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OD REDAKCJI

fowa plus gramatyka — to w najwiekszym uproszczeniu opis struktury kazdego znanego nam cho¢ troche

jezyka: ojczystego, drugiego, odziedziczonego, obcego. Do$wiadczenia zyciowe i jezykowe wielu z nas kaza

jednak mniema¢, ze bez gramatyki daje si¢ jakos porozumiewad, ale bez stéw — nie. Zreszta... Wtasciwie

kiedy stwierdzamy, ze niemowle traci status niemowlecia, czyli istoty niemdwigcej? — Wtedy, gdy zaczyna

wypowiada¢ slowa, poniewaz wytwarzania monosylab, kombinacji sylab, powtarzalnych zbitek dzwiekéw
(niemal) artykutowanych nie zwykliémy uwaza¢ za méwienie, za uzywanie jezyka. Ale zanurzenie w $wiecie pelnym
stéw to juz nasze wczedniejsze doswiadczenia — z okresu, gdy moéwili tylko inni, a my... chyba byliSmy w trakcie
tworzenia podwalin pod wlasny leksykon mentalny. To wtasnie pojecie pojawia si¢ w niejednym artykule w dziale Temat
numery tego wydania Jezykéw Obcych w Szkole.

Decyzja o zorientowaniu numeru 3/2017 JOwS na nauke sfownictwa jest i prosta konsekwencja wyboru
podsystemdw jezyka na ,bohateréw” poszczegdlnych tegorocznych wydan pisma, i skutkiem przeswiadczenia
o niezwyklej randze leksyki w procesie uczenia (si¢) jezykow. Autorzy artykuléw najbardziej skupiaja si¢ na roli
nauczania leksyki i nad jego efektywnoscig. Mamy zatem analize problematycznych aspektéw nauczania stownictwa
(J. Targoniska), refleksje nad czynnikami wplywajacymi na skuteczne przyswajanie leksyki (M. Lodej, A. Cieniuch-
-Krol, A. Leoncewicz), opisy rozmaitych sposobdw, chwytéw i ¢wiczen w uczeniu (si¢) nowych wyrazéw (M. Ostalak,
D. Kondrat).

W tekstach przywolanych autoréw niejednokrotnie padajg pytania o uwarunkowania nauczania leksyki: o aspekt
ilosciowy takich dziatan, o czas potrzebny na zapamietanie i aktywne korzystanie z przyswojonego stownictwa,

o wlasciwy moment na wprowadzanie i rozwijanie leksyki z danego zakresu tematycznego, wreszcie o materiaty
odpowiednie do angazujacego poznawania nowych stéw, stymulujace do uzywania ich i pomagajace w zapamietywaniu.
Tu miesci sie szczegdlna rola tekstéw jako zrédla zasobdw leksykalnych dla uczacych sie jezyka, a takze jako pierwszego
ogniwa prowadzacego uczniéw do dziatan jezykowych — o czym pisze m.in. W. Sosnowski.

Jeszcze inne obszary analizy i refleksji dotyczace leksyki w trakcie opanowywania jezyka obcego porusza M. Sowa,
zwracajac uwage na mozliwosci i sposoby uczenia stownictwa dla potrzeb zawodowych juz na najnizszych poziomach
zaawansowania (Al i A2). Kolejny raz obala w ten sposéb pewien mit edukacji jezykowej — ten, wedle ktérego uczenie
sie jezyka zawodowego/specjalistycznego moze si¢ rozpoczyna¢ dopiero po opanowaniu odmiany ogélnej na poziomie
co najmniej rednim.

Stowa, stowa, stowa... — ale nie tylko o nich mozna przeczyta¢ w tym numerze naszego czasopisma. Od strony
teoretycznej daja do myslenia szczegélnie dwa teksty: o roli nauczyciela w edukacji jezykowej, autorstwa prof.

H. Komorowskiej, i artykut I. Janowskiej omawiajacy mediacje — jedno z dziatan jezykowych widzianych jako cel
uczenia si¢ jezyka oraz — w pewnej mierze — jako sposéb jego opanowywania. Z kolei praktycy znajda wiele inspiracji

w omoéwieniach wykorzystania zabaw (L. Sikorska) i gier komputerowych (A. Rzeznik) w nauczaniu oraz w kolezeriskim
dzieleniu sie do$wiadczeniem z prowadzenia kurséw niemieckiego dla opiekunéw oséb starszych (E. Podpora-Polit).
Ten ostatni tekst wart jest uwagi takze dlatego, ze edukacja jezykowa w Polsce coraz wyrazniej, jak sie wydaje, podaza

w kierunku réznorodnosci kurséw, potrzeb, odbiorcéw.

Stowa — a wlasciwie ich zaséb, czyli sfownictwo — stanowiace trzon tematyczny tego numeru Jezykow Obcych
w Szkole to obszar ogladu i refleksji w wielu rejonach mysli ludzkiej. To sfera wazna i dla religii, i dla nauki, i dla
najzwyklejszej codziennosci. Powdd tego jest zapewne taki, jak ten wyrazony niegdys w Alchemii stowa przez Jana
Parandowskiego: Sfowem opanowat cztowiek przestrzer i czas. Ono wyodrebnito przedmioty z chaosu zjawisk, dawato
im ksztatt i barwe, zblizato lub oddalato, mierzyto. W nim ocknely sie¢ zdarzenia, chwile, godziny, lata, czas terazniejszy,
przeszly i przyszly [...]. Nie istniato poza cztowiekiem mowigcym.

Zapraszamy do lektury Jezykéw Obcych w Szkole, poswigconych gléwnie uczeniu (sie) stownictwa, z nadzieja,
ze analizy, refleksje i konkluzje badaczy-autoréw okaza sie interesujace i przydatne, a stowa — w kazdym jezyku — nadal
beda dawaly ksztalt rzeczywistosci, a przy tym pozostana czasami magiczne...
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Problematyczne obszary pracy nad
stownictwem na lekcji jezyka obcego

— proba diagnozy przyczyn stabo rozwinietej

kompetenc;ji leksykalnej uczniow

JOANNA TARGONSKA

instytucjonalnym.

raca nad stownictwem nalezy do waz-
niejszych elementéw lekcji jezyka ob-
cego. Po dlugoletniej dominacji metody
gramatyczno-tlumaczeniowej, w  ktorej
wielka role przywiazywano do nauczania
i ¢wiczenia form jezykowych, a w szczegélnoéci do pod-
systemu gramatycznego!, zaniedbujac przy tym rozwdoj
kompetencji komunikacyjnej, cigzar instytucjonalnego
nauczania jezykéw obcych przesunal sie w strone komu-
nikacji ustnej. Widoczne byto to juz w metodzie audio-
lingwalnej i audiowizualnej oraz metodzie bezposredniej.
W tej ostatniej zrezygnowano ze swiadomego skupiania
sie na formach jezykowych oraz z uzycia jezyka prymar-
nego. W metodzie tej nauka jezyka obcego dokonywaé
sie miata poprzez imitacje, nasladowanie, a wiec w duzej
mierze poprzez nieSwiadome nabywanie struktur gra-

matycznych i leksykalnych. Praca nad stownictwem (ra-
czej skupiona na przekazywaniu znaczen) odbywala si¢
tu w jezyku docelowym, a ¢wiczenia leksykalne nie od-
grywaly wiekszej roli (Neuner i Hunfeld 2002:35-39).
Stownictwo bylo wprowadzane w kontekscie, a jego
¢wiczenie dokonywalo sie zasadniczo poprzez odtwarza-
nie dialogéw (Tobiasz 2006). Podobnie wygladata praca

Kompetencja leksykalna stanowi bardzo wazny element kompetencji komunika-
cyjnej, gdyz w kazdym dziataniu jezykowym niezbedna jest znajomosé¢ stownic-
twa i umiejetnos$¢ jego zastosowania w recepcji i w produkcji jezykowej. Nieste-
ty, kompetencja leksykalna uczacych sie jezykdw obcych jest czesto bardzo stabo
rozwinieta. Przyczyn takiego stanu rzeczy mozna upatrywac w dziataniach dydak-
tycznych nauczyciela lub braku takich dziatan skierowanych na leksyke. Niniejszy
artykut wskazuje na problematyczne elementy kompetencji leksykalnej ucznidw,
a tym samym problematyczne obszary pracy nad stownictwem w nauczaniu

nad stfownictwem w metodzie audiowizualnej. Dopiero
w podejéciu kognitywnym, komunikacyjnym i interkul-
turowym, ktére uwzgledniaja wytyczne pragmalingwi-
styki, praca nad stownictwem znalazla nalezne sobie
miejsce na lekcjach jezyka obcego. Wplyw na to mia-
ta tzw. Wortschatzwende® (Hausmann 1987:430), czyli
skierowanie sie w strone stownictwa, i wigzaca sie z tym
zmiana podejscia do eksplicytnego nauczania leksyki.
Niestety, jak wynika z przeprowadzonej przez
Targoniska (2016) analizy badani empirycznych dotycza-
cych stanu zasobéw leksykalnych uczacych sie réznych
jezykéw obcych w Polsce i w Niemczech oraz analizy
elementéw kompetencji leksykalnej polskich gimnazja-
listéw, poziom opanowana stownictwa jest czesto zbyt
staby i nie odpowiada standardom, zakladajacym recep-
tywna i produktywna znajomo$¢ jednostek leksykalnych
na konkretnym poziomie dla danego etapu edukacyjne-
go (por. Gajewska-Dyszkiewicz i in. 2016). Wyniki tych
analiz staly si¢ punktem wyjscia do préby znalezienia od-
powiedzi na pytanie o przyczyne stabego rozwoju kom-
petencji leksykalnej uczniéw. Skoro tak niski poziom tej
kompetencji odnosi sie do calej badanej populacji, to przy-
czyn takiego stanu rzeczy mozna z pewnoscia upatrywac
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w sposobie prowadzenia lekeji jezyka obcego. W artyku-
le tym przedstawiono przyklady problematycznych ele-
mentéw kompetencji leksykalnej uczacych sie jezykow
obcych. Na ich podstawie podjeto prébe zdiagnozowania
i opisania btedéw w pracy nad slownictwem na lekcjach
jezykéw obcych oraz naszkicowano zadania nauczyciela,
ktére moga wplynaé na podwyzszenie kompetencji leksy-
kalnej uczniéw.

Stownictwo i jego rola w procesie uczenia sie
jezyka obcego oraz rozwijania kompetencji
komunikacyjnej

Stownictwo odgrywa bardzo wazng role w uczeniu si¢
i nauczaniu jezyka obcego. Poziom jego opanowania,
wyrazajacy sie nie tylko w liczebnosci zasobu przy-
swojonych jednostek leksykalnych, ale réwniez w jako-
$ci opanowanego slownictwa (chodzi tu i o znajomo$é
znaczenia stowa, i innych jego komponentéw, niezbed-
nych w prawidlowym uzyciu), rzutuje na stan kompe-
tencji leksykalnej ucznia. Znajomo$¢ stownictwa ma
bardzo duzy wplyw na rozwdj sprawnosci receptywnych
i produktywnych. Osoba dysponujaca niklym zasobem
stownictwa bedzie miala z pewnoscia klopoty ze zro-
zumieniem prostych przekazéw ustnych i tekstow pisa-
nych. Jednakze stabo rozwinigta kompetencja leksykalna
o wiele mocniej wpltywa na sprawnosci produktywne.
Oczywiscie, umiejetnos¢ komunikowania si¢ w jezy-
ku obcym wynika réwniez z innych czynnikéw, takich
jak np. znajomos¢ i stosowanie réznorodnych strategii,
czynniki osobowosciowe czy tez motywacja. Jednak
uczniowi dysponujacemu wigkszym zasobem stownic-
twa latwiej jest stosowac strategie rozumienia (Neveling
2004:71-78) lub strategie odkrywania (Fof3 i Pude 2001).
Uczen napotykajacy nowe nieznane mu stowo, a stosu-
jacy réznorodne strategie rozumienia, odwoluje sie do
swoich zasobdw leksykalnych i prébuje odnalez¢é w no-
wym sfowie znane mu elementy innych przyswojonych
wczesniej stow?.

Kilka uwag na temat pracy nad stownictwem

na lekcji jezyka obcego i jej roli w rozwijaniu
kompetencji leksykalnej

Praca nad stownictwem moze by¢ rozpatrywana z kilku
perspektyw. W ujeciu szerokim obejmuje ona kazdy ro-
dzaj kontaktu ze stownictwem, zaréwno na lekcji jezyka
obcego, jak i poza nig (De Florio-Hansen 2004:85). Praca
nad stownictwem moze by¢ z jednej strony sterowana od
zewnatrz, z drugiej za§ — sterowana przez samego ucza-
cego sie w procesie autonomicznego przyswajania leksyki.
W tym artykule zajmujemy sie praca nad stownictwem

Problematyczne obszary pracy nad stownictwem na lekcji jezyka obcego

sterowang przez nauczyciela w nauczaniu instytucjonal-

nym i odnoszacg sie do eksplicytnego kierowania uwagi

ucznia na jednostki leksykalne. Jednak dziatania dydak-
tyczne nauczyciela moga mie¢ wplyw i na samodzielng
nauke leksyki przez ucznia.

Praca nad sfownictwem na lekcji jezyka obcego obej-
muje wszystkie czynnoéci nauczyciela (a w konsekwen-
¢ji réwniez ucznia), poczawszy od wyboru stéw, ktére be-
da wprowadzane, omawiane i ¢wiczone na lekcji, az do
procesu ich uzycia w komunikacji jezykowej (De Florio-
-Hansen 2006:153). Chodzi tu o takie kroki dydaktyczne
nauczyciela, jak:

—  wybdr stéw (np. z tekstéw, ktore sa czytane na lek-
cji, wprowadzanie dodatkowych stéw z danego za-
kresu tematycznego; poszerzanie stownictwa przez
podawanie synoniméw lub antoniméw do stéw za-
wartych w tekstach; wprowadzanie wyrazen z tymi
sfowami; poszerzanie stownictwa przez podawanie
wyrazéw zlozonych, kolokacji i innych frazeologi-
zmoéw itp.);

—  prezentacja stéw (ustna, pisemna — w tym rodzaj za-
pisu na tablicy (np. interaktywnej));

— semantyzacja (przekazywanie znaczen, np. werbalne
lub niewerbalne, jedno- lub dwujezyczne; wyjasnia-
nie, podawanie znaczenia w kontekscie itp.; u§wia-
damianie zakresu semantycznego danej jednostki
leksykalnej; wskazywanie na réznice i podobieristwa
miedzy wyrazami o podobnym znaczeniu w jezy-
kach pokrewnych; wskazywanie na zabarwienie sty-
listyczne wyrazu);

—  ¢wiczenia automatyzujace (w tym ¢wiczenia skupio-
ne na formie lub/i na znaczeniu nowych jednostek
leksykalnych);

—  (wiczenia systematyzujace, utrwalajace, poszerzaja-
ce zasob stownictwa, ¢wiczenia na wlaczanie stéw
w nowe sieci kognitywnych pofaczenn mentalnych
(Neveling 2004:41-48);

—  (wiczenia na uzycie nowo poznanego stownictwa
(w mowie i w pismie, od ¢wiczert mocno sterowa-
nych do zadan otwartych).

Wymienione tu kroki dydaktyczne odpowiadaja fazom
pracy nad sfownictwem (wprowadzanie stownictwa, prze-
kazywanie znaczen, ¢wiczenia leksykalne, uzycie nowego
stownictwa w produkeji jezykowej). Z pewnoscig nalezy
tu wspomnie¢ o jeszcze jednym kroku dydaktycznym,
a mianowicie ewaluacji znajomosci stownictwa, gdyz ta
z pewnoscia bedzie miata wplyw na proces samodzielne-
go uczenia si¢ i powtarzania leksyki, a w konsekwencji na
poziom kompetencji leksykalnej uczniéw.



SEOWNICTWO

Cele pracy nad stownictwem na lekcji jezyka
obcego

Celem eksplicytnej pracy nad stownictwem jest takie efek-
tywne i dlugotrwate przyswojenie jednostek leksykalnych
przez ucznia, ktére umozliwi mu fatwe i szybkie przywo-
tanie stéw z leksykonu mentalnego i poprawne ich uzy-
cie w sytuacjach komunikacyjnych (Loschmann 1993:29).
Zdaniem Szulca (1973:51), kolejnym celem tej pracy jest
uswiadomienie uczniowi réznic w ltaczliwosci wyrazéw
(syntagmy konwencjonalne) w réznych jezykach, a wiec
przeciwdziatanie interferencji, ktéra w systemie leksykal-
nym jest najwieksza. Konieczne jest zatem uwrazliwienie
uczgcych sie na to, ze w kolokacjach czy idiomach facze-
nie wyrazéw jest oparte na konwencji danego jezyka, co
oznacza, ze nie mozna ich przenosi¢/tlumaczy¢ z jednego
jezyka na drugi element po elemencie. Praca nad stownic-
twem ma na celu zapobieganie bezrefleksyjnemu przeno-
szeniu zwiazkow frazeologicznych z jednego jezyka do
drugiego poprzez wskazanie, ze naturalng jednostkq jezy-
kowa (natiirliche Spracheinheit) (Leonhardi 1964:20) nie
sa w zasadzie pojedyncze stowa, gdyz te sa czesto polise-
miczne, a ich jednoznaczno$¢ nastepuje dopiero poprzez
uzycie w kontekscie.

Ponadto wielu sléw nie mozna zestawia¢ z innymi
w syntagmy, co w szczegdlnosci dotyczy zwigzkow fraze-
ologicznych. Przykladem takich zwiazkéw wyrazowych,
w ktorych nie mozna ze soba dowolnie zestawia¢ wyra-
zOw w syntagmy, sa kolokacje.

W pracy nad leksyka wazne jest nie tylko to, czym
zajmuje si¢ nauczyciel, ale i jakos$¢ jego dziatan dydak-
tycznych. Praca ta nie powinna by¢ utozsamiana z prze-
kazaniem uczniom listy stéw do nauczenia si¢. Gtéwne
jej zadanie polega na przeniesieniu informacji leksykal-
nej, z jaka uczen sie styka w kontakcie z jezykiem obcym,
z pamieci krétkotrwalej do dlugotrwalej (Rzewdlska
2008:45). Ponadto wymaga sie od dydaktyki stownic-
twa wplywania na proces zapamietywania nowej leksyki
(magazynowanie przez ucznia coraz wiekszej liczby po-
jedynczych sléw — ilo§¢) oraz dokonywanie zmian w lek-
sykonie mentalnym poprzez tworzenie nowych polaczen
mentalnych miedzy zapamietanymi juz wyrazami a ty-
mi nowo poznanymi (jako$¢ stownictwa). Dlatego tez,
zdaniem AfSbecka (2002:28), w pracy nad stownictwem
wazne jest odwolywanie sie do wiedzy ucznia, przywoly-
wanie jej, przeorganizowywanie i tworzenie nowej struk-
tury sfownictwa w jego leksykonie mentalnym. Chodzi
tu o skuteczne wlaczenie nowych jednostek leksykal-
nych do leksykonu mentalnego, a wigc o ich zapamieta-
nie w odpowiedniej formie (czyli z informacji niezbed-
nymi do ich uzycia), tak aby fatwe bytlo ich przywolanie

z leksykonu mentalnego w procesach recepcji i produk-
cji jezykowej.

Problemy leksykalne uczacych sie jezykdéw

obcych i préba nakreslenia ich przyczyn

Jak wynika z badan, mozna wyrdzni¢ nastepujace proble-

my leksykalne uczacych sie jezykéw obcych:

— maly zaséb stownictwa (nikla ilo$¢ zinternalizowa-
nych jednostek leksykalnych);

— niska jako$¢ zapamietanego slownictwa (pobiezna
znajomos$¢ stownictwa; nieznajomosé¢ poszczegdl-
nych komponentéw stowa);

—  zbyt stabo rozwinigte stownictwo produktywne;

— problemy z przywolaniem zapamietanego stowa
z leksykonu mentalnego;

—  bledy interferencyjne w uzyciu stownictwa.

Autorka niniejszego artykulu jest §wiadoma, ze za czesé
probleméw leksykalnych odpowiedzialni sa sami ucznio-
wie, ktérzy nie uczg sie stéw w domu oraz nie znaja i nie
stosuja efektywnych strategii zapamietywania stownictwa
(De Florio-Hansen 2004, 2006; Targoriska 2014). Jednakze
wiele przyczyn slabo rozwinietej kompetencji leksykalnej
uczniéw leze¢ moze nie tylko po stronie instytucjonalnej
(np. zalozenia programowe, formaty egzaminéw na za-
konczenie poszczegdlnych pozioméw edukacji), ale réw-
niez moze ona wynika¢ z btednych zalozen nauczycieli lub
tez ich niewlasciwej pracy nad leksyka. W artykule tym
skupiamy sie na problemach wynikajacych z dziatan dy-
daktycznych nauczycieli lub braku nieodzownych krokéw
dydaktycznych na lekeji jezyka obcego z ich strony.

Maty zaséb stownictwa (ilos¢)
Najpowazniejszym problemem leksykalnym uczniéw jest
znikomy zaséb stownictwa. Takie wnioski wyptywaja z ba-
dan przeprowadzonych przez Biirgela i Siempanna (2010)
oraz Targonska (2016), z ktérych wynika, ze nie tylko
niemieccy uczniowie uczacy sie jezyka francuskiego jako
obcego, ale réwniez polscy absolwenci gimnazjéow dyspo-
nujg stabo rozwinietym stownictwem receptywnym. To
samo dotyczy niemieckich maturzystéw, z ktérych tylko
21 proc. charakteryzuje si¢ receptywng znajomoscia jezy-
ka angielskiego na zakladanym poziomie, a jedynie 2 proc.
z nich osiaga zaktadany putap w odniesieniu do stownic-
twa produktywnego (Tschirner 2004).

Przyczyn takiego stanu rzeczy mozna upatrywac
w kilku elementach pracy nad stownictwem na lekcji jezy-
ka obcego. Pierwsza z nich zdaje si¢ brak eksplicytnej pra-
cy nad leksyka na zajeciach. Nauczyciele wychodza z zato-
zenia, ze uczniowie beda przyswajali nowe stowa poprzez
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czytanie, czyli incydentalnie, i nie widza koniecznosci eks-
plicytnego i intencjonalnego zajmowania si¢ tymi stowa-
mi, ktérych opanowanie jest niezbedne dla rozwoju kom-
petencji jezykowej i ktérych znajomosc jest przewidziana
na dany poziom jezykowy. W procesie uczenia si¢ istotna
jest jednak uwaga ucznia, a ta w trakcie czytania lub stu-
chania skupiona jest na tresci, a nie na formach jezyko-
wych. Incydentalne przyswajanie stownictwa nie przynosi
takich efektéw jak nauczanie eksplicytne, celowe, bowiem
niewielka garstka uczniéw potrafi samodzielnie kierowa¢
uwage na formy i $rodki jezykowe podczas recepcji, kté-
ra z natury rzeczy koncentruje si¢ na tresci. Aby uczen
przyswajal sfownictwo w procesie czytania, musi aktywo-
wac inny rodzaj czytania (Ulrich 2011:40), a do takiej for-
my recepcji testdw uczen powinien by¢ wdrozony na lek-
cji jezyka obcego.

Druga przyczyna zdaje sie, zwlaszcza w ostatnich
latach, koncentracja nauczania jezykéw obcych na roz-
wijaniu sprawnosci receptywnych, czyli skupienie si¢ na
przygotowywaniu ucznia do rozumienia tekstéw, a wiec
wdrazanie go do odgadywania i rozumienia znaczenia
stéw z kontekstu oraz ¢wiczenie umiejetnosci odnale-
zienia w tekécie odpowiedniej informacji*. Taki przebieg
zaje¢ z jezyka obcego wynika zwykle z tego, ze na egza-
minach zewnetrznych gros punktéw uczen uzyskuje za
sprawnosci receptywne, a sprawnosci produktywne ma-
ja maly udzial w ocenie koicowe;j. Z tego wzgledu ucznio-
wie czytaja teksty na zajeciach tylko w celu ich recepcji,
nie wykorzystujac ich tresci i zawartych tam form (grama-
tycznych i leksykalnych) do rozwijania kompetencji leksy-
kalnej. Nauczyciele nie kieruja uwagi uczniéw na formy
i srodki jezykowe, cho¢ obecnie w dydaktyce $wiatowej
waznym podejsciem jest focus on form, Formfokussierung,
czyli wskazanie na konieczno$¢ zajmowania si¢ formami
jezykowymi (gramatyka, leksyka) na lekgji jezykéw obych.
Podejscie to jest odpowiedzig na niezadowolenie z meto-
dy komunikacyjnej dazacej do komunikacji za wszelka ce-
ne (bez zwracania uwagi na poprawnos¢ jezykowa), kto-
ra nie zdala egzaminu, o czym $wiadczy¢ moze fakt coraz
nizszej kompetencji jezykowej uczacych sie réznych jezy-
kéw obcych na calym $wiecie. Podejscie zorientowane na
formy jezykowe, wykorzystujace ich eksplicytne i kogni-
tywne nauczanie, jeszcze nie zagoscito w Polsce na dobre.
Oznacza to, ze uczniowie czytaja teksty, skupiajac sie tylko
na wykonaniu zadan. Stowa niezrozumiate, ktérych zna-
czenia uczniowie odszukuja w stowniku lub ktére sa im
podawane przez nauczyciela, zapisywane sa czesto bezpo-
$rednio w tekscie w jezyku ojczystym nad stowem obco-
jezycznym. Niestety, takich stéw uczniowie juz si¢ potem
nie ucza. Nie poswieca im dalej uwagi, wiec takie jednostki
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leksykalne, ktérymi ,zajmowali si¢” tylko przez chwile, po-
zostajg jedynie kréotko w pamieci krétkotrwatej. Oczywi-
ste jest, ze do procesu uczenia si¢ potrzebne jest skupienie
sie na przedmiocie uczenia sie. Gdy uczen nie poswieci
danemu stowu czasu, nie powtérzy go ponownie pdzniej,
to stowo to nie wejdzie nawet do zasobu stownictwa re-
ceptywnego. Takie podejscie wigze sie z kolejna przyczyna
stabego rozwoju receptywnej kompetencji leksykalnej, ja-
kim jest brak ¢wiczen odnoszacych sie do wystepujacych
w tekstach stéw. W podrecznikach nie wszystkie wazne
jednostki leksykalne wystepujace w tekstach, ktére na da-
nym poziomie bieglosci jezykowej powinny by¢ opano-
wane, stanowia przedmiot ¢wiczen leksykalnych. Wazne
z punktu komunikacji stownictwo powinno by¢ przez na-
uczyciela wyszukiwane w tekstach, a nastepnie kierowane
do fazy ¢wiczen. Oznacza to, ze nauczyciel powinien po-
przez dodatkowe ¢wiczenia najpierw ¢wiczy¢, a nastepnie
utrwala¢ z uczniami nowo poznane stownictwo.

Niska jakos¢ opanowanego stownictwa

Kolejnym problemem w rozwoju kompetencji leksykal-
nej uczacych sie jest powierzchowne uczenie sie stéw.
Kazde stowo ma pewne komponenty, ktérych znajomosé
jest nieodzowna w poprawnym jego uzyciu w kontekscie,
na co Bohn i Schreiter (2001:173) wskazuja w nastepuja-
cy sposob: Wiedza leksykalna nie powstaje tylko poprzez
ogélne utrwalanie jej w pamieci, lecz rowniez i w szczegol-
nosci poprzez swiadome przyswajanie jej komponentow®
i regularnosci, ktore sterujg jej uzyciem (ttum. wlasne —
J.T.). Przyswojenie slowa nie jest wiec réwnoznaczne
z nauczeniem sie¢ jedynie jego znaczenia. Taka wiedza jest
co prawda wystarczajaca w przypadku biernej znajomo-
$ci danego stowa i moze okazac sie pomocna w procesie
recepcji tekstéw czytanych lub stuchanych. Nie jest ona
jednak wystarczajaca do produkcji jezykowej. Stowo jest
w wiekszosci jezykéw obcych naznaczone gramatycznie
i stylistycznie. Oznacza to, ze np. rzeczowniki maja rodzaj
i liczbe mnoga. W przypadku jezykéw fleksyjnych (np.
jezyka niemieckiego, rosyjskiego, polskiego) znajomos¢
tych komponentéw gramatycznych warunkuje poprawne
zastosowanie danej jednostki leksykalnej.

Cho¢ w jezyku angielskim dla ponad 90 proc. rze-
czownikoéw liczba mnoga tworzona jest wedlug jednego
wzoruy, to w jezyku niemieckim mamy przynajmniej 8 réz-
nych mozliwosci tworzenia liczby mnogiej w sposéb regu-
larny, a oprécz tego moze by¢ ona tworzona w sposéb opi-
sowy (np. L. poj. der Regen — 1. mn. die Regenfiille; 1. poj. das
Obst — 1. mn. die Obstsorten). Oznacza to, ze na najniz-
szych poziomach ksztalcenia (Al — B1) uczenn powinien
przyswaja¢ nowe rzeczowniki wraz z ich forma w liczbie
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mnogiej, za$ przy nauce czasownika zapamietaé, jak on sie
odmienia (np. jaka jest koniugacja czasownika nieregular-
nego, jakie sa jego formy podstawowe, z jakim przyimkiem
taczy sie dany czasownik lub jakiego przypadka wymaga)®.
Wazna jest réwniez wiedza, z jakimi innymi jednostka-
mi leksykalnymi mozna potaczy¢ dany czasownik lub rze-
czownik (taczliwos¢ leksykalna), czy stowo to jest elemen-
tem wielu luznych zwiazkéw wyrazowych, czy jest np.
przede wszystkim elementem kolokacji (np. Freundschaf-
ten schliefSen = zawierac przyjaznie; die Entscheidung tref-
fen = podejmowac decyzje; Gdste empfangen = podejmo-
wad gosci). Nauczyciel powinien rozpoznac, ktére z tych
jednostek leksykalnych uczniowie powinni opanowac
w stopniu produktywnym, i te o duzym znaczeniu komu-
nikacyjnym powinien podawac¢ w czasie pracy nad stow-
nictwem (np. w fazie wprowadzania i semantyzacji stow-
nictwa lub w fazie ¢wiczen) juz w potaczeniach w formie
kolokacji. Oczywiscie taka kolokacje mozna jeszcze po-
dac jako calos¢ w fazie uzycia, gdy uczen blednie utwo-
rzy samodzielnie kolokacje, ktérej do tej pory nie poznat.
Zaleta wprowadzania nowych sléw w typowych formach
ich wystepowania (np. frazach) wynika z faktu, ze takie
dzialanie nauczyciela nie tylko ,zmusza” ucznia do na-
uczenia sie typowych syntagm, ktére — jako gotowe pre-
fabrykaty — ufatwiaja komunikacje, ale jest ona dla ucznia
wskazowka, ze czesto powinno si¢ uczy¢ nie pojedyn-
czych stéw, lecz calych zwiazkow, ktoére stanowia jednost-
ke leksykalng (lexikalische Einheit), jednostke uczeniowa
(lexikalische Lerneinheit) albo jednostke tlumaczeniowa
(Ubersetzungseinheit).

Przyczyna niskiej jako$ci opanowanego stownictwa
leze¢ moze wlasnie w pracy z leksyka na lekcji jezyka ob-
cego. Po pierwsze, uczniowie moga nie by¢ swiadomi, ze
wraz z nauka nowego stowa nalezy przyswoi¢ sobie nie
tylko jego znaczenie, ale réwniez inne komponenty, jak ro-
dzajnik, forma liczby mnogiej czy komponent kombina-
toryczny — chodzi tu o slowa, ktére czesto wspotwyste-
puja z danym wyrazem, a wiec np. o kolokacje (np. niem.
die Entscheidung treffen, ang. make a decision = pod-
ja¢ decyzje (dostowne tlumaczenie — *niem. spotkac de-
cyzje, ang. zrobi¢ decyzje itp.). Nie§wiadomos¢ uczniéow
wynika¢ moze z tego, ze na lekcjach jezyka obcego bra-
kuje eksplicytnego zajmowania sie danym stowem i brak
¢wiczen, ktérych przedmiotem byloby np. skupienie sie
na réznych formach stéw lub na ich réznych komponen-
tach (np. praca nad ich pisownia, wymowa, polaczeniami
syntagmatycznymi (np. kolokacjami), nad rodzajem, nad
rekcja (polaczeniami rzeczownika, czasownika lub przy-
miotnika z odpowiednim przyimkiem itd.). Uczniowie
wychodza z zalozenia, ze znajomo$¢ znaczenia danego

stowa wystarczy, a utwierdza¢ moze ich w tym przekona-
niu forma ewaluacji ich kompetencji leksykalnej w odpo-
wiedziach ustnych, na kartkéwkach i pracach pisemnych,
ktdra czesto ogranicza sie do kontroli stéw w postaci dwu-
jezycznej listy, gdzie do podanego w jezyku polskim stowa
nalezy podac¢ jego obcojezyczny odpowiednik.

Stabo rozwiniete stownictwo produktywne

Na stabo rozwiniete stownictwo produktywne uczacych
sie réznych jezykow obcych wskazuja badania przeprowa-
dzone przez Blrgela i Siempanna (2010) oraz Tschirnera
(2004). Wynika z nich, ze stownictwo produktywne ucza-
cych sie jezykdéw obcych stanowi jedna trzecia stownictwa
receptywnego, co jest naturalne. W przypadku, gdy uczen
dysponuje stabo rozwinietym stownictwem receptywnym
(a to stanowi podstawe do rozwijania stownictwa produk-
tywnego), to ilo$¢ jednostek leksykalnych opanowanych
w stopniu produktywnym (zakladajac, ze ta stanowi zwy-
kle 1/3 stownictwa receptywnego) jest nikla. Wynika¢ to
moze z kilku faktéw.

