nierzadko znalezé¢ mozna
w poradnikach metodycznych dla nauczycieli. Celem ni-
niejszego artykulu jest przedstawienie roli korekty w od-
niesieniu do ¢wiczen i zadan wykonywanych w klasie je-
zykowej, jak réwniez wskazanie rozwiazan, ktére sprawia,
ze ta korekta bedzie wspiera¢ rozwdj kompetencji komu-
nikacyjnej uczniéw. Prezentowane rozwazania ograni-
czaja si¢ do reakcji na bledy jezykowe w wypowiedziach
ustnych.

Poglady na przydatnosé korekty btedow
jezykowych

Funkcja korekty btedéw jezykowych juz od wielu lat jest
kontrowersyjng kwestia, zwiazang przede wszystkim
z pogladami, ktére dotycza szerzej rozumianego naucza-
nia form jezykowych (patrz np.: Ellis 2016; Kang 2019;
Nassaji 2016; Nassaji i Fotos 2011; Pawlak 2014, 2020).
Argumenty przeciwko poprawianiu bledéw sa najczesciej
zwiazane z teorig Krashena (1981, 1982). Zgodnie z jej
zalozeniami, $wiadoma wiedza jezykowa polegajaca na
znajomosci regut gramatycznych nie moze by¢ podstawa
spontanicznej produkeji jezykowej, poniewaz uzycie je-
zyka obcego w takich okolicznosciach wymaga dostepu
do wiedzy nieswiadomej. Zrédlem tej ostatniej jest kon-
takt uczacego sie z tym jezykiem, a zwlaszcza rozumienie
przez niego wypowiedzi ustnych i pisemnych, ktérych
poziom trudnosci przekracza w nieznacznym stopniu
jego umiejetnosci.

Przeciwnicy korekty bledéw jezykowych czesto
odwoluja si¢ takze do obserwacji dokonanych na prze-
strzeni lat przez specjalistéw. Jednym z takich spostrze-
zen jest to, ze nauka jezyka obcego nie przebiega line-
arnie i1 jednokierunkowo. Udowodniono bowiem, ze
w procesie opanowywania pewnych jego elementéw
wystepuja sekwencje rozwojowe, tzn. niektére struk-
tury sa przyswajane przed innymi, a ich nauka odby-
wa sie stopniowo na kilku etapach (np. Ellis 2008). Po-
za tym uczniowie, ktérzy na pozér opanowali juz dana
forme, po jakims$ czasie ponownie zaczynaja mie¢ z nia
problemy, nie méwiac juz o tym, ze jej poprawne uzy-
cie we w miare spontanicznej komunikacji stanowi po-
wazne wyzwanie. Zasadno$¢ przekazywania uczniom
negatywnej informacji zwrotnej jest takze stawiana pod
znakiem zapytania w §wietle obserwacji, ze sami rodzi-
ce rzadko poczuwaja sie do poprawiania btedéw popet-
nianych przez ich dzieci, kiedy te dopiero ucza si¢ jezy-
ka ojczystego. Tego typu spontanicznej korekty unika sie
zwykle takze w interakcjach poza klasg, niezaleznie od
tego, czy maja one charakter edukacyjny, czy tez nie (El-
lis 2008; Pawlak 2014). Niebagatelne znaczenie ma tez
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to, ze nauczyciele czasem nie dostrzegaja niepopraw-
nych form i, sita rzeczy, nie moga odpowiednio na nie
zareagowac. Zwraca sie takze uwage na problem, ktéry
maja uczniowie z odpowiednia interpretacja i zrozumie-
niem korekty ich btedéw, a takze niebezpieczenstwo, ze
nadmierne skoncentrowanie sie na bledach moze ich
skutecznie zniecheci¢ do wypowiadania sie w jezyku ob-
cym (Truscott 1999).

Mimo powyzszych argumentéw zdecydowana wiek-
sz0$¢ specjalistéw stoi obecnie na stanowisku, ze umie-
jetnie prowadzona korekta bledéw jezykowych moze sty-
mulowa¢ proces przyswajania jezyka obcego. Zgadzaja sie
oni tym samym z wyrazonym ponad 30 lat temu pogladem
Chaudrona (1988), ze dla wigkszo$ci uczacych sie reakcja
na popelniane przez nich bledy moze stanowi¢ najwazniej-
szy impuls do rozwoju jezyka docelowego.

Po pierwsze, pozytywne efekty korekty, rozumia-
nej jako integralny komponent nauczania form jezyko-
wych, sa eksponowane przez zwolennikéw najwazniej-
szych teorii i hipotez podejmujacych prébe wyjasnienia
procesu nauki jezyka obcego. Niektdre z nich podkresla-
ja role okreslonych rodzajéw korekty w bardzo konkret-
nych sytuacjach, inne dopuszczaja stosowanie réznych
technik, o ile spelnione zostana okre$lone warunki.
Na przyktad hipoteza interakcyjna (Long 1996) ktadzie
szczegblny nacisk na przeformulowanie, czyli poda-
nie poprawnej wersji wypowiedzi przy zachowaniu jej
pierwotnego znaczenia. Teoria uczenia si¢ sprawnosci
(DeKeyser 2017) zaklada natomiast wykorzystywanie
ré6znych strategii w zaleznosci od tego, czy celem wyko-
nywanych ¢wiczen i zadan jest zrozumienie danej struk-
tury, czy tez jej zautomatyzowane stosowanie w swo-
bodnej komunikacji.

Po drugie, wyniki badan empirycznych jasno poka-
zuja, ze korekta bledéw jezykowych jest skuteczna, a jej
pozytywne efekty sa zazwyczaj trwate, zaréwno jesli cho-
dzi o uzycie danej struktury w tradycyjnych ¢wiczeniach,
jak i podczas zadan komunikacyjnych. Oczywiécie nie-
ktore jej rodzaje sg bardziej skuteczne niz inne, przy czym
sporo zalezy od kontekstu, stopnia trudnosci danej formy
oraz réznic indywidualnych miedzy uczniami (np. Ellis
2010, 2017; Lyster i Saito 2010; Nassaji i Kartchava 2020;
Pawlak 2013, 2014; Sheen i Ellis 2011).

Po trzecie w koncu, istnieje wiele bardziej praktycz-
nych powodéw, dla ktérych warto reagowaé na btedy po-
pelniane przez uczacych sie w wypowiedziach ustnych.
Chodzi tutaj miedzy innymi o oczekiwania i przekona-
nia uczacych sie, ograniczone mozliwoséci kontaktu z je-
zykiem docelowym i jego uzywania poza szkota, wyma-
gania egzaminacyjne czy po prostu o to, ze interakcja



w klasie ma wymiar edukacyjny i dlatego nigdy nie be-
dzie, a moze nawet nie powinna by¢ odzwierciedleniem
codziennej komunikacji (Pawlak 2004, 2014). Jak niezwy-
kle trafnie zauwaza Larsen-Freeman (2003: 127): ,Na-
uczanie nie moze stanowic¢ jedynie odzwierciedlenia na-
turalnych proceséw przyswajania jezyka obcego. Naszym
zadaniem jako nauczycieli jest bowiem przyspieszenie
— a nie tylko nasladowanie — tych proceséw” (ttum. wta-
sne — M.P.). Nie oznacza to jednak, ze korekta btedéw je-
zykowych moze by¢ dokonywana w dowolny sposéb i nie
uwzgledniac tego, co w danym momencie dzieje si¢ pod-
czas lekeji czy zaje¢. To wlasnie tej fundamentalnej kwe-
stii jest poswiecona kolejna czes$¢ artykutu.

Korekta bteddéw jezykowych a charakter
interakcji podczas lekcji

Interakcja w klasie jezykowej moze mie¢ bardzo rézne
cele i przybiera¢ bardzo rézne formy. Moze ona polega¢
na przekazywaniu uczacym sie informacji, np. podczas
wyjasniania regul czy tez podawania polecert do wyko-
nywanych ¢wiczen, jak réwniez na zachecaniu ich do
wziecia udzialu w réznych formach komunikacji na fo-
rum klasy, w parach lub matych grupach (Pawlak 2004,
2009; van Lier 1996). Oczywiscie korekta bledow jezy-
kowych moze mie¢ miejsce jedynie w tym drugim przy-
padku, cho¢ w niektérych sytuacjach moze by¢ réwniez
punktem wyjscia do ponownego wyttumaczenia regut
jezykowych, ktére nastreczaja uczniom probleméw.

Ogdlnie rzecz biorac, aktywnosci pojawiajace sie
podczas lekcji mozna podzieli¢ na dwie grupy, tj. takie
ktére maja za zadanie rozwijanie poprawnosci w uzyciu
form jezyka, oraz takie ktérych zasadniczym celem jest
rozwijanie plynnos$ci wypowiedzi (Bartram i Walton
1991; Ellis 1997). Jest to oczywiScie pewne uproszcze-
nie, gdyz méwimy o dwdch przeciwstawnych sytuacjach,
a wiele ¢wiczen i zadat mozna usytuowac gdzie§ miedzy
nimi w zalezno$ci od tego, w jakim stopniu beda sie kon-
centrowa¢ na stosowaniu okreslonych form jezyka czy
stymulowaniu w miare spontanicznej komunikacji. Ana-
lizujac aktywnosci dla kazdej z tych dwdéch grup, nalezy
pamietac o tym istotnym zastrzezeniu.

Aktywnosci ogniskujace si¢ na poprawnosci
umozliwiaja uczniom przeéwiczenie pewnego elemen-
tu jezyka, np. wprowadzonej wczeéniej struktury gra-
matycznej, przez dokonywanie ograniczonych operacji
na materiale jezykowym. Uczniowie maja przy tym dos¢
czasu, aby przywola¢ niezbedna regutle i zastanowic¢ sie
nad jej zastosowaniem. Zazwyczaj sa to rézne rodzaje
tradycyjnych ¢wiczen, ktére wymagaja np. tlumaczenia
zdania lub jego czesci, uzupelnienia luk w zdaniach, ich
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sparafrazowania badZ wstawienia wyrazéw w nawia-
sach w odpowiedniej formie.

Natomiast aktywnosci, ktére maja na celu rozwija-
nie ptynnosci, sa tak skonstruowane, aby umozliwi¢ ucza-
cym sie przekazywanie autentycznych tresci i znaczen po
to, aby zastosowa¢ poznane $rodki jezykowe pod presja
czasu lub wzigé¢ udzial we w miare spontanicznej komu-
nikacji. Moga to by¢ ¢wiczenia polegajace na uzyciu po-
znanych wczeéniej form w celu tworzenia wlasnych wy-
powiedzi, jak ma to miejsce w przypadku opisu obrazkéw,
odgrywania rél, przeprowadzania dialogéw czy prezento-
wania krétkich wypowiedzi ustnych (np. zrelacjonowanie
wydarzenia przy uzyciu czaséw przesztych). Moga to tak-
ze by¢ zadania komunikacyjne, ktére mozna podzieli¢ na
takie ktére wymagaja wykorzystania danej formy jezyko-
wej, i takie w ktérych rozwigzanie postawionego proble-
mu wiaze si¢ z konieczno$cig zastosowania szerokiej ga-
my réznych form (Ellis 2003). W pierwszym przypadku
uczacy sie moga by¢ np. poproszeni o opisanie okreslo-
nego miejsca na podstawie wskazéwek, sformulowanych
w taki sposdb, aby spowodowaé uzycie strony bierne;j.
W drugim natomiast — uczniowie s zachecani do swo-
bodnego uzycia jezyka obcego w celu osiagniecia kon-
kretnego zaltozenia komunikacyjnego przez podejmowa-
nie decyzji, dokonywanie wyboréw czy tez dyskusje na
podstawie zestawu pytan (Pawlak 2014).

W celu wyjasnienia potencjalnej roli korekty btedow
w trakcie wykonywania tych dwéch rodzajéw aktywno-
$ci niezbedne jest krotkie wyjasnienie réznicy miedzy
dwoma rodzajami wiedzy jezykowej, a mianowicie wie-
dza eksplicytng i wiedza implicytna (zautomatyzowana).

Wiedza eksplicytna opiera si¢ na $wiadomej zna-
jomosci regul, prawidet i wzorcéw. Mozna ja zwerbalizo-
waé i opanowaé¢ w kazdym wieku na tej samej zasadzie
co zbidr faktéw czy wzoréw matematycznych, ale jej sku-
teczne wykorzystanie wymaga czasu. W przypadku na-
uki jezyka oznacza to, ze uczniowie moga doskonale znac
zasady tworzenia strony biernej i prawidtowo wykony-
wacé tradycyjne ¢wiczenia, ale nie beda w stanie zastoso-
waé nawet bardzo prostych jej wariantéw w swobodnej
komunikacji.

Wiedza implicytna natomiast albo nie jest w pel-
ni u$wiadomiona, jak ma to miejsce podczas przyswa-
jania jezyka w warunkach naturalnych, albo, co jest
o wiele bardziej realne w przypadku zinstytucjonali-
zowanej nauki jezyka obcego przez doroslych, zostata
w takim stopniu zautomatyzowana, ze mozna ja szyb-
ko wykorzystaé¢ pod presja czasu. Niezaleznie od stop-
nia jej uswiadomienia, to wlasnie ten rodzaj wiedzy jest
podstawa spontanicznej komunikacji, to wlasnie do niej
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odnosimy sig, méwiac o bieglosci jezykowej, i to ona jest
tak naprawde gléwnym celem ksztalcenia jezykowego,
o czym wielu nauczycieli zdaje si¢ czasem zapominaé
(Ellis 2009; DeKesyer 2010, 2017; Pawlak 2019). Z ca-
ta pewnoscia nie mozna jej rozwija¢ tylko za pomoca
wykonywania setek tradycyjnych ¢éwiczen, cho¢ sg one
oczywi$cie niezbedne na poczatkowym etapie automa-
tyzacji, kiedy duza rola odgrywa poprawne zastosowa-
nie poznanych regul (np. zamiana zdan w stronie czyn-
nej na strone biernag).

Jeszcze inna kwestia jest relacja miedzy tymi dwo-
ma rodzajami wiedzy. Cho¢ Krashen (1981) stoi na stano-
wisku, ze $wiadomie poznane reguly sa w zasadzie bez-
uzyteczne przy tworzeniu wypowiedzi ustnych, bardziej
racjonalny wydaje si¢ poglad, ze wiedza eksplicytna jest
pomocna, a dzieki odpowiednio przeprowadzanej prak-
tyce jezykowej mozna doprowadzi¢ do jej automatyzacji
(por. DeKesyer 2017; Nassaji 2017).

Przedstawione wyzej rozrdéznienia stanowia pod-
stawe do okreslenia przydatnosci korekty bledéw, ktdre
wystepuja w wypowiedziach ustnych uczacych sie. Jesli
zatem bledy pojawiaja si¢ podczas wykonywania trady-
cyjnych ¢wiczen, czyli aktywnosci, ktére premiujg po-
prawne uzycie poznanych form jezykowych, ich korekta
przeklada si¢ na rozwdj §wiadomej wiedzy eksplicytnej,
czyli lepsze zrozumienie regut i prawidel. Jesli natomiast
poprawa jest dokonywana podczas mniej lub bardziej
otwartych zadan komunikacyjnych, w ktérych nacisk jest
polozony na przekazywanie autentycznych tresci i rozwi-
janie ptynnosci, moze si¢ przyczyni¢ zaréwno do lepsze-
go opanowania wiedzy eksplicytnej, jak i do wiekszej jej
automatyzacji, a w sprzyjajacych okolicznosciach réwniez
przetozy¢ sie na przyrost wiedzy implicytnej (patrz Paw-
lak 2014, 2019).

Przyjmujac takie zalozenie, mimo ze — jak wspo-
mniano wyzej — $wiadoma znajomos¢ form jezyka mo-
ze takze okazad sie przydatna w dtuzszym czasie, mozna
stwierdzi¢, ze szczegdlnie warto$ciowa wydaje sie jed-
nak korekta btedéw dokonywana w trakcie réznego ro-
dzaju zadan komunikacyjnych. Takie stwierdzenie stoi
oczywi$cie w sprzecznosci z rekomendacjami zawarty-
mi w wielu podrecznikach metodycznych (np. Hamer
2015; Ur 1996), ale znajduje ono catkowite uzasadnienie
w wynikach najnowszych badan empirycznych (np. Ellis
2017; Li 2010; Lyster i Saito 2010; Nassaji 2016; Pawlak
2014; Sheen i Ellis 2011). Trzeba jednak bardzo mocno
podkresli¢, ze aby korekta bledéw w trakcie aktywnosci
ukierunkowanych na ptynnos¢ wypowiedzi faktycznie
przyniosta pozytywne skutki, powinna by¢ odpowied-
nio przeprowadzana.
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jako funkcja wykonywanego zadania

Przystepujac do korekty popelnianych przez uczacych
sie bledéw, nauczyciel musi podja¢ kilka waznych de-
cyzji dotyczacych: (1) form jezyka, ktére powinny by¢
poprawiane; (2) konkretnych technik dokonywania ko-
rekty; (3) osoby, ktéra ma ja przeprowadzi¢, jak réw-
niez (4) momentu, w ktérym sie ona odbywa. Decyzje
te omdéwiono ponizej, a punktem odniesienia jest tu
rozréznienie miedzy aktywno$ciami majacymi na celu
rozwijanie poprawnos$ci a tymi ¢wiczacymi ptynno$é
wypowiedzi. Nieco wiekszy nacisk pofozono na te dru-
gie z uwagi na ich role w procesie automatyzacji wiedzy
jezykowej. Wszystkie przyklady podano w jezyku pol-
skim, tak aby nie faworyzowac zadnego jezyka obcego,
a co za tym idzie — poszerzy¢ krag potencjalnych od-
biorcéw niniejszych rozwazan.

ROZWIJANIE POPRAWNOSCI

Jedli chodzi o kontrolowane ¢wiczenia zmierzajace do
zwigkszenia poprawnosci, zjaka uczacy sie uzywaja danej
struktury, sytuacja jest stosunkowo prosta. Jesli zatem
takie ¢wiczenia s3 wprowadzane po to, aby skonsolido-
wac opanowanie konkretnej formy jezykowej, to korekta
powinna dotyczy¢ przede wszystkim tej wlasnie formy
— po to, aby to na niej uczniowie mogli skupi¢ swoja
uwage (tym bardziej, Ze czesto po prostu odczytuja swo-
je wypowiedzi). W takiej sytuacji reagowanie na uzycie
innych elementéw systemu jezykowego ma sens jedynie
wtedy, gdy btedy, np. w wymowie, moga skutkowaé kom-
pletnym brakiem zrozumienia wypowiedzi.

Jesdli chodzi o stosowane w tym przypadku techniki,
to musza one przede wszystkim by¢ catkowicie przejrzy-
ste, co oznacza, Ze uczacy sie nie moze mie¢ watpliwosci
co do tego, ze jest poprawiany i czego dokladnie dotyczy
korekta. Mozna w tym celu wykorzysta¢ szeroka game
technik, takich jak np. poproszenie ucznia o powtérze-
nie blednej wypowiedzi (np. Jeszcze raz. Mozesz powtd-
rzy¢?), udawanie braku zrozumienia (np. kiedy uczen
powie: — Poszta do fryzjera i Scigta jego wtosy, nauczyciel
odpowiada: — Sciefa wlosy fryzjerowi? Jak to mozliwe?),
powtdrzenie nieprawidtowej wypowiedzi z naciskiem na
niewlasciwa forme i intonacja pytajaca, odniesienie sie
do charakteru bledu (np. To nie ten czas, Trzecia osoba,
To sig jeszcze nie stato), jak réwniez przywolanie stosow-
nej reguly, ale tez niewerbalne zasygnalizowanie proble-
mu (np. zmarszczenie brwi czy pokiwanie palcem wska-
zujacym w gescie zaprzeczenia) (Bartram i Walton 1991;
Harmer 2015; Komorowska 2003; Pawlak 2014). Jesli
uczacy sie ma zrozumie¢, w jaki sposéb dana struktura



powinna by¢ uzywana, najlepiej bytoby, gdyby stosowa-
nie takich technik skutkowatlo autokorekta, przy czym
jesli okaze si¢ to niemozliwe, nauczyciel bedzie zmuszo-
ny sam poda¢ poprawna forme albo poprosi¢ o to in-
nego ucznia. W korncu, uwzgledniajac cel wykonywa-
nych ¢wiczen, nie ma najmniejszego sensu odktadanie
korekty na pdzniej i dlatego tez powinna sie ona poja-
wi¢ natychmiast po popetnieniu btedu w uzyciu ¢wiczo-
nej struktury, tak aby uczacy sie mégt zrozumie¢, co do-
kadnie wymaga poprawy (Pawlak 2014).

ZWIEKSZANIE PLYNNOSCI

Decyzje podejmowane przez nauczyciela staja sie o wie-
le bardziej ztozone, kiedy bledy maja by¢ poprawiane
w trakcie réznych rodzajéw aktywnosci ukierunkowa-
nych na rozwijanie plynnosci. Podstawowa zasada jest
jednak taka, aby korekta umozliwita uczniom dostrze-
zenie problemu zaraz po pojawieniu sie niewtaciwej
formy, ale tez nie zaburzata przebiegu komunikacji i nie
zamienifa w miare swobodnej interakcji w kolejne ¢wi-
czenie jezykowe. Jesli wiec mamy do czynienia z ¢wicze-
niami lub zadaniami komunikacyjnymi, ktére wymagaja
w jakims$ sensie uzycia okreslonej struktury, to wlasnie
na niej powinna ogniskowac sie korekta, chyba ze inne
btedy sa tak powazne, ze utrudniaja lub wrecz uniemoz-
liwiajg zrozumienie wypowiedzi.

Jesli chodzi o wykorzystywane techniki, to moz-
na tutaj wskazaé na dwa kluczowe rozréznienia, a mia-
nowicie to, (1) na ile uczacy si¢ maja $wiadomos¢, ze
sa poprawiani, oraz (2) to, czy zastosowana techni-
ka wymaga od nich podjecia préby modyfikacji nie-
wla$ciwie utworzonej wypowiedzi, czyli autokorek-
ty (Lyster i Saito 2010; Pawlak 2014; Sheen i Ellis 2011).
Z jednej strony, jesli jest uzyte przeformulowanie,
czyli powtérzenie btednej wypowiedzi ucznia w taki
sposob, ze staje sie ona poprawna, ale zachowane jest
jej zamierzone znaczenie, przekaz zostanie w minimal-
ny sposéb zaburzony. W tym przypadku uczen moze
jednak nie w pelni zdawac¢ sobie sprawe, ze ma do czy-
nienia z korekta. Z drugiej strony, mozna wprost wska-
zaé, na czym polega blad, np. przez bezposrednie od-
niesienie sie do danego aspektu jezyka (np. Ale to jest
zly czas), co spowoduje, ze uczacy si¢ nie bedzie miat
jakichkolwiek watpliwo$ci co do charakteru takiej re-
akeji. Oczywiscie trzeba w tym miejscu jasno podkre-
§li¢, ze stosowane techniki s3 w mniejszym lub wiek-
szym stopniu transparentne (tj. mniej lub bardziej
wyraznie sygnalizuja wystapienie btedu), co moze tak-
ze zaleze¢ od tego, na jakich strukturach skupiaty sie
prowadzone w ostatnim czasie zajecia.
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Jesli natomiast chodzi o stymulowanie autokorekty;,
zastosowanie techniki przeformutowania z cala pewnoscia
nie wymaga jej podjecia. Do modyfikacji btednej produkcji
jezykowej moga prowadzi¢ takie techniki, jak: bezposred-
nia prosba o modyfikacje wypowiedzi (np. Czy mozesz to
powiedzie¢ w inny sposéb?), odwolanie sie do stosownej ter-
minologii (np. Ale w tym zdaniu powinien by¢ uzyty stopien
wyzszy przymiotnika), proéba o wyjasnienie (np. Przepra-
szam, ale co doktadnie masz na mysli?) badz prosba o po-
wtérzenie, ktéra moze zawiera¢ niepoprawna cze$¢ zda-
nia (np. On zrobit decyzje?). Warto zaznaczy¢, ze wyniki
licznych badan jasno pokazuja, iz korekta jest najbardziej
skuteczna, kiedy uczacy sie maja $wiadomo$¢, ze sa po-
prawiani i muszg podja¢ prébe modyfikacji swojej btednej
wypowiedzi (Ellis 2017; Lyster i Saito 2010; Pawlak 2014).
Podobnie jak w przypadku aktywnosci zmierzajacych do
rozwijania poprawnosci, optymalnym rozwigzaniem bylo-
by doprowadzenie do podjecia préby autokorekty, ale jesli
to nie nastapi, poprawna forme powinien podaé¢ nauczy-
ciel lub wskazany przez niego uczen. Jednak w tym drugim
przypadku nalezy sie wykazaé¢ spora wrazliwoscig, dlatego
ze nie kazdy lubi by¢ poprawiany przez kolezanke czy kole-
ge, a taka poprawa sama w sobie wymaga takze od wskaza-
nego ucznia niezbednego taktu.

Jeszcze inng wazng kwestig jest moment dokony-
wania korekty. Mimo apeli o to, zeby nie przerywac wy-
powiedzi uczniéw, wyniki badant wyraznie pokazujg, ze
natychmiastowe poprawienie btedu, tak aby nie zaktéci¢
komunikacji, jest bardziej efektywne niz odlozenie ko-
rekty na pézniej (np. Li, Zhu i Ellis 2016; Quinn i Naka-
ta 2017). Nie oznacza to oczywiscie, ze taka ,op6Zniona”
negatywna informacja zwrotna jest calkowicie niesku-
teczna, szczegblnie w sytuacjach, kiedy to sami ucznio-
wie przekazujg réwiesnikom w trakcie pracy w parach lub
malych grupach informacje na temat popetnianych bte-
déw (Pawlak 2014).

SPONTANICZNE POSLUGIWANIE SIE JEZYKIEM
Sytuacja wyglada nieco inaczej podczas zadan komunika-
cyjnych, ktére majg stymulowac jak najbardziej spon-
taniczne uzycie jezyka docelowego bez koniecznos$ci
stosowania konkretnej struktury, tak jak ma to miejsce
podczas dyskusji, symulacji, dokonywania wyboru czy
uczestniczenia w réznego rodzaju grach jezykowych.
W tym przypadku zasadniczym celem nie jest bowiem
zautomatyzowanie konkretnej struktury, ale przekazy-
wanie okreslonych tresci. W zwigzku z tym korekta po-
winna sie ogranicza¢ do bledéw, ktére zakldcaja komu-
nikacje oraz tych dotyczacych zastosowania nauczanych
w ostatnim czasie form jezykowych.
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Jesdli chodzi o sposéb korekty, to nauczyciel moze
wykorzystywa¢ mniej lub bardziej przejrzyste techni-
ki, ktére moga w réznym stopniu zachecac¢ uczniéw do
modyfikacji swojej wypowiedzi, cho¢ w tym przypadku
autokorekta nie bedzie miata az tak duzego znaczenia.
Wydaje sie tez, ze jesli bledy maja by¢ poprawiane, to
powinien to robi¢ raczej nauczyciel niz inni uczniowie,
tak aby unikna¢ negatywnych odczuc i niecheci do for-
mulfowania samodzielnych wypowiedzi. Jesli uczniowie
beda ciagle poprawiani czy to na forum klasy, czy pod-
czas pracy zespolowej, moga dojs¢ do wniosku, ze nie
warto bra¢ udziatu w interakcji, poniewaz jest to mato
przyjemne do$wiadczenie.

Tak jak w przypadku zadan ukierunkowanych na
uzycie wprowadzonej formy w spontanicznej komu-
nikacji, btedy mozna poprawi¢ od razu, o ile nie zakis-
ci to przekazywania zamierzonych tresci. Jednak w tym
przypadku uzasadnione moze czasem by¢ odlozenie ko-
rekty na pézniej, do czasu zakornczenia zadania lub wy-
powiedzi, tak aby zacheca¢ uczacych si¢ do wyrazania
wlasnych opinii oraz uczestniczenia w dyskusji, lub na-
wet odroczenie jej do konca lekeji czy nastepnych zajed.
O ile dany blad nie jest poprawiony zaraz po zakorncze-
niu wypowiedzi, mozliwe jest jego zapisanie i omdwie-
nie pod koniec lekeji czy na kolejnych zajeciach. Podczas
pracy w grupach wybrany uczent moze pelnié role obser-
watora, ktéry odnotowuje najczesciej pojawiajace sie pro-
blemy (np. Bartram i Walton 1991; Harmer 2015; Pawlak
2014). Trzeba sobie jednak zdawac sprawe, ze takie odkta-
danie korekty sprawi, ze uczniowie nie tylko nie beda pa-
mietali o swoich btedach, ale takze bezpowrotnie utra-
cona zostanie szansa uzyskania bezposredniego wptywu
na rozwdj wiedzy implicytnej badz automatyzacje pozna-
nych juz regut i zasad. Warto takze zaakcentowac to, ze
reagowanie na btedy popelniane w trakcie otwartych za-
dann komunikacyjnych stanowi ogromne wyzwanie dla
nauczyciela, bo wypowiedzi uczniéw moga zawiera¢ po
kilka bledéw jednoczeénie, a decyzje musza by¢ podejmo-
wane w utamku sekundy.

CZYNNIKI WARUNKUJACE SKUTECZNOSC KOREKTY
Nalezy podkresli¢, ze szczegélnie w przypadku popra-
wiania btedéw podczas zadan komunikacyjnych sku-
tecznos$¢ korekty jest uzalezniona od wielu czynnikéw
zwigzanych z formg, ktéra jest poprawiana, réznicami
indywidualnymi oraz szeroko rozumianym kontekstem
(Ellis 2010; Pawlak 2014, 2017a).

Na przyktad niektére struktury sg na tyle skompli-
kowane, ze najlepiej jest, kiedy nauczyciel bezposrednio
zwrdci uwage na blad, podczas gdy inne s3 opanowane

44

w takim stopniu, Ze nawet gest czy powtdérzenie moze
prowadzi¢ do autokorekty.

Kluczowe znaczenie maja takze czynniki indywi-
dualne, cho¢ wyniki badan sa w tym przypadku frag-
mentaryczne, a specjali$ci nazbyt czesto koncentruja sie
na zmiennych, na ktére nauczyciele nie maja zadnego
wplywu, takich jak pamie¢ robocza (por. Pawlak 2017b).
Tym niemniej trudno sie nie zgodzi¢, ze np. uczniowie,
ktoérzy sa szczegélnie podatni na odczuwanie leku przed
moéwieniem, beda gorzej reagowali na korekte. Nato-
miast je$li sa przekonani o jej skutecznosci, to beda do
niej pozytywnie nastawieni, a wysoki poziom motywa-
¢ji moze sprawi¢, ze beda nawet oczekiwali informacji
na temat poprawnosci swoich wypowiedzi niezaleznie
od formy, jaka ta informacja przyjmie.

Nie mniej istotne jest to, czy struktura gramatycz-
na, czy inna forma jezyka byla w ostatnim czasie wpro-
wadzana, ¢wiczona i powtarzana, czy moze jej poprawne
uzycie w swobodnej komunikacji daleko wykracza poza
poziom kompetencji jezykowej uczacego sie. W pierw-
szym przypadku nawet w otwartym zadaniu komunika-
cyjnym warto zwraca¢ uwage na bledy w jej uzyciu przy
wykorzystaniu réznych technik, a w tym drugim lepiej
jest zapewne zignorowac jej niepoprawne uzycie, tak aby
nie zniecheca¢ ucznia do udziatu w dyskusji.

KOREKTA BLEDOW JEZYKOW YCH A UZYCIE STRATEGII
Cho¢ zaprezentowane tutaj decyzje podejmuje zazwy-
czaj nauczyciel, moze on tez sprobowaé przygotowac
uczacych sie do optymalnego wykorzystywania poten-
cjaty, jaki tkwi w korekcie bledéw jezykowych, szcze-
golnie takiej, ktéra odbywa sie w trakcie wykonywania
zadann komunikacyjnych. Chodzi tutaj o zapoznanie
uczniow ze strategiami, ktére pomoga im odpowiednio
zinterpretowac korygujaca informacje zwrotng oraz jak
najlepiej ja wykorzysta¢. Na przyktad uczniowie moga
by¢ uwrazliwiani na réznorodne techniki poprawiania
btedéw, przede wszystkim na takie ktére mogg im sie
zupelnie nie kojarzy¢ z korekta, np. na przeformutowa-
nie czy prosbe o wyjaénienie majacg na celu zainicjo-
wanie autokorekty. Mozna tez ich zachecaé¢ do poréw-
nywania swoich wypowiedzi z wersja podawang przez
nauczyciela lub innego ucznia, jak réwniez rozwijaé
umiejetno$¢ monitorowania wtlasnej produkeji jezy-
kowej oraz podejmowania préby samodzielnej korekty
swoich potknieé¢, kiedy zostana one dostrzezone (Paw-
lak 2018). Oczywiscie, podobnie jak w przypadku kazde-
go innego treningu strategicznego, nie wystarczy samo
poinformowanie uczniéw o tym, co powinni robi¢,
niezbedna jest takze praktyka w tym zakresie. Cwiczy¢



mozna, np. analizujac nagrania audio czy wideo lub ich
zapisy i proszac uczniéw o zidentyfikowanie bledéw
oraz zastanowienie sie nad reakcja nauczyciela. Uczacy
sie moga by¢ réowniez zachecani do nagrywania swoich
wypowiedzi, a potem ich odstuchiwania (np. wraz z ré6-
wie$nikami) w celu wychwycenia btedéw i ewentualne-
go ich poprawiania.

Zakonczenie
Korekta btedéw jezykowych to integralna czes¢ interak-
cji zachodzacych podczas lekcji jezyka obcego i wlasnie
w taki sposéb powinna by¢ postrzegana. Mimo najlep-
szych intencji nie jest mozliwe odtworzenie w klasie wa-
runkéw naturalnej komunikacji, a rola nauczyciela jest
podejmowanie dzialan majacych na celu przyspieszenie
procesu nauki danego jezyka i takie sa tez zazwyczaj
oczekiwania uczacych sie i ich rodzicéw. Innymi stowy,
btedy powinny by¢ poprawiane, poniewaz przyczynia sie
to nie tylko do opanowania niezbednych form jezyko-
wych, ale w odpowiednich okoliczno$ciach moze takze
prowadzi¢ do ich automatyzacji. Rzecz jasna, nie ozna-
cza to, ze nalezy poprawia¢ wszystkie btedy we wszyst-
kich sytuacjach, bo nie tylko jest to nierealne, ale byloby
niezwykle szkodliwe i uniemozliwialoby swobodne in-
terakcje. Korekta powinna by¢ raczej uwazana za inte-
gralny element nauczania podsystemoéw jezyka obcego,
a co za tym idzie, dostosowana do poziomu znajomosci
tej czy innej formy. Powinna takze by¢ $cisle powiaza-
na z celami lekcji, bo jesli zamiarem nauczyciela jest np.
przecwiczenie danej struktury, to bedzie ona czestsza
i bardziej bezposrednia niz w sytuacji, kiedy uczacy sie
sq proszeni o wykonywanie zadan komunikacyjnych.
Whbrew powszechnie panujacym przekonaniom,
skutecznie utrwalanym przez poradniki metodycz-
ne, szczegdlnie cenne jest reagowanie na btedy podczas
swobodnych wypowiedzi uczacych sie. Warunkiem jest
to, ze musi ono by¢ odpowiednio sprofilowane tak pod
wzgledem form jezyka, ktére sg poprawiane, jak i stoso-
wanych technik. Nie prowadzi tez do zaniechania ko-
munikacji na rzecz diugich wyjasnien gramatycznych.
Wydaje sie zreszta, ze problemem na wielu lekcjach nie
jest to, ze nauczyciel zwraca uwage na btad podczas swo-
bodnej wypowiedzi ucznia, ale to, ze mozliwosci takich
wypowiedzi sa czesto ograniczone do minimum. Sku-
teczna dydaktyka jezykowa musi bowiem opiera¢ sie na
dwéch filarach, obejmujac z jednej strony nauczanie je-
go podsysteméw, a z drugiej — takie planowanie i prowa-
dzenie zajeé, aby uczniowie mogli jak najczesciej je wy-
korzysta¢ we w miare spontanicznej komunikacji.

Korekta btedow jezykowych jako integralny element interakcji w klasie jezykowej

BIBLIOGRAFIA

> Bartram, M., Walton, R. (1991), Correction. A Positive
Approach to Language Mistakes, Hove: Language Teaching
Publications.

> Chaudron, C. (1988), Second Language Classrooms:
Research on Teaching and Learning, Cambridge: Cambridge
University Press.

> DeKeyser, R. (2010), Cognitive-Psychological Processes
in Second Language Learning, [w:] M.H. Long, C.J. Doughty
(red.), The Handbook of Language Teaching, Oxford: Wiley-
-Blackwell, s. 117-138.

> DeKeyser, R. (2017), Knowledge and Skill in SLA,

[w:] S. Loewen, M. Sato (red.), The Routledge Handbook

of Instructed Second Language Acquisition, New York and
London: Routledge, s. 15-32.

> Ellis, R. (1997), SLA Research and Language Teaching,
Oxford: Oxford University Press.

> Ellis, R. (2003), Task-Based Language Learning and
Teaching, Oxford: Oxford University Press.

> Ellis, R. (2008), The Study of Second Language
Acquisition, Oxford: Oxford University Press.

