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Rozwijanie sprawnosci receptywnych
w jezyku obcym

Zofia Chlopek

Sprawnosci jezykowe dzieli sie tradycyjnie w metodyce na cztery grupy. Rozroz-

nia si¢ zatem dwa rodzaje sprawnosci receptywnych: umiejetnos¢ rozumienia ze

stuchu i umiejetnosé rozumienia tekstu czytanego, oraz dwa rodzaje sprawnosci

produktywnych: umiejetnos¢ ustnego wypowiadania si¢ i umiejetnosé wypowia-
dania si¢ na pismie'.

d razu trzeba sobie jednak uswiadomi¢, ze

rozgraniczanie sprawnosci jezykowych jest tak

naprawdg zabiegiem sztucznym. W rzeczywistej

komunikacji sprawnosci te prawie nigdy nie
sa wykorzystywane oddzielnie (z wyjatkiem matych dzieci,
ktére jeszcze nie potrafia méwié, oraz os6b z okreslonymi
zaburzeniami, na przyklad afazja Broki). Jest tak przede
wszystkim dlatego, ze naturalna komunikacja rzadko kiedy
dopuszcza mozliwos¢ przekazu jednokierunkowego (tylko
recepcja lub tylko produkcja) i jednomodalnego (tylko jezyk
méwiony albo tylko jezyk pisany). Co wazne, w trakcie
komunikacji mézg ludzki réwnoczesnie aktywuje obszary
odpowiedzialne za recepcje i za produkcje: méwiac lub piszac,
monitorujemy przekazywane tresci (por. Levelt 1989), za$
stuchajac badz czytajac — aktywnie przetwarzamy odebrane
informacje, nierzadko od razu formutujac odpowiedz. Oprécz
tego, uczniowie od najmiodszych lat przyzwyczajani sa przez
nauczycieli do powtarzania ustyszanych/przeczytanych tresci,
tak ze ustyszane stowa lub zdania nieraz nasladujg w sposéb
automatyczny.

1 Jako piata sprawnos¢ Claire Kramsch (1996:1) wymienia kompetencje kulturowe,
nicodzowne dla efektywnej komunikacji w danym jezyku.
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Recepcja mowy odgrywa zasadnicza role w przyswajaniu
jezyka ojczystego. W trakcie rozwoju ontogenetycznego
wyksztalcanie si¢ umiejetnosci stuchania poprzedza rozwdj
umiejetnosci méwienia (Clark 2003:16; Kauschke 2012:2-3).
Juz w tonie matki dziecko odbiera bodzce stuchowe, tak ze
po urodzeniu potrafi odrézni¢ glos matki od innych gloséw
(DeCasper i Fifer 1980), jak tez dzwigki jezyka ojczystego od
dzwickéw innego jezyka (Bader-Rusch 2003; Byers-Heinlein,
Burns i Werker 2010). Pierwszy rok zycia jest niezwykle
wazny dla rozwoju umiejetnosci receptywnych. Okazuje
si¢, ze male dziecko potrafi rozréznia¢ migdzy fonemami,
a nawet alofonami, dowolnego jezyka, nawet takiego, jakiego
nigdy jeszcze nie styszalo. Jednak pod koniec pierwszego
roku zycia ta umiejetnos¢ stabnie, gdyz mézg koncentruje
si¢ na rozpoznawaniu dzwickéw jezyka ojczystego (Werker
1995; Oller i in. 1997). Koncentracja na jezyku ojczystym
jest niezbedna, jako ze rozumienie tresci w tym jezyku jest
warunkiem udanego funkcjonowania w danej spotecznosci.
Poza tym umiejetno$¢ rozumienia wypowiedzi jest istotna dla
nawiazania relacji emocjonalnych z najblizszym otoczeniem
(por. Bader-Rusch 2003:101). Z tych tez powodéw matego
dziecka nie trzeba motywowa¢ do nabywania jezyka ojczystego.
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W momencie, gdy dziecko zaczyna méwi¢ (pierwsze wypo-
wiedzi jednowyrazowe pojawiaja si¢ w wieku 12-16 miesiccy),
rozumie juz wickszo$¢ kierowanych do niego wypowiedzi
(oczywiscie sa to wypowiedzi odpowiednio uproszczone)’.

Eatwo$¢ przyswajania jezyka ojczystego w dzieciristwie wigze
sie nie tylko z wysoka motywacja dziecka do komunikacji
z otoczeniem, ale tez z rodzajem pamicci zaangazowanej w ten
proces. Do okoto piatego roku zycia mate dziecko przyswaja
jezyk ojczysty, korzystajac przede wszystkim z nieswiadome;j
i automatycznej pamigci proceduralnej, magazynowanej
(u wigkszosci ludzi) w lewej pétkuli mézgowej’. Po tym okresie
plastyczno$¢ tej pamieci zaczyna stopniowo stabnag, chociaz
moze ona by¢ wykorzystywana nawet w wieku dorostym,
mianowicie podczas nabywania jezyka w warunkach natu-
ralnej komunikacji. Od siédmego roku zycia coraz wicksza
rol¢ zaczyna odgrywad $wiadoma pamigé deklaratywna,
magazynowana w obydwu pétkulach mézgowych. Pamiegé
ta moze by¢ réwnie wydajna co pamig¢ proceduralna, ale jest
od niej wolniejsza, gdyz angazuje procesy $wiadomej uwagi
i kontroli, tzn. wymaga dodatkowej aktywacji kory czotowej.
Wykorzystywana jest ona w sztucznych warunkach uczenia
si¢ jezyka (Paradis 2004; Ullman 2007).

