O zaletach, trudnosciach i potrzebie
indukcyjnego nauczania gramatyki
jezyka polskiego jako obcego

MICHALINA KNY$S

Dlaczego warto uczy¢ (sie) gramatyki?

Wraz z pojawieniem sie Europejskiego systemu opisu
ksztalcenia jezykowego (Rada Europy, 2003) zmienito si¢
podejscie do nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych.
Opisywanym celem nauki nie jest odtad ani znajomo$¢
gramatyki i stownictwa, ani nawet sama komunikacja, ale
funkcjonowanie w wielokulturowym i wielojezycznym
$wiecie za pomoca dzialann podejmowanych w jezyku ob-
cym. Jak pisze Iwona Janowska (2011), komunikacja jest
tutaj tylko Srodkiem stuzgcym realizacji zadania (typu
spotecznego). To samo mozemy powiedzie¢ o kompetencji
gramatycznej uczacego sie.

W ESOK] zostal przyjety nowy typ podejscia do
nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych, nazywany po-
dejéciem ukierunkowanym na dziatanie (ang. an action-
-oriented approach)'. Uzytkownik jezyka (i uczacy sie)
jest aktywna ,jednostka spoteczng’, ktéra ma do wyko-
nania pewne zadania (nie tylko jezykowe), uwarunkowa-
ne kontekstem srodowiskowym i sytuacyjnym (Rada Eu-
ropy 2003:20). Przez zadanie autorzy ESOK] rozumieja
kazde celowe dziatanie, uwazane za konieczne, by rozwig-
zac jakis problem, wypetni¢ zobowigzanie lub zrealizo-
waé dgzenie (Rada Europy 2003:20). Wéréd wielu definicji
zadania (m. in. Ellis 2003, Nunan 2004) warto wymie-
ni¢ te sformutowana przez Jane Willis (1996, za: Janowska
2011:173): Zadanie to dziatanie, podczas ktérego uczacy

W dobie dominacji podejscia zadaniowego w metodyce, kiedy jezyk jest narze-
dziem stuzgcym do skutecznego komunikowania sie i dziatania w spoteczenstwie,
coraz czesciej pojawiajg sie pytania o role gramatyki w nauczaniu jezyka obcego.
W jaki sposéb uczy¢ gramatyki - dedukcyjnie, przez podawanie uczgcym sie goto-
wych regut, czy indukcyijnie, przez pozwolenie im na samodzielne odkrywanie praw
rzadzacych jezykiem? | jak na lekcji jezyka polskiego jako obcego potaczy¢ induk-
cje z podejéciem zadaniowym?

sie komunikuje sie w jezyku obcym, aby osiggnac cel, nieko-
niecznie jezykowy.

W tym miejscu warto przywola¢ schemat zadania
zaproponowany przez I. Janowska (2011:206). Juz na eta-
pie projektowania zadania nauczyciel powinien uwzgled-
nia¢ wspomniane cele (zaréwno jezykowe, jak i pozajezy-
kowe), srodki i materialy, dzieki ktérym bedzie mozna te
cele zrealizowa¢; dzialania i strategie jezykowe; role na-
uczyciela oraz ucznia; kontekst (czyli sytuacje, mozliwie
autentyczna) oraz wymierny rezultat. Szczegélny nacisk
ktada badacze na role pelnione w podejsciu zadaniowym
przez nauczyciela i uczacego sie — uczacy sie i jego po-
trzeby znajduja sie bowiem w centrum procesu ucze-
nia sig, co oznacza tez, ze uczacy sie przejmuje w duzej
mierze odpowiedzialnos¢ za swoje uczenie si¢ (Janowska
2011:214). Nierzadko wymaga to od niego zmiany pew-
nych nawykéw i postaw. Tymczasem nauczyciel obserwu-
je, analizuje, ukierunkowuje, koryguje procedury zwigzane
z wykonywaniem zadari oraz dostarcza (pomaga znalezé
lub stworzyé) odpowiednich materiatéw i narzedzi nie-
zbednych do skutecznego wykonywania zadan (Janowska
2011:214). Nauczyciel nie jest wigc juz autorytarnym wy-
ktadowcs, lecz partnerem, doradca, wspoétorganizatorem
procesu uczenia sie.

Gdzie jest miejsce dla kompetencji gramatycznej
w opisywanym podejsciu do uczenia? Jest ona jednym
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z najwazniejszych komponentéw kompetencji lingwi-
stycznych, ktére (razem z kompetencjami socjolingwi-
stycznymi i pragmatycznymi) tworza jezykowa kompe-
tencje komunikacyjng. ESOK] (Rada Europy 2003:102)
definiuje ja jako znajomosc¢ i umiejetnosé stosowania gra-
matycznych srodkéw jezykowych. O ile wybér modelu na-
uczania gramatyki pozostaje decyzja nauczyciela (oba
modele: indukeyjny i dedukcyjny, oméwiono w kolejnym
punkcie), o tyle usytuowanie ¢wiczen i zadan jezykowych
w kontekscie realizacji zadania wydaje sie do$¢ problema-
tyczne. Jak wspominajg I. Janowska i A. Rabiej (2014:241),
badacze na ogdt umieszczajg zadania/éwiczenia grama-
tyczne w koricowych fazach sekwencji dydaktycznych. Dla
przykladu, Dave i Jane Willis (2007, za: Janowska i Rabiej
2014:240) postuluja, by dzialania stuzgce analizie danej
formy (zadania metakomunikacyjne) pojawialy sie dopie-
ro po wykonaniu zadania gtéwnego. Z kolei w trzyetapo-
wym schemacie realizacji zadan L. Janowskiej (2011:249),
praca nad jezykiem odbywa si¢ zaréwno w pierwszym
etapie, poprzedzajacym wykonanie zadania, jak i w ostat-
nim, juz po jego wykonaniu.

Kolejnym istotnym problemem w dyskusji nad na-
uczaniem i uczeniem si¢ gramatyki jest pytanie, na kto-
re prébowalo odpowiedzie¢ wielu badaczy (Germain
i Séguin 1995, Nunan 2004, Ellis 2006, Willis i Willis 2007):
czy w procesie uczenia si¢/nauczania nalezy koncentro-
wac sie na formie, czy na znaczeniu? Juz Claude Germain
i Hubert Séguin (1995:150) uznaja, ze najlepszym rozwia-
zaniem jest polaczenie tych dwéch stanowisk i nauczanie
skoncentrowane na komunikacji i negocjacji znaczen przy
jednoczesnym zwracaniu uwagi na formy gramatyczne
w odpowiednim kontekscie.

Rod Ellis (2006:101) réwniez uwaza, ze kluczo-
we w nauczaniu gramatyki jest to, ze uczacy sie¢ musi
by¢ w stanie powiazac ze soba forme i znaczenie po to,
by skutecznie bra¢ udzial w komunikacji. Twierdzi tez,
ze nauczanie gramatyki moze odbywaé sie zaréwno na
oddzielnych lekcjach, tak aby uczacy sie mogli sie skon-
centrowaé na wyéwiczeniu danej struktury (ang. focus-on-
-forms approach), jak i w trakcie zadan komunikacyjnych
(ang. focus-on-form approach) (Ellis 2006:103).

Indukcja czy dedukcja? Oto jest pytanie!

Po prébie nakreslenia odpowiedzi na pytania, czego
i kiedy uczy¢, pozostaje refleksja nad tym, w jaki sposéb
nalezy uczy¢ gramatyki. Tradycyjny podzial na dwa mo-
dele rozumowania, a przy okazji nauczania — dedukcyj-
ny i indukeyjny — funkcjonuje nie tylko w glottodydak-
tyce, ale i w innych naukach. Wilfried Decoo (1996:97)
tak definiuje indukcje i dedukcje: Induction is the process
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that goes from the specific to the general, namely first the
real language use, from which will “emerge” patterns and
generalizations. Deduction is understood as the process
that goes from the general to the specific, from consciously
formulated rules to the application in language use’. Po-
dobnie pojmowana jest ta dychotomia na przyktad w so-

gjologii (Martin 2010).

Pojecie nauczania indukcyjnego doczekato sie¢ w cia-
gu minionych lat wielu przeformulowan i uzupetnien.
Przywotajmy najpopularniejsze z nich.

Constance Shaffer (1989) wskazuje na role uczace-
go sie, ktéry najpierw koncentruje sie na danej struktu-
rze gramatycznej, a nastgpnie samodzielnie tworzy re-
gule. Carol Herron i Michael Tomasello (1992) réwniez
podkreslajg, ze niezwykle istotny w indukcyjnym procesie
uczenia si¢ (okreslanym przez nich jako Guided Induction
Approach) jest aktywny udzial uczacego sie, poniewaz bez
zaangazowania z jego strony caly ciezar uczenia sie jezyka
spadnie na nauczyciela, co jest bezzasadne. Aby tworzenie
hipotez przynosito jak najlepsze rezultaty, uczacy sie musi
mie¢ zapewniony natychmiastowy feedback, dzieki czemu
nastapi weryfikacja danej hipotezy. W. Decoo (1996) z ko-
lei uzupetnia tradycyjny podzial na nauczanie dedukcyjne
i nauczanie indukeyjne o trzy typy (ang. modalities) zdo-
bywania wiedzy gramatycznej. Wyréznia:

— dedukcje wlasciwa (ang. actual deduction), kiedy
nauczyciel najpierw prezentuje regule gramatycz-
ng, a zadaniem uczacych sie jest jej zastosowanie
w praktyce (¢wiczenia, przyklady);

—  $wiadoma indukcje bedaca sterowanym odkrywa-
niem (ang. conscious induction as guided discovery),
kiedy to uczacy sie — na bazie przyktadéw specjalnie
dobranych przez nauczyciela — samodzielnie formu-
tuja regute gramatyczna;

— indukcje prowadzaca do eksplicytnego ,podsumo-
wania zachowania” (ang. induction leading to an
explicit ‘summary of behaviour”), kiedy dzieki in-
tensywnym ¢wiczeniom nad dang strukturg grama-
tyczna uczacy sie niejako samoistnie przyswaja regu-
te, ktéra nauczyciel krétko podsumowuje pod koniec
jednostki lekcyjnej;

— ,pod$wiadomy” indukcje na ustrukturyzowanym ma-
teriale (ang. “subconscious” induction on structured
material), kiedy nauczyciel dostarcza uczacym sie
odpowiednio dobrany (to znaczy: sprzyjajacy in-
dukcji) material jezykowy i zréznicowane ¢wiczenia
w iloéci pozwalajacej im na catkowite opanowanie re-
guly bez $wiadomego analizowania;

— ,podéwiadoma” indukcje na nieustrukturyzowa-
nym materiale (ang. ‘“subconscious” induction on
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unstructured material), ktérg W. Decoo poréwnuje

do naturalnego przyswajania jezyka — uczgcemu sie

dostarczany jest autentyczny input, pozbawiony ja-
kiejkolwiek ingerencji ze strony nauczyciela, a stwo-
rzenie i przyswojenie regut powinno nastapi¢ tak jak

w przypadku akwizycji pierwszego jezyka.

Badania wykazujg, ze trudno jednoznacznie opowie-
dziec¢ sie za stosowaniem indukcji lub dedukeji w naucza-
niu gramatyki. C. Herron i M. Tomasello (1992) podkre-
8lili przewage aktywnego testowania hipotez i nauczania
indukcyjnego u studentéw na poziomie poczatkujacym
(badaniu poddata zostala grupa amerykanskich studen-
téw uniwersytetu), podczas gdy C. Shaffer (1989) nie za-
uwazyla istotnych réznic miedzy tymi dwoma podejscia-
mi. Rosemary Erlam (2003), badajac proces uczenia si¢
jezyka francuskiego w warunkach szkolnych wéréd no-
wozelandzkich nastolatkéw, dostrzegla, ze wyniki tych
uczniéw, ktérzy poznawali gramatyke za pomoca deduk-
cji, sa — w poréwnaniu do grupy indukcyjnej — lepsze
w testach napisanych niedlugo po zakoniczeniu ekspery-
mentu. Interesujace zestawienie metod i ich skuteczno-
$ci prezentuja Francois Vincent, Olivier Dezutter i Pascale
Lefrancois (2013). Jest to analiza 12 réznych badan (od
1985 do 2011 r., w tym miedzy innymi wymienione juz
tutaj Shaffer 1989 i Erlam 2003) pod katem zastosowanej
definicji indukcji i dedukcji oraz krétko- i dtugotermino-
wej efektywno$ci wybranych metod. Analiza ta prowadzi
do wniosku, ze trudno poréwnywac badania przeprowa-
dzone na réznych grupach studentéw uczacych sie réz-
nych jezykéw w réznych krajach i wedtug réznych defi-
nicji metody indukcyjnej, oraz ze najlepsze dla studentéw
bedzie naprzemienne stosowanie nauczania poprzez in-
dukcje i dedukcje.

Efektywno$¢ dedukgji i indukeji zalezy od wielu
czynnikéw, wéréd ktérych nalezy wymienié¢, za W. Decoo
(1996), te, ktére dotycza uczacego sie (m.in. strategie
uczenia sig, pamie¢ krétkotrwaly, $wiadomosé grama-
tyczng i znajomo$¢ morfologicznych i syntaktycznych
struktur jezyka, oczekiwania wobec kursu jezyka, moty-
wagje itd.), te, ktére dotycza nauczyciela (m. in. stopieid
opanowania okreslonej wiedzy, jasno$¢ przekazu, umie-
jetno$¢ przekazywania informacji réwniez za pomoca
glosu, intonacji i bodZcédw wizualnych), oraz te, ktére do-
tycza jezyka (m. in. réznice i podobienstwa do jezyka oj-
czystego). Warto wzig¢ takze pod uwage specyfike grupy:
wiek uczacych sieg, ich przyzwyczajenia i cechy osobowo-
$ci. Inaczej wyglada indukcyjna lekcja gramatyki z doro-
stymi lub nawet seniorami, przyzwyczajonymi do okre-
$lonego sposobu nauczania i pewnosci, ktéra daje regula
gotowa do zastosowania, a inaczej — lekcja dla mlodych

i ambitnych studentdéw filologii lub licealistéw, ktérzy sa-
mi szukaja prawidlowosci i analogii i chca jak najszybciej
nauczy¢ sie méwi¢ w jezyku obcym.

R. Ellis (2006:98) zauwaza, ze na skuteczno$¢ wybra-
nego modelu nauczania danej struktury wplyw ma réw-
niez sama struktura: wedtug badacza, proste reguty moga
by¢ nauczane dedukcyjnie, za$ te bardziej skomplikowa-
ne — indukcyjnie.

Hanna Komorowska (1999:167) zauwaza pewne
trudnosci zwiazane z przyjeciem indukcyjnego modelu
nauczania — nauczyciel musi bowiem samodzielnie przy-
gotowywac wiekszos¢ materiatéw, a co za tym idzie, od-
powiednio dobiera¢ przyktady, ktére ulatwiaja odkrycie
reguly. Problemem moze by¢ tez nieumiejetne naprowa-
dzanie studentéw na fakty jezykowe, np. poprzez naduzy-
wanie jezyka ojczystego czy terminologii gramatycznej.
Dlatego tez Komorowska zaleca mtodym i niedo$wiad-
czonym jeszcze nauczycielom rezygnacje z indukcyjnego
nauczania gramatyki.

Jesli jednak nauczyciel zdecyduje sie na wykorzysta-
nie na swoich zajeciach gramatycznych nauczania przez
indukcje, ma do wyboru kilka schematéw postepowa-
nia. Propozycje Komorowskiej (1999:67) mozemy opi-
sa¢ nastepujaco: wyszukiwanie w tekécie nowych form,
wspélne tworzenie reguly na ich podstawie (dotycza-
cej zaréwno budowy, jak i uzycia w kontekscie), prakty-
ka jezykowa. Antony J. Peck (1988, za: Germain i Séguin,
1995:157) wyréznia z kolei pie¢ technik nauczania gra-
matyki, ktére porzadkuje od najbardziej szczegélowej
do najbardziej ogélnej. Sa to: identyfikacja, klasyfikacja,
systematyzacja, zastosowanie i uogdlnienie. O refleksyj-
nym nauczaniu gramatyki wspominajg tez I. Janowska
i A. Rabiej (2014:245), ktére wymieniaja pie¢ etapdw pro-
cesu przyswajania nowej wiedzy gramatycznej: wyczule-
nie na problem, rozpoznawanie zjawiska gramatycznego,
weryfikacja dokonanych odkry¢, automatyzacja struktur,
swobodne uzycie jezyka.

Szczegdlnie istotna, zwlaszcza w odniesieniu do
podejscia ukierunkowanego na dzialanie, jest tutaj kon-
tekstualizacja uzycia okreslonych form gramatycznych,
ktére uczacy sie powinien poznawa¢ od strony jak naj-
bardziej praktycznej. Po podjeciu decyzji, ktérej struktu-
ry, w jakim kontekscie i w jaki sposéb chcemy nauczy¢,
warto zastanowi¢ sie nad tym, jak sprawié, by niezbed-
na faza automatyzacji, poza swoja gléwna funkcja, spel-
niata réwniez role komunikacyjng. Dlatego tez nalezy
dobiera¢ takie sytuacje, takie przyklady (i takie stow-
nictwo), ktére pomoga p6zniej uczacym sie w wykona-
niu zadania gtéwnego. Jak zauwaza bowiem I. Janowska
(2011:187): Pomysina realizacja zadania wymaga przede
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TABELA 1. Schemat zadaniowej jednostki lekcyjnej - gramatyka nauczana zadaniowo i indukcyjnie (na podstawie Janowska 2011, Janowska

i Rabiej 2014)

A. Wyczulenie na problem.

Etap poprzedzajacy
wykonanie zadania

zadania gtéwnego).

B. Rozpoznawanie zjawiska gramatycznego.
C. Weryfikacja dokonanych odkry¢.
D. Automatyzacja struktur (¢wiczenia i zadania juz na tym etapie przygotowuja do wykonania

Realizacja zadania

E. Swobodne uzycie jezyka (wykonanie zadania gtéwnego).

Etap po realizacji zadania

wszystkim tworzenia zadari czgstkowych, proponujgcych
prace na formie. Pomagajg one uczgcemu sie¢ dostrzec
zwigzek pomiedzy formg jezykowq i jej uzyciem w sytu-
acji komunikacyjnej.

Mimo wymienionych wyzej trudnosci, indukcyj-
ne nauczanie gramatyki niesie za soba liczne korzysci dla
uczgcych sie. Komorowska (1999:167) wskazuje na je-
go zalety, takie jak ksztaltowanie samodzielnosci ucznia,
trening domystu jezykowego i krytycznego myslenia oraz
zwiekszanie trwalosci zapamietywanego materiatu. Zgod-
nie ze spostrzezeniami Jeana Piageta i Lwa Wygotskie-
go, odkrycia, ktérych dokonaliémy samodzielnie, zostaja
w naszej pamieci na dluzej (za: Gotagb-Meyer 1996:20, 35).
Mozemy takze odwolac si¢ do Psychologii i zycia (Zimbar-
do i Gerrig 1999:312), gdzie autorzy, wyjasniajac, na czym
polega proces uczenia sig, podkreslaja kluczowa role do-
$wiadczenia, obejmujacego zbieranie informacji (a takze
jej ocenianie i przetwarzanie) oraz wykonywanie reakcji,
ktore oddziatywajg na otoczenie.

Rozwigzania praktyczne - przyktadowa
zadaniowo-indukcyjna jednostka lekcji gramatyki
Ukazana nizej przykladowa indukcyjna (i jednoczesnie
zadaniowa) sekwencja opiera si¢ na cytowanej propozycji
L. Janowskiej i A. Rabiej (2014).

W prezentowanym nizej projekcie studenci na po-
ziomie A2 dokonuja szeregu gramatycznych odkry¢ po
to, by stopniowo zdobywana i utrwalang wiedze wyko-
rzysta¢ w autentycznej sytuacji komunikacyjnej — ich
gtéwnym zadaniem jest zorganizowanie wspdlnego wy-
jazdu na majéwke (z uwzglednieniem wyboru miejsca,
transportu, podzialu obowiazkéw) i przedstawienie gru-
pie swojego planu. Planowanie wyjazdu pozwala nie tylko
na rozwijanie umiejetno$ci argumentowania i negocjo-
wania, ale tez na uzycie czasu przysztego. W trakcie zaje¢
studenci, znajacy juz czas przyszly prosty i zlozony, pré-
bujg zrozumieé, w jakich sytuacjach wymagane jest uzy-
cie tych dwdch czaséw.
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F. Ewaluacja, ocena, powrdt do problematycznych zagadnien jezykowych.

PRZED WYKONANIEM ZADANIA:

A. WYCZULENIE NA PROBLEM

W zaleznosci od programu i planu nauczyciela, powté-
rzenie wiadomosci leksykalnych i zogniskowanie uwagi
studentéw na danym temacie (tutaj: majéwka, rozrywka
i czynnosci w czasie wakacji) moze odbywac¢ sie albo na
osobnej lekeji, albo na poczatku tej poswieconej planowa-
niu wyjazdu. Nauczyciel moze na przykiad pokaza¢ stu-
dentom serie ilustracji obrazujgcych potencjalne plany na
majéwke (piknik, grill, jazda na rowerze, gra na kompu-
terze, wizyty w bibliotece) i podawszy wzér wypowiedzi
w czasie przysztym (W czasie majowki codziennie bede
organizowac grilla, a oni co bedg robic? Jutro zorganizu-
je grilla, a oni co zrobig?), juz w tym momencie wskazac¢
problem gramatyczny.

B. ROZPOZNAWANIE ZJAWISKA GRAMATYCZNEGO
Nastepnie zadaniem studentéw jest lektura tekstow
(w tym wypadku preparowanych, cho¢ warto stosowac
teksty autentyczne) poswieconych planom na majéwke
oraz dopasowanie ich do pokazanych wcze$niej ilustracji.
W tekstach pojawiaja sie zaznaczone formy czasu przy-
szlego, ktére maja skupi¢ uwage uczacych sie na analizo-
wanym zjawisku.

Kasia: Juz niedlugo majéwka! Wreszcie spotkam sie
z przyjaciéimi i urzadzimy sobie grilla! A ty co bedziesz
robil?

Piotrek: Nie wiem jeszcze... Pewnie bede duzo spal..
Bede tez gral w gry komputerowe...

Kasia: Chetnie zagram z toba. Ale przeciez bedzie pigkna
pogoda! Nie mozesz marnowac czasu przed komputerem!
Péjdziesz ze mng na grilla.

Piotrek: A bedzie tam dostep do sieci?

Basia: Wiesz juz, jak spedzisz majowke?
Ewa: Tak, mam bardzo ambitne plany. Codziennie bede
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chodzi¢ do biblioteki i bede pisa¢ prace magisterska.
Aty?

Basia: Ja tez. Przez te trzy dni napisze moja prace
magisterska!

Ewa: Przez trzy dni? Powodzenia...

Joanna: Kochanie, tak sie ciesze, ze polecimy do Francji!
Codziennie rano bedziemy je$¢ bagietki! A potem be-
dziemy kapac sie w morzu i zwiedzac Nicee! I urzadzi-
my sobie piknik nad morzem, dobrze? To bedzie nieza-
pomniana majowka!

Maz Joanny: I bardzo droga...

Po lekturze tekstu studenci sa proszeni o odpowiedzi
na pytania dotyczace informacji w nich zawartych. Pyta-
nia sg skonstruowane w taki sposéb, by studenci mogli sa-
mi przypomnie¢ sobie zasady tworzenia czasu przyszlego:
w niektérych przypadkach wystarczy, ze przepisza cza-
sownik, w innych za$ powinni wykorzysta¢ wiedze, kté-
r3 juz posiadaja, a takze wskazéwki ,zawarte” w formach
czasownikéw w innych pytaniach, tak aby przez analogie
utworzy¢ poprawne zdania:

Co Ewa bedzie robi¢ w czasie majowki? Ewa bedzie
pisa¢ prace magisterska.

Co zrobi Basia? Basia napisze prace magisterska.

Dokad poleca Joanna z mezem? Poleca do Francji.

Co beda tam robi¢? Beda je$¢ bagietki, beda kapac
sie w morzu i zwiedza¢ Nicee.

Gdzie Joanna i jej maz urzadza piknik? Urzadza pik-
nik nad morzem.

Z kim spotka si¢ Kasia i co razem zrobia? Kasia spo-
tka sie z przyjaciéimi i urzadzg razem grilla.

Co Piotrek bedzie robil w czasie majéwki? Piotrek

bedzie spal i gral w gry komputerowe.

Po sprawdzeniu tego ¢wiczenia nauczyciel przecho-
dzi do zadan majacych na celu uwrazliwienie studentéw
na réznice znaczeniowy i aspektows, jaka niosa ze soba
czas przyszly prosty i zlozony. Nauczyciel pokazuje stu-
dentom serie par ilustracji i ich opiséw, ci za$§ musza do-
pasowac opis do ilustracji, na przykiad:

Basia napisze prace magisterska (ilustracja z gotowa
praca magisterska). Ewa bedzie pisa¢ prace magisterska
(ilustracja przedstawiajaca osobe, ktéra pisze).

Joanna bedzie jes¢ bagietki (ilustracja przedstawiaja-
ca kobiete jedzaca bagietke). Joanna zje bagietke (ilustra-
cja przedstawiajaca pusty talerz).

Joanna i jej maz beda zwiedza¢ Nicee (ilustracja
z dwiema osobami i otwarta mapa). Joanna i jej maz zwie-
dza Nicee (ilustracja z kartka i ,odhaczonymi” zabytka-
mi z listy).

Dzieki zadaniom tego typu uczacy si¢ na biezaco
tworza i weryfikuja swoje hipotezy.

C. WERYFIKACJA DOKONANYCH ODKRYC

Po refleksji nad réznicami znaczeniowymi dwdéch form
czasu przyszlego uczacy sie moga sprobowacd usystema-
tyzowaé swoja wiedze dotyczaca zaréwno budowy ana-
lizowanych konstrukgji, jak i ich znaczenia. W tym celu
uzupelniaja utworzong wczesniej przez nauczyciela tabe-
le, uzupetniaja takze regute i zastanawiaja sie nad sytuacja
uzycia poszczegdlnych form. Moga pracowa¢ w parach
lub w matych grupach, co pozwoli na twércza wymia-
ne spostrzezen, po czym nastepuje weryfikacja razem
z nauczycielem.

Przykladowa tabela pokazuje, jak wiele pracy wymaga
od nauczyciela wprowadzenie procesu indukeji i umiejet-
ne pokierowanie tym procesem. Zakladamy, ze uczacy sie
operuja podstawowymi pojeciami gramatycznymi (czasy,
typy koniugacji, aspekt, bezokolicznik) — w przypadku stu-
dentéw znajacych jezyk polski wylacznie ,z domu’, w jego
odmianie méwionej, nie zawsze jest to oczywiste.

D. AUTOMATYZACJA STRUKTUR

Na podstawie swoich obserwacji studenci sformutowali
reguly, ktére potem wspélnie zaakceptowali lub odrzuci-
li. Znajomos¢ zasady to jednak nie wszystko — wciaz pa-
migtamy o tym, Ze studenci muszg zaplanowa¢ wyjazd na
majéwke, a zeby im sie to udalo, konieczne jest sprawne
postugiwanie si¢ formami czasu przysztego. Proponujemy
wiec ¢wiczenia silnie powiazane tematycznie i leksykalnie
z motywem przewodnim zajec.

1. Rozterki Piotrka. Wybierz poprawng forme czasownika.
Piotrek jeszcze nie wie, co bedzie robi¢ / zrobi¢ w czasie
majéwki. Pewnie przez caly weekend bedzie graé / zagrac
w gry komputerowe albo bedzie ogladac¢ / obejrze¢ nowy
sezon ulubionego serialu i je$¢ / zje$¢ pizze. Moze bedzie
czyta¢ / przeczyta¢ komiksy, wstawa¢ / wsta¢ pdzno
i ktas¢ sie / potozy¢ sie spac jeszcze pdzniej. A moze co-
dziennie bedzie spotykac sie / spotkac sie z Kasig i jej
przyjaciétmi?

To ¢wiczenie kieruje uwage studentéw zwtlaszcza na ko-
nieczno$¢ uzycia czasownika niedokonanego w formie

zlozonej czasu przyszlego.
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Uzupetnij tabele czasownikami z tekstéw z poprzednich éwiczen:

KONIUGACJA BEZOKOLICZNIK CZAS PRZYSZLY PROSTY CZAS PRZYSZLY ZLOZONY | CZAS PRZYSZLY ZLOZONY Il
Pisa¢ X bede pisa¢ bede pisat / pisata
1 . . .
e Napisac (ja) (ja) X
Pojsé (ty) X
Zrobié (ty) (ty) (ty)
]
-e / -isz Robié (oni) (oni) (oni)
-e / -ysz
Urzadzié (my) X (my)
n Zagracé (on) (on) (on)
-m/ -sz spotkac sie (ona) (ona) X

Na podstawie tabeli i wtasnej wiedzy uzupetnij regute stowami z ramki:

bezokolicznik by¢ byé¢ przesziym

Jak tworzymy czas przyszly zlozony?

czasownik + , np. bede robi¢
albo
czasownik + czasownik w czasie , np. bedziesz robit

Jak tworzymy czas przyszly prosty?

Czesto dodaje sie do czasownikéw prefiksy, np.

Czasem potrzebny jest nowy czasownik, np. is¢ —

Ktére informacje odnoszga sie do czasu przysztego prostego (P), ktére do czasu przysztego ztozonego
(2), ktére do obu tych czaséw (P+2Z), a ktére do zadnego (X)?

Tworzymy go od czasownikéw dokonanych. P
Tworzymy go od czasownikéw niedokonanych. 4
Tworzymy go od czasownikéw dokonanych i niedokonanych. X
Czasowniki odmieniaja sie jak w czasie terazniejszym. P
Uzywamy go, gdy w przysztosci robimy cos raz. P
Uzywamy go, gdy w przysztosci robimy cos wiele razy. 4
Wyrazamy czynnos$é, ktéra bedzie zakoriczona, kompletna w przysztosci. P
Uzywamy go, gdy méwimy o planach na przysztosc. P+Z
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2. Jaka bedzie pogoda w Krakowie w czasie majowki?

Nauczyciel przygotowuje ilustracje z prognoza pogody
na majowy weekend, powtarza ze studentami stownictwo
dotyczace pogody (pada deszcz, swieci storice, wieje wiatr)
i prosi ich o napisanie, jakiej pogody moga sie spodziewaé
mieszkancy Krakowa (W sobote bedzie padad deszcz itd.).

3. Jak myslisz, co Kasia bedzie robi¢ w czasie deszczowej
majowki?

czytaé ksiazki, gra¢ na komputerze, spa¢, gotowac,
sprzata¢ mieszkanie, ogladac¢ telewizje

Kolejne zadanie odnosi si¢ do bohaterki poczatkowych
dialogéw i jej planéw. Poniewaz pogoda w weekend nie
zapowiada sie zbyt optymistycznie, studenci musza w pa-
rach zdecydowa¢, czym bedzie sie zajmowac¢ Kasia. Nie
tylko wymieniajg swoje opinie i ustalaja wspdlna wersje,
ale tez utrwalaja (pisemnie i ustnie) formy czasu przyszte-
go zlozonego.

4. Joanna nie musi martwic sie o pogode — spedzi weekend
w stonecznej Francji. Co tam zrobi?

Lista rzeczy do zrobienia — Francja

—  zwiedzi¢ Niceg;

—  zobaczy¢ wschdd storica na plazy;

—  kupi¢ modna sukienke i francuski beret;

—  sprobowac foie gras;

—  zje$¢ $niadanie i wypi¢ kawe w kawiarni w centrum;
—  nauczy¢ sie kilku stéw po francusku.

W tym ¢wiczeniu studenci utrwalaja formy czasu przy-
szlego prostego na bazie historii z poczatku lekcji. Kon-
tekst, powigzanie z tematem lekcji i mozliwo$¢ pézniej-
szego uzycia tego typu zdan w autentycznych sytuacjach
sprawiaja, ze nie jest to zwykly dryl jezykowy.

5. Jakie sq ich plany na majowke? Uzupetnij teksty czasow-
nikami w odpowiedniej formie czasu przysztego i opowiedz
o planach poszczegélnych osob.

A. W tym roku (ja, spedzi¢)
majowke w Bieszczadach. Razem z bratem i dziew-
czyna (my, pojecha¢) tam pocia-
giem. (spa¢) w schroniskach,
gdzie mozna spotkaé wiele interesujacych oséb. Wie-
czorami (siedzie¢) przy ogni-
sku, a moj brat (gra¢) na gitarze.
(my, zrobi¢) milion zdje¢ dla naj-
mlodszej siostry, ktéra nie moze jecha¢ z nami.

B. Jestem lekarzem i w czasie majowki
nie (jecha¢/pojecha¢) na urlop,
ale do pracy, do szpitala. Od rana
(rozmawiaé/porozmawiac) z pacjentami i ich rodzina-
mi. Kiedy (wracaé¢/wréci¢) do domu po so-
botnim dyzurze, (bra¢/wziac) kapiel,
(jesc/zjes¢) kolacje i

(ktas¢ sie/potozy¢ sie) spaé, a w niedziele znowu
(i8¢/pojs¢) do pracy.

W kolejnych ¢wiczeniach nastepuje gradacja trudnosci.
O ile ¢wiczenia 1-5a skupialy sie wylacznie na jednym
czasie, ¢wiczenie nr 5b wymaga od uczacych sie glebszej
refleksji i wyboru odpowiedniej formy aspektowej cza-
sownika. Nastepnie studenci dokonujg transformacji tek-
stu i opowiadaja sobie w parach o jego bohaterach w trze-
ciej osobie liczby pojedynczej. Teksty wciaz sa zwigzane
z tematem zajec.

Wykonanie i sprawdzenie takiej ilo$ci ¢wiczen i za-
dani powinno pozwoli¢ studentom na przejscie do wyko-
nania zadania gtéwnego, czyli zaplanowania wyjazdu na
majowke.

REALIZACJA ZADANIA:

E. SWOBODNE UZYCIE JEZYKA

Nauczyciel dzieli grupe na trzyosobowe podgrupy. Ich
zadaniem jest teraz zaplanowanie wyjazdu na majéw-
ke — w skiad tego planowania wchodzi szereg decyzji do
podjecia: uczniowie musza bowiem ustali¢, dokad chca
pojechac (na podstawie prognozy pogody i wlasnych pre-
ferencji dotyczacych spedzania czasu wolnego), jakim
$rodkiem transportu, musza takze podzieli¢ obowigzki
przed wyjazdem. Najpierw sprawdzaja prognoze pogody
w czterech miejscach: nauczyciel wrecza kazdemu ucznio-
wi fragment prognozy pogody na majéwke (nad morzem,
w goérach, nad jeziorem i w miescie). Kazdy uczen poznaje
prognoze pogody tylko na dany dzierj, ich zadaniem jest
wiec ustalenie, gdzie i kiedy pogoda bedzie najtadniejsza,
czyli dokad warto jechaé. Czynia to przez zadawanie py-
tan, np. Jaka bedzie pogoda w piatek w gorach? Czy w so-
bote na Mazurach bedzie swiecito storice? i odpowiadanie
na nie w czasie przyszlym.

Nastepnie kazdy uczen wypelnia ankiete dotyczaca
sposobéw spedzania majéwki, po czym wszyscy wymie-
niaja sie informacjami, zadajac sobie pytania: Co bedziesz
robi¢ w czasie majowki? Podsumowaniem tego ¢wiczenia
s krotkie wypowiedzi uczniéw: Chcee jechaé nad morze.
Bedziemy tam plywac i spacerowac.
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CO BEDZIESZ ROBIC W CZASIE MAJOWKI?

Ja

kapac sie w wodzie

zwiedzad¢ miasto

spacerowac

wedrowac po gérach

podziwiac¢ krajobrazy

chodzi¢ do muzeum

imprezowac

odpoczywaé

jezdzi¢ na rowerze

leze¢ na plazy

spa¢ w hamiocie

spac¢ w hostelu

spa¢ w domku

inne

Uczniowie zastanawiajg sig¢ takze, co jeszcze mozna
robi¢ w danym miejscu, jakie atrakcje ono oferuje. W ra-
zie potrzeby moga skorzystac z Internetu.

Kolejnym problemem, z jakim musza zmierzy¢ sie
uczniowie, jest transport. Dysponuja dostepem do Inter-
netu oraz mapkami Polski z prognozg pogody i na tej pod-
stawie moga ocenic, ile czasu zajmie im podréz, czym po-
jada w dane miejsce. Musza takze ustali¢, kiedy wyjada
i kiedy wrécg do Krakowa.

Po tych rozwazaniach i po wzieciu pod uwage wszyst-
kich czynnikéw uczniowie powinni podja¢ ostateczng de-
cyzje dotyczaca miejsca wyjazdu. By¢ moze nie bedzie to
tatwe, poniewaz kazda osoba z grupy bedzie chciata jecha¢
gdzie indziej, jednak najwazniejszy jest kompromis. Pod-
czas ,negocjacji’ uczniowie kulturalnie wyrazaja swoje opi-
nie, np. Uwazam, ze powinnismy pojechac do Bydgoszczy,
bo bedzie tam piekna pogoda. Bedziemy zwiedzal miasto
i odpoczywac. Celem tego zadania jest rozwijanie sprawno-
$ci méwienia oraz umiejetnodci argumentacji i negocjacji.

Nastepnym krokiem jest sformulowanie listy zadan
dla kazdego uczestnika wyjazdu. Wazne, by studentom uda-
to sie podzieli¢ obowiazki. W ten sposéb rozwijaja spraw-
nos¢ méwienia, a takze wykorzystuja czas przyszly prosty.

Kto zarezerwuje bilety? Kto zarezerwuje noclegi? Kto
kupi lub wydrukuje mape? Kto wezmie aparat? Kto wez-
mie ze sobg apteczke?

Inne:
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Po wszystkich ustaleniach uczniowie prezentuja re-
zultaty na forum. Opowiadaja wiec o tym, dokad pojada,
czym pojada, co beda tam robi¢ i kto bedzie odpowiedzial-
ny za jakie dzialanie organizacyjne. Ich prezentacja moze
tez przybrac inng forme — gazetki czy reportazu z przygo-
towan do podrdzy. Wszystko zalezy od kreatywnosci na-
uczyciela i grupy — wazne jest jednak, by juz na poczatku
sprecyzowaé swoje oczekiwania wobec ostatecznego re-
zultatu pracy studentéw.

ETAP PO REALIZAC]I ZADANIA:

F. EWALUACJA
W ramach ewaluacji nauczyciel omawia ze studentami ich
prezentacje: studenci opisuja proces ich tworzenia (jakie
ewentualne trudno$ci napotkali studenci, jak je rozwiazali,
co sprawilo im najwiecej radosci w trakcie pracy, jak ukta-
data sie wspétpraca w grupach, z czego sa najbardziej zado-
woleni) i wrazenia dotyczace projektéw pozostatych grup.

W razie potrzeby nastepuje powrdt do problema-
tycznych kwestii jezykowych, nauczyciel moze zwréci¢
uwage na bledy, ktére pojawily sie w prezentacjach stu-
dentdw, i jeszcze raz oméwic i prze¢wiczy¢ ze studentami
trudniejsze zagadnienia.

Inng forma ewaluacji moze by¢ takze zadanie stu-
dentom pracy domowej, takiej jak na przyktad opisanie
wymarzonej majéowki.

Jak bedzie wyglgdac najlepsza majowka w Twoim zy-
ciu? Napisz, co bedziesz robic i co zrobisz, a takze czego nie
bedziesz robic i czego nie zrobisz (ok. 10 zdan).

Podsumowanie

Nie ulega watpliwosci, ze gramatyka musi znalez¢ swoje sta-
te miejsce w nowoczesnych metodach i podejsciach do na-
uczania jezyka polskiego jako obcego. Chociaz nie mozemy
jednoznacznie opowiedzie¢ sie za wykorzystaniem w tym
celu modelu dedukcyjnego lub indukcyjnego (oba te rozwia-
zania maja swoje wady i zalety), widzimy wyraznie, ze stoso-
wanie indukgji w nauczaniu gramatyki moze by¢ wyjatkowo
korzystne: pozwala zapamieta¢ na dluzej opanowany ma-
teriat i rozwija zdolnosci uczacych si¢ (myslenie krytyczne,
poszukiwanie analogii w jezyku), za$ indukcja wkompono-
wana w realizacje realnych zadan ,z zycia wzietych” pozwala
uczacemu sie nie tylko na samodzielne odkrywanie, ale i na
szybkie testowanie regut rzadzacych jezykiem.

‘ ZAELACZNIK 1. MATERIALY DLA UCZNIOW

(link dostepny w elektronicznej wersji artykutu)


http://jows.pl/sites/default/files/knys_cwiczenia.pdf
http://jows.pl/sites/default/files/knys_cwiczenia.pdf
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