Nauczanie jezyka obcego wydaje
sie wielu osobom, szczegdlnie tym
niemajgcym z nim stycznosci

,0d kuchni’, czyms stosunkowo
tatwym, bedgcym jednoczesnie
sposobem na podreperowanie
domowego budzetu. Wystarczy
przeciez dobrze znac jezyk obcy

i mozna go juz nauczac. Czy aby

na pewno? Czy nauka z osobg,

ktora doskonale postuguje sie
danym jezykiem, ale nie wie, jak
nauczac, jest efektywna? Pytania

te odnoszg sie nie tylko do tzw.
korepetytorow, ktorymi moze zostac
kazdy bez wzgledu na zdobyte
wyksztatcenie, ale tez do nauczycieli
majgcych za sobg ksztatcenie
nauczycielskie.
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procesie uczenia sie jezyka obcego rola nauczycie-

la jest absolutnie kluczowa. Niejednokrotnie zdarza

sie, ze nauczyciele wykonujg swoj zawdd, nie bedac

wyposazonymi w elementarng wiedze praktyczng

dotyczgcg sposobow jej przekazywania. Perfekcyjna
znajomos$¢ nauczanego jezyka nie gwarantuje automatycznie, ze zaje-
cia bedg prowadzone z wykorzystaniem podstawowych zasad dydakty-
ki i postepowania zgodnego z wiedzg na temat uczenia sie mozqu. Tre-
$ci przekazywane nauczycielom na przedmiocie metodyka/dydaktyka
nauczania jezykow obcych to — w zaleznosci od wielu czynnikéw — bar-
dzo duza dawka teorii nie zawsze poparta praktyka. Brak umiejetnosci
praktycznych, dotyczacych np. sposobdw pracy z tekstem stuchanym
i czytanym, wprowadzania i nauczania struktur gramatycznych, metod
objasniania obcojezycznego stownictwa oraz optymalnego wykorzy-
stania podrecznikdw i materiatow dydaktycznych, prowadzi do nieefek-
tywnego wypetniania czasu przeznaczonego na zajecia, schematycz-
nosci, braku rozbudzania zainteresowania u uczacych sie i ogdlnego
obnizenia jakosci lekcji. Te aspekty wptywaja na zmniejszenie stopnia
motywagji u ucznidw, ktdra jest przeciez jednym z gtéwnych czynnikow
na drodze do sukcesu (por. Franken 2005: 498).

Celem tego artykutu jest wskazanie btedéw stosunkowo czesto
popetnianych przez zawodowo czynnych nauczycieli; oméwienie ich,
a takze wyjasnienie przede wszystkim nauczycielom poczatkujgcym,
jak nie nalezy postepowad, ale tez, jakie kroki nalezy podejmowac, aby
osiggac oczekiwane efekty dydaktyczne.

Jezyk lekcyjny

Jedna z najwazniejszych kwestii w procesie nauczania jezyka obcego
jest funkcjonowanie jezyka lekcyjnego podczas zajed. Nauczyciele
zawodowi oraz studenci ksztatcacy sie na nauczycieli sg niestety cze-
sto tego nieswiadomi, a przeciez nadrzedng rolg jezyka lekcyjnego
jest rozwigzywanie biezacych problemoéw podczas lekdji i rozwijanie
prawdziwej komunikacji. Jezyk ten powinien by¢ wprowadzany juz od
pierwszych spotkan z uczniami.