> Ellis, R. (2009), Implicit and Explicit Learning,
Knowledge and Instruction, [w:] R. Ellis, S. Loewen, C. Elder,
R. Erlam, J. Philp, H. Reinders (red.), [mplicit and Explicit
Knowledge in Second Language Learning, Testing and
Teaching, Bristol: Multilingual Matters, s. 3—25.

> Ellis, R. (2010), Epilogue: A Framework for Investigating
Oral and Written Corrective Feedback, ,,Studies in Second
Language Acquisition”, nr 32, s. 335-349.

> Ellis, R. (2016), Focus on Form: A critical review,
»Language Teaching Research”, nr 20, s. 405—428.

> Ellis, R. (2017), Oral Corrective Feedback in L2
Classrooms, [w:] H. Nassaji, E. Kartchava (red.), Corrective
Feedback in Second Language Teaching and Learning:
Research, Theory, Applications, Implications, London

— New York: Routledge, s. 3-18.

> Harmer, J. (2015), The Practice of English Language
Teaching, London: Pearson Longman.

> Kang, E.Y,, Sok, S., Han, Z. (2019), Thirty-Five

Years of ISLA on Form-Focused Instruction: A Meta-
-Analysis, ,Language Teaching Research”, nr 23, s. 428—453.
> Komorowska, H. (2003), Metodyka nauczania jezykéw
obcych, Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

> Krashen, S.D. (1981), Second Language Acquisition and
Second Language Learning, Oxford: Pergamon.

> Krashen, S.D. (1982), Principles and Practice in Second
Language Acquisition, Oxford: Pergamon.

> Larsen-Freeman, D. (2003), Teaching Language: From
Grammar to Grammaring, Boston: Thomson & Heinle.

45



INTERAKCJA W NAUCE JEZYKOW

> Li, S. (2010), The Effectiveness of Corrective Feedback

in SLA: A Meta-Analysis, ,Language Learning”, nr 60, s. 309—365.
> L S, Zhu, Y, Ellis, R. (2016), The Effects of the Timing
of Corrective Feedback on the Acquisition of a New Linguistic
Structure, ,Modern Language Journal”, nr 100, s. 276-295.

> van Lier, L. (1996), Interaction in the Language Curriculum:
Awareness, Autonomy and Authenticity, London: Longman.

> Long, M.H. (1996), The Role of the Linguistic
Environment in Second Language Acquisition,

[w:] W.C. Ritchie, T.K. Bhatia (red.), Handbook of Second
Language Acquisition, New York: Academic Press, s. 413—468.
> Long, M.H., Robinson, P. (1998), Focus on Form: Theory,
Research and Practice, [w:] C.J. Doughty, J. Williams (red.),
Focus on Form in Classroom Second Language Acquisition,
Cambridge: Cambridge University Press, s. 15-41.

> Lyster, R., Saito, K. (2010), Oral Feedback in Classroom
SLA: A Meta-Analysis, [w:] ,Studies in Second Language
Acquisition”, nr 32, s. 265-302.

> Nassaji, H. (2016), Anniversary article: Interactional
feedback in second language teaching and learning, A synthesis
and analysis of current research, ,Language Teaching
Research”, nr 20, s. 535-562.

> Nassaji, H. (2017), Grammar Acquisition, [w:] S. Loewen,
M. Sato (red.), The Routledge Handbook of Instructed Second
Language Acquisition, New York and London: Routledge,

s. 205-223.

> Nassaji, H., Fotos, S. (2011), Teaching Grammar

in Second Language Classrooms: Integrating Form-Focused
Instruction in Communicative Context, New York: Routledge.
> Nassaji, H., Kartchava E. (2020), Corrective Feedback
and Good Language Teachers, [w:] C. Griffiths, T. Tajeddin
(red.), Grammar and Good Language Teachers, Cambridge:
Cambridge University Press, s. 151-163.

> Quinn, P.G,, Nakata T. (2017), The Timing of Oral
Corrective Feedback, [w:] H. Nassaji, E. Kartchava (red.),
Corrective Feedback in Second Language Teaching and
Learning: Research, Theory, Applications, Implication, London
and New York: Routledge, s. 35—47.

> Pawlak, M. (2004), Describing and researching
interactive processes in the foreign language classroom, Konin:
Wydawnictwo Paristwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej

w Koninie.

> Pawlak, M. (2009), Rola nauczyciela w ksztattowaniu
procesow interakcyjnych podczas lekcji jezyka obcego,

[w:] M. Pawlak, A. Mystkowska-Wiertelak, A. Pietrzykowska
(red.), Nauczyciel jezykéw obcych dzis i jutro, Poznan—Kalisz:
Wydawnictwo UAM, s. 311-337.

> Pawlak, M. (2012), Error correction in the foreign
language classroom: Reconsidering the issues, Heidelberg—
—New York: Springer.

46

> Pawlak, M. (2013), The effectiveness of different
techniques of providing oral corrective feedback: An overview,
»Koninskie Studia Jezykowe”, nr 1, s. 429-451.

> Pawlak, M. (2017a), Individual Difference Variables as
Mediating Influences on Success and Failure in Form-Focused
Instruction, [w:] E. Piechurska-Kuciel, M. Szyszka (red.),

At the Crossroads: Challenges of Foreign Language Learning,
Heidelberg: Springer, s. 75-92.

> Pawlak, M. (2017b), Overview of Learner Individual
Differences and Their Mediating Effects on the Process and
Outcome of Interaction, [w:] L. Gurzynski-Weiss (red.), Expanding
Individual Difference Research in the Interaction Approach.
Investigating Learners, Instructors, and Other Interlocutors,
Amsterdam—Philadelphia: John Benjamins, s. 19-40.

> Pawlak, M. (2018), Grammar Learning Strategy
Inventory: Another Look, ,Studies in Second Language
Learning and Teaching”, nr 8, s. 351-379.

> Pawlak, M. (2019), Tapping the Distinction Between
Explicit and Implicit Knowledge: Methodological Issues,

[w:] B. Lewandowska-Tomaszczyk (red.), Contacts & Contrasts
in Educational Contexts and Translation, Cham: Springer
Nature, s. 45-60.

> Pawlak, M. (2020), Grammar and Good Language
Teachers, [w:] C. Griffiths, T. Tajeddin (red.), Grammar and
Good Language Teachers, Cambridge: Cambridge University
Press, s. 219-231.

> Sheen, Y., Ellis, R. (2011), Corrective Feedback

in Language Teaching, [w:] E. Hinkel (red.), The Handbook
of Research in Second Language Teaching and Learning,
New York: Routledge, s. 593-610.

> Truscott, J. (1999), What'’s Wrong with Oral Grammar
Correction?, ,Canadian Modern Language Review”, nr 55,

s. 437-456.

> Ur, P.(1996), A Course in Language Teaching: Practice
and Theory, Cambridge: Cambridge University Press.

PROF. DR HAB. MIROSEAW PAWLAK Profesor na Wy-
dziale Pedagogiczno-Artystycznym Uniwersytetu Adama Mickie-
wicza w Kaliszu oraz na Wydziale Nauk Humanistycznych i Spo-
fecznych Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Koninie. Jego
zainteresowania naukowe to m.in.: procesy interakcyjne podczas
lekcji jezyka obcego, uczenie si¢ i nauczanie sprawnosci moéwie-
nia, strategie komunikacyjne i réznice indywidualne, autonomia
ucznia oraz strategie uczenia sieg, strategie uczenia si¢ gramatyki.
Jest autorem blisko 300 publikacji dotyczacych réznych aspektéw
uczenia si¢ i nauczania jezykéw obcych oraz redaktorem naczel-
nym serii Second Language Learning and Teaching w wydawnic-
twie Springer oraz czasopism , Studies in Second Language Lear-

ning and Teaching” i ,Koninskie Studia Jezykowe”.

]€ZYKI OBCe€ w szkole3 /2020



Aktywizacja czy dezaktywizacja?
O metodach wyciszajacych na lekciji
jezyka obcego

EMILIA PODPORA-POLIT

DOI1:10.47050/jows.2020.3.47-50

O metodach aktywizujgcych na lekcji jezyka obcego mowi sie i pisze od wielu lat.
Mozna wrecz czasami odnies¢ wrazenie, ze to gtdwny czynnik decydujacy o atrak-
cyjnosci i skutecznosci lekcji. Po kilku latach nauczania w szkole podstawowej do-
chodze do wniosku, ze w obecnych czasach, zdominowanych przez cyfryzacje,
rownie wazne jak aktywizowanie staje sie ,,dezaktywizowanie”, czyli wewnetrzne wy-
ciszanie i hamowanie nadpobudliwosci psychoruchowej uczniéw. Prowadzenie lekcji
w szkole podstawowej wymaga od nauczyciela nieustannego zonglowania zadania-
mi aktywizujgcymi i wyciszajgcymi, naprzemiennego stosowania jednych i drugich.

adpobudliwos¢ ucznidw to istotny problem, z ktérym obecnie maja do czy-
nienia niemal wszyscy nauczyciele. Przyczyn tego zjawiska jest bardzo wiele,
poczawszy od mentalnego i fizycznego przeciazenia obowiazkami (lekcje,
zajecia pozalekcyjne, korepetycje itp.) po zbyt dlugie i czeste korzystanie
z internetu, gier oraz mediéw spoleczno$ciowych (Ottarzewski). Warto
mie¢ $wiadomosé, ze deficyty uwagi w okresie szkolnym mogg by¢ nastepstwem pewnych
zachowan i nawykéw z lat wezeéniejszych. Hassed i Chambers w ksigzce Uwazne uczenie sie
pisza o tym wprost: ,Im wiecej czasu dziecko spedza przed ekranem, kiedy jest mate, tym
wieksze ryzyko rozwiniecia ktopotéw zwiazanych z brakiem uwagi w okresie pdzniejszego
rozwoju. Czemu tak sie dzieje? Rozwijajacy sie mézg potrzebuje bezposredniej interakeji
zmystowej z otoczeniem w celu wytworzenia i utrzymania szlaku bodzZcéw nerwowych. Do-
$wiadczenia wirtualne po prostu tego nie zapewnia” (Hassed i Chambers 2018: 102).

Symptomy nadpobudliwosci uczniéw

Objawy nadpobudliwosci sa widoczne nie tylko u wielu uczniéw szkét podstawowych, ale
nawet u dzieci w wieku przedszkolnym. Jak juz wspomniatam, czesto stoi za tym nadmier-
ny cyfrowy konsumpcjonizm. Dziecko spedzajace w domu wiele godzin przed kompute-
rem lub ze smartfonem w reku jest bez przerwy stymulowane. Szkola nie dostarcza mu
juz tylu bodzcéw, wskutek czego pojawiajg sie: rozdraznienie, niepokdj, problemy z kon-
centracja. Nadpobudliwos¢ moze skutkowac réwniez powierzchownym wykonywaniem
zadan lub unikaniem wysitku umystowego, nadmierna gadatliwos$cia, halasliwoscia, ak-
tywnoscig ruchows, ciagtym rozproszeniem, a czasem nawet agresja stowna lub/i fizyczna
(Gala 2018: 38; Ottarzewski).

O roli metod aktywizujacych i wyciszajgcych
Metody wyciszajace prezentowane sg zwykle w kontek$cie edukacji przedszkolnej i wcze-

snoszkolnej. Z moich obserwacji wynika, ze zadan wyciszajacych potrzebuja nie tylko
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male dzieci. Okazuje si¢, ze w starszych klasach szko-
ty podstawowej takie metody tez moga ,uratowac” lek-
cje przed pograzeniem w chaosie i hatasie. Wiele z nich
mozna po prostu zmodyfikowaé i dostosowaé do wieku
uczniéw. Jak sama nazwa wskazuje, ich gléwnym celem
jest wewnetrzne wyciszenie i uspokojenie uczniéw, po-
prawienie ich zdolnosci koncentracji, a takze mentalne
przygotowanie do wysitku intelektualnego. Poniewaz sa
stosowane na lekcji jezyka obcego, powinny one réwniez,
moim zdaniem, mie¢ walor dydaktyczny, czyli — w tym
wypadku — poglebia¢ wiedze jezykowa uczniéw.

Ogdlnie rzecz biorgc, aktywno$ci/zadania stosowa-
ne na lekcji jezyka obcego moga mie¢ charakter pobudza-
jacy i stymulujacy uczniéw do dziatania (ang. stir factor)
lub odwrotnie — moga ich uspokaja¢ i wyciszac (ang. settle
Sactor). W skrajnym przypadku oba typy zadan moga wy-
wolywac nadaktywno$¢ u uczniéw i prowadzi¢ do chaosu
na lekcji lub odwrotnie: skutkowac biernoscia i poczuciem
znudzenia. Do czynnosci aktywizujacych zalicza si¢ np.:
zadania ustne, zawody, gry, interakcje pomiedzy nauczy-
cielem i uczniem, prace w parach, prace w grupach. Nato-
miast zwykle wycisza uczniéw: przepisywanie, kolorowa-
nie, wykonywanie zadan opartych na stuchaniu, stuchanie
tekstéw czytanych, ciche czytanie (Halliwell 1992: 20).

Aktywnodci stosowane na lekcji w réznym stopniu
wewnetrznie absorbujg uczniéw. Sa bowiem zadania ko-
gnitywnie lub/i emocjonalnie angazujace, jak np.: gry, opo-
wiadanie o sobie, wyobrazanie sobie czegos, oraz takie, kté-
re angazujg uczniéw bardziej fizycznie niz mentalnie, jak
np.: glosne czytanie, powtarzanie, rysowanie, przepisywa-
nie (Halliwell 1992: 21). Z wielu badan wynika, ze zadania
poznawczo i emocjonalnie angazujace uczniéw przyczy-
niaja sie do lepszego, trwalszego zapamietywania przeka-
zywanych informacji, bowiem ,im szerszy obszar mézgu
uczestniczy w zapamietaniu nowych informacji, tym lepiej
nowy material zostanie zapamietany” (Chlopek 2018: 35).

I tu pojawia si¢ pytanie: Jak skutecznie wyciszaé
uczniéw bez poczucia straty czasu na lekeji? Mozemy wy-
brac i zastosowa¢ aktywnosci, ktére wyciszaja i jednocze-
$nie poglebiaja wiedze jezykowa. Takie zadania powinny
mie¢ jako podstawe raczej juz opanowany/znany materiat
jezykowy, stuzy¢ do powtérzenia i utrwalenia tego ma-
teriatu, a nie do wprowadzania nowych tresci. Oczywi-
$cie moze si¢ zdarzy¢, ze pojawi sie gdzie$ nieznane stowo
czy zwrot, ale zadanie wprowadzajace zbyt wiele nowo-
$ci straci swoja wyciszajaco-uspokajajaca funkcje i przy-
niesie efekt odwrotny od zamierzonego. Jego giéwnym
celem nie jest bowiem przekazywanie nowej wiedzy, ale
stworzenie lub przywrécenie odpowiednich warun-
kéw w klasie, sprzyjajacych nauce. Chodzi tutaj zaréwno
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o zredukowanie nadmiernego pobudzenia ucznidw, jak
i o utrzymanie ich uwagi oraz wprowadzenie fadu, co jest
niezbedne do prowadzenia lekgji.

Jednym z czestych sposobdw przeciwdziatania spad-
kowi koncentracji jest stosowanie bardzo licznych krét-
kich i réznorodnych ¢wiczen (Komorowska 2002: 76, 79).
Dobrym pomystem wydaja si¢ tez przerwy srédlekcyjne
w formie tzw. brain breaks lub gier/zabaw polisensorycz-
nych (Gala 2018: 39). Jednak z moich do$wiadczen wynika,
ze czestym problemem nie jest rozproszenie wynikajace
z poczucia nudy, przecigzenia materialem czy monoto-
nii zaje¢. Wrecz przeciwnie, odnosze wrazenie, ze im wie-
cej pojawia sie réznorodnych, aktywizujacych zadan, tym
bardziej uczniowie sg pobudzeni, zdekoncentrowani, na-
uka staje sie nieraz bardzo powierzchowna, a cala lekcja
chaotyczna. Pojawia si¢ wtedy potrzeba zwolnienia tempa,
zatrzymania, uspokojenia emocji, wewnetrznego wycisze-
nia i skupienia my$li. Okazuje sig, Ze moze w tym pomoc...
cicha praca indywidualna. Zadania bazujace na interakcji
pomiedzy uczniami lub interakcji nauczyciel — uczen zwy-
kle wprowadzaja element ekscytacji i pobudzenia. W swo-
ich spostrzezeniach nie jestem odosobniona. W zaso-
bach internetu mozna znaleZ¢ zorganizowang przez MAC
konferencje pt. ,Jak wzmocni¢ koncentracje ucznidéw”.
Po konferencji prowadzaca spotkanie psycholog Nata-
lia Minge odpowiadata na czacie na pytania uczestnikéw.
Jedno z nich brzmiato: ,[...] Jak mozna poméc nauczycie-
lowi, ktéry codziennie przez kilka godzin lekcyjnych pro-
wadzi réznorodne, ciekawe, atrakcyjne, zréznicowane
i dostosowane do potrzeb uczniéw zajecia, a uczniowie,
przyzwyczajeni do atrakcji, nie potrafia sie skupi¢? Cwi-
czenia traktuja jak zabawe, wyglupiaja sie, co jeszcze bar-
dziej ich nakreca. Efekt odwrotny — brak skupienia [...]".
Rady psychologa: ,[...] Moze zamiast dostarcza¢ im nie-
ustajacej stymulacji, warto dzieci wdrazaé takze do bar-
dziej «uporzadkowanej pracy». Mozna sprébowac robi¢ to
stopniowo. W momencie, gdy dzieci beda jeszcze niezbyt
zmeczone, ale juz ,wybiegane”, mozna wprowadzi¢ im kil-
kuminutowe bloki cichej, indywidualnej pracy. Fakt, ze be-
da one ograniczone czasowo i beda obejmowac realizacje
konkretnego zadania, powinien sprawi¢, ze beda w stanie
skupi¢ sie na ta chwile [...]” (www.mac.pl/e-konferencje/
jak-wzmocnic-koncentracje-uczniow).

Uwazam, ze kilkuminutowa praca w ciszy i skupie-
niu dobroczynnie dziala na zachowanie uczniéw nieza-
leznie od wieku. Z tego powodu postanowitam oddzie-
li¢ metody wyciszajace, wymagajace od ucznia gléwnie
pracy indywidualnej, od tych polegajacych na interakcji
z innymi. Wyciszeniu nie sprzyjaja rywalizacja oraz pre-
sja czasowa, dlatego nie spelniaja tej funkeji gry i zabawy
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zespolowe, nawet jesli towarzyszy im wzmozona koncen-
tracja i wysilek intelektualny.

Leksykalne zadania wyciszajgce - praca

indywidualna

Na podstawie slownictwa w szkole podstawowej mozna

zastosowac wiele ciekawych zadan wspomagajacych kon-

centracje. Co wiecej, sporo zadan dostepnych w uzywa-
nych wraz z podrecznikami zeszytach ¢wiczen opiera sie
na pracy samodzielnej ucznia. Warto siega¢ do nich takze
wtedy, gdy potrzebujemy wyciszenia, ale nalezy wybie-
ra¢ zadania zawierajgce tre$ci znane i opanowane przez
uczniéw, np. te z wczesniejszych lekcji. Do aktywnosci
wymagajacych skupienia i pracy samodzielnej naleza np.:

1. Wyszukiwanie i wydzielanie okreslonych wyrazéw
z pewnej calosci. Sa to wszelkiego rodzaju wykre-
$lanki, weze literowe, rebusy, zaszyfrowane stowa,
krzyzéwki itp.

2. Tworzenie stéw z podanych liter badz sylab, odczy-
tywanie pisma lustrzanego.

3. Znajdowanie réznic miedzy pozornie takimi samy-
mi obrazkami, np. przedstawiajacymi wnetrze poko-
ju czy plecak z przyborami szkolnymi, zapisywanie
tych réznic.

4. Dopasowywanie obrazkéw do zdan czy tekstow.

Laczenie pasujacych elementéw, np. die Banane

— gelb / die Tomate — rot.

6.  Skreslanie wyrazéw niepasujacych do calosci.

7. Znajdowanie i wykreslanie niepotrzebnych wyrazéw,
liter.

8. Poprawianie blednych zapiséw.

9. Uzupelnianie luk w tekscie.

10.  Ciche czytanie i praca z krétkim tekstem — wyjasnia-
nie stownictwa, odpowiadanie na pytania, dobiera-
nie nagléwkéw, porzadkowanie fragmentéw itp.

11.  Stuchanie tekstu czytanego na glos lub nagrania,
rozwigzywanie zadan, np. uzupelnianie luk, odpo-
wiadanie na pytania.

S

Leksykalne zadania wyciszajgce - praca

w parach, grupach, z nauczycielem, z cata klasa

1. Gluchy telefon — uczniowie siedza w kregu, nauczy-
ciel podaje szeptem uczniowi stowo/wyrazenie, ten
przekazuje je dale;j.

2. Zabawy z pitkg — uczen rzuca pitke do kolegi i wypo-
wiada stowo, ten chwyta pitke, powtarza ustyszane

Aktywizacja czy dezaktywizacja? O metodach wyciszajacych na lekcji jezyka obcego

stowo, dodaje swoje i rzuca pitke do nastepnej osoby.
Kazdy kolejny rzut pitka oznacza wiecej stéw do za-
pamietania i powtdrzenia.

3. Odczytywanie stéw z ruchu warg lub kreslonych re-
ka w powietrzu przez nauczyciela lub ucznia.

4. Odczytywanie stéw kreslonych reka na plecach
kolegi/kolezanki.

5. Odtwarzanie z pamieci tresci danego obrazka: na-
uczyciel pokazuje zdjecie (np. biurka, $niadania, wy-
stawy sklepowej), uczniowie przez minute, w ciszy,
staraja si¢ zapamieta¢ jak najwiecej przedmiotdw,
nastepnie nauczyciel odwraca obrazek, uczniowie
za$ zapisuja, co widzieli. Mozna réwniez pokazywac
uczniom karty obrazkowe na przemian z réznych za-
kreséw tematycznych, np. jedzenie, kolory, zwierze-
ta, i zmienia¢ polecenia, np.: ,Pokaze jedna po dru-
giej dziesie¢ kart. Zapamietajcie i wskazcie kolory,
ktére pojawia sie na obrazkach”.

6.  Wyszukiwanie, faczenie i przywotywanie z pamieci
pewnych faktéw: nauczyciel podaje ustnie lub zapi-
suje na tablicy okreslone stowo, np. der Hund (pies) /
a red car (czerwony samochdd), uczniowie za§ musza
odszukaé w pamieci i zapisaé, kto w ich rodzinie, czy
wsrdd znajomych ma psa lub czerwony samochéd.

7. Wyobrazanie sobie ustyszanych stéw: nauczyciel czy-
ta wyrazenia, np.: im Wald (w lesie), am Meer (nad
morzem), am Strand (na plazy); uczniowie zamyka-
ja oczy i wyobrazaja sobie te miejsca. Nastepnie mo-
ga probowa¢ zgadywad, co taczy uslyszane wyraze-
nia [w tym wypadku np. Sommerferien (wakacje) lub
die Natur (przyroda)]. Moga tez nazwaé czynnosci,
ktére mozna wykonywac¢ we wskazanych miejscach’.

Elementy muzyki

Powszechnie wiadomo, ze odpowiednio dobrana muzyka
moze réwniez uspokajac i relaksowaé. W internecie znaj-
dziemy wiele réznych bardzo interesujacych propozycji,
np. kompozycje Mozarta. Mozna zaprezentowaé uczniom
fragment lub caly utwér, poprosi¢, by zamkneli oczy, roz-
luznili sie, w ciszy stuchali i wybrali jedno stowo kojarzace
sie im z ta muzyka. Po prezentacji uczniowie zapisuja na
kartce te skojarzenia i oddaja ja nauczycielowi. Nastepna
lekcje nauczyciel rozpoczyna od wlaczenia muzyki i zapi-
sania tych stéw na tablicy, uczniowie wyjasniaja wspélnie
ich znaczenie, omawiaja swoje skojarzenia. Taka lekcja sta-
nowi tez doskonala okazje do krétkiego zaprezentowania

1 Opracowano na podstawie: Brozek, <teacher.pl/skuteczne-cwiczenia-wyciszenie-uczniow-lekcjach-jezyka-angielskiego-kl-iii/>; oraz Odelska,

<www.mjakmama24.pl/edukacja/problemy-ucznia/cwiczenia-na-koncentracje-jak-poprawic-koncentracje-u-dziecka-aa-C9K1-QJKf-RKmk.html>.
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postaci kompozytora, w tym wypadku Wolfganga Amade-
usza Mozarta.

RYS. 1. Przyktadowe zadania wyciszajace

Zrédlo: Lustige Sprachritsel Deutsch Al,s. 59119

Elementy plastyki

W celu wyciszenia mozna na lekgeji jezyka obcego wyko-
rzysta¢ réwniez elementy zaje¢ plastycznych. Istotne jest,
aby uczniowie byli odpowiednio przygotowani do takich
zadan (m.in. mieli wszystkie potrzebne narzedzia) i mo-
gli wykonywac¢ je samodzielnie, w ciszy i skupieniu. Do
takich zadan nalezy np. dyktando obrazkowe, kiedy na-
uczyciel opisuje ustnie okreslony obrazek, uczniowie ry-
suja go, a dopiero po zakonczeniu zadania poréwnuja ob-
razki miedzy soba i z oryginatem. W mtodszych klasach
dobrze sprawdzaja sie w tej funkeji zadania typu ,znajdz
i pokoloruj”, ktérych przyktady pokazano na rys. 1, oraz
tworzenie stowniczkéw obrazkowych do poznanych stéw.
Prace plastyczne, np. wykonywanie choinki, pisanki czy
kartki $wiatecznej, nastepnie zapisywanie zyczen w jezy-
ku obcym, zwykle bardzo angazuja uczniéw. Jednak nie
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sq to aktywnosci na kilka minut, ale najczesciej trzeba im
poswieci¢ calg lekcje.

Wiekszo$¢ przedstawionych tu aktywnosci i zadan
jest powszechnie znana i stosowana na lekcjach jezykéw.
Chciatam jednak zwréci¢ uwage na tkwiacy w nich do-
datkowy potencjal: moga stuzyé wzmocnieniu koncen-
tracji i pomdc w utrzymaniu dyscypliny na lekcji. Nieste-
ty, nie wszystkie zadania spelnia swoja funkcje w danym
zespole klasowym i u kazdego ucznia. Dlatego nie nalezy
traktowac tych propozycji jako remedium na chaos, dez-
organizacje w klasie oraz wszelkie objawy nadmiernego
pobudzenia uczniéw. Kazdy nauczyciel musi sam, w od-
niesieniu do konkretnej klasy, metoda préb i bledéw, wy-
pracowac swoj repertuar metod i srodkéw wyciszajacych.
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Niniejszy artykut dotyczy specyfiki dyskursu interakcyjnego, odgrywajgcego
tak istotng role w procesie ksztattowania kompetencji komunikacyjnej, miedzy
uczniem chiriskim a lektorem jezyka polskiego jako obcego. Rozwazania koncen-
truja sie na strategiach komunikacyjnych - werbalnych i pozawerbalnych srodkach
umozliwiajgcych osobie uczgcej nawigzanie kontaktu oraz wymiane informacji ze
studentem w trakcie zajec¢. Na nauczycielu bowiem cigzy obowigzek zarzadzania
dyskursem glottodydaktycznym, ktéry polega m.in. na doborze odpowiedniego
materiatu wyjsciowego oraz technik nauczania stymulujgcych i wspierajacych ak-
tywnos¢ poznawcza ucznidow (zob. Zarzycka 2014).

tasne obserwacje poczynione podczas prowadzenia lektoratu (w for-

mie stacjonarnej oraz zdalnej) jezyka polskiego dla studentéw z Chin

sktonily mnie do oméwienia zagadnienia interakcji miedzy uczniami

a osobg uczacg. Na potrzeby tekstu przeprowadzitam krétka ankie-

te wérdd nauczycieli akademickich oraz lektoréw szkét prywatnych,
ktérzy na co dzien zajmujg si¢ nauczaniem grup chinskich. Kwestionariusz oparty na me-
todzie jako$ciowej wypetnity osoby z instytucji prowadzacych nauczanie jezyka polskiego
jako obcego (jpjo) w Gdansku, Katowicach, Krakowie, Lublinie, Poznaniu i Warszawie,
majace doswiadczenie w uczeniu studentéw Azjatéw, zatem nie tylko z Chin, ale réwniez
z Japonii, Korei Poludniowej, Tajwanu oraz Wietnamu.

Jednym z celéw ankietyzacji bylo zebranie informacji na temat specyfiki interak-
cji miedzy uczniem a nauczycielem na zajeciach odbywajacych sie w klasie, a takze pro-
wadzonych w trybie online. Drugim zamiarem bylo zgromadzenie danych dotyczacych
technik stymulowania interakeji jezykowych na lekcjach oraz lektoratach jezyka polskie-
go, ze szczegblnym uwzglednieniem strategii komunikacyjnych stuzacych nawigzywaniu
i podtrzymywaniu kontaktu oraz przelamywaniu barier i blokad w méwieniu.

Zaprezentowany w niniejszej pracy przeglad doswiadczen ptynacych z nauczania
jezyka polskiego w réznych oérodkach pozwolil:

—  zaprezentowac typowe cechy osobowo$ciowe studentéw chinskich,

—  wskazad najczestsze trudnosci w interakcjach ze studentami chiniskimi,

— nazwac i opisa¢ techniki, ktére — zdaniem uczacych — sa najbardziej przydatne lub
najmniej efektywne w pracy z uczniami chinskimi.

W pierwszej czesci artykutu skupiam sie na przyblizeniu teoretycznych podstaw
zagadnienia interakcji jezykowych w procesie edukacji. Nastepnie przedstawiam charak-
terystyke specyfiki interakeji miedzy uczniem chiriskim a lektorem na podstawie wyni-
kéw ankiety.



INTERAKCJA W NAUCE JEZYKOW

Interakcje jezykowe w procesie edukaciji

Zdaniem Mieszalskiego, wszechobecna interakcyjnosé
»jest pojeciem szerokim, syntetycznym, o nieostrych gra-
nicach, odnosi si¢ do zdarzen i zjawisk poddajacych sie
bezposredniej obserwacji, jak i cech i proceséw utajonych
— bezposrednio nieobserwowalnych lub wrecz empirycz-
nie nieuchwytnych” (Mieszalski 2007:6).

W dyskursie szkolnym najczesciej przywoluje sie
typologie interakcji wypracowana przez van Liera, kto-
ra okredla zakres kontroli nauczycielskiej oraz stopien
udziatlu ucznia w przebiegu zaje¢. W przypadku domi-
nujacej, monologowej formy przekazu informacji mo-
wa o transmisji. Drugim typem jest interakcja, czyli zja-
wisko trzech nastepujacych po sobie sekwencji: inicjacja
— odpowiedz — informacja zwrotna (z nauczycielem w ro-
li moderatora oraz inicjatora interakcji). Kolejny rodzaj,
tzw. transakcja, to dwukierunkowa wymiana informa-
cji, w ktdrej prowadzacy zajecia i ich uczestnicy wptywa-
ja na komunikacje. Natomiast w sytuacji, kiedy zaréwno
nauczyciel, jak i uczen decyduja w tym samym stopniu
o charakterze interakeji, mowa o transformacji (Aleksan-
drzak 2017: 169-170).

Wydaje sie, ze tzw. podejscie komunikacyjne, zgod-
nie z ktérym najwiekszy nacisk kladzie si¢ na ksztalcenie
kompetencji komunikacyjnej, na dobre zagoscito w dydak-
tyce jezykéw obcych. Jednym z wielu elementéw sktado-
wych komunikacji jest dyskurs interakcyjny, bedacy cia-
giem aktéw mowy, w ktérych rozméwcy werbalizuja swoje
intencje i przedstawiaja informacje, §wiadomie korzystajac
z repertuaru §rodkéw jezykowych (Seretny 2014: 38). Nize-
gorodcew zwraca uwage na trzy gléwne cechy glottodydak-
tycznego dyskursu interakcyjnego. Po pierwsze, charaktery-
zuje sie on mniejsza naturalno$cia niz klasyczny dyskurs
edukacyjny. Po drugie, uczen jest nie tylko merytorycznie,
ale przede wszystkim jezykowo mniej kompetentnym in-
terlokutorem, a to jeszcze bardziej pogtebia nieréwny roz-
kfad wymiany informacji. Natomiast prymarna funkcja
dyskursu glottodydaktycznego jest uczenie si¢ jezyka, czy-
li jego rozumienie, a nie porozumiewanie sie (zob. Nizego-
rodcew 1991; za: Seretny 2014).

Krystyna Mihutka na podstawie przeprowadzonych
przez siebie badan konkluduje:

Mimo uptywu 30 lat od poczatku przetomu komu-
nikacyjnego w nauczaniu jezykéw obcych w Polsce, dys-
kurs interakcyjny na lekeji jezyka obcego trudno uznac
za naturalny czy nawet zblizony do naturalnego. Ow

naturalny dyskurs interakcyjny nie jest wiec stanem fak-

tycznym, cechg kazdej lekeji jezyka obcego, lecz raczej

niedoscignionym, cho¢ dos¢ iluzorycznym celem.
(Mihutka 2015: 89)

W badaniach glottodydaktycznych czesto przywo-
tywana jest réwniez definicja DeKeysera, w ktdrej inte-
rakcje to wymiany werbalne o znaczacej wartosci komu-
nikacyjnej, a uczestnictwo w nich to warunek konieczny,
cho¢ niewystarczajacy do opanowania jezyka obcego
(Aleksandrzak 2017: 165).

Uczen, nabywajac kompetencji interakcyjnej, nie
tylko zdobywa wiedze na temat celéw interakcji, rél in-
terlokutoréw, wzorcéw jezykowych, ale réwniez rozwija
umiejetno$¢ sprawnego rozpoznawania sytuacji komu-
nikacyjnej i zastosowania w niej odpowiedniego wzorca
zachowan. Ponadto zapoznaje sie z etykieta obowigzuja-
ca w klasie, zasadami pracy grupowej, sposobami zada-
wania pytan i formutowania wlasnych wypowiedzi oraz
mozliwo$ciami uzyskania wsparcia od innych uczestni-
kéw komunikacji.

Specyfika interakcji miedzy studentami
chinnskimi a lektorem

Zagadnienie specyfiki nauczania studentéw chinskich
byto juz obiektem badan zaréwno na gruncie polskim
(zob. Jasiriska 2015; Malejka 2010; Mikulska 2017), jak
i miedzynarodowym (zob. Wilkinson, Olliver-Gray 2006;
Levinsohn 2007; Li 2001). Warto przywota¢ ogdlna kon-
kluzje tych badan: wychowanie w tradycji konfucjoni-
zmu, gdy od najmlodszych lat wpaja si¢ takie wartosci,
jak: pracowito$¢, autonomia, determinacja, pilno$é¢ oraz
sumienno$¢, stanowi fundament chinskiej edukacji
(zob. Malejka 2010; Mikulska 2017).

Ksztalcenie polonistyczne w Chinach siega lat 50.
ubieglego stulecia, cho¢ bezposrednie kontakty miedzy
narodem chinskim a polskim datuje sie na pierwsza po-
fowe XIII wieku (Gang 2014: 104). Obecnie (stan na maj
2020 roku) w Chiriskiej Republice Ludowej studia polo-
noznawcze oraz lektoraty jezyka polskiego prowadzo-
ne sa w dziewietnastu o$rodkach!. Jeszcze kilkanascie
lat temu chinski student stanowit rzadkos¢ na lektora-
cie z jezyka polskiego. Dzi$, na poczatku drugiej dekady
XXI wieku, w szkolnych tawkach coraz czesciej zasiada-
ja dzieci chiniskich imigrantéw zarobkowych, w szkotach
prywatnych prowadzone sg zajecia dla kilku-, a nawet kil-
kunastoosobowych grup kursantéw chinskich, a na uni-
wersytetach coraz liczniejsze sa programy ksztalcenia

1 Zob. <instytutpolski.pl/beijing/pl/nauka-polskiego-w-chinach> [dostep: 24.07.2020].
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polonistycznego przygotowane dla studentéw z Chin.
Zwiekszajaca sie z kazdym rokiem liczba oséb przyjez-
dzajacych z Paristwa Srodka do Polski powoduje, ze te-
mat nauczania studentéw z Chin szybko nie ulegnie dez-
aktualizacji (zob. Jozwiak, Pilat i in. 2013; Wardega 2016).
Tym samym glottodydaktyka polonistyczna stoi w ob-
liczu ogromnego wyzwania — chodzi nie tylko o to, jak
uczy¢ jezyka polskiego i polskiej kultury obcokrajowcow
chinskiego pochodzenia, ale przede wszystkim o to, jak
przygotowac do uczenia zarédwno obecng, jak i przyszta
kadre nauczycielska.

Trudnosci w interakcjach ze studentami chinskimi
Niewielkie (czasami zerowe) do$wiadczenie w nauce je-
zykéw obcych nie przeszkadza Chinczykom w procesie
uczenia sie jezyka polskiego, bowiem ich pracowitos¢ re-
kompensuje te braki.