Tak samo jak w przypadku matych dzieci, réwniez
u uczniéw uczacych sie jezykéw obcych recepcja poprzedza
produkeje i jest jej warunkiem. Istnieja jednak istotne réznice
miedzy procesem przyswajania jezyka ojczystego a procesem
uczenia si¢ jezyka obcego. Koncentracja na informacjach
w jezyku nabywanym w klasie szkolnej nie jest zazwyczaj
warunkiem udanego funkcjonowania w danej spotecznosci
i tworzenia wigzi emocjonalnych z otoczeniem. Dlatego
w poréwnaniu do dzieci nabywajacych jezyk ojczysty,
uczniowie uczacy si¢ jezykéw obeych sa mniej zmotywowani
do rozumienia informacji i tworzenia wypowiedzi w tych
jezykach. Poza tym, w klasie szkolnej jezyki obce nabywane sa
w ogromnej mierze w sposdb $wiadomy, poprzez koncentracje
na formach jezykowych, a zatem za pomoca nieautomatycznej
pamieci deklaratywnej. Dodatkowy czynnik spowalniajacy

proces nabywania jezyka obcego to ograniczona ilo$¢ bodzcow

2 Warto w tym miejscu dodag, ze asymetria migdzy umiejgtnosciami receptywnymi
i produktywnymi, zaréwno w jezyku ojczystym, jak i jezyku obcym, utrzymuje sig
de facto przez cale zycie (Clark 2003:16). Dostep do elementu danego jezyka celem
recepdji jest zawsze tatwiejszy, nawet gdy dany element nie byt uzywany przez dtuzszy
czas i prog jego aktywadji jest stosunkowo wysoki (Paradis 2004). Dlatego o wiele
fatwiej jest dana tres¢ zrozumieé, niz samodzielnie ja sformutowaé.

3 Jedynie informacje na temat relacji dzwigk — znaczenie wyrazéw jezyka ojczystego
magazynowane sa w pamicci deklaratywnej (Paradis 2004:247).

jezykowych, w poréwnaniu z ich iloscig odbierang przez

male dziecko.

Czynniki ulatwiajace rozwoj sprawnosci
receptywnych w jezyku obcym

Uczniowie posiadajg jednak atuty, ktére utatwiaja recepcje
informacji jezykowych, a w efekcie takze produkeje wypo-
wiedzi w nowym jezyku. Chodzi tu o wiedzg i umiejgtnosci,
jakich nie maja male dzieci. Wiedza i umiejgtnosci narastaja
naturalnie wraz z rozwojem kognitywnym i afektywnym
oraz zasobem dos$wiadczen; tutaj oméwig je w sposob ogdlny,
nie dokonujac rozgraniczenia migdzy réznymi grupami
wickowymi ucznidw.

Po pierwsze, uczniowie maja w duzym stopniu wyksztatcony
system pojeciowy, zawierajacy niejezykowe reprezentacje
mentalne rzeczywistosc, a takze Scisle z nim wspdtdziatajacy
system reprezentacji emocjonalnych, czyli uktad limbiczny.
Wyksztalcone juz reprezentacje pojeciowe i emocjonalne
moga by¢ przydatne podczas odbioru nowych informacji
jezykowych i kulturowych. Nowe tresci sa przyswajane fatwiej,
gdy w umysle istnieje juz pewna baza, do ktérej moga one
zosta¢ zasymilowane.

Drugim waznym czynnikiem, ulatwiajacym rozumienie
informacji w nowym jezyku, jest znajomo$¢ innych jezykéw —
nie tylko jezyka ojczystego, ale tez innych jezykéw obeych.
Kompleksowa wiedza jezykowa — tak zwana multikompetencja
(Cook 1991) — stanowi przydatny grunt dla nabywania nowego
jezyka. Wielu badaczy stwierdza, ze nabywanie jezyka trzeciego
lub nastepnego (tzn. drugiego lub kolejnego jezyka obcego)
jest szybsze i wydajniejsze niz nabywanie jezyka drugiego
(tzn. pierwszego jezyka obcego) — zwlaszcza wéwezas, gdy
nowy jezyk jest typologicznie blizszy ktéremus z jezykéw juz
poznanych (Gibson i Hufeisen 2003; Ringbom 2007; por.
przeglad prac w: Chlopek 2011: rozdz. 3.10 i 4.3.1). Bettina
Mifller, ktéra dokonata analizy szeregu badan nad recepcja
w nabywanych jezykach, stwierdza:

Znajomosé jednego lub kilku jezykow ojczystych i obcych
prayspiesza nabywanie umiejetnosci receptywnych w jezyku
docelowym w ten sposéb, ze dostgpna wiedza jezykowa moze
zostad aktywowana i wykorzystana w celu zrozumienia tekstu
w jezyku docelowym, co odbywa si¢ na bazie podobieristw
[migdzyjezykowych]. Im wigksza jest dotychczasowa znajomos¢
Jeaykdw spokrewnionych z jezykiem docelowym, tym wyzsze istnicje

prawdopodobieristwo, ze uczqcemu si¢ uda si¢ z powodzeniem

[5]
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rozsgyfrowad nawet teksty w jezyku dotqd mu nieznanym, jednak
spokrewnionym (Mifler 1999:45; thum. ZCh)".

Badacze pokreslaja jednak, ze bliskos¢ typologiczna utatwia
nauke nowego jezyka przede wszystkim wtedy, gdy zostanie
ona rozpoznana przez uczacego sic. Mowi si¢ o tak zwanej
psychotypologii, czyli postrzeganym dystansie migdzy jezykami
(Kellerman 1977; por. Chlopek 2011: rozdz. 4.3.1). Jak
zaznaczaja niektorzy, w kontekscie nauki nowego jezyka nalezy
moéwi¢ przede wszystkim o postrzeganych podobieristwach
miedzy jezykami, nie za$ o réznicach, gdyz umiejetnos¢ ich
dostrzezenia i wykorzystania decyduje o efektywnosci nauki
(Kellerman 1995; Ringbom 2007:1-2,5).

Znajomos¢ jezykéw obeych wiaze si¢ réwniez z rozmaitymi
do$wiadczeniami w nauce i wiedza na temat efektywnego
uczenia sie. Jak zauwaza Christiane Kallenbach:

Uczniowie i uczennice, ktdrzy po raz trzeci, czwarty lub
piqty uczq sig jezyka obcego, dysponujq pokaznym zasobem
doswiadczert oraz duzq wiedzq na temat tego, co (ich zdaniem)
Jest nierozlqcznie zwigzane z naukq jezykow obeych, z czego
mozna spokojnie zrezygnowad, i jak najlepiej nalezy postgpowac
(Kallenbach 1998:48; thum. ZCh)®.

Wielu badaczy jest zdania, ze w poréwnaniu do uczniéw
jezyka drugiego, osoby nabywajace jezyk trzeci lub kolejny
charakteryzuje wysoka $wiadomos¢ metakognitywna (por.
przeglad prac w: Chtopek 2011: rozdz. 3.8). Swiadomos¢
metakognitywna jest to wiedza na temat proceséw kognityw-
nych zaangazowanych w nauke. Wedtug Anity L. Wenden
(1998), $wiadomo$¢ metakognitywna obejmuje: (1) wiedzg
dotyczacg osoby uczacego sie, czyli ogdlne informacje na temat
czynnikéw kognitywnych i afektywnych, jakie moga mie¢
wplyw na proces nabywania jezyka, specyficzne opinie co do
tego, jaka role czynniki te odgrywaja w konkretnym (whasnym)
przypadku, oraz okreslone poglady na temat wlasnych
kompetendji, umiejetnosci i mozliwosci; (2) wiedzg dotyczaca
zadania jezykowego, ktdra obejmuje umiejetno$é zrozumienia

4 Mutter- und fremdsprachliche Kenntnisse in einer oder mehrere(n) Sprache(n) be-
schleunigen den Erwerb von rezeptiven Fiihigkeiten in der Zielsprache, indem aufgrund
der Abnlichkeiten vorhandenes Wissen aktiviert und zum Verstehen des zielsprachlichen
Textes herangezogen werden kann. Je umfangreicher das Vorwissen eines Lerners in der
Zielsprache verwandten Sprachen ist, um so grofier ist die Wabrscheinlichkeit, daff es ihm
gelingt, selbst Texte in einer von ihm bislang noch nicht bekannten, jedoch verwandten
Sprache erfolgreich zu entschliisseln (Mifler 1999:45).

5 Schiiler und Schiilerinnen, die zum dritten, vierten oder fiinften Mal eine Fremd-
sprache lernen, verfiigen iiber ein beachtliches Erfahrungspotenzial und iiber eine Menge
Wissen dariiber, was (nach ibrer persinlichen Meinung) zum Fremdsprachenlernen
dazugehort, worauf man gut verzichten kann und wie man am besten vorgehr (Kal-

lenbach 1998:48).

[6] :

celu danego zadania w odniesieniu do wlasnych potrzeb
i rozpoznania natury proceséw mentalnych koniecznych do
jego wykonania oraz $wiadomo$¢ wymagani stawianych przed
uczacym si¢ przez nauke jezyka w ogdle i przez konkretne
zadanie jezykowe w szczegdlnosci; (3) wiedze na temat procesu
uczenia sig, to znaczy wiedz¢ na temat natury i przydatnosci
strategii uczenia si¢ oraz sposobéw ich stosowania. Dzigki
$wiadomosci metakognitywnej uczniowie potrafia na przyktad
w sposdb przemyslany wspomagaé si¢ juz posiadana wiedza
jezykowa podczas konfrontacji z nowym jezykiem (Gibson
i Hufeisen 2003; Targoriska 2004), zatem stosowac strategie
transferu (Meisel 1983).

Jeszcze jeden wazny czynnik utatwiajacy zrozumienie
tresci w nowym jezyku to $wiadomo$¢ metajezykowa.
Swiadomo$¢ metajezykowa jest to zdolno$¢ do refleksji nad
jezykiem jako narzedziem komunikacji, rozpoznawania
pewnych jego cech oraz dostrzegania, analizowania i kon-
trolowania form jezykowych w oderwaniu od ich znaczer.
Jest to réwnocze$nie wrazliwo$¢ na (formalne i znaczeniowe)
podobienistwa i réznice migdzy jezykami. Ellen Bialystok
(2001) opisuje dwa wymiary $wiadomosci metajezykowej:
analiz¢ i kontrolg. Analiza jest to proces restrukturyzacji
reprezentacji mentalnych, w efekcie ktdrego staja si¢ one lepiej
uswiadomione i zorganizowane, za$ kontrola kognitywna
jest wynikiem proceséw skupiania wybidrczej uwagi na
istotnych aspektach danego zjawiska oraz blokowania uwagi
wobec informacji mylacych, jak tez przetaczania si¢ migdzy
rywalizujacymi ze sobg alternatywami.

Do rozwoju $wiadomosci metajezykowej przyczynia si¢
nauka postaci pisemnej jezyka ojczystego (Bialystok 1997).
Zatem bieglos¢ w pisaniu i/lub czytaniu jezyka ojczystego
powinna usprawnia¢ proces nabywania jezyka obcego.
Istotne znaczenie dla rozwoju $wiadomosci metajezykowej
ma réwniez nabywanie nowego jezyka, co zauwazyl juz Lew
Wygotski (1934/1989:189), a inni badacze pézniej potwierdzili.
Wiadomo obecnie, ze uczacy si¢ drugiego (i kolejnego) jezyka
obcego maja zazwyczaj wyzsza $wiadomo$¢ metajezykowa
niz uczniowie pierwszego jezyka obcego (Thomas 1988;
Jessner 2006; por. przeglad prac w: Chlopek 2011: rozdz. 3.6).
Jacqueline Thomas stwierdza:

Osoby dwujezyczne uczqce si¢ jezyka trzeciego zdajq si¢
posiadad rozwinigtq wrazliwosé na jezyk jako system, dzigki
ktorej radzq sobie one w zadaniach typowych dla szkolnych
warunkéw nabywania jezyka lepiej niz osoby jednojezyczne
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Czynnikiem, ulatwiajacym
rozumienie informacji

w nowym jezyku, jest
znajomos$¢ innych jezykow —
nie tylko jezyka ojczystego,
ale tez innych jezykow
obcych. Kompleksowa
wiedza jezykowa - tak
zwana multikompetencja —
stanowi przydatny grunt dla
nabywania nowego jezyka.

uczqce sig jezyka obcego po raz pierwszy (Thomas 1988: 240;
ttum. ZCh)®.

W referacie zaprezentowanym w pazdzierniku 2015 r.
na konferencji Mebrsprachigkeit und Multikulturalitit im
translatorischen und glottodidaktischen Paradigma (Instytut
Filologii Germarnskiej Uniwersytetu Wroclawskiego)
oméwitam wyniki badania, ktére przeprowadzitam wsréd
85 studentéw filologii germanskiej Uniwersytetu Wro-
clawskiego. Cze$¢ z nich (52 osoby) znata dwa jezyki obce:
niemiecki i angielski, a pozostali (33 osoby) — trzy jezyki
obce: niemiecki, angielski i jeszcze jeden jezyk: francuski,
wiloski, rosyjski, hiszpaniski lub czeski. Badani réznili si¢ tez
poziomem opanowania jezykéw obeych. Ich zadanie polegato
na przettumaczeniu tekstu pisemnego w (nieznanym im)
jezyku duriskim na jezyk polski. Poniewaz jezyk duriski jest
jezykiem germanskim, w thumaczeniu byta im przydatna
znajomo$¢ jezykéw niemieckiego i angielskiego. Miara
$wiadomosci metajezykowej byta (1) poprawnos¢ tumaczenia
i (2) konsekwencja w stosowaniu juz rozszyfrowanych znaczen.

Rezultaty badania pokazuja, ze rozumienie nowego jezyka

6  Bilinguals learning a third language seem to have developed a sensitivity to language
as a system which helps them perform better on those activities usually associated with
formal language learning than monolinguals learning a foreign language for the first
time (Thomas 1988:240).

zalezy w pewnym stopniu od liczby poznanych jezykéw
oraz poziomu ich opanowania. Chociaz potrzebne sg
dalsze eksperymenty w tym zakresie, badanie sugeruje, ze
$wiadomos¢ metajezykowa wzrasta wraz z liczba i poziomem
nabytych jezykéw.

Recepcja a produkcja

Piszac o rozwoju sprawnosci receptywnych, nie sposob nie
wspomnie¢ hipotezy zrozumialych informadji jezykowych,
czyli comprebensible input hypothesis, stormutowanej przez
Stephena D. Krashena (1981, 1985) na podstawie obserwaciji
przyswajania jezyka przez male dzieci w naturalnych sytuacjach
rzeczywistej komunikagji. Zgodnie z ta hipoteza, nabywanie
jezyka ma miejsce wéwezas, gdy odbierane bodZce jezykowe
s3 na poziomie nieco wyzszym niz poziom opanowania jezyka
przez uczacego si¢. Takie bodZce umozliwiajg zrozumienie
tresci i réwnocze$nie przyczyniajg si¢ do rozwoju wiedzy
jezykowej. Ludzie nabywajq jezyk na jeden tylko sposéb — przez
rogumienie informacji, czyli poprzez odbidr zrozumiatych
bodzcow jezykowych, pisze Krashen (1985:2; thum. ZCh)'.
Mimo krytyki tej hipotezy (np. Ellis 1990:106; Butzkamm
1992, 2009) i propozydji alternatywnych, uwzgledniajacych
oprécz recepdji takze produkeje jezykowa (np. Swain i Lapkin
1995; Skehan 2002), badacz zdecydowanie podkresla role
udanej recepgji dla mozliwosci rozwoju umiejgtnosci w nowym
jezyku (por. Latifi, Ketabi i Mohammadi 2013).

Jak zauwaza Wolfgang Butzkamm (1992, 2009), hipoteza
Krashena zbytnio upraszcza proces nabywania jezyka, nawet
ojczystego. Butzkamm dokonuje jej rozszerzenia, stwierdzajac,
ze tak wazne dla nauki jezyka rozumienie informacji musi
odbywac si¢ na dwéch poziomach: sytuacyjnym/funkeyjnym
i formalnym/strukturalnym. Uczniowie musza nie tylko
rozumieé sens wypowiedzi, ale takze umieé rozpoznaé
poszczegdlne czgéci skladowe struktury jezykowej. Takie
podwdéjne rozumienie jest dopiero warunkiem udanej
produkgji. Nalezy przy tym oczywiscie pamietaé, ze nie
wszystkie zrozumiane bodzce jezykowe (inpuz) przechodza
do pamieci dlugotrwalej; tylko czgé¢ z nich staje si¢ wiedza
ucznia (intake), ktdraz kolei moze zostaé wykorzystana podczas
komunikadji (outpuz) (VanPatten 1996, 2003).

Pytanie, czy udana recepcja bodZcow i informacji jest
wystarczajaca do nabycia nowego jezyka, nalezatoby sformutowaé

7 Humans acquire language in only one way — by understanding messages, or by
receiving comprehensible inpur (Krashen 1985:2).

[7]
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nieco inaczej. Trzeba by mianowicie zapytaé, czy podczas
odbioru bodzcow jezykowych w trakeie lekeji aktywowane sa
wystarczajaco rozlegle obszary mézgu. Wiadomo, ze nowe tresci
s3 tym lepiej zapami¢tywane, im wiccej obszaréw mézgowych
jest réwnocze$nie aktywowanych. Recepcja to odbidr bodzeéw
werbalnych, audytywnych i/lub wizualnych. BodZce te wspieraja
si¢ wzajemnie: wiadomo na przyktad, ze wizualnie odbierana
forma jezykowa wyrazu sprzyja rozpoznaniu tego wyrazu
w sposéb audytywny (Marian 2009). BodZcom werbalnym
powinny towarzyszy¢ bodzce niewerbalne, na pewno audytywne
i wizualne, a najlepiej aktywujace rowniez pozostale zmysty.
Chodzi mi tutaj nie tylko o elementy parajezykowe wypowiedzi,
ale takze o caly jej kontekst sytuacyjny. Réwnoczesnie powinno
nastapi¢ $wiadome przetwarzanie nowych tresci, zatem aktywacja
funkcji kognitywnych mézgu obecnych w korze czolowe;j.
W sytuacji idealnej powinna takze nastapic¢ aktywacja emocji
(uktadu limbicznego). Taka ,aktywna” recepcja odgrywa
niewatpliwie istotna role w procesie uczenia sie. Jednak trzeba
zdawac sobie sprawe z tego, ze procesy produktywne angazuja
kolejne obszary mézgu.

Rozwazania na temat zalet recepcji i produkgji dla nabywa-
nia jezyka obcego mozna uzupelni¢ nastgpujaco: oprécz tego,
ze stwarza baze dla produkdji, recepcja moze by¢ istotna dla
budowania reprezentacji pojeciowych wlasciwych nowemu
jezykowi. Mianowicie dzigki stuchaniu i czytaniu uczei moze
zdobywa¢ wiedzg na temat spofeczeistwa postugujacego
si¢ danym jezykiem oraz jego kultury. Z drugiej strony, nie
mozna nie doceni¢ roli méwienia i pisania w jezyku obcym.
Warto na przyklad pamieta¢ o tym, ze produkeja o wiele lepiej
niz recepcja umozliwia personalizacj¢ materiatu jezykowego
(tzn. wykorzystanie go do opisania wlasnej rzeczywistosci,
do wyrazenia wlasnych mysli), co wywotuje pozytywne
nastawienie emocjonalne uczniéw wobec tego materiatu.
Trzeba tez doda¢, ze uczniowie przystgpujacy do nauki
jezyka obcego postuguja si¢ juz swoim jezykiem ojczystym
(i czasem tez innym jezykiem obcym), zaréwno receptywnie,
jak i produktywnie, dlatego wyrazanie znaczen w nowym
jezyku moze by¢ dla nich czyms oczywistym i moga sami
dazy¢ do produkowania wypowiedzi. Wreszcie trzeba zwrécié
uwagg na fake, ze produkcja jest niezwykle przydatna podczas
diagnozy efektéw uczenia si¢. Bledy jezykowe pojawiaja sie
zaréwno podczas recepdji, jak i produkeji. W trakcie stuchania
i czytania sa one jednak trudno rozpoznawalne (nauczyciel nie

zawsze dostrzeze niewlasciwe zrozumienie wyrazu, struktury,

[8]

idiomu), za to méwienie i pisanie dostarczaja nauczycielowi
wyraznych wskazéwek co do trudnosci jezykowych uczniéw.
Nalezy jednak pamigta¢ o tym, ze kazdy uczen ma
indywidualne preferencje uczenia si¢. Introwertycy sa praw-
dopodobnie zwolennikami dluzszego etapu receptywnego
poprzedzajacego produkcje; ekstrawertycy raczej preferuja
natychmiastowe wykorzystanie nowej wiedzy podczas
komunikagji z innymi. Z kolei uczeni o sktonnosciach
analitycznych bedzie prawdopodobnie potrzebowat wigcej
czasu na przetworzenie odebranych informacji niz uczel
podchodzacy do materiatu jezykowego w sposdb globalny.
Tak wigc promowana od dawna indywidualizacja nauczania
takze i w tej kwestii ma istotne znaczenie. Zaréwno nacisk na
recepdje, jak i nacisk na produkcje, moze przynies¢ pozytywne
efekty w nauczaniu (Rassaei 2012). Jednak badania wskazuja
na to, ze instrukcja szkolna faczaca orientacjg receptywna
z produktywna jest optymalnym rozwigzaniem pedagogicznym
(Mystkowska-Wiertelak i Pawlak 2012: rozdz. 5).

Rola nauczyciela we wspieraniu rozwoju

sprawnosci receptywnych uczniéow

Z powyzszych rozwazan wynika, ze rozwdj sprawnosci

receptywnych jest waznym elementem lekeji jezyka obcego,

wspierajacym rozwdj sprawnosci produkeywnych. W prze-
ciwieristwie do matych dzieci, uczniowie dysponuja wiedza

i umiejetnosciami, kedre utatwiaja im rozumienie nowych

tresci. Sa takze w stanie o wiele wezesniej rozpoczad produkeje

wypowiedzi w nowym jezyku, chociaz trzeba pamigtad

o wystepowaniu indywidualnych réznic w tym zakresie.

Niezwykle istotne sa nastepujace dziatania nauczyciela:

* umozliwienie udanej recepcji zaréwno na poziomie
sytuacyjnym/funkcyjnym, jak i formalnym/strukeuralnym;

* umozliwienie réwnoczesnej aktywacji proceséw kogni-
tywnych, emocji i zmystéw, poprzez zapewnienie uczniom
réznorodnych bodzcéw jezykowych i niejezykowych;

* wykorzystanie wiedzy uczniéw na temat rzeczywistosci
(budowanie wiedzy jezykowej przy pomocy juz istniejacych
reprezentacji pojeciowych i emocjonalnych);

* wykorzystanie calej wiedzy jezykowej uczniéw, tzn. ich
multikompetencji (budowanie nowej wiedzy jezykowej
przy pomocy juz istniejacych reprezentacji jezykowych);

* wykorzystanie $wiadomoéci metakognitywnej uczniéw,
czyli ich wiedzy na temat proceséw uczenia si¢ (np. na

temat strategii uczenia si¢);
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* wykorzystanie $wiadomosci metajezykowej uczniéw, czyli
ich umiejetnosci analizowania jezykéw i kontrolowania
ich uzycia (np. przez zachgcanie ich do poréwnywania
jezykéw);

° motywowanie uczniéw, nie tylko przy wykorzystaniu
motywatoréw zewnetrznych (jak np. oceny czy plusy),
ale takze poprzez wzmacnianie motywacji wewnetrznej
(np. za pomoca tworzenia pozytywnej atmosfery w klasie,
personalizacji zadari, pozytywnej informacji zwrotnej);

° zapewnianie uczniom warunkéw nauki zblizonych do
naturalnej komunikacji, w ktérych aktywuje si¢ pamig¢
proceduralna (np. dzieki wykorzystaniu materiatéw
autentycznych i zadaii komunikacyjnych);

* umozliwianie jak najdtuzszego kontaktu z jezykiem
obcym, zaréwno przez intensywnos¢ pracy na lekgji, jak
i odpowiednio dobrane zadania pozalekcyjne (np. zindy-
widualizowane prace pisemne i grupowe prace projektowe).
Biorac pod uwage powyisze rozwazania, mozna opisac

nastepujace sposoby efektywnego wprowadzania zadan

receptywnych na lekcjach jezyka obcego:

1. Prezentacje nowych tresci (ktdre sa przede wszystkim
receptywne) powinny pokazywad w wyrazny sposéb
zaréwno forme (budowe struktury, wymowe, pisownie), jak
i znaczenie/funkcjg nowego elementu jezykowego. Nowe
elementy jezykowe powinny by¢ wprowadzane w kontekscie,
najlepiej przy wykorzystaniu tekstéw autentycznych.

2. Prezentacje powinny angazowa¢ uczniéw kognitywnie
(np. poprzez przedstawienie im problemu do rozwiazania,
takiego jak odgadniecie reguly gramatycznej). Nalezy
wykorzystywad $wiadomo$¢ metajezykowa ucznidw,
zachecajac ich do analizowania nowego jezyka i samo-
dzielnego odgadywania form i znaczen na podstawie
kontekstu jezykowego oraz sytuacyjnego.

3. Prezentacje i ¢wiczenia powinny budzi¢ w uczniach
pozytywne emocje (np. dzigki personalizacji materiatu
jezykowego, wykorzystaniu niestandardowego tematu,
zacheceniu do uczestnictwa w ksztaltowaniu zadania).

4. Prezentacje i ¢wiczenia powinny dostarczaé, oprécz
bodzcéw jezykowych, takze bodZcéw niejezykowych. Te
drugie to zaréwno elementy parajgzykowe wypowiedzi
(np. mimika i jezyk ciata, ton i natezenie glosu, intonacja
wypowiedzi), jak i jej kontekst sytuacyjny (np. wykorzy-
stanie ilustracji i przedmiotéw, nagran audio i filméw,
zadan ruchowych itp.).

5. Prezentacje i ¢wiczenia powinny angazowad zmyst wzroku

i stuchu, jak tez aktywowac uczniéw pod wzgledem
kinestetycznym (przydatne moga by¢ np. zadania na
dopasowywanie wyrazéw, pantomima, odpowiednie
gry jezykowe, gra typu memory, domino jezykowe).
W miare mozliwosci powinny takze pobudzaé zmyst
wechu i smaku (np. dzigki ogladaniu reklam produktéw
spozywczych).

. Prezentacje i ¢wiczenia powinny nawigzywa¢é do wiedzy

i zainteresowan uczniéw (np. przyktady jezykowe moga
opisywac osoby powszechnie znane albo osoby z otoczenia
uczniéw, miejscowos¢, w ktorej miesci sie szkota, polskie
tradycje itp.). Réwnoczesnie powinny by¢ punktem wyjécia
do wprowadzania odleglejszych dla uczniéw informaciji
(np. informacji na temat kultury innego kraju i waznych
dla tego kraju osdb).

Uczniowie powinni by¢ zachecani do szukania podobieristw
miedzy znanymi im jezykami oraz rozpoznawania
mozliwosci wykorzystywania ich podczas nauki. Moze
to si¢ odbywad w sposob nieformalny, chociaz od czasu
do czasu uczniowie powinni rozwiazywac zadania
kontrastywne. Przygotowujac takie zadania, nauczyciel
moze wykorzystaé popetniane przez uczniéw bledy, dzigki
czemu beda mogli nauczy¢ sig, jak ich unika¢ (por. tez

Chiopek 2008).

. Ucznidéw powinno si¢ tez zacheca¢ do korzystania z réz-

norodnych strategii uczenia si¢ (na przyklad strategii
czytania globalnego i selektywnego). Kazdy uczen powinien
opracowa¢ swéj indywidualny zestaw strategii, odpowiedni
dla whasnego stylu uczenia sig.

Zadania receptywne i reproduktywne powinny dostarczaé
uczniom materiatu niezbednego podczas pdzniejszej fazy
produktywnej. W trakcie lekgji istotne jest zapewnienie
réwnowagi miedzy zadaniami receptywnymi, reproduk-
tywnymi i produktywnymi.

Bibliografia

Bader-Rusch, A. (2003) In the Beginning Was The Word: Language and
the Womb. W: T. Tokuhama-Espinosa (red.) 7he Multilingual Mind:
Issues Discussed by, for, and about People Living with Many Languages.
Westport, CT, London: Praeger, 101-108.

Bialystok, E. (1997) Effects of Bilingualism and Biliteracy on Children’s
Emerging Concepts of Print. W: Developmental Psychology, nr 33 (3),
429-440.

Bialystok, E. (2001) Metalinguistic Aspects of Bilingual Processing.
W: Annual Review of Applied Linguistics, nr 21, 169-181.

: [9]



ROZWIJANIE
SPRAWNOSCI
RECEPTYWNYCH

Butzkamm, W. (1992) Comprehensible Input als Hauptfaktor des
Spracherwerbs. W: D. Buttjes, W. Butzkamm, F. Klippel (red.) Nexe
Brennpunkte des Englischunterrichts. W Festschrift fiir Helmut Heuer.
Frankfurt a. Main: Peter Lang, 180-192.

Butzkamm, W. (2009) The Language Acquisition Mystique: Tried and
Found Wanting. W: Forum Sprache, nr 2, 83-94.

Byers-Heinlein, K., Burns, T.C., Werker, J.F. (2010) The Roots of
Bilingualism in Newborns. W: Psychological Science, nr 21, 343-348.
Chtopek, Z. (2008) Multikompetencja ucznia oraz nauczanie jezykéw
trzecich i kolejnych. W Jezyki Obce w Szkole, nr 2, 25-32.

Chtopek, Z. (2011) Nabywanie jezykéw trzecich i kolejnych oraz wieloje-
gycznosé. Aspekty psycholingwistyczne (i inne). Wroctaw: Wydawnictwo
Uniwersytetu Wroclawskiego.

Clark, EV. (2003) First Language Acquisition. Cambridge: Cambridge
University Press.

Cook, VJ. (1991) The Poverty of the Stimulus Argument and Multi-
competence. W: Second Language Research, nr 7 (2), 103-117.
DeCasper, A.J., Fifer, W. P. (1980) Of Human Bonding: Newborns
Prefer Their Mothers’ Voices. W: Science, nr 208 (4448), 1174-1176.
Ellis, R. (1990) Instructed Second Language Acquisition. Oxford: Blackwell.
Gibson, M., Hufeisen, B. (2003) Investigating the Role of Prior Foreign
Language Knowledge: Translating from an Unknown into a Known
Foreign Language. W: J. Cenoz, B. Hufeisen, U. Jessner (red.) 7he
Multilingual Lexicon. Dordrecht, Boston, London: Kluwer Academic
Publishers, 87-102.

Jessner, U. (2006) Linguistic Awareness in Multilinguals: English as a Third
Language. Edinburgh: Edinburgh University Press.

Kallenbach, C. (1998) Da weifs ich schon, was auf mich zukommt:
L3-Spezifika aus Schiilersicht. W: B. Hufeisen, B. Lindemann (red.)
Tertidirsprachen: Theorien, Modelle, Methoden. Tiibingen: Stauffenburg,
47-57.

Kauschke, C. (2012) Kindlicher Spracherwerb im Deutschen: Verliufe,
Forschungsmethoden, Erklirungsansiitze. Betlin, Boston: Walter de Gruyter.
Kellerman, E. (1977) Towards a Characterization of the Strategy of
Transfer in Second Language Learning. Interlanguage Studies Bulletin,
nr 2 (1), 58-145.

Kramsch, C. (1996) Context and Culture in Language Teaching. Oxford:
Oxford University Press.

Krashen, S.D. (1981) Second Language Acquisition and Second Language

Krashen, S.D. (1985) 7he Input Hypothesis. Harlow: Longman.
Latifi, M., Ketabi, S., Mohammadi, E. (2013) The Comprehension
Hypothesis Today: an Interview with Stephen Krashen. W: Electronic
Journal of Foreign Language Teaching, nr 10 (2), 221-233 [online] [dostgp
Levelt, W.J.M. (1989) Speaking: from Intention to Articulation. Cambridge,
MA: MIT Press.

Marian, V. (2009) Audio-Visual Integration During Bilingual Language
Processing. W: A. Pavlenko (red.) 7he Bilingual Mental Lexicon:
Interdisciplinary Approaches. Bristol, Buffalo, Toronto: Multilingual
Matters, 52-78.

Meisel, J.M. (1983) Transfer as a Second Language Strategy. W: Language
and Communication, nr 3 (1), 11-46.

Mifler, B. (1999) Fremdsprachenlernerfabrungen und Lernstrategien.
Eine empirische Untersuchung. Tiibingen: Stauffenburg.

[10]

Mystkowska-Wiertelak, A., Mirostaw P. (2012) Production-Oriented
and Comprehension-Based Grammar Teaching in the Foreign Language
Classroom. Berlin, Heidelberg: Springer.

Oller, D.K, Eilers, E.R., Urbano, R., Cobo-Lewis, A.B. (1997)
Development of Precursors to Speech in Infants Exposed to Two
Languages. W: Journal of Child Language, nr 24, 407-425.

Paradis, M. (2004) A Neurolinguistic Theory of Bilingualism. Amsterdam,
Philadelphia, PA: John Benjamins.

Rassaei, E. (2012) The Effects of Input-Based and Output-Based
Instruction on L2 Development. W: TESL-EJ, nr 16 (3) [online]

Ringbom, H. (2007) Cross-linguistic Similarity in Foreign Language
Learning. Clevedon, Buffalo, Toronto: Multilingual Matters.

Skehan, P. (2002) Theorising and Updating Aptitude. W: P. Robinson
(red.) Individual Differences and Instructed Language Learning. Amsterdam,
Philadelphia, PA: John Benjamins, 69-94.

Swain, M., Lapkin, S. (1995) Problems in Output and the Cognitive
Processes They Generate: A Step Towards Second Language Learning.
W: Applied Linguistics, nr 16 (3), 371-391 [online] [dostep 16.02.2016]
Targoriska, J. 2004) Zur Nurzung von Englischkenntnissen beim Erwerb
des deutschen Wortschatzes. Eine empirische Untersuchung an polnischen
Schiilern. W: B. Hufeisen, N. Marx (red.) Beim Schwedischlernen sind
Englisch und Deutsch ganz hilfsvoll. Untersuchungen zum multiplen
Sprachenlernen. Frankfurt/M: Peter Lang, 117-136.

Thomas, J. (1988) The Role Played by Metalinguistic Awareness in
Second and Third Language Learning. W: Journal of Multilingual and
Multicultural Development, nr 9 (3), 235-246.

Ullman, M.T. (2007). The Declarative/Procedural Model of Lexicon
and Grammar. W: Journal of Psycholinguistic Research, nr 30 (1), 37-69.
VanPatten, B. (1996) Input Processing and Grammar Instruction in Second
Language Acquisition. Norwood, NJ: Ablex Publishing Corporation.
VanPatten, B. (2003) From Input to Output: a Teacher’s Guide to Second
Language Acquisition. New York, NY: McGraw-Hill.

Wenden, A.L. (1998) Metacognitive Knowledge and Language Learning.
W: Applied Linguistics, nr 19 (4), 515-537.

Werker, J.F. (1995) Exploring Developmental Changes in Cross-Language
Speech Perception. W: L.R. Gleitman, M. Liberman (red.) An Invitation
to Cognitive Science, t. 1: Language. Cambridge, MA: MIT Press, 87-106.
Wygotski, L. (1934 [1989]) Mouunenue u peus. Mocksa, JleHuHrpaz:
Cowpkrus.

dr hab. Zofia Chlopek

Adiunkt w Zaktadzie Glottodydaktyki Uniwersytetu Wroctawskiego.
Zajmuije si¢ psycholingwistycznymi aspektami nabywania i uzywania
jezykow, zwlaszeza przez uczacych sig/uzytkownikéw jezykéw trzecich
i kolejnych, implikacjami glottodydaktycznymi badan w tym zakresie,

nauczaniem (przyszlych) nauczycieli jezykow trzecich i kolejnych oraz

komunikacja interkulturowa i nauczaniem interkulturowym.
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