Pierwszym i zasadniczym problemem zdaje sie
brak fazy uzycia w pracy nad stownictwem. Oznacza to,
ze nauczyciele wprowadzaja stownictwo, ¢wicza je (cze-
sto dokonuje sie to tylko w oparciu o ¢wiczenia dostep-
ne w podreczniku) i na tym koriczy sie praca nad leksy-
ka. A przeciez najwazniejszym elementem tej pracy jest
wlasnie faza uzycia, w ktérej uczen musi przywolac¢ da-
ne stowo z leksykonu mentalnego, odszuka¢ informa-
cje na temat poszczegdlnych komponentéw (np. deklina-
¢ji czy koniugacji), poprawnie wkomponowac¢ ja w zdanie
(pamietajac o pisowni lub wymowie) i zrealizowaé w ten
sposéb dany cel komunikacyjny. Takie dziatanie jezyko-
we wigze sie z procesami glebokiego przetwarzania i pro-
cesami mys$lowymi, ktére nie tylko pozwalaja na popraw-
ne uzycie nowo poznanych jednostek leksykalnych, ale
réwniez pozytywnie wplywaja na proces ich zapamiety-
wania. Stowo uaktywniane (najlepiej kilkakrotnie) z lek-
sykonu mentalnego trudniej i pézniej ulegnie procesowi
zapomnienia. Dodatkowo umiejetnos$¢ zastosowania no-
wo poznanego stownictwa w komunikacji moze motywo-
wacé ucznia do dalszej pracy i nauki.

Innym problemem moze by¢ réwniez brak cyrku-
lacyjnej pracy nad stownictwem. Oznacza to, ze do raz
»omowionego” na lekcji stowa wigcej si¢ nie wraca. Jed-
nak praca nad stownictwem nie jest i nie powinna by¢
procesem linearnym. Wazne jest wracanie do omawia-
nej wczeéniej leksyki, préba aktywowania jej po pew-
nym czasie i sklonienie ucznia do przypomnienia sobie
stéw (np. w okreslonych ¢wiczeniach), a nastepnie ich za-
stosowania. Moze si¢ to dokonywaé w procesie ¢wiczen
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poszerzajacych zaséb stownictwa lub ¢wiczen utrwalajg-
cych. Ale sfownictwo to moze by¢ réwniez wykorzystywa-
ne do prze¢wiczenia konkretnych zagadnien gramatycz-
nych. Dobrze jest wiec, aby te byly ¢wiczone w oparciu
o poznana juz wczesniej leksyke.

Problem z przywotaniem zapamietanego stowa

z leksykonu mentalnego

Ten problem leksykalny wigze sie w pewnym stopniu

z poziomem stownictwa produktywnego, a uwidacznia si¢

w tym, ze uczen zbyt dlugo zastanawia si¢ na kolejnym

wyrazem, ktéry chce wkomponowa¢ w zdanie. Brakuje

mu stéw, nie moze ich sobie szybko przypomnie¢. Zanim
podjeta bedzie préba podania przyczyn takiego stanu rze-
czy, nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze sprawne i szybkie od-
nalezienie stowa w leksykonie mentalnym zalezy od ilosci
jego polaczen mentalnych z innymi jednostkami leksykal-
nymi. Im ta sie¢ potaczen jest gestsza, tym wiecej jest $cie-
zek dostepu do danego stowa, co warunkuje mozliwo$é

jego szybkiego przywotania (Bohn 1999:82).

Sie¢ taka tworzy sie m.in. poprzez ¢wiczenia leksy-
kalne, ale réwniez poprzez odwolywanie si¢ do wiedzy
ucznia, np. w procesie wprowadzania i semantyzacji no-
wego stownictwa. Przyktadowo, w czasie wprowadzania
stowa erhalten (otrzymywac) nauczyciel moze wskazaé
na synonim, ktéry uczniowie juz znaja (odwolanie si¢ do
wiedzy ucznia), czyli stowo bekommen, oraz stowo o tym
samym znaczeniu, ale stosowane w jezyku potocznym:
kriegen. Tworzy si¢ wtedy takie polgczenia mentalne,
jak: Erhalten — bekommen — kriegen (otrzymywac — do-
stawa¢ — dostawa¢ (ale w jezyku potocznym)). Nauczy-
ciel moze réwniez wskaza¢ na kolokacje, w ktérych sto-
wo bekommen’ uzywane jest w znaczeniu przenosnym:
Ein Kind bekommen (urodzi¢ dziecko), Angst bekommen
(przestraszy¢ si¢ = dostad pietra).

Kolejnym przykladem tworzenia potaczen moga by¢
nastepujace ciggi wyrazowe:

— antonimy — schnell — langsam (szybko — wolno);

— tworzenie grup wyrazéw z tym samym przyrost-
kiem: essbar — trinkbar — tragbar (jadalny; zdatny
do picia; przenos$ny) — wazne jest przy tym przybli-
zenie uczniom znaczenia przyrostka -bar, oznacza-
jacego, ze mozna co$ zrobi¢ z tym, co nazywa rze-
czownik, czyli mozna to jes$¢, pi¢ i (prze)nosic).

Problemy z odnalezieniem danego slowa w pamieci wi-
doczne sa juz na poziomie recepcji jezykowej, ale szczegdl-
nie uwidaczniaja si¢ w produkgji, gdy dla realizacji swoich
intencji komunikacyjnych uczen szuka potrzebnych mu
stéw, co zajmuje mu zbyt wiele czasu i czesto nie konczy sie
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sukcesem. Jednym z powodéw takiego stanu rzeczy moze
by¢ zbyt krétka faza ¢wiczen zaplanowana przez nauczycie-
la, ktéry wykorzystuje np. tylko ¢wiczenia dostepne w pod-
reczniky, nie dokonujac ewaluacji i refleksji, czy ich ilos¢
byta wystarczajaca a jakos¢ zadowalajaca, i nie sprawdzajac,
czy nowe stownictwo zostalo przez uczniéw przyswojo-
ne w dostatecznym stopniu. A w pracy nad stownictwem
wazne jest rowniez dokonanie analizy ¢wiczen zawartych
w podrecznikach i zwrécenie uwagi na to, czy ich forma nie
skfania do bezrefleksyjnego i automatycznego dziatania, co
ma miejsce w ¢wiczeniach, w ktérych uczniowie tylko facza
pewne elementy lub wstawiaja cyfry®. Skuteczniejsze dla
procesu zapamietywania leksyki sa bowiem takie ¢wicze-
nia, ktére zmuszaja uczniéw do dzialan w jezyku obcym,
do zastanowienia sie, zapisania lub przeksztalcenia, czyli
¢wiczenia przyczyniajace sie do glebszego kodowania stéw.

Przyczyn probleméw z szybkim przywolaniem jed-
nostek leksykalnych z pamieci mozna réwniez upatrywac
w pracy nad sfownictwem w nauczaniu instytucjonalnym.
Jedna z nich moze by¢ brak ¢wiczen kognitywnych, kto-
re z jednej strony sktaniaja do eksplicytnego i intencjonal-
nego zajmowania si¢ konkretnymi jednostkami leksykal-
nymi, z drugiej za$ strony maja na celu stworzenie gestej
siatki polaczen miedzywyrazowych, a wiec wkompono-
wanie nowych jednostek leksykalnych w odpowiednie sie-
ci skojarzen i dokonywanie przeorganizowania zasobéw
leksykalnych (patrz powyzej). Zdaniem Bohna (1999:84),
tworzenie polaczenn mentalnych miedzy stowami pozy-
tywnie wplywa na proces zapamietywania. Waznym ele-
mentem tych ¢wiczen, ktére moga przyjmowac rézng for-
me, jest skfonienie uczacego sie do poswiecenia wiekszej
uwagi podanym stowom. Chodzi tu o takie ¢wiczenia,
w ktérych uczen powinien analizowa¢ forme i tre$¢ dane-
go stowa, szuka¢ podobienstw i réznic miedzy wyrazami
o zblizonych znaczeniach, klasyfikowac je, grupowac i po-
rzadkowac pod réznymi wzgledami. Moga to by¢ ¢wicze-
nia na synonimy i antonimy, ¢wiczenia na porzadkowa-
nie pod wzgledem formy, np. grupowanie rzeczownikéw
pod wzgledem rodzaju, identycznego schematu tworzenia
liczby mnogiej, podobnej koniugacji lub deklinacji, przy-
porzadkowywanie wyrazéw do réznych pél semantycz-
nych, grup znaczeniowych (np. wyrazéw o znaczeniu po-
zytywnym lub negatywnym). W trakcie takich ¢wiczen
uczen musi dokonywac refleksji nad danym stowem, sku-
pi¢ uwage na réznych jego komponentach w odniesieniu
do formy i tresci. Nawet ¢wiczenia na tlumaczenie skla-
niaja uczniéw do kognitywnej pracy nad stownictwem,
a jednocze$nie pozwalaja uwrazliwi¢ na czeste btedy in-
terferencyjne, ktére sa kolejnym problemem w procesie
nabywania leksyki obcojezyczne;j.
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Btedy interferencyjne w uzyciu stownictwa

Bledy interferencyjne sa na ptaszczyznie leksykalnej do$¢
czestym zjawiskiem. Ich przyczyna jest bezrefleksyjne
przenoszenie stowa z jednego jezyka do drugiego. Co
prawda problemy te moga sie¢ odnosi¢ do pojedynczych
stéw, z ktérych jedno w jezyku pierwszym ma kilka zna-
czen, a w jezyku docelowym tylko jedno lub odwrotnie
(pol. skdra, niem. Leder lub Haut; pol. kasowac, niem.
loschen, entwerten; niem. ablegen, pol. przystepowac (do
egzaminu), odktadaé (co$ np. na stél); niem: Band, pol.
tom, ksigzka, wstgika, grupa) czego uczen nie jest $wia-
domy. Z tego powodu moze on uzy¢ stowa niewlasci-
wego w danym kontekscie (np. eine Jacke aus der Haut;
eine E-Mail entwerten). Problemy interferencyjne moga
réwniez wynika¢ z nieprawidlowego przyswojenia sobie
komponentu graficznego, w zwiazku z czym uczen pisze
pewne wyrazy (szczegdlnie dotyczy to tych podobnych
w dwdch pokrewnych jezykach), niepoprawnie przeno-
szac pisownie z lepiej opanowanego jezyka do tego, ktére-
go wlasnie si¢ uczy (np. niem. Student, pol. student; niem.
Fisch, ang. fish).

Bledy interferencyjne wynikaja jednak przede
wszystkim z bezrefleksyjnego przenoszenia zwigzkow
frazeologicznych z jednego jezyka do drugiego, sto-
wo po stowie. Wynika to m.in. z badan Trawinskie-
go (1999:28), Martyniskiej (2004), Reder (2006), Pho-
ocharoensil (2014), a Szulc (1966:148) wskazuje na to
w nastepujacy sposob: Niekonwencjonalne ciggi wyra-
z6w powstajqg przede wszystkim w wyniku interferencji
z jezyka ojczystego. W szczegdlnosci dotyczy to koloka-
cji lub formut rutynowych. Stanowia one grupe fraze-
ologizméw nieidiomatycznych, ktérych istnienia, stato-
$ci lub konwencjonalnosci uczniowie nie sa swiadomi.
Poniewaz rozumieja oni dana syntagme, nie zwracaja
uwagi na jej forme. Uczniowie wychodza nieswiado-
mie z zalozenia, ze kazdy jezyk tak samo zapatruje sie
na $§wiat i za pomoca odpowiadajgcych sobie jednostek
leksykalnych odnosi si¢ do pewnych zjawisk, wyraza je
czy opisuje. Jednak, jak twierdzi Hausmann (1993:3),
stfownictwo kazdego jezyka stanowi odmienny jezyko-
wy obraz $wiata. Przyktadowo w jezyku polskim stat-
ki ptyng, w niemieckim statki nie ptywaja, tylko jez-
dza (niem. das Schiff fihrt), a komary nie gryzq, tylko
ktujg (niem. Miicken stechen). Oznacza to, ze rézne je-
zyki opisuja te same wydarzenia czy procesy za pomoca
odmiennych $§rodkéw jezykowych.

Wraz z przyswajaniem jezyka pierwszego i roz-
wojem kompetencji leksykalnej w tym jezyku, czlowiek
tworzy sobie obraz $wiata, czyli sie¢ skojarzen miedzy-
wyrazowych czy tez podzial rzeczywistosci jezykowej
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uchwycony przez leksyke. Pdzniej patrzy on na jezyki
obce, ktérych sie uczy, wlasnie przez pryzmat tego ob-
razu (Szulc 1975:31), co prowadzi do pojawiania si¢ bte-
déw interferencyjnych, czego dowodza réwniez wyniki
badan przeprowadzonych przez Bahnsa i Eldawa (1993),
Gabrys-Biskup (1990), Martona (1977), Nesselhauf (2003)
i Reder (2006), ktére pokazuja, ze jezyk pierwszy stanowi
najwazniejsze Zrédlo btedéw interferencyjnych w przy-
padku uzycia kolokacji, a kolokacje, ktére sa poprawnie
zrozumiane, nie s3 automatycznie przyswajane w stop-
niu produktywnym przez uczniéw. Wynika to z nie§wia-
domosci istnienia stalych konwencjonalnych zwigzkow
wyrazowych albo z nie§wiadomosci, ze luZnemu zwigz-
kowi wyrazowemu w jednym jezyku (np. pol. myc zeby,
szczotkowac zeby, szorowac zeby) w innym jezyku odpo-
wiada zwigzek staly (sa to kolokacje w jez. niem. Zdhne
putzen, w jez. ang: to brush teeth) A przenoszenie stalych
zwigzkéw wyrazowych z jednego jezyka do drugiego jest
btedne, bowiem w kolokacjach przyporzadkowanie bazy
kolokacyjnej do kolokatora jest konwencjonalne i opie-
ra si¢ na normie danego jezyka. Z tego wzgledu ta sama
kolokacja jest realizowana w réznych jezykach za pomo-
cg innych $rodkéw leksykalnych (np. pol. — podejmowac
decyzje; niem. — die Entscheidung treffen; ang. — to ma-
ke a decision; franc. — prendre la décision). System lek-
sykalny jest otwarty, dzieki czemu powstaja nowe stowa,
mozna tworzy¢ nowe wyrazy z juz istniejacych. Jednak
w przypadku statych zwiazkéw wyrazowych kreatyw-
no$¢ uzytkownikéw jezyka jest ograniczona. W dwéch
poréwnywanych ze soba jezykach mozna odnalezé co
prawda ekwiwalentne kolokacje, ale ekwiwalencja ta jest
na poziomie kolokacji, nie za$ na poziomie kolokatoréw
(czyli nieekwiwalentnych czesci kolokacji) (Hausmann
1984:405).

Przyczyna leksykalnych bledéw interferencyjnych
leze¢ moze réwniez w dydaktyce nauczania stownictwa.
Dzieje sie tak, gdy nauczyciel nie u$wiadamia uczniom
istnienia statych zwiazkéw frazeologicznych, nie wskazu-
je na ich rézne typy i role w komunikacji. Nauczyciel po-
winien uswiadomi¢ uczniom, ze wazne jest uczenie sie nie
pojedynczych stéw, lecz calych fraz, gdyz te — jako stale
zwigzki wyrazowe — sa w jezyku odtwarzalne, a nie kre-
owane w produkcji jezykowej. Kreatywne faczenie wyra-
zéw w zwigzki miedzywyrazowe moze prowadzi¢ do bte-
déw jezykowych, czesto wiasnie tych interferencyjnych,
bowiem oparte sa one na skojarzeniach z lepiej opanowa-
nego jezyka.

Szulc (1971) podkreslat juz ponad 45 lat temu ko-
nieczno$¢ wprowadzania i omawiania przez nauczycie-
la na lekeji jezyka obcego wiasnie idiomdéw sytuacyjnych
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(tak okreslat on kolokacje i frazeologizmy pragmatyczne),
a w konsekwencji przyswajania ich przez ucznia nastepu-
jacymi stowami: Dla umozliwienia uczniowi elementar-
nej chociazby konwersacji, musimy wyposazycé go w pod-
stawowy zestaw syntagm skonwencjonalizowanych (typu
np. Guten Tag Herr..., Mein Name ist... itp.), ktdrych uczen
samodzielnie zgenerowac nie potrafi (Szulc 1971:85). Ko-
nieczne jest uwzglednienie tych plaszczyzn, w ktérych
zachodzi niebezpieczenistwo interferencji z innego jezy-
ka, w planowaniu lekcji i w opracowaniu ¢wiczen auto-
matyzujacych. Szulc (1960:344) wychodzil bowiem z za-
tozenia, ze interferencji nalezy przeciwdziataé, zanim do
niej dojdzie. Warto tu przypomnie¢ stwierdzenie Szulca
wskazujace na wielkg wage nauczania syntagmatycznego
stownictwa: Po opanowaniu bowiem struktur formalnych
zdobywanie nowego stownictwa polega juz wylgcznie na
opanowaniu nie ,stowek’, ale syntagm konwencjonalnych
(Szulc 1971:88).

W przypadku zwigzkéw frazeologicznych praca
nad stownictwem nie powinna by¢ prowadzona jednoje-
zycznie. Wazne jest w niej eksplicytne zwracanie uwagi
uczacych sie na réznice miedzy jezykami w uzyciu jed-
nostek leksykalnych w poszczegélnych kolokacjach, ktére
uczniowie powinni przyswoi¢ sobie niejako w kontrascie
do znanych im juz jezykéw, gdyz — jak wspomniano po-
wyzej — adekwatne pod wzgledem tresci idiomy lub kolo-
kacje nie musza sie sktada¢ z identycznych, adekwatnych
jednostek leksykalnych, i czesto si¢ wtasnie z takich nie
sktadaja. Na przyktad:

—  pol. ko by sie usSmiat — niem: da lachen ja die Hiihner
(dostowne ttumaczenie: *tak smiejg sie kury);

—  pol. wozié¢ drewno/drwa do lasu — niem: Eulen nach
Aten tragen (dostowne tlumaczenie: *nosi¢ sowy do
Aten);

—  pol. zajgc stanowisko wobec czegos — niem. Stellung
zu etwas nehmen (doslowne tlumaczenie: *wzigé
stanowisko wobec czegos).

Praca nad stownictwem powinna charakteryzowaé sie
podejsciem kognitywnym, polegajacym na u$wiadamia-
niu uczniom réznic i ewentualnie podobienstw jezyko-
wych, tak aby wiedzieli oni, Ze swoja wiedze z jednego
jezyka moga wykorzysta¢ w nauce innego jezyka. Cwicze-
nia leksykalne powinny tez uwzglednia¢ frazeologizmy
stanowiace zrédlo bledéw interferencyjnych, aby prze-
ciwdziala¢ zapobiegawczo interferencji z jezyka prymar-
nego (Szulc 1976:122). Ich zadaniem jest to, by wplyna¢
na powstawanie w leksykonie mentalnym ucznia innych,
nowych skojarzen semantyczno-leksykalnych charaktery-
stycznych dla danego jezyka.

Problematyczne obszary pracy nad stownictwem na lekcji jezyka obcego

Podsumowanie
W artykule pokazano, ze na rozw6j kompetencji leksykal-
nej ucznia wplyw ma wiele czynnikéw. Niektére z nich
leza po stronie ucznia, ale przyczyna wielu z nich moze
by¢ praca nad stownictwem niewtasciwie prowadzona
przez nauczyciela. Jego rola w rozwoju kompetencji lek-
sykalnej ucznia i w przygotowaniu go do dalszego autono-
micznego poszerzania zasobow leksykalnych jest nie do
przecenienia. Do kazdego z problematycznych elementéw
kompetencji kolokacyjnej ucznia mozliwe jest podanie
konkretnych krokéw naprawczych, ktére w niniejszym
artykule nie mogly (ze wzgledéw objetosciowych) zostaé
blizej opisane.

Nalezy jednak podkresli¢, ze dobry nauczyciel je-
zykéw obcych powinien nie tylko zna¢ fazy pracy nad
stownictwem, ale réwniez dysponowaé wiedza na temat
proceséw przyswajania leksyki, na temat czynnikéw wa-
runkujacych dlugotrwala internalizacje slownictwa i na
temat roli ¢wiczen leksykalnych i pracy z tekstem w roz-
woju kompetencji leksykalnej. Wazne jest réwniez takie
podejscie wykorzystujace kazda czynno$¢ na lekcji do roz-
woju kompetencji leksykalnej. Réwniez kazdy biad leksy-
kalny ucznia (ktéry nie musi by¢ traktowany jako wiel-
kie niedociagniecie, lecz moze by¢ rozpatrywany jako
wskazanie nauczycielowi btednych proceséw myslowych
ucznia, mogacych wynika¢ z niedostatecznie wyjasnio-
nego zagadnienia), moze by¢ wykorzystany do pracy nad
stownictwem, do uswiadamiania uczniowi, z czego wyni-
ka jego bfad. A ten moze by¢ efektem przenoszenia pew-
nych regul na wszystkie jednostki leksykalne, przenosze-
nia skojarzen semantycznych z jezyka lepiej opanowanego
do tego, ktérego uczen wlasnie si¢ uczy. Mozna wiec sfor-
mutowaé nastepujace tezy dotyczace nauczania stownic-
twa obcojezycznego.

1. Pracanad stownictwem nie koniczy sie na fazie wpro-
wadzania i semantyzacji.

2. Nowo poznane stownictwo powinno by¢ przedmio-
tem fazy ¢wiczen oraz fazy uzycia (uczen powinien
otrzymywac¢ zadania komunikacyjne, w ktérych byt-
by ,zmuszony” do wykorzystania nowo poznanego
stownictwa w komunikacji).

3. Pracanad slownictwem nie moze by¢ skladana jedy-
nie na barki ucznia i nie powinna by¢ przesuwana je-
dynie do jego pracy w domu. Powinna by¢ w duzej
mierze realizowana na lekcjach jezyka obcego.

4.  Uczen powinien poznawaé nie tylko znaczenie da-
nego sfowa (komponent semantyczny), ale réwniez
inne komponenty (gramatyczny, kombinatoryczny,
graficzny, artykulacyjny), ktérych znajomos¢ pozwo-
li mu na jego poprawne uzycie w komunikacji.
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5. Na lekcji powinny pojawia¢ sie ¢wiczenia na powta-
rzanie, poszerzanie i porzadkowanie sfownictwa, tak
aby wspieraly one powstawanie nowych polaczen
w leksykonie mentalnym ucznia.

6. Praca z testem czytanym i stuchanym powinna by¢
réwniez wykorzystywana do poszerzania i utrwala-
nia stownictwa (kierowanie uwagi ucznia na $rodki
jezykowe).

7. Formy ewaluacji kompetencji leksykalnej powinny
wyj$¢ poza odpytywanie ze stéwek. Sprawdzana po-
winna by¢ nie tylko znajomo$¢ znaczenia, ale row-
niez zastosowanie nowego slownictwa w kontekscie
(w zdaniach i tekstach).

8. Praca nad stownictwem moze sprawiaé radosé
i przyjemnos$¢. Mozna ja wlaczy¢ w gry jezykowe.
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DR JOANNA TARGONSKA Absolwentka filologii germanskiej
na UMCS w Lublinie. Pracuje w Katedrze Filologii Germanskiej UWM
w Olsztynie, gdzie w 2003 r. uzyskala tytul doktora w zakresie glotto-
dydaktyki. W pracy badawczej zajmuje si¢ nauczaniem i przyswajaniem
stlownictwa, rozwijaniem kompetencji leksykalnej (w szczegélnosci
kompetencji kolokacyjnej), wplywem pracy nad slownictwem na rozwdj
sprawno$ci mowienia.

1 Nalezy tu jednakze zaznaczy¢, ze w metodzie tej przywigzywano réwniez wage do eksplicytnego zajmowania sie stownictwem. Tu faza uzycia opierala sie gtéwnie
na czytaniu i tumaczeniu przeczytanych tekstéw lub ttumaczeniu zdan zawierajacych nowo poznang konstrukcje gramatyczng (Neuner i Hunfeld 2002:21).

2 Wortschatzwende mozna przetlumaczy¢ jako ,,zwrot ku stownictwu” albo ,przewrét leksykalny”. Ta zmiana podejscia w nauczaniu jezykéw obcych objawiala
sie powstaniem wielu nowych stownikéw i podrecznikéw do leksyki obcojezycznej. Cwiczenia leksykalne znalazly réwniez nalezne sobie miejsce w podrecznikach
do nauki jezyka obcego.

3 Dotyczy to w szczegdlnosci jezyka niemieckiego, w ktérym wiele stéw ztozonych powstaje np. na zasadzie kompozycji (zestawiania ze soba dwéch stéw w jedno,
np. Milchkaffe = kawa z mlekiem, Kaffepause = przerwa na kawe, Schulsachen = przybory szkolne, Matheheft = zeszyt do matematyki) lub przez dodawanie przyro-
stow lub przedrostkéw (np. niem: sicher, Sicherheit, sich versichern = pol. bezpieczny, bezpieczeristwo, ubezpieczac/zabezpieczac). Znajomo$¢ pewnych leksemow
wystepujacych w nowym dla ucznia sfowie oraz umiejetnoo$¢ rozpoznania cze$ci mowy pozwalaja mu na zasadzie domystu na odszyfrowanie znaczenia nowego
stowa, z ktérym uczen styka sie po raz pierwszy.

4 Oczywiscie, takie dziatanie dydaktyczne jest poprawne, a nawet wazne, ale praca nad tekstem nie moze koriczy¢ sig tylko na ¢éwiczeniu sprawnosci receptywnych.
Aby uczen poszerzal swoje stownictwo — nawet juz to receptywne — wazne jest po§wiecenie uwagi nowym stowom, czyli ,zajmowanie si¢” danym stowem w rézny
sposéb. Teksty stanowia doskonaly punkt wyjscia do komunikacji ustnej, do dyskusji, a w niej wazne jest postugiwanie si¢ nowo poznanym stownictwem z danego
zakresu tematycznego.

5 Poprzez komponenty sfowa rozumie sie znajomo$¢ pisowni, wymowy, rodzaju i liczby mnogiej rzeczownika, odmiany, faczliwosci leksykalnej itp., czyli tych
elementéw wiedzy, ktére nalezy uaktywnié, gdy chce si¢ poprawnie uzy¢ danego stowa w kontekscie.

6 Element ten mozna zaliczy¢ do ptaszczyny gramatycznej, cho¢ pojecie gramatyki odnosi sie bardziej do schematéw koniugacji, deklinacji czy sktadni, gdzie reguty
odnosza sie ogdlnie do wybranych grup wyrazéw czy tez rodzajéw zdan. Z drugiej za$ strony, kazda jednostka leksykalna ma swoje cechy gramatyczne okreslane
jako komponent gramatyczny (Léschmann 1986, 1993; Bohn 1999), komponent morfologiczny (Neveling 2004) czy tez kombinatoryczny (Bohn 1999). Nalezy
podkresli¢, ze leksyka i gramatyka $ciéle sie ze soba wiaza i wspolgraja, dlatego coraz czesciej postulowane jest badanie leksyko-gramatyki jako wspéizaleznych ze
soba elementow jezyka (Segerman 2013). Réwniez na testach gimnazjalnych znajdziemy zadania okreslane jako ,znajomos¢ srodkéw jezykowych’, gdzie znajomos¢
leksyki i morfologii badana jest tacznie.

7 Mimo ze w przytoczonym powyzej przykladzie wyszlismy od wprowadzania slowa erhalten, to podanie na tej lekeji kolokacji do czas. bekommen, czyli synonimu
do czas. erhalten o innym zabarwieniu stylistycznym, jest zasadne. Praca nad sfownictwem jest procesem cyrkulacyjnym, w ktérym wraca si¢ do poznanych przez
uczniéw stow. Wtedy, po jakim$ czasie, mozna poglebic¢ znajomo$¢ danego stowa poprzez przekazywanie przez nauczyciela i przyswojenie przez ucznia nowych
informacji na jego temat. Wynika to z faktu, Ze na nizszych stopniach nauczania (np. na poziomie A1 lub poczatkowym etapie poziomu A2) uczen nie uzyskuje od
razu wszystkich waznych informacji na temat poznawanego wiasnie stowa. W trakcie nauki informacje te moga by¢, a nawet powinny by¢ uzupelniane.

8 Doswiadczony, zaangazowany i kreatywny nauczyciel potrafi kazde ¢wiczenie przeksztalci¢ lub zmieni¢ forme jego wykonania.



Pierwsze stowka... Nauka leksyki
na poziomie A1/A2 dla potrzeb
komunikacji zawodowej

MAGDALENA SOWA

Dla wielu uczacych sie opanowanie stownictwa (tzw. dobra znajomosé stédwek)

jest najbardziej pozgdanym celem nauki jezyka obcego (JO). Jest to takze poglad
podzielany przez niektdrych nauczycieli jezykow obcych, ktorzy cel leksykalny po-
strzegaja jako jeden z (naj)wazniejszych do osiggniecia w procesie dydaktycznym.

aznej roli leksyki w nauce JO dowodzi

réwniez literatura dydaktyczna pre-

zentujaca stanowiska uznanych bada-

czy, takze w kontekscie nauczania je-

zyka obcego dla potrzeb zawodowych
(m.in. Challe 2002, Binon i Verlinde 2004, Mourlhon-
-Dallies 2008).

Uznajac wskazane powyzej opinie za wystarcza-
jace do traktowania kompetencji leksykalnej jako kluczo-
wej w nauce JO, niniejszy tekst podejmuje refleksje nad
ksztaltowaniem kompetencji leksykalnej w jezyku obcym
dla potrzeb komunikacji zawodowej przez pryzmat naj-
istotniejszych, w naszej subiektywnej opinii, elementéw
pozwalajacych, z jednej strony, okresli¢ rodzaj i poziom
tre$ci nauczania, a z drugiej — wlasciwie zorganizowaé
proces dydaktyczny za sprawg technik ukierunkowanych
na nauke stownictwa specjalistycznego na podstawowych
poziomach biegtosci jezykowej: Al i A2.

Specjalistyczna kompetencja leksykalna

w Swietle ESOKJ

Wedlug ESOK] (2003:101), kompetencja leksykalna to
znajomosc i umiejetnos¢ uzycia stownictwa danego je-
zyka, ktéra obejmuje elementy zaréwno leksykalne, jak
i gramatyczne. Same tylko elementy leksykalne nie sa
jednak zbiorem jednorodnym, a zawieraja w sobie za-
réwno pojedyncze stowa (i wladciwe im kwestie seman-
tyczne, gramatyczne, stowotwoércze itp.), jak i wyrazenia
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zbudowane z kilku stéw (takie jak m.in. utarte formu-
ly, wyrazenia idiomatyczne, szablonowe zwroty, stale
zwiazki wyrazowe czy skonwencjonalizowane zwigzki
syntagmatyczne). Do tego obszernego zbioru dodaé
nalezy jeszcze elementy gramatyczne obejmujace réz-
norakie zaimki, przyimki, spdjniki, partykuly itp., ktére
pozwalaja stosownie tgczy¢ ze sobg elementy leksykalne
reprezentujace rézne cze$ci mowy (rzeczowniki, cza-
sowniki, przymiotniki, przystéwki itp.) w wieksze jed-
nostki dyskursu. Wyzej zdefiniowana przez ESOK] kom-
petencja leksykalna kaze zwréci¢ uwage, po pierwsze, na
nieroztacznos¢ leksyki i gramatyki, co zaklada ich réw-
noprawne wspolistnienie w procesie nauki', a po drugie,
na operacyjnag znajomos$¢ sfownictwa?, tj. jego wlasciwe
uzycie na rzecz realizowanych dzialan komunikacyj-
nych. Wynika wiec z powyzszego, ze sama znajomo$¢
stéw i termindw nie jest wystarczajaca, aby kompetencja
leksykalna mogta by¢ uznana za dostatecznie rozwinieta.
O jakosci tej ostatniej $wiadczy wlasciwe zastosowanie
stownictwa danego jezyka w konkretnym miejscu i cza-
sie, w odniesieniu do oséb, tresci i zdarzen.

Definicja kompetencji leksykalnej sformulowana
w ESOK] odnosi sie zasadniczo do stownictwa z zakresu
jezyka ogdlnego, szczegdlnie na pierwszych etapach na-
uki (tj. poziom A). Wniosek taki mozna wysnu¢ m.in. za
sprawa braku jakiegokolwiek jej odniesienia do specjali-
stycznego wymiaru komunikacji jezykowej i obecnosci
stownictwa specjalistycznego, jak réwniez sposobu formu-
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towania deskryptoréw bieglosci jezykowej w zakresie opa-
nowania sfownictwa na kolejnych poziomach znajomosci
jezyka. I tak, uzytkownik jezyka na poziomie Al dyspo-
nuje podstawowym zasobem stownictwa, ztozonym z po-
Jedynczych stéw lub wyrazen zwigzanych z konkretnymi
sytuacjami (2003:101). Na poziomie A2 zakres stownic-
twa powinien pozwoli¢ uzytkownikowi na wyrazenie pod-
stawowych potrzeb komunikacyjnych w zyciu codziennym
[...] najwazniejszych codziennych potrzeb komunikacyj-
nych [...] by uczestniczyé w rutynowych rozmowach na
znane sobie tematy z dnia codziennego (ibidem). Nawig-
zanie do kontekstu zawodowego, ktérego moze dotyczy¢
poznawane stownictwo, pojawia si¢ dopiero na poziomie
B1, na ktérym uczacy sie potrafi wypowiadac sie na wiek-
szo$¢ tematow zwigzanych z zyciem codziennym, np. ro-
dzing, hobby i zainteresowaniami, pracg, podrézami czy
zdarzeniami biezgcymi (ibidem). Deskryptor poziomu B2
doprecyzowuje zakres opanowania stownictwa do spraw
zwigzanych ze specjalnos$cia uczacego sie. Taki opis bie-
glodci jezykowej moze sugerowac zaréwno uczacym sie,
jak i nauczycielom oraz autorom programoéw, ze dopiero
poziom B (1 i 2) jest wlasciwy do ksztaltowania kompe-
tencji leksykalnej w zakresie komunikacji zawodowej.