Stosowanie jezyka lekcyjnego obejmuje nie tylko zwroty dotyczace
samej pracy z podrecznikiem, jak np. ,Otworzcie ksigzki na stronie 121"
czy ,Przeczytaj, prosze, na gtos pierwszy akapit tekstu!”, ale tez wszyst-
kie inne sytuacje podczas zajed, np. ,Czy mozemy otworzy¢ okno?”, ,Nie
jest wam za zimno?”, ,Kasiu, nie masz dtugopisu? Prosze, pozycze ci” itp.
Te zwroty mogg, a wrecz powinny by¢ wypowiadane przez nauczyciela
w jezyku nauczanym. Dzieki nim uczniowie uczg sie reagowac na bodz-
ce w wiekszej liczbie sytuadji, niz przewiduje to podrecznik, a komunika-
Cja staje sie naturalna i odbywa sie w ramach wykraczajacych poza pod-
recznikowy program, oswajajgc jednoczesnie uczacych sie z jezykiem,
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os$mielajac ich, a niejednokrotnie powodujac zabawne sytuacje, co z kolei prowadzi do zwiek-
szenia motywagji i zmniejszenia czynnikdw stresogennych. Wszystko to jednak powinno od-
bywac sie w atmosferze szacunku i akceptacji potencjalnych btedéw ze strony uczacych sie,
aby nie wigczyt sie tzw. filtr afektywny wg teorii Krashena (1988), ktéry wywotuje stres i hamuje
przyswajanie nowych struktur jezykowych (por. Szupica-Pyrzanowska 2021: 37).

Nalezy jednoczesnie podkresli¢, ze wprowadzanie jezyka lekcyjnego od pierwszych za-
jecjest zgodne z kognitywnga koncepcjg jezyka, w mysl ktérej ,jezyk stanowi integralng czesé
ludzkiego poznania” (Data-Bukowska 2016: 34). Oprécz tego, zaréwno podczas spontanicz-
nego reagowania na bodzce w trakcie lekgji, jak i podczas pracy z podrecznikiem / materia-
tami dodatkowymi, potencjalne btedy uczniowskie powinny by¢ traktowane jako zjawiska
naturalne, a nawet pozytywne! Niejednokrotnie btad naszego ucznia informuje nas o tym,
co juz on opanowat, a nie tylko o tym, czego jeszcze nie udato mu sie przyswoic. Wyobraz-
my sobie, ze uczen zgubit dtugopis i przez chwile nie miat czym pisaé. Po kilku minutach
znajduje go, a spontanicznie wypowiedziane w jezyku niemieckim zdanie ,*Ich habe meinen
Kuli gefindet” (zamiast: gefunden) jest dla nauczyciela informacjg, ze uczen opanowat bu-
dowanie zdan w czasie przesztym, nie zdazyt jednak jeszcze przyswoic sobie form czasow-
nikéw mocnych i nieregularnych. Wazniejsze jest jednak z pewnoscia samo sformutowanie
takiej wypowiedzi przez ucznia w jezyku nauczanym, gdyz wskazuje ono na naturalne przy-
swajanie go (zgodne z zatozeniami neurodydaktyki i kognitywizmu) oraz wytaczenie wspo-
mnianego wczesniej filtra afektywnego (Krashen 1988).

Semantyzacja stownictwa

Pod pojeciem semantyzacji stownictwa rozumiany jest sposéb wyjasniania obcojezycznych
jednostek leksykalnych lub catych struktur (Targonska 2017: 5). Semantyzacja moze byc¢
jedno- lub dwujezyczna, przy czym semantyzacja jednojezyczna wptywa pozytywnie na
rozwoj sprawnosci receptywnych ucznidéw. Nauczyciel, opisujac stowa, zwroty czy zjawiska
poprzez definiowanie ich, podawanie przyktadéw uzycia danych stéw i zwrotéow w kontek-
stach, aktywizuje ucznidw. Zaleca sie, aby semantyzacja przeprowadzana byta multisenso-
rycznie, tzn. angazujac kilka zmystéw (por. Kolegarova 2010: 48; Schmidt 2022: 66). Jan lluk
(2002: 43) zwraca uwage na efektywniejsze zapamietywanie informacji, kiedy podczas na-
uki wykorzystywane sg wszystkie zmysty. Informacja przekazywana wielokanatowo jest tfa-
twiejsza do zapamietania, a jesli do multisensorycznego przekazywania tresci ksztatcgcych
dodamy elementy ruchowe i manualne, pobudzajgc tym samym prawa pétkule mdzgows,
proces nauczania moze by¢ nawet o potowe krétszy (Iluk 2002: 44). Obok kanatu stuchowe-
go mozna tez wykorzysta¢ kanat wzrokowy, np. przedstawiajac dane stowo/zwrot/sytuacje
w sposob graficzny. Wskazane jest, aby nauczyciel woéwczas nie siedziat, ale byt w centrum
zainteresowania ucznidw, gestykulowat, ruszat sie i tym samym pomagat uczniom w odczy-
taniu znaczen. Dobrze jest jednak uprzedzi¢ ich o takim sposobie pracy na pierwszych zaje-
ciach lub tuz przed wprowadzeniem semantyzacji jednojezycznej, aby nie spowodowato to
efektu odwrotnego do zamierzonego (,Ale ja nic nie rozumiem!”) i aby uczniowie podczas
semantyzacji nie korzystali z gotowych rozwigzan (np. stownikéw internetowych, telefonéw
itd.), a w przypadku dzieci i mtodziezy ustali¢ forme nagradzania za zaangazowanie w pro-
ces semantyzacji. W tym miejscu pragne podkresli¢, ze nagrodzeni powinni by¢ nie tylko
ci uczniowie, ktérzy zgadywali poprawnie, ale rowniez ci, ktérych zaangazowanie w te faze
lekcji i podejmowane proby byty widoczne.