Szacunek wobec nauczyciela i bierno$¢ uczniéw

Na zajeciach studenci chiriscy odnosza si¢ z wiekszym
szacunkiem do prowadzacego w poréwnaniu do kur-
santéw z innych krajéw. W relacjach z nauczycielem na
pierwszy plan wysuwa sie zdecydowanie mniejsza liczba
pytan i préb nawigzania kontaktu, co wskazuje na bierny
udzial ucznidéw w zajeciach. Wskutek tego praca z grupa
chinska wymaga duzo wiecej inwencji ze strony lektora,
pobudzania aktywno$ci, nieustannego ,dyrygowania” za-
chowaniem i pracg studentéw oraz zachecania do méwie-
nia. Do rzadkosci nalezg sytuacje spontanicznej reakcji
studentéw czy (pozytywnego) prowokowania z ich strony
zdarzen komunikacyjnych.

»Milczaca” postawa studentéw wymusza na lek-
torze nieprzerwane podtrzymywanie relacji za pomoca
réznych technik stymulujacych interakcje, ktére ogélnie
mozna podzieli¢ na werbalne oraz niewerbalne.

Sposoby aktywizowania studentéw

Najchetniej i najczesciej wykorzystywanymi sposobami
stuzacymi nawigzaniu komunikacji, zaproszeniu do niej
oraz podtrzymaniu kontaktu sa: wywolywanie po imie-
niu (czesto sa to imiona polskie, ktére studenci otrzymali
na pierwszych zajeciach w celu utatwienia komunikacji),
wskazanie reka, préba nawigzania kontaktu wzrokowego,
cho¢ jest to bardzo trudne, poniewaz uczniowie najcze-
$ciej sa pochyleni nad ksigzkami, od ktérych odrywaja sie
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tylko, gdy nauczyciel wymienia ich imie badzZ zapisuje co$
na tablicy.

Indywidualizm i brak wspélpracy u uczniéw
Stosunkowo duzym problemem — obok interakcji z na-
uczycielem — jest praca w parach badz matych zespotach.
Kursanci pracuja najczesciej indywidualnie, skupieni sa
przede wszystkim na weryfikacji swoich watpliwosci za
pomocy narzedzi elektronicznych, a nie przez interakcje
z innym studentem czy nauczycielem. Czasami dopytuja
sasiednig osobe, ale sg to sytuacje sporadyczne w poréw-
naniu z zachowaniami studentéw innych narodowosci.
Tworzenie dialogéw i wchodzenie w rézne role jest dla
nich niezwykle trudne, wywoluje strach, nie ma miejsca
na kreatywne pomysty. Ponadto, jak zauwazyly osoby bio-
race udzial w ankiecie, dochodzi problem kazdej grupy
jednorodnej — naturalna tendencja komunikowania sie
miedzy soba we wspolnym jezyku.

Kiedy w trakcie ¢wiczen komunikacyjnych studen-
ci chinscy napotykaja deficyty jezykowe, bardzo szybko
przechodza na jezyk chinski. Uczniowie ci nie potrafia
(czasami mozna odnie$¢ wrazenie, ze po prostu nie chca)
wspolpracowac z kolega czy kolezanka, a nauczenie ich
jakiejkolwiek wspétpracy podczas zajeé jest do$¢ trudne.
Co ciekawe, jak zauwazyli ankietowani, studenci chiniscy
chetnie jednak wchodza w relacje ze studentami polski-
mi, ktérzy np. pelnia funkcje ich tutoréw lub wolontariu-
szy jezykowo-kulturowych?.

Podobna sytuacja miata miejsce w przypadku oséb
hospitujacych zajecia, ktére byly angazowane przez jed-
nego z lektoréw w réznego rodzaju zadania i ¢wicze-
nia podczas lektoratu. Pomocne okazywaly sie réwniez
wszelkiego rodzaju spotkania integracyjne poza salg lek-
cyjna. Jedna z placéwek organizowata wyjscia do szkét.
Studenci chifiscy mieli za zadanie przygotowa¢ kroétkie
prezentacje o dziecinstwie w Chinach, ktérych tematami
przewodnimi byly zabawy, zwierzeta domowe oraz chin-
skie legendy. Uczniowie chiniscy z nieco wigksza $miato-
$cig wchodzili w relacje ze swoimi rozméwcami, ale nadal
byty to raczej odpowiedzi na zadane pytania niz préby sa-
modzielnego zainicjowania kontaktu.

Informacja zwrotna i korygujaca
Osoby biorace udzial w ankiecie zostaty poproszone réw-
niez o udzielenie odpowiedzi na pytania: ,W jaki sposéb

2 Dialogiczne spotkanie studenta z tutorem (nauczycielem, lektorem) w formule jeden na jeden, obok interakcyjnego dyskursu glottodydaktycznego, stanowi
forme pracy dydaktycznej stosowana w nauczaniu jezyka obcego (Karpiriska-Musial 2017: 218). W tekscie mowa jednak o tutoringu (wolontariacie) z udziatem
studentéw specjalizacji glottodydaktycznej (badz oséb w zaden sposéb niezwiazanych z edukacja jezykows, ale wykazujacych che¢ pomocy lingwistycznej), ktérzy

dopiero przygotowuja sie do roli lektora.
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lektorzy reaguja na wypowiedzi uczniéw (te, ktére za-
wieraja bledy oraz calkowicie poprawne)?” i ,Jak jest to
odbierane przez pozostalych kursantéw?”. Informacja
zwrotna od nauczyciela zazwyczaj zawiera dwa elemen-
ty — ocene dzialania jezykowego oraz korekte ewentual-
nych bledéw. Zawsze istnieje ryzyko natury afektywnej
— student moze poczu¢ si¢ dotkniety, sfrustrowany lub
zdemotywowany do dalszej nauki. Aby zminimalizowa¢
reakcje negatywna, nauczyciele przede wszystkim staraja
sie nie przerywac¢ wypowiedzi uczniéw, nastepnie doce-
niajg wysitek, chwala za wykonane zadanie w sposéb wer-
balny: Swietnie! Brawo! Bardzo dobrze!, oraz niewerbalny:
kiwanie gtowa, pokazywanie kciuka w gére, uémiech na
twarzy. Dzigki temu nie zostaje przerwana plynno$¢ ko-
munikacyjna, co jest niezwykle istotne.

Niwelowanie zaburzen w komunikacji

Do najczesciej stosowanych technik naprawczych zabu-
rzonej komunikacji na nizszych poziomach zaawansowa-
nia (ze wzgledu na ograniczone kompetencje jezykowe
stuchaczy) naleza gléwnie srodki niewerbalne: pokazywa-
nie obrazka lub zdjecia, wskazywanie na przedmiot, ktéry
znajduje sie w sali, rysowanie, gestykulacja, mimika. Jesli
chodzi o strategie werbalne, uzywane sa gltéwnie syno-
nimy, antonimy, proste zdania, podawanie skojarzen, sie-
ganie po internacjonalizmy, jezyk posredni, np. angielski
badz chinski. W przypadku studentéw, ktérzy wykazuja
juz pewna znajomos¢ jezyka, nauczyciele i lektorzy stara-
ja sie naprowadzaé, pokazywac i zapisywac analogiczne
(nieco uproszczone) przyklady. Nastepnie, w zaleznosci
od rodzaju i ,wagi” bledu, powtarzaja wypowiedz, akcen-
tujac bledna forme badz tez pytajac: A co to znaczy X?
Czy na pewno tak mowimy?. Niektdrzy z nauczycieli po-
wtarzaja wypowiedzi za studentami, uzywajac poprawnej
formy.

Konsultacje z nauczycielem poza zajeciami

Z pytania ankietowego, ktére dotyczylo sposobéw ko-
munikowania przez studentéw ich trudnosci ze zrozu-
mieniem pojedynczych stéw badz calej wypowiedzi na-
uczyciela, jasno wynika, iz uczniowie chinscy, zwtaszcza
ci na nizszych poziomach, rzadko (lub prawie nigdy) nie
zglaszaja probleméw. Sytuacja zmienia si¢ nieco w przy-
padku grup zaawansowanych i uczniéw, ktérzy pracuja
z tym samym lektorem wiecej niz rok. Wéwczas czesciej
pojawiaja sie komunikaty typu: Nie rozumiem, co to zna-
czy?, Prosze powtorzyc!, Czy to znaczy...?, cho¢ nadal do-
minuje tendencja do radzenia sobie za pomoca urzadzen
elektronicznych, stownikéw i translatoréw. Oprécz tego
kursanci maja w zwyczaju (czesciej niz przedstawiciele
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innych nacji) podchodzi¢ do prowadzacego po zajeciach
badz wysyla¢ e-maile z prosba o wytlumaczenie zagad-
nienia albo stowa.

Konieczno$¢ wnikliwej obserwacji zachowan uczniow
Nauczyciele Chinczykéw musza by¢ wyczuleni na wszel-
kie niewerbalne znaki, ktére sygnalizuja problemy stu-
dentéw ze zrozumieniem materiatu. Zazwyczaj jest to
sieganie po telefon, przewracanie kartek w zeszycie badz
w ksiazce, szepty miedzy uczestnikami. W takich sytu-
acjach lektor jest zmuszony do polegania na swojej in-
tuicji, aby zidentyfikowa¢ problem (zwykle bowiem nie
wiadomo, czy chodzi o znaczenie konkretnego slowa,
czy moze zasadno$¢ uzytej formy) i metoda eliminacji
wyszukuje przyczyny niezrozumienia oraz zaburzenia
komunikacji. Nie jest to zadanie tatwe (w dodatku czaso-
chlonne), a studenci raczej nie ulatwiaja pracy lektorowi,
poniewaz bardzo czesto nie informuja nawet o tym, co
jest zrozumiate. Wyzej opisane sytuacje stanowia staly
element zajec.

Atmosfera na lekcjach

Warto réwniez wspomnie¢ o swoistej tonacji, czyli atmo-
sferze, w jakiej odbywaja sie zajecia z jezyka polskiego.
Jest to jeden z wazniejszych czynnikéw wplywajacych na
interakcje w kazdej grupie, bez wzgledu na narodowos¢.
Osoby biorgce udzial w ankiecie podkreslaty, jak bardzo
dbaja o przyjazny i komfortowy nastroj, np.: Zapewniam
herbate lub gorgcg wode w sali (co jest dobrym znakiem
dla Chiriczykéw); Swoje problemy zostawiam za drzwiami
sali i lekcje zaczynam z usmiechem, pytajgc o samopoczu-
cie; Czasami zdarza mi si¢ przynies¢ cos stodkiego albo
przedmiot, ktéry nawigzuje do tematu lekcji; Szybko ucze
sie imion, kazdemu poswiecam uwage i staram si¢ dac do
zrozumienia, ze nie sq dla mnie anonimowi; Reaguje na
ich gorsze samopoczucie czy spadek energii.

Interakcje z uczniami chinskimi w trakcie nauki
zdalnej

Od marca 2020 roku wigekszo$¢ zaje¢, w tym jezykowych,
zostala przeniesiona w przestrzen internetowa. Edukacja
zdalna jako praktyka dziatania jest zagadnieniem stosun-
kowo nowym, dlatego nalezy z rezerwa podej$¢ do szyb-
kiego wyciagania wnioskéw z obserwacji. Zaréwno dla
nauczycieli, jak i dla uczniéw byla (i nadal jest, bo trudno
w tym momencie przewidzie¢, co wydarzy sie w kolejnych
miesiacach) to sytuacja nowaiwyjatkowo trudna. Wpraw-
dzie zaséb technik stymulujacych kontakt oraz interakcje
pozostaly bez zmian (bez oczywistego bezposredniego
kontaktu lektor — student), ale pojawily sie réwniez glosy,



ktére wskazywaty na jeszcze wieksze problemy w nawia-
zaniu kontaktu z uczniami chiriskimi niz dotychczas. Nie
dziwia wiec stwierdzenia typu: Zajecia online zupetnie
mi nie wychodzity; Dyskomfort wzbudza fakt, ze zazwy-
czaj studenci nie majg wigczonych kamer; Nie sq chetni
do pozostawania na wizji, jesli zostang o to poproszeni;
Brak kontaktu wzrokowego jest dla mnie frustrujgcy; Za-
panowata jeszcze wiegksza cisza, mimo wytezonej pracy,
ciggtego ,zapraszania” do udziatu w zajeciach, interakcje
zostaly silnie zaburzone; W zajeciach online problemem
dla mnie jest brak mozliwosci widzenia wszystkich, a wiec
ich reakcji; Musze by¢ jeszcze ,bardziej”, szybciej reago-
waé, zeby utrzymacé uwage. Mimo czestych niedogod-
nosci natury technicznej, takich jak chocby staba jakos¢
polaczenia, brak mozliwosci taczenia studentéw w grupy/
pary czy wylaczone kamery, nie wszystkie zajecia ocenio-
ne zostaly przez ankietowanych jako nieudane. Niektérzy
prowadzacy zajecia przyznali, iz dostrzegli w uczniach
wiegksze ozywienie oraz zainteresowanie lekcja. Studenci,
ktérzy na zajeciach stacjonarnych byli tylko stuchaczami
i uczestniczyli w dzialaniach po odpowiednim bodzZcu
ze strony nauczyciela, w trakcie lekcji online wykazywali
sie wiekszg aktywnoscia, chetniej udzielali odpowiedzi,
nawet jeéli pytanie nie bylo kierowane bezposrednio do
nich. Brak kontaktu na zywo z lektorem i tym samym
brak mozliwosci podej$cia do niego po zajeciach z prosba
o wytlumaczenie zagadnienia spowodowal, ze studenci
czedciej zglaszali swoje watpliwosci i problemy, co moz-
na uzna¢ za swego rodzaju zalete zaje¢ online. Ponadto
zdaniem dwoéch ankietowanych specyfika pracy online
wymusifa na studentach wigecej samodzielnej pracy z tek-
stem stuchanym i pisanym, a to z kolei zaowocowato po-
stepami w nauce i rozwojem jezykowym.

Whioski koricowe
Trudnosci w interakcjach miedzy studentami chinskimi
a tzw. zachodnim nauczycielem i/lub lektorem oraz mie-
dzy samymi uczniami dotycza kilku aspektéw.
Problematyczne jest nie tylko wejécie w interak-
cje z osoba uczacs sig, ale réwniez samo jej podtrzyma-
nie oraz nadanie rozmowie tonu naturalnosci. Mozna
odnie$¢ wrazenie, iz strategie komunikacyjne, ktére sa
uzywane na zajeciach z innymi nacjami, w przypadku
pracy z Chifczykami nie przynosza zamierzonego celu.
Ponadto pasywny udziat chinskich studentéw w za-
jeciach moze prowadzi¢ do stabego i dos¢ powolnego na-
bywania zaréwno umiejetnosci stawiania pytan, jak i od-
czytywania znaczen i intencji wspétuczestnika dyskursu.
Chod¢, z jednej strony, ogromny szacunek okazywany na-
uczycielom bardzo cieszy, z drugiej, moze stanowi¢ jedna
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z przyczyn trudno$ci w interakcjach. Obserwacja chin-
skich studentéw w sytuacjach, gdzie partnerem w roz-
mowie nie jest nauczyciel, ale polski student w roli tuto-
ra, prowadzi do wniosku, iz uczniowie nie tylko czesciej
inicjujg rozmowe, ale réwniez chetniej angazujg sie w jej
przebieg. Wypracowanie skutecznych lub chociazby za-
dowalajacych z punktu widzenia polskiego (tzw. zachod-
niego) nauczyciela i/lub lektora strategii komunikacyj-
nych na zajeciach z chinskim uczniem to proces bardzo
dtugi i mozolny, trudno méwi¢ w tym momencie o jakims$
konkretnym modelu pracy ze studentem z Chin.

Punktem wyjscia do dalszych poczynan powinna
by¢ odpowiednia edukacja 0séb pracujacych i majacych
pracowac ze studentami z Chin w zakresie kultury ko-
munikacyjnej tych grup. Lektoréw i wykladowcédw nale-
zaloby wyczuli¢ na fakt, iz chifscy studenci ,otwieraja
sie” stopniowo podczas dluzszej wspédtpracy, ale ich inte-
rakcje z prowadzacym zajecia mimo tego nalezy uznac za
bardzo ubogie w poréwnaniu z interakcjami studentéw
np. europejskich narodowosci.
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Niniejsze studium poswiecone jest wypaleniu zawodowemu, ktére dotyka osoéb,
majacych w pracy bliski i peten zaangazowania kontakt interpersonalny. Do tej
grupy zaliczajg sie nauczyciele; zatem celem tej pracy jest proba odpowiedzi
na pytanie: ,,Czy nauczyciel jezyka obcego jest bardziej narazony na wypalenie
zawodowe niz nauczyciel innych przedmiotéw?”. W artykule omoéwiono zjawi-
ska pracy i stresu zawodowego oraz wypalenia zawodowego z punktu widzenia
definicji, zrédet i modeli. Przedstawiono tez specyfike pracy nauczyciela jezy-
ka obcego, gtdwne stresory nakreslone w badaniach swiatowych oraz dziatania
naprawcze.

Praca i stres zawodowy

Praca, w znaczeniu fundamentalnym, moze by¢ rozumiana jako ,$wiadoma i celowa

dziatalnos¢ czlowieka, majaca na celu wytworzenie okre$lonego dobra materialnego lub

kulturowego” (Drzezdzon 2015: 101). Wartos¢ pracy mozna postrzegaé z dwéch perspek-

tyw (Bejma 2015):

— instrumentalnej — mamy tu do czynienia z postrzeganiem pracy jako sposobu za-
spokajania potrzeb czlowieka, tj. zdobywania $rodkéw do zycia (zaspokajanie po-
trzeb biologicznych), nawigzywania i utrzymywania kontaktéw z innymi (potrze-
by spoteczne);

— autotelicznej (wewnetrznej) — w perspektywie tej prace rozumie si¢ jako sposéb
podnoszenia wlasnej wartosci, samorozwoju, zZrédto zadowolenia i satysfakcji, co
czyni prace wartoscia sama w sobie.

Jako szeroko pojeta dziatalno$¢ praca zawodowa cechuje sie aspektami pozytyw-
nymi i negatywnymi. Wsréd jej dobroczynnych (salutogennych) cech wymieni¢ nale-
zy przede wszystkim wsparcie spoteczne, czyli szeroko rozumiana pomoc w trudnych
sytuacjach zyciowych, ktéra jest dostepna przez istniejace wiezi spoteczne (Sek i Cie-
$lak 2011). Wsparcie to moze pochodzi¢ ze strony przelozonych, kolegéw z pracy lub
tez rodziny czy wlasnych kregéw towarzyskich. Odpowiednie funkcjonowanie w miej-
scu pracy laczy¢ sie moze z réznymi rodzajami wsparcia, ktére wystepuje w izolacji lub
w polaczeniu z innymi formami pomocy (Wlodarczyk 2016). Wéréd owych form nale-
zy wymieni¢ wsparcie emocjonalne, czyli przekazywanie emocji stuzacych okazaniu em-
patii, troski oraz zaufania, ktére wzmacniaja poczucie bezpieczenistwa jednostki. Wspar-
cie wartosciujace taczy sie z przekazywaniem sygnaléw, ktérych celem jest wzmocnienie
poczucia wlasnej wartosdci, szacunku i godnosci oraz wagi relacji miedzy partnerami.
Innym rodzajem wsparcia jest wsparcie instrumentalne, ktére polega na wymianie in-
strumentéw, czyli débr materialnych i sposobéw postepowania, takich jak umiejetno-
$ci czy czas. Wsparcie rzeczowe natomiast faczy sie z konkretng pomoca materialng, rze-
czowa i finansowy (np. lekarstwa, jedzenie lub pienigdze). Wsparcie informacyjne, czyli
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poznawcze, odnosi sie do udzielania porad majacych na
celu rozwigzanie problemu oraz dzielenie sie wlasnymi
doswiadczeniami w tym zakresie. Wsparcie duchowe zas,
zwane psychiczno-rozwojowym, wystepuje w sytuacjach
bez wyjscia, kiedy jednostka znajduje si¢ w stanie apatii
i rezygnacji.

W odniesieniu do negatywnych aspektéw pracy na
pierwsze miejsce wysuwa si¢ stresogenna natura miej-
sca pracy (Lodziriska 2010), powiazana ze zjawiskiem
stresu zawodowego. Jest to swoista rozbiezno$¢ miedzy
wymaganiami $rodowiska pracy a zasobami jednostki,
polaczona z symptomami psychicznymi, fizycznymi i be-
hawioralnymi (Chmiel 2002). Stres zawodowy moze by¢
wynikiem wielu czynnikéw natury osobistej lub sytuacyj-
nej. Wsrdd nich wymieni¢ mozna prace niezgodna z zain-
teresowaniami i zdolnosciami, zbyt duza lub mata odpo-
wiedzialno$cia na stanowisku pracy czy tez koniecznos¢
stalego podnoszenia kwalifikacji. Stresogenne $rodowi-
sko pracy cechuje tez nieodpowiedni styl zarzadzania, zte
relacje z przelozonymi i wspétpracownikami czy tez zle
warunki materialne oraz nieodpowiedni poziom bezpie-
czenistwa pracy (Sanecki 2017). Do tego dochodzi¢ moze
nadmierne ilo§ciowe i jako$ciowe obcigzenie pracs, presja
czasu, niepewno$¢ organizacyjna czy ograniczona mozli-
wos$¢ wplywania na przebieg pracy, ograniczona samo-
dzielnos¢ czy brak szacunku (Sek 2004a).

Stres w miejscu pracy moze wywolywac¢ wiele réz-
norodnych konsekwencji. Wéréd nich nalezy wymienic¢
nastepstwa zdrowotne (choroby ukladu krazenia, prze-
wodu pokarmowego, skéry, uktadu oddechowego i immu-
nologicznego), behawioralne (uzaleznienia, zaburzenia
jedzenia, agresja, zachowania ryzykowne), organizacyj-
ne (zmiany w ilodci i jako$ci wykonywanej pracy, nie-
obecnos¢ w pracy) oraz psychologiczne (napiecie, lek, de-
presje, niecheé, znudzenie, poczucie bezwarto$ciowos$ci
i zagubienia, gniew) (Rice 1999). Jednym z nastepstw diu-
gotrwalego stresu w miejscu pracy, ktéry niesie za soba
rozlegte konsekwencje, jest wypalenie zawodowe.

Wypalenie zawodowe

Zjawisko to, zwane tez syndromem chronicznego zme-
czenia, najczesciej definiuje sie jako ,psychologiczny ze-
spdt wyczerpania emocjonalnego, depersonalizacji oraz
obnizonego poczucia dokonan osobistych, ktéry moze
wystapi¢ u oséb, pracujacych z innymi ludZmi w pewien
okreslony spos6b” (Maslach 2004: 15). Wedlug innej defi-
nicji jest to ,[...] zespét objawdw pojawiajacych sie u oséb
wykonujacych zawody, w ktérych bliski kontakt interper-
sonalny, peten zaangazowania, i cechy profesjonalisty sta-
nowig podstawowe instrumenty czynnosci zawodowych
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decydujace o poziomie wykonania zawodu, o sukcesach
i niepowodzeniach zawodowych” (Sek 2004: 84). Zatem
wypalenie pojawia si¢ u tych pracownikéw, ktérzy anga-
zuja sie¢ w pomoc innym ludziom. Gtéwnie dotyczy pra-
cownikéw socjalnych i psychologéw, pielegniarek i leka-
rzy, strazakéw i policjantéw, jak i nauczycieli.

Obecnie ujmuje sie to zjawisko szerzej, nie ograni-
czajac go do stosunkéw stuzbowych. W tym rozumie-
niu wypalenie zawodowe okresla sie jako kryzys stosun-
ku jednostki do pracy, ktéry rozwija sie w odpowiedzi na
chroniczne i interpersonalne stresory w pracy (Maslach,
Schaufeli i Leiter 2001). Oznacza to, ze wypalenie wiagze
sie nie tylko ze specyficznymi cechami pracy, ale tez z ce-
chami jednostki, a zwlaszcza z mechanizmami zmagania
sie ze stresem (Sek 2004a). Czynnikiem, ktéry warunku-
je rozwdj wypalenia, jest przekonanie o wlasnym braku
umiejetnosci radzenia sobie z problemami w zyciu zawo-
dowym. Powstaje ono w odpowiedzi na uogélnione do-
$wiadczenie niepowodzenia w radzeniu sobie ze stresem
(Sek 2005).

Wielowymiarowy model wypalenia zawodowego,
zaproponowany przez Maslach i Jackson (1986), zaktada
istnienie trzech typéw zjawisk, obejmujacych psychofi-
zyczne, emocjonalne wyczerpanie, depersonalizacje i ob-
nizone poczucie dokonan wilasnych (Rys. 1).

Rys. 1. Model wypalenia zawodowego (Maslach i Jackson 1986)
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Pierwszym skladnikiem modelu jest wyczerpanie
emocjonalne. Laczy sie ono z poczuciem, ze jest si¢ nad-
miernie obcigzonym, a zasoby emocji zostaly znacznie
uszczuplone. Wsréd objawdw nalezy wymieni¢ znieche-
cenie do pracy, pesymizm, stale napiecie psychofizyczne,
drazliwo$¢ oraz zmiany somatyczne (chroniczne zme-
czenie, bdle glowy, bezsennos¢, zaburzenia gastryczne,
czeste przeziebienia). Drugim skladnikiem modelu jest
depersonalizacja (cynizm), czyli reagowanie na potrze-
by odbiorcéw wlasnych ustug w sposéb negatywny, bez-
duszny lub zbyt obojetny. W przypadku lekarza oznacza
to traktowanie pacjenta bezosobowo jako jednostki cho-
robowej; pracownik socjalny moze §wiadomie ignorowac
potrzeby podopiecznych, za$ nauczyciel — zwracac sie
do ucznia po nazwisku lub numerze badz traktowa¢ go



obrazliwie. Depersonalizacja umozliwia zwiekszenie dy-
stansu wobec osoby objetej opieka, dzieki czemu osoba
wypalona broni sie przed dalsza eksploatacja swoich za-
sobow. Ostatni sktadnik modelu, obnizone poczucie do-
konati osobistych, odnosi si¢ do spadku poczucia wtasnej
kompetencji i prze$§wiadczeniu o braku sukceséw w pra-
cy. Objawy na tym etapie obejmujg utrate wiary we wta-
sng wiedze i umiejetnosci, ktéra prowadzi do stopnio-
wego ograniczania zdolnosci rozwigzywania probleméw

i niemoznosci przystosowania si¢ do trudnych warunkéw

zawodowych, jak i do niezadowolenia z wlasnych osia-

gnie¢ czy poczucia niezrozumienia przez przelozonych

i wspo6lpracownikdéw.

Model powyzszy w wielu przypadkach stanowi
cze$¢ skladowa bardziej zaawansowanych modeli wypa-
lenia (np. Sek 20044). Jednak bez wzgledu na teoretyczne
sformulowania szkody wyrzadzone przez syndrom wypa-
lenia wydaja si¢ bardzo okreslone i maja zwykle usyste-
matyzowany przebieg, ktéremu towarzysza zdefiniowane
nastepstwa (Gembalska-Kwiecien, Ignac-Nowicka 2015):
—  Pierwszy stopien (faza ostrzegawcza) — charaktery-

zuje si¢ takimi objawami, jak przygnebienie czy iry-
tacja. Oprdcz nich moga tez wystepowac béle glo-
wy, przeziebienia lub problemy ze snem. Nastepstwa
wypalenia na tym etapie nie sa jeszcze zbyt zaawan-
sowane; w zwigzku z tym powrdt do optymalnego
funkcjonowania zawodowego na tym etapie jest sto-
sunkowo tatwy. W wiekszosci przypadkéw wystar-
czy krétki wypoczynek, zmniejszenie obcigzenia
praca czy rozwijanie wlasnych pasji;

—  Drugi stopient (dtuzszy okres rozwoju symptoméw)
— oznacza nasilenie si¢ objawéw, wéréd ktérych wy-
mieni¢ mozna: pogorszenie wykonywania zadan,
narastajace wybuchy irytacji, pogarde i brak sza-
cunku wobec innych oséb. Powrét do réwnowagi
wymaga wiekszych staran, zaréwno ze strony po-
szkodowanej osoby, jak i jej otoczenia. Wsréd sku-
tecznych interwencji mozna wymieni¢ dluzszy
urlop, przekierowanie uwagi na przyjemne czyn-
nosci niezwiazane z pracg, ale dajace poczucie sa-
tysfakcji (np. hobby). Ponadto skuteczne jest wspar-
cie okazywane przez osoby bliskie podczas wspélnie
spedzanego czasu wolnego;

—  Trzeci stopien (,chroniczno$¢ syndromu”) — etap
ten charakteryzuje pelny rozwdj objawdow fizycz-
nych, psychicznych i psychosomatycznych. Docho-
dzi do zaburzenia proceséw poznawczych i emo-
cjonalnych, zagrozeniu ulega struktura osobowosci
jednostki. Osoba wypalona zawodowo odczuwa
réznorakie problemy zdrowotne (nadci$nienie,

Wypalenie zawodowe nauczyciela jezyka obcego

wrzody). Do tego dochodzi uczucie osamotnienia
i alienacji, ktérym towarzysza kryzysy rodzinne,
malzenskie czy przyjacielskie. W wyniku wypale-
nia jednostki takze jej spoteczne otoczenie odczu-
wa negatywne nastepstwa tego syndromu. Na tym
etapie konieczna jest pomoc profesjonalna: lekarska
i terapeutyczna.

Wypalenie zawodowe nauczyciela

Zawdd nauczyciela nalezy do grupy profesji, w ktérych
niezbedna jest wsp6l-/praca z innymi ludzmi (tj. z ucznia-
mi, ich rodzicami, innymi nauczycielami i wladzami
szkolnymi). Wymaga on zaangazowania i po$wiecenia
przy silnej kontroli zwierzchniczej (Adamczyk 2013).
Oprécz wyzwan zdrowotnych (przecigzenie organdw
mowy, wzroku i stuchu, ryzyka fizycznego i chemicznego
oraz biologicznego ryzyka zakazen) najwiekszego stresu
mozna upatrywa¢ w braku réwnowagi miedzy zbyt wy-
gérowanymi wymaganiami a mozliwo$ciami jednostki
(Maciejewska i in. 2019).

Od nauczyciela oczekuje sie przede wszystkim duzej
wiedzy przedmiotowej, popartej wysokimi kwalifikacja-
mi metodycznymi. Do tego dochodza wymogi dotycza-
ce kluczowych umiejetnosci planowania, organizowania
i oceniania, stalego uczenia sig, skutecznego porozumie-
wania sie¢ w réznych sytuacjach, efektywnego wspétdzia-
tania w zespole, rozwigzywania probleméw w sposéb
twoérczy, postugiwania sie technologia informatyczna.
Wymieni¢ tez nalezy umiejetnos¢ nawiazywania dobre-
go kontaktu z rodzicami i uczniami, zachecania ich do
pracy, a takze dawania im dobrego przyktadu, wzoru do
nasladowania.

Niestety, wyzwan, ktérym musza sprosta¢ wy-
konujacy ten zawdd, nie s w stanie zrekompensowac
ani wynagrodzenie finansowe, ani tez prestiz spotecz-
ny tej profesji. Zgodnie z hierarchig powazanych zawo-
déw w Polsce, nauczyciel znajduje si¢ co prawda na wy-
sokim, széstym miejscu, wyprzedzajac znacznie np. posta
na sejm, ksiedza czy maklera gieldowego, jednak w ogoél-
nym rankingu wiekszym uznaniem spolecznym ciesza
sie kolejno: strazak, pielegniarka, robotnik wykwalifiko-
wany (np. tokarz, murarz), gérnik, profesor uniwersytetu
i lekarz (CBOS 2019). Jak widaé, oczekiwaniom spotecz-
nym odnoszacym sie do umiejetnosci nauczyciela towa-
rzyszy do$¢ wysoki status spoteczny, pozbawiony jednak
gratyfikacji odpowiedniej do rangi profesji. Mozna zatem
przyjaé, ze specyfika zawodu nauczyciela oparta jest na
ambiwalencji — zaangazowanie w prace (emocjonalne,
intelektualne czy fizyczne) nie idzie w parze z efektami
w postaci odpowiedniego wynagrodzenia czy prestizu.
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Ambiwalencje za$ poglebia dodatkowy czynnik wzmaga-
jacy stres — wysokie wymagania w zakresie roli spolecz-
nej nauczyciela. Splot tych czynnikéw w niesprzyjajacych
warunkach moze doprowadzi¢ do rozwoju syndromu wy-
palenia zawodowego (Sek 2004a).

Badania empiryczne prowadzone nad zjawiskiem
wypalenia zawodowego u nauczycieli wskazuja, ze jego
poziom jest zalezny od kilku czynnikéw. Przede wszyst-
kim nauczyciele szkoty sredniej deklaruja wyzszy poziom
wypalenia w poréwnaniu do nauczycieli szkolnictwa
wyzszego, co zwykle spowodowane jest ograniczeniem
autonomii jednostki i wymogami placéwki (Skaalvik
i Skaalvik 2007; Teven 2007). Z kolei nauczyciele szkét
specjalnych cierpia na wyzszy poziom stresu niz ich ko-
ledzy z innych form szkolnictwa (Billingsley 2016). Co
ciekawe, nauczyciele muzyki sa bardziej obcigzeni niz
nauczyciele matematyki (Hodge, Jupp i Taylor 1994). Wy-
nika z tego, ze poziom wypalenia moze zaleze¢ od typu
szkoly i nauczanego przedmiotu. Polskie badania wskazu-
ja na tendencje wzrostowa zjawiska wypalenia u nauczy-
cieli, okreslajac gtéwne powody tego stanu jako: niskie za-
robki, niewspdtmierne do wktadu pracy i wysitku, zbyt
niski prestiz spoteczny zawodu nauczyciela, zachowanie
i cechy uczniéw oraz przetadowane programy nauczania
(Sek 2004b; Tucholska 2009).

Nauczyciel jezyka obcego a wypalenie
zawodowe

Wobec powyzszego warto zastanowi¢ sie nad tym, w ja-
kim stopniu specyfika nauczania jezyka obcego moze
warunkowaé syndrom wypalenia zawodowego. Zaktada
sie, ze proces akwizycji jezyka obcego fundamentalnie
rézni si¢ od uczenia sig¢ innych przedmiotéw (Guiora
1984). Oprécz opanowania systemu i podsysteméw je-
zykowych (np. leksyki, gramatyki czy fonetyki) uczen
staje przed koniecznoscia osiggniecia kompetencji ko-
munikacyjnej w mowie i piémie. To moze si¢ lgczy¢
z zagrozeniem zaréwno jego poczucia wlasnej wartosci,
jak i wyrazania siebie (Horwitz, Horwitz i Cope 1986).
Pomiary obu tych negatywnych zjawisk, wystepujacych
wsréd ucznidéw, wykazuja réznice miedzy spoleczen-
stwami indywidualistycznymi (np. Niemcy czy Wielka
Brytania) i kolektywistycznymi (np. Japonia czy Indie)
(por. Schmitt i Allik 2005; Kim i Sherman 2007), wska-
zujac ich silne nacechowanie kulturowe. Prowadzi to do
wniosku, ze skoro nauka jezyka obcego niesie za soba
otwarcie si¢ na inne kultury, moze ona znacznie desta-
bilizowa¢ samoswiadomo$é ucznia, ktéra w procesie
akwizycji ulega znacznym modyfikacjom (Lazzaro-
-Salazar 2013).
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Ten skomplikowany proces opanowywania jezyka
obcego odbywa si¢ pod nadzorem nauczyciela, od kté-
rego oczekuje sie skutecznego wspierania ucznia nie
tylko w odniesieniu do znajomosci przedmiotu, ale tez
proceséw psychologicznych. Mozna zatem sadzi¢, ze
nauczyciel jezyka obcego moze by¢ szczegdlnie podatny
na syndrom wypalenia zawodowego. Moze to wynikac
z konieczno$ci radzenia sobie z wlasnymi wyzwania-
mi, jak i problemami osobistymi ucznia, borykajacego
sie z fluktuujacym poczuciem tozsamosci (Piechurska-
-Kuciel 2011). Badania empiryczne prowadzone na $wie-
cie potwierdzaja, ze wypalenie dotyka takze nauczycie-
li jezyka obcego, cho¢ doswiadczaja tego w mniejszym
stopniu (Mukundan i in. 2015). Zawdzieczaja to poczu-
ciu autonomii (Roohani i Dayeri 2019) oraz wyzszemu
poziomowi umiejetnosci jezykowych (Nayernia i Babay-
an 2019). Kiedy jednak staja sie oni wyczerpani emocjo-
nalnie, pojawia si¢ obnizone poczucie dokonan osobi-
stych tak w stosunku do uczniéw, jak i swojego zawodu
(Sadeghi i Khezrlou 2016). Szczegélnie podatni na wy-
palenie wydaja sie¢ nauczyciele mlodzi, w stanie wolnym,
z mniejszym do$wiadczeniem i wyzszym wyksztalce-
niem, ktérych nie zadowala otrzymywane wynagrodze-
nie (Luk, Chan, Cheong i Ko 2010). Zty stan emocjonal-
ny, a zwlaszcza wyczerpanie emocjonalne wypalonego
nauczyciela jezyka obcego przekiadaja si¢ na wysoki po-
ziom leku jezykowego uczniéw (Rezvani i Rezvani 2017)
oraz gorsze efekty nauczania (Heidari i Gorjian 2017).

Podsumowanie
Dotychczasowe badania empiryczne prowadzone na
$wiecie wskazuja, ze zawdd nauczyciela jezyka obcego
nie wydaje sie zagrozony wysokim ryzykiem wypalenia
zawodowego. Niestety, trudno jest to odnie$¢ do sytuacji
w naszym kraju, poniewaz nie ma badan poréwnawczych.
Mozna jednak przypuszczad, ze jest to problem spoleczny
o zwiekszajgcym sie stopniu nasilenia nie tylko w Polsce.
Okazuje sie, ze problem wypalenia zawodowego zmienia
swoja formule — jego poczatkowo indywidualistyczne
uwarunkowanie ustepuje nacechowaniu makrospotecz-
nemu (Sek 2004b). Wigze sie to z czynnikami srodowisko-
wymi, polityczno-ekonomicznymi, a takze z czynnikami
dotyczacymi tych systeméw edukacji, ktére sa poddawa-
ne permanentnym i nie do konca przemyslanym dzia-
faniom reformatorskim. Mozna zatem wnioskowaé, ze
czynniki makrospoteczne wywieraja niestabnacy wptyw
na poczucie wypalenia nauczyciela jezyka obcego, ktéry
moze czu¢ si¢ zagrozony w niesprzyjajacym $rodowisku.
Wobec powyzszego mozna przyjaé, ze syndrom
wypalenia stanowi realne zagrozenie dla nauczycieli



wszystkich przedmiotéw, nie tylko jezyka obcego. Ozna-
cza to, ze nauka strategii radzenia sobie z wypaleniem
zawodowym powinna nastapi¢ jeszcze przed podjeciem
pracy, na poziomie zdobywania kwalifikacji do naucza-
nia przedmiotu. Co wiecej, w przypadku nauczyciela je-
zyka obcego jego poziom jezykowy i wsparcie spoleczne
sa czynnikami, ktére moga przyczyniaé sie do lepszego
radzenia sobie z problemami w pracy. Zatem dalsze sa-
moksztalcenie przez udzial w réznorakich formach usta-
wicznego ksztalcenia i prace wlasng moze stanowi¢ silne
wsparcie dla potrzebujacego nauczyciela. Takie dziatania
pozwola na dalsze rozwijanie kompetencji przedmioto-
wych i dydaktycznych wraz z doskonaleniem nie mniej
waznych umiejetnosci spotecznych, interpersonalnych
czy wychowawczych. Na koniec warto przypomnie¢, ze
priorytetowe dziatlanie pomocowe powinno polegaé¢ na
podwyzszeniu uposazenia, co przelozy sie na wyzszy sta-
tus nauczyciela i uwolnienie od przymusu podejmowania
dodatkowego zatrudnienia, co w efekcie doprowadzi do
bardziej wydajnej pracy, ktora usatysfakcjonuje wszystkie
zainteresowane strony.
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Autoprezentacja czy autoretleksja,
czyli jak zacheci¢ studentéw
do méwienia o sobie

BOZENA
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Ostatnimi laty mozemy zaobserwowac powszechng tendencje do ciggtego komu-
nikowania sie za pomocga technologii. Uzytkownicy mediéw spotecznosciowych
- a wsrdd nich wielu studentéw - bez opordw dzielg sie informacjami z zycia oso-
bistego. Mimo to zauwazamy, ze zbudowanie spodjnej i klarownej autoprezentacji
podczas zaje¢ na uczelni nastrecza mtodym ludziom wielu problemoéw. O sobie
opowiadajg bardzo ogdlnie i niechetnie lub pomijajg najistotniejsze elementy rze-
telnej autoprezentacji. Co zaskakujace, wyznajag tez: ,Nikt do tej pory mnie o to
nie pytat”. Jak mozemy im pomoc lepiej sie zaprezentowad?

zym jest autoprezentcja? Powszechnie uzywany termin ,autoprezentacja” jest
zaczerpniety z psychologii i pojawit sie w literaturze przedmiotu w latach 60.
ubiegtego wieku!. W potocznym rozumieniu jest to proces kierowania i za-
rzadzania wrazeniem, jakie pragniemy wywrze¢ na innych, to kreowanie po-
zadanego wizerunku wlasnej osoby. Jednak na potrzeby niniejszego artykutu
autoprezentacje potraktujemy jako wyéwiczona sprawno$¢ jezykowa, niezbedna w wielu sy-
tuacjach spotecznych, poczawszy od rozmowy towarzyskiej, w ktérej ciekawe przedstawienie
samego siebie zwieksza atrakcyjno$¢ towarzyska autora wypowiedzi, a skoficzywszy na roz-
mowie kwalifikacyjnej u potencjalnego pracodawcy. Udziat zaréwno w pierwszej, jak i drugiej
sytuacji komunikacyjnej — cho¢ ich cele sg rézne — bedzie wymagac¢ wczesniejszego przygo-
towania poszczegélnych elementéw autoprezentacji, a nade wszystko — wczesniejszej autore-
fleksji. Aby wesprze¢ w tym naszych uczniéw czy studentéw podczas zaje¢ — niezaleznie od
poziomu jezykowego grupy i wieku stuchaczy — warto wiec podkresli¢ przydatno$c i wartosé
praktyczna dobrze przygotowanej autoprezentacji w komunikacji prywatnej i zawodowe;j.
Tak rozumiana autoprezentacja zawiera zwykle nastepujace elementy:
— dane personalne, wiek, informacje o rodzinie?;
— zainteresowania i pasje;
—  cechy charakteru, mocne strony;
—  sukcesy, osiagniecia3;
—  zamierzenia, plany na przysztos¢.

1 Termin ten zostal uzyty po raz pierwszy przez amerykanskiego socjologa Ervinga Goffmana w 1959 r. w ksigzce
Czlowiek w teatrze zycia codziennego. Stosujac obserwacje uczestniczgca, autor opisuje ,teatralny” charakter ludzkich
zachowan spolecznych, stad réwniez autoprezentacja bywa czesto kojarzona z gra teatralna.

2 Sformutowanie i podzielenie sie informacja o rodzinie i o sytuacji osobistej moze okazac si¢ frustrujace dla autora
wypowiedzi. Nauczyciel powinien wykazac sie taktem i pomdc znalez¢ odpowiednie srodki jezykowe. Nie zmuszamy
nikogo do méwienia prawdy o sytuacji osobistej.

3 Warto zwréci¢ uwage, by cechy charakteru poparte byly uczestnictwem w konkretnych dziataniach lub osiggnieciami
(Je suis responsable et sérieux. Janime un groupe denfants de milieu défavorisé).

63



METODYKA

Nieodzownym warunkiem powodzenia ¢wiczenia
jest stworzenie przez nauczyciela atmosfery zaufania
i zachecenie studentéw do autorefleksji i poszukiwan
na wlasny temat. Postawa prowadzacego w duzym stop-
niu warunkuje udang autoanalize uczestnikéw zadania,
gdyz bedac refleksyjni, sktaniamy do zastanowienia nad
soba naszych podopiecznych. Wspélczesny nauczyciel
jako refleksyjny praktyk taczy rzetelny warsztat z umie-
jetnoscia namystu w dziataniu i nad dziataniem. Kon-
centruje sie¢ na aktywnos$ci ucznia, odczytuje sygnaly
i sprawnie wprowadza zmiany. Jest otwarty na poglady,
szczery i autentyczny w kontaktach z uczniem (Schoén
1983). Omawiane ¢wiczenie dotyka obszaréw osobi-
stych, a nawet intymnych, faczy sie wiec z koniecznoscia
stworzenia klimatu zaufania. Architektem zadania jest
nauczyciel, to on buduje plan, wskazuje materialy i ich
zrédta, proponuje rozwigzania, a ostateczna decyzje co
do wyboru srodkéw jezykowych i zakresu informacji po-
zostawia uczniom.

Wartos¢ autorefleksji

Obecni studenci sa zaliczani do generacji Z, zwanej row-

niez pokoleniem C (connected). To mlodzi urodzeni po

1995 r. Podzial na pokolenia, cho¢ czesto kontestowany

jako watpliwy naukowo, jest szeroko wykorzystywany

przez dzialy marketingu i HR. Wydaje sie réwniez bar-

dzo przydatny w pracy nauczyciela, bowiem terazniejszy

dwudziestolatek wymaga zupetnie innego podejscia niz

to, ktére stosowalismy w stosunku do studenta gene-

racji Y. Swiadomos¢ tego, kogo uczymy oraz jakie sa jego

wartosci i priorytety, pozwala na dobér odpowiednich

narzedzi, utatwia zrozumienie i stwarza atmosfere ak-

ceptacji, tak istotna w procesie dydaktycznym. Mlodym

z pokolenia Z przypisuje sie nastepujace cechy*:

—  wychowani sg w otoczeniu technologii, zyja w mixed
reality®;

—  sa pokoleniem multiscreeningowyms®;

—  funkcjonuja w cyfrowym $wiecie, ale doceniajg do-
$wiadczenia i kontakty offline;

—  oczekujg natychmiastowego wyniku;

—  wyrodli w kulturze dostatku i dobrobytu;

— pracuja juz w trakcie edukacji szkolnej i uniwersy-
teckiej (do 75 proc.);

4 Obszerny raport dotyczacy pokolenia Z: Pokolenie-z.pl, Hatalska.com

— zajmuje ich: wolontariat, troska o klimat, dziatania
charytatywne;

—  czas wolny jest §wieto$cig;

—  bywaja samotnikami, indywidualistami;

— deklaruja istotne warto$ci: wolno$¢ decyzji, auten-
tyzm, pragmatyzm;

—  doceniajg autorytety praktyczne’.

Nauczycielowi $§wiadomemu tych podstawowych
danych socjodemograficznych tatwiej zacheci¢ studenta
do autorefleksji, ktéra jest pierwszym i kluczowym eta-
pem zbudowania autoprezentacji.

AUTOPREZENTACJA = EFEKT PROCESU
SAMOPOZNANIA + ADEKWATNE
SRODKI JEZYKOWE

Co ciekawe, dla niektérych studentéw budowanie
autoprezentacji w jezyku obcym jest doswiadczeniem zu-
pelnie nowym, stwierdzaja bowiem, ze nie nabyli dotych-
czas takiej sprawnosci w jezyku ojczystym. W wiekszosci
przypadkéw zwieksza to ich motywacje i zaangazowanie
w ¢wiczenie.

Autoprezentacja - propozycje ¢wiczen

W podejsciu coachingowym do dydaktyki jezyka obcego
przyjmuje sie, ze uczenie si¢ jezyka obcego jest elemen-
tem rozwoju osobistego jednostki. Ponizsze propozycje
¢wiczen wpisuja sie w ten nurt, sklaniaja do autoreflek-
sji, a finalnie buduja umiejetnos¢ komunikacyjng. Kazde
z proponowanych ¢wiczent odnosi sie do poszczegélnego
elementu autoprezentacji.

CWICZENIE 1 - MOJE ULUBIONE ZWIERZE
(propozycja dla poziomu poczatkujacego
i podstawowego)
Polecenie: Przedstaw swoje ulubione zwierze. Uzasadnij
wybdr.
— Jakie jest twoje ulubione zwierze?
— Jakie cechy posiada to zwierze?
—  Czy to réwniez twoje cechy charakteru?
— Jaki jest jego tryb zycia?
—  Czy twdj tryb zycia jest podobny?
Pomimo pozornej powierzchownosci i banalnosci

5 Pojecie to bywa réznie definiowane w zaleznosci od podejécia: naukowego lub technologicznego. W powszechnym rozumieniu oznacza wchodzenie w interakcje
ze $srodowiskiem cyfrowym w celu uzyskania nowych doznari (na podst. <www.intel.com>).
6 Przedstawiciele pokolenia Z uzytkuja jednoczesnie kilka ekranéw urzadzen. Najczeéciej dzielig swoja uwage miedzy ekran smartfonu i laptopa (rzadziej telewi-

zora) (na podst. <www. spidersweb.pl>).

7 Autorytet ,praktyczny” lub ,przechodni” uznawany w konkretnych okoliczno$ciach, w konkretnej dziedzinie. Stoi w opozycji do autorytetu powszechnego,

ktérym tradycyjnie byl rodzic lub nauczyciel.
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¢wiczenia okazuje sie, ze précz psa i kota w wypowie-
dziach pojawiaja si¢ rzadko spotykane gatunki zwierzat
i, co najistotniejsze z punktu widzenia celowosci ¢wi-
czenia, analogiczne cechy osobowosciowe?.

CWICZENIE 2 - MOJE LOGO

(propozycja dla pozioméw wyzszych)

Polecenie: Wyobraz sobie, ze jeste$ firma i stwdrz
swoje logo. Wez pod uwage swoje wartosci, pasje
i zainteresowania.

—  Czym chcesz sie¢ wyréznic?

— Jakie sg twoje mocne strony?

— Jaki kolor najlepiej cie wyraza?

—  Co moze by¢ twoim symbolem?

Logo powinno zawiera¢ elementy graficzne, symboli-
ke, wybrana kolorystyke i typografie. W zaleznosci od spe-
cyfiki grupy, profilu uczelni (ekonomiczna, humanistyczna,
artystyczna) oraz indywidualnych preferencji i uzdolnien
student wybiera odpowiednia dla siebie forme ¢wiczenis;
moze wybra¢ istniejace logo lub stworzy¢ autorskie®. Zaan-
gazowanie w ¢wiczenie jest potwierdzeniem, ze jesli uczen
dostrzega korzy$¢ osobista danego zadania, jego motywa-
cja wzrasta. Ewaluacji ¢wiczenia najlepiej dokonac na pod-
stawie indywidualnej prezentacji multimedialne;j.

CWICZENIE 3 - JA I MOJ TERMINARZ

(propozycja dla poziomu poczatkujacego)

Polecenie: Opisz swéj terminarz/kalendarz.

—  Co on méwi o wlascicielu?

— Czy postugujesz sie terminarzem papierowym?
Dlaczego?

—  Jaki jest twdj terminarz? (material, kolor, marka)

—  Czy poslugujesz si¢ terminarzem elektronicznym/
telefonem? Dlaczego?

—  Co zapisujesz w terminarzu? Co twdj terminarz mé-
wi o tobie?
Cwiczenie bardzo dobrze sprawdza si¢ w wersji in-

dywidualnej i en duo, kiedy poprosimy osobe A o scha-

rakteryzowanie osoby B na podstawie jej terminarza.

CWICZENIE 4 - JA 1 MOJA TOREBKA/MOJ PLECAK
(propozycja dla pozioméw wyzszych)

Polecenie: Opisz swojg torebke i jej zawartosc.

—  Co méwi o tobie twoja torebka?

— Jakjest twoja torebka (wielko$¢, materiat, marka)?

Autoprezentacja czy autorefleksja, czyli jak zacheci¢ studentéw do modwienia o sobie

— Jaka jest zawartos¢ twojej torebki?

— Jaki jest najcenniejszy przedmiot w twojej torebce?
Podobnie jak poprzednie ¢wiczenie, powyzsze

$wietnie sprawdza sie tak w wersji indywidualnej, jak i en

duo.

CWICZENIE 5 - MOJE ZALETY

(propozycja dla poziomu poczatkujacego)

Polecenie: Okresl swoja osobowo$¢ za pomocg wybranych
z listy przymiotnikéw (lista podana przez nauczyciela).
— Jaki/ajestes?

— Jakie s twoje gtéwne zalety?

—  Co cig wyréznia?

—  Zaco sie lubisz?

MOJE ZALETY, MOJE WADY
(propozycja dla poziomu podstawowego
i wyzszych)
Polecenie: Okre$l swoje mocne strony. Uzasadnij w od-
niesieniu do zyciorysu.
Okresl swoje ograniczenia. Uzasadnij w odniesieniu
do zyciorysu.
— Jakie sa twoje gtéwne zalety?
— Jaka jest twoja podstawowa wada'®?
— Cocie ogranicza?
—  Czego unikasz?

Walory ¢éwiczen z autoprezentacji

Zaproponowane ¢wiczenia bazujg na stownictwie doty-
czacym cech osobowo$ciowych, warto wiec zadaé pytanie,
gdzie poszukiwa¢ zrddetl tego specyficznego stownictwa.
Najprostszym rozwigzaniem jest podanie przez nauczy-
ciela listy stownikowej, innym — portale HR i portale psy-
chologiczne. Nalezy zacheca¢ tez studentéw, by stawiali
pytania dotyczace ich osobowosci swojemu najblizszemu
otoczeniu, rodzinie, przyjaciolom. Uwazny i zyczliwy ob-
serwator, czlonek rodziny lub przyjaciel moze podsunac
okreslenie, ktérego szukamy. Réwnie cennym, cho¢ alter-
natywnym zZrédfem stownictwa dotyczacego osobowosci,
sq portale astrologiczne. Trudno tu wskazywac ich wartos$c¢
naukows, natomiast wbrew ironicznym u$miechom moz-
na w nich odnalez¢ trafne, indywidualne okreslenia uzu-
pelniajace opis osobowosci. Indywidualna autoprezentacja
winna przeciez wyréznia¢ si¢ indywidualnym stylem.

8 Przykladem poszukiwari jest zdanie: Je suis comme un tatou (pancernik) — résistant et unique.

9 Studenci chetnie postuguja si¢ dostepnymi w sieci kreatorami logotyp6w, ale wykazuja réwniez duzg osobistg kreatywnos¢ i zaangazowanie w ¢wiczenie.

10 Odnalezienie jednej wady nastrecza studentom o wiele wiecej trudnosci niz okreslenie zalet. Nalezy zwrdci¢ uwage, by owa wada nie stala sie przyczyna dys-
kwalifikacji kandydata w przysztej rozmowie kwalifikacyjnej, jak w szczerym wyznaniu: Je ne suis pas trés discipliné, je suis plutot rebel.
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Praktyka pokazuje, ze odwolywanie sie do tresci
emocjonalnie atrakcyjnych dla ucznia, do tresci osobi-
stych jest jednym z najskuteczniejszych narzedzi wspot-
czesnej glottodydaktyki. Aby ¢wiczenie autoprezentacji
nie zostalo wypelnione pustymi, skopiowanymi z sieci
formutkami, nauczyciel powinien by¢ w stanie wykre-
owac podczas zaje¢ atmosfere zaufania i akceptacji. Do-
bierajac odpowiedniosformutowane pytaniastymulujace
autorefleksje, stworzymy przedstawicielom Pokolenia Z
— tak otwartym i chetnie opisujacym swoje zycie w me-
diach spofeczno$ciowych — swietne warunki do méwie-
nia o sobie w tzw. realu.
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Artykul powstal na bazie materialéw przygotowanych na warsztat
przeprowadzony na konferencji naukowo-dydaktycznej , Motywacja
i refleksja w procesie glottodydaktycznym” zorganizowanej przez
Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych Uniwersytetu Slaskiego

w marcu 2019 r.

DR BOZENA CZEKANSKA-MIREK Adiunkt w Studium
Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach, glottodydaktyk z do§wiadczeniem w nauczaniu je-
zyka francuskiego ogélnego i specjalistycznego biznesowego. Do
obszaru jej zainteresowan nalezg kompetencje spoteczne i mozli-
wosci ich rozwoju w ramach zaje¢ jezykowych oraz zastosowanie

elementéw coachingu w dydaktyce jezyka obcego.



Drama na lekcjach jezyka angielskiego
z dzie¢mi i mlodzieza
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Czym jest drama w dydaktyce? Nie jest to pojecie tozsame z teatrem, ktoéry
tworzony jest na podstawie wyobrazen scenarzysty i rezysera. To duzo szer-
sza kategoria, majaca zrodtostow w greckim dpdpa, drama, czyli 'dziatanie, ak-
cja'. Oznacza wejscie w fikcyjng sytuacje, zinterpretowanie zachowania i emo-
cji, a nastepnie przedstawienie ich za posrednictwem ciata, gtosu oraz innych
srodkoéw wyrazu. W dramie jestesmy aktywni, zaangazowani i tworczy. Wciela-
my sie w role, probujemy sie odnalez¢ w nowej sytuacji i rozwigzywac proble-
my. Uzywamy wtasnych srodkéw wyrazu, jezyka werbalnego i niewerbalnego,
ale tez staramy sie wykracza¢ poza schematy, w jakich funkcjonujemy. W ten
sposoéb poznajemy siebie i innych, a nauka przez drame staje sie rzeczywiscie
efektywna.

bserwujac sposéb, w jaki dzieci ucza si¢ od najmlodszych lat, mozemy

powiedzie¢, ze poznaja $wiat jako teatr zycia codziennego. Zaczynaja od

nasladowania postaci az do przesady: ruchy, gesty, mimika, chéd. Potem

powtarzaja jak dyktafon to, co zastyszaly od innych. Bawia si¢ w dom,

lekarza, szkote i tak dalej — odgrywajac role dorostych jak w teatrze. Gdy-

by nauczyciel nie miat pomystéw na prowadzenie lekcji, dzieci same by podpowiedziaty:
— Pobawmy sig w....

Zalozeniem pedagogiki nowego wychowania J. Deweya' jest dopasowanie tresci

i sposobéw nauczania do potrzeb dziecka. Uczenie si¢ oparte na zabawie, Zywej ekspre-

sji, praktyce, rozwijaniu zainteresowan, zdolnoéci i umiejetnosci poznawczych oraz po-

ruszaniu wyobrazni. W dramie towarzyszace tworzeniu roli napiecie miedzy wyobraze-

niem a dzialaniem w grupie wyzwala olbrzymig energie. Zintensyfikowane sa emocje,

silniejsza jest motywacja do poznawania, trenowana jest pamie¢. Tym bardziej lekcje

z drama sg znakomite dla najmlodszych — dzieci nie tylko ,odgrywaja role”, one staja sie

postacia, a odgrywana scena staje si¢ ich zyciowym do$wiadczeniem. Warunkiem jest

jednak stworzenie sytuacji i caltej scenerii wokoé! niej tak, aby byly autentyczne i przeko-
nujace dla dziecka.

Metody i techniki pracy drama na lekcji

Cwiczeri dramowych jest nieskoriczenie wiele, zaczniemy wiec od zestawienia wybra-

nych technik wraz z kontekstem ich stosowania:

1.  Rozgrzewka — ¢wiczenia wyciszajace, jesli uczniowie sa zbyt pobudzeni, lub ¢wi-
czenia pobudzajace, jedli sa bierni, ospali (tzw. energetyzery). Rozgrzewke mozna
z powodzeniem przeprowadzi¢ w ramach ¢wiczen integracyjnych i aktywizujacych.

1 John Dewey — inicjator ruchéw eksperymentalnych w pedagogice na poczatku XX wieku; haslo prze-
wodnie pedagogiki nowego wychowania to learning by doing, czyli nauka przez dziatanie, do$wiadczanie.
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10.

Gry, zabawy — pomagaja zintegrowa¢ grupe; uzy-
wane na poczatku i w trakcie pracy z grupa. Jest ich
bardzo wiele: od pigciominutowych zabaw w okre-
gu, podczas ktérych reagujemy na to, co powie-
dziata osoba przed nami, do wielogodzinnych gier
(np. Mafia). Znakomite zestawienie gier znajdziemy
na stronie: Improvencyclopedia.org.

Cwiczenia wstepne — pokazuja rézne podejscia do
tematu, przygotowuja do poprowadzenia dramy.
Koncentruja si¢ na pracy z cialem, glosem, emocja-
mi i na krétkich improwizacjach w parach.
Elementy pantomimy — ucza niewerbalnego ko-
munikowania sie i operowania symbolem. Czesto sg
wprowadzane pod postacig gestéw prezentujacych
konkretne stowa oraz zabawy w kalambury.
Stop-klatka — obraz zatrzymany w ruchu. Polega na
naglym zatrzymaniu akeji i przeanalizowaniu jakie-
go$ waznego aspektu danej sytuacji, by nastepnie po
zakonczeniu sceny podja¢ dyskusje.

Tworzenie pomnikéw — z kilku oséb lub calej gru-
py budyje si¢ ,pomnik” za pomoca ustawionych lub
poruszajacych sie cial, niekiedy z rekwizytami. P6z-
niej nastepuje nazwanie go i oméwienie (podobnie
jak we wczes$niejszej technice).

Etiudy dramowe — uczniowie wspélnie buduja
scenki, interpretuja dany temat, dzieki czemu przy-
wigzuja wieksza wage do tego, co i jak wypowiadaja,
wktadaja w to emocje i zachodzi tu autentyczna in-
terakcja (podczas dyskusji daje sie jednak zauwazy¢,
ze czasem nie stuchaja siebie nawzajem).
Symulacje — okreslone z géry role i scena do ode-
grania, podczas ktérej nalezy rozwigzaé problem
lub konflikt, np. rozmowa trzech oséb zamknietych
w windzie.

Zmiana rol - stuzy glebszemu wczuciu sie w sytu-
acje i prze¢wiczeniu w parach przez kazdego obu
rél. Pochodna tej techniki jest: ,Gdybym byt toba/
na twoim miejscu” — w krytycznym momencie zycia
postaci w scenie inna osoba zabiera glos i méwi, co
by zrobita na miejscu wystepujacego.

Rola jako film — w tej technice przyjmuje sie, ze
krecony jest film, ktéry mozna cofnaé; role moga
by¢ odegrane ponownie, bohaterom zadawane sa
pytania. Mozna tez wymysli¢ specyficzng konwen-
cje, jak np. reportaz, komedia, talk-show, mecz. Zna-
komite jest tez uzywanie techniki zmiany konwencji
w $rodku sceny, np. z romansu na thriller.

11. Dramaturgizacja — jest to odgrywanie rél zin-
terpretowanych na podstawie dokumentéw pisa-
nych, np.: z prasy, tekstu literackiego, tekstéw uzyt-
kowych (nawet biletéw do kina, ulotki, folderu),
a takze okreslonych sytuacji (np. konfliktéw, awarii,
niespodzianek).

12. Dzien z zycia oraz scena z przeszlo$ci — techni-
ki majace na celu przeniesienie si¢ w wyobrazni do
sytuacji z zycia codziennego lub wydarzenia z prze-
szlosci (takze historycznej). Uczniowie mogg otrzy-
mac gotowe role i fragmenty wypowiedzi. Nauczy-
ciel moze by¢ przewodnikiem lub narratorem, ktéry
pomaga wyobrazi¢ sobie szczegdly sceny.

Propozycje é¢wiczen dramowych

Ponizej podaje pomysly na drame na lekcjach jezyka an-
gielskiego z dzie¢mi. Sposoby zaadaptowania i wplata-
nia tych ¢wiczen w plan zaje¢ sa niezliczone. Co prawda
wymagaja inwencji twdrczej nauczyciela, ale ich efek-
tywnos¢ jest tego warta.

JusT DO IT

Sa to ¢wiczenia z kategorii Total Physical Response

(TPR)?, w ramach ktérych uczniowie (juz najmlodsi,

nawet dwulatki) reaguja calym cialem na polecenia.

Wczesniej zapoznaja sie ze stownictwem (film, obrazki,

prezentacja nauczyciela).

1. The Tree. Dzieci wyobrazajg sobie, ze sa drzewa-
mi. Nauczyciel méwi, co robia te drzewa, a dzie-
ci pokazuja to wedlug wlasnej interpretacji, np.
The tree is growing.; The leaves are in the wind.; The
leaves are falling down. Mozna skorzysta¢ z opra-
cowania tego ¢wiczenia wraz z poleceniami opisa-
nymi wierszem w zbiorze ¢wiczen pt. Drama in the
Classroom, Junior English Timesaver Fiony Beddall
(2006: 6-8).

2. What’s it like? Uczniowie ¢wicza pary przeciw-
stawnych przymiotnikow: heavy — light, fast — slow,
long — short, hard — soft, easy — difficult. Najpierw
odgrywaja scene, w ktérej podnosza paczke. Na-
uczyciel zmienia polecenie: — Heavy (paczka jest
ciezka); — Light (lekka paczka); — Heavy — light.
Potem udaja, ze ida po schodach. Polecenia brzmia:
— Fast (szybki krok); — Slow (wolny); — Fast —
slow. Potem myja wlosy. Polecenia: — Short (krét-
kie); — Long (dtugie); — Short — long. Nastepnie sia-
daja na fotelu: — Hard (twardy); — Soft (miegkki)

2 Propozycje ¢wiczen z zastosowaniem TPR przedstawila na tamach JOwS P. Brzozowska <bit.ly/2F3dNof> — przyp. red.
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itd. Na koniec przechodza przez wyimaginowa-
ny labirynt. Polecenia: — Easy (latwy); — Difficult
(trudny). Oczywiscie mozna tworzy¢ inne pary
przymiotnikéw.

Story Mimes. Dzieci po zapoznaniu si¢ z bajka wy-
konuja poszczegdlne czynnosci wedtug stéw narra-
tora. Moze to by¢ narracja w czasie terazniejszym,
np. Goldilocks is lying down in the little bear’s bed
albo tylko w czasie przesztym: Cinderella lost her
shoe running down the stairs.

Sand castle. Dzieci wspdlnie wyobrazaja sobie, ze
robig zamek z piasku. Nie ma przeciwskazan, zeby
wykonac¢ takie ¢wiczenie z piaskiem kinetycznym
w sali albo w plenerze. Nauczyciel z wykorzysta-
niem ilustracji (flashcards) prosi dzieci o wykona-
nie poszczegélnych czesci zamku i jego otoczenia.
Dzieci buduja, zmieniaja, poprawiaja. Kazde z nich
robi dokfadnie to, co zalecil nauczyciel. Zamiast
zamku z piasku mozna budowa¢ rakiete, lepi¢ bat-
wana itp.

Spring. Dzieci, poznawszy stownictwo zwigza-
ne z oznakami wiosny, wcielaja si¢ we wszystkie
z nich po kolei. W tle gra przyjemna muzyka, przy
ktérej dzieci spaceruja. Nagle nauczyciel przerywa
utwor i wota np. — Storks! — wtedy dzieci udajg bo-
ciany. Moze tez komunikowac sie catymi zdaniami:
— Storks are flying back to the country! Lub: — Storks
are looking for frogs in the grass.

Wake up! Dzieci wyobrazaja sobie, ze akcja dzie-
je sie w domu. Szykuja sie do wyjscia do szkoly.
Nauczyciel jest rodzicem, ktéry prosi pojedynczo
dzieci, by wstaly, umyly zeby, ubraly sie, spakowa-
ly podreczniki, zjadly zupe mleczna itd. Cwicze-
nie to mozna przenie$¢ na inne sytuacje z zycia co-
dziennego, np. polecenia lekarza podczas wizyty
kontrolnej.

LET’S MEET

Sa to techniki dramowe stuzace przetamaniu pierw-
szych lodéw w grupie; mozna je rozwija¢ na wiele spo-
sobéw. Tego typu ¢wiczenia warto wykorzystywaé na
poczatku kazdej lekcji.

1.

What’s your name? Pierwszego dnia szkoly dzie-
ci poznajg swoje imiona. Siadaja w kétku. Wstaja po
kolei i podaja swoje imig, dodajac jakis gest do kaz-
dej sylaby imienia. Na przyktad: Ma- (macha prawg
reka) -ry (klaszcze w dionie) -sia (skacze na lewej
nodze). Po przywitaniu kazdy w grupie powtarza
imie za pomoca gestow.

al
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Counting. Uczniowie stojacy w okregu odlicza-
ja kolejno, zaczynajac od jednego (w bardziej za-
awansowanej grupie moze by¢ to liczenie co trzy,
np. one-three-six-nine-twelve). Zaczyna wskazany
przez nauczyciela uczen, ktéry méwi: — Jeden i kla-
dzie dlori na ramieniu osoby po swojej prawej stro-
nie. Ta osoba podaje kolejna liczbe, ktadzie dfon na
ramieniu kolegi po prawej i tak dalej, az krag za-
mknie sie na osobie inicjujace;j.

Hello. Nauczyciel méwi: — Hello! za kazdym razem
z r6zng intonacja. Uczniowie zgaduja, w jakim kon-
tekscie to hello mogtlo by¢ powiedziane, np. do znu-
dzonej sprzedawczyni, zagubionego dziecka, zde-
nerwowanej woznej, spéznionego ojca. Nastepnie
uczniowie ¢wiczg, jak mozna powiedzie¢ wybrane
frazy na rézne sposoby, np. — Good night; — Thank
you; — I'm sorry; — Very well.

Mirroring. Uczniowie chodza po klasie i odgry-
waja sytuacje spofeczna (np. witanie si¢ na przy-
jeciu), nauczyciel rozdaje im kartki z rolami lub
poleceniami. Rozmawiajac, uczniowie zwracaja
szczegblng uwage na intonacje, gesty i jezyk ciala
drugiej osoby, a nastepnie prébuja nasladowac jej
zachowanie. Po kilku minutach takich préb grupa
dzieli sie spostrzezeniami na temat tego, jak czuli
sie w trakcie tego ¢wiczenia. Odzwierciedlajac za-
chowanie rozmdwcey, latwiej nawigzujemy dobra
relacje. Nie nalezy jednak zbyt wiernie i gorliwie
nasladowa¢ drugiej osoby, gdyz moze to uznaé za
przedrzeznianie.

Alphabet letters. Dzieci graja w grupkach po czte-
ry, pie¢ oséb. Cwiczenie to mozna przeprowadzié
na duzej przestrzeni, najlepiej na dywanie. Nauczy-
ciel podaje losowo wybrang litere (najlepiej bez po-
kazywania jej zapisu), a uczniowie w kazdej z grup
ukladaja ze swoich ciat te litere.

WARM-UP

1.

Bim-bam-bom. Cwiczenia rozgrzewkowe w dra-
mie czesto sprowadzaja sie do treningéw z ciatem
i glosem. Cwiczy sie m.in. dykcje, co jest bardzo
przydatne na lekcjach jezyka obcego. Wystarczy
poprosi¢ uczniéw, aby wyobrazili sobie, ze sa ak-
torami lub piosenkarzami na prébie. Nastepnie
glosno i wyraznie powtarzaja sylaby, w ktérych
wystepuje dzwiek, ktérego maja sie nauczy¢. Na
przyktad: the-tho-though-thee-this-that.

Tonguetwisters. Uczniowie ponownie wyobrazaja
sobie siebie na prébie. Tym razem ich zadaniem jest
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powtarzanie jak najwyrazniej wybranych tamancéw
jezykowych. Kolejnym wyzwaniem jest zaspiewanie
ich na dowolna melodie. Przykfad:

Betty bought a bit of butter.

But the butter Betty bought was bitter.

so Betty bought a better butter,

and it was better than the butter Betty bought before.

3. Echo. Nauczyciel gltosno i wyraznie czyta wybra-
ne sfowa. Po kazdym z nich uczniowie ,robia echo”,
czyli powtarzaja to stowo glo$no, potem ciszej, a na-
stepnie jeszcze ciszej.

4. Mood game. Uczniowie siedza w kétku. Nauczyciel
pokazuje calym ciatem wybrana emocje. Zadaniem
uczniéw jest ja odtworzyé, poczu¢ w sobie, zinter-
pretowaé na swdj sposéb, a nastepnie ja nazwac.
W drugim etapie uczniowie spaceruja po sali. Na-
uczyciel méwi glo$no stowo nazywajace emocje,
np. worried. Uczniowie maja oddaé¢ podane slowo
przez drame (tu: chodza przygarbieni, zatrzymuja
sie przy $cianie, tapia za gltowe, rozgladaja sie itp.).

MEET THE MONSTER

Zanim przystapimy do tego =zadania, przygotujmy
z uczniami papierowe maski przedstawiajace rézne po-
twory?. Dzieci dostaja ilustracje z potworami, na ktérych
wida¢ szczegoly postaci, w ktdre sie wcielaja. Zapamietu-
ja, ile maja gtéw, nég, rak, ogondw itp. Nastepnie nakla-
daja na siebie maskii odpowiadaja na pytania nauczyciela,
np.: — Have you got two heads? — Yes, I've got two heads.
— Have you got two legs? — No, I've got three legs.

HousenoLp RoBoTs

Kazdy uczen otrzymuje kartke (tylko do swojej wiadomo-
$ci) z niecodziennym zadaniem do wykonania w gospo-
darstwie domowym, np. czyszczenie rynny, rozkladanie
wyktadziny, naprawa zamka w drzwiach. Po kolei prezen-
tuje bezglos$nie zadanie z kartki, pamietajac, ze jest ro-
botem, a nie czlowiekiem. Grupa zgaduje, jaka czynnos¢
byta wskazana na kartce. Jest to dobre ¢wiczenie na lekcje
powtodrzeniowaq.

I'M A CAULIFLOWER
Pomyst jest zaczerpniety ze stynnego wiersza Brzechwy:
Na straganie — kazde z dzieci losuje, ktérym jest

warzywem. Wyobraza sobie, jak by sie czuto jako kalafior
lub rzodkiewka, i usadzone na bazarze ma wygtosi¢ swoja
kwestie. Sg to krétkie monologi na podstawie poznanych
weczedniej tre$ci. Kazdy uczen konsultuje z nauczycielem
poprawnos$¢ wymyslonej przez siebie kwestii, a nastep-
nie w calej grupie rozlegaja sie jednocze$nie wypowiedzi
dzieci.

AT THE MARKET

Tym razem dzieci dzielone s3 na sprzedawcéw i kupuja-
cych. Kazdy sprzedawca ma inny typ stoiska. Kazdy ku-
pujacy ma inna liste zakupéw. Warto przy tym zadaniu
stworzy¢ scenografie, znalez¢ lub narysowac¢ rekwizyty.
Dzieci wymyslaja swoje kwestie, ¢wicza je razem z na-
uczycielem, ucza sie tez improwizowac rozmowy. Nastep-
nie nauczyciel méwi: — Go! i w tej samej chwili bazar ozy-
wa. Sprzedawcy zachwalaja swéj towar, kupujacy pytaja,
kupuja lub ida dalej. Wszystko sie dzieje w tym samym
czasie. Mozna zrobi¢ kilka préb i nagra¢ film z finalnego
wystapienia. Dzieci beda zaskoczone, widzac szczegély,
ktérych nie byty $wiadome w trakcie zabawy, jak réwniez
tym, ze wszyscy wokoél méwia po angielsku i nie trzeba sie
przejmowad, jak sie wypadto.

PRESENT

Uczniowie siedza w kétku, moga by¢ w mniejszych grup-
kach. Jedna osoba odwraca si¢ w prawo i udaje, ze daje
drugiej osobie prezent (moze gestami zaprezentowaé, jak
wielki i ciezki jest ten przedmiot). Druga osoba odpako-
wuje prezent i spontanicznie reaguje. Pierwsza odpowia-
da. Nastepnie druga osoba obdarowuje trzecia (po swojej
prawej) wymyslonym prezentem i przebiega kolejna krét-
ka konwersacja. Przyktad: — Oh, thanks a lot! That’s my
dream present. — I know you love bikes. — Is it made of
gold? — No, it’s just painted.

INVISIBLE BALL

Uczniowie stoja w okregu. Jedna osoba wybiera druga
iudaje, ze rzuca do niej pitke. Wypowiada przy tym jedno
stowo. Osoba wytypowana ma szybko powiedzie¢ zdanie
(nie stowo), ktdére w jaki$ sposéb odnosi si¢ do tego sto-
wa. Moze to by¢ prosta definicja, zdarzenie lub subiek-
tywna reakcja, np. — A pancake... It is my favourite dish.
— Children... Children make the home cheerful. Istnieje
ryzyko, ze kolejne osoby beda korzystaly ze skojarzen
poprzednikéw i tworzyly podobne zdania. Nauczyciel

3 Mozemy tez skorzystac z ilustracji do tego ¢wiczenia zawartych w ksiazce Drama in the Classroom, Junior English Timesaver Fiony Beddall

(s. 12-13).
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naciska wiec na to, zeby staraty sie stworzy¢ cos catkiem
nowego. Moze poda¢ wczesniej kilka przyktadéw, aby po-
kazac rozmaito$¢ odpowiedzi.

AYE AYE, CAPTAIN

Akcja dzieje sie na statku pirackim. Dzieci wchodza w role
marynarzy. Nauczyciel podaje polecenia do wykonania:
— Pull the sails! Brush the deck! Watch out, a shark!. W za-
leznosci od poziomu zaawansowania i czasu mozna akcje
przenie$¢ w rézne inne miejsca, w ktérych nauczyciel jest
przewodnikiem, instruktorem. Moze to by¢ nauka cho-
dzenia po linie czy zjezdzania na nartach albo oprowa-
dzanie po miescie lub wesotym miasteczku. Mozna takze
symulowac wizyte u fryzjera lub organizowanie szkolne-
go balu.

WALKIE-TALKIE

Gra odbywa sie w parach. Jedna osoba jest detektywem,
ktéry $ledzi uciekiniera. Melduje przez krétkofalowke, co
$ledzona osoba w tej chwili robi (jak najbardziej szczegé-
towo). Uciekinier wykonuje doktadnie to, co slyszy od de-
tektywa, np. — He’s walking in the park, walking towards
a bench, now he’s making a stop. He’s looking round, taking
something out of the pocket...

LET’S

Cwiczenie do wykonania raczej w parach, ale mozna tez
przeprowadzic je z cala grupa. W kazdej z wersji jedna oso-
ba zaczyna od jakiej$ propozycji, np. — Let’s go the the mall
(shopping centre) lub — Let’s go on a picnic. Druga osoba (lub
kazda kolejna w grupie) dopowiada zdanie zaczynajace sie
od Yes, and... Na przyklad: — Yes, and we can invite Kate.
Wtedy osoba, ktéra inicjowala rozmowe, dofacza swoja
propozycje, zaczynajac od Yes, and... Cwiczenie koriczy
sie, gdy wyczerpia sie¢ pomysty. Chodzi w nim jednak o to,
aby aktywizowac poznane struktury jezykowe dotyczace
propozycji, sugestii, a takze poruszy¢ wyobraznie i emo-
cje dzieci. Zadanie uczy tez konstruktywnej komunikacji
przez zastosowanie tzw. kontraktu (yes, and).

Loox Wno’s TALKING

Uczniowie w parach przygotowuja i odbywaja krétka
rozmowe na podstawie sceny pochodzacej ze znanego
wszystkim filmu. Moze by¢ to np. ,Shrek” lub inna ani-
mowana produkcja. Staraja si¢ po swojemu odtworzy¢
wybrane postaci, moga je tez parodiowac. Nie szkodzi,
jesli cytat z filmu nie bedzie zbyt wierny. Grupa zgaduje,
w jakim kontekscie, w jakiej sytuacji lub w jakim filmie
mogtly pas¢ te stowa.

Drama na lekcjach jezyka angielskiego z dzie¢mi i mtodzieza

CARRY ON

Uczniowie dostaja kwestie z minidialogéw. Krazac po
klasie, szukaja osoby, ktéra ma pasujaca kwestie do ich
dialogu. Po utworzeniu pary uczniowie w zywy i zaanga-
zowany sposoéb odgrywaja swoje dialogi. Najlepiej, zeby
dialogi te poruszaty emocje. Nauczyciel moze czerpac in-
spiracje z lekcji albo stworzy¢ wtasne przyklady niezrecz-
nych sytuacji, np. — Hey! Aren’t those my biscuits you're
eating?, Oh, I'm sorry, I stepped on your foot!.

SNAPSHOTS

W matych grupkach uczniowie przygotowuja zywe zdje-
cie, czyli odtwarzaja kadr z jakiej$ znanej catej klasie sy-
tuacji. Moze to by¢ scena z poprzednich zajeé. Wazne,
aby w trakcie ustawiania i prezentowania zywego zdjecia
porozumiewali sie po angielsku. Pozostali uczniowie zga-
duja, jaka sytuacje prezentuje dana grupa.

COMPOUND ADJECTIVES

Za pomocy tego ¢wiczenia mozna powtérzyé przy-
miotniki zlozone opisujace np. charakter lub wyglad:
good-mannered (dobrze wychowany), badly-behaved
(niegrzeczny), good-looking (przystojny), old-fashioned
(staro$wiecki), grey-haired (siwy). Przymiotniki mozna
ttumaczy¢ dostownie, ale sa tez wéréd nich idiomy, po-
znawane zazwyczaj na wyzszym poziomie znajomosci je-
zyka, lecz godne wykorzystania z racji powszechnego ich
uzycia w jezyku angielskim.

Uczniowie sg podzieleni na dwie rywalizujace ze so-
ba grupy lub wykonuja zadanie pojedynczo i kazda kolejna
osoba dostaje wyrazenie do zaprezentowania. Nauczyciel
podaje zdanie z jasnym kontekstem, ale bez wlasciwego
przymiotnika zlozonego (dwuwyrazowego). Uczen (lub
grupa) A konsultuje sie z nauczycielem, aby sprawdzi¢,
czy wpadl na poprawny przymiotnik, a nastepnie pokazu-
je kolegom (lub grupie) B za pomoca gestéw, o jakie stowo
chodzi. Dobrze jest uméwi¢ sig, ze uczniowie zaczynaja
okresla¢ drugi czton, ktéry zazwyczaj niesie gléwny prze-
kaz frazy. Na przyktad opisujac tight-fisted (skapy, a do-
stownie ,0 zacié$nietej piesci”), pokazemy najpierw zaci-
$nietg pies¢, a potem wyrazimy przymiotnik tight przez
np. wskazanie obcislych dzinséw. Po zakoniczeniu zaba-
wy klasa dostaje kartki z wymienionymi zdaniami i wpi-
suje w luki brakujace przymiotniki ztozone.

Podsumowanie

Chyba nic tak bardzo nie pokazuje, czym jest rados¢
uczenia sie, jak zabawy dramowe. Przygotowywanie ich
przez nauczyciela, ¢wiczenie i powtarzanie przez uczniéw
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METODYKA

wywoluje olbrzymi entuzjazm i wyzwala kreatywnosc.
Efektywno$¢ nauki réwniez jest wysoka pod warunkiem,
ze ¢wiczenie zostanie starannie przeprowadzone. Warto
korzysta¢ z gotowych zrddet i kart pracy do lekeji jezyka
angielskiego z drama.
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Dziecko zdolne
i jego przygody z edukacja

URSZULA SOLER
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Dziecko zdolne wzbudza zwykle wiele sprzecznych uczué: z jednej strony bez-
mierny podziw dla widocznych gotym okiem szczegdlnych zdolnosci i uznanie
dla rodzicow-szczesciarzy, z drugiej strony trudno skrywang zazdros¢, a czasem
nawet nieched i wrogos¢. Ta ambiwalencja uczué wynika w duzym stopniu z nie-
wiedzy dotyczacej tego, jak naprawde wyglada zycie dziecka zdolnego i jego
najblizszych. A zycie to petne jest réoznych barw, momentdéw pieknych i bardzo
trudnych. Przedstawiam tu historie takiego dziecka i opisuje cztery trudne lekcje,
ktére na co dzien sq udziatem jego i jego rodzicow.

asz bohater ma na imie Maks i niedawno skonczyt pie¢ lat. To wiek jeszcze
bardzo mtody, pozwolit on juz jednak chtopcu nauczy¢ sie sprawnie pisac
i czytaé, poznaé dwa jezyki i zaprzyjazni¢ si¢ z dwoma nastepnymi oraz
zglebi¢ tajniki matematyki na poziomie programu kilku pierwszych klas
szkoly podstawowej. Jego rodzicom natomiast pozwolil na zebranie wielu
pozytywnych i negatywnych do$wiadczen w tej trudnej i dla nich szkole zycia.

Lekcja pierwsza: Jak rozpoznadé geniusza

O geniuszach wiemy coraz wiecej. Wiemy, ze dokonujg przelomowych odkry¢, tworza
niesamowita sztuke, cudowna muzyke, rozwiazuja niezwykle trudne zadania, pisza wy-
bitne ksiazki, odkrywaja nieznane galaktyki. Wszystko to wiemy o dorostych geniuszach,
czesto doceniajac ich dopiero po $mierci. Ale czy szczegdlne zdolnosci cztowieka ujaw-
niajg si¢ dopiero w pelnoletno$ci? Kim sa i co dzieje sie z nimi, gdy sa dzie¢mi? Jak wygla-
da ich zycie? I w konicu — jak ich rozpoznac?

Dziecko zdolne rozpoznac jest do$¢ latwo i mozna to zrobi¢ juz bardzo wczeénie.
Maks zaczal stawiac¢ pierwsze litery tydzien przed drugimi urodzinami — od kilku mie-
siecy doskonale juz je znal, bo zapytany, wskazywal poszczegélne z nich w ksigzeczkach.
Troche jednak zajelo mu nauczenie sie tego, jak prawidtowo trzymaé kredke. Pierwsze
byto H — do tej pory nie wytlumaczy! rodzicom dlaczego. By¢ moze H miato w sobie ja-
ki$ urok geometrii? Bo prawdziwa pasja Maksa — od poczatku — byla matematyka. To ona
przyciagala jego uwage i to wlasnie cyfry odkryl najwczesniej (cho¢ pisanie zaczal od li-
ter). Kilka miesiecy pdzniej, gdy sprawnie pisal juz mate i duze litery w dwéch alfabetach
(polskim i rosyjskim) oraz wszystkie cyfry, przyszlo czytanie — na glos, bez sylabizowa-
nia. Bylo to chwile po tym, gdy zaczal méwi¢, poniewaz prawdopodobnie z powodu te-
go, ze jest dzieckiem dwujezycznym (polsko-wloskim), ,utozenie” sobie w glowie dwéch
jezykéw i dopasowanie do nich narzadéw artykulacji zabralo mu troche czasu. Obec-
nie, jako pieciolatek, liczy wtasciwie do nieskoriczonosci, a jego najwiekszymi pasjami sa:
geometria, tabliczka mnozenia, potegowanie, pierwiastkowanie, utamki oraz ukladan-
ki logiczne i eksperymenty. Zna pie¢ alfabetéw i wciaz lubi si¢ nimi bawi¢, analizujac je
i wskazujac istniejace miedzy nimi analogie i réznice. Kaligrafuje tez w réznych stylach.
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SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYJNE

Nudzi si¢ powtarzalnoscia i rutyna, jest bardzo kreatyw-
ny, szuka nowych rozwiazan, nowych sposobéw zabawy
dana gra. Wielka rado$¢ sprawia mu tez tworzenie no-
wych jezykéw zaréwno w mowie, jak i w pi$mie. Wyda-
je sie, ze jezyki to jego droga do odkrywania nowych, nie-
zbadanych $wiatéw. Swiatéw, ktére dla innych sa zwykle
niezrozumiate.

Lekcja druga: W oczach innych ludzi

Osoby, z ktérymi najczeéciej stykaja sie rodzice dzieci
zdolnych, mozna podzieli¢ na pie¢ grup. Sa to: najblizsza
rodzina i przyjaciele, inne dzieci, rodzice réwiesnikéw ich
dziecka, wychowawcy i terapeuci w przedszkolu/szkole/
poradniach, ludzie zupelnie przypadkowi. Z kazda z tych
grup zaréwno dziecko zdolne, jak i jego rodzice wcho-
dza w inne interakcje i rézne do$wiadczenia stajg sie ich
udziatem.

Pierwsza grupa to najblizsze osoby z otoczenia
dziecka — dziadkowie, kuzyni, przyjaciele rodziny. Naj-
czesciej znaja dziecko od urodzenia, s3 oswojeni z jego
szczegblna ,innoscig” i chociaz niezmiennie robi ona na
nich wrazenie, to podchodza do niej ze spokojem i zrozu-
mieniem. Majg §wiadomo$¢ problemdw, z ktérymi zmaga
sie dziecko oraz jego rodzina, i prébuja dawac wsparcie.

Druga grupa to inne dzieci: w przedszkolu, w szko-
le, na podwérku. W mtodszych latach zazwyczaj nie po-
jawiaja sie tu problemy, poza tym ze dziecko zdolne ma
najczesciej inne zainteresowania niz jego koledzy, wiec
czasem w zabawie trudno jest im znalez¢é wspdlny jezyk.
Trudniej zaczyna by¢ w szkole, gdzie szczegélne zdolno-
$ci dziecka i specyfika jego zainteresowan sprawiaja, ze
wsréd kolegédw pojawia¢ moze sie niechec i zazdrosé, co
w kolejnych latach prowadzi¢ moze do agresji. Nasz bo-
hater jest jednak jeszcze przedszkolakiem, nieswiado-
mym tego, z jakimi problemami przyjdzie mu sie zmie-
rzy¢ w przyszloéci. Cieszy sie wiec ze wspdlnych zabaw
i prébuje uczy¢ kolegdw tego, co sam kocha. Bardzo lubi
jednak przebywac ze starszymi od siebie — dzie¢mi i do-
rostymi, gdyz to oni go inspiruja i rozumieja.

Trzecia grupa, z ktéra stykaja sie najczesciej rodzi-
ce/opiekunowie dziecka zdolnego, to rodzice réwiesni-
kéw z przedszkola czy szkoly. Jest to grupa najtrudniejsza
w kontaktach, gdyz jej reprezentanci zwykle podchodza
do szczegdlnych zdolnosci dziecka w sposéb emocjonal-
ny. Wynika to najczesciej z psychologicznej potrzeby po-
réwnywania sie i rywalizacji oraz przekonania kazdego
z rodzicéw o tym, ze ich dziecko jest najmadrzejsze i naj-
piekniejsze. Wida¢ to szczegélnie wéréd matek najmtod-
szych dzieci, ktére przescigaja sie w licytacji dotycza-
cej pierwszych zabkéw, raczkowania i innych milowych
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osiagnie¢ wieku niemowlecego. Dziecko zdolne nie pod-
lega schematom, wiec trudno jest stawac z nim w szran-
ki, a wszelkie rodzicielskie poréwnania przynosza rozcza-
rowanie, najczesciej wlasnym dzieckiem, niedowierzanie
(,To matka-wariatka, przewrazliwiona na punkcie wta-
snego dziecka, wymys$lajaca legendy na jego temat.”), nie-
ched, a czasem takze agresje slowna i prébe deprecjaciji
dziecka zdolnego przez wyszukiwanie innych potencjal-
nych niedociagnie¢ w jego rozwoju (,Moze slabiej lapie
pitke albo jeszcze nie jezdzi na rowerze?”).

Kolejng grupa sa wychowawcy i terapeuci w przed-
szkolu/szkole/poradniach, do ktérych uczeszcza dziecko
zdolne. Dzielg sie oni zazwyczaj na dwie podgrupy. Pierw-
sza to ci, ktérzy rozumieja problem szczegdlnych zdolno-
$ci dziecka i niedostosowania systemu edukacji do jego
potrzeb — jest to zdecydowanie mniejsza podgrupa. Dru-
giej podgrupie wychowawcéw dziecko zdolne przeszka-
dza, bo jest wymagajace, nie podlega schematom, zabu-
rza rytm prowadzonych zaje¢, a jego rodzice postrzegani
sa jako ci, ktérzy majg przerost wlasnych niespetnionych
ambicji, majacy nie wiadomo jakie oczekiwania w stosun-
ku do nauczycieli i ktérzy popotudniami sadzaja dziec-
ko przy biurku i na site ucza, bo chca mie¢ w domu ge-
niusza. Réwniez wéréd specjalistéw spotkaé mozna tych,
ktorzy chcieliby udzieli¢ wsparcia, cho¢ nie do korica wie-
dza, jak (,Bardzo serdecznie pafistwu wspélczuje. Czeka
was bardzo trudna droga, bo spoleczenstwo takich dzie-
ci nie rozumie” — uslyszata mama Maksa od psychologa
uniwersyteckiego), oraz tych, dla ktérych dziecko zdol-
ne jest na pewno chore (,To dziecko nie jest «normalne»,
skoro w tym wieku interesuje sie cyrylica!”).

Ostatnia grupa sa wszyscy pozostali, czesto przy-
padkowi ludzie, z ktérymi styka sie dziecko zdolne i je-
go najblizsi. Osoby te najczesciej uwazaja, ze cata rodzina
jest w czepku urodzona, w jej zyciu bedzie tylko rézo-
wo, a samo dziecko zdolne nie bedzie mialo nigdy zad-
nych probleméw, bo przeciez caty $wiat stoi przed nim
otworem.

A jakie jest w rzeczywistosci dziecko zdolne? Ja-
ki jest Maks? Jak kazde dziecko ma lepsze i gorsze dni,
chce by¢ kochany i rozumiany i dla wlasnych rodzicéw
jest po prostu dzieckiem — lubiagcym wyzwania i stawiajg-
cym trudne pytania, na ktére odpowiedzi musza oni cza-
sami dluzej poszukac. Bliscy staraja sie¢ podsuwaé Mak-
sowi inne zajecia, niezwigzane bezposrednio z nauka
(zabawy na powietrzu, kontakty z réwiesnikami, zwie-
rzetami, aktywnosci fizyczne, zabawy typowe dla wieku),
jednak on ostatecznie i tak do tej nauki wraca. Na inte-
resujacych go zadaniach potrafi koncentrowaé sie bardzo
dtugo, nawet dwie, trzy godziny, natomiast gdy zadanie



nie jest dla niego ciekawe lub nie odpowiada jego rozwo-
jowi intelektualnemu — przestaje je wykonywac lub za-
czyna przeszkadzac¢. Maks bardzo potrzebuje intelektual-
nych wyzwan. W przedszkolu przez wigkszo$¢ czasu sie
nudzi, a w domu sam szuka ksigzek i nowych inspiracji.
Bardzo pomagaja mu nowe technologie — wiele informa-
cji znajduje w Google, a matematyki i jezykéw uczy sie
z YouTube’a. Emocjonalnie jest jednak pieciolatkiem z ty-
powymi potrzebami i problemami dziecka w tym wieku.
I to wlasnie ta dysharmonia rozwojowa jest jednym z naj-
trudniejszych wyzwan, z ktérym przyjdzie si¢ zmierzy¢
jemu i jego najblizszym oraz systemowi edukacji.

Lekcja trzecia: Co mozna robi¢ w szkole?
Dla wigkszosci dzieci szkola jest nowym etapem, ktéry
przenie$¢ je ma do innego $wiata — $wiata wiedzy. Od
pierwszych dni tej przygody szkota odkrywa przed dzie¢-
mi nowe, nieznane tereny i stawia niezwykle wyzwania
— przed wiekszo$cia dzieci. W swoich zatozeniach szkota
jest egalitarna, a w praktyce jej poziom dostosowywany
jest do dzieci o zdolno$ciach przecietnych. Co wiec dzieje
sie z tymi, ktdrzy te tereny juz znajg, a szukaja zupetnie
innych wyzwan? Co z dzie¢mi takimi jak Maks? Okazuje
sie, ze mozliwosci jest niewiele. W polskim systemie edu-
kacji proponowanych jest kilka rozwiazan edukacyjnych
dla dzieci zdolnych, ale czy ktéres z nich mogloby by¢ od-
powiednie dla tego chtopca? Maks mégtby péjs¢ do szko-
ty jako szesciolatek, po roku ,przeskoczy¢” klase i znalezé
si¢ od razu w trzeciej. Problem w tym, ze chlopiec juz
dawno opanowal cala podstawe programowa edukacji
wczesnoszkolnej, wiec przeskoczenie nawet dwdéch klas
niczego nie zmieni, a ponadto jego rozwdj intelektualny
nie idzie w parze z rozwojem emocjonalnym i spotecz-
nym. Efektem takiej decyzji mogloby wiec by¢ to, ze bar-
dzo by sie réznit od pozostatych kolegédw, co prawdopo-
dobnie spowodowatoby brak akceptacji i dyskryminacje.
Rodzice dziecka mogliby ewentualnie wystapic
o zindywidualizowany tok nauki lub poprosi¢ nauczyciela
o zadawanie mu dodatkowych zadan na lekcjach, ale na-
uczyciel nie zawsze ma czas i sity, by zajmowac sie dodat-
kowo dzieckiem zdolnym, wychodzac z zalozenia, ze ono
i tak jako$ sobie poradzi, a on musi sie zaja¢ tymi, ktérzy
majg problemy ze zrozumieniem podstawy programo-
wej. Dodatkowo zbyt duza indywidualizacja toku naucza-
nia moze doprowadzi¢ do tego, ze dziecko zostanie po-
zbawione podstawowej grupy odniesienia, jaka jest klasa,
z ktéra bedzie spedzalo zbyt malo czasu. Pozostaje trze-
cie rozwiazanie — edukacja domowa. Tu jednak pojawiaja
sie dwa bardzo istotne problemy: jedno z rodzicéw Maksa
musialoby zrezygnowac z pracy, by méc zajac sie edukacja
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dziecka, a oprdcz tego powinno caly czas sie doksztatcac
po to, by méc odpowiedzie¢ na jego potrzeby intelektu-
alne. Dodatkowo istnieje ryzyko stabego uspotecznienia
chlopca, wynikajace z braku grupy réwiesnicze;j.

Maksowi pozostaje wiec w przyszlosci nuda w szko-
le i zajecia pozaszkolne, ktérych oferta na rynku jest im-
ponujaca. W przyszlosci — bo Maks ma dopiero pie¢ lat,
a zadne instytucje nie zajmuja si¢ dzie¢mi zdolnymi po-
nizej siddmego roku zycia, wiec chlopiec musi na zajecia
odpowiadajace jego rozwojowi intelektualnemu poczekac
jeszcze 720 dni.

Lekcja czwarta: Klasa na wymiar
Czy dla Maksa istnieje wiec jakakolwiek szansa na eduka-
cje odpowiadajaca jego potrzebom? Jak musiataby wygla-
da¢ klasa, w ktérej czulby sie dobrze? Na pewno powin-
na by¢ zlozona z dzieci do niego podobnych — z dwéch
powoddéw. Po pierwsze zblizony rozwdj intelektualny
uczniéw znacznie usprawnitby ich edukacje, dzieci nie
musiatyby sie kolejny raz uczy¢ tego samego, natomiast
moglyby rozwija¢ swoje rzeczywiste naukowe pasje na
poziomie dopasowanym do swoich mozliwosci. Po drugie
przebywanie z dzie¢mi podobnymi do siebie sprawitoby,
ze Maks nie czulby si¢ zawsze wyobcowany i inny wéréd
kolegéw, mialby wokét siebie ludzi, ktérzy go rozumieja
i podzielaja jego zainteresowania. Dzieci zdolne szybciej
niz ich réwieénicy przyswajaja wiedze i potrzebuja in-
nych metod ksztalcenia, wiec tradycyjne formy i podziat
na klasy, w ktérych wiek biologiczny stanowi kryterium
przynaleznosci, w ich przypadku nie maja sensu.
Tytulem puenty warto zada¢ sobie pytanie: ,Czy
Maks ma wiec szanse na swoja <<klase na wymiar>>?".
Coraz wigksze zainteresowanie dzie¢mi zdolnymi, za-
réwno na poziomie Unii Europejskiej, jak i w réznych sro-
dowiskach w Polsce, takze w Ministerstwie Edukacji Na-
rodowej, zaczyna dawac¢ nadzieje na to, ze i dla Maksa
szkota moze stac sie prawdziwa przygoda.
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Jak wspiera¢ dzieci z trudnosciami
w uczeniu sie na lekcjach angielskiego

MAGDALENA PATER

DOI:10.47050/jows.2020.3.77-84

Krajowe prawo oswiatowe wskazuje, ze kazde dziecko ma prawo do nauki w szko-
le najblizej swojego miejsca zamieszkania. Miedzynarodowe przepisy rownolegle
zobowigzujg Polske do zapewnienia dzieciom o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych' dostepu do zwyktych szkét, te zas ,,powinny przyjac je w ramach na-
uczania stawiajagcego w centrum zainteresowania dziecko [..]. Takie podejscie
placéwek jest najskuteczniejszym $rodkiem zwalczania dyskryminacji, tworzenia

przyjaznych spotecznosci, budowania otwartego spoteczenstwa”?.

dukacja wtlgczajaca jest nieodzownym elementem szkolnictwa. Wedtug
UNESCO jej prowadzenie to kwestia sprawiedliwosci. Obserwujemy ja na co
dzien w szkotach, w ktérych jest coraz wiecej uczniéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi (SPE) — z dysleksjg, ze spektrum autyzmu, z zaburzeniami
koncentracji, niedostuchem lub niepetnosprawnoscia intelektualng.

Pozytywna postawa

Sukces edukacji wlaczajacej zalezy od nas samych — nauczycieli — i wynika nie tylko
z naszej wiedzy i umiejetnosci przekazywania jej uczniom, ale takze, a moze przede
wszystkim, z naszej postawy wobec nich. Musimy by¢ §wiadomi, ze nauczyciel — nawet
gdy tego nie chce — jest dla uczniéw wzorem do nasladowania, a uczniowie ida za jego
przykladem, nawet nie zdajac sobie z tego sprawy. Nauczyciel moze sprawiaé¢ wrazenie
osoby, ktéra sprzyja nauczaniu wlaczajacemu, a w duchu mysle¢: ,Uczniowie niepetno-
sprawni wiecej moga osiagna¢ w szkotach specjalnych” albo: ,Gdyby nie bylo w szkole
uczniéw z trudnosciami, uczniowie nieprzejawiajacy trudnosci zyskaliby wiecej” — i takie
wewnetrzne negatywne emocje moga utrudnia¢ budowanie pozytywnego klimatu klasy.
Nauczyciel nie moze okazywaé bezradnosci lub, co gorsza, niecheci wobec niektérych
ucznidw. Jesli sobie na to pozwoli, to jego podopieczni réwniez beda sie do tego posuwacd,
a wtedy nie ma mowy o edukacji wlaczajacej.

Na stosunek uczniéw do ich réwiesnikéw o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych wplywa tez postawa rodzicéw. Obawiaja si¢ oni, ze obecno$¢ w klasie ucznidéw
z trudno$ciami w nauce negatywnie wplynie na poziom wiedzy calej klasy, a ich nie-
che¢ wobec takich oséb — nawet jesli gtoéno nieartykutowana — moze by¢ pod$wiadomie
przejeta przez dzieci i znalez¢ odzwierciedlenie w ich zachowaniu w szkole. W takich sy-
tuacjach niezmiernie wazna jest rola nauczyciela: czasem wystarczy, jesli przedstawi on

1 Edukacja uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi to temat numeru JOwS 4/2018 (jows.pl/wydania/201804),
za$ nauczanie jezykéw obcych w zréznicowanych klasach podjeto w numerze JOwS 2/2018 (jows.pl/wydania/201802)
— przyp. red.

2 UNESCO (1994), Deklaracja z Salamanki oraz wytyczne dla dzialar w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych,
<bit.ly/3eNfSkh>.
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zaniepokojonym rodzicom twarde dowody w postaci wy-
nikéw badan naukowych, ktére jasno wskazujg, ze wia-
czanie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi do szkét ogdlnodostepnych nie wplywa niekorzystnie
na uczniéw bez takich potrzeb2 Wrecz przeciwnie: dzie-
ki integracji dzieci buduja w sobie akceptacje indywidual-
nych réznic miedzy ludZmi i szacunek do nich oraz przy-
gotowuja sie do dorostego zycia w spoteczenstwie. Co
wiecej, z badant wynika, ze zréznicowana klasa wymusza
niejako na nauczycielu stosowanie innowacyjnych me-
tod nauczania, co jest korzystne dla wszystkich uczniéw.
Warto wiec zorganizowaé w tej sprawie spotkanie z ro-
dzicami, aby przedstawi¢ im wszystkie zalety edukacji
wlaczajacej i rozwiad ich watpliwosci.

Podsumowujac: przekonanie nauczycieli, a co za
tym idzie — rodzicédw i uczniéw o korzysciach ptynacych
z wlaczenia uczniéw z SPE do klasy ogélnej jest warun-
kiem niezbednym do tego, by to przedsiewzigcie zakon-
czylo sie¢ powodzeniem.

Srodowisko uczenia sie

Nauczanie w klasie jezykowej — zwlaszcza w tej zrézni-
cowanej — wymaga od nauczyciela wypracowania takich
metod pracy, ktdére sprawia, ze osiaganie celéw ksztalce-
niaiwychowania stanie si¢ realne. W swoim opracowaniu
po$wieconym praktycznym rozwiazaniom Europejska
Agencja ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji Wtaczajacej
przekazuje, ze ,[w]szyscy uczniowie — w tym uczniowie
SPE — wykazujg poprawe w obszarze uczenia sie, jezeli ich
praca jest systematycznie monitorowana, oceniana, pla-
nowana i badana™.

OCENIANIE KSZTALTUJACE

Poszukujac wiec skutecznych $rodkéw, warto zastosowac
ocenianie ksztaltujace, zwane tez wspierajacym lub po-
magajacym sie uczyc®. Wedle jego zasad dziecko uzysku-
je od nauczyciela informacje zwrotng, ktéra pomaga mu
sie uczy¢. Nie trzeba przy tym rezygnowac catkowicie ze
stopni, jedynie ograniczy¢ je na rzecz informacji méwia-
cej uczniowi, co zrobil dobrze, co nalezy poprawi¢ oraz

co robi¢ dalej. Nauczyciel wskazuje uczniowi kierunek,
staje sie przewodnikiem, dzigki ktéremu dziecko nie bta-
dzi i czuje si¢ pewniej w $wiecie nauki. Przy okazji sto-
sowania tego rodzaju oceniania mozna np. umoéwic sie
z uczniami, ile razy moga poprawia¢ dana prace, dajac
im mozliwo$¢ zdecydowania, w ktérym momencie sami
beda z niej zadowoleni.

WSPOLNAUCZANIE

Znakomite efekty w postaci nawiazywania wiezi klaso-
wych i wzajemnych interakcji przynosi wspétnauczanie.
Polega na tym, ze uczniowie, ktérzy doskonale rozumieja
temat, pomagaja uczniom radzacym sobie nieco stabiej,
odpowiadajac na ich pytania i rozwiewajac ich watpliwo-
$ci. Korzy$¢ jest obopdlna: uczen tlumaczacy drugiemu
uczniowi zagadnienie moze sprawdzic¢ si¢ w nowej roli na-
uczyciela i utrwali¢ sobie informacje, z kolei uczen, ktéry
korzysta z takiej pomocy, wigcej zapamietuje, gdy wspar-
cie pochodzi od réwiesnika. O tym, kto komu pomaga,
decyduje nauczyciel, a wiedze o tym, kto takiej pomocy
potrzebuje, uzyskuje np. za pomoca tzw. techniki §wiatet
drogowych®.

KOLEZENSKA INFORMACJA ZWROTNA

Duzy walor integracyjny ma udzielanie kolezance lub
koledze z klasy informacji zwrotnej na temat wykona-
nego przez nich zadania. Uczen udzielajacy takiej infor-
macji musi trzyma¢ sie $cisle wyznaczonych wczes$niej
kryteriéw sukcesu. Powinien zacza¢ od wskazania, co
w pracy byto dobre, wskaza¢ popelnione btedy oraz po-
kaza¢, w jaki sposéb nalezy je poprawi¢. Na poczatku,
gdy uczniowie dopiero sie ucza przekazywania informacji
zwrotnej, warto podsung¢ im do wykorzystania technike
~dwie gwiazdy, jedno zyczenie”, w ramach ktdrej trzeba
znalez¢é w ocenianej pracy dwa elementy wykonane do-
brze i jeden wymagajacy poprawy. Niejednokrotnie moze
sie okazad, ze réwie$nik zauwazy! pozytywne elementy
pracy kolegi lub kolezanki, ktérych nie dostrzegt nauczy-
ciel, np. docenit estetyke pracy lub zaangazowanie réwie-
$nika, i zaproponowal takie sposoby poprawy bledéw,

3 Kalambouka, A., Farrell, P, Dyson, A. i Kaplan, L. (2007), The impact of placing pupils with special educational needs in mainstream schools on the achievement
of their peers, Educational Research, <www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/00131880701717222>.
4 Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami (2005), Inclusive Education and Classroom Practice in Secondary Education. Sum-

mary Report, s. 6, <bit.ly/2U9RBNp>.

5 O ocenianiu ksztattujgcym mozna przeczyta¢ wiecej na tamach JOwS, m.in. w artykutach M. Molskiej (jows.pl/artykuly/w-poszukiwaniu-inspiracji-dydaktycz-
nych---ocenianie-ksztaltujace) i G. Czetwertyriskiej (jows.pl/artykuly/ocenianie-jako-nauczanie-i-uczenie-sie?page=show) czy opisie projektu Formative Assessment
Benchmarking (jows.pl/artykuly/czy-fab-jest-%E2%80%9Efabulous%E2%80%9D-o-walorach-oceniania-ksztaltujacego) — przyp. red.

6 Technika $wiatet drogowych polega na tym, ze uczeft ma do dyspozycji sygnalizatory (kartki, kubeczki itp.) w kolorach zielonym, z6itym i czerwonym i, po-
dobnie jak w ruchu ulicznym, zmienia kolory zaleznie od stanu swojej wiedzy. Czerwone $wiatto oznacza ,stop” i jest to sygnat dla nauczyciela, ze nie moze i§¢
dalej z materialem, bo uczeri czegos nie rozumie. Swiatto zélte sygnalizuje, ze uczen potrzebuje niewielkiej pomocy, za$ zielone — daje wolna droge i oznacza, ze
wszystko jest w porzadku, uczen rozumie zagadnienie i nauczyciel moze kontynuowac lekcje. Technika zapozyczona z oceniania ksztaltujacego.
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o ktérych nie pomyslat nauczyciel (gdyz uczen miat w pa-
mieci wlasne tego typu btedy).

Podsumowujac: nalezy stwarza¢ uczniom mozli-
wos¢ wspolpracy i wspétdziatania oraz proponowacé ta-
kie ich formy, ktére wiaza sie w jakims$ stopniu z odpo-
wiedzialno$cig — indywidualng lub zbiorows, aby w ten
sposéb odpowiednio budowac $rodowisko uczenia sie.

Indywidualizacja nauczania

To, co dobre dla uczniéw ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, jest tez dobre dla innych uczniéw — mozemy
kierowac sie ta zasada nie tylko przy wyborze metod na-
uczania, ale takze materialéw czy podrecznikéw. Publi-
kacje z jasng i przejrzystg szata graficzng, wydrukowane
przy uzyciu przyjaznej czytelnikowi czcionki (najlepiej
bezszeryfowej), bez zbyt wielu ,rozpraszaczy” w postaci
zbednych grafik czy ilustracji przystuza sie wszystkim
uczniom, nie tylko tym ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi. Wybierajac zeszyty ¢wiczen, zwracajmy uwa-
ge, czy jest w nich wystarczajgca ilo$¢ miejsca na wpisanie
odpowiedzi, czy polecenia sa krétkie i zwiezle (rozbudo-
wane, wieloetapowe polecenia zawierajace polskie i an-
gielskie zwroty sprawiajg, ze dzieci sie gubig) i czy nie
ma w nich zbyt wielu zadan wyjatkowo klopotliwych dla
uczniéw z trudno$ciami w uczeniu sie. Do takich zadan
zaliczajg sie¢ m.in. te polegajace na ukladaniu wyrazéw
z rozsypanek literowych (nie do wykonania dla uczniéw
z dysleksja) oraz ¢wiczenia polegajace na znalezieniu
i poprawieniu btedéw (poniewaz utrwalaja te btedy). Ten
ostatni typ zadan jest od dawna powaznie krytykowany
w wielu ujeciach metodycznych.

Takie uniwersalne rozwigzania moga jednak oka-
zaé sie niewystarczajace, zwlaszcza gdy nauczyciel po-
szukuje dodatkowych materialéw dla swoich uczniéw
i pozyskuje je z réznych zrédel. Dlatego, pragnac z po-
wodzeniem uczy¢ w zréznicowanej klasie, powinnismy
dostosowywac tresci i forme do indywidualnych potrzeb
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i mozliwosci naszych uczniéw. Uczniowie ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi czesto majg klopoty z czyta-
niem i pisaniem czy problemy z koncentracjg i zapamie-
tywaniem, totez materiaty dla nich przygotowane powin-
ny zawiera¢ ulatwienia, ktére pozwola im sie skupi¢ na
istocie samych zadan.

Na kolejnych stronach przedstawiono propozycje
i przyktady modyfikacji zadan, ktére mozna wykorzystac
podczas lekeji. Przy kazdej propozycji podano sugestie
postepowania w obrebie danej aktywnosci.
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TAB.1. PRZYKLADY dostosowywania zadan do potrzeb ucznidw z trudnosciami w uczeniu sie.

OBSZAR

ZADANIA | AKTYWNOSCI

Stownictwo

- nowe stowa nalezy wprowadza¢ najlepiej w potaczeniu z obrazkiem;

- nalezy zapewnié¢ uczniom mozliwosé¢ ostuchania sie z pojedynczymi wyrazami (wtedy, w przeciwiennstwie
do dtuzszych wypowiedzi, uczen moze skupic sie na brzmieniu pojedynczego stowa);

- stowa najlepiej utrwalaé przez kodowanie, porzadkowanie/kategoryzowanie, zadania typu odd one out.

Przyktad zadania ¢wiczacego znajomosc¢ stownictwa z zastosowaniem materiatu ikonograficznego oraz

porzadkowania (kategoryzowania). Materiat ilustracyjny utatwia nie tylko zapamietanie nowego stowa,

ale tez pomaga zrozumied jego znaczenie bez koniecznosci siegania do stownika.

Przetumacz angielskie wyrazy. Zaznacz jednym kolorem przymiotniki, a innym - rzeczowniki.

beard
long (hair)
curly (hair)

blonde (hair)

dark (hair)

wavy (hair)
“
% spiky (hair)
dyed (hair) -
wrinkles
short (hair)

straight (hair) freckles

‘ a pontytail

a fringe

Q“

Zrédto: Super Powers 7. Przewodnik SPE (2020), Warszawa: Nowa Era.
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Przyktad uproszczonego zadania: podajemy uczniom nazwy ubran do odszukania w wersji angielskiej
w diagramie. Proszac ich o potaczenie tym samym kolorem polskich stéw i ich angielskich odpowiednikdw,
wprowadzamy strategie uczenia sie uwzgledniajaca kodowanie kolorem.

Znajdz nazwy ubran w szafie. Szukaj w pionie | lub w poziomie —
Zaznacz tym samym kolorem ich znaczenie w jezyku polskim, tworzac pary.

CZAPKA

SUKIENKA

KOZAKI
SWETER

PLASZCZ
Jlz|lulL|B|L|O|U|S]|E BLUZA
Gl AIM|T|o|P|K|F|K|J BLUZKA SANDALY
Jlz|pP|R|O|S|K|s|I]|cC SKARPETY
BUTY
S|W|E|A|T|S|H|I|R|T SPODNIE
BUTY
SPODNICA

L|IA|Z|S|A|N|DJ|A|]L/|S KURTKA

w
Q
o
o
m
w
w
o
Q
—

TOP

Zrédto: Super Powers 7. Bank pomystéw (2020), Warszawa: Nowa Era.

Uwaga: wszelkie ¢wiczenia polegajace na wyszukiwaniu ukrytych stéw sa dla dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi bardzo trudne, ale moga tez by¢ pozyteczne, poniewaz ksztatca funkcje wzrokowe
potrzebne podczas czytania i pisania. Dla wiekszosci dzieci z trudnosciami w uczeniu sie wykonanie tego
¢wiczenia bedzie mozliwe, jesli beda wiedziaty, jakich wyrazéw maja szukad.

Przyktad zadania ¢wiczacego znajomos¢ stownictwa z zastosowaniem kodu kolorystycznego, tym
razem w postaci réznych krojéw czcionek. Utatwienie polega na zapisaniu angielskich stéw i ich polskich
odpowiednikéw ta sama czcionka.

Whisz litery w podanych stowach, tak aby uzyskaé wyrazy opisujace elementy krajobrazu. Powstate wyrazy
potacz z ich polskimi odpowiednikami.

‘ las H gora Hjezioro H plaza H rzeka H morzeH dolina H wodospad ‘

BN
_lefal [h
mlol |t | [n]
2

e a

Zrédto: tamze.




SPECJALNE POTRZEBY EDUKACYJNE

Gramatyka

- nowe struktury gramatyczne najlepiej umieszczaé w tabelach, koniecznie z polskimi objasnieniami;

- kod kolorystyczny pozwoli uczniom zapamieta¢ dany schemat;

- uczniom nalezy podaé/przypomnieé¢ schemat, z ktérego powinni korzystaé podczas rozwigzywania danego

zadania.

Uproszczenie zadania polega na podaniu uczniom schematu, ktéry powinni zastosowac.

Powiedz o sobie zdanie warunkowe na dwa sposoby. Nastepnie zmien osobe lub wymysl inne zdanie.

‘ tomorrow | /| learn English |

! Mind you! czynnosé

IF + osoba + | pRESENT SIMPLE '

osoba + will + czynnosé

czynnosé

Osoba + will + czynnosé if osoba + w PRESENT SIMPLE

Zrédto: tamze.

W ponizszym zadaniu zastosowano kod kolorystyczny przy wprowadzaniu nowych struktur gramatycznych

- przy wprowadzaniu kolejnych zagadnien warto powtérzyé ten sam kod.

Przeczytaj informacje z ramki ,Grammar box”". Postuchaj nagrania i powtérz.

Grammar box can - umiejetnosci

= Czasownika can uzywamy do méwienia o umiejetnosciach.

v TWIERDZENIE

)

+ [EI3 + czasownik

I can swim. (Ja) Potrafig ptywaé.

X PRZECZENIE

He can’t swim. On nie potrafi ptywaé.

v PYTANIE

Can he swim? Czy on potrafi pytaé?
Yes, he can. Tak, potrafi.

G‘
y

Zrédto: Super Powers 4. Przewodnik SPE (2020), Warszawa: Nowa Era.

Uwaga: najwiecej ktopotu sprawiajg uczniom z trudnosciami w uczeniu sie zadania, ktére wymagaja uzycia

réznych struktur gramatycznych.
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Jak wspiera¢ dzieci z trudnosciami w uczeniu sie na lekcjach angielskiego

Czytanie

- tekstom powinny towarzyszy¢ ilustracje (materiat wizualny utatwia zrozumienie tekstu);

- teksty powinny by¢ podzielone na akapity (nalezy unika¢ dtugich, jednolitych tekstow);

- poszczegdlne akapity powinny by¢ zatytutowane;

- najwazniejsze informacje w tekscie powinny by¢ zaznaczone kolorem, tak by tatwo byto je odnalez¢;

- pytania do tekstu powinny nastepowac zgodnie z kolejnoscia pojawiania sie w tekscie informacji
stanowiacych odpowiedz (uczniom sprawia trudnosci poruszanie sie po tekscie w rézne strony);

- najlepiej bytoby, gdyby teksty byty pisane powiekszong czcionka.

About Evie

My name is Evie. Everyone calls me Evie Ears. I have three friends.

My best friend is Ania. She is smart, and she is like a sister to me.
She is Polish.

My other two friends are Charly and Noah. It's funny,
Charly is a girl - her real name is Charlotte, but we call her Charly.

Everyone loves Noah. He is my cousin and he likes dogs. He is from
England. His grandmother and grandfather are Richard and Lily.
They are also my grandmother and grandfather! And his father and

mother are my uncle and aunt!
. J

Przeczytaj tekst nr 1. Zdecyduj, czy zdania dotyczqce tekstu sq
prawdziwe (T) czy fatszywe (F).

-

1. | Evie Ears has four friends. /
2.| Aniais like a mother to Evie. /

3.| Charly is a girl, and her real name is Charlotte. /

\

p
4. | Noabh likes cats. /

W zadaniu powyzej utatwienie polega na zaznaczeniu tym samym kolorem pytan i fragmentéw tekstow,
w ktérych mozna znalez¢ na nie odpowiedzi - zawezamy obszar poszukiwan, podpowiadajac uczniom,
na ktérym fragmencie powinni sie skupic.

Zrédto: tamze.

Uwaga: najwiecej trudnosci przysparzaja uczniom z SPE zadania wielokrotnego wyboru, typu ,,prawda/fatsz”,
oraz uzupetnianie luk. Tego typu zadania pojawiaja sie jednak na egzaminach, do ktérych przystepuja takze
uczniowie z trudnosciami, dlatego zamiast takich ¢wiczen unika¢, mozemy je maksymalnie upraszczac.
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Ponizej przyktad zmodyfikowanego zadania z lukami. Za pomoca koloru wskazujemy uczniom, na co powinni
zwrdci¢ uwage. W ten sposéb prezentujemy kolejna strategie uczenia sie - analize wyrazéw pojawiajacych
sie przed luka lub po niej.

Przeczytaj tekst o Angeli. Uzupetnij tekst podanymi wyrazami.
Postuchaj nagrania i sprawdz.

[ father || family | sisters | [ English || Italy | [ mother |

Angela is from [ ]

She lives in Rome with her [ J

She has three [ J - Gina, Sofia, and Martina.
Angela has [ J He is a teacher and he is French.
Her[ J is Italian. She's a film star!

Angela speaks three languages - French, [ J and
Italian.

Zrédto: tamze.

Pisanie - uczen powinien mie¢ w zadaniach duzo miejsca na wpisanie odpowiedzi;

- prace pisemne nie powinny by¢ zbyt dtugie - zamiast tworzenia catosci wypowiedzi, proponujmy
zadania polegajace na utozeniu jej poszczegdlnych elementéw w odpowiedniej kolejnosci lub na
odwzorowywaniu schematu wypowiedzi;

- warto zastepowac dyktanda polegajace na pisaniu catych zdan zadaniami, w ktérych uczen ma wpisaé
pojedyncze stowa.

Uwaga: uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi maja trudnosci z dtuzszymi formami pisemnymi:
pracuja wolniej, popetniaja mndéstwo bteddéw (zwtaszcza dyslektycy) i nie potrafia samodzielnie skorygowad
swojej pracy. Wielu uczniéw jest bezradnych wobec pustej kartki.

Warto zaczaé ¢wiczy¢ z nimi tworzenie wypowiedzi pisemnych od uzupetniania niewielkich fragmentéw listu,
postu czy dialogu i stopniowo przechodzi¢ do coraz bardziej samodzielnej pracy.

Napisz e-mail do kolegi/kolezanki, odpowiadajac na poszczegdlne pytania.
Why are you writing?

(Dlaczego piszesz?)
podaj powod.

Where were you?
(Gdzie bytes/bytas?)

Hi...

I'm writing because I want to

T F ; Who were with you?
wasin with (Kto byt z tobg?)
It's
What is the name of
There are the place/city?

Jak sie nazywa to
miejsce/miasto?)

What attractions can
you find there?

Jakie atrakcje mozesz
tam znalez&?) Wymien
miejsca w miescie.

I travelled by

I like the place/ city because it's

How did you travel there?
(Jakich srodkew
transportu uzywates/
uzywatas?)

=]

Why do you like

the place? (Dlaczego
spodoato ci sie to
miejsce?) Podaj powad.

‘ Say goodbye Pozegnaj sie

Zrédto: tamze.
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Certyfikacja bieglosci jezykowej
w ujeciu ksztattujacym

MALGORZATA MOLSKA

DOI1:10.47050/jows.2020.3.85-91

Ocena biegtosci jezykowej i ewaluacja za pomocg certyfikatéw nie wykluczajg
regulacji ksztattujgcych. Komplementarnos$é proceséow ewaluacyjnych jest nie-
zaprzeczalng wartoscig dodang w procesie ksztatcenia, w ktérym koniecznosé
ciggtego rozwoju oraz zdobywania i potwierdzania coraz to nowych umiejetnosci
stawiane sg w centrum rozwazan dydaktycznych wszystkich podmiotéw ksztat-
cenia. Ewaluacja biegtosci w jezykach obcych oraz proces testowania i certyfi-
kowania tej biegtosci w istocie stajg sie gwarancjg skutecznego uczenia sie, jesli
poprzedzaja je regulacje formatywne i refleksja w ujeciu ksztattujgcym.

niniejszym artykule odpowiedZ na pytanie: ,Czy ewaluacja biegtosci

jezykowej dla celow certyfikacyjnych moze by¢ ksztaltujaca?”, jest po-

przedzona przypomnieniem zalozen podejscia ksztaltujacego w na-

uczaniu oraz opisem teoretycznych ram ewaluacji biegtosci jezykowej

o zalozeniach umocowanych w europejskiej polityce jezykowej. Ko-
lejna refleksja dotyczy skutecznosci pomiaru bieglosci, co pozwoli przej$¢ do zagadnienia
certyfikacji z uwzglednieniem jego wielopfaszczyznowosci jako punktu wyjscia do regula-
cji ksztaltujacych. To ksztalcenie w duchu swiadomej samooceny, negocjowania wartosci
i wytwarzania autentycznej potrzeby zdobycia informacji o poziomie wtasnych osiagnie¢
dla refleksji, a nie dla oceny czy certyfikatu, ma istotny wplyw na rzeczywisty rozwoj
osoby uczacej sie.

Ocenianie ksztattujgce

W miedzynarodowej narracji o§wiatowej ocenianie ksztaltujace obecne jest juz od lat 60.
ubieglego wieku. W obecnie uznawanej definicji podawanej przez Brokharta (2009: 1)
utrwalone zostaly poszczegdlne wkiady jej twércdw: formatywne podejscie w ewaluacji
to informacja zwrotna o procesie uczenia si¢ (Scriven 1967), ktéra nauczyciele moga wy-
korzystywa¢ do decyzji dydaktycznych (Bloom i in. 1971), za$ uczniowie — do skutecz-
niejszego osiggania swoich celéw i podnoszenia wlasnych umiejetnosci (Sadler 1989).
Ocenianie w duchu ksztattujacym zwieksza motywacje uczniéw do pracy (Black i Wiliam
1998, 1998a, 2003), co na poczatku XXI wieku przybiera posta¢ ogdlnego zalecenia:
ocena formatywna ma za zadanie ksztaltowa¢ kierunek przyszlego uczenia sie (Wiliam
i Thomson 2007). Ocenianie ksztaltujace wpisuje sie w paradygmat ciaglego rozwoju,
a zatem odzwierciedla zasadno$¢ idei uczenia si¢ przez cale zycie. Dialog, wspdtpra-
ca, zaufanie, celowo$¢, transparentno$é, proces, réznorodno$é, autonomia, informacja
zwrotna — to kluczowe hasta podejscia ksztaltujacego w edukacji. Hasla, ktére jedynie
w $wiadomym, refleksyjnym dazeniu do tworzenia jezykowej tozsamosci, jednostkowej
i zbiorowej podmiotowosci uzytkownikéw jezyka moga nabrac realnego wymiaru i stano-
wic o ich edukacyjnej wartosci oraz zapewnia¢ skutecznos¢ codziennych praktyk w pro-
cesie nauczania/uczenia sie jezykéw obcych. Ocenianie we wspoétczesnej glottodydaktyce
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ma liczne funkcje do spelnienia, réwnie liczne sg narze-
dzia przeznaczone do ich realizacji. Nie sposéb mysle¢
o $wiadomym i skutecznym procesie ewaluacji w ujeciu
fragmentarycznym. Ewaluacja ksztaltujaca, podobnie
jak okreslanie bieglosci jezykowej, jawia sie jako koncep-
ty komplementarne, bo wspétwystepujace, totez w petni
uzasadnione wydaje si¢ analizowanie ich wspélnie w obli-
czu wyzwan ksztalcenia jezykowego XXI wieku.

W podejsciu ksztattujacym w edukacji, ktadacym
nacisk na proces, uzytkownik jezyka ma wigksze szan-
se dostrzec swoj rosnacy potencjal, anizeli uzyskujac za-
$wiadczenie o poziomie swoich umiejetnosci w ramach
jednorazowej sytuacji weryfikacyjnej. Prawdziwym wy-
zwaniem dla systemu staje sie uwrazliwienie uczacych sie
na potrzebe wyciagniecia dla siebie maksymalnych ko-
rzysci z takiej jednorazowej sytuacji weryfikacyjnej i ko-
nieczno$¢ traktowania jej jako punktu wyjscia do dalsze-
g0 rozwoju.

Ewaluacja biegtosci dla celéw certyfikacyjnych
w europejskiej polityce jezykowej

Ewaluacja biegtosci jezykowej jako czesé europejskiej po-
lityki jezykowej jest dziedzing wieloaspektows, obejmuja-
cg rézne plaszczyzny jezyka obecnego w systemach edu-
kacyjnych i zyciu publicznym. Poczawszy od okreélenia
jej gtownej funkgji (status), tworzenia narzedzi (korpus),
procedur organizowania i wdrazania proceséw egzamina-
cyjnych/certyfikacyjnych (przyswajanie) (Philipson 2003:
14), jest dobrze usystematyzowanym zbiorem zasad. Kaz-
de bowiem postepowanie w procesie potwierdzania bie-
glosci jezykowej musi znalezé swoje uzasadnienie w po-
wszechnie uznanych i czytelnych standardach ewaluacji
(Urbanikowa 2011). Sg one niezbywalnymi gwarantami
rzetelnosci i trafno$ci pomiaru. W Polsce funkcje norma-
tywna pelni w tym zakresie od 2001 r. Europejski system
opisu ksztatcenia jezykowego (ESOK] 2003, wyd. pol., ang.
CEEFR, fr. CECR). Projekt stworzenia w latach 70. ubiegle-
go stulecia pozioméw progowych, opracowanych dla po-
szczegdlnych jezykéw narodowych i regionalnych stat sie
baza do stworzenia europejskiego materiatu do refleksji
jako poczatku ewolucji w nauczaniu/uczeniu sie jezykéw
obcych (Puren 2006). ESOK] zostal uznany za podstawo-
wy dokument Rady Europy w dziedzinie glottodydaktyki
(Komorowska 2007: 255), stanowi staly punkt odniesie-
nia w pracach nad skutecznym ksztalceniem jezykowym
(Riba 2009: 124). Gdy chcemy, choc¢by czesciowo, odpo-
wiedzie¢ na pytanie, czym jest Europejski system opisu
ksztafcenia jezykowego, bedacy tytulem rozdzialu 1.1
(ESOK]J 2003: 13), i w jakich dziedzinach mozna mysle¢
o jego przydatnosci, nasuwaja sie nastepujace kwestie:
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opracowanie programdéw nauczania/uczenia si¢ jezykéw
obcych, organizowanie ewaluacji bieglosci jezykowej do
celéw certyfikacji z okresleniem kryteriéw w kategoriach
osiagnie¢, jak réwniez planowanie i organizowanie samo-
ksztalcenia, ktére z kolei odwoluje sie do uswiadomie-
nia uczacym sie wszystkich komponentéw skutecznego
ksztalcenia (formulowanie osiggalnych celéw, dobér ma-
teriatéw i samoocena).

Wszechstronnos¢ 1 wieloaspektowo$¢ zagadnien
poruszanych przez ESOK] wynikaja z zalozen jego twor-
cédw. W ujeciu teoretycznym (Rosen 2007: 13-14) ESOK]
nie jest w zadnym wypadku materialem o charakterze
preskrypcyjnym, narzucajacym metody nauczania i cele
ksztalcenia (Tagliante 2005: 35). W wersji polskojezycz-
nej czytamy:

Nie jest naszym zamiarem nakazywanie odbiorcom,
co nalezy robi¢ i w jaki sposéb [...] Tak jak w przypadku
kazdej publikacji, czytelnik decyduje ostatecznie o tym,
w jaki spos6b moze i chce z niej skorzystac. (ESOK]J: 7)

ESOK] nie daje gotowych rozwigzan w kontekscie
ewaluacyjnym. Zawiera ogélem 514 deskryptordw, kto-
re nie stanowia gotowego przepisu na stworzenie do-
skonalego testu. W dokumencie zamieszczona zostala
informacja, ze przedstawione w nim wskazniki bieglo-
$ci jezykowej ,to jedynie niezobowiazujace propozycje,
majace stuzy¢ refleksji, dyskusji i dalszym dziataniom”
(ESOKJ 2003: 9). Jako dokument o charakterze uniwer-
salnym ESOK] stanowi punkt odniesienia i umozliwia
tworzenie réznych narzedzi pomiaru, réznych, ale po-
réwnywalnych. Certyfikacja znalazla bardzo szerokie za-
stosowanie w europejskiej polityce o$wiatowej. Rézno-
rodno$¢ publikacji Rady Europy, wéréd ktérych znalezé
mozna: FREPA. System opisu pluralistycznych podejsé do
jezykow i kultur (fr. CARAP), instrukcje odnoszenia eg-
zaminéw do ESOK] (ang. Manual for Relating Language
Examinations to the Common European Framework of
Reference for Languages) oraz liczne publikacje bedace
wynikiem prac prowadzonych przez Centrum Jezykéw
Nowozytnych (ECML) w Grazu (m.in. Noijons, Beresova
iin.2011) iich merytoryczne opracowania zapewniaja so-
lidny fundament pod $wiadomy i refleksyjny mechanizm
pomiaru oraz takie tworzenie praktycznych, rzetelnych
i trafnych testéw, dzieki ktéremu bedzie mozna skutecz-
nie oceni¢ uzyskany poziom bieglosci jezykowej. Inny-
mi stowy opisuja wszystkie etapy konstruowania testu az
po analize i sposoby przekazywania jego wynikéw. Uni-
wersalno$¢ zapiséw dokumentu Rady Europy z 2011 roku
to kolejna proba nakreslenia ram dzialan ewaluacyjnych,
deskryptywnych, przejrzystych, dajacych sie zastosowac



w réznych podejéciach. Czytamy w nich jedynie o inspi-
rowaniu do podejmowania $wiadomych, przemyslanych
decyzji w przestrzeni oceniania (Piccardo, Berchoud i in.
2011: 11).

Ztozonos¢ procesdéw ewaluacyjnych - skuteczny
pomiar certyfikacyjny

Traktowanie ewaluacji bieglosci jezykowej dla celéw
certyfikacyjnych jako komplementarnej wobec regulacji
ksztaltujacych w ocenianiu jest jak najbardziej uzasad-
nione i konieczne. W perspektywie wymienionych euro-
pejskich publikacji o§wiatowych ewaluacja w ksztalceniu
jezykowym jest ztozona, wieloplaszczyznowa i wielowy-
miarowa. Zadania, ktére przed nig stawia wspdlczesna
glottodydaktyka, sa rozliczne: wspieranie, promowanie
i nauka wspoétodpowiedzialnodci, sprzyjanie procesom
uczenia sig, waloryzowanie bledu jako niezbywalnego ele-
mentu kazdego skutecznego procesu uczenia sie (Sujecka-
-Zajac i in. 2015: 13). Ewaluacja jest pojeciem niezmiernie
pojemnym, o duzej semantycznej plastycznosci, dzieki
ktérej staje sie réwniez sprzymierzeficem dynamicznego
rozwoju kazdego uzytkownika jezyka, daje przestrzen na
swobodne, refleksyjne dzialania w procesie jego akwizy-
cji. Jest integralng cze$cia tego procesu, zwlaszcza kiedy
myslimy o podejsciu ksztaltujacym w optyce uczenia sie
przez cate zycie.

Ewaluacja bieglosci jezykowej dla celéw certyfika-
cyjnych, niepowiazana z realizacja programu naucza-
nia, niefunkcjonujgca jako skrojony na wymiar bilans
czy sprawozdanie, moze by¢ traktowana jako czes$¢ pro-
cesu nauczania/uczenia si¢ jezyka obcego. Innymi stowy,
ocena bieglosci (jezykowej) poswiadczona certyfikatem
jest potwierdzeniem nabytych wczeéniej umiejetnosci,
ktére znajduja swoje odzwierciedlenie w pewnych usta-
lonych odgérnie normach. Ewaluacja bieglosci jezyko-
wej to zlozony i wieloetapowy proces, wymagajacy za-
angazowania wielu os6b zaréwno w sferze planowania
i tworzenia, jak i rzetelnego przeprowadzania egzami-
néw, sprawdzania i analizy ich wynikéw. Ztozono$¢ te-
go procesu wskazuje jasno na koniecznosé¢ uwaznosci
i refleksyjnosci na kazdym jego etapie. Na kazda for-
me sprawdzania i kontroli osiggnie¢ uczniéw sktada-
ja sie elementy tworzace swoista hierarchie, bez ktérych
ocena nie bylaby w pelni miarodajna. O ile Komorow-
ska (2002), w oparciu o ESOK], tworzy tréjczlonowy mo-
del oceniania, charakteryzujacy sie trafnoscia, rzetelno-
$cia i praktycznoscia pomiaru, o tyle Niemierko (2002)
proponuje az pie¢ wlagciwosci sprawdzania osiagnied.
Sa nimi: bezstronno$¢ sytuacji sprawdzania, doktadnos¢
punktowania wynikéw sprawdzania, rzetelno§¢ metody
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sprawdzania, trafno$¢ metody sprawdzania i jej obiekty-
wizm. Dopelnieniem tego obrazu sa badania Bachman
i Palmer z 1996 roku, zdaniem ktérych nadrzedna cecha
dobrego testu jest uzytecznos$¢ (ang. usefulness). Badacz-
ki definiuja ja jako wypadkowa szesciu cech: trafnosci,
rzetelnosci, autentycznosci, interakcyjnoséci (tzw. zaan-
gazowania intelektualnego i emocjonalnego), wptywu
na proces ksztalcenia i praktyczno$ci (Bachman i Palmer
1996: 17). Pomiar certyfikacyjny ma duze szanse na to,
aby by¢ pomiarem skutecznym, ale tylko wtedy, kiedy
narzedzia tego pomiaru tworzone sa przez specjalistow
z zakresu ewaluacji, dla ktérych tworzenie list zagad-
nien, standardowych procedur i kryteriéw czy organiza-
cja szkolen dla egzaminatoréw sa gwarantami tworzenia
testow w miare mozliwoéci obiektywnych, rzetelnych,
trafnych i praktycznych.

Ksztattujacy wymiar certyfikacji - regulacje,
potrzeby

W spojrzeniu na ewaluacje bieglosci jezykowej z per-
spektywy ksztaltujacej kluczowe staja sie pytania o to,
czy certyfikacja rozumiana jako systemowa regulacja jest
odzwierciedleniem realnych potrzeb wszystkich podmio-
téw edukacji. Czy w dynamicznie zmieniajacym sie $wie-
cie — $wiecie mobilnoéci i nowych technologii — potrzeba
lub wspomniana uzyteczno$¢ uzyskania po$wiadczenia
kwalifikacji czy potwierdzenia poziomu nabytych umie-
jetnosci, okreslonych w stosunku do pewnej normy, jest
potrzeba kreowana przez system czy przez osoby ubiega-
jace sie o taki certyfikat? Innymi stowy, czy to system na-
rzuca konieczno$¢ mnozenia certyfikatéw, dla ulepszenia
swojego funkcjonowania, czy sami uzytkownicy potrze-
buja zaswiadczenia do potwierdzenia swojego $wiadome-
go rozwoju?

Mozna pokusi¢ sie o stwierdzenie, ze odczuwanie
koniecznosci odwolywania si¢ do norm uznaniowych jest
sygnatem braku zaufania, nie tylko do innych, ale réwniez
do samego siebie. Regulacje zewnetrzne niejako zwalnia-
ja uczacych sie z prawdziwego, autentycznego $ledzenia
swoich osiagnie¢. Jesli przyjrzeé sie postawie rodzicéow
w stosunku do ocen i osiagnie¢ ich dzieci, to owa norma
wyklucza ich niejako z koniecznosci refleksyjnej obser-
wagcji 1 kontroli. Potrzeba kontroli jest autentyczna (daje
poczucie sprawczosci), niemniej jednak czesto cedowa-
na jest na organy weryfikujace. Certyfikacja rozumiana
jako systemowa regulacja oceny biegloéci daje sztuczne
poczucie kontroli i waznosci, pozorne poczucie bezpie-
czenstwa. Jej ksztaltujacy wymiar dostrzega¢ mozna na-
tomiast w odczuwaniu przez uzytkownika jezyka potrze-
by certyfikacji w procesie wlasnego uczenia sie, przez co

87



OCENIANIE | EWALUACJA

powstaje przestrzern do autoregulacji, elementu niezby-
walnego w ewaluacji ksztaltujacej.

W analizie wplywu testu/egzaminu na proces
ksztalcenia wazne wydaje si¢ podkreslenie jego mikro-
i makropoziomu (Bachman i Palmer 1996: 29). W tym
zamknietym uktadzie opartym na braku zaufania sa nie
tylko uczacy sie, ale réwniez nauczyciele, w petni §wiado-
mi negatywnej oceny zjawiska zwanego washback effect,
skutkujacego ,uczeniem pod egzamin” (Komorowska
2004: 43). Nauczyciel, czesto zdeterminowany ocenia-
niem jako$ci swojej pracy na podstawie $redniej arytme-
tycznej ocen uczniéw z egzaminu, ¢wiczy rozwigzywa-
nie arkuszy egzaminacyjnych lub zadan publikowanych
przez wydawnictwa edukacyjne. W obawie przed ni-
ska oceng jakosci swojej pracy nie ufa wlasnym umie-
jetnosciom. Ponadto umacnia si¢ w przekonaniu, ze jest
to najlepsza forma przygotowania do egzaminu, podob-
nie jak rodzice utwierdzaja sie w przekonaniu, ze szko-
ta z czotéwki edukacyjnych rankingéw bedzie najlepsza
dla ich dziecka. Im bardziej odczuwalny jest brak zaufa-
nia w przestrzeni edukacyjnej, tym wieksza wage przypi-
suje sie funkcji ewaluacyjnej certyfikacji.

W dziedzinie wskaznikéw zaufania spotecznego
i wynikéw badan w zakresie diagnoz spotecznych praca
dwdch francuskich badaczy z Lille, Jacquesa Rodrigueza
i Jean-Michela Wachsbergera, wydaje si¢ wyjatkowo inte-
resujaca. Przywotuja onianalizy kilku europejskich osrod-
kéw badajacych poziom zaufania spotecznego w krajach
europejskich w latach 1981-2004. Wyniki wymienionych
badan pozwalaja stwierdzi¢, ze krajami o najwyzszym po-
ziomie zaufania spotecznego sa: Norwegia, Dania, Szwe-
cja i Finlandia. Poréwnujac te dane z raportem Diagno-
zy spotecznej przeprowadzonej w Polsce pod kierunkiem
Janusza Czapinskiego (zostaly w niej réwniez ujete euro-
pejskie osrodki badawcze) w latach 2006-2015, wida¢, ze
w czoléwce wskaznika zaufania spolecznego znajduja sie
te same kraje, ale w innej konfiguracji: Dania, Finlandia,
Norwegia, Szwecja. Na wykresach badan z pierwszej de-
kady XXI wieku Polska zajmuje pod tym wzgledem jedno
z ostatnich miejsc (14.), jest daleko za Francja, Niemcami
czy Hiszpanig. W polskiej przestrzeni spotecznej problem
braku zaufania jest alarmujacy i dotyczy on réwniez ob-
szaru edukacji.

Przykladami panstw o wysokich wskaznikach za-
ufania spotecznego sa kraje skandynawskie, wsréd kté-
rych w $cistej czoléwce znajduje sie Finlandia. Analiza
wskaznikéw poziomu zaufania w krajach europejskich
nie daje podstaw do uzasadnienia umocowania zalez-
nosci miedzy poziomem zaufania a skutecznym ksztal-
ceniem, otwiera jednak przestrzen do refleksji. Proces
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ksztalcenia nakierowany na zbiorowa skutecznos$¢ (ang.
collective efficacy), wieloplaszczyznowy rozwdj oparty na
zaufaniu i wspolpracy wszystkich jego uczestnikéw jest
wyzwaniem, ktére polska edukacja powinna podjac.

Odczuwanie potrzeby odwotania si¢ do norm ze-
wnetrznych stawia niejako sam obiekt oceny, czyli ucza-
cego sie, w centrum refleksji. Innymi sfowy, uzasadniamy,
co certyfikacja pozwala zrozumieé¢ samemu uzytkowni-
kowi jezyka. W spotecznosci o niskim poziomie zaufania
daje ona jedynie pozorne poczucie bezpieczeristwa. Czym
innym jest jednak zastanawianie si¢ nad samym proce-
sem certyfikacji i tym, co dzieki niemu zyskuje uczacy sie
jezyka. Certyfikacja bowiem jest potwierdzeniem biegto-
$ci jezykowej, a zatem potwierdzeniem posiadania kom-
petencji, czyli poniekad poswiadczeniem umiejetno$ci
skutecznego dziatania.

W obecnym systemie szkolnictwa, zdominowanym
niejako przez ocene wiedzy, a nie umiejetnosci, certyfika-
cja powinna stanowi¢ niezbedny czynnik, cenny i potrzeb-
ny w procesie budowania kapitatu jezykowego kompetent-
nego uzytkownika jezyka, jego tozsamosci jezykowej. O ile
w ocenie wiedzy wazne jest sprawdzenie jej zakresu i gle-
bi zrozumienia, o tyle w ocenie kompetencji rozumianej
jako umiejetnos¢ skutecznego dzialania istotne staja sie:
rozwigzywanie problemdw, stosowanie wiedzy w prakty-
ce, proces uczenia sie i skutecznego komunikowania. In-
nymi stowy, proces certyfikacji pozwala ustali¢ nie tyle to,
czy transfer kapitalu intelektualnego byt pomyslnie zreali-
zowany (a uzytkownik jezyka posiadt pewna wiedze), ale
czy jest on kompetentnym posiadaczem tej wiedzy, a zatem
zdolnym z niej skorzysta¢ do osiggniecia swoich wlasnych
badZ wyznaczonych mu celéw.

Brak zaufania i potrzeba regulacji ksztattujacych
Kazda forma dziatania edukacyjnego ma wymiar etyczny
i podlega warto$ciowaniu. O kodeksie etycznym pomia-
ru dydaktycznego traktuje amerykanskie opracowanie
z 1995 roku. Kodeks 6w obejmuje nastepujace dziedziny:
konstrukcja narzedzi pomiaru, publikowanie narzedzi
pomiaru, wybdr narzedzi, zastosowanie pomiaru, punk-
towanie wynikéw pomiaru, wykorzystanie i komuniko-
wanie wynikéw pomiaru, nauczanie zasad pomiaru pe-
dagogicznego i ewaluacja programéw edukacyjnych oraz
badania naukowe (Shmeiser, Geisinger i in. 1995). Kodeks
etyczny warunkuje niejako koniecznos¢ przestrzegania
pewnych norm. Czesto traktujemy takie wytyczne jako
obowiazki: wskazuja one, jak mamy postepowac, ale nie
méwia, co mamy robi¢. Osoba odpowiedzialna za prze-
prowadzenie pomiaru bieglosci jezykowej moze dziata¢
rzetelnie z punktu widzenia jakosci pomiaru, jednak cele,



ktérych dotyczy pomiar, moga by¢ niestuszne, a nawet
szkodliwe dla innych. Bezcelowe w procesie ksztalcenia
jezykowego wydaje sie na przyklad zbyt czeste certyfi-
kowanie lub obejmowanie ewaluacja bieglosci jezykowej
grup, ktérych poziom radykalnie odbiega od poziomu sa-
mego narzedzia pomiaru. Dodatkowo zastosowanie etyki
w pomiarze osiagnie¢ nie zawsze jest zadaniem fatwym.
Objecie badaniem bieglosci jezykowej réznych grup, kté-
rych interesy sie réznia, wyklucza niejako stosowanie za-
sady powszechno$ci. W takiej sytuacji pytanie, czy zasady
dotyczgace szeroko rozumianego pomiaru osiggnie¢ moga
zosta¢ uznane za ogdlnie obowigzujace, moze staé sie
poczatkiem nowej refleksji nad koncepcja etyki pomiaru
osiagnied.