W naszym przekonaniu przedstawiony powy-
zej sposéb odbioru przekazu ESOK] nie jest wtasciwy,
a to przynajmniej z trzech powodéw. Po pierwsze, uwaz-
ny czytelnik z pewnoscia zauwazy, ze w przytoczonych
wczesniej opisach deskryptoréw dla pozioméw A i B
pojawia sie kategoria ,zycia codziennego” i zwigzanych
z nim mniej lub bardziej podstawowych potrzeb komuni-
kacyjnych. Owa kategoria jest precyzyjniej okreslona na
poziomie B poprzez wskazanie przykladowych aspektéw
codziennosci, wsréd ktérych pojawia sie ,praca’ Mozna
zatem z powodzeniem przyjaé, ze postugiwanie sie jezy-
kiem na uzytek codzienno$ci na poziomie A réwniez do-
konuje si¢ w obrebie sytuacji i/lub zadan bedacych cze-
$cia aktywnosci zawodowej. Jesli praca wchodzi w zakres
tematéw zwiazanych z zyciem codziennym na poziomie
B, trudno ja wykluczy¢ z tego samego zbioru tematyczne-
go na poziomie A.

Po drugie, wniosek ten znajduje swoje potwierdzenie
choéby we wskazanych w innym miejscu ESOK] (2003:54-
-55) kategoriach opisu zewnetrznego kontekstu komuni-
kacji jezykowej. Sfera zawodowa, pojawiajaca si¢ obok
trzech innych sfer wymagajacych uzycia jezyka, obejmuje
miejsca, instytucje, osoby, przedmioty, zdarzenia, czynno-
$ci i teksty mogace stanowi¢ przedmiot nauki jezyka ob-
cego juz na poziomie podstawowym (tj. A). Namacalnym
dowodem tego faktu, a jednocze$nie trzecim powodem
stusznosci prezentowanego tu stanowiska, sa liczne pod-
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reczniki do nauki jezyka specjalistycznego adresowane do
odbiorcéw poczatkujacych (poziom Al i A2), jak réwniez
certyfikaty jezykowe w zakresie komunikacji zawodowej
takze dla poziomu podstawowego®. Oznacza to, ze nauke
jezyka specjalistycznego mozna z powodzeniem rozpo-
czac juz na tzw. poziomie zero, bez koniecznosci uprzed-
niego opanowania przez uczgcego si¢ elementéw jezyka
ogolnego.

Jezyk specjalistyczny a stownictwo
(nie)specjalistyczne

Pojecie jezyka specjalistycznego (JS) kaze wzia¢ pod uwa-
ge specyficzne elementy, ktére stanowia o jego szczegdl-
nych cechach. Sposrdd tych, ktére najwyrazniej ukazuja
réznice pomiedzy komunikacja zawodowa (i jezykiem
specjalistycznym) a komunikacja ogélna (i jezykiem ogdl-
nym), w pierwszej kolejnosci wymieni¢ nalezy dziedzine
odniesienia (obszar zawodowy, dyscyplina) oraz uzytkow-
nikéw jezyka (zawdd, stanowisko) (por. Sowa 2016). Trud-
no natomiast wytyczy¢ precyzyjna granice pomiedzy jezy-
kiem specjalistycznym a ogdélnym przez pryzmat specyfiki
samych zasobdéw jezykowych, w tym takze slownictwa.
Cho¢ niektérzy badacze postrzegaja jezyk specjalistyczny
jako nic innego niz tylko zbidr specyficznego stownictwa,
ktéry czerpie we wszystkim innym z zasobdw jezyka ogdl-
nego (Quemada 1978, za: Gajewska i Sowa 2014:22), nie
da sie sprowadzi¢ JS do roli zwyklego tezaurusa, szczegdl-
nie w rozpatrywanej tu perspektywie glottodydaktycznej.
O ile jezyk specjalistyczny i jezyk ogolny pokrywaja sie
catkowicie na plaszczyznie ortograficznej, morfologicznej
i sktadniowej, niezaleznie od dziedziny czy stopnia specja-
lizacji, to tylko czes$ciowo pokrywaja sie na plaszczyznie
leksykalno-semantycznej oraz pragmatycznej, w zalezno-
$ci od tematyki, autora lub odbiorcy komunikatu (Vicente
Garcia 2009, za: Gajewska i Sowa 2014:22).

Znajomo$¢ dziedziny opiera si¢ na znajomosci stow,
ktérymi owa dziedzina sie postuguje (Kahn 1995), co we-
dlug niektérych badaczy oznacza, ze najwazniejsza kom-
petencja specjalistéw jest wlasnie kompetencja leksykal-
na (Challe 2002:79). Odnoszac niniejsze stwierdzenie do
wczesniej przytoczonej kompetencji leksykalnej ESOK],
zaznaczy¢ jednak nalezy, Ze nie chodzi tutaj o zreduko-
wanie stownictwa do listy pozbawionych kontekstu stéw
czy nawet do kwestii terminologicznych. Najistotniej-
sze w przyswajaniu stownictwa (takze specjalistyczne-
go) jest skupienie uwagi na jego ,funkcjonowaniu w dys-
kursie” (Moirand 1993:20). Stad kompetencja leksykalna
profesjonalistéw winna oznacza¢ ich umiejetno$¢ odszy-
frowywania potencjalnych znaczen i operacyjnego postu-
giwania si¢ nimi w zalezno$ci od kontekstu komunikacji

15



SEOWNICTWO

(ibidem). Nie da sie bowiem sprowadzi¢ jezyka specjali-
stycznego wylacznie do kwestii specjalistycznej leksyki,
poniewaz tzw. terminy specjalistyczne wykorzystuja cze-
sto stowa wlasciwe jezykowi ogélnemu (codziennemu),
ktérych sens jest aktualizowany przez kontekst komuni-
kacyjny, bowiem wtasnie w nim nabieraja one specyficz-
nego znaczenia. Oznacza to, ze w kontekscie zawodowym
dla uczacego sie wieksza trudnosé¢ moga stanowi¢ stowa
zaczerpniete z jezyka ogélnego na uzytek komunikacji
specjalistycznej w obrebie réznych dziedzin (np. kolanko)*
niz naukowe terminy o etymologii facinskiej lub greckiej,
ktére w wielu jezykach maja identyczne brzmienie i zna-
czenie, przez co raczej nie bedg zaskoczeniem dla specja-
listy (np. tachykardia)®. Problemem natomiast moze si¢ tu
okaza¢ wyjasnienie niespecjaliscie (pacjentowi, kliento-
wi, petentowi itp.) w powszechnie zrozumiatych stowach
w JO, co oznacza uzyty termin specjalistyczny (np. szyb-
kie bicie serca w przypadku tachykardii).

Nauka obcojezycznego stownictwa dla potrzeb ko-
munikacji zawodowej kaze réwniez wzig¢ pod uwage re-
jestr jezyka, bowiem warunki spoteczno-kulturowo-jezy-
kowe mogga istotnie wplyna¢ na rodzaj uzytych stéw i ich
odbidr przez adresata. Delporte i Lascar (1968) oraz Bo-
utet (2001) wskazuja, ze kontekst pracy wymaga po-
stugiwania si¢ przynajmniej trzema rejestrami jezyka:
I) jezykiem fachowym (tj. naukowym, oficjalnym, proto-
kolarnym) rekomendowanym oraz uznanym przez in-
stytucje normalizacyjne i spoleczno$¢ zawodowa, II) je-
zykiem specjalistycznym spopularyzowanym na uzytek
szerszego grona odbiorcéw (konsumentéw, pacjentéw, in-
teresantéw), III) zargonem specjalistycznym uzywanym
w miejscu pracy i zrozumialym przez kolegéw-specjali-
stow, a obfitujacym w liczne neologizmy, skréty, skrétow-
ce czy kalki jezykowe. Parametry sytuacyjne (tj. miejsce,
czas, odbiorca, kanat) sa wiec decydujace w selekgji ele-
mentéw leksykalnych dla potrzeb komunikacji zawodo-
wej, ktére to moga nabiera¢ odmiennego wydzwieku w za-
leznosci od sytuacji komunikacyjnej, ale nadal oznaczaé te
same elementy rzeczywisto$ci (np. przetozony — dyrektor
— szef — (pot.) stary). Uwrazliwienie na socjolingwistycz-
ne i spoleczno-kulturowe uwarunkowania stownictwa jest
niezwykle istotne dla przyszlej skutecznosci komunikacyj-
nej uczacego sie oraz operacyjnosci jego kompetencji lek-
sykalnej, szczegdlnie w obszarze komunikacji zawodowej.

Nauczanie stownictwa specjalistycznego: kryteria
selekcji i podejscia

Nie bedzie przeklamaniem stwierdzenie, ze wigkszo$¢
uczacych sie podczas nauki JO pragnie opanowac bo-
gate slownictwo. Oczekiwania tego typu w zakresie
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kompetencji leksykalnej nie sprowadzaja sie jednak
wylacznie do wydtuzania listy poznawanych sléw, ale
raczej do checi adekwatnego ich uzycia aby, cytujac po-
ete, ,odpowiednie da¢ rzeczy stowo”. Dlatego tez zakres
przyswojonego stownictwa bedzie zalezal od zastoso-
wanych kryteriéw jego doboru, a jakos¢ kompetencji
leksykalnej uczacych si¢ bedzie wynikiem sposobéw
nauki sfownictwa zastosowanych w procesie (auto)
dydaktycznym.

Poczatkowe kryteria selekcji stownictwa specjali-
stycznego opieraly si¢ na analizach frekwencyjnych, cze-
go dowodem byl m.in. francuski inwentarz 1160 jedno-
stek leksykalnych znany pod nazwa Vocabulaire Général
d’Orientation Scientifique (VGOS) (Phal 1971). Poprzez
opracowanie repertuaru specjalistycznego stownictwa
wspélnego réznym gateziom nauki, za sprawa VGOS
starano si¢ uzupelni¢ luke pomiedzy nauczaniem je-
zyka ogélnego (Francais Fondamental 1. i 2. stopien)
a nauczaniem jezykéw réznych specjalnosci. Relacja
pomiedzy jezykiem ogdlnym a jezykiem specjalistycz-
nym byla wiec wstepnym kryterium selekcji nauczane-
go stownictwa.

Wychodzac z zalozenia, Ze jedynie terminologia
pozwala dotrze¢ do sedna danej dziedziny, skupiono sie
wiec w poczatkowych etapach na kwestiach pochodzenia
i tworzenia sléw. Stad podejscia etymologiczne i termino-
logiczne pojawily sie jako jedne z pierwszych na gruncie
dydaktyki jezykéw specjalistycznych (Mourlhon-Dallies
2008). Nie zaglebiajac sie zbytnio w kwestie samej dyscy-
pliny ani kontekstu komunikacyjnego, faworyzowano per-
spektywe etymologiczng i morfologiczna, ktére pozwalaly
poddawaé rozmaite stowa réznorakim procesom stowo-
tworczym (m.in. derywacja, zlozenia, zestawienia itp.),
dzieki czemu wyjasniano uczacym si¢ zasady tworzenia
terminéw specjalistycznych. Rosnaca liczba stownikéw
specjalistycznych dla wielu dziedzin przyczynita sie z ko-
lei do szerszego uwzglednienia w nauczaniu paradygma-
tu terminologicznego. Nauka stownictwa opierata si¢ tu
zasadniczo na przyswojeniu terminéw w stopniu wyczer-
pujacym dla wlasciwej im dziedziny. Wsréd innych je-
zykoznawczych kryteriéw stosowanych na rzecz selekcji
stownictwa i technik nauczania nalezy wskaza¢ eksplora-
cje aspektéw semantycznych, frekwencyjnych, historycz-
nych czy wzajemnych relacji istniejacych pomiedzy sto-
wami (por. Challe 2002).

Coraz czgsciej jednak selekcja stownictwa potrzeb-
nego do skutecznej komunikacji zawodowej dokonuje sie
za sprawg analizy sytuacji zawodowych, kladac tym sa-
mym nacisk na role czynnikéw sytuacyjnych decyduja-
cych o uzyciu takich czy innych sléw/wyrazen oraz re-
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jestrow jezykowych. W takim podejéciu nauczanie
stownictwa specjalistycznego bierze pod uwage wyjscio-
wy/docelowy kontekst komunikacyjny, w jakim porusza-
ja sie uczacy sie zobowiazani do komunikacji z réznymi
rozméwcami (pacjentami, interesantami, kolegami, in-
stytucjami nadzoru, przelozonymi itp.). Analiza sytuacji
zawodowych pozwala wiec dokona¢ wyboru elementéw
leksykalnych przez pryzmat np. logiki dziatai zawodo-
wych, struktury organizacyjnej firmy, kolejnosci obie-
gu dokumentéw, etapdéw zycia firmy/produktu, przyje-
tych w przedsiebiorstwie procedur itp. (Binon i Verlinde
2004:273). Nauczanie stownictwa w taki sposéb dokonu-
je si¢ zawsze w kontekscie i na podstawie tekstow, ktére
sa rownoczesnie nosnikiem tresci leksykalnych i zawodo-
wych, ktére wspdlistnieja w miejscu pracy. Zaleta takie-
go podejscia jest osadzenie stownictwa we wlasciwym
mu srodowisku komunikacyjno-zawodowym, powiaza-
nie formy z funkcja i znaczeniem warunkowanym przez
kontekst oraz zrozumienie przez uczacego sie takze poza-
jezykowych elementéw rzeczywisto$ci zawodowej (i kul-
turowej), ktére kryja sie za leksykalnym znaczeniem po-
szczegblnych sléw/wyrazen.

Stownictwo specjalistyczne w podrecznikach
jezyka francuskiego na poziomie A1/A2

Rozmiary niniejszego tekstu nie pozwalaja na wyczerpu-
jace przedstawienie podrecznikéw do nauki jezyka fran-
cuskiego i omdwienie zawartych w nich ¢wiczen leksy-
kalnych. Pozostajac w obrebie tzw. jezyka francuskiego
ekonomii i finanséw (frangais des affaires), oméwimy
kilka przyktadowych ¢wiczen ukierunkowanych na rozwi-
janie kompetencji leksykalnej na poziomie A1/A2, trak-
tujac ten ostatni jako wystarczajacy do rozpoczecia nauki
jezyka obcego dla potrzeb zawodowych®. Jednoczesnie
analiza wybranych ¢wiczen leksykalnych bedzie miata na
celu ukazanie pozajezykowych wymiaréw rzeczywistosci
zawodowej, ktére mozna wyjasni¢ uczniom w trakcie na-
uki sfownictwa.

Technik, jakie stosuje si¢ w nauczaniu stownictwa,
jest wiele (por. Komorowska 2001, Gajewska 2011). Za-
sadniczo s3 one zbiezne z tymi, ktére pojawiaja si¢ w na-
uczaniu leksyki jezyka obcego ogélnego (por. Gajewska
i Sowa 2014). Wsrdd tych, ktore czesto wykorzystuje sie
w podrecznikach do nauki jezyka obcego, nalezy wska-
za¢ m.in. ¢wiczenia polegajace na uzupelnianiu brakuja-
cych elementéw oraz wigzaniu elementéw ze soba i ich
wzajemnym przyporzadkowywaniu. W nauczaniu jezyka
specjalistycznego pozwalaja one nie tylko rozwing¢ kom-
petencje leksykalng, ale takze pozna¢ inne kwestie zawo-
dowe, ktére stownictwo ze soba niesie.

Pierwsze stéwka... Nauka leksyki na poziomie A1/A2 dla potrzeb komunikacji zawodowej

Uzupetnianie brakujacych elementéw

Cwiczenia polegajace na uzupelnianiu brakujacych
elementéw moga przybierac r6zng forme: od uzupelniania
luk pojedynczymi stowami az po wstawianie wielu ele-
mentéw w obrebie szerszej kategorii (jak np. w przypad-
ku uzupelniania tabel czy schematéw). W podrecznikach
do nauki jezyka francuskiego zawodowego na poziomie
A1/A2 proponowane sa rézne warianty ¢wiczen z zasto-
sowaniem technik uzupetniajacych. W najbardziej kla-
sycznym wariancie proponowane jest uzupelnienie
tekstéw odpowiednimi slowami. Podrecznik Quartier
daffaires (QA 2013:27) proponuje uczniom uzupelnie-
nie wlasciwymi elementami leksykalnymi ogloszenia
o prace (offre demploi), jakie zamieszcza w prasie/Inter-
necie firma poszukujgca pracownika. Brakujace stowa
pojawiaja sie w paragrafach traktujacych odpowiednio
o profilu ogloszeniodawcy, proponowanym stanowisku
i powierzonych obowigzkach oraz stawianych kandyda-
towi wymaganiach. Tym samym cel ¢wiczenia nie polega
wylacznie na samym uzupetnieniu luk stowami, ale po-
zwala uczacym si¢ zrozumiec role stanowiska i zasadno$é
pozadanych kwalifikacji w kontek$cie prowadzonej przez
firme dziatalnosci gospodarczej.

Wstawienie brakujacych stéw (np. rendez-vous,
appels, messages, réunions, agenda...) W wypowie-
dzi opisujacej przebieg normalnego dnia pracy w biurze
(QA 2013:70) jest natomiast okazja do omdwienia cato-
dniowego rozktadu pracy pracownika biurowego oraz je-
go standardowych dzialain na stanowisku stuzbowym.
Podobnie uzupelnienie wtasciwymi elementami leksykal-
nymi (np. bilan, entretien annuel, améliorer, promotion,
réussite...) wypowiedzi dotyczacej rocznego spotkania
ewaluacyjnego (QA 2013:93) pozwala uczniom u$wiado-
mi¢ sobie istnienie ,zjawiska” oceny rocznej w srodowi-
sku zawodowym, jej roli i przebiegu (tj. omdwienie z prze-
fozonym zrealizowanych zadann w okresie podlegajacym
ocenie oraz planéw na kolejny okres).

Objectif Express (OE 2013:12) wykorzystuje tech-
nike uzupetniania brakujacych elementéw, aby zaznajo-
mi¢ uczniéw ze sposobem przedstawiania si¢ w srodowi-
sku zawodowym. Cwiczenie polegajace na uzupetieniu
identyfikatoréw osobowych imieniem i nazwiskiem, sta-
nowiskiem oraz nazwa firmy (prénom+nom, fonction,
société) z jednej strony pozwala uczniom przyswoié¢ stfow-
nictwo niezbedne do wyrazenia réznych funkeji w obre-
bie przedsiebiorstwa, a z drugiej strony — uwrazliwia ich
na nieodzowne komponenty prezentacji wlasnej oso-
by przed partnerami zawodowymi. Podobne zada-
nie pelni inne ¢wiczenie (OE 2013:112), w ktérym wta-
$ciwa nazwa stanowiska/funkcji nalezy wypetnic¢ luki na
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kartonikach z imieniem i nazwiskiem oséb zasiadaja-
cych za stolem prezydialnym podczas konferencji/ze-
brania. Leksykalny wymiar ¢wiczenia uzupelniony jest
o aspekty zawodowe komunikacji jezykowej. Obecno$é
kartonikéw z nazwiskami i funkcjami prelegentéw (np.
Directeur général, Directrice commerciale, Directeur de
la production, Directeur administratif et financier...) po-
maga w zbiorowym komunikowaniu sie za sprawa wi-
docznosci personaliéw kluczowych oséb. Uwrazliwia tez
uczniéw na fakt, ze w kontekscie zawodowym rozmoéw-
cy, zwracajac sie do siebie, postuguja sie czesciej nazwa-
mi zajmowanych stanowisk czy petnionych funkcji niz da-
nymi personalnymi (imie i nazwisko). Poza tym polecenie
¢wiczenia, ktére stawia ucznia w konkretnej sytuacji za-
wodowej (Vous étes chargé(e) de préparer la réunion), ma
réwniez na celu wskazanie na zadania osoby organizujacej
zebranie, do ktérych nalezy m.in. przygotowanie imien-
nych kartonikéw dla prelegentow.

Inne ¢wiczenie polegajace na uzupelnieniu dos¢ roz-
budowanego schematu organizacyjnego firmy (personalia
oraz stanowiska i funkcje) (OE 2013:112) realizuje cel lek-
sykalny (nauka nazw stanowisk i funkgji), ale daje takze
uczacemu sie mozliwo$¢ poznania wewnetrznej struktu-
ry przedsiebiorstwa z wlasciwymi jej dziatami, zasobami
kadrowymi oraz zalezno$ciami stuzbowymi. Tym samym
uczen poznaje relacje istniejagce pomiedzy poszczegdl-
nymi pionami firmy oraz ich pracownikami, jak réwniez
mniej lub bardziej sformalizowane stosunki stuzbowe
(struktura ptaska vs. hierarchiczna).

Przyporzadkowywanie elementéw
Dos¢ liczna grupe ¢wiczen obecnych w analizowanych
podrecznikach do nauki jezyka francuskiego zawodowego
stanowig te, ktére wykorzystuja techniki przyporzadkowu-
jace. Omawiany juz wczeéniej podrecznik QA (2013:27)
stosuje te technike m.in. w celu przyporzadkowania cech
charakteru najbardziej pozadanych na zajmowanych sta-
nowiskach. Polecenie wymaga, aby wskazanym w tabe-
li czterem réznym stanowiskom stuzbowym (takim jak
Technicien informatique, Responsable RH, Assistante du
directeur, Ingénieur) uczniowie przyporzadkowali ade-
kwatne im cechy charakteru (np. dynamique, organisé,
sens du contact, a lécoute, flexible itp.) wiazace si¢ bezpo-
$rednio z rodzajem i charakterystyka wykonywanej pracy.
Do jednej kategorii nalezy zatem przyporzadkowa¢ kilka
mozliwych elementéw. Poznajac nowe slowa, uczniowie
potrafia jednocze$nie dokonywac oceny cech i postaw wta-
$ciwych aktywnosci zawodowej na réznych stanowiskach.
Prostszy wariant omawianej techniki polega na ta-
czeniu w pary poszczegélnych elementéw, z przyporzad-
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kowaniem ich wedlug rozmaitych kryteriéw. Podrecznik
Travailler en francais en entreprise (TeFeE) proponu-
je m.in. faczenie w pary elementéw wskazujacych na za-
wod (np. médecin, coiffeur, femme de chambre, chauffeur
de taxi itp.) z tymi, ktére odnosza sie do miejsca pracy
(np. cabinet de consultation, salon de coiffure, étages d'un
hétel, voiture itp.) (TeFeE 2007:48). Prezentujac odpo-
wiednie elementy leksykalne, ¢wiczenie uwrazliwia jed-
noczesnie na réznorodno$¢ mozliwych miejsc pracy i ich
specyfike, cho¢by pod katem (nie)stabilnosci samego
miejsca, ale i potencjalnych rozméwcéw.

Poza laczeniem w pary i przyporzadkowaniem ele-
mentéw stownych, mozliwe jest réwniez wykorzystanie
tej techniki dla elementéw wizualnych (potaczy¢ obra-
zek z innym obrazkiem) lub elementéw stownych i wizu-
alnych zarazem. Ten ostatni wariant pojawia si¢ w formie
¢wiczenia polegajacego na wlasciwej aranzacji powierzch-
ni handlowej w sposéb optymalny zaréwno dla klienta,
jak i pracownika sklepu RTV (TeFeE 2007:79). Zadaniem
uczniéw jest przyporzadkowanie wlasciwych nazw pro-
duktéw (appareils photo, baladeurs audio et vidéo, ca-
méscopes...) 1 dziatéw (caisses, livraison, service aprés-
-vente...) do zalaczonej na rysunku obok makiety sklepu.
Wybierajac odpowiednie stowa, uczen poznaje bogactwo
asortymentu RTV, ktéry jest do dyspozycji klienta, oswa-
jajac sie jednoczesnie z przestrzenia zawodowa, ktéra mo-
ze by¢ potencjalnym miejscem jego przyszlej pracy. Dodat-
kowo rozplanowanie poszczegélnych produktéw i dziatéw
w przestrzeni pozwala mu dostrzec, jak istotng role w mar-
ketingu petni wlasciwa aranzacja przestrzeni handlowe;j.

Wskazane powyzej techniki nauczania sfownictwa
to jedne z wielu, jakich zastosowania mozna byloby do-
szuka¢ sie¢ w podrecznikach do nauki jezykéw obcych.
Kilka wskazanych powyzej przykladéw jest w naszej opi-
nii wystarczajace, by pokaza¢, ze nauka leksyki dla po-
trzeb komunikacji zawodowej jest mozliwa na podsta-
wowych etapach bieglosci jezykowej (poziom A1/A2).
Poza tym, jak dowodza wyzej wskazane przyklady, na-
uce tzw. stowek trudno wylacznie przypisac cel leksykal-
ny. Poznawanie i przyswajanie sfownictwa niesie z soba
co$ wiecej: pozwala zwréci¢ uwage na logike dzialania
zawodowego oraz potrzebe aktywowania dyskursu i po-
staw zawodowych (por. Mourlhon-Dallies 2017). Osa-
dzone w odpowiednim kontekscie zawodowym ¢wi-
czenia leksykalne majg w sobie ogromny potencjal, aby
w sposéb trafny i sprawny rozwijac¢ zaréwno kompeten-
cje leksykalna uczacych sie, jak i wlasciwie ksztattowaé
wyobrazenia na temat funkcjonowania obszaru zawodo-
wego, w ktérym to dopiero stowa nabieraja konkretne-
g0 znaczenia.
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DR HAB. MAGDALENA SOWA Adiunkt w Instytucie
Germanistyki i Lingwistyki Stosowanej UMCS. Specjalizuje si¢ w pro-
blematyce akwizycji oraz glottodydaktyki, a w szczegélnosci dydaktyki
jezykow specjalistycznych.

1 Przyjety na gruncie jezykoznawstwa termin lexique-grammaire wprowadzony przez Maurice’a Grossa i jego ekipe (1975) oznacza, ze leksyka i gramatyka sa
od siebie w pelni zalezne i ze nie mozna wyznaczy¢ miedzy nimi zadnej wyraznej granicy. W naszym przekonaniu, tak zdefiniowang zalezno$¢ pomiedzy nimi
nalezaloby wyraznie podkresla¢ w praktyce dydaktycznej w trakcie nauczania sfownictwa i gramatyki.

2 Na potrzeby niniejszego tekstu terminy leksyka i stownictwo traktowac bedziemy jako synonimy, majac $wiadomo$¢, ze na gruncie jezykoznawstwa ich istota
i zakres nie s3 uwazane za tozsame.

3 M.in. certyfikaty z jezyka francuskiego proponowane przez Paryska Izbe Przemystowo-Handlowa w zakresie biznesu (poziomy Al i A2), hotelarstwa i gastro-
nomii (poziom A2), nauki i techniki (poziom A2), mody (poziom A2).

4 Np. polski wyraz kolanko moze by¢ powszechnie znanym zdrobnieniem kolana, a w kontekscie bardziej specjalistycznym, w zaleznosci od dziedziny, moze
oznaczac ,wygiety kawalek rury do taczenia instalacji wodno-kanalizacyjnej” (hydraulika), ,zgrubienie na ZdZzbtach roélin trawiastych” (botanika) lub rodzaj ma-
karonu (gastronomia) (patrz SJP: www.sjp.pl).

5 Tachykardia (pol.) — Tachycardie (fr.) — Tachykardie (niem.) — Tachycardia (ang.) — Tachicardia (wl.) — Taquicardia (hiszp.).

6 Omawiane ¢wiczenia zostaly zaczerpniete z trzech podrecznikéw do nauki jezyka francuskiego zawodowego, tj. Travailler en frangais en entreprise (poziom
A1/A2), Objectif Express Le monde professionnel en francais (poziom A1>A2), Quartier daffaires Frangais professionnel et des affaires (poziom A2). Na potrzeby
niniejszego artykutu, w tekscie postugiwac sie bedziemy skrétowymi tytutami analizowanych podrecznikéw, tj. odpowiednio TeFeE, OE i QA.



Overlearning i algorytmy
w nauczaniu leksyki jezyka

angielskiego

MONIKA +ODEJ

ka angielskiego.

Zyjemy w morzu stéw

Jak zauwazy! Stahl (2003:18): We live in a sea of words
— zyjemy w morzu stéw. Stowo w naturalny zatem spo-
sOb staje sie obiektem badan wielu dyscyplin naukowych,
miedzy innymi w ujeciu neurobiologii, filozofii, psycho-
logii czy jezykoznawstwa. Cytat rozpoczynajacy artykut
zaczerpniety zostal z opisu badania jezykoznawczego
i w takim ujeciu ,stowo” rozpatrywane bedzie ponizej.
Niniejszy artykul wprowadza czytelnika w zagadnienie
uczenia leksyki jezyka angielskiego w odniesieniu do psy-
cholingwistycznego opisu ,slownika wewnetrznego’, ale
réwniez poszukuje odpowiedzi na praktyczne pytanie: ile
wystarczy znac¢ stéw, aby komunikowac si¢ w jezyku an-
gielskim? Refleksji poddane zostalo pojecie overlearning
(tzw. przeuczenie) jako skutecznej techniki nauczania
stownictwa. Praktyczna aplikacja techniki przeuczenia
wykazana jest na przykladzie tworzenia algorytméw za-
pamietywania i zapominania wykorzystywanych w pro-
gramach komputerowych tworzonych z my$la o nauce
stownictwa. Artykul zamyka przeglad dryli jezykowych
(ang. language drills), ktére stanowia dydaktyczna reali-
zacje badan nad stownikiem wewnetrznym, przeucze-
niem, algorytmami zapominania i metodyka nauczania
jezyka angielskiego.
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Nauczanie leksyki jezyka angielskiego wymaga od nauczyciela poznania i zrozu-
mienia psycholingwistycznych mechanizmoéw rzgdzacych procesami powstawania
leksykonu mentalnego, zapisywania stéw i wyszukiwania ich w pamieci. Pomocne
W zrozumieniu regut rzadzacych zapamietywaniem i zapominaniem stow jest od-
niesienie sie do badan nad tzw. krzywa zapominania oraz wykorzystaniem algoryt-
mow do konstruowania programoéow komputerowych stuzacych nauce leksyki jezy-

lle wystarczy zna¢ stéw, aby moéowié
po angielsku?
Nation (1990:2) zauwaza, ze zaréwno uczniowie, jak i na-
ukowcy postrzegajg zasob stownictwa jako bardzo wazny,
jesli nie najwazniejszy element nauki jezyka. Uczniowie
uwazajg, ze wiekszos¢ trudnosci, jakie napotykajg w pro-
duktywnym i receptywnym uzyciu jezyka, wynika z braku
znajomosci wystarczajgcej ilosci stow (ttum.wtl. - M.L.).
Stownictwo postrzegane jest jako kluczowe w rozwija-
niu wszystkich sprawnosci jezykowych. Mdwienie, czy-
tanie czy pisanie w jezyku angielskim staje si¢ tatwiejsze,
jezeli uczenn ma do dyspozycji bogaty zaséb stownictwa,
z ktérego moze czerpaé. Zasadne w tym miejscu wydaje
sie zatem pytanie: ile nalezy zna¢ stéw, aby komunikowa¢
sie w jezyku angielskim?

Badania nad leksyka jezyka angielskiego (Goulden
i in. 1990; Zechmeister i in. 1995) podaja, ze wyksztal-
cony rodowity uzytkownik jezyka angielskiego zna oko-
fo 20 tys. rodzin wyrazowych. Nation (2001) szacuje,
ze w kazdym roku nauki i na wczesnym jej etapie zaséb
stownictwa rodowitego uzytkownika jezyka powigksza sie
0 1000 rodzin wyrazowych. Podobny zakres wyrazowy
moze osiagnac osoba uczjca si¢ jezyka angielskiego jako
drugiego. Tabela 1. (Cervatiuc 2008) zestawia zakres stow-
nictwa wyksztalconych rodowitych uzytkownikéw jezyka
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TABELA 1. POROWNANIE WYNIKOW BADAN NAD SEOWNICTWEM (CERVATIUC (2007) | GOULDEN I IN. (1990). ZA: CERVATIUC (2008:1)).

Badanie Cervatiuc (2007)

Grupa badawcza: 20 nierodowitych
uzytkownikéw jezyka postugujacych sie
nim w stopniu zaawansowanym

Badanie Gouldena, Nationa i Reada (1990)
Grupa badawcza: 20 rodowitych
uzytkownikéw jezyka z wyksztatceniem
uniwersyteckim

Zakres biernej znajomosci stownictwa
w jezyku angielskim

13 500 - 20 000 podstaw stowotwoérczych

13 200 - 20 700 podstaw stowotwoérczych

Usredniony poziom znajomosci
biernego stownictwa w jezyku
angielskim

16 512 podstaw stowotwodrczych

17 200 podstaw stowotwdrczych

i bieglych uzytkownikéw jezyka jako obcego. Wielkosci
potwierdzaja, ze uczac sie jezyka angielskiego jako obce-
go, mozna zréwnac sie w kategorii sfownictwa z natywny-
mi uzytkownikami jezyka.

Stwierdzenie to brzmi budujaco i zacheca do wyte-
zonej pracy. Jednoczesnie obserwacja ta rodzi pytanie, czy
nierodzimy uzytkownik jezyka ten zakres leksykalny fak-
tycznie osiaga i jaki jest bazowy zaséb stownictwa dla oséb
postugujacych sie jezykiem angielskim jako obcym. Laufer
(1992, w: Nebbe 1992:8) zauwaza, ze uzytkownik jezyka
angielskiego jako drugiego, ktéry zna mniej niz 3 tys. ro-
dzin wyrazowych, nie jest w stanie czytac i rozumie¢ czy-
tanego tekstu. Dalej podaje przedzial 3 tys.-5 tys. jako
wielko$¢ graniczna umozliwiajacg rozumienie czytanego
tekstu. Podobnie Nation and Waring (1997) zauwazajg, ze
dorosli uzytkownicy jezyka angielskiego jako obcego po-
stuguja sie stownictwem nieprzekraczajacym 5 tys. rodzin
wyrazowych pomimo kilku lat nauki jezyka.

Nadal jednak nie daje nam to odpowiedzi na py-
tanie, ile stéw musimy zna¢, aby komunikowa¢ sie¢ w je-
zyku angielskim. Odpowiedzi tej mozna szuka¢ w bada-
niu Adolphs i Schmitta (2003:431) przeprowadzonym na
British National Corpus (BNC), z podsumowania kt6-
rego dowiadujemy sie, Ze znajomos¢ 2 tys. rodzin wyra-
zowych pokrywa 93,3 proc. stownictwa potrzebnego do
prowadzenia codziennej rozmowy i rozumienia ze stu-
chu; 3 tys. rodzin wyrazowych odpowiada 95,13 proc., a 5
tys. odpowiada 96,93 proc. stownictwa wykorzystywanego
w codziennej konwersacji.

Leksykon mentalny (stownik wewnetrzny)

Przyswojenie bazowej ilosci stéw nie gwarantuje jednak
sprawnej komunikacji w jezyku obcym. Wazne jest to, jak
przyswajane stowa sktadowane sg w naszym leksykonie
mentalnym (Oldfield 1966), a nastepnie przetwarzane.
Leksykon mentalny (ang. mental lexicon) poréwnywany
jest do pojeciowego magazynu lub stownika, do ktérego

trafiaja wszystkie nowo poznane slowa. Stowa sg w nim
zapisywane w odniesieniu do: a) znaczenia, b) dZwieku
c) zapisu graficznego i d) budowy morfologicznej. Jak
zauwaza Aitchison (2002), sposéb ich rejestrowania jest
rézny i, postugujac sie analogia do stownika, bardziej
skomplikowany od tego stosowanego w stownikach,
gdzie uklad haset jest alfabetyczny. Mozna to zaobser-
wowac w przejezyczeniach, ktére sa rezultatem asocjacji
wyzszego rzedu, czyli fonetycznych i semantycznych, np.
przeczytanie: he’s going up town zamiast he's going down
town.

Od jakosci polaczen i asocjacji pomiedzy stowami,
jakie buduje nasz mozg, zalezy szybko$¢ i precyzja ko-
munikacji stownej, przejawiajaca sie, w mdéwieniu, pisa-
niu i czytaniu. Badania pokazuja, ze rodowity uzytkow-
nik jezyka potrafi rozpozna¢ cale stowo w czasie krétszym
niz 200 milisekund od uslyszenia jego naglosu, czy-
li wezesniej, niz stowo zostanie w cato$ci wypowiedziane
(Marslen-Wilson 1989, w: Zubko-Sitarek 2015).

Roéznice w dostepie do leksykonu mentalnego moz-
na zilustrowa¢ na przykladzie strategii czytania. Birch
(2002:31) opisuje cztery strategie przetwarzania ortogra-
ficzno-leksykalnego. Pierwsza ze strategii (Rys.1.) ma za-
stosowanie do symbolu logograficznego, ktéry jest deko-
dowany, rozpoznawany, laczony ze znaczeniem slowa,
a nastepnie z jego dzwigkiem. W drugiej strategii (Rys. 2.)
forma ortograficzna jest dekodowana i przyporzadkowy-
wana dzwiekowi stowa. Na tym etapie bodziec wzrokowy
i stuchowy wyzwalaja dostep do znaczenia stowa. Stra-
tegia trzecia (Rys. 3.) zaklada, ze forma ortograficzna
jest dekodowana i réwnoczeénie faczona ze znaczeniem
i dzwiekiem slowa. W strategii czwartej (Rys. 4.) symbol
graficzny jest dekodowany i wyzwala znaczenie, ale nie
generuje dzwigku stowa. Zdarza sig, Ze méwimy, ze ma-
my stowo na koncu jezyka; znamy znaczenie, widzimy
obiekt, ale nie potrafimy przywola¢ wlasciwego brzmie-
nia stowa.

21



SEOWNICTWO

RYS 1. RYS.2.
STRATEGIA CZYTANIA TYP 1 STRATEGIA CZYTANIA TYP 2

ole ole
00 00

L]

seven seven

RYS. 3.
STRATEGIA CZYTANIATYP 3

00
/oo
T

seven

RYS. 4.
STRATEGIA CZYTANIA TYP 4

OO0
/' QO

Singleton (1999) zauwaza, ze pomimo iz leksykon mental-
ny jezyka pierwszego i leksykon mentalny jezyka drugie-
go stanowia zbiory roztaczne to jednak pozostaja ze soba
w komunikacji. Przyktadem wzmiankowanej komunikacji
jest wystepowanie tzw. falszywych przyjaciét (ang. false
friends) np. sympathy — wspolczucie i sympatia — affec-
tion. Przyjmuje sie (Gabry$ 2001), ze u oséb postuguja-
cych sie wiecej niz jednym jezykiem transfer pojeciowy
pomiedzy jezykami zachodzi, a o jego kierunku decyduja
m. in. poziom znajomosci jezykéw czy dominacji jednego
z jezykow.

Overlearning

Jak zatem zatrzymac stowa w pamieci i zautomatyzo-
wacé ich przetwarzanie? Jedng ze strategii uczenia, ktdra
wspiera to zadanie, jest overlearning (tzw. przeuczenie),
czyli ¢wiczenie i powtarzanie stowa az do granicy jego
automatyzacji. Podajac za American Heritage Dictionary,
to overlearn (przeuczac) oznacza komtynuowaé uczenie
sie lub cwiczenie czegos po osiggnieciu poziomu wstepnej
bieglosci lub sprawnosci w celu wzmocnienia lub ugrun-
towania nauczanego materiatu (ttum. wi. — M.L.). Over-
learning jest popularna strategia uczenia w odniesieniu do
nauki leksyki jezykéw obcych i polega na powtarzaniu sto-
wa wiele razy w réznorodnych kontekstach az do pelnej
jego automatyzacji. Automatyzacja ta obejmuje zaréw-
no tzw. uczenie si¢ przez powtarzanie/drylowanie (ang.
rote memorization), jak i pamie¢ mie$niowa (ang. muscle
memory) okreslang réwniez terminem pamieci niedekla-
ratywnej (Yudofsky i Hales 2008:567).
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Uczenie leksyki przez powtarzanie wykorzystywa-
ne jest obecnie w dydaktyce jezyka angielskiego przewaz-
nie jako technika uzupetniajaca. Cwiczenia polegajace na
kilkakrotnym glo$nym czytaniu, uczeniu sig listy stéw czy
przepisywaniu za wzorem sg przyktadami tego sposobu
uczenia. Przynosi ono widoczne skutki w postaci powiek-
szajacego sie leksykonu, poprawnosci czytania czy po-
prawnosci wymowy i jako takie zastuguje na wigksza uwa-
ge. Uczenie sie przez powtarzanie/dryle jest dzialaniem
dydaktycznym, jak zauwaza Westwood (2004:10), ktd-
re w ostatnich latach spotyka sig z coraz powszechniejszg
krytyka, po czesci dlatego, ze uczer moze siggac po przy-
swojone w ten sposéb informacje, ktorych nie rozumie i nie
potrafi wykorzystaé (thum. wt. — ML.L.). Mechanizacja pro-
cesu zapamietywania, w odniesieniu do nauki leksyki je-
zyka angielskiego, moze okaza¢ sie jednak dziataniem po-
zgdanym. Aby méc operowac sfowami w mowie i pi$mie,
uczen potrzebuje bazy wyrazowej, z ktérej moze czerpac.
Uczenie si¢ na pamieé przyczynia sie do budowania ba-
zy stownej oraz stanowi¢ moze dobre podstawy dla kolej-
nych etapéw uczenia stownictwa, czyli przechodzenia od
mechanicznego odtwarzania jednostki leksykalnej do za-
uwazania polaczen i relacji (Pound 1999, w: Westwood
2004:11).

Znaczenie automatyzacji w odniesieniu do pamie-
ci mig$niowej zostalo potwierdzone badaniami z zakresu
neurobiologii (Huang i in. 2012). Badanie przeprowadzo-
ne na Uniwersytecie w Kolorado miato za zadanie prze-
$ledzenie wydatkowania energii na ¢wiczenie powtarzane
wielokrotnie. Wyniki wskazaly, ze podczas gdy uczestnicy
badania stawali sie coraz sprawniejsi w danym ¢wiczeniu,
energia uzytkowana do jego wykonania malata. Pod ko-
niec procesu uczenia si¢ energia potrzebna na wykona-
nie zadania zmalata o 20% w poréwnaniu do tej wydat-
kowanej na poczatku procesu uczenia sie. Zaoszczedzona
w ten sposob energia mogta by¢ wykorzystana do innych
operacji myslowych zwigzanych z uczeniem. Obserwacje
te znajduja swoje zastosowanie w procesie uczenia leksy-
ki. Jedna z nich dotyczy roli pamieci migsniowej w nauce
wymowy stéw. Nauka wlasciwej wymowy nowo poznane-
go stowa nie konczy sie z jednokrotnym jego powtérze-
niem. Powtarzajac wyraz wielokrotnie, ¢wiczymy narzady
mowy i przygotowujemy je do wlasciwej pod wzgledem
artykulacji produkcji stowa. Skutki takiego dziatania od-
czujemy, gdy zostaniemy postawieni przed zadaniem po-
wtarzania znanych nam stéw w jezyku angielskim i w je-
zyku, z ktérym nie mieliémy zadnego kontaktu. Latwos¢
powtarzania bedzie wigksza dla jezyka angielskiego niz je-
zyka zupelnie obcego. Nawet jesli stowa nie wykorzystuje-
my przez pewien czas, jego brzmienie pozostaje zapisane

]€ZYKI OBCe€ w szkole 3/2017



w pamieci mig$niowej i zostanie odtworzone po diuzszym
czasie. Podobnie jak raz nauczone umiejetnosci jazdy na
rowerze czy plywania nie zanikaja. Potrafimy wykonywac
te czynnosci po dluzszej przerwie.

Algorytmy zapamietywania i krzywa
zapominania

Przywotane powyzej badania nad znaczeniem uczenia si¢
przez powtarzanie zajmowaly i nadal zajmuja naukowcéw
pracujacych nad algorytmami zapamietywania wykorzy-
stywanymi do tworzenia programéw komputerowych.
Opisywane (Michie 1968) pierwsze préby, podjete przez
Samuelsa, skomputeryzowania procesu uczenia si¢ opieraly
sie na przesledzeniu dwdch sposobéw uczenia sie: a) przez
powtarzanie (ang. rote-learning) i b) uczenie sie poprzez
generalizowanie (ang. learning by generalization). Program
Samuelsa do nauki gry w warcaby byl pierwszym progra-
mem, ktéry faczyt nauke z nauczaniem przez program
zewnetrzny. Gracz ¢wiczyl zapamietywanie charaktery-
stycznych pozycji ukladu pionka podczas gry. Ta forma za-
pamietywania bazowala na procesie zapamietywania przez
powtarzanie i pozwalata graczowi podejmowac automa-
tyczne decyzje co do kojonego ruchu i jednoczesnie oszcze-
dzi¢ czas potrzebny na kalkulacje zwiazane z postepem gry.
Podsumowujac, badanie to udowodnilo, ze uczenie przez
powtarzanie przynosi korzy$ci w postaci wzmocnienia
umiejetnosci decyzyjnych i szybkosci ich podejmowa-
nia (Cohen i in. 1986). Wyniki opisanego do$wiadczenia
odnosza sie do kontekstu nauki sfownictwa angielskiego,
ktérej celem jest opanowanie duzej ilosci stow, poprawne
ich zapamietanie pod wzgledem fonetycznym i znacze-
niowym a nastepnie wypracowanie szybkiego dostepu do
nich. Zalet automatyzacji i szybkosci dostepu do leksykonu
mentalnego doswiadcza uczacy sie podczas stuchania czy
tez méwienia, podczas ktérych tempo przetwarzania infor-
macji ma kluczowe znaczenie i skutkuje rozumieniem lub
brakiem rozumienia przekazu stownego oraz umiejetnoscia
plynnego méwienia lub jej brakiem.

Szybkos¢ dostepu do stownictwa nie jest jednak je-
dynym czynnikiem, ktéry tlumaczy nasza umiejetnosé
sprawnej komunikacji, jest nig réwniez wskaznik zatrzy-
mywania sléw w pamieci (ang. retention rate). Badania
nad procesem zapominania w odniesieniu do nauki no-
wego materialu zapoczatkowatl Ebbinghaus, ktéry odkryt
istnienie prostej zaleznosci — im wigcej czasu uptywa od
nauczenia sie jakiej$ informacji, tym trudniej jest sobie ja
przypomnie¢. Ebbinghaus rozpoczat badania od testowa-
nia swojej pamieci na przestrzeni czasowej od 20 minut
do 31 dni. Badania doprowadzily do obserwacji, ze czyn-
niki takie, jak sposdb, w jaki informacja zostata nauczona
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oraz jak czesto byla powtarzana, wplywaja na jej utrwa-
lenie w pamieci. Wynikiem badan bylo stworzenie tzw.
krzywej zapominania (Rys. 5.), ktéra jest wykresem obra-
zujacym, jak nauczona informacja jest zapominana wraz
z uplywem czasu.

RYS.5. KRZYWA ZAPOMINANIA EBBINGHAUSA (MANICHANDER | IN.
2015:87)
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Opisane badania daly podwaliny pod tworzenie pro-
gramoéw komputerowych do nauczania leksyki jezykow
obcych. Jednym z takich programéw jest SuperMemo,
stworzone przez Piotra Wozniaka w 1987 roku. Program
zostal opracowany z uwzglednieniem wynikéw badania
Ebbinghausa dotyczacych wzoru zapamietywania i zapo-
minania. Wzdr ten narzuca rytm powtdrek danej jednost-
ki leksykalnej do momentu, az trafi ona do pamieci dtu-
gotrwatej (Godwin-Jones 2010). SuperMemo przelicza,
kiedy nalezy ustali¢ powtdrki danego stowa, zanim zo-
stanie ono calkowicie zapomniane. Program dostosowuje
powtérki do wynikéw samooceny postepéw uzytkownika
programu, ktéry sam okresla, czy dane stowo pamieta, czy
tez nie. Tak wiec liczba i rozlozenie w czasie powtdrek sa
zindywidualizowane i nakierowane na indywidualne moz-
liwosci zapamietywania danego uzytkownika programu.

Dryle jezykowe

Opisane powyzej wyniki badan oraz powstate na ich bazie
aplikacje maja swoje odzwierciedlenie w klasie szkolnej.
Ich fizyczna realizacja sa dryle jezykowe (ang. language
drills), nadal chetnie wykorzystywane przez nauczycieli
jezyka angielskiego. Stosowanie dryli polega na powtarza-
niu danego slowa do momentu jego zapamietania i zau-
tomatyzowania. Cwiczenie z pozoru moze wydawacé sie
monotonne, ale biorac pod uwage réznorodno$¢ dryli
jezykowych, ktérych przegladu dokonuje ponizej, jak i dy-
namike ich przeprowadzania, stosowanie dryli stanowi
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pozadany element w nauce leksyki na lekcji jezyka angiel-
skiego. Ponizej dokonuje opisu procedury przeprowadza-
nia wybranych dryli jezykowych.

EcHo

Nauczyciel organizuje klase w taki sposéb, aby uczniowie
siedzieli lub stali w rzedach poréwnywalnie licznych. Na-
stepnie wyswietla na tablicy obrazki reprezentujace ¢wiczo-
ne stownictwo. Prosi uczniéw, aby kilkakrotnie powtdrzyli
za nim lub za nagraniem nazwy, ktére widza. Na tym etapie
nauczyciel wyjasnia uczniom, ze beda nasladowali echo, czyli
pierwszy rzad uczniéw powtdrzy wskazane i wypowiedzia-
ne przez nauczyciela stowo z normalng sita glosu, rzad drugi
powtérzy je troche ciszej, rzad trzeci cicho, a rzad czwarty
wyszepta dane sfowo. Wraz z postepem zapamietywania re-
lacji obrazek-brzmienie stowa nauczyciel zastepuje obrazki
zapisem graficznym slowa. Teraz uczniowie odczytuja stowo
i powtarzajg je zgodnie z zasada dzialania echa.

STOP/START

Nauczyciel przygotowuje dwie kartki A4 z napisami:
START i STOP. W pracy z uczniami mtodszymi mozna wy-
korzysta¢ kartki bez napiséw, jedna zielona (ktéra oznacza
start) i druga czerwona (oznaczajaca stop). Na tym etapie
nauczyciel wyjasnia uczniom, ze bedzie wypowiadal stowo
i podnosit do géry kartke START lub STOP. Jesli uczniowie
uslysza stowo i zobacza kartke START, ich zadaniem be-
dzie wielokrotne i ciagle powtarzanie stowa do momentu,
az zobacza kartke z napisem STOP. Nauczyciel urozmaica
dryl rézna czestotliwoscia podnoszenia kart START/STOP.

DRYL PODSTAWIAJACY (ang. substitution drill)

a)  pojedynczy (ang. single-slot substitution drill)
Nauczyciel przygotowuje liste wyrazéw tematycz-
nych np.: post office, restaurant, cinema, theatre.
Nastepnie wyswietla na tablicy i odczytuje na glos
zdanie przyktadowe z pierwszym stowem np: I am
going to the post office. Uczniowie powtarzajg zdanie
dwukrotnie.

Nastepnie nauczyciel pokazuje kolejny slajd,
tym razem tylko z obrazkiem i prosi uczniow,
aby powiedzieli raz jeszcze zdanie, zamieniajac
ostatnig nazwe (post office) na nowa, ktorej re-
prezentacja jest obrazek. Prébuje w ten sposéb
naprowadzi¢ uczniéw na zdanie:
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I am going to the restaurant.

Nastepnie pokazuje obrazek ‘
naprowadzajac na zdanie:  am going to the cinema;

oraz obrazek naprowadzajac na zdanie:

I am going to the theatre.

b)  wielokrotny (ang. multi-slot substitution drill)
Pracujac na tym samym zdaniu wyjsciowym: I am
going to the post office nauczyciel wyjasnia uczniom,
ze tym razem zamianie podlegaly beda rézne inne
elementy zdania. Nauczyciel wyswietla zdanie: I am
going to the post office, odczytuje je na glos. Ucznio-
wie powtarzaja dwukrotnie zdanie. Nastepnie na-
uczyciel wyswietla wyraz: she. Prébuje w ten sposéb
naprowadzi¢ uczniéw na zdanie: She is going to the
post office. Kolejno wyswietla wyrazy: the park, na-
prowadzajac na zdanie: She is going to the park; oraz
wyraz not, naprowadzajac na zdanie: She is not going
to the park.

DryL LANCUCHOWY (ang. chain drill)

Nauczyciel ustawia uczniéw w rzedach, wskazujac kolej-
no$¢. Nastepnie przygotowuje liste wyrazéw tematycz-
nych np: happy, tired, bored, hungry. Nauczyciel prosi
uczniéw, aby kilkakrotnie powtérzyli za nim lub za na-
graniem wyraz, ktéry widza. Na tym etapie nauczyciel
wyjadnia uczniom, ze beda zadawali pytanie: Are you
happy? Zapytany uczen, zgodnie z prawda, odpowia-
da: Yes, I am./No, I am not. Uczen nr 1 zadaje ucznio-
wi nr 2 pytanie: Are you happy? Uczenr nr 2 odpowiada:
Yes, I am./No, I am not. Teraz uczen nr 2 zdaje pytanie
uczniowi nr 3, i kolejno uczen nr 3 zadaje pytanie ucznio-
wi nr 4; dryl trwa do momentu, az wszyscy uczniowie
zadadza pytanie i odpowiedza. Nauczyciel moze konty-
nuowac dryl, zmieniajac pytanie na: Are you tired?/Are
you bored?/Are you hungry? Nauczyciel moze notowaé
odpowiedzi, liczac odpowiedzi TAK i NIE i zakoniczy¢
¢wiczenie numerycznym podsumowaniem.
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DRYL KASUJACY/USUWAJACY (ang. deletion drill)

Nauczyciel wyéwietla zdanie, np.: The fat cat is behind the
blue box. Uczniowie patrza na zdanie i powtarzaja je kilka-
krotnie za nauczycielem. Nastepnie nauczyciel wyswietla
zdanie pozbawione pierwszego wyrazu: fat cat is
behind the blue box. Uczniowie odczytuja z pamieci cale
zdanie (The fat cat is behind the blue box). Kolejno nauczy-
ciel usuwa drugi wyraz: cat is behind the
blue box i elicytuje brzmienie calego zdania (The fact cat
is behind the blue box.). Nastepnie kasuje kolejne wyrazy:

is behind the blue box;

behind the blue box;

the blue box;

blue box;

box;

Dryl koniczy si¢ ,odczytaniem przez ucznidéw z pamieci
calego zdania: The fat cat is behind the blue box.

DRYL WEDRUJACY (ang. mill drill)

Nauczyciel przygotowuje karteczki opisane wedlug wzo-
ru: na pierwszej stronie — osoba (np. Ske), na drugiej stro-
nie — czynnos$¢ (np. walking). Nastepnie zapisuje na ta-
blicy schemat pytania: What ? oraz
schemat odpowiedzi: .

Nauczyciel rozdaje uczniomkarteczki, informujac, ze maja
ja tak trzymac, aby widoczna byla tylko osoba. Nastepnie
prosi uczniéw o wyjscie na srodek sali. Zadaniem uczniéw
jest podejscie do wybranych przez nich kolegéw, odczyta-
nie osoby i zadanie pytania. Jesli wybrany kolega trzyma
karteczke z napisem She, pytanie powinno brzmieé: What
is she doing?; jesli trzyma karteczke z napisem They, pyta-
nie powinno brzmie¢: What are they doing? Pytany uczen
patrzy na czasownik zapisany na drugiej stronie i odpo-
wiada na pytanie (np. She is walking, They are singing).
Nauczyciel modeluje ¢wiczenie, podchodzac do kilku
uczniéw, zadajac im pytanie i wystuchujac odpowiedzi.
Cwiczenie koriczy sig, gdy uczniowie poznaja wszystkie
czynnosci wyrazone czasownikami zapisanymi na drugiej
stronie karteczek.

Overlearning i algorytmy w nauczaniu leksyki jezyka angielskiego

Podsumowanie

Celem artykulu bylo przyblizenie nauczycielom procesu
nauczania leksyki jezyka angielskiego poprzez zobrazowa-
nie, jak stowa sa sktadowane, przetwarzane i pozyskiwane
z naszej pamieci. Zdefiniowane zostalo pojecie krzywej za-
pominania oraz wykazano, jaki ma ona wplyw na wymaga-
ng liczbe powtdrek nauczanego stowa, zanim przejdzie ono
do pamieci dlugotrwalej. jaka role w tym procesie odgrywa
stownik wewnetrzny; czym jest przeuczenie i jaka spelnia
role w automatyzacji stownictwa. Czytelnik zapoznany zo-
stal z wykorzystaniem badan nad procesami zwigzanymi
z naukg sléw przez branze zajmujaca sie tworzeniem pro-
gramow komputerowych do nauki stownictwa. Algorytm
matematyczny zostal przedstawiony jako funkcja, ktéra ma
bezposrednie zastosowanie w programach do nauki stow-
nictwa w jezyku obcym na przyktadzie programu Super-
Memo. Artykut konczy przeglad dryli jezykowych, ktére
nauczyciel moze wykorzysta¢ w swojej pracy dydaktycznej.
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DR MONIKA LODEJ Adiunkt w Katedrze Dydaktyki Jezyka
Angielskiego Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie. Jej prace ba-
dawcze dotycza nauczania jezyka pierwszego i obcego uczniéw z dys-
leksja oraz wplywu systemu ortograficznego nauczanego jezyka i typéw
dysleksji na umiejetnosc¢ czytania. Autorka ksiazki Dyslexia in First and
Foreign Language Learning: A Cross-Linguistic Approach. Wspélpracuje
z wydawnictwem Pearson jako redaktor adaptujacy testy jezykowe do
potrzeb uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Pracowatla
jako nauczyciel nauczania zintegrowanego w szkole podstawowej
w Londynie, uczac jezyka angielskiego jako pierwszego i prowadzac za-
jecia wyréwnawcze dla dzieci z trudno$ciami w czytaniu z wykorzysta-

niem metody phonics.
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Efektywnie, czyli jak?

ANNA CIENIUCH-KROL

sie realiach?

iezwykle wazna role w edukacji mlodego

pokolenia odgrywa dzi§ nauka jezykéw.

W globalnej wiosce wrecz nieuniknio-

na jest konieczno$¢ komunikowania sie

z mieszkanicami innych krajéw. Uczniowie
uczestnicza w wymianach miedzynarodowych, podrézuja,
poznaja réwiesnikow z réznych zakatkéw $wiata, podejmu-
ja studia poza granicami kraju, a powszechne zastosowa-
nie nowoczesnych technologii komputerowych umozliwia
im utrzymywanie kontaktéw z kolegami z zagranicy i do-
datkowo motywuje do rozwoju. Nauczyciel jezyka obce-
go powinien te motywacje wspiera¢, ksztalcac zarazem te
sprawnosci, ktére pozwalaja podopiecznemu skutecznie sie
komunikowac. Jak tego dokonac¢? Jak uczy¢ efektywnie? Jak
motywowac uczniéw do nauki i jak te motywacje utrzymac?
Jakie metody i formy pracy wybrac, aby osiggnac zamierzo-
ny cel? Na co potozy¢ najwiekszy nacisk? — oto podstawowe
zagadnienia, ktére nalezy rozwazy¢.

Motywowad, ale jak?

Odpowiadajac na powyzsze pytania warto podkresli¢, ze
nauczanie powinno szczeg6lnie skupiac sie na przydatnosci
przekazywanych tresci. Uczenn w kazdym momencie musi
mie¢ $wiadomos¢, po co sie uczy i do czego ta wiedza moze
mu by¢ niezbedna, bo majac poczucie celowosci czy tez
uzytecznosci, znacznie szybciej i skutecznej opanuje dang
partie materialu. Ponadto niezwykle waznym elementem
motywowania jest odpowiedni dobér pomocy dydaktycz-
nych, jak réwniez metod i technik pracy, ktére zawsze po-
winny by¢ ukierunkowane na zainteresowania i dopasowa-
ne do mozliwosci intelektualnych ucznia.

Wspodtczesny nauczyciel powinien postrzegac¢ swoj wkitad w edukacje mtodego
pokolenia przez pryzmat zachodzacych procesdw globalnych. Stale rosnacy do-
step do swiatowych rynkdow pracy sprawia, ze mtody cztowiek coraz czesciej zmu-
szony jest rywalizowad nie tylko z Polakami, ale tez cudzoziemcami. Wymaga sie
od niego solidnej wiedzy, kompetencji, a czesto i biegtej znajomosci kilku jezykow
obcych. Pojawia sie pytanie: jak uczyé, aby wyposazy¢ mtodziez w wiedze i umie-
jetnosci, ktére w przysztosci pozwola jej osiggngc¢ sukces w szybko zmieniajgcych

Motywacje dodatkowo moze tez wzmocni¢ wiara
ucznia we wlasny sukces i postrzeganie siebie jako osoby
zdolnej do zrealizowania zamierzonych celéw i osiagniecia
pozytywnych efektéw. Taki wiasnie wizerunek powinien
by¢ przez nauczyciela stale wspierany. Nie wolno przeciez
zapominad, ze w edukacji kluczem do rozwoju jest w du-
zej mierze stosunek emocjonalny do nauczanych tresci,
a zatem na kazdym etapie nauki warto ucznia pozytywnie
wzmacnia¢, chwali¢ za sukcesy, docenia¢ starania, bo taka
wlasnie pozytywna informacja zwrotna skutecznie zmoty-
wuje go do podejmowania jeszcze wiekszego wysitku i spra-
wi, ze o wiele chetniej bedzie przyswajal nowe wiadomosci.

Niezmiernie istotng role pelni takze postawa pedago-
ga wobec przedmiotu, ktérego naucza, oraz wobec wycho-
wankéw. Nie jest tajemnicg, ze kazdy z nas chetniej pracuje
i przyswaja wiedze w milej, przyjaznej atmosferze. Zada-
niem nauczyciela jest wobec tego zadba¢ o pozytywny na-
stréj podczas zaje¢ oraz zbudowac z uczniem relacje opar-
ta na wzajemnym zaufaniu i szacunku, a przede wszystkim
by¢ autentycznym w tym, co robi, i zaangazowanym w pra-
ce pedagogiczng (Kleban 2014).

Jak zapamietywac przyswajane tresci? Rola
powtdrek

W nauczaniu jezykéw obcych tym, co wydaje sie najbar-
dziej przydatne i konieczne w dzisiejszym $wiecie, jest bez-
apelacyjnie umiejetno$¢ porozumiewania si¢ z rodzimymi
uzytkownikami tych jezykéw. Stad tez nalezaloby przeka-
za¢ uczniowi przede wszystkim te wiadomosci, ktére po-
zwola mu po prostu skutecznie si¢ komunikowaé, bo to
bedzie w przyszlosci gwarantem jego sukcesu w réznych
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sytuacjach zyciowych: podczas podrdzy, w pracy czy tez
w zwyklych codziennych kontaktach miedzyludzkich.

Kluczowa role w rozwoju kompetencji komunikacyj-
nej odgrywa znajomos¢ stownictwa. To nie bledy grama-
tyczne, ale braki leksykalne najbardziej wplywaja na prze-
kaz, blokuja go lub calkowicie uniemozliwiaja, stad tez do
rozwijania w zasadzie kazdej sprawnosci jezykowej ko-
nieczne jest opanowanie jak najwiekszego zasobu stéw. Na-
uczyciel musi wiec stale pracowac z uczniem nad wzboga-
caniem sfownictwa, bo tylko dzieki temu moze on robic¢
dalsze postepy w rozumieniu ze stuchu, czytaniu, pisaniu
i méwieniu. Co wigcej, praca ta powinna by¢ systematyczna
iregularna, bo, jak twierdzit niemiecki psycholog Hermann
von Ebbinghaus, tylko powtdrki i treningi pozwalaja na
skuteczne zapamietanie przyswajanych wiadomosci, czyli
przeniesienie ich z pamieci operacyjnej do pamieci trwalej.

W swoich badaniach Ebbinghaus skupit sie na funk-
cjonowaniu ludzkiej pamieci. Wynikiem eksperymentu po-
legajacego na zapamietywaniu bezsensownego ciagu sylab
jest opracowana przez niego tzw. krzywa zapominania, ob-
razujaca zalezno$¢ miedzy iloécia informacji przechowy-
wanej w pamieci a uptywajacym czasem.

Pokazuje ona, ze duza czes¢ informacji, ktdre, jak sa-
dzimy, zapamietaliémy, jest zapominana w ciggu kilku dni
(tzw. faza szybkiego zapominania), a w piatym dniu jeste-
$my w stanie odtworzy¢ jedynie okoto 25 proc. przyswojo-
nych informacji. W kolejnych dniach proces zapominania
jest juz wolniejszy, a po miesigcu pamietamy okoto 20 proc.
tego, czego sie nauczylismy.

W dalszym etapie swojej pracy niemiecki uczony
skupit sie na opracowaniu modelu ,krzywych’, przed-

Rys. 1. Krzywa zapominania Ebbinghausa
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Zrédto: https://pl.wikipedia.org/wiki/Krzywa_zapominania
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stawiajacym  proces
powtérkami.

Jego interpretacja jasno pokazuje, ze kolejne przypo-
mnienia powoduja odchylenia krzywej, co oznacza, ze za-
pominanie przebiega wolniej, a z kazda powtdrka zapamie-
tujemy coraz wiecej informacji. Warto tez wspomnie¢, ze na
tych wlasnie badaniach bazuje metoda nauki SuperMemo.

W pézniejszych latach pojawito sie wielu naukowcéw,
ktérzy podobnie jak Ebbinghaus zainteresowali sie analizg
proceséw pamieciowych. Dowiedli oni m.in., Zze na trwa-
to$¢ zapamietywania maja wplyw réwniez inne zmienne,
takie jak sens przyswajanych wiadomosci, ich rola w zy-

zapamigtywania wspomagany

ciu osoby badanej, stosunek emocjonalny oraz metody za-
pamietywania'. W kolejnych badaniach tajnikéw ludzkie-
go moézgu udowodniono, ze szybkos¢ zapominania zalezna
jest w duzej mierze od rodzaju przechowywanych w pamie-
ci informacji. I o ile Ebbinghaus skupiat sie na informacjach
nie majacych sensu, czyli na nic nieznaczacych zbitkach
sylab, o tyle Bahrick przeprowadzil analize procesu zapa-
mietywania na podstawie grupy oséb uczacych sie jezyka
hiszpanskiego. Zaobserwowat on, ze spadek wiedzy naste-
powal stopniowo przez trzy lata, po czym osiggat staly po-
ziom, a badani nawet po 50 latach potrafili rozpozna¢ oko-
to 80 proc. stéw, cho¢ wéwczas nie zawsze byli juz w stanie
przypomnie¢ sobie ich znaczenie?.