Bardzo czestym zjawiskiem na lekcjach jezyka obcego jest jednak rezygnacja z seman-
tyzacji jednojezycznej, wynikajaca albo z pospiechu, albo braku wystarczajgcej wiedzy, jak
ja przeprowadzad. Nauczyciel, ktory jedynie podaje polskie odpowiedniki, ttumaczac stow-
ka/zwroty lub — co tez sie niestety zdarza — przechodzi od prezentacji stownictwa do wy-
jasniania zawitych struktur gramatycznych, czego punktem wyjscia jest jakas konstrukcja
gramatyczna, pozbawia swoich uczniéow mozliwosci wnioskowania z kontekstu, rozbudzenia
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zainteresowania przez zgadywanie lub wprowadza chaos, odciggajac uwage od planowane-
go celu lekcji. Warto wéwczas zastanowic sie, czy przyktadowo wyjasnienie odmiany rze-
czownikéw przez przypadki w tej fazie lekgji jest konieczne, czy taki jest moj cel lekgji?

Praca z tekstem stuchanym i czytanym

Praca z tekstami zarowno stuchanymi, jak i czytanymi stanowi — obok jezyka lekcyjnego —
baze do rozwijania naturalnej komunikacji. Teksty, choc¢ na poczatkowych etapach nauczania
stosunkowo tatwe, a z biegiem czasu coraz trudniejsze (niejednokrotnie wymagajace dydak-
tyzacji, tzn. uproszczenia, wyrzucenia trudniejszych fragmentdw lub ich zastgpienia), stano-
wig wzdr bedacy podstawa rozwijania pozostatych sprawnosci: poczawszy od rozumienia
(sprawnosci receptywnych) po ich tworzenie (sprawnosci produkcyjnych).

Faza ta zaczynac sie moze, a nawet powinna, przed pierwszym kontaktem wzrokowym
z tekstem. Temat lekgji, podczas ktérej planujemy pracowac z tekstem, moze by¢ zgodny
z jego tytutem. Wéwczas mozemy pobudzi¢ uczniéw do wykorzystania ich wiedzy o $wiecie
i podjecia préby przewidzenia, o czym bedzie czytany tekst. Antycypacja ta staje sie jedno-
cze$nie bodzcem do krotkich wypowiedzi ustnych, a na wyzszych poziomach zaawansowa-
nia jezykowego do konwersacji lub dyskusji, w ktérej uczniowie bedg mogli uzasadnic swoje
przypuszczenia i, uzywajac roznorakich srodkow jezykowych, starac sie przekonac¢ pozosta-
tych do swoich racji. Nalezy jednak pamietad, aby faza ta nie trwata zbyt dtugo, nie odwraca-
jac tym samym uwagi od celu lekgji.

W przypadku tekstow czytanych faze pracy z tekstem warto rozpoczaé nie od samego
czytania tekstu, a od przeanalizowania zadan do niego (szczegdlnie w grupach, ktore zda-
ja egzaminy zewnetrzne). Nalezy tez upewni¢ sie, ze uczniowie rozumieja, jakich informacji
kluczowych majg w takim tekscie szuka¢. Sposéb ten powoduje, ze traktuja tekst jako zrédto
informagji, ale tez ucza sie oszczedzac¢ cenne minuty podczas pracy z arkuszami egzamina-
cyjnymi. Jednym z najgorszych bteddw, jaki moze popetni¢ nauczyciel zaraz po zakoncze-
niu tej fazy lekgji, jest nakazanie uczniom czytania nowego tekstu na gtos i ttumaczenie zda-
nie po zdaniu. Praca z tekstem nie jest rownoznaczna z jego ttumaczeniem! Koniecznym jest
zatem przypomnienie uczniom, ze nie musza rozumie¢ kazdego stowa, ze powinni starac sie
probowad zrozumiec pojedyncze trudniejsze stowa z kontekstu oraz ze zadanie polega na
wyszukiwaniu konkretnych informacji. Teksty w wiekszosci podrecznikdéw dobrane s tak, ze
naprawde nie trzeba ttumaczyc wszystkiego, a nawet przecietni uczniowie sg w stanie je zro-
zumied. W przypadku trudniejszego materiatu mozna wyjasni¢ stowa kluczowe lub trudniej-
sze zwroty, aby utatwic jego zrozumienie. Coraz wiecej tekstow przeznaczonych do rozwija-
nia rozumienia tekstu czytanego zostato tez nagranych. Mozna zatem zaprezentowac dany
materiat w sposdéb multisensoryczny — uczniowie go widza, jednoczesnie stuchajac. Dzieje
sie tak np. w serii podrecznikéw do jezyka niemieckiego Perfekt (2018, 2019, 2020, 2021) oraz
w serii podrecznikdéw do nauki jezyka szwedzkiego Mal (2006, 2007). Pomaga to w odbio-
rze tresci i rozumieniu uczniom o réznych stylach uczenia sie — wizualnym, audytywnym itd.
(por. Czaplikowska i Kubacki 2010: 39).

Praca z tekstem stuchanym rowniez moze zosta¢ poprzedzona podanymi wyzej dziata-
niami, tj. rozpoczeciem wykonywania ¢wiczenia od przeanalizowania pytan do tekstu, sku-
pieniem sie na informacjach kluczowych itp. Istotne jest, aby dtuzszy tekst zostat wystuchany
do konca - tylko wdwczas uczniowie bedg mieli okazje poznac caty jego kontekst, a ponad-
to ustyszed struktury o tym samym znaczeniu w réznych wariantach. Btednym sposobem
postepowania, szczegdlnie w grupach rozpoczynajgcych nauke, jest ciggte przerywanie na-
grania i przyktadowo proszenie ucznidéw o powtdrzenie tego, co ustyszeli. Zdarza sie nawet,
ze jaka$ jedna ustyszana struktura jest dla nauczyciela bodZzcem do rozpoczecia rozpisywa-
nia jej odmiany, podawania masy niepotrzebnych w tym momencie informagji i form, od-
wracajgcych uwage od tresci tekstu i celu wykonywanego ¢wiczenia. Koniecznym jest tez
sprawdzenie zaznaczonych odpowiedzi, proszac ucznidéw o uzasadnienie swoich wyborow

101



METODYKA

ze wskazaniem konkretnych fragmentow w przypadku tekstéw czytanych lub na podanie
ustyszanych informacji kluczowych w przypadku zadan stuchowych. Dopiero po zakoncze-
niu tych faz pracy z tekstem, a zatem pod sam koniec, mozna wyjasnia¢ mniej kluczowe dla
zrozumienia catosci stowa i zwroty. Dobrze jest tez wygospodarowad chod troche czasu pod
koniec lekgji, aby prze¢wiczy¢ nowo poznane struktury.