Wymiary oceniania bardziej kontrowersyjne (oce-
nianie jako narzedzie selekcji, karania, zemsty) anize-
li sam fakt skutecznego i etycznego certyfikowania bie-
glosci jezykowej istniaty na diugo przed pojawieniem sie
ESOK]. Jednostkowe odczuwanie potrzeby certyfikacji
badZz uwrazliwienie na zasadno$¢ regularnej ewaluacji
pomiaru osiagnie¢ w procesie nauczania/uczenia to wia-
$nie ten obszar, w ktéry wpisuje si¢ paradygmat ksztal-
tujacy. Z wieloletnich badan Hattiego (2012) wynika, ze
czynnikiem majacym olbrzymi wplyw na tzw. sukces
w akwizycji jezyka jest umiejetnos¢ autoregulacji, a za-
tem jedno z gtéwnych zalozen podejscia ksztalttujacego
w edukacji. Kiedy celem nie jest ocena ani uzyskany cer-
tyfikat, a wlasnie gotowos¢ do dystansowania sie¢ od pew-
nych wartoéci, do komunikowania naturalnej potrzeby
zdobycia informacji o swoich osiagnieciach, do pracy nad
sobg w duchu autoewaluacji — mozna méwic o rzeczywi-
stym i pelnym rozwoju osoby uczacej sie.

Proces ksztalcenia jezykowego w XXI wieku sku-
pia sie przede wszystkim na cigglo$ci rozwoju, odpowie-
dzialnoéci i wspoélpracy (De Corte 2012: 33). Zgodnie
z wieloletnimi badaniami Hattiego, to wtasnie podejscie
ksztaltujace daje przestrzen do uwrazliwiania na wie-
loptaszczyznowos$é proceséw regulujacych nauczanie,
a w tym na rézne oblicza ewaluacji. Dzigki umieszcze-
niu w centrum uwagi wlasnie procesu uzytkownik jezy-
ka jest niejako konsekwentnie nakierowywany na roz-
wdj, ma wieksze szanse dostrzec swdj rosnacy potencjal.
Akwizycja jezyka w duchu ewaluacji ksztaltujacej pozwa-
la na skuteczniejsze dzialanie i traktowanie certyfikacji
(tzn. poswiadczenia umiejetnosci/bieglosci jezykowej
w ramach jednorazowej sytuacji weryfikacyjnej) jako ele-
mentu gwarantujacego ciagly rozwéj w tym procesie.
Parisot (1998) twierdzil, ze docymologia (czesto, choé¢
niestusznie, certyfikacje/pomiar certyfikacyjny utoz-
samia sie z szeroko pojeta testomania) potrafi wskaza¢
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problemy, nie dajac przy tym zadnych wskazdéwek, jak
je rozwigzywaé. Certyfikat sam w sobie ma mata moc
ksztalcacy; daje jedynie informacje o zdobytych (badz
nie) umiejetnos$ciach. Jednak potraktowanie go w kon-
tek$cie bardziej ztozonych regulacji kierujacych naszym
procesem ksztalcenia daje szanse na wyjscie poza sche-
mat: zdal/nie zdal. Pozwala niejako spojrze¢ na wynik
w szerszej perspektywie i wyciagnaé¢ odpowiednie wnio-
ski majace na celu kierowanie naszym rozwojem. Po-
dejscie ksztaltujace daje taka mozliwo$¢, gdyz realizuje
gléwny cel edukacji, ktérym jest promowanie uczenia sie
$wiadomego, refleksyjnego, odpowiedzialnego i autono-
micznego w relacjach opartych na zaufaniu.

Podsumowanie

Proces ewaluacji certyfikacyjnej okreslanej jako uzytecz-
na, czyli rzetelnej, trafnej i praktycznej, réwniez auten-
tycznej, obiektywnej i doktadnej, jest ztozony i wyma-
ga, aby egzamin byl testem ogélnej bieglosci jezykowej
w celu potwierdzenia, ze kandydat posiadt ,umiejetno$é
radzenia sobie w rzeczywistych sytuacjach” (ESOK]J:
159) i dysponujgc znajomoscia jezyka na odpowiednim
poziomie, moze swobodnie funkcjonowaé w réznych
obszarach komunikacji prywatnej lub zawodowej. To
proces, w ktérym egzamin jest zgodny ze skalami bie-
glosci opisanymi w ESOK], a stosowanie wskaznikéw
bieglosci (tzw. deskryptoréw) do tworzenia testow jezy-
kowych jest wynikiem zbiorowej i wieloetapowej pracy
zaktadajacej kolektywny wybér, dopasowanie, a czasem
zmiane i adaptacje.

Proces ewaluacji certyfikacyjnej jest potrzebny, jego
warto$¢ jest niezbywalna na rynku o$wiaty czy pracy. Nie
nalezy jednak zapominad, ze nie jest celem samym w so-
bie. Jest waznym ogniwem po$wiadczajacym bieglo$c¢ je-
zykowa na danym poziomie. W blizej nieokreslonej przy-
sztosci powodem, dla ktérego certyfikowanie bieglosci
jezykowej, rozumianej jako jednorazowa sytuacja wery-
fikacyjna, mogloby jeszcze zmieni¢ swoje cele, bedzie era
wejscia w przestrzen edukacyjna wedlug konceptu block-
chainu, pojecia o bardzo duzej pojemnosci semantycznej.
Idea ,tanicucha edukacyjnego” jest najprawdopodobniej
kolejnym krokiem w strone edukacji przysztosci, kiedy to
proces akwizycji jezyka i ciggta kumulacja wynikéw beda
niejako naszym wirtualnym jezykowym paszportem po-
$wiadczajacym nasze umiejetno$ci. Edukacyjny dorobek,
kumulowany na wszystkich etapach ksztalcenia, bedzie
naszym kapitalem, dostownie i w przeno$éni, karta prze-
targowa w negocjacjach o prace, az wreszcie wizytéw-
ka, certyfikatem badz dyplomem, poswiadczajacymi nasz
rozwdj i osiggniecia.
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Aby certyfikacja zyskala wymiar ksztalttujacy, na-
lezy mysle¢ o niej w taki sposéb: badanie bieglosci jest
jedynie etapem, za$§ przeniesienie punktu ciezkosci
z wyniku na proces pozwoli skupi¢ sie na efektywnym
dzialaniu, ktére otrzymany certyfikat powinien wyzwa-
la¢. Certyfikacja moze by¢ ksztaltujaca, o ile nie zapo-
mnimy, ze w obliczu wyzwan XXI wieku kluczowe staje
sie wlasnie nastawienie na rozw¢j i skuteczne dziata-
nie. Ta gotowos¢ do uczenia sie staje sie niejednokrotnie
istotniejsza niz ewentualne luki w naszych kompeten-
cjach (De Corte 2012). Zdolno$¢ oraz cheé rozwoju (cze-
sto szybkiego) i przyswajania kolejnych umiejetnosci jest
kluczowsa kompetencja przyszlosci. Przestrzenia, w kté-
rej wspomniana kompetencja znalazlaby podatny grunt,
jest spoleczenstwo o wysokim kapitale spotecznym,
spoleczenstwo obywatelskie, tolerancyjne, otwarte na
wielokulturowos¢ i réznorodnos¢, edukowane w duchu
ksztaltujacym, dajace mozliwo$¢ rozwijania podmioto-
wosci jednostkowej i zbiorowe;.
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nauczania jezykéw obcych
dla potrzeb zawodowych
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Potocznie uwaza sie, ze w programach kurséw jezykdw obcych dla potrzeb za-
wodowych przewaza nauczanie stownictwa, tj. terminologii wtasciwej danej dzie-
dzinie. Inne powszechne przekonanie gtosi, ze nauke jezyka obcego nalezy pod-
porzadkowac przede wszystkim celowi komunikacji i nie przywigzywac zbytniej
wagi do gramatyki. Jednak nawet pobiezny oglad definicji kompetencji komuni-
kacyjnej kaze zauwazy¢, ze obejmuje ona m.in. znajomos¢ podsystemow jezyka,
a kompetencja gramatyczna stanowi jej nieodzownga sktadowa.

prawdziwosci przywotanych opinii moga zaswiadczaé stanowiska prezento-
wane w literaturze przedmiotu, ktérych autorzy dostrzegaja marginalizacje
gramatyki w nauczaniu jezykéw obcych (m.in. Mourlhon-Dallies 2008; Rotgé
2014), podkreslajac jednoczesnie role elementéw gramatycznych w skutecz-
nej komunikacji (Canale i Swain 1980; Moirand 1990; ESOK] 2003).

Kompetencje gramatyczng mozna zdefiniowa¢ jako znajomo$c
i umiejetno$¢ stosowania gramatycznych srodkéw jezykowych. Pod
wzgledem formalnym gramatyke danego jezyka mozna postrzegac ja-
ko zestaw zasad rzadzacych taczeniem elementéw w ciagi znaczeniowe
o ustalonych ramach (zdania). Kompetencja gramatyczna to umiejetno$é
rozumienia i wyrazania znaczen za pomocg odczytywania i tworzenia
odpowiednio skonstruowanych wyrazen i zdan zgodnie z tymi zasadami
(w przeciwienstwie do ich zapamietywania i odtwarzania w postaci utar-
tych formutek). (ESOK] 2003:102)

Zdefiniowana w taki sposéb jedna z kluczowych sktadowych kompetencji komuni-
kacyjnej zwraca uwage na pragmatyczny i utylitarny aspekt nauczania gramatyki: kaz-
dy uczacy sie gramatyki ma na celu postugiwanie si¢ nig w trakcie praktyki jezykowej.
Nie mozna poprawnie rozumie¢ ani tworzy¢ zdan, tekstéw, wypowiedzi bez uprzednie-
go przyswojenia zasad, ktére lezg u podstaw faczenia elementéw jezykowych. Nauczaja-
cy gramatyki na lekcjach jezyka obcego powinni zatem kierowac sie naczelng zasada, by
nie uczyni¢ z kompetencji gramatycznej kompetencji samej w sobie ani nie zredukowa¢
jej do minimum w trakcie nauki, ale postrzegac ja przez pryzmat intencji komunikacyj-
nej realizowanej w danym miejscu i czasie.

Powyzsze uwagi odnosza si¢ do nauczania gramatyki zaréwno w programach
ksztalcenia jezykowego dla potrzeb ogélnych, jak i zawodowych. Celem niniejszego
tekstu jest jednak doktadniejsze przyjrzenie sie miejscu i roli gramatyki w nauczaniu
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jezyka obcego dla potrzeb i do celéw zawodowych!.
Niniejsza refleksja nad nauczaniem gramatycznych
$rodkéw jezykowych ma za podstawe szereg pytan
dotyczacych réznych aspektéw organizacji procesu dy-
daktycznego realizujacego m.in. cel gramatyczny w od-
niesieniu do zawodowych potrzeb i celéw uczacych sie.
Przyktadowo: czy nauczanie gramatyki znajduje swo-
je miejsce na kursach nauczania jezyka dla potrzeb i do
celéw zawodowych? W jaki sposéb moze by¢ ono reali-
zowane? Czy i w jakim stopniu uwzglednia si¢ w nim
specyficzne cele i potrzeby uczacych sie? W jaki sposéb
dokonuje sie wyboru i progresji nauczanych elementéw
gramatycznych? Za pomoca jakich technik dydaktycz-
nych odbywa si¢ nauczanie gramatyki?

Repertuar gramatycznych srodkéw jezykowych
a potrzeby i cele odbiorcéw ksztatcenia

Jedna z podstawowych cech charakteryzujacych na-
uczanie jezyka obcego specjalistycznego? jest jego silne
powigzanie z celami i potrzebami uczacych sie w od-
niesieniu do wykonywanej przez nich — aktualnie lub
w przyszlosci — pracy zawodowej. Uczacy sie jezyka ob-
cego do celéw i dla potrzeb zawodowych to zasadniczo
osoby doroste, ktére juz sa aktywne zawodowo lub do-
piero przygotowuja sie do wykonywania danej profes;ji.
Wszystkich natomiast faczy mniej lub bardziej konkret-
ny cel zawodowy, ktéry kaze rozpatrywaé wybér i or-
ganizacje tre$ci nauczania w odniesieniu do elementéw
priorytetowych i kompetencji czastkowych, wlasciwych
dla obszaru i/lub profilu zawodowego odpowiedniego
dla odbiorcy ksztalcenia. Biorac pod uwage powazne
ograniczenia czasowe, jakie towarzysza organizacji kur-
s6w jezyka specjalistycznego, nalezy tak zaplanowac
program nauki, aby uwzglednial on elementy jezyka od-
noszace sie do priorytetowych potrzeb i celéw uczacych
sie, ale takze najbardziej adekwatne wzgledem rodzajéw
tekstéw/dyskurséw i praktyk komunikacyjnych obowia-
zujacych w docelowym kontekscie pracy. W zaleznosci
od specyfiki obszaru zawodowego repertuar grama-
tycznych $rodkéw jezykowych moze bardzo sie rézni¢
w programach poszczegdlnych kurséw w zaleznosci od
profilu uczacych sie, ktérzy biorg w nich udzial. W od-
niesieniu np. do jezyka francuskiego wérdéd elementéw

gramatycznych typowych dla ksztalcenia w zakresie je-
zyka branzy turystycznej wskaza¢ mozna stopniowanie
przymiotnikéw potrzebne do opisu i wartosciowania
dziedzictwa kulturowego (Mourlhon-Dallies 2008: 238).
Niezbedna dla zrozumienia i tworzenia tekstéw w jezy-
ku francuskim z obszaru prawa jest z kolei znajomosc
czasownikéw modalnych, wyrazen logicznych (tj. np.
przyczyna — skutek, cel), formutowania hipotez, uzycia
réznych czaséw gramatycznych, wyrazenia uniwersal-
nego charakteru przepiséw prawa itp. (Damette 2007:
44). W jezyku polskim na przyktad: ,[.] na poziomie
syntaktycznym zdania wielokrotnie ztozone sa domi-
nanta jezyka medycznego wraz z obecnoscia konstrukeji
bezosobowych czy wtraconych oraz wysoka czestoscia
grup nominalnych” (Badziniski 2019: 389). Te ostat-
nie natomiast typowe sa takze dla tekstéw naukowych
i technicznych redagowanych w jezyku rosyjskim czy
francuskim, gdzie odgrywaja istotng role w kondensacji
tresci (Czapiga 2009; Parpette 2001). W innych przy-
padkach tekstéw/dyskurséw specjalistycznych kompo-
nent gramatyczny moze si¢ natomiast okaza¢ znikomy.
I tak np. Carras i in. (2007: 29) wskazuja, ze, w poréw-
naniu z tzw. tekstami/dyskursami niespecjalistycznymi,
w tekstach z zakresu nauk matematycznych w jezyku
francuskim uzycie czaséw gramatycznych jest bardzo
ograniczone.

Dla sposobu konstruowania programu nauczania je-
zyka specjalistycznego i tresci dla niego wtasciwych nie
bez znaczenia jest takze rodzaj zastosowanego w tym ce-
lu podejécia dydaktycznego (por. Sowa 2016). Ogranicza-
jac sie tylko do dwéch najbardziej typowych przyktadéw,
mozna stwierdzi¢, ze programowanie kurséw jezyka spe-
cjalistycznego moze mie¢ za podstawe dwie odmienne
logiki, tj. logike podazy i popytu (Mangiante i Parpette
2004). W zalezno$ci od tego, czy grupe docelowg stano-
wig uczacy sie skupieni wokét bardzo konkretnego i pre-
cyzyjnie okreslonego celu (np. redakcja korespondencji
handlowej) lub reprezentujacy ten sam zawéd (np. sekre-
tarka, asystentka), czy tez odbiorcy wywodzacy sig z sze-
rokiego kregu zawodowego (np. administracja, prawo,
medycyna, turystyka itp.), program kursu charakteryzu-
je sie wiekszg homo- lub heterogenicznoscia tresci takze
w zakresie gramatycznych srodkéw jezykowych.

1 Rozréznienie miedzy terminami ,jezyk do celéw zawodowych” oraz ,jezyk dla potrzeb zawodowych” zostalo zaproponowane w polskiej literaturze przedmiotu
przez Gajewska i Sowe (2014: 46—47), poniewaz odnosza si¢ one do przewidywalnych lub obecnych potrzeb zawodowych uczacych sie. Analiza rzeczywiscie istnie-
jacych potrzeb konkretnego uzytkownika lub grupy uzytkownikéw wiasciwa jest bardziej podejéciu majacemu na celu aktualne i zwigzane z biezaca aktywnoscia
zawodowa potrzeby uczacych sie, ktére zostang zaspokojone w trakcie nauki JS (glottodydaktyka dla potrzeb zawodowych). Odmiennie rzecz ma si¢ w przypadku
glottodydaktyki do cel6w zawodowych, wedlug ktérej nauczanie jezykéw zawodowych lub branzowych podporzadkowane jest przyszlym planom zawodowym

uczacych sie, przez co adresowane jest do szerzej profilowanych grup docelowych.

2 ,Jezyk specjalistyczny” uzywany jest w ramach niniejszego tekstu jako bardziej pojemny termin w celu odniesienia sie Iacznie do dwéch wyréznionych wezesniej

sytuacji nauczania jezyka obcego, czyli jezyka dla potrzeb i do celéw zawodowych.
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Nauczanie gramatyki na rzecz specjalistycznej
komunikacji jezykowej
Nauczanie jezyka obcego dla potrzeb i do celéw zawo-
dowych koncentruje si¢ przede wszystkim na nauce ele-
mentéw jezykowych. Powinny one zosta¢ powigzane
z praktyka komunikacyjna w docelowym kontekscie za-
wodowym, czyli z tekstami i dyskursami wytworzonymi
przez konkretne osoby w okoliczno$ciach wlaciwych dla
ich aktywno$ci zawodowej. Nawet jesli uzytkownicy je-
zyka korzystaja z tego samego zasobu $rodkéw i tacza je
wedlug zasad gramatycznych obowiazujacych w danym
systemie jezyka, ich wypowiedzi moga zawiera¢ srodki
gramatyczne réznie wykorzystywane na rzecz komuni-
kacji specyficznej w danej dziedzinie. Z tego tez powo-
du nalezy zgodzi¢ si¢ z Mangiante (2006), Ze to nie jezyk
sam w sobie jest specjalistyczny, ale jego uzycie w danym
miejscu i czasie przez uzytkownika-specjaliste, ktéry, po-
stugujac sie nim w konkretnych warunkach swojego zy-
cia zawodowego, tworzy dyskurs? specjalistyczny. Ponie-
waz dyskurs jest ,z jednej strony zdarzeniem tworzacym
tekst, z drugiej zas strony poszukiwaniem $ladéw zdarze-
niowosci w gotowym tekscie” (Grabias 1997: 264—-265), to
wlasnie on powinien by¢ uprzywilejowanym materiatem
wyj$ciowym do nauczania jezyka obcego dla potrzeb i do
celéw zawodowych. W nim bowiem najlepiej ukazuje sie
powiazanie formy gramatycznej z funkcjg, ktéra owa for-
ma pelni w komunikacji specjalistycznej.

Wedlug Mangiante (2015) potraktowanie dyskursu
jako punktu odniesienia moze prowadzi¢ do wyréznienia
trzech podej$¢ w nauczaniu gramatyki jezyka obcego, ta-
kich jak:

— gramatyka zdania, ktéra odnosi si¢ zasadniczo
do aktéw mowy realizowanych za pomoca srod-
kéw jezykowych i wywotujacych bezposredni efekt
u odbiorcy;

— gramatyka tekstu, ktdra za jednostke analizy obie-
ra konkretny tekst i, czerpiac z zalozen lingwisty-
ki tekstu, rozpatruje kwestie zwigzane ze spéjnoscia
(wewnetrzng i zewnetrzng), zasady organizacji my-
§li i konstrukeji wywodu itp.;

— gramatyka dyskursu, u podstaw ktdrej lezy analiza
dyskurséw zarejestrowanych w autentycznym éro-
dowisku i ktéra bierze pod uwage parametry kon-
tekstu towarzyszace realizacji obserwowanych za-
dan zawodowych. Celem jest tutaj interpretacja
zjawisk jezykowych widocznych w dyskursie, ktéry
uczacy sie musza najpierw zrozumieé, aby pdzniej

Gramatyka jako element tresci nauczania jezykéw obcych dla potrzeb zawodowych

uczestniczy¢ aktywnie w podobnych zdarzeniach

komunikacyjnych, wlasciwie przetwarzajac ele-

menty ptynace z kontekstu zawodowego (np. kultu-
ra przedsiebiorstwa, konwencje i zwyczaje zawodo-
we itp.).

Wskazane powyzej podejécia w nauczaniu grama-
tyki nalezy traktowa¢ jako uzupelniajace sie nawzajem,
a nie wykluczajace sie. Mozna z nich korzysta¢ w dowol-
nej kolejnosci i konfiguracji oraz w odniesieniu do réz-
nych dziatan jezykowych (od recepcji po produkcje i inte-
rakcje czy mediacje), koncentrujac uwage na elementach
dyskursu, tekstu i/lub zdania priorytetowych i waznych
w odniesieniu do zdiagnozowanych potrzeb i celéw ucza-
cych sie.

Jak juz powiedziano, tre$ci gramatyczne omawia-
ne w programach kurséw jezykéw specjalistycznych réz-
nig sie w zalezno$ci od specyfiki dziedziny oraz wlasci-
wych dla niej tekstéw i dyskurséw. Jesli chodzi natomiast
o techniki nauczania gramatyki, to zasadniczo sa one
identyczne ze stosowanymi w nauczaniu jezyka obcego
dla potrzeb ogélnych. Giéwna cecha, ktéra je jednak od-
réznia, dotyczy ich celu, a nie formy. Nauczanie jezykéw
specjalistycznych korzysta z technik ukierunkowanych
na dziatanie zawodowe (projekty, zadania, symulacje,
analizy przypadkéw) i/lub komunikacyjne (m.in. pytania
i odpowiedzi, odgrywanie rél, tworzenie wypowiedzi pi-
semnych i ustnych, czytanie tekstéw, stuchanie nagran,
udziat w dyskusji itp.), jak réwniez z ¢wiczen okre$lanych
mianem jezykowych (polegajacych na uzupelnianiu luk,
przeksztalcaniu zdan, przyporzadkowywaniu elementéw
itp.). Nalezy podkresli¢ jednak, ze o wyborze takiej czy
innej techniki decyduje jej odniesienie do rodzaju ksztat-
towanej sprawnosci w perspektywie docelowych sytuacji
i dzialait zawodowych. Techniki nauczania stosowane na
réznych etapach procesu dydaktycznego moga obierac
wiec za cel wyrazanie aktéw mowy w kontekscie zawodo-
wym, realizacje zadan i projektéw, jak réwniez rozwijanie
wrazliwosci i $wiadomosci w zakresie elementéw werbal-
nych i pozawerbalnych komunikacji zawodowe;j.

Nauczanie gramatyki w praktyce

Uwzglednienie w procesie nauki jezyka specjalistycznego
réznych profili odbiorcéw oraz ich potrzeb wymaga sto-
sownego podejécia dydaktycznego. Jego wybdér w duzej
mierze zalezy od tego, czy kurs jezyka jest kursem ofe-
rowanym czy zamawianym: w pierwszym przypadku na-
uczyciel ma stosunkowo duzy wybdr gotowych pomocy

3 Dyskurs rozumiany jest tu jako tekst zanurzony w kontekscie lub zdarzenie komunikacyjne majace miejsce w danej grupie spolecznej i wplywajace na ksztal-
towanie zachowari jezykowych, ktérych postac zalezy od tego, kto méwi, do kogo, w jakiej sytuacji i w jakim celu (Grabias 1997; Duszak 1998).
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dydaktycznych (np. w postaci podrecznikéw), w drugim
natomiast samodzielnie musi podjaé¢ wysitek, aby je wy-
mys$li¢ i przygotowacd. Sposéb pracy nauczyciela wynika-
jacy z (nie)dostepnosci gotowych materialéw nauczania
moze z kolei istotnie wplyna¢ na wybdr elementéw jezy-
kowych i techniki ich nauczania.

Gramatyka w podrecznikach do nauki jezyka
obcego dla potrzeb zawodowych

Tak zwane kursy oferowane, ktére instytucja ksztalca-
ca posiada w swojej ofercie, adresowane sa z reguly do
przedstawicieli reprezentujacych mniej lub bardziej sze-
roki obszar zawodowy (np. biznesowy jezyk X, jezyk Y dla
prawnikéw, jezyk Z w branzy hotelarsko-turystycznej lub
w dyplomaciji itp.). Istnienie gotowych i dostepnych od
reki materialéw do nauki jezyka réznych branz (biznes,
hotelarstwo, turystyka, dyplomacja, moda itp.) z pewno-
$cia przychodzi w sukurs nauczycielowi, przed ktérym
stoi zadanie poprowadzenia kursu jezyka specjalistyczne-
go w takiej wlasnie formule. Wykorzystujac w wezszym
lub szerszym zakresie tresci jezykowe, nauczyciel realizu-
je zasadniczo koncepcje nauczania (takze w odniesieniu
do gramatyki) zaproponowana przez autora/-éw danego
podrecznika. Konstrukeja ksiazek do nauki jezyka obcego
(takze specjalistycznego) zaklada z reguly, ze organizacja
tre$ci dokonuje sie w ramach jednostek/rozdzialéw/sek-
cji podporzadkowanych przewodniemu tematowi/pro-
blemowi, z ktérego wynika okreslony repertuar sytuacji
komunikacyjnych, dziatan jezykowych i aktéw mowy. Te
z kolei wymagaja uzycia konkretnych $rodkéw jezyko-
wych, co determinuje zakres m.in. elementéw leksykal-
nych i gramatycznych omawianych w ramach wybranej
jednostki. Zaproponowany przez autoréw podreczni-
kéw wybér srodkéw gramatycznych wynika przewaznie
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z charakteru celéw komunikacyjnych przypisanych do
zdefiniowanej na wstepie sytuacji komunikacyjnej i reali-
zowanych w danym rozdziale.

Lektura réznych podrecznikéw do nauki jezy-
ka francuskiego pozwala zaobserwowaé¢ mniej lub bar-
dziej powtarzalny sposdb prezentacji tresci, a co za tym
idzie — scenariusz postgpowania dydaktycznego. W réz-
nych podrecznikach do nauki tzw. jezyka biznesowego
(le frangais des affaires) tresci gramatyczne (tj. informa-
cje o charakterze teoretycznym wyjasniajace uzycie ele-
mentéw gramatycznych oraz ¢wiczenia ukierunkowane
na cel gramatyczny) sa wyraznie wyodrebnione w struktu-
rze jednostek podrecznikowych. Autorzy jednych propo-
nuja ich prezentacje w formie schematycznych tabel i/lub
ramek umieszczonych przed ¢wiczeniami gramatycz-
nymi, za nimi lub obok nich (np. Le Quartier daffaires*,
Objectif Diplomatie® czy Affaires a suivre®) w réznych miej-
scach jednego rozdziatu. Innym rozwigzaniem jest takze
umieszczenie na odrebnych stronach do$¢ wyczerpujacego
i eksplicytnego omdwienia tresci gramatycznych w ramach
danego rozdziatu (np. w L'Objectif Express”) lub tez na koni-
cu podrecznika (np. Travailler en frangais en entreprise®).
Wreszcie spotka¢ mozna takze ,hybrydows” wersje pre-
zentacji materiatu gramatycznego, ktéra polega na skréto-
wym zasygnalizowaniu wybranych form gramatycznych
w obrebie rozdziatu i szerszym ich oméwieniu w konco-
wych partiach podrecznika (np. Frangais.com?®).

Bardziej wnikliwa analiza technik wykorzystywa-
nych w podrecznikach do nauki jezyka francuskiego za-
wodowego, ktérych celem jest rozwijanie kompetencji
gramatycznej, pozwala stwierdzi¢, ze repertuar ¢wiczen
jest doé¢ réznorodny, choé¢ powtarzalny. Cwiczenia ukie-
runkowujgce uwage uczniéw na wybrane $rodki grama-
tyki polegaja m.in.:
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Bloomfield, A., Tauzin, B. (2001), Affaires da suivre. Cours de frangais professionnel de niveau intermédiaire, Paris: Hachette.

Dubois, A.-L., Tauzin, B. (2013), Objectif Express. Le monde professionnel en frangais 1/A1-A2, Paris: Hachette.

Gilmann, B. (2007), Travailler en frangais en entreprise Méthode de frangais sur objectifs spécifiques, Paris: Didier.

Penfornis, J.-L. (2002), frangais.com Méthode de frangais professionnel et des affaires, Paris: CLE International.
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— nauzupelnianiu luk wlasciwa forma (np. czasownika, zaimka, przystéwka, przyimka, imiestowu itp.):

OBJECTIF DIPLOMATIE (2006:62)

FRANCAIS.COM (2002:50)

QUARTIER D’AFFAIRES
(2013:12)

nagtéwek nawiazujacy
do kontekstu sytuacyjne-
go/ komunikacyjnego

Dossier 2.
Unité 5. Vous avez trouvé facilement?
2. Au ministére des Affaires étrangéres

Unité 4. Hotel
Lecon 3. Séjourner a I’hotel
A. Arrivée

Unité 1. Je cherche
un travail
Legon 3

polecenie

Complétez le dialogue avec prendre et
descendre.

Complétez avec des adjectifs ou

des pronoms possessifs.

Complétez les phrases
avec: il y a, depuis,
pendant

zdania do uzupetnienia

-On___laligne2?

- Moi, en général, je ___laligne 6 et je
___ ala station Nation.

- Ah bon, nous, nous plutét la 2.
- Mais a quelle station _____-vous ?

- Nous ____ aussi a Nation.

1. On s’occupe de bagages
tout de suite, monsieur.

2. Est-ce que je peux laisser
voiture dans la rue? Pour garer
voiture, monsieur, vous avez

le parking de I’hétel.

a. Je travaille dans la
méme entreprise
quatre ans.

b. ___ six mois nous
avons trouvé de nouveaux
clients étrangers.

— nawyborze poprawnej formy (czasem sposrdd zaproponowanych) rodzajnika, zaimka lub odmiany czasownika we
wlasciwej osobie, liczbie, czasie czy trybie:

FRANCAIS.COM (2002:63)

OBJECTIF EXPRESS (2013:36)

QUARTIER D’AFFAIRES
(2013:19)

nagtéwek nawigzujacy do
kontekstu sytuacyjnego/
komunikacyjnego

Unité 5. Restauration
Le¢on 3. Travailler dans la restauration
B. Recettes

Unité 2. Faites connaissance!
A P’aéroport

Unité 2. Je passe
un entretien
Lecon 1.

polecenie

Voici la recette du chocolat liégeois,
extraite d’un livre de cuisine.
Complétez ce texte avec I'un des mots
suivants: un, une, le, la, d(e), du, des.

Ajoutez les terminaisons des
verbes conjugués au présent.

Mettez les verbes au
passé composé ou a
I'imparfait.

zdania do uzupetnienia
wybranymi elementami

Faire bouillir 220 grammes (1)___
sucre pendant 3 minutes dans (2)____
tiers (3)___litre (4)____ eau. Ajouter 80
grammes (5)___ cacao en poudre non
sucré et (6)___ bonne pincée (7)_____
café solubilisé.

1. Elle achét___ le journal.

2. Nous enregistr___ nos
bagages.

3. Jeregard___ les panneaux.

a. J'(rencontrer) le
directeur pour mon
entretien. J’'(étre)
impressionné.

b. Il m’(poser) beaucoup
de questions sur mon
travail. J’(avoir) peur de
mal répondre.

— na przeformutowaniu lub przyporzadkowaniu elementéw zgodnie z regula gramatyczna:

TRAVAILLER EN FRANCAIS EN ENTREPRISE
(2007:52)

TRAVAILLER EN FRANCAIS EN ENTREPRISE (2007:102)

nagtéwek
nawigzujacy

do kontekstu
sytuacyjnego/
komunikacyjnego

Unité 5. Echanges hors bureau

Unité 10. Compétences

Formez des phrases de méme signification

Associez les questions 1a 8 et les réponses a a h.

polecenie avec les éléments proposés.
1. Elle n’est pas trop fatiguée ? 1. Vous avez fait d’autres a. Non, désolé(e), je n’en
faire - bon voyage stages en entreprise ? ai pas.
2. Je n’ai plus faim. 2. Vous parlez plusieurs (@)
zdania do manger - assez langues ? c. J’en pratique deux.
przeksztatcenia i/lub | 3. lls ne sont plus dans leur bureau. 3. Vous auriez de la ..)
potaczenia partir monnaie sur 50 euros ? e. Oui, j’en ai fait plusieurs.

(.)
6. Vous avez une
ordonnance du médecin ?

f. Oui, tenez, la voici.
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JEZYKI SPECJALISTYCZNE

Zaprezentowane przyklady pokazujg, ze materiat
tekstowy bedacy trescia ¢wiczen to z jednej strony po-
jedyncze, wyrwane z kontekstu i niepowigzane ze soba
zdania, z drugiej — krétkie dialogi sytuacyjne lub mini-
wypowiedzi odnoszace sie do sytuacji komunikacyjnej
omawianej w rozdziale/lekcji/sekcji. Nasuwa sie wiec
wniosek, ze sposoéb doboru tres$ci gramatycznych, ich
oméwienia i przeéwiczenia w podrecznikach do nauki
jezyka specjalistycznego niewiele rézni sie od tego, ktd-
ry jest obecny w podrecznikach do nauki jezyka obcego
ogélnego. Chod, jak stwierdzono wczesniej, formy ¢wi-
czen s3 identyczne w obydwu przypadkach, to jednak
trudno dopatrzy¢ sie w zaprezentowanych przyktadach
ukierunkowania wykorzystanych technik na cel komuni-
kacyjny, ktéry bytby $cisle powiazany z konkretnym dzia-
taniem zawodowym. Wyodrebnienie specjalnych sekcji
w celu prezentacji i/lub prze¢wiczenia srodkéw grama-
tycznych powoduje, Ze te ostatnie zostaja odseparowane
nie tylko od sytuacji komunikacyjnej, w ktérej sie poja-
wiaja, ale takze od pozostalych ¢wiczen i zadan powigza-
nych mniej lub bardziej wyraznie ze specyfika zachowan
jezykowych w srodowisku pracy. Nawet jesli zaprezento-
wane przyktady nawigzuja do okreslonych sytuacji komu-
nikacyjnych, a dialogi oddaja problematyke zawodowa
danej branzy czy grupy zawodowej, to jednak w prze-
wazajacej liczbie przypadkéw cEwiczenia wykonywane
przez uczacych sie sg oderwane od kontekstu zawodowe-
go, ktéry determinuje repertuar srodkéw gramatycznych
i reguly ich uzycia w dyskursie. Mozna zatem zaryzyko-
waé stwierdzenie, ze podejicie gramatyczne stosowane
w podrecznikach do nauki jezyka specjalistycznego nie
prezentuje niczego specyficznego w odniesieniu do pro-
filu zawodowego uczacych sie ani ich specyficznych po-
trzeb i celéw nauki. Jest to podejscie, ktére — ogélnie mé-
wigc — koncentruje sie zasadniczo na gramatyce zdania
i realizacji okre$lonych aktéw mownych.

Nauczanie gramatyki na podstawie

autentycznych tekstéw/dyskurséw

Inaczej rzecz si¢ ma w sytuacji dydaktycznej, w ktérej na-
uczyciel nie dysponuje gotowymi materialami nauczania
imusije sam przygotowac pod katem jezykowych potrzeb
uczacych sig, co wymaga od niego stworzenia kursu ,szy-
tego na miare”. W takim przypadku autentyczny tekst lub
dyskurs jest punktem wyjscia, z jednej strony, do okre-
$lenia i wyboru gramatycznych tresci nauczania, a z dru-
giej — do ich dydaktycznej eksploatacji. Rodzaj $rodkéw

gramatycznych jest wéwczas silnie uzalezniony od dys-
kursu: bedac odbiciem praktyki jezykowej obowiazujacej
w danym kontek$cie zawodowym, dyskurs nadaje znacze-
nia elementom jezykowym wykorzystanym na rzecz tejze
praktyki. W takiej sytuacji wybér materiatéw ilustruja-
cych dyskurs zawodowy i charakterystycznych dla niego
$rodkow jezykowych jest uzalezniony od profilu zawodo-
wego i potrzeb uczacych sie, ktére powinny ukierunko-
wywaé decyzje nauczyciela na wybdr odpowiednich ele-
mentéw gramatycznych.

Tytutem przyktadu ponizszy tekst opisujacy dobo-
wy harmonogram obowiazkéw recepcjonisty w hotelu
dwu- lub trzygwiazdkowym moze postuzy¢ jako materiat
wyjsciowy do oméwienia zasad tworzenia nominalizacji'®
w jezyku francuskim i jej uzycia w dyskursie.

La plupart du temps, dans un hotel 2 ou 3 étoiles,
3 réceptionnistes se relaient pour occuper 24h/24
le poste de réception.

7h-15h: poste du matin. C'est généralement le mo-
ment des facturations.

7h-8h:relais avecle réceptionniste de nuit, préparation
des premiers départs et du travail de la journée.

8h-10h: départs des clients. Le réceptionniste

doit établir les factures en veillant a bien basculer sur
la note principale tous les frais annexes notés dans la
main courante (bar, restaurant, parking, téléphone...).
Dot I'importance de bien tout noter dans la main
courante.

10h-15h: les départs sont finis, le travail administratif
commence pour préparer les accueils du soir : répondre au
courrier, établir des statistiques, répondre au téléphone,
prendre les réservations.

15h-23h: poste du soir, généralement consacré
al'accueil des clients.

15h-18h: relais avec le réceptionniste du matin et

suite du travail de préparation.
18h-22h: arrivée des clients. Le réceptionniste les

accueille debout derriére son comptoir. Si la personne

a réservé, il controle sur son ordinateur les informations.
22h-23h:  lorsque

inoccupées, le réceptionniste peut étre autorisé a les

certaines chambres restent
proposer a moindre cott aux clients tardifs

23h-7h: poste de nuit, occupé par un veilleur de nuit
ou ,night auditor” (réceptionniste de nuit). Il est le seul
membre du personnel dans I'hétel, il s’agit souvent d'un

homme.

10 Elementy wtasciwe dla omawianej struktury gramatycznej zostaly wyréznione w tekscie oryginalnym za pomoca podkreslenia.
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23h-24h: relais avec le réceptionniste du soir, gestion
des arrivées tardives de clients

Vers minuit: arrét des différentes caisses (réception,
bar...). Cela peut se faire a midi dans certains hotels. Il
controle et vérifie les comptes.

Pendant la nuit: il

répond aux derniéres
demandes (vendre une bouteille de champagne, préparer
une assiette de charcuterie pour un client qui arrive et
qui n’a pas mangg...). Il tourne dans I’hétel pour vérifier
que tout va bien, il surveille également le parking et les
zones techniques (les chambres froides, la chaufferie...). 11
soccupe de l'ouverture et de la fermeture des portes, de
I'éclairage...

Avant7h: préparation du petit déjeuner (préchauffage
des fours...), réveil de certains clients, facturations pour
ceux qui partent avant 7h.!

W trakcie omawiania zjawiska nominalizacji
pierwsza faza pracy uczniéw z tekstem moze polegac na
rozpoznaniu rzeczownikéw odczasownikowych i przy-
porzadkowaniu im wta$ciwych czasownikéw. W in-
nym wariancie punktem wyjscia moga by¢ czasowniki,
do ktérych uczniowie powinni znalezé¢ w tekscie odpo-
wiednie struktury nominalne. Juz na tym etapie uwi-
dacznia sie réznorodnoéé form i zmienno$¢ regul ma-
jacych zastosowanie przy tworzeniu nominalizacji, np.
facturation od czasownika facturer, relais — se relayer,
départ — partir, gestion — gérer, arrivée — arriver, accueil
— accueillir itp.

W kolejnej fazie pracy uczacy si¢ moga dokonywac
transformacji w odwrotnym kierunku. Wychodzac od
form nominalnych, moga tworzy¢ zdania proste wyraza-
jace czynnodci i/lub stany przy jednoczesnym zwrdceniu
uwagi na aktywno$ci zawodowe wykonywane przez re-
cepcjoniste na skutek konkretnych zdarzen i powodujace
konkretny rezultat. Mozna wéwczas zaproponowac ¢wi-
czenia polegajace na przeksztalceniu form nominalnych
w zdania, jak np.:

le départ des clients — la préparation des départs
— la facturation

=> ,Les clients partent. Le réceptionniste prépare les
départs. Il établit les factures”

lub

larrivée des clients — laccueil des clients
=> ,Les clients sont arrivés, le réceptionniste les
accueille” itp.

Gramatyka jako element tresci nauczania jezykéw obcych dla potrzeb zawodowych

W trakcie tego rodzaju ¢wiczen uczacy sie pozna-
ja stosowne $rodki jezykowe, ktére pozwalaja im wy-
powiadac si¢ o wlasnych powinnosciach zawodowych,
a w trakcie ¢wiczen ukierunkowanych na rozumienie
tekstu dostrzegaja przyczyne i skutek swoich dziatan
oraz zalezno$¢ wlasnej aktywnosci od (nie)obecnosci in-
nych uczestnikéw sytuacji komunikacyjnych w $rodowi-
sku pracy.

W koricowym etapie pracy ¢wiczenia stricte gra-
matyczne nalezy powiaza¢ z dzialaniami produktywny-
mi, interakcyjnymi lub mediacyjnymi, w ramach ktérych
uczacy sie moga przy uzyciu poznanych i przyswojonych
elementéw tworzy¢ wlasne wypowiedzi ustne i/lub pi-
semne osadzone w kontekscie sytuacyjnym wlasciwym
dla ich profilu zawodowego. W odniesieniu do analizowa-
nego tu zawodu recepcjonisty hotelowego mozna zapla-
nowac¢ aktywnosci polegajace np. na ustnym formutowa-
niu instrukeji pod adresem mlodszych kolegéw/stazystéw
co do rodzaju i kolejnosci zadan do wykonania na dzien-
nej/nocnej zmianie lub na przekazaniu na pismie (w for-
mie notatki lub maila) czynno$ci do wykonania przez
kolege/kolezanke nastepnego dnia lub wzgledem kon-
kretnego klienta.

Przyktady nauczania gramatyki wedlug podejscia
dyskursywnego nie sa wcale rzadkie (Parpette 2001;
Mangiante 2015), cho¢ wymagaja autorskiej koncep-
cji ujecia problemu. To, co specyficzne dla omawianej
tu koncepcji, to potraktowanie komponentu gramatycz-
nego jako elementu kontekstu zawodowego w postaci
materiatu (np. tekstu) pozyskanego najlepiej z obszaru
zawodowego bedacego w $cistym zwigzku z potrzeba-
mi zdiagnozowanymi w konkretnej grupie uczacych sie.
Nawet jedli ¢wiczenie tak dobranych srodkéw jezyko-
wych dokonuje sie za pomocg tradycyjnych technik
dydaktycznych, stwierdzi¢ nalezy, ze caly czas sg one
powigzane z docelowym kontekstem sytuacyjnym, po-
niewaz ich rolg jest rownoczesne nauczanie zasad rza-
dzacych uzyciem elementéw gramatycznych oraz re-
gul zastosowania ich w dyskursie. Poza tym ¢wiczenia
gramatyczne wykorzystane w takim podejsciu sg spéj-
ne z celami uczacych sie i przygotowuja ich do wyko-
nywania zadan jezykowych towarzyszacych ich wlasnej
aktywnosci zawodowej. Dodatkowo pozwalaja one po-
wigzaé nauke elementéw gramatycznych z innymi tre-
$ciami nauczania czy dzialaniami jezykowymi, przez co
caly czas pozostaja w zwiazku z innymi aktywnosciami
dydaktycznymi, w ktérych uczestnicza uczacy sie.

11 <www.mip-louhans.asso.fr/Fichiers/Metier/Receptionniste/Réceptionniste.pdf> (dostep: 3.08.2020).
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Tym sposobem kontekstowe nauczanie gramatyki
w ksztalceniu jezykowym dla potrzeb zawodowych po-
zwala na progresywny ukfad tresci, ktéry — tworzac na-
turalne kontinuum — integruje rézne podsystemy jezy-
ka i dzialania jezykowe. Techniki rozwijajace selektywne
czytanie i/lub sluchanie pomagaja wytoni¢ charaktery-
styczne formy i struktury jezykowe oraz (roz)poznaé
funkeje, jaka petnia one w danym kontekscie. W kolej-
nym etapie nastepuje prze¢wiczenie i usystematyzowa-
nie materiatlu gramatycznego za pomoca technik po-
zwalajacych odpowiednio na sterowane i odtwoércze jego
uzycie w pozadanym kontekscie. Zwieniczeniem aktyw-
noéci uczacych sie jest realizacja dziatann produktyw-
nych (w mowie i/lub pi$mie), w ramach ktérych zostana
uzyte $rodki jezykowe omawiane i ¢wiczone na wcze-
$niejszych etapach.

W kierunku operacjonalizacji nauczania
gramatyki

Podsumowujgc powyzsze obserwacje, nalezy stwierdzic,
ze zwrdcenie uwagi na specyficzne potrzeby i zawodo-
wy profil uczacych sie ma swoje konsekwencje dla wy-
boru podejscia zastosowanego do nauczania gramatyki.
Charakterystyka konkretnych zadan zawodowych do-
konywanych w kontekscie pracy wymaga wykorzystania
dyskurséw specjalistycznych, w obrebie ktérych rola
i miejsce gramatycznych $rodkéw jezykowych sa pod-
porzadkowane precyzyjnym celom komunikacyjnym.
Chodzi tu wiec o nauczanie swego rodzaju ,grama-
tyki danej dziedziny/specjalnosci” (Mourlhon-Dallies
2008: 96) czy tez ,gramatyki znaczenia” (Mangiante
2015: 96), ktéra ma pierwszenstwo przed gramatyka
zdania. Jak pokazuja wybrane przyklady podrecznikéw
do nauki jezyka specjalistycznego, gramatyka zdania
jest czesciej stosowana wobec niejednorodnych zawo-
dowo grup uczacych sig, gdy celem staje si¢ nauka ele-
mentéw gramatycznych transwersalnych dla réznych
zawodow i/lub stanowisk, bez dostatecznego zwrécenia
uwagi na wspomniang ,gramatyke specjalnosci”. Skut-
kiem tego jest wéwczas sprowadzenie nauczania gra-
matyki do przegladowego oméwienia $rodkéw grama-
tycznych, podobnego do tego, ktére ma miejsce w nauce
jezyka ogélnego, i bez odniesienia wybranego materiatu
gramatycznego do dyskursu wlasciwego dziedzinie za-
wodowej, gdzie pelni on specyficzna role.

Podkreslajac niewatpliwe zalety kontekstowego na-
uczania gramatyki w ksztatceniu dla potrzeb i do celéw
zawodowych, nalezy jednak zaznaczy¢, ze nie musi sie
ono odnosi¢ wylacznie do dyskurséw specjalistycznych.
Zdaniem Parpette (2001: 17) jest to ogélna koncepcja

100

nauczania gramatyki, ktéra czerpie z konkretnej kon-
cepcji jezyka. Zaleta uwzglednienia pojecia dyskursu
specjalistycznego w refleksji nad nauczaniem gramaty-
ki jest wyrazniejsze podkreslenie ré6znorodnosci dyskur-
s6w przez skupienie sie na jednym tylko temacie: wyra-
zenie tej samej tre$ci w podreczniku, na kursie, podczas
wywiadu, w dokumencie itp. mozliwe jest w réznych
formach, a réznice te moga dotyczy¢ wszystkich pozio-
moéw jezyka. Nalezaloby zatem powigzaé nauczanie gra-
matyki — tak w ksztalceniu dla potrzeb zawodowych, jak
i ogélnych — z analizg dyskursu, aby uczynic¢ je bardziej
operacyjnym i efektywnym.
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a w szczego6lnosci dydaktyki jezykéw specjalistycznych.
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Przetamywanie barier i blokad
studentow styszacych podczas zajec
z polskiego jezyka migowego
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Jezyk migowy w znacznym stopniu rézni sie od jezyka fonetycznego, dlatego tez
jego nauka przysparza styszgcym wielu trudnosci. Mimo to jest sporo chetnych,
by zmierzy¢ sie z tym wyzwaniem. Od kilku lat prowadze dla studentéw Uniwer-
sytetu Gdanskiego fakultatywne kursy polskiego jezyka migowego. Z moich ob-
serwacji wynika, ze najwieksza trudnos¢ dla uczacych sie stanowi pokonanie ba-
riery ciata, tzn. przezwyciezenie leku przed wykroczeniem miganego gestu poza
obrys ciata, oraz mimiki, czyli uzupetnianie/wypetnienie gestéw za pomoca emo-
cji. W niniejszym artykule omawiam blokady pojawiajgce sie u uczestnikéw zajed,
a takze mozliwosci ich przetamywania'.

ezyk migowy? czesto jest mylony z jezykiem ciata oraz pantomimy. Tymcza-
sem ma on swoj odrebny system z wlasnymi zasadami gramatycznymi i lek-
sykalnymi, bazujacymi na formach wizualno-przestrzennych oraz gestach. Do
elementdw tego jezyka nalezg ruchy: dtoni, rak, glowy, nierzadko i catego ciala
oraz silnie rozbudowana mimika. Tylko w odnie-sieniu do ruchéw dioni wyréz-
nia si¢ cztery podstawowe parametry: podstawa — dlon otwarta/zamknieta; lokalizacja
— dlon z przodu klatki piersiowej, na srodku czota, na wysokosci brzucha; ruch — w gére,
w doY; orientacja przestrzenna — dlon skierowana ku gérze, w dét. Wielosé tych elemen-
téw sprawia, ze poziom trudnosci nauczenia sie¢ jezyka migowego jest poréwnywalny do
probleméw z uczeniem sie jezyka japonskiego, chiniskiego, koreanskiego czy arabskiego
(Jacobs 1996: 191; Kemp 1998: 256; Wilimborek 2015: 118).
Jezyk migowy pelni te same funkcje, co jezyk foniczny: umozliwia komunikacje
i utrzymywanie relacji interpersonalnych, a takze daje mozliwo$¢ wyrazania tozsamo-
$ci kulturowej. Warto pamietac, ze jezyk migowy jest traktowany jako swoiste spoiwo
spotecznosci g/Gluchych?. Z tego powodu nauka jezyka migowego powinna obejmowaé
réwniez nauke zasad kultury oraz savoir-vivre'u g/Gluchych (Quinto-Pozos 2011: 139).
Jak pisze Czajkowska-Kisil (2014: 18), nauka kultury g/Gluchych pozwala na dostrzezenie
réznic jezykowych miedzy jezykiem migowym a jezykiem fonicznym, w tym umozliwia
poznanie systemu wartosci kulturowych i obyczajéw.

1 W artykule tym nawigzuje do stwierdzen i obserwacji zawartych w opracowaniu Bartosza Wilimborka Nauczanie
Jjezyka migowego os6b styszacych wydanym w 2015 r.

2 Jezyki migowe, podobnie jak jezyki foniczne, roznig sie od siebie. Istnieje miedzynarodowy jezyk migowy — IS, jednakze
w dalszym ciggu bardzo niewiele os6b sie nim postuguje.

3 Pisownia ta umozliwia odniesienie si¢ zar6wno do Gluchych, dla ktérych gluchota stanowi wyznacznik kulturowy,
jak i do gluchych, ktérzy odbieraja gluchote jedynie w kategorii jednostki chorobowe;j.



JEZYK MIGOWY

W Polsce oficjalnym jezykiem g/Gluchych jest pol-
ski jezyk migowy — PJM. Jednak nie jest on nadal uzna-
wany za jezyk mniejszosciowy, tak jak stalo sie to w wielu
krajach Europy, np. we Francji czy w Finlandii (Timmermans
2005: 41, 47). Ponadto polski jezyk migowy pozostaje w dal-
szym ciagu niewystandaryzowany (Swidziriski 1998: 70)
i cechuje si¢ znaczna réznorodnoscia znakéw w poszczegol-
nych regionach kraju (Romanowska 2011: 81; Tomaszewski
i Piekot 2015: 65). Cechy znakéw migowych, takie jak miej-
sce artykulacji (wykonania) znaky, a takze same znaki, np.
liczby czy nazwy wtasne, moga by¢ odmienne w réznych
miastach. Zauwazytam liczne regionalizmy nawet w Tréj-
miescie, z ktérego pochodze. Z kolei z uwagi na ingeren-
cje styszacych w system edukacji oséb z dysfunkcja stu-
chu (Szczepankowski 2002: 129; Januszewicz i in. 2014: 10)
w wielu migach, zwlaszcza u oséb starszych, sa wyraznie wi-
doczne zapozyczenia pochodzace ze sztucznego systemu je-
zyka migowego — SJM (Wilimborek 2015: 116).

Biorac pod uwage wymienione czynniki, ze wzgle-
du na réznice, ktére wystepuja miedzy jezykiem polskim,
czyli jezykiem fonicznym — systemem stuchowo-gtoso-
wym, a polskim jezykiem migowym, czyli systemem wi-
zualno-gestowym (Tomaszewski i Piekot 2015: 65), nauke
PJM nalezy traktowa¢ jak nauke jezyka obcego (Wilim-
borek 2015: 116).

Bariery i blokady wystepujace u studentéw
styszacych rozpoczynajacych nauke polskiego
jezyka migowego

Prowadzac zajecia z polskiego jezyka migowego, zauwa-
zylam, ze wiekszos$¢ studentéw w poczatkowym okresie
nauki ma problemy ze skupieniem wzroku na calej syl-
wetce osoby migajacej. Swéj wzrok kieruja oni wylacznie
na dlonie, poniewaz chcg jak najlepiej zapamietac i od-
zwierciedli¢ dany znak. Pomijaja przy tym inne istotne
aspekty zwigzane z prawidlowym miganiem, takie jak:
mimika twarzy, mlaskanie, tupanie, postawa ciata. Z tego
wzgledu postanowilam, ze pierwsze zajecia beda mialy na
celu ,otworzenie” studentéw, a podczas wszystkich zaje¢
studenci beda siedzieli w kole.

Strach przed glupia minag

W trakcie zaje¢ dostrzegam wsréd studentéw obawe
przed zrobieniem glupiej miny. Dlatego tez jako pierw-
sza pokazuje im migi, ktére poczatkowo moga wydawac
sie $mieszne. Na przyklad: pies glaskany po brzuchu

— pokazanie tej czynnosci wymaga uniesienia jednej reki
do goéry, druga reka (ze zgietymi palcami) musi poruszac
sie po brzuchu, dodatkowo, zeby prawidtowo odzwiercie-
dli¢, jak wyglada pies gtaskany po brzuchu, nalezy wysta-
wi¢ lekko jezyk i delikatnie sapa¢. Migajac to, przetamuje
u studentéw lek przed zostaniem wy$mianym przez in-
nych uczestnikéw zaje¢. Dzieki temu przedstawiam im
takze zasady i normy obowiazujace w jezyku migowym,
a co za tym idzie — odnosze si¢ do kultury g/Gluchych.

Miganie w ,,ramie” ciala

Osoby styszace bardzo czesto réwniez boja sie wykony-
waé migi poza komfortowa granica swojego ciala, a ich
gestykulacja nie wykracza poza szeroko$¢ ramion. Z tego
tez wzgledu najpierw ucze migania znakdéw: ja, ty, on, oni,
tamte osoby, tam, za oknem itp. To sprawia, ze rece uczga-
cych sie powoli wychodzg poza poczatkows strefe bezpie-
czenstwa, oni sami zaczynaja czu¢ sie swobodniej, a tym
samym przestaja wstydzic¢ sie rozbudowanej gestykulacji.

Rola mimiki

Odpowiedni wyraz twarzy jest kluczem do sukcesu pod-
czas poslugiwania sie jezykiem migowym, poniewaz po-
maga w okreéleniu zaréwno tematu, jak i nastroju roz-
mowy (Sutton-Spence 2009: 104). W celu wy¢wiczenia
odruchu postugiwania si¢ mimika twarzy opracowatam
zabawe*, podczas ktdrej osoba migajaca musi przekazac
pozostalym uczestnikom zaje¢ dane wyrazenie, a ci mu-
szg odgadngé, w jakim konteks$cie nalezy go uzywaé, na
przyklad: ptakac — placze ze Smiechu; placze, poniewaz
jestem smutna/smutny; duzy — duzy, ciezki karton; duzy,
lekki balon.

Sposoby zapamietywania znakow

Jezyk migowy ma wersje pisana — SignWriting (Grabowska-
-Orzadala i in. 2012), jednak nauka tej formy jest bardzo
trudna i czasochlonna, przez co powszechnie pomija-
na. Z tego powodu studenci bardzo czesto zaznaczaja, ze
obawiaja sie, iz brak mozliwosci zapisu znaku migowego
utrudni im jego zapamietanie. W internecie sa dostepne
liczne materiaty, ktérych celem jest pomoc w nauce jezyka
migowego, lecz trzeba pamietaé¢ zaréwno o zréznicowa-
nym sposobie migania, jak i o niedostepnosci poszcze-
gélnych znakéw. Tym samym, zeby ulatwi¢ studentom
utrwalanie poznanych zagadnien, opracowuje specjal-
ne materiatly wideo oraz pomoce rysunkowe czy zdjecia.

4 Zabawa przypomina gre w kalambury, a polega na odzwierciedleniu przez gracza, bez uzycia stéw, wyrazu zapisanego przez prowadzacego na kartce.
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Ponadto tlumacze etymologie poszczegdlnych znakéw ar-
bitralnych®, co ma ufatwi¢ ich zapamietanie.

Zasady pomocne w kontaktach z g/Gtuchymi

i podczas nauki PJM

Opierajac sie na wlasnym doswiadczeniu, proponuje, by

jeszcze przed rozpoczeciem zaje¢ przekazaé uczgcym

sie nastepujace wskazéwki dotyczace porozumiewania sie

z g/Gluchymi:

— nie zastaniaj ust — g/Gtusi bardzo czesto potrafia czy-
ta¢ z ruchu warg, w ten sposéb kierowana do nich
wypowiedz staje si¢ bardziej zrozumiala;

—  mdw powoli i wyraznie;

—  uzywaj prostych sformulowar;

—  utrzymuj kontakt wzrokowy;

— nie odwracaj glowy w czasie rozmowy;

—  bez skrepowania uzywaj mimiki i ruchéw rak, po-
niewaz pomagaja one we wlasciwym zrozumieniu
wypowiedzi;

— unikaj sléw abstrakcyjnych i ogdélnikowych, gdyz je-
zyk migowy jest jezykiem bezposrednim, dostownie
odzwierciedlajacym rzeczywisto$é;

— unikaj pisania swoich wypowiedzi na papierze, po-
niewaz bardzo czesto dla oséb g/Gluchych jezyk pol-
ski foniczny jest niezrozumiaty, jest jezykiem obcym.

Kilka stéw podsumowania

Blokady i bariery moga pojawi¢ si¢ na kazdym etapie na-
uki jezyka migowego. Maja one charakter jezykowy i kul-
turowy. Wilimborek (2015: 118) zauwaza, ze g/Glusi maja
tendencje do narzucania osobom slyszacym swojego
sposobu migania. Moje obserwacje takze to potwierdza-
ja. Dlatego nauczyciel jezyka migowego powinien uczy¢
nie tylko poprawnosci jezykowej, lecz takze ogdlniejszej
umiejetnosci odzwierciedlania rzeczywisto$ci za pomo-
ca migoéw/gestéw. Przedstawione sposoby ,otwierania”
uczniéw na uzywanie jezyka migowego sprzyjaja naby-
waniu tej umiejetnosci.
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Jezykowy mélange
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Nigdy nie miatam watpliwosci co do wyboru swojej drogi zawodowej. Odkad pa-
mietam, zawsze marzytam, by moja praca byta zwigzana z jezykiem angielskim.
Widziatam mndstwo mozliwosci - nauczanie, ttumaczenie, dziennikarstwo... Nie-
ustannie jednak chodzita mi po gtowie mysl, ze gdyby przyszto mi nauczaé, to
dzieci, w matych grupach...

dzisiejszej perspektywy moja podréz z jezykiem angielskim rozpoczeta sie

dos¢ pdzno, bo dopiero w pierwszej klasie szkoty podstawowej. Nic bardziej

banalnego — kurs jezykowy w ramach zaje¢ pozaszkolnych skierowany do

dzieci w celu odkrycia przez nie nowego jezyka ,z Zachodu”. Niby nic, a jed-

nak ziarenko zostalo zasiane. Fascynacja edukacyjnymi programami tele-
wizyjnymi, takimi jak ,Ulica Sezamkowa” czy ,Muzzy z Gondolandii”, tylko utwierdzita
mnie w przekonaniu, ze ten jezyk jest wlasnie tym, ,co tygryski lubia najbardziej”. Do dzi-
siaj rado$nie wspominam piosenki §piewane z Liczyhrabig czy Wielkim Ptakiem. Oczy-
wiste zatem staly sie kolejne dodatkowe lekcje — nie z powodu trudnosci w nauce, lecz ze
zwyklej potrzeby zgltebienia tajnikéw wiedzy o uwielbianym jezyku.

Kiedy rozpoczynatam liceum, méj wybér byl jednoznaczny: klasa o profilu z roz-
szerzonym jezykiem angielskim. Chcac ciagle wigcej, kontynuowatam pozaszkolne zaje-
cia jezykowe, wyjezdzatam na obozy lingwistyczne. Dzigki temu klasa maturalna nie byfa
dla mnie okresem petnym niepokoju i pytan o przyszto$é, na ktére wielu moich réwie-
$nikéw szukato wéwczas odpowiedzi. Oczywistym wyborem byty dla mnie studia filolo-
giczne, a dokladnie — anglistyka. Sprawa skomplikowala sie troche bardziej przy wybo-
rze uniwersytetu. Mimo $wiadomosci celu brak wiary w siebie i we wlasne umiejetnosci
sprawil, Zze nawet nie staralam si¢ o dostanie na wymarzone uczelnie... Dzisiaj wiem, ze
tak wlagnie miato by¢ — kazdy z nas ma przeciez swoja droge do przebycia. Nie zaluje
podjetych decyzji, ale czasami zdarza mi sie zastanawia¢, co by byto gdyby...

Skandynawia po angielsku

Rozpoczetam studia na bialostockiej uczelni, z ktérej na ostatnim roku studiéw licen-
cjackich wyjechatam do Finlandii w ramach programu wymiany studentéw Socrates—
—Erasmus. Kto by uwierzyl, ze ponad 80 proc. mieszkancéw tego skandynawskiego kraju
plynnie méwi po angielsku, wliczajac w to osoby powyzej 65. roku zycia? Nauke jezykéw
obcych zaczynaja w bardzo mtodym wieku, a to sprzyja szybkiemu przyswajaniu wiedzy.
Wyktady i zajecia na tamtejszym uniwersytecie wywarly na mnie ogromne wrazenie —
wysoka jako$¢ i imponujace metody nauczania.

Pobyt w Finlandii byt dla mnie bardzo szczegélnym okresem, bo to wlasnie tam
spotkalam mojego przyszlego meza — Francuza, takze ,Erasmusowca”. Przez bardzo dtu-
gi czas jezyk angielski byt dla nas jedynym $rodkiem komunikacji. Po powrocie do Polski
i ukonczeniu studiéw wszystko stato sie jasne — wyjezdzam do Francji!
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JEZYKI OBCE PO SZKOLE

Francja po francusku

Pojawit sie jednak jeden maty klopot: zupelnie nie znatam
francuskiego. Uznatam wiec, ze trzeba zaczac od podstaw
i — juz we Francji — najzwyczajniej w §wiecie zapisatam sie
na roczny kurs jezyka francuskiego dla obcokrajowcéw.
Kurs francuskiego po francusku! Mimo wszelkiej niepew-
nosci i obaw, licznych zabawnych gaf i lapsuséw, bardzo
szybko udato mi si¢ opanowac ten jezyk do tego stopnia,
ze w ciagu jednego roku zdobytam az dwa oficjalne dy-
plomy DELF wydawane przez francuskie Ministerstwo
Edukacji Narodowe;j.

Pragnac kontynuowac studia i zdoby¢ tytul magistra
filologii angielskiej, zapisalam si¢ na uniwersytet. Ku mo-
jemu ogromnemu zaskoczeniu przyjeto mnie na ostatni
rok studiéw licencjackich, gdyz uczelnia nie uznata mojego
dyplomu jako odpowiednika francuskiego licence (stopien
uzyskiwany po ukoniczeniu trzyletnich studiéw). ,To nic”,
pomyslatam w duchu. ,Nikt i nic mnie nie zatrzyma!” Nie
spodziewatam sie jednak, ze niektdre zajecia beda prowa-
dzone tylko w jezyku francuskim. Mimo moich dyploméw
i wspierajacych mnie bliskich oséb nie czutam sie pewnie
i szybko stracitam che¢ do dalszej edukacji. Po jesiennej
przerwie postanowilam nie wraca¢ na uniwersytet.

Pani od angielskiego

Zaczelam szukad¢ pracy. Najpierw byly to prywatne lek-
cje — gléwnie angielskiego, ale takze polskiego. Szybko
jednak sie przekonatam, ze mimo iz polski jest moim oj-
czystym jezykiem, nie oznacza to, Ze potrafi¢ go nauczac.
A samo udzielanie korepetycji niebawem stato sie mono-
tonne. Czego$ mi brakowalo...

Pewnego dnia znajoma opowiedziata mi o szko-
le jezykowej dla dzieci, zachecajac mnie do skontakto-
wania sie z ta placéwka. Po zapoznaniu sie z metodami
nauczania (nauka angielskiego dla dzieci w wieku 3-12
lat przez $piew, gry i zabawy) oraz po rozmowie z zalo-
zycielka szkoly, ktéra sama stworzyla program naucza-
nia oraz jego elementy, np. wykorzystywane na zajeciach
piosenki, stwierdzitam, Ze nie mam nic do stracenia. Zo-
stalam zatrudniona i — mimo wzlotéw i upadkéw — juz
trzynasty rok jestem pania Polka od angielskiego. Kie-
dy w 2012 r. szkota stala si¢ jednym z autoryzowa-
nych centréw egzaminacyjnych Cambridge Assessment
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English we Francji, zostalam egzaminatorka, a kilka lat
péiniej — szefem ekipy egzaminacyjnej. Duzo odpowie-
dzialno$ci, nie mniej roboty papierkowej, ale ile z tego
dumy!

W miedzyczasie zaczetam tez prowadzi¢ English for
babies, zajecia dla maluszkéw — dwu-, trzylatkéw, ale tak-
ze niemowlat (!) oraz ich rodzicéw. Bardzo czesto te same
dzieci kontynuuja ze mna nauke, by pézniej w wieku sied-
miu czy o$miu lat zmierzy¢ sie z pierwszym oficjalnym
egzaminem znajomosci jezyka angielskiego. To naprawde
niezwykte przezycie: towarzyszy¢ malemu czlowiekowi
w jego podrézy, jaka jest nauka angielskiego. Nierzadko
stysze niepokéj w glosie rodzicédw najmlodszych dzieci,
gdy pytaja, czy to nie za wczednie, bo przeciez ich pocie-
cha nie méwi jeszcze nawet w ojczystym jezyku. Zawsze
wtedy odpowiadam, ze matle dzieci sa jak gabki i maja te
niebywata umiejetnosé, te nadzwyczajna tatwos¢ uczenia
sie 1 bardzo szybko przyswajaja wszelkie nowosci. A gdy
jeszcze doda¢ do tego mnéstwo zabawy, szczypte humo-
ru, u$émiech i pozytywne stowo za kazdy, nawet najmniej-
szy wysilek, caly ten proces staje sie niezwykle efektyw-
ny i skuteczny.

Domowy melting pot

Widze to zreszty, obserwujac wlasne dzieci. Odkad
chlopcy sie urodzili, oboje z mezem zwracamy sie do
nich we wlasnych jezykach — ja po polsku, maz po fran-
cusku. I mimo Ze synowie odpowiadaja mi najczesciej
w tym drugim jezyku, z duma na nich patrze, kiedy z fa-
twoscia dogaduja sie ze swoja polska rodzing podczas wi-
zyt w kraju. Do tego, ze wzgledu na méj zawdd i prace,
chlopcy od najwczesniejszych lat majg kontakt z jezykiem
angielskim. Z nim takze $wietnie sobie radzg i maja juz
nawet za soba pierwsze do$wiadczenia egzaminacyjne
z Cambridge Assessment.

Jezyki obce od zawsze towarzysza mi w zyciu — prze-
plataja sie co chwile z moim jezykiem ojczystym, two-
rzac dziwny mélange, gdy rozmawiam z moimi dzie¢mi
czy z rodzinag i przyjaciétmi. Zakradaja sie noca w moich
snach... I cho¢ z wiekiem trudniej juz przychodzi nauka,
to kto wie, moze uda mi si¢ jeszcze poskromic hiszpanski
lub wloski? Juz nawet kupitam fiszki!



Abstracts

Bozena Czekanska-Mirek

Self-Presentation or Self-Reflection

The article aims to discuss self-presentation as one of the most important skills, its
role in personal and professional communication. The author shares a reflection on the
difficulties in building self-presentation by the representatives of generation Z and briefly
describes them. Self-reflection is the first and the most important stage in building self-
-presentation. Suggestions for exercises are included to make it easier for the students to
reflect on themselves and to encourage them to search for development.

Magdalena Jochimczyk

‘Working with Written Text as Part of an Interactive Learning Model

In a foreign language lesson, working with written text can support the implementation
of an interactive educational model, both in school and academic teaching. Written texts,
especially engaging stories, can be used as a material for conversation in the target language
with other students and the teacher. Moreover, own written essays provide an opportunity
for an authentic dialogue with the teacher during classes, because the conversation about
them assumes the resignation from the directive-based classroom management by the
teacher in favour of a free conversation with the students. A real dialogue that the students
conduct with the academic teacher on the basis of prepared written texts presupposes
equality of partners in the communication situation.

Jolanta tacka-Badura

Immediacy Behaviors in Adult Foreign Language Teaching

The article focuses on the role that teachers’ immediacy behaviors (i.e. behaviors aimed
at building the atmosphere of interpersonal closeness between teachers and learners) play
in adult foreign language education. Based on the literature review as well as the author’s
own experience and observations, the article presents the positive impact of teachers’
immediacy behaviors on the effectiveness of the teaching process and the benefits the
behaviors bring for both learners and teachers. It also offers a large selection of examples,
including linguistic, paralinguistic and non-linguistic behaviors that teachers can use and
develop in order to build a positive atmosphere in foreign language courses.

Matgorzata Molska

Certificate of Proficiency in Foreign Languages and Formative Regulations
Certification of proficiency in foreign languages do not preclude formative regulations.
The complementarity of many components of evaluation processes is an undeniable
added value in the education process, which aims to find the answer to the question
of how to use the value obtained in the evaluation process to improve our activities and
ensure better development for all of its entities.
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Sylwia Niewczas

The Benefits of Enhancing Peer Interaction in the Language Classroom

Oral interaction between learners is seen nowadays as a chance to participate in real
communication in many foreign language classrooms. As educators, one of our roles is
to create as favourable learning environment as possible in order to enable our students to
increase their skills. This goal can be achieved by enhancing student—student interaction
in the classroom. This article focuses on peer interaction and its benefits, as well as its practical
implementations during language classess.

Paulina Oczko

Chinese Students and Teachers of Polish as a Foreign Language:

Difficulties in Interaction

This article deals with the interactive discourse that plays an important role in the process
of shaping communicative competence between a Chinese student and a teacher and/or
teacher of Polish as a foreign language. The discussion focuses on the difficulties in interaction:
teacher—student and student—student. The text presents the most frequent ways of activating
students and methods of eliminating communication disorders. The problem lies not only
in initiating interaction with the learner, but also in maintaining the established contact and
giving the conversation a natural tone. Passive participation of Chinese students in classes may
lead to a weak and rather slow acquisition of both the ability to ask questions and to read the
meanings and intentions of the participant of the discourse.

Mirostaw Pawlak

Language Error Correction as Part of Language Classroom Interaction

Error correction is an integral component of interaction in the language classroom. Despite
heated debates, there is now a consensus that errors should be corrected, a position that
finds theoretical, empirical and pedagogical support. This does not mean that all inaccurate
utterances should always be corrected, as such intervention should be closely related to the
target language forms taught and the aims of a class, and it should also be undertaken in
a principled way. The article presents arguments for correction, but also argues that the way
in which it is conducted should be adjusted to the type of language task performed, as well as
offering guidelines as to how this should most effectively be done.

Ewa Piechurska-Kuciel

Job-Related Burnout of a Foreign Language Teacher

The teaching profession is characterized by constant emotional engagement accompanied
by another factor augmenting the stress level — high social expectations. It follows that this
occupation can be exceptionally sensitive to symptoms of job-related burnout. There are three
basic mechanisms of this phenomenon: emotional exhaustion, depersonalisation and feelings
of reduced personal accomplishment. According to the research that have been carried out so



far, the teaching profession is threatened by high levels of burnout. The foreign language teacher may
be extremely susceptible to that syndrome, due to their work with learners whose identity fluctuated
under the influence of the foreign language learning process. The worldwide empirical studies point
to the fact that the burnout syndrome may affect young teachers who are single, with lower levels
of teaching experience, and higher educational levels, who are dissatisfied with their salary.

Tomasz Rég

Optimising Oral Interactive Tasks

Last two decades have seen significant advances in research into oral interaction in the language
classroom. Based on an increasingly better understanding of the role of input, interaction and
linguistic production, contemporary SLA recommends the implementation of pair or group work
during which learners have the opportunity to use their linguistic resources as authentically and
productively as possible. Oral interaction denotes verbal behaviour between the teacher and their
learners and between the learners. Classroom interaction may be seen not only as a language
exercise, but can significantly contribute to language acquisition. This article discusses how foreign
language teachers can control the conditions in which students perform oral interaction tasks
in order to improve language acquisition.

Magdalena Sowa

Grammar as an Element of LSP Training

The grammatical competence is a component of communicative competence, but in practice the
communication skills often prevail over language correctness. Nevertheless, the use of language
subsystems in accordance with grammatical rules is the basis for precise and effective verbal
communication, especially in a professional context, and may indicate the professionalism
of the language user. This article is a reflection on the role of grammatical elements in professional
communication and on the place of grammar in specialist language programs and effective ways
of teaching it. The learner’s profile and his/her needs will be the starting points to discuss possible
approaches to teaching grammar.

Agata Zaptotna

The Role of Internet Interaction in a Foreign Language Classroom

The article aims to characterize the benefits of incorporating elements of Internet interaction into
the curriculum of practical language learning and to present its impact on the acquisition processes
of students of the so-called “digital natives” generation. The presented results of the study on the
use of new media during language classes show that digital communication is a factor eliminating
the language barrier and facilitating the increase of motivation. The results also allow to outline
the role of the teacher as a virtual language guide and present the level of digital competence of the
students surveyed.
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