Mniej wiecej w tym samym czasie Polski biolog i infor-
matyk, Piotr Wozniak, wspélpracujac z innymi badaczami,
na podstawie analizy statystycznej i badan empirycznych
skupit si¢ na optymalizacji procesu powtdrek. Wynikiem je-
go pracy bylo stworzenie metody SuperMemo. Kluczowym
rozwiazaniem pozwalajacym na efektywne przyswajanie
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wiadomosci zastosowanym w tej metodzie bylo podziele-
nie duzej partii materialu na mniejsze czesci i stosowanie
powtdrek wéwczas, gdy poziom zapamietanych informacji
spadat ponizej 90 proc.

Inny réwnie ciekawy system powtérek opracowat To-
ny Buzan, angielski pisarz i konsultant edukacyjny, twérca
koncepcji map mysli i Memoriady, autor ksigzek na temat
pamieci. Zaleca on przeprowadzenie pierwszej powtdrki
trwajacej 5-15 minut juz po godzinie nauki, np. 5-minuto-
wa powtérka na zakonczenie lekcji. Ma ona zapewnic, jego
zdaniem, utrwalenie wiedzy do nastepnego dnia. Druga po-
wtérka powinna nastapi¢ w kolejnym dniu, czyli po 24 go-
dzinach, i trwa¢ mniej wiecej 2-4 minuty. Zdaniem Buzana,
pozwoli ona zatrzymac wiedze przez nastepny tydzien. Po
tygodniu robimy trzecia, 2-minutowa powtérke, a po mie-
siacu czwarta. W ten wlaénie sposéb wiadomosci zostana
trwale zapamietane.

Moéwigc o zapamietywaniu, nalezy wzig¢ pod uwage
fakt, Ze na proces uczenia sie i jego skutecznos$é¢, zdaniem
badaczy, maja tez wplyw inne czynniki psychologiczne i fi-
zyczne, takie jak koncentracja uwagi, nastréj, zmeczenie,
intensywno$¢ nauki, tworzenie skojarzen czy wspomniana
juz wczeéniej motywacja.

Jak wynika z licznych badan nad pamiecig, wazna
skladowa przyswajania wiedzy jest koncentracja. Dla jej
podtrzymania, twierdzg badacze, wazne jest robienie sobie
przerw w nauce, a im dluzej trwa sesja, tym diuzsza po-
winna by¢ przerwa. Czestaw i Zdzistawa Tubajowie (2004),
twércy metody szybkiego czytania i technik uczenia sie, za-
tozyciele szkoly i autorzy podrecznikéw do szybkiej nauki,
uwazaja, ze zdolno$¢ zapamietywania materialu spada po
30 minutach. Natomiast angielski terapeuta, hipnotyzer
i trener, autor bestsellerowych poradnikéw, Paul McKenn,
wyjasnia, iz dzieje sie tak dlatego, ze po 30 minutach mézg
czlowieka uczacego sie zaczyna po prostu sie ,nudzi¢”
Wéwcezas wystarczy 5-minutowa przerwa, aby przywrécié
poczatkowy stan koncentracji. Po 2 godzinach nauki prze-
rwa powinna trwa¢ 15-20 minut, natomiast po 3 godzinach
konieczny jest juz odpoczynek 60-90 minutowy.

Jesli chodzi o koncentracje, nie ulega watpliwosci,
ze wszystko, co nas rozprasza (muzyka, telewizja, telefon,
rozmowy), powoduje, ze przyswajanie informacji wymaga
wiekszego wysitku i przynosi gorsze efekty, dlatego tez na-
lezy zadba¢, aby w trakcie nauki nic nie odrywato nas od
pracy. Kolejnym istotnym czynnikiem jest nastréj. Ekspery-
menty naukowe dowodza, iz lepiej i skuteczniej zapamietu-
jemy informacje czy stéwka z jezyka obcego, jesli jeste$smy
w pogodnym i przyjemnym nastroju, natomiast zmeczenie
negatywnie wplywa na nasze procesy pamieciowe i obniza
zapal do pracy.

Efektywnie, czyli jak?

Warto wiedzie¢, ze na zapamietywanie wplywa tez
ilo§¢ materialu, jaka mamy do przyswojenia, i czas, jaki mo-
zemy na to przeznaczy¢. Badania jasno pokazujg, ze nauke
nalezy rozplanowaé, uwzgledniajac w tym réwniez czas na
powtdrki. Fachowo okreslane jest to przeuczaniem (ang.
overlearning) i znacznie przyspiesza powstawanie $ladéw
pamieciowych w tzw. pamieci trwalej.

Naukowcy przekonuja, ze najlepsza metoda na szyb-
kie zapamietanie informacji jest tworzenie skojarzen, czyli
powiazanie nowych wiadomosci z tym, co juz wiemy. Uczac
sie stow w jezyku obcym, warto wiec szuka¢ w swoim oj-
czystym jezyku stéw do nich podobnych, np. hiszpanskie
stowo pies (stopy) nalezatoby potaczy¢ z polskim, identycz-
nie brzmigcym i wyobrazi¢ sobie psa z wielkimi stopami.
Jesli posiadamy juz pewien zaséb leksyki, mozna sprébo-
wac kojarzy¢ nowe stowa ze znanymi juz w tym jezyku. Na-
lezy tez pamietac, ze im dziwniejsze, im bardziej przeryso-
wane, niecodzienne i wyolbrzymione sa nasze skojarzenia,
tym fatwiej przyswoimy dang informacje czy wyraz. Chcac
zapamieta¢ stowo pera (gruszka) kojarzymy je z podobnie
brzmigcym stowem perro (pies) czy perra (suczka) i w na-
szej wyobrazni tworzymy kolejny obraz malutkiego psa je-
dzacego ogromna gruszke.

O roli motywacji w procesie zapamietywania mowi-
liSmy juz wczesniej. Warto jedynie dodac, ze przyswajajac
nowe wiadomosci, dobrze jest wyznaczy¢ sobie jaki$ wazny
dla nas cel (zdanie egzaminu, otrzymanie pozytywnej oceny
z testu, wykorzystanie wiadomosci w praktyce, np. w roz-
mowie z kolega z zagranicy). Kazdego z nas co innego za-
checa do pracy i podejmowania wysitku. Wazne jest, aby
z zapalem zabierac¢ sie do nauki i aby poczynione postepy
dawaly nam satysfakcje. Dodatkowo mozna tez nagradzaé
samego siebie za systematyczny wysitek i osiggniecia, be-
dzie to na pewno kolejne pozytywne wzmocnienie.

Efektywna nauka stownictwa - dalsze wskazéwki
dla ucznia i nauczyciela

Méwiac o nauce leksyki w jezyku obcym, przede wszyst-
kim nalezy uzmystowic¢ sobie, ze nie jest to tylko opano-
wanie ciggu pojedynczych stéw, wiekszo$¢ z nich bowiem
nie wystepuje samodzielnie, tylko w zbiorach, czyli zda-
niach. Warto podkresli¢ przy tym, ze zapamietujac stowa
z listy, uczen jest w stanie przyswoi¢ nawet 200 wyrazéow
dziennie, co wcale nie oznacza, ze bedzie potrafit swobod-
nie ich uzywac czy poprawnie zastosowa¢ w wypowiedzi,
nie wspominajgc juz, ze réwnie szybko jak je zapamietal,
tak samo szybko je zapomni, gdy tylko przestanie te sto-
wa powtarzaé¢. Beda one dla jego moézgu nieprzydatng
abstrakcja i szybko zostana wyrzucone z pamieci opera-
cyjnej. Dzieje sie tak dlatego, ze ludzki mézg najszybciej
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zapamietuje sfowa w danym kontek$cie. Im kontekst jezy-
kowy bogatszy, tym tatwiej przychodzi opanowanie ma-
terialu. Ludzie, ktérzy uczg sie jezyka za granica, chlong
struktury i zwroty jezykowe wrecz blyskawicznie, bo ze
wszech stron otoczeni sa dZwigkami i obrazami w jezyku
obcym. Uczgc sie stéwek w domu czy w szkole, powinni-
$my zatem uruchomi¢ wyobraznie i starac sie opanowy-
wacé je w naturalnych kontekstach sytuacyjnych i jezyko-
wych, tworzac w nich pytania i odpowiedzi, bo to pozwoli
skuteczniej je zapamietac. Tworzenie zatem list z nowymi
stéwkami moze by¢ wsparciem, ale nie metoda nauki, bo
jesli chcemy rzeczywiscie je zapamietad, a w konsekwencji
uzywaé w rozmowie, to podstawowg metoda na ich przy-
swojenie powinno by¢ tworzenie catych zdan, w ktérych
nowe slowa beda zawarte. Zwroty i gotowe wyrazenia sil-
niej pobudzaja wyobraznie¢ niz pojedyncze wyrazy, a im
zywszy obraz pojawi sie w naszej gtowie, tym tatwiej zapa-
mietamy stowa i uzyjemy ich w realnej sytuacji jezykowej.
Dzieki takiej metodzie gotowe zdania w odpowiedniej sy-
tuacji same przychodza nam do glowy, a w nich ukryte sa
nowo poznane wyrazy. Na tym wlaénie podejsciu opieraja
si¢ znane i popularne metody nauki jezykéw obcych, takie
jak metoda Callana, metoda Pimsleura oraz metoda Mi-
chela Thomasa.

Nauka calych zwrotéw ma mnéstwo zalet, m.in. po-
prawia plynno$¢ wypowiedzi. Uczert nie musi bowiem
wyszukiwaé w pamieci poszczegdlnych stéw i sktadac ich,
bo ma juz w glowie gotowa strukture, ktéra moze zasto-
sowaé w danej sytuacji. Poza tym opanowanie calych wy-
razen daje mu pewno$¢, ze dane zdanie jest poprawne
gramatycznie, a jak wiadomo — zaktécenia ptynnosci wy-
powiedzi czesto biora sie z niepewnosci co do poprawno-
$ci stosowanego zwrotu. Pamietajmy, ze osoby poznaja-
ce nowy jezyk nieraz blokuje méwienie, poniewaz boja sie
popetnic¢ biad. Co za tym idzie, uzywajac gotowych zdan,
staja sie bardziej pewne siebie w sytuacjach komunikacyj-
nych (Kleban 2014).

Nauczajac leksyki, trzeba pamietac, ze proces ten
zawsze musi przebiega¢ etapami i ma swoje ustalone fa-
zy, czyli prezentacje nowych stéw, ich utrwalenie poprzez
¢wiczenia oraz powtarzanie w zadaniach komunikacyj-
nych. Warto tez mie¢ na uwadze, ze skuteczne nauczanie
stownictwa musi przebiega¢ cyklicznie, bo, jak wiadomo,
materiat jezykowy, z ktérym uczen zetknat sie tylko raz, na
pewno nie zostanie przez niego zapamietany.

Pierwszym krokiem jest zawsze wprowadzenie no-
wych stéw i zwrotéw. Moze ono przebiega¢ w rézny spo-
sob, np. poprzez wskazanie przedmiotu, pokazanie ob-
razka, planszy, mapy lub plakatu, zilustrowanie znaczenia
stowa za pomocg mimiki lub gestéw. Te metody sa najcze-
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$ciej wykorzystywane w nauczaniu poczatkujacych oraz
dzieci.

Pracujac z uczniem, ktéry ma juz pewna baze lek-
sykalng, ale nadal jest na poziomie podstawowym, na-
uczyciel objasniajac nowe stowo, moze postuzy¢ sie
synonimem lub antonimem, natomiast na kolejnych eta-
pach zaawansowania stopniowo wprowadzac¢ objasnie-
nia lub definicje w jezyku obcym. W przypadku, gdy
stowo jest trudne i uczniowie nie sa w stanie wydeduko-
wac jego znaczenia, mozna dodatkowo podac jego polski
odpowiednik.

Kolejnym etapem powinno by¢ utrwalenie stow-
nictwa, czyli ¢wiczenia ulatwiajace zapamietanie nowych
wyrazéw i ich znaczenia. Nauczyciel moze postuzy¢ sie
zadaniem polegajacym na czytaniu lub stuchaniu tekstu
ze zrozumieniem, a nastepnie skupi¢ sie na ¢wiczeniach
z uzyciem wprowadzonych stéw, na poczatek kontrolowa-
nych, a w dalszej kolejnosci komunikacyjnych. Dodatko-
wo moze tez poprosi¢ uczniéw o umieszczenie obok nowo
poznanych wyrazéw rysunku ilustrujacego ich znaczenie,
albo o podanie skojarzen z tymi wyrazami. Zadaniem ko-
munikacyjnym, ktére utrwali leksyke wprowadzona na
lekcji moze by¢ chociazby ¢wiczenie typu Znajdz kogos,
kto ..., w ktérym uczniowie beda musieli, porozumiewajac
sie ze soba, zadawac sobie nawzajem pytania z zastosowa-
niem nowych zwrotéw (Komorowska 2001).

Aby efektywnie uczy¢ stownictwa, nauczyciel powi-
nien wzig¢ réwniez pod uwage fakt, w jaki sposéb pod-
opiecznemu najlatwiej bedzie je zapamieta¢ i dopasowaé
techniki pracy do rodzaju pamigci ucznia. Nie ozna-
cza to oczywiscie, ze musi zaplanowa¢ na kazda lekcje
¢wiczenia osobno dla wzrokowcéw, stuchowcéw, doty-
kowcéw i kinestetykéw, a raczej o to, aby zatroszczyt sie
o zachowanie réwnowagi miedzy typami zadan tak, aby
zaden z uczniéw nie byl zaniedbany. Nalezy pamietac, ze
wzrokowcy najszybciej zapamiegtaja nowe wyrazenia, jesli
zobrazujemy je rysunkiem lub gestem. Ponadto powinni
oni zapisywa¢ nowe stowa w zeszycie, podkresla¢ je réz-
nymi kolorami, grupowac, rysowac, tworzy¢ komiksy, hi-
storyjki, mapy mentalne oraz fiszki. Przydatne bedzie tez
umieszczenie w klasie plakatéw z ilustracjami objasnia-
jacymi ich znaczenie. Dla stuchowcéw najprzydatniejsze
beda zadania z wykorzystaniem bodzcéw dzwiekowych,
czyli stuchanie piosenek, ogladanie filmikéw, glosne po-
wtarzanie, stuchanie nauczyciela méwiacego w jezyku ob-
cym czy wykorzystanie podcastéw. Dotykowcy w celu
szybszego opanowania leksyki powinni wykonywa¢ ¢wi-
czenia plastyczne. Pomocna moze okaza¢ si¢ tu metoda
projektow czy plakatéw, dekoracji do przedstawienia, do-
tykanie przedmiotéw lub zapisywanie graficzne znacze-
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nia wyrazéw. Kinestetycy natomiast najszybciej zapamie-
taja nowe stownictwo, jesli zaplanujemy na lekeji zadania
umozliwiajace poruszanie si¢ po klasie, np. krétkie dialo-
gi, odgrywanie scenek, sonde wsrdd kolezanek i kolegéw,
gry i zabawy, podczas ktérych moga wyjs¢ z tawek czy po-
dejs¢ do tablicy.

Podsumowanie

Reasumujgc, efektywno$¢ nauczania zalezna jest od sze-
regu czynnikéw, zaréwno wewnetrznych, wynikajacych
z ucznia, takich jak motywacja, nastawienie, samopoczucie,
zainteresowania, wiara we wlasne mozliwosci, umiejetnos¢
koncentracji, jak i zewnetrznych, czyli zaleznych od peda-
goga. To, na co mamy wplyw my, nauczyciele, to chociazby
kreowanie przyjaznej atmosfery na zajeciach jezykowych,
dobér pomocy, metod i form pracy i dopasowanie ich
do naszych wychowankéw. Nie nalezy tez zapominad, ze
kluczowa role w procesie dydaktycznym zawsze odgrywa
pozytywna relacja uczen-nauczyciel, relacja, ktéra pozwoli
zgromadzi¢ jak najwieksza wiedze o naszym podopiecz-
nym, o tym, co lubi, czym si¢ interesuje, pasjonuje, jakie ma
poglady, bo to wtasnie umozliwi indywidualizacje procesu
nauczania, dostosowanie pracy do potrzeb i typéw inteli-
gencji uczniéw, a w konsekwencji zapewni obu stronom
realizacje wyznaczonych celéw. Jednym stowem, nauczac¢
efektywnie, to odnie$¢ sukces w podejmowanych dziata-
niach, czyli zaopatrzy¢ ucznia w umiejetnosci, dzieki kto6-
rym jest w stanie bez przeszkdd komunikowac sie w jezyku
obcym. Nie jest to mozliwe bez odpowiedniej bazy leksy-
kalnej, a ta z kolei tworzy sie dzieki umiejetnemu nauczaniu
sfownictwa i systematycznym powtérkom.

BIBLIOGRAFIA

> Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig,
nauczanie, ocenianie (2003), Warszawa: Wydawnictwo CODN.
> Europejskie Portfolio Jezykowe [online]<http://www.ore.edu.
pl/strona-ore/index.php?option=com_phocadownload&view=ca-
tegory&id=60:europejskie-portfolio-jzykowe&Itemid=1063>.

> Fontana, D. (1998) Psychologia dla nauczycieli. Poznarn:
Zysk i Spotka.

> Janowska, 1. (2012) Motywacyjna rola zadann w nauczaniu
i uczeniu sie¢ jezyka obcego. W: Jezyki Obce w Szkole, 3, 40-47
[online]<http://www.jows.pl/sites/default/files/janowska.pdf>.

> Janaszek, M. i Pfeiffer, K. (2012) Jak uczy¢ jezykéw z pasja?
O projektach ELL stéw kilka. W: Jezyki Obce w Szkole, 3, 75-79
[online]<http://jows.pl/sites/default/files/Janaszek 03.pdf>.

1 Zrédlo: https://pl.wikipedia.org/wiki/Krzywa_zapominania
2 ibidem

Efektywnie, czyli jak?

> Karpeta-Pe¢, B. (2010) Otwarty, aktywny, samodzielny. Al-
ternatywne formy pracy. Przewodnik dla nauczycieli jezykow ob-
cych. Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

> Kleban, M., (2014) Pakiet metodyczny dla nauczycieli jezy-
kéw obcych I etapu edukacyjnego, Warszawa: ORE.

> Kotodziejczyk, W., Polak, M. (2011) Jak bedzie zmieniac sie
edukacja? Wyzwania dla polskiej szkoly i ucznia, Warszawa: In-
stytut Obywatelski.

> Komorowska, H. (2001) Metodyka nauczania jezykow ob-
cych. Warszawa: Fraszka Edukacyjna.

> Komorowska. H. (red.) (2009) Skuteczna nauka jezyka ob-
cego. Struktura i przebieg zajec jezykowych. Warszawa: Wydaw-
nictwo CODN.

> Komorowska, H. (red.) (2011) Nauka jezyka obcego w per-
spektywie ucznia. Warszawa: Oficyna Wydawnicza Losgraf.

> Kruszewski, K. (red.) (2005) Sztuka nauczania. Czynnosci
nauczyciela. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

> Mietzel, G. (2002) Psychologia ksztatcenia. Praktyczny po-
radnik dla pedagogow i nauczycieli. Gdansk: Gdanskie Wydaw-
nictwo Pedagogiczne.

> Papliniska, A. (2012) Dzienl Jezykéw Obcych — Zabawa,
nauka i motywacja do pracy. W: Jezyki Obce w Szkole, 3, 103-107
[online]<http://jows.pl/sites/default/files/Papliniska_03.pdf>.

> DPiegzik, W. (2013) Kaligram jako narzedzie rozwijania
kompetencji leksykalnej na lekgji jezyka obcego. W: Jezyki Obce
w Szkole, 2, 144-147 [online]<http://jows.pl/sites/default/files/
Piegzik.pdf>.

> Siek-Piskozub, T. (2001) Uczy¢ sie bawigc. Strategia ludyczna
na lekcji jezyka obcego. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.
> Szalek, M. (2004) Jak motywowac uczniow do nauki jezyka
obcego. Poznan: Wagros.

> Zawadzka, E. (2004) Nauczyciele jezykow obcych w dobie
przemian. Krakéw: Impuls.

> Zylinska M., (2010) Szkola szkodzi na mdzg, Polityka.pl
[online]<http://archiwum.polityka.pl/art/szkolaszkodzina-
mozg,429087.html>.

NARZEDZIA INTERNETOWE:

> http://projektsukces.pl/wp-content/uploads/2013/10/jak
uczyc_sie_do_egzaminow.pdf
<> http://szybkieczytanie.pl/methods/

ANNA CIENIUCH-KROL Nauczycielka jezyka hiszpanskiego z wie-
loletnim stazem. Jest lektorka w szkole Didlogo oraz koordynatorka hisz-
panskiej sekcji dwujezycznej w IX LO w Lublinie. Organizator konkurséw
miedzyszkolnych Ekologia po hiszparisku i Las maravillas de Espaiia y
del mundo hispano. Prowadzi blog sekcji hiszpanskiej w IX LO.

31


http://archiwum.polityka.pl/art/szkolaszkodzinamozg,429087.html
http://archiwum.polityka.pl/art/szkolaszkodzinamozg,429087.html
http://projektsukces.pl/wp-content/uploads/2013/10/jak_uczyc_sie_do_egzaminow.pdf
http://projektsukces.pl/wp-content/uploads/2013/10/jak_uczyc_sie_do_egzaminow.pdf
http://szybkieczytanie.pl/methods/
https://pl.wikipedia.org/wiki/Krzywa_zapominania

Ranga stownictwa w nauczaniu
jezyka obcego 0s6b dorostych
na przyktadzie jezyka wtoskiego

ALEKSANDRA
LEONCEWICZ

Artykut przedstawia praktyczne podejscie do nauczania stownictwa w procesie na-
uczania jezyka wtoskiego dorostych i uzasadnia range pracy nad materiatem leksy-

kalnym, jako waznym elementem lekcji jezyka obcego. W ostatniej czesci przedsta-
wiono kilka przyktadowych ¢wiczen leksykalnych z jezyka wtoskiego.

6wnomierne rozlozenie nacisku na naucza-
nie wszystkich podsystemdw jezykowych jest
bardzo wazne w nauczaniu jezyka obcego,
poniewaz [plodstawowq funkcjg i elemen-
tarnym zadaniem podrecznika kursowego
jest sprzyjaé opanowaniu wszystkich podstawowych umie-
Jetnosci i sprawnosci jezykowych. Powinien on (...) umozli-
wiaé opanowanie podsysteméw jezykowych (wymowy, pi-
sowni, stownictwa i gramatyki) (Komorowska 2009:51-52).
Obserwujac  wnikliwie aktualne tendencje, po-
wszechne w nauczaniu jezyka wloskiego w Polsce, moz-
na zauwazy¢ pewien brak réwnowagi w rozkladaniu tych
akcentéw. W pewnej mierze taka sytuacja moze miec zré-
dlo w przyzwyczajeniach historycznych zwigzanych z na-
uczaniem wloskiego, co analizuje E. Jamrozik w artyku-
le ,Zarys historii nauczania jezyka wloskiego w Polsce”
Nauczanie (...) bylo prowadzone w sposéb zdecydo-
wanie tradycyjny. Nauczajgcy jezyka wloskiego dysponowali
glownie podrecznikami i skryptami oraz antologiami tekstow
przez nich samych opracowanymi (por. Mikotajewski, Bed-
narz 1991). Podreczniki oparte byly po czesci na fragmentach
tekstow literackich, po czesci na tekstach i dialogach skonstru-
owanych przez autoréw dla zilustrowania wprowadzanego
materiatu gramatycznego. Byly obudowane na ogot bardzo
solidnym i obszernym komentarzem gramatycznym. Obfito-
waty w ¢wiczenia z zakresu glownie morfologii i struktur skia-
dniowych (obecnego czytelnika zadziwia np. skgpa ilos¢ lub
wrecz brak cwiczen poswieconych stownictwu), polegajgce na
uzupetnianiu pojedynczych zdan (prawie nigdy tekstow) bra-
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kujacym elementem, przeksztatcanie form bezokolicznika na
podane formy osobowe, odpowiadanie na pytania pod kgtem
uzycia wlasciwej formy gramatycznej (Jamrozik 2014).

Wart uwagi jest niewatpliwie znaczacy wplyw nie-
ktérych whoskich podrecznikéw do nauki jezyka wloskie-
go dla obcokrajowcéw na metodyke nauczania wloskiego
w Polsce. Popularnos¢ tych podrecznikéw czesto wynika
jedynie z dostepnosci danej pozycji lub jej przystepnosci
cenowej, a nie ze $wiadomego doboru materialéw do ce-
16w dydaktycznych zatozonych dla danego kursu jezyko-
wego. I tak, jednym z najbardziej popularnych podrecz-
nikéw do jezyka wloskiego w Polsce jest Progetto Italiano
112, wydawnictwa Edilingua, podrecznik, ktéry jest cze-
sto wybierany, jako podrecznik wiodacy, ewentualnie je-
den z dwdch, zaréwno w wielu szkotach jezykowych, jak
i wybrany dla szkdt ponadgimnazjalnych'. Material oma-
wiany w podreczniku odpowiada podstawie programo-
wej, co skutkuje niemal automatycznie tendencja do
przyjmowania podrecznika jako materialu bazowego dla
wielu kurséw jezyka wloskiego w edukacji pozaformalnej.
Metoda proponowana przez Progetto Italiano w duzym
stopniu kladzie nacisk na nauczanie gramatyki, co moz-
na dostrzec w dialogach rozpoczynajacych kazdy kolejny
rozdzial. Sfownictwo natomiast pojawia sie w ograniczo-
nych ilosciach i czesto nie jest uporzadkowane tematycz-
nie, a ¢wiczenia przewidziane na jego opanowanie stano-
wig ok. 10 proc. wszystkich zadan w zeszycie ¢wiczen.

Nauczyciel zmuszony jest, wiec, w zaleznosci od
czasu przewidzianego na realizacje podrecznika, do po-

1€ZYKI OBCe w szkole 3/2017



sitlkowania si¢ innymi materiatami, ktére powinien sam
przygotowa¢, zeby powiaza¢ i uzupelni¢ tematycznie
stownictwo rozrzucone w podreczniku.

Innym podrecznikiem uzywanym w DPolsce jest
Campus 1, wydawnictwa Guerra Edizioni, ktéry cechuje
sie zgota innym podej$ciem do nauczania gramatyki. Ma-
terialu gramatycznego nie ma w nim zbyt wiele, co mo-
ze stwarza¢ wrazenie chaosu, ale niejako w zamian ma-
my tu o wiele wiecej tekstéw i nagran — w poréwnaniu
do podrecznika Progetto Italiano. Teksty te s jednak zde-
cydowanie za trudne dla poczatkujacego ucznia polskiego
i wyraznie brakuje ¢wiczen pozwalajacych podsumowac
i opanowa¢ nowy materiat leksykalny.

Rola nauczania stownictwa w procesie nauczania
jezyka obcego

W wielu tekstach poswieconych nauczaniu jezykéw ob-
cych mozna spotkac sie z teza, ze Polsce z réznych po-
wodéw kladzie sie czesto wiekszy nacisk na opanowanie
materialu gramatycznego niz na praktyczne zastosowanie
stownictwa i méwienie. W efekcie uczen skupia sie gltéw-
nie na ¢wiczeniach gramatycznych i po roku nauki nie-
rzadko dochodzi do wniosku, ze zna, przykladowo, kilka
czaséw gramatycznych, ale brakuje mu stéw, zeby skon-
struowac prosta wypowiedz. Do takich wnioskéw do-
chodzg i mlodsi uczniowie, i doroéli, ktérzy ttumacza, ze
przerobili duzy materiat gramatyczny, ale nie s3 w stanie
sie wypowiedzie¢. H. Komorowska dobitnie podkresla, ze
[bllokada komunikacji to najczesciej skutek nieznajomosci
potrzebnego stownictwa (Komorowska 2009:151).

Czesto doroéli uczniowie wigza uczenie sie leksy-
ki z mozolnym i nudnym powtarzaniem stéwek w do-
mu. Zapisuja sie wiec na zajecia prowadzone metoda ko-
munikatywng, czyli — w ich rozumieniu — niewymagajaca
nauki i pracy wlasnej, a juz na pewno uczenia si¢ stéwek
na pamig¢. Niezbedne jest zatem wzbogacenie lekcji, bez
wzgledu na wybrany podrecznik, o metodycznie przemy-
$lane i konsekwentnie wprowadzane ¢wiczenia majace na
celu opanowanie wprowadzanego stownictwa.

Wraz z rosnaca popularnos$cia Internetu, portali spo-
tecznosciowych i aplikacji na telefon, wzrasta tez zainte-
resowanie formami nauki za posrednictwem tych wlasnie
mediéw. Z jednej strony, jest to ogromne ulatwienie dla
ucznioéw, z drugiej jednak — ogromne ryzyko nierzetelnosci
przekazywanych informacji, szczegdlnie, jesli dane strony
tworza sami internauci. Jeden z wielu portali internetowych
przeznaczonych do nauki jezykdw zacheca, na przyktad, do
uczenia sie stéwek, lekcewazac niejako gramatyke:

Gdy uczysz sig stowek zawsze uzywaj ich w zdaniach.
Mogag byc to najprostsze zdania na Swiecie albo skompliko-

Ranga stownictwa w nauczaniu jezyka obcego oséb dorostych na przyktadzie jezyka wtoskiego

wane i nieschematyczne. Wszystko zalezy od Twojego za-
angazowania i motywacji. Nawet, jesli na poczgtku nie be-
dg w 100 proc. gramatycznie poprawne, pamietaj, ze dzieci
(..) majg gramatyke gleboko... w powazaniu, a jednak péz-
niej stosujq ja perfekcyjnie’.

Nie mozna bezkrytycznie przyja¢ pomystu uczenia
sie sléw z pominieciem gramatyki. Poza tym, proces ucze-
nia si¢ jezyka przez osoby doroste zasadniczo rézni si¢ od
takiego procesu u dzieci, ktére w trakcie rozwoju i edukacji
koryguja btedy jezykowe, podczas gdy bardzo trudno jest
osobie dorostej pozby¢ sie niewlasciwych form. Trudno
jednak nie zgodzi¢ sie z ideg uczenia sie stéw w zdaniach.

Podobnie liczne podreczniki czy strony interneto-
we sugeruja konieczno$¢ powtarzania stownictwa, ale, nie-
stety, nie proponuja zadnych ¢wiczen (lub nieliczne), ktére
uczniowi te prace maja ulatwié: Psycholodzy udowadniajg,
ze gdy nowe stowo zobaczymy Srednio 4 razy, 4 razy je po-
wiemy, 4 razy je ustyszymy i 4 razy przeczytamy (oczywiscie
w réznych kontekstach i odstepach czasu), nie bedziemy mu-
sieli wktadac juz zadnego wysitku, by je zapamietac na dlugo’.

Nalezy réwniez wzig¢ pod uwage to, ze wiele szkdt
jezykowych (i propagatoréw metod nauczania) w celu
zdobycia popularnosci sugeruje, ze nauka jezyka nie wy-
maga specjalnego wysitku. Potencjalny dorosty uczen nie-
jednokrotnie mimowolnie nabiera przekonania, ze wy-
starczy przyj$¢ na zajecia. W pracy z osobami dorostymi
bardzo czesto nauczyciel spotyka sie z pytaniem, jak dtugo
trzeba sig uczy¢, zeby méwic, badz ze stwierdzeniem: cho-
dze na zajecia 3 lata, to juz duzo umiem. Zeby wyjs¢ na-
przeciw oczekiwaniom takich studentéw, nalezy stworzy¢
im warunki do nauki stownictwa w trakcie zaje¢ i w znacz-
nie wiekszym stopniu skupi¢ si¢ na nauce leksyki.

Przyktady ¢éwiczen

W pracy nad opanowaniem materialu leksykalnego zasad-
niczo wyrdznia sie trzy etapy: wprowadzanie, opanowywa-
nie i powtarzanie (Komorowska 2009:152). Pierwszy etap
polega gléwnie na wyjasnianiu znaczen za pomoca definicji,
tlumaczenia na jezyk ojczysty, synoniméw i antoniméw no-
wych stéw, ilustracji. Na tym etapie mozemy réwniez do-
kona¢ wyboru stownictwa, nad ktérym bedziemy pracowac
w kolejnych etapach. Warto pamieta¢, ze niezwykle istotna
w nauce slownictwa obcojezycznego jest praca z tekstem.
Umiejetnos¢ zrozumienia slownictwa dzieki kontekstowi
jest podstawa do dalszej pracy nad przyswajaniem jezy-
ka. Niezwykle istotne jest umiejetne wybranie stéw klu-
czowych, ktére przeprowadza nauczyciel lub uczniowie
z pomoca nauczyciela. Malo skuteczna metoda jest z ko-
lei tworzenie listy stéw, ktéra wielu dorostym kojarzy sie
z nudnymi i czesto nielubianymi zajeciami szkolnymi. Stad
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tez potrzeba innych form pracy nad zapamietaniem nowe-
go materiatu leksykalnego i konieczno$¢ przejscia do eta-
pu drugiego na lekcji. Z pewnoscia nie nalezy ograniczaé
pracy nad stownictwem do zadania nauczenia si¢ nowych
stéw w domu czy nawet do przeprowadzenia kartkéwki
na kolejnych zajeciach. Taka kartkéwka moze by¢ ustalona
po wykonaniu pewnej pracy nad danym slownictwem i jej
pozytywne wowczas efekty zacheca uczniéw do dalszej na-
uki. W przeciwnym razie koniecznos¢ nauczenia sie stow
w domu zostanie pod$wiadomie sprowadzona do uciazli-
wego obowiazku, co szczegdlnie w przypadku oséb doro-
stych bywa niewykonalne, chociazby z powodu braku czasu.

Cwiczenia utatwiajace zapamietywanie nowego
stownictwa

Oczywiscie istnieje wiele znanych metod uczenia stow-
nictwa, takich jak tworzenie synoniméw czy antoniméw,
pokazywanie obrazkéw itp. Mozna tez zaproponowaé
inne ¢wiczenia ulatwiajace zapamietywanie stow.

ZINDYWIDUALIZOWANE FISZKI
Uczenie sie na pamie¢ krétkich, prostych, ,zyciowych”
zdan jest niezwykle skuteczne i przydatne, poniewaz po-
zwala zapamieta¢ praktyczng formule, gotowe zdanie.
Zapamigtywanie moze opiera¢ si¢ na mechanizmie, ktéry
uruchamia si¢ przy mimowolnym utrwalaniu sie w pamie-
ci sloganéw reklamowych czy tekstéw piosenek: kluczem
do sukcesu jest powtarzanie. Zeby nie zmuszaé uczniéw do
uczenia si¢ stéw z przygotowanej wczesniej listy lub tez ze
stowniczkéw czesto znajdujacych sie na korncu rozdziatow
w wielu podrecznikach, skuteczna metoda jest przygoto-
wywanie zindywidualizowanych fiszek. Na rynku dostep-
nych jest sporo wszelakich fiszek do nauki jezyka wloskie-
go, s3 to jednak pogrupowane tematycznie pojedyncze
stowa. Koniecznos¢ powtarzania przez dtuzszy czas stéw
z tej samej dziedziny moze okaza¢ si¢ dla ucznia nuzace
i w sumie nieefektywne, a sfowa w izolacji, nie w gotowych
zdaniach nie redukuja trudno$ci komunikacyjnych. Bardzo
skuteczng i lubiang przez wigkszo$¢ uczniéw metoda jest
praca z fiszkami zawierajacymi kroétkie zdania. Pierwszym
etapem jest przeczytanie tekstu, np. znalezionego w Inter-
necie fragmentu tekstu oryginalnego. Nastepnie, po wpro-
wadzeniu nowego stownictwa, nauczyciel prosi uczniéw
o wytypowanie od 3 do 6 waznych, przydatnych i nowych
stéw. Ostatni etap to stworzenie indywidualnych fiszek.
Wazne jest, zeby fiszki spelniaty kilka warunkow:
—  kazda fiszka to krétkie pelne zdanie, ktérego uczen
moze uzy¢ bez wprowadzania modyfikacji;
—  kazde zdanie na fiszce MUSI zawiera¢ stowo z no-
wego tekstu;
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— zdanie zapisane na fiszce nie moze zawieraé wiecej
niz 8 stow;

—  zdania musza by¢ zbudowane na podstawie dobrze
znanego uczniom materiatu gramatycznego. Maja po-
kazywac, ze do przeprowadzenia komunikacji wystar-
cza podstawowe formy gramatyczne i duzy zaséb stow;

—  zdania na fiszkach musza by¢ praktyczne i przydatne;

—  material z fiszek nalezy powtarzac na kazdej kolejnej
lekgji, eliminujac systematycznie te, ktére uczniowie
juz opanowali, i wzbogacajac zbiér o kolejne, two-
rzone na podstawie nowych tekstéw.

TLUMACZENIE SLOWNICTWA I ZDAN
Jest to ¢wiczenie oparte na zarzuconej metodzie gramatycz-
no-tlumaczeniowej, ktéra szczegélnie w pierwszym okresie
popularnosci metody komunikacyjnej byfa eliminowana
z racji tego, ze wymaga uzycia jezyka ojczystego. Jednak
ostatnio coraz czesciej powraca i jest stosowana mimo roz-
maitych zarzutéw. Wykorzystanie jej (z drobnymi mody-
fikacjami) moze sie okaza¢ bardzo skuteczne w nauczaniu
0s6b dorostych, ktére bardzo czesto prébuja wymusi¢ na
nauczycielu dokladne przettumaczenie nowego stownictwa
badz tez ,tlumacza” sobie zdania, zanim je wypowiedza,
przez co tworza dziwaczne i niezrozumiale kalki jezykowe.
Ciekawa koncepcje stanowi réwniez w dzisiejszej epo-
ce otwartych granic i réznorodnosci jezykowej w obrebie
Unii Europejskiej oparcie zadan dla uczniéw o réznojezycz-
no$¢ (ang. plurilingualism), ktéra nie jest réwnoznaczna
z perfekcyjna znajomosciq kilku jezykow, ale stanowi probe
wykorzystania posiadanej wiedzy jezykowej i umiejetnosci
porozumienia si¢ z innymi ludzmi w wielu sytuacjach zycio-
wych. (...) Wigze sie tez z pewng wrazliwoscig na podobieri-
stwa miedzy jezykami (Otwinowska-Kasztelanic 2007:99).
Proponujac zatem tlumaczenia zdan, mozna nawig-
zywaé do konstrukeji czy podobieristw leksykalnych w in-
nych znanych uczniom jezykach, najczesciej odnoszac sie
prawdopodobnie do jezyka angielskiego. Wiele mozna
osiggngc¢ na przyklad poprzez uswiadamianie uczniom
podobieristw pomiedzy stownictwem jezykow europejskich
(Otwinowska-Kasztelanic 2007:100).

a) Tlumaczenie sléw

Z oryginalnego tekstu nalezy wybra¢ zasoéb stéw, ktére
uczniowie powinni juz znaé, i poleci¢ przettumaczenie ich
na jezyk polski. Uczniowie w trakcie czytania tekstu maja
za zadanie przetlumaczenie na polski konkretnych stéw lub
odwrotnie: maja znalez¢ w tekscie oryginalnym stowa od-
powiadajace polskim. Przy wyborze stéw wazne jest, by byly
to albo stowa, ktérych odpowiedniki w innych jezykach ob-
cych nie s3 podobne, albo wrecz odwrotnie, jesli przyjmie-
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my za cel zadania u$wiadomienie uczniom podobieristw,
o czym juz wspomniano. Czesto na etapie wprowadzania
stownictwa i ¢wiczen polegajacych na rozumieniu tekstu
uczniowie od razu rozumieja dosy¢ dobrze dany tekst nie
z racji znajomosci jezyka wloskiego, ale poprzez skojarzenie
z innymi jezykami, w ktérych dane wyrazenia sa podobne.
Poprzez odpowiedni dobér stéw kiadziemy nacisk na prace
nad tzw. aktywna znajomoscia jezyka wloskiego.

b) Ttumaczenie calych zdan z jezyka polskiego na wloski
Wazne jest, zeby zdania koncentrowaly si¢ na uzyciu no-
wego, wczesniej omawianego z uczniami sfownictwa, przy
jednoczesnym ograniczeniu skomplikowanych struk-
tur gramatycznych. Inng wersja tego samego ¢wiczenia,
niewymagajaca uzycia jezyka polskiego, jest poproszenie
uczniéw o ulozenie zdan z wybranymi wyrazami, ktére
poznali na wecze$niejszych zajeciach.

OBRAZKI, DEFINICJE, HISTORYJKI

Tworzenie definicji badZ pokazywanie obrazkéw to meto-
dy czesto wykorzystywane do wprowadzania nowego stow-
nictwa, ktére moga sie okaza¢ bardzo skuteczne na etapie
utrwalania materialtu leksykalnego.

a) Nauczyciel dzieli uczniéw na male grupy, najlepiej
3-osobowe (maks. 4) i rozdaje im karteczki z wyrazami po-
znanymi wczesniej na zajeciach. Wyrazy moga by¢ zapi-
sane lub tez przedstawione graficznie. Zadaniem uczniéw
jest wyjasnienie, o jakie stowo chodzi tak, zeby pozostate
osoby w grupie dane stowo odgadly. Zaleznie od poziomu
zaawansowania, uczniowie moga uzy¢ definicji, ,wypo-
wiedzie¢ sie” za pomoca dzwigkdw lub innymi sposobami.
Wazne jest, ze zostanie osiggniety cel: powtérzenie danego
stowa. Stabym punktem tego ¢wiczenia jest, szczegdlnie
w przypadku liczniejszych grup, brak mozliwosci kontroli
poprawnosci budowanych przez ucznidéw zdan. Z drugiej
strony, jest to $wietne ¢wiczenie rozwijajace komunikacje
i utatwiajace uczniom przetamanie barier w méwieniu,
dlatego, ze skupia sie na przekazaniu slowa, a nie uru-
chamia mechanizmu stresu, ze nie zna si¢ dobrze jezyka.
Uczen unika zaklopotania pojawiajacego sie w przypadku
wypowiadania si¢ na forum catej grupy.

b) Nauczyciel prosi grupy uczniéw o ulozenie historyjki
z uzyciem wszystkich stéw, ktére poprzednio tlumaczy-
li. Zaleznie od poziomu zaawansowania, mozna wskaza¢
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struktury gramatyczne, ktére uczniowie powinni zastoso-
wacé. Nastepnie wszystkie grupy czytaja swoje historyjki.
Skuteczno$¢ tego zadania opiera si¢ czesto na aspekcie lu-
dycznym, ktéry w pracy z osobami dorostymi jest bardzo
przydatny i zdecydowanie ufatwia nauke, a jednoczesnie
nauka ta nie kojarzy si¢ z duzym wysitkiem. Z psycholo-
gicznego punktu widzenia dobrze jest jednak nie nazywaé
danego ¢wiczenia zabawa: jezykéw uczg sie czesto osoby
ambitne, ktére chca by¢ traktowane powaznie, a bezpo-
$rednie nawiazanie do zabawy moze wywota¢ odwrotny
skutek. Abstrakcyjnos¢ niektérych opowiadar, czesto nie-
unikniona z racji doboru stéw, wzmaga efekt wykonanej
pracy i utatwia zapamietanie stfownictwa.

UZUPELNIANKA

Cwiczenie polega na uzupetnianiu tekstu lub zdan stowa-
mi, ktére uczniowie poznali na wcze$niejszych zajeciach.
Nauczyciel moze wypisa¢ stowa, o ktére chodzi, a przy
wyzszym stopniu zaawansowania uczniéw pozostawic je-
dynie wolne miejsca, nie wskazujac, sposréd jakich wyra-
zéw uczniowie maja wybieraé. Wyrazy moga by¢ zapisane
we wlasciwej juz formie lub tez moga by¢ przez uczniéw
odpowiednio dopasowywane do zdan. Jest to ¢wiczenie,
ktére — oprécz powtérzenia i utrwalenia stownictwa — ma
na celu prace nad kolokacjami. Zagadnienie kolokacji jest
pomijane przez wiekszo$¢ podrecznikéw do nauki jezyka
wloskiego, warto, wigc wprowadzac je na lekcjach.
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ALEKSANDRA LEONCEWICZ Absolwentka filologii wto-
skiej UW, wykladowca jezyka wloskiego w Instytucie Komunikacji
Specjalistycznej i Interkulturowej UW, gdzie pisze prace doktorska z dy-
daktyki jezyka wloskiego. Ma ponad dziesigcioletnie doswiadczenie w na-
uczaniu, pracowala dla wielu szkét jezykowych w Warszawie, aktualnie
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w tlumaczeniach ustnych.
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2 SzybkaNauka.pro: https://szybkanauka.pro/jak-uczyc-sie-slowek/.
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Jak efektywnie nauczac stownictwa
i pracy z tekstem na studiach

filologicznych

MATEUSZ OSTALAK

Rozumienie tekstu to jeden z komponentow praktycznej nauki jezyka obcego, spra-

wiajgcy najwiecej trudnosci na studiach filologicznych. Niezliczone stowa, mno-
stwo opisdw ich znaczen oraz kolokacje, ktérych elementy stanowig - sg przyczyna
tego, ze studenci filologii angielskiej majg problem z zapamietaniem tak obszerne-
go materiatu. Jednak czy rozumienie tekstu musi by¢ utozsamiane tylko z ucze-

niem sie stdw na pamiec?

rowadzenie zaje¢ z praktycznej nauki jezyka
angielskiego bardzo czesto przypada dokto-
rantom. W trakcie swoich studiéw dokto-
ranckich dwukrotnie prowadzilem zajecia
z komponentu rozumienie tekstu. Byly to
¢wiczenia na I roku stacjonarnych studiéw I stopnia oraz
I roku niestacjonarnych studiéw II stopnia. W artykule
tym opisuje prowadzenie zaje¢ z rozumienia tekstu, m.in.
omawiam rodzaje ¢wiczen, ktére przyniosly oczekiwany
rezultat. Skupiam sie tez na wskazéwkach, ktére moga po-
méc doktorantom, nauczycielom i wyktadowcom w pro-
wadzeniu zaje¢ z rozumienia tekstu.

Dlaczego nauczanie rozumienia tekstu jest wazne?
Praca z tekstami w jezyku obcym stuzy gtéwnie pozna-
waniu stownictwa. Czytanie anglojezycznych tekstow
i analizowanie ich tresci sprawiaja, Ze m.in. w ten sposéb
studenci napotykaja nowe stowa i sprawdzaja ich znacze-
nie w stfownikach. Jest to do$¢ wazny etap przyswajania
leksyki, poniewaz juz w momencie napotkania stowa
w danym kontekscie rozpoczyna sie proces przyswajania
go. Proces ten staje sie bardziej efektywny, jesli czytane
teksty mieszcza sie w kregu zainteresowan studentéw. Im
bardziej tematyka tekstéw ich interesuje, tym wieksze jest
ich zaangazowanie w analizowanie ich (Barkley 2010:75).

Poprzez prace z tekstami tatwo mozna zaznajomic
studentéw z réznymi gatunkami, charakteryzujacymi sie
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odmienng organizacja tekstu (ang. composition) (Cook
2008:50). Podczas analizy tekstow reprezentujacych przy-
ktadowe gatunki: list formalny, artykul naukowy, re-
cenzja (filmu badz ksigzki), skupiamy si¢ na réznych ty-
pach kompozycji tekstéw, wyjasniamy réznice w doborze
stownictwa oraz stylu, ktéry jest dla nich charakterystycz-
ny. Im wigcej réznorodnych tekstéw przeczytamy i prze-
analizujemy, tym fatwiej studenci beda rozpoznawac
cechy kompozycyjne réznych gatunkéw. Jest to szczegdl-
nie wazne w przypadku studentéw I roku, ktérzy dopie-
ro zaczynaja swoja przygode ze studiami filologicznymi
(Brown 2007:90).

Nauczanie rozumienia tekstu sprzyja réwniez rozwi-
janiu umiejetnosci ptynnego porozumiewania sie i dysku-
towania na rézne tematy. Student po przeczytaniu inte-
resujacego tekstu z dobrze opracowanym stownictwem,
ktére wczesniej nie byto mu znane i sprawiato problemy,
bedzie w stanie zacza¢ rozmowe dotyczaca poruszanej
w nim tematyki z gotowoscia i wieksza ochota niz osoba,
majgca zaprezentowac nieciekawy tekst zawierajacy sporo
nieznanych i niewyjasnionych stéw.

Charakterystyka wspodtpracy ze studentami

Grupa, z ktéra prowadzitem zajecia, liczyta 30 oséb (24 ko-
biety i 6 mezczyzn). Cwiczenia w wymiarze 30 godzin od-
bywaly sie w semestrze zimowym. Obowiazkowymi pod-
recznikami, z ktérych studenci mieli przygotowywac sie do
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zajeé, byly: Advanced English Practice autorstwa M. Vince’a!
oraz oraz CAE Testbuilder autorstwa A. Frenche’a®.
Przygotowywanie si¢ do zaje¢ z rozumienia tekstu
bywa bardzo czasochlonne dla studentéw. Jest to zwigza-
ne nie tylko z opanowaniem wielu stéw, ale i zadaniami,
ktére sg przypisane do poszczegdlnych dzialéw tematycz-
nych. Aby usprawni¢ prowadzenie tego przedmiotu, przy-
jalem nastepujacy system: na kazde zajecia studenci mieli
za zadanie opracowa¢ w domu dwa dzialy tematyczne ze
stownictwa z ksigzki Vince’a. Takich rozdzialéw byto 18,
co sprawilo, ze w ciagu 9 spotkan studenci skorczyli prace
z pierwsza obowiazkowa ksigzka. Na kazde kolejne zajecia
uczacy sie zostali poproszeni o opracowanie trzech tek-
stow z rozdzialtéw o nazwie Paper 1 z ksiazki A. Frenche’a.
Tekstow byto tacznie 15, zatem w ciagu 5 kolejnych zaje¢
studenci skonczyli prace z druga ksiazka. Ostatnie zajecia
w semestrze zostaly przeznaczone na test koncowy.
Kazde zajecia rozpoczynalem od przeprowadzenia
krétkiego testu ze stownictwa, ktére studenci mieli za za-
danie przyswoi¢ podczas przygotowywania sie do zajec.
Ich zadaniem byto wyjasnienie stéw angielskich tylko przy
uzyciu angielskiej definicji, np.: whisper — to speak very
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quietly, using the breath but not the voice, so that only the

person close to you can hear you. Po przeprowadzonym te-

$cie rozdawatem grupie wlasne zestawy ¢wiczen przygo-

towane w oparciu o material, ktéry studenci mieli za za-

danie wykona¢ w domu. Najwazniejszym celem tej serii

¢wiczen bylo:

— utrwalenie sfownictwa przyswojonego przez studen-
tow;

— uzycie stéw w réznych kontekstach w zaleznosci od
omawianego dzialu tematycznego;

—  zapoznanie studentdéw z rézna forma ¢wiczen (test
wielokrotnego wyboru, uzupetnianie luk);

— rozwijanie umiejetno$ci formutowania wypowiedzi
przy uzyciu omawianego sfownictwa;

— umiejetno$¢ praktycznego zastosowania poznanego
stownictwa.

Podczas uktadania zestawdw ¢wiczen staratem sie dazy¢ do
jak najwiekszego zréznicowania zadan. Stowa uzyte w ¢wi-
czeniach pochodza z ksiazek i tekstéw, z ktérymi pracowali
studenci, natomiast forma i struktura zadan sa mojego au-
torstwa. Oto wybrane przyklady dodatkowych ¢wiczen.

a) wstawianie podanych sléw w odpowiedniej formie do luk w zdaniach

wind down diversion draw back
1. Everybody needs a

2. Our money was running out at an alarming

rate

pant
, and college basketball is mine.

cut out

3. Ifind it difficult to
4. Sorry I am late — I was
5. She peeped into the box and

at work.

after a day at work.

in horror.

b) wpisywanie odpowiedniego przyimka w puste miejsca
serious heart diseases should visit doctors more often.
spend weekend with me and my girlfriend.

1. People who suffer
2. My friends agreed
3. If your son doesn’t change his behavior, he will end
4. I was very impressed

in a prison.

the portrait painted by this artist. It looks really awesome !

c) wpisywanie brakujacych liter, aby utworzy¢ pelne wyrazy

1. The building had originally been a manor house and must have looked beautiful in its _ _

_day.

2. Economists predict that house prices will remain _ _ _ tic for a long period.
3. The cake looks great, butTam _ _ _ ffed.
4. How can children learn in cram _ __ classroom?

d) stlowotwdrstwo: tworzenie od podanych rzeczownikéw / czasownikow / przymiotnikow stéw, ktore pasuja do

kontekstu zdania

1. Whatis the .................. of this ocean ? Do you know maybe? DEEP

2. Okay, I will help you but what will I getin ..................... ? TURN
3. It is generally believed that ice needs ....................... to melt. HOT

4. During Second World War Germany used to be a very ................. country. POWER
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e) testy wyboru, gdzie tylko jedna odpowiedz jest poprawna

1. The streets were ................. with people.

A. crammed B. cramped C. cluttered
2. The walls were ................ with paintings and prints.
A. stained B. cluttered C. crowded

f) ukladanie wyrazéw z rozsypanki literowej

D. crowded

D. stretched

1.1 couldn’t turn my eyes away from the ....................oooii (ENRCSE)
2.The oo (PNSLACDEA) was absolutely marvelous !
3. Red trousers, yellow shoes and blue t-shirt ? You look like a .................... (OLWNC)

4. Marphy has always maintained that the league was his

g) poprawianie blednie zapisanych slow w danym wersie
1. She asociate all her memories with trips around the world.
2. Everyone was claping their hands when the actor appeared on the stage.

3. My sister has always wanted to became a ballerina.
4. They are preparing for the dress rehersal.
5. They didn’t know that you were acompanying me.

Proponowane zadania mialy odmienne formy, a ich celem
byto rozwijanie réznych umiejetnosci. Poprzez wstawianie
stéw w odpowiedniej formie do luk w zdaniach studenci
mogli wycwiczy¢ dwie umiejetnosci jezykowe. Pierw-
sza z nich to umiejetno$¢ zastosowania danego stowa
w konkretnym kontekscie, skoro czesto stowa maja wie-
cej znaczen i niezbedna jest doktadna ich znajomosé, by
wlasciwie dopasowac stowo do kontekstu. Druga umiejet-
no$¢ wiaze sie z poprawnoscig gramatyczna. Czasami sto-
wo, ktdre jest podane w ¢wiczeniu, musi by¢ uzyte w od-
powiedniej formie gramatycznej. Jest to typ ¢wiczenia
znany od dawna, a najwazniejszy jest tutaj poziom trud-
nosci, dostosowany do poziomu grupy uczacych sie.

Whpisywanie brakujacych liter umozliwialo studen-
tom rozpoznanie stowa po pierwszych badz koncowych
literach. Bardzo czesto sie zdarza, iz zakoriczenia stow
sa postrzegane jako mylace i trudne do zapamietania,
jak np. -ous w stowie enormous albo -quilizer w stowie
tranquilizer. Poprzez doszukiwanie si¢ stéw po ich cha-
rakterystycznych poczatkach lub zakonczeniach studenci
tatwiej moga pdzniej te stowa kojarzy¢.

Dzigki ¢wiczeniu stowotwérczemu studenci tworzy-
li rézne czes$ci mowy od podanego stowa, np. od stowa
fame (stawa), mogli utworzy¢ przymiotnik famous (staw-
ny) i przystéwek famously (stawnie). Utworzenie i uzycie
stowa famous jest dobra okazja do u§wiadomienia studen-
tom, ze forma przeczaca tego stowa — infamous — znaczy
nie tylko niestawny, ale réwniez haniebny oraz okryty zig
stawg. Dlatego tez przy tego rodzaju ¢wiczeniach wazny
jest odpowiedni dobér stéw.

38

Testy wielokrotnego wyboru maja na celu poméc studen-
tom w:

—  przettumaczeniu kazdego z czterech podanych stéw;
—  wybraniu tego, ktére pasowato do kontekstu zdania;
—  odrzuceniu reszty wraz z uzasadnieniem;

—  stworzeniu kontekstu do pozostatych stow.

Po wykonaniu tej serii ¢wiczen, ktéra byla dos¢ czaso-
chlonna, przez ostatni kwadrans zaje¢ graliSmy ze stu-
dentami w kalambury, dzieki czemu w szybki, przyjem-
ny i pozyteczny sposéb mogli oni kolejny raz powtdrzyé
oméwiony material. Wybrana osoba losowata jedno stowo
badz wyrazenie, ktére musiato by¢ przedstawione graficz-
nie na tablicy albo pokazane za pomoca ruchéw ciata, bez
uzycia mowy. Ta forma ¢wiczenia jest bardzo skuteczna
dla wzrokowcéw, ktoérzy szybciej i bardziej efektywnie
zapamietuja stfowa poprzez zilustrowanie ich, a takze dla
kinestetykow, ktérzy najszybciej ucza si¢ poprzez ruch,
mimike i gesty (Ellis 1997:30).

Pod koniec semestru, po wykonaniu ze studen-
tami réznych zadan, zdecydowatem, iz dokonam po-
réwnania, ktére ¢wiczenia sprawialy grupie najwiecej
trudnosci, a ktére byly dla nich najbardziej efektywne.
Doswiadczenie przeprowadzitem na podstawie rozmoéw
ze studentami, regularnego kontrolowania ich pracy,
sprawdzania testéw, wymiany opinii oraz spostrzezen.
W tabeli ponizej prezentuje wyniki z przeprowadzone-
go dos$wiadczenia. Postanowitem uzy¢ skali od 0 do 5,
gdzie 0 oznacza brak trudnosci w rozwiazaniu dane-
go C¢wiczenia oraz brak jakiejkolwiek efektywnosci,
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a 5 dotyczy najwiekszego stopnia trudno$ci oraz naj-
wiekszej efektywnosci.

TABELA 1. Porédwnanie stopnia trudnosci oraz efektywnosci ¢wiczen
wedtug ich typow.

TYP ZADANIA STOPIEN STOPIEN
TRUDNOSCI EFEKTYWNOSCI

Whpisywanie stéw 4 4

w odpowiedniej formie do

luk w zdaniach

Wpisywanie brakujgcych 3 4

przyimkow

Whpisywanie brakujacych 5 5

liter w stowach

Stowotwodrstwo 4 5

Test wyboru 2 3

Uktadanie stéw 3 2

z rozsypanych liter

Poprawianie btednie 4 4

zapisanych stéw w wersach

Z przeprowadzonego doswiadczenia wynika, iz najwiek-
szym stopniem trudnosci charakteryzowaly si¢ zadania
polegajace na wpisywaniu brakujacych liter. Zdaniem stu-
dentéw, najwieksza trudnoscia bylo odszukanie w pamie-
ci stowa, ktére mialoby taki poczatek albo taki koniec jak
ten, ktory zostal podany w zadaniu. Pomimo stopnia trud-
nosci studenci ocenili, iz byl to najbardziej efektywny typ
zadania, gdyz dzieki temu musieli przejrzec¢ kazde stowo,
ktére ma uklad liter podobny do tego podanego w przy-
ktadzie, a to sprawialo, ze fatwiej zapamietywali te stowa.
Cwiczenia stowotwércze réwniez sprawialy studentom
wiele trudnosci. Wynika to z tego, ze w jezyku angielskim
nie kazde nowe slowo mozna utworzy¢ poprzez dodanie
odpowiedniego przedrostka lub przyrostka. Czasami pro-
ces tworzenia sléw jest o wiele bardziej skomplikowany
i wymaga wiecej pracy i czasu spedzonego z tekstami,
w ktorych takie nowe stowa moga si¢ pojawi¢. Umiejet-
no$¢ poprawiania blednie zapisanych stéw w wersach
réwniez wymagatla od studentéw intensywnego myslenia.
Ich zadaniem bylo doktadne przeanalizowanie kazdego
stowa i sprawdzenie, czy jego pisownia jest w pelni po-
prawna. Testy wyboru oraz uktadanie stéw z rozsypanych
liter nie stanowity dla grupy wiekszej trudnosci.

Inaczej wygladaly zajecia podczas pracy z tekstami,
ktére studenci mieli opracowa¢ w domu. Do kazdego tek-
stu przypisane byly rézne polecenia, polegajace na dopaso-
wywaniu nagltéwkéw do akapitéw, wybieraniu poprawnej
odpowiedzi, zaznaczaniu, czy zdania sg prawdziwe, czy tez
falszywe, oraz ukladaniu fragmentéw tekstu we wiasciwej

Jak efektywnie nauczac stownictwa i pracy z tekstem na studiach filologicznych

kolejnosci. Aby by¢ pewnym, ze ¢wiczenie zostalo wyko-
nane poprawnie oraz rzetelnie przez studentéw, poprosi-
fem ich o zaznaczanie w tekscie uzasadnienia dotyczace-
go wyboru danej odpowiedzi. Teksty do nauki rozumienia
czytania mialy réznorodna tematyke. Zawieraly stownictwo
zwiazane z medycyna, prawem, biznesem, architektura i po-
lityka. Aby mie¢ pewnos¢, ze studenci na pewno wykonali
zadanie domowe, przeprowadzatem z grupa krétka dysku-
sje na temat danego tekstu. Wybieratem jedna osobe, ktéra
miata w paru zdaniach opowiedzie¢, o czym traktuje tekst,
a nastepnie odpowiedzie¢ na zadane przeze mnie pytania.
Istotna kwestia jest dobér odpowiedniej metody pro-
wadzenia zaje¢. Szczegdlne znaczenie ma tutaj zastoso-
wanie metody indukcyjnej, ktéra skupia sie na dostrzega-
niu oraz odkrywaniu znaczen i kontekstéw. Jest to wazne
w nauczaniu tego przedmiotu, gdyz prowadzacy nie powi-
nien podawac grupie gotowych znaczen stéw, z ktérymi
pracujg, a tym bardziej ttumaczy¢ ich wspélnie z nimi. Wy-
ktadowca nie powinien réwniez naprowadza¢ studentéw,
w ktérym miejscu w tekécie znajda oni uzasadnienie doty-
czace wyboru danej odpowiedzi. Zadaniem studentéw jest
sprawdzenie w sfowniku znaczenia danego stowa i dosto-
sowanie go do kontekstu ¢wiczenia badz tekstu, z ktérym
pracuja. W przypadku kiedy dane stowo ma wigcej zna-
czen, zadaniem studentéw jest sprawdzenie pozostalych
mozliwych znaczen danego stowa i zastanowienie si¢ nad
jego poprawnym uzyciem (Ellis 1985:45). Warto réwniez
zwrdci¢ uwage na to, iz sprawdzanie ¢wiczen oraz polecent
przypisanych do kazdego tekstu nie powinno opiera¢ sie
tylko na schematycznym odczytywaniu odpowiedzi przez
wybranego studenta. Samo odczytanie poprawnych odpo-
wiedzi nie §wiadczy o tym, ze student w pelni zrozumiatl
sens danego ¢wiczenia. Nalezy bardzo doktadnie przeana-
lizowa¢ kazdy tekst ze studentami, aby mie¢ pewno$¢, ze:
—  studenci przeczytali teksty i zrozumieli je;
— 53 w stanie porozmawia¢ na tematy poruszone
w tekstach;
—  opanowali sfownictwo z czytanych tekstow.

Po przeanalizowaniu i oméwieniu kazdego tekstu zada-
niem domowym studentéw bylo wybranie 20 dowolnych
stéw i ulozenie z nimi zdan rézniacych sie od siebie struk-
turg gramatyczng. Czasami zadania te mialy charakter
typowo stowotwdrczy. Studenci mieli wéwczas wybrad
jedno stowo (rzeczownik), utworzy¢ od niego inne czesci
mowy (przymiotniki, przystéwki, czasowniki), a nastepnie
ulozy¢ z nimi zdania. Dzigki takiemu ¢wiczeniu student
nie tylko dopasowuje stowo do kontekstu zdania, ale réw-
niez jest w stanie utworzy¢ spora liczbe réznorodnych
stéw pokrewnych, pochodzacych od stowa wyjsciowego.
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Podsumowanie

Mimo ze rozumienie tekstu wydaje si¢ do$¢ trudnym
komponentem zaje¢ z praktycznej znajomosci jezyka
dla studentéw I roku, nalezy pamieta¢ o tym, ze istnieja
odpowiednie metody oraz techniki jego nauki. Studenci,
ktérzy dopiero zaczynaja studia filologiczne, nie sg przy-
zwyczajeni do obcowania z tekstami angielskimi. Musi-
my mieé¢ na uwadze, ze potrzebuja oni sporo czasu, aby
przyswoic i utrwali¢ nowe slownictwo, ktére pozwoli im
sprawnie pracowac z réznymi rodzajami tekstéw. Chociaz
jest to przedmiot skupiajacy sie gtéwnie na nauce stownic-
twa oraz treningu umiejetnosci pracy z tekstem, musimy
angazowaé studentéw do wspoélnej rozmowy, ktéra jest
zwigzana z omawianymi tekstami i dzieki ktérej beda oni
w stanie uzywac sfownictwa pojawiajacego sie na zajeciach
(Komorowska 2005:152). Poprzez rozwijanie kilku umie-
jetnosci jezykowych i dobér odpowiednio zréznicowanych
¢wiczen studenci z czasem wytworza swoj wlasny warsztat
pracy, ktéry bedzie odpowiadat ich stylom uczenia sie.
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Od stowa do dziafania,
czyli o nauczaniu stownictwa

poprzez tekst

WOJCIECH SOSNOWSKI

polskiego jako obcego.

ieznany juz najmlodszym pokoleniom na-
uczycieli i uczniéw podrecznik L.G. Ale-
xandra New Concept English byt przetomo-
wa pozycja w dydaktyce jezykéw obcych.
Mimo swego wieku publikacja wciaz jest
interesujaca i bez watpienia moze by¢ Zrédtem inspiracji,
jak wykorzysta¢ prace z tekstem na lekeji jezyka obcego.
Przez 50 lat w metodyce zmienilo si¢ wiele, ale gléwny fi-
lar New Concept English polegajacy na tym, ze nalezy: naj-
pierw wystuchac, pézniej powiedziec; najpierw powiedziec,
pozniej przeczytal; najpierw przeczytad, poziniej napisac
(Alexander 1967:xiii), pozostaje aktualny po dzi$ dzien.
Rozwdj tej koncepcji przez poszczegdlne trendy me-
todyczne doprowadzil do rozbudowania form nauczania
zintegrowanego, w ktérym praca nad jedng sprawnoscia
jezykowa jest sprzezona w trakcie prowadzenia jednost-
ki lekcyjnej z praca nad innymi sprawno$ciami. Sam tekst
natomiast jako gtéwny punkt lekcji powinien pozostac sta-
lym elementem — nie jest on oczywiscie jedynym przed-
miotem nauki — umozliwia tez organizowanie innych jed-
nostek jezyka, takich jak zdania, struktury skfadniowe
i wreszcie stownictwo, ktére przyswajamy. Tekst pozwa-
la w jednym miejscu pokaza¢ wiele waznych komponen-
téw mowy. To tekst jest ta struktura, ktéra faczy wszyst-
kie elementy oraz jednostki jezyka w calo$¢ i wreszcie to

Jakiego stownictwa nauczac¢ i w jakim celu? W jaki sposdb wprowadzad je
podczas lekcji? Jak pomagac stuchaczom przyswajac¢ stownictwo i jednoczesnie
¢wiczy¢ wszystkie sprawnosci jezykowe, aby przygotowacd ich do wykonywania
w zyciu okreslonych zadan (nie tylko jezykowych), uwarunkowanych kontekstem
Srodowiskowym i sytuacyjnym (ESOKJ 2003)? Na te pytania szukamy odpowiedzi
w niniejszym artykule, siegajac do Polskich czytanek’, nowego podrecznika jezyka
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tekst stopniowo doprowadza do formowania osobowosci
jezykowej, ktéra moze si¢ wyraza¢ autorskim stylem. Do-
bierajac teksty do zaje¢, kierujemy sie réznymi kryteriami
leksykalnymi czy gramatycznymi, ale przede wszystkim
komunikacyjnymi, ktére pomoga uczniom realizowac
réznorakie zadania w zyciu codziennym.

Centralne miejsce w znajomosci jezyka obcego zaj-
muje sfownictwo i — co za tym idzie — to jemu powinno
sie poswiecac najwiecej czasu podczas jednostki lekcyjnej.
Po opanowaniu stownictwa mozna ucznia stopniowo wy-
prowadza¢ na poziom samodzielnosci jezykowej i poma-
ga¢ mu w wykonywaniu praktycznych zadan. Nadrzed-
nym celem uczenia jest skierowanie ucznia na dziatania
w jezyku obcym. To czyni znajomos¢ leksyki podstawo-
wym filarem pomagajacym w realizacji tego zadania.

Na tamach czasopisma Jezyki Obce w Szkole poja-
wilo sie w ostatnich latach szereg artykuléw poruszaja-
cych bezposrednio lub posrednio rézne aspekty naucza-
nia leksyki (Sowa-Bacia 2017, Madej 2016, Kopacz 2016,
Otwinowska 2015, Mihulka 2012 i in.). Z obszernej lite-
ratury metodycznej przedmiotu i do$wiadczent codzien-
nych w klasie ptynie wniosek, ze znaczenie stéw najlepiej
przekazywa¢ w zdaniach i konkretnych sytuacjach. Dobér
zdan i sytuacji lezy w gestii nauczyciela.

Dobér i nauczanie stownictwa w Polskich
czytankach

Tworzac koncepcje Polskich czytanek, musielismy odpo-
wiedzie¢ sobie na kluczowe pytania: jakie stownictwo na-
lezy wprowadza¢ na lekcji jezyka polskiego jako obcego,
jak je powtarzaé, utrwalaé i aktywizowac. Autorzy zatozy-
li, ze publikacja ta nie jest podrecznikiem kursowym, a je-
dynie materialem uzupetniajacym oraz ze jest skierowana
do uczacych sie na poziomach Al, A2 i Bl. Z tych po-
wodéw poza leksyka ogélna, wpisang do minimum leksy-
kalnego tych pozioméw, wprowadzono leksemy o silnym
osadzeniu kulturowym.

Wybér podejscia zadaniowego zdeterminowat fakt,
ze nadrzedne miejsce przyznano stownictwu zwiazane-
mu z polskimi realiami i kultura. W rezultacie do zasobu
leksykalnego podrecznika weszly liczne kulturemy? leksy-
kalne, takie jak dziatka, laurka, parawaning, dresiarz, ma-
jowka, disco polo, planszowka, filmowka i in.; oraz szereg
terminéw-kultureméw z dziedziny kulinariéw, gdyz zda-
niem autoréw jedzenie i napoje s najbardziej charakte-
rystycznymi symbolami komunikacji interkulturowej.
Tutaj na pierwszym miejscu zostaly wyodrebnione takie
elementy polskiej kultury kulinarnej, jak np. bigos, droz-
dzéwka, ryba po grecku i inne. Ponadto autorzy zdecydo-
wali sie wlaczy¢ do zasobu leksykalnego wybrane cytaty
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bedace tekstami precedensowymi, np. Czy to jest mitosc,
czy to jest kochanie?, nazwy wlasne o charakterze prece-
densowym, np. pan Hilary, zaczarowany otéwek, polski
Harley i wreszcie swego rodzaju kulturemy frazeologicz-
ne* kura domowa, niebieskie migdaly, oraz neosematy-
zmy, takie jak np. burak (funkcjonujace jako forma adre-
satywna (Sosnowski 2015). Dobér takiego stownictwa nie
jest przypadkowy. Z praktyki dydaktycznej wynika, ze to
nauczyciel w trakcie lekcji jest w stanie najlepiej zaprezen-
towac uczacym sie znaczenie i sfere funkcjonowania po-
szczegblnych jednostek leksykalnych (gtéwnie jesli sa to
kulturemy) poprzez przekazywanie znaczen denotacyj-
nych (znaczenia, jakie przypisuje si¢ poszczegdlnym wyra-
zom), konotacyjnych (dotyczacych wlasciwosci stylistycz-
nych wyrazu) i wreszcie pragmatycznych (decydujacych
o tym, jak nalezy zinterpretowac cala wypowiedz). W tym
celu nauczyciel stosuje najrézniejsze techniki i srodki dy-
daktyczne, aby uczacy sie mogl przyswoic¢ jak najwiecej
znaczen podczas lekcji, a takze byt w stanie uzywac wyra-
26w w odpowiednim kontekscie.

W doborze stownictwa autorzy kierowali si¢ jeszcze
jednym kryterium: kreowanie sytuacji charakterystycz-
nych dla kultury i obyczajowosci Polakéw np. spotkanie
przy kawie i ciastku, imieniny w polskim stylu, Dzieri Mat-
ki, na dziatce. Wydaje sie zasadne przywolywanie takich
sytuacji podczas lekcji poprzez odpowiednie zadania sytu-
acyjne (np. ztozymy solenizantowi zyczenia z okazji imie-
nin; napiszemy laurke dla mamy itp.). Tworzenie takich
sytuacji, nawet jesli wydaja sie one sztuczne, pozwala od-
wolywacd sie do emocjonalnej sfery uczniéw, co w konse-
kwencji sprzyja przyswajaniu stownictwa i wszelkich in-
formacji od nauczyciela.

Tekst w nauczaniu stownictwa

W celu doboru kontekstu do opanowania stownictwa au-
torzy Polskich czytanek juz nawet w nazwie powrdcili do
sprawdzonego gatunku, jakim jest czytanka, czyli krétki
tekst z podrecznika. Wybdr takiej formy jest podykto-
wany kilkoma wzgledami. Autorzy zdaja sobie sprawe,
ze wykorzystanie dluzszych tekstéw na poziomie pod-
stawowym wymaga ich adaptacji, wiec naturalne jest, ze
sa to teksty preparowane. Poprzez tekst nie tylko tatwiej
opanowac struktury leksykalno-gramatyczne, ale przede
wszystkim przekaza¢ uczniom wiedze dotyczaca wybra-
nych zagadnien ze sfery obyczajowosci, kultury i historii.
Ten gatunek pozwala tez na wykorzystanie w nauczaniu
podejscia narracyjnego. Po wprowadzeniu tekstu mozna
go opowiedzie¢, odczytaé w parach, inscenizowaé, co
sprzyja lepszemu opanowaniu jezyka i wyzwalaniu po-
tencjalu twoérczego ucznia, np. poprzez zadanie: Jestes
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scenarzystg filmowym. Napisz scenariusz jednej sceny
»Na polskiej dzialce” (wydaje sig, ze idealnym zadaniem
korniczgcym taka prace byloby odegranie tej sceny przed
grupa).

W celu podsumowania powyzszych rozwazan
na temat roli tekstu w procesie nauczania stownictwa

Od stowa do dziatania, czyli o nauczaniu stownictwa poprzez tekst

prezentuje scenariusz lekcji na podstawie ksiazki Polskie
czytanki. Pragne podkresli¢, ze scenariusz lekcji zasadni-
czo rézni sie od jednostki lekcyjnej w ksiazce. Scenariusz
dokladniej odzwierciedla zalozenia autoréw. W praktyce
dydaktycznej nauczyciel modyfikuje scenariusz podczas
zaje¢ w zaleznosci od grupy, z ktéra prowadzi lekcje.

SCENARIUSZ LEKCJI

Temat lekgji:
RESTAURACJA ,,POD GIGANTAMI”

Uwaga: Temat moze by¢ jedynie wypowiedziany,
ale lepiej, aby byl zapisany na tablicy w odpowiednim
momencie lekcji.

Poziom: B1
ZALECANY CZAS REALIZACJI MATERIALU: 90 MINUT.

CELE BLOKU TEMATYCZNEGO:

CELE KOMUNIKACY]JNE:

Uczen:

— nazywa dania kuchni polskiej;

—  zamawia posilek w restauracji;

— uzasadnia swoje preferencje kulinarne.

CELE JEZYKOWE:

Gramatyczne:

Uczen:

—  stosuje poprawnie formy narzednika liczby pojedyn-
czej i mnogiej rzeczownikéw rodzaju meskiego, zen-
skiego i nijakiego;

—  stosuje poprawnie formy narzednika liczby pojedyn-
czej i mnogiej przymiotnikéw.

Leksykalne:

Uczen:

— uzywa zwrotéw: smakuje mi, co$ jest pyszne,
chcial(a)bym zamowic.

CELE SOCJOKULTUROWE:

Uczen:

—  formuluje opinieg;

—  dobiera argumenty;

—  pracuje w grupie;

—  slucha innych oséb i rozmawia w sposéb kulturalny;

—  rozumie kwestie réznorodnosci kulturowej wyraza-
jaca si¢ w odmiennych preferencjach kulinarnych.

POMOCE DYDAKTYCZNE:

—  tekst czytanki;

—  materialy wizualne: ilustracje, prezentacja;

—  tablica;

—  ewentualnie CD do ksigzki (jesli nauczyciel zdecydu-
je sie na wlgczenie nagrania czytanki).

METODY I TECHNIKI PRACY:

Praca z tekstem, praca ze zdjeciem, asocjogram, kula
$niezna, konkurs ,kto wiecej’, czytanie ciche i glosne, pra-
ca w parach, praca w grupie, inscenizacja, burza mézgéw.

Plan lekcji

Moment organizacyjny.

Rozgrzewka jezykowa. Koncept lekcji.
Konkurs leksykalny.

Praca z tekstem.

Cwiczenia praktyczne.
Podsumowanie lekcji.

Praca domowa.

N W

Przebieg lekcji
WPROWADZENIE DO TEMATU

CWICZENIE 1. Popatrz na zdjecie. Powiedz, co wi-

dzisz. Jak myslisz, co tam sie znajduje?

Czas: 5 minut.

Cele:

— rozgrzewka jezykowa i sprawdzenie/powtdrzenie
znanego juz slownictwa;

—  stworzenie konceptu lekgji.

Model: Mysle, ze tam jest ksiegarnia. To stary i tadny dom.

Cwiczenie jest przeprowadzane w postaci burzy mézgéw.

Uczniowie podaja swoje propozycje. Nauczyciel zapisuje

pojawiajace sie stowa na tablicy. Prowokuje do argumen-

tacji na temat miejsca.

Przyktadowa odpowiedZ ucznia: Mysle, ze tam jest mu-

zeum archeologiczne, bo to tadny i historyczny budynek

i widze figury antyczne.
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Restauracja ,Pod Gigantami” przy Alejach Ujazdowskich w Warszawie.
Fot. Wikia (CC-BY-SA).

CWICZENIE 2. Jakie znasz polskie dania? Co jest smacz-

ne, a co nie? Wypisz jak najwiecej nazw polskich dan.

Czas: 2 minuty.

Cele:

—  sprawdzenie zasobu leksykalnego uczniéw z za-
kresu ,,kuchnia”;

—  powtorzenie i wprowadzenie nowego sfownictwa;

— poznanie preferencji kulinarnych cztonkéw gru-
py i nauczyciela.

Cwiczenie przeprowadzane jest w formie konkursu: kto

wymieni wiecej nazw dan w czasie 2 minut. Decyzja o po-

dziale na pary, grupy lub indywidualne wykonanie zadania

lezy w gestii nauczyciela.

PREZENTACJA CELOW LEKCJI

Nauczyciel: Znacie sporo polskich dan. Poznamy dzisiaj
jeszcze inne i pdjdziemy do znanej warszawskiej restaura-
¢ji ,Pod Gigantami’.

PREZENTACJA MATERIALU LEKCYJNEGO

CWICZENIE 3. Czy znasz te stowa?

Czas: 10 minut.

Cele:

—  przygotowanie uczniéw do zrozumienia tekstu
czytanego;

—  wprowadzenie nowego sfownictwa.

Nauczyciel zapisuje nowe stowa na tablicy lub wprowa-

dza leksyke za pomocg ilustracji lub prezentacji. W celu

wyjasnienia znaczen przedstawia sytuacje, stosuje ilustra-

cje, mimike, gest, definicje, parafraze, synonim, antonim,

przyktadowe zdanie. Moze odwotaé sie do internacjo-
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nalizméw i kognatéw. Wedlug kolejnosci pojawiania sie
w tekscie sa to:
kelner, befsztyk, chlodnik, kaczka, danie, kamienica.

CWICZENIE 4. Przeczytaj tekst /postuchaj tekstu. Co
zamowili Claudio i Benjamin?

Czas: 15 minut.

Cele:

— ¢wiczenie czytania ze zrozumieniem;

— wykonanie pierwszego zadania z polecenia na
sprawdzenie zrozumienia fragmentu tekstu.
Cwiczenie moze odbywac sie na kilka sposob6w: czytanie
ciche, czytanie glosne po fragmencie, czytanie chéralne
cala grupa jednoczesnie, czytanie nauczyciela, czytanie
lektora z plyty. Podczas czytania/stuchania uczniowie
podkreslaja nieznane slowa. Po przeczytaniu nauczyciel
najpierw sprawdza zrozumienie fragmentu, a potem pyta

o niezrozumiale stowa.

»Pod Gigantami”

Pod moim mieszkaniem jest restauracja. Nazywa sie ,Pod
Gigantami”. Kuchnia polska. Dlaczego tak sie nazywa? Gi-
ganci byli Grekami, a nie Polakami...

Mam na imie¢ Claudio i jestem Hiszpanem. Mieszkam
w Polsce juz 2 miesiace. Pracowatem w Japonii, Szwecji,
Anglii i Bulgarii. Wszedzie byly restauracje wloskie, chin-
skie, francuskie, tureckie, japoniskie. A gdzie byly restaura-
cje polskie? Nigdzie. Dlaczego? Co to jest polska kuchnia?
Nie wiem, co Polacy jedza! Musze i$¢ do polskiej restau-
racji i to sprawdzi¢. To bedzie dobra adaptacja kulturowa
w Polsce. Ale z kim tam péj$¢? Moze z Polakiem? Nie... Po-
lacy wiedza, co to jest polska kuchnia. Wiem! P6jde z moim
kolega Francuzem. On jest antropologiem kultury.
JesteSmy z Benjaminem w restauracji ,Pod Gigantami”
Moéwimy po polsku do kelnera. Rozumie, co méwimy.
Daje nam menu. Czytamy: befsztyk tatarski z kiszonym
ogorkiem, karp po zydowsku z migdatami, chtodnik litew-
ski z jajkiem, barszcz ukrainski z fasolg, pierogi ruskie ze
$mietang, fasolka po bretorisku z kietbasa, kaczka po pol-
sku z sosem wisniowym i ziemniakami, ryba po grecku. Tu
chyba jest tylko jedno polskie danie?! Chcemy kaczke.

To byl wspanialy wieczér i bardzo smaczna polska kuch-
nia. Teraz jem tam czesto z moimi kolegami Polakami,
Francuzami, Niemcami i z moja hiszpanska rodzina, ktéra
bywa w Warszawie. Juz wiem, ze ,Pod Gigantami” to zna-
na warszawska modernistyczna kamienica i bardzo dobra
restauracja z polska kuchnia. Kolacja tam to byt dobry po-
mysl. Polecam taki wieczdr z polskimi daniami.
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UTRWALANIE MATERIALU LEKSYKALNEGO

CWICZENIE 5. Odpowiedz na pytania.

Czas: 10 minut.

Cele:

— zrozumienie fragmentéw tekstu i giéwnej mysli
calego tekstu;

— wprowadzenie nowych sléw i zwrotéw do
komunikacji;

— zapoznanie uczniéw z polskimi daniami i kamie-
nica ,Pod Gigantami”

Cwiczenie przeprowadza albo nauczyciel, ktéry zadaje py-

tania, albo uczniowie, ktérzy sami zadaja sobie pytania.

Cwiczenie mozna przeprowadzi¢ w parach lub grupach,

ale na koncu nalezy sprawdzi¢ odpowiedzi na wszystkie

pytania. Mozna to zadanie przeprowadzi¢ ustnie lub pi-

semnie albo zastosowac obie formy.

Kim jest Claudio?

Gdzie teraz mieszka Claudio?

Gdzie mieszkal i pracowal Claudio?

Z kim Claudio byl w restauracji ,Pod Gigantami”?

Czy Claudio méwi po polsku?

Co jadl Claudio w restauracji? Czy to bylo smaczne?

Co wiecie o kamienicy ,Pod Gigantami”?

N s e

CWICZENIE 6. Dokorcz zdania.

Czas: 10 minut.

Cele:

—  ¢wiczenie uzycia form narzednika z nowo pozna-
nym i znanym juz sfownictwem;

— poznanie fenomendéw polskiej kultury poprzez
wprowadzenie i objasnienie tekstéw precedenso-
wych: Pod Papugami, Pod Baranami.

Cwiczenie nauczyciel przeprowadza w formie pisemnej

lub ustnej. Uczniowie uzywaja stéw i wyrazen z tekstu, ale

réwniez opanowanego wczesniej stownictwa.

kamienica Pod ... (Réza, Papuga — Lmn,, Filar — L. mn., Ba-

ran — Lmn.)

jes¢ kolacje z ...

pierogi z ...

kaczkaz ...

WYKORZYSTANIE MATERIALU LEKCYJNEGO

W tym miejscu lekcji nauczyciel moze zapropono-
waé odegranie scenek w restauracji. Jest to ¢wicze-
nie fakultatywne, ktérego nie proponuje si¢ w ksiazce,
ale jesli czas pozwala, to moze, a nawet powinno by¢
przeprowadzone.

Od stowa do dziatania, czyli o nauczaniu stownictwa poprzez tekst

CWICZENIE 7. Pracujemy w parach. Jedna osoba jest
kelnerem, a druga klientem.

Zadanie dla klienta w restauracji ,Pod Gigantami”: z16z
zamoOwienie. Zadanie dla kelnera: przyjmij zamoéwienie,
zapisz zamowione dania, odpowiedz na pytania klienta.
Czas: 15 minut.

Cele:

— utrwalanie nowego sfownictwa;

—  ¢wiczenie stuchania ze zrozumieniem;

—  ¢wiczenie pisania ze stuchu.

Model:

U1I: Dzieri dobry. Co to jest ryba po grecku?
U2: To polskie danie. Ryba z warzywamii.
ui: ...

uz: ...

PODSUMOWANIE LEKCJI I EWALUACJA

CWICZENIE 8. Jaka kuchnie lubisz? Jakie restauracje

znasz? Z kim tam chodzisz?

Czas: 10 minut.

Cele:

— poznanie preferencji kulinarnych uczniéw;

— ¢wiczenie umiejetno$ci moéwienia w oparciu
o znane juz i nowo poznane slownictwo;

—  sprawdzenie umiejetnosci radzenia sobie uczniow
w sytuacji rozmowy;

—  ¢wiczenie postawy tolerancyjnej wobec 0s6b z in-
nymi preferencjami kulinarnymi.

Cwiczenie ma charakter podsumowujacy i jest przepro-

wadzane w postaci pogawedki z uczniami. Nauczyciel eg-

zekwuje uzycie nowo poznanego sfownictwa oraz uzycie

form narzednika. Uczniowie przekazuja nauczycielowi

informacje o tym, czego nowego sie nauczyli, co ich za-

interesowalo itp.

Nauczyciel: Dzisiaj na lekcji nauczylismy sie...

PrACA DOMOWA

Cele:

— wyprowadzenie ucznia na poziom samodzielno-

$ci jezykowej;

—  ¢wiczenie sprawnos$ci jezykowych w dziataniu;

— utrwalenie nowo poznanego stownictwa i struk-
tur leksykalno-gramatycznych.

Cwiczenie 8. Napisz o swojej wizycie w restauracji.

W ramach pracy domowej uczen tworzy swoj wlasny
tekst o dowolnym charakterze: opowiadania, reklamacji,
dialogu itp. Tekst moze zosta¢ sprawdzony na kilka sposo-
béw, zaréwno ustnie, jak i pisemnie.
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Kreatywne uczenie sie stownictwa

DOROTA KONDRAT

w obcym jezyku.

ak, to prawda, im wiecej stéw znamy, tym lepiej

czujemy sie w nowej kulturze. Jesli stowa bylyby

tylko okresleniem rzeczy, to dlaczego jednych

uczymy sie szybko i bez wysitku, a inne przy-

chodza nam z trudem, jakby nasz umys! odma-

wial nauczenia si¢ ich? Proces nabywania stéw okresla sie

jako relational process (Morgan, Rinvolucri 2004), rozumia-

ny jako ,zaprzyjaznianie si¢ ze stowami jezyka docelowego”

Jest wiele rozmaitych czynnikéw, ktére wplywaja na
zapamietanie stowa:

— jego dzwiek i melodia (ang. tune);

—  to, co odczuwamy jako plyngce z gardla, ust, jezyka,
nosa, kiedy wymawiamy stowo;

—  wysokos¢ tonu (ang. pitch);

—  szybko$¢ wymawiania (ang. enunciation);

—  kontekst stowa (umiejetno$¢ tworzenia wielu roz-
nych kolokacji z tym samym stowem);

— jego pisownia i ksztalt na stronie lub ekranie;

—  konwencjonalne skojarzenia: semantyczne i syntak-
tyczne kategorie, do ktérych te stowa wydaja sie na-
leze¢;

— literackie i inne osobiste skojarzenia wynikajace
z naszej wiedzy;

—  okolicznoséci poznania stowa.

W czasie nauki jezyka i nabywania stownictwa dzialajg

jednoczesnie rézne procesy (Morgan, Rinvolucri 2004):

—  branching, czyli proces ,rozgaleziania, poniewaz
stowa nie sg zapamietywane mechanicznie, w spo-

Wyobrazmy sobie, ze znajdujemy sie nagle w obcym kraju, ktérego jezyka nie zna-
my i musimy z dnia na dzien nauczy¢ sie porozumiewac z autochtonami. Gesty-
kulujemy wiec, by zademonstrowac znaczenia, ktére chcemy przekazaé. Uczymy
sie nowych stdw, czytajac i powtarzajgc ustyszane. Budza sie emocje. Rozbawie-
nie, gdy mamy wrazenie, ze stowo nas ,taskocze”; lekkie zazenowanie, gdy wyma-
wiamy stowo obco brzmiagce, gdy staramy sie powtdérzy¢ nieznane dotad dzwieki;
frustracja, gdy nie udaje nam sie poprawnie zapamieta¢ stowa, gdy nas nie rozu-
mieja, gdy po prostu brakuje stéw; radosc i ulga, gdy rozumiemy to, co styszymy,
gdy znajdujemy szybko wtasciwe stowo we wtasciwej sytuacji, w koricu, gdy snimy

sob linearny, ale poprzez skojarzenia zaréwno w je-
zyku ojczystym, jak i docelowym;

proces indywidualny, w ktérym skojarzenia zale-
73 od naszych do$wiadczen w przeszlosci i percep-
cji otoczenia;

proces spoteczny w odréznieniu od indywidualnego,
w ktérym rozszerzamy rozumienie znaczenia stéw
poprzez interakcje z innymi, uczac sie, jak inni rozu-
mieja dane stowa;

aktywny proces nauki przez do$wiadczenie (ang.
hands-on), w odréznieniu od czysto intelektualne-
go, czyniacego z jezyka przedmiot w oderwaniu od
podmiotu — ucznia, poniewaz uczenie sie jezyka to
nie samo przyswajanie wiedzy, ale nabywanie umie-
jetnosci rozumienia i reagowania w konkretnych sy-
tuacjach.

Jak zatem najlepiej, czyli tatwo i efektywnie uczy¢ leksy-
ki? Metoda ttumaczeniowa juz dawno odeszta do lamusa
w nauczaniu, chociaz wiele 0séb korzysta z fiszek i list te-
matycznych, w ktérych podawane jest stowo i jego naj-
popularniejszy odpowiednik w drugim jezyku. Ta metoda,
owszem, daje uczniowi bardzo duze poczucie bezpieczen-
stwa, jednak nie uczy myslenia w jezyku obcym z przy-
czyn, o ktérych mowa wyzej.

Czy mozna zatem uczy¢ stownictwa, wylaczajac cal-
kowicie jezyk ojczysty? Zwolennicy metody bezposredniej
(ang. Direct Method) méwia, ze to najlepszy sposéb na
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efektywne przyswojenie jezyka. Stosowanie jej budzi opér,
szczegblnie na podstawowym poziomie nauczania, bo
przeciez nie uczymy sie jezyka obcego tak jak pierwsze-
go, zwlaszcza w dorostym wieku. Jest to jednak mozliwe,
jesli dopasujemy tempo i jezyk do poziomu ucznia i be-
dziemy korzystali z bodZcéw wizualnych, przestrzeni oraz
jezyka ciata. Nauczajac metoda bezposrednia, nalezy pa-
mietaé, ze w skutecznym przyswajaniu jezyka najwazniej-
sze sa zwroty uzywane w réznych funkcjach jezykowych.

Podejscie leksykalne skupia sie na tym, aby nie uczy¢
wyizolowanych stéw z ich definicjami lub tlumaczenia-
mi. Podstawowym kontekstem dla slowa jest kolokacja,
dlatego nalezy uczy¢ stéw w parach albo grupach. Naj-
lepszym przyjacielem osoby, ktéra uczy sie plynnosci
i bieglosci w jezyku pisanym, jest duzy stownik kolokacji.
Zamiast ttumaczy¢ czasownik get na jezyk polski, zdecy-
dowanie lepiej poda¢ ciekawe przyklady, w ktérych zna-
czenie stowa jest podobne, nastepnie poda¢ inne, z innym
jego znaczeniem. Uczniowie stosujac takie zestawienia,
jak get married czy get angry, w sposéb intuicyjny poznaja
znaczenie samego get. Jezeli od poczatku nauki bedziemy
zwraca¢ uwage na to, ze po angielsku méwi sie pay a visit,
Sfoot a bill, it’s high time, to uczen szybciej zblizy sie do po-
ziomu jezykowego Brytyjczyka, niz gdyby uczyt sie tych
stéw w izolacji.

Kolejnym waznym elementem w podejsciu leksy-
kalnym sa tzw. chunks, czyli fragmenty zdan wyrazaja-
ce konkretne znaczenie lub funkcje (Lindstromberg, Bo-
ers 2008), na przyklad: have you ever...? lub would you
like...? Uczac chunks zamiast pojedynczych stéw, zmniej-
szamy trud uczenia gramatyki. Wybrane fragmenty zdan
moga tworzy¢ baze dla ¢wiczenia leksyki, niwelujac ko-
nieczno$¢ skupiania sie¢ w danym momencie na zagadnie-
niach gramatycznych. Nauczyciel powinien wigc podawaé
czytelne przyktady, ktére ¢wiczy sie przez powtarzanie
(drilling) w réznych kontekstach. W ten sposéb od naby-
wania wiedzy przechodzimy do umiejetnosci — ¢wiczac
automatyczne reagowanie w okreslonych sytuacjach. Je-
zyk jest zywy, emocjonalny, spontaniczny, a uczniowie,
poprzez zapamietywanie chunks, trenuja szybkie reakcje.
Gdy staramy sie uzyskac plynno$¢ w méwieniu, obserwu-
jemy, jak méwia inni, i powtarzamy po nich bez koniecz-
noéci tlumaczenia i analizowania zwrotu. Im cze$ciej be-
dziemy slysze¢ zwrot fair enough w naturalnej rozmowie,
tym czesciej bedziemy go w stanie uzy¢ w odpowiednim
kontekscie.

Podobnie jest z konotacjami stéw — w rodzimym
jezyku stowa kojarza nam sie z jakimi$ uczuciami, cze-
sto pozytywnie lub negatywnie. Wedlug stownika syno-
nimoéw, 95 proc. kolokacji dla czasownika cause ma nace-
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chowanie negatywne: cause embarrassment/havoc/chaos/
distress/pain to. Kiedy uczen uswiadomi sobie, ze stowa
rzadko sa catkiem obojetne, wplynie to na zapamietywa-
nie tych stéw. Osoba postugujaca sie jezykiem biegle, szyb-
ko wyczuje ironie, jesli kolokacji uzyto w niestandardo-
wy sposéb, nadajac jej specyficzny wydzwiek. The pack of
wolves, bedace typowym okresleniem sfory wilkéw, moz-
na uslysze¢ w wersji: the pack of journalists, sarkastycznie
okreslajacej grupe dziennikarzy. Bez dodatkowych stéw
przekazujemy negatywne skojarzenie ze zwrotem, ktére
o naszym stosunku do wskazanego zawodu powie naszym
rozméwcom duzo wiecej niz jakikolwiek przymiotnik.

Kreatywne rozbudowywanie stownictwa
VISUALIZATION

Poziom zaawansowania: od intermediate

Przygotuj tekst, bedacy precyzyjnym opisem wydarzenia,
np. wypadku samochodowego. Powinno by¢ w nim duzo
stéw odnoszacych si¢ do ruchu i zmystéw. Daj uczniom
ten tekst do przeczytania, wyjasnij nowe wyrazy. Nastep-
nie przeczytaj na glos tekst w spokojnym tempie, a ucznio-
wie majg wszystko zwizualizowac jak najwyrazniej. Wizu-
alizacja polega na wyobrazeniu sobie opisywanej sceny
z uruchomieniem wszystkich zmystéw, czyli zobaczenie,
uslyszenie, poczucie (temperatury, emocji, ruchu, smaku,
zapachu). Popros uczniéw o podzielenie si¢ wrazeniami
i opisanie, co w zadaniu przyszto im tatwiej, a co trudniej.

Key wORDs

Poziom zaawansowania: od elementary

Wybierz z dowolnego tekstu 25-30 stéw, takich, ktére
twoim zdaniem najlepiej odzwierciedlajg nastréj lub akcje.
Wypisz je na osobnych kartkach lub ,rozrzu¢” na stronie
i pokaz uczniom, dajac im pét minuty na zapamietanie
stéw. Zaslon je i popro$ uczniéw o wypisanie wszystkich,
ktére zapamietali. Zapytaj ucznidéw, dzieki czemu zapa-
mietaliSmy okreslone stowa. Podczas dyskusji mozecie
wspoélnie nada¢ stowom ple¢ wedlug wlasnego uznania.
Zauwaz, ze mimo Ze jest to sprzeczne z gramatyka angiel-
ska, nawet native speakerzy w jezyku potocznym nazywa-
ja np. samochody lub todzie she, a zwierzeta he.

RANDOM CHOICE

Zrédto: Bowkett 2000

Poziom zaawansowania: od intermediate

Przegladajac prase, wybierz kilka nagltéwkéw zawieraja-
cych nazwy: zawodu, urzadzenia, owocu, $rodka trans-
portu, zwierzecia itp. Wybierz po 10-12 stéw dla kazdej
kategorii. Wypisz je na kartkach, wrzu¢ do kapelusza,
a nastepnie losuj parami. Popro$ uczniéw, by do kazdej
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z wylosowanych par wymyslili jak najwiecej logicznych
skojarzen, np. para lemon i dishwasher moze pociagnaé
za sobg skojarzenia takie, jak: lemon flavour, dish washing
liquid, lemon seed breaks the dishwasher. Zache¢ uczniéow
do wykorzystywania wieloznacznosci stéw, jesli wylo-
sowane zostang dog i train, moze to by¢ zaréwno a dog
travelling by train), jak i dog training.

SPICE UP YOUR LIFE

Zrédto: Bowkett 2000

Poziom zaawansowania: od intermediate

To ¢wiczenie wprowadza uczenie si¢ poprzez zmyst sma-
ku i zapachu. Uczgc sie stéw czy wiersza na pamieé, moz-
na skojarzy¢ je z np. ze smakiem czekolady. Jak to zrobi¢?
Wspolnie z uczniami wyliczcie smaki i rodzaje: czekolada
gorzka, mleczna, biala, z bakaliami, z cynamonem itd. Po-
pros ucznidéw o przyniesienie na zajecia niewielkich ilosci
czekolady, przypraw, dodatkéw. Nastepnie podczas ucze-
nia si¢ nowych sléwek czy wyrazen, smakuja odrobine
wybranej czekolady lub wachaja wybrana przyprawe. Na-
stepnego dnia gryzac kawatek takiej samej czekolady lub
wachajac te sama przyprawe, prébuja sobie przypomnieé
to, czego sie uczyli.

Alternatywna wersja ¢wiczenia (jesli mamy do dys-
pozycji kuchnig): mozna uczy¢ sie, gotujac. Kazdy sktad-
nik przygotowywanego dania kojarzymy z jednym zda-
niem dialogu, ktérego chcemy sie nauczy¢. Delektujmy sie
w tym czasie ich smakiem i zapachem. Nie dos¢, ze jest to
bardzo przyjemny sposéb uczenia sie, to jeszcze jest bar-
dzo prawdopodobne, ze uczniowie beda kojarzy¢ jakis
ulotny zapach z konkretnym zdaniem lub informacja. Jed-
ne zmysly uruchamiaja pamiec¢ innych.

THROUGH SENSES

Zrédlo inspiracji: Bowkett 2000

Poziom zaawansowania: od intermediate

Zaangazowanie wielu zmystéw w proces nauki wzmaga za-
interesowanie, entuzjazm i pamie¢ uczniéow. Pokaz im, jak
wyostrza¢ zmysly, krzyzowac je i wykorzystywa¢ do nauki.
Narysuj tabele z trzema kolumnami. W pierwszym wierszu
w kazdej z kolumn wpisz tytul znanej melodii, w drugim
wierszu wpisz trzy charakterystyczne i przyjemne zapachy,
w trzecim wierszu wpisz trzy przyklady réznych faktur. Te-
raz popro$ uczniéw, by zanucili cicho pierwsza melodie.
Ktére z nowych stéw na lekcji kojarza im sie z ta melo-
dig? Nastepnie uczniowie wybieraja zapach, np. morza lub
kawy, i wplataja nowe czasowniki w wizualizacje (running
on the beach, smelling the sea), a potem rzeczownik kojarza
z wybrang faktura (a rough wooden wheel).

Kreatywne uczenie sie stownictwa

Z pomoca nauczyciela uczniowie prébuja zestawiac
i poréwnywaé skojarzenia, odnajdujac te same, wielo-
znaczne wyrazy, np. osobe z faktura (rough person), ko-
lor ze smakiem (peach), dzwiek z miejscem (noisy), oso-
be z miejscem (busy) itd. W ten sposéb rodza sie ciekawe
przeno$nie i wieloznaczno$ci. Jezyk jest zywy i otwarty na
kreatywnos$¢. Nie bdj sie krzyzowac skojarzen. Pomysl,
jakie stowa w angielskim sa dla ciebie fioletowe, jakie sa
kwasne, jakie sa miekkie, i tym podobnie.

NOTION PICTURES

(Morgan, Rinvolucri 2004)

Poziom zaawansowania: od pre-intermediate

Wybierz wieloznaczne pojecia, takie jak joining lub pro-
tection. Kazde pojecie przedstaw jako obrazek, np. joining
jako zawias, a protection jako szatas. Uczniowie w podgru-
pach rysuja obrazki na kartkach A4 lub A3, a nastepnie
dorysowuja wszelkie inne rzeczy, o ktérych uwazaja, ze
moga by¢ faczone (joined) lub chronione (protected). Na
koniec grupy rozwieszaja swoje obrazki i poréwnuja z ry-
sunkami kolegéw.

Alternatywnie naméw uczniéw, aby wypisali i nary-
sowali skojarzenia ze sfowami abstrakcyjnymi, takimi jak:
freedom, friendship, love, compassion, responsibility. Ry-
sunki te powinny pobudzi¢ grupe do dyskusji.

FEEL AND SHOW

Poziom zaawansowania: od elementary

Uczniowie losuja zapisane na karteczkach stowa i poka-
zuja za pomoca gestéw i mimiki, jak je odczuwaja i ro-
zumieja. Wybierajac stowa do ¢wiczenia, mozna zaczaé
od emodji, przez zachowania, przechodzac do coraz to
trudniejszych do pokazania, np. stéw opisujacych pogo-
de, ludzi lub abstrakcyjne freedom, loyalty, shallowness. Sa
stowa, ktére w podstawowym ich znaczeniu mozna fatwo
wyrazi¢ za pomoca gestéw, np. bend we frazie bend your
knees, a ktérych w grupach zaawansowanych mozna uzy¢
do wprowadzania mniej oczywistych kolokacji, np. bend
your neck, bend to pressure czy bend the law.

ELEPHANTS

(Morgan, Rinvolucri 2004)

Poziom zaawansowania: od pre-intermediate

Uczniowie wypisuja liste 8-12 wyrazdw, ktére sa charakte-
rystyczne dla ich zawodu (w przypadku dorostych stucha-
czy), kierunku studiéw lub hobby. Nastepnie otrzymuja
rysunek duzego zwierzecia lub sami je rysuja na kartce. Ich
zadaniem jest przyporzadkowanie wypisanych wczesniej
wyrazéw odpowiednim czes$ciom ciala zwierzecia oraz
wyjasnienie powodu takiego a nie innego dopasowania
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stéw. Moga to robi¢, dokonujgc analogii miedzy swoim
zajeciem a cechami charakterystycznymi zwierzecia.

PICTURE GALLERY

(Morgan, Rinvolucri 2004)

Poziom zaawansowania: od intermediate

Zbierz sugestywne, wywolujace emocje zdjecia z cza-
sopism. Niech kazde zdjecie opowiada o czym$ innym.
Rozdaj po jednym kazdemu uczniowi, tak, by pozostate
osoby ich nie widzialy. Zadaniem uczniéw jest wypisanie
12 stéw, ich zdaniem najwazniejszych do opisania zdjecia.
Nastepnie zbierz zdjecia i schowaj je na czas, gdy ucznio-
wie wymieniajg sie listami stéw. Uczniowie pracuja w pa-
rach, a kazdy z nich uzywajac wyobrazni opisuje obrazek
partnera z pomoca stéw z listy, nie widzac zdjecia. Pod
koniec zdjecia sa wieszane, pod nimi ich wymyslone opisy,
a uczniowie czytaja je i poréwnuja.

INTELLIGENCE TEST

(Morgan, Rinvolucri 2004

Poziom zaawansowania: od intermediate

Cwiczenie znane w treningu kreatywnosci pod nazwa
~chiniska encyklopedia” Polega ono na przygladaniu sie
$wiatu z réznych punktéw widzenia.

Wybierz 4-5 nowych stéw z lekcji i sprébuj je polaczy¢
w zestawy (moga by¢ po 2-3 elementy), znajdujac dla nich
cechy wspélne. Na przyktad: saw, pliers, hammer, nail.

All metal: pliers, hammer, nail
Aggressive/active: saw, pliers, hammer
Could be verbs: pliers, hammer, nail
Tools: saw, pliers, hammer

One syllable: nail, saw

Germanic origin: saw, hammer, nail
Unusual word families

Poziom zaawansowania: od pre-intermediate

Podobne ¢wiczenie, réwniez polegajace na kreatywnym

kategoryzowaniu otaczajacego nas §wiata. Pobudza zmyst

obserwacji i rozwija jezykowo. Masz kilka ¢wiczen do wy-
boru pomiedzy nastepujacymi wariantami:

1. Rozejrzyj si¢ i wypisz nazwy rzeczy, ktére mozesz
znalez¢ w biurze (szkole), ale nie w domu.

2. Poza réznicami biologicznymi, wypisz wszystko, co
przychodzi ci na mysgl, zeby odrézni¢ swoja matke
od ojca.

3. Pracaw parze z druga osoba: wypisz réznice pomie-
dzy twoim samochodem / rowerem a tym nalezg-
cym do kolegi.
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4. Masz liste czesto uzywanych czasownikow, jak clean,
listen, heat itd. Wypisz dla kazdego po trzy profe-
sje/osoby, ktére dana czynnosé¢ wykonuja w ramach
swoich typowych dziatan, i jedna, dla ktdrej ta sama
czynnos¢ jest nietypowa. Np.:

clean: laundryman, painter, dentist, tramp.

5. Pracaw grupach. Jedna osoba mysli o jakim$ miejscu
i wymienia po kolei rzeczy, jakie sie tam zwykle znaj-
duja. Pozostali zgaduja, o jakie miejsce chodzi. Po
kazdej nieudanej prébie osoba A dopowiada kolej-
na rzecz. Cwiczenie mozna zrobi¢ w formie konkur-
su: osoba, ktéra zgadnie najszybciej, zdobywa punkt.

CHAINS

Poziom zaawansowania: od pre-intermediate

Kazdy uczenn dostaje kartke, na dole ktdrej zapisane jest
jakie$ stowo-rzeczownik, np. przedmiot wykonany przez
czlowieka. Uczen ma za zadanie dopisa¢ przed tym wyra-
zem rzecz lub zwierze, ktére przyczynito si¢ do powstania
owego przedmiotu. Kartke podaje sasiadowi po prawej
stronie itd. Kolejne osoby dopisuja kolejne rzeczy lub zwie-
rzeta bedace czynnikiem powstania lub wzrostu ostatniego.
Na przyklad: do powstania welnianego swetra potrzebna
jest owca, owca za$ karmi sie trawg, trawa natomiast ro$nie
na glebie itd.

Alternatywna wersja tego zadania to tworzenie sie-
ci skojarzen, wéwczas do jednego hasta tworzymy wigcej
srozgaltezier, np. do powstania swetra moze by¢ potrzeb-
na owca, ale tez bawelna itd.

EGas

(Morgan, Rinvolucri 2004,

Poziom zaawansowania: od elementary

Cwiczenie to ma na celu pobudzenie wyobrazni jezy-
kowej, moze by¢ uzywane jako rozgrzewka, a podany
przykltad mozna modyfikowa¢ wedlug potrzeb. Pole-
ga na uzupelnieniu ponizszych zdan wedlug wlasnego
pomystu.

Podobnie mozna ¢wiczy¢ z jakimkolwiek innym rzeczow-
nikiem.

]€ZYKI OBCe€ w szkole 3/2017



THE SECRET DICTIONARY

(Morgan, Rinvolucri 2004

Poziom zaawansowania: od intermediate

Przeczytaj uczniom nastepujacy zartobliwy tekst, sktada-
jacy sie z definicji stéw, napisanych przez chlopca, ktéry
przyjal perspektywe swego psa.

The boys definitions for his dog:
Basket: home-place, place to arrange, place to
bury bones;

—  Car: cat-cover, cat hiding place;

—  Burrow: wafting spiral or scent, space to be en-
larged and deepened;

—  Lamp post/wall: doggie Internet chat room;

—  Walkies: a thousand smells, tugging at the leash.

Popro$ uczniéw, aby wezuli sie w inng osobe lub stworze-
nie i napisali podobne zabawne definicje wybranych przez
ciebie wyrazéw.

EXPRESSIONS I LIKE

Poziom zaawansowania: od elementary

Uczniowie pracuja w grupkach po trzy osoby. Opowiadaja
sobie nawzajem, jakie wyrazenia w jezyku obcym lubig,
czesto ich uzywaja i dlaczego (mozna ograniczy¢ temat
lub liczbe wyrazen na osobe). Nastepnie wymyslaja sy-
tuacje, w ktérych uzyliby danego wyrazenia. Wspdlnie
znajduja i zamieniajg ich ulubiong konstrukcje na nowa,
ktdra spelnia te sama funkcje albo ma podobne znaczenie.
Nastepnie osoby w grupach si¢ wymieniaja i ucza pozo-
statych uczniéw nowych struktur/wyrazen.

WHAT’S IN A NAME?

Poziom zaawansowania: od intermediate

W komediach czesto stykamy sie z postaciami, ktérych na-
zwiska sa odzwierciedleniem ich charakteru. Jest to stary za-
bieg wywolujacy usmiech na twarzy. Nadanie zywych cech
stowom, skojarzenie ich z konkretna osobg, twarza, sylwetka,
zachowaniem i historig, jest najlepsza mnemotechnika. Pro-
ponuje w ramach powtérzenia zebra¢ najtrudniejsze stowa
z lekeji 1 wymysli¢ osoby, bohateréw ,mydlanej opery”. Tak
wiec postaciami moga by¢:

Jerry Builder — budowniczy, ktéry nie dba o jako$¢, pra-
cuje byle jak i korzysta z tandetnych materialéw (od:
jerry-building);

Bond Plummet — biznesmen, ktéry Zle inwestuje w obliga-
cje gwaltownie tracace na wartosci;

Kreatywne uczenie sie stownictwa

Bill Provident — przezorny, rozwazny i ostrozny czlowiek,
zawsze reguluje swoje rachunki, placi tylko banknotami
o duzej wartosci i jego hobby jest rysowanie ptakéw z diu-
gimi dziobami (wieloznacznos$¢ stowa bill);

Count Intrepid — Hrabia Nieustraszony, ktérego pie¢ mi-
nut juz dawno minelo, ale chetnie opowiada o swoich
przygodach w Afryce, gdy zabit Iwa na safari z odleglosci
dwéch metréw;

Dolly Snoggy — pongtna, laleczkowata blondynka, ktéra
lubi zatraca¢ si¢ w ramionach mezczyzny;

Daisy Debonair — czarujaca, wytworna i nieco beztroska
kobieta, ktéra lubi stokrotki;

Ivy Swift — ,kobieta-bluszcz’, szybko znajduje mezczyzne,
na ktérym moze polega¢ do konica zycia;

Sue Misadvise — arystokratka, podata do sadu prawnika,
ktory Zle jej doradzil i przez niego stracita fortune;

Nastepnym krokiem jest zwizualizowanie tych postaci, na
przyklad za pomocg zdje¢ wycietych z czasopism oraz ulo-
zenie zarysu scenariusza pilotowego odcinka serialu, z kt6-
rego dowiemy sie, kto z kim ma jaki zwiazek i jak jego oso-
bowo$¢ wplywa na jego losy i relacje. Zabawa ta moze by¢
dos¢ czasochtonna, ale pozwala zapamietac trwale najtrud-
niejsze sfownictwo. Mozna sprébowac z jezykiem medycz-
nym, finansowym lub prawniczym. To naprawde dziata!

GIVE A WORD

Poziom zaawansowania: od elementary

Losujemy litere i uczniowie znajduja jak najwiecej zawo-
déw, czasownikéw i innych stéw na okreslona litere/glo-
ske. Na przyktad S for a scientist, a sailor, a school teach-
er.. W ten sposéb wymieniamy po kolei litery alfabetu,
a uczniowie wymieniaja sfowa na te litere/gloske, jakie
przychodzg im do glowy.

Utrudniona wersja, od poziomu intermediate, be-
dzie zabawa, w ktérej wymieniamy sylabe w podanym
wczeéniej wyrazie, np.: contain — contend — pretend — pre-
fer — prepare — compare.

DON’T SAY IT

Poziom zaawansowania: od elementary

Wybierz litere/gloske, ktéra nie moze wystapi¢ w zdaniu,
np. s. Grupa stoi w okregu, kazdy méwi jakie$ zdanie. Je-
zeli w czyims$ zdaniu pojawi si¢ s (cho¢by w it’s), osoba ta
ma sta¢ na jednej nodze w czasie pelnej rundy.
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TENNIS ELBOW FOOT

(Morgan, Rinvolucri 2004)

Poziom zaawansowania: od intermediate

Grupa siedzi lub stoi w okregu i gra toczy sie od osoby
do osoby, zgodnie z ruchem wskazéwek zegara. Osoba
A podaje osobie B stowo i wyznacza jej limit czasu na
podanie innego wyrazu. Osoba C myéli natomiast, co
moze taczy¢ te dwa slowa, po czym podaje inne stowo
do skojarzenia z poprzednim slowem (osoby B) i tak da-
lej. Np. A: tennis; B: elbow (tennis elbow is an illness),
C: foot (elbow and foot are parts of the body), D: ball
(foot+ball — game), E: fall (fall rhymes ball), F: autumn
(fall in the US means autumn), G: hymn (‘'n’ in hymn and
autumn is silent).

PivoT WORDS

(Morgan, Rinvolucri 2004)

Poziom zaawansowania: od pre-intermediate

Nauczyciel pisze na tablicy przyktadowe zdanie: Who is
the Prime Minister of this country hotels are nice to stay,
aren’t they?

Uczniowie maja znalezé stowo, ktére konczy jed-
no zdanie i zaczyna drugie, przy czym jego znaczenie si¢
zmienia. Tutaj sfowem tym jest country, a zdania, ktére
powstang po rozdzieleniu przykladu, to:

Who is the Prime Minister of this country ?
Country hotels are nice to stay, aren’t they?

Nastepnie nauczyciel dyktuje 10 podobnych zdar, ucznio-
wie je zapisuja i szukaja sfowa-tacznika. Uczniowie moga
sami ulozy¢ podobne zdania — jest to do$¢ trudne, ale daje
satysfakcje.

CHANGE A WORD

Poziom zaawansowania: od elementary

Nauczyciel pisze przykltadowe zdanie na tablicy, np.: Bra-
zil is a big country. Uczniowie, wymieniajac po kolei jedno
stowo, ukladaja nowe zdanie. Na przyktad:

Brazil is a big country.

Russia is a big country.

Russia was a big country.

Poland was a big country.

Poland was an important country.
Poland was an important exporter.

Oczywiscie zadanie jest bardzo proste, wigc dla utrudnienia
dajemy krétki limit czasu na ulozenie zdania. Zwréé uwage

na mozliwo$¢ wykorzystania wieloznacznosci stéw.
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HIDDEN WORDS

Poziom zaawansowania: od pre-intermediate

Napisz dla przykladu dwa proste stowa: the i cent. Ucznio-
wie zastanawiaja sie, w jakich wyrazach ukryte sa te po-
dane. Na przyktad w: oTHEr i reCENTy. Uczniowie sami
wybieraja krétkie wyrazy i szukaja ich w innych wyrazach.
Jesli maja problem z jakims sfowem, pytaja nauczyciela lub
zostawiaja to stfowo na rzecz innego.

Wariacja tego ¢wiczenia bedzie wymieszanie liter
w znalezionych stowach i szukanie anagraméw, np: how —
who, ale tez knit po odwréceniu kolejnosci liter bedzie
w: STINK.

Inna wersja jest jeszcze rozpisanie sfowa, po jednym
wyrazie, zaczynajac od kazdej litery, aby utworzy¢ sen-
sowne, a jeszcze lepiej, zabawne zdanie: TEACH — Take
Everything And Come.

Podobng zabawa moze by¢ odszukiwanie i ukrywa-
nie stéw w fancuchu. Jakie stowa znajdziemy w nastepu-
jacym taicuchu liter: PRACTICALENDARTBOARDEN-
TERRIBLEACHIEVING.

Ot6z mozna znalez¢ az tyle, a moze i wiecej (choc jest to
wyzwanie dla uczniéw zaawansowanych):

practical — tic — calendar — dart — art — boar —
board — oar — ardent — dent — enter — terrible —
bleach — achieving

BREAKING THE WORDS

Poziom zaawansowania: od pre-intermediate

Podobne do poprzedniego ¢wiczenia, a polegajace na
srozbijaniu” stfowa. Im wyzszy poziom grupy, tym wiecej
wyrazéw beda potrafili odnalezé. Wybierz ze stownika
dlugi i trudny wyraz angielski. Napisz go na kartce tzw.
drukowanymi literami. Zadaniem uczniéw jest ulozenie
z liter tego wyrazu (tylko tych, ktdre faktycznie sg — nie
podwajamy litery, jesli jest jedna) innych stéw po angiel-
sku. Na przyktad independent miesci w sobie: dependent,
dent, pen, pin, deep, deepen, tend, nine, net, need, teen,
deed, tin, nip, pee. Uczniowie moga korzysta¢ ze stowni-
kéw, sprawdza¢, czy ich domysly sa poprawne i jakie zna-
czenie majg stowa.

[Cwiczenia, dla ktérych nie podano zrédta pochodza od autorki.]

Zakonczenie

Niektdre z zaprezentowanych twoérczych zabaw z leksy-
ka mozna zastosowaé, by wprowadzi¢ nowe stowa przed
rozpoczeciem czytania wybranego tekstu jako pre-reading
activity. Nieszablonowe podejscie do nauki zwiek-
sza uwage ucznidw, dziala jak tzw. teaser w reklamie,

]€ZYKI OBCe€ w szkole 3/2017



czyli element, ktéry intryguje i zaprasza do zapoznania si¢
z trescia. Podane ¢wiczenia stuza rozbudowywaniu nowo
przyswojonego stownictwa oraz wprowadzaniu i pozna-
waniu kolokacji i konotacji. Zabawy znakomicie spraw-
dzaja sie réwniez na lekcjach powtdrzeniowych, w trakcie
ktérych kluczowe jest utrwalanie poznanych tresci. Dzie-
ki twérczym zabawom z jezykiem nie tylko ograniczymy
stosowanie ¢wiczen odtwdrczych, typu uzupelnianie, do-
pasowywanie, a nawet tlumaczenie, ale przede wszystkim
wzmocnimy motywacje uczniéw. Gdy uzywamy skoja-
rzen, emocji, wizualizacji i glebokiego przetwarzania (np.
poszukiwania kolokacji), efektywno$¢ uczenia sie znacza-
Co wzrasta.

Kreatywne uczenie sie stownictwa
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To sie dzieje samo!

Z BARBARA GtUSZCZ, nauczycielkg jezyka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 4 im. Wtiadystawa
Broniewskiego w Zambrowie, koordynatorkg ELF - English Language Friends, projektu nagrodzone-
go w kategorii specjalnej z okazji 30-lecia programu Erasmus+ w konkursie European Language Label 2017,

rozmawia Beata Maluchnik.

Co to za zielony stworek?

To? Elf Eramus, uszyta wspdlnie z uczniami przez jedna
z mam maskotka naszego projektu. Zanim jednak nig zo-
stal, musiat stana¢ w szranki z innymi, stworzonymi reko-
ma dzieciakéw z réznych klas.

Co elf ma do roboty
w zambrowskiej szkole?
Wraz ze Swietym Mikota-
jem sa bohaterami nasze-
go projektu. Nie wiem, czy
Pani wie, ale Mikotaj, zme-
czony surowym klimatem
Laponii, ktéregos dnia
wystal Eramusa na poszu-
kiwanie cieplejszego miej-
sca. Ten odkrywa dzika
wyspe, ktéra juz wkrétce

bardzo sie zmieni — otéz
uczniowie zaprojektuja jej
mape, okresla klimat i ory-
ginalng faune, wybiora tez jej nazwe: Sunnyland. Zapro-
jektuja i opisza infrastrukture Elfville, stolicy wyspy, prze-
prowadza wybory burmistrza miasta. Ba! Opracuja nawet
obowiazujace tam prawa. Zorganizuja ponadto Swieto
Elfville, napisza opowiadania o elfach i wydadza wlasne
czasopismo, Elf World. W miedzyczasie pomoga Mikota-
jowi w walce z otyloscig...

ELF ERAMUS, MASKOTKA PROJEKTU ELF

I Pani sama to wszystko...

Oczywiscie, ze nie sama! Do projektu zaprosilismy uczniéow
i nauczycieli z szesciu krajéow partnerskich: Chorwacji,
Czech, Finlandii, Turcji, Wloch i Grecji, ktorzy z kolei za-
angazowali w dzialania swoje szkoly. Uczniowie spotyka-
li sie online podczas wideokonferencji oraz w tzw. realu.
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W projekcie udzielaly sie nawet najmlodsze dzieciaki.
Tych, ktérzy ,nie zatapywali sie” na indywidualne zadania,
nie omijaly ogélnoszkolne imprezy, np. konkursy jezykowe
pod kierunkiem nauczycieli anglistow i wielu innych.

I nikt Pani nie mowi, ze zawraca Pani glowe tymi
projektami?

Teraz juz nie. Na tym wszyscy korzystaja, bo nie tylko o je-
zyk chodzi. Ale to juz nasz trzeci projekt na taka skale.
Przy poprzednich, owszem, niewielu chciato robi¢ co$ po-
nad program, dodatkowo.

Otéz to, ponad program — jak Pani godzi projekty
ze szkolna rutyna, z realizacja programu nauczania?
Z tym akurat nie mam problemu — te projekty sa moja
pasja. Uwielbiam je wymysla¢, poznawa¢ nowe narzedzia
i wlaczac¢ nowe elementy w program nauczania. Cho¢ po-
czatki byly trudne — moje wlasne dzieci musiaty nauczy¢
mnie, jak wlaczy¢ komputer. Teraz postuguje sie narze-
dziami, o ktérych one nawet nie slyszaly. Tworzac nowy
projekt, szukam ogélnodostepnych, darmowych narzedzi
w sieci. Sprawdzam, czy sg intuicyjne i czy jestem w stanie
zaaplikowac je samodzielnie do pracy z uczniami.

Znajomos$¢ narzedzi internetowych rzeczywiscie
sie w projekcie przydawala?
Na kazdym kroku! Swietnym doswiadczeniem byta
wideokonferencja z uczestnictwem pochodzacych z réz-
nych krajow czlonkéw rady miasta Elfville. Uczniowie
zywo dyskutowali prawa majace obowigzywac mieszkari-
céw. Wytonit sie lider i grupa szybko doszta do porozu-
mienia. Bylam biernym obserwatorem tego wyzwania,
i, prosze mi wierzy¢, poradzili sobie z nim rewelacyjnie.
Z kolei okazji urodzin $w. Mikofaja uczniowie
z wszystkich uczestniczacych krajéow wykonywali przed
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kamera taniec narodowy, a jubilat wylonil zwyciezce.
W nagrode wszystkim chetnym przepowiedzial przy-
szlos¢! Aby ja poznaé, uczniowie musieli z pomoca narze-
dzia VoiceThread nagra¢ swoje pytania, na ktére dzieciaki
z partnerskiego kraju — w imieniu Mikotaja — odpowiadaly.

Z kolei my zajelismy sie Mikotajem w akcji No More
Cookies. Od dawna dreczylo nas pytanie: dlaczego Mi-
kotaj jest taki gruby? Okazalo sie, ze odpowiedZ znaja
greckie dzieciaki, ktére podejrzaty Mikotaja pataszujace-
go zostawione mu przez nich ciasteczka. Czy mu to jed-
nak pomaga w jego odpowiedzialnej pracy? Nie! Co wiec
zrobi¢, by schudl? Porady pisane i rysowane sptywaly ze
szkol ze wszystkich krajow. UrzadzilisSmy nawet impre-
z¢ sportowa, podczas ktérej Mikolaj musiat sie mocno
nagimnastykowac.

Impreze swiateczna?
Nie, w pierwszy dzieri wiosny! Zeby do $wiat byt juz efekt!
[$miech]

Wiemy juz zatem, ze uczniowie duzo dyskutowali,
¢wiczyli, a nawet tafczyli w oku kamery. A co z proza-
icznym czytaniem i pisaniem w jezyku obcym?

Tego tez nie zabraklo. Uzywajac serwisu Boom Writer,
pisaliémy opowiadania o naszym elfie Eramusie. Spo-
$réd propozycji typowalismy wygrane, ktére wysylalismy
»w $wiat’, a nastepnie uczniowie, przeczytawszy wszystkie,
anonimowo glosowali na najlepsze juz na szczeblu mie-

To sie dzieje samo! - rozmowa z Barbarg Gtuszcz

dzynarodowym. Zaowocowalo to kilkoma rozdziatami
ksigzeczki, ktéra zilustrowalismy i zamiesciliSmy w serwi-
sie StoryJump. Ich kreatywno$¢ nie znata granic.

Az trudno uwierzy¢, ze wszystkim uczniom przycho-
dzilo to tak latwo...

Nie wszystkim. Pewien chlopiec o imieniu Ja$ na lekcjach
angielskiego siedzial cicho jak mysz. Nie udzielat sie, nie
zglaszal — nie bylo go wida¢. Rozpoczetam projekt, a wraz
z nim rozsylanie uczniom maili, na ktére, o dziwo, jako
pierwszy zaczal odpowiada¢ Jasiek — ten sam, ktérego
glosu niemalze nie znatam. A jego odpowiedzi? Nie zdaw-
kowe i krétkie, ale zapalczywe i pelne entuzjazmu. Ten
11-latek reagowat na wszystkie moje inicjatywy, podejmo-
wal sie wszystkich proponowanych zadan: jezykowych,
plastycznych. Wszedzie go bylo pelno: ale wcigz tylko
w internecie. Wkrétce z kilkorgiem innych uczniéw poje-
chal do Chorwacji. Wrdcit przeszczesliwy. Od tej pory na
lekcjach reka Jaska wciaz wedrowala do goéry, a on sam do-
taczyt do grupy uczniéw przygotowujacych sie poza lek-
cjami do Wojewddzkiego Konkursu Jezyka Angielskiego.
Do konkursu przystapilismy i wkrétce pekalismy z dumy.
Dlaczego? Bo nasz Jasiek zostat jego laureatem!

Pokrzepiajaca historia dla wielu niesmiatkow...

Pozwolita mi uwierzy¢, ze nasze dziatania co$ im daja.
Wyrabiaja w nich umiejetnosci komunikacyjne, buduja
pewnosc siebie. Moje 12-letnie uczennice, ktére wczesniej
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zzerala nie$miato$¢, dzieki udzialowi w projekcie roz-
winely skrzydla. Kiedy podczas szkolnego apelu moéwity
o swoich zagranicznych doswiadczeniach, w sali bylo ci-
cho jak makiem zasiat.

Ale autoprezentacja to nie wszystko. Wyjazdy,
w ktorych dzieciaki wziety udzial, zaowocowaly nie tyl-
ko pokonaniem wiasnych barier, ale zawarciem miedzy-
narodowych znajomosci, ktére wilasnie dzieki nowym-
technologiom maja duza szanse sie utrzymac. Powiem
wiecej, z rodzina goszczaca jedna z moich uczennic $cisty
kontakt nawigzali jej rodzice i to oni teraz odliczaja dni
do wakacji.

Zaledwie po kilku dniach spedzonych przez dzieci za
granica?

Po tych ,zaledwie” kilku dniach i nasze dzieci, i rodziny
goszczace wylewaly tzy, obiecujac sobie kolejne spotkania.

Wyjazdy dostarczaja im wyjatkowych wrazen, to pew-
ne, ale jak zmotywowac ich do pracy na co dzien, gdy
za oknem szaro i smutno...

To sie dzieje samo! Nie wiem, skad w nich tyle checi, tym
bardziej, ze spotykamy sie zazwyczaj w piatkowe wieczo-
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ry, kiedy szkolne sale $wieca pustkami. A oni wciaz przy-
chodzg i tworza. Niektérzy juz od trzech lat! I czasem
mam poczucie, Ze nie musz¢ si¢ juz nawet wtraca¢ — sa
biegli w uzywaniu komputeréw i narzedzi, ktére stosu-
jemy, maja mndstwo pomystéw. Jesli grupy sa mieszane
wiekowo, starsi opiekuja si¢ mtodszymi, a to juz zdecydo-
wanie warto$¢ dodana.

No wlasnie, Pani je wyposaza w umiejetnosci, ktore,
teraz wypracowane, beda procentowa¢ w doroslym
zyciu. I dobrze byloby, gdyby zyskala na tym lokalna
spolecznos¢. Czy nie boi si¢ Pani, ze, paradoksalnie,
to troche strzal w stope — ze te dzieciaki nabiora ape-
tytu na zycie i za pare lat po prostu stad wyjada?

W zestawieniach krajowych dotyczacych migracji z po-
szczegblnych gmin, Zambréw jest w czotéwce tych tra-
cacych mlodych i zdolnych, ktérzy nie widza tu zadnych
perspektyw. By¢ moze tak bedzie...

‘We wniosku konkursowym pisze Pani, Ze motywacja
do rozpoczecia projektu ELF byly wlasnie kwestie
spoleczne, bezrobocie, brak mozliwosci szkolenia si¢
w atrakcyjny sposob, brak na to pieniedzy.



Bo tak jest, dlatego ludzie stad uciekaja. Rodziny wielo-
dzietne sa w trudnej sytuacji i nie ma mowy o dodatko-
wych kursach jezykowych, a tym bardziej o wyjazdach
za granice — okazji, w ktérych uczniowie moga nabie-
ra¢ pewnosci siebie i rzeczywiscie uzywac jezyka. I po
to jest ten projekt. By dzieciaki, ktére nie maja okazji
polecie¢ gdziekolwiek samolotem, mogly tego doswiad-
czyé, by we wlasnej szkole mogly przez Skype pogada¢
z uczniami z innych krajéw. Pamietam zreszta bardzo
dobrze pierwsza wideokonferencje, kiedy wszystkie
dzieciaki siedzialy spiete, nie mogac wydusi¢ z siebie
stowa. Myslatam, ze to si¢ nie uda. Ale po wszystkim
byly zachwycone. I, przekrzykujac sie, pytaly, kiedy na-
stepna. Od tej pory bylo ich siedemnascie! Nie dos¢, ze
dostarczalo im to wiele zabawy, to jeszcze pokazalo, ze
btedy, ktérych tak sie wstydzily, popelniaja tez ich ro-
wieénicy z Europy. Dlatego chca wiecej i nie boja sie ko-
lejnych spotkar.

Z perspektywy 12-latka trzy lata zaangazowania
w tyle dodatkowych zajec to kawal zycia, a jednak ich
apetyt rosnie w miare jedzenia. Projekt ELF sie skon-
czyl... Da im pani wiecej?
Pracuje nad nowym projektem, cho¢ juz teraz wiem, ze
cze$¢ pomystéow bede musiata odsiaé. Partnerzy smie-
ja sie ze mnie, ze mam ich za duzo: ,Pani Barbaro, my
chyba nie damy rady..” A to przeciez ludzie z réznych
miast Europy, wiekszych od naszego. Kiedy na spotka-
niach zagranicznych prowadzitam dla nich szkolenia, na
poczatku bardzo mnie to onie$mielalo. My$latam sobie
wtedy: ja, biedna sierotka z matego miasteczka, mam
tym mlodym ludziom méwi¢ o nowych technologiach?
Kiedy potem zaczetam dostawac od nich dziesigtki maili
z pytaniami, okazalo si¢, ze niepotrzebnie miatam oba-
wy. Jakiej pewnosci siebie nabratam wéwczas! Pani sobie
nie wyobraza, jakie to uczucie dla mnie, osoby z emery-
tura za pasem... Osoby, do ktérej nasza projektowa na-
uczycielka Chorwatka, w wieