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OD REDAKCJI

statni w tym roku numer ,Jezykéw Obcych w Szkole” w przewazajacej

cze$ci po$wiecamy pracy metoda projektu. Do zalet wykorzystania

projektéw — nie tylko w ksztalceniu jezykowym — nie trzeba chyba ni-

kogo przekonywaé. Dostepna jest bardzo obszerna literatura omawia-

jaca cate spektrum korzys$ci plynacych z wlaczenia tego rodzaju dzia-
tart do nauczania i uczenia sie. Wyniki kolejnych badani pokazuja, ze projekty to nie
tylko sposéb na doskonalenie umiejetnosci jezykowych, ale réwniez — a moze nawet
przede wszystkim — dzialanie sprzyjajace ksztalceniu w ogéle, rozwojowi kompetencji
pozajezykowych, ksztattowaniu postaw. Oczywiscie wszystkie te korzy$ci wymagaja
»oplacenia” dodatkowym zaangazowaniem, przez co niejednokrotnie o pracy projek-
towej wiecej sie méwi, niz ja rzeczywiscie realizuje. W tym numerze przekazujemy
Panstwu artykuty, ktérych autorzy omawiaja m.in. co projektem jest, a co nim nie jest
(ale nadal pozostaje realizacja dobrych praktyk); dziela sie¢ wltasnym do$wiadczeniem
i udzielaja rad na temat pracy projektowej, opisujac blaski i cienie swoich dzialan; po-
kazujg, ze praca metoda projektu jest mozliwa nawet w ,zwyklej, polskiej szkole”, a
niektére inicjatywy okazuja sie tak dobre, ze zdobywaja miedzynarodowe uznanie i
nagrody, takie jak European Language Label (ELL)czy Krajowe i Europejskie Odznaki
Jakosci eTwinning,.

Numer otwiera tekst dr Grazyny Czetwertyniskiej, w ktérym Autorka — jurorka
w konkursie ELL — podpowiada, czym rézni sie projekt od dobrych praktyk, i odpo-
wiada na pytanie, dlaczego warto pracowac¢ metoda projektu na lekcjach jezyka obce-
go. W kontekscie pracy z licealistami nowe spojrzenie na prace metoda projektu, tym
razem z wykorzystaniem hipertekstu, przedstawia w swoim artykule dr Daria We-
sierska. Zachecamy do lektury tego tekstu — eye opener zapewniony!

Kolejne artykuty wpisujace sie w temat numeru to krétkie opisy projektéw pro-
wadzonych przez nauczycieli réznych jezykéw, pracujacych z uczniami w réznym
wieku, z terenu calej Polski. Autorzy przekazuja swoje pomysty na dzialania projekto-
we 1 podsuwajg wskazéwki na temat tego, ,jak zaczaé”. Niektore przedsiewziecia (jak
to z projektami bywa) przekraczajg granice kraju i oprécz umiejetnosci jezykowych
rozwijaja réwniez miedzynarodowa wspdliprace. Sa wsérdd nich réwniez inicjatywy,
ktérym w latach 2017-2021 przyznano certyfikat European Language Label. Stano-
wion wyréznienie za innowacyjne techniki ksztalcenia w nauczaniu jezykéw obcych.
Lektura tekstéw przedstawiajacych te przedsiewziecia unaoczni Paristwu, jak piek-
nie rézne i uskrzydlajaco owocne moga by¢ projekty; jak wiele moga zaoferowaé oraz
jak skutecznie zaangazowac uczestnikéw.

Lekture tekstéw o projektach warto zakoniczyé wywiadem z Katarzyng Zak-Ca-
plot z Muzeum Warszawy o wielokrotnie nagradzanym, niezwykle warto$ciowym
projekcie ,Warszawa dla poczatkujacych”. Jako jeden z juroréw ELL miatem przyjem-
nos¢ rekomendowac ten projekt do certyfikatu i z nieukrywang przyjemnoscig przy-
gladam sie, jak przez kilka ostatnich lat ewoluuje, zatacza coraz szersze kregi i zgar-
nia kolejne wyrdznienia. To unikatowe przedsiewziecie instytucji wcale niejezykowej,
skupione na nie najpopularniejszym jezyku (bo polskim jako obcym), a mimo to —
stanowigce wzor do nasladowania. Goraco polecamy!

Mamy nadzieje, ze po lekturze artykuléw z tego numeru wejda Paristwo w nowy
rok natadowani pozytywna energia, gotowi do pracy, z glowa kipiaca od pomystéw.
Oby nadchodzacy rok byt dla nas wszystkich taskawszy niz przemijajacy.
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Znajomosc¢ jezykéw obcych zaliczana jest do umiejetnosci kluczowych, czyli
majacych znaczacy wptyw na jakos$é zycia. Cow wiecej, nauczanie jezyka obce-
go znakomicie nadaje sie do potaczenia pracy nad doskonaleniem jezyka jako
narzedzia komunikacji z rozwijaniem innych umiejetnosci kluczowych. Zastoso-
wanie metody projektu moze stanowi¢ pomoc w taczeniu skutecznego ksztat-
cenia jezykowego z nabywaniem waznych zyciowych umiejetnosci. Powinien to
by¢ jednak projekt dobrze zaplanowany i zrealizowany. Powinnismy tez umiec
odrdzni¢ prace metoda projektu od innych form pracy, poniewaz nie kazde, na-
wet ciekawe i dobrze wykonane zadanie, jest projektem.

ompetencje na cate zycie, czyli tak zwane kompetencje kluczowe, defi-

niowane sg w rozmaity sposéb. Najbardziej ogélna definicja zapropo-

nowana przez Parlament Europejski méwi o nich jako o polaczeniu

wiedzy, umiejetnosci i postaw niezbednych do samorealizacji i rozwoju

osobistego, aktywnego obywatelstwa, integracji spolecznej i zatrud-

nienia (Official Journal of the European Union 2006). Lista, ktéra zostata wéwczas

przedstawiona, zawiera takie wazne umiejetnosci, jak: zdolno$¢ porozumiewania

sie w jezyku ojczystym i jezykach obcych, kompetencje matematyczne, techniczne

i informatyczne, umiejetnos$¢ uczenia sie, kompetencje spoleczne, przedsiebiorczo$¢,

a takze $wiadomos¢ kulturows. Ten wykaz kompetencji odnosi sie gtéwnie do przed-

miotéw szkolnych, w tym nauki jezyka. Ale juz na przyktad wskazane w dokumencie

uczenie uczenia sie moze stanowi¢ zapowiedz poszukiwania sposobéw na przygoto-

wanie do dziatania w warunkach niepewnych, w szybko zmieniajacym sie otoczeniu.

Nowsze zestawienia kompetencji kluczowych jeszcze wyrazniej pokazuja, w ja-

kim kierunku warto rozwija¢ programy szkolne. Organizacja Wspolpracy Gospo-

darczej i Rozwoju w swoim nowym programie Learning Compass 2030" nie po raz

pierwszy proponuje, aby zadaniem szkoty bylo przygotowanie uczniéw do odnaj-

dywania drogi w zlozonym wspélczesnym $wiecie. Uczniowie powinni zosta¢ wy-

posazeni w kompas pomagajacy w nawigacji nawet w trudnych i nieokreslonych,

a z pewnoscia szybko zmieniajacych sie warunkach. Gotowe instrukcje, doktadne

wskazéwki i zobowiazanie gléwnie do zapamietywania nawet najlepiej wyselekcjo-

nowanych, waznych tresci to za malo, aby nauczy¢ sie samodzielnie i odpowiedzial-
nie poszukiwaé rozwigzan, dziata¢ dla siebie i innych, zmienia¢ $wiat na lepsze.

1 Organisation for Economic Co-operation and Development, OECD Future of Education and Skills 2030, bit.ly/31AhmNE.
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JEZYKOWE PROJEKTY EDUKACYJNE

W opisie kompetencji zyciowych LifeComp? znaj-
dujemy trzy obszary: kompetencje osobiste, spoleczne,
poznawcze i metapoznawcze (umiejetno$¢ uczenia sie).
Wsréd osobistych znalazla sie na przyktad samoswiado-
mos$¢, zdolno$¢ radzenia sobie z emocjami i niepewno-
$cia, dbato$¢ o zdrowie i zréwnowazony styl zycia. Spo-
teczne kompetencje zawieraja miedzy innymi zdolnos¢
do empatii, efektywnej wspédtpracy z innymi i skutecz-
nego porozumiewania si¢. Umiejetno$¢ uczenia si¢ roz-
pisano z kolei na wiare w potencjal i mozliwosci statego
rozwoju, umiejetnos¢ krytycznego myslenia i zarzadza-
nie procesem uczenia si¢, czyli planowanie, organizacja,
monitorowanie oraz samoocena postepéw.

Trudno sobie wyobrazi¢, aby mozna byto dla na-
bywania wymienionych umiejetnosci wprowadzi¢ do
programéw szkolnych nowe przedmioty odpowiada-
jace dyscyplinom naukowym. Byloby to zreszta praw-
dopodobnie malo skuteczne, bo doskonalenie tak opi-
sanych kompetencji kluczowych wymaga wspolpracy
wielu nauczycieli, nauczajacych réznych przedmiotéw
i stworzenia warunkéw do dziatania w autentycznych
warunkach, takze poza szkoty i klasg. Odpowiedzial-
nosc¢ za efekty przygotowania uczniéw do przysztego
zycia, pracy i dalszego uczenia sie powinna by¢ wspot-
dzielona przez wszystkich nauczycieli, w tym nauczy-
cieli jezykéw obcych.

Nie jest wcale tatwo uczyni¢ szkoly i nauczycie-
li odpowiedzialnymi za pomoc uczniom w rozwija-
niu kompetencji kluczowych. Czesto dziatania mogace
sprzyja¢ na przyktad ksztaltowaniu postaw, ksztalce-
niu nawykéw umystowych albo sprawnego dziatania
w $rodowisku spolecznym sa postrzegane jako dodat-
kowe zadanie, mniej istotne od nauczania przedmio-
towego. Mozna jednak zastosowa¢ metody umozliwia-
jace taczenie edukacji dziedzinowej z wymienionymi
wyzej zadaniami.

Moze wiec projekt?

Metoda projektu jest tez bardzo dobrym sposobem
na faczenie dobrego nauczania jezyka z ksztalceniem
catozyciowych umiejetnosci. Jesli chcemy stworzy¢
uczniom mozliwie duzo okazji do doskonalenia umie-
jetno$ci porozumiewania sie i sprawdzenia poziomu
sprawnosci jezykowych w autentycznych sytuacjach,
mozemy siegna¢ po te metode. Wazne, aby jezyk byt
w centrum dziatan projektowych i korzystanie z niego
bylo niezbedne do wykonania zadan. W poréwnaniu

z tradycyjnym nauczaniem, lekcja w klasie szkolnej,
projekt wymaga od nauczycieli wiecej wysitku przy
planowaniu, wymaga wiecej umiejetnoéci organizo-
wania i monitorowania pracy grupowej i wigcej czasu
na realizacje. Nawet jesli inne metody nauczania moga
by¢ w pewnym zakresie skuteczne, pozwola na szyb-
kie opanowanie tresci, zapamietanie zasad, strategii,
sfownictwa, nawet wiedzy o kulturze, niekoniecznie
dadza sposobno$¢ do przetamywania leku jezykowe-
go, wyksztalcenia umiejetnosci spotecznych i emo-
cjonalnych, wspélpracy i szacunku dla innych, goto-
woséci do podejmowania trudnych wyzwan i statego
samodzielnego uczenia sie. Przyszle sukcesy uczniéw
moga w najwiekszym stopniu zaleze¢ wlasnie od tych
umiejetnosci, bo pomoga im one reagowa¢ na zmiany
i dostosowywac sie do potrzeb szybko zmieniajacego
sie $wiata. Projekt daje tez uczniom wiele okazji do
rozpoznawania i zrozumienia sensu zjawisk, proceséw
i poje¢, ktére moga péZniej zastosowaé w nowym kon-
tekscie i do poznania nowych tresci. To bedzie wlasnie
kompas, w jaki zostana wyposazeni na cale zycie.

Trudna metoda?

Klasyczna ogélna definicja projektu autorstwa Wil-
liama Kilpatricka (1918, za: Szymanski 2000) méwi
o ,zamierzonym dzialaniu wykonywanym z calego
serca w $rodowisku spolecznym”. Nauczanie jezyka
obcego metoda projektu budzi od dawna zaintereso-
wanie glottodydaktykéw. Liczni autorzy publikacji po-
$wieconych temu zagadnieniu analizuja zastosowanie
metody w edukacji jezykowej, podaja tez praktyczne
rozwigzania i przyklady dobrych praktyk. Jest w nich
mowa o dodatkowych korzysciach, nie tylko zwiaza-
nych bezpoérednio ze sprawnoscia jezykowa. Na przy-
kfad w opracowaniu Marka Krawca i in. (2019) znaj-
dujemy liste zrealizowanych celéw projektu ,Pokaz
jezyk”, wéréd nich, obok poglebienia znajomosci jezy-
ka, jest ksztaltowanie szacunku do jezyka jako narze-
dzia do budowania relacji miedzy ludZzmi, u§wiadomie-
nie uczniom znaczenia jezyka jako $wiadectwa kultury,
ksztaltowanie postaw poznawczych i wzmacnianie in-
terakeji spolecznych. Fredricka Stoller (2006), podob-
nie jak Mirostaw Szymariski (2000), definiuje projekt
jako dzialanie, w ktérym liczy sie zaréwno proces, jak
i produkt, bardzo konkretnie okreslony efekt. Jej zda-
niem uczniowie powinni mieé¢ w nim przynajmniej
cze$ciowy udzial rozumiany jako poczucie sprawstwa.

2 European Commission’s science and knowledge service, ec.europa.eu/jrc/en/lifecomp/conceptual-reference-model.
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Projekt nie jest zadaniem na jedna lekcje, wymaga
zaplanowania dluzszego przebiegu. Podczas realiza-
¢ji wymagane sa rézne umiejetnosci i sprawnosci, bo
zadania sa zlozone. Praca przebiega indywidualnie
i w zespolach. Uczniowie przyjmuja odpowiedzialnosé¢
za swoje dziatania na kazdym etapie realizacji — od
ustalenia celu, planowania, po podsumowanie i ocene
efektow. Jest to wyraznie inny sposéb podziatu odpo-
wiedzialnoéci niz w nauczaniu tradycyjnym, zmienia
sie rola nauczyciela. Wreszcie projekt powinien kon-
czy¢ sie konkretnym produktem i refleksja na temat
przebiegu realizacji i rezultatu.

Nauczanie projektowe nie jest dla nauczycie-
li oczywistym wyborem. Wielu uwaza, ze szkoda cza-
su, ze to metoda trudna i mato efektywna. Duzo sku-
teczniej mozna osiagna¢ cele przedmiotowe, pracujac
intensywnie w klasie, ¢wiczac sprawno$¢ pisania, mé-
wienia, stuchania i czytania, uczac zapamietywania,
organizujac czeste powtorki i sprawdziany. Warto jed-
nak, planujac nauczycielskie dziatania, pomysle¢, na
czym nam zalezy i czy zadanie nauczyciela jezyka mo-
ze ograniczac sie wylacznie do doskonalenia sprawno-
$ci jezykowych. Moze nalezy tez zadba¢ o rozwijanie
innych umiejetnosci, trudnych do nabycia bez wyjscia
poza tradycyjna lekcje w klasie.

Dzieki projektowi mozemy sprawié, ze w pamie-
ci uczniéw pozostana nie tylko podawane przez na-
uczyciela i zaczerpniete z podrecznikéw informacje,
lepiej lub gorzej wyéwiczone struktury jezykowe czy
stéwka. Nauczyciele jezyka obcego pozostaja pod pre-
sja konieczno$ci zrealizowania podstawy programowej
i przygotowania do egzaminéw, przez co maja obawy,
ze realizowanie projektu odsuwa ich od celu, a w kaz-
dym razie nie jest najprostszym sposobem na jego osig-
gniecie. Kiedy jednak uwaznie przeczytamy podstawe
programowa z roku 2017, to znajdziemy na przyklad
takie wskazowki: ,Zajecia z jezyka obcego nowozyt-
nego, dla ktérych naturalne i pozadane sa ¢wiczenia
bazujace na pracy w parach lub w grupach, daja réw-
niez doskonata mozliwos$¢ rozwijania tzw. umiejetno-
$ci miekkich, w tym umiejetnosci wspélpracy, oceny
mocnych i stabych stron wlasnych oraz kolegéw/ko-
lezanek, doceniania wkiadu pracy kolegéw/kolezanek
np. w ramach pracy projektowej” (MEN 2017). Jak wi-
da¢, praca metoda projektu jest tu wskazana explicite.

Projekt z trudem wpisuje sie w rutynowe dziatania
szkoty, zorganizowanej w sposéb tradycyjny z naucza-
niem podzielonym na 45-minutowe lekcje kilka razy
w tygodniu, narusza schemat pracy szkolnej. W wy-
powiedziach ankietowych podczas szkolerd na temat
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metody projektu nauczyciele podkreslaja tez trudnosci
z utrzymaniem zapatu uczniéw i z wyegzekwowaniem
systematycznej ich pracy. Klopot sprawia im tez dobér
tematyki projektu, ktéra pasowataby do zainteresowan
uczniéw, byla w zgodzie z wymaganiami programu
i mogta przynie$¢ satysfakcje realizatorom. Jako du-
73 trudno$¢ postrzegaja ocenianie pracy pojedynczych
uczniéw w projekcie, a czuja sie zobowiazani do takiej
oceny. Nauczyciele obawiaja sie trudnosci zrozumienia
przez uczniéw rzeczywistych, zyciowych probleméw,
ktérych dotyczy projekt. Boja si¢ popelnienia btedu
i ryzyka niepowodzenia, niedostatecznego przygoto-
wania uczniéw do samodzielnego dziatania i podejmo-
wania decyzji, braku wsparcia zewnetrznego, trudno-
$ci organizacyjnych i technicznych. Nalezy zauwazy¢,
ze zwlaszcza obawy o brak umiejetnosci powinny wia-
$nie motywowaé do przygotowania projektu, ktéry ta-
kie umiejetnosci ksztattuje.

Realizacja projektu wymaga innego podziatu od-
powiedzialno$ci pomiedzy nauczyciela i uczniéw.
Wzmacnia sie uczniowska autonomia, nauczyciel prze-
staje by¢ gléwnym dostarczycielem wiedzy. Staje sie
organizatorem procesu uczenia sig, przewodnikiem,
ekspertem, doradca. Gotowym do pomocy, ale nie wy-
reczajacym uczniow.

Projekty tatwiej realizowal, gdy pracy ta metoda
towarzyszy wysitek wlozony w budowanie dobrych re-
lacji w klasie, tworzenie atmosfery szacunku i zaufa-
nia. Duzo latwiej pracuje sie tez projektowo, kiedy
nauczyciel zna swoich uczniéw, ich zainteresowania
i motywacje, ufa uczniom i wierzy w ich mozliwosci.
Uczniowie z kolei duzo chetniej podejmujg nawet trud-
ne wyzwania, kiedy wiedza, ze sa darzeni zaufaniem.
Sa wéwczas gotowi przejmowaé odpowiedzialnosé za
wlasne uczenie sie.

Jak pracowacd skutecznie metoda projektu?

Skuteczno$¢ nauczania metoda projektu zwieksza sie,
kiedy dobrze okresli sie cel dziatania. Ten cel powinien
by¢ mozliwie doktadnie zrozumiany przez uczniéw, bo
wdwczas rosna szanse, ze zaangazuja sie oni w realizacje
zadania. Powinni wiedzie¢, co i dlaczego chca osiagnaé.
Rola nauczyciela polega na atrakcyjnym wprowadze-
niu w tematyke projektu, pomocy w zrozumieniu
celu, ustaleniu zasad dziatania. Im bardziej ucznio-
wie uznaja projekt za swéj, im wiecej ich pomystéw
bedzie uwzglednionych, tym wieksza szansa, ze nie
bedzie trudno utrzymacé ich zainteresowanie, zadba¢
o systematyczna prace. Uczenie sie bedzie tym sku-
teczniejsze, im lepiej uczniowie zrozumiejg, Ze to, co
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robig, ma dla nich znaczenie. Pisze o tym m.in. Ron
Brandt (1998). Najlepszym sposobem na akceptacje ce-
16w projektu przez uczniéw jest wspdlne z nimi okresle-
nie tych celéw, a takze omdwienie kryteriéw sukcesu.

Uczniowie powinni mie¢ szans¢ sami rozpoznac,
jak dalece udato im sie zrealizowa¢ plan i osiggna¢ po-
zadane umiejetnos$ci. Zalozone cele moga stanowi¢ wy-
zwanie, by¢ trudne, ale jednoczesnie powinny by¢ re-
alistyczne, mozliwe do osiagniecia. Wypracowane
wspdlnie kryteria i mozliwo$¢ samodzielnego kontro-
lowania postepéw ogromnie utatwi tez proces ocenia-
nia. Wsréd powoddéw rezygnacji ze stosowania metody
projektu nauczyciele czesto wskazuja trudnosci z indy-
widualna ocena wkiadu poszczegdlnych uczniéw i ko-
niecznos$cia wystawienia stopnia. Po pierwsze kazde
dziatanie projektowe musi zosta¢ ocenione, ale ocena
nie zawsze musi by¢ wyrazona stopniem. Przez oce-
ne mozna rozumie¢ na przyklad przeznaczenie czasu
na konicowy refleksje, dyskusje, podczas ktérej rozwa-
zone zostana korzysci, wyciagniete wnioski. Po drugie
niezaleznie od tego, jakie zasady oceniania zostang za-
stosowane, warto zaczyna¢ od samooceny. Uczent sam
rozwaza, w jakim stopniu podejmowane przez niego
dziatania i rezultaty odpowiadaja kryteriom. Zastana-
wia sie, co zrobit dobrze, co nie bardzo mu sie udalo, ja-
kie sa jego mocne i stabe strony. Uczniowie moga oceni¢
wlasng aktywno$é, pomystowo$¢, gotowosé do pomo-
cy innym, samodzielno$é, umiejetno$¢ poszukiwania
i wykorzystywania informacji, w tym staranno$c i ter-
minowo$¢, przygotowanie prezentacji jako efektu wia-
snej pracy.

Podobnie moga postapi¢ pracujace ze soba zespo-
ty, ktére omawiaja i przebieg, i rezultat pracy, i wkiad
poszczegdlnych czlonkéw zespotu. Grupa poddaje po-
nadto ocenie organizacje pracy zespolu, systematycz-
no$¢ i punktualno$¢ realizacji poszczegdlnych eta-
péw. Nie powinno by¢ tak, ze pomija sie etap refleksji
i oceny, a na koniec wystawia si¢ tylko ocene wyra-
zong stopniem dla wszystkich cztonkéw zespotu wy-
tacznie na podstawie ,wyceny” koricowego ,produktu”,
bez uwzglednienia wkiadu poszczegdlnych uczniéw.
W dobrym projekcie nie brakuje dziatan zespolowych,
ale odpowiedzialno$¢ powinna by¢ tez indywidual-
na. Projekt korniczy¢ sie powinien pokazaniem, najle-
piej publicznie, dokonan zespoléw i zwykle jest to mo-
ment przynoszacy satysfakcje realizatorom, nawet jesli
w czasie pracy zdarzaly sie trudne momenty. Obok
wspomnianej wyzej dyskusji koricowej mozna przy-
gotowal indywidualne i grupowe karty oceny z wy-
pracowanymi kryteriami dotyczacymi oceny efektu

i sposobu pracy w czasie dziatania, ktére wypelniaja
uczniowie. Mozna tez wykorzysta¢ ankiety z pytania-
mi sformulowanymi na podstawie tych kryteriéw i do-
piero potem wspélnie je omdéwic.

Wiaénie sieganie po nauczanie projektowe — dzie-
ki dziataniom podczas realizacji i po jej zakoniczeniu,
kiedy poddajemy je refleksji — pozwoli wypetni¢ wy-
mienione w podstawie programowej zobowiazanie
wykorzystania zaje¢ jezykowych do nauki planowa-
nia oraz analizowania zasobu posiadanych $rodkéw
i umiejetnosci jezykowych wymaganych do wykonania
danego zadania jezykowego. Da sposobnos$¢ uczacym
sie do potraktowania popelnionego btedu jako narze-
dzia rozwoju wlasnych umiejetnosci jezykowych, wy-
korzystywania domystu jezykowego w procesie rozu-
mienia tekstu sluchanego i czytanego, odkrywania
wzorcéw i formulowania regul. Bedzie sprzyjaé¢ nie
tylko rozwojowi umiejetnosci jezykowych, ale przyczy-
nia¢ si¢ do rozwoju umiejetnosci rozumowania w 0go-
le (por. MEN 2017).

Jak to robig nauczyciele jezykéow?

Kazdy, nawet niezbyt rozbudowany i skomplikowany
projekt daje mndstwo okazji do wyksztalcenia umiejet-
nosci, takich jak: planowanie, rozwigzywanie proble-
moéw i podejmowanie decyzji, niezalezno$¢ myslenia
i kreatywno$¢, samodzielno$¢ i odpowiedzialno$é za
wlasne uczenie sie, poszukiwanie i selekcja informa-
cji, wytrwato$é, systematyczno$é, wspolpraca z in-
nymi. Jest tez zwykle mozliwo$¢ realizowania takich
wymagan podstawy programowej, jak przetwarzanie
tekstéw ustnie i pisemnie, przekazywanie informacji
zawartych w materiatach wizualnych, rozpoznawanie
zwiazkéw wlasnej kultury z kultura kraju poznawane-
go jezyka, ¢wiczenie i wykorzystywanie samodzielnie
technik pracy nad jezykiem, stosowanie strategii ko-
munikacyjnych i kompensacyjnych.

FredrickaL. Stoller i CeAnn Chandler Myers (2020),
dla nakre$lenia efektéw stosowania metody projektu
w nauczaniu jezyka obcego, przedstawiaja studia przy-
padkéw i wyliczaja, jakie umiejetnosci uzyskali ucza-
cy sie jezyka obcego, realizujac konkretne projekty. Na
przykiad prezentuja projekt polegajacy na prowadzeniu
przez osiem tygodni osobistego bloga. Uczestnicy mie-
li za zadanie zamie$ci¢ siedem postéw w jezyku, ktére-
go sie uczyli. Byli tez zobowiazani do czytania blogéw
kolezanek i kolegéw. Blogi mialy zawiera¢ ich obserwa-
cje, komentarze i refleksje na wspélnie ustalone tema-
ty. Pisali o sobie, swoich pasjach, planach na przyszios¢,
wymarzonej pracy i najciekawszych wspomnieniach



z dziecinstwa o znaczeniu relacji, mieli przedstawi¢ naj-
ciekawszy ich zdaniem blog kolezanki lub kolegi z kla-
sy. Zalozone efekty pracy projektowej to miedzy inny-
mi umiejetno$¢ refleksji na temat wlasnych przekonan,
na temat kultury, sprawno$¢ w uzywaniu wczesniej po-
znanych struktur gramatycznych i stownictwa w celo-
wy sposéb, zwiekszenie motywacji do siegania po tek-
sty w docelowym jezyku, uzycie narzedzi internetowych
do gromadzenia informacji, czytania i pisania w jezyku
docelowym.

Podobne efekty osiagneli zapewne uczniowie reali-
zujacy nagrodzony w tym roku w konkursie European
Language Label projekt zrealizowany przez ucznidéw
I LO im. Marcinkowskiego w Poznaniu. Projekt nosit
tytul , Transport 77” i polegal na zredagowaniu po fran-
cusku biografii pochodzgcych z Polski deportowanych
ostatnim transportem 77 z obozu w Drancy (Francja)
do Auschwitz 31.07.1944 r.% Jak wynika z opisu realiza-
cji projektu, znajomos$¢ jezyka obcego byla niezbedna
przede wszystkim do odczytania archiwalnych doku-
mentéw i do samodzielnego redagowania tekstéw. Je-
zyk byl narzedziem do promowania réwnosci, toleran-
cji, otwarto$ci na drugiego cztowieka, do zachowania
pamieci o ofiarach. Celem projektu bylo tez zaintereso-
wanie uczniéw historia ich regionu, zyciem ludzi, kté-
rzy urodzili sie blisko nich. Uzycie jezyka obcego byto
réwniez otrzebne do komunikacji z instytucjami fran-
cuskimi, gdzie uczniowie szukali dokumentéw. Zada-
niem uczniéw z I LO bylo zbadanie loséw dwoch ofiar
nazizmu z transportu 77 urodzonych w Polsce. Ucznio-
wie dzieki pracy w projekcie zobaczyli, ze moga by¢ sa-
modzielni w poszukiwaniach, zadaniach polegajacych
na tlumaczeniach, nawet trudnych, recznie pisanych
tekstow. Przyjeli zadania badaczy historii, detektywdéw
poszukujacych $ladéw, stawiajacych hipotezy i spraw-
dzajacych je. Byli zobowiazani do wspétpracy, dzielili
sie wynikami poszukiwan, korzystajac z platformy in-
ternetowej. Kiedy zaczynali prace, ich poziom znajo-
mosci francuskiego nauczycielka oceniata na B1-Bl+.
Znaczaco rozwinegli swoje umiejetnosci jezykowe w za-
kresie czytania i analizy tekstu, tworzenia spéjnej wy-
powiedzi, poszerzyli zaséb stownictwa, nauczyli sie
czyta¢ dokumenty i pisa¢ listy urzedowe na przyklad
w korespondencji z urzedami we Francji i w Belgii. Roz-
wineli tez sprawno$¢ méwienia, miedzy innymi nagry-
wajac wypowiedzi do filmu na temat projektu.

3 marcinek.poznan.pl/pl_PL/po-lekcjach/projekty.html
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Po czym poznaé, ze projekt jest dobry?

Zgodnie z cytowana wcze$niej najogdlniejsza defi-
nicja Kilpatrica projekt musi zawieraé trzy kluczowe
elementy, tj.: cel, motywacje uczestnikéw, zaplano-
wane dzialanie. Opisane powyzej przyktady poka-
zuja, ze taki przedmiot, jak jezyk obcy, wyjatkowo
dobrze nadaje sie do pracy projektowej, zaréwno ze
wzgledu na sama nauke jezyka, jak i na mozliwos¢
rozwijania kompetencji kluczowych. Potrzebny jest
dobry pomyst (najlepiej pochodzacy od uczniéw), ale
mozna tez przedstawié¢ im propozycje, ktéra uznajg
za interesujaca. Mozna nawigza¢ do ich zaintereso-
wan albo obudzi¢ ciekawo$é, prezentujac frapujacy
problem. Zaréwno tresci z réznych dziedzin zycia, jak
i formy dziatania powinny by¢ mozliwie zréznicowa-
ne. Wéwczas rosng szanse, ze wielu uczniéw znajdzie
w pracy projektowej co$, co najbardziej im odpowiada.
Dobry projekt to dobry plan, ustalenie etapéw dzialania
i sposobéw monitorowania przebiegu, podziat zadan
i odpowiedzialno$ci. Wreszcie dobry projekt to prze-
strzeri na samodzielno$¢, ale tez wspolprace i wza-
jemne uczenie sie. Wielu nauczycielom i ich uczniom
realizowanie projektéw przynosi bardzo duzo satys-
fakcji. Ich dziatania dowodzg, ze mozna stawiajac je-
zyk w centrum uwagi, uczy¢ go skutecznie, pozwoli¢
uczniom na rozwijanie pasji i uzyskiwanie niezbed-
nych umiejetnosci przydatnych przez cate zycie, ula-
twiajacych niczym kompas poruszanie si¢ w zmienia-
jacym sie szybko, zlozonym, wspétczesnym $wiecie.
Metoda projektu obecna w edukacji ma za soba dtuga
historie i obiecujaca przysztos¢ przed soba.
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Artykut stanowi refleksje nad rolg srodkéw hipertekstowych w procesie tworze-
nia grupowego projektu edukacyjnego, zwtaszcza projektu jezykowego. Niniej-
sze rozwazania nasunety sie podczas opieki nad zespotem licealistow, ktorzy
w ramach pracy konkursowej przygotowywali folder kulturowy w jezyku hiszpan-
skim z wykorzystaniem hipertekstu, dotyczacy wybranego tarica pochodzacego
z obszaru hiszpanskojezycznego. Okazato sie, ze poza zastosowaniem ,,utworu
hipertekstu” w ,produkcie koncowym?” (folder kulturowy w formacie PDF z hiper-
tgczami), caty przebieg pracy projektowej (organizacja zadan w grupie, sposdb
komunikacji) byt bliski strukturze hipertekstowe;j.

etoda projektu edukacyjnego, rozumiana jako ,zespotowe, planowe

dziatania uczniéw i uczennic pod opieka nauczyciela, w ktérym to

dziataniu sami czlonkowie zespotu wybieraja temat i okreslaja cel

wspdlnej pracy, planuja etapy realizacji i biorg odpowiedzialnos¢ za

wynik” (Sottan-Mlodozeniec 2019: 9), jest uznawana za jedna z efek-
tywniejszych metod ksztalcenia, poniewaz zaklada réwnoczesne wspieranie rozwoju
wiedzy merytorycznej oraz rozwoju psychospolecznego ucznia. Jak zauwaza Seba-
stian Mrozek, germanista i ekspert PWN, wykorzystanie tej metody w nauczaniu to
juz ,nie dydaktyczna awangarda, ale realna konieczno$¢” (Mrozek 2018: 64), zwtasz-
cza w dobie postepujacej digitalizacji. Srodowisko wirtualne oferuje obecnie rézno-
rodne narzedzia, ktére moga utatwic¢ uczniom tworzenie prac projektowych zaréwno
w trybie stacjonarnym, jak i zdalnym. Jednym z nich jest hipertekst!, czyli nieregu-
larna i niestrukturalna organizacja danych, ktéra pozwala na przyklad na tworzenie
tekstéw z interaktywnymi odno$nikami (hipertaczami).

System hipertekstowy, pierwotnie kojarzony ze $rodowiskiem komputerowym,
jest takze powszechnie wykorzystywany w modelach biznesowych jako jedno z na-
rzedzi komunikacji, wspierajacych przebieg pracy zespolowej. Biorac pod uwage, ze
szkolny projekt jezykowy réwniez powinien uwzgledniaé rézne modele komunikacyj-
ne warto spojrze¢ na niego przez pryzmat struktury hipertekstowej, ktéra daje prze-
strzen na nieustanne budowanie, przeksztalcanie i konfrontowanie informacji.

1 Hipertekst (inaczej ,tekst sieciowy”) to ,sposéb wzajemnego wiazania ze sobg réznych informacji za pomocg nie-
widzialnych taczy (linkéw), niezaleznie od tego, czy maja charakter tekstowy czy inny, czy naleza, czy tez nie, do tego
samego katalogu, »zbioru fiszek« (tej samej strony)” (Vanderdorpe 2008: 109). Wiecej definicji hipertekstu — por. Piecuch
(2017), Akram (2018).
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INFORMACJE DOTYCZACE ZREALIZOWA-
NEGO PROJEKTU: Praca projektowa polegata na
przygotowaniu folderu kulturowego dotyczacego
wybranego tarica z obszaru hiszpanskojezycznego
lub niemieckojezycznego w formacie PDF w jezyku
hiszpaniskim i angielskim albo niemieckim i angiel-
skim. Projekt byt realizowany w ramach IV Ogélno-
polskiego Konkursu Projektéw Szkolnych w jezyku
obcym pt. ,Para entender un pais no basta con verlo,
hay que conocerlo” dla klas 4-8 szkét podstawowych
i uczniéw szkét ponadpodstawowych organizowane-
go przez Spoteczng Szkote Podstawowa nr 11 w War-
szawie w roku szkolnym 2020/2021. Konkurs zostat
objety honorowym patronatem Biura Radcy d/s Edu-
kacji Ambasady Hiszpanii w Polsce oraz Akademii
Mester w Salamance. Grupa projektowa skladala sie
z trzech uczennic i jednego ucznia w wieku 16-17 lat
(dwie uczennice i uczen klasy II LO o profilu biolo-
giczno-chemicznym i jedna uczennica klasy II LO
o profilu matematyczno-fizycznym). Wszyscy czlon-
kowie grupy nalezeli w I klasie do grupy podstawowej
z jezyka hiszpaniskiego jako drugiego jezyka obcego
do wyboru (poziom IV.0). Wszystkie etapy realizacji
projektu odbywaly sie w trybie zdalnym poza zajecia-
mi szkolnymi. Uczniowie jako temat projektu wybrali
rumbe kubanska. Folder zajat III miejsce.

Projekt edukacyjny a struktura hipertekstowa
- podobienstwa
Struktura hipertekstowa w pracy projektowej uwi-
dacznia sie na wielu ptaszczyznach: odnosi sie nie tyl-
ko do jawnych i ukrytych zalezno$ci pomiedzy czton-
kami grupy, ale tez ilustruje efekt projektu w formie
hipertekstowego, czyli ,sieciowego”, zbioru informacji
z réznych dziedzin. Ikujiro Nonaka i Hirotaka Takeu-
chi zdefiniowali ,organizacje hipertekstowq” jako ze-
sp6l projektowy stworzony na wzor ,hipertekstowego
dokumentu”, ktéry sktada sie ze wspétistniejacych ze
soba odmiennych warstw i kontekstéw (Nonaka, Ta-
keuchi 2000: 203). Chociaz japoniscy badacze odnosza
te analogie do struktury biznesowej, zaprezentowany
przez nich model idealnie wpisuje si¢ w ramy projek-
tu edukacyjnego, gdzie cztonkowie grupy projektowej
reprezentuja rézne modele aktywnej partycypacji.
Fernando Lépez Noguero opisat proces towa-
rzyszacy pracy nad projektem edukacyjnym jako

wieloptaszczyznowa wymiane do$wiadczen, uczud,
umiejetnosci, wiedzy i zasobéw poznawczych w ce-
lu wspélnego zrealizowania i oceny danego przed-
siewziecia (Noguero 2005: 12). W $wietle powyz-
szej definicji praca projektowa niejako ,z natury” jawi
sie zatem jako konglomerat ,twardych” zasobéw in-
formacyjnych i ,miekkich” zasobéw spotecznych.
Pierwsze stuzg ksztalceniu merytorycznemu, drugie
za$ maja wplywaé na zaspokojenie potrzeb akcep-
tacji, uznania, bezpieczeristwa i samorealizacji (Ar-
nold 2001: 40). Podobna zalezno$¢ mozna zaobser-
wowaé w organizacji hipertekstowej, gdzie wiedza
jawna, czyli formalna, nieustannie przenika sie z wie-
dza ukryta — jednostkowym do$wiadczeniem obej-
mujacym osobiste przekonania, nastawienia i warto-
$ci (Madryas 2012: 29).

Gromadzenie materiatu w formie cyfrowej

Aby cel pracy projektowej moégl zostal zrealizowa-
ny, niezbedne jest najpierw zgromadzenie potrzebnej
wiedzy teoretycznej, a nastepnie objecie jej osobi-
sta refleksja. Umiejetnie dobrane narzedzia cyfrowe
sprzyjaja immersji jezykowo-transkulturowej i ufa-
twiaja uczniom ten pierwszy krok, czyli gromadzenie
potrzebnych materialéw. Przyjecie struktury hiper-
tekstowej w tworzeniu projektu jezykowego daje moz-
liwosci nieskoniczonego poszerzania pél badawczych
i wsparcie dla rozwoju kreatywnego myslenia poprzez
szybka selekcje i grupowanie tresci w interaktyw-
ne odnoéniki. ,Hipertekstowo$¢” pozwala takze na
szybka modyfikacje tresci przez wszystkich cztonkéw
grupy oraz przechowywanie i przekazywanie infor-
macji z i do dowolnego miejsca na §wiecie (Kerckhove
2001: 20). Jak zauwaza Marta Rusek (2012: 96):

Nawigacja po hipertekscie moze kierowac logika prze-
kazu, ale takze — a moze nawet przede wszystkim — cie-
kawos¢ odbiorcy, rytm jego skojarzen. Trzeba zatem
popatrze¢ na linki jako na wyraz eksterioryzowania
proceséw myslowych. System linkéw oddaje wiec spo-
soby poszukiwania i porzadkowania wiedzy — zasady
kojarzenia, przypominania sobie i hierarchizowania
wiadomosci. Te konstatacje chcialam podkresli¢, jest
ona bowiem szczegélnie istotna z punktu widzenia na-
uczania i tworzenia sytuacji edukacyjnych.



PRZYKLAD: Przed przystapieniem do realizacji
projektu liceali$ci zgromadzili informacje dotycza-
ce rumby kubanskiej (artykuly w jezyku polskim
i w jezyku hiszpanskim, fotografie, nagrania audio
i wideo), wykorzystujac aplikacje i serwery Microsoft
365. Programy Microsoftu, zwlaszcza Word, Power
Point oraz Azure, umozliwily nanoszenie symulta-
nicznych poprawek, biezaca weryfikacje i uzupet-
nianie materiatéw wszystkim czlonkom grupy oraz
opiekunowi. Na tym etapie wprowadzono réwniez
hiperfacza odsylajace do tlumaczenia niezrozumia-
tych stéwek w jezyku obcym na jezyk polski (odno-
$niki do stownikéw online)?.

Z drugiej strony przesyt informacji i nadmierne
rozproszenie wiadomosci nie sprzyja utrzymaniu kon-
centracji, wplywa na obnizenie motywacji do uczenia
sie i btedne modelowanie rzeczywistosci. Piotr Celifiski
(2005) zwrdcit réwniez uwage, ze sztywne ramy struk-
tury hipertekstowej sprawiaja jedynie pozory grupowej
wspolkreacji”, gdyz wymuszaja poruszanie sie w prze-
strzeni zaprojektowanej przez inne osoby. Uzytkownicy
nie sa zatem autonomicznymi twércami, a jedynie ,kon-
struktorami” czy tez ,rekonstruktorami” istniejacej juz
wiedzy, co moze ogranicza¢ ich kreatywny potencjat.

Jak sugeruje Janusz Morbitzer (2014: 14), two-
rzenie si¢ nowych ,hipertekstowych umystéw” w per-
spektywie dtugofalowej bedzie skutkowa¢ intelektual-
nym wyjalowieniem spoleczenstwa:

Zmiany [neuronalne spowodowane przetadowaniem
informacyjnym] u mtodych ludzi sa niekorzystne,
wiaza sie z powstawaniem tzw. hipertekstowych umy-
stéw, co oznacza zmiane sposobu myslenia z dotych-
czasowego linearnego na wielowatkowy. Sg oni przy
tym niezdolni do glebszej refleksji, nie potrafia wycia-
gac¢ ogdlnych wnioskéw czy przyjac szerszego punk-
tu widzenia. Zapamigetuja mnéstwo informacji, ale
nie potrafig ich interpretowac ani zrobi¢ z nich uzyt-
ku — w rezultacie coraz mniej ludzi jest zdolnych do
tak dzi$ cenionej kreatywnosci.

Stres wywotany natlokiem informacji sprawia, ze
tresci sa czytane przez uczniéw szybko i fragmentarycz-
nie, zwlaszcza jezeli temat projektu obejmuje wiecej niz
jedna plaszczyzne poznawcza. Przedlozenie szybkosci
ukoniczenia pracy nad rzetelno$¢ jej wykonania rzeczy-
wiscie skutkuje powszechnymi dzi§ wéréd mtodziezy
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problemami z rzeczowa synteza i analizg materiatu ba-
dawczego. Na gruncie projektu jezykowego bardzo cze-
sto uwidacznia sie to w uzyciu jezykéw policentrycz-
nych, czyli takich, ktére posiadaja wiecej niz jedna
realizacje standardowa (np. jezyk hiszpanski). Z jednej
strony obcowanie z réznymi wariantami takiego jezy-
ka sprawia, ze uczen szybko poszerza swdj zaséb leksy-
kalny, wykraczajac znacznie poza treSci programowe.
Z drugiej za$ zbyt intuicyjne podejicie do uzycia jezyka
policentrycznego sprzyja popelnianiu bledéw, ktére po-
tem bardzo ciezko wykorzenic.

Hipertekst jako model komunikacji grupowej
Nalezy jednak zaakceptowa¢ fakt, ze nieustajacy roz-
wdj multimediéw nadal bedzie wspierat wielowatkowy
spos6b myslenia i powodowat nieodwracalne zmiany
w ukladzie komunikacyjno-kulturowym. Uktad hi-
pertekstowy najpetniej bowiem odzwierciedla ota-
czajaca nas obecnie rzeczywisto$é, przypominajaca
nieregularng sie¢ wzajemnych powigzan petng spon-
tanicznych kontekstéw komunikacyjnych. Priorytetem
projektu edukacyjnego powinno by¢ zatem efektywne
wykorzystanie potencjatu tejze nielinearnosci oraz
zapobieganie wspomnianym powyzej zagrozeniom
i ryzykom. Pomocny moze sie tutaj okaza¢ drugi trzon
pracy projektowej — umiejetna inkorporacja zasobéw
spotecznych. Stymulowanie prawidtowej interakcji po-
miedzy czlonkami grupy projektowej jest bowiem klu-
czowe nie tylko dla ich rozwoju psychospotecznego.
Ma tez istotne znaczenie dla warto$ci merytorycznej
»produktu finalnego”.

Tworzenie projektu z wykorzystaniem zasobdw
wirtualnych wymusza transformacje dotychczasowe-
go modelu komunikacji pomiedzy cztonkami grupy.
Nalezy mie¢ na uwadze, ze korzystanie wytacznie z na-
rzedzi cyfrowych niesie ryzyko redukcji przestrzeni
nie tylko pomiedzy nauczycielem a uczniem, ale takze
miedzy samymi uczniami. Eugenio Sulbardn Pifeiro
i Citlalli Rojéon Gonzdlez zwracaja uwage, ze w kon-
sekwencji grupowa ,interakcja” moze przeksztalcié¢ sie
w grupowa ,interaktywno$¢”, czyli sztuczng relacje
miedzy uzytkownikami a narzedziami i komunikata-
mi multimedialnymi (Sulbardniin. 2006: 193). Aby za-
pobiec spotecznej izolacji, Pérez Alcald (2021) propo-
nuje zastosowanie modelu komunikacji horyzontalnej,
ktéra ma polega¢ na wymianie informacji za posred-
nictwem réznych rodzajéw jezyka: na przyktad dzwie-
ku, pisma, gestu czy audiowizualizacji.

2 Podobne narzedzia do gromadzenia informacji: Dysk Google, Amazon Web Services.
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PRZYKLAD: W omawianej pracy projektowej ko-
munikacja miedzy czlonkami grupy przebiegata na
réznych plaszczyznach. Najchetniej wykorzystywano
platforme Microsoft Teams, umozliwiajaca komuni-
kacje taczaca jednoczesnie $rodki werbalne z niewer-
balnymi: dzwiek audio, zapisy na czacie, polaczenia
wideo, wzajemne udostepnianie ekrandéw, wspdlne
tworzenie wlasnych materialéw audio i wideo, do
ktérych odnosniki zamieszczono nastepnie w opra-
cowywanym folderze. Wykorzystywano réwniez ko-
munikacje mailowa oraz mozliwo$¢ wymiany infor-
macji za posrednictwem ustugi One Drive.

System hipertekstowy jako wsparcie

dla stymulacji ruchowej ucznia

Kontrolowana réznorodnos$¢ jezykowa, oferowana
przez wspolczesne narzedzia cyfrowe, wspiera sty-
mulacje polisensoryczna grupy projektowej, dopusz-
czajac udzial réznych kanaléw percepcyjnych we
wspdlnym procesie twérczym. W celu zapewnienia
jak najwiekszej efektywnosci wspotpracy wykorzy-
stywane media powinny wiec angazowaé wszystkie
zmysty, odpowiadajace réznorodnym stylom ucze-
nia sie. Niestety, nauka w wirtualnym $wiecie bardzo
czesto sprawia jedynie pozory dynamicznego proce-
su ksztalcenia. Nieograniczony dostep do zasobdéw
poznawczych paradoksalnie hamuje wielozmystowe
zaangazowanie ,przebodZcowanych” i biernych ru-
chowo uczniéw.

Z neurobiologicznego punktu widzenia ruch zna-
czaco sprzyja przetwarzaniu informacji na glebszym
poziomie i wplywa korzystnie na neuroplastycznosé
mézgu (Oelszlaeger-Kosturek 2020: 65). Jednakze sty-
mulacja kinestetyczna jest najtrudniejsza do osiagnie-
cia podczas pracy ze wsparciem wirtualnego $rodowi-
ska ksztalcenia. Metoda projektu z wykorzystaniem
$rodkéw hipertekstowych moze poméc w podejmo-
waniu przez uczniéw aktywnosci ruchowej, na przy-
kiad poprzez zastosowanie technologii wirtualnej rze-
czywisto$ci (VR), zachecajacej uczniéw do poruszania
sie w celu wykonania okreslonego zadania. Gry eduka-
cyjne oparte na tej technologii wykorzystuja systemy
hipertekstowe, ktére sprzyjaja aktywnemu zanurzeniu
W proces uczenia sie. Warto tu wspomnie¢ chociaz-
by o niedawno stworzonym przez krakowski startup
»,1000 Realities” oprogramowaniu do nauki jezykéw
obcych — VR Language (Majchrzyk 2020).

3 Por. Corti (2019).
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Wykorzystanie gier w technologii VR opartych
na hiperteks$cie w trybie multiplayer (np. gry typu click
and point) moze réwniez stanowi¢ innowacyjny ele-
ment pracy projektowej, przy zalozeniu, ze ucznio-
wie na bazie wspdlnego porozumienia (np. w jezyku
obcym) musza wytworzy¢ pewne zasoby informacyj-
ne. Oprogramowania oparte na kanwie gry terenowej
lub metody dramy, faczace ,rzeczywisto$¢ fizyczng”
z ,rzeczywistoscia wirtualng”, w mojej ocenie, ma-
ja potencjat do réwnoczesnego rozwijania kompeten-
cji intelektualnych, spolecznych i psychoruchowych
ucznia. Chociaz zastosowanie gier typu VR w szkol-
nej edukacji nie jest jeszcze rozpowszechnione, wyda-
je sie by¢ ciekawym pomystem, zwlaszcza ze wzgledu
na wspomniane wyzej zachecanie uczniéw do aktyw-
noéci ruchowe;j.

Podziat rél w zespole na wzér struktury
hipertekstowej
Dynamiczny cykl tworzenia wiedzy wspiera takze wia-
$ciwy podzial rél miedzy czlonkami grupy projektu
edukacyjnego. Wérod rél zadaniowych warto wyrédznié
te, ktére zaproponowat brytyjski teoretyk zarzadzania
Raymond Meredith Belbin (2003): role koordynatora,
lokomotywy, mysliciela, poszukiwacza zrédel, ewalu-
atora, realizatora, perfekcjonisty, duszy zespolu i specja-
listy. W zaleznosci od zdolno$ci i umiejetnosci indywi-
dualnych uczniéw moga oni petni¢ réwnoczesnie kilka
rél zadaniowych i tworzy¢, podobnie jak w organizacji
hipertekstowej, liczne podzespoly funkcjonujace jako
»Systemy” otwarte na dialog i zmieniajace sie konteksty.
Przydzielanie okreslonych zadan nie powinno
jednak wptywaé na charakterystyczny dla grupy pro-
jektu edukacyjnego brak wyraznie zarysowanej struk-
tury hierarchicznej miedzy jej cztonkami. Poczucie, ze
wszyscy uczestnicy projektu sa sobie réwni, przektada
sie bowiem na wzajemne poszanowanie réznych styléw
uczenia sie, mozliwoéci i umiejetnoéci oraz ,tagodzi”
przebieg finalnej ewaluacji. Stymuluje takze autentycz-
ny przekaz informacji pozbawionych uprzedzen, wspie-
ra pluralizm kulturowy i lingwistyczny oraz akceptacje
réznorodnosci (Gutiérrez i in. 1999: 286-303)3. Gru-
pa projektowa powinna by¢ na tyle hermetyczna, aby
pomaga¢ w budowaniu poczucia przynaleznosci i bez-
pieczenistwa miedzy jej cztonkami, a jednoczesnie po-
zostawaé otwarta na §wiat zewnetrzny i konfrontacje
z réznymi punktami widzenia.



Zdolnos¢ prawidlowej interpretacji kontek-
stu kulturowego stanowi integralng cze$¢ nauki jezy-
ka obcego. W projekcie jezykowym okre$lony podziat
r6l w grupie moze by¢ uznawany za metaforyczne
odzwierciedlenie réznorodnosci kulturowej, jako ze
czlonkowie zespolu, spogladajac na dane zagadnienie
z perspektywy ,narzuconej” im przez dang role, cze-
sto reprezentuja rézne punkty widzenia. W obliczu
odmiennych pogladéw uczniowie muszg wiec wypra-
cowaé pewna ni¢ porozumienia, konfrontujac swoje
spostrzezenia z opiniami innych oséb. Poszukiwanie
kompromiséw ksztaltuje w nich umiejetno$¢ dyskusji
i wyrazania wlasnego zdania.

PRZYKLAD: Podczas pracy nad folderem kulturo-
wym dotyczacym rumby kubariskiej kazdy z czton-
kéw zespolu staratl sie wyszukiwa¢ takie informacje,
ktére pozwolityby na ciekawe ujecie tematu. Wiek-
szo$¢ uczniéw proponowata opracowanie zagadnienia
w perspektywie diachronicznej — opis historii i ewolucji
tafica. Niemniej jednak, osoby, ktére petnity w zespole
role mysliciela, perfekcjonisty i poszukiwacza zrédet
zaproponowaly wprowadzenie do dyskursu tresci je-
zykoznawczych — informacji dotyczacych etymologii
wyrazu, zbiér hiszpanskich wyrazen idiomatycznych
i przystéw, w ktérych pojawia sie wyraz ,rumba” wraz
z ich ttumaczeniem na jezyk polski.

Struktura hipertekstowa a konstruktywizm
Spojrzenie na proces tworzenia projektu edukacyjne-
go przez pryzmat struktury hipertekstowej wpisuje sie
réwniez w zalozenia nurtu socjokonstruktywistyczne-
go. Dzieki réwnoleglej immersji jezykowej i transkultu-
rowej uczen w krétkim czasie ma mozliwos$¢ ¢wiczenia
kompetencji komunikatywnej, integracyjnej i poznaw-
czej oraz rozwoju psychospolecznego. Jak pisze Anna
Perkowska-Klejman (2019: 111-112): ,[W konstruk-
tywizmie] odchodzi sie od transmisji wiedzy na rzecz
uczenia sie dzieki interakeji i wlasnej aktywnosci. Zaan-
gazowanie, wlasne doswiadczenie, personalizacja wie-
dzy pozwalaja podmiotowi budowa¢ wlasny, subiektyw-
ny obraz $wiata”.

Konstruktywista Jean Piaget okredlit nabywa-
nie wiedzy, w tym poznawanie jezyka, jako ciagte two-
rzenie siebie w interakcji z otaczajacym srodowiskiem,
a takze nieustanne budowanie, przeksztalcanie, mo-
delowanie i konfrontowanie tego, co na zewnatrz, ze
$wiatem przezy¢ wewnetrznych (Can 2009: 65). Podob-
ng teze w duchu sokratejskim postawili David Crookall
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i Rebecca Oxford (1988: 28), twierdzac, ze uczenie sie
jezyka obcego jest w gruncie rzeczy uczeniem sie bycia
osobg zdolna do adaptacji w réznych kontekstach spo-
tecznych. Era cyfryzacji paradoksalnie moze sprzyjaé
szybszej internalizacji wiedzy. Szereg aplikacji i platform
edukacyjnych wykorzystywanych obecnie w nauczaniu
wirtualnym pozwala na szybka wymiane i weryfikacje
informacji nie tylko pomiedzy uczniami a nauczycie-
lem. Umozliwia takze swobodne nawiazywanie kontak-
tu z ludZmi z réznych $rodowisk kulturowych.

PRZYKLAD: Narzedzia oparte na hipertekscie po-
stuzyty licealistom do nawigzania kontaktu z osoba-
mi hiszpanskojezycznymi. Za posrednictwem jedne-
go z internetowych foréw dyskusyjnych poproszono
o wyrazenie opinii na temat roli rumby w ksztattowa-
niu tozsamosci narodowej Kubariczykdw, jako ze ta-
niec ten zostal wpisany na liste niematerialnego dzie-
dzictwa kultury UNESCO. Wybrane odpowiedzi, za
zgoda autoréw, zamieszczono w postaci hiperfaczy
w tresci folderu.

Folder kulturowy w jezyku obcym jako przyktad
pracy projektowej w formie hipertekstu
Hipertekst jest pomocna struktura do wprowadzania
odno$nikéw kulturowych, na przyktad w formie interak-
tywnego folderu lub bloga. Pozwala uczniom réwnole-
gle rozwija¢ asocjacje miedzy jezykiem a kultura w ciag
kolejnych logicznych powigzan. Porzadkowanie wiedzy
moze nastepowac tutaj linearnie oraz nielinearnie zara-
zem. Linearno$¢ odnosi sie do tekstu pisanego w trady-
cyjny sposéb liniowy, natomiast nielinearno$¢ do nanie-
sionych nan wirtualnych odno$nikéw, takich jak linki,
ikony czy inne interaktywne reprezentacje graficzne.
Przy czym nalezy zaznaczy¢, ze uklad hipertekstowy to
uklad niesekwencyjny, ktéry niekoniecznie musi zawie-
ra¢ w sobie fragment linearny (Akram 2018: 120-121).
Dla powodzenia projektu jezykowo-kulturowego powin-
no si¢ jednak uwzglednia¢ zawsze oba komponenty.
Nauka ukfadania spéjnego ,tekstu tradycyjne-
go” jest bowiem nieodzownym elementem doskona-
lenia kompetencji jezykowych oraz rozwijania umie-
jetno$ci opisowego poréwnywania i analizowania.
Dzieki pisaniu tekstu linearnego uczen ¢wiczy popraw-
ne odwzorowywanie struktur gramatycznych, leksy-
kalnych, syntaktycznych i semantycznych, aby méc
sprawnie komunikowaé sie w danym jezyku pelny-
mi zdaniami. Wplatanie w 6w tekst taczy hiperaktyw-
nych pozwala natomiast na ugruntowanie i poszerzanie
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wieloplaszczyznowej wiedzy kulturowej®. Linki, iko-
ny czy interaktywne reprezentacje graficzne nie tylko
ulatwiaja porzadkowanie potrzebnych informacji, ale
sprzyjaja tez fatwemu kodowaniu i dekodowaniu wie-
dzy, nadajac projektowi bardziej skondensowans, a za-
razem przejrzystsza strukture. Ponadto, jak pisze Rusek,
»...] przyzwyczajenia odbiorcze zwigzane z nawigowa-
niem po hipertekécie sktaniaja do poglebienia refleksji
nad ksztattowaniem umiejetnosci tworzenia spéjnych
wypowiedzi, a w szerszym, humanistycznym wymiarze
nad oswajaniem chaosu wspoélczesnosci poprzez indy-
widualna narracje” (Rusek 2012: 104).

Pozorna na pierwszy rzut oka zwiezlo§¢ folde-
ru z zastosowaniem odno$nikéw hipertekstowych da-
je nieograniczone mozliwo$ci rozbudowy warstw
i kontekstéw w dowolnych formach. Dzieki odsytaczom
multimedialnym zagadnienia kulturowe rozumiane ja-
ko ,sfery aktywnosci w dziedzinie wszelkiego rodza-
ju sztuk: sztuk plastycznych, sztuki muzycznej, literac-
kiej, aktorskiej, rezyserskiej” (Mirski 2011: 161) moga
zostaé zaprezentowane wlasciwymi dla nich $rodka-
mi wyrazu (np. obraz, film, piosenka). Barbara Wolek
(2005: 481) dostrzega jednak potencjalne niebezpie-
czenistwo wprowadzania linkéw do tekstu linearnego,
nazywajac je ,postindustrialnym wariantem antyczne-
go mitu nici Ariadny”. Uzyta przez badaczke metafora
sugeruje paradoksalng swobode kreacji tresci, jaka daje
hipertekst. Uzytkownicy przy jego tworzeniu wykorzy-
stuja bowiem repertuar zasobéw ograniczony tylko do
zrédet internetowych.

Pojecia kultury nie powinno sie jednak zawezac
wylacznie do artefaktéw czy wytworéw umystowych.
Realizacja projektu jezykowo-kulturowego oznacza
réwniez obcowanie z kultura rozumiana jako formy po-
rozumiewania si¢ i wymieniania informacji za posred-
nictwem jezyka i znakéw kulturowych obejmujacych
wartoéci, wzorce i zachowania miedzyludzkie. Jedy-
nie potraktowanie pracy nad projektem wieloptaszczy-
znowo i intertekstualnie, moze pomdéc w przezwycieze-
niu odnotowanej przez Wolek sytuacji ,usieciowienia”.
Uczniowie nie powinni ogranicza¢ si¢ zatem do jedne-
go rodzaju zrédet ani dazy¢ do odtworzenia istniejacych
zasob6éw. Znacznie warto$ciowsze jest podejscie kon-
struktywistyczne, zorientowane na wspélna weryfikacje
danych i kreacje tresci przepuszczonych przez pryzmat
wlasnej refleksji i wrazliwosci.

Przypomina sie tutaj znany powszechnie model
kultury jako ,goéry lodowej”, w ktérym pod widoczna
sfera materialnych struktur i proceséw kryja sie niewi-
doczne: sfera epistemologiczna (oczekiwania, przeko-
nania, normy) oraz sfera gteboka (wartosci i bazowe,
nie$wiadome schematy kulturowe) (Hall 1976: 51). Ta-
ka przestrzenno$¢ w pracy projektowej powinny takze
oferowa¢ powiazania hipertekstowe. Jak zauwaza Sara
Akram (2018: 123):

[Jerzy] Snopek okresla strukture hipertekstu jako
kiacze, jako ,otwarta strukture zywego organizmu,
ustawicznie zmienng i potencjalnie niewyczerpana.”
[...] [Metafora ta eksponuje] silne powigzanie tek-
stow znajdujacych sie w internecie. Powigzania te nie
przebiegaja jednak tylko na powierzchni, ale przede
wszystkim w glebszych warstwach struktury — dzie-
ki hipertaczom?®.

PRZYKEAD: W celu unikniecia informacyjnego
chaosu, jaki moze nie$¢ za soba wprowadzenie zbyt
duzej liczby odno$nikéw multimedialnych do tek-
stu, podczas monitorowania pracy uczniéw zache-
cano ich do biezacej weryfikacji umieszczanych tre-
$ci. Pomocne okazalo sie organizowanie cyklicznych
spotkari online, podczas ktérych cztonkowie zespolu
mogli wymienia¢ sie spostrzezeniami i wspdlnie do-
konywac selekcji materiatu. Zachecano ich zwlaszcza
do formutowania wtasnych osadéw i wnioskéw na
podstawie zgromadzonych wiadomosci. W ten spo-
s6b powstaly oddzielne segmenty tekstu z interak-
tywnymi odno$nikami zatytutowane Sabias que...
(Czy wiesz ze...), w ktérych wyeksponowano informa-
cje uznane przez grupe za najwazniejsze ciekawostki,
majace na celu uatrakcyjnic¢ tre$¢ folderu.

Mozliwosci rozbudowy pracy projektowej

Na koniec nalezy nadmieni¢, ze wykonany przez grupe
licealistéw folder jezykowo-kulturowy, ktéry z zaloze-
nia miat by¢ ,produktem finalnym”, postuzyt zespolo-
wi jako kolejny odnoénik do stworzenia zestawu zadan
interaktywnych w jezyku hiszpanskim. Na podstawie
zgromadzonych informacji grupa projektowa z wy-
korzystaniem takich platform jak Wordwall, Quizlet,
Kahoot! czy Learning Apps utworzyla bowiem ¢wi-
czenia dla uczniéw uczacych sie jezyka hiszpanskiego

4 Pod pojeciem ,kultury” rozumiem wyréznione przez Lourdes Miquel i Neus Sans (1992) ,kulture wysoka” [cultura con mayiisculas], kulture niezbedna do
skutecznej komunikacji w zyciu codziennym [cultura a secas] oraz inkluzywne formacje kulturowe [kultura con k].

5 Por. Snopek (2010).
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w szkole $redniej. Zadania o réznym stopniu trudnosci
— indywidualne i grupowe — prezentuja rézne formy
oparte na hipertekscie (m.in. quiz, krzyzéwka, me-
mory, wisielec, wykreslanka) i dotycza historii rumby
kubariskiej. Po udzieleniu odpowiedzi lub rozwigzaniu
zadania istnieje mozliwos¢ pogtebienia wiedzy poprzez
klikniecie w wy$wietlajace sie hipertacze.

Oczywiscie, samo tworzenie hipertekstowych
¢wiczen interaktywnych czy folderu kulturowego jest
przykladem zadania, ktére mozna wykonac bez pra-
cy projektowej. Warto jednak zwrdci¢ uwage, ze opisa-
ny w tym artykule projekt przeprowadzony przez gru-
pe licealistéw nie zakoniczyt sie wylacznie uzyskaniem
pozadanego efektu, ale stat sie tez inspiracja do podje-
cia préb dalszego rozbudowywania i wykorzystywania
zgromadzonych tresci.

Podsumowanie

Multilinearno$¢ struktury hipertekstowej w pracy
projektowej moze przejawiaé sie na wielu plaszczy-
znach. Metaforycznie odnosi sie ona do relacji pomie-
dzy cztonkami grupy, réznych sposobéw komunikacji
i przebiegu calego procesu twoérczego, dostownie zas
do finalnego ksztattu realizowanego przedsiewziecia.
Pomimo wad i zagrozen, jakie moze nie$¢ za soba przy-
jecie konwencji hipertekstu w pracach projektowych,
struktura sieciowa oferuje dostep do nieograniczonej
ilo$ci zasob6w, wspiera szybka wymiane danych, holi-
styczny rozwdj uczniéw oraz ich postawe otwarcia na
$wiat zwlaszcza w czasach pandemii, przy obecnym
ograniczeniu interakcji spolecznych.
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Na lekcjach jezyka francuskiego warto jak najczesciej siega¢ po teksty literackie,
zwtaszcza te napisane przez autorow frankofonskich i poruszajgce wyjgtkowo dzis
wazna tematyke migracyjna. Aby to utatwié, uniwersytety z trzech krajow potaczyty
sity we wspdlnym projekcie, ktérego celem jest budowa ogdlnodostepnej platformy
internetowej zawierajacej materiaty do (samo)ksztatcenia nauczycieli w tym zakresie.

rojekt DECLAME’FLE!, finansowany ze srodkéw europejskiego progra-
mu Erasmus+, koordynuje Uniwersytet Rennes 2 we Francji we wspol-
pracy z Uniwersytetem Mateja Bela w Banskiej Bystrzycy na Slowacji
i Uniwersytetem Adama Mickiewicza w Poznaniu. Wybér problematyki
przedsiewziecia jest odpowiedzia na potrzebe cigglego rozwoju nauczy-
cieli i wynika z przekonania, ze literatura otwiera bogata i réznorodng przestrzen
do nauczania/uczenia si¢ oraz stanowi inspirujace zrédto materiatéw do rozwijania
kompetencji czytelniczych, dyskursywnych, spoteczno-kulturowych zaréwno na-
uczycieli, jak i uczniéw. Przekonanie o wysokiej wartosci literatury zachecito czton-
kéw projektu do podjecia refleksji nad miejscem tekstu literackiego w ksztalceniu
nauczycieli i ich podopiecznych oraz do zaproponowania innowacyjnych rozwigzan
w tym obszarze, wykraczajacych znacznie poza analize samych form jezykowych czy
dostownego rozumienia tresci. Zespét starat sie uchwyci¢ specyfike tekstéw literac-
kich i na ich podstawie zdefiniowa¢ podstawowa wiedze i kompetencje nauczyciela
niezbedne do efektywnego wykorzystania literatury na lekeji oraz okresli¢ zakres od-
powiednich materialéw do realizowania tego celu.

Podjete w zespole projektowym dziatania sa prowadzone w dwdéch obszarach.
Pierwszy z nich stanowia teoretyczne dociekania, stuzace uchwyceniu specyfiki czyta-
nia literatury i méwienia o niej w jezyku obcym. Drugi sprowadza sie do praktycznych
propozyciji: listy ksigzek napisanych przez frankofonskich autoréw, materialéw zré-
dlowych o autorach i o krajach ich pochodzenia, gotowych zadan, gier, map i scenariu-
szy lekcji do zastosowania w klasie. W niniejszym artykule skupimy sie na przyblizeniu

1 DECLAME'FLE - ,Développement d'un espace collaboratif FLE : Littérature, Apprentissage, Migration, Exil”.
Projekt Erasmus+ KA2 — Strategic Partnerships. 2019-1-FR01-KA203-062886.
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jednej z wielu mozliwych koncepcji wykorzystania lite-
ratury na lekcji jezyka obcego, jakim jest podej$cie dys-
kursywne. Podamy réwniez kilka przyktadéw jego za-
stosowania w ksztalceniu nauczycieli i uczniéw.

Teksty literackie na lekcji jezyka obcego

jako przedmiot ksztatcenia

Zanim przejdziemy do omdwienia i zilustrowania po-

dejscia dyskursywnego, warto powiedzie¢ pare stéw

o potrzebie jasnego okreslenia przedmiotu ksztalcenia,

a wiec tego, czego nauczamy. Ogélnie méwiac, natura

kazdego przedmiotu nauczania zalezy od definicji:

1. danego zjawiska (jezyka, komunikacji, kultury, lite-
ratury), ktére uczenn ma poznac¢ i w ktérym ma
uczestniczy¢. W przypadku nauki jezyka obce-
go chodzi przede wszystkim o systematyczny opis
tego, czym jest komunikacja jezykowa, z czego sie
sktada, jak sie realizuje w réznych dziedzinach zy-
cia spotecznego. W naszym projekcie szczegdto-
wym przedmiotem nauczania jest tekst literacki ro-
zumiany jako jedna z form komunikacji spotecznej;

2. zakresu wiedzy i rodzaju umiejetnosci, ktére sa
potrzebne, zeby uczert mégt w pelni uczestniczyé
w danej formie komunikacji. W odniesieniu do
tekstu literackiego, nalezatoby wiec ustali¢: a) na
czym polega czytanie literatury, co stanowi o wy-
sokich kompetencjach w tej materii i jak je oceniaé
oraz b) jak mozna méwié/rozmawiac o przeczyta-
nych tekstach literackich w réznych sytuacjach/
gatunkach spotecznych (np. recenzji, forum inter-
netowym, wywiadzie z pisarzem).

Oba te obszary moga by¢ rozpoznane na dro-
dze studiéw teoretycznych. Odwotanie do naukowych
koncepcji, anizeli do intuicji nauczyciela, gwarantu-
je wewnetrzna sp6jnosé opisu przedmiotu nauczania
i utatwia konsekwentne planowanie jego realizowania.
Przyjeta przez nauczyciela rama teoretyczna ma ponad-
to istotny wplyw na postrzeganie dyscypliny szkolnej
przez ucznia (Reuter 2007). Nawet jesli cato$ciowa wi-
zja przedmiotu nauczania — jezyka, kultury, literatury,
ale tez kompetencji czytania czy méwienia — pozostaje
czesto dla ucznia implicytna, moze on wnioskowacé o je-
go cechach wlasnie na podstawie proponowanych przez
nauczyciela metod pracy w klasie, zadan, ¢wiczen oraz
kryteriéw ich oceny. W duzej mierze to na ich podstawie
uczen stopniowo, mniej lub bardziej $wiadomie, buduje
swoje wlasne wyobrazenie tego, czego si¢ uczy i jak po-
winien si¢ tego uczy¢. Na przyktad, jesli nauczyciel pro-
ponuje wylacznie ¢wiczenia gramatyczne i leksykalne,
uczen moze wywnioskowaé, ze nauka jezyka ogranicza
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sie gléwnie do opanowania podsysteméw jezyka; istnie-
je wiec prawdopodobieristwo, ze nie bedzie on poswie-
cal wystarczajaco duzo uwagi rozwijaniu kompetencji
interakcyjnych, dyskursywnych lub kulturowych.

Warto wiec zadac¢ sobie trud zapoznania sie z réz-
nymi teoriami, ktére opisuja to, czego chcemy nauczad,
aby mdc $wiadomie wybra¢ i postugiwaé sie zobiekty-
wizowang, spdjna siatka analizy zdarzen i mechani-
zmoéw oraz skutecznie kontrolowaé nauczanie i ucze-
nie sie. Opis proceséw czytania tekstu literackiego
i rozmawiania o literaturze byl jednym z celéw projek-
tu DECLAME’FLE. Dazyliémy do ich dogtebnego zro-
zumienia na gruncie teoretycznym, by méc w dalszej
kolejnosci oprze¢ sie na wybranych koncepcjach, opra-
cowujac dziatania dydaktyczne, takie jak np. konstru-
owanie spdjnych i progresywnych scenariuszy lekcji
czy ocena dostepnych materiatéw dydaktycznych. Na
platformie aktualnie konstruowanej w ramach projek-
tu znajda sie zasoby naukowe oraz zadania pozwalajace
nauczycielom jezyka francuskiego i studentom podja¢
refleksje nad literatura migracyjna i poruszajaca temat
wygnania w perspektywie jej wykorzystania na lekcji je-
zyka obcego. W miejsce rozwiazan intuicyjnych, pro-
ponujemy systematyczne podejécie oparte na wiedzy
teoretycznej z dziedziny glottodydaktyki.

Dyskurs literacki a specyfika literatury
migracyjnej i podejmujgcej temat wygnania
Charakter literacki tekstu determinujg liczne cechy,
a kazda z nich moze by¢ przedmiotem dydaktycznego
opracowania i Zrédtem celéw na lekcjach jezyka obce-
go. Nauczyciel moze skupi¢ uwage ucznia na $rodkach
stylistycznych i sp6jnosci tekstu, na strukturze, a wiec
na jezykowej materii, w ktérej wyraza sie zamyst ar-
tystyczny, jak réwniez na konwencjach i motywach
wlasciwych danej epoce lub $rodowisku pisarzy. Pro-
ponowane cele moga takze dotyczy¢ literackiego prze-
twarzania historycznego, religijnego, osobistego czy
politycznego do$wiadczenia jednostki i/lub spoteczno-
$ci; tego, jak dana literatura odzwierciedla i uczestniczy
w debacie spotecznej, zajmujac stanowisko w istotnych
kwestiach $wiatopogladowych, a takze sposobéw roz-
mawiania o literaturze i méwienia o niej w mediach czy
w sytuacjach codziennych.

Kazdy aspekt pracy nad literatura wymagatby
uprzedniego okreslenia specyficznych dla niego celéw
edukacyjnych. Wazne byloby tez wskazanie elemen-
téw, na ktére powinien zwrdci¢ uwage uczen w trak-
cie lektury i umiejetnosci, ktére bytyby mu niezbedne
do uporania sie z odpowiednimi zadaniami. Ztozonos¢
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zjawisk literackich uzasadnia odwolanie si¢ do wie-
lu réznych koncepcji teoretycznych, ktére pomogtyby
uchwyci¢ ich charakter, wyloni¢ cele edukacyjne i eta-
py ich realizacji. Wiele z wymienionych tutaj zakreséw
opracowano w naszym projekcie, zaréwno jesli chodzi
o teoretyczne wprowadzenie w dane zagadnienie, jak
i o propozycje zadan, ktére nauczyciele mogliby reali-
zowac na swoich lekcjach. W naszym artykule przed-
stawiamy zatem pokrétce dyskursywne ujecie pracy
z tekstem literackim na lekeji jezyka obcego oraz wy-
nikajace z jego zastosowania konsekwencje dla defini-
cji celéw, sposobdw, a takze efektéw czytania i méwie-
nia o tekscie literackim.

Trzy sposoby czytania
W modelowaniu rozumienia tekstu literackiego mozna
wyodrebni¢ trzy podejicia: tresciowe, tekstowe i dys-
kursywne (zob. Dufays i in. 2005; 2009; Puren 2014;
Falardeau i Pelletier 2015; Falardeau i Sauvaire 2015).
W duzym uproszczeniu podejécie tresciowe skupia sie
na dostownym odczytywaniu znaczenia, ma charakter
odtwérczy w odniesieniu do $wiata przedstawionego
w powiesci, bohateréw i zdarzen. Podejscie tekstowe
daje pierwszenstwo analizie materii jezykowej, struk-
tury tekstu, stylu i $rodkéw artystycznego wyrazu,
analizuje ich spdjno$é i oryginalno$¢, dazy do odkry-
cia znaczeniu tekstu samego w sobie. Podejscie dyskur-
sywne natomiast ujmuje dany tekst literacki w szerszym
kontekscie jego powstania i oddzialywania, uwzglednia
spoteczne funkgje literatury jako glosu w debacie spo-
tecznej, interpretuje znaczenie tekstu w kontekscie re-
prezentacji spotecznych i dazy do uchwycenia intencji
argumentacyjnej/perswazyjnej literatury.
Przedstawione tutaj orientacje moga by¢ traktowa-
ne komplementarnie, ale kazda z nich stosowana roz-
dzielnie bedzie preferowata inne cele i inaczej kierowata
uwage ucznia w trakcie pracy z tekstem. Pierwsza z nich
mozna sprowadzi¢ do pytania ,0 czym jest tekst?”, a do
typowych dla niej zadan zaliczy¢ pytania ogélne i szcze-
gotowe skupione na oddaniu, zapamietaniu, wskazaniu
konkretnych informacji zawartych w tekécie. To chyba
najbardziej powszechny sposéb czytania na lekcji jezy-
ka obcego. Dla drugiej orientacji typowe bedzie pytanie
sjak tekst jest zbudowany?”, natomiast najbardziej em-
blematycznym zadaniem w tradycji francuskojezycznej
jest tzw. commentraire composé. Do tej kategorii moz-
na tez zaliczy¢ analizy stylistyczne (np. analize metafor
oraz innych tropéw i figur), kompozycyjne itp. Trzecia
z wymienionych orientacji wyznacza najdalszy hory-
zont i stawia sobie za cel zrozumienie, ,dlaczego autor

o tym méwi i dlaczego tak méwi”. Wida¢ z powyzszego,
ze kolejne propozycje sa coraz bardziej zlozone i coraz
bardziej wymagajace intelektualnie. We wspélczesnych
koncepcjach dydaktycznych, do ktérych sie odnosimy,
uwzglednia sie omdéwiona tutaj ztozono$¢ doswiadcze-
nia lektury tekstéw literackich i proponuje sie etapowe
budowanie jej rozumienia. Zgodnie z ta logika opraco-
wuje sie scenariusze lekeji, w ktérych uczacy sie prowa-
dzeni sa stopniowo przez analize, interpretacje i ewalu-
acje tekstu literackiego.

Perspektywa dyskursywna w czytaniu
W projekcie DECLAMEFLE materialy sa przygoto-
wywane wedlug kryteriéw wylonionych dla drugiego
i trzeciego z wyzej wymienionych podejs¢, tj. tekstowe-
go i dyskursywnego. Analiza tekstowo-jezykowa bedzie
przeprowadzona teoretycznie i zilustrowana zadania-
mi w MOOC (masowy otwarty kurs online). Z kolei
podejscie dyskursywne do literatury, szerzej zastoso-
wane w materiatach przygotowywanych na platforme,
pozwala lepiej zrozumieé¢, na czym polega czytanie
interpretacyjne. Podejscie to dostarcza kategorii wy-
znaczajacych formy pracy z tekstem literackim w celu
rozwijania kompetencji czytania interpretacyjnego
—w odréznieniu od czytania analitycznego czy dostow-
nego. Oméwmy zatem nature czytania interpretacyjne-
go, zestawiajac je z czytaniem skupionym na tresci.
Czytanie zorientowane na tre$¢ jest zazwyczaj bar-
dziej przyjemne, pozwala bowiem zanurzy¢ sie w §wiecie
stworzonym przez autora, utozsamiac¢ sie z bohaterami
oraz przezywac ich przygody, rozterki i do§wiadczenia.
Kiedy jednak stanowi jedyna strategie, moze blokowaé
procesy interpretacji i oceny, a wiec $wiadomego namy-
stu/analizy czytelnika nad emocjami, jakie tekst w nim
wzbudza i nad warto$ciami, ktére przywoluje, by nada¢
znaczenie lekturze. W przypadku ucznia jezyka obce-
go czytajacego ksiazke dazenie do odtworzenia tresci
nie wyklucza skupienia uwagi na formie jezykowej, wte-
dy gdy motywowane jest ono checia przyswojenia no-
wych struktur leksykalnych i sktadniowych lub trud-
no$ciami jezykowymi. Czasami zatrzymanie na formie
jest wrecz konieczne z powodu brakéw w stownictwie
lub nieradzenia sobie z trudna sktadnia. Podejmowanie
przez ucznia dziatania uczenia si¢ elementéw podsyste-
moéw jezyka (leksyki, gramatyki, sktadni) w trakcie lek-
tury jest niewatpliwe bardzo wartosciowe, ale nie wy-
klucza ono jednoczesnego zastosowania logiki czytania
zorientowanego na tres¢, kiedy to selektywne ukierun-
kowanie na forme podporzadkowane jest de facto da-
zeniu do odcyfrowania znaczenia i nie podlega zadnej
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analizie co do jezykowych strategii pisarza. Czytajac
w ten sposéb, uczen moze rozwijaé znajomos¢ syste-
mu jezyka, ale raczej nie doskonali swoich umiejetnosci
analizy i interpretacji.

W przeciwieristwie do takiej postawy czytanie
interpretacyjne zasadza sie na dystansie wobec $wia-
ta przedstawionego, ktérego elementy sa tu analizo-
wane pod katem wyboréw dokonanych przez autora.
W miare czytania uczen formuluje hipotezy dotycza-
ce tych intencji i systematycznie je weryfikuje, podda-
jac krytycznemu ogladowi zaréwno tresci, jak i formy
jej literackiej realizacji. Wspomniany dystans jest mozli-
wy dzieki $wiadomosci, ze czytany tekst nalezy do dys-
kursu literackiego, ktéry wykorzystuje rézne motywy,
schematy i style, przetwarzajac realny $wiat na taki, kto-
ry, cho¢ fikeyjny, tworzy iluzje rzeczywistosci i w kon-
sekwencji co$ o tej rzeczywisto$ci czytelnikowi méwi.
Majac to na wzgledzie, uczent moze dostrzec nie tylko
symboliczny wymiar $wiata przedstawionego, ale tak-
ze dotrze¢, przynajmniej hipotetycznie, do zamystu au-
tora i zalozonego wplywu na uczucia, mysli i wiedze
czytelnika. Zaznaczmy, ze dochodzenie do intencji au-
tora wymaga uwzglednienia nie tylko form i schema-
téw oraz implikowanych przez nie norm i wartoéci spo-
teczno-kulturowych, ale takze analizy wlasnych mysli
i reakcji wzbudzonych przez tekst. Stad lektura inter-
pretacyjna prowadzi do uswiadomienia sobie wlasnych
filtréw stosowanych w odbiorze tekstu i moze sktania¢
do ich weryfikacji poprzez uzupelnienie wiedzy o obsza-
rze kulturowym bedacym inspiracja dla autora. Takie
czytanie umozliwia wiec nie tylko uchwycenie subiek-
tywnego charakteru $wiata powieSciowego, ale takze
przekroczenie granic wewnetrznego $wiata swoich my-
$li i odczu¢, dzieki czemu ogranicza ono mysélenie ego-
centryczne i etnocentryczne. Ponadto dystans wobec
swojego wewnetrznego $wiata pozwala czytelnikowi
podja¢ wirtualny dialog z autorem i jego systemem war-
tosci. W konsekwencji omawiany tutaj sposéb czytania
tekstéw literackich pozwala odcig¢ sie od swojej sytu-
acji historycznej, geograficznej, kulturowej i spotecz-
nej, a to uwaza sie za naczelna warto$¢ tego doswiad-
czenia (Sauvaire 2013). Osiagniecie tych celéw wymaga
jednak odpowiedniego prowadzenia ucznia-czytelnika
przez nauczyciela i zaklada systematyczny rozwdj stra-
tegii czytania interpretacyjnego.

Wsparcie ze strony prowadzgcego jest szcze-
golnie wazne w przypadku literatury frankoforiskiej

2 Diome, F. (2003), Le ventre de IAtlantique, Paris: Anne Carriére.
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konfrontujacej czesto kulture francuska z kultura kraju
pochodzenia autora (np. Senegal, Chiny, Algieria, Maro-
ko, Japonia) — egzotyczna lub zupelnie obca dla ucznia.
Wydaje sie wiec, ze poprawna interpretacja nie jest moz-
liwa bez uzupelnienia wiedzy encyklopedycznej w zakre-
sie geografii, historii (np. relacji kolonialnych), polityki
czy kultury krajéw przedstawionych w ksigzce. Nato-
miast pominiecie literackiego charakteru tekstu i trak-
towanie go jako reportazu lub dokumentu, bez kontroli
wlasnego nastawienia, moze prowadzi¢ do powstawania
i/lub utrwalania stereotypéw. Poszerzanie wiedzy i roz-
wijanie krytycznego myélenia w obrebie dyskursu lite-
rackiego okazuje si¢ jedna z gléwnych wartosci tego po-
dejécia w interesujacej nas perspektywie wykorzystania
tekst6w literackich w nauczaniu jezyka obcego.

Systematyczne prowadzenie ucznia w czytaniu lite-
ratury wedlug zarysowanego tutaj modelu oznacza roz-
wijanie kompetencji metadyskursywnych i metakogni-
tywnych, niezbednych do zidentyfikowania schematéw
mysélenia i stereotyp6w, do ktérych nawigzuje autor oraz
ustalenia ich funkcji perswazyjnej. Dzieki tym kompe-
tencjom czytanie interpretacyjne, krytyczne, oparte na
systematycznym — rzec by mozna — programowym,
przekraczaniu automatycznie generowanej empatii czy
identyfikacji, otwiera ucznia na bardziej sproblematy-
zowane traktowanie zjawisk spoteczno-kulturowych.
Rozrdéznienie w procesie czytania postaw, jakie czytel-
nik moze przyja¢ wobec tekstu, znajdyje sie u podstaw
wspolczesnej dydaktyki tekstow literackich. W naszym
projekcie wykorzystujemy je do opracowania zadan, kté-
re maja na celu przygotowanie nauczycieli do korzysta-
nia z literatury w nauczaniu jezyka obcego.

Dyskursywne ramy czytania - przyktad
zastosowania

Jak juz zostalo wspomniane, wyréznienie typéw czy-
tania dostarcza nauczycielowi kategorii do diagnozy
postaw czytelniczych ucznia i do obserwowania dy-
namiki ich rozwoju. Moze tez stanowi¢ punkt wyjscia
do rozwijania $wiadomosci nauczyciela i ucznia co
do stosowanych strategii czytania, a w konsekwencji
sprzyjac¢ ich wzbogacaniu. Owe mozliwosci diagno-
styczne zilustrujemy tutaj wyrywkowo, poddajac ana-
lizie fragmenty pisemnej wypowiedzi studenta filologii
romanskiej po lekturze ksiazki Fatou Diome Le ventre
de Atlantique®, sformulowanej przed rozpoczeciem
pracy z powie$cia na zajeciach.



Literatura frankoforiska o migracji i wygnaniu na zajeciach z jezyka francuskiego - perspektywa dyskursywna

Fatou Diome w swej ksigzce opowiada historie
mlodej, senegalskiej dziewczyny, ktéra wyemigrowata
do Francji, pokazujac trudnosci, jakie napotyka w kraju
przyjmujacym oraz problemy, z jakimi sie mierzy w re-
lacjach z rodzing i znajomymi pozostalymi w Senega-
lu. Na tle tej historii autorka porusza kwestie postrze-
gania wspélnoty, w ktérej sie rodzimy i wychowujemy
oraz tej, do ktérej wkraczamy przyjezdzajac do nowe-
go kraju, a takze wzajemnych oczekiwarn ich cztonkéw,
z ktérych cze$¢ pozostaje w ojczyznie, a cze$é emigru-
je. Swiat przedstawiony w powiesci zawiera liczne na-
wiazania do dwdch obszaréw kulturowych: Francji i Se-
negalu, niepozbawione komentarzy i mniej lub bardziej
eksplicytnej oceny wybranych zjawisk opisanych jako
wlasciwych dla danego kregu kulturowego. Dla polskich
studentéw te dwie kultury i wytworzone wewnatrz nich
normy, wartosci czy sposoby myslenia sa mafo znane.
Mimo ze studenci sporo wiedza o Francji, wigkszos¢
z nich nie zna historii (réwniez kolonialnej) obu krajéw,
panujacej w nich sytuacji gospodarczej czy aktualnych
stosunkéw francusko-senegalskich. Te skromne zasoby
wplywaja na umiejetno$¢ interpretacji $wiata przedsta-
wionego w powiesci i zakléca dostep do mozliwych in-
tencji autora i perswazyjnego przeslania tekstu.

Spéjrzmy zatem na nastepujace fragmenty opinii
studenta o Le ventre de [Atlantique:

Przyklad 1

Nie jest fatwo opusci¢ swdj kraj rodzinny i zamieszkac
gdzie indziej. Jako emigrant mozna by¢ odrzuconym,
dlatego ze jest si¢ innym. W nowym kraju spotykamy
osoby zyczliwe i inne, ktére nie chca si¢ dzieli¢ albo
ktére boja sie¢ migrantéw. Dlatego wlasnie czytanie Le
ventre de [Atlantique bylo okazja do poznania pragnien,
planéw na przyszto$¢ i zycia mlodego Senegalczyka.

Przyklad 2
Ciekawe bylo zaobserwowanie, jak bardzo mtodzi Afry-
kanczycy sa przyciagani przez Europe, ktéra jest przez
nich totalnie idealizowana. Sita tego marzenia jest nie-
samowita. Wszystkie te nowe informacje, ktére pozna-
lismy dzieki ksiazce, moga by¢ bardzo przydatne.

W przytoczonych fragmentach mozna zaobserwo-
wac liczne elementy §wiadczace o postawie zorientowa-
nej na tre$¢ oraz o traktowaniu literatury jako Zrédta

informacji®. Student-autor opinii zdaje si¢ traktowad
opowiedziang historie jak relacje z rzeczywistych zda-
rzen. Wida¢ wyraznie, ze narracja jest odbierana do-
stownie i nie rodzi pytan co do literackiego zamystu
pisarza. Czytelnik-student postrzega tekst jako wier-
ne odbicie rzeczywistosci i zrédlo wiedzy encyklope-
dycznej. Uzycie zwrotéw aksjologicznych i przymiotni-
kéw afektywnych uwidacznia charakter ,przezyciowy”
lektury. Dostrzec mozna réwniez tendencje do utozsa-
miania sie z bohaterami, a subiektywne i literacko prze-
tworzone przezycia bohatera i wlasne dos§wiadczenie
czytelnicze sa absolutyzowane, a przynajmniej zobiek-
tywizowane za pomocg okreslen bezosobowych np. ,nie
jest tatwo” oraz za pomoca zaimka ,my” o charakterze
wlaczajacym. W wypowiedzi studenta daje sie tez do-
strzec aktualnie dominujace w dyskursie publicznym
sposoby méwienia o migrantach w kategoriach inno$ci
i strachu przed nieznanym.

Powyzsza opinia o ksigzce nie tylko daje pewien
dostep (wymagajacy z pewnos$cia dalszej weryfikacji)
do postawy jej autora, ale tez pozwala dostrzec ryzyko
zwigzane z czytaniem literatury ukierunkowanym wy-
tacznie na tres¢. Kategorie wypracowane w ramach po-
dejécia dyskursywnego okazuja sie przydatne zaréwno
w rozpoznaniu tego ryzyka, jak i sformutowaniu od-
powiednich instrukeji i zadan pozwalajacych rozwijaé
strategie czytania.

Obserwacja wypowiedzi cudzych jako punkt
wyjscia do budowania kompetencji méwienia

o ksigzkach

Analize tekstu literackiego, ktéra wykracza poza rozu-
mienie dostowne i sigga poziomu interpretacji, prowa-
dzi¢ mozna tez w innych sytuacjach komunikacyjnych
niz czytanie czy sprawozdanie z lektury. W projekcie
DECLAME'FLE znalazlo sie réwniez miejsce na rozwa-
zenie i dydaktyczne opracowanie tego, jak ksztaltuje sie
wspolcze$nie méwienie o ksigzkach w przestrzeni pu-
blicznej oraz jaka maja wartosc¢ i jakie miejsce zajmuja te
wypowiedzi w danym spoteczenstwie.

Zadania proponowane w projekcie maja na ce-
lu wzbogacenie studentéw — przyszlych nauczycieli je-
zyka obcego i ich repertuaru strategii przedstawiania
i oceniania ksigzek. Zgodnie z przyjeta perspekty-
wa dyskursywna zwracaja one uwage na sposéb reali-
zacji wypowiedzi o ksiazce jako zaleznej od sytuacii,

3 Warto zastrzec, ze to, co pokazujg opinie uczniéw, nie moze by¢ uwazane za tozsame z ich uwewnetrzniong reprezentacja znaczenia ksiazki (zwang tekstem
czytelnika). Wypowiedzi studentéw sa bowiem prawdopodobnie mniej lub bardziej filtrowane przez ich wyobrazenie o oczekiwaniach nauczyciela czy ich umie-

jetnosci pisania; ma na nie takze wplyw ich zaangazowanie w zadanie.
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w ktérej ma ona miejsce: inaczej bowiem méwi sie
o ksiazce w medialnej audycji literackiej, inaczej w pro-
mocyjnym materiale wydawnictwa, a jeszcze inaczej na
otwartym forum internetowym. W podejéciu dyskur-
sywnym podkreéla sie to, ze czytelnik funkcjonuje tak-
ze wewnatrz okreslonej wspdlnoty spotecznej i dyskur-
sywnej oraz ze jego analizy i interpretacje nawigzuja
do innych wyrazanych w przestrzeni publicznej stano-
wisk, np. dziennikarzy (w recenzjach oraz w audycjach
o problematyce literackiej), internautéw oraz oséb z je-
go otoczenia. Dostrzeganie wymienionych uwarunko-
wan jest kluczowe, by odpowiednio odczytywac inten-
cje autoréw wypowiedzi dotyczacych ksiazek oraz by
ksztattowaé kompetencje méwienia, ktére pozwalaja
wyraza¢ wlasne opinie w zgodzie z obowiazujaca nor-
ma spoteczno-dyskursywna.

Podobnie jak w odniesieniu do odkrywania sys-
temu warto$ci i wizji $wiata autoréw tekstéw literac-
kich, tak w przypadku ucznia wazne wydaje si¢ ponadto
u$wiadamianie mu, ze dzielenie si¢ wrazeniami z lek-
tury jest niebezposrednia autoprezentacja. Zdystanso-
wane spojrzenie na wlasne upodobania i oceny moze
stanowi¢ element poznawania i konstruowania swojej
tozsamosci jako osoby, czytelnika i obywatela. W wy-
padku kazdej z wymienionych rél uczen powinien ro-
zumie¢, ze formulowane przezen opinie daja odbiorcy
wglad w jego $wiatopoglad, obraz $wiata, a takze warto-
§cii zainteresowania.

Wobec tego typu wyzwan, w naszym projekcie,
zadania czytania tekstéw literackich taczymy z zada-
niami dotyczacymi réznych form méwienia o ksigz-
kach. Proponujemy rozwijanie strategii wymiany opi-
nii i uzupetniania informacji o ksigzkach i ich autorach,
np. poprzez poréwnywanie swoich wrazen i ocen z opi-
niami innych czytelnikéw (specjalistéw badz laikéw).
Zachecamy do zwracania uwagi na poruszane w cu-
dzych opiniach aspekty i formutowane uzasadnienia,
do twdrczego inspirowania sie nimi w pracy nad wta-
sng interpretacja oraz do §wiadomego postugiwania sie
dostepnymi wzorcami dyskursywnymi w dzieleniu si¢
wlasnymi wrazeniami z lektury. Podejscie dyskursyw-
ne do komunikacji okazuje si¢ wiec przydatne réwniez,
jesli chodzi o obserwacje cudzych wypowiedzi o ksigz-
kach, cho¢by dlatego, ze dostarcza schematéw trescio-
wych i formalnych (por. Carrell 1990), wlasciwych dla

danego typu zdarzen komunikacyjnych. Moze wiec
ono zostac zastosowane do ustalenia nie tylko tego, jak
moéwic o ksiazkach, ale i tego, co mozna w takiej roz-
mowie powiedzie¢ oraz jaki jest cel tych wypowiedzi.

Siegniecie do modeli gatunkowych, wypracowa-
nych w ramach analizy dyskursu, otwiera nas na no-
we rozwigzania, $cislej powiazane ze spoleczng/insty-
tucjonalna sytuacja méwienia o ksiazkach. Nawiazujac
do niej, przygotowano w ramach projektu zadania wy-
kraczajace poza rozwigzania proponowane najczesciej
w podrecznikach do nauki jezyka obcego. W tradycyj-
nych zadaniach poleceniu przedstawienia swojego zda-
nia na temat wybranej ksigzki lub innego dziefa arty-
stycznego (filmu, obrazu) towarzyszy najczesciej lista
$rodkéw jezykowych pomocnych w wyrazeniu opinii.
Skupienie na warstwie jezykowej, stymulowane przez
taka konstrukcje zadania, pomija kwestie zwiazane
z umiejetnoscia streszczania ksigzki oraz uzasadniania
swojego zdania. Zaklada ono de facto, ze uczniowie po-
trafig przygotowa¢ opinie dziela literackiego lub opra-
cowacd notatke (fr. fiche de lecture), w ktdrej zawarte be-
da gtéwne informacje dotyczace dzieta oraz komentarz
osobisty czytelnika®.

Zgodnie z przedstawiona logika zobrazujemy poni-
zej zastosowanie badan nad gatunkiem recenzji (dyskur-
sem krytyki literackiej) oraz tzw. ocena ksigzek (recenzji
nieformalnej), publikowanych na portalach interneto-
wych, takich jak lubimyczytaé.pl i babelio.fr w ksztalce-
niu kompetencji komunikacyjnej rozméwcéw z zaawan-
sowana znajomoscia jezyka obcego. Przypomnijmy, ze
czytanie wypowiedzi krytycznych rozwazane jest tutaj
jako punkt wyjscia do doskonalenia umiejetnosci przed-
stawiania i oceny tekstu literackiego w wypowiedzi wta-
snej ucznia. Dziatania te wpisuja sie jednocze$nie w tzw.
lekture interpretacyjna i pozwalajg ja rozwija¢ w odnie-
sieniu do wybranych form wypowiedzi krytyczne;j.

Informacja o autorze w recenzji formalnej

i nieformalnej

Mimo ze zaréwno w przypadku recenzji formalnej, jak
i nieformalnej autorzy tekstéw poruszaja te same aspek-
ty omawianego utworuy, tj. fabule, postaci, styl autora
oraz przekaz, jaki tekst za soba niesie, to jednak sposéb
ich traktowania i oceniania w obu typach wypowiedzi
jest zasadniczo rézny. Jest tak dlatego, ze forma i tresci

4 Przyjeta perspektywa jest takze rézna od podejscia, ktore wybieraja czesto nauczyciele jezyka ojczystego na lekcjach po$wieconych oméwieniu lektur i ktore
stanowi do$wiadczenie, do jakiego cze$¢ (przyszlych) nauczycieli nadal si¢ odwotuje. W odniesieniu do tej tradycji Dufays (2013, 2019) zauwaza, ze zbyt czesto
zacheca sie uczniéw jako czytelnikéw wylacznie do skupienia sie na budowaniu rozumienia tekstu, nie poswiecajac dos¢ uwagi sposobom, w jaki oceniaja oni teksty.
Uczniowie nie maja wiec sposobnosci, by formutowa¢ oczekiwania wobec lektury i przedstawiac¢ swoje zdanie.
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obu gatunkéw zostaly specyficznie uksztattowane przez
kontekst komunikacyjny, a przede wszystkim przez po-
zycje méwiacego i charakter jego relacji z odbiorca.

Jednym z elementéw uwzglednianych tak w re-
cenzji formalnej (profesjonalnej), jak nieformalnej jest
informacja o autorze. Ten wlasnie aspekt zostanie
tu omoéwiony, zeby pokazac réznice w funkeji, jaka
wzmianka o pisarzu pelni w obu gatunkach.

W internetowych opiniach przywoluje sie cze-
sto wczedniejsze ksigzki danego pisarza oraz uzyskane
nagrody. Pojawiaja sie tam takze wypowiedzi samego
twércy literackiego, na ogét zaposredniczone i cyto-
wane za wybranym zrédtem medialnym. We wpisach
internautéw powotywanie sie na wczeéniejsze utwory
i/lub obecno$¢ pisarza w przestrzeni publicznej stuzy
podkreséleniu miejsca, jakie zajmuje — lub zdaniem in-
ternauty zajmowac¢ powinien — w panteonie literatury
wspolczesnej®. Jedna ze strategii budowania okreslo-
nego wizerunku pisarza jest umieszczanie jego na-
zwiska w szeregu innych znanych nazwisk, czy wrecz
zestawienie jego twdrczosci z twdrczoscia innego pi-
sarza. Czasami wskazuje sie tez na przynaleznos¢ au-
tora do okreslonego nurtu lub danej grupy twércéw.

Budowanie tak pozytywnego etosu pisarza ma na
celu wzmocnienie wyrazonej w opinii oceny. To szcze-
golnie widoczne przy przywolywaniu tych informacji
autobiograficznych pisarza, ktére zdaniem internauty,
uprawniaja go do zabrania gltosu w jakiej$ kwestii, a nie-
kiedy wrecz do $wiadczenia prawdy®. Przytaczanie in-
formacji o autorze wspiera takze konstruowanie przez
piszacego zamierzonej tozsamos$ci wlasnej, np. osoby
oczytanej, zaznajomionej z krytyka literacky. Bywa tez,
jak pokazuje ponizszy przyktad, wykorzystane jako ar-
gument potwierdzajacy sformutowana opinie”:

Przyklad 3
Kiedy siegatem po Tesknote, to nie wiedziatem o tym,
iz autor tej ksigzki jest osoba znang i to nie tylko we
Francji, z uwagi na swoja dzialalno$¢ muzyczna. Juz
w trakcie lektury wyszukatem jego utwory na Spotify

i towarzyszyly mi one podczas czytania. Jego doko-
nania muzyczne na gruncie muzyki hip hop okazu-
ja sie Swietnie dopelniaé¢ te ksiazke, ktéra ponoc
mocno bazuje na watkach osobistych, a dla ktérej naj-
lepsza rekomendacja jest to, ze poleca ja sam Alain
Mabanckou. Zreszta, kto zna autora Papryczki, ten
z tatwoscia odnajdzie w Tesknocie — podobienstwa,
jesli chodzi cho¢by o opis dzieciecych zabaw.

W poréwnaniu z opiniami internautéw spo-
sOb przedstawiania ksiazki w recenzjach profesjo-
nalnych w duzo wiekszym stopniu eksponuje osobe
dziennikarza oraz arkana jego pracy. Informacje do-
tyczace autora maja w tych wypowiedziach inny sta-
tus. Dziennikarz jest czesto pierwszym zrédlem tych
informacji, ktére pozyskuje m.in. w rozmowie z pisa-
rzem lub wydawca, a dobierajac je i decydujac o sposo-
bie ich przedstawienia, ksztattuje juz pewien obraz pi-
sarza. Przywotanie osoby autora w recenzji literackiej
pelni takze funkcje podobne do tych wspomnianych
przy okazji opinii internautéw, a wiec funkcje infor-
macyjna (np. przypomnienie wczesniejszych dziet au-
tora), ale takze oceniajaca i opiniotwdrcza (np. kiedy
dziennikarz uwzglednia w swojej interpretacji i oce-
nie informacje dotyczace powstawania ksiazki). Spe-
cyficzna dla recenzji literackiej jest funkcja zwigzana
z budowaniem wizerunku dziennikarza jako profesjo-
nalisty, posiadajacego dostep do licznych kontaktéw
artystycznych, zrédel wiedzy, oraz jako wprawnego
analityka postugujacego sie kompetentnie ta wiedza
w redakcji recenzji. Zréznicowanie dziatan przywoty-
wania autora w recenzji i zaktadane efekty wypowie-
dzi zilustrujemy ponizej kilkoma przyktadami.

Jak juz sygnalizowano, sposéb dobierania i przed-
stawiania informacji o autorze buduje okreslony obraz
ksiazki, a takze przywoluje wartosci, ktére dzienni-
karz taczy z procesem jej powstawania. W przykladzie
czwartym?® recenzentka przytacza nie tylko stowa pi-
sarki, ale i wydawcy. Zabieg ten pozwala jej podkresli¢
zazylo§¢ z autorka, ktéra zdradza w rozmowie warunki

5 Przywolywane w recenzjach internautéw sukcesy literackie pisarzy oraz ich obecno$¢ w przestrzeni publicznej, np. w mediach spolecznosciowych, prasie,
radio i telewizji, ale takze i wcze$niejsza aktywnos¢ artystyczna i/lub zawodowa w innych obszarach maja istotny wymiar informacyjny dla czytelnika. Pozwalaja
mu budowa¢ stopniowo coraz bardziej zlozona wiedze o autorze m.in. przez konfrontacje informacji pochodzacych z réznych materialéw medialnych. Odnoszac
sie do przyktadu Francji, mozna przywolac tu nazwiska pisarek takich jak Chadortt Djavann i Fatou Diome, ktére niejednokrotnie wystepowaly w programach
publicystycznych. Obie autorki uznawane sg, z uwagi na ich twérczo$¢, ale tez pochodzenie i historie osobista, za zaangazowane i aktywne strony debaty publicznej.
W réznych programach ich dokonania sa jednak prezentowane odmiennie.

6 Pamietajmy jednak, ze przekonanie to moze by¢ przejawem lektury naiwnej (nastawionej na przezycie) i ze rozwijanie umiejetnosci czytania zaklada doskonalenie
dzialant budowania dystansu wobec tekstu.

7 Opinia umieszczona przez uzytkownika portalu lubimyczyta¢.pl zalogowanego jako Radostaw Gabinek i dotyczaca ksiazki Tesknota Gaela Faye (Wyd. W.A.B.,
2018; lubimyczytac.pl/ksiazka/4591981/tesknota).

8 Fragmenty przytoczone w przykladach 4 i 5 pochodzg z recenzji autorstwa R. Leyris pt. ,Les Héroiques, de Paulina Dalmayer: ,Une certaine idée de la «polonité»”
opublikowanej w dzienniku ,Le Monde” z 20 marca 2021 r.
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swojej pracy. Przekazane informacje ukazane sa tak, by
podkresli¢ dystans pisarki do wysitkuy, z jakim wigza-
ta sie redakcja ksigzki; jednocze$nie maja one wzmac-
niaé, w oczach czytelnika, jej talent pisarski:

Przyklad 4
Nom de code : « le monstre ». Cest ainsi qu'Olivier
Nora, le PDG des éditions Grasset, surnommait
I’énorme manuscrit de Paulina Dalmayer, raconte
celle-ci en riant. On peine a le croire apres avoir lu
‘Les Héroiques’, et avoir admiré le sens de l'ellipse avec
lequel y sont retracées les soixante-huit années de vie
de son héroine, Wanda.

[Pseudonim: ,potwér”. W ten sposéb Olivier Nora, dyrektor wydaw-

nictwa Grasset, nazwal olbrzymi rekopis Pauliny Delmayer, jak ona

sama, $miejac sig, opowiada. Z trudem mozna w to uwierzy¢ po prze-

czytaniu Les Héroiques i zachwyceniu si¢ esencjonalnym stylem, w ja-

kim przedstawione jest szes¢dziesiecioo$mioletnie zycie bohaterki,

Wandy (tu i dalej: ttum.wlasne — ].G)].

W kolejnym fragmencie dziennikarka przekazu-
je informacje dotyczace wczeéniejszych publikacji au-
torki i wskazuje na zwigzek miedzy podjetym w ksiaz-
ce tematem a zawodowymi do§wiadczeniami pisarki:

Przyklad 5
Affranchie, force d’Ame et ironie intactes, Wanda l’est
quand on la découvre, alors qu'un cancer la dévore et
ne lui laisse que quelques mois a vivre. Quand Paulina
Dalmayer a commencé son roman, elle sortait d’'une
longue enquéte sur 'euthanasie pour ‘Je vous tiendrai
la main’ (Plein Jour, 2015). « Sans ce livre, jaurais
probablement placé Wanda dans un autre contexte
», dit celle qui, par ailleurs, note que I'intimité avec
la mort était déja au coeur de son premier roman,
‘Aime la guerre’ (Fayard, 2013), ol elle transposait sur
le mode de la fiction son expérience de reporter en
Afghanistan et en Libye.
[Kiedy ja poznajemy, Wanda jest wyzwolona, z nieugieta wola i sitg iro-
nii, podczas gdy toczy juz ja rak, ktéry da je tylko kilka miesiecy zy-
cia. Kiedy Paulina Dalmayer rozpoczeta prace nad powiescia, byta §wie-
zo po diugich badaniach nad eutanazja dla [ksiazki] Je vous tiendrai la
main (Wyd. Plein Jour, 2015). ,Bez tej ksiazki z pewno$cig umiescita-
bym Wande w innym kontekscie” méwi ta, ktéra, nawiasem moéwiac,

zauwaza, ze bliskie relacje ze $miercig byly w centrum jej pierwszej

powiesci Aime la guerre (Wyd. Fayard, 2013), w ktorej przekiada na je-

zyk fikcji swoje do$wiadczenia reporterki w Afganistanie i w Libii].

W ostatnim z podanych przyktadéw® mozemy za-
obserwowaé bardziej bezposrednie strategie ksztat-
towania odbioru ksiazki poprzez wskazanie na wy-
jatkowe kompetencje autora. Dziennikarz buduje tu
okreslona reputacje pisarki: podkresla jej status de-
biutantki, zaznaczajac jednoczeénie, ze jej dotychcza-
sowa tworczo$¢ wrézy jej $wietlang przysztosé:

Przyklad 6
Auteur de nouvelles parues aux éditions Présence
africaine qui s’inspirent de sa jeunesse a Niodor, de ses
études a Dakar, des ménages a faire pour les payer, de son
mariage avec un Francais dont les parents la rejettent,
Fatou Diome s’affirme, dés ce premier roman, comme
un écrivain qui, on peut risquer la prophétie, prendra
une belle place dans notre littérature.
[Autorka opowiadan, opublikowanych w Wyd. Présence africaine, kto-
re zainspirowane sa jej mlodoscia na wyspie Niodor, studiami w Da-
karze, doswiadczeniami pracy sprzataczki, podjetej, by zarobi¢ na stu-
dia oraz malzenstwem z Francuzem, ktérego rodzina ja odrzuca, Fatou
Diome daje si¢ pozna¢, juz dzigki tej pierwszej powiesci, jako pisarka,
ktéra, mozemy zaryzykowac te przepowiednie, zajmie znaczace miej-

sce w naszej literaturze].

Przedstawione przykfady krytycznej lektury re-
cenzji formalnych i nieformalnych pokazuja, ze korzy-
stanie z medialnych wypowiedzi na temat ksiazek po-
zwala czytelnikom analizowa¢ budowany w przestrzeni
publicznej wizerunek pisarza oraz ustala¢ wartosci, ja-
kie maja wplyw na jego ksztalt. To spojrzenie moze
mie¢ warto$¢ informacyjna i potencjalnie formacyjng
dla ucznia, prowadzi bowiem do bardziej §wiadome-
go funkcjonowania w przestrzeni medialnej i czerpania
z argumentéw formulowanych przez krytyke zawodo-
wa'® i/lub tzw. zwyktych czytelnikéw. Uwrazliwia na to,
jak skutecznie eksponowac i realizowaé cel swojej wy-
powiedzi o ksigzce.

Podsumowanie

W artykule przedstawione zostaly zatozenia opracowy-
wanej przez polski zespét w projekcie DECLAME'FLE
refleksji teoretycznej nad rozwijaniem czytania inter-

9 Recenzja ksigzki autorstwa PR. Leclercqa, opublikowana w 426. numerze pisma ,Le nouveau magazine littéraire” z grudnia 2003 r.

10 Warto odnotowac przy tym, ze przeglad ramowych programow francuskojezycznych stacji telewizyjnych i radiowych pokazuje, ze audycje poswigcone literaturze
lub — szerzej — kulturze wspotczesnej zajmuja w mediach francuskojezycznych wigcej miejsca niz w ofercie polskich nadawcow publicznych. Dla programéw tych
rezerwuje si¢ czgsto dobry czas antenowy, a wiele nazwisk dziennikarzy literackich jest powszechnie znanych. Moga wigc one stanowi¢ wazne zrodto informacji o ak-

tualnych wydarzeniach kulturalnych, o artystach (w tym: autorach) i ich tworczosci.
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pretacyjnego. Czes$¢ proponowanych w ramach tej ini-
cjatywy materiatéw szkoleniowych dla nauczycieli uj-
muje prace z tekstem literackim na lekgji jezyka obcego
w kategoriach dyskursywnych. Starano sie tu pokazac
konsekwencje, jakie takie ujecie przedmiotu naucza-
nia/uczenia sie ma dla okreélenia celéw i zakreséw
ksztalcenia oraz odno$nych zadan.

Jedna z wazniejszych konsekwencji przyjecia dys-
kursywnej ramy teoretycznej jest z pewno$cia przenie-
sienie akcentu z tresci tekstu literackiego na kontekst
spoteczno-kulturowy (wydawniczy, ideologiczny, ko-
mercyjny, medialny), do ktérego on nawiazuje i ktéry
jest réwniez aktywowany w recenzjach oraz progra-
mach medialnych po$wieconych literaturze. Dyskur-
sywna optyka promuje interpretacyjne rozumienie
komunikacji literackiej i ksztattuje nowe myslenie
o kompetencjach czytania. Proponuje tez szersze spoj-
rzenie na kompetencje interkulturowe: zamiast ogni-
skowac uwage ucznia na poréwnywaniu tego, co ,mo-
je i typowe dla mojej kultury”, z tym, co ,inne, typowe
dla kultury cudzej”, zacheca do przyjrzenia sie tekstom
w kontek$cie reprezentacji spotecznych, rél (pisarza,
wydawcy, dziennikarza, eksperta), wartoéci i norm.
Unikajac zestawiania wyizolowanego zachowania, kt6-
re czesto wzmacnia stereotypy, stawia sobie za cel od-
krycie $wiata znajdujacego si¢ niejako za tekstem oraz
zrozumienie, jak ten $wiat go uksztaltowal i jak wpty-
wa na jego odbiér. Takie czytanie tekstéw literackich
i obserwowanie dyskusji, jakie one wywoluja w danym
spoteczeristwie, daje uczniowi wglad w debate publicz-
ng, w aktualne tematy, problemy i sposoby méwienia
o nich. Przygotowuje go takze do analizowania wypo-
wiedzi pod katem zawartych w nich warto$ci, norm
i przekonan zakorzenionych w kulturze.

Nalezy mie¢ nadzieje, ze réznorodnos¢ zadan oraz
zasobéw przygotowywanych przez miedzynarodowa
grupe projektowa pozwoli nauczycielom i ich uczniom
dobra¢ wéréd proponowanych materialéw scenariusze
i narzedzia, dzieki ktérym beda mogli poznawa¢ wybra-
nych autoréw i dziela wspélczesnej literatury migracyjne;j,
a takze twdrczo i aktywnie przyswaja¢ i adaptowac roz-
wiazania dotyczace lektury i oceny tekstéw literackich.
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Od nowoczesnego nauczyciela oczekuje sie wychodzenia poza ramy programow
nauczania i wdrazania innowacyjnych rozwigzan, w tym projektéw edukacyjnych.
Te majg pomadc uczniom rozwija¢ m.in. umiejetnosci wyszukiwania i selekcjono-
wania informacji, a takze zastosowania ich w praktyce. Artykut przedstawia za-
lety pracy metoda projektu i podaje kilka propozycji projektéw do realizacji np.
w ramach innowacji pedagogicznych w liceum, z uwzglednieniem odbiorcéw
w klasach o réznym profilu.

raca projektowa w rzeczywistosci szkolnej moze by¢ definiowana jako
metoda aktywizujaca, mobilizujaca uczniéw do poszukiwania informacji
w zréznicowanych Zrédtach wiedzy, ktére maja wesprzec ich w rozwigzy-
waniu konkretnych probleméw (SODMiDN 2015). Czetwertyriska (2019)
twierdzi, ze podczas realizacji projektu uczniowie poszukuja odpowiedzi
na zadany temat poprzez zorganizowane i zaplanowane dzialania. Zatem projekt mo-
bilizuje uczniéw do szczegdlnej aktywnosci intelektualnej i zacheca do samodzielnego
poszukiwania oraz selekcjonowania informacji, wspierajac tym samym ich autonomie
w procesie uczenia sie. Jezyk staje sie wtedy narzedziem w rozwigzywaniu probleméw,
czesto interdyscyplinarnych. Co wiecej, Strykowski (2014: 117) zwraca uwage, Ze na-
uczyciel jest tu przede wszystkim ,partnerem i doradcg ucznidw, sterownikiem ich
kreatywnodci i pracy zespotowej”, a zatem jego rola nie jest tu bynajmniej dominujaca,
narzucajaca wlasne zdanie czy pouczajgca ex cathedra. W pracy projektowej nauczyciel
jest asystentem, doradca, obserwatorem, czuwajacym nad realizacja projektu, wspie-
rajacym, tym samym stopniowo ograniczajacym swoj udzial w tym procesie twor-
czym. Podobne podejscie do nauczania dostrzec mozna w pryncypiach metod CLL
(Community Language Learning) czy PBL (Problem-Based Learning), skupiajacych
uczniéw w centrum uwagi procesu dydaktycznego, dajacych im swobode i poczucie
odpowiedzialnosci za sukces, ograniczajac przy tym role nauczyciela, rozumiana w tra-
dycyjny sposéb (Boud i Feletti 1998; Larsen-Freeman 2000).

Dlaczego warto

Potrzeba realizacji projektéw edukacyjnych na lekcjach jezyka obcego wynika nie
tylko z Warunkéw i sposobéw realizacji wskazanych w podstawie programowej
ksztalcenia ogélnego w zakresie jezyka obcego nowozytnego (MEN 2018), ale takze
z checi poszerzania zakresu dziatan szkoly, szczegdlnie przez nauczycieli ubiegaja-
cych sie o kolejne stopnie awansu zawodowego. Najcze$ciej jednak cheé wzbogaca-
nia warsztatu dydaktycznego o projekty przedmiotowe wynika po prostu z prze-
konania o atrakcyjnosci i skutecznosci tej metody aktywizujacej, pozwalajacej na
korelacje miedzyprzedmiotows, ale tez budowanie lepszych relacji z uczniami, auto-
rytetu. Uczniowie wydaja sie wrecz oczekiwad, ze szkolna rutyna zostanie od czasu
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do czasu przerwana na rzecz przedsiewzieé, w ktére
beda musieli szczegélnie sie zaangazowaé, rozwijajac
przy tym nie tylko swoja wiedze i umiejetnosci jezy-
kowe, ale réwniez tzw. kompetencje miekkie. To takze
okazja dla nich, by realizowa¢ kluczowe cele ksztalce-
nia ogdlnego, zapewniajace im lepsze odnajdywanie
sie w zyciu dorostego czlowieka, na $ciezce zawodowej
w przysztosci. Nie brakuje takze korzysci dla samych
nauczycieli wdrazajacych prace metoda projektu. Po
pierwsze moga realizowaé w ten sposéb wlasne zain-
teresowania. Po drugie posiadaja wieksza determinacje
do poszukiwania nowych rozwigzan dydaktycznych
oraz ich ewaluacji, a co za tym idzie — stwarzaja sobie
dodatkowe mozliwosci rozwoju zawodowego. Projekt
przedmiotowy to takze wart rozwazenia element in-
nowacji pedagogicznych i programéw wtasnych; moze
doskonale sprawdzi¢ sie np. jako zwieniczenie danego
etapu pracy na zasadzie utrwalenia wiadomosci, czy
tez dzialania uzupelniajacego tresci ksztatcenia.
Oczywiscie metoda ta niesie réwniez pewne nie-
dogodnosci — jest zwykle czasochtonna i wymaga do-
brej organizacji pracy. Nauczyciel musi umie¢ popraw-
nie diagnozowa¢ potrzeby i zainteresowania swoich
podopiecznych, skutecznie planowac, a takze wykazy-
waé twdrcza i inspirujaca postawe. Mozna jednak sa-
dzi¢, ze uwolnienie sie od monotonii poprzez pobu-
dzanie wewnetrznej motywacji do dziatania, osiaggania
nowych celéw i sukceséw dydaktycznych z pewnoscia
moze przyczynic sie do wzrostu satysfakcji z pracy.
Projekty edukacyjne to zatem korzy$¢ obustronna.

Jak zaczaé

Niewatpliwie inspiracji jest wiele, poczawszy od po-
mystéw znalezionych w zasobach internetowych,
propozycji projektéw ogdlnopolskich i miedzynaro-
dowych, po zalecenia dyrektoréw szkét. Nalezy braé
je pod uwage, ale wydaje sie, ze réwnie duza szanse
na sukces maja te pomysty, ktére zrodzity sie w glo-
wie realizatora — nauczyciela. Powinny by¢ oparte na
zainteresowaniach zwigzanych z dana dyscyplina filo-
logiczna lub prywatnych pasjach, ktére takze moga
porwaé uczniéw, szczegdlnie jesli motywacja nauczy-
ciela jest szczera. Dobrym pomystem bedzie zoriento-
wanie sie w aktualnych potrzebach szkoly, np. wyni-
kajacych z otwieranych oddziatéw o nowym profilu.
Przede wszystkim nalezy jednak wstuchiwac sie w gtos
mtlodziezy. Dziatalnoé¢ innowacyjna, o ktérej mowa

w ustawie z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oSwiatowe?,
stwarza ponadto szerokie pole do projektowania i re-
alizacji takich przedsiewzieé. Ponizej omawiam przy-
kfady kilku projektéw edukacyjnych.

KAMPANIA SPOLECZNA
(NP. PRZECIW MOWIE NIENAWISCI)
Wydaje sie, ze edukacja medialna jest dzi§ niezwykle
potrzebna mlodemu czlowiekowi, ktéry nieustannie
porusza sie w §wiecie medidw, a jego $wiadomos$¢ doty-
czaca ich funkcjonowania i zagrozen jest zwykle ogra-
niczona. To zapotrzebowanie moze by¢ zachetg dla
nauczycieli na prowadzenie dziatalno$ci innowacyjnej
lub projektowej w tym zakresie. Przykladem owego
przedsiewziecia jest kampania spoleczna w jezyku an-
gielskim. Jej cele to zachecanie uczniéw do korzysta-
nia z réznych zrédet informacji w sposéb selektywny
oraz do krytycznego myslenia; stwarzanie uczniom
mozliwoséci tworzenia przekazéw medialnych; zapo-
znanie uczniéw z podstawowa wiedza dotyczacg praw
autorskich, wtasnosci intelektualnej i etyki mediéw;
wykorzystywanie narzedzi TIK do tworzenia i publi-
kowania przekazéw medialnych; a takze budowanie
$wiadomosci na temat zagrozen w sieci.
Przygotowanie: nauczyciel w formie dyskusji,
z wykorzystaniem materialéw audiowizualnych zapo-
znaje ucznidéw z podstawowymi zagadnieniami doty-
czacymi mediéw i tworzeniem komunikatéw medial-
nych oraz z problemem mowy nienawisci. Doskonatym
zrédtem pomocy dydaktycznych jest platforma inter-
netowa Edukacja medialna?, objeta patronatem hono-
rowym Ministerstwa Edukacji i Nauki, Ministerstwa
Kultury i Dziedzictwa Narodowego oraz Ministerstwa
Cyfryzacji. Znajdziemy tam gotowe pomysly i scena-
riusze zaje¢ dostosowane do réznych grup wiekowych.
Realizacja: nauczyciel dzieli uczniéw na zespoly.
Kazdy zespdt opracowuje inne zadanie, np. artykut pra-
sowy, audycje radiows, ulotki informacyjne, spot telewi-
zyjny, wpis w mediach spoteczno$ciowych, plakaty itp.
Uczniowie z pomoca nauczyciela okreslajg pomyst oraz
potrzebne narzedzia do jego realizacji. Planuja prace,
wyodrebniajac jej etapy, a takze dziela si¢ obowiazkami.
Nastepnie wyszukuja potrzebne informacje oraz narze-
dzia, selekcjonuja je i tworza wlasne komunikaty. Na-
uczyciel monitoruje przebieg realizacji poszczegdlnych
krokéw i wspiera uczniéw, szczegdlnie w opracowaniu
materialéw pod katem merytorycznym i jezykowym.

1 DzU z2021 r. poz. 1082, art. 1 pkt 18, art. 44 ust. 2 pkt 3, art. 55 ust. 1 pkt 4, art 68 ust. 1 pkt 9, art 86 ust. 1, art. 98 ust. 2 pkt 3.

2 edukacjamedialna.edu.pl.
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Prezentacja: kampania, czyli prezentacja go-
towych projektéw, moze odbywac sie w szkole przy
wspétpracy z samorzadem uczniowskim i oczywi-
$cie za zgoda dyrektora. Plakaty winno sie zawiesi¢
na szkolnych korytarzach, ulotki kolportowaé¢ wsréd
uczniéw podczas przerw, a audycje radiowe nadawaé
przy uzyciu szkolnego radiowezla. Artykuty moga zo-
sta¢ opublikowane w szkolnej gazetce lub na stronie
internetowej szkoly; spot reklamowy opublikowa-
ny w szkolnych mediach spoteczno$ciowych, podob-
nie jak wywiady czy wpisy. Dobrym pomystem byloby
takze zorganizowanie zaje¢ profilaktycznych, podczas
ktérych uczniowie poucza spotecznosc szkolng o isto-
cie problemu — mowie nienawiéci, a takze sami zapre-
zentujg owoce swojej pracy, opowiedza o procesie ich
tworzenia.

Ewaluacja: oprécz oceny efektu warto wziac¢ pod
uwage zaangazowanie poszczegblnych uczestnikéw
w prace nad projektem, co dokonaé¢ mozna albo po-
przez samooceng, albo opinie grupy. Niepodlegajacym
ocenie, ale istotnym wskaznikiem sukcesu realizacji
tego przedsiewziecia moze okaza¢ si¢ reakcja opinii
publicznej, czyli spotecznosci szkolnej. Jej zaintereso-
wanlie, liczba odston i polubiert w mediach spoteczno-
$ciowych na pewno ufatwig analize skutecznos$ci dzia-
fan nauczyciela.

SLUCHOWISKO RADIOWE

Kolejny projekt nawiazuje poniekad do zamystu po-
pularyzacji edukacji medialnej w szkotach, opisanego
w poprzedniej propozycji. Projekt, ktérego celem jest
przygotowanie stuchowiska radiowego, sprawdzi sie
w klasach o profilu dziennikarskim i jezykowym. Jego
celem jest rozwijanie wyobrazni, zdolno$ci kompozy-
cji tekstu, zakresu $rodkéw jezykowych, umiejetnosci
pracy w zespole, dykcji i intonacji.

Przygotowanie: na poczatku dobrym rozwia-
zaniem bedzie zorganizowanie inspirujacego wyjscia
do lokalnej stacji radiowej, w ktérej uczniowie pozna-
ja charakter pracy dziennikarza radiowego oraz pod
okiem fachowcédw poznaja kilka technik pomocnych
w pracy z mikrofonem. Po powrocie do szkoty ucznio-
wie dzielg sie na grupy (3—5 oséb), a zadaniem kazdej
bedzie napisanie opowiadania z dialogami, ktére zo-
stanie nagrane w formie stuchowiska. Nauczyciel pro-
ponuje temat opowiadania lub motywy, ktére powinny
zosta¢ uwzglednione.

3  www.audacityteam.org.
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Realizacja: uczniowie tworza ramowy plan wyda-
rzen, okreslajac gléwny i poboczne watki opowiadania
oraz cechy bohateréw. Nastepnie wcielaja sie w role nar-
ratora i bohateréw opowiadania i wspélnie tworza fabu-
te bogata w dialogi. Nauczyciel monitoruje postepy pra-
¢y, zwraca uwage na réwny podzial rél oraz motywuje
uczniéw do korzystania ze stownikéw, w tym wyrazdw
bliskoznacznych, aby poszerza¢ zakres srodkéw leksy-
kalnych. Sprawdza réwniez prace uczniéw, szczegdlnie
pod katem poprawnosci jezykowej, oraz pomaga opra-
cowaé ostateczne wersje tekstow. Nauczyciel asystuje
podczas przygotowan do nagrania, a jego zadaniem jest
wspieranie uczniéw w opanowaniu plynnego czytania
tekstéw, wykluczajac w miare mozliwosci btedy wymo-
wy i pomagajac w osiagnieciu nalezytej dykgji oraz cie-
kawej intonacji.

Prezentacja: kazda grupa nagrywa swoje opo-
wiadanie, wykorzystujac wskazéwki nauczyciela oraz
techniki pracy z mikrofonem poznane podczas wizy-
ty w stacji radiowej. Nagran mozna dokona¢ przy uzy-
ciu bezptatnego, powszechnie dostepnego i intuicyjnego
w obsludze programu Audacity®. Przed przystapieniem
do tej fazy projektu, warto poprosi¢ nauczyciela tech-
nologii informacyjnej o zapoznanie uczniéw z oprogra-
mowaniem, aby potrafili edytowac i korygowac swoje
nagrania. Stuchowiska moga by¢ odtwarzane za pomo-
cg szkolnego radiowezla lub udostepnione w mediach
szkolnych.

Ewaluacja: w ocenie projektéw uczniéw wazny
jest nie tylko efekt, ale takze wktad pracy, zaangazowa-
nie i samoocena. Nalezy wzia¢ pod uwage mozliwosci je-
zykowe kazdego ucznia i na tej podstawie indywidualnie
oszacowac postep oraz sukces w tym przedsiewzieciu.

GIMNASTYKA JEZYKA

Czy posiadanie poprawnego, naturalnego akcentu nie
jest marzeniem wielu uczacych sie jezykéw obcych?
Z doswiadczenia pedagogicznego wynika, ze to przeciez
strach o wlasciwa wymowe, obok poprawno$ci grama-
tycznej i zasobu stownictwa, powoduje nieche¢ do podej-
mowania rozmowy. Rozwiazaniem tego problemu zdaje
sie budowanie $wiadomosci, metakompetencji fonetycz-
nej i fonologicznej wsrdd ucznidw, ktéra moze uskutecz-
ni¢ préby opanowania wymowy jezyka obcego nie tylko
na poziomie pojedynczo wypowiadanych stéw, ale takze
dluzszych wypowiedzi dzieki rozumieniu proceséw za-
chodzacych w mowie ciaglej (Wrembel 2003, 2005).
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Wydawaé by sie moglo, ze poprawna wymowa
jest dzi$§ kwestia drugorzedna, niezbyt istotng w na-
uce jezyka obcego, choéby ze wzgledu na to, ze jezy-
kiem angielskim postuguja sie ludzie na catym $wie-
cie, a ich akcenty réznia si¢ od siebie. Trudno jednak
zgodzi¢ sie z ta teza. Owszem, trzeba uswiadamiad
uczniéw, ze istnieje wiele réznych akcentéw, a takze
wariantéw wymowy, np. poszczegdlnych glosek, ale
nie jest to sprawa zupelnie dowolna, a przestrzeganie
pewnych standardéw wymowy pozwoli na skuteczne
porozumiewanie si¢ i postrzeganie nas jako bieglych
uzytkownikéw tego jezyka, co nie pozostaje bez zna-
czenia szczegdlnie w sytuacjach formalnych, np. zawo-
dowych, akademickich. Projekt ten jest zatem dedyko-
wany wszystkim uczniom, cho¢ najlepiej sprawdzi sie
zapewne w klasach o profilu jezykowym/lingwistycz-
nym jako uzupelnienie programu nauczania, gdyz to
wlasnie ci uczniowie czesto podejmuja studia na kie-
runkach filologicznych i istnieje spore prawdopodo-
bienistwo, ze beda w przyszlosci postugiwaé sie jezy-
kiem angielskim w wyzej wspomnianych sytuacjach.

W przypadku tego projektu zlecenie uczniom
wylacznie pracy wlasnej nie przyniesie pozadane-
go efektu. Rola nauczyciela jest tu istotna, zwlaszcza
w poczatkowej fazie, gdyz to na jego barkach spoczy-
wa zaznajomienie uczniéw z podstawowymi zagad-
nieniami z zakresu fonetyki i fonologii, jak réwniez
prezentacja ¢wiczen i regularne monitorowanie poste-
péw podopiecznych. Wskazane jest jednak utrzymanie
swobodnej i sprzyjajacej nauce atmosfery warsztato-
wej. P6Zniej rola nauczyciela moze zosta¢ ograniczona,
a uczniowie w coraz wiekszym stopniu beda pracowa¢
w grupach i samodzielnie.

Przygotowanie: przed rozpoczeciem dziatania
warto przygotowa¢ dla uczniéw krétki fragment tek-
stu zawierajacy rézne trudnosci fonetyczne, np.:

Well, I'm really exhausted by sitting in front of my
computer screen all the time. I'm truly dreaming about
going to the mountains or somewhere abroad. London
would be nice, or a desert island. However, I hate
travelling by trains and I haven’t got my private vehicle.
My parents encourage me to play the xylophone more to
reduce stress. Actually, I play a lot of suites and I sing
in the choir. It brings me a lot of pleasure, but I need
holidays.

Dla ich komfortu psychicznego uczniowie powin-
ni otrzymac¢ nieco czasu na oswojenie sie z tekstem

i przeczytanie go kilkukrotnie. Nastepnie nauczyciel
stwarza kazdemu uczniowi z osobna mozliwo$¢ na-
grania swojego glosu podczas czytania. Wazne, zeby
w tej sytuacji zapewni¢ maksymalny komfort i spokd;.
Nauczyciel zachowuje nagrania, ale nie udostepnia ich
uczniom az do konca projektu.

Realizacja: nauczyciel poczatkowo prezentuje
oraz ¢wiczy z uczniami najpierw poszczegélne gloski,
przede wszystkim te, ktére sprawiaja ktopot Polakom
uczacym sie jezyka angielskiego®. Nastepnie zapoznaje
uczniéw z procesami fonologicznymi, takimi jak: aspi-
racja, elizja, asymilacja itd., oraz z intonacja. Niewy-
kluczone jest takze stosowanie zapisu fonetycznego
IPA. Z czasem uczniowie staja sie coraz bardziej au-
tonomiczni — decyduja, ktére aspekty wymowy wy-
magaja powtorzenia, zglebienia lub intensywniejszych
¢wiczen; wybieraja udostepnione przez nauczyciela
materialy dydaktyczne wedtug wlasnego uznania; do-
bieraja sie w grupy tematyczne, w ktérych wspoélnie
doskonalg konkretne umiejetnosci. Pod koniec tej fa-
zy projektu uczestnicy czytaja dluzsze teksty, tamarice
jezykowe, wiersze i fragmenty prozy, a rola nauczycie-
la sprowadza si¢ tu do monitorowania postepdéw oraz
ewentualnych konsultacji, wedtug potrzeb uczniéw.

W procesie dydaktycznym sprawdza sie wszelkie
materialy multimedialne, dla przyktadu zasoby BBC
Learning English®, ktére postuza nie tylko w czasie
prezentowania uczniom zagadnieri przez nauczyciela,
ale takze podczas ich pdzniejszej pracy zespolowej lub
samodzielnej, jako punkt odniesienia, Zrédlo informa-
¢ji i model wymowy. Uczniowie korzystaja takze z lu-
sterek utatwiajacych im odpowiednie i §wiadome ukfa-
danie aparatu mowy.

Prezentacja i ewaluacja (cze$¢ praktyczna):
uczniowie ponownie nagrywajg otrzymane na poczat-
ku projektu teksty. Czynno$¢ ta powinna by¢ zapo-
wiedziana, a uczniowie moga sie do niej przygotowad.
Nauczyciel udostepnia kazdemu uczniowi oba nagra-
nia i wspdlnie je poréwnujg, z tym, ze to uczen powi-
nien sam oceni¢ swdj postep. Nauczyciel moze wska-
zaé obszary wymagajace dalszej pracy, ale powinien
powstrzymac sie od ewentualnej krytyki.

Prezentacja i ewaluacja (cze$¢ teoretyczna): je-
zeli grupa uczniéw, z ktéra pracujemy, wykazuje szcze-
gélne zainteresowanie lingwistyczna strona tego pro-
jektu, mozna pozwoli¢ uczniom wcieli¢ sie w role
~badaczy jezyka”. Uczniowie moga zostaé podzieleni na

4 Pomocnym zrédlem w tym temacie jest: Sobkowiak, W. (2008), English phonetics for Poles, Poznan: Wydawnictwo Poznanskie.

5 www.bbc.co.uk/learningenglish/features/pronunciation.
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grupy, w ktérych opracuja jedno z przykladowych za-
gadnieni: problem pisowni i wymowy; pary minimalne;
rézne sposoby zapisu literowego tej samej gloski; rymy,
litery nieme. Zespoty samodzielnie poszukuja przykia-
déw oraz przygotowuja slajdy do prezentacji multime-
dialnej, ktére przedstawiaja dane zagadnienie. Przy-
kiad takiego slajdu przedstawiono na rys. 1.

Rrys.1.Slajd ukazujacy kwestie zapisu gtoski za pomoca réznych liter

Oprac. wlasne

Nastepnie prace wszystkich grup nalezy zawrzeé
w jednej prezentacji i umozliwi¢ uczniom pochwale-
nie sie swoja wiedza oraz umiejetno$ciami wymowy,
np. podczas lekcji otwarte;j.

DEBATA OKSFORDZKA

Ten rodzaj debaty wymaga podzielenia uczniéw na
role, tj. dyskutantéw, moderatoréw, oraz pozyskanie
widowni. Jak tlumacza Wisniak i Babel (2008: 81),
»dyskutanci podzieleni sa na dwa obozy: zwolenni-
kéw i przeciwnikéw okre$lonej tezy. Kazdy obdz pré-
buje przekona¢ stuchaczy do stusznosci swoich po-
gladéw”. W debacie nie jest jednak istotne, po ktérej
stronie znajduje sie racja. Wedlug Pankowskiego (2011)
~celem debaty oksfordzkiej nie jest tez dojscie do wielu
konkretnych wnioskéw, a jedynie sama wymiana po-
gladéw”. Debaty oksfordzkie charakteryzuje wysoka
kultura i z géry ustalony przebieg dyskusji. Uczniowie
szlifuja umiejetnosci argumentacyjne oraz formalny
styl wypowiedzi, co z pewno$cia zaowocuje podczas
tworzenia wypowiedzi pisemnej w arkuszu matu-
ralnym na poziomie rozszerzonym. Ponadto ucza sie
szacunku i zrozumienia dla innych pogladéw, a takze
zglebiaja problemy socjokulturowe. Projekt, ktérego
finalem bedzie przeprowadzenie debaty oksfordzkiej,
ma szanse zyska¢ wielu zwolennikéw wsréd uczniéw
klas o profilu spoteczno-prawnym. Pozadane jest
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prowadzenie debat cyklicznie w ramach dziatalnosci
innowacyjnej.

Przygotowanie: uczniowie zostaja zapozna-
ni z zasadami dyskusji oraz kontrowersyjnym tema-
tem, np. Should citizens have free access to weapons?
Uczestnikéw dzieli sie na dwie grupy — propozycje
i opozycje — a takze ustala sie moderatoréw dyskusji,
ktérzy beda czuwad nad porzadkiem obrad. Nauczyciel
powtarza z uczniami, w formie mapy mysélowej, wyra-
zenia w jezyku angielskim charakterystyczne dla pro-
wadzenia formalnej dysputy oraz tematu.

Realizacja: obie grupy przygotowuja argumen-
tacje, czerpigc informacje na zadany temat, przeglada-
jac artykuly prasowe lub blogi prawne, gdzie omawiane
jest to zagadnienie, oraz analizujac nastroje spoleczne.
Opracowuja tez krétkie wystapienia, dbajac o zacho-
wanie formalnego stylu i ciekawego, bogatego jezyka,
w czym wspiera ich nauczyciel.

Prezentacja: debata przebiega w ustalony wcze-
$niej sposob, tak ze wystapienia przeciwnych obozéw
nastepuja naprzemiennie. Czas na prezentacj¢ argu-
mentéw jest okreslony, a liczba tur wszystkim znana.
Pod koniec debaty moze nastgpi¢ glosowanie publicz-
nosci za opcja, ktéra wedtug nich przedstawila swoje
argumenty w najbardziej przekonujacy sposéb. War-
to zadbad, aby publicznosé posiadata na tyle dobry po-
ziom bieglo$ci jezykowej, by efektywnie uczestniczy¢
w debacie.

Ewaluacja: w ocenie uczniéw powinno wziac sie
pod uwage poziom zaangazowania w fazie realizacji
i prezentacji, stosowany zakres $rodkéw jezykowych
podczas debaty i/lub werdykt publicznosci.

LITERATURA DLA PRZYJEMNOSCI

Obcowanie z literaturg wéréd mlodziezy czesto spro-
wadza sie wylacznie do czytania lektur szkolnych
i to niezbyt chetnie. Tymczasem czytanie rozwija wy-
obraznig, poszerza stownictwo, wiedze i $wiatopoglad.
A pretekstem do czytania w jezyku angielskim moze
by¢ fakt, iz wiedza z zakresu literatury jest niezbedna
dla uczestnikéw Olimpiady Jezyka Angielskiego juz
na etapie okregowym. Elementy literaturoznawstwa
moga takze w sposdéb innowacyjny dopetnia¢ program
nauczania w klasach jezykowych i angazowac uczniéw
w prace projektowa.

Przygotowanie: nalezy wyposazy¢é bibliote-
ke szkolna w odpowiednia liczbe egzemplarzy dane-
go tytutu. Na poczatek sprawdza sie powiesci adapto-
wane do mozliwoéci jezykowych uczniéw na danym
poziomie zaawansowania, ktére posiada w ofercie
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praktycznie kazde wydawnictwo zajmujace sie pod-
recznikami do ksztalcenia jezykowego.

Realizacja: uczniowie moga czytaé¢ cale pozy-
cje lub tylko czesci, rozdzialy, zgodnie z pierwotnymi
ustaleniami. Ich zadaniem jest takze praca ze stownic-
twem, w czym pomoga im stowniki oraz prowadzone
przez siebie notatki/stowniczki. Uczniowie przygoto-
wuja réwniez wypowiedzi ustne, streszczenia utworu
lub jego fragmentu.

Prezentacja: ten etap projektu odbywa sie na lek-
cji, w swobodnej atmosferze wymiany zdan, np. wedtug
ponizszego scenariusza przewidzianego na okoto trzy
godziny lekcyjne.

Temat lekcji: Frankenstein — oméwienie powiesci
Typ szkoly: ponadpodstawowa
Poziom nauczania: B2
Cele lekgji:
—  cele komunikacyjne
uczen:
—  streszcza przeczytany tekst;
—  prowadzi dyskusje;
— zadaje pytania i odpowiada na nie;
—  cele jezykowe
uczen:
— stosuje stownictwo zaczerpniete z tekstu,
biorac udziat w dyskusji;
— uzywa czaséw narracyjnych: Past Simple,
Past Continuous, Past Perfect;
—  cele socjokulturowe
uczen:
— zapoznaje sie z literatura i kultura krajow
anglojezycznych;
— poréwnuje motywy literackie ze wspdtcze-
snymi problemami spolecznymi.
Metody i techniki pracy:
—  praca z tekstem;
—  prezentacja;
—  burza mézgéw;
—  dyskusja.

PRZEBIEG LEKC]JI

Przygotowanie do zaje¢ (10 min)

W ramach rozgrzewki nauczyciel prosi uczniéw o roz-

wigzanie krétkiego quizu dotyczacego tresci i moty-

wéw utworu, np. na podstawie opracowania dla na-

uczycieli. Nastepnie zbiera prace, lecz ich nie ocenia.

Prezentacja materialu lekcyjnego (45 min)

—  Nauczyciel wprowadza krétko note biograficzna
autora, okoliczno$ci powstania utworu oraz,
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z pomoca uczniéw, definiuje tytutowego bohatera
powiesci i opisuje jego cechy. Nastepnie wspoélnie
okreslane sa elementy fabuly i opracowany zosta-
je ramowy plan wydarzen.

— Kazdy uczen streszcza fragment fabuly, korzy-
stajac z notatek, egzemplarza ksiazki. Nauczy-
ciel zatacza wybrane fragmenty adaptacji filmo-
wej powiesci, ukazujace omawiane przez uczniéw
wydarzenia.

Utrwalenie materialu lekcyjnego (20 min)

— DPo prezentacji uczniéw nauczyciel inicjuje
dyskusje dotyczaca motywéw i symboli po-
wieSci oraz prowokuje pytania/problemy,
np.: piekno i brzydota; relacje rodzinne; czym
jest wyobcowanie/ostracyzm?; czy wiedza
moze by¢ niebezpieczna? Uczniowie, prowa-
dzac dyskusje, staraja sie odpowiedzie¢ na
zadane pytania, czerpigc przyktady z omdé-
wionej lektury.

— Do zakonczonej wymianie mysli uczniowie
otrzymuja z powrotem rozwigzane quizy,
ktére sa wspdlnie omawiane, w rezultacie
czego ustalane sa ostateczne odpowiedzi.

Wykorzystanie materialu lekcyjnego (55 min)
Nauczyciel zleca uczniom napisanie artykutu publi-
cystycznego z elementami recenzji lektury, co do-
brze sprawdzi sie jako ¢wiczenie wypowiedzi pisem-
nej pod katem egzaminu maturalnego na poziomie
rozszerzonym.

Ewaluacja (5 min)

Uczniowie dokonuja samooceny swojej aktywnosci na
lekeji, przygotowania merytorycznego i jezykowego do
debaty. W tym celu moga skorzysta¢ z opracowanej
przez nauczyciela karty samooceny, ktérej przyktad
przedstawiony jest w tab. 1.

TAB. 1. Karta samooceny ucznia

CZE-
TAK $Clo- | NIE
wo

Powie$é/zadana czes$é powiesci
zostata przeze mnie przeczytana.

Pracowatem ze stownictwem, ktére
sprawiato mi ktopot podczas czytania
(notowatem, ttumaczytem, staratem
sie zapamigtac).

Przygotowatem opis/streszczenie
zadanego fragmentu utworu.




Podczas prezentacji czutem sie
dobrze przygotowany, wiedziatem,
o czym chce powiedziec¢ i pamieta-
tem fabute.

Podczas prezentacji posiadatem
wystarczajgcy zaséb stownictwa,
zeby swobodnie i ptynnie strescic
fragment utworu.

Udzielone przeze mnie odpowiedzi
W quizie byty w znacznej mierze
poprawne.

Aktywnie uczestniczytem w dyskusji
podczas lekcji.

Podczas dyskusji moje pomysty
okazaty sie cenne dla jej przebiegu.

Jestem zadowolony ze swojej pracy
i wysoko jg oceniam.

Oprac. wlasne

Pézniej nauczyciel ocenia prace uczniéw, bio-
rac pod uwage ich samoocene. Wypracowania tak-
ze moga podlegac ocenie, najlepiej po odpowiednim
procesie recenzji, uwzgledniajacym mozliwo$¢ ich
korekty przez ucznidéw, tak aby spetniaty kryteria uje-
te w Informatorze o egzaminie maturalnym z jezyka
angielskiego®.

Podsumowanie

Projekty edukacyjne to bez watpienia jeden z funda-
mentéw nowoczesnej dydaktyki, a dzialalno$¢ innowa-
cyjna w szkole szczegdlnie sprzyja ich realizacji.
W przypadku liceum warto, aby praca projektowa
wspierala uczniéw w przygotowaniach do egzaminu
maturalnego oraz pomagala rozwija¢ kompetencje,
ktére postuza mlodym ludziom w dorostym zyciu.
Jednak praca metoda projektu ma tez swoich prze-
ciwnikéw wsrdd nauczycieli, gdyz realizacja tego typu
zadani dydaktycznych jest wymagajaca i wieloetapowa,
a postrzeganie ich w kategoriach $cislego schematu
dziatania i usilnej préby zrealizowania wszystkich ele-
mentéw za wszelka cene moze stwarzac iluzoryczne
wrazenie, ze prowadzenie projektéw edukacyjnych to
zadanie nuzace, trudne i zbyt sformalizowane. Nie jest
tak, jesli pozostawi sie przestrzen dla intuicji nauczy-
ciela wynikajacej z do$wiadczenia zawodowego i ela-
stycznosci, otwarto$ci umysltu, takze na propozycje
samych uczestnikéw projektu.

Projekty edukacyjne w liceum - jak zaczac?
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elwinning réwna sie komunikacja
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Praktyczna nauka jezyka obcego poprzez komunikacje, potrzeba porozumienia
i wypracowania wspdlnych rezultatéow lub po prostu cheé lepszego poznania
drugiej osoby motywuja znacznie bardziej niz tradycyjne zajecia, sprawdzia-
ny czy sztuczne dialogi w klasie. Takze wymiany uczniowskie, obozy jezykowe,
wycieczki w miejsca, w ktdérych dookota styszymy poznawany jezyk, przynosza
korzysci, jakich nie zapewnig nawet najlepsze podreczniki. Problem stanowi je-
dynie dostepnosc¢ tych ,pomocy dydaktycznych”. Gdzie ich szukac i jak je wyko-
rzysta¢? Odpowiedzig na te pytania jest program eTwinning.

Twinning mial swoja premiere w 2005 r. To inicjatywa, dzieki ktdrej szko-

ty z réznych zakatkéw Europy zaczely spotykaé sie i pracowaé online.

Do dyspozycji zainteresowanych placéwek oddano prosta platforme, na

ktorej zarejestrowani nauczyciele, poprzez wybrane w procesie rejestra-

cji tematy, mogli znalez¢é swojego edukacyjnego ,blizniaka”, nawiazaé
z nim kontakt, a nastepnie wspdlnie opracowac i prowadzi¢ projekt ponad granicami
geograficznymi. 16 lat pdzniej platforma (po licznych udoskonaleniach i zmianach)
gromadzi ponad milion edukatoréw z 43 krajéw, ktérzy wspdlnie zrealizowali juz
ponad 370 tysiecy projektéw (wiecej niz 10 proc. stanowia te z udziatem polskich
eTwinnerdw).

Sukces programu opiera sie na jego niezwyklej elastyczno$ci i minimalnych
formalnos$ciach. Kazda szkota realizujaca podstawe programowa moze w dowol-
nym momencie zarejestrowac sie na platformie, aby nawiazywac kontakt z innymi
pasjonatami nowoczesnej edukacji. Do dyspozycji beneficjentéw programu sa wy-
szukiwarki uzytkownikéw dopasowujace eTwinneréw wedtug wybranych kryteriéw
oraz fora, na ktérych mozna zamiescic i odnalezé ciekawe ogloszenia o wspétpracy.
eTwinning ma ponadto bogata i w pelni bezplatng oferte szkoleniowg. Zarejestro-
wani uzytkownicy maja nieograniczony dostep do kurséw internetowych, webina-
riéw, seminariéw kontaktowych, konferencji i warsztatéw, zaréwno stacjonarnych,
jak i prowadzonych online. Owe liczne eventy pozwalaja nie tylko nawiazaé znajo-
mosci i rozpoczac wspdlne projekty, ale takze poszerzy¢ wiedze o najciekawsze, naj-
nowsze oraz najczesciej wykorzystywane narzedzia i metody dziatania.

Przecieranie szlakow

Od poczatku dziatania €Twinning najwiekszg grupa jego beneficjentéw byli nauczy-
ciele jezykéw obcych. Szybko dostrzegli potencjal nowej inicjatywy i mozliwosci,
jakie daje bezpieczna platforma oraz bezposredni kontakt z edukatorami i uczniami
z calej Europy. Pierwsze projekty skupialy sie na poréwnaniach kultury, tradycji,
zwyczajéw i codziennego zycia (tematyka ta nadal kréluje wéréd uczestnikéw po-
czatkujacych w programie). Uczniowie w praktyce mogli ¢wiczy¢ swoje umiejetno-
$ci jezykowe, opisujac — takze na zywo — ulubione potrawy $wiateczny, wymarzone
wakacje czy zainteresowania. W przyjaznej, bezstresowej atmosferze rozmawiali
z réwie$nikami z innych krajéw o tym, co sprawia im przyjemnos¢, poszerzajac przy
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tym swoje stownictwo i ¢wiczac gramatyke. Z czasem
te rozmowy zaczely ewoluowaé w kierunku trwalych
rezultatéw — wymieniane informacje staly sie pod-
stawa do tworzenia np. przewodnikéw po tradycjach
poszczegdlnych krajéw czy wielojezycznych stowni-
kéw gromadzacych kluczowe wyrazy i frazy zwiazane
z omawianym tematem. Powstajace materialy zaczety
stuzy¢ jako pomoce dydaktyczne dla nowych grup.

W kolejnych latach program zaczat przyciagaé na-
uczycieli innych przedmiotéw, ktérzy swoje dziatania
opierali na zagadnieniach z ich dziedziny. W dalszym
ciagu jednak komunikacja przebiegata w jezykach po-
pularnych: angielskim, niemieckim i francuskim. Re-
alizacja poszczegdlnych tematéw przedmiotowych
wymagala od nauczycieli i uczniéw zapoznania si¢
z fachowym stownictwem, ktérego nie obejmowat pro-
gram nauczania danego jezyka. W szkotach tworzyly
sie wiec zespoly projektowe — przedmiotowcy i jezy-
kowcy razem przygotowywali uczniéw, a takze mate-
riaty do wspdlpracy z partnerami, wspierajac sie i wy-
mieniajac wiedza ze swoich zakreséw. Sami uczniowie,
korzystajac z coraz dostepniejszych zasobdw sieci, po-
szukiwali ciekawych rozwiazan, nowych narzedzi czy
po prostu wyrazen potrzebnych im do wykonania za-
dan i komunikowania sie z zagranicznymi przyjaciét-
mi. Dzigki uczestniczeniu w projektach czesto po raz
pierwszy dostrzegali uzyteczno$¢ nabywanej przez
nich wiedzy.

Co jest w ofercie?

Narzedzia, mozliwo$ci techniczne, potrzeby uczniéw
z czasem sie zmienialy, a €Twinning przeksztalcat sie
wraz z nimi, dopasowujgc si¢ do nowych wymagan
i zadan. Obecnie prowadzone projekty prezentuja nie-
ograniczony wachlarz tematéw i narzedzi, elastyczny
czas realizacji planowanych dziatan oraz mozliwosé
ich ewaluowania i udoskonalania na biezaco. eTwinne-
rzy nieustannie wprowadzaja w zycie nowe pomysty,
demonstruja edukacyjne zastosowanie kolejnych apli-
kacji, dziela si¢ wiedza i do§wiadczeniem. Dzieki temu
wspdlnie rozwijaja europejska edukacje w kierunku
przygotowania uczniéw do zycia ponad geograficzny-
mi granicami oraz do efektywnego i bezpiecznego wy-
korzystywania nowych technologii.

Z kazdym dniem liczba aktywnych eTwinneréw
roénie. Przybywa nauczycieli wszystkich przedmio-
téw, od specjalistycznych zawodowych po religie. Naj-
liczniejsza grupe stanowia jednak nadal nauczyciele
jezykéw obcych, ktérzy poszukuja najlepszych i naj-
efektywniejszych metod nauczania i motywowania
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swoich podopiecznych. Ci, ktérzy jeszcze nie sprébo-
wali, do €Twinning mogg dotaczy¢ w dowolnym mo-
mencie. Rozpoczecie wlasnego projektu lub dofaczenie
do juz istniejgcego zalezy wylacznie od ustalen mie-
dzy partnerami — nie ograniczaja ich zadne terminy
ani limity uczestnikéw. Moga przy tym swobodnie ko-
rzysta¢ z narzedzi oferowanych na platformie lub sie-
ga¢ po inne dostepne w sieci. Dzieki temu w projektach
powstaja interaktywne materiaty dydaktyczne w for-
mie e-bookdw, prezentacji, quizéw czy escape roomaéw,
ktoére stuza potem calej eTwinningowej spolecznosci.
eTwinnerzy chetnie dziela sie efektami swojej pracy,
a projektowe strony sa udostepniane innym nauczycie-
lom jako repozytorium pomysiéw i inspiracji.
Powstaja ponadto specjalne grupy zrzesza-
jace nauczycieli konkretnych przedmiotéw, gdzie
mozna znaleZzé sprawdzone materialy i instruk-
cje pokazujace, jak przygotowac wtlasne. Jedng z ta-
kich grup jest ,eTwinningowe TIKanie z jezykami”
(etwinning.pl/tikanie-z-jezykami), prowadzone przez
nauczycielki angielskiego, francuskiego i niemiec-
kiego — polskie ambasadorki programu eTwinning.
W przestrzeni dostepnej dla zalogowanych eTwinne-
réw znajduja sie quizy, scenariusze lekeji i inspiracje
projektowe. Czesto odbywaja sie webinary narzedzio-
we prezentujace ciekawe wykorzystanie konkretnych
narzedzi, takich jak np. Genial.ly. Moderatorki orga-
nizuja tez konkursy na tematyczne pomoce dydak-
tyczne czy spotkania stuzace wymianie pomystéw.

Szkolenia i warsztaty z eTwinning

Pierwsze kroki w programie mozna stawia¢ takze jako
uczestnik szkolen — organizowanych online i stacjo-
narnie. Idealne sprawdza sie seminarium ,Mdj pierw-
szy projekt eTwinning z Ambasadorem”, prowadzone
przez do$wiadczonego €Twinnera, ktéry w ramach
szkolenia uczy skutecznego korzystania z platformy,
prezentuje warto$ciowe narzedzia zewnetrzne, a po
seminarium razem z uczestnikami realizuje ich pierw-
szy, wspolny projekt eTwinning, przygotowujac ich
do samodzielnych dziatari po jego zakonczeniu. Na
stronie eIwinning.pl mozna znalezé opisy takich se-
minaryjnych projektéw (np. ,Jem zdrowo i kolorowo”,
etwinning.pl/jem-zdrowo-i-kolorowo-2) — ich rzetel-
nie przygotowani uczestnicy bardzo szybko rozpoczy-
naja wlasne realizacje.

Przedstawiciele eTwinning prowadza tez bezptat-
newarsztaty wszkotach zainteresowanych dotaczeniem
do programu. W kazdym wojewddztwie aktywnie dzia-
fa grupa treneréw (etwinning.pl/nasi-przedstawiciele),
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ktérzy podczas takich szkolenn podpowiadajg, jak dota-
czy¢ do eTwinning, czy jak zaplanowad i zrealizowaé
projekt lub potaczy¢ go z inicjatywa Erasmus+, a takze
jakich narzedzi TIK uzywaé. Wystarczy skontaktowac
sie z trenerem z regionu, aby ustali¢ termin oraz sko-
rzysta¢ z ich wskazéwek i doswiadczenia.

Podsumowanie

Bez wzgledu na posiadang juz wiedze w ofercie eTwin-
ning zawsze mozna znalez¢ kurs (etwinning.pl/szkolenia),
ktéry zaoferuje nam co$ nowego lub pokaze kreatywne
wykorzystanie znanych juz narzedzi. Mozna tez wybra¢
webinarium prezentujgce zrealizowane dziatania i pomy-
sty na kolejne aktywnos$ci — prawdziwe kopalnie inspira-
cji 1 gotowych schematéw dla poczatkujacych. Program
oferuje rézne formy wsparcia: od materiatéw, szkolent po
bezposredni kontakt z przedstawicielami i pracownikami
Krajowego Biura eIwinning. Wystarczy zarejestrowac si¢
na etwinning.pl lub etwinning.net, aby uzyskac¢ dostep do
niewyczerpanych zasobéw i mozliwosci.

eTwinning réwna sie komunikacja

Ogromny potencjat tkwiacy w €Twinning oraz je-
go, widoczne takze w szkolnych wynikach uczniéw, re-
zultaty zostaty uhonorowane w 2017 r. przez wzmian-
kowanie o nim w podstawie programowej nauczania
jezykéw obcych — eTwinning wymieniono jako sku-
teczny sposéb na ¢wiczenie komunikacji w jezyku
docelowym.

MONIKA REGULSKA Od 2006 r. pracuje w programie
eTwinning. Zajmuje si¢ prowadzeniem strony etwinning.pl oraz
kont w mediach spolecznosciowych (Facebook, Twitter, Insta-
gram), wspolpracuje z instytucjami ksztalcacymi przysztych
nauczycieli oraz wspélorganizuje i prowadzi liczne szkolenia
stacjonarne i online. Prowadzi takze dzial helpdesk — jesli ma-
cie jakie$ problemy techniczne lub merytoryczne watpliwosci

zaprasza do kontaktu.
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Miedzynarodowa przygoda
— projekt z eTwinning krok po kroku

MALWINA KORDUS

DOI:10.47050/jows.2021.4.41-46

Rozpoczynamy przygode z eTwinning - tu bez zbednych formalnosci zainicjujemy
miedzynarodowy projekt dostosowany do potrzeb naszych ucznidw. Bedziemy
mogli w dowolnym czasie modyfikowacd: liczbe zadan, czas trwania czy liste wy-
branych narzedzi TIK. Wtasnie tu - posrdod prawie miliona zarejestrowanych na-
uczycieli - znajdziemy projektowego partnera. Jakie kroki wykona¢, aby nasze
przedsiewziecie byto udane?

la nauczycieli i uczniéw platforma eTwinning jest miejscem, w ktérym
mogg rozpoczaé niezapomniana przygode z nauka jezyka obcego. Nie
ma nic bardziej motywujacego do rozwoju niz praca w miedzynaro-
dowym $rodowisku. Uczniom komunikujacym sie z réwiesnikami
z innych krajéw nie brakuje motywacji do nauki jezyka — chca méwic
sprawniej, plynniej, szybciej i wiecej. Naszym nauczycielskim zadaniem jest stworzy¢
ku temu odpowiednie warunki, a wiec znalez¢ szkote partnerska i rozpoczaé z nia
wspdlprace na platformie. Pamietajmy, Ze nasza projektowa przygoda powinna za-
wierac¢ nastepujace etapy:

—  planowanie projektu (wspdlnie z pozostalymi partnerami);

— zapoznanie partnerédw (przedstawienie siebie oraz swoich miast i krajéw);

— rozwiniecie projektu (wykonanie zréznicowanych zadan projektowych);

— ewaluacje projektu (podczas poszczegdlnych zadan i na zakoriczenie).

Na dobry poczatek
Sprébujmy nasz projekt zaplanowaé z uczniami. Dowiedzmy sie, jakie tematy sa
im szczegdlnie bliskie, co ich interesuje, czego chcieliby sie dowiedzie¢, pamieta-
jac, by wspdlne dziatania byly zgodne z podstawa programowg naszego przedmiotu.
Kiedy juz wybrali$my odpowiednie zagadnienia, musimy poszuka¢ partneréw z in-
nych szkét. Po zalogowaniu sie na stronie etwinning.pl znajdziemy sie na platformie
eTwinning Live — to wlasnie tutaj mozemy skorzystac z forum i zostawi¢ nasz post
z podstawowymi informacjami dotyczacymi naszego projektu i naszych oczekiwan.
Mozemy réwniez odwiedzi¢ grupy eIwinning, by umiesci¢ swo6j wpis lub poszukac
partnera podczas seminariéw kontaktowych.

Po znalezieniu szkoly partnerskiej ustalmy z jej nauczycielami cele
i zadania, okre$lmy terminy konkretnych czynnosci, narzedzia TIK, ktérych uzy-
jemy przy ich wykonywaniu i oczywiscie przewidywane rezultaty naszych dziatan,
tj. np. e-ksiazeczki, e-broszury, e-magazyny, gry, quizy, scenariusze lekcji, wirtualne
mapy. Nie zapomnijmy réwniez, ze rezultatem naszego projektu bedzie rozwéj kom-
petencji kluczowych takich jak porozumiewanie sie w jezykach obcych, postugiwa-
nie sie technologiami informacyjno-komunikacyjnymi, zdolno$¢ uczenia sie, poste-
powanie w sytuacjach spotecznych, $wiadomos¢ i ekspresja kulturalna.
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Aby ulatwi¢ sobie planowanie projektu od stro-
ny technicznej, mozemy skorzystac z takich narzedzi
TIK, jak dokumenty Google, Tricider czy Mentimeter.
W artykule znajduja sie przyklady ze zrealizowanych
projektéw, ktére moga pomédc w opracowywaniu wia-
snego pomystu. Na przyktad w niemieckojezycznym
projekcie ,Fahr Rad!” podczas planowania uczestni-
cy samodzielnie nanosili swoje uwagi, wykorzystu-
jac dokument dysku Google (www.google.pl/intl/pl/
docs/about) w formie tabeli. Zaleta tego rodzaju edy-
tora jest mozliwo$¢ pracy w tzw. chmurze, czyli udo-
stepnianie dokumentu online do edycji w dowolnym
miejscu i czasie.

Rrys.1. Przyktad dokumentu Google uzytego w projekcie ,Fahr Rad!”

Gdy nasz projekt zostanie zaaprobowany przez
Krajowe Biuro eTwinning, otrzymamy dostep do
TwinSpace. Jest to miejsce, w ktérym krok po kroku
bedziemy realizowac nasze cele. Przystepujac do pra-
cy nad projektem, nalezy pamietaé o uwzglednieniu
jego niezmiernie istotnych elementéw (opisanych na
osobnych stronach TwinSpace). Naleza do nich:

— planowanie (zamieszczamy linki i informacje

o tym, jak planowali$my nasz projekt);

— prezentacja uczestnikéw (przedstawiamy sie,
prezentujemy swoje szkoty, miejscowosci i kraje);
— bezpieczenistwo w internecie (sprawdzamy, jak
chroni¢ prawa autorskie, wspélnie obchodzimy

Dzien Bezpiecznego Internetu, szukamy stron

z darmowymi zdjeciami, poznajemy netykiete);
—  komunikacja i wspétpraca (pokazujemy, jak po-

rozumiewamy sie w projekcie i ktére zadania

wspdlnie wykonali$my);

— narzedzia TIK (wskazujemy narzedzia i aplikacje
wykorzystane w projekcie);

— ewaluacja (podsumowujemy projektowe dziala-
nia, analizujemy wyniki oceny);

— upowszechnianie rezultatéw (popularyzujemy
efekty naszej pracy w postaci linkéw, zdjeé, opi-
s6w potwierdzajacych dziatania).
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RYs. 2. Przyktad strony projektu ,,Rund um den Tisch” (TwinSpace)

Poznajemy naszych partneréw

Na tym etapie naszego projektu mozemy przeprowa-
dzi¢ wideokonferencje (wykorzystajmy opcje spotka-
nia online na TwinSpace) lub wzia¢ udziat w czacie
(chatroom na TwinSpace naszego projektu). Moze-
my tez stworzy¢ wirtualng mape np. w programie
Genial ly (genial .ly), na ktérej partnerzy zaprezentuja
swoje szkoty, miasta i kraje, uzywajac m.in. koloro-
wych znacznikéw. Kazdy z nich, dzieki umieszczo-
nym w nim linkowi, moze prowadzi¢ do prezentacji.
Na koniec tego etapu warto wykonaé¢ quiz wiedzy
o wszystkich uczestniczacych panstwach, by spraw-
dzi¢, ile informacji zapamietali nasi uczniowie.

Rrys. 3. Wirtualna mapa w projekcie ,,Halte dein Gehirn fit”


http://www.google.pl/intl/pl/docs/about
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http://genial.ly

Kolejnym narzedziem zintegrowanym z platfor-
mga, ktére mozemy dodaé do naszej strony na Twin-
Space, jest TwinBoard. To wirtualna tablica, na ktérej
nasi uczniowie moga sie przedstawi¢, doda¢ zdjecie,
obrazek, prezentacje lub filmik. Planujac zadanie za-
poznawcze, mozemy wykorzystaé: YouTube, Vimeo,
Padlet, Formularze Google, Kahoot!, Quizizz czy
Nearpod.

RYS. 4. TwinBoard w projekcie ,,Rund um den Tisch”

Zadania projektowe

Teraz nadszed! czas na rézne zadania, dzieki ktérym
osiggniemy gléwne cele naszego projektu. Planujac
nasze aktywno$ci, pamietajmy o ksztaltowaniu u na-
szych uczniéw umiejetnosci wspélpracy i dziatania
w grupach miedzynarodowych. W tym celu reali-
zujmy z nimi pomystly, ktére stawiaja na interakcje
i wspoldziatanie. Jednym z zadan cieszacym sie duza
popularnoscia jest wybieranie logo projektu. Uczest-
nicy prezentuja swoje propozycje na stronie Twin-
Space za pomoca TwinBoard, a nastepnie glosuja na
najciekawszg prace (ankieta jest narzedziem zinte-
growanym ze stronami TwinSpace).

Miedzynarodowa przygoda - projekt z eTwinning krok po kroku

RYs. 5. Prezentacja logotypodw zaprojektowanych przez uczniéw na

TwinBoard w projekcie ,Rund um den Tisch”

W projekcie ,Die Schonheit der Welt” jednym z za-
dan uczniéw bylo obejrzenie filmu o wptywie plasti-
ku na nasze zycie oraz przedyskutowanie z pozosta-
tymi uczestnikami przestania ptynacego z nagrania.
Tricider (www.tricider.com) okazal sie idealnym na-
rzedziem do wymiany opinii. Uczniowie bez koniecz-
nosci logowania podawali argumenty za postawio-
nymi tezami i przeciw nim, dodatkowo wybierajac
i oznaczajac gwiazdka najciekawsze z nich.

RrYs. 6. Przyktad dyskusji uczniow na temat obejrzanego filmu
z wykorzystaniem narzedzia Tricider
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Z kolei w projekcie ,Let’s celebrate Unesco days
together”, w ramach obchodéw Dnia Bezpieczne-
go Internetu, uczniowie na dysku Google stworzy-
li przewodnik w formie prezentacji (www.google.pl/
intl/pl/slides/about), ktéra mozna bylo wspdlnie edy-
towaé. W trakcie zadania uczestnicy udzielali wska-
zéwek dotyczacych zasad bezpiecznego poruszania
sie po stronach WWW, poruszyli kwestie praw au-
torskich, poznali strony dajace mozliwo$¢ legalnego
pobierania obrazéw i muzyki, m.in. tych wykorzysta-
nych w przewodniku.

Rrys. 7. Przyktad przewodnika wykonanego na dysku Google w for-
mie prezentacji

Idealnym narzedziem do gromadzenia i prezen-
towania réznorodnych informacji jest chmura wy-
razéw. W projekcie ,99 Luftballons fiir den Frieden
— 99 balloons for peace” uczniowie zbierali odpowie-
dzi na pytanie ,Czym jest pokdj na $wiecie?”. Postu-
zyli sie przy tym bezptatnym narzedziem Mentimeter
(www.mentimeter.com), dzieki ktéremu mozna uzy-
ska¢ odpowiedzi w czasie rzeczywistym lub wyzna-
czy¢ termin nadestania skojarzen.

Rrys.8.Chmura wyrazéw utworzona za pomoca narzedzia Mentimeter

Aby podczas projektu ,Let’s celebrate Unesco
days together” dowiedzie¢ sie, czy uczniowie rozu-
mieja pojecie pokoju na $wiecie, zostata uzyta tablica
online Lino (en.linoit.com). Stworzone przez uczniéw
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i umieszczone na wirtualnej tablicy ,karteczki” z defi-
nicja dyskutowanego terminu staty sie punktem wyj-
$cia do kolejnych dziatan.

Rrys. 9. Przyktad wypetnionej pomystami uczniow tablicy Lino

Przygotowanie jadlospisu dla nastolatka by-
fo jednym z zadan w projekcie ,Rund um den Tisch”.
By je urozmaici¢, uczniowie poprosili kolegéw z in-
nych szkét o komentarze do ulozonego menu. Dzie-
ki temu prostemu zabiegowi wszyscy uczestni-
cy aktywowali sie w podwodjnej roli: kucharza
i recenzenta, wykorzystujac do tego Formularze
Google (www.google.pl/intl/pl/forms/about). Narze-
dzie to jest bardzo proste i intuicyjne w obstudze. Ko-
rzystajac z niego, uczniowie moga w tym samym czasie
wspottworzy¢ zawarto$é i obserwowaé wprowadzane
przez kolegédw zmiany.

RrYs. 10. Jadtospisy autorstwa ucznidéw zaprojektowane w Formu-
larzach Google
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Innym pomystem na wykorzystanie narzedzi
Google (prezentacji, dokumentéw) sa wszelkiego ro-
dzaje opowiadania, ktdére tworza na zmiane ucznio-
wie z réznych krajéw. To zadanie wymaga przeczy-
tania tekstéw umieszczonych przez poprzednikéw
i wymyslenia kolejnego etapu wspoélnej historii. W ra-
mach projektu ,Die Miill-Vermeidungstester” ucznio-
wie opowiedzieli w ten spos6b przygody plastikowej
butelki Dany, ktéra przemierzyta Europe, przezywa-
jac najrézniejsze przygody.

Rrys. 11. Historia opowiedziana z wykorzystaniem narzedzi Google
w projekcie ,,.Die Mull-Vermeidungstester”

Efektem podsumowujacym nasza projektowa
przygode moga by¢ np. e-magazyny (tworzone za po-
mocg narzedzia Canva www.canva.com), przewodni-
ki (z uzyciem prezentacji Google) czy ksiazeczki online
(np. na stronie StoryJumper www.storyjumper.com).
Ich zawartoscia bedzie opis wszystkich projektowych
zadari lub tych najbardziej istotnych wraz z korzy$cia-
mi, jakie przyniosty uczniom, nauczycielom i catej spo-
tecznosci szkolnej. Po zaprojektowaniu takiego mate-
rialuijego wspélnym wykonaniu mozna je umie$ci¢ na
stronie szkoly lub wydrukowac i przekaza¢ uczniom.

Miedzynarodowa przygoda - projekt z eTwinning krok po kroku

RYS. 12. Zaprojektowany przez ucznidéw magazyn podsumowujacy
projekt ,,Die Schonheit der Welt”

Ewaluacja w projekcie

Ewaluacja moze by¢ przeprowadzana na kazdym
etapie trwania projektu. Dzieki niej badamy potrze-
by uczestnikéw, okreslamy kierunki i cele dzialan,
mozemy rozpozna¢ mocne i slabe strony projektu,
wyciagamy wnioski do dalszej pracy. Idealnym narze-
dziem do wykorzystania sg tu wspomniane juz wcze-
$niej Formularze Google (cho¢ sprawdza sie réwniez:
Tricinder, Mentimeter czy AnswerGarden), ktére
automatycznie zliczaja podane odpowiedzi respon-
dentéw i prezentuja je w formie wykreséw, chmur
wyrazowych i diagraméw. Graficzne przedstawienie
wynikéw sprawia, ze sa one przejrzyste i atrakcyjne.
Konicowa ewaluacje mozemy przeprowadzi¢ w formie
ankiety przygotowanej przez wszystkich partneréw
(kazdy przygotowuje jedno-dwa pytania), w ktorej
zapytamy uczniéw i nauczycieli, czy podobaty im sie
konkretne zadania, czego sie dzieki nim nauczyli, czy
sprawniej postuguja sie narzedziami TIK, czy chcieli-
by zrealizowa¢ kolejny projekt, a jesli tak, to o jakiej
tematyce itp. Elementem podsumowania projektu
moze by¢ tez chat lub spotkanie online, umozliwia-
jace spontaniczna ocene catego przedsiewziecia oraz
omoéwienie wynikéw ewaluacii.
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RrYs. 13. Wyniki ankiety ewaluacyjnej przeprowadzonej na koniec
projektu ,,Sei meine Navigation” w Formularzu Google, dodatkowo
umieszczonego w programie Canva
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Podsumowanie

Projekty e€Twinning przynosza korzysci naszym
uczniom, ale w wielkim stopniu takze nam — nauczy-
cielom. Doskonalimy m.in. swoje umiejetnosci ko-
munikacyjne, jezykowe i informatyczne, korzystajac
z platformy, ktéra jest miejscem wymiany do§wiadczen
i kolezeniskiego wsparcia. Postawmy na inspiracje i wy-
zwania, a szybko przekonamy sie, ze warto wyjs$¢ poza
szkolna rutyne.

MALWINA KORDUS Nauczycielka jezyka niemieckiego
w Szkole Podstawowej nr 26 we Wroctawiu, ambasadorka i trener-
ka programu eTwinning, mentorka w kursach Centrum Edukacji
Obywatelskiej, Microsoft Innovative Educational Expert w latach
2019-2021, szkolna koordynatorka sieci Szkét Stowarzyszonych

UNESCO, opiekunka kota teatralnego.
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Jak uczy¢ sie zdalnie, podrézowac
wirtualnie i ratowac $wiat realnie,
czyli o miedzynarodowym projekcie
,Eco-logical and Trendy”

MARCIN HOSCILOWICZ

DOI1:10.47050/jows.2021.4.47-52

Relacja z projektu ,Eco-logical and Trendy” w ramach programu eTwinning to
opowies¢ o tym, jak przetrwalismy czas ,.zamkniecia” swiata i Swiadomej nauki
o tym, co robimy ztego i dobrego dla naszej planety. Wtasnie wtedy uczniowie
i nauczyciele z Polski, Turcji i Hiszpanii nawigzali szczegdlne relacje, ktére pozwo-
lity wszystkim przetrwac paralizujacy okres niepewnosci.

ako poszukujacy nauczyciel stosuje formy i metody, dzieki ktérym czas

spedzony w szkole z uczniami moze by¢ ciekawy, twérczy, rozwijajacy — po

prostu fajny — dla mnie i dla nich. W placéwkach przebywaja $rednio jed-

ng trzecig doby, spotykajac sie z kolegami i nauczycielami, wymieniajac

doswiadczenia, wspdlnie przezywajac rozterki i radosci. Powinno towarzy-
szy¢ temu poczucie wykorzystania kazdej minuty, uczenia sie w realnym kontekscie,
rozwigzywania problemdw, ktére sa wazne dla uczniéw. Taka mozliwo$¢ stwarza
uczestniczenie w projektach eTwinning.

Niewinny poczatek

Projekt rozpoczelismy catkiem klasycznie. Pomyst zrodzit sie w naszych gtowach
(mojej 1 moich siedemnasciorga uczniéw drugiej klasy liceum ogdlnoksztatcacego)
podczas realizacji na lekgji jezyka angielskiego tematu konsumpcjonizmu, nadmier-
nego wydawania pieniedzy i ciagtego kupowania nowych rzeczy. Obejrzelismy film
The True Cost, odstaniajacy kulisy przemystu odziezowego i prawdziwe koszty pro-
dukcji ubran. Wywotal u uczniéw wiele pytan i watpliwosci, padly stowa niedowie-
rzania. Poczuli$my, ze MUSIMY przeanalizowaé ten problem szerzej. Zapropono-
walem im zrealizowanie projektu edukacyjnego, ale potrzebowatem ich aktywnosci
i inspiracji. Im pozostawitem inicjatywe... i w ciaggu godziny mieliémy gotowy zarys
planu naszych dziatan. Pomysty sypaly sie jak z rekawa: zbadanie cen ubran no-
wych i uzywanych, przeanalizowanie kosztéw produkcji jednego T-shirtu, debata
nad wadami i zaletami kupowania ubran uzywanych, pisanie listéw do producentéw
odziezy z zapytaniem o warunki pracy, analiza wynagrodzen pracownikéw fizycz-
nych i stosowania polityki proekologicznej w firmach odziezowych. Potrzebowali-
$my jeszcze kontekstu jezykowego, czyli uzycia jezyka angielskiego w realnych sytu-
acjach komunikacyjnych. Projekt eTwinning byt jedynym stusznym rozwigzaniem,
ktére mozna byto wykorzystaé bardzo szybko.
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Szukam partnera do przygody

Wszystko wygladato pigknie: wspanialy temat, zmo-
tywowani uczniowie, przygotowany plan. Bylismy
gotowi i ,spakowani” do przygody eITwinningowe;j.
Potrzebni byli jednak partnerzy, z ktérymi ta podrdz
projektowa mogla mie¢ wymiar praktyczny jezykowo
iby¢ zréznicowana kulturowo. Na szczescie wczesniej
przygotowalem sie do tej wspélnej wyprawy. Dzieki
platformie eTwinning Live, na ktérej mozna poszuki-
wac partneréw do projektu (w zaktadce Forum), opu-
blikowatem ogloszenie o idei projektu i zaproszenie
do wspdlnej jego realizacji. Zglosita sie Zeynep z Tur-
cji, ktéra byta bardzo zainteresowana tematem i wy-
dawata sie pozytywnie nastawiona do tego pomystu.
Zaproponowala réwniez szkote z Hiszpanii, z ktéra
wczesniej wspoétpracowata w ramach innych projek-
téw edukacyjnych.

Pierwsze spotkanie nauczycieli online... To by-
fo jak milo$¢ od pierwszego wejrzenia, jak zagranie
na réznych instrumentach po raz pierwszy i stworze-
nie pieknej melodii. Zbudowanie zespotu jest niezbed-
ne do realizacji zadania i osiagniecia celu. W przy-
padku Zeynep, Julio, Raquel i moim wystarczylo kilka
minut i juz podzieliliémy sie rolami. Ten moment jest
niezmiernie wazny — $wiadomo$¢ pelnienia odpo-
wiednich funkcji w projekcie u kazdego partnera oraz
podzial obowigzkéw byly czynnikami wzmacniajacy-
mi efektywno$¢ rozpoczynajacego sie przedsiewziecia.

Ustalmy zasady

Pierwsze spotkanie stuzylo zatem ustaleniu zatozen,

celéw, podzialu rél uczniéw i sposobu komunikacji

w trakcie realizacji pomystu. Praca metoda projektu

wymaga rzetelnego przygotowania si¢ na etapie kon-

cepcyjnym. W kazdym przedsiewzigciu, w komuni-
kacji, w rozwijaniu kompetencji jezykowych, a przede
wszystkim wtedy, kiedy jestem zdeterminowany, by
osiagna¢ cel, kieruje sie zasada 5W: Who? What?

Where? When? Why? Dzieki niej mozna do$¢ fatwo

opracowaé caly plan dzialania. Te pytania zadatem

zaréwno uczniom, jak i nauczycielom z partnerskich
szkét przed oficjalnym rozpoczeciem naszej przygody.

Po zebraniu odpowiedzi i opracowaniu zalozen projekt

zaczal nabierac koloréw. A zatem:

—  Who? Uczniowie w wieku 15-17 lat i nauczyciele
z trzech szkdt ponadpodstawowych z trzech kra-
jow: Polski, Turcji i Hiszpanii. Razem udziat bra-
fo 47 os6b.

—  What? Dzialania podnoszace $wiadomos$¢ wpty-
wu rynku odziezowego na zmiany klimatyczne.
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—  Where? Przestrzen cyfrowa, sala lekcyjna (po roz-
poczeciu projektu okazatlo sie, ze dziatania prze-
niosty sie wylacznie do $wiata wirtualnego).

—  When? Lekcje jezyka angielskiego (rzeczywistos¢
zweryfikowala decyzje o tym, kiedy miaty odby-
wac sie dzialania, ale o tym pdzniej).

—  Why? Zwiekszy¢ $wiadomos¢ pojecia konsump-
cjonizm i jego wplywu na globalne ocieplenie.

Kolejnym kryterium podczas planowania dzialai
projektowych jest $wiadomo$¢ rozwijania kompetencji
kluczowych niezbednych w uczeniu si¢ przez cale zy-
cie, czyli:

1.  porozumiewania sie w jezyku ojczystym;

2. porozumiewania sie w jezykach obcych;

3. kompetencji matematycznych i podstawowych
kompetencji naukowo-technicznych;
kompetencji informatycznych;

umiejetnosci uczenia sie;

kompetencji spotecznych i obywatelskich;
inicjatywnodci i przedsiebiorczosci;
$wiadomosci i ekspresji kulturalne;j.

® N

Wydaje sie, ze niektére kompetencje sa oczywi-
ste i rozwijane na kazdej lekcji i przy kazdym projekcie,
lecz warto mie¢ powyzsze na uwadze przy planowaniu
poszczegdlnych zadan. W naszej grupie projektowej
kazde dziatanie bylo opieczetowane cyfra odpowia-
dajaca konkretnym kompetencjom, a ewaluacji kazdej
aktywnosci uczniowie dokonywali, okreslajac, w jakim
stopniu rozwineli dang umiejetno$¢.

Oprécz kluczowych kompetencji w projektach
eTwinning nalezy bra¢ pod uwage szczegblowe wy-
znaczniki jako$ci poszczegélnych aktywnosci. Dzigki
nim mozliwe jest ocenienie, czy projekty sa wartoscio-
we. Owymi wyznacznikami sa:

— innowacje pedagogiczne i kreatywnos¢ — w ja-
ki sposéb przebiegata praca z uczniami; jakich in-
nowacyjnych i kreatywnych metod uzyto do za-
angazowania ich w dziatania i do realizacji planuy;

— integracja z programem nauczania — w jaki spo-
s6b wkomponowano projekt w program nauczania
konkretnego przedmiotu; czy byty to dziatania in-
terdyscyplinarne; jakie umiejetnoéci i kompetencije
rozwijaly podejmowane aktywnosci;

— wspolpraca szkdl partnerskich — opis dzialai
wyraznie wskazujacy podzial zadan pomiedzy
partnerami ze szczeg6lnym uwzglednieniem ele-
mentéw, nad ktérymi pracowali wspdlnie; aktyw-
nosci, przy ktérych wspétpracowali uczniowie
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z partnerskich szkét oraz ich wktad w przygoto-
wanie finalnego produktu;

— wykorzystanie technologii — jak wykorzysta-
no technologie, aby wzbogaci¢ dzialania projek-
towe; w jaki spos6b zadbano o e-bezpieczenistwo
i ochrone praw autorskich;

— rezultaty, wplyw, dokumentacja — znaczenie
podjetych dziatai dla rozwoju uczniéw i warsz-
tatu pracy nauczyciela; korzysci, ktére odniesli
czlonkowie projektu i szkota; najwazniejsze re-
zultaty wspolpracy oraz dokumentacja odnosza-
ca sie do etapu planowania i rezultatéw projektu,
z czego najistotniejsza jest ewaluacja.

Wszystko mieli$my zaplanowane i przygotowa-
ne: cel, dziatania, podziat rél — byliSmy gotowi, zeby
ruszaé¢ w nasza projektowa podréz. I wtedy przyszedt
lockdown.

Zamknieci w domach - otwarci na komunikacje
Wydawalo sie, ze nasze dzialania beda przebiegaé
w szkotach i bedziemy mogli omawia¢ dalsze kro-
ki w grupach narodowych, a nastepnie wymienia¢ sie
opiniami i modyfikowaé postep prac projektowych.
Lockdown spowodowal, ze nie mogliémy zrobi¢ tego
w klasach lekeyjnych. I tu nastapit zwrot akeji: przecho-
dzimy na nauczanie zdalne, skupiamy sie na projekcie
eTwinning, mamy mndstwo czasu wolnego, ale jeste-
$my pelni watpliwosci dotyczacych $wiata zewnetrzne-
go i kierunku, w jakim rozwinie sie pandemia — wtasnie
tak to wtedy widzieliémy. Zylismy w tymczasowosci,
chaosie informacyjnym, wywolujacym silne emocje.
Byli$my sami, zamknieci w ,klatkach” jak ptaki chcace
lata¢, ktérym zostata zabrana wolno$¢ i wszelka moty-
wacja. Wydawalo sig, ze projekt moze zostaé przerwany:
uczniowie zrezygnowani, a nauczyciele pozostawieni
bez narzedzi kontroli i mobilizowania uczniéw...

A jednak idea programu eTwinning $wiecita jak
latarnia morska kierujaca statki do portu. To, co wy-
darzylo sie w marcu 2020 r., przeszto nasze najémiel-
sze oczekiwania. Projekt rozpedzit sie jak bolid Formu-
ty 1. Spotkania online na platformie Zoom z uczniami
i nauczycielami odbywaly sie cyklicznie dwa razy w ty-
godniu. Uczniowie stworzyli warsztatowe grupy mie-
dzynarodowe na WhatsAppie, w ktérych realizowali
przydzielone zadania. Wymiana informacji odbywa-
fa sie nieustannie bez wzgledu na godzine. Uczniowie
dyskutowali na czatach o réznych porach dnia ... nocy
(pytania sptywajace do mnie o 2:00 zweryfikowaty mo-
je wyobrazenie o porach aktywnosci moich uczniéw).

Poziom emocji oraz tematyka rozméw wydawaly sie
wypelniac przestrzen calego internetu — od pytan do-
tyczacych projektu: wymiany zdan na temat wykorzy-
stania wody w produkcji ubran, tresci listéw wysyla-
nych do producentéw odziezy czy cen spodni nowych
i uzywanych do rozméw na temat muzyki, gier wideo,
mody lub popularnych youtuberéw. A wszystko w je-
zyku angielskim. Okazalo sig, ze uczniowie otworzyli
sie na dyskusje, nawzajem motywowali si¢ do dziatania
i wspélnie modyfikowali przydzielone zadania. Nam,
nauczycielom, wystarczyto spokojnie przyglada¢ sie,
jak nasi podopieczni przejeli inicjatywe, monitorowaé
ich prace w zespotach miedzynarodowych i cieszy¢ sie,
ze realizujemy nie tylko zalozenia projektu, ale przede
wszystkim rozwijamy umiejetnosci jezykowe.

A co z przygotowaniem do matury?

Niektérzy nauczyciele traktuja projekty edukacyjne jako

forme zabawy, nieuporzadkowane dziatania, ktére nie

stuza realizowaniu podstawy programowej. Nic bar-
dziej mylnego! Styszac takie stwierdzenia (a styszalem je
wielokrotnie), wiem, Ze po prostu nie czytali ani podsta-
wy programowej dla swojego przedmiotu, ani progra-
mu nauczania lub planéw wynikowych. Pojecie metoda
projektu pojawia sie 14 razy we wstepie tresci podstawy

programowej ksztalcenia ogélnego dla klas IV-VIII,

a 2 razy uzyte jest stowo eTwinning. Z kolei podstawa

programowa dla szkét ponadpodstawowych sugeru-

je wykorzystanie metody projektu 22 razy, a program
eTwinning wskazywany jest 3 razy. Przypadek?

Ale gdzie sa strategie egzaminacyjne podczas
realizacji projektu? Przeciez na egzaminie matural-
nym z jezyka angielskiego pojawia sie rozumienie tek-
stu stuchanego i czytanego, rozumienie i stosowanie
struktur leksykalno-gramatycznych oraz pisanie. Tego
tez nam nie zabrakto.

1. Obejrzenie filmu The True Fact, poruszajacego te-
matyke produkcji ubran i jej wptywu na klimat.
Przed projekcja filmu zostaty przygotowane pyta-
nia zamkniete i otwarte, a uczniowie odpowiada-
li na nie podczas ogladania.

2. DPisanie listéw do producentéw odziezy, poruszaja-
cych kwestie warunkdéw pracy, polityki ekologicznej
oraz kosztéw produkeji. Dtugos¢ listu musiata wy-
nosic¢ 200-250 stéw. Waznym elementem tego zada-
nia byla jego interaktywno$c¢ i praktyczny kontekst
¢wiczenia umiejetnosci pisania. Listy rozestalismy
do kilkudziesieciu producentéw odziezy. Otrzyma-
lismy kilka odpowiedzi z niestety do$¢ metnym wy-
jasnieniem dziatan firm na rzecz srodowiska.
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3. Zadania na rozwijanie stowotwdrstwa, tworzo-
ne w formie krzyzéwek i gry quizowej z uzyciem
narzedzia Kahoot. Uczniowie sami przygotowa-
li zakres stéw i zwrotéw w jezyku angielskim ko-
jarzonych z przemyslem odziezowym, stworzyli
krzyzéwki i quizy, a pdZniej razem graliémy onli-
ne na spotkaniach na zywo.

4.  Stosowanie struktur leksykalno-gramatycznych.
Uczniowie tworzyli w programie Canva plakaty
pt. DOs and DON'Ts while shopping for clothes,
przedstawiajac typowe uzycie zdan rozkazuja-
cych, konstrukgji z uzyciem czasownikéw modal-
nych: must/mustn't, should/shouldn't, can/can't
czy zwrotdw: had better oraz okreséw warunko-
wych typu 01 1.

5. Ksztaltowanie umiejetnosci méwienia jako for-
my komunikacji werbalnej, co nastepowalo na
wszystkich spotkaniach online, zar6wno w pra-
cach grup warsztatowych, jak i na zebraniach ple-
narnych. Uczniowie mieli szanse podnie$é swoje
umiejetno$ci komunikacyjne wymagane w zada-
niach obowiazkowych w ustnej czesci egzami-
nu maturalnego, takich jak np. opis ilustracji —
opowiadalismy sobie wzajemnie, co widzimy za
oknem, co sie¢ znajduje obok naszych kompute-
réw, co jedliémy na obiad czy w co jesteémy ubra-
ni (czasem odpowiedzi zaskakiwaly: I am in the
basement now; I am wearing pyjamas and a towel
on my head). Naturalnym ¢éwiczeniem wypowie-
dzi ustnych byta seria dyskusji po$wieconych te-
matowi projektu. Prowadzilismy np. debaty pod
hastem: Why do people prefer new clothes to se-
cond-hand ones? If you were the clothes producer,
what kind of clothes would you make? How can we
make use of second-hand clothes?

Czyli mozna sie zatem bawic i jednoczesnie reali-
zowac podstawe programowa? Oczywiscie, ze tak!

Projekt i relacje, czyli co z tg tecza

Czas pandemii i nauczania zdalnego wydawal sie by¢
czasem, w ktérym trudno bylo utrzymac silne, pozy-
tywne relacje z uczniami, nie méwiac juz o ich budo-
waniu. A przeciez tego potrzebowali zaréwno nasto-
latkowie, ktérzy nie mogli wyjs¢ z doméw (przeciez
wprowadzony byt zakaz poruszania sie os6b ponizej
16. roku zycia bez opieki), jak i my nauczyciele, bo sta-
neli$my przed wyzwaniem ,niesienia kaganka o$wia-
ty” w warunkach, do ktérych wielu z nas nie byto
przygotowanych — ani technicznie, ani metodycznie.
Mielismy $wiadomo$é, ze nie mozemy pozostawié
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tych mtodych ludzi bez wsparcia i pomocy czy cho¢-
by w miare sprawnie prowadzonych lekcji. Ja i moi
partnerzy z Turcji i Hiszpanii wiedzieliSmy, Ze nasz
projekt moze by¢ szansa na kreatywne przetrwanie
tego bardzo ciezkiego emocjonalnie okresu. Nalezato
jednak tak organizowaé prace, zeby uczniowie czuli
sie potrzebni, dowarto$ciowani i docenieni. Ale jak to
robi¢?

Z powodu mojej prywatnej pasji — fanatycznej
mitosci do muzyki i jej tworzenia — w pracy w for-
mie stacjonarnej czesto si¢ do niej odnosze. Wraz
z uczniami ustalamy jeden dzien w tygodniu, w kté-
rym w ramach rozgrzewki §piewamy piosenke w jezy-
ku angielskim, zaproponowang albo przeze mnie, al-
bo przez nich, z tekstem wyswietlanym z rzutnika na
$ciane. To jest jeden z moich sposobéw na budowanie
relacji z uczniami, na zwracanie ich uwagi na aspek-
ty kulturowe jezyka, na dyskusje o trendach, przeka-
zie tekstu i emocjach przekazywanych w utworach
muzycznych. To tez droga do poszerzania ich i mo-
ich horyzontéw, wzajemnego zrozumienia, a w kon-
cu do opanowania wymowy bez obawy popelnienia
btedu — podczas wspdlnego $piewania nikt nie styszy
zle wyméwionego slowa, a ci, ktérzy zazwyczaj uni-
kaja wypowiadania sie, tu moga ,méwic¢” bez ryzyka
bycia ocenianym.

Czy muzyczne lekcje byly mozliwe podczas na-
uczania na odleglo$¢? Najpierw wydawato mi sie, ze
tak, jednak ograniczenia techniczne (rézna szybko$¢
transferu danych, brak synchronizacji wideo z glosem
$piewajacych ucznidéw) zmusity mnie do modyfika-
cji formy. Na poczatku spotkan projektowych online
wlaczatem wybrany videoclip z tekstem, a uczniowie
ogladali i stuchali piosenki, czytali stowa i — na co li-
czytem — $piewali w domu. Po wystuchaniu utworu
ich zadaniem bylo napisanie w okienku konwersacji
w Zoomie stéw lub zwrotéw, ktére wpadty im w ucho
lub ktére zapamietali. Pierwsze préby byly do$¢ nie-
$miate i nie wszyscy wypisywali fragmenty tekstu, az
nastapit przetom. Wybratem piosenke Over the Rain-
bow Israela Kamakawiwo'ole i posypaty sie serduszka
w komentarzach, a ci uczniowie, ktérzy mieli wylaczo-
ne kamery, zaczeli je odblokowywad! Zwroty Thank
you, Love you all, I am crying now pojawily sie w ko-
mentarzach, a fzy — na moich policzkach. Wzruszenie
i poczucie wiezi mimo zamknigcia i odlegltosci miedzy
Polska, Turcja i Hiszpania byly tak silne, ze czuli$émy
sie jak jeden zespdt, jak Druzyna Pierscienia gotowa
wkroczy¢ w ciemne czelu$ci Mordoru. Dla nas Mor-
dorem byta pandemia i niepewno$¢ jej towarzyszaca.
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Robimy ubrania i tworzymy wtasne Vinted

Przy zbieraniu pomystéw na projekt i podczas burzy
mézgéw w gronie nauczycieli i uczniéw pamietali-
$my, ze warto dzialania projektowe opiera¢ na prak-
tycznych rozwiazaniach, tj. takich dziataniach, ktére
nie sa czysto teoretyczna dyskusja na zyciowe tematy.
W projektach MUSI pojawi¢ sie aspekt dziatania ,tu
i teraz”, w tym kontekscie spoteczno-kulturowym,
w ktérym funkcjonujemy. W ,Eco-logical & Trendy”
takimi dziataniami bylo stworzenie wirtualnego ba-
zaru ubran uzywanych. Przeszukaliémy swoje sza-
fy (bylo na to duzo czasu — pamietajmy: peten loc-
kdown) i znalezli$my ciuchy, ktére nie sa przez nas
noszone, a s3 w bardzo dobrym stanie. Stworzylismy
zakladke na platformie Padlet, ktéra wykorzystywa-
lismy jako przestrzen projektowa i kazdy, kto miat
ochote odda¢ swoja odziez, publikowal ogloszenie
z opisem w jezyku angielskim. Osoby zainteresowa-
ne wystawionymi ciuchami rezerwowaty je sobie, zo-
stawiajac komentarz pod zdjeciem. Wymiana ubran
nabrata rzeczywistego ksztattu. Niestety na wystanie
ciuchéw musielismy poczekaé ze wzgledu na bardzo
restrykcyjne ograniczenia zwigzane z pandemia: za-
kaz wychodzenia, zamkniete urzedy pocztowe, obawa
przed przenoszeniem wirusa na odleglo$¢. Przekona-
lismy sie jednak, ze drzemie w nas potencjat twérczy.
Czyzby$my byli protoplastami Vinted, nawet o tym
nie wiedzac?

Kolejnym waznym watkiem praktycznym w na-
szej zabawie projektowej bylo nadanie drugiego (a mo-
ze nawet trzeciego i czwartego?) zycia naszym ubra-
niom. Oprécz zalozenia wirtualnego ciucholandu
chcieliémy nada¢ naszemu projektowi symbol jedno-
czacy jego cztonkéw, znaku, z ktérym beda identyfiko-
wali sie uczestnicy przedsiewziecia. Jednym z obowiaz-
kowych dziatart w ramach e€Twinningu jest stworzenie
logo, ktére ma by¢ swoistym znakiem firmowym pro-
jektu. Oglosilismy wiec wéréd uczniéw konkurs na lo-
gotyp i opublikowali$my ich propozycje na Padlecie.
W drodze glosowania przez polubienie zdjecia z naj-
lepszym znakiem wylonili§my zwyciezce. Byt to zielo-
ny napis ECO na tle zielonych lisci.

Uznali$my, ze warto wykorzystaé go tak, ze-
by$my go zapamietali i utozsamiali sie z nim, jak ze
sztandarem, godlem czy totemem. Pomyst okazal sie
genialny w swej prostocie. Stworzyli§my szablon logo

przygotowany w taki sposéb, aby mozna byto go wy-
ciaé, przylozy¢ do powierzchni, natozy¢ na niego zie-
long farbe i... stworzy¢ koszulke projektowa. Kazdy
uczen musiat znalez¢ jednolity T-shirt, wycia¢ szablon
i z wykorzystaniem farby do ubran, mazaka lub dtu-
gopisu przenie$¢ logo na koszulke. Aby mie¢ pewnosé,
ze nikt nie pozostanie bez projektowej odziezy, zamé-
witem farbe do tkanin i ,nielegalnie” spotkalismy sie,
by dokona¢ dzieta. Przez caty trudny okres lockdow-
nu byta to jedyna chwila, gdy spotkatem sie ze swoimi
uczniami na zywo. O wzruszeniach nie bede juz pisat...
Tworzenie koszulek odegralo bardzo istotna role w ca-
tym projekcie. Nie tylko sprawilo, ze utozsamilismy sie
z symbolem, ktéry nas zjednoczyl, ale tez byto wspol-
nym, $wiadomym dziataniem WSZYSTKICH uczest-
nikéw projektu, prowadzacym do realizacji jego celéw
i zatozen.

Punktem kulminacyjnym calego przedsiewziecia
byto spotkanie online podsumowujace nasza podroz,
na ktérym WSZYSCY wiaczyli kamery, WSZYSCY
mieli natozone koszulki z logo i WSZYSCY za$piewali
Over The Rainbow...

Nagrody, czyli préznosc i celebryci

Po zakonczeniu naszych dziatan postanowiliémy zglo-
si¢ nasz projekt do Krajowej Odznaki Jako$ci progra-
mu €Twinning, ktéra otrzymalismy. Szkole przyznano
Europejska Odznake Jakosci oraz European Language
Label 2020. Projekt zajal tez III miejsce w Konkur-
sie ,M0j projekt e€Twinning”, w kategorii Ambasador
€Twinning, w zwiazku z pelniona przeze mnie funkgja.
Prasa, telewizja, wywiady, filmy, uznanie wéréd na-
uczycieli i dyrekeji. Sktamatbym, gdybym wypierat sie
milego uczucia potechtania mojego ego. Na szczescie
daleko mi do wcielania sie w role celebryty i gwiazdor-
stwa, bo wiem, ze nie stoje za sukcesem tego projektu.
Uczniowie sa zaréwno jego twércami, jak i tworzywem.
Przede wszystkim zespolowos¢, $wiadomosé stuszno-
$ci naszych wspdlnych dziatan, wzajemne zaufanie
i mnéstwo pozytywnych emocji, ktére sobie dostarcza-
lismy i wspanialych relacji miedzynarodowych, szkol-
nych i klasowych. Oraz zbudowanie silnej wiezi miedzy
uczniami klasy 2D i mng. A najwazniejsza nagroda,
ktéra otrzymalem, byty stowa moich uczniéw podczas
spotkania w szkole na koniec roku szkolnego: ,Dzieki
panu przetrwali$my”. A ja dzieki nim.
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WIECEJ O REZULTATACH PROJEKTU

Strona projektu na FB:
www.facebook.com/
ecologicalandtrendy;

Film promujacy:
vimeo.com/425631567;

Przestrzen projektowa:
padlet.com/belfery/ecotrendy;

E E > Wirtualna gazeta cz. 1:

= bit.ly/3dxxhis;

bit.ly/3owZThT.

E E > Wirtualna gazeta cz. 2:
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> Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego

z komentarzem. Szkola podstawowa. Jezyk obcy nowozytny,
bit.ly/3rO129n [dostep: 24.10.2021].

> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
30 stycznia 2018 r. w sprawie podstawy programowej
ksztalcenia ogélnego dla liceum ogélnoksztatcacego,
technikum oraz branzowej szkoty II stopnia, bit.ly/31Qrbak
[dostep: 24.10.2021].

> Kompetencje kluczowe — definicje i przepisy,
bit.ly/3rKaN62 [dostep: 24.10.2021]

> Odznaki jakos$ci eTwinning, etwinning.pl/odznaki-
jakosci [dostep: 24.10.2021]

MARCIN HOSCILOWICZ Nauczyciel jezyka angielskiego
w III Liceum Ogdlnoksztatcacym z Oddzialami Dwujezycznymi
im. Alfreda Litynskiego w Suwatkach, doradca metodyczny w Su-
walskim Osrodku Doskonalenia Nauczycieli, ambasador i trener
warsztatow komputerowych programu eTwinning. Pasjonat pra-

cy metoda projektu i muzyki. Czlonek zespotu DRAH.
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Projekty jezykowo-historyczne
w czasie pandemii

ANNA MATERA-KLINGER

Artykut przedstawia szkolne doswiadczenia z poczatkowego okresu pandemii
COVID-19, podczas ktérego udato sie z grupa ucznidw zrealizowadé dwa projekty
jezykowe - ,Transport 77” poswiecony obozom zagtady oraz ,Moje zycie pod-
czas kwarantanny/pandemii”, bedacy spontaniczng odpowiedzig na nowe zaska-
kujgce okolicznosci.

ruizmem byloby rozpisywac sie na temat wptywu koronawirusa wywotuja-
cego chorobe COVID-19 na rdzne, a wlasciwie na wszystkie, dziedziny na-
szego zycia. Bezpo$rednie zagrozenie pojawilo sie¢ w Polsce nagle w marcu
2020 r. Miedzy 12 a 25 marca placéwki o$wiatowe i szkoty wyzsze pozosta-
waly zamkniete. Byla mowa o perspektywie duzego zagrozenia, w zwiazku
z ktérym wszystkie instytucje kultury, w tym kina i muzea, staly sie niedostepne. Przej-
$cie na zdalny tryb nauczania nie obyto sie bez trudnosci. Do dzisiaj pamietam pierwsze
dni, gdy wydawalo mi sie, ze sprawne wykorzystanie oprogramowania MS Teams na
potrzeby lekcji jest zbyt trudne. Praca z mtodymi ludZzmi w liceum i na uniwersytecie
pozwolita mijednak spojrze¢ na nowa rzeczywisto$¢ z pewnego dystansu. Oni réwniez
nie zawsze potrafili ptynnie sie zalogowad, udostepni¢ ekran, dynamicznie reagowac,
pracowac w ,pokojach”, odzywac sig, nie zapominajac o koniecznosci wtaczenia mikro-
fonu. Chciatabym w tym artykule nie tylko podzieli¢ si¢ cennymi do§wiadczeniami
z tego trudnego okresu, ale takze zacheci¢ do $ledzenia tego, co ,dydaktyczne” w sieci
i co moze zainspirowaé do prowadzenia projektéw dwojakiego rodzaju — realizowa-
nych na poziomie szkoty, ale réwniez w skali europejskiej. Zaczne od tego ostatniego.

Projekt jezykowo-historyczny ,, Transport 77”
Projektem europejskim, ktérego realizacja przypadia w duzej mierze na ,czas koro-
nawirusa”, byt projekt jezykowo-historyczny ,Transport 777, do ktérego zglositam
nasza szkote pod koniec 2019 r. Zamyslem
Georges'a Mayera, jego tworcy, jest zebranie
informacji na temat kazdej z 1306 oséb prze-
wiezionych ostatnim transportem z Drancy
pod Paryzem do obozu zagltady w Auschwitz
31 lipca 1944 .
Do udziatu zglosito sie sze$¢ uczennic
i jeden uczen z pierwszych klas dwujezycz-
nych, ktérych zadaniem byto zredagowanie
po francusku biografii oséb pochodzacych
z Polski, deportowanych wyzej wymienio-
nym transportem. Znajomo$¢ jezyka obcego
byta niezbedna, gdyz stuzyt do odczytania ze
zrozumieniem archiwalnych dokumentéw,

53



JEZYKOWE PROJEKTY EDUKACYJNE

do poszukiwania informacji, do redagowania biografii.
Byl narzedziem do promowania réwnosci, tolerancji,
otwartosci na innego cztowieka, do zachowania pamie-
ci o ofiarach. Nie chodzito o martyrologie, ale o pozna-
nie zycia ludzi, ktérzy odeszli w okrutny sposéb. Celem
tego ciagle aktualnego projektu jest zainteresowa-
nie mtodych historig ich regionu, zyciem ludzi, ktérzy
urodzili sie najczesciej niedaleko ich miejsca zamiesz-
kania. Otrzymanie zdje¢ byto momentem waznym dla
uczniéw i dla mnie, gdyz zobaczylismy, jak wygladaja
osoby, ktérych zycie mieliémy zglebia¢, poznawac jego
przebieg, wiedzac réwnoczeénie, kiedy i w jaki sposéb
je stracity. Udato nam sie nawigza¢ kontakt z potomka-
mi opisywanych przez nas oséb — z bratankiem Isaaka
Jacques'a Jakubowicza, z wnuczka i prawnukami Lej-
zora Perelcwejga. Uzycie jezyka obcego bylo niezbed-
ne do komunikacji z instytucjami, do ktérych zwréci-
lismy sie w celu poszerzenia bazy dokumentéw.

Po otrzymaniu zeskanowanych dokumentéw i ich
rozdzieleniu, spotykaliémy sie regularnie, aby omawia¢
to, czego sie dowiedzielismy, wyjasnia¢ watpliwosci je-
zykowe, nazywaé elementy kluczowe w zyciu naszych
deportowanych. Odnaleziony w internecie wspomnia-
ny juz bratanek Jakubowicza odkryl przed nami nowe
watki z zycia swojego wujka. W przypadku Perelcwejga
sprawa byta bardziej skomplikowana, gdyz dokumentéw
byto mato, ale réwniez dzieki internetowi udalo sie zna-
lez¢ $lad rodziny w Belgii. Po napisaniu maili do réznych
instytucji otrzymali$my kilkadziesiat zaskakujacych do-
kumentéw. W maju 2020 r. uczniowie zaczeli redago-
waé biografie, zachowujac w miare mozliwosci kolej-
nosc¢ chronologiczng, cho¢ w przypadku Perelcwejga nie
zawsze to sie udawalo, gdyz jego zycie nie bylo proste.

Nasza szkolna realizacja pozwolifa przyblizy¢ zy-
cie dwdéch ofiar nazizmu urodzonych w Polsce, a wta-
$nie takie bylo zamierzenie projektu — utrwalanie pa-
mieci, ksztaltowanie do wartosci, uczenie o zagtadzie
inaczej — poprzez poznanie zycia konkretnych oséb.
Istotnym bylo réwniez pokazanie mlodym, ze moga
by¢ samodzielni w poszukiwaniach, w tlumaczeniu,
nie zawsze fatwych ze wzgledu na uzyte stownictwo,
dokumentéw pisanych reka, ze nie musza znaé wszyst-
kich stéwek, zeby domysli¢ sie catosci przekazu. Epo-
ka covidowa zmusita uczniéw do kooperacji przez me-
dia spotecznosciowe, do dzielenia si¢ wynikami pracy
przez wiadomosci elektroniczne czy na platformie MS
Teams.

W grudniu 2020 r. dowiedzieli$my sie z radoscia,
ze nasze dwie biografie zajely pierwsze miejsce wsréd
biografii opracowanych w Polsce! Okazato sie wkrétce,
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ze nie jest to jedyna nasza nagroda. W lipcu 2021 r.
otrzymali$my mitg informacje o otrzymaniu certyfika-
tu European Language Label! Etapem wiericzacym re-
alizacje projektu miat by¢ zaplanowany przez twércéw
»Iransportu 77” wyjazd do Paryza na spotkanie z pre-
zydentem Francji, Emmanuelem Macronem, 27 stycz-
nia 2021 r. w dniu obchodéw Miedzynarodowego Dnia
Pamieci o Ofiarach Holokaustu.

* X 5%

* *
* *
* *

* 5 x

European Language Label

Projekt byt wyjatkowym zadaniem. Jak napisat je-
den z uczniéw: ,Zrozumieliémy, ze ofiary nie zawsze
byty $wiete. Byli to ludzie, ktérzy mieli swoje zalety
i swoje wady, swoje rodziny i swoje problemy. Cieka-
we bylo odgrywanie roli kronikarza, ktéry opisuje zy-
cie nieznanej osoby. Projekt byl jednym z ciekawszych
doswiadczen sktaniajacych do refleksji”.

Moja rola jako osoby koordynujacej byta wielo-
plaszczyznowa, co widze szczegblnie z perspektywy
czasu. Przedstawitam projekt spofecznosci szkolnej,
spotkatam sie z zainteresowanymi uczniami, zglositam
udzial, bylam w cigglym kontakcie z francuskojezyczny-
mi pomystodawcamiipolska koordynatorka inicjatywy,
Aleksandra Engler-Malinowska, rozdzielitam zadania,
stuzytam pomoca jezykows, organizowalam spotka-
nia w szkole. Potem zdalnie, wspdlnie z uczniami po-
szukiwatam informacji, uzupetniatam przestane wer-
sje robocze, wysytalam komunikaty na strone szkoly
i na Facebooka sekcji dwujezycznej, a w celu promowa-
nia projektu wysylatam informacje do uczacych w sek-
cjach dwujezycznych w Polsce. Wystgpitam z refera-
tem po polsku podczas konferencji Shoah we Francji
zorganizowanej przez WCIES w pazdzierniku 2020 r.,
a w jezyku francuskim w marcu 2021 r. na spotkaniu
Nauczaé inaczej o Zagtadzie miodziez XXI wieku dla
uczniéw i nauczycieli zorganizowanym przez Instytut
Francuski.

W celu zdobycia nowych informacji lub wskazé-
wek, gdzie ich szukaé, zwrécilismy sie do wielu oséb
i instytucji: do Muzeum Historii Zydéw Polskich
POLIN, Zydowskiego Instytutu Historycznego (Anna
Przybyszewska-Drozd udzielita nam pomocy meryto-
rycznej), Kazerne Dossin w Brukseli (Miejsca Pamieci



i Centrum Dokumentacyjnego poswieconego Zagla-
dzie i Prawom Czlowieka, ktére przestato nam doku-
menty z archiwéw), Instytutu Francuskiego w Polsce
(od czasu do czasu pomoc jezykowa), Gminy Zydow-
skiej w Poznaniu (w celu uzyskania wiadomosci na te-
mat Zydéw z Kalisza), Stowarzyszenia Wychowankéw
i Absolwentéw naszego liceum (z prosba o sfinanso-
wanie dostepu do archiwéw z Kazerne Dossin), a tak-
ze mojego studenta z Ukrainy studiujacego filologie ro-
manska na Uniwersytecie Adama Mickiewicza, ktéry
napisal w naszym imieniu do urzedéw dwéch Miedzy-
rzeczy (Koreckiego i Ostrogskiego) znajdujacych sie
w granicach przedwojennej Rzeczypospolitej Polskiej
na Wotyniu.

Rozpoczynajac prace nad projektem, ucznio-
wie znali jezyk na poziomie B1/Bl+ Podczas pracy
nad projektem znacznie rozwineli swoje umiejetno-
$ci w zakresie sprawnosci rozumienia tekstu czyta-
nego i sprawnosci pisania. Przy redagowaniu biografii
potrafili stworzy¢ sp6jng wypowiedZ na temat, kté-
rym wczeéniej si¢ interesowali na tyle, na ile wymaga-
ty tego lekcje historii w szkole. W miare uplywu cza-
su, liczby analizowanych dokumentéw, poszerzania
sfownictwa, uczniowie zaczeli rozumieé coraz wie-
cej tekstow, takze specjalistycznych. O ile na lekcjach
francuskiego zazwyczaj nie ttumaczymy materialu na
jezyk polski o tyle w przypadku dzialan projektowych
czasem bylo to niezbedne, zeby zrozumieé¢ urzedo-
we dokumenty. Uczestnicy projektu mieli takze oka-
zje sprawdzi¢ swoja umiejetno$¢ stuchania w jezyku
obcym podczas zdalnego spotkania w jezyku francu-
skim z panem Georges'em Mayerem, a takze obejrze-
li fragmenty filmu zwiazanego z tematyka zydowska
(Shoah Claude’a Lanzmanna). Na prosbe Instytutu
Francuskiego nakrecili§my réwniez krétki film, w kté-
rym uczniowie swobodnie informuja o projekcie w je-
zyku francuskim, a wiec rozwijali réwniez sprawno$é
mowienia.

Podczas realizacji tego projektu historyczno-jezy-
kowego jako romanistka koncentrowalam sie gléw-
nie na jezyku, cho¢ oczywiscie byl on tutaj przede
wszystkim narzedziem. Poprositam uczniéw o opinie
na temat ich udzialu w projekcie, z ktérych fragmen-
ty przytocze:

Pracujac nad tym projektem, moglismy zda¢ sobie
sprawe z tragicznych wydarzen, ktére mialy miej-
sce w Europie i ktére dotknely w sposéb szczegdl-
ny wspélnote zydowska. Wielu sposréd Zydéw, kté-
rzy przezyli Auschwitz, popelnito samobéjstwo, wielu
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przezylo traume na lata po przezyciu takiego piekta.
My, mlodzi z XXI wieku, nie jesteSmy w stanie sobie
wyobrazi¢, co to jest wojna, szczegélnie dla osoby de-
portowanej tylko dlatego, ze jest Zydem/Zydéwka.

Biorgc udzial w projekcie, poszerzytam moja wiedze
na temat ofiar nazizmu i na temat wspoélnoty zydow-
skiej w szczegélnosci. Projekt pokazal mi, ze byli to lu-
dzie, ktérzy mieli swoje problemy. Poznatam réwniez
duzo nowych stéwek po francusku.

Uczniowie najcze$ciej poruszaja watek historycz-
ny, ale jest réwniez mowa o poszerzeniu stownictwa
i pracy z jezykiem. Akurat to, ze bardziej zapamieta-
li z projektu poszerzenie wiedzy ogélnej i nabycie do-
$wiadczenia w tym zakresie, jest tutaj cenne, bo ozna-
cza, ze opracowujac biografie, ,zapomnieli”, ze nie
robig tego w jezyku ojczystym. Spontanicznie i natu-
ralnie jezyk stal sie narzedziem myslenia, a nie tylko
komunikacji.

Podczas rozméw z Georges'em Mayerem, ktére-
go ojciec Alex Mayer, deportowany w transporcie 77,
przezyt i napisal po powrocie do Francji dziennik z te-
go okresu, wpadtam na pomyst przettumaczenia go na
jezyk polski.

Propozycja pracy nad dziennikiem wraz ze stu-
dentkami i studentami uczacymi sie ttumaczenia li-
terackiego spotkala si¢ z zainteresowaniem ze strony
prof. UAM dr hab. Iwony Kasperskiej z Instytutu Fi-
lologii Romanskiej UAM. Dyskusje, jakie prowadzi-
tyémy nad mozliwo$cia jeszcze szerszego, tj. zardw-
no dydaktycznego i naukowego wykorzystania tekstu
Aleksa Mayera, zaowocowaly indywidualnym projek-
tem tlumaczenia komentowanego, ktérego przeprowa-
dzenia podjeta sie pani Julia Brzézka, studentka II roku
studiéw magisterskich w zakresie ttumaczenia ustne-
go. Jej projekt badawczy pt. ,Francuskie do§wiadczenie
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Zagtady. Przeklad ksiazki Aleksa Mayera Auschwitz,
le 16 mars 1945 jest realizowany w UAM w ramach
studenckiego grantu uzyskanego w konkursie , Study@
Research”, w zakresie programu ,Inicjatywa doskona-
tosci — Uczelnia badawcza” (IDUB), pod kierunkiem
prof. UAM dr hab. Iwony Kasperskiej. Pozwoli on Stu-
dentce nie tylko na rozwijanie pasji badawczej i tluma-
czeniowych kompetencji zawodowych, lecz takze na
osobisty wktad w szerzenie wiedzy o Holokauscie.

Projekt jezykowy ,,Moje zycie podczas
kwarantanny/pandemii”

Réwnolegle do zdalnej pracy nad projektem ,Trans-
port 77” pomyslatam o zaproponowaniu uczniom projek-
tu w miare lekkiego, pozwalajacego na kreatywnos¢ dzia-
tania, dostarczajacego przyjemno$¢ i mozliwosci rozwoju
jezykowego, ,odczarowujacego” smutna rzeczywistos¢.

Projekt nazwatam ,Moje Zycie podczas kwaran-
tanny”, ale po prawie roku okazalo sie, ze ma on ciag
dalszy, a nazwa zostala zmodyfikowana, odzwierciedla-
jac powage sytuacji — ,Moje zycie podczas pandemii”.
Zadaniem uczniéw bylo nakrecenie filmu krétkome-
trazowego, przygotowanie prezentacji albo innej formy
w jezyku obcym, czyli wykorzystanie technologii in-
formacyjnych, ktére byly prawie réwnie wazne, co wy-
powiedz w tym jezyku. W ich produkcjach pojawit sie
watek spdjnosci spolecznej (w filmie Wiersze podczas
kwarantanny i w refleksyjnej migawce filmowej), wa-
tek relacji miedzyludzkich (np. w Dystans jednego i pot
metra), watek kultury, a wlasciwie dazenia do zacho-
wania form sztuki pomimo otaczajacych nas trudnosci
(np. w Coronart). Nawiazujac do jedynie stusznej decy-
zji o zamknieciu placéwek kultury z marca 2020, jedna
z uczennic w swoim filmie uzyta genialnych sformulo-
wan: ,Teatry sa smutne, widownia pusta. Opera, filhar-
monia rozbrzmiewaja ciszg. W muzeach obrazy ogla-
dajg same siebie”.
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Pierwszy etap (marzec—kwiecient 2020 r.) dotyczyt
uczniéw chetnych z klas z francuskim, podczas gdy
drugi etap (marzec—maj 2021 r.) dotyczyt catej spo-
tecznosci szkolnej. Bez trudu znalazlam nauczycielki
i nauczyciela chetnych do wspélpracy.

Zgodnie z regulaminem uczniowie realizowali
dwa gléwne cele: spojrzenie na pandemie z boku, cza-
sem na wesolo i uzycie jezyka obcego do zilustrowania
ogolnego tematu projektu. Sami decydowali, czym chcg
sie zaja¢: opisem dnia codziennego, widoku z okna, ttu-
maczeniem wierszy, filozoficznym refleksjom, czy tez
snuciem marzen.

My, nauczyciele zaangazowani w projekt, spo-
tykaliémy sie na MS Teams, aby oceni¢ prezenta-
cje uczniéw wedlug przyjetych kryteriéw jezykowych
i wizualno-estetycznych. Filmy ocenila absolwentka,
rezyserka Aga Blaszczak. Poprosilismy uczniéw o opi-
nie na temat ich dziatan, ktére wraz z naszymi nauczy-
cielskimi refleksjami umie$ciliémy na stronie szkoty.
W maju 2021 r. oglosiliémy wyniki konkursu, beda-
cego ostatnim etapem projektu. Na poczatku czerwca
uczniowie otrzymali spersonalizowane dyplomy i na-
grody w postaci kart prezentowych do ksiegarni, ufun-
dowane przez Stowarzyszenie Wychowankéw i Absol-
wentéw szkoty.

Uczniowie, ktérzy uczestniczyli w projekcie, po-
chodzili z réznych klas, mieli réznorodne tempera-
menty i zréznicowany poziom znajomosci uzywanego
jezyka obcego. W dwunastu zgloszonych pracach po-
jawito sie pie¢ jezykéw: angielski, francuski, hiszpan-
ski, niemiecki i rosyjski. Ten ostatni nie jest nauczany
w naszej szkole, ale mamy uczniéw, ktérzy postuguja
sie nim w domu.

Jako nauczyciele wspdlpracujacy jestesmy zadowo-
leni z reakcji naszych uczniéw. Z wyrazonych przez nich
opinii wynika, ze czuli, ze co§ musza wykona¢, jakos
zareagowal na te pandemiczng rzeczywisto$¢. Jedna
z uczniowskich opinii umieszczonych na stronie szkoly:

Mysle, ze byta to §wietna okazja, zeby troche ,pobawic¢
sie” jezykiem obcym, w moim przypadku francuskim.
Poza tym dla mnie bylo to co$ zupelnie nowego, dzie-
ki czemu miatam szanse pierwszy raz w zyciu zajac sie
wlasnorecznie na przyktad montazem filmu. A przede
wszystkim tworzenie takich wlasnie pamiatek wyda-
je mi sie bardzo dobrym pomyslem, poniewaz czasy,
w ktérych zyjemy i ktére mieliSmy okazje przedsta-
wi¢ z naszej perspektywy w filmach, sa z pewnoscia
niezwykle.



Podczas realizacji tego projektu zaréwno ucznio-
wie, jak i nauczyciele, wyszli poza sfere komfortu. Ger-
manistka odkryta Canve i zaprojektowata bardzo fadne
dyplomy dla kazdego ucznia, anglistka zredagowata re-
fleksyjny i uniwersalny artykut na temat znaczenia pro-
jektu, ja zalozytam swéj kanat na YouTube, gdzie umie-
$citam filmy uczniéw. Wychodzac poza strefe komfortu,
staliSmy sie bardziej kreatywni. Mysle, ze dzieki zinte-
growaniu naszych wczeéniejszych do$wiadczen i umie-
jetno$ci udato sie nam wszystkim wymysli¢ co$ nowego.

Innowacja przez nas zaproponowana bylo zache-
cenie uczniéw do dzialan jezykowych, ktérych celem,
oprécz poszerzania i utrwalania wiedzy jezykowej, by-
o spojrzenie na otaczajaca nas rzeczywisto$¢ w inny
sposéb. Pomyst powstal w odpowiedzi na poszukiwa-
nie sposobu na zmniejszenie stresu wywolanego poja-
wieniem si¢ koronawirusa i zmian w codziennym funk-
cjonowaniu, ktére za soba pociagnal. Obserwujemy
niestety wszyscy obnizenie nastroju u wielu uczniéw,
utrzymywanie sie smutku, apatii. Nowos$cia bylo réw-
noczesne zaangazowanie calej spotecznosci szkolnej do
udziatu w projekcie, ktéry mogli zrealizowa¢ w sposéb
wybrany wedlug ich uznania.

Cecha charakterystyczna projektéw jest jasne spre-
cyzowanie celéw, dzialan, podzial na grupy, ewaluacja.
Tutaj nie bylo wspédtpracy bezposredniej, ale wiemy, ze
uczniowie, ktérzy sie czesto nie znali, obejrzeli swoje
produkcje. Wymog tlumaczenia na jezyk polski, zaréw-
no filméw, jak i prezentacji, okazat sie tutaj pomocny.
W opiniach uczniéw mozna przeczytad, ze wlasnie pro-
pozycja dzialania ,nieschematycznego” ich przyciggne-
ta. Innowacja bylo ponadto zwrécenie uwagi na to, co
wcze$niej wydawalo sie oczywiste, jak np. kontakt z dru-
gim czlowiekiem, ktéry stat sie ,luksusem”, jak mozemy
przeczytaé¢ w artykule anglistki na stronie szkoly. Ogla-
danie, stuchanie i czytanie prac zwigzanych z projektem
dostarczylo i dostarcza duzo pozytywnych emocji, daje
nadzieje na lepsza przysziosé. I wreszcie, nauczyciel je-
zyka obcego nie zawsze ma kontakt z tak ciekawymi tek-
stami, co tez jest pewna nowoscia w jego pracy.

Dobry projekt powinien nawigzywa¢ réwniez do
tematéw z podstawy programowej. Efektem ksztalce-
nia jezykowego bylo utrwalenie i poszerzenie stownic-
twa, a mamy tutaj przekrdj wszystkich prawie tematéw
z podstawy programowej: czlowiek, miejsce zamieszka-
nia, edukacja, zycie prywatne, zywienie, podrézowanie,
kultura, zdrowie, $wiat przyrody, panistwo i spoteczen-
stwo, w tym problemy wspdlczesnego $wiata. Zalo-
zeniami projektu byly rozwijanie réznych kompeten-
cji jezykowych i utrwalanie posiadanej wiedzy. Wybér

Projekty jezykowo-historyczne w czasie pandemii

proponowanej techniki (film, prezentacja) zwiazany byt
w duzym stopniu z posiadanym przez ucznia poziomem
znajomosci jezyka. Uczniowie, ktérzy znali jezyk s na
poziomie B1/B2 zwrdcili sie w strone filméw, na pozio-
mie A2/B1 w strone prezentacji.

W zakresie wypowiedzi pisemnej w niektérych
prezentacjach wida¢ dziatania odtwércze, kiedy ucznio-
wie ugruntowali wiedze nabyta na lekcjach do opisu
czynnosci dnia codziennego. Powtdrzyli odmiany cza-
sownikéw, poszerzyli stownictwo. Sa tez prezentacje
i filmy bardzo twoércze, w ktérych uczniowie wykaza-
li sie checig urozmaicenia znanych sobie wyrazen, nie
obawiali sie uzy¢ wyrazen metaforycznych.

Spoteczno$¢ szkolna dowiedziala sie o projekcie
z dziennika elektronicznego. Podzielitam sie informacjg
w poznanskim ODN i na szkoleniu filmowym w Kino-
Szkota. Wystalismy filmy na konkurs filmowy do Cze-
stochowy. Moje dziatania mialy na celu rozpropagowa-
nie pomystu w innych $rodowiskach. Najlepiej poszlo to
w szkole, gdzie uczniowie z innych klas chetnie si¢ zgto-
sili do kolejnego etapu. Udato sie réwniez zaangazowac
nasza absolwentke oraz Stowarzyszenie Wychowan-
kéw 1 Absolwentéw. Mamy nadzieje, ze udalo nam sie
zbudowaé pozytywny wizerunek szkoty wsréd uczniéw
i rodzicéw, jako instytucji dbajacej o rozwdj psychicz-
ny i jezykowy.

Ewaluacji projektu dokonalismy poprzez oglo-
szenie konkursu na jego zakoniczenie, a takze poprzez
przeprowadzenie krétkiej ankiety zawierajacej pytanie
otwarte: ,Co spowodowalo, ze wzietas/wzigle$ udziat
w tym konkursie jezykowym?”. Uczestnicy projektu od-
powiedzieli, ze taka inicjatywa byta potrzebna, ze od-
powiadato im wiele aspektéw projektu: kreatywnosé,
oderwanie od niewesolej rzeczywistosci, sympatia do
jezyka, mozliwos¢ poszerzenia swoich umiejetnosci ar-
tystycznych i jezykowych, zabawa jezykiem obcym.
Z przemysélent nauczycieli i odpowiedzi uczniéw wynika,
ze projekt mial walory jezykowe, wychowawcze, emo-
cjonalne. Pozwolit na zintegrowanie i rozwijanie réz-
nych sprawnoéci jezykowych, w zaleznosci od wybranej
jego formy. Myslimy, ze wplynie na jako$¢ nauczania je-
zykéw obcych w naszej szkole, gdyz uczniowie i grono
nauczycielskie maja ciagle okazje zobaczy¢, do czego by-
li zdolni uczestnicy naszego projektu.

Zakonczenie

To, co mnie przyciaga w nauczaniu, to szukanie moz-
liwosci kreatywnej pracy z uczniami i studentami.
W obydwu przedstawionych przeze mnie przedsie-
wzieciach innowacyjne bylo wykorzystanie jezyka
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obcego do odmiennego rodzaju zadan z wykorzysta-
niem zagadniert zwigzanych z innym przedmiotem
czy tez dziedzing pozaszkolng. Waznym wydaje mi
sie pokazanie uczniom, ze dobry poziom znajomosci
jezykéw pozwala zajac sie sprawami waznymi, ponad
jezykowymi i ze dlatego warto sie ich uczy¢.

W zakladce szkoly ,Po lekcjach” umiescili$my
materialy zwiazane z przebiegiem obydwu przedsta-
wionych w artykule projektéw, a przede wszystkim re-
alizacje uczennic i uczniéw z linkami do YouTube. Do
zapoznania si¢ z nimi serdecznie zachecam.

PROJEKT ,,TRANSPORT 77

E 'E E > Strona projektu:
h._ a bit.ly/3m80h3c
> Biografia Lejzora Perelcwejga:
bit.ly/3q2pbEl

> Biografia Isaaka Gerszona
E Jaques’a Jakubowicza:
bit.ly/3F071IU

PROJEKT ,,MOJE ZYCIE W CZASACH PANDEMII”

> Strona projektu:
E E bit.ly/3EYEILw
r

Film Wiersze podczas
kwarantanny (Poémes pendant
la quarataine):
youtu.be/pTM9x8GfbO8
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> Film Moje miasto w epoce
koronawirusa (Ma ville a
l'époque du coronavirus):
youtu.be/iW9vss1Rzc8

> Film Coronart:
youtu.be/wmVIh6IjKSw
> Film Dystans jednego i pot

metra (Un métre et demi de
distance):
youtu.be/Lo6MOd4-nx0

> Prezentacja z podktadem
glosowym Niezwykte zakgtki
Rosji (HeobwiuHbLe yeorku
Poccuu):
youtu.be/gltYGOhiZqU

> Prezentacja z podktadem
glosowym Moje zycie
podczas pandemii (Mi vida
durante la pandemia):
youtu.be/IpDdLklcj2c

ANNA MATERA-KLINGER Nauczycielka jezyka francu-
skiego w klasach dwujezycznych w I Liceum Ogdlnoksztatcacym
im. Karola Marcinkowskiego i starszy wykladowca w Instytucie
Filologii Romanskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu. Odbyla studia na uniwersytecie Sorbonne Nouvelle
— Paris 3 (1989-1991). Prace dydaktyczna zaczeta na Uniwersytecie
Adama Mickiewicza w 1991 r., w szkole pracuje od 2003 r. Uczelnia
jest jej podstawowym miejscem pracy, ale praca w szkole pozwala

na realizacje réznorodnych projektéw z uczniami.


http://bit.ly/3m8Oh3c
http://bit.ly/3q2pbEl
http://bit.ly/3F07IlU
http://bit.ly/3EYEILw
http://youtu.be/pTM9x8GfbO8
http://youtu.be/iW9vss1Rzc8
http://youtu.be/wmVlh6IjKSw
http://youtu.be/Lo6MOd4-nx0
http://youtu.be/g1tYG0hiZqU
http://youtu.be/IpDdLklcj2c

Udany projekt? , Klucze
do wspolczesnego swiata
— jezyki, rozwdj osobisty, TIK”

ANNA ZAWADZKA

DOI:10.47050/jows.2021.4.59-62

Wszystko zaczeto sie kilka lat wczesniej podczas realizacji projektu Erasmus+
,B.E.S.T. Consumption Levels”. Podczas rozmodw z nauczycielami z krajow part-
nerskich powracat temat wyjazddéw na kursy oraz job shadowing. To byto cos$ no-
wego i brzmiato bardzo interesujgco. A obok byli koledzy gotowi stuzy¢ pomoca.
Za ich namowg zdecydowatam sie napisac pierwszy wniosek akcji KAT.

rojekt PO WER ,Klucze do wspdlczesnego §wiata — jezyki, rozwdj oso-
bisty, TIK” okazat sie punktem zwrotnym dla naszej placéwki, wéwczas
jeszcze Gimnazjum nr 44, a za chwile Szkoty Podstawowej nr 211 z Od-
dzialami Integracyjnymi im. J. Korczaka w Warszawie. Byt bardzo waz-
nym elementem w trakcie przeksztalcania szkoty i pomédgt w realizacji
naszego marzenia — rozwoju nauczania jezykéw obcych, w tym dwujezycznosci. Jego
realizacja rozpoczeta sie 2017 r. i trwata dwa lata. W projekcie wzieto udzial osiem-
nastu nauczycieli, jednak w szkolnych dziataniach projektowych uczestniczyta do-
datkowo duza cze$¢ naszej rady pedagogicznej, co na pewno pomoglo nam odnies¢
sukces i wprowadzi¢ do kalendarza szkolnego wiele ciekawych rozwigzan.

Gléwnym celami projektu bylo zwiekszenie innowacyjnosci i jako$ci naucza-
nia z wykorzystaniem nowoczesnych metod nauczania i ewaluacji, wyposazenie
uczniéw w umiejetnosci potrzebne na wspélczesnym rynku pracy, otworzenie spo-
tecznosci szkolnej na inne kultury i podniesienie atrakcyjnosci szkoty dla lokalnej
spotecznoéci poprzez réznorodne innowacyjne dziatania. Aby tego dokona¢, ko-
nieczne bylo podniesienie umiejetnosci i kwalifikacji nauczycieli, ze szczegdlnym
uwzglednieniem ich kompetencji jezykowych, kulturowych, metodycznych i w za-
kresie IT, a co za tym idzie — zapoznanie si¢ z nowoczesnymi metodami nauczania,
korzystaniem z TIK oraz z dostepnymi zasobami edukacyjnymi w sieci.

W pierwszej fazie 24-miesiecznego projektu my, nauczyciele, uczestniczylismy
w réznorodnych kursach metodycznych i jezykowych, zapoznajac sie z nowocze-
snymi metodami nauczania. Podczas wyboru kurséw kierowaliémy sie potrzebami
szkoty i celami projektu, dlatego szkolenia metodyczne dotyczyty pracy metoda pro-
jektu, metody CLIL, aktywizujacych metod pracy oraz wykorzystania technologii
informacyjno-komunikacyjnej w pracy na lekcji. W celu przygotowania uczestnikéw
oraz zapewnienia trwalosci rezultatéw podczas calego projektu na terenie szkoly
odbywat sie takze kurs jezyka angielskiego, w ktérym uczestniczyly nie tylko oso-
by biorace udzial w wyjazdach na szkolenia zagraniczne, ale takze te zaangazowa-
ne w dziatania wewnatrzszkolne, czyli na przyktad w przygotowanie i wprowadzanie
innowacji ,Wiem, po co sie ucz¢”. To pozwolilo nam podnie$é¢ poziom znajomosci
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jezyka u nauczycieli wielu przedmiotéw oraz nauczania
zintegrowanego i wplyneto na nasze dalsze dziatania.
Obecnie rozpoczeliémy wprowadzanie kolejnej inno-
wacji tym razem dla klas I-III, ktéra wykorzystuje te-
matyke zaje¢ zintegrowanych do przekazywania dzie-
ciom w trakcie zabawy terminologii angielskiej, dajac
przedsmak nauczania dwujezycznego.

Bezcennym doswiadczeniem byt wyjazd na job
shadowing do Finlandii, ktérego celem byta obserwa-
cja lekeji pod katem pracy metoda projektu, czyli orga-
nizacji lekcji, prowadzenia dokumentacji oraz oceniania,
a takze wykorzystania TIK w pracy nauczyciela jezykéw
obcych. Szkota firiska jest bardzo do$wiadczona w pro-
wadzeniu czeéci zaje¢ lekeyjnych metoda projektu, ma
duze osiggniecia w wykorzystywaniu nowoczesnych
technologii informacyjno-komunikacyjnych oraz akty-
wizujacych metod pracy, ktére réwniez chcieliSmy roz-
propagowac wérdd uczniéw i nauczycieli naszej placéw-
ki. Metoda projektowa jest mocna strona tej placéwki,
a jej realizacja jest stale modyfikowana przez zesp6t do-
$wiadczonych pedagogéw, z ktérymi chcielismy wspét-
pracowacé. W szkole podczas naszej wizyty realizowany
byt projekt Erasmus+ dotyczacy praktycznego wykorzy-
stania technologii informacyjnych, ktérego dziatania
réwniez mieli$my mozliwos¢ zaobserwowac.

W projekt zaangazowani byli nauczyciele gim-
nazjum Havukoski — placéwki zalozonej w 1987 r.
w mieécie Vantaa, tylko kilka kilometréw od lotniska
Helsinki-Vantaa, liczacej ponad 400 uczniéw w wieku
od 12 do 16 lat. Szkota od lat uczestniczyta w wielu pro-
jektach wspotpracy miedzynarodowej i byta do$wiad-
czona w pracy metoda projektu, zajeciach metoda CLIL
oraz praktycznym wykorzystaniu technologii informa-
cyjnych. To dzieki wczesniejszej wspolpracy w ramach
projektu eTwinning oraz Erasmus+ akcji KA2, ,B.E.S.T.
Consumption Levels”, wiedzieli$my, ze bedzie to dobre
miejsce na zebranie wiedzy i do§wiadczenl potrzebnych
do realizacji naszego projektu. Koordynatorem pobytu
w fiiskiej placéwce i osoba do kontaktu w sprawach wy-
jazdu byt nauczyciel matematyki i do§wiadczony peda-
gog, od wielu lat wspétpracujacy z wieloma europejski-
mi placéwkami. Podczas pobytu otrzymali$my réwniez
mozliwo$¢ odwiedzenia pobliskiej szkoty podstawowej,
gdzie ucza sie mlodsze dzieci, a takze rozmowy z dy-
rektorami obu placéwek oraz z wieloma pedagogami
przygotowujacymi interdyscyplinarne projekty. Obser-
wowalismy liczne lekcje z réznych przedmiotéw, takich
jak geografia, jezyk angielski, matematyka i informa-
tyka. Zdobyte podczas wyjazdu na job shadowing do-
$wiadczenia przyczynily sie do zwiekszenia kompetencji
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zawodowych i zapoznania si¢ z nowymi narzedziami
pracy dotyczacymi pracy projektowej i TIK, takimi jak
tabela oceny Rubic grid czy interaktywne obrazy z wy-
korzystaniem aplikacji Thinglink. Szczegélny nacisk zo-
stal polozony na organizacje lekcji podczas pracy me-
toda projektu oraz jego ewaluacji. Efektem koricowym
wyjazdu na job shadowing bylo szkolenie rady peda-
gogicznej dotyczace metody pracy projektem w szkole
finiskiej, zmiana w naszej placéwce organizacji naucza-
nia i uczenia sie oraz, w kolejnym roku, przygotowanie
dni pracy metoda projektu i innowacji pedagogicznej
~Wiem, po co si¢ ucze”.

W drugim roku projektu, dzieki zebranym do-
$wiadczeniom i zaangazowaniu nauczycieli, w szkole
powstaty dwa zespoly: innowacji i pracy metoda pro-
jektu. Nauczyciele réznych przedmiotéw rozpocze-
li prace nad wspomniang wcze$niej innowacja ,Wiem,
po co sie ucze”, wprowadzajaca przygotowanie do na-
uczania dwujezycznego w klasach V i VI. Program
innowacji zostal zaprezentowany podczas spotka-
nia z przedstawicielami Wydzialu Oswiaty Dzielni-
cy Srédmiescie, spotkal sie z aprobata i dzieki temu
w klasach V zostala dodana jedna, a w klasie VI — dwie
godziny jezyka angielskiego. W miedzyczasie wszy-
scy nauczyciele uczestniczacy w wyjazdach zagra-
nicznych przygotowali zestaw 100 scenariuszy lekeji
CLIL z takich przedmiotéw, jak geografia, matema-
tyka, informatyka, biologia, historia, muzyka i plasty-
ka. Dzieki wspétpracy nauczycieli réznych przedmio-
téw udato sie nam zagwarantowaé zgodnos¢ tematyki
wprowadzanej w jezyku angielskim z programem na-
uczania w danej klasie. I tak na matematyce w klasie V
uczniowie poznajg liczby i dzialania, ucza sie podstaw
o utamkach zwyklych i dziesietnych oraz poznaja pod-
stawowe figury geometryczne.

W ramach innowacji powstaly nawet scenariu-
sze lekcji omawiajace literature obcojezyczng. Na przy-
kiad na podstawie ksiazki Mikofajek uczniowie tworza
wlasna przygode Mikotajka w jezyku angielskim. Inno-
wacja zaktada stopniowe wprowadzanie elementéw je-
zyka angielskiego, z uwzglednieniem stopnia jego zna-
jomosci w danym zespole klasowym. Wszystkie zajecia
maja forme zabawy i wykorzystuja aktywizujace me-
tody pracy. Podczas lekeji korzystamy z poznanych na
kursach zasob6w sieci: dedykowane strony interneto-
we, gry online takie jak Kahoot, Quizziz czy Wordwall
oraz filmy edukacyjne w jezyku angielskim. Stworzy-
lisSmy takze wlasne animacje, prezentacje oraz kar-
ty pracy, ktére byly prezentowane nauczycielom szkoét
warszawskich podczas lekeji otwartych. Wazna cze$cia



tych lekeji jest zaktywizowanie uczniéw, czyli praca
w parach, grupach i projekty. Aktualnie pracujemy nad
wydaniem czeéci scenariuszy w formie broszury oraz
dzielimy sie naszym doswiadczeniem z nauczyciela-
mi szkdt warszawskich, prowadzac lekcje modelowe na
podstawie scenariuszy innowacji w ramach wspétpra-
cy z Warszawskim Centrum Innowacji Edukacyjno-
-Spotecznych i Szkolen (WCIES).

W tym samym czasie powstala idea Dni Pracy
Metoda Projektu. Postanowili$my, ze raz w roku przez
trzy dni klasy VI i VII nie beda mialy regularnych lek-
cji. Kazda klasa zmierzy sie z innym tematem interdy-
scyplinarnego projektu, ktéry wymagac¢ bedzie od nich
kreatywnodci i krytycznego mysélenia, ale takze wspot-
pracy w grupie i komunikacji. W zwiazku z tym po-
wstal drugi zespdt nauczycieli, ktéry opracowat sce-
nariusze, harmonogramy, kryteria oceny produktéw
koficowych oraz tematy projektéw. Podczas przygo-
towywania dokumentéw najwazniejsze dla nas bylo
znalezienie zagadnien, w ktérych uczniowie moga wy-
kaza¢ sie innowacyjnoscia i kreatywnoscia. Powstaly
pomysly na projekty taczace wiedze z réznych przed-
miotéw. Co wiecej, chcieli$my, by uczniowie mogli za-
stosowaé poznana wcze$niej wiedze do probleméw
z zycia dnia codziennego. Wéréd zaproponowanych
uczniom tematdéw projektéw znalazly sie na przyklad:
sJak unowoczeéniliby$cie wynalazek z przeszlosci?”
lub ,Jak poméc odnalezé sie ludziom z niepetnospraw-
no$cia w otaczajacym $wiecie?” czy ,Jak przezy¢ do
pierwszego?” W efekcie uczniowie projektowali wlasny
wynalazek, przygotowywali kampanie szkolna przy-
blizajaca wybrana niepetnosprawno$¢, wykorzystu-
jac réznorodne media, lub tworzyli tygodniowy budzet
trzyosobowej rodziny, planujac wydatki oraz zdrowe
menu. Bardzo duza wage przyktadali$my takze do oce-
ny kolezenskiej, dlatego zaplanowali$my jej przepro-
wadzenie na wszystkich etapach realizacji projektu,
przygotowujac odpowiednie formularze, wypelniane
przez uczniéw na koniec kazdego dnia projektowego,
po to, by poprawic¢ wspoélprace w grupie i zagwaranto-
wad réwne roztozenie zadan.

W tym roku szkolnym Dni Pracy Metoda Pro-
jektu odbeda sig juz czwarty raz. W zeszlym roku by-
ty idealnym powitaniem dla uczniéw powracajacych
z nauki online i pomogly nam odbudowa¢ relacje ko-
lezeriskie. Podczas ewaluacji dni projektowych ucznio-
wie czesto podkreslali mozliwo$¢ uczenia sie od sie-
bie, wspoélpracy w grupie, zdobywania wiedzy w inny,
ciekawy sposéb, a takze zintegrowania z zespotem
klasowym.

Udany projekt? ,Klucze do wspotczesnego $wiata - jezyki, rozwdj osobisty, TIK”

Kolejnym pomystem powstalym podczas reali-
zacji projektu bylo przeksztalcenie szkolnego kon-
kursu teatralnego w Miedzyszkolny Konkurs Jezy-
kowy Poezji i Teatru WERS, ktéry réwniez na stale
wszed! do kalendarza imprez szkét warszawskich.
Chcac popularyzowaé nauke jezykéw obcych i ubo-
gacaé zycia szkoly, do kalendarza szkolnego wprowa-
dzili$my tez takie imprezy, jak Szkolny Dzien Jezykdw
Obcych oraz Dni Erasmusa i Europejskie Dni Jezy-
kéw Obcych.

Nie da sie zaprzeczy¢, ze dzieki udziatowi kadry
pedagogicznej w szkoleniach zagranicznych, o kté-
rych mowa we wczesniejszej czesci tekstu, zwiekszyla
sie otwarto$¢ placéwki na projekty miedzynarodowe.
Projekt wspomdgt transformacje szkoty w dobie refor-
my systemu edukacji. Mimo przeksztalcenia w szkole
podstawowa dalej realizowany jest projekt dwujezycz-
nosci. Zostaly otwarte nowe klasy dwujezyczne oraz
klasy V i VI z przygotowaniem do dwujezycznosci.

Dzigki umiejetno$ciom nabytym podczas kur-
s6w nauczyciele potrafia wzmocnié¢ u uczniéw pew-
no$¢ siebie, rozwinaé¢ ich umiejetnosci jezykowe
i komputerowe. Podczas lekcji kladziemy nacisk na
przyklad na przygotowanie uczniéw do wystapien pu-
blicznych, co jest takze jednym z elementéw innowa-
cji. Uczniowie ucza sie, jak nalezy przygotowac wy-
stapienie publiczne oraz prezentacje multimedialna
i czego unika¢ podczas prezentowania. Zdobyta wie-
dze wykorzystuja do przygotowania prezentacji na
przyktad na temat $wiat w krajach anglojezycznych.

Badania ankietowe przeprowadzane po dniach
projektowych oraz coroczna ewaluacja innowacji
wskazuja, ze wprowadzenie do nauczania i ewaluacji
metody projektowej oraz innych metod poznanych
podczas kurséw, a takze wdrozenie nowatorskiego
nauczania metodg CLIL, rozwinely u uczniéw umie-
jetno$¢ pracy w grupie, wspolpracy, planowania cza-
su i zadan, podejmowania decyzji, czyli wyposazy-
ty uczniéw w umiejetnosci potrzebne w przysztosci.
Widza to sami uczniowie, jak i nauczyciele obserwu-
jacy ich podczas dni projektowych. W kolejnych la-
tach klasy duzo lepiej potrafia rozplanowac swéj czas,
przydzieli¢ zadania poszczegélnym czltonkom grupy,
jak réwniez dokona¢ oceny kolezeriskiej.

Dodatkowo miedzynarodowe kontakty szkol-
ne otworzyly uczniéw na inne kultury, wzmogly za-
interesowanie innymi krajami, co rozwineto takze ich
tolerancje oraz akceptacje inno$ci. Zwigkszylo sie za-
interesowanie uczestnictwem w naszych projektach
Erasmus+. Co wiecej, udalo si¢ nam takze przygotowaé
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i przeprowadzi¢ wymiany dlugoterminowe — obecnie
goscimy w naszej szkole dwdjke uczniéw hiszpanskich,
a nasze dwie uczennice wyjada w styczniu na dwa mie-
sigce do Hiszpanii. Zwiekszyla sie réwniez motywa-
cja do nauki jezykéw obcych oraz innych przedmiotéw
szkolnych, zwlaszcza prowadzonych w jezyku obcym.
Coraz wiecej naszych uczniéw wybiera siédme klasy
dwujezyczne. Ponadto co roku otwieramy nowe klasy
dwujezyczne dla chetnych z zewnatrz, dzieki rozszerze-
niu naszej oferty edukacyjnej. Szkota stata sie placéw-
ka otwarta na wielokulturowo$¢. Kontakty z placéw-
kami europejskimi, wymiana do$wiadczen i wymiany
uczniowskie staty sie nieodzownym elementem dziata-
nia naszej szkoty. Wielu naszych absolwentéw wybralo
szkoly oferujace wymiany oraz mature miedzynarodo-
wa, cze$¢ kontynuuje nauke w szkotach za granica. Na-
sze dziatania otworzyly ich na nowe mozliwosci, takze
prace poza granicami kraju, w innym jezyku, kulturze
i otoczeniu.

Rezultaty osiagniete podczas tego projektu sa
spelnieniem oczekiwan rodzicéw i spolecznosci lo-
kalnej, na czym nam bardzo zalezalo. Zwigkszy-
ta sie atrakcyjno$é szkoty dla lokalnej spolecznosci,
co pozwolito na pefen nabér do klas dwujezycznych.
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Dodatkowym efektem projektu byto zaangazowanie
w rozwoj szkoty zdecydowanej wiekszosci kadry pe-
dagogicznej. Rozpoczeliémy realizacje kolejnych pro-
jektéw Erasmus+ akcji KA1l i KA2, otrzymali$my
akredytacje Erasmus+ oraz rozpoczeliSmy realizacje
nastepnej innowacji dotyczacej dwujezycznosci, tym
razem dla klas I-III. Celem, do ktérego stale dazy-
my, jest stworzenie szkoty o europejskim wymiarze,
ktérej nauczyciele i uczniowie zostana wyposazeni
w umiejetno$ci potrzebne we wspélczesnym $wiecie.
Szkoly o wizerunku preznej placéwki, angazujacej sie
w miedzynarodowe przedsiewziecia edukacyjne.

ANNA ZAWADZKA Nauczyciel jezyka angielskiego i matema-
tyki, ttumacz ksigzek i filméw. W zawodzie pracuje od ponad 25
lat, a od ponad 10 lat rozwija w szkole wspoélprace z zagranica
w ramach projektéw eTwinning, Comenius i Erasmus+. Autorka
dwdch programéw nauczania jezyka angielskiego oraz innowacji
pedagogicznych ,Wiem, po co sie ucze — dwujezyczno$¢ i metoda
pracy projektem jako narzedzia zwiekszajace autonomie uczenia
si¢” oraz ,English around me — edukacja dwujezyczna w naucza-
niu zintegrowanym”. W nauczaniu duzy nacisk kladzie na auto-

nomie uczenia sie.



Tandem jezykowy jako innowacyjna
forma nauki oraz szansa rozwoju
kompetencji spotecznych

i interkulturowych

ANNA KANIA

DOI:10.47050/jows.2021.4.63-65

Artykut przedstawia ,Projekt miedzynarodowy Tandem”, nagrodzony w tego-
rocznej edycji European Language Label. Autorka i jednoczes$nie koordynatorka
projektu przedstawia jego geneze, cele dydaktyczne (rozwdj umiejetnosci jezy-
kowych, motywacji do samoksztatcenia) i pozadydaktyczne (nabywanie umie-
jetnosci interpersonalnych, spotecznych, rozwdj zainteresowan i ksztattowanie
postaw otwartosci wobec innej kultury), metodologie dziatan, realizacje zadan
oraz dodatkowe czynniki, ktére sprawity, ze inicjatywa tandemowa cieszy sie od
lat zainteresowaniem studentéw polskich i niemieckich. Projekt ukazuje przy-
ktad intensywnej wspodtpracy miedzynarodowej osrodkéw akademickich na-
uczajacych jezykdw obcych.

rojekty dydaktyczne organizowane w ramach miedzynarodowej wsp6l-
pracy miedzyszkolnej dla mlodziezy od lat cieszg sie niestabnaca po-
pularnoscia i wzmacniaja motywacje do nauki jezykéw obcych. Na
szczeblu szkolnictwa wyzszego studenci moga korzystac z programéw
wymian miedzynarodowych, wyjazdéw na projekty badawcze i otrzy-
mania stypendiéw na kursy jezykowe. Rodzi si¢ niniejszym pytanie, czy jest potrze-
ba dodatkowej oferty kursu jezykowego polaczonego z programem wspélpracy ze
studentami z innej uczelni. Lata realizacji ,Projektu miedzynarodowego Tandem”
pokazaly, ze taka idea to przystowiowy strzal w dziesiatke — daje studentom mozli-
wosci doksztalcania i zdobywania nowych kompetencji. Inicjatywa byta realizowana
w ciggu szesciu lat przez dwa osrodki ksztalcenia jezykowego — Studium Jezykéw
Obcych Politechniki Wroctawskiej i ZLB — Language Center Hochschule Hannover,
wpisal sie w projekty typu Summer School i obejmowal wymiane studentéw obu
uczelni. Projekt odbywat si¢ we Wroclawiu (trzykrotnie gosciliémy grupy studentéw
z Hochschule Hannover wraz z wykladowcami) oraz w Hanowerze (na trzy edycje
projektu zostali$my zaproszeni do Hanoweru). W projekcie wzieto udzial prawie 200
studentéw polskich i niemieckich.
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Metoda tandemu - czyli rejestr formalny

i nieformalny

Metoda tandemu jako formy poznania i doskonalenia
jezyka obcego wpisuje sie w idee bezposredniego ucze-
nia sie od siebie wzajemnie i chociaz niekonwencjonal-
na, to dzieki swej efektywnosci i atrakcyjnosci staje sie
coraz bardziej popularna. Nauka stownictwa, struktur
od razu osadzonych w odpowiednim kontekscie, na-
uka jezyka, ktdry jest aktualny i autentyczny, a dodat-
kowo zanurzenie w obcej kulturze stanowia szanse na
przetamanie bariery jezykowej, a takze na otwarcie
na do$wiadczenia interkulturowe, ktére mozna na-
by¢ bezposrednio i w sposéb praktyczny. Mozliwos¢
interakcji z rodzimymi uzytkownikami jezyka docelo-
wego na kazdym etapie projektu — na kursie jezykowym
i przy realizacji zadan tandemowych, przy budowaniu
wypowiedzi ustnych i produkeji wypowiedzi pisem-
nych — daje szanse na rozwdj kompetencji jezykowych,
a wsparcie partnera tandemowego gwarantuje kontrole
poprawnosci jezykowej, na ktérej nam, wyktadowcom,
bardzo zalezy. Wszystkie wskazane aktywno$ci odby-
waja sie w przyjaznej i przyjacielskiej atmosferze.

Realizacja projektu
Program projektu obejmowat intensywny tygodniowy
kurs jezykowy w wymiarze 20 godzin. Byt to kurs jezy-
ka niemieckiego na poziomie Bl+ dla studentéw pol-
skich, kurs jezyka polskiego na poziomie Al i na pozio-
mie zaawansowanym dla studentéw niemieckich oraz
blok zadani w tandemach polsko-niemieckich. Wszyst-
kie kursy jezykowe prowadzili rodzimi uzytkownicy
jezyka niemieckiego, wykladowcy uczelni. W ramach
popoludniowych, kilkugodzinnych zaje¢ tandemo-
wych, zaplanowanych i koordynowanych przez wykta-
dowcédw, studenci uczyli sie skutecznej pracy w tande-
mach i w grupach. Na zakoriczenie projektu studenci
prezentowali w jezyku obcym wymierne efekty swojej
pracy. Formy pracy aktywizowaly wszystkich uczest-
nikéw przedsiewziecia.

Przyklady zadari tandemowych to:
wydanie dwujezycznej gazetki WROHAN (pra-
ce redakcyjne w tandemach, przygotowanie i ttu-
maczenie zréznicowanych gatunkowo tekstéw —
wywiadéw, opiséw, quizéw, krzyzéwek, zabaw
leksykalnych);

— nagranie dwujezycznej audycji ,Horspiel Ironie
des Schicksals” (tworzenie scenariusza audycji
Ironia losu, pisanie i odgrywanie rél, profesjo-
nalne nagrania we wspédlpracy z dziennikarzem
radiowym);
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— prezentacje projektu (Un)vergessen in Wroctaw
und in Hannover — (Nie)zapomniane we Wrocta-
wiu i w Hanowerze, dotyczacego historii i rozwo-
ju miast partnerskich — Wroctawia i Hanoweru;

—  stworzenie koncepcji firm miedzynarodowych —
simulation globale (opracowanie takich obszaréw
jak: profil firmy, produkty, struktura przedsie-
biorstwa, strona internetowa, reklama, zarzadza-
nie, rekrutacja pracownikéw, rozwigzywanie pro-
bleméw, przejmowanie rél i odgrywanie scenek
biznesowych).

Zagwarantowalismy wszystkim uczestnikom bo-
gaty, integracyjny program dodatkowy, w tym gry jezy-
kowe, zabawy tandemowe przy poznawaniu kampusu
uczelni i zwiedzanie miasta partnerskiego, w ktérym
studenci przejmowali role przewodnikéw. Podejscie
zadaniowe przy realizacji projektu byto $cisle uwarun-
kowane podejsciem komunikacyjnym i umozliwialo
pelne spektrum aktywnosci jezykowych. Nauczyciel
jako koordynator i moderator miat wglad w przygoto-
wywane przez studentéw materialy i akceptowat osta-
teczny ksztalt projektu, ale kreatywne prace przygoto-
wawcze byly prowadzone samodzielnie przez tandemy.

Podsumowanie i wnioski

Projekty tandemowe uzupetniaja oferte dydaktyczna,
ale w szkolnictwie wyzszym sa bardzo rzadko realizo-
wane ze wzgledu na trudnosci w znalezieniu o$rodkéw
partnerskich (zainteresowanych wspétpraca w obsza-
rze ksztalcenia jezykowego) i naklad pracy zwiazany
z przygotowaniem takiego wydarzenia. Projekt tande-
mowy to poszukiwana przez studentéw forma komu-
nikacji jezykowej. Zanurzenie w jezyk i kulture w spo-
s6b bezposredni pokazuje przydatno$¢ jezyka obcego,
wzmacnia motywacje do nauki oraz uczy wspétpra-
cy, wzajemnego szacunku, tolerancji i zrozumienia.
Dodatkowa zaleta projektu sg spoteczne i socjalne
aspekty tego przedsiewziecia. Projekt byl bezplatny
dla wszystkich studentéw (dzieki wsparciu funda-
¢ji Deutsch-Polnisches Jugendwerk — w pierwszych
dwéch latach i Ministerstwa Dolnej Saksonii przy ko-
lejnych realizacjach). Duza grupa mtodziezy z obydwu
uczelni po raz pierwszy wspélpracowata z rodzimymi
uzytkownikami jezyka niemieckiego i polskiego.

Na podstawie wnioskéw z ankiety ewaluacyj-
nej, przeprowadzanej na zakonczenie kazdej edycji
projektu, zaré6wno przez strong polsks, jak i niemiec-
ka, przyjelismy rekomendacje rozwoju projektu i dal-
szej integracji miedzynarodowej $rodowiska akade-
mickiego. Petne entuzjazmu wypowiedzi studentéw
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i ich pozytywne opinie o projekcie byly przestan-
ka do dalszej wspéipracy Studium Jezykéw Obcych
Politechniki Wroctawskiej z Hochschule Hannover.
Uczestnicy projektu podkreslali rozwéj kompetencji
miekkich — komunikacji w tandemie i w grupie, pla-
nowania i podziatu pracy, odpowiedzialno$ci, umie-
jetnosci prezentacji i proponowania rozwiazan w sy-
tuacjach problemowych i nieoczekiwanych. Projekt
ma warto$¢ dydaktyczng i pozadydaktyczng oraz
istotny wplyw na zapobieganie postawom ksenofo-
bicznym w $rodowisku akademickim. Kompeten-
cje interkulturowe, jakie studenci mieli okazje naby¢
w sposdb praktyczny, beda miaty dla nich znaczenie
nie tylko w zyciu osobistym, ale takze zawodowym,
co bedzie budowalo lepsze relacje dobrosasiedz-
kie i podejmowanie w przyszto$ci inicjatyw na rzecz
wspoélipracy naukowej, kulturalnej i ekonomicznej.

ANNA KANIA Absolwentka filologii germanskiej UW i od 25 lat
wyktadowca jezyka niemieckiego w Studium Jezykéw Obcych
Politechniki Wroclawskiej. Prowadzi m.in. kursy jezyka ogdlne-
go i specjalistycznego na wszystkich poziomach zaawansowania,
kursy podnoszace kompetencje jezykowe pracownikéw i studen-
téw PWr. Od lat organizuje projekty dydaktyczne dla studentéw
we wspolpracy z Hochschule Hannover. W nauczaniu priory-
tetem sa dla niej motywujace metody komunikatywne, ktére sa
w stanie przetamac czesta u kursantéw nieche¢ do jezyka nie-

mieckiego i pokona¢ trudnosci w jego opanowaniu.
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Don't be afraid to speak English,
czyli o udanym
projekcie miedzyklasowym

KAROLINA IMIELA

DOI:10.47050/jows.2021.4.67-69

Globalizacja i otwarcie na swiat, nastepujgce dzieki wszechobecnemu interneto-
wi, portalom spotecznosciowym iinnym srodkom masowego przekazu, narzucajg
nam potrzebe ptynnego postugiwania sie jezykiem angielskim. Jego znajomoscé
daje wieksze mozliwosci szukania interesujgcych nas informacji, poznawania ludzi
spoza naszego kregu jezykowego i kulturowego oraz poszerzania swojej wiedzy.
Dlatego wazne jest zachecanie uczniéw do postugiwania sie nim w realnych sytu-
acjach komunikacyjnych, w ktérych moga ksztatci¢ i rozwija¢ swoje umiejetnosci
w zakresie czytania, stuchania, pisania i méwienia. Swietnym na to sposobem jest
angazowanie naszych podopiecznych w projekty jezykowe.

ako mtoda nauczycielka jezyka angielskiego, poszukujaca nieoczywistych

rozwiazan i innowacyjnych sposobéw prowadzenia lekeji, zauwazytam, ze

ogromna trudno$¢ sprawia uczniom otwarcie sie na komunikacje w jezyku

obcym. Dla mnie jako nauczajacego jest to najistotniejszy aspekt w pro-

cesie nauki jezyka, dlatego postanowilam — w ramach innowacji peda-
gogicznej — poprowadzi¢ z moimi wychowankami projekt edukacyjny poswiecony
przelamywaniu blokady w méwieniu. Za grupe odbiorcédw majac dzieci i nastolatkéw
w wieku 10-15 lat, postanowitam to zrobi¢ w sposéb niesztampowy.

Projekt edukacyjny zatytutowany ,Don’t be afraid to speak English” jest efek-
tem moich obserwacji i spostrzezen w okresie siedmiu lat pracy w szkole podstawo-
wej. Zainicjowanie go bylo podyktowane checia stworzenia uczniom takich mozli-
wosci nauki jezyka angielskiego, ktére pozwola im sprawnie komunikowac sie w tym
jezyku z innymi jego uzytkownikami. Chciatam rozbudzi¢ w nich che¢ zglebiania
wiedzy, ciekawo$¢ innych kultur, motywacje do dalszej edukacji w tym zakresie, ale
przede wszystkim wiare w to, ze samodzielnie moga przetamaé dokuczajaca im ba-
riere jezykowa.

Za moje nadrzedne zadanie uznalam wypromowanie jezyka angielskiego wéréd
moich wychowankéw oraz uczynienie z nauki procesu przyjemnego i efektywnego.
Aby osiagna¢ ten cel, zdecydowatam sie uatrakcyjni¢ sposéb szkolnego nauczania
i uczenia sie jezyka angielskiego. Rozpoczetam od przekonania ich, aby regularnie
stuchali i ogladali programy oraz filmy w oryginalnej wersji jezykowej. Dzieki te-
mu nastepuje oswojenie sie z jezykiem obcym, po ktérym przychodzi zrozumienie,
a z czasem w miare swobodne postugiwanie sie obcojezycznymi zwrotami.

W trakcie zaje¢ projektowych rozwijalam z uczniami zintegrowane umiejet-
nosci jezykowe, takie jak: rozumienie §rodkéw i funkeji jezyka, odbidr tekstéw pi-
sanych i stuchanych oraz tworzenie wypowiedzi pisemnych. Dodatkowo zajecia
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nastawione bylty na rozwijanie kompetencji komunika-

cyjnych zwigzanych z sytuacjami zycia codziennego.

Zajecia prowadzitam wykorzystujac komputer, tablice

multimedialna i internet.

Poza wspomnianymi juz zadaniami, ktérych re-
alizacje umozliwial projekt, za inne cele postawitam
sobie:

— rozwijanie u uczniéw umiejetnosci korzystania
z réznych zrédet;

—  poszerzanie sfownictwa poprzez réznorodne for-
my pracy z jezykiem obcym;

—  ksztaltowanie postawy otwarto$ci wobec innych
kultur;

— budowanie poczucia wlasnej warto$ci i wiary we
wlasne mozliwoéci;

— rozwijanie kompetencji jezykowych na wszyst-
kich ptaszczyznach komunikacyjnych ze szcze-
gélnym naciskiem na umiejetno$¢ prowadzenia
konwersacji.

W projekt zostali zaangazowani uczniowie klas
jezykowych oraz ci, ktérzy pragneli poszerzy¢ swoja
znajomos$¢ jezyka angielskiego. Dziatania projektowe
byty czescia lekeji jezyka angielskiego, ale realizowa-
lismy je tez na spotkaniach popoludniowych. Tema-
tyka zaje¢ odnosita sie do zakresu wymagan zawar-
tych w podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego
dla szkoly podstawowej II etapu edukacyjnego klas
[V-VIII i obejmowala: rozumienie i tworzenie wypo-
wiedzi, znajomo$¢ $rodkéw i funkeji jezykowych, prze-
twarzanie wypowiedzi i ich redagowanie. Innowacyj-
nymi rozwigzaniami byly:

—  Pearson & BBC Live Classes' — uczniowie uczest-
niczyli w unikatowej, miedzynarodowej inicjaty-
wie, jaka byly lekcje online na zywo z udziatem
mtodziezy z catego $wiata. Wspdlnie wykonywa-
li zadania i dyskutowali na wazne tematy dnia
codziennego. Lekcje byly prowadzone przez do-
$wiadczonych brytyjskich nauczycieli, co sta-
nowilo dodatkowy atut tego przedsiewziecia.
Co wazne, uczniowie nie czuli si¢ skrepowani, po-
niewaz lekcje byty dostosowane do poziomu ich
wiedzy;

— nagranie lipduba? promujacego szkote w jezyku
angielskim — uczniowie z kilku klas o réznych

poziomach znajomoéci jezyka nagrali teledysk do

piosenki Happy Pharella Williamsa; mialo to na

celu integracje miedzyklasowa oraz otworzenie
sie nie tylko jezykowo, ale takze artystycznie;

— udzial w wykladach gosci z Uniwersytetu Szcze-
ciniskiego — w naszej szkole goscilismy dokto-
rantéw, ktérzy w swobodnej formie opowiadali
o tym, co interesuje ich w jezyku angielskim oraz
zglebiali ciekawe aspekty jezyka; uczniowie wzieli
udziat np. w lekcji jezyka walijskiego, czemu towa-
rzyszyly salwy $miechu, a luzna atmosfera o$mie-
lita ich do czynnego udziatuy;

—  przedstawienie po angielsku odegrane przez za-
proszonych uczniéw liceum, ktérzy zacheci-
li mlodszych kolegéw ze szkoly podstawowej do
przygotowania wlasnego spektaklu;

—  spotkania z go$¢mi z programu Polites® — zagra-
niczni uczniowie opowiadali o swoich krajach,
o tym, co w nich najpiekniejsze, ale tez przedsta-
wiali znaczenie wolontariatu;

— spotkania z anglojezycznymi kolegami — ucznio-
wie mieli okazje do rozméw z réwiesnikami,
podczas ktérych podejmowali interesujace ich
tematy i grali w interaktywne gry, takie jak pod-
chody, ukladanie zabytkéw, kalambury, gtuchy
telefon; spotykali sie w grupach mieszanych,
co zmuszalo ich do uzywania wyltacznie jezyka
angielskiego.

Posréd zadan projektowych, z ktérymi ucznio-
wie sie mierzyli, wyjatkowo trafne okazaly sie ¢wicze-
nia Let’s watch, tj. wspdlne ogladanie filméw i bajek
w angielskiej wersji jezykowej, takich jak np.: The Full
House, Fuller House, The Flintstones, Harry Potter,
Home Alone, Friends, w ktérych uczniowie mieli zwra-
ca¢ szczegblng uwage na tempo wypowiadanych zdan,
a nastepnie wielokrotnie powtarzali wybrane zwro-
ty. Udana byla takze praca z piosenkami w jezyku an-
gielskim, ktéra pozwalala na wprowadzanie nowych
struktur jezykowych w konteks$cie, prezentowanie no-
wego sfownictwa i utrwalenia juz znanego, tlumacze-
nia, ¢wiczenie wymowy, nauke wyrazen i oczywidcie...
$piewanie. Dodatkowym wsparciem okazato sie ko-
rzystanie ze stownikéw dwujezycznych i programéw
multimedialnych.

1 Wiecej o warunkach udzialu w lekcjach na Zywo na: www.pearson.com/english/events/live-classes.html.
2 Lip dub/lipdub — rodzaj teledysku, w ktérym wystepujace osoby poruszaja ustami do wybranego utworu.
3 Misjg stowarzyszenia Polites jest budowanie spoteczeristwa obywatelskiego poprzez popularyzowanie idei wolontariatu, edukacje pozaformalng oraz stwa-
rzanie warunkéw do uczestnictwa w zyciu publicznym. Polites prowadzi Regionalne Centrum Wolontariatu w Szczecinie, realizuje takze programy Przyszywana
Babcia Przyszywany Dziadek, Starszy Brat Starsza Siostra oraz Pierwsza Pomoc w Lekcjach. Posiada Znak Jakosci Europejskiego Korpusu Solidarno$ci. Wiecej na:

www.polites.org.pl.
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Kiedy rozpoczynalam projekt, miatam nadzieje,
ze moi uczniowie umocnia wiare w swoje mozliwosci
jezykowe i pokonaja strach przed méwieniem po an-
gielsku. Okazato sie, ze zdobycie nowych umiejetno-
$ci i podniesienie poziomu kompetencji kluczowych
nie tylko wzmocnito ich motywacje do pracy, ale tez
o$mielito do wlaczania sie do udziatu w konkursach
jezykowo-przedmiotowych i prezentowania swoich
umiejetnodci. Regularna stycznos$é z zywym jezykiem
i systematyczne ¢wiczenia doprowadzity zaréwno do
wzbogacenia czynnego i biernego zasobu slownic-
twa, jak i do poprawienia umiejetno$ci pracy w grupie,
nie wspominajac o poznawaniu innych kultur dzie-
ki wspétpracy z kolegami z innych krajéw. Uczniowie
otworzyli sie na jezyk, byli zadowoleni z réznych metod
ubarwiania zaje¢ i chetnie sie¢ w nie angazowali. Dzigki
osiagnieciu tak pozytywnego efektu wychowawczego

Don’t be afraid to speak English, czyli o udanym projekcie miedzyklasowy

wiem, ze w kolejnym roku szkolnym warto ponownie
poprowadzic¢ takie przedsiewziecie.

Jednoczes$nie na projekcie ogromnie zyskata szko-
ta, ktérej jako$¢ pracy znacznie wzrosta. Nastapito to
dzigki wzbogaceniu oferty edukacyjnej przez uatrak-
cyjnienie prowadzonych zaje¢. Dzieki wielu spotka-
niom z osobami spoza placéwki rozbudowat sie pozy-
tywny wizerunek szkoly wéréd uczniéw i rodzicéw jako
placéwki dbajacej o jezykowy rozwéj wychowankéw.

KAROLINA IMIELA Nauczycielka jezyka angielskiego w Szko-
le Podstawowej nr 56 w Szczecinie. Uczy klasy IV-VIII, w tym
klasy dwujezyczne (geografia) oraz klasy z rozszerzonym jezy-
kiem angielskim i realioznawstwem. W 2015 r. ukonczyla stu-
dia magisterskie ze $ciezka pedagogiczna na Uniwersytecie

Szczecinskim.

69






Jezyk obcy jako narzedzie
dos$wiadczania $wiata
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,Granice mojego jezyka wyznaczajg granice mojego swiata” - twierdzit Ludwig
Wittgenstein. A moze dzieje sie takze odwrotnie? Wszystko, co wydarzyto sie
W realizowanym przez nas projekcie, udowadnia, ze granice naszych swiatéw po-
szerzajq sie takze dzieki jezykowi.

pazdzierniku 2019 r. zostalySmy zaproszone na konferencje ,SPI

Inclusion matchmaking — Find European partners for inclusion

projects” we Frankfurcie. Chociaz obie leciaty$my z wieloma oba-

wami (i jednocze$nie oczekiwaniami), to okazalo sig, ze cztery

dni tam spedzone byly niezwykle inspirujace i tworcze. Po pierw-
sze spotkaly$my osoby z calej Europy reprezentujace rézne organizacje dzialajace
na rzecz os6b z niepelnosprawnosciami. Byly to gtéwnie organizacje NGO. Byly-
$my jedynymi nauczycielami i reprezentantkami edukacji formalnej. Okazalo sie, ze
nie jedziemy stucha¢ i obserwowad, ale ciezko pracowac, i to wspdlnie z partnerami,
ktérych w zamierzeniu konferencji mialyémy poznaé i zaprosi¢ do wspdétpracy. To,
co przez lata pracy w Osrodku (Kujawsko-Pomorski Specjalny Osrodek Szkolno-
-Wychowawczy Nr 1 dla Dzieci i Mlodziezy Stabo Widzacej i Niewidomej im. Louisa
Braille’a w Bydgoszczy) wydawalo sie nam tylko marzeniem (miedzynarodowa wy-
miana dla oséb z niepelnosprawnoscia wzrokowa), powoli zmieniato sie w konkretny
projekt. Nazwaly$my go ,A Journey to Independence”.

Chociaz mamy (osobiscie i jako Osrodek) za soba do§wiadczenie pisania i prowa-
dzenia réznych projektéw — zaréwno ogdlnopolskich, jak i miedzynarodowych, to we-
dlug Narodowej Agencji Programu Erasmus+ nasza inicjatywa jest pierwszym w Pol-
sce projektem dla mlodziezy z dysfunkcja wzroku w sektorze Mlodziez.

Kilka stéw o niepetnosprawnosci wzrokowej

Przyjmuje sie, ze az 80 proc. informacji docierajacych ze §wiata zewnetrznego jest
odbierana przez cztowieka za pomocg wzroku (Zawadzka-Bartnik 2010: 173). Wzrok
odgrywa zasadnicza role w poznawaniu rzeczywisto$ci. Mozliwo$¢ odbioru wrazen
wzrokowych pozwala na pelniejsze obcowanie ze sztuka oraz przezywanie emo-
¢ji z nia zwigzanych. Brak badZ powazne oslabienie wzroku powoduje trudnosci
w poszczegdlnych obszarach funkcjonowania, takich jak: orientacja przestrzenna
i poruszanie sig, poznawanie rzeczywistosci i zjawisk, rozumienie poje¢, wyko-
nywanie czynno$ci dnia codziennego, sfera uczuciowa, funkcjonowanie spotecz-
ne. Odpowiadajac na pytanie: ,Brak jakich umiejetnosci i wyobrazen najbardziej
utrudnia edukacje dziecka niewidomego i stabowidzacego?”, w ogélnopolskiej an-
kiecie przeprowadzonej w ramach projektu ,Blizej $wiata” (ankieta przeprowadzona
przez jedna z autorek w 2009 r. wérdd nauczycieli pracujacych z uczniami niewido-
mymi i stabowidzacymi), nauczyciele wskazali m.in.: zaburzenia lub brak wyobrazni
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przestrzennej i wyobrazenn o otaczajacym $wiecie,
np. na temat roélin, zwierzat, przedmiotéw, niska wie-
dze o otaczajacym $wiecie (polityka, geografia, Zycie
spoleczne), brak lub zaburzenia my$lenia abstrakcyjne-
go i przyczynowo-skutkowego'.

Nasze do$wiadczenie wskazuje, ze wérdéd wie-
lu probleméw dziecka niewidomego i stabowidzacego
szczegblnie warto zwrdci¢ uwage na nastepujace:

— trudno$ci w definiowaniu pojec?;
— ograniczenia w lokomocji, manipulacji

i orientacji przestrzennej;

— niemozno$¢ spontanicznego przyswajania relacji
przestrzennych;

— trudno$ci w osiaganiu kompetencji
kluczowych, szczegdlnie matematycznych
i naukowo-technicznych;

— trudnosci w kontaktach spofecznych;

— niesamodzielno$¢, pasywno$é, klopoty

w adekwatnej ocenie swoich mocnych i stabych

stron;

—  wysoki poziom leku.

Nie trzeba dodawa(, ze wszystkie powyzsze trud-
no$ci wplywaja na uczenie sie¢ jezykéw obcych. Nauczy-
ciel jezyka obcego (w naszym przypadku angielskiego)
jest nie tylko lektorem, ale ogdlnie pojetym edukatorem
i przewodnikiem po otaczajacym $wiecie i jego proble-
mach. Wykorzystanie potencjatu osoby z zaburzona
percepcja wzrokowa oraz dodatkowymi schorzeniami
wymaga niestereotypowego podejscia do procesu edu-
kacji i wychowania. Stad potrzeba takiego prowadze-
nia procesu edukacyjnego, ktéry umozliwiatby rozwdj
umiejetnosci interpersonalnych, rozpoznawanie emo-
cji i umiejetnosci ich wyrazania, ale takze pozwolitby
uczniom na ekspresje artystyczng, wspélprace w gru-
pie, podejmowanie inicjatyw i rozszerzenie ich wiedzy
na temat regionu i §wiata.

Problemem jest réwniez stereotypowe postrzega-
nie 0s6b z niepelnosprawnos$cia wzrokowa w spoteczen-
stwie, czasem spowodowane strachem przed kontaktem
z niewidomymi, traktowanie ich jak ,masy”, ,populacji”,
a nie jednostek, indywidualnoéci, co znacznie utrud-
nia dziatania kierowane do 0séb z niepelnosprawnoscia

wzrokows i na przyktad wprowadzanie oséb z dysfunk-
cja wzroku na rynek pracy?. Okazuje sie, ze problemy te
sa specyficzne nie tylko dla Polakéw z niepelnospraw-
noscig, ale sa raczej ogdlnoludzkie. Naszym drobnym
wkiadem w zaradzenie tym problemom mial by¢ pro-
jekt Erasmus+ ,A Journey to Independence” realizowa-
ny we wspétpracy z rumunsko-brytyjska organizacja
Light into Europe oraz grecka 4YOUTH.

Cele projektu

Celem projektu Erasmus+ ,A Journey to Indepen-
dence™ jest wsparcie mlodych ludzi (w wieku 15-24)
z dysfunkcja wzroku w kierunku rozwoju kompetenciji
miekkich w zakresie pracy zespolowej, przedsiebior-
czosci, jezykéw obcych, komunikacji, nawiazywania
i podtrzymywania relacji interpersonalnych oraz wy-
miany do$wiadczen na poziomie miedzynarodowym.
Projekt przewiduje réwniez podwyzszenie kompetencji
zawodowych os6b pracujacych z mtodzieza niewidoma
i stabowidzacg oraz wypracowanie skutecznych metod
zastosowania edukacji pozaformalnej jako wsparcia
edukacji formalnej poprzez wspétprace miedzysekto-
rowg réznych instytucji. Uczestnikami projektu jest
18 mtodych ludzi z dysfunkcja wzroku z trzech kra-
jow partnerskich: Grecji, Rumunii i Polski (3 grupy po
6 0s6b) oraz 21 0séb pracujacych z mlodzieza niewido-
ma i stabowidzaca (7 0s6b z kazdego kraju).

Projekt zaktada réwniez wsparcie oséb pracu-
jacych z mlodzieza z niepelnosprawnoscia wzroko-
wa w opracowaniu i dzieleniu sie metodami stuza-
cymi rozwijaniu kompetencji miekkich wsréd oséb
niewidomych i stabowidzacych. Jak juz wskazywa-
ty$émy wyzej, konieczne wydaje nam si¢ podniesienie
kompetencji spolecznych mtodziezy uzywajac jezyka
obcego, przez co réwniez chcemy poprawi¢ kompe-
tencje jezykowe uczestnikéw. Aby osiagnaé niezalez-
no$¢, niezwykle wazne jest podniesienie kompetencji
mlodziezy w zakresie przedsiebiorczosci i utrwa-
lenie postawy ciaglego podwyzszania kwalifika-
cji zawodowych i rozwoju osobistego. Projekt wspie-
ra integracje spoleczna, a poprzez wszystkie nabyte
w projekcie kompetencje miekkie, zwieksza szanse

1 Ankiety przeprowadzone wsrod 190 tyflopedagogéw zostaly oméwione i opisane w Diuska, J., Karasinska, W., Geneza, zatozenia i realizacja projektu ,Blizej

Swiata — od konkretu do abstrakcji’; [w:] Dluska i in. (2011).

2 Profesor Bogustaw Marek (2008: 69) pisze: ,Nauczyciel nieprzygotowany do pracy z niewidomym uczniem reaguje na og6! duzym zdumieniem, kiedy dowia-
duje si¢ o réznego rodzaju lukach w wiedzy o $wiecie, jakie stwierdzi¢ mozna u niewidomych od urodzenia dzieci, a nawet u dorostych. Swiadczy¢ o tym moga
wypowiedzi i pytania niewidomych uczniéw jakie ustysze¢ mozna przy réznych okazjach: Jakiego koloru jest wiatr? Czy kamieri wyglada tak samo jak wtedy, gdy
sie go dotyka? Juz wiem jak ryby plywaja, ale jak one chodza? Jak to mozliwe, ze widzisz wielkg gére przez mate okno? Jesli widzisz mnie przez zamkniete okno, to
dlaczego méwisz, ze nie widzisz mnie przez $ciane? Bytam przekonana, ze samoloty machajg skrzydtami, kiedy leca” [wypowiedZ osoby dorostej]

3 Por. Zawadzka-Bartnik (2010: 25-26).

4 Wiecej informacji na stronie projektu: www.facebook.com/A-Journey-to-Independence-106217887969037.
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mlodziezy z dysfunkcja wzroku na rynku pracy. Po-
nadto pozwala na integracje miedzynarodowa oraz
dialog miedzykulturowy na rzecz wlaczenia mlodzie-
2y o mniejszych szansach w zycie spoteczne na pozio-
mie lokalnym i globalnym. Projekt juz na obecnym
etapie pozwolil na doskonalenie umiejetnosci zasto-
sowania technologii informacyjno-komunikacyjnej
w procesie pozyskiwania wiedzy i wymiany do$wiad-
czen oraz pracy edukacyjno-rewalidacyjnej. Chciaty-
byémy takze nawigza¢ wspolprace miedzyregional-
ng i transnarodowy pomiedzy wiadzami lokalnymi
w dziedzinie szkolenia i ksztalcenia mlodziezy.

Dziatania projektowe

Dziatania projektowe rozlozone na 27 miesiecy wy-
nikajg ze specjalnych potrzeb uczestnikéw. W pierw-
szym roku trwania projektu (09.2020-09.2021) prze-
prowadziliémy ponizsze dziatania:

—  przygotowanie logo przedstawionego na rys. 1;

Rrys.1. Logo projektu - symbol podrézy ku niezaleznosci

—  przeprowadzenie rekrutacji mtodziezowych
uczestnikéw projektu we wspoétpracy
z psychologiem;

— lokalne spotkania dla uczestnikéw projektu
wzmacniajace ich kompetencje jezykowe
i spoleczne oraz przygotowujace do
miedzynarodowych kontaktéw réwiesniczych;

— regularny kontakt réwiesniczy uczestnikéw
projektu za pomoca narzedzi internetowych
stuzacy poznaniu sie i wspdlnej realizacji zadan;

— regularny kontakt online koordynatoréw
projektu z krajéw partnerskich;

— spotkania online z youth workers;

—  Miedzynarodowe Spotkania Projektowe w Grecji
i Rumunii stuzgce przygotowaniu mobilnosci
mtodziezowych.

Jezyk obcy jako narzedzie doswiadczania $wiata

W drugim roku projektu (09.2021-11.2022) od-
beda sie trzy mobilno$ci mtodziezy w kazdym z kra-
jow partnerskich, podczas ktérych mlodziez bedzie
uczestniczyla w warsztatach tematycznych (Polska
— czynnoéci dnia codziennego, Rumunia — artete-
rapia, Grecja — dostepno$¢ miejsc uzytecznoéci pu-
blicznej dla oséb z niepelnosprawnoscia). Nie bez
znaczenia jest tutaj réwniez kontakt réwiesniczy os6b
z réznych krajéw UE. W pazdzierniku 2021 r. w Pol-
sce odbyt sie pierwszy z dwdch zaplanowanych krét-
kich programéw szkoleniowych dla 0séb pracujacych
z mlodziezg, gdzie réznorodne do$wiadczenia partne-
réw 1 wielo$¢ rozwigzan stosowanych w krajach part-
nerskich pozwolily na wymiane do$wiadczel w pracy
z osobami z niepetnosprawnoscia. Kolejna mobilno$é¢
tego typu odbedzie si¢ w kwietniu 2022 r. w Rumunii.
Na pazdziernik-listopad 2022 r. zaplanowano Mie-
dzynarodowe Spotkanie Projektowe w Polsce, stuzace
ewaluacji podsumowujacej projekt, a takze wypraco-
waniu strategii rozpowszechniania efektéw projektu.

Co jest najwazniejsze?

Niezwykle wazne dla nas sa warsztaty, ktére sg cen-
trum dziatan projektowych. ,Nie potrzebujesz oczu,
aby zobaczy¢, potrzebujesz wizji” to tekst zaczerpniety
z piosenki Faithless Reverence, ktéra przypomina, ze
niepetnosprawno$¢ wzroku nie powinna uniemozli-
wiaé rozwoju kreatywnosci, nauki oraz realizacji oso-
bistych celéw i ambicji. Podczas warsztatow artystycz-
nych grupa z niepetnosprawnoscia wzrokowa zanurzy
sie w podréz zaréwno wewnatrz, jak i na zewnatrz
siebie za pomoca réznych mediéw artystycznych: mu-
zyki, taiica, malarstwa, modelowania gliny i fotografii.
Materiaty warsztatowe beda dostepne w preferowa-
nym formacie czytania, na przyktad duzy druk, alfabet
Braille’a lub dostepna wersja cyfrowa. Moze zaistnie¢
potrzeba zastagpienia obrazéw pisemnymi opisami lub
powiekszenia reprodukcji obrazéw, rysunkéw i prac
2D w celu oméwienia ich w grupie.

W czasie warsztatéw dotyczacych dostepno-
$ci w przestrzeni publicznej mlodzi z niepetnospraw-
no$cia beda sprawdzal, czy obszar ich aktywnosci
jest bezpieczny i dostepny, a takze pokonywaé swo-
je ograniczenia komunikacyjne i spoleczne, wzmac-
niaé pewno$¢ siebie i uczy¢ sie samodzielnosci w zy-
ciu codziennym. Wazna bedzie takze audiodeskrypcja.
Opisy stowne pomagaja budowaé obrazy w umystach
mtodziezy, zwieksza¢ ich umiejetnosci obserwacyjne
i poszerza¢ ich krytyczne myélenie, stownictwo oraz
$wiadomo$¢ wizualng. Materialy dydaktyczne beda
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dostepne wielozmystowo, wykorzystujac dotyk, wech,
dzwiek itp. Jak sugeruja Elisabeth Salzhauer Axel
i Nina Sobol Levent (2002: 370): ,Im wiecej zmystéw
jest zaangazowanych, tym bardziej dostepna staje sie
sztuka i tym wiecej zyskuja uczniowie”.

Rozwéj samodzielnosci w grupie defaworyzo-
wanej spolecznie ma ogromny wplyw na integracje
ze spoleczenistwem oraz poprawe jakosci zycia osoby
z niepelnosprawnoscia wzrokowa. Udzial w warszta-
tach dotyczacych czynnosci dnia codziennego pozwoli
na poréwnanie probleméw, na jakie napotykaja mlodzi
z niepelnosprawnoscia oraz sposobéw ich rozwiazan
w réznych krajach. Da szanse na wprowadzenie spo-
sob6w pracy z osobami z niepelnosprawno$cia wzro-
kowa stosowanymi w krajach organizacji partnerskich.
Zacheci jego uczestnikéw do propagowania i stosowa-
nia poznanych dobrych praktyk oraz wyboru takich,
ktére najskuteczniej rozwijaja osoby z niepelnospraw-
noscia wzrokowg. Stosowane ¢wiczenia i dzialania
projektowe pozwolg uczestnikom wzmocni¢ motywa-
cje do bycia samodzielng i niezalezna osoba oraz wska-
z3 sposoby osiagniecia zamierzonych celéw projekto-
wych. Organizacjom uczestniczacym projekt pozwoli
na poszerzenie oferty dotychczasowych programéw
pracy z osobami z niepelnosprawnoscia o metody sto-
sowane przez partneréw projektu.

Pierwsze kroki

Jak wida¢ z dat granicznych projektu, nasza pra-
ca z mlodziezg i pracownikami zaréwno w Polsce,
jak i poza jej granicami, przypadta na czas pandemii
COVID-19. Wiadomo$¢ o tym, ze wniosek zostal za-
akceptowany, zastata nas juz w trakcie nauczania zdal-
nego. Chociaz projekt zakltadal wspélne dziatania po-
przez komunikatory dostepne w Internecie, to jednak
musialy$my sie zmierzy¢ z trudem organizacji i reorga-
nizacji naszych dziatan.

Pierwsze spotkania z mlodzieza byly trudne, mi-
mo tego, ze szczegbélowo przygotowane i z aktywno-
$ciami mozliwymi do realizacji poprzez Zoom czy
Teams. Nieche¢ do uzywania jezyka angielskiego, opo-
ry przed oceng réwiesnicza oraz niska samoocena nie
ulatwialy pracy. Na jednym ze spotkari koordynatoréw
postanowilismy, zeby wycofa¢ sie z ,0dgérnej” organi-
zacji spotkari, a zamiast tego pozwoli¢ mlodziezy na
ustalenie wlasnych terminéw i tematéw rozméw. Za-
checilismy jedynie do zalozenia grupy za pomoca Mes-
sengera i strony facebookowej projektu.

Ku naszemu zdziwieniu grupy sie ozywily, za-
pelnily wiadomos$ciami i postami. Osoby niewidome,
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gdy bylo to dla nich wygodne, wysylaly wiadomo-
$ci glosowe. My, doroéli koordynatorzy, przestalismy
sie odzywaé. Powoli tematy z bardzo prostych (co lu-
bisz, czego stuchasz, jaka pogoda) staly sie powazniej-
sze. Poruszono na przyklad temat dostosowan na uli-
cach i w budynkach uzytecznosci publicznej dla 0séb
z niepelnosprawnoscia wzrokowa Kto$§ opowiedziat
o swoim psie przewodniku i to tez okazalo sie no§nym
tematem. Wszystkie interakcje odbywaly sie w jezy-
ku angielskim. Czasem bardzo prostym i nieporad-
nym, ale tworzacym przestrzert do komunikacji. Nie
wszyscy mlodzi potrafili poradzi¢ sobie z réznymi
komunikatorami i ich licznymi funkcjami. Pomaga-
li im wtedy youth workers lub otrzymywali pomoc od
réwieénikéw. Ten czas byl prawdziwym poligonem
projektowym. Kontakty mtodych oséb i ich dyskusje
staty sie inspiracja do tworzenia wizyt przygotowaw-
czych i warsztatéw.

Pierwsze spotkanie

Pod koniec sierpnia odbylo sie, przesuniete w czasie,
pierwsze spotkanie przygotowawcze. JesteSmy pod
ogromnym wrazeniem kontaktéw i budowania relacji
mtlodziezy. Rozpoznawali sie z tatwoscia, rozmawiali,
pomagali sobie, dyskutowali, ale takze po prostu do-
brze sie bawili (rys. 2). To, co méwili, byto inspiruja-
ce i poruszajace rzeczywiste problemy oséb z niepet-
nosprawnoscia wzrokowy, dajace impuls do dalszych
dziatan. Angielski przestal by¢ problemem. Stat sie
narzedziem komunikacji umozliwiajacym realizacje
dziatan projektowych.

Rrys. 2. Uczestnicy projektu w Grecji. Z dala od dorostych.

Wpisujac w nazwe projektu ,independence”, wie-
rzyly$my gleboko, ze jest ona osiggalna. Wiedziaty$my
réwniez, ze jest to trud. Obie czujemy, ze warty wysit-
ku. Podobne wrazenia mamy po spotkaniu w Rumunii
we wrze$niu 2021 r.



Po co nam ten projekt?

Ciagle jeszcze osoba z niepelnosprawnoscia jest po-
strzegana jako ktos, kto nie jest w stanie funkcjonowa¢
czy pracowac tak, jak osoba petnosprawna. Chcemy, by
projekt pokazal, na czym polega wyréwnywanie szans
i w jakim kierunku powinno si¢ ono rozwija¢. Eduka-
cja os6b z niepetnosprawnoscia powinna by¢ potrak-
towana bardzo szeroko i odpowiada¢ na ich wielorakie
potrzeby. Powinna by¢ takze nastawiona na stuchanie
0s6b z niepelnosprawnoscia i pochylenie sie nad wska-
zywanymi przez nich samych problemami, z ktérymi
musza sie mierzy¢. Taka praktyka zaklada, ze osoby
z niepelnosprawnos$ciag sa $wiadome swoich potrzeb,
a takze stabych i mocnych stron, co czyni je najbar-
dziej wiarygodnym zrédtem informacji na temat nie-
pelnosprawnosci. Spéjnosé dziatan organizacji dziata-
jacych na rzecz os6b z niepelnosprawnoscia, a takze
ich otwarto$¢ na rozwigzania stosowane przez innych
(sprawdzone w dziataniu) moze te edukacje oraz inte-
gracje spofeczng uczyni¢ komplementarng. Opinie na
temat projektu oséb z niepelnosprawnos$cia — uczest-
nikéw projektu sa cenne dla organizacji w nich uczest-
niczacych, a mamy nadzieje, ze beda takze dla innych
organizacji krajowych (np. organizacji zrzeszajacych
osoby niewidome, wladz lokalnych, w tym szczegdlnie
jednostek zajmujacych sig¢ problemami oséb z niepel-
nosprawnoscia) — w tym celu w czasie wizyty w Grecji
spotkalismy sie z lokalnym zwigzkiem oséb z niepet-
nosprawnoscia wzrokowg oraz burmistrzem miasta.
Nasza mlodziez miata przy tym poczucie sprawczo-
$ci. I tu znéw przydatna byla komunikacja w jezyku
angielskim.

Organizacje wspolpracujac ze sobg w dzieleniu sie
dobrymi praktykami i wspélnym wypracowywaniu no-
wych rozwiazan buduja takze europejska sie¢ powigzan
i zaufania miedzy soba, co przyczynia si¢ do wzmoc-
nienia miedzynarodowego kapitatu spofecznego. Po-
przez wspoélprace oraz wzajemna otwartos¢ organizacje
uczestniczace w projekcie ,A Journey to Independence”
chca sie przyczynic¢ sie do promowania inkluzywnego,
zréwnowazonego modelu rozwoju spotecznego.

Jezyk obcy jako narzedzie do$wiadczania $wiata

Projekt zaklada, ze edukacja formalna i niefor-
malna uzupetniaja sie. Tym bardziej gdy dziataja w po-
dobnych obszarach edukacyjnych i rewalidacyjnych.
Pierwsze dziatania i relacje z uczestnikami przekonu-
ja nas, ze tak wlasnie sie dzieje. Projekt zaktada rozwoj
wielu umiejetnosci, nie tylko jezykowych, ale to dzieki
znajomosci jezyka wszystkie pozostate mogg sie w tym
projekcie realizowac.
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Nauczanie dzieci i mtodziezy niepetnosprawnej intelektualnie jest procesem wie-
lowymiarowym. Wymaga od nauczyciela znajomosci nie tylko metodyki nauczania
jezyka, ale tez charakterystyki pracy z uczniami o réznym stopniu niepetnospraw-
nosci, a takze rozumienia dynamiki i specyfiki danej grupy. Wynikajgce z niepetno-
sprawnosci uszkodzenia centralnego uktadu nerwowego utrudniajg uczniom rozu-
mienie $wiata i przyswajanie wiedzy. Wymagajg oni w zwigzku z tym dostosowania
tempa pracy do ich indywidualnych mozliwosci.

czen z niepelnosprawnoscia intelektualng charakteryzuje sie ob-

nizonym poziomem spostrzegania, co wigze si¢ ze znacznymi

nieprawidtowos$ciami procesu analizy i syntezy. Ma problemy

z koncentracja uwagi, ktéra jest mato podzielna i krétkotrwata.

Cechuje sie w miare dobra pamiecia mechaniczng, pamieé logicz-
na jest jednak w duzym stopniu zaburzona. Rozwdj zatrzymuje sie na poziomie
myslenia konkretno-obrazowego. Na podstawie naszych do$wiadczet w pracy
z ta grupa uczniéw w Specjalnym Osrodku Szkolno-Wychowawczym nr 10 we
Wroctawiu wiemy, ze prowadzone z naszymi podopiecznymi zajecia jezyka ob-
cego warto tak uatrakcyjniaé¢, aby mimo trudnosci, z jakimi sie mierza, mieli
szanse na osiagniecie sukcesu.

Podczas lekeji jezykowych doskonale sprawdza sie stosowanie metody pro-
jektow i szerokie wykorzystywanie gier, zabaw oraz muzyki w przyswajaniu tre-
$ci leksykalnych i gramatycznych. Piosenki maja ogromny walor psychologiczny
— rytm i melodia wprawiaja dziecko w stan relaksu, a w miare ich powtarzania
i nauki tworza struktury, ktére kojarza sie z czyms dobrym, bezpiecznym i przewi-
dywalnym, przez co obnizaja lek przed oceng, niepowodzeniem i przed ekspozycja
na nowe, nieznane tre$ci. Dodatkowo wzmacniaja poczucie sprawstwa i wilasnej
wartosci u dzieci, ktére czujg, ze nie maja zbyt wielu okazji, aby dostarczy¢ rodzi-
com pozytywnych emocji w zwiazku ze spektakularnymi osiggnieciami dydak-
tycznymi — a opanowane przez nich i zaprezentowane piosenki dajg im te szanse.
W trakcie pracy z piosenka realizowane sg ponadto cele rewalidacyjne uspraw-
niajace ogdlne funkcjonowanie dziecka niepelnosprawnego umystowo, co znacza-
co przektada sie na polepszenie psychologicznego komfortu zycia i wieksze z nie-
go zadowolenie.
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Wazne jest, aby na kazdej lekcji stosowac wizu-
alne i dZwiekowe pomoce dydaktyczne, w tym w mia-
re mozliwo$ci materialy autentyczne. Nalezy kierowa¢
sie zasadami indywidualizacji, motywowania i zyczli-
wej atmosfery. Powinno si¢ réwniez zwracaé szczeg6l-
ng uwage na terapeutyczng role, jaka odgrywa nauka
jezyka obcego w procesie socjalizacji ucznia z niepel-
nosprawnoscia intelektualna.

Obecnie jezyk angielski wykorzystywany jest
w wielu dziedzinach Zycia — w internecie, w grach
komputerowych czy nawet na opakowaniach pro-
duktéw spozywczych. W przypadku omawianej gru-
py uczniéw brak znajomosci jego podstaw przyczy-
nia si¢ do poglebiania izolacji dziecka, ktére czesto
ma juz za soba wczesniejsze trudne doswiadczenia
w szkole ogdlnodostepnej i przez to nieraz cierpi na
fobie szkolng lub ma niskie poczucie wlasnej warto-
$ci. A to jeszcze bardziej utrudnia rozumienie $wiata.
Uczenie sie jezyka obcego otwiera droge do odnalezie-
nia sie w dynamicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci
oraz usprawnia komunikacje i wzmacnia $wiadomos¢
przynalezno$ci do tego samego spoleczeristwa, co pet-
nosprawne rodzeistwo czy réwiesnicy. Przeklada sie
zatem na obiektywnie lepsze funkcjonowanie w sferze
rodzinnej i spotecznej.

W pracy pedagogicznej staramy sie kreatyw-
nie laczy¢ rézne metody pracy, tak by zajecia byly
dla uczniéw interesujace, zachecaly do dalszej nauki,
wzmacnialy motywacje i dawaly poczucie sukce-
su. Scenariusz lekcji kazdorazowo dostosowujemy do
predyspozycji i mozliwosci grupy ucznidw, starajac
sie godzi¢ wykluczajace sie czesto dysfunkcje. Mamy
tez $wiadomo$¢ tego, ze mimo zaburzen rozwoju na-
si podopieczni moga wykazywac uzdolnienia — najcze-
$ciej te o wymiarze artystycznym. Uczniowie naszej
placéwki uwielbiaja takie aktywnosci jak $piew, dzia-
tania parateatralne (inscenizowanie wierszy i piosenek
w jezyku angielskim) oraz plastyczne (rysunek, malar-
stwo, grafika i rzezba).

Na podstawie wieloletniej obserwacji pracy
uczniéw opracowaty$émy roczny projekt wychowawczy
»Nauka jezyka angielskiego poprzez Sztuke” (,English
through Art”). Realizowalyémy go w naszym wro-
ctawskim osrodku podczas zajec z jezyka angielskiego;
w pracowni multimedialnej, w internacie o$rodka oraz
w bibliotece szkolnej i miejskie;j.

Projekt oparly$my na koncepcji nauczania ho-
listycznego — integrowaniu rozwoju intelektualnego
i osobistego w przyjaznej dla dzieci atmosferze. Giéw-
nym zalozeniem bylo wzbogacanie leksyki poprzez

78

$piewanie piosenek w jezyku angielskim — wykorzysta-
nie ich do nauki jezyka z jednej strony umozliwia przy-
swojenie czesto skomplikowanych struktur, a z drugiej
daje prawie natychmiastowa mozliwos$¢ zaprezentowa-
nia nowej umiejetnosci i zaistnienie na forum z atrak-
cyjnym materiatem, ktérym dzieci moga pochwalic¢ sie
w rodzinie, w szkole podczas wystep6w lub poza szko-
Ia. Czesto jest to jedna z nielicznych mozliwosci zaist-
nienia i wzbudzenia dumy wsréd bliskich im oséb.

Kazdej grupie wiekowej przydzielitySmy zestaw
utworéw zawartych w programie nauczania jezyka
i podrecznikach kursowych. Klasie VIII zaproponowa-
tysmy prace z wybranymi koledami i przedstawienie
ich podczas jaselek w domu pomocy spotecznej. Zosta-
ty one zaprezentowane dodatkowo podczas szkolnego
konkursu koled i dni otwartych naszego osrodka. Pla-
nujac przebieg zaje¢, bratyémy pod uwage indywidual-
ne cechy kazdego dziecka, bazujac na wcze$niejszych
doswiadczeniach pracy z uczniami placéwki. Dzie-
ci z zaburzeniami mowy uczestniczyly w zajeciach,
realizujac element ruchowy — przedstawiajac usty-
szane stowa piosenek gestami. Podczas zajeé teatral-
nych, dramowych czy plastycznych uczniowie starali
sie komunikowa¢ w jezyku angielskim, stosujac zwro-
ty grzecznosciowe, pytania i odpowiedzi w konteks$cie
tematu wykonywanej czynnoéci. Tworzona w natural-
nych warunkach konwersacja utrwalala znajomosc je-
zyka obcego. Pozwolilo to wszystkim uczniom na pet-
ne zaangazowanie, przy zminimalizowanym ryzyku
poczucia wykluczenia. Interdyscyplinarno$é tego pro-
jektu przyczynita sie¢ do utatwienia i uatrakcyjnienia
uczniom opanowywania jezyka angielskiego.

W ramach ewaluacji projektu zorganizowatysmy
lekcje pokazowa dla rodzicéw i specjalistéw z lokal-
nych poradni psychologiczno-pedagogicznych, pod-
czas ktorej uczniowie mieli okazje zaprezentowaé po-
znane piosenki. Rozpoznawali je po tytule, fragmencie
muzycznym, obrazku lub stowie z niej wybranym. Byta
to dla nas szansa na obserwacje efektéw pracy na zaje-
ciach, a dla dzieci mozliwo$¢ zaprezentowania swoich
imponujacych umiejetnosci jezykowych rozwinietych
podczas realizacji projektu. Spodziewaly$my sie tremy
u uczniéw lub pomylek pod wplywem stresu towarzy-
szacego na ogdt wystepom przed nowa grupa publicz-
nosci. Okazalo sie jednak, ze uczniowie opanowali tek-
sty piosenek na tyle dobrze, ze wystep nie sprawil im
zadnej trudno$ci. Z poczuciem pewnosci siebie $wiet-
nie zaprezentowali sie przed zaproszonymi go$¢mi.

Prowadzone dziatania realizowane w pozytywnej,
doceniajacej starania uczniéw atmosferze pozwolity



uczestnikom projektu na swobodne angazowanie sie
w oferowane im aktywnosci — poza $piewem réwniez
poprzez dzialanie, takie jak przygotowanie i dekoro-
wanie piernikowych serduszek. Wptyneto to pozytyw-
nie na integracje uczniéw oraz rodzicéw ze szkola i ze
$rodowiskiem lokalnym podczas wizyty w instytucji
kultury — Miejskiej Bibliotece Publicznej. Pozwolito to
takze do$wiadczy¢ radoéci z obdarowania innych wta-
snorecznie wykonanymi wyrobami.

Projekt edukacyjny ,English through Art” umoz-
liwit uczniom rozwiniecie przede wszystkim sprawno-
$ci jezykowej. JesteSmy przekonane, ze warto wycho-
dzi¢ poza schematy codziennej pracy dydaktycznej,
wzbogacajac ja o dzialania projektowe i interdyscypli-
narne. Oprécz utatwiania dziecku nabywania okreslo-
nej wiedzy projekty takie maja warto$¢ dodang w po-
staci pelniejszego zaangazowania ucznia w realizacje
zadan. Dodatkowo zabarwiaja pozytywnie czas spe-
dzany w szkole. Dajg szansg przezycia sukcesu, ogrom-
na satysfakcje i do$wiadczenie, do ktérych chetnie
wraca sie nawet po wielu latach. Wszak ,Lata szkolne
sa gérami, z ktérych rzeka zycia bierze swéj poczatek,
rozped i kierunek. Kt6z $mie je lekcewazyc¢?” — taka
my$l sformutowal patron naszej placéwki Janusz Kor-
czak, a my sie z tym przestaniem gleboko utozsamiamy.

taczyé, rozwijad i inspirowad, czyli nauczanie jezyka angielskiego przez sztuke w szkole specjalnej

LIDIA JAROMIN Absolwentka Wyzszej Szkoly Pedagogi-
ki Specjalnej w Warszawie oraz Instytutu Filologii Angielskiej
Uniwersytetu Wroctawskiego. Pracuje w Specjalnym Osrodku
Szkolno-Wychowawczym nr 10 we Wroclawiu. Interesuje sie
zagadnieniem ksztalcenia interdyscyplinarnego w szkolnictwie
specjalnym. Poza zawodem jako menedzer artystyczny angazu-
je sie w prace publicystyczna, wydawniczg oraz w promowanie

artystow.

BEATA SKAWINA Absolwentka Uniwersytetu Wroclaw-
skiego na kierunku psychologia. Jako pedagog specjalny: oli-
gofrenopedagog i surdopedagog pracuje z dzie¢mi i mlodzieza
z niepelnosprawnosciami o zréznicowanej etiologii. Aktywnie
wspoélpracuje z Fundacja ,,Ludzka Sprawa” oraz ze Stowarzysze-
niem ,Jest Czlowiek” w ramach wielu projektéw, m.in. w aktywi-
zacji rozwoju spoteczno-emocjonalnego dzieci i mlodziezy szkoét
specjalnych. Jej pasja w pracy jest rozwijanie potencjatu dzieci

przez wykorzystywanie szeroko rozumianej kultury.
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Jak wykorzysta¢ dodatkowe lekcje, przedmiotowe zajecia pozaszkolne z jezyka
lub czas, ktdéry czasami zostaje po zrealizowaniu programu nauczania? Co robi¢,
by lepiej zaangazowac ucznidw w proces nauczania oraz zmotywowacd ich do po-
szukiwan i pracy, takze samodzielnej? Gdzie szukad inspiracji i motywacji rowniez
dla siebie jako pedagoga i nauczyciela przedmiotu? Jakich korzysci mozna spo-
dziewacd sie podczas i po realizacji roznego rodzaju projektow? Czy taka dodat-
kowa ciezka praca jest warta wysitku? Absolutnie tak!

rojekty réznego typu krétkoterminowe lub caloroczne zawsze miaty
wysokie notowania i cieszyly sie ogromnym powodzeniem wsréd mto-
dziezy, kiedy umieszczalem je w ofercie edukacyjnej szkél, w ktérych
pracowatem. Byly to np. projekty po$wiecone napisaniu sztuki teatral-
nej lub wierszy w jezyku angielskim pofaczone z konkursem i prezenta-
cjami, tematyczne projekty grupowe i indywidualne, ktérych produktem koricowym
— prezentacja — zwykle udawato sie zainteresowac cala klase. Przede wszystkim byly
to jednak wieloetapowe zadania teatralno-muzyczne, ktére pokazywane sa na scenie
Forum lub deskach Teatru Starego w Bolestawcu w ramach Festiwalu Jezyka An-
gielskiego. Na widownie zapraszamy uczniéw ze starszych klas szkét podstawowych,
ktérzy czesto potem, juz jako nasi uczniowie, angazuja sie w kolejne przedsiewziecia.
Festiwali bylo dotychczas osiemnascie. Beda kolejne.

Jest takze projekt interdyscyplinarny o Dolnym Slasku ,Cudze chwalicie...”
— co$ dla ambitnych uczniéw lubiacych turystyke oraz historie, kulture, kuchnie,
muzyke, architekture, geografie i etnografie Dolnego Slaska. Ogromna wiedza, du-
za praca i wielka przyjemno$¢ — to zajecia pozalekcyjne i wykraczajace poza wszel-
kie programy nauczania.

Nie sama jednak ,gotowizna” nauczyciel zy¢é powinien, wiec jesli nie udziat
w programie Erasmus+ lub zaproponowane przez kogo$ gotowe zadanie jezykowe,
to moze wtasny, nauczycielski projekt? Mozliwosci jest mnéstwo, a dobrze pracowac
w szkole twodrczej i by¢ poszukujacym ciggle nowych drég wiedzy nauczycielem nie
spoczywajacym na laurach, czyz nie?

Zadania projektowe indywidualne i grupowe

Przez kilkanascie ostatnich lat uczniowie I LO z klas, ktére przekazano mi pod
opieke, pracowali indywidualnie, w parach lub w niewielkich grupach nad projek-
tami tematycznymi. Bardzo chetnie angazowali si¢ w takie przedsiewzigcia. Na
przyktad — na poczatku roku ustalali$my, ze kazdy uczeit ma obowiazek przeczy-
ta¢ lekture w jezyku angielskim w oryginale lub jego uproszczona wersje, zgodna
z poziomem nauczania (w zaleznosci od grupy). Produktem konicowym byly pre-
zentacje przeczytanych ksiazek przygotowane w taki sposéb, by zacheci¢ innych
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do ich przeczytania. Podstawowym zalozeniem byto
to, by uczniowie nie korzystali ze streszczen inter-
netowych. Prezentacja musiala zawiera¢ elementy
wizualne — wykonane samodzielnie plakaty, przed-
mioty lub zdjecia, obrazy itp. w wersji elektronicznej,
wy$wietlanej potem za pomoca rzutnika.

W wielu grupach udaje sie przeprowadzi¢ kil-
ka projektéw, np. jeden w kazdym semestrze. I tutaj,
w tych bardziej zaawansowanych, dzieja sie rzeczy
wrecz niesamowite. Uczniowie klas drugich i trze-
cich, w ktérych jest pie¢ (po szkole podstawowej) lub
siedem (po gimnazjum) godzin jezyka angielskiego
tygodniowo, chetnie poszukuja ciekawych rzeczy i lu-
bia zglebia¢ wiedze z réznych dziedzin. Maja zainte-
resowania, ktére w tatwy sposéb mozna wykorzystaé
do ich wtasnego rozwoju jezykowego. Czesto warto
tez wskaza¢ im nowe szlaki, zaciekawi¢ i zainspiro-
wac réznymi aspektami psychologii i socjologii.

I tak np. w ostatnich latach uczniowie pracowa-
li z ksigzkami naukowymi i popularnonaukowymi
w jezyku polskim nad projektami dotyczacymi m.in.
mozliwosci ludzkiego moézgu, terapii muzyka, baj-
koterapii, fatalnych skutkéw operacji plastycznych,
wplywu mediéw spoleczno$ciowych na zachowania
dzieci i mtodziezy, bezsennosci czy depresji. Tema-
téw byty setki — tyle, ilu uczniéw. Wazne bylo to, ze
pomoce, z ktérych korzystali uczniowie byly gtéwnie
w jezyku polskim, a prezentacje po angielsku. Wktad
ich pracy jest ogromny.

Rola nauczyciela jest tu — najpierw — zainspiro-
wac: pokaz, zaciekaw, poméz wybraé temat, okresl
jak. P6ézniej zmienia sie to na: wspieraj, doradzaj, po-
magaj, utwierdzaj w stusznoéci. A w koricowej fazie
jest to: ocen, pochwal, podkresl dobra prace, motywuj
do dalszego rozwoju.

Ogromng bazg literatury fachowej wykorzysty-
wanej do tych projektéw sa dla uczniéw I LO w Bole-
stawcu sasiadujaca ze szkola Biblioteka Pedagogiczna
oraz biblioteka szkolna. Zasada: ,Nie tylko internet!”
ma na celu zachecenie uczniéw do czytania, siegania
do tradycyjnych, ale sprawdzonych zrédet wiedzy. In-
ternet ma dziata¢ tylko wspomagajaco, nie jako wy-
taczny ,dostawca wiedzy” — czesto przeciez blednej,
mylnej, niesprawdzonej, niczym nie uzasadnionej,
pelnej teorii, ktéra nie zostata poparta zadnymi bada-
niami czy dowodami.

Czas trwania — okoto miesigca facznie z pre-
zentacjami, na ktére przeznaczamy od 10 do 15 mi-
nut (kazdy uczen lub grupa). Zwykle odbywa sie to
bez zaklécania podstawowego trybu pracy, czyli np.
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prezentacje tylko w dwa wybrane dni w tygodniu,
a reszta zaje¢ to regularne lekgcje.

PRZYKEAD

maj—czerwiec 2021

Etap 1: wybor tematu — BAJKOTERAPIA - uczen
sam decyduje o wyborze tematu z kilkunastu
proponowanych;

prowadzacy: Tomasz, klasa II, siedem godzin angiel-
skiego tygodniowo;

zrédlo wiedzy: ,Bajkoterapia”, Maria Molicka;

cele: wzbogacenie wiedzy w zakresie pedagogiki, na-
uka nowego slownictwa, doskonalenie umiejetnosci
tlumaczenia na jezyk angielski, zachecenie grupy do
naukowych poszukiwan, ciekawa prezentacja publicz-
na przygotowanych tresci.

Etap 2: czas przygotowania — dwa tygodnie
Zapoznanie z lektura lub jej czescia, przygotowanie
tekstu prezentacji w jezyku polskim, tlumaczenie na
jezyk angielski, konsultacje z nauczycielem, przygoto-
wanie materialéw wizualnych.

Etap 3: prezentacja w jezyku angielskim

Pytania do grupy o prezentowany na rzutniku obrazek
z bajki o Spiacej Krélewnie.

Przedstawienie i wyjasnienie nowego stownictwa, uzy-
tego w referacie.

Omoéwienie, wedlug przygotowanych punktéw, tera-
peutycznych wartosci bajek i ich wptywu na umysty
dzieci, szczegbty dotyczace jednego przyktadu.
Pytania do grupy dotyczace preferencji bajek w dzie-
cinstwie oraz prezentacja kilku slajdéw z krétkim
omoéwieniem.

Uczeni nie moze mie¢ przy sobie pelnego ttumaczenia
prezentacji, ale moze ja prowadzi¢ wedlug przygotowa-
nych punktéw.

Artyzm stymuluje mdézgi wasze, uczniu

i nauczycielu!

Festiwal Jezyka Angielskiego to kolejna propozycja dla
naszych uczniéw. Pierwszy odbyl sie ponad 20 lat temu.
Gdyby nie pandemia i inne przeszkody juz niedlugo
bytby dwudziesty drugi, ale mamy nadzieje zaprezen-
towac na poczatku 2022 r. jego dziewietnasta edycje.
Ten projekt teatralno-muzyczny trwa zwykle od wrze-
$nia 1 koriczy sie mniej wiecej w potowie drugiego se-
mestru (marzec—kwiecien) spektaklem dla publiczno-
$ci. Uczniéw chetnych nie brakuje, czesto zglaszaja sie
sami, z innych klas, przychodzg, bo chca graé na scenie



w jednoaktéwkach, skeczach, a takze monologach lub
bardziej zlozonych sztukach teatralnych, chca §piewad,
czasem recytowac lub pomagac za scena jako wspo-
magajaca kadra techniczna i w bezpoéredniej obstudze
naszej szanownej publiczno$ci — dawniej klas drugich
i trzecich gimnazjum, teraz siédmych i ésmych lokal-
nych szkét podstawowych, dla ktérych przygotowuje-
my to wszystko w ramach realizacji wlasnych ambicji,
pokazania pomystéw i osiagnie¢ oraz promocji szkoty
w miescie i pozyskiwania przysztych uczniéw.

Do tej pory na scenie pojawialy sie m.in. sztuki ko-
mediowe: Czerwony Buciorek (Little Red Riding Boot),
Cyborgi i anioty, czyli przypadki Gabriela Stonyface,
Szkota top modelek czy Przyjaciéleczki (Friendies),
kryminat interaktywny Dom wuja Williama, w kt6-
rym aktorzy pytali widzéw po angielsku, kto mégt za-
bi¢ i dlaczego, dramaty spoleczne Viktotja, Toksyczni
(The Toxic Ones) o problemie depresji, czy tez tragedia
o nietolerancji, wykluczeniu spotecznym, uzaleznie-
niu od gadzetéw elektronicznych, stalkingu i innych
problemach wspoélczesnych mtodych ludzi — Zaplg-
tani (Entangled). Zaspiewalismy dotad setki piosenek
— od znanych obecnie przebojéw poprzez nowe aran-
zacje starszych hitéw i szereg kompozycji wlasnych
Silence, For your Love, Banal Tango, Crime, Little
Crime, Now, When You Have Gone, You Left me on
the Road itd.

Skad czerpiemy pomysty? Tworzymy wiekszo$¢
z nich. Czasem festiwal jest w pelni twérczo$cia na-
uczyciela jezyka angielskiego, jak wymienione powyzej
sztuki i piosenki, ale zdarza sig, ze bardziej kreatyw-
ni uczniowie tez co$ napisza np. sztuka Noemi Cream
and Crime — komedia, ktéra byla kilkakrotnie wysta-
wiana z powodzeniem i przy salwach $miechu, a Mag-
da za$piewala wlasng piosenke, ze $wietnym tekstem,
ktory wymagat jedynie kilku poprawek, by frazy mu-
zyczne lepiej brzmialy.

Pracujemy we wrze$niu nad obsada i repertu-
arem. Nie zawsze jest mozliwo$¢ stworzenia regular-
nego kotka teatralnego, dlatego spotykamy sie sponta-
nicznie w pierwszej fazie i czesciej przed wystepami na
scenie. Uczniowie angazuja sie bardzo energicznie w te
programy, zwykle jest to grupa kilkunastoosobowa, ale
chetnych artystéw zazwyczaj przybywa duzo wiecej,
pomagaja w inny sposob.

Pracujemy wszyscy nad wymowa sceniczng, dyk-
cja, poprawnag fonetyka angielskg, ruchem scenicznym,
aranzacjami, kostiumami i charakteryzacja, opra-
wa muzyczna i wizualng (prezentacje, zdjecia, plaka-
ty itp.). Praca jest bardzo cigzka, uczniowie wykazujg
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przerdzne talenty i mozliwosci, nierzadko tworza wia-
sny zespol muzyczny, by przygrywac $piewajacym,
a zasada ,zrébmy co$ razem” — zobowiazuje tez na-
uczyciela do ogromnego zaangazowania. I rola znéw
sie zmienia w trakcie realizacji celu: inspiracja, moty-
wowanie, docenianie wlasnych pomystéw uczniéw na
kazdym etapie, wsparcie, integracja grupy, u$miech,
dobre stowo, to niebanalne rzeczy, o ktérych czasem
nie pamietamy w zawodowym wypaleniu... Nauczyciel
zresztg sam czesto prowadzi impreze i $piewa. Duzo
zabawy i wspé6lna odpowiedzialnos¢ za efekt — tu moz-
na bardzo duzo sie nauczy¢ i to réznych umiejetnosci,
przy czym — nie tylko uczniowie sie ucza...

Poznaj swéj region w jezyku, ktdrego sie uczysz
Trzeci pomyst, ktéry doczekat sie juz wielu edycji i za-
mierzamy go kontynuowaé, to projekt interdyscypli-
narny o Dolnym Slgsku do$¢ przekornie nazwany ,Cu-
dze chwalicie...”, bo wiadomo, ze Dolny Slask dtugo byt
poza granicami naszego kraju. Ten obszar odzyskany
po II wojnie $wiatowej ma niezwykle skomplikowana,
bogata oraz ciekawq historie, mieszanke kultur i religii,
a takze wiele innych aspektéw, ktére mozna w latwy
spos6b wykorzystaé do nauki jezyka. Miejsce to sta-
nowi doskonate zrédlo wiedzy ogdlnej, umozliwiajace
poszerzenie pozaprogramowe wiedzy uczniéw i beda-
ce réwniez inspiracja czysto lingwistyczng, wzbogaca-
jacg zakres stownictwa.

To coroczne przedsiewzigecie naukowe organi-
zowane jest jako dodatkowe zajecia najpierw dla ma-
tej grupy badaczy (okoto szesciu oséb). Na zakoniczenie
odbywa sie wycieczka dla liczniejszej grupy kolezanek
i kolegéw. Ci sami uczniowie-naukowcy staja sie wéw-
czas profesjonalnymi przewodnikami i prowadza ca-
ta wycieczke po angielsku. To bardzo ciekawe, niesa-
mowite wrecz wyzwania... Odwiedzili§my do tej pory
miejsca oddawania czci stowianiskim bozkom, stare
wieze i zamki, znaleZli§my sie¢ prawie na szczycie Kar-
konoszy, w dworkach i patacach, $wiatyniach réznych
wyznar, $ledzili$my dzieje naszych rodzimych ziem od
epoki kamienia poprzez $redniowiecze, renesans, barok
az do wspolczesnosci — i chcemy tak pracowac nadal.

Zrédtami znowu sa ksiazki w jezyku polskim po-
zyczane z zaprzyjaznionych bibliotek. Inicjatywa trwa
od pazdziernika do korica maja lub poczatku czerwca,
aby nie zaklécata regularnych lekeji i mimo ogromne;j
pracy nie sprawiata wrazenia zbyt obciazajacego i me-
czacego zadania. Odbywa sie tez poza szkola, w for-
mie dodatkowych zaje¢. Uczniowie pracuja z lektura-
mi po polsku, robia notatki, decyduja, jakie informacje
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przedstawi¢ w koricowej prezentacji. Ostatecznie po-
wstaja pelne teksty po polsku i sa ttumaczone na jezyk
angielski, sprawdzane i zatwierdzane przez koordyna-
tora. Przed wycieczka pracujemy réwniez nad fone-
tyka. Uczniowie stajac przed szkolna grupa turystéw
korzystaja jedynie (ewentualnie) z notatki w postaci
podpunktéw, ktére wykorzystuja jako podstawy pre-
zentacji, czesto wykonuja pomoce wizualne. Méwig
zwykle — w zaleznosci od tego, nad czym w danym ro-
ku pracuja — o dziejach Dolnego Slaska, geografii, et-
nografii, zwiedzanych obiektach i ich historii, rozwoju
turystyki, kuchni lokalnej, wojnach, kulturze, architek-
turze, ludzkich dramatach, przemysle, edukacji, poste-
pie technicznym, religiach itp. To nie tylko zwykte wy-
cieczki, to takze inspiracja dla innych uczniéw.

Korzysci, korzysci, korzysci...

Dlaczego warto pos$wiecal czas i angazowaé siebie
oraz uczniéw w podobne koncepcje? Metodyczne ko-
rzy$ci wynikajace z nich sa oczywiste. Postep jezyko-
wy ucznidéw jest stymulowany tutaj na rézne sposo-
by i sa to drogi zaréwno latwe, jak i efektywne. We
wszystkie z tych zadad mozna angazowal jednostki
i grupy, korzysci ptyna takze do odbiorcéw — pozo-
stalych uczniéw, obserwatoréw, widowni. Uczniowie
prezentujacy czesto musza przetamywac bariery psy-
chiczne, pokonaé strach przed publicznym wystapie-
niem, treme. Daje to jednak pewno$¢ siebie w dalszym
praktycznym uzyciu jezyka obcego, wypowiadaniu sie
w klasie podczas lekcji czy tez w trakcie spontanicznej
rozmowy z obcokrajowcem albo koniecznosci uzycia
jezyka angielskiego w hotelu lub przy zamawianiu po-
sitku w Londynie...

Wiadomo, ze artystyczne podejécie do nauczania
jako takiego utatwia uczenie si¢ innych przedmiotéw.
Dlaczego nie zrobi¢ tego w jezyku obcym? Pozytywna
stymulacja naszych umystéw muzyka (czasem uczymy
piosenek nawet widownie teatru...), sztuka, plastyka,
poprawia nastrdj, nastawienie do przedmiotu i samego
siebie, ulatwia zapamietywanie stownictwa i daje pew-
no$¢ siebie, a o to przeciez powinniémy sie starac jako
pedagodzy uczacy jezyka. Wszystkie te projekty mozna
robi¢ z uczniami na réznych poziomach zaawansowa-
nia. Co trudne, da si¢ zawsze uprosci¢ dla tych, ktérzy
chcy, ale jeszcze maja mniejsze kompetencje.

Rozwdj jezykowy tych mtodych ludzi jest wi-
doczny do$¢ szybko, poniewaz wyzwania maja bar-
dzo mocny wplyw na dynamike nauki w klasie lub
grupie zadaniowej, a odpowiednia dynamika ,nape-
dza” jezykowe zaawansowanie.
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Uczniowie w dwdch rodzajach stosowanych prze-
ze mnie projektéw tlumacza z polskiego na angielski
ogromne ilosci informacji, ucza sie nie tylko stownic-
twa, nowych wyrazer, ale i gramatyki, zdobywaja nowe
umiejetnosci, jak choéby praktyczne stosowanie naby-
tego slownictwa — synoniméw czy urozmaicanie wy-
powiedzi r6znymi strukturami gramatycznymi. Potem
duzo lepiej pisza prace obowiazkowe. Ucza sie razem
z kolegami z klasy lub sami, a przy tym wszyscy po-
szerzamy horyzonty. Satysfakcja jest ogromna réwniez
dla nauczyciela, poniewaz podczas realizacji zalozen
tez moze wiele sie nauczy¢ — nie tylko poznaé uczniéw
i ich potrzeby, ale zdobywac bedzie nowa wiedze, nie-
raz bardzo szczegétowa. Do tego wszystkiego doda¢
trzeba, ze uczniowie naszej szkoly osiagaja bardzo wy-
sokie wyniki egzaminéw z jezyka angielskiego na po-
ziomie podstawowym i rozszerzonym.

Korzysci jest znacznie wiecej, nauczyciele lingwi-
$ci na pewno sg ich $wiadomi. Chcialbym wspomnieé
tylko, ze integracja grup w czasach wirtualnego osa-
motnienia miodziezy, poczucie jednosci z grupa, kté-
ra czesto pracuje przeciez poza sala lekcyjna, a jed-
nak tworzy co$ razem, a dodatkowo twdrcze podejscie
do nauczania sprawiaja, ze mlodzi wirtualni tubylcy
na chwile wracaja do rzeczywistosci, pracujac w po-
cie czota — ucza sie i $wietnie przy tym bawia z grupa
przyjacié! i swoim nauczycielem. Kreatywny aspekt tej
pracy jest bardzo waznym czynnikiem dla prowadza-
cego zajecia, jest on $wiadomy, ze kreatywna stymula-
cja prowadzi do szybszej nauki takze jezykéw obcych.

Podstawe programowa realizuje sie na regular-
nych zajeciach, projekty w wiekszej czesci na dodatko-
wych godzinach i konsultacjach pozalekcyjnych. Trze-
ba tutaj podkresli¢, ze po zréwnaniu poziomu uczniéw
w pierwszych miesigcach nauki w klasach pierwszych,
pracujemy bardzo intensywnie. Lekcje odbywaja sie
z wykorzystaniem metody eklektycznej, z naciskiem
na podstawowe umiejetnosci jezykowe. Regularne te-
sty, sprawdziany z gramatyki, stownictwa, pisania,
stuchania i postugiwanie sie jezykiem praktycznym
w mowie to baza do dalszych dziatan. Uczniowie sa cy-
klicznie oceniani w podstawowym zakresie (majg zwy-
kle po kilkanascie ocen w semestrze).

Realizacja podstawy programowej nie przysparza
problemdéw, zapewne dzigki zdolno$ciom uczniéw i ich
zaangazowaniu w zajecia. Dyscyplina pracy na regu-
larnych lekcjach jest bardzo duza, a grupy licza do 24
0s6b. Oprécz podrecznika wykorzystujemy ksigzki do
gramatyki i materialéw kopiowanych. Kazdy moment
lekcji wykorzystywany jest na prace z jezykiem. Za testy



waga ocen wynosi 2. Za prace projektowe otrzymuja
dodatkowe oceny z aktywnos$ci o wadze 3. Czynnikiem
motywujacym jest fakt, ze sa to oceny bardzo dobre,
bardzo dobre plus lub celujace. Uczniowie do projek-
téw sa wybierani czesto ze wzgledu na ich osobowo$é,
nierzadko pomagamy nie$mialym nabra¢ pewnosci
siebie, a tym z ogromnym potencjatem — po prostu wy-
kaza¢ sie. Uczniowie o mniejszych zdolnosciach jezy-
kowych wielokrotnie po zagraniu roli w spektaklu, za-
$piewaniu piosenki przed publicznoscig, lub publicznej
prezentacji przygotowanego materialu, otwieraja sie na
nauke, na jezyk angielski i nabierajac motywacji do dal-
szej pracy sa w stanie przetamywac kolejne bariery. Jest
to widoczne w ich ocenach, osiagnieciach i wynikach
egzaminéw. Zreszta angazowanie uczniéw do projek-
téw od kilku lat nie jest zadnym problemem, chetni,
nawet z grup od innych nauczycieli, czestokro¢ zgta-
$zaja sie sami.

Atmosfera pracowni jezykowej to przyjazne po-
dejscie dla ucznia, wzajemne wsparcie i zakaz krytyko-
wania innych. Biurka uczniowskie w klasie sa ustawio-
ne ,w podkowe”, dzieki czemu nauczyciel utrzymuje
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kontakt wzrokowy ze wszystkimi podczas zaje¢. Kaz-
dy uczen jest aktywny na kazdych zajeciach, ma szanse
krétko lub nieco dluzej wypowiedzie¢ sie, zrobi¢ przy-
klady ¢wiczen, zabra¢ glos w dyskusji ogélnej lub w pa-
rze czy malej grupie. Potem nauka rusza poza mury
szkoty i dalej. Wszak nauka nie ma granic...

Wiecej o naszych projektach:

> www.lo.boleslawiec.pl/2016/03/jubileuszowy-festiwal-
jezyka-angielskiego-za-nami;

> www.lo.boleslawiec.pl/2015/04/we-were-there;

> www.lo.boleslawiec.pl/2017/05/przewodnicy-gorscy-po-
angielsku;

> www.lo.boleslawiec.pl/2014/05/final-projektu-o-
dolnym-slasku-czyli-angielski-w-praktyce.

LESZEK IDZIKOWSKI Nauczyciel jezyka angielskiego w I LO
w Bolestawcu, absolwent Uniwersytetu glqskiego, 25 lat doswiad-
czenia zawodowego, pasjonat jezykéw obcych, literatury, sztuki,

muzyki, filmu, podrdzy i fotografii
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,Totalne dyktando”
z jezyka rosyjskiego
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,Totalne dyktando” — i wszystko jasne. Nie dos$¢, ze odstraszajgce stowo ,dyk-
tando”, to jeszcze totalne! Brzmi groznie. A jednak to przedsiewziecie wpisuje
sie w zasadniczo szerszy paradygmat celédw. Jest ono forma, ktéra ma nie tylko
sprawdzi¢ swoiste, czysto jezykowe umiejetnosci, ale tez oswoic¢ i zacheci¢ do
zblizenia kulturowego, a zarazem odczarowacd ,strasznego rosyjskiego niedz-
wiedzia”. Czyni to z powodzeniem, umozliwiajac uczestnikom kontakt z jezy-
kiem i kulturg rosyjska.

yktando — ¢wiczenie ortograficzne polegajace na zapisywaniu dykto-
wanego tekstu. Taka definicje podaje Stownik Jezyka Polskiego. Dyk-
tanda stuza jednak réznym celom: sprawdzeniu stopnia opanowania
regul ortograficznych i interpunkcyjnych, utrwaleniu nawykéw po-
prawnego pisania w zakresie norm jezykowych, weryfikacji btedéw
i wskazaniu obszaréw wymagajacych poprawy. Co ciekawe, w Rosji stowo ,dyktan-
do” (Ouxmanm) ma szerszy zakres znaczeniowy. Moze by¢ réwniez forma sprawdze-
nia wiedzy z danej dziedziny, np.: ,boabiioit sTHOrpaduIecKuit AUKTaHT” ocenia
poziom wiedzy etnograficznej spoteczenistwa o narodach zamieszkatych w Rosji.
Oto przykiad pytania z 2020 r. (z Miedzynarodowego Dyktanda Etnograficznego,
ktérego uczestnikiem mog! by¢ kazdy bez ograniczen):

B Poccuio Ha NMOCTOSHHOE U BPeMEHHOE >KUTEABCTBO €XKErOAHO IpHe3’KaeT OKOAO
ITOAYMIMAAVOHA YeAOBeK 13 6oAaee 100 rocypapcTB. Hiuke mepeuncAeHbl CTpaHbl, 13
KOTOPBIX AIOAM IpMe3XaloT B Poccuio vame. VI3 HUX Ha TpM CTPaHbI MPUXOAUTCS
MOAOBMHA npuesxamomux. Kakue aTo ctpanb?

a. YkpauHa, Y30ekucran, Kasaxcrau

b. Tapxukucras, Apmenus, Kuprusus

c. Moapasus, AsepbaiipxaH, beaopyccus

[Do Rosji na state lub czasowo przyjezdza corocznie péttora miliona ludzi z ponad
100 panstw. Ponizej wymienione sa kraje, z ktérych przyjezdza najwiecej oséb. Poto-
wa przyjezdnych rozklada sie na trzy panstwa. Jakie? a. Ukraina, Uzbekistan, Kazach-
stan; b. Tadzykistan, Armenia, Kirgizja; c. Moldawia, Azerbejdzan, Bialorus.]
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Innym przykladem jest ,[eorpaduueckuit AUKTaHT”
— test wiedzy z geografii Rosji. Oto jedno z pytan z 2018 r.:

B xakom poccuiickoM ozepe He BOAUTCS Hepria?

a. Aapokckoe

b. Uyackoe

c. baiikaa

d. Kacninitckoe mope

[Jaka nazwe nosi rosyjski jezioro, w ktérym nie wy-
stepuje nerpa? a. Ladoga; b. Pejpus; c. Bajkal; d. Mo-
rze Kaspijskie.]

Dalej mozna wymieni¢: ,ITpaBoBoit AmMkTaHt”
— test wiedzy o prawoznawstwie; ,DKOAOrMYeCKUIL
AUKTaHT  — test znajomo$ci zagadnien z ekolo-
gii; ,IlymknHckumm auxtaHt’ — sprawdzian wiedzy
na temat zycia i tworczos$ci Aleksandra Puszki-
na (AaexcaHppa Ilymkuua). Oto przyktad pytania
z 2021 r. z tego ostatniego:

Anexcanpp Cepreesuu IlymkuH popmacs 26 mas
1799 ropa B Mockse. [Touemy MbI IpaspHYyeM A€Hb eTo
poXAeHUst 6 UIOHSI?

[Aleksander Puszkin urodzil si¢ 26 maja 1799 r. w Mo-
skwie. Dlaczego obchodzimy jego urodziny 6 czerwca?]

Najwieksza popularno$cia od lat cieszy sie jed-
nak ,Totalne dyktando” (,Toraapusiit Auxtant”). To
miedzynarodowa spoteczno-edukacyjna akcja, pod-
czas ktdrej wszyscy chetni w tym samym czasie na
calym $wiecie pisza dyktando po rosyjsku. Akcja od-
bywa sie od 2011 r., a jej pomystodawcami byli filolo-
dzy z Uniwersytetu w Nowosybirsku. W Lodzi akcja
pierwszy raz odbyla sie w 2019 r., a jej organizatorem
zostalem ja — nauczyciel i wykladowca akademicki je-
zyka rosyjskiego.

Idea organizowania dyktanda w Lodzi zrodzila
sie podczas mojego udzialu w V Miedzynarodowym
Forum Pedagogicznym w Soczi, w czasie ktérego wy-
glosilem referat na temat innowacyjno$ci w nauczaniu
jezyka rosyjskiego w Polsce. W konferencji brali udziat
réwniez organizatorzy ,Totalnego dyktanda”. I to wta-
$nie po spotkaniu z nimi zdecydowalem si¢ na orga-
nizacje przedsiewziecia w swoim rodzinnym miescie.

Akcja odbylta sie w Szkole Podstawowej nr 29
i zgromadzita 30 0s6b. Wsrdd nich byli uczniowie, stu-
denci, a takze czynni zawodowo pasjonaci jezyka rosyj-
skiego. Autorem dyktanda byl pisarz i literaturoznawca
— Pawet Basiriski (ITaBea Bacmuckmit), a tekst odczy-
tal Pawel Samokhin (ITaBea Camoxun) — wokalista
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polsko-rosyjskiego zespotu Samokhin Band. Ponizej
przytaczam tres$¢ tego dyktanda.

AOBEL AV
ITpeca Toppkoro «Ha AHe» B  mOCTaHOBKe
MockoBckoro XyAOXKeCTBEHHOTO TeaTpa MMeAa

B HauaAe ABAALATOTO BeKa HEBEPOATHBIN YCIex.
CummaTtuu 3sputeseil ObIAM Ha CTOpoHe Aykuy,
KOTOpPOro OAMCTaTeABHO cbhirpaA VIBaH MOCKBUH.
CoBpeMeHHIKM BCHOMMHaAM: [opbKOoMy, KOoraa OH
YUTAA IIbeCy BCAYX, Ay4llle BCETO yAQBaAaCh MMEHHO
poAb AyKu.

OTKypa mpuileA cTapel, M KyAQd YXOAUT B pasrap
KOH(AMKTA, KOTOPBII CaM >e U CIIPOBOLMPOBAA,
obelasi 0OMTATEASIM HOYAEKKM CBETAOE OyAyliee
€CAM He Ha 3eMAe, TO Ha Hebe? B mpomaom y Ayku
— TeMHble MCTOpUMU, Ha KOTOpble OH HaMeKaeT B
b6ecepe ¢ Bacpkoit Ilemaom. Yactoe ymnomumHaHue
Cubupy HaBOAUT Ha MBICAD, 4TO AyKa AV CEKTaHT,
MAM OBIBUIMI KAaTOP)XHUK, & OTCYTCTBUE Yy HEro
[aCIopTa ~ YTO, BO3MOXKHO, U OETABIIL.

CrpanHuka npuBopauT Harama. Ee cectpa Bacuanca
MOATOBapUBaeT BacbKy yOUTb XO3siMHA HOYAEXKKU
KoctpiaeBa, Bacumanucunoro wmyxa. Ho ecanm ee
NpU3HAIOT BUHOBHOM B CroBope, To Harama moxer
cTaTb BAapeAuueln Hodaexxku. Kyaa >xe Harama
ucyeszaer u3 OOABHMLBI M KOMY Telepb HOYAEXKKA
npuHapAeXuT? VI KTO Ha caMOM AeAe  yOua
KoctpiaeBa?

B nbece ecTb OAHO Ba’kHOe MeCTO. Bacbke CHUTCA
BellMil COH: OH IIOJIMAaA OIPOMHOIO Aellla, HO He
MOXXeT BBITAIUTDH ero Ha Oeper. K yemy 3TOT COH?
He X TOMYy AM, 4TO MOSBUTCS HOBBIN «pPbIOAK»
- Ayka, «AOBel] YeAOBEKOB», UeAoBedeckux Aym? Ero
obasiH1e TaK BEAMKO, YTO B HETO BAIOOASIIOTCS IOYTH
Bce, B ToM uncae CaTuH, alloCTOA HOBOW PEAUTUU
- Bepbl B Iopporo YeaoBexka. MeHbllle BCeX BepUT
Ayxe Bacbka, TOTOMY YTO OH BOP M BUAUT AYKaBOTO
cTapMykKa HacKBO3b. Ho 11 OH momapaeTrcs Ha YAOUKY,
KOTAa AyKa NOABOAUT €ro K MBICAM >KEHUTHCA Ha
Haramre. 310 BepeT K Tparudeckoin passsske. [Ipeca
3aKaHUYMBAeTCs Ha MeCCUMUCTUYECKON HOTe: CBOAUT
CYeTHI C )KM3HDbIO AKTep. «VICIIOpTIA ITecHI... Aypak!»
— rosoput CaruH. BoT 1 Bech UTOr 3TOM 3aIyTaHHO

NCTOPUM — BCEro Tpu CAOBA.

Uroczysto$¢ podsumowania ,Totalnego dyktan-
da” w Lodzi byla wyjatkowa. Po wreczeniu uczest-
nikom certyfikatéw, a zwyciezcom nagréd, odbyt
sie koncert grupy Samokhin Band. Artysci wprawili
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przybylych gosci w iscie rosyjski nastréj. Wieczér
uswietnily utwory zwiazane z rosyjska tematyka,
a uczestnicy chetnie przylaczali sie do wspdlnych
$piewdw i zabaw.

Rok pézniej zorganizowatem ,Totalne dyktan-
do” ponownie. Z powodu wprowadzonych obostrzen
epidemicznych przedsiewziecie przeniosto sie jednak
do internetu, na platforme Zoom. Taka forma przy-
sporzyla niestety wielu osobom drobnych probleméw.
Stuchacze mieli klopoty z otworzeniem programu,
od innego uczestnika program wymagal hasta. Jed-
nak zdecydowanej wigkszo$ci udato sie¢ napisa¢ tekst.
Autorem dyktanda byl Andriej Gelasimow (Anapei
TeaacumoB) — rosyjski pisarz, scenarzysta i pedagog.
Tekst byt poswiecony Konstantinowi Ciotkowskiemu
(Koucrantuny LlnoaxoBckomy), rosyjskiemu uczone-
mu polskiego pochodzenia, jednemu z pionieréw ko-
smonautyki, twércy modelu teorii ruchu i budowy ra-
kiety kosmicznej. Tekst dyktanda odczytala lektorka
jednej ze szkét jezyka rosyjskiego w Lodzi. Ponizej pre-
zentuje tre$¢ dyktanda.

PER ASPERA, YACTDb 3

1875 TOA. MOCKBA

«CMBICA )KMBHU COCTOUT B TOM, YTOOBI HAYUUTbCS
KUTb, HE 3apaBasi cebe BOMPOCa O CMBICAE SKUSHU»
— Tak AyMaA KoHCTaHTUH, pelnB 0CAyIIaTHCS OTLA.
K 1mecTHaAllaTy ropaM OH MOYTU OTAOX, TIOTEPSA
MaThb ¥ CTapuiero Gpara, U 3TU TIOTEPU €CAU He
paspylIMAK €ro MUP, TO COTPSICAU OCHOBATEABHO.
OODBsICHEHMIT CBOMM HecyacTbsIM OH HalTU He
CyMeA, MOITOMY peLIVA MPUHSATH JXKMU3Hb KaK OHA
eCTb.

B wurore >XUsHb IpuUBeAa €ro B MYOAMYHYIO
61bAnoTEKy. ITO OBIAO EAUHCTBEHHOE MECTO
B WYMHOM MOCKBe, TAe OT AlOAell TpeboBaAu
TumuHbl. Toabko 3pech KocTss He oTauvaacs
OT OCTaAbHBIX. TOABKO 3A€CH OH MOI IOAYYUTHb
HeOOXOAMMBIE 3HAHMs HAa DaBHBIX YCAOBUSX CO
Bcemu Apyrumu. K Tomy ke maara sa moceueHue
6MOAMOTEKM He B3MMaAACh.

OH cTaA XOAUTDH CI0AQ €XKEAHEBHO, KaK Ha CAYXOY,
U BCKOpE Ha Hero oOpaTuA BHUMaHUE MOMOI[HUK
6ubanorexaps. PasroBapuBaA OH C IOHOIIEN
IIENIOTOM ¥ HE TOPOISICh, M TOT BIIOAHE YCIIEBaA
IPOYECTb [0 rybaM BCE eMy CKazaHHOe.

Hukoaann @DepopoBuY, KaK 3BaAU COTPYAHUKA
61bAMOTEKM, OBICTPO yAOBUA, YTO KocTio raoxer
He OAHA AMIIb AI0OOBb K 3HAHMSIM, M CYMEA HaTU
yTelleHMe, IPUEMAEMOE AASI IBITAMBBIX yMOB. [ 1o ero

,Totalne dyktando” z jezyka rosyjskiego

MHEHMIO, BCe YCUAMs OOlLIero pasyma — Hay4dHble,
scTeTnveckue, GuA0COpCKMEe — C ADEBHUX BpEMEH
HAIIPaBASIAMCH K TOMY, YTOOBI OAOAETH «IIOCAEAHETO
Bpara 4YeAaoBevecTBa». VI KOTAa CMepPTb HaKOHel|
OyaeT moOexAeHa, EeAMHCTBEHHOM INpobAaeMOoit
OCTAQHETCSI pacCeAeHUe BOCKPEIIEHHBIX: MeCTa Ha
3eMAe AASL BCEX HEAOCTAHET, U IOTOMY AydYIIVe
YMBI AOAJKHBI AOMaTh TOAOBY HaA TeM, KaK IIOCKOpee
AOOPATBCSI AO APYTUX ITAQHET.

CTO51A0 KapKO€e AETO, II03TOMY OKHA B OMOAMOTEKE
OBIAM pacmaxHyTbl HacTeXb. CKBO3HSK IIEBEAVA
IITOPBI, HAaAyBasi COAHeuHble Iy3pipu. lllebera
ntul KocTs He CABIIIAA, HO BUA STUX CUSIOMIMX
[IAPYCOB BBI3BIBAA B €r0 IaMSTU KPUK 4YaeK, M OH
MPEACTAaBASIA Ce0sl AeTALUM Hap MOpeM — BCE
BBIIIIE U BbIIIIE — K TEM CAMbIM IIAAHETaM, O KOTOPBIX

IEIIOTOM TOAKOBAA €EMY HeOObIYHBIN CTapuK.

Znajmo$¢ ortografii wéréd uczestnikéw byta na
naprawde wysokim poziomie, wigkszo$¢ popetnita
nieliczne tylko btedy. Zdecydowanie stabiej wypadia
interpunkcja. W gléwnej mierze piszgcy zapomina-
li wydziela¢ zwroty imiestowowe. Zwyciezca nie po-
pelnit Zadnego bledu ortograficznego i zaledwie dwa
btedy interpunkcyjne.

Podsumowanie odbylo sie na platformie Zoom.
Gléwna nagroda dla uczestnikéw byla ksiazka
Andrieja Gielasimowa z jego autografem. Ogloszeniu
wynikéw towarzyszyl emocjonujacy interaktywny je-
zykowo-kulturoznawczy test w aplikacji Kahoot! Kon-
kursowicze musieli m.in. odgadnaé, na ktérym zdjeciu
jest Atta Pugaczowa (A aaa ITyrauéra), kto jest autorem
wiersza Zimowy wieczor (3umHuti seuep), co jest far-
szem pielmieni oraz dokoniczy¢ refren piosenki Bielyje
rozy (Beawvte poswr). Oprécz konkursu wszyscy uczest-
nicy wzieli udzial w loterii. Specjalne koto w aplikacji
ClassTools wylosowato szczeéliwca, ktéry dostat pty-
te Augustina Griszyna (ABrycruxa pumuna) — lidera
moskiewskiej grupy rockowej Dlina Dychania (AAnna
abixauus). Dla uczestnikéw zorganizowano takze mi-
niwyktad, podczas ktérego mogli dowiedzie¢ si¢ m.in.:
co to jest Iwan-ciaj (MBan-4aii), jak przyrzadzi¢ praw-
dziwie pielmieni oraz jaki jest rosyjski odpowiednik
»zimnych nézek”.

W 2021 r. trzeci raz, réwniez na platformie Zoom,
zorganizowatem ,Totalne dyktando”. Tym razem wzie-
fo w nim udzial 60 oséb. Wsréd nich nie tylko Pola-
¢y z réznych czesci kraju, ale réwniez goscie z Holan-
dii i Rosji. Autorem dyktanda byt Dmitrij Gtuchowskij
(Amurpuit [ayxoBckuit) — rosyjski pisarz, dziennikarz,
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korespondent wojskowy, felietonista i radiowiec. Tekst
dyktanda odczytal Eugeniusz Malinowski (EBrenui
MaaunoBckuit) — syberyjski bard i polski aktor, kté-
ry podczas podsumowania akeji zaspiewat przy akom-
paniamencie gitary dwie piosenki, pochodzace z albu-
mu Jedno serce — dwie Ojczyzny (OdHo cepdye — 08a
Omuecmaa). W recitalu brzmia zaréwno utwory au-
torstwa artysty, jak i znane juz polskie i rosyjskie pie-
$ni, ktérych wykonania podjat sie bard. Intencja ca-
tosci recitalu jest misja zblizania kultur, jaka artysta
sobie obrat na cate swoje zycie publiczne. Ponizej tresé
tegorocznego dyktanda.

OYEPEAD

B ouepea AI0AY OBIAY BCE CEPBIE, BCE TASIAEAV BHYTPb
cebs1, BCe IIEACCTEAU €A€ CABIIIHO B OXUAAHUU
npurosopa. Komy roa, xomy tpu... HaBepHsxka Bce,
Kak u TaHs, mpocMaTpMBaAU HacleX CBOIO >KU3Hb,
KaKk 1 TaHs, 4TO-HMOYAD cebe oOeljaAu:3aHOBO
HayaTbh, BCE M3MEHUTDb, 3aXKUTb CETOAHS TaK, KakK
OTKAAABIBAA HA 3aBTPA, — TOABKO OBl AOKTOP AQA ellje
BpeMsi. Kak OyATO mpuroBop yxe He ObIA 3aIMCaH y
Hero Ha Oymare, Kak OYATO KASITBAMU U 3aBEPEHUSIMU
ele MOYXHO ObIAO Ha HEro MOBAUSTb.

Y TaHu TOXe >XM3Hb IIPOAETaAd Ha IEepeMOTKe
AOCAAHO OBICTPO, BCEr0 HECKOABKO CTOM-KAaAPOB
OT Hee OCTaBAAMChH IPOIEYATAHHBIMM Ha I'AA3HON
ceTyaTKe: TOT A€THUN AeHb B IIpubaATuke, Koraa
OHa MaAE€HbKOI A€BOYKOI 00ellaAa OTIY A€KapCTBO
OT CMepTHU, IIOTOM AETSIIUI IO MapKOBBIM aAA€sSIM
BEAOCHUIIEA, IOLIEAYM B OOAYIIAEHHBIX IOABE3AAX
[0A CKYyIOe TMTapHOe OpeHvaHMe, MHCTUTYTCKUE
KOPUAOpPBI, cBapbba — mbsHbI AO0OpbIL  AeBa
n Aans, elle Ge3bIMSHHbBIN, TAABAIOLINI B Iy3bIpe
TMTOABEHEYHOTI'O TTAAThA. ..

A OTOM TOABI COBCEM KaK-TO CAMIAAUCH, CAOBHO
mauka orceipeBwnx ¢dororpadpuir, u, xorpaa TaHs
X APYT OT APyTa IbITAaAaCh OTA€AUTD, OTAMPAAUCD
BMECTEe C HEeXKHOI MAEHKOI, Ha KOTOPOI BCE caMoe
rAABHOE U OBIAO 3alleyaTA€HO, M BMECTO AMI]
0CTaBaAUCh TOABKO OeAble IATHA.

Poaraa AaHio, BOT OH, MaAeHbKUH, poArAa Buky,
BOT OHa B KOAsICKe, popuaa Camry. Vanm aTo ee Tax
MOMHI0, 8 He Buky? JKeATeHbKUII KOMOMHE30HUYMK
y KOro ObIA?

briaa cyacTAuBa, 6biaa. CkasaTh, 4TO He OBbIAa,
— 3HAUUT COBPATh.

Ho BcnomHuTb Heuero. Kak Tak nmoayydaercs, 4TO OT
BCeJl )KM3HU OCTAETCs BCErO ABa AeCATKa KappoB?
[Touemy Opocuaa pabory, mouemMy IIOCAyLIAAa
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AeBy? Beab Oblra AOKTOpPCKasi IMOYTM HAaMMCAHA,
npuraamaAu B Kanaay... Xoreaa Bepb. Moxxer, emje
He MO3AHO?

ABepb KabuHeTa MPUOTKPLIAACH, BBITASIHYA Bpay-
-yCTaABIN, HecyacTHbIN. ITocMoTpeA B Gymary.

— Moxosga!

TaHs BBAPOTHYAQ, BCTAAQ:BOT U €e BPeMsI IPUIIAO.
CkaxxeT AOKTOpy, 4ToObl He 10AMA.OHA cama
OHKOAOT, TyCTb 1 Oeraniit. He HaAO HM JKaAeTb ee, HU
0OMaHBIBATh.

- 4.

Jeszcze do niedawna, aby przygotowacé sie do pi-
sania dyktanda, trzeba bylo kupowaé wiele podreczni-
kéw iuczy¢ sie z nauczycielem. Obecnie te standardowe
$rodki mozna zastapi¢ nowoczesnymi technologiami.
Wsréd nich sg aplikacje, ktére pomoga samodzielnie
przygotowac sie do udziatu w ,Totalnym dyktandzie”.
Jedna z nich jest Opdorpadus: Auxrant (Ortografia.
Dyktando), ktéra w przystepny i interaktywny sposéb
uczy zasad jezyka rosyjskiego. Jednocze$nie umozliwia
powtodrzenie wiedzy z literatury rosyjskiej i $wiatowej,
gdyz jako przyklady podane sa znane cytaty ksigzko-
wych bohateréw.

Inna aplikacja, po ktéra warto siegnaé to Pycckuit
s13bIK — rpamorelt (Jezyk rosyjski — madrze). Aplikacja za-
wiera ponad 15 tys. pytan, ktére sa zestawione zgodnie
ze rosyjskim programem nauczania. Wybierajac tryb
Jtrening”, mozna szybko rozwiazac test sktadajacy sie
z 10 losowo wybranych pytan, ktére ulozono wedtug
nastepujacych kategorii:

— odmienne cze$ci mowy (MMeHHBIE YaCTU peyn);

— czasownik i jego formy (raaroa u ero popmsr);

— zaimek i przystéwek (mecToumeHue u Hapeuene);

— pomocnicze cze$ci mowy (cayxebuble yacTu
peun);

—  pisownia morfemdéw (mpaBonucanue mopdem),

— skladnia (cunrTaxcuc);

— interpunkcja (myHxTyaums);

—  fonetyka, stowotwdrstwo, leksyka (poneruxa,

CAOBOODOpa30BaHUe, AEKCHKA).

Prawidlowe odpowiedzi wyswietlaja sie na zielo-
no, natomiast nieprawidlowe — na czerwono. To po-
zwala lepiej zapamietywa¢ material. Po naci$nieciu
znaku ,?”, uzytkownik dowiaduje sie, jaka zasada obo-
wiazuje w danym ¢wiczeniu.

Podsumowujac, mozna $miato stwierdzi¢, ze , To-
talne dyktando” na stale wpisalo sie w kalendarz im-
prez edukacyjnych w Polsce. Swiadczy¢ moze o tym
zwigkszajaca sie liczba uczestnikéw wydarzenia, na



co wplyw niewatpliwie miala tez sytuacja epidemicz-
na w kraju. Dzieki nowoczesnych technologiom i moz-
liwosciom przeprowadzenia dyktanda w formie onli-
ne (co do roku 2020 nie miato miejsca) udzial mogty
wziaé osoby zamieszkate w najdalszych zakatkach Pol-
ski. Z kolei swobodny dostep do zasob6éw interneto-
wych i aplikacji umozliwit nauke zasad ortografii w do-
wolnym miejscu i o dowolnej porze, praktycznie bez
ograniczen. Kolejna edycja ,Totalnego dyktanda” za-
planowana jest na 9 kwietnia 2022 r.

,Totalne dyktando” z jezyka rosyjskiego

KAMIL DYJANKIEWICZ Nauczyciel i wyktadowca akademic-
ki jezyka rosyjskiego i jezyka polskiego jako obcego. Wspétautor
publikacji i zbioru zadan do matury z jezyka rosyjskiego. Dwu-
krotnie nominowany do tytulu Nauczyciel Roku, wyrézniony
certyfikatami: Nauczyciel Innowator i Afirmator Ruchu Innowa-
cyjnego. Zdobywca Nagrody Prezydenta Miasta Lodzi oraz Me-
dalu Komisji Edukacji Narodowej. Laureat Miedzynarodowego

Konkursu im. Aleksandra Puszkina.
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Zabawy sensoryczne na zajeciach
jezyka angielskiego w przedszkolu

ANNA FILIPEK
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Przygotowanie zajed jezyka angielskiego dla mtodszych przedszkolakdéw nie jest
sprawg prostg. W wiekszosci przypadkdw anglista jest nauczycielem, ktory przy-
chodzi do grupy na chwile, kilka razy w tygodniu. Mate dzieci, ktdére nigdy nie
miaty do czynienia z jezykiem obcym, moga straci¢ poczucie bezpieczenstwa
w sytuacji, gdy zupetnie nowa osoba zacznie méwi¢ do nich w niezrozumiaty
sposdb. Sposobem na ,,oswojenie” zaje¢ jezykowych jest zaangazowanie matych
uczestnikow w zabawy sensoryczne.

zieci potrzebuja czasu, by zaakceptowa¢ nauczyciela, ktéry musi wlozyé
duzo wysitku w to, by by¢ przez nie zaakceptowanym (Reilly i Ward
2011). Co wiecej, trudnoscia okazuje sie budowanie u matych wycho-
wankéw motywacji do poznawania obcego jezyka. Maluszki zyja tym,
co jest tu i teraz i czesto nie widza potrzeby uczenia sie mowy, ktérej
nie rozumieja. Dlatego warto pamietac o tym, by jak najbardziej integrowac tematyke
zaje¢ jezyka obcego z planem pracy wychowania przedszkolnego. Nawigzywanie na
zajeciach jezykowych do zagadnien, ktére sa dzieciom bliskie i ktére poznaja w cza-
sie zaje¢ po polsku, wzbudza w dzieciach poczucie bezpieczeristwa, podnosi pewnos¢
siebie oraz pozwala im lepiej opanowa¢ materiat w jezyku obcym (Szpotowicz i Szul-
c-Kurpaska 2012). Przygotowujac zajecia jezykowe, warto wiec zadbac o ich atrakeyj-
nos¢ oraz dostosowanie do potrzeb rozwojowych dzieci. Komorowska (2009) zwraca
uwage na to, ze ,sposéb pracy jest wazniejszy niz jej wymierny efekt, gdyz motywacja
do pracy jako fundament dalszej wieloletniej pracy jest w tej grupie wieku wazniejsza
niz wymierne efekty jezykowe”. Nauczyciel jezyka angielskiego w przedszkolu musi pa-
mietad, ze jego nadrzednym celem jest wytworzenie w dzieciach pozytywnej postawy
do uczenia sig jezyka obcego.

Opracowujac plan zaje¢, nie mozna pomina¢ potrzeb rozwojowych i zaintere-
sowarn dzieci. Obserwujac dzieci trzy- i czteroletnie, zauwazymy, ze uwielbiaja do-
tykaé, sprawdzac, eksplorowaé przestrzen. Gdy opanuja jaka$ czynno$¢, chetnie ja
powtarzaja, ciesza sie tym, ze juz potrafia. Maluszki uwielbiaja zabawy z muzyka,
piosenki, ruch i taniec. Nalezy jednak tak dobiera¢ repertuar, by dzieci faktycznie
skorzystaly z materiatu. Piosenki po angielsku lepiej $piewaé z nimi a cappella, na-
tomiast zabawy z muzyka upraszczaé tak, by cata grupa poradzita sobie z nimi.

Jakie jeszcze potrzeby maja wspéltczesne dzieci? Zyjemy w czasach, gdy przed-
szkolaki majg ogromna wiedze o $wiecie oraz duzy bagaz réznorodnych do$wiad-
czen. Nawet trzylatki rozpoczynajace przedszkole w wielu miejscach juz byty, wie-
lu rzeczy do$wiadczyty i pieknie opowiadaja o $wiecie. Problemem obecnych czaséw
jest jednak to, ze czasami zbyt szybko pedzimy, nie skupiamy sie na tym, co robimy.
Dzieci za$ potrzebuja spokoju, zatrzymania sie i czasu na opanowanie réznych, cze-
sto bardzo podstawowych czynnosci.
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Te refleksje sktonitly mnie do stworzenia innowa-
¢ji metodycznej ,Let’s look, touch and smell — naucza-
nie jezyka angielskiego z wykorzystaniem elementéw
metody integracji sensorycznej”. Byla ona realizowana
przez dwa lata z dzie¢mi trzy- i czteroletnimi w Przed-
szkolu Samorzadowym nr 40 w Kielcach. Autorskie
pomoce dydaktyczne stworzone z prostych, ogélno-
dostepnych materiatéw, zastapity typowe karty obraz-
kowe. Dzieci mialy szanse eksplorowac¢ i bawic sig, co
pozwalalo im lepiej zrozumie¢ materiat leksykalny. Za-
miast typowych kart obrazkowych korzystaliémy z re-
alnych przedmiotéw (owoce, warzywa, zastawa stolo-
wa, ubrania, zabawki itp.), pomocy do manipulowania
(np. patyczki po lodach, kolorowe pomponiki, guziki,
kulki szklane) oraz réznorodnych materiatéw, ktérych
ksztatt i struktura byty dla dzieci zaskakujace oraz kt6-
rych zastosowanie mialo pozytywny wptyw na rozwdj
przedszkolakéw. Przyktadem moze byé wykorzystanie
butelek sensorycznych, ktére stymuluja zmyst wzro-
ku oraz dzieki temu, ze sa tréjwymiarowe, pozwalaja
najmiodszym dzieciom lepiej zrozumie¢ stowo w jezy-
ku obcym. Kolorowe cekiny, brokat, koraliki itp. oraz
delikatnie przelewajaca sie w butelce woda wspania-
le pobudzaja dziecieca wyobraznie. Takie odnoszenie
sie do tego, co jest dla dzieci interesujace, powoduje, ze
przedszkolaki ucza sie szybciej i chetniej.

By pozwoli¢ dzieciom na dalszg eksploracje po-
mocy dydaktycznych oraz utrwalenie wprowadzanych
struktur jezykowych, w sali powstat kacik sensorycz-
ny, w ktérym wszystkie zabawki z zaje¢ byly w kazdej
chwili dostepne dla dzieci. Maluchy bardzo czesto sie-
galy po przedmioty z tego kacika w czasie swobodnych
zabaw. Dziatal wéwczas znany z metodyki nauczania
jezykéw obcych mechanizm — dzieci byly przyzwycza-
jone do stosowania jezyka angielskiego podczas zaba-
wy dana zabawka i staraly sie uzywaé tego jezyka na-
wet podczas samodzielnej zabawy. Dziatania podjete
podczas realizacji innowacji miaty réwniez dodatkowy
wymiar — zabawy sensoryczne, manipulacyjne oraz
ruchowe stosowane podczas zaje¢ wptywaly nie tylko
na rozwdj umiejetnosci jezykowych, ale i na motywa-
cje dzieci do méwienia po angielsku. Maluchy rozwi-
jaly w ten sposdb réwniez swoja sprawno$¢ ruchowa,
manipulacyjng oraz spostrzeganie zmystowe. Moja in-
tencja byto takie zmodyfikowanie metod i form pracy
na zajeciach jezyka angielskiego, by w pelni wpisywa-
ty sie one w najnowsze trendy w wychowaniu przed-
szkolnym. Tych dwdch dziedzin nie da sie rozdzielié.
Nauczyciel uczacy jezyka obcego w przedszkolu musi
zna¢ metodyke wychowania przedszkolnego.
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Najbardziej wymiernym efektem prowadzenia in-
nowacji bytlo wprowadzenie jezyka angielskiego do co-
dziennej aktywno$ci dzieci. Jezyk obcy stat sie stalym
elementem zabaw przedszkolakdéw, przestat by¢ przez
nich traktowany jako sztuczna, zaaranzowana przez
nauczyciela sytuacja. Podczas trwania innowacji bar-
dzo uwaznie obserwowalam potrzeby rozwojowe dzie-
ci. Podazajac za ich zmieniajacymi sie preferencjami,
modyfikowatam pomoce dydaktyczne, dodawatam no-
we elementy. Na przyklad w pierwszym semestrze gru-
pa trzylatkéw poznawata kolory, manipulujac barw-
nymi piteczkami. Dzieci je segregowaly i probowaly
przeliczaé. Piteczki byly odpowiednio duze, by trzyla-
tek podczas obserwowania mégt fatwo odréznic kolo-
ry. Ich wielko$¢ byta tez idealna dla dzieciecych dloni,
ktére caly czas ¢wiczyly sprawne chwytanie przed-
miotéw. Po kilku miesigcach pobytu w przedszkolu
dzieci na tyle rozwinely swoje spostrzeganie wzroko-
we oraz sprawnosc¢ raczek, by mozna byto zastapi¢ du-
ze piteczki mniejszymi pomponikami.

Wraz z rozwojem sprawnoséci ruchowej, dzieci sta-
waly sie coraz bardziej ruchliwe i coraz chetniej podej-
mowaly rézne wyzwania. Na tym etapie czesto siega-
fam po zabawy z labiryntami i trasami wyklejonymi na
dywanie z ta§my malarskiej. Przedszkolaki miaty np. za
zadanie przej$¢ przez skomplikowany labirynt i zdoby¢
przedmioty nazywane przez nauczyciela po angielsku.
Jest to ciekawy spos6b na powtdérzenie materiatu leksy-
kalnego. Element wyzwania i duze zaangazowanie ru-
chowe bardzo silnie motywuja dzieci do zabawy i wpty-
waja na szybkos¢ zapamietywania stownictwa.

Przyktady zabaw
Five little monkeys — zabawa z wytlaczankami
Do zabawy nalezy przygotowa¢ dla kazdego dziecka:
wytlaczanke po jajkach, klocki (pie¢ matych, jeden
duzy). Mate klocki to matpki, duzy to krokodyl, wy-
ttaczanka po jajkach to sceneria wydarzen: zaglebienia
sa drzewami, a wieczko — jeziorem, w ktérym ptywa
krokodyl. Nazwijmy wszystkie elementy po angielsku:
Look at this big block, this is Mr. Crocodile itd. Dzie-
ci ukfadaja wszystkie elementy w swojej wytlaczance
i zaczynamy opowiesc¢:

Five little monkeys jumping in a tree

Teasing Mr. Crocodile "You can’t catch me!”

Along comes Mr. Crocodile quiet as can be

and...snaps a little monkey out of that tree.

Podczas opowiadania nauczyciela dzieci mani-

puluja klockami, przektadajac je w odpowiednie miej-
sce — z drzewa malpki wskakuja na grzbiet krokodyla



(przektadamy je z jednego miejsca w drugie). Opo-
wie$¢ zaprezentowana dzieciom w ten sposob zyskuje
nowy wymiar — staje sie wesola zabawa, ktérej moze
dos$wiadczy¢ kazdy uczestnik zajecia. Klocki znaj-
dziemy w kazdej sali przedszkolnej, natomiast wytta-
czanki po jajkach sg tanie i dostepne. Poza tym wy-
korzystanie tego typu materialéw wspaniale rozwija
wyobraznie dzieci oraz ich sprawno$¢ manualng.

On the farm — pluszaki sensoryczne

Kazdy z nas zna pluszowe zabawki, ktérych niektére
cze$ci maja dodatkowe obciazenie. Sa one zazwyczaj
wypelnione materiatem przypominajacym kasze, ktéry
przyjemnie przesuwa si¢ w réznych kierunkach. Moze-
my w ten sposéb wypelni¢ wnetrze kilku maskotek. Wyj-
mujemy wypelnienie wwybranym miejscu i zastepujemy

Zabawy sensoryczne na zajeciach jezyka angielskiego w przedszkolu

je np. ryzem. W ten spos6b mozemy obciazy¢ tapy,
glowe lub brzuch pluszaka. Tak przygotowane zabawki
sa bardzo ciekawa alternatywa dla kart obrazkowych.
Podczas zabawy dzieci musza uzy¢ zmystu dotyku, by
odnalez¢ zabawke, o ktérej méwi nauczyciel.

Gotowi? Zaczynamy zabawe! Powiedzmy dzie-
ciom, ze beda bawi¢ sie zabawkami, ktérych wybra-
ne czesci ciala sg ciezsze i inne w dotyku niz pozosta-
te. Wiaczmy spokojna muzyke, ustalmy zasady zabawy
i zapro$my przedszkolaki do dotykania przedmiotéw.
W dalszej czesci zabawy — przypomnijmy nazwy cze-
$ci ciata po angielsku i zastanéwmy sie wspélnie, ktéry
pluszak miat ciezsza gtéwke, ktdry zas nogi.

A jar full of emotions — nawlekamy korale

Gdy uczymy sie nazywaé uczucia po angielsku, moze-
my wykorzysta¢ kolorowe korale. Kazdej karcie przed-
stawiajacej dang emocje przyporzadkujmy kolor, ktéry
odnajdziemy w naszym zestawie koralikéw.

Dzieci siadaja w kregu. Na s$rodku wysypujemy
korale i ustalamy, ktéry kolor oznacza dane uczucie.
Podczas zabawy mozemy postucha¢ spokojnej muzy-
ki. Ta zabawa ma dzieci wyciszy¢, skloni¢ do reflek-
sji nad wlasnymi odczuciami. Kazdy wybiera koralik
odpowiadajacy temu, jak sie czuje i nazywa po angiel-
sku swoje emocje. Dzieci kolejno nawlekajg koraliki na
gruba ni¢, tworzac ,,sznur uczuciowych korali”. Od ra-
zu widag, jak czuje sie grupa. Takie korale moga wisie¢
na tablicy przez caly dzieni. Dzieci beda przeliczaé ko-
lory uczué, nazywacé je po angielsku. Gdy korale wré-
ca do sloja i bedzie sie¢ nimi mozna pobawi¢ podczas
swobodnej zabawy, dzieci z pewno$cia stworza kolejny
»uczuciowy” naszyjnik.
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Ice Cream Shop — lodziarnia
Zabawa w lodziarnie bardzo szybko stala sie jed-
na z ulubionych aktywnosci moich podopiecznych.
Stworzenie pudelka sensorycznego z lodami bylo
bardzo proste. Zgromadzilam materialy, ktére real-
nie stuza do serwowania lodéw — kubeczki, tyzki, pu-
detka na posypki. Lodami byly kolorowe pomponiki.
Wszystko zgromadzili§my w tadnie podpisanym ko-
szyczku i gotowe! Podczas zabawy dzieci przeliczaty
gatki lodéw, nazywaly kolory lub smaki lodéw po an-
gielsku. Odgrywalismy réwniez proste scenki w jezy-
ku obcym:

— Can I have an ice-cream?

— Yes, you can.

— (Yellow), please.

— Here you are.

— Thank you.

Dodatkowe korzysci z tej zabawy to rozwijanie percep-
cji wzrokowej, doskonalenie chwytu dloni i ksztalto-
wanie zrecznosci podczas przenoszenia drobnych ele-
mentéw na tyzeczce.

Podsumowanie

W trakcie dwoch lat realizacji projektu udato mi sie
zgromadzi¢ duzo doswiadczen, wiedzy na temat mtod-
szych przedszkolakéw oraz sposobu budowania kur-
su jezykowego tak, by wspomagal on wszechstronny
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rozwdj dzieci. Moi wychowankowie poznawali jezyk
angielski w trakcie czynno$ci, ktére zwiekszaly ich
sprawnos$¢ fizyczna, koordynacje ruchowa, mata mo-
toryke, umiejetno$ci manipulacyjne oraz organizacje
doznan zmystowych naptywajacych przez receptory.
Dzieki réznorodnym do$wiadczeniom oraz wyzwa-
niom, ktére stawiatam przed dzieémi, staly sie one
bardzo otwarte oraz kreatywne. W zwiazku z tym, ze
jezyk angielski pojawiat sie nie tylko podczas zajeé je-
zykowych, ale byl tez elementem swobodnych zabaw,
dzieci bardzo dobrze przyswoily sobie wprowadzane
struktury.

Podczas zaje¢ jezykowych w przedszkolu dziec-
ko i jego potrzeby powinny by¢ zawsze na pierw-
szym miejscu. Jesli bedziemy sie stara¢ dobrze po-
zna¢ swoich wychowankéw, dostrzezemy ich mocne
i stabe strony oraz preferencje. W konsekwencji uda
nam sie tak zorganizowac kurs jezykowy, by maluszki
jak najwiecej z niego wynosity. W przypadku uczniéw
w wieku przedszkolnym nie jest az tak wazne, czego
uczymy, ale jak to ich uczenie si¢ zorganizujemy. Szu-
kajmy zatem nowych rozwiazan, obserwujmy dzieci
podczas zabawy oraz bawmy sie z nimi przy kazdej
nadarzajacej sie okazji.
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Podejscie zadaniowe (ang. task-based language teaching) jest obecnie jednym
z gorgcych tematow w dydaktyce jezykowej. To ponadto najlepiej zbadane podej-
$cie do nauczania jezykow (Bryfonski i McKay 2017; Samuda i in. 2018). Jest ono
skoncentrowane na uczniu, zorientowane na uczenie sie przez dziatanie i zgod-
ne z obecnym stanem wiedzy o tym, jak uczymy sie jezykéw obcych (Ellis i in.
2020; East 2021; Loewen i Sato 2021). Podejscie zadaniowe moze by¢ ozywczym
doswiadczeniem dla uczacych sie i ich nauczycieli, cho¢ niekiedy stawia ono na
gtowie to, do czego przyzwyczaity nas inne metody. Artykut omawia gtéwne za-
tozenia podejscia zadaniowego, przyktad projektowania kursu opartego na tym
podejsciu i oferuje konkretne pomysty na konstruowanie zadan.

odejscie zadaniowe jest obecnie najlepiej zbadanym podej$ciem do na-
uczania jezykéw obcych, a badania wskazuja ogélnie na jego duza sku-
teczno$¢ (Keck i in. 2006; Mackey i Goo 2007; Cobb 2010; Gonzalez-
-Lloret i Nielson 2015; Shintani 2015, 2016; Bryfonski i McKay 2017). Jest
tez sposobem realizacji lekcji proponowanym przez twércéw Europejskie-
go Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego (Rada Europy 2003; zob. tez Janowska 2011).

W ramach podejscia zadaniowego uczacy sie opanowuja jezyk poprzez wyko-
nywanie zadan, a samo zadanie musi spetnia¢ konkretne zatozenia: 1) uczacy sie od-
bieraja lub przekazuja tresci w jezyku docelowym, a nie skupiaja sie wylacznie na
formie jezyka, 2) uczacy sie polegaja na wilasnych zasobach jezykowych, aby wyko-
na¢ zadanie, 3) nie ma miejsca na mechaniczne powtarzanie lub odtwarzanie tre-
$ci wyrazonych przez inne osoby, 4) celem jest wykonanie zadania, a nie uzycie na-
rzuconych struktur, 5) zadania blisko odzwierciedlaja sytuacje, w jakich uczniowie
maja autentycznie uzywac jezyka (Skehan 1998; Ellis 2003; Ellis i in. 2020). Tym sa-
mym odrdznia sie zadanie od ¢wiczenia, ktérego celem jest mechaniczna praca ze
struktura jezykowa.

Podejscie zadaniowe nie jest nowoscia, poniewaz znane jest juz od lat 90. ubie-
glego wieku, ale stalo sie na tyle popularne, ze w niektérych krajach (np. w Austrii,
Belgii, Chinach, Kanadzie czy Hongkongu) ministerstwa edukacji zalecaja je jako
warte wdrozenia w szkotach panstwowych. Podejscie zadaniowe jest nie tylko co-
raz bardziej popularne w praktyce, ale doczekato sie tez wielu opracowan teoretycz-
nych, ktére pokazuja, ze jest ono w duzej mierze zgodne z tym, co wiemy o przyswa-
janiu jezyka obcego (Ellis i in. 2020; East 2021).

sJezyki Obce w Szkole” prezentowaly wczeéniej artykuty przekrojowe i prze-
gladowe pos$wiecone podejsciu zadaniowemu do nauczania jezykéw obcych (np. Ja-
nowska 2013, 2016; Miodunka 2013; Kabzifiska 2014; Stawicka 2014). W ponizszym
artykule zamierzam uzupelni¢ wczesniejsze publikacje o umocowanie teoretyczne
i o praktyczny wymiar zwigzany z projektowaniem kurséw i poszczegélnych lekgji.
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METODYKA

Gtéwne zatozenia podejscia zadaniowego
Podejscie zadaniowe opiera si¢ na przekonaniu, ze
uczniowie uczg si¢ najskuteczniej wtedy, kiedy uzy-
waja jezyka do zrozumienia lub wyrazania tresci
(a nie np. do mechanicznego powtarzania po nauczy-
cielu czy uzupelniania luk w zdaniach). Oznacza to
wazng role zadan, ktérych wykonanie wymaga odwo-
tania sie do wtasnych zasob6w jezykowych po to, aby
odebrac¢ lub przekazac jakas tres¢, np. napisa¢ komen-
tarz w mediach spotecznosciowych, postuchaé pod-
castu, wypelni¢ formularz, uméwic¢ sie na kawe itd.
To przyktady sytuacji, kiedy uczacy sie musza uzywac
jezyka, koncentrujac sie przede wszystkim na tresci,
a nie na formie. Nauczyciel reaguje na problemy z for-
ma jezykowa zazwyczaj dopiero wtedy, kiedy te sie
pojawia, a nie uprzedza ich, stosujac np. nauczanie
wstepne gramatyki (cho¢ w niektérych wersjach po-
dejscia zadaniowego [np. Ellis 2003, 2018] nacisk na
forme moze odbywac¢ sie réwniez przed wykonaniem
zadania)!. Tym samym podejicie zadaniowe wyko-
rzystuje rézne procesy poznawcze Sprzyjajace ucze-
niu si¢ jezyka: uczacy sie rozwijaja zaréwno wiedze
jawna (eksplicytna), jak i utajona (implicytng). Ucza
sie zaréwno $§wiadomie, jak i mimowolnie (Ellis 2003;
Nunan 2004; Long 2015).

W Polsce elementy podej$cia zadaniowego
(zwlaszcza zadania) pojawiaja sie niekiedy w podrecz-
nikach do nauki jezykéw obcych. Jednak z moich ob-
serwacji jako metodyka wynika, ze wiekszo$¢ nauczy-
cieli rzadko korzysta z tego podejscia w petni. Zwykle
bywa to spowodowane tym, ze w swojej silnej wersji
podejscie zadaniowe jest do$¢ kontrowersyjne i w pew-
nym sensie stawia metodyke ,na glowie”, a na pewno
przeczy intuicji wielu nauczycieli.

Podczas gdy wiekszo$¢ metod oscyluje wokét
struktur lub funkcji jezykowych (co$ jest narzucone,
zalozone), podejscie zadaniowe odchodzi od takie-
go sposobu mysélenia. Kurs jezyka planowany jest na
podstawie zadan, a nie struktur jezykowych. Zadania
przypominaja to, jak jezyk uzywany jest w codzien-
nym zyciu, a lekcja jest udana wtedy, kiedy uczacy sie
osiagaja cel jezykowy, jakim jest wykonanie zadania.
W ten sposéb odchodzi sie od tradycyjnej metodyki
(East 2021). Gléwne zalozenia podejscia zadaniowego
s3 nastepujace:

— uczenie si¢ jezyka przynosi najlepsze efekty, gdy
uczacy sie sg zaangazowani w uzycie jezyka;

—  wykonujac zadania, uczacy sie¢ musza by¢ skupie-
ni przede wszystkim na znaczeniu (tresci), a do-
piero potem na strukturach jezykowych;

— poniewaz zadanie koncentruje si¢ na tym, co
uczacy sie chca powiedzieé, poprawnosé nie jest
nadrzednym celem;

— wymaga si¢ uzycia jezyka, a nie komunikacji
niewerbalnej;

— zadania powinny uwzglednia¢ potrzeby uczacych
sie i mie¢ jasno okreslony cel;

— nauczyciele generalnie nie narzucaja zadnych
struktur jezykowych; to, co uczacy sie przyswoja,
bedzie wynika¢ z ich potrzeb komunikacyjnych;

— nauczyciele moga reagowa¢ w przypadku bledéw
jezykowych lub prééb uczacych sie o pomoc; ble-
dy moga by¢ korygowane mniej lub bardziej bez-
poérednio przy uzyciu réznych technik, np. prze-
formulowania lub zachecenia uczacych sie do
autokorekty (Long 1985, 2015; Willis 1996; Ellis
2003; Nunan 2004; Willis i Willis 2008; 2018;
Ellis i in. 2020; East 2021).

W tym miejscu wypada krétko wspomnie¢ o pew-
nej niejednorodno$ci podejscia zadaniowego. Moz-
na bowiem widzie¢ je jako osadzone na kontinuum od
»stabej” do ,silnej” jego wersji. ,Staba” wersja zaktada
wiecej miejsca na interwencje nauczyciela, w tym nie-
kiedy na nauczanie wstepne (ang. pre-teaching), zanim
uczacy sie przystapia do wykonywania zadania, a nawet
dopuszcza traktowanie zadan jako tylko modutu kursu,
ktéry poza tym oparty jest na strukturalnym programie
nauczania? (np. Ellis 2021). Niekt6rzy nazywaja to ,po-
dejsciem wspieranym zadaniami” (ang. task-supported
language teaching) (Ellis 2003; Pawlak 2021). ,Silna”
wersja podejécia zadaniowego, promowana zwlasz-
cza przez Longa (1985, 2015), uznaje wykonywanie za-
dan za warunek konieczny i wystarczajacy do tego, aby
uczacy sie opanowywali jezyk obcy.

Korzysci ptynace z podejscia zadaniowego

Chcac przekona¢ nauczycieli do przyjecia jakiegokol-
wiek sposobu postepowania, warto zadba¢ o to, aby
spetnial on minimalne kryteria skutecznosci. Nalezy

1 Warto zauwazy¢, ze badacze nie sg obecnie jednomysglni co do najlepszego momentu i sposobu reagowania na btedy jezykowe uczacych sie, np. czy robic to
w trakcie, czy po wykonaniu zadania (zob. Rég 2020: 357-376). Wiele zalezy od kontekstu i intuicji nauczyciela.
2 W duzym uproszczeniu program strukturalny to taki, w ktérym nauczyciele decyduja, jakiego stownictwa i gramatyki chca nauczy¢, a nastepnie systematycznie

je prezentujg, liczac na to, ze wiedza uczacych si¢ bedzie stopniowo przyrastac.

98



zatem znalez¢é odpowiednie dowody, ze to, co oferuje
dana metoda (czy podejscie), istotnie ma szanse przy-
czyni¢ sie do rozwiniecia kompetencji komunikacyj-
nej uczacych sie. Oczywiscie mam pelna $wiadomosé,
ze taka uniwersalna i efektywna metodyka nauczania
nie istnieje, jednak podejscie zadaniowe wydaje sie by¢
obecnie bardzo dobrze ugruntowane nie tylko w ob-
szarze teorii akwizycji jezykowej, ale réwniez w obrebie
badan pedagogicznych. I cho¢ wiele kwestii pozostaje
dla nas niejasnych, wyniki dostepnych badan sa bardzo
obiecujace.

Odpowiadajac skrétowo na pytanie, dlaczego
warto wybra¢ podejscie zadaniowe, nalezy wymieni¢
nastepujace jego zalety:

— uczacy sie aktywnie konstruuja wlasna wiedze
i samodzielnie radza sobie z komunikacja (Prabhu
1987; Candlin 1987; Breen 1989; Long 2015; Ellis
iin. 2020; Loewen i Sato 2021);

— uczy sie tego, co jest im przydatne (Samuda i By-
gate 2008; Long 2015);

—  kazdy uczy sie we wlasnym tempie (Kumaravadi-
velu 1994; East 2021);

—  to, czego kazdy sie uczy, wynika z jego potrzeb je-
zykowych, a nie z tego, co narzuca mu podrecznik
czy nauczyciel (Long 2015).

Badacze podkreslaja takze, ze:

— nauka jezyka to nie zapamietywanie jednej struk-
tury po drugiej (Corder 1967; Long 1985);

— istnieje naturalna kolejno$¢ przyswajania jezy-
ka, a podejscie zadaniowe nie wymusza uczenia
sie struktur, na ktére uczacy sie nie sa rozwojowo
gotowi (Dulay i Burt 1973; VanPatten i in. 2020;
Lichtmann i VanPatten 2021);

—  przy odpowiednim doborze zadari podejécie za-
daniowe zapewnia dostep do naturalnego, zro-
zumialego jezyka i stymuluje interakcje (Gass
i Mackey 2007);

— podejécie zadaniowe opiera sie na symbiotycz-
nym potaczeniu przyswajania i uczenia sie (Ellis
2003; Long 2015; Ellis i in. 2020);

— jest motywujace i ulatwia organizowanie pracy
uczniéw (Nunan 2004).

Podejscie zadaniowe jest skuteczne réwniez dla-

tego, ze:

— nie mozna oddzieli¢ teorii od praktyki — wazne
jest doswiadczenie (Dewey 1933; Kolb 1994);

— jest efektywne — co potwierdzaja konkretne bada-
nia (Mackey 2020).

Podejscie zadaniowe - zatoZzenia teoretyczne i rozwigzania praktyczne

O efektywno$ci podejécia zadaniowego przekonu-
ja nas metaanalizy badan, czyli typ badania, w ktérym
poréwnuje sie wielkos¢ efektéw réznych interwenciji.
Wielko$¢ efektu (np. d Cohena) to miara statystycz-
na pokazujaca site danego zjawiska. Jezeli jest wiek-
sza od 0,8, mozna przyjac, ze ta sila jest duza (Mackey
2020). Metaanalizy badan dotyczacych roli zadan i in-
terakcji w podejéciu zadaniowym i ich wptywu na opa-
nowywanie jezyka obcego podaja nastepujace wielko-
$ci efektu: d = 0,92 (Keck i in. 2006), d = 0,75 (Mackey
i Goo 2007), d = 0,67 (Cobb 2010) i d = 0,93 (Bryfonski
i McKay 2017). Oznacza to, ze wplyw uzycia zadan na
nauke jezyka obcego jest srednio duzy badz duzy. Po-
réwnujac podejscie zadaniowe ze struktura lekcji typu
,prezentacja—¢wiczenie—produkcja”, Long (2015) su-
gerowal, Ze jest ono réwnie skuteczne w przypadku na-
uczania struktur gramatycznych i bardziej skuteczne
w przypadku rozwijania sprawnos$ci komunikacyjnej.
Podsumowujac dostepne nam obecnie badania poréw-
nawcze podejécia zadaniowego i innych metod, Ellis
iin. (2020: 302) wskazuja na wieksza skuteczno$¢ tego
pierwszego (z zastrzezeniem, ze metody poréwnawcze
nastreczaja badaczom wielu trudnosci i do ostatecz-
nych rozstrzygnie¢ o ewentualnej przewadze podejicia
zadaniowego jest nam jeszcze daleko).

Przeprowadzanie analizy potrzeb

Projektowanie kursu lub modutu zaje¢ w duchu po-
dej$cia zadaniowego wymaga przeprowadzenia do-
kladnej analizy potrzeb uczacych sie. Jesli wzia¢ pod
uwage rézne powody, dla ktérych ludzie podejmuja
nauke jezykéw obcych, tatwo zrozumieé, dlaczego
tzw. kursy ogoélne, czy opierajace sie rok po roku na
tym samym podreczniku, nie beda w petni zadowa-
lajace dla wszystkich. Wielu uczacych sie, zwlaszcza
dorosli, miewa (niekiedy nieu$wiadomione) kon-
kretne potrzeby jezykowe. Cho¢ w powszechnym
przekonaniu oséb, ktére nie zajmuja sie fachowo na-
uczaniem, ,jezyk to jezyk”, to w istocie analiza po-
trzeb moze wykazaé, ze rézni kursanci przychodza
na kursy jezykowe z réznymi motywacjami. Przykta-
dowo, jedni chcieliby czyta¢ fachowe teksty zwigzane
z ich pracg badz zainteresowaniami. Inni potrzebu-
ja tylko dwéch lub trzech sprawnosci jezykowych,
aby np. bra¢ udziat w kursach doskonalacych online.
Jeszcze inni maja wnuki za granica, partnera z inne-
go kraju, chcg znaé¢ podstawy jezyka, zeby poradzié
sobie w czasie wakacyjnych wyjazdéw, albo chcieliby
zrozumie¢ lepiej bohateréw ulubionego serialu ob-
cojezycznego. Cele i potrzeby uczacych sie moga by¢
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zréznicowane nie tylko pomiedzy grupami uczniéw,

ale réwniez wewnatrz tych grup.

Prawidlowo przeprowadzona analiza potrzeb
jest sporym wyzwaniem i w gruncie rzeczy nie powin-
na dodatkowo obciaza¢ nauczyciela. Zdaniem Longa
(2015: 88, 127), powazne kursy jezykowe powinny
stawia¢ na analizy potrzeb swoich klientéw przepro-
wadzane przez specjalistéw w zakresie jezykoznaw-
stwa stosowanego, a przynajmniej przez odpowied-
nio przygotowanych, do$wiadczonych nauczycieli®.
W przypadku oséb rozpoczynajacych nauke jezyka
lub takich, ktérym trudno okre$li¢ wtasne potrzeby,
konieczna bedzie odrobina cierpliwosci i kreatywno-
$ci. Johnson (2018: 201) pyta wprost, czy uczacy sie
sa w pelni §wiadomi swoich potrzeb. Czy mozna za-
ufac ich intuicji i czy powinno opierac sie caty kurs na
tym, czego przyszlym kursantom wydaje sieg, ze po-
trzebuja. Wiekszo$¢ z takich oséb rzadko jest w sta-
nie precyzyjnie okresli¢, kiedy i jak bedzie uzywac je-
zyka obcego. Jeéli podejmuja nauke z powodu nowej
pracy, nowej sytuacji osobistej, emigracji, czy tez ze-
by ksztalci¢ sie za granicg, to nie do$wiadczyli jesz-
cze zadnej z tych sytuacji i nie wiedza do korica, czego
moga sie spodziewac. Dlatego przeprowadzajac anali-
ze potrzeb, warto siegnaé po rézne zrédia informaciji.
Moga nimi by¢ np.:

— rozmowy z przysztymi kursantami;

— rozmowy z innymi nauczycielami, ktérzy prowa-
dzili juz podobne kursy;

—  opis stanowiska pracy kursanta / informacje od
0s6b, ktére juz zajmuja takie stanowisko;

—  opis studiéw, ktdre kursant zamierza podjaé;

— testy poziomujace (okre$lajace stopien zaawan-
sowania jezykowego) i diagnostyczne (okre$lajace
potrzeby uczacych sie, np. aspekty gramatyczne
wymagajace ¢wiczen);

—  wyniki ewaluacji podobnych kurséw;

—  listy kontrolne czynnoéci, ktére kursant chcialby
wykonywac w jezyku obcym;

— obserwacja kursanta w trakcie odgrywania rdl,
wykonywania czynnosci w jezyku obcym, opo-
wiadania o przeczytanym fragmencie tekstu lub
streszczania obejrzanego fragmentu programu.

Analiza potrzeb przyjmuje rézne postaci, ale
zwykle sklada sie¢ z analizy potrzeb jezykowych
i potrzeb komunikacyjnych uczacych sie. Mozna ja

rozpoczac¢ od zebrania informacji na temat wszyst-
kich sytuacji zyciowych (praca, szkota, zycie codzien-
ne), w czasie ktorych uczacy sie sa zmuszeni (badz
chcieliby) uzywac jezyka obcego. Nastepnie war-
to przyjrze¢ sie celom komunikacyjnym i rolom spo-
tecznym odgrywanym przez uczacych sie w tych réz-
nych sytuacjach. Chodzi o doprecyzowanie, w jakim
celu beda uzywacé jezyka obcego, z kim beda sie w nim
komunikowaé, na jaki temat, jak czesto, w jaki spo-
s6b (ustnie/pisemnie?; online/przez telefon/twarza
w twarz? itd.) i przy uzyciu jakiego rejestru jezyko-
wego. Przyszli kursanci moga zosta¢ poproszeni np.
o opisanie tego, co beda musieli robi¢ w nowej pra-
cy, o opowiedzenie o tym, czego nauczg sie w trak-
cie studiéw, o zastanowienie sie, co bedzie stanowito
dla nich najwiekszy problem zwigzany z wyjazdem za
granice itd. Jesli natomiast nie beda oni uzywac jezy-
ka do komunikacji, to nalezy dowiedzie¢ si¢ mozliwie
duzo o sytuacjach, w jakich jezyk bedzie uzywany, np.
czy do czytania instrukcji, e-maili, raportéw czy ksia-
zek, a moze do stuchania audiobookéw, konferencji,
instruktazy, prowadzenia notatek itp.

W kolejnym etapie analizy potrzeb niezbed-
ne bedzie okreslenie aktualnego poziomu zaawan-
sowania uczacych sie zaréwno w obrebie kazdej ze
sprawnosci jezykowych (stuchanie, méwienie, czyta-
nie, pisanie), jak i podsysteméw (leksykogramatyka,
wymowa). Istnieje juz bogata literatura przedmio-
tu poswiecona ocenie kompetencji komunikacyj-
nej uczacych sie (w Polsce przede wszystkim Ko-
morowska 2005, w literaturze anglojezycznej Brown
i Abbeywickrama 2010), dlatego nie po$wiece jej tu
wiecej miejsca. Niemniej raz jeszcze nalezy podkre-
$li¢, ze interpretacja tego, co faktycznie jest potrze-
ba uczacego sig, bywa sprawa dos¢ wzgledna. Wiek-
szo$¢ uczacych sie nie ma odpowiedniej $wiadomosci
jezykowej lub nie do korica rozumie zawilo$ci zwiaza-
ne z uczeniem sie jezykéw obcych, aby samodzielnie
wyjasnic, jakie sprawnosci chcieliby rozwinac. To po-
niekad usprawiedliwia pewne uogélnienia i przypusz-
czenia, jakie nalezy poczynié. Grupy kursantéw skta-
daja sie z indywidualnosci, ktére moga mieé rézne
potrzeby, ale moga tez czes¢ potrzeb dzieli¢. Dlatego
na podstawie zebranych danych to eksperci jezykowi
powinni by¢ przede wszystkim w stanie okresli¢, do
jakich sytuacji komunikacyjnych nalezy przygotowaé
uczacych sie.

3 Innianglojezyczni badacze podejscia zadaniowego, np. Willis 1996, Skehan 1998, Ellis 2003 nie uznajg analizy potrzeb za niezbedny element kurséw jezykowych.
Sugerujg oni raczej odpowiednie sekwencjonowanie zadan od mniej do bardziej trudnych jezykowo.
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Od analizy potrzeb do tresci kursu

Wiele kurséw jezykowych w podobny sposéb przecho-
dzi od analizy potrzeb do okreslenia jezykowej zawar-
tosci kursu. W pierwszym etapie rozwaza sie sytuacje,
w jakich uczacy sie beda uzywacd jezyka (np. w pracy
biurowej, we wlasnym kraju ojczystym, do umawiania
spotkan z klientami z Niemiec). Nastepnie okresla sie
czynnosci jezykowe, jakie beda wymagane od uczacych
sie (od najprostszych, takich jak rozumienie prognozy
pogody, do trudniejszych, jak streszczanie raportéw
czy przygotowywanie uméw w jezyku obcym). Kolej-
nym krokiem jest okreslenie zakresu poje¢ i funkciji je-
zykowych, ktére beda przydatne dla uczacych sie, np.
stownictwo zwiazane z pogoda, udzielanie informacji,
wyrazanie planéw na przyszto$¢, proszenie o doprecy-
zowanie wypowiedzi itd. Ostatnim etapem jest wska-
zanie, jakie konkretnie struktury jezykowe uczacy sie
mieliby przyswoi¢. Chodzi o stworzenie bazy stownic-
twa i wyrazen, ktére uczacy sie maja opanowac w toku
nauki, np. ,Czy méglby Pan...?”, ,Przepraszam, pro-
sze powtorzy¢” lub ,Pada deszcz”. Tabela 1 przedsta-
wia przyklady ustalania zakresu struktur jezykowych
w tradycyjnych kursach jezykowych.

Takie podejscie, tj. okreslanie, jakie konkretnie
struktury jezykowe uczacy sie maja przyswoi¢ w trak-
cie kursu, wydaje sie dos¢ logiczne i klarowne. Jednak
narzucanie tych samych struktur wszystkim uczestni-
kom kursu bez wiedzy o tym, na jakim etapie rozwoju
jezyka przejsciowego (ang. interlanguage) si¢ oni znaj-
duja, zdaje sie nie mie¢ umocowania psycholingwi-
stycznego. Z tego, co od dawna wiadomo o akwizycji
jezykowej (Corder 1967; Dulay i Burt 1973; Long 1985,
2015; Candlin 1987; Prabhu 1987; Breen 1989; Kuma-
ravadivelu 1994; Ellis 2003; Ellis i in. 2020; Lichtman
i VanPatten 2021; East 2021), wynika, ze uczacy sie nie
uczy sie jezyka w takiej kolejnosci, w jakiej jest on im
prezentowany, a czynia to wtedy, kiedy sa na to rozwo-
jowo gotowi. Mozliwo$¢ osiagniecia przez nauczycie-
li wiedzy na temat tego, na jakim etapie rozwoju jezy-
ka przej$ciowego sa ich uczacy sie, jest jednak wysoce
watpliwa. Dla nauczycieli oznacza to, ze wbrew ich

Podejscie zadaniowe - zatoZzenia teoretyczne i rozwigzania praktyczne

zalozeniom, ich uczniowie niekiedy nie beda w stanie
przyswoi¢ pewnych struktur i to niezaleznie od czasu
pos$wieconego na ich ¢wiczenie.

Wykorzystujac podejscie zadaniowe, stosuje sie
inne rozwigzanie polegajace na okresleniu zadan, jakie
uczacy sie maja by¢ w stanie wykonaé w jezyku obcym.
Jest to podyktowane gléwnym zatozeniem tego podej-
$cia, a mianowicie uczacy sie po zakoriczeniu kursu ma
by¢ w stanie wykonywaé konkretne zadania/czynnosci
w jezyku obcym. Najwazniejsze nie jest zatem to, jaki-
mi strukturami jezykowymi bedzie sie postugiwat ani
jak bardzo ptynnie bedzie méwic (choé to nadal istotne
kwestie), ale to, czy jest w stanie zrealizowa¢ zadania
komunikacyjne (np. zaméwic bilet na samolot, opro-
wadzi¢ wycieczke po okolicy czy podac stolarzowi wy-
miary mebli).

Zdaniem Longa (2015) okreslanie tre$ci kur-
su jezykowego (czy tez modutu kursu) z wykorzysta-
niem podejscia zadaniowego wymaga trzech krokéw:
1) okreslenia zadan docelowych (wszystkiego, co ucza-
cy sie chce by¢é w stanie wyrazi¢ w jezyku obcym),
2) pogrupowania zadan docelowych w rézne ich ty-
py (chodzi o zawezenie zadai docelowych do nadrzed-
nych kategorii), a nastepnie 3) okre$lenia zadan peda-
gogicznych (czyli zadan, ktére beda stanowily materiat
kursu). Kwestie te wyjasniam ponizej.

Zadania docelowe (ang. target tasks) to ,czynno-
$ci, jakie uczacy sie chca wykonywac w jezyku obcym”
(Long 2015: 109). Zadania docelowe moga przyja¢ for-
me listy kontrolnej stworzonej w trakcie analizy po-
trzeb. Bedzie to zestaw wszelkich sytuacji zyciowych,
w trakcie ktérych uczacy sie bedzie uzywacé jezyka ob-
cego, np. kupowanie wedlin, nabialu, napojéw, wypet-
nianie wniosku o urlop, o dofinansowania wczaséw,
o zmiane godzin pracy, rezerwowanie stolika w re-
stauracji, biletéw na seans w kinie, produktu w sklepie,
przeprowadzanie wywiadu lekarskiego, komunikowa-
nie wynikéw badari naukowych, pisanie pozdrowien
z wakacji i wiele, wiele innych.

Zdefiniowanie zadan docelowych jest dla wielu
uczacych sie duzo tatwiejsze niz opowiadanie o swoich

TAB. 1. Przyktad ustalania struktur jezykowych w tradycyjnym kursie jezykowym

ETAPY USTA- SYTUACJE KOMUNIKACYJNE CZYNNOSCI ZAKRES POJEC | FUNKCJI PRZYKLADY UZYCIA
LANIA TRESCI JEZYKOWE JEZYKA

KURSU

Przyktad grupa personelu medycznego; ucza przeprowadza- pytanie o dolegliwosci, ,Prosze opowiedzie¢

sie w kraju ojczystym; krotki kurs ma
ich przygotowac do wyjazdu w tere-
ny objete kataklizmem, gdzie beda
udziela¢ pomocy poszkodowanym

nie wywiadu me-
dycznego, zda-
wanie raportéw
przetozonym

o swoich dolegliwo-
$ciach”, ,pacjent”,
,obrazenia”, ,ucisk”,
,rana’..

udzielanie porad lekar-
skich, stownictwo zwigza-
ne z uszkodzeniami cze-
$ci ciata
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potrzebach jezykowych ze $cisle jezykoznawczego
punktu widzenia. Inne beda potrzeby dorostych szu-
kajacych pracy za granicg, inne uczniéw przed egzami-
nami pisemnymi, a inne mlodziezy, ktéra moze chcie¢
zrozumie¢ jezyk ulubionych piosenkarzy, celebrytéw
czy gwiazd internetu. Zadania docelowe maja ulatwic¢
zrozumienie potrzeb wiekszosci uczacych sie, zwlasz-
cza tych, ktérzy nie majg wyksztalcenia jezykoznaw-
czego i nie potrafig z precyzja opowiadaé np. o funk-
cjach jezykowych, jakie chcieliby przyswoic.

Zadania docelowe sa zwykle do$¢ liczne, ponie-
waz zawieraja mozliwie duzo sytuacji z zycia codzien-
nego uczacego sie. Planujac kurs i biorgc pod uwage
potrzeby innych uczacych sie w grupie oraz pamie-
tajac o ograniczeniach czasowych kursu, nalezy za-
wezi¢ zadania docelowe do typéw zadan docelowych
(ang. target task types). Przyktadowo, jesli uczacy sie
chca nauczy¢ sig, jak kupowaé rézne produkty spo-
zywcze, bardziej ogélnym typem zadania bedzie ,ro-
bienie zakupéw”. Dokonywanie rezerwacji stolika,
biletu czy telewizora nalezy przyporzadkowaé do nad-
rzednej kategorii ,,dokonywanie rezerwacji”. Postepu-
jac w ten sposéb, ogranicza sie liste potrzeb uczacych
sie, stosujac nadrzedne kategorie, ktére pomoga roz-
wigzac ,logistyke” kursu i poradzi¢ sobie z grupami
heterogenicznymi.

Tre$¢ kursu, a wiec to, czym uczacy sie beda zaj-
mowac sie podczas lekeji, stanowig tzw. zadania pe-
dagogiczne (ang. pedagogic tasks). Sa to uproszczone
wersje zadan docelowych lub elementéw zadani doce-
lowych, ktére nalezy racjonalnie osadzi¢ w toku lekeji,
dbajac o to, by ich sekwencja prowadzilta od tatwych
do trudnych zadan. Przyktadowo pierwsze zadanie pe-
dagogiczne w ramach lekcji poswieconej nauce wypet-
niania formularzy moze by¢ po$wiecone wypetnianiu
pierwszej cze$ci formularza, tej, gdzie nalezy podac
imie, nazwisko, adres i numer telefonu. W ramach
zaje¢ poswieconych dokonywaniu rezerwacji pierw-
sze zadanie pedagogiczne moze byé pos$wiecone

przedstawianiu sie w trakcie rozmowy telefonicznej.
Zadania pedagogiczne moga polegaé takze na obser-
wowaniu modelu, zapoznawaniu sie z transkrypcja
dialogu czy aktywizowaniu schematéw poznawczych
(Long 2015).

Jak wynika z tabeli 2, podejicie zadaniowe nie na-
rzuca zadnych struktur jezykowych, ktérych uczacy
sie mieliby uzy¢, wykonujac zadanie. Nie wykorzystu-
je sie zadnego programu nauczania opartego na struk-
turach leksykalno-gramatycznych i nie wybiera sie
zadnych form jezykowych jako celu nauczania na da-
nej lekeji. Program nauczania opiera sie na potrzebach
uczacych sie, a nie na narzuconym z géry stownictwie
czy gramatyce. Podstawa kazdej lekcji jest wykonywa-
nie zadan. Jezyk stosowany w trakcie lekeji nie jest w za-
den spos6b upraszczany, nawet na poczatkowych eta-
pach nauki. Stopniowana jest bowiem trudnos$¢ zadan,
a nie trudno$¢ jezyka. Uczniowie poznaja jezyk, uzy-
wajac go, a uzycie oznacza wykonywanie zadan. Sukces
w nauce jest zatem mierzony nie przyswojeniem kon-
kretnych struktur jezykowych, ale umiejetno$cia wyko-
nania zadania.

Konstruowanie zadan

W literaturze pojawiajg sie rézne definicje zadania ko-
munikacyjnego (Breen 1989; Willis 1996; Ellis 2003;
Nunan 2004; Long 2015), ktére zawieraja pewne ele-
menty wspdlne. Przede wszystkim dobrze skonstruowa-
ne zadanie powinno skupia¢ si¢ w pierwszej kolejnosci
na znaczeniu, a nie na formach jezykowych. Innymi sto-
wy, uczniowie nie powinni koncentrowac sie wytacznie
na gramatyce czy pisowni stéw, ale na tym, aby odebra¢
lub przekazac jaka$ informacje. Dobre zadanie powinno
zawiera¢ luke komunikacyjna (np. jeden uczacy sie wie
cos, czego nie wie drugi), dzieki ktérej uczacy sie odczuja
potrzebe przekazania wiadomosci. Luka komunikacyjna
to klasyczny zabieg znany z podejscia komunikacyjnego,
ktdrego podejscie zadaniowe jest rozwinieciem. Ponadto
zadanie powinno wymaga¢ od uczacych si¢ polegania na

TAB. 2. Przyktad ustalania tresci zadan pedagogicznych w podejsciu zadaniowym

Etapy ustalania tre- 1. Zadania docelowe 2. Typy zadan 3. Zadania pedagogiczne
$ci kursu w podejsciu docelowych
zadaniowym
Przyktad 1. kupowanie nabiatu, we- 1. robienie 1. nazywanie wybranych produktéw spozyw-
dlin, artykutéw gospodarstwa zakupow czych, ogladanie scenki sytuacyjnej ,w skle-
domowego, 2. wypetnianie pie”, reagowanie na pytania z nagrania, odgry-
2. wypetnianie podania o prace, whnioskéw wanie rél w parach itp.

podania o urlop, podania o dofi-
nansowanie wczasow

2. analiza pierwszej czesci podania, uzupetnianie
imienia, nazwiska i adresu, analiza gotowych
whnioskow, formutowanie présb itp.



dostepnych im zasobach jezykowych (przy czym zada-
nia oparte na rozumieniu tekstéw moga zapewni¢ zaso-
by niezbedne do jego wykonania). Oznacza to, ze uczacy
sie powinni opierac sie na tym, co juz umieja, zeby wy-
kona¢ zadanie (np. nie wymaga sie od oséb poczatku-
jacych, zeby rozmawiaty o technikach pofowu ryb). Na
koniec warto pamietaé, ze zadanie powinno dac jasno
okreslony i przewidywalny wynik (np. zaplanowanie
wycieczki czy zrozumienie przekazu wypowiedzi). Ce-
lem jest wykonanie zadania (np. ,dowiedz sie, jak zrzuci¢
kalorie”, a nie ,uzyj strony biernej”). Tabela 3 prezentuje
przyklady poprawnie i niepoprawnie skonstruowanych
zadan.

Przyktady niepoprawnie skonstruowanych zadan
w tabeli 3 to tak naprawde przyktady ¢wiczen jezyko-
wych (Rég 2020). Cwiczenie stuzy realizacji pojedyn-
czego celu (niekoniecznie komunikacyjnego, np. para-
frazowanie, uzupelnianie luk, powtarzanie wymowy
stowa). W ten sposéb rézni sie ono od zadania, ktére
nie skupia sie na warstwie jezykowej, ale wymaga od
uczacych sie wykonania serii czynno$ci stuzacych osig-
ganiu celu komunikacyjnego, a jego efekty sa pozajezy-
kowe (Rég 2020, 2021). Warto jednak zauwazy¢, ze za-
dania moga by¢ skonstruowane w taki sposéb, aby ich
wykonanie wymagalo uzycia okreslonych struktur, na-
dal bedac zadaniami komunikacyjnymi.

Przegladu cech zadan, ktére angazuja uczniéw,
dokonat Dérnyei (2019: 62—-63). Stwierdzit on, ze pod
uwage nalezy wziaé: 1) tematyke zadania, 2) jego ce-
le, 3) aktywno$¢ uczacych sig, 4) strukture zadania
i 5) poczucie wspolnoty. Po pierwsze, tre$¢ zadania po-
winna by¢ z jednej strony zwiazana z potrzebami i za-
interesowaniami uczniéw, a z drugiej strony zawierac

TAB. 3. Przyktady poprawnie i niepoprawnie skonstruowanych zadan

POPRAWNE

Podejscie zadaniowe - zatoZzenia teoretyczne i rozwigzania praktyczne

element wyzwania, nowosci, intrygi, kreatywnosci lub
czego$ niecodziennego. Efekt wykonanego zadania po-
winien za$ by¢ w jaki$ sposéb namacalny lub weryfi-
kowalny (np. nagrajcie audycje radiows, przygotujcie
prezentacje, ustalcie podziat rél, wybierzcie najlepszy
sposob itd.). Uczacy sie powinni mie¢ cze$ciowa kon-
trole nad sposobem realizacji zadania, np. samodziel-
nie decydowac o tym, jakich struktur jezykowych uzy¢,
jaka bedzie kolejno$¢ etapéw zadania lub jakie pomo-
ce dydaktyczne beda potrzebne. Bardziej angazujace sa
takze te zadania, w ktérych uczacy sie widza zwiazek
pomiedzy wykonaniem zadania a nauky. Nauczycie-
le moga np. wyjasni¢ uczniom, po co wykonuja zada-
nie, jak wpisuje sie¢ ono w program nauczania czy tez,
jak zadanie faczy sie z zyciem osobistym uczniéw. Co
oczywiste, zadania powinny mieé przejrzysta struktu-
re: uczacy sie powinni dobrze rozumieé, co maja zro-
bi¢, w jakim czasie i jaki ma by¢ efekt ich dziatan. Za-
dania wykonywane sg lepiej w grupach, gdzie panuje
przyjazna atmosfera, poczucie wspoélnoty i gdzie kazdy
czuje sie czedcia grupy.

Kategorie zadan

Literatura podejécia zadaniowego zawiera rézne tak-
sonomie zadan (Ellis 2003; Nunan 2004). Najbardziej
sprzyjazng” dla nauczycieli jest opracowana przez
J. 1 D. Williséw (2007). Na jej podstawie w do$¢ tatwy
spos6b mozna generowac rézne kategorie zadan. Tak-
sonomia ta sktada sie z sze$ciu kategorii utozonych we-
dlug narastajacego stopnia trudnosci: 1) tworzenie list,
2) segregowanie, 3) dopasowywanie, 4) poréwnywanie,
5) dzielenie sie do$wiadczeniem, 6) rozwigzywanie
probleméw. Wiekszo$¢ tematéw, ktére poruszane sa

NIEPOPRAWNE

Uczacy sie dyskutujg i wyrazajg swoje opinie na podane tematy:
- jak najlepiej spedzi¢ weekend?

- co robi¢, by by¢ zdrowym?

- jaki bytby najlepszy prezent urodzinowy dla Waszego kolegi?

Uczacy sie dyskutujg i wyrazajg swoje opinie, uzywa-
jac czasownikow modalnych.

Uczacy sie korzystajg z réznych Zzrédet wiedzy i wspdlnie ustalajg, j

ak zachowac sie w przypadku trzesienia ziemi.

Uczacy sie wyszukuja w podanych tekstach
czasownikow.

Uczacy sie przygotowuja i przeprowadzaja ankiete wsrdd kolezanek i kole-

gdw, a nastepnie prezentuja jej rezultaty i omawiaja wnioski, np.
- nasze ulubione zabawy
- kto w klasie $pi najdtuzej w weekend?

Uzupetnij ankiety poprawnym rzeczownikiem.

Uczacy sie porédwnujg zalecenia epidemiczne w réznych krajach swiata,

szukajac podobienstw i réznic pomiedzy nimi.

Uczacy sie pordwnujg zalecenia epidemiczne w réz-
nych krajach, szukajac réznic¢ i podobienstw w war-
stwie leksykalnej.

Uczacy sie zapoznaja sie z ofertami biura nieruchomosci i wybierajg odpo-

wiadajgce im mieszkanie, a nastepnie umawiaja sie na spotkanie,
zeby je obejrzec.

Uczacy sie stuchaja ofert biur nieruchomosci i wynoto-
wujg uzyte przymiotniki.
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na lekcji, mozna omawia¢ z wykorzystaniem tej takso-
nomii. Zatézmy, bardzo ogdlnie, ze przedmiotem lekcji
jest wyjazd na wakacje. Kazda z sze$ciu kategorii zadan
pozwala nam znalez¢ pomysty na rézne zadania komu-
nikacyjne (spojrz: tabela 4).

Cwiczenia leksykalno-gramatyczne w podejsciu
zadaniowym

Jak wynika z powyzszych rozwazan, uczenie si¢ jezy-
ka wymaga przede wszystkim ,diety” bogatej w tresci
osadzone w konkretnym kontekscie komunikacyjnym.
Skupianie sie na strukturach jezykowych, zanim uczacy
sie przystapia do wykonywania zadania, grozi przyémie-
niem pracy nad znaczeniem, czyli nad tym, co uczacy sie

TAB. 4. Kategorie zadan z przyktadami

1. TWORZENIE LISTY, BURZA MOZGOW, WYSZUKIWANIE INFORMACJI

- Znajdz dziesiec nietypowych miejsc, w ktérych mozna spe-
dzi¢ wakacje.

- Wymien piec cech idealnego miejsca wypoczynku
w wakacje.

- Jakie trzy przedmioty nalezy koniecznie spakowacd
na wakacje.

- Dowiedz sie pieciu faktow o Morzu Battyckim i podziel sie
nimi z innymi uczniami.

Wskazowka: narzuc uczacym sie konkretng liczbe elementow,
dzieki czemu bedg wiedzied, kiedy osiggneli cel.

Po wykonaniu zadania uczacy sie moga by¢ poproszeni

o stworzenie quizu ,prawda/fatsz” z listy faktow. Moga takze
uktadac pytania dla innych uczacych sie, zagra¢ w ,memory”
lub zrobi¢ dyktando partnerowi. Moga takze poréwnac swoje
listy i wybiera¢ wspdlnie pie¢ najwazniejszych punktow.

odbieraja badZ chca przekaza¢ (Lichtman i VanPatten
2021). Istnieje duze prawdopodobienistwo, ze jesli uczacy
sie beda ¢wiczy¢ konkretne struktury przed wykonaniem
zadania, to na nich wlasnie beda sie skupiaé, przez co
moze ucierpie¢ ptynnos¢ i stopien osiggniecia celu. Stad,
w podejéciu zadaniowym, uczacy sie najpierw wykonuja
zadanie, a potem — ewentualnie — analizuja jezyk.

Takie zalozenie czesto kidci sie z intuicja wiekszosci
nauczycieli. Jak mozna wykona¢ zadanie, kiedy nie zna
sie potrzebnych struktur leksykalno-gramatycznych?
Dlatego na etapie przygotowania do zadania mozna:
pokazaé uczniom model wypowiedzi,
zorganizowac burze mézgéw zwigzana z potrzeb-
nym stownictwem,

2. SEGREGOWANIE, UKLADANIE, KLASYFIKOWANIE

- Utdz miejsca wypoczynku w Polsce od najbardziej do najmniej
ciekawych.

- Opisz po kolei, jak spakowac sie na wakacje.

- Opisz, jakie kroki nalezy wykonac, aby roztozy¢ namiot.

- Jakich pie¢ czynnosci zwigzanych z wakacjami ludzie nie lubig
najbardziej?

- Utdz miejsca wypoczynku wedtug: ceny, popularnosci, pogody,
atrakcyjnosci, zakwaterowania itp.

Po wykonaniu zadania uczacy sie moga porownac i omowic swo-
je odpowiedzi z inng para, zawezi¢ swoje kryteria do trzech,
odhaczyé, z czym sie zgadzaja, a podkresli¢, z czym sie nie zga-
dzaja, odrzucic¢ niepasujgcy element, poszukac elementéw
wspodlnych, zrobic¢ tabele, mape mysli, diagram, oznaczy¢ na osi
czasu / skali, narysowac itd.

3. DOPASOWYWANIE

- Utdz zdjecia z wakacji Twojego nauczyciela w kolejnosci,
w jakiej je zrobit.

- Postuchaj nauczyciela. Ktéry z obrazkdow jest opisywany?

- Ktéra z map opisywana jest w nagraniu?

- Podpisz te obrazki.

- Dopasuj streszczenie do opisu podrozy.

Po wykonaniu zadania uczacy sie moga stworzyc¢ wspadlnie
opowiadanie dotyczace wakacji, podzieli¢ sie wtasnymi do-
Swiadczeniami, stworzyc streszczenie opowiesci, ktdra usty-
szeli, podzieli¢ sie wtasnymi zdjeciami z wakacji i o nich opo-
wiedzie¢ itd.

4. POROWNYWANIE

- Morze czy goéry - dokad lepiej pojechac na wakacje?

- Jak wyglada Twdj dzierh wolny - kto najdtuzej $pi, kto lubi spe-
dzac czas aktywnie itd.

- Poréwnajcie swoje ulubione miejsca wypoczynku w wakacje.

- Porozmawiaj z mozliwie duza liczba ucznidéw w ciggu 10 minut
i poréwnajcie swoje zdjecia z wakacji.

Po wykonaniu zadania uczacy sie moga zapisac, czego sie do-
wiedzieli, stworzy¢ liste wad i zalet agroturystyki, znalez¢ podo-
bienstwa i réznice pomiedzy nimi a pozostatymi uczniami, zna-
lez¢ kogos, kto ma podobne doswiadczenia lub mysli podobnie
itd.

5. DZIELENIE SIE DOSWIADCZENIEM

- Przypomnij sobie i opowiedz o wakacjach, w czasie ktérych
przydarzyto ci sie cos nieoczekiwanego.

- Opowiedz o wakacjach, ktéore zapamietasz do konca zycia.

- Jakie jest Twoje najwczesniejsze wspomnienie z wakacji?

Po wykonaniu zadania uczacy sie moga spisa¢ swoje opo-
wiadania, wystuchac lub przeczyta¢ opowiadanie innego
ucznia, zagtosowad na najciekawsze opowiadanie, znalez¢
kogos, kto ma podobne doswiadczenia itd.

6. ROZWIAZYWANIE PROBLEMOW

- Jak zorganizowac¢ wakacje dla wielopokoleniowej rodziny?
- Jak zorganizowac¢ wakacje, nie wydajac na nie fortuny?
- Jak przetrwac wakacje z nudng ciocig?

Po wykonaniu zadania uczacy sie mogg stworzy¢ liste rozwia-
zan od najtatwiejszego do najtrudniejszego / najtariszego do naj-
drozszego / najbardziej do najmniej bezpiecznego itp.; moga po-
rownac swoje rozwigzania z innymi osobami w grupie, znalezé
podobienstwa i réznice, zastanowic sie nad kryteriami oceny po-
mystoéw, przygotowac sie do wypowiedzi na forum, zagtosowac
na najciekawsze rozwigzanie, napisac notatke, w ktérej zawra
przyczyny problemu, potencjalne rozwigzania i uzasadnienie,
ktore rozwigzanie jest ich zdaniem najlepsze itd.
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—  wprowadzi¢ niezbedne zwroty (cho¢ nie wszyscy
oredownicy podejscia zadaniowego si¢ z tym zga-
dzajg, np. Long 2015).

Niemniej wazne jest, aby caly czas skupiac sie na
tresci, a nie na formie. A zatem przed wykonaniem za-
dania raczej unika sie eksplicytnego nauczania struk-
tur gramatycznych. Nie nalezy tez naciska¢ na absolut-
ng poprawno$¢ w trakcie wykonywania zadania.

Celem zadania nie jest zreszta nauczenie kon-
kretnej struktury (chociaz niektére zadania nadaja sie
do nauczania konkretnych struktur). Struktury ma-
ja wynika¢ z potrzeb uczacych sie, a nie by¢ narzuco-
ne czy uprzednio zaplanowane. Uczacy sie natural-
nie zaczng zastanawia¢ sie nad jezykiem potrzebnym
im do wykonania zadania, ale beda to potrzeby ucza-
cych sie, a nie co$, co narzuca im nauczyciel. Dzieki
temu szanuje si¢ naturalne etapy rozwoju jezykowe-
go (zob. VanPatten i in. 2020) kazdego z uczacych sie
i nie zmusza sig¢ ich do przyswojenia czego$, na co da-
ny uczacy sie nie jest gotowy*.

Dopiero po wykonaniu zadania nauczyciel mo-
ze zwrécié uwage uczacych sie na wybrane struktury.
Przyktadowo w czytance czy nagraniu, ktérego wystu-
chali, mozna poprosi¢, zeby:

— wskazali zwroty, ktére sluza np. wyrazaniu zo-
bowiazan, opisywaniu zalozen, sa zwiazane

z czasem;

— wskazali, w jaki sposéb opisano ulubione sporty;

—  znalezli wszystkie zwroty laczace sie z zaimkami
(to beda pewnie czasowniki);

—  znalezli synonimy wybranych stéw;

— znalezli wyrazenia zwigzane z opisywaniem
pogody;

—  wybrali wyrazenia, ktére uwazaja za przydatne;

—  zaobserwowali, ktére czasowniki zachowuja sie
inaczej niz pozostale.

Tym samym rozwija sie $wiadomo$¢ jezykowa
i sktania uczacych sie do samodzielnego wyciagania
wnioskéw.

Po tym etapie, jesli zajdzie taka potrzeba, mozna
odwota¢ sie do podrecznika i konkretnej lekeji grama-
tycznej lub dostarczyé wiecej ¢wiczen automatyzuja-
cych struktury gramatyczne lub stownictwo zwiazane
z danym zagadnieniem. Nastepnie wraca si¢ do zadania
i uczacy sie wykonuja je ponownie lub z modyfikacja.

Podejscie zadaniowe - zatoZzenia teoretyczne i rozwigzania praktyczne

Taki sposéb organizacji lekeji, zdaniem Williséw

(2007) przynosi trzy gtéwne korzysci:
kontekst: uczacy sie mieli szanse ustyszeé¢ lub
przeczyta¢ wczeéniej pewne struktury w kon-
kretnym kontekscie; zaobserwowali, jak sa one
uzywane, a dzieki temu tatwiej im zrozumie¢, ja-
kie jest ich znaczenie i jak ,zachowuja si¢” dane
struktury;

—  $wiadome spostrzeganie: poniewaz pewne struk-
tury juz sie pojawity lub pojawila si¢ potrzeba
ich uzycia, uczacy si¢ beda bardziej wyczuleni na
nie w przyszloéci i tatwiej im bedzie zauwazy¢ te
struktury w tekstach, ktére w przyszlosci ustysza
lub przeczytaja;

— motywacja: uczacy sie zauwazyli, czego jeszcze
nie wiedzg i jakich struktur jezykowych im po-
trzeba; mieli okazje odczué potrzebe nauczenia
sie tego, co trudno im bylo wyrazié¢. Mozna zato-
2y¢, ze sa teraz bardziej zmotywowani, zeby po-
zna¢ nowe struktury.

Krytyka podejscia zadaniowego

Gléwnymi krytykami podejécia zadaniowego sa bry-
tyjscy jezykoznawcy i autorzy materiatéw dydaktycz-
nych, tacy jak Anthony Bruton (2005), John Klapper
(2003) i Michael Swan (2005, 2018), ktérzy zwrdcili
uwage na kilka stabo$ci nauczania opartego na zada-
niach. Swan (2005) zauwazyt m.in., ze podejscie zada-
niowe: 1) faworyzuje uczenie sie kosztem formalnego
nauczania, a tym samym odrzuca wiele cennych prak-
tyk pedagogicznych tylko dlatego, ze nie sa one spoj-
ne z podbudowa teoretyczng podejscia zadaniowego,
2) dostarcza uczacym sie znacznie mniej danych jezy-
kowych niz ,tradycyjne podejicia”, 3) sprzyja kursom,
w ktérych mozna po$wieci¢ mndstwo czasu na ucze-
nie sie, a defaworyzuje kursy, w ktérych przeznaczono
niewiele godzin na nauke. Zdaniem Swana (2005), kie-
dy nauczyciele maja do dyspozycji mala liczbe godzin,
to uczacy sie nie maja czasu na uczenie sie implicytne;
kazda minuta lekcji jest cenna i powinna by¢ zaplano-
wana tak, aby nauczy¢ uprzednio wybranych ,elemen-
téw jezykowych”. Wigksza role nauczyciela widziat
takze Bruton (2005), ktéry postulowat opieranie kur-
s6w jezykowych na z géry przewidzianych strukturach
jezykowych, ktére powinny by¢ intensywnie ¢wiczo-
ne pod nadzorem nauczyciela. Krytyka podejscia za-
daniowego widoczna jest, cho¢ nie wyrazona wprost,

4 Nalezy raz jeszcze zauwazy¢, ze badacze podejécia zadaniowego niekiedy réznie podchodza do jego realizacji. Przykladowo Ellis (2018, 2021) twierdzi, Ze moze
ono uzupetnia¢ nauke gramatyki, podczas gdy Long (2015) przypisywal gramatyce role marginalna.
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w pogladach Roberta DeKeysera (2017), ktérego zda-
niem w przypadku nauki jezykéw obcych w warun-
kach szkolnych, kiedy uczacy sie¢ maja mato szans na
uzycie jezyka poza klasa szkolng, wiedza eksplicytna
moze zostac na tyle zautomatyzowana, ze moze stano-
wi¢ podstawe ptynnej komunikacji.

Taka negatywna ocena podejécia zadaniowego
opiera sie prawdopodobnie na kilku btednych zaloze-
niach, m.in. na prze$wiadczeniu, ze podejscie zada-
niowe wymaga wylacznie produkcji jezykowej, ze nie
ma w nim miejsca na ¢wiczenia jezykowe, z kolei ro-
la nauczyciela jest jedynie organizowanie i nadzorowa-
nie przebiegu zadan. Warto zatem wyjasni¢, ze zada-
nia moga opierac si¢ takze na recepcji jezyka (stuchanie,
czytanie), a wtedy rola uczacych sie jest zrozumienie
tekstéw, z ktérymi sie zapoznaja. Podejscie zadaniowe
nie rezygnuje z ¢wiczen gramatycznych; moga sie one
pojawi¢ po wykonaniu zadania i wynikaja wtedy z po-
trzeb uczacych sie, a nie s odgdérnie narzucone przez
nauczyciela. Zalozenie, Ze uczacy si¢ muszg najpierw
pozna¢ struktury gramatyczne, aby sie¢ komunikowac,
wynika po pierwsze z fundamentalnego niezrozumie-
nia natury akwizycji jezykowej. Zaréwno przyswaja-
nie pierwszego, jak i kolejnych jezykéw, w wiekszosci
warunkéw rozpoczyna sie od systemu stownikowe-
go, a dopiero z czasem rozwija si¢ system gramatyczny
(Klein i Perdue 1992, 1997). Po drugie, na etapie przed
wykonaniem zadania uczacy si¢ moga aktywizowac
niezbedne stownictwo, np. zostaé zapoznani z mode-
lem, pracowac ze sfownikiem w poszukiwaniu potrzeb-
nych wyrazen czy analizowaé transkrypcje wykonania
przez inne osoby podobnego zadania. Podejscie zada-
niowe rozwija zaréwno ptynno$¢, jak i poprawnosé po-
przez liczne mozliwosci interakcji w jezyku docelowym,
szanse na negocjowanie form i znaczen oraz koryguja-
cg informacje zwrotna. Co sie za$ tyczy roli nauczycie-
la, Ellis (2009, 2021) wyjasnia, ze nauczyciel w podejsciu
zadaniowym jest proaktywny, wykorzystuje zaréw-
no implicytne, jak i eksplicytne strategie przekazywa-
nia informacji zwrotnych, a w niektérych przypadkach
bezposrednio naucza o aspektach jezyka.

Podsumowanie

Podejscie zadaniowe wykorzystuje procesy poznawcze
sprzyjajace rozwijaniu zaréwno wiedzy jawnej (ekspli-
cytnej), jak i nieSwiadomej (implicytnej). Dzieki temu
unika dwdch skrajnych probleméw: 1) koncentrowa-
nia si¢ tylko na opanowywaniu leksyko-gramatyki
oraz 2) koncentrowania sie wytacznie na komunika-
cji bez analizy jezykowej. Gléwne zalozenie podejscia
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zadaniowego moéwi, ze uczniowie ucza sie jezyka,
uzywajac go, a uzycie oznacza wykonywanie zadan
(nie ¢wiczen). Zadania polegaja na przekazywaniu
lub odbieraniu tresci, np. wypelnianie formularza czy
opowiadanie o obejrzanym filmie. Rozpoczynanie lek-
cji od wprowadzania konkretnych struktur, jak to ma
miejsce w tradycyjnej strukturze lekcji typu ,prezen-
tacja — ¢wiczenia — produkcja jezykowa”, grozi tym,
ze uczacy sie beda skupiac sie na uzyciu tych struktur,
przez co ucierpi tre$¢ ich wypowiedzi. Stad, w podej-
$ciu zadaniowym, nauczyciel zazwyczaj nie narzuca
konkretnych struktur, lecz reaguje na potrzeby i ewen-
tualne bledy jezykowe uczacych dopiero wtedy, kiedy
one sie pojawiaja. Dzieki temu tworzy sie miejsce na
analize jezyka i ¢wiczenia automatyzujace, przy czym
zakres struktur, ktére sa ¢wiczone, wynika wytacznie
z potrzeb uczgcych sig, a nie jest sztucznie narzucony
przez podrecznik czy program nauczania. Dzieki takiej
metodyce uczniowie uczg sie zaréwno mimowolnie,
jak i $wiadomie.

W podejéciu zadaniowym kurs jezyka odpowia-
da na potrzeby uczacych sie. Podobnie jak lekarz, ktéry
nie wydaje tego samego lekarstwa wszystkim pacjentom,
tak samo nauczyciel dostosowuje tresci kursu do auten-
tycznych wymagan kursantéw. Dlatego podejscie zada-
niowe sprawdzi sie lepiej na kursach, w ktérych liczy sie
umiejetnos¢ uzycia jezyka w konkretnych zyciowych sy-
tuacjach niz na kursach stuzacych opanowaniu konkret-
nego zakresu $rodkéw leksykalno-gramatycznych. Po-
dejscie zadaniowe moze by¢ réwniez wykorzystywane
w szkotach panstwowych jako wazne uzupetnienie bar-
dziej tradycyjnej metodyki (zob. Ellis 2018; Pawlak 2021).
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Streszczeniami postugujemy sie mniej lub bardziej Swiadomie w codziennej ko-
munikacji w celu przekazania drugiej osobie najwazniejszych informacji. Stresz-
czanie i parafrazowanie sg waznymi dziatania mediacyjnymi, gdy jezyk oryginatu
jest niezrozumiaty dla danego odbiorcy (ESOKJ 2003: 83). Pisanie streszczen to
doskonaty sposdb na szybki i wszechstronny rozwdj obcojezycznej kompetencji
komunikacyjnej. Streszczanie jest tez kluczowg umiejetnoscia akademicka, ktéra
obok cytowania i parafrazowania umozliwia tzw. pisanie ze zrédet (writing from
sources). W koncu umiejetnosc¢ streszczania w jezyku obcym stanowi przedmiot
egzaminow jezykowych, ktérych zdanie umozliwia podjecie studidw na zagra-
nicznych uczelniach.

rzetwarzanie obcych tekstéw wymaga uruchomienia ztozonych proce-
s6w apercepcyjnych (rozumienia, interpretacji tekstu, hierarchizowania
i selekcji informacji oraz wspierajacych ich szczegétéw), reprodukcyj-
nych (np. parafrazowania, uogdlniania) i tworzenia wlasnego tekstu
w formie streszczenia. Na ztozono$¢ wymienionych operacji wptywa to,
ze w naturalnej sytuacji komunikacyjnej wystepuja one réwnolegle. Wykonywanie
ich w jezyku obcym jest z oczywistych powodéw trudniejsze i skutkuje przeciaze-
niem pamieci roboczej oraz rozproszeniem energii poznawczej. To wszystko nega-
tywnie wplywa na jako$¢ streszczenia. Dlatego umiejetnosci rekapitulacji tekstéw nie
mozna naby¢ szybko, bez progresji tekstowej, sprawnos$ciowej i wiekszego wysitku.

Celem artykutu jest opisanie problematyki streszczania w jezyku obcym z wy-
mienionych na wstepie punktéw widzenia. Efektem tego opisu jest opracowana ska-
la umiejetnosci streszczania oraz analiza sporzadzonego streszczenia ujawniajace
istotne braki kompetencyjne na poziomie B2.

Znaczenie streszczen w ksztatceniu kompetencji poznawczych

Jak zauwaza Adam Wolariski (2003: 341-347), pisanie streszczen uczy formulowa-
nia informacji jasno i precyzyjnie. Pozwala na symultaniczne ¢wiczenie koncen-
tracji uwagi, umiejetnos$ci abstrahowania (od mniej waznych detali), dostrzegania
konstrukcji tekstu, parafrazowania wyrazen, zwieztego formutowania mysli, gleb-
szego zrozumienie tekstu oraz intencji jego autora. Cwiczac umiejetno$¢ streszcza-
nia, rozwija si¢ zatem istotne kompetencje poznawcze: okreslanie tematu i gléw-
nej mysli tekstu, wyodrebnianie najwazniejszych treéci, dostrzeganie zwiazkéw
przyczynowo-skutkowych, dokonywanie syntezy informacji i argumentéw, oraz
kompozycyjno-stylistyczne: zwiezto$¢ i klarownos¢ stylu. Wymienione sprawnosci
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sa tez kluczowymi elementami kompetencji akade-
mickiej. Sa one nieodzowne w przetwarzaniu obcych
tekstéw i operowaniu cudzym slowem podczas przy-
gotowywania referatéw, prac zaliczeniowych lub dy-
plomowych, wobec ktérych stawia sie szczegélnie wy-
sokie wymagania merytoryczne i formalne.

W kontekécie nauczania jezykéw obcych waz-
nego argumentu za szerszym i regularnym streszcza-
niem tekstéw dostarczaja empiryczne badania Mat-
gorzaty Marzec-Stawiarskiej (2006 i 2009). Wykazata
w nich, ze systematyczne streszczanie wedtug poda-
nej instrukcji i regularny feedback pozytywnie wpty-
waja przede wszystkim na rozwdj kompetencji czy-
tania ze zrozumieniem. Wyniki testu tej sprawnosci
w jezyku angielskim po zakoriczeniu eksperymentu
byly 0 22,5 proc. lepsze w stosunku do dokonanego
pomiaru przed jego rozpoczeciem, podczas gdy grupa
kontrolna wykazata sie zaledwie 4,7 proc. wzrostem
kompetencyjnym (Marzec-Stawiarska 2006: 163). Pi-
sanie streszczen réwniez korzystnie oddzialuje na
rozwdj kompetencji gramatycznej i leksykalnej. Po-
twierdzit to koncowy test sprawdzajacy umiejet-
no$¢ wypowiadania sie¢ w formie pisemnej. Do przy-
gotowania byla rozprawka na zadany temat. Teksty
w grupie eksperymentalnej zawieraty relatywnie ma-
ta liczbe btedéw gramatycznych i leksykalnych oraz
wykazywaly wyrazne bogactwo jezykowe, przejawia-
jace sie w stosowaniu urozmaiconego stownictwa,
frazeologii, struktur gramatycznych oraz elementéw
stylistycznych. Cechy te przyczynily sie do wyraz-
nej swobody w werbalizacji mysli (Marzec-Stawiarska
2006: 174-191). Najwieksze przyrosty kompetencyj-
ne odnotowano u 0séb, u ktérych na poczatku eks-
perymentu stwierdzono znaczne deficyty jezykowe!.
Z tej perspektywy streszczanie tekstéw mozna uznac
za optymalny sposéb na ich eliminacje i to w relatyw-
nie krétkim okresie.

Mozna zatem przypuszczaé, ze wyzej wymie-
nione efekty sa nie tyle rezultatem wielokrotnego po-
wtarzania tej samej czynnosci edukacyjnej, co owo-
cem regularnie aktywowanych proceséw mentalnych,
na ktérych bazuje streszczanie. Poprawne wykona-
nie rekapitulacji wymaga bowiem glebszego przetwo-
rzenia tekstu wyjsciowego, tzn. wnikliwszej analizy
semantycznej i kognitywnej. Pozwala to m.in. lepiej

zrozumie¢ i zapamietaé tre$é tekstu oraz sposoby jej
ujezykowienia. Niezbedna przy tym aktywnos$¢ od-
dziatuje korzystnie na doktadno$¢ i trwatos$é zapamie-
tania srodkéw jezykowych. Uogdlnianie i werbalizowa-
nie informacji na potrzeby streszczania utrwala zatem
mimowolnie stownictwo oraz struktury gramatyczne
i tym samym wplywa na poziom ich produktywnego
opanowania (Marzec-Stawiarska 2009: 40-42).

Umiejetnos¢ streszczania jako usankcjonowany
cel edukacyjny

Wzigwszy pod uwage kognitywne i praktyczne walo-
ry streszczania, mozna domniemywad, ze ksztalceniu
tej umiejetnosci poswieca sie wlasciwa uwage w ak-
tach programowych i w konsekwencji w catym proce-
sie edukacyjnym. W celu zweryfikowania tej hipotezy
w dalszej cze$ci artykulu zostana poddane analizie
cele zwiazane z doskonaleniem tej umiejetnosci, wy-
mienione w podstawach programowych dla nauczania
jezykéw dla II i IIT etapu edukacyjnego oraz w Euro-
pejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (2003).
Ze wzgledu na istotna role kompensacyjnego transferu
strategii komunikacyjnych w uzyciu jezykéw obcych
analiza obejmuje réwniez stosowne zapisy w podsta-
wie programowej dla nauczania jezyka polskiego jako
ojczystego?. Ksztalcenie umiejetnosci $wiadomego sto-
sowania transferu w celach kompensacyjnych przewi-
duje podstawa programowa dla I i III etapu edukacyj-
nego (2017: 75179 oraz 2018: 46 i 51).

Umiejetnos¢ streszczania wedtug podstawy
programowej dla nauczania jezykdéw obcych
nowozytnych

Podstawa programowa z 2017 r. dla szkoly podsta-
wowej nie wymienia umiejetnosci streszczania tek-
stow lub innych Zrdédel informacyjnych w jezyku ob-
cym jako celu edukacyjnego. Podstawa programowa
z 2018 r. dla III etapu edukacyjnego okresla cele edu-
kacyjne w nauczaniu jezykéw obcych w dwéch wa-
riantach. Wariant III.1.P wymienia zaledwie jeden cel
majacy zwiazek ze streszczaniem: ,[Uczen] okresla
gléwna mysl wypowiedzi lub fragmentu wypowie-
dzi” (s. 43). W wariancie IIL.1.R zaktada sie, ze uczen
opanuje umiejetno$¢ uktadania informacji w okreslo-
nym porzadku i okreslania gtéwnej mysli tekstu lub

1 Grupa kontrolna, ktéra uczyta sie jezyka angielskiego za pomoca podrecznika i ograniczala sie praktycznie do ustnego przerabiania tekstéw i zawartych w nim
¢wiczen, wykazala minimalny przyrost kompetencyjny ww. zakresach. U wielu studentéw nie odnotowano zadnego przyrostu kompetencyjnego lub stwierdzono

nawet wyrazny regres (Marzec-Stawiarska 2006: 164—165).

2 Pod pojeciem transferu rozumiemy wykorzystanie umiejetnosci lub strategii (komunikacyjnych) nabytych w ramach innego przedmiotu, tu: jezyka ojczystego,
w trakcie wykonywania zadan komunikacyjnych w jezyku obcym. Na marginesie warto doda¢, ze jezyk polski jest nauczany rowniez jako jezyk obcy nowozytny.
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fragmentu tekstu (s. 48) oraz streszczania w jezyku
obcym przeczytanego tekstu (s. 51).

Z zacytowanych celéw wynika, ze autorzy podsta-
wy programowej dla wariantu IL1 i IIL.1.P nie dostrze-
gli ani kognitywnych waloréw streszczania tekstéw, ani
praktycznego znaczenia tej umiejetnosci w komunika-
cji, jak i konieczno$ci jej progresywnego nauczania. Ce-
lowe ksztalcenie tej sprawnosci przewidziano wylacz-
nie na III etapie edukacyjnym i to tylko w wariancie
rozszerzonym bez okre$lenia zakresu kompetencyjne-
go. Jest to kolejny dowdd na to, ze w trakcie opracowy-
wania nowych aktéw programowych niewystarczaja-
co uwzglednia si¢ badania naukowe i prowadzona na
ich tle dyskusje metodyczna. Skutek tego jest taki, ze
w podrecznikach do nauki jezykéw obcych nowozyt-
nych nie ma wcale zadan do ksztalcenia tej sprawno-
$ci lub pojawiaja sie sporadycznie bez ich funkcjonal-
nych odniesien.

Umiejetnos¢ streszczania w ujeciu ESOKJ

W obu podstawach programowych potwierdza sie, ze
~wszystkie warianty podstawy programowej ksztalce-
nia ogélnego w zakresie jezyka obcego nowozytnego
zostaly opracowane w nawigzaniu do pozioméw bie-
glosci w zakresie poszczegélnych umiejetnosci jezy-
kowych okreslonych w Europejskim Systemie Opisu
Ksztatcenia Jezykowego” (2017: 191 2018: 9). Zakladane
w nich poziomy kompetencyjne maja nastepujace od-
niesienia do ESOKJ:

Wariant Poziom kompetencyjny wg ESOK]

111 A2+

II.1P  Bl+ (B2 w zakresie rozumienia wypowiedzi)
IILIR B2+ (Clw zakresie rozumienia wypowiedzi)

Wedtug ESOK]J (2003: 90) juz na poziomie A2
w zakresie przetwarzania tekstéw uczacy sie ,potrafi
wybiera¢ z krétkich tekstéw kluczowe wyrazy, wyraze-
nia lub zdania i odtwarzac je w ramach swojego ograni-
czonego zasobu §rodkéw jezykowych”. Wskazany zakres
kompetencji dotyczy elementarnych dziatan warunku-
jacych przetworzenie tekstu w formie streszczenia.

Na poziomie Bl oczekuje sie opanowania naste-
pujacych umiejetnosci w interesujacym nas zakresie
(ESOK]J 2003: 90): ,[Uczacy sie] potrafi w uproszczo-
ny sposdb parafrazowac krétkie teksty pisane, zacho-
wujac oryginalne stownictwo i porzadek logiczny. [...]
Potrafi zestawi¢ fragmenty informacji pochodzacych

z wielu zrédet i streszczad je innym”. Na poziomie B1+
(ESOK]J 2003: 42): ,,[Uczacy si¢] potrafi stresci¢ krét-
kie opowiadanie, artykul, rozmowe, dyskusje, wy-
wiad, film dokumentalny [...]”. Poziom B2 w zakresie
wymiany informacji i przetwarzania tekstu (ESOK]
2003: 79 i 90): ,[Uczacy sie] umie dokonaé synte-
zy informacji i argumentéw z wielu Zrédel3. [...] Po-
trafi streszczal teksty, w ktérych sa oméwione za-
réwno fakty, jak i zdarzenia wymyslone [...]. Potrafi
streszczac fragmenty wiadomosci biezacych, wywia-
dy i teksty o charakterze dokumentalnym, prezentu-
jace opinie, argumenty i dyskusje nad jakim$ tema-
tem. [...] Potrafi stre$ci¢ fabute i sekwencje zdarzen
filmu czy sztuki teatralnej”.

Z powyzszego zestawienia wynika, ze konstruk-
cja poziomoéw sprawnosciowych w zakresie streszcza-
nia wykazuje wyrazng progresje miedzy poziomami
A2, Bl, Bl+ i B2. Obejmuje ona zaréwno umiejetnosci
czastkowe, jak i gatunki tekstéw oraz rodzaj informa-
¢ji. Poréwnujac analizowane cele ksztalceniowe ujete
w polskich aktach programowych i ESOK], dostrzega
sie daleko idace réznice. Podstawy programowe prak-
tycznie nie przewiduja mozliwosci celowego ksztalce-
nia umiejetnosci streszczania obcojezycznych tekstéw,
rezerwujac ja wylacznie dla poziomu IIL1.R. Zatem
deklarowane w aktach programowych ,nawiazanie
do pozioméw kompetencyjnych ESOK]” w zakresie
ksztalcenia umiejetnosci streszczania nie znajduje po-
twierdzenia. Problem wynika z treéci § 2.1 pkt. 3 rozpo-
rzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 mar-
ca 2017 r. w sprawie dopuszczania do uzytku szkolnego
podrecznikéw. Zgodnie z tym przepisem recenzent ma
obowigzek potwierdzi¢ poziom zaawansowania umie-
jetnosci jezykowych wedlug skali ESOK]. W jednym
rozporzadzeniu wskazuje sie zatem na fakt nawigzania
obowiazujacych podstaw programowych do miedzy-
narodowego aktu programowego w zakresie naucza-
nia jezykdéw nowozytnych bez ,formalnego odniesienia
jednego dokumentu do drugiego™, a w drugim sank-
cjonuje sie wymog okreslania poziomu kompetencyj-
nego podrecznika w skali ESOK]. Takie rozbiezno$ci
$wiadcza o braku konsekwencji. W tym miejscu war-
to przypomnie¢, ze ESOK] zawiera az 56 skal dla réz-
nych zakreséw bieglosci jezykowej, ktére w literaturze
przedmiotu rzadko sa wymieniane i szczegétowo dys-
kutowane (Iluk 2018: 83).

3 Wedlug Stownika jezyka polskiego PWN w wersji online synteza to calo$ciowe ujecie jakiego$ problemu. Dokonywanie syntezy wymaga zatem umiejetnosci

streszczania.
4 Por. np. Podstawa programowa 2018, s. 9.
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Umiejetnos¢ streszczania w podstawie
programowej dla nauczania jezyka ojczystego
Zainteresowanie sie podstawa programowa dla na-
uczania jezyka ojczystego w kontek$cie nauczania
jezykéw obcych jest uzasadnione stosowaniem stra-
tegii kompensacyjnych w sytuacjach, w ktérych po-
ziom kompetencyjny jest niewystarczajacy do opty-
malnej realizacji zamiaru komunikacyjnego. Strategie
kompensacyjne polegaja na tym, ze w razie potrzeby
positkuje sie¢ umiejetnosciami i sposobami dziatania
w jezyku ojczystym lub innym, ,by w najpelniejszy
i najbardziej ekonomiczny sposéb, zgodnie z zatozo-
nym celem i danym kontekstem komunikacyjnym,
skutecznie wykona¢ dane zadanie” (ESOK]J 2003: 61).
Sprawdzenie mozliwosci realnego odwolania sie do
strategii streszczania w jezyku ojczystym w trakcie
przetwarzania tekstu obcojezycznego wymaga szcze-
gotowej analizy podstawy programowej nauczania je-
zyka polskiego jako ojczystego.

Whbrew oczekiwaniu termin ,streszczenie” nie
pojawia sie wprost w podstawie programowej na-
uczania jezyka ojczystego dla II etapu edukacyjnego.
Sprawnosci zwiazane z ta umiejetno$cia zostaty uje-
te w nastepujacy sposéb: ,[W klasach VII i VIII w ra-
mach tworzenia wypowiedzi ustnej lub pisanej uczeri]
wykonuje przeksztalcenia na tekécie cudzym, w tym
skraca, streszcza, rozbudowuje i parafrazuje” (Podsta-
wa programowa 2017: 68). Z kolei dla III etapu edu-
kacyjnego w zakresie podstawowym podstawa pro-
gramowa zawiera tylko jeden cel (2018: 32): ,[Uczer]
odréznia streszczenie od parafrazy”. Podczas analizy
tych zapiséw nasuwa sie wniosek, ze podstawy progra-
mowe dla nauczania jezyka ojczystego wyraznie ba-
gatelizuja sens rozwijania tej sprawnosci. Razace jest
tez wadliwe sformulowanie celéw edukacyjnych. Na-
ruszajg one zasade progresji w ksztalceniu umiejetno-
$ci kognitywnych i jezykowych. Podstawa programo-
wa z 2017 r. zaklada nabycie praktycznej umiejetno$ci
streszczania po ukoriczeniu II etapu edukacyjnego, na-
tomiast od uczniéw na wyzszym etapie — bardziej doj-
rzalych kognitywnie i sprawniejszych kompozycyjnie
oraz jezykowo — wymaga jedynie jej opanowania na
poziomie receptywnym, czyli na znacznie nizszym po-
ziomie kompetencyjnym. Ponadto wymienione opera-
cje na tekscie, jak skracanie i parafrazowanie, sa proce-
durami sktadowymi streszczania, podczas gdy forma
zacytowanego zapisu sugeruje, ze sa to niezalezne od

siebie sprawnos$ci. Podstawa programowa nie okregla
tez, jaki rodzaj streszczen uczen ma umieé poprawnie
sporzadzi¢. Nigdzie nie ma, co bardzo wazne, mowy
o ksztalceniu umiejetnoséci funkcjonalnego stosowania
streszczen w zaleznosci od celu wypowiedzi.

Z powyzszego wynika, ze aktualnie obowigzu-
jace podstawy programowe nie dostrzegaja waloréw
streszczania oraz potrzeby regularnego i progresyw-
nego ksztalcenia tej tak waznej sprawnos$ci w rozwi-
janiu sprawnoéci kognitywnych i jezykowych uczniéw.
Podobny wniosek sformutowat juz w 2003 r. Wolariski,
ktéry potwierdza, ze rozwijaniu umiejetnosci stresz-
czania w procesie edukacyjnym poswieca sie zbyt ma-
o uwagi. W takiej sytuacji trudno liczy¢ na kompen-
sacyjny transfer strategii streszczania nabywanych
w trakcie edukacji jezyka ojczystego w obcojezycznych
sytuacjach komunikacyjnych.

Metody streszczania

Jak wykazano wyzej, streszczenie to skondensowana

tresciowo informacja w formie ustnej lub pisemne;j,

ktéra powstaje na bazie innego tekstu i jest wytwo-

rem streszczania, podsumowania, reasumowania lub

rekapitulacji. Wolaniski (2003: 341-347) wyrdznia trzy

sposoby kondensowania tresci tekstu wyjsciowego

(bazowego):

— metode skrétu;

— metode skrétu z parafrazg;

— metode skrétu z opisem w metajezyku lub mowie
zaleznej.

Pierwszy sposéb polega na eliminacji mato istot-
nych, powtarzajacych sie informacji lub dygresji,
a pozostawieniu tych, ktére sg istotne z przyjetej per-
spektywy. Efektem takiego podejscia jest wyciag, zwa-
ny tez ekstraktem lub ekscerptem. Sklada si¢ on ze
zdan wyjetych z tekstu wyjsciowego. Teun Van Dijk
(1980: 46—47) odrdznia strategie opuszczania (reduk-
cji) informacji od jej selekcji. Ta pierwsza polega na po-
mijaniu informacji nieistotnych, ta druga na selekeji
nadrzednej informacji z fragmentu tekstu wyjsciowe-
go, ktdra jest konsekwencja wcze$niej opisanych dzia-
tari lub warunkéw do jej zaistnienia.

Inna strategia polega na redukeji zawartosci tre-
$ciowej tekstu wyjsciowego z jednoczesnym para-
frazowaniem wybranych zdan z tekstu wyjsciowe-
go®. Istotnym elementem tej metody jest to, ze tresé
tekstu bazowego przedstawia sie¢ wlasnymi stowami.

5 Parafrazowanie to wyrazanie tych samych tresci przez rézne pod wzgledem strukturalnym wypowiedzi jezykowe (Polariski 1999: 419). Ze wzgledu na rodzaj
przeksztatcen Przybylska (2002: 242-252) odréznia parafrazy sktadniowe, stowotwércze, leksykalne i pragmatyczno-jezykowe.
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Parafrazy moga mie¢ charakter powierzchniowy, tzn.
moga polegac na zastgpowaniu oryginalnych wyrazen
prostymi synonimami®. Rozwiniete parafrazy charak-
teryzuja sie natomiast wiekszymi zmianami leksykal-
nymi i skladniowymi. Te ostatnie maja miejsce, jesli
parafrazujacy synonim wymusza odmienna realiza-
cje predykatowo-argumentowa semantycznie ekwi-
walentnej wypowiedzi (Obrebska 2010: 42). W poniz-
szych przykladach uzycie parafrazujacego predykatu
powoduje zmiane funkcji akomodowanych cztonéw.
W parafrazie podmiot zdania wyj$ciowego staje si¢ do-
petnieniem, a dopelnienie podmiotem, np.:

Chiopiec oglgdal film z duzym zainteresowaniem.

Film spodobat si¢ chlopcu.

Peter enjoyed the film. The film pleased Peter.

Uogdlnianie polega wedtug van Dijka (1980: 48)
na kondensacji kilku wypowiedzi (propozycji) w jedna
za pomoca bardziej abstrakcyjnych poje¢ (hiperonéw,
terminéw specjalistycznych). Taka forma kondensacji
ma charakter leksykalny. Jednakze zbyt niska kompe-
tencja leksykalna w jezyku obcym ogranicza jej szer-
sze stosowanie. Badania empiryczne Giilay Heppinar
(2017: 160-161) potwierdzaja, ze tylko 8 proc. parafraz
w sporzadzonych przez studentéw streszczeniach ma
charakter leksykalny, tzn. osoby streszczajace obcoje-
zyczny tekst wykazuja silng tendencje do postugiwania
sie stownictwem zawartym w tekscie.

Znacznie wieksze znaczenie ma kondensacja
skladniowa. Ma ona miejsce wtedy, kiedy tekst ba-
zowy skraca sie poprzez zabiegi sktadniowe, jak np.
nominalizacja, zastepowanie konstrukcji analitycz-
nych wyrazami pojedynczymi lub konstrukcjami sto-
wotworczymi, przeksztalcenia w strukturze zdan
poprzez redukcje cztonéw réznych zdan z réwnocze-
snym laczeniem pozostalych w jedna, spéjna kon-
strukcje. Problem polega jednak na tym, ze transfor-
macje sktadniowe w podrecznikowych eksplikacjach
i ¢wiczeniach gramatycznych nie ukazujg ich znacze-
nia funkcjonalnego w kontekscie streszczania tek-
stéw. Dlatego najczestsza strategia sktadniowa stoso-
wang przez uczacych sie jezykéw obcych jest zmiana
szyku wyrazéw z tekstu wyjsciowego. W przypadku
badann Heppinar (2017: 162) 78,5 proc. dokonanych
przez studentéw parafraz polega wylacznie na zmia-
nie szyku wyrazéw.

Najbardziej ztozona operacja tekstowa w funk-
cji kondensacji tresci jest konstruowanie. Ma ona ma

miejsce wtedy, kiedy osoba streszczajaca identyfikuje
my$l przewodnia akapitu, grupy akapitéw lub calego
tekstu i samodzielnie formutuje ich zawarto$¢ trescio-
wa pod wzgledem leksykalnym i skladniowym (van
Dijk 1980: 48). Ten poziom umiejetnosci streszczania
charakteryzuje osoby z duzym doswiadczeniem w re-
kapitulowaniu tekstow.

Streszczanie tekstu za pomoca trzeciej metody
zawiera nie tylko najistotniejsze tresci tekstu bazowe-
go, lecz takze metatekstemy wskazujace na relacje in-
tertekstowe, akcentujace przebieg rozumowania lub
wprowadzajace przeformulowania (Gajewska 2004).
Jest ono najczesciej stosowane w rekapitulacjach prac
naukowych lub popularno-naukowych.

W praktyce komunikacyjnej scharakteryzowa-
ne strategie stosuje sie réwnoczes$nie, dlatego reduk-
cja informacji, parafrazowanie, uogdlnianie oraz kon-
struowanie wypowiedzi wzajemnie si¢ przenikaja.
Réwnolegte wykonywanie takich operacji jest jednak-
ze bardzo ztozonym procesem. Niezbedna jest wyso-
ka kompetencja jezykowa, umiejetno$¢ koncentracji
i szybkiego wyboru optymalnej metody kondensa-
cji dla okreslonego fragmentu tekstu. Z tego powodu
ksztalcenie umiejetnosci streszczania wymaga syste-
matycznosci, stosownej progresji tekstowej i spraw-
noéciowej oraz wtasciwej informacji zwrotnej.

Rodzaje streszczen

W polskiej literaturze przedmiotu odréznia sie ro-
dzaje streszczen ze wzgledu na ich zréznicowanie
wewnetrzne, zawarto$¢ tre$ciowq i funkcje. Dla celéw
dydaktycznych wyréznia sie streszczenie linearne,
ktére w swojej formie najbardziej odpowiada wymo-
gom podstawy programowej (2017: 211). Polega ono
na przedstawieniu najistotniejszych tresci, tj. zasadni-
czych zdarzen, faktéw i probleméw w porzadku, w ja-
kim wystepuja w tekécie bazowym. Forma ta jest zbli-
zona do konspektu, w ktérym ujmuje sie najistotniejsze,
niepoglebione problemy i wnioski tekstu wyjsciowego
w porzadku linearnym, czesto w punktach. Ten typ
streszczen nadaje sie do rekapitulacji tekstéw, w kté-
rych przedstawiane wydarzenia wystepuja w porzadku
chronologicznym. Do rekapitulacji tekstéw niefabular-
nych (nieliterackich) nadaja sie streszczenia tematycz-
ne (tj. krotkie streszczenia o strukturze podstawowej)
i tematyczno-rematyczne (streszczenie o strukturze
rozbudowanej) (Bartminski 1992: 11-13). Te pierwsze

6 Synonimy proste to takie wyrazy bliskoznaczne, ktére pomimo réznej formy maja to samo znaczenie i wystepuja w tym samym kontekscie syntaktycznym.
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zawieraja podstawowe informacje o temacie i remacie
tekstu, czyli o czym jest mowa w teksécie bazowym i co
sie na dany temat méwi. Nie zawieraja natomiast zad-
nych wnioskéw lub komentarzy. Rozbudowane stresz-
czenie tematyczno-rematyczne informuje natomiast
o temacie i o tym, co sie o nim méwi, a takze o autorze,
rodzaju gatunkowym tekstu i miejscu jego ukazania,
co autor robi w plaszczyznie poznawczej, logicznej, je-
zykowej, na jakiej podstawie opiera swoje tezy, jakimi
metodami sie postuguje, z jaka intencja sie¢ wypowia-
da, jaka jest jego my$l przewodnia. Kompozycja roz-
winietych streszczen tematyczno-rematycznych za-
wiera zatem informacje metatekstowe we wstepie oraz
uwzglednia tok myslenia autora tekstu i najwazniejsze
watki utozone w sposéb logiczny i spdjny. Zawiera tez
réznego rodzaju komentarze lub opinie odautorskie,
czego nie ma w innych typach streszczen. Ze wzgledu
na swoja specyfike rozbudowane streszczenie tema-
tyczno-rematyczne nosi nazwe streszczen komentuja-
cych (Wolariski 2003: 341)”.

Specyficzna formg streszczenia jest tytul petno-
tematyczny, ktéry reprezentuje makrostrukture tek-
stu, precyzyjnie okresla jego przedmiot oraz informuje
o przyjetej w nim tezie (Ballstaedt i in. 1981: 171). Po-
zwala adekwatnie uruchamiaé schematy poznawcze i le-
piej przetwarzac tekst (Iluk 2013: 24). Te forme stresz-
czania wykorzystuje sie w trakcie nadawania tytutéw
pojedynczym obrazkom i ilustracjom lub ich cyklom,
zaréwno na zajeciach z jezyka ojczystego, jak i obcego.

Z powyzszego wynika, ze sposéb rekapitulacji
oraz forma streszczenia zaleza od gatunku streszcza-
nego tekstu (tekst literacki, gazetowy, popularnonau-
kowy, naukowy) oraz przyjetego celu.

Poziomy kompetencji streszczania

Wydzielone poziomy kompetencji streszczaniaw ESOK]
uwzgledniaja wylacznie gatunki tekstéw, liczbe Zrédet
i ich dlugo$¢, natomiast zupelnie pomija sie w nich
podstawowe kwestie umiejetnosciowe. Powodem tego
moze by¢ rozumienie wyrazu streszczad zgodnie z jego
leksykalng definicja: ,przekazaé¢ w zwiezly sposéb tresé
tekstu, uwzgledniajac tylko najwazniejsze wydarzenia,
tematy czy zagadnienia”, ktéra, jak wida¢, nie implikuje
sposobdéw uzyskania oczekiwanego efektu. Takie uje-
cie celu edukacyjnego obarczone jest powazna wada.
Mozna ja wyeliminowad, jedli za kryterium wydziela-
nia pozioméw kompetencyjnych przyjmie sie wyzej

scharakteryzowane metody rekapitulacji tekstéw, ich
zlozonos¢ kognitywna i jezykowa oraz rodzaje stresz-
czen. Dzieki tym trzem kryteriom poziomy umiejetno-
$ci przetwarzania tekstu mozna okresli¢ bardzo precy-
zyjnie. Przedstawia je ponizsza tabelka.

POZIOM

KOMPETENCYJNY CHARAKTERYSTYKA POZIOMOW

Uczen potrafi sporzadzi¢ streszczenie
tematyczno-rematyczne réznych zrédet

Cc2 (streszczenie dyskusyjne) za pomoca kon-
densacji zawartosci tresciowej tekstow wyj-
$ciowych i metatekstowych komentarzy.

Uczen potrafi sporzadzi¢ streszczenie
tematyczno-rematyczne z informacja-

mi metatekstowymi (streszczenie komen-
C1 tujace) za pomoca kondensacji zawar-
tosci tresciowej tekstu wyjsciowego lub
jego akapitodw na ptaszczyznie leksykalnej
i sktadniowej.

Uczen potrafi sporzadzi¢ rozwiniete stresz-
czenie tematyczne (referujgce), stosujac
strategie redukcji tresci tekstu wyjsciowego
W potagczeniu z wiekszymi zmianami leksy-
kalnymi i sktadniowymi polegajacymi

na uogodlnianiu i kondensacji sktadniowej.

B2

Uczen potrafi sporzadzi¢ streszczenie
tematyczne za pomoca redukcji tresci tek-
B1 stu wyjsciowego w potaczeniu z parafrazo-
waniem, stosujac proste synonimy i niewiel-
kie modyfikacje sktadniowe.

Uczen potrafi sporzadzi¢ streszczenie
A2 linearne za pomoca redukcji i selekcji tresci
tekstu wg relewancji informacji.

Uczen potrafi formutowad proste, stresz-
Al czajgce nagtéwki do obrazkdw, ilustracji,
krotkich tekstow lub ich fragmentow.

Wydzielone poziomy uwzgledniaja progresje
umiejetnosci streszczania w sposéb logiczny i klarow-
ny oraz stopien zlozonos$ci poszczegdlnych rodzajéow
streszczen. Przedstawiony opis mozna potraktowac ja-
ko autorska propozycje modyfikacji skali umiejetnosci
w zakresie przetwarzania tekstu®.

Wymogi stylistyczne

Dobre streszczenia powinno by¢ (Wrdbel 2014: 6):
rzeczowe, tzn. ograniczac sie do najwazniejszych
informacji lub momentéw kulminacyjnych, jak
w przypadku tekstéw fabularnych;

— zwiezle, tzn. bez powtdrzen tresciowych;

— logiczne, tj. o uporzadkowanej strukturze;

—  zachowujace linearno$¢ tekstu wyjsciowego, tzn.

7 W niemieckiej literaturze rekapitulacje w pracach naukowych dzieli si¢ na streszczenia streszczajace, referujace, dyskusyjne i konkluzyjne (Oldenburg 1992: 127).

8 Por. ESOK] 2003: 90.
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odtwarza¢ kompozycje tekstu wyjsciowego relacje

miedzy elementami tresci (np. czas, miejsce, boha-

terowie, albo teza, argumenty, dowody, wnioski);

—  obiektywne, tzn. nie zawiera¢ stownictwa nace-
chowanego emocjonalnie i jezykowych ozdo-
bnikéw;

— napisane w czasie terazniejszym;

— zredagowane prostym jezykiem, czyli krétkimi

i nieskomplikowanymi zdaniami.

To ostatnie kryterium dotyczy zapewne stresz-
czen tekstéw literackich na nizszych poziomach eduka-
cyjnych. Do podkreslenia porzadku chronologicznego
zaleca sie stosowanie odpowiednich okreslen tempo-
ralnych. Moga to by¢ czasowniki fazowe, jak np. roz-
poczynal, koriczyé, wyrazenia przyimkowe, np. na po-
czgtku, na koricu, lub przystéwki czasu, np. najpierw,
nastepnie, ostatecznie. Zgodnie z wymogami rzeczo-
wosci 1 obiektywnosci proste streszczenia tematyczne
nie powinny zawiera¢ dygresji i wlasnych komentarzy
oraz fragmentéw skopiowanych z tekstu zrédlowego
czy cytatéw przytoczonych dialogéw.

W streszczeniach, a zwlaszcza w zdaniach po-
czatkowych (inicjalnych), uzywa sie réznych wyrazen
formulicznych (rutynowych), przystéwkéw fazowych,
wyrazen metatekstowych komentujacych dzialania
i intencje autora tekstu. Ich produktywne opanowa-
nie w jezyku obcym ulatwia w duzym stopniu proces
rekapitulacji. Ponizej przyktady rutynowych wyrazen
uzywanych w streszczeniach w zaleznosci od jezyka:

The text is Der Text handelt Tekst jest o...
about... von...

The article Der Artikel stellt Artykut
presents... dar.. przedstawia...

The excerpt
describes...

Der Textauszug
beschreibt...

Fragment opisuje...

Der Autor erdrtert
die Frage...

The author exa-
mines the qu-
estion of...

Autor rozpatruje
kwestie...

The author points | Der Autor weist
out that... darauf hin, dass...

Autor zauwaza, ze...

Wymienione kryteria poprawno$ciowe obowia-
zujg w réznych kulturach jezykowych, chociaz mo-
ga istnie¢ specyficzne odrebnosci. Fakt ten powinien
ufatwi¢ zachowanie w streszczeniach obcojezycznych
okreslonych wymagan formalnych i stylistycznych.

Podejscie do zadan pisemnych w edukacji
szkolnej

Zgodnie z podstawa programowa na zajeciach szkol-
nych preferowane jest streszczanie ustne. Jest ono
czesto stosowane jako narzedzie sprawdzajace, czy
uczniowie przeczytali i zrozumieli zadany tekst. Taka
praktyka nie stwarza optymalnych warunkéw do roz-
wijania ww. umiejetnosci kognitywnych, kompozycyj-
nych i jezykowych. Co wiecej, funkcja kontrolna stresz-
czenn wplywa negatywnie na nastawienie uczniéw do
tego zadania edukacyjnego, zwtaszcza jesli ma by¢ wy-
konane w formie pisemnej. Badania Marii Wysockiej
(1989: 106) potwierdzily, ze negatywne nastawienie do
zadan pisemnych utrzymuje sie nawet w trakcie stu-
diéw jezykowych. Studenci anglistyki traktuja zaje-
cia po$wiecone pisaniu jako mato wazne i, co istotne,
najmniej lubiane. Nie dziwi wiec to, ze i umiejetnosé
pisemnego streszczania nie jest rozwinigta w wymaga-
nym stopniu nawet u studentéw neofilologii®. Réwniez
nauczyciele uwazaj, ze nauczanie i ¢wiczenie umie-
jetnosci streszczania w jezyku ojczystym w szkole jest
zajeciem do$¢ nudnym, chociaz bardzo potrzebnym
(Reinert 2012: 1).

Istotnego argumentu w tej sprawie dostarcza obo-
wigzkowa antyplagiatowa weryfikacja prac dyplomo-
wych na kazdej polskiej uczelni. Poréwnujac procen-
towe rozmiary podobieristwa prac studentéw, ktérym
na zajeciach seminaryjnych nie przekazano zasad pa-
rafrazowania w funkeji streszczania tekstéw, mozna
stwierdzi¢, ze w ich przypadku jest on dziesieé¢ razy
(sic!) wyzszy niz prac studentéw, ktérzy otrzymali wla-
$ciwe instrukcje w tej materii'®. Stwierdzony stan rze-
czy ujawnia skale problemu nie tylko w zakresie ksztat-
cenia umiejetnosci streszczania w jezyku obcym, ale
pokazuje tez, ze braki kompetencyjne skutecznie moz-
na wyeliminowaé za pomoca odpowiednich zabiegéw
edukacyjnych. Potrzebne jest rozeznanie problemu
i profesjonalne podejscie do jego rozwiazania.

Problemy streszczania tekstu na poziomie
kompetencyjnym B2

W celu przygotowania studentéw do samodzielne-
go pisania prac licencjackich i magisterskich na wielu
uczelniach prowadzi sie seminaria, na ktérych poznaja
i ¢wiczg techniki pisania akademickiego!'. Waznym za-
kresem kompetencyjnym jest tzw. dialog intertekstowy,

9 Taki stan rzeczy potwierdzajg np. badania Keselinga (1993: 14—15) i Heppinar (2017: 162).
10 Wymienione dane otrzymaltem od pracownika uczelni, ktéry ma wglad do bazy danych dotyczacych weryfikacji antyplagiatowej prac dyplomowych.
11 Pod pojeciem ,pisanie akademickie” rozumie si¢ tu tworzenie tekstow w trakcie odbywania studiéw, jak np. prace seminaryjne, dyplomowe, rozprawki, eseje.
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ktéry powstaje na bazie cudzych tekstéw w wyniku
stosowania m.in. streszczania. W ramach moich zaje¢
na III roku studiéw licencjackich na kierunku nauczy-
cielskim w Uniwersytecie Slaskim studenci otrzymali
zadanie streszczenia obcojezycznego tekstu zgodnie
z podang instrukeja i schematem. Celem tego zadania
byto zwrdcenie uwagi na istotne elementy struktury
streszczenia, sposoby streszczania oraz ewaluacja doko-
nanych rozwigzan kondensacyjnych. Mimo ze rekapitu-
lacja jest zadaniem wieloetapowym, a kazdy etap zalezy
od drugiego, na rzeczonych zajeciach gléwna uwaga zo-
stata skierowana na redakcje streszczenia i jego jako$¢.
Takie podejscie umozliwialo to, ze do rekapitulacji wy-
brano krotki i pod kazdym wzgledem prosty tekst, tak
aby z jednej strony w fazie jego apercepcji nie powsta-
waly problemy z jego zrozumieniem i interpretacja, roz-
poznaniem struktury tematyczno-rematycznej, selekcja
i hierarchizowaniem informacji. Z drugiej wybrany tekst
mial umozliwi¢ wykorzystanie réznych strategii stresz-
czania, dlatego zadanie nie zawieralo limitu wyrazéw.
Maly limit wymusza bowiem radykalng redukcje tresci
tekstu wyjsciowego, a to z kolei ogranicza mozliwo$¢
zastosowania wiekszej gamy technik kondensacyjnych
w jednym tekscie. Dlatego dla celéw rozwijania i dosko-
nalenia tej sprawnosci nie powinno si¢ ogranicza¢ zbyt
mocno diugosci streszczenia.

Przyjete zalozenia wynikaly z przekonania, ze
rozwéj kompetencji streszczania w jezyku obcym

mozliwy jest przy zastosowaniu krétkich i prostych
tekstéw. Ich zaleta jest to, ze rekapitulacja takich tek-
stow nie musi nuzy¢, nie absorbuje zbyt duzo czasu
i, co najwazniejsze, nie obciaza zanadto pamieci ro-
boczej. Eliminujac te czynniki, stwarza sie dogodne
warunki dla mentalnych proceséw redakgeji streszcze-
nia i poszukiwania kreatywnych rozwiazan.

Zadanie w formie pracy domowej wykonali stu-
denci germanistyki, ktérych stopieri opanowania je-
zyka niemieckiego odpowiada co najmniej poziomowi
B2. Ponadto ten sam tekst strescita osoba posiadaja-
ca wysokie kwalifikacje w zakresie tworzenia tekstéw
akademickich, poniewaz sama prowadzi tego typu za-
jecia oraz prowadzi wlasne badania w tym zakresie.
Ponizej przedstawia sie tekst wyjsciowy (bazowy) oraz
oba streszczenia. Poréwnanie obu streszczen pozwala
stwierdzi¢ wyraZzne réznice w sposobach podejscia do
jego kondensacji'?. Przedstawia je tabela ponizej.

Z perspektywy stylistycznej streszczenie sporza-
dzone przez osobe studiujaca spelnia wszystkie kryteria
na poziomie zadowalajacym. Natomiast z perspektywy
umiejetnosci i bieglosci stosowania metod rekapitula-
cji ujawnia szeroka palete brakéw kompetencyjnych.
Mimo nieskomplikowanej tresci tekstu wyjsciowego
streszczenie zawiera jedna informacje niezgodna z tre-
$cig tekstu wyjsciowego, co powaznie obniza jego ja-
kosé™s. Nie jest to zapewne rezultatem btednego od-
czytania tekstu, lecz skutkiem przecigzenia pamieci

TEKST WYJSCIOWY™

STRESZCZENIE WYKONANE PRZEZ
OSOBE STUDIUJACA

STRESZCZENIE WYKONANE PRZEZ
EKSPERTA™

Ich mache jeden Samstag groBere Einkaufe, alleine
oder mit meiner Frau. Unter der Woche habe ich keine
Zeit dafur. In unserer Gegend gibt es einige Selbstbe-
dienungs-geschafte und dort kaufe ich besonders gern
ein. Sie haben immer ein groBes Angebot an Waren.
Man kann die Preise vergleichen und in aller Ruhe ent-
scheiden, was man kauft. Es ist auch von groBem Vor-
teil, dass es dort oft Sonderangebote gibt. Dann kann
man viele Produkte wirklich glinstig kaufen. Meistens
fahre ich mit dem Auto zum Aldi, Spar-Laden oder
HL-Markt und kaufe vor allem Getranke, Reis, Zucker,
Cornflakes, Nudeln und so. Wenn wir Obst oder Ge-
muse brauchen, geht meine Frau auf den Markt. Toma-

ten, Gurken, Paprika, Apfel, man kann dort alles kaufen,

und was wichtig ist - frisch. Brot, Milch, Joghurt, Quark
kaufen wir im Tante-Emma-Laden gleich um die Ecke.
Der Laden ist ein Familienunternehmen - die Mdullers
kennen wir seit Jahren. Friher gab es solche Geschéafte
an jeder StraBenecke, heute gibt es sie kaum noch.

Der Autor macht jeden Samstag
Einkdufe in verschiedenen
Supermarkten. Unter der Woche
kauft er in unterschiedlichen
Selbstbedienungsgeschaften

ein, denn dort ist ein glnstiges
Angebot an Waren zu finden.

Es gibt dort sehr oft auch viele
Produkte glnstiger zu kaufen und
man wahlt in Ruhe, was man will.
Der Autor meint, dass Obst und
Gemuse frischer auf dem Markt
sind. Im Tante-Emma-Laden kauft
er Milchprodukte und Brotwaren.
Er kauft dort ein, weil es ein
Familienunternehmen ist. Er kennt
diese Leute personlich. Solche
Geschafte gibt es in der Gegend
immer weniger.

12 Doktadna analiza tekstologiczna obu streszczen zostata przedstawiona w Iluk 2021.

13 Zrédto: Luniewska, Tworek i Wasik 2002: 26.

Die samtlichen Wocheneinkaufe
werden aus Zeitgrinden

vom Autor alleine oder mit
seiner Frau samstags in etwas
entfernteren Supermaéarkten
getatigt. Angesichts des grof3en
Warenangebots lassen sich

die Preise in Ruhe vergleichen.
Grundnahrungsmittel

bekommt man in den gangigen
Supermarkten. Frisches Gemuse
und Obst gibt es auf dem Markt,
Milchprodukte hingegen schon
lange im nahe gelegenen Tante-
Emma-Laden, von denen es
heute immer weniger gibt.

14 Autorky streszczenia akademickiego jest dr Elisabeth Venohr, lektor DAAD na Uniwersytecie Slaskim w Katowicach.

15 W tekscie wyj$ciowym jest mowa o tym, ze narrator tylko w sobote dokonuje wigkszych zakupéw, natomiast w streszczaniu informuje sie, ze czynnosé ta

wykonywana jest w ciagu catego tygodnia.
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STRESZCZENIE WYKONANE PRZEZ STUDENTA

STRESZCZENIE WYKONANE PRZEZ EKSPERTA

mata paleta zastosowanych strategii parafrazowania i kondensacji tresci

duze zréznicowanie strategii parafrazowania
i kondensacji tresci

linearne stosowanie metod rekapitulacji

rownolegte stosowanie réznych metod rekapitulacji

dominacja strategii opuszczania i selekcji informacji

dominacja makroregut generalizacji (uogdlniania)
i konstruowania (van Dijk 1980)

silna tendencja do reprodukcji (kopiowania) sformutowan z tekstu
wyjsciowego

formutowanie tresci za pomoca wtasnych srodkéw
jezykowych na ptaszczyznie leksykalnej i sktadniowej

powierzchniowe parafrazowanie bez jednoczesnej kondensacji tresci

parafrazowanie z jednoczesng kondensacja tresci

ignorowanie wyrazen sygnalizujacych relewancje informacji w tekscie
wyjsciowym

wybér informacji zgodnie z sygnalizowana relewancija
w tekscie wyjsciowym

ignorowanie wyrazen sygnalizujacych redundantnosc¢ informacji zawartych
w tekscie wyjsciowym

konsekwentne skracanie redundantnych informacji

ograniczony sposob wykorzystania srodkow jezykowych w tworzeniu
kondensatu tekstowego

swobodne i kreatywne uzycie srodkow jezykowych
w tworzeniu kondensatu tekstowego

silna tendencja do kwantytatywnej redukcji tresci tekstu wyjsciowego
w streszczeniu

dbatos¢ o maksymalne zachowanie zawartosci
tresciowej tekstu wyjsciowego w streszczeniu

niewykorzystanie konstrukcji stowotwodrczych w funkcji kondensacji tresci

umiejetne wykorzystanie konstrukcji stowotwdérczych

w funkcji kondensacji tresci

niska frekwencja wskaznikow wiezi miedzyzdaniowej

roboczej. W takiej sytuacji pamieé nie jest w stanie
wiernie odtworzy¢ zmagazynowanych w niej informa-
¢ji oraz kontrolowac¢ ich zgodnosci ze zrédtem. Utrud-
niony jest tez dostep do wyrazen bliskoznacznych zapi-
sanych w pamieci. Potwierdza to mata liczba parafraz
leksykalnych za pomoca synoniméw. Malo spraw-
nie przebiega kondensowanie tresci za pomoca regut
stowotwérczych. Ten ostatni problem jest charakte-
rystyczny dla oséb uczacych sie jezyka niemieckiego.
Na szeroka skale tworzy sie w nim i uzywa réznego ro-
dzaju zlozen, ktére ulatwiaja zageszczenie tresci oraz
upraszczaja forme sktadniowa wypowiedzi poprzez re-
dukcje gramatycznych wskaznikéw zespolenia kon-
stytuujacych je sktadnikéw'®. W jezyku polskim kon-
densacja za pomoca zlozen jest bardzo ograniczona.
Roznica ta usprawiedliwia po czeci silng tendencje do
zachowania struktur sktadniowych zamiast ich skra-
cania za pomocg regut sfowotwoérczych. Trudno na-
tomiast wyjasni¢ przyczyne ignorowania tekstowych
wyktadnikéw relewancji i redundancji informacji za-
wartych w tekscie wyjsciowym.

Kondensacja treSci za pomoca redukcji tek-
stu wyjsciowego eliminuje automatycznie wskaZni-
ki wiezi miedzyzdaniowej'”. Potwierdza to studenckie
streszczenie, w ktérym zalezno$ci semantyczne mie-
dzy zdaniami zostaly stabo zaznaczone, co negatywnie

prawidtowe nasycenie tekstu wskaznikami wiezi
miedzyzdaniowej

wplywa na spdjnosc i jako$¢ catego tekstu. Jest to za-
tem aspekt, na ktéry réwniez nalezy zwrdci¢ uwage
w trakcie doskonalenia umiejetnosci streszczania.

Podsumowanie

W trakcie nauki jezykéw obcych uczacy sie wykonuja
zadania, w ramach ktérych nalezy wypisa¢ wyrazy klu-
cze, dostosowaé podane nagtéwki do wyodrebnionych
akapitéw lub je samemu sformutowa¢ albo podkresli¢
gtéwna mysl. Jednakze ze wzgledu na kontekst sg to
¢wiczenia, ktére raczej stuza kontroli zrozumienia prze-
czytanego tekstu niz ksztalceniu elementarnych umie-
jetnosci rekapitulacji.

Wyodrebnione w powyzszej tabeli problemy una-
oczniajg, jakie aspekty wymagaja szczegdlnej uwagi
w ksztalceniu i doskonaleniu tej umiejetnosci, zwlasz-
cza na wyzszym poziomie opanowania jezyka obce-
go. Efektywne ksztalcenie wymaga réwniez znajomo-
$ci elementarnej wiedzy teoretycznej (tekstologicznej)
dotyczacej form streszczen, norm tekstowych, strate-
gii rekapitulacji, mozliwosci transformacji struktur je-
zykowych, srodkéw wyrazania wiezi miedzyzdaniowej
itp. Ze wzgledu na wieloetapowo$¢ i kognitywna ztozo-
nos¢ procesu streszczania, fatwo$¢ przeciazenia pamie-
ci roboczej i zniechecania sie do wykonywania zadan
pisemnych powinno sie przestrzegaé¢ zasady progres;ji

16 Por. aus Zeitgriinden — Unter der Woche habe ich keine Zeit dafiir. grofSes Warenangebot — Sie haben immer ein grofSes Angebot an Waren.
17 Powigzania logiczne miedzy zdaniami wyraza sie formalnie m.in. za pomocg spdjnikéw lub stosownych fraz wyrazajacych stosunki nawigzania.
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tekstowej i sprawno$ciowej oraz stopniowej integra-
cji kompetencji czastkowych. W celu zneutralizowania
dziafania negatywnych czynnikéw mozna wykorzysty-
wac proste i krétkie teksty podrecznikowe.

Oferowane w internecie poradniki streszczania
sa pewna pomoca w doskonaleniu tej umiejetnosci.
Ich skuteczno$é jest jednak ograniczona, poniewaz nie
uwzgledniaja one specyficznych potrzeb oséb ucza-
cych sie danego jezyka, a umieszczane w nich wzor-
cowe streszczenia nie zawieraja komentarzy, ktére
wyjasnialyby, za pomoca jakich strategii zostaly spo-
rzadzone. Ponadto uczacy sie nie ma mozliwosci we-
ryfikacji swoich streszczen z perspektywy zastosowa-
nych metod rekapitulacji i ich adekwatno$ci. Aspekty
te prawdopodobnie umykaja uwadze dydaktykéw, je-
$li koncentruja sie wytacznie na ocenie powierzchnio-
wych cech streszczen sporzadzanych przez uczniéw.

AKTY PROGRAMOWE

> Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie
sie, nauczanie, ocenianie (2003), Warszawa: CODN.

> Podstawa programowa dla II etapu edukacyjnego,
rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia

14 lutego 2017 r.

> Podstawa programowa dla III etapu edukacyjnego,
rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia

30 stycznia 2018 r.
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W ostatnich latach mozna zaobserwowac wzrost zainteresowania tematem na-
uczania osob starszych, wynikajacy ze zwiekszajgcego sie udziatu procentowego
starszych dorostych w naszym spoteczenstwie. Potwierdzaja to tez badania, kto-
re pokazujg, ze edukacja w wieku senioralnym moze mie¢ wptyw zaréwno na do-
brostan seniordw, jak i na podtrzymanie ich sprawnosci kognitywnych. Za jedng
z najbardziej efektywnych form treningu umystowego uwaza sie obecnie nauke
jezykdéw obcych.

miejetno$¢ stuchania bardzo czesto jest wskazywana jako jedna z trud-

niejszych do opanowania w procesie uczenia si¢ jezyka obcego. Badania

w obszarze poszukiwania najlepszych form i metod ¢wiczenia tej umie-

jetnosci przez lata byly jednak prowadzone gtéwnie ze skupieniem sig

na dzieciach, mlodziezy oraz dorostych — ostatni z wymienionych byli
woéwczas traktowani jako jednolita grupa, niezaleznie od wieku. W rezultacie problemy,
ktére moga napotykac starsi dorodli (seniorzy) w procesie uczenia sie jezyka obcego,
pozostawaly czesto niezbadane. Glottodydaktyka i geragogika przez wiele lat rozwijaty
sie jako dwie zupelnie oddzielne dyscypliny, z czasem jednak wylonit sie osobny obszar,
taczacy w sobie wiedze z tych dwéch dziedzin — glottogeragogika. Termin na jego okre-
$lenie zaproponowata na gruncie polskim Anna Jaroszewska (2013).

Rozwdj tej nowej subdyscypliny jest niezwykle wazny z dwéch powodéw. Z jed-
nej strony zauwaza sie szybkie tempo starzenia sie spoleczenistw, co sugeruja ostat-
nie statystyki Swiatowej Organizacji Zdrowia (WHO), alarmujacej, ze liczba oséb
powyzej 60. roku zycia wyniesie w 2050 r. 2 miliardy (w Polsce bedzie to ok. 14 mi-
lionéw os6b)!. Z drugiej strony mozna zaobserwowac zwiekszajace sie zainteresowa-
nie senioréw réznymi formami aktywizacji, oferowanymi m.in. przez Uniwersyte-
ty Trzeciego Wieku (UTW) czy Kluby Seniora. Wedtug raportu Gtéwnego Urzedu
Statystycznego w 2018 r. na wszystkich badanych UTW w Polsce studiowalo tacz-
nie 113,2 tys. stuchaczy. Jest to znaczacy wzrost w poréwnaniu z rokiem akademic-
kim 2014/2015, kiedy w zajeciach uczestniczyto 96,4 tys. stuchaczy?. Dane pokazuja

1 World Health Organization (2017), Global strategy and action plan on ageing and health, Geneva.
2 Gléwny Urzad Statystyczny (2019), Uniwersytety trzeciego wieku w Polsce w 2018 r., Gdanisk: Urzad Statystyczny
w Gdansku.
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zatem, ze seniorzy coraz czesciej s sklonni podejmo-
wac ksztalcenie w wieku p6Znej dorostosci.

Senior jako uczen - préba zdefiniowania oraz

istotne aspekty procesu uczenia sie w tej grupie

Literatura przedmiotu podaje réznorakie definicje

seniora i starosci. Elzbieta Trafiatek pisze, ze staro$¢:

sjest naturalng faza zycia, nastepujaca po mlodosci

i dojrzatosci, wiericzaca dynamiczny proces starzenia

sie. Okreslana mianem »koricowej tercji zycia«, utozsa-

miana jest ze spadkiem wydolno$ci organizmu, utratg
mobilno$ci, ostabieniem sitimmunologicznych (staros¢
biologiczna, fizjologiczna), ograniczeniem zdolnosci
przystosowania sie do wszelkich zmian, a w kontekscie
socjoekonomicznym - nierzadko tez z pauperyza-

Cja, samotnoscia (staro$¢ psychiczna), konieczno$cig

korzystania z pomocy innych (staro$¢ ekonomiczna)

i funkcjonowaniem na marginesie zycia spotecznego

(staros¢ spoteczna)” (2006: 69). Z kolei Barbara Szatur-

-Jaworska stwierdza, ze staros¢ to ,koricowy etap w zy-

ciu czlowieka rozpoczynajacy sie wraz z osiggnieciem

okreslanego konwencjonalnie »progu starosci«. Jest
dynamicznym i synergicznym zwigzkiem proceséw
biologicznych i psychicznych oraz zmian w sferze spo-

tecznej aktywnosci jednostki” (2000: 33).

Majac na uwadze ztozono$¢ procesu starzenia sie
i zainteresowanie sie nim wielu dyscyplin naukowych,
wyrdznia sie przynajmniej sze$¢ ,progédw staroéci”, za
l<ryter1um przyjmujac wiek (Klimczuk 2012: 16):

biologiczny (odnoszacy sie do oceny sprawnosci

i zywotnosci organizmu);

— demograficzny (kalendarzowy, chronologiczny —
jest to liczba przezytych lat);

—  psychiczny (psychologiczny — okreslany na pod-
stawie sprawnos$ci funkgji intelektualnych, zmy-
stéw i zdolnosci przystosowawczych jednostki);

— spofeczny (odzwierciedla spoteczna sytuacje
czlowieka — okreslany np. na podstawie tego, czy
jednostka wypelnia role spoteczne babci, dziad-
ka itp.);

—  ekonomiczny (odnosi si¢ do miejsca jednostki
w podziale pracy);

— socjalny (prawny — okreélany terminem otrzyma-
nia przez obywatela prawa do $wiadczen socjal-
nych takich jak renty i emerytury).

Kryterium demograficzne wydaje sie najtatwiejsze
do zoperacjonalizowania. Jego przyktadem jest obecna
w polskiej statystyce miara ,wieku poprodukcyjnego”
wynoszaca 60 lat dla kobiet i 65 lat dla mezczyzn. Wo-
bec braku powszechnie przyjetego kryterium staro$ci

120

w niniejszym artykule przyjeto normy proponowane
przez ekspertéw Swiatowej Organizacji Zdrowia (Zych
2001: 202):

—  wiek przedstarczy / wiek $redni (45.-59. r.z.);

—  wiek starzenia sie, nazywany takze wczesng sta-
roscia / trzeci wiek (60.—74. r.z.);

— wiek starczy, okres$lany réwniez mianem pdznej
staro$ci (75.—89. r.z.) — do tego przedzialu naleza
tzw. starzy-starzy (old-old)/czwarty wiek;

—  dlugowiecznos$¢ (90 lat i wiecej) — tego wieku do-
zywaja tzw. dlugowieczni.

W dyskursie edukacyjnym dla opisu wieku senio-
ralnego czesto wykorzystywane jest okrelenie ,trzeci
wiek”. Na uniwersytetach trzeciego wieku prowadzone
sa zajecia, w ktérych uczestnicza zaréwno osoby skla-
syfikowane w my$l kategorii WHO jako ,wiek trzeci”,
~wiek czwarty”, jak i mtodsi kursanci w wieku ,$rednim”.

Zajmujac sie procesem uczenia sie oséb w wie-
ku senioralnym, nie mozna pominaé pewnych istot-
nych jego aspektéw zwiazanych z procesem starzenia
sie. Tylko spojrzenie wielowymiarowe na proces sta-
rzenia sie w ujeciu fizjologicznym, psychospotecznym
i spolecznym da nam calo$ciowy obraz zmieniajace-
go sie zycia senioréw (Gebal 2020: 386). Sa to zmiany
niezwykle wazne, poniewaz wplywaja na mozliwosé
udziatu senioréw w oferowanych zajeciach edukacyj-
nych, w tym kursach jezykéw obcych. Wsréd zmian
biologicznych nalezy wymieni¢ przede wszystkim te
zwigzane z pogarszajacym sie wzrokiem i stuchem
oraz chorobami wieku podesztego. W kontekscie nauki
jezyka deficyty stuchu, takie jak niedostuch starczy czy
rozwdj tzw. szumu usznego, moga by¢ utrudnieniem
w percepcji bodzcéw dzwiekowych. Konsekwencja te-
go jest zniechecenie i utrata motywacji wywotane nie-
zrozumieniem stuchanych tekstéw czy poleceni lektora
(Jaroszewska 2013: 51-52). W kontekécie zmian psy-
chologiczno-spotecznych i ich wptywu na mozliwosé
opanowania jezyka przez senioréw nalezy wymieni¢
obnizenie wydolnosci pamieci operacyjnej (Jaroszew-
ska 2013: 62-66), ktoéra jest odpowiedzialna za zapa-
mietywanie oraz szybko$¢ przetwarzania nowych
informacji. W obszarze pamieci dlugotrwalej moga po-
jawia¢ sie problemy z wydobywaniem informacji. Ob-
nizeniu ulegaja réwniez: zdolno$¢ koncentracji uwagi
oraz czas reakeji, co przekfada sie na ograniczony za-
kres materiatu, jaki moze by¢ przyswojony przez oso-
by starsze w okreslonym czasie. Wszystkie te aspekty
powinny determinowac¢ wybér odpowiedniego mode-
lu dydaktycznego pracy z seniorami w kontekscie na-
uczania poszczegdlnych sprawnosci.
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Sprawnos¢ stuchania a seniorzy

Rozumienie ze stuchu jest nieodiacznym elementem
zycia codziennego. Stuchanie to niezalezna i samo-
dzielna sprawno$¢ jezykowa, ale takze niezastapiona
cze$é sktadowa komunikacyjnej umiejetnosci jezyko-
wej (Oczko 2020: 439). W dydaktyce jezykéw obcych
prébe izolowania poszczegdlnych sprawnosci uwaza
sie obecnie za zabieg sztuczny, w naturalnej komuni-
kacji bowiem nie wystepuja one oddzielnie (Chtopek
2016: 4). Rozwijanie sprawnosci stuchania zwiazane
jest z poznawaniem nowych struktur gramatycznych,
rozszerzaniem leksyki i prowadzi do plynnego przej-
$cia do innych sprawno$ci. Recepcja mowy odgrywa
bardzo wazna role w przyswajaniu jezyka ojczystego,
a rozwdj umiejetnosci plynnego moéwienia jest po-
przedzony wyksztalceniem umiejetnosci stuchania
(Clark 2003: 16). Proces ten przebiega analogicznie
w przypadku nauki jezyka obcego. Jak zauwaza Filipo-
wicz (2016: 61), to mdéwienie jest najbardziej pozada-
ng sprawnoscia jezykowa u os6b uczacych sie jezykéw
obcych. W celu jej wyksztalcenia wykorzystywane sa
sprawnosci receptywne, czyli stuchanie i czytanie.

Stuchanie i méwienie w jezyku obcym moze spra-
wia¢ trudnos¢ z wielu powoddéw. Przede wszystkim
wielu autoréw zwraca uwage na to, Ze stuprocento-
wa koncentracja przez caty czas stuchania jest niemoz-
liwa. Przyjmuje sie, ze ludzie s3 w stanie zatrzymaé
w umysle ok. 25 proc. tego, co stysza. Co wiecej, cze-
sto to, co slyszymy, jest zaklécane przez mysli powsta-
fe w tym samym czasie w umysle. Podczas rozmowy
osoba stuchajaca czesto skupia sie na tym, co ma zaraz
powiedzied, a nie na tym, czego wlasnie stucha (Filipo-
wicz 2016).

W swojej ksiazce Listening in the language
classroom Field (2008) podaje szereg argumentéw
podkreslajacych istotno$¢ umiejetnosci stuchania i ko-
nieczno$¢ ¢wiczenia jej na zajeciach. Zwraca miedzy
innymi uwage na to, ze umiejetnos¢ stuchania jest nie-
rozerwalnie zwigzana z umiejetno$ciag méwienia. Cze-
sto jednak wiecej uwagi poswieca sie produkcji jezy-
kowej i ¢wiczy ptynno$é wypowiedzi, zapominajac,
ze aby jezyk ,wyprodukowac”, trzeba rozumie¢ wypo-
wiedzi innych uczestnikéw konwersacji. Wsréd pro-
bleméw zwiazanych z umiejetno$cia stuchania Field
wymienia m.in.: redukowanie i wtracanie dzwiekéw
w mowie taczonej, homofony czy rézne akcenty oraz
szybkos¢ wypowiadania stéw w stuchanych tekstach
(tamze 2008: 225). Jedli dolozymy do tego ostabienie
stuchu zwiazane z okresem starosci lub krétszy czas

koncentracji (np. podczas pracy z dtuzszymi tekstami),

to stuchanie moze sie okaza¢ dla senioréw sporym wy-
zwaniem. Z rozmoéw z lektorami pracujacymi z senio-
rami, jak i z wlasnych obserwacji wnioskuje, ze ¢wi-
czenia na rozumienie ze sluchu czesto budza obawe
oraz nieche¢ wérdd uczestnikéw zaje¢ i niestety by-
wa, ze koricza sie niepowodzeniem. Jak zauwaza Wal-
czak (2015), przeprowadzanie ¢wiczell na rozumienie
ze sluchu z zastosowaniem nieodpowiednich mate-
riatéw, czesto w salach o stabej akustyce powoduje, ze
ten element ksztalcenia jezykowego jest nieefektywny,
a nawet bywa demotywujacy. Z kolei badanie przepro-
wadzone przez Agate Stowik-Krogulec (2017) pokaza-
fo, ze dla 80 proc. senioréw to stuchanie jest najtrud-
niejsza do opanowania sprawno$cia. Jako przyczyny
niepowodzent w tym zakresie wymieniano m.in. zbyt
szybkie tempo nagran, zbyt szybkie tempo pracy (np.
brak czasu na uwazne przeczytanie polecenia czy py-
tan do zadania) oraz problemy z rozumieniem mowy
taczonej (,zdania brzmig jak jedno diugie stowo”).

Stuchanie czesto dzielimy na ekstensywne
i intensywne. Pierwsze to stuchanie bez okre$lone-
go ukierunkowania (np. stuchanie audycji radiowej),
drugie natomiast to stuchanie z wyznaczonym zada-
niem. Jak juz wspomniano, stuchanie moze wspoméc
nauke sprawnosci méwienia. Czesto jednak, pod-
czas pracy z tekstem stuchanym na zajeciach, struk-
tury gramatyczne lub nowa leksyka nie sa wystar-
czajaco dlugo analizowane albo sa wrecz pomijane.
Sprzeciwiajac sie tej tendencji, niektérzy specjalisci
rekomenduja, aby materiat byl odstuchiwany wiecej
niz dwa razy (Field 1998).

Jak pisze Hanna Komorowska (2011: 175), ,na-
uka rozumienia ze stuchu powinna w miare mozliwosci
zbliza¢ sie do naturalnych warunkéw codziennej komu-
nikacji. Stuchamy ze zrozumieniem, gdy mamy ku temu
okreglony powdd”. Ponadto, jak zauwaza Adriana Pri-
zel-Kania, ,[w] naturalnych warunkach komunikacyj-
nych kontekst sytuacyjny jest zawsze znany — stuchamy
w okre§lonym miejscu, czasie, zwykle takze widzimy
naszego rozmoéwce i mamy mozliwo$¢ negocjacji zna-
czenia. Dodatkowo rozmawiamy na tematy nam zna-
ne badz bezposrednio nas interesujace” (2011: 375). Dla-
tego ¢wiczenia na rozumienie ze stuchu powinny by¢
w miare mozliwo$ci przeprowadzane na zajeciach w po-
dobny sposéb. Jak proponuje Komorowska (2011: 177),
w nauczaniu sprawnos$ci rozumienia ze stuchu niezwy-
kle wazne jest: nauczanie elementéw jezyka, postawie-
nie przed uczniem okreslonego zadania, ktére stanie
sie bodzcem do uwaznego stuchania, oraz zapewnienie
przejicia do innych sprawnosci. Te trzy sfery zwigzane
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sq réwniez z trzema grupami technik rozwijania spraw-
nosci rozumienia ze stuchu: poprzedzajacych stuchanie,
towarzyszacych stuchaniu oraz nastepujacych po wy-
stuchaniu tekstu. Celem technik pierwszego rodzaju jest
ukierunkowanie uwagi uczniéw na okreslony temat. Ja-
ko przyktad mozna tu wskaza¢ obrazek lub rozmowe na
temat zwigzany z nieznanym jeszcze tekstem czy prze-
widywanie wyrazéw, jakie moga sie w tekscie pojawic.
Z kolei techniki towarzyszace stuchaniu to m.in.: do-
pasowanie, szeregowanie, ustne dyktando czy uzupet-
nianie tekstu z lukami. Ostatnia grupa to techniki na-
stepujace po wystuchaniu tekstu, wéréd ktérych mozna
wymieni¢ ¢wiczenia typu prawda/falsz, wielokrotnego
wyboru czy streszczanie.

Podcasty jako narzedzie w rozwijaniu
sprawnosci stuchania u senioréw

Podcast to forma internetowej publikacji dzwigko-
wej lub filmowej, najczesciej w postaci regularnych
odcinkéw. Fernando Rosell-Aguilar (2007) dzieli je
na dwie grupy: autentyczne i tworzone na potrzeby
nauki. Pierwsza grupa to podcasty nagrane z mysla
o rodzimych uzytkownikach jezyka (nieprzeznaczone
do jego nauki). Sa idealnym Zrédtem mowy uzywa-
nej przez nich na co dzied. Druga grupa sa podca-
sty stworzone z mysla o wykorzystaniu ich na kur-
sach jezykowych do nauczania jezyka obcego. Moga
je tworzy¢ zaréwno lektorzy/nauczyciele, jak i sami
uczniowie. Te pierwsze sa nagrywane np. po to, aby
utatwi¢ nadrobienie materiatu uczniowi, ktéry byt
nieobecny na zajeciach. To nie bez znaczenia w przy-
padku kursantéw w podesztym wieku, ktérzy nie-
rzadko ze wzgledu na choroby czy wizyty u lekarza
opuszczaja zajecia. Z kolei podcasty nagrywane przez
uczniéw moga by¢ forma pracy domowej, przestanej
nauczycielowi. Moga to by¢ np. recenzje (ksiazek, fil-
méw, restauracji), relacje z wydarzen czy opisy (os6b,
pomieszczen, przedmiotéw).

Podcasty mozna udostepnia¢ do stuchania on-
line, ale moga by¢ takze, po uprzednim pobraniu na
urzadzenie, stuchane bez dostepu do internetu. Czyni
je to jeszcze bardziej atrakcyjnymi i sprawia, ze moz-
na z nich korzystaé niemalze w kazdej sytuacji. Najpo-
pularniejszymi platformami i aplikacjami, na ktérych
mozna bezplatnie stuchaé¢ podcastéw autentycznych
sa: Spotify, iTunes oraz Apple Podcasts.

Jest wiele powodéw, dla ktérych podcasty jako
gatunek medialny sa skuteczne w nauczaniu jezykéw
obcych w grupach senioréw. Podcasty umozliwia-
ja kontakt z naturalnym, zywym jezykiem. Idealnie
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wpisuja si¢ w koncepcje uczenia sie przez cale zycie
(ang. lifelong learning), m.in. dzigki temu, ze umoz-
liwiajg efektywna nauke poza klasa szkolng. Korzy-
stanie z nich w warunkach edukacji nieformalnej
sprawdza sie, poniewaz seniorzy moga ich stuchac
poza zajeciami, w domu, w dogodnym dla nich czasie
(por. Naismith i in. 2005).

Dzigki szerokiej dostepnosci podcastéw tworzo-
nych w réznych czesciach §wiata stuchacze moga miec
kontakt z réznorakimi akcentami i odmianami jezy-
ka angielskiego. Ponadto zakres tematyczny jest tak
szeroki, ze kazdy moze znalez¢ dla siebie co$ ciekawe-
go. Jest to wazne w pracy z seniorami, poniewaz wiele
badan pokazuje, ze tematyka materiatéw bliska zyciu
senioréw jest jednym z czynnikéw motywujacych ich
do nauki (Kiljan 2015, Stowik-Krogulec 2019).

Wybor podcastu

Najpopularniejsze w pracy z seniorami sa podcasty
autentyczne, nagrane przez rodzimych uzytkowni-
kéw jezyka. Seniorzy rzadziej i mniej chetnie anga-
zuja sie w ¢wiczenia polegajace na nagraniu wlasnego
materiatu. Moze to wynikac z obawy przed korzysta-
niem z nieznanej im do tej pory technologii lub bra-
kiem odpowiedniego sprzetu.

Podejmujac decyzje o wiaczeniu podcastéw do
programu zajec z seniorami nalezy pamieta¢, ze — jak
wspomniano — duze znaczenie dla senioréw ma tema-
tyka zaje¢. Wybdr interesujacego tematu zwieksza ich
motywacje do angazowania sie w zadania. Zdaniem
Knowlesa (Knowles, Holton i Swanson 2009) o mo-
tywacji dorostych do nauki decyduje przekonanie, ze
sa w stanie przyswoi¢ sobie nowe tresci i naby¢ nowe
umiejetnosci, wspotdecydowac o ksztalcie i tresci pod-
jetej edukacji, odnie$¢ konkretne korzysci do wykorzy-
stania w zyciu codziennym oraz czerpac z calego pro-
cesu rados$¢. Praktyka pracy z seniorami pokazuje, ze
te aspekty moga by¢ uwzglednione dzieki wlaczeniu do
zajeé ¢wiczen z wykorzystaniem podcastéw — stucha-
cze mogy prze¢wiczy¢ nowo poznany material, mie¢
wplyw na wybdr nauczanych treéci (np. samodzielnie
wybierajac podcast do przestuchania) i przede wszyst-
kim czerpa¢ satysfakcje z tego, ze udaje im sie zrozu-
mie¢ autentyczna wypowiedz rodzimego uzytkownika
jezyka. Jak zauwaza Kiljan (2015: 4), do najpopularniej-
szych zagadnien wérdd senioréw nalezg:

— opowiadanie o wlasnym zyciu;

— dostosowywanie sie do wspélczesnego $wiata;
—  choroby i dolegliwosci;

— rodzina;
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— pieniadze i bezpieczenstwo finansowe;
— zagospodarowanie czasu wolnego, zaintereso-
wania, pasje.

Dostosowanie sie do potrzeb i preferencji stu-
chaczy jest kluczowa, aby wykorzystanie podcastéw
przyniosto widoczne efekty w ksztaltowaniu spraw-
noéci stuchania. Dostepne sa jednak takze bardziej
uniwersalne materialy, ktére sprawdza sie z grupami
o zréznicowanym stopniu zaawansowania — sklada-
ja sie z odcinkéw z tre$ciami na réznych poziomach
i o réznym tempie nagrania, a ponadto maja bardzo
szeroki zakres tematyczny. Do godnych polecenia
podcastéw tego rodzaju naleza m.in.:

—  BBC 6 minute English oraz podcasty BB4 Radio 4;

—  Podcasts in English — dostepne na trzech pozio-
mach zaawansowania;

—  English Class 101 — dostepne na czterech pozio-
mach zaawansowania;

—  News in slow English — krétkie raporty z bieza-
cych wydarzed nagrane w tempie dostosowa-
nym do nizszego poziomu zaawansowania.

Pomysly na prace z podcastami

Podcasty sa bardzo dobrg forma ¢wiczenia sprawnosci

stuchania, ale stosujac je na zajeciach z jezyka obcego,

mozemy rozwija¢ u stuchaczy takze umiejetnosci pi-
sania i méwienia (w tym prawidtowej wymowy). Poni-
zej zebrano pomysty na ¢wiczenia z wykorzystaniem
podcastéw, ktére dobrze sie sprawdzaja na zajeciach

z seniorami. Odpowiadaja one niektérym technikom

towarzyszacym sluchaniu oraz po nim nastepujacym,

zaproponowanym przez Komorowska.

— quiz sprawdzajacy stuchanie ze zrozumieniem —
po pierwszym przestuchaniu podcastu kursanci
rozwigzuja quiz z pytaniami zamknietymi. Moz-
na go réwniez zastgpi¢ ¢wiczeniem, ktére taczy
w sobie sprawdzenie rozumienia ze stuchu i mé-
wienia, proszac kursantéw o streszczenie prze-
stuchanego odcinka np. podczas pracy w parach.
Przyktadem tego typu zadan sa lekcje na stronie
TED-Ed (np. na bit.ly/3CDj3Xd), gdzie po wyslu-
chaniu podcastu nalezy odpowiedzie¢ na trzy-
-cztery pytania zamkniete;

— uzupelnianie tekstu z lukami — stuchacze otrzy-
mujg od nauczyciela powielony zapis fragmentu
nagrania. Podczas stuchania zadaniem uczniéw
jest wpisanie zwrotéw, ktére ustyszeli, a ktére zo-
staly usuniete z tekstu. Przyktadem takiego zada-
nia moze by¢ ¢wiczenie ze strony LiveWorkSheets:
bit.ly/3qW1RKf;

—  prawda/fatsz — nauczyciel podaje zdanie zawiera-
jace informacje zwiazana z przesluchanym tek-
stem, a zadaniem ucznidw jest ocenié, czy zdanie
jest zgodne z prawd czy falszywe. Przyktad ¢éwi-
czenia ze strony LiveWorkSheets: bit.ly/3cAHKsH;

— stuchanie w celu wychwycenia struktur grama-
tycznych — podcast ma zilustrowac uzycie struk-
tury, ktéra chcemy wprowadzié. Przykladem
podcastéw, w ktérych znajdziemy struktury gra-
matyczne, beda np. te, w ktérych kto§ méwi o swo-
ich planach (mozemy si¢ wéwczas spodziewaé
struktur wyrazajacych zwroty odnoszace sie do
przysztosci) lub podcasty-seriale, w ktérych moga
pojawiac sie struktury opisujace przeszte wyda-
rzenia. Bardzo interesujaca prezentacje struktur
gramatycznych znajdziemy w podcascie BBC The
Grammar Gameshow (bbc.in/3cG2z5W). Kazdy
odcinek skupia si¢ tu na innej strukturze;

—  przewidywanie — aktywno$¢, ktéra taczy éwicze-
nie umiejetnosci rozumienia ze stuchu i méwie-
nia. Podczas stuchania podcastu w trakcie zajeé
nalezy w pewnym momencie zatrzymaé odtwa-
rzanie i poprosi¢ uczniéw, aby przewidzieli, co
wydarzy sie nastepnie. Do tego typu ¢wiczen
najbardziej nadaja si¢ popularne ostatnio seriale
w formie podcastu, w przypadku ktérych zatrzy-
manie nagrania moze nastapi¢ w trakcie wybra-
nego wydarzenia. Przykfad takiego podcastu to
The Archers na BBC4 (bbc.in/3xbfT]1);

— dyskusja sprawdzajaca stuchanie ze zrozumie-
niem - stuchanie podcastu jest tu wstepem do
dyskusji, zacheta do ¢wiczenia umiejetnosci mé-
wienia. Tuz przed puszczeniem podcastu za-
pisujemy na tablicy lub wyswietlamy kilka py-
tan, np. ,O czym rozmawiaja w tym odcinku? Co
o tym sadzisz? Gdzie oni sa? Jaka jest ogdlna at-
mosfera odcinka?”, na ktére — po przestucha-
niu odcinka — stuchacze wspdlnie prébuja odpo-
wiedzie¢. Wiele ciekawych tematéw do dyskusji
znajdziemy w podcastach BBC 6 Minute English
(bbc.in/3r0cpZ6).

Podsumowanie

Jak wynika zaréwno ze wspomnianych w artyku-
le badan, jak i praktyki nauczycielskiej, umiejetnosé
stuchania bardzo czesto jest wskazywana jako jedna
z trudniejszych do opanowania w procesie uczenia sie
jezyka obcego. Mimo to bywa czasami pomijana pod-
czas zajec jezykowych, ale tez przez samych uczacych
sie, dla ktérych najbardziej pozadana sprawnoscia jest
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SPRAWNOSCI JEZYKOWE

méwienie. Tymczasem to wlasnie stuchanie bezpo-
$rednio wigze si¢ z opanowaniem sprawnosci méwie-
nia w jezyku obcym, dlatego tak wazne jest wspieranie
¢wiczenia stuchania tak na zajeciach, jak i poza sala
lekcyjna.

Stuchanie w jezyku obcym moze seniorom
sprawia¢ problemy z uwagi na pewne aspekty pro-
cesu uczenia sie w tym wieku, jednak odpowiednio
dobrany pod wzgledem tresci i formy material mo-
ze ich bardzo zaangazowac — te cechy posiadaja wta-
$nie podcasty. Sa fatwo dostepne, a ich réznorodnos¢
pozwala na znalezienie nagrania na dowolny temat.
Stosujac je na zajeciach ze starszymi dorostymi, war-
to wybierac¢ takie, ktére sa dostosowane do nizszych
pozioméw i sa nagrane w nieco wolniejszym tempie,
wdwczas praca z nimi przyniesie satysfakcje zaréwno
stuchaczom, jak i nauczycielowi.
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Czy to wysoka motywacja prowadzi do sukcesdw w nauce, czy tez to edukacyj-
ny sukces powoduje, ze motywacja rosnie i nauka staje sie ciekawsza i tatwiej-
sza? Badania pokazujg, ze nasze intuicyjne rozumienie roli motywacji jest czesto
btedne i prowadzi do nauczania, ktére jest mniej skuteczne.

otywacja i zaangazowanie uczniéw to tematy, ktére czesto dominuja
w dyskusjach o edukacji. W ostatnich latach popularnos$é¢ zdobyty
teorie wskazujace na kluczowa role motywacji wewnetrznej dla sku-
tecznos$ci edukacji. Wsrdd lideréw tego podejscia warto wskazaé Da-
niela Pinka, a w szczegdlnosci jego ksiazke z 2011 r. oraz btyskotliwa
pogadanke w formacie ,TED Talks”, w ktérej dowodzil, ze ,tradycyjna” szkota uczy
nieefektywnie, zaniedbujac temat motywacji. Caty dowdd Pinka opiera sie na inter-
pretacji wynikéw badania znanego powszechnie jako zagadka $wieczki (Duncker’s
candle problem), ktérej rozwigzanie wymaga myslenia kreatywnego, poza schema-
tami'. Eksperyment pokazal, ze z rozwiazaniem zagadki lepiej radzily sobie osoby
motywowane wewnetrznie (np. poprzez dowartosciowanie) niz te motywowane ze-
wnetrznie (np. poprzez wyplate pieniedzy). Na kanwie tego wyniku budowane sa
rozmaite teorie zmierzajace do rewolucji w szkole. Rewolucjonisci nawotuja do odej-
$cia od tradycyjnego nauczania, ktére ma niszczy¢ wewnetrzng motywacje uczniéw,
ktora z kolei jest wg nich kluczowa dla samodzielnego rozwigzywania probleméw
i zaangazowania w nauke.
Szukajac noénych haset Daniel Pink pomija badania pokazujace, ze o ile
w rozwiazywaniu zagadek wymagajacych kreatywnego spojrzenia motywacja we-
wnetrzna pomaga, to juz w problemach wymagajacych wytrwalos$ci i sporego na-
ktadu pracy (ktéra nie zawsze daje satysfakcje na biezaco), sama motywacja we-
wnetrzna moze nie wystarczy¢. Uczenie sie jezykéw obcych niewatpliwie wymaga
zaangazowania i wytrwato$ci. Nauka stéwek, gramatyki i innych niezbednych ele-
mentdw jest czesto zmudna i wymaga po$wiecenia znacznej iloéci czasu w sto-
sunkowo dlugim okresie. Badania, ktére omawiamy ponizej, pokazuja, ze w takich
sytuacjach motywacja wewnetrzna jest paliwem, ktére moze sie bardzo szybko

1 Pierwsze eksperymenty dotyczace tej zagadki w kontekscie motywacji mozna znalezé w Glucksberg (1962), a odwoluje
sie do nich takze Pink (2011).
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MOTYWACJA

zuzy¢, czego zapewne wielu nauczycieli do§wiadczyto
we wlasnym nauczaniu.

Teorie motywacji sprawdzane w biznesie sg opra-
cowywane dla doroslych, samodzielnych i do$wiad-
czonych pracownikéw. Nie da sie ich w prosty sposéb
przenie$¢ do $wiata uczacych sie, szczegélnie kiedy
moéwimy o dzieciach lub nastoletnich uczniach. Na-
uka stawia zupelnie inne wyzwania niz praca zawodo-
wa. Relacja miedzy wewnetrzng i zewnetrzna motywa-
Cja jest ztozona, a samodzielne stawianie celéw musi
oznaczaé co innego w przypadku ucznia, ktéry z na-
tury jest poczatkujacym w swojej dziedzinie i cho¢by
z tego wzgledu trudno oczekiwac od niego samodziel-
nego stawiania celéw i monitorowania wlasnej pracy.
Przeglad badan naukowych dotyczacych roli motywa-
¢ji i emocji w nauczaniu mozna znalezZ¢ w pracy prof.
Boekaerts (2010) lub w bardziej przystepnej i pelnej po-
mystéw na prace z uczniami ksigzce McCrea (2020).
Obydwie pracy podkreslaja, ze niezaleznie od perspek-
tywy teoretycznej, jaka przyjmiemy, badania pokazujg
kluczowa role, jaka odgrywa poczucie wlasnej skutecz-
no$ci. Motywacja do nauki ro$nie, kiedy uczniowie sa
$wiadomi, ze edukacyjny sukces zalezy od ich wlasnej
pracy i maja tez okazje, zeby poczu¢ wlasng skutecz-
no$¢, a wiec odnosi¢ mate sukcesy, ktére sa dostrze-
gane i nagradzane, chocby przez odpowiednio moc-
ne podkreslenie ich przez nauczyciela. Niestety te dos¢
proste zasady, opierajace si¢ o wnioski z badan, czesto
ging w natloku intuicyjnych i mocno reklamowanych
pomystéw, ktérymi bombardowani sg nauczyciele,
a ktére nie maja mocnego oparcia w badaniach. Zrozu-
mienie prawdziwej roli motywacji w edukacji i wypra-
cowanie skutecznego modelu zarzadzania nia wyma-
ga oparcia sie o rzetelne badania empiryczne i zgodna
z nimi teorie tego, jak utrzymaé motywacje do nauki
w dluzszym okresie.

W zrozumieniu relacji miedzy motywacja a efe-
ktami edukacyjnymi kluczowa jest ocena zaleznosci
przyczynowo-skutkowych. Powszechne i intuicyjne po-
dejscie sugeruje, ze to wysoka motywacja uczniéw i za-
interesowanie danym tematem lub przedmiotem pro-
wadzi do lepszych wynikéw w nauce. Jest to tez zgodne
z osobistym do$wiadczeniem nauczycieli, ktérzy na co
dzien widzg, ze uczniowie o wyzszej motywacji czesciej
uzyskuja dobre oceny. Wyzsza motywacja przeklada sie
na wiekszy wysilek i skupienie, a to daje skuteczniejsze
uczenie sie. Badania rzeczywiscie pokazuja, ze motywa-
¢ja i wyniki w nauce sg silnie skorelowane i dotyczy to
wszystkich przedmiotéw (por. Boeskert 2010; Howard
iin. 2021; McCrea 2020; Toste i in. 2020). Jednak wbrew
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pozorom korelacja ta nie daje jasnej interpretacji zalez-
nosci przyczynowo-skutkowych.

Ciekawe badanie w tym zakresie przeprowadzo-
no na prébie ok. péttora tysiaca kanadyjskich uczniéw
w klasach 1-4 (Garon-Carrier i in. 2016). Badacze doko-
nywali wielokrotnego pomiaru kompetencji matema-
tycznych oraz motywacji wewnetrznej uczniéw. Dzie-
ki obserwacji tych dwéch zmiennych w czasie mozliwe
byto okre$lenie nastepstwa czasowego zachodzacych
zmian. Badania pokazaly, ze zwiazek przyczynowy ma
inny kierunek niz wskazuje nasza intuicja. To nie moty-
wacja prowadzi do lepszego uczenia sie¢ i skutecznosci,
a wiec to nie uczniowie, ktérzy na samym poczatku byli
silnie zmotywowani do nauki osiagali potem coraz lep-
sze wyniki. W $wietle tych badan to wczesniejszy wy-
nik edukacyjny determinowal motywacje.

Metaanalizy badan dotyczacych relacji miedzy
motywacja a wynikami uczniéw pokazuja, ze choé
wiekszo$¢ prac wskazuje na silng korelacje, to tyl-
ko niektére analizujg kierunek zaleznosci i te badania
sugeruja, ze w dlugim okresie to osiggniecia wplywa-
ja na motywacje, a nie odwrotnie (np. niedawna meta-
analiza dla nauki czytania w szkotach podstawowych;
Toste i in. 2020). Kiedy uczen do$wiadcza sukcesu,
bez wzgledu na to, jak maly jest ten sukces, to stano-
wi on motywacje do zwiekszonego wysitku i konty-
nuacji nauki. Wynika z tego, ze jezeli nauczyciel chce
stymulowaé motywacje ucznidw i ich zaangazowanie,
powinien uczy¢ w sposéb skuteczny, prowadzac do po-
kazania sukcesu edukacyjnego. Oczywiscie uczniowie
o relatywnie wyzszej motywacji na wstepie chetniej
rozpoczynaja nauke i beda stosunkowo bardziej zaan-
gazowani. Jeéli jednak uczel poczuje sie przytloczo-
ny trudno$cia zadan i ilo$cia materiatu do opracowa-
nia, to nie bedzie osiagat zamierzonych wynikéw lub
tez nie beda one przychodzi¢ wystarczajaco szybko, to
motywacja w szybkim tempie zaniknie. Z drugiej stro-
ny, jesli nawet mato zainteresowany uczen zauwazy, ze
osiagga postep, to jego motywacja moze rosnac.

W tym kontekscie najskuteczniejsza droga do sty-
mulacji motywacji w procesie ksztalcenia jest skutecz-
ne nauczanie, a wiec wykorzystywanie metod prowa-
dzacych w najbardziej efektywny sposéb do sukcesu
edukacyjnego. W praktyce oznacza to, ze warto szcze-
goélna wage przywigzywaé do unikania przeciazenia
materialem. Nie oznacza to zanizenia oczekiwan wo-
bec uczniéw, ale raczej systematycznego upewniania
sie, ze kazdy uczen potrafi samodzielnie sprosta¢ za-
daniom, a jesli nie, to wsparcie go tak, aby tym zada-
niom podotal, osiagajac sukces. Jesli jest to na poczatku
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niemozliwe (np. uczen nie jest w stanie wykorzystaé

struktury gramatycznej w wypowiedzi), konieczne jest

rozbicie zadania na mniejsze kroki i prze¢wiczenie ich,
zanim podejmiemy kolejng prébe rozwiagzania bardziej
zlozonego zadania. Ta prosta zasada jest czesto trud-
na do zastosowania w praktyce, bo wymaga ciaglego
monitorowania postepdw uczniéw i przemyslenia ma-
teriatu tak, aby byt rozlozony na czesci, ktérym kazdy
uczeri moze sprosta¢. Czesto tez nauczyciele pracuja ze
zréznicowanymi grupami i opierajac si¢ o gotowe ma-
teriaty do ¢wiczen nie sa skfonni do dostosowania ma-
terialéw do mozliwosci uczniéw, ktérzy z danym za-
daniem maja wieksze problemy. Jest to niestety prosta
droga do obnizenia ich motywacji, kiedy kolejny raz
odczuja wlasny brak skutecznosci.

Podsumowanie zasad skutecznego nauczania

i wskazanie technik, ktérych systematyczne stoso-

wanie w klasie zwieksza szanse na sukces edukacyj-

ny kazdego ucznia, a przez to ma pozytywny wplyw
na motywacje, nie jest mozliwe w tak krétkim arty-
kule. Warto jednak pamieta¢ o ogdlnych pryncypiach
nauczania, ktére opieraja sie o badania naukowe, rze-
telng wiedze o tym, jak sie uczymy, a nie o nasze intu-
icje i popularne opinie. Takg podstawe daja np. Zasady

Rosenshine’a (2010), ktére sa dostepne takze w ttuma-

czeniu na jezyk polski. Szerszy opis podstaw skutecz-

nego nauczania opartych o badania naukowe z zakre-
su psychologii poznawczej i edukacji mozna znalezé

w ksiazkach Willinghama (2010) czy Browna i in.

(2014). Nalezy zwrdci¢ uwage, ze nauka jezykéw ob-

cych idealnie nadaje sie do wykorzystania catego in-

strumentarium skutecznych metod opisanych w tych
pracach, ktérych zasadniczym celem jest wzmocnie-
nie pamieci dlugotrwalej uczniéw i przetamanie ogra-
niczen pamieci roboczej w nauce. To wlasnie w na-
uczaniu stéwek po raz pierwszy zastosowano aplikacje
komputerowe, ktére poprzez wielokrotne powtarza-
nie zagadek pozwalaja poszerzy¢ zakres slownictwa.

Oczywiscie aplikacji tego typu jest wiele i réznig sie

one sposobem dziatania. W naszej opinii nauczyciel

powinien wybieraé takie metody i narzedzia, w kté-
rych konstrukcji dostrzec mozna nastepujace cechy
skutecznego nauczania:

—  czeste pytania o stéwka/zwroty/odpowiedzi sty-
mulujace do zastanawiania sie, przywolywania
i odtwarzania z pamieci;

—  pojawianie sie pytan i zagadnien z réznych, prze-
platajacych sie tematéw (np. przypominane sa
stéwka z dawno zakoniczonych lekcji przy okazji
omawiania struktur gramatycznych);

— oparcie o algorytmy adaptacyjne dynamicznie
dostosowujace poziom trudnosci do ucznia, co
pozwala ograniczyé przeciazenie jego pamieci
roboczej;

— rozlozenie nauki w czasie i wracanie do sl6-
wek czy zagadnien w odpowiednich odstepach
czasowych.

Nalezy zauwazy¢, ze wszystkie powyzsze cechy
skutecznej i stymulujacej motywacje edukacji moz-
na realizowaé za pomoca testéw, quizéw, fiszek i in-
nych narzedzi zachecajacych uczniéw do wzmacnia-
nia $ladéw w pamieci dtugotrwatej. Badania pokazuja,
ze wykorzystanie testéw czy quizéw pozwala osiggnaé
lepsze wyniki (Gholami i Moghaddam 2013). Spraw-
dzanie z pamieci (retrieval practice) polaczone z rozto-
zeniem nauki w czasie (spaced practice) to najbardziej
skuteczne techniki nauczania, potwierdzone setkami
badan eksperymentalnych (por. Karpicke i Blunt 2011).
Dlaczego zatem te techniki sa czesto krytykowane i tak
nielubiane przez uczniéw i nauczycieli? Problem wy-
nika z negatywnych psychologicznych konsekwen-
cji wiazacych sie z byciem poddanym ocenie. To oce-
na jest elementem stresogennym, a nie testowanie jako
takie. Ograniczenie oceniania i wykorzystanie testéw,
kartkéwek, przepytywania i innych form sprawdzania
wiedzy wytacznie do celéw formatywnych uwolni po-
tencjat ich skutecznosci. Jesli tylko wyzej wymienio-
ne kryteria sa spetnione, a narzedzie nie bedzie stuzy-
fo do oceniania, nauka nie tylko bedzie skuteczna, ale
réwniez bedzie stymulowa¢ motywacje i zaangazowa-
nie uczniéw.

Warunkiem koniecznym do stworzenia systemu,
w ktérym uczniowie beda chetnie uzywaé skutecz-
nych narzedzi, takich jak testy, fiszki, nauka roztozona
w czasie czy przeplatanie, jest budowa relacji nauczy-
ciel — uczeni opartej na akceptacji popelniania przez
uczniéw btedéw i ich niewiedzy. Uczniowie nie powin-
ni wstydzi¢ sie nieznajomosci odpowiedzi na zadawa-
ne pytania, a jako wiadomo$¢ zwrotng powinni otrzy-
mac jedynie odpowiedZ poprawna lub wskazéwke,
w ktérym kierunku podazaé, bez oceniania i podsu-
mowania liczby punktéw. Jak zatem wystawi¢ oceny?
Z punktu widzenia skuteczno$ci edukacji ciggle wysta-
wianie ocen nie jest potrzebne — koficowy sprawdzian
wystarczy dla oceny ogdlnego postepu edukacyjne-
go. W trakcie nauczania czesciej powinno sie oceniaé
wkiadany wysilek, wskazujac réwnoczes$nie, ze to nie
tylko od zdolno$ci czy szcze$cia zalezeé beda konicowe
oceny, ale przede wszystkim od pracy wtlasnej. Przy-
ktadowo, jesli uczniowie sami tworza pytania testowe
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(co samo w sobie moze by¢ skutecznym elementem na-
uczania), ktére mozna wykorzystaé pdzniej w klasie,
jakos¢ tych pytart moze by¢ przedmiotem oceny, a nie
odpowiedzi na nie.

Podsumowujac, badania nad zwiazkiem miedzy
postepami ucznidéw a motywacja sugeruja, ze w per-
spektywie dlugofalowej motywacja jest w wiekszym
stopniu efektem skutecznego nauczania i budowania
poczucia wlasnej skuteczno$ci u ucznia, a nie warun-
kiem koniecznym i gléwnym motorem efektywnej na-
uki. Wbrew popularnym pogladom dotyczacym roli
i sposobéw stymulowania motywacji, zamiast sztucz-
nego stymulowania satysfakcji (np. poprzez usilne
préby uczenia przez zabawe), znacznie lepsze efekty
— zaréwno dla osiggnied, jak i motywacji — przynie-
sie wykorzystanie skutecznych metod nauczania opar-
tych o badania naukowe, ktére zwiekszaja szanse kaz-
dego ucznia na edukacyjny sukces. Gtéwna zasada
jest tu zachecanie uczniéw do siegania jak najczesciej
do swojej pamieci, lecz aby te techniki byly skutecz-
ne, nie powinny by¢ one laczone z ocenianiem. Ogra-
niczenie oceniania zmniejszy stres i umozliwi wyko-
rzystanie skutecznych technik nauczania opierajacych
sie o wzmacnianie i rozbudowywanie §ladéw w pamie-
ci dtugotrwatej uczniéw. Jesli zadania sa dostosowane
poziomem trudno$ci do mozliwoséci ucznia i jesli mo-
ze on liczy¢ na zaangazowanie i wsparcie nauczycie-
la, kiedy napotka trudnoéci, to poczucie sprawczosci
i sukcesu edukacyjnego bedzie najlepszym stymulato-
rem motywacji.
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Naucz sie jezyka w muzeum

DOI1:10.47050/jows.2021.4.129-131

Jezyk nie istnieje w oderwaniu od catej reszty. Wrecz przeciwnie, jest podstawa
wszystkiego - méwi Katarzyna Zak-Caplot, kierowniczka Biblioteki Muzeum War-
szawy, z ktérg rozmawiamy o projektach jezykowych, w tym o inicjatywie ,,Warsza-

wa dla poczatkujgcych”.

Jednym z licznych dziatan Muzeum Warszawy jest projekt ,,Warszawa dla po-

czatkujacych”, polegajacy m.in. na nauczaniu mtodziezy jezyka polskiego jako

obcego przez wspdlne odkrywanie historii stolicy. Pani - jako jego koordynator-

ka - na pewno wie najlepiej, skad wzigt sie pomyst na to przedsiewziecie.
Uczenie jezyka polskiego jako obcego przy pomocy tego, co mamy w Muzeum
Warszawy, jest efektem bardzo prostej obserwacji. Kiedy w 2017 r. rewitalizowali-
$my wystawe, pomyslatam, ile pracy musi wlozy¢ lektor, aby przygotowac sie do zaje¢
prowadzonych w szkole — wyszukuje informacje, wybiera zdjecia, wycina karteczki...
Uswiadomitam sobie wtedy, jak wiele materiatéw odpowiednich do przeprowadze-
nia zaje¢ jezykowych znajduje sie¢ w naszym Muzeum! Mozna przyjs$¢ i nauczaé tego
wszystkiego, co przekazuje sie w klasie. Tylko ze duzo atrakcyjniej, bo dzieki muze-
alnym ekponatom takie lekcje wzbogacaja sie o komponent kulturowy. I na tym wla-
snie zasadza sie projekt ,Warszawa dla poczatkujacych” oraz dwie in-

ne, réwnolegle inicjatywy.

Czyli pierwotna koncepcja mocno sie rozrosta?
Zdecydowanie tak! Zaczelismy od projektu ,Warszawa dla
$rednio zaawansowanych”. Impulsem do jego poprowadzenia
byly polskie do$wiadczenia naszego wolontariusza z Fran-
¢ji, ktéry uczyt sie jezyka w Centrum Polonicum Uniwersy-
tetu Warszawskiego. Obserwujac jego postepy, dosztam do
wniosku, ze nasz jezyk mozna by przybliza¢ obcokrajow-
com nie tylko na sali wyktadowej. W ramach wspétpracy
Muzeum z Centrum zaczeli$my wiec od letniej szkoty je-
zyka polskiego i kultury polskiej. Byt to miesieczny kurs
dla 150 gosci z catego $wiata. W jego trakcie zwiedzali
oni Warszawe, brali udziat w lekcjach oraz grach muze-
alnych i miejskich. Wkrétce przerodzito sie to w zajecia
semestralne dla studentéw, najpierw prowadzone tylko
na Uniwersytecie Warszawskim.
Z czasem okazalo sie, ze coraz
cze$ciej zglaszaja sie do nas
inne instytucje i organiza-

cje pozarzadowe. W 2019
r. wydaliSmy Legendy
Starego Miasta. Wybor
tekstéw do nauki jezyka
polskiego z éwiczeniami.
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To zbiér dziewieciu opowiesci, podzielonych wedtug
trzech pozioméw bieglosci jezykowej, wzbogacony
réznego rodzaju zadaniami.

W miedzyczasie powstat projekt ,Warsza-
wa dla poczatkujacych”, od ktérego zaczeliSmy
rozmowse...

Tak, to projekt skierowany do dzieci i mtodziezy,
pochodzacych z zagranicy, ktére poznaja lub przypomi-
naja sobie polska kulture. Uczac relacji miedzykulturo-
wych, naturalnie zwracamy uwage na to, co nas dzie-
li. Uznali$my, ze to wazne, ale jeszcze wazniejsze jest to,
co nas taczy. Podczas dziatan projektowych przekonali-
$my sie, ze odkrycie tego jest réwnie istotne dla naszych
mlodych podopiecznych, jak i ich rodzicéw. W ramach
zaje¢ o historii Warszawy, prowadzonych we wspédtpra-
cy z Fundacja Ocalenie, zorganizowali$my warsztaty
praktyczne w naszym oddziale — Muzeum Drukarstwa,
na ktére dzieci moglyby przyjs¢ z rodzicami i wykona¢
woéwczas np. drzeworyt albo ilustracje do ksiazki, przy
okazji o$mielajac dorostych do tego, by tez sie zaangazo-
wali.Sama mam doswiadczenia emigracyjne i wiem, ze
dorostemu trudno jest ,wejs¢” w kulture obcego kraju,
nabrac¢ bieglosci w jezyku, wyrwac sie z nastawionej na
prace rutyny. Wizyta w muzeum? To ,strata czasu i pie-
niedzy”, a czasem po prostu zaklopotanie. Dlatego bar-
dzo uradowalo nas, ze na zajeciach — dzieki obecnosci
dzieci — rodzice czuja si¢ swobodnie. Wchodza w rela-
cje, a mlodzi, duzo predzej niz rodzice chwytajacy jezyk
polski, ,sprzedajg” starszym co ciekawsze stéwka.

Bez znajomosci jezyka nie tylko nie da sie korzy-
sta¢ z kultury, ale w ogdle funkcjonowaé w spo-
teczenstwie. W projekcie stawia pani na edukacje
nieformalna. Czy to dlatego, ze jest bardziej natu-
ralna - troche jak zabawa?

Ogrom tego, co robimy, to wlasnie zabawa. Uzy-
wamy technik, takich jak storytelling czy odgrywa-
nie rél. Nie kazdy ma $wiadomos¢, ze muzeum to nie
tylko wystawa. Chodby tutaj — w siedzibie gtéwnej,
oprécz ponad siedmiu tys. eksponatéw mamy kawiar-
nie, kino, sklep i biblioteke. Kazdy, kto do nas przycho-
dzi, moze wcieli¢ sie w inna role — widza, kupujacego,
czytelnika. W bezpiecznych warunkach, w muzealnej
rzeczywistosci, a nie na sali wyktadowej. Muzeum ma
dziewieé oddzialéw z kilkuset pracownikami, z kto-
rych kazdy w pewnym sensie bierze udziat w naszym
projekcie, tj. maja te $wiadomos¢, ze moze ich odwie-
dzi¢ grupa, niepostugujaca sie jezykiem polskim lub
wladajgca nim w slabym stopniu. Zawsze sie wtedy
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dostosujemy i bedziemy méwi¢ albo w naszym jezy-
ku, albo wspomozemy sie angielskim. Celem jest to,
by ludzie wyszli od nas z poczuciem sukcesu, zamiast
pomysleé: ,Ojej, nie porozumialem si¢”. Nasz pomyst
jest o tyle uniwersalny, ze mozna go stosowaé w kaz-
dym muzeum. Chetnie pomozemy w przygotowaniu
zajed, ale nie jest to konieczne — nauczyciele z glo-
wami pelnymi pomystéw, na pewno $§wietnie poradza
sobie sami.

Czyli idee projektu warto upowszechniaé¢?

O tak! I dobrze by bylo, zeby skorzystalo z niej jak
najwiecej oséb. Chodzi przeciez o to, by wyjs¢ z klasy
i zrobi¢ co$ inaczej lub gdzie$ indziej. A muzeum jako
takie powinno by¢ miejscem przyjaznym, w ktérym mi-
to spedza sie czas, jednoczesnie czegos$ sie uczac. Nasze
projektowe lekcje jezykowe idealnie to zadanie wypet-
nigja. Dla nas jest wazne, by ludzie do nas przychodzili
i dzielili sie swoimi do§wiadczeniami. Bardzo interesu-
je nas ich opinia i ciekawi, jak nas widza. Czasem bywa
to mocno zaskakujace, dlatego te lekcje sa wzbogacaja-
ce dla obu stron. Najwazniejsze jednak, ze osoby, kt6-
re z nich korzystaja, dzieki formie i pozytywnej atmos-
ferze zaje¢ nawet nie zdaja sobie sprawy z tego, ze sie
ucza. Dziatamy w porozumieniu z lektorami, wpasowu-
jemy sie w realizowany przez nich program, ale robimy
to w przyjemny sposéb. To wazne, poniewaz jezyk pol-
ski nie nalezy do fatwych.

sWarszawy dla poczatkujacych” nie udato sie

jednak doprowadzi¢ do konca...

Niestety, przyszta pandemia. Mimo to zostali$my
wyréznieni za koncepcje projektu przez krajowe ju-
ry konkursu European Language Label prowadzonego
przez Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji. Wlasnie we
wsp6lpracy z Wydawnictwem FRSE ukazala sie publi-
kacja, bedaca trwatym rezultatem naszych dzialan. To
sensoryczny przewodnik po Warszawie dla mtodziezy,
podzielony na sze$¢ spotkan-lekcji, zawierajacy leksy-
kalne, historyczne i kulturowe ¢wiczenia. Czes¢ prak-
tyczna stanowia propozycje samodzielnych spaceréw
po stolicy wedlug wybranego motywu: stodka Warsza-
wa, dZwieczna Warszawa czy... tajemnicza Warszawa.

Czy pandemia pokrzyzowata plany zrealizowania

trzeciego wspomnianego projektu?

Na szcze$cie nie. Trzecie przedsiewziecie podje-
lismy wspélnie z Narodowa Agencja Wymiany Aka-
demickiej. To ,Warszawa dla profesjonalistéw”, w ra-
mach ktérej bedziemy prowadzi¢ szkolenia metodyczne



online dla polonistek i polonistéw na calym $wiecie.
Skupimy sie na tym, jak nauczaé o sztuce, nie bedac hi-
storykiem sztuki. Dla nauczycieli moze to by¢ nie lada
kfopot, o czym sama sie przekonatam. Mimo ze jestem
filolozka i bibliotekoznawczynia oraz pracuje w mu-
zeum, pewnych rzeczy musiatam si¢ nauczy¢ — praca ze
sztuka jest wyzwaniem. Podczas planowanych szkolei
chcemy péjs$¢ o krok dalej i nie opowiadaé tylko o hi-
storii sztuki, ale tez o tym, czym jest dla nas dane dzie-
fo. Rozmowa o sztuce to emocje, odczuwane przez tego,
kto przychodzi do Muzeum z nia obcowal. Nie intere-
suje nas teoretyczna otoczka, tylko to, co odbiorca my-
§li i czuje, do jakiej wartosci uniwersalnej odnosi to, co
widzi. Taka perspektywa ludzi pociaga, poniewaz lubig
i chca méwic o sobie oraz o tym, co sadza na dany te-
mat. To bardzo aktywizuje i jest dla nas kluczem tak-
ze do udanej lekcji jezykowej — chcemy, by osoby, kté-
re z niej korzystaja, méwily do nas i do siebie nawzajem,
a tym samym przetamywaly swoje bariery.

A zatem wszystkie trzy projekty mocno sie za-
zebiaja. Czy charakteryzuja je tez podobne
trudnosci?

Na poczatku bylo ich sporo. Edukacja muzealna,
czyli bardziej nieformalna, jest inna od tej, ktéra ma
miejsce w klasie. W szkole wszystko jest zaplanowane,
nauczyciel wie, jaki jest poziom grupy, moze na biezaco
modyfikowac program. My — chociaz dostajemy wcze-
$niej pewne deklaracje — to jednak nigdy nie wiemy do

Naucz sie jezyka w muzeum

korica, kto do nas przyjdzie. Czy beda to dwie osoby, czy
dwadziescia? Czy przyjdzie grupa zaawansowana, czy
jednak poczatkujaca? Z powodu tej niepewnosci skon-
struowaliémy nasze scenariusze tak, aby mozna bylo
blyskawicznie dostosowac je do naszych gosci. Na kaz-
dym kroku jeste$émy zaskakiwani, ale to tez jest ciekawe
doswiadczenie, ktdre nie pozwala na nude.

Co zacheca pania do ciagtego dziatania?

Nagrody! [$miech] To, co robimy, zostato dostrze-
zone — dwa lata z rzedu, w 2019 i 2020 r., otrzymalismy
wspomniany European Language Label. Okazalo sie, ze
wyznaczamy trendy. To nam schlebia, ale nie zawsze jest
fatwe. Prébujemy zacheca¢ inne muzea do korzystania
z naszych doswiadczen, ale czasem spotykamy sie z nie-
zrozumieniem. Dopiero kiedy pytam: ,Dlaczego prowa-
dzicie wycieczki po angielsku dla ludzi, ktérzy ucza sie
polskiego?”, zaczynaja nabiera¢ przekonania, ze warto co$
robi¢ inaczej. Jezyka nie da sie przeciez uczy¢ bez kultu-
ry, a kultury bez jezyka. Sa w nim zwigzki frazologiczne,
powiedzenia, potoczyzmy. Mozna méwi¢ ptynnie, znaé
gramatyke, ale kiedy nie kojarzy sie kontekstu towarzy-
szacego m.in. dzietom sztuki, to nie bedzie sie wiedziato,
o co chodzi. Jezyk nie istnieje w oderwaniu od calej resz-
ty. Wrecz przeciwnie, jest podstawa wszystkiego.

Rozmawiat Jedrzej Dudkiewicz
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Abstracts

Grazyna Czetwertynska

Project Method in Foreign Language Lessons

The article presents the usefulness of the project-based method for the development of
key skills. It shows what conditions must be met when working with this method, i.e. what
features a valuable educational project should have. A good project should start with a
good idea, goal setting and actions plan. It should raise motivation to learn and include el-
ements of the team and individual work as well as the presentation of the results. It allows
you to improve, apart from communicating in the target language, many personal, social

and cognitive skills.
KEY WORDS: FOREIGN LANGUAGE TEACHING, EDUCATIONAL PROJECT, PROJECT-BASED LEARNING,

KEY COMPETENCES

Joanna Dtuska, Katarzyna Gitka

Foreign Language for World Experience

The article presents an Erasmus + project implemented by the students of the Louis Braille
Kuyavian - Pomeranian Special Educational Center for Blind and Visually Impaired Chil-
dren and Youth no. 1 in Bydgoszcz. The sight damage often results in limited knowledge
of the world, often built only on imaginations — not on observation and life experience.
Consequently, a blind student has difficulties with global and abstract thinking. Thus, a
foreign language teacher is rather a general educator and a guide to the surrounding world
and its problems. The aim of the “A Journey to Independence” project (no. 2020-1-PL01-
KA205-080709) is to support young people with visual impairment in developing various
soft skills as well as the language. The project aims at increasing the professional compe-
tences of people working with blind and visually impaired youth and developing effective
methods of using non-formal education as a support.

KEY WORDS: PROJECT, INDEPENDENCE, BLIND, YOUTH, ERASMuUs+, ENGLISH, SKILLS

Tomasz Gajderowicz, Maciej Jakubowski

Motivation, Assessment and Learning - Popular Views and Research Evidence
Research on the relationship between motivation and students’ progress indicates that
motivation is the effect and not the result, contradicting popular views on the role of
motivation and ways of its achievement. Evidence shows that instead of artificially stim-
ulating satisfaction much better results are induced by employing scientifically-proven
effective teaching methods. The key principle is to encourage students to use their mem-
ory to the full. Also reducing assessment will limit the stress in the process. If the tasks
are well adjusted to the students’ level and learners can rely on the teacher’s commitment
and support when faced with difficulties, the sense of agency and success will be the best

stimulator of motivation.
Key WORDS: EFFECTIVE TEACHING, MOTIVATION, RESEARCH
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Marcin Hoscitowicz

How to Teach and Travel Online and Save the World for Real

The aim of the article is to present the methodology and the process of implementing the pro-
ject-based learning principles in the eTwinning project which deals with the issue of fast fash-
ion and its impact on climate changes. The author explains the importance of online learning
with the use of international cooperation during the first coronavirus lockdown pointing out

the significance of relations and emotions in the learning process.
KEY WORDSs: ETWINNING, PROJECT=BASED LEARNING, RELATIONS, ONLINE LEARNING, CLIMATE CHANGE,

FAST FASHION

Leszek Idzikowski

Original Language Projects At Secondary School

This article aims at emphasising the value of extracurricular projests conducted in English in
the 1st Liceum in Boleslawiec. The positive aspects of these have immense influence on stu-
dents’ motivation to learn, language groups’ dynamics and their fast linguistic progress. The
projects most frequently used by the teacher have helped to positively stimulate students for

years and as a result they are both successful language learners and school graduates.
KEY WORDSs: PROJECTS, LANGUAGE LEARNER APPROACH, Lower SILESIA, SONGS, BOOKS, THEATRICAL

PERFORMANCES

Jan lluk

Summarizing in a Foreign Language from the Perspective of Proficiency Levels

and Didactic Practice

The article discusses the impact of writing abstracts on the development of cognitive and lin-
guistic competences, as well as educational goals related to processing texts in core curriculum
terms and CEFR. In the second part, three methods of summarizing texts and the types of
summaries are presented. On this basis, a proposal for a modified proficiency scale in process-
ing text was developed. The final part contains a critical analysis of the abstracts prepared by

an expert in academic writing, an university student at B2 level and didactic comments.
KEY WORDS: SUMMARIZING sKiLLs, CEFR, cCORE CURRICULUM



Karolina Imiela

Don’t Be Afraid to Speak English — a Project that Works

The article presents a successful inter-class project carried out in Primary School 56 in Szczecin. It
was observed that pupils have communication difficulties. They cope with grammar and vocabulary,
however they are not able to speak freely. The most important aims of the project was to help pupils
use different sources when learning, to develop their vocabulary, to build openness to different cul-
tures and to make the believe they can achieve a success.

KEY WORDS: PROJECT-BASED LEARNING, RELATIONS, INTERACTION, NEW TECHNOLOGIES

Anna Kania

A Language Tandem As An Attractive And Innovative Form Of Learning

A Foreign Language

The article presents the International Tandem Project, awarded in this year’s edition of the European
Language Label of the National Agency of the Erasmus+ Programme and the European Solidarity
Corps. The author, who is also one of the coordinators, presents the genesis of the project, didactic
and non-didactic objectives, the methodology of activities, the implementation of tasks, and addi-
tional factors which have long since made the Tandem Project popular among Polish and German
students. The combination of an intensive language course and working with a tandem partner in
order to complete specific tasks is an effective form of language communication. The project pro-
vides an example of intensive international cooperation between academic centres teaching foreign

languages.
KEYwoRDSs: INTERNATIONAL TANDEM pROJECT, INTERCULTURAL CONTENT, LINGUISTIC AND SOCIAL COMPETENCES, TAN=

DEM TASKS, MOTIVATION, INTEGRATION

Malwina Kordus

An eTwinning Project Step by Step

We are starting the adventure with eTwinning — a community for schools in Europe and beyond,
without unnecessary formalities. We will initiate an international project tailored to the needs of our
students. We will be able to modify, at any time, the number of tasks, the duration or selected ICT
tools. Among a million of registered teachers we can easily find our future project partner. What

steps should be taken to make our venture successful?
KEY WORDSs: ETWINNING = KNOW=HOW, PROJECT=BASED LEARNING, ICT ToOLS
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Sylwia Niewczas

Podcasts in Developing Listening Skills of Senior Learners

Listening is often seen as the most challenging skill for older adults learning English. The aim of
the article is to present the possibilities of using podcasts in teaching listening skills to older adults.
First, the profile of an older adult as a learner is described, then the challenges that older adults may
come across when developing their listening skills are presented. Finally, using podcasts as a way to
support teaching listening skills is discussed together with some examples of exercises and the best

podcasts to use with older adults.
KEY WORDS: PODCASTS, FOREIGN LANGUAGE GERAGOGY, LISTENING, LIFELONG LEARNING, OLDER ADULTS

Michat Pastuszczak

Innovative Education Projects In Secondary Comphrenesive Schools

The article focuses on a practical approach towards innovative second language teaching through
education projects in secondary comprehensive schools. The author introduces the term of an edu-
cation project, and explains its advantages. Then, there are a few examples of such projects provided
and discussed, as far as the goals, procedure and evaluation are concerned. The article also presents

exemplary lesson plans to be applied in the classroom.
KEYWORDS: EDUCATION PROJECT, INNOVATION, SECOND LANGUAGE TEACHING, MEDIA LITERACY, PHONETICS, PRONUNCIA=

TION, OXFORD DEBATE, LITERATURE

Tomasz Rég

Task-Based Language Teaching — Assumptions And Implementation

Task-based language teaching is currently one of the buzzwords in L2 education. It is also the most
researched approach to language teaching. It is learner-centred, action-oriented and in line with our
state of knowledge about how people learn languages. The task-based approach can be an invigorat-
ing experience for learners and their teachers, although it sometimes stands on its head what other
methods have accustomed us to. This article discusses the main principles of task-based language
teaching, provides an example of designing a course based on this approach, and offers concrete

ideas for task construction.
KEYWORDS: TASK=BASED LANGUAGE TEACHING, SECOND LANGUAGE ACQUISITION, TASK CONSTRUCTION, LANGUAGE

LEARNING



Bernadeta Wojciechowska, Joanna Gdrecka

Francophone Literature on Migration and Exile in Teaching and Learning French as a Foreign
Language

The transnational European cooperation project, “DECLAME’FLE — Development of a FFL (French
as a Foreign Language) Collaborative Space: Literature, Learning, Migration, Exile” seeks to meet
the challenge of intercultural dialogue by drawing on contemporary literature on migration and
exile and to offer new open educational resources to (pre-service) teachers of French as a foreign
language. The paper presents the research conducted at Adam Mickiewicz University in Poznan that
contributes to the theoretical framework of the project focused on determining the specificity of
reading books in a foreign language and the readers’ ability of to talk about their reading experiences.
The discursive approach in reading is discussed and several applications of the outlined theoretical

concept are proposed.
KEY WORDS: FRENCH AS A FOREIGN LANGUAGE, FRANCOPHONE LITERATURE, ONLINE RESOURCES, MIGRATION AND EXILE

Anna Zawadzka

Keys to the Modern World — Languages, Personal Development, ICT Project

The paper presents an Erasmus+ project. Its main goals were to increase the innovativeness and
quality of teaching based on modern teaching and evaluation methods. Equipping the students with
the skills needed in the modern labour market, openness for other cultures and increasing the at-
tractiveness of the school for the local community through various innovative activities. To do this,
it was necessary to improve the skills and qualifications of teachers, with particular emphasis on
their linguistic, cultural, methodological and IT competences, and thus familiarize themselves with

modern teaching methods, the use of ICT and available educational resources online.
KEY wWoRDs: ERASMUS+, INNOVATION, PROJECT WORK
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