Nauczanie gramatyki

Pojecie gramatyki wielu uczniom kojarzy sie negatywnie. Koncowki, struktury, czasy — do
tego wiasnie czasem sprowadza sie niestety nauka jezyka. Gramatyka jest bardzo waznym
podsystemem jezyka, a jej znajomo$¢ i poprawne uzywanie struktur wptywajg na poprawng
komunikacje. Nalezy zrobi¢ wszystko, aby utatwiac ich zrozumienie, wyszukiwaé podobien-
stwa i taczy¢ nowo przekazywang wiedze z wiedzg zdobytg wczesniej. Przekazana uczniom
na poczatku lekgji informacja, ze dzis bedziemy sie zajmowad gramatyka, raczej nie zbuduje
ich pozytywnego nastawienia i nie rozbudzi motywacji. Gramatyki uczymy sie w poszcze-
golnych kontekstach, a te konteksty prezentowane sg w tekstach podrecznikowych. Nie
nalezy zatem rozpoczynac nauczania gramatyki nudnym wyktadem z prezentacja dziesigtek
réznych form i koncéwek, do czego czasem niejako ,zachecajg” nas jezyki obce w zwigzku
zich ztozong strukturg. Uczniowie powinni by¢ pobudzani do odkrywania zaleznosci i szuka-
nia zmian w obrebie tekstéw. Odkrywajac te reguty samodzielnie, uczg sie szybciej (Myczko
2004:19). Zdarza sie, iz fragmenty kluczowe w tekstach sg podkreslone lub wyttuszczone,
aby zwréci¢ uwage na wprowadzang strukture, co réwniez warto wykorzystaé. Tutaj rola
nauczyciela jako przewodnika jest nieodzowna. Naprowadzanie na wyszukiwanie zalezno-
$ci, stopniowe udzielanie podpowiedzi dopasowanych do poziomu i tempa grupy wymaga
duzej dawki elastycznosci, ale tez wiedzy i doswiadczenia. Podobnie jak uczniowie uczg sie
szybciej, robigc co$ samodzielnie, tak i my — nauczyciele — uczymy sie nowych rozwigzan,
samodzielnie je wprowadzajac i testujac.

Reagowanie na btedy podczas wypowiedzi ustnych

Na poczatku tego artykutu wspomniatem o tzw. filtrze afektywnym, ktory powinien byd
utrzymany na mozliwie jak najnizszym poziomie, aby nie generowad czynnikéw stresogen-
nych, gdyz wptywa to negatywnie na odbiér nowych tresci, ale tez, by nie zniechecac ucza-
cego sie do stawiania kolejnych krokéow w odkrywaniu tajnikow jezyka. Zdarza sie jednak,
ze nauczyciele popadajg w dwie skrajnosci, szczegdlnie podczas poprawiania wypowiedzi
ustnych: albo korygujg kazdy, nawet najmniejszy btad, ttumaczac to dgzeniem do perfek-
¢ji, co powodowac¢ moze frustracje nawet u bardzo dobrych ucznidw, albo nie poprawiajg
btedéw w ogdle. Te skrajnosci wynikajg zapewne z przyjetego stylu kierowania — sposobu
postepowania nauczyciela z grupg uczniéw. Hanna Komorowska (2005: 106) wyrdznia m.in.
styl autokratyczny, styl laissez-fair oraz styl demokratyczny. Styl nauczyciela wptywa na me-
tody korygowania btedéw uczniowskich. Nauczyciel, ktéry postepuje zgodnie z zatozeniami
stylu autokratycznego, wprawdzie dgzy do wyeliminowania wszystkich btedéw, dzieki cze-
mu mozna spodziewac sie wysokich rezultatow np. na egzaminach zewnetrznych, ale dzieje
sie to kosztem dobrej atmosfery, z udziatem przymusu i presji, co generuje ryzyko wtgczenia
sie rzeczonego filtra. Z drugiej strony mamy jednak nauczycieli pracujgcych stylem laissez-fa-
ire, ktorzy wykazuja tendencje do niereagowania na btedy lub reagujg na nie bardzo rzadko.
Lekcje przez nich prowadzone odbywajg sie w wiekszosci w jezyku ojczystym, a poprawnosc
wypowiedzi ucznidw jest dosy¢ znikoma. Optymalnym rozwigzaniem, dotyczgcym nie tylko
poprawiania bteddw, ale tez wptywajagcym na caty proces nauki, jest wykorzystanie zatozen
stylu demokratycznego. Polegajg one na wyznaczeniu granic niezbednego minimum, poni-
zej ktérego nie mozna zej$¢é, co w przetozeniu na poprawianie btedéw uczniéw pozwoli nam
sie skoncentrowac na reagowaniu na btedy zaburzajace komunikacje i korygowaniu jedynie
btedéw komunikacyjnych oraz na wyeliminowaniu btedéw koniecznych na danym etapie.
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Oprécz dokonania wyboru, ktére btedy nalezy poprawiaé, a ktérych nie, ogromng role
odgrywa metoda reagowania na btedy. Dobrze jest jednak tutaj nie (nad)uzywad terminu,,po-
prawa btedéw”, a np. ,ulepszanie wypowiedzi” lub przyktadowo ,naprawa wypowiedzi” (Rog
i Ksigzek-Rdg 2023: 43). ,Ulepszanie wypowiedzi” kojarzy nam sie z serdecznoscig, zaopieko-
waniem ze strony nauczyciela, dazeniem do perfekgji, checig bycia jeszcze lepszym, w prze-
ciwienstwie do ,poprawy btedéw”, ktére naszym uczniom wytykaja inni nauczyciele, rodzi-
ce, rodzenstwo, a niejednokrotnie rowniez réwiesnicy. Popetnianie zbyt duzej liczby btedéw
i powtarzalnos¢ sytuacji, w ktérych nauczyciel uswiadamia uczniowi po raz kolejny popet-
nienie btedu, demotywuije, a przeciez rolg nauczyciela jest rozbudzanie motywacji! Meto-
dg, ktéra daje doskonate rezultaty, jest sygnalizowanie btedéw uczniowi i zachecenie go do
autokorekty. Sygnalizowad btagd mozna np. poprzez powtdrzenie wypowiedzi ucznia do mo-
mentu btednej formy, zadajac pytanie uczniowi z wykorzystaniem tej poprawnej formy, tak
aby sam zorientowat sie, ze co$ nalezy ulepszy¢, podajagc mu zestaw form do wyboru lub
stosujgc ustalone z uczniami wczesniej gesty (por. Komorowska 2005: 239). Trzeba jednak
pamietac, zeby podczas dtuzszych wypowiedzi monologowych nie przerywac toku mysle-
nia ucznia, hamujac tym ptynnos¢ jego wypowiedzi i ograniczajgc spontanicznosé. Najlepiej
,ulepszenia wypowiedzi” dokonac po jej zakonczeniu. Podczas krétkich wypowiedzi dobrze
jest wykorzystywac¢ momenty ciszy, korzystajac z powyzej opisanych sposobdéw sygnalizo-
wania btedow.

Podsumowanie

Reasumujac, nalezy podkresli¢, ze ksztatcenie nauczycieli powinno odbywad sie zaréwno
w sferze teoretycznej, jak i praktycznej na tym samym poziomie. Duza dawka aspektow
teoretycznych metodyki nauczania jezykéw obcych powinna zostac uzupetniona o wiedze
praktyczna, dotyczaca skutecznego nauczania, ze zwrdceniem uwagi nie tylko na aspekty
wychowawcze, ale tez na pojecie i role jezyka lekcyjnego, poprawne techniki pracy z tek-
stem, przekazywanie tresci ksztatcacych zgodnie z pracg mdzgu, nauczanie gramatyki na
podstawie kontekstéw i sposoby ulepszenia wypowiedzi. Uzywanie podczas zajeé jezy-
kowych tzw. jezyka lekcyjnego, wielokanatowa prezentacja tresci ksztatcgcych z przewa-
g3 semantyzacji jednojezycznej, rzetelna praca z tekstem, ktory traktowany bedzie jako
zrédto informacji oraz punkt wyjscia do (spontanicznych) konwersacji oraz zrezygnowanie
z ,poprawy btedéw” lub catkowitego ich niepoprawiania na rzecz ,ulepszania wypowiedzi”
uczniéw moze zagosci¢ na lekcjach na state. Im wiecej od siebie da osoba prowadzaca, tym
wiecej wyniosg z zajec jej uczniowie. W koncu ,ile dasz, tyle otrzymasz, cho¢ czasem z naj-
bardziej niespodziewanej strony” (Paulo Coelho).
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