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Rozwijanie jezykowych
dziatan receptywnych
w podejsciu zadaniowym

Iwona Janowska

Od przeszlo 40 lat kompetencja komunikacyjna stanowi centralne pojecie w dydak-

tyce jezykowej. Najczesciej definiuje sie ja jako wiedze proceduralna, zdobywana

przez uczacego si¢ dwoma kanalami: drogg pisemna i ustna, oraz na dwa sposoby:

poprzez rozumienie i tworzenie wypowiedzi. Te cztery glowne typy kompetencji:

rozumienie mowy i tekstow pisanych, tworzenie wypowiedzi pisemnych i ustnych,
okreslaja cele i strukture programoéow nauczania.

omiedzy jezykiem méwionym a pisanym z jednej

strony, a rozumieniem i tworzeniem wypowiedzi

zdrugiej, wystgpuja ciagte interakcje. W nauczaniu/

uczeniu si¢ jezyka, ktdére powinno nasladowaé
autentyczna komunikacje z ,zycia wzietg”, te cztery podsta-
wowe umiejetnosci powinny by¢ rozwijane facznie, bowiem
w praktyce trudno je wyizolowaé. Odrebne traktowanie
kazdej z wymienionych tu sprawnosci umozliwia natomiast
konstruowanie programéw dostosowanych do potrzeb uczacych
sie, nawet przy zalozeniu, ze wszelkie podzialy sa sztuczne.
Tak wige ze wzgleddw dydaktycznych, dla przejrzystosci analiz
i interpretacji, bedziemy rozrézniaé i analizowa¢ dziatania
receptywne, ktdre w rzeczywistosci nie wystepuja w czystej
formie ani w sali lekcyjnej, ani w realnych sytuacjach zyciowych.

Dzialania jezykowe w glottodydaktyce

Dla okreslenia tego, co w nauczaniu jgzykéw obcych nazywa
sie powszechnie sprawnosciami jezykowymi (ang. language skills),
we wspolczesnej glottodydaktyce uzywa si¢ terminu dziatania
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Jegykowe (ang. language activities). Stosowanie jezykowej kompe-

tencji komunikacyjnej praejawia si¢ w dziataniach jezykowych,
cgyli w rozumieniu i tworzeniu tekstéw (dziatania receptywne
i produktywne), i w dziataniach interakcyjnych i mediacyjnych
(w szczegbinosci podczas tHumaczenia). Wizystkie te dziatania
dotyczq tekstu w formie méwionej, pisanej lub w obydwu
(Rada Europy 2003:24). Podziat dziatari jezykowych mozna
przedstawic jak na Schemacie 1.

Odréznienie dzialan recepcji od dziatar produkdiji,
jak réwniez tych, ktére nastepuja pod wpltywem bodzca
stuchowego, od tych, ktdre pojawiaja si¢ w wyniku bodzca
wzrokowego, prowadzi do tradycyjnego czterocze$ciowego
podziatu sprawnosci na stuchanie, méwienie, czytanie i pisanie.

Mozna réwniez zastosowa¢ inny podziat: odrézni¢ dziatania
jednokierunkowe produkcji lub recepcji tekstu ustnego czy pisa-
nego od tych, w ktérych uczacy sie/uzytkownik jezyka podejmuje
sie réwnocze$nie tworzenia i odbioru tekstéw. W pierwszym
przypadku rozumienie ze stuchu, méwienie, czytanie i pisanie
traktujemy jako dziatania jednokierunkowe. Natomiast do drugiej
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Schemat 1. Rodzaje dziatan jezykowych

kategorii dziatari zaliczamy dziatania interakcyjne, w czasie
ktérych nastepuje wymiana stowna z rozméwea (np. konwersacja),
oraz dziatania mediacyjne, w ktérych uczacy si¢/uzytkownik
jezyka petni role kanatu komunikacyjnego pomigdzy innymi
rozméweami (np. w charakterze thumacza). Z dydaktycznego
punktu widzenia takie rozréznienie jest konieczne, poniewaz
poszczegdlne typy dziatat maja inny charakter i wymagaja, po
pierwsze, innego podejécia do nauczania, uczenia si¢ i ewaluadj,
po drugie, uzycia odpowiednich srodkéw i materiatléw nauczania
(zob. Janowska 2011:104-119).

O ile dziatania recepcji i produkgji stanowity zasadniczy
cel ksztalcenia jezykowego w dydakeyce komunikacyjne;j,
o tyle wyrdznienie interakgji i mediacji to nowe wyzwania
dla dydaketyki zadaniowej. Dziatania interakeyjne polegaja
na tym, ze przynajmniej dwie osoby uczestnicza w ustnej lub
pisemnej wymianie informacji. Naprzemiennie sa prowadzone
dzialania produktywne i receptywne. W komunikadji ustnej
moga si¢ one nawet wzajemnie przenikaé. Mozna wiec
$mialo rzec, ze interakcja ustna byta celem wigkszosci metod
nauczania. Dlaczego wigc dopiero teraz méwi sig o interakeji
jako o specyficznej umiejetnosci jezykowej? Odpowiedz jest
prosta. Wraz z rozwojem technologii informacyjnych interakcja
pisemna stata si¢ dziataniem wszechobecnym, stosowanym
przez wigkszo$¢ uzytkownikéw jezyka: e-maile, SMS-y,
czaty i blogi to najbardziej charakterystyczne formy realizacji
pisemnych dziatari interakcyjnych. Bez nich nikt dzisiaj nie
wyobraza sobie funkcjonowania w spoteczeristwie. Dlatego tez
nalezy postrzega interakcje w formie pisemnej i ustnej jako
petnoprawne dziatanie jezykowe (zob. Rada Europy 2003:73).

Dziatania mediacyjne natomiast umozliwiaja komunikacje
migdzy osobami, ktére — z réznych wzgledéw — nie moga
si¢ ze sobg bezposrednio porozumiewaé. Wsrdéd dziatart
mediacji ustnej wymienia si¢ m.in.: ttumaczenie symultaniczne

i konsekutywne, ttumaczenie nieformalne, tj. wypowiedzi
cudzoziemcdw podczas ich pobytu w danym kraju, wypowiedzi
uzytkownikéw wiasnego jezyka podczas pobytu za granica,
w sytuacjach towarzyskich i transakeyjnych. Mediacja pisemna
natomiast to np.: ttumaczenie doktadne, thumaczenie literackie,
streszczanie najwazniejszych tresci w obrebie jezyka drugiego
lub migdzy jezykiem pierwszym a drugim, parafrazowanie
(zob. Rada Europy 2003:83).

Tak wiec jezykowa kompetencja komunikacyjna uru-
chamiana jest poprzez rézne rodzaje dziatan, wchodzacych
w zakres recepcji, produkgji, interakgji i mediacji, z ktérych
kazde moze mie¢ charakter pisemny lub ustny albo taczy¢
oba te rodzaje. Tej zmianie terminologicznej towarzyszy
prawdziwa zmiana znaczenia: nie chodzi tutaj o dodanie
kolejnych sprawnosci (w znaczeniu skills), ale o uznanie uni-
katowej roli spotecznego wymiaru postugiwania si¢ jezykiem.
Interakcja nie jest tylko suma recepdji i produkdji, ale stanowi
warto$¢ dodang — wspottworzenie znaczenia. Mediacja za$
integruje wymiar spoteczny charakterystyczny dla interakeji
i jednoczesnie przekracza ten wymiar, podkreslajac stat wigz
miedzy wymiarem spotecznym i wymiarem indywidualnym
w przypadku uzycia i uczenia sig jezykdw.

Rozumienie, czyli budowanie znaczen

Wiedza na temat mechanizméw rozumienia tekstu' w jezyku
obcym pochodzi w duzej mierze z prac psycholingwistycz-
nych. Na podstawie badan eksperymentalnych opracowano
szereg modeli przetwarzania informacji. W glottodydaktyce
przywoluje si¢ trzy ich typy: dét-gdra (ang. bottom-up), gora-dot
(ang. top-down) oraz modele interakcyjne.

1 Pojecie tekstu uzywane w artykule rozumiane jest jako kazdy dyskurs (ustny lub
pisemny) odnoszacy si¢ do danej sfery zycia, ktdry podczas wykonywania zadania komuni-
kacyjnego staje si¢ prayczynkiem do dziatania jezykowego (...) (Rada Europy 2003:21).
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Dét-géra — ten tradycyjny model jest wyrazem koncepciji
linearnej procesu rozumienia, okresla si¢ go jako hierarchiczny
i jednokierunkowy. W typie dét-géra uzytkownik jezyka
opiera si¢ przede wszystkim na znakach w dekodowaniu
informacji. Stuchacz/czytelnik rozpoczyna poszukiwanie
znaczer od rozpoznawania dzwigkéw/liter, nastepnie
wychwytuje stowa, grupy stéw i zdania i przypisuje im
sens, w koricu tworzy globalne znaczenie przekazu na
podstawie znajomosci poszczeg6lnych stow, grup stéw i zdan.
Punktem wyjscia jest forma, ktéra odgrywa podstawowa
role w konstruowaniu znaczenia. Kazdy element znaczacy,
kedry nie zostat zidentyfikowany i zinterpretowany, powoduje
»proznie” znaczeniowa. Kazdy element zidentyfikowany
nieprawidtowo prowadzi do przeksztalcenia znaczet. Wedtug
tego modelu, stuchacz/czytelnik przyswaja stopniowo tresé
przekazu, a caly proces jest ukierunkowany na recepcje,
na gromadzenie informacji. Stuchacz/czytelnik stopniowo
przyswaja sobie znaczenie przekazu: rozpoznaje znane mu
formy, przypisuje znaczenie tym formom, odwotujac si¢
do informagji, ktére przechowuje w pamigci. Jednak ten
model nie obejmuje caloksztattu zagadnien zwiazanych
z recepcja tekstu.

Za bardziej kompletny uznaje si¢ model gdra-dof, keory
opiera si¢ na koncepgji biegunowo réznej od poprzedniej:
rozumienie tekstu jest procesem ciaglego tworzenia i weryfikacji
hipotez. Wedtug tego modelu, juz od samego poczatku
nastgpuje odkrywanie globalnego znaczenia tekstu na pod-
stawie hipotezy, czyli pewnego ogélnego wyobrazenia o jego
zawartosci. Stuchacz/czytelnik formutuje najpierw hipotezy na
temat tresci przekazu. Wykorzystuje przy tym wiedze, jaka
dysponuje, np. na podstawie sytuacji komunikacyjnej, w ktérej
dochodzi do przekazu (biorac pod uwagg takie parametry, jak:
rozméwcy, miejsca, czas, domniemane intencje), lub elementéw
graficznych zawartych w tekscie (strukeura, typografia, tytut,
podtytul, streszczenie, towarzyszace mu elementy graficzne).
Te hipotezy semantyczne dotyczy¢ moga catosci tekstu lub
jego fragmentdw, a towarzysza im oczekiwania odno$nie do
form jezykowych, ktére powinny wystapi¢ w tresci przekazu.
W miarg zapoznawania si¢ z przekazem stuchacz/czytelnik
stawia réwnolegle hipotezy dotyczace aspektéw formalnych
jezyka, na podstawie znajomosci struktur odpowiadajacych
poszczegdlnym jednostkom znaczeniowym. Nastgpnie docho-
dzi do weryfikagji tych hipotez. Polega ona na wychwytywaniu
wskazéwek (informacji) pozwalajacych potwierdzi¢ lub odrzuci¢
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oczekiwania formalne i semantyczne. Ostatnia faza procesu
jest uzalezniona od wyniku weryfikacji: jesli hipotezy zostaty
potwierdzone, wstepne znaczenie przekazu integruje si¢ ze
znaczeniem, ktére whasnie jest konstruowane. Jesli hipotezy
nie zostaja potwierdzone ani odrzucone, stuchacz/czytelnik
przerywa konstruowanie znaczenia, ale gromadzi zebrane
informacje w celu ponownego ich uzycia w budowaniu
znaczenia, gdy inne, nowe wskazéwki mu w tym pomoga
(np. powtérzenie).

W poszukiwaniu znaczeri stuchacz/czytelnik moze odwoty-
wac sie do réznych zrédet informacji, zaréwno dzwickowych,
grafemicznych, jak i leksykalnych, morfologicznych czy
syntaktycznych, oraz do wiedzy bardziej ogélnej, dotyczacej
funkdji i organizacji tekstéw czy tez znajomosci dziedzin, do
ktérych odwotuje sig tekst.

M. Dakowska twierdzi, ze najwazniejsza cecha wspdlng
modeli psycholingwistycznych procesu rozumienia jest
centralna rola interakcji. Zasigg tej interakcji w procesie czytania
wyznaczajq dwa bieguny: ,,dot” czyli jezykowa warstwa dyskursu
oraz ,gora” — mechanizm przetwarzania informacji przez
czlowieka. Mowigc o czytaniu, podkreslamy migdzy innymi
interakcyjny zwiqzek w tym znaczeniu, ze wszystkie procesy
odbywajq si¢ wprawdzie w umysle, czyli w strukturze poznawczej
0soby czytajqcej, ale pod wplywem takiej, a nie innej struktury
bodzca dostgpnego w otoczeniu (Dakowska 2001:103).

Skuteczne rozumienie tekstu zalezy od mozliwosci urucho-
mienia interakcji migdzy réznymi poziomami przetwarzania,
czyli od umiejgtnosci koordynowania i kierowania procesami
dbt-gora i gora-dél. Rozumienie jest wigc poszukiwaniem
informagji: stuchacz/czytelnik uaktywnia swojg wiedze,
rozwija ja i doskonali poprzez wnioskowanie, formutowanie
hipotez i ich weryfikacje, poprzez rekonstruowanie informacji
zawartych w tekscie. Stara si¢ uzupetni¢ luki informacyjne na
drodze domystu, wnioskowania, uogélnier itd. Do pamigci
trwalej przekazywane s tylko reprezentacje zhierarchizowane,
spéjne i logiczne.

Aspekt pragmatyczny ksztalcenia dziatan
receptywnych

Proces rozumienia jest uruchamiany przez odbiorcg w kon-
kretnej sytuacji i z konkretnych powodéw. Ten aspekt
pragmatyczny rozumienia determinuje zachowania odbiorcy,
a dla dydaktyki stanowi punkt wyjscia w okreslaniu celéw

i sytuacji nauczania/uczenia sie.
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Uczacy si¢/uzytkownik jezyka to jednostka uksztaltowana
psychologicznie, spotecznie oraz kulturowo, a cechy te wptywaja
na jej uczestnictwo w komunikagji. Proces rozumienia przebiega
zawsze w okreslonej sytuacji i w zwigzku z tym wypowiedz
przybiera rézne formy, np. bezposredniego dialogu, audycji
radiowej, rozmowy telefonicznej itd. Ksztate wypowiedzi narzuca
warunki jej odbioru i typ dekodowania zalezy od typu kodowa-
nia. Ponadto na dekodowanie wypowiedzi maja réwniez wplyw
warunki przestrzenno-czasowe. Stuchamy i czytamy nie dla
samego stuchania/czytania, ale po to, by osiagna¢ pewien cel,
zaspokoi¢ okreslong potrzebe. Co wynika z tych stwierdzen?
Przede wszystkim uczacy si¢ powinni by¢ §wiadomi przebiegu
omawianego procesu i czyni¢ starania, aby go stale doskonali¢.

Uczacy si¢ jezyka obcego dysponuja licznymi strategiami
rozumienia, ktére nabyli w trakcie przyswajania jezyka
ojczystego lub innych jezykéw obcych. Nie zawsze jednak
potrafia je odpowiednio wykorzysta¢ w nowych okoliczno-
$ciach. Nauczycielowi przypada wige rola przypomnienia
i uruchomienia wyksztalconych przez nich strategii. Oméwimy
tu krétko cztery zasadnicze kategorie strategii stosowanych
W procesie rozumienia.

Nauczyciel musi zdawad sobie sprawg, ze pelne zrozumienie
wypowiedzi jest czesto niemozliwe, nawet w jezyku ojczystym.
Uczacy si¢ koncentruje si¢ na tym, co najistotniejsze, stara sie
uchwyci¢ sens przekazu. Specyfikq komunikacji ustnej jest
na przyktad niepowtarzalno$¢ przekazu: nie mozna powrdci¢
(jak w czytaniu) do fragmentu, ktdrego si¢ nie zrozumiato,
koncentrowa¢ si¢ na nieznanych formach, poniewaz w tym
czasie umykaja inne informacje. Umiejetno$¢ tolerowania
niedopowiedzen, niepewnosci czy wieloznacznosci jest
w pewnym sensie czynnikiem determinujacym osigganie
sukcesu w przyswajaniu jezyka, poniewaz niemozliwe jest
odktadanie komunikacji na taki moment, w ktérym wszystko
bedzie perfekeyjnie dopracowane.

Wszelkie odglosy towarzyszace wypowiedziom, muzyka
(w przypadku nagran), obrazy, zrédlo tekstu itp. mogg by¢
no$nikami wielu niezbednych informagji i na te elementy nalezy
zawsze ukierunkowa¢ uwage uczniéw. Nalezy wykorzystaé
kontekst — niekiedy bardziej wymowny od samych stéw.
Doskonatym ¢wiczeniem stuzacym ksztattowaniu tej strategii
jest np. w przypadku rozumienia ze stuchu ogladanie telewizji
bez $ciezki dZwickowej lub poréwnywanie tresci przekazu
odbieranego przez jedna grupe w postaci Sciezki dZwickowej,
z tre$cig odbierana w formie obrazu przez druga.

Nauczyciel powinien réwniez pomdc uczacemu si¢
dostrzec warto$¢ komunikacyjng elementéw parawerbalnych,
takich jak intonacja, rytm, tembr glosu czy typografia tekstu
i towarzyszace mu ilustracje, schematy i wykresy. Niosa
one bowiem cenne informacje na temat tredci i strukeury
przekazu. Elementy te sa rézne w réznych kulturach, a ich
przyswajanie jest réwnocze$nie okazja do dokonywania
poréwnari interkulturowych.

Na podstawie wiedzy ogdlnej (dziedziny, dyscypliny itp.),
typu i tematu wypowiedzi, uczacy si¢ powinien formutowaé
hipotezy na temat tresci przekazu juz po uslyszeniu/przeczyta-
niu pierwszych stéw. Antycypowanie tresci na znane studentom
tematy to ¢wiczenie dos¢ czgsto prakeykowane w nauczaniu
jezyka. Stawiane hipotezy sa nastepnie weryfikowane poprzez
odstuchanie nagrania czy lekture tekstu. Uswiadamia to
uczacym si¢, w jakim stopniu przewidywanie tresci decyduje
o zrozumieniu tekstu/przekazu (Defays 2003:242).

W kazdej sytuacji dydaktycznej istotna jest aktywna
postawa uczacego si¢. Przed przystapieniem do rozumienia
tekstu powinien on zapozna¢ si¢ z zadaniem, ktére musi
wykona¢ w trakeie stuchania/czytania tekstu lub po nim.
Nastgpnie — poprzez réznorodne dzialania dostosowane do
specyfiki tekstu — nalezy przygotowa¢ uczacego si¢ do odbioru
przekazu. Wazne jest réwniez, aby kazda nowa kompetencje
budowa¢ na wiedzy i umiejetnosciach posiadanych juz przez
uczacego si¢, aktywizowad i przypominac wszystkie elementy,
ktdre nabyt on na zajeciach z jezyka lub z innych przedmiotéw.
Taka pomoc w zrozumieniu utatwia konstruowanie znaczen

i rozwija autonomi¢ uczacego sie.

Zasady ksztalcenia dzialan receptywnych

w ujeciu zadaniowym

Ksztalcenie dziatari receptywnych wymaga wlasciwego
doboru tekstéw, stosownie do potrzeb, zainteresowan
i poziomu zaawansowania jezykowego uczacych sie.
Sprawa niebagatelng jest odpowiednia dtugos¢ tekstu
stuchanego czy czytanego: zbyt dtugi tekst nie motywuje,
nie sprzyja koncentracji, a zapamigtywanie informacji jest
utrudnione.

Krok pierwszy to przygotowanie uczniéw do odbioru
tekstu, niezaleznie od tego, w jakiej postaci zostanie im
zaprezentowany. Celem fazy aktywizadji jest motywowanie
do wystuchania/przeczytania tekstu, uruchamianie wiedzy

uprzednio nabytej przez uczniéw i strategii rozumienia
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* Aktywizacja wiedzy (jezykowej i pozajezykowej).
* Formutowanie celéw rozumienia.
FAZA * Aktywizacja strategii rozumienia
AKTYWIZACUI ywizacy 9 ' Y
. . L )
» Zastosowanie strategii rozumienia.
* Wykonanie ¢wiczen/zadan sprawdzajacych rozumienie (globalne, selektywne, szczegdtowe).
FAZA * Sprawdzenie stopnia rozumienia tekst
ROZUMIENIA prawdzenie stopnia rozumienia tekstu. )
N
* Rozwijanie innych dziatan jezykowych na podstawie ustyszanego/przeczytanego tekstu.
FAZA » Uzycie jezyka w dziataniu: wykonanie zadania.
DZIALANIA Y,

Schemat 2. Dziatania receptywne — struktura sekwencji dydaktycznej

oraz formulowanie celéw rozumienia. W przypadku
odbioru obydwu typdéw tekstéw, nauczyciel powinien
nauczy¢ swoich ucznidéw stosowania strategii domyslania
sie znaczen na podstawie pozajezykowych $rodkéw wyrazu.
Niezwykle cenna jest réwniez umiejetnos¢ odwotywania
si¢ do innych znanych uczniom jezykéw oraz do stéw
transparentnych.

W trakeie stuchania/czytania i/lub po nim nalezy sprawdzi¢
rozumienie tekstu: globalne, selektywne oraz szczegdtowe.
W przypadku obydwu sprawnosci liczba procedur stosowanych
w tym celu przez nauczyciela jest wlasciwie nieograniczona
(zob. np. Komorowska 1999:179-181, 188-190). Jednak czgsto
mamy do czynienia z sytuacja, kiedy uczacy si¢ wykonuja
jedno ¢wiczenie o charakterze zamknigtym i blizej nieokre-
$lonym celu, i na tym nauczyciel koficzy prace z catym, dos¢
skomplikowanym procesem rozumienia.

Po stuchaniu i czytaniu nalezy przejs¢ do serii éwiczen,
pozwalajacych utrwali¢ nowo poznane elementy jezykowe,
rozwija¢ inne dzialania jezykowe (najcz¢sciej produktywne)
oraz wykorzystad tekst (jego tres¢, zawarte w nim struktury)
w dziataniu, zaproponowa¢ uczacym si¢ kompleksowe
zadanie, ktérego realizacja opierataby si¢ na czytanym tekscie.
Caty omawiany ciag czynnosci dydaktycznych mozna ujaé
w Schemat 2.
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Przyklad ksztalcenia dzialan receptywnych:
rozumienie tekstu pisanego

Dopetnieniem powyzszych rozwazan jest scenariusz lekcji
poswicconej rozwijaniu sprawnosci czytania ze zrozumieniem
w ujeciu zadaniowym®, w keérym zostaly wyréznione i opisane
trzy przywolane powyzej fazy.

Lekcja pt. Zyé na walizkach przeznaczona jest dla dorostych
uczacych sig jezyka polskiego jako obcego na poziomie A2+, a jej
celami s3 m.in.: rozwijanie pisemnych dziatari receptywnych,
ustnych dziatan produkeywnych, rozwijanie kompetencji
leksykalnej (ze szczegdlnym uwzglednieniem stownictwa
zwigzanego z podrézowaniem), doskonalenie umiejetnosci

wyrazania wlasnego stanowiska i osiggania kompromisu.

Na poczatku tej fazy nauczyciel podaje temat zaje¢: Zy¢
na walizkach i prosi ucznidw, by sprobowali wyttumaczy¢/
sparafrazowa¢ znaczenie tego zwrotu. Studenci podaja swoje
hipotezy, nauczyciel weryfikuje ich poprawnos¢. Nastepnie
studenci otrzymuja material ikonograficzny do analizy.

2 Lekcja autorstwa Sandry Toffel pochodzi z opracowania 40 koncepcji dobrych
lekcji, pod red. A. Rabiej, H. Marczyriskiej, B. Zargby, Krakéw 2011; niektére

fragmenty scenariusza lekcji zostaty zmodyfikowane na potrzeby niniejszego artykutu.
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@ Zalacznik 1. Material ikonograficzny

Uczniowie opisujg ilustracje, a nauczyciel zadaje pytania
dotyczace podrézowania. Uczacy si¢ udzielaja odpowiedzi na
podstawie materiatu wizualnego, odwolujac si¢ do wlasnych
dos$wiadczen. Nauczyciel kieruje rozmowa, zadaje ewentualnie
dodatkowe, precyzujace problem pytania (np. dotyczace
rozmaitych wspétezesnych/nietypowych mozliwosci podrézo-
wania itd.) i czuwa nad poprawnoscia jezykowa. Celem tego
¢wiczenia jest zogniskowanie uwagi uczniéw wokot temartyki
lekji oraz przypomnienie i zgromadzenie odpowiedniej bazy
leksykalnej, rozbudowywanej nastepnie w toku zajec.

Kolejnym krokiem jest przygotowanie jezykowe do
odbioru tekstu. Studenci wykonuja dwa ¢éwiczenia. Pierwsze
z nich polega na uzupetnieniu grafu odpowiednimi wyraze-
niami/zwrotami zwigzanymi z podrézowaniem (cele, srodki
transportu, wspéltowarzysze podrézy). Celem ¢wiczenia
jest podsumowanie i zapisanie informacji zgromadzonych

w poprzednim zadaniu oraz poszerzanie sfownictwa.

@ Cwiczenie 1. Uzupelnianie grafu

W ¢éwiczeniu 2. uczacy sic dopasowuja najpierw elementy
z dwéch kolumn tak, aby utworzy¢ poprawne zwroty
okreslajace czynnosci, ktére zazwyczaj nalezy wykona¢
przed podréza. Nastgpnie wykorzystuja utworzone zwroty
w zdaniach, aktywizujac w ten sposéb kompetencje leksykalng
i gramatyczna. Chodzi tu o przypomnienie potrzebnych
zwrotéw i ich automatyzacje. Nastepnie nauczyciel pyta
student6w, ktéra z tych czynnosci lubia wykonywa¢ najbardziej,
a ktéra ich nudzi lub denerwuje. Dzialania te powinny
wprowadzi¢ studentéw do lektury tekstéw dotyczacych
pakowania bagazu przed podréza.

@ Cwiczenie 2. Zwroty

Na poczatku fazy rozumienia nauczyciel informuje
ucznidw, ze przeczytaja wypowiedzi dwdch znanych polskich
podrézniczek na temat ich sposobéw pakowania si¢. Mozna tu
bardzo krétko nakresli¢ sylwetki obu dziennikarek i przyblizy¢
ich dziatalnos¢. Uczacy si¢ wykonuja ¢wiczenie 3., polegajace

na szybkiej lekturze tekstu i dopasowaniu tytutu do kazdej
z wypowiedzi. Poniewaz celem ¢wiczenia jest sprawdzenie
globalnego rozumienia tekstu, nalezy zwrdci¢ uwagg, ze
do wykonania tego zadania nie jest konieczna znajomo$¢é
wszystkich stéw wystepujacych w tekscie.

@ Cwiczenie 3. Lektura tekstow

Kolejne proponowane ¢wiczenie polega na dopasowaniu
zdani do odpowiedniej osoby. Jego celem jest kontrola rozumie-
nia selektywnego — sprawdzenie umiejetnosci wyszukiwania
i wskazywania w tekscie konkretnych informacji.

@ Cwiczenie 4. Dopasowywanie zdan

Cwiczenie 5. odwotuje si¢ do rozumienia szczegblowego
— studenci dopasowuja do podanych wyrazéw synonimy
z tekstu. W razie watpliwosci nauczyciel wyjasnia niezrozumiate
stowa/zwroty.

@ Cwiczenie 5. Synonimy

Po sprawdzeniu zadan nauczyciel moze zapyta¢ uczniéw,
ktory styl pakowania najczeéciej stosuja, i poprosi¢ o uzasad-
nienie odpowiedzi.

Kolejne ¢wiczenie polega na lekturze krotkiej listy
przedmiotéw, ktére, wedtug Beaty Pawlikowskiej, zawsze
trzeba mie¢ przy sobie w podrézy, oraz na korekcie bledéw
(prawidtowe dopasowanie nazw do definicji). Celem ¢wiczenia
jest sprawdzenie rozumienia, ale przede wszystkim przygo-
towanie uczacych si¢ do wykonania zadania polegajacego na

negocjowaniu zawartosci wspolnego bagazu.

o

Cwiczenie 6. Dopasowywanie
nazw do definicji

Nauczyciel prosi o uzupetnienie listy niezbednych przed-
miotéw, stworzonej przez podrézniczke. Uczniowie wykonuja
w parach ¢wiczenie 7.: z podanej listy przedmiotéw musza
wybrac te, ktére zapakuja do wspdlnej walizki. Dokonujac
wyboru, powinni pamieta¢ o limicie wagowym calego bagazu.
Celem zadania jest rozwijanie nie tylko dziatan jezykowych,
ale przede wszystkim kompetencji ogélnych uzytkownika
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jezyka: negocjowania i przedstawiania wlasnego stanowiska
oraz osiagania kompromisu (uczacy si¢ musza wynegocjowad
warunki satysfakcjonujace obie strony). Nalezy tu zwréci¢
uwagg, ze nie jest to ¢wiczenie skoncentrowane wylacznie
na rozumieniu czy uzyciu strukeur jezykowych, ale zadanie
o charakterze spofecznym, wymagajace wspétpracy i wymiany
informadji.

@ Cwiczenie 7. Dyskusja w parach

Nastepne zadanie jest réwniez wykonywane w parach
i polega na wyborze towarzysza podrézy na podstawie infor-
macji o pozytywnych i negatywnych cechach poszczegélnych
0s6b oraz o ich umiejetnosciach. Celem zadania, podobnie
jak poprzedniego, jest rozwijanie ustnych dziatar jezykowych,
a konkretnie — podejmowanie préb osiagania kompromisu.

@ Cwiczenie 8. Negocjacje

Podczas wykonywania przez uczniéw dwéch powyzszych
zadan nauczyciel czuwa nad poprawnoscia wypowiedzi,
pomaga rozwiazywad ewentualne trudnosci jezykowe. Po
wykonaniu i prezentacji wynikéw zadania przez wszystkie
grupy nauczyciel pyta uczacych sig, czy wybdr byl tatwy,
czy obie strony zawsze byly zgodne, i co bylo najtrudniejsze
w podejmowaniu decyzji.

Na koniec seckwencji dydaktycznej nauczyciel zadaje zadanie
domowe, ktdre polega na stworzeniu wypowiedzi pisemnej
(kartki z dziennika podrézy o dtugosci ok. 120-150 stéw) na
podstawie materiatu z dwdch ostatnich zadan wykonywanych
podczas zaje¢. Praca ta ma na celu integracje sprawnosci

rozumienia tekstu z umiej¢tnoscia pisania.

@ Praca domowa

Podsumowanie

Przedstawiony scenariusz zaje¢ pokazuje, ze rozwijanie
dziatan receptywnych moze prowadzi¢ do wykonywania
zadan o charakterze spofecznym. Przed przystapieniem do
wykonania zadania uczniowie czytaja tekst o tresci podobnej
do tej, nad ktéra beda pracowad, i wykonuja ¢wiczenia spraw-
dzajace rozumienie. Wykonanie zadan odbywa sie zazwyczaj
w parach lub matych grupach. Etap pracy nad zadaniem

obejmuje zaplanowanie, przygotowanie i przedstawienie na
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forum calej klasy sprawozdania. Po zakonczeniu pracy nad
zadaniem i prezentacji wynikéw mozna wyjasni¢ trudne
sfownictwo lub nowe struktury gramatyczne, ktdre pojawity
si¢ w przeczytanym tekscie. Faza pozadaniowa to réwniez czas
na refleksje nad tym, co i jak zostato wykonane (wady/zalety
zadania), refleksj¢ nad przebiegiem realizacji zadania oraz
stosowanymi strategiami (zob. Janowska 2015). Rola nauczyciela
polega na takim zaplanowaniu zaje¢, by uczniowie mieli
okazj¢ do uzycia jezyka w rdznych kontekstach sytuacyjnych.

Rozwijanie dziatan receptywnych staje si¢ pretekstem do
ksztalcenia zaréwno jezykowej kompetencji komunikacyjnej,
jak i kompetencji ogdlnych, co jest istota podejcia opartego na
wykonywaniu zadad. W podejsciu tym uczacy si¢ akeywnie
uczestnicza w rozwiazywaniu probleméw, postugujac sie
jezykiem docelowym, rozwijaja zdolnosci do dziatania wespét
z innymi i wérdd innych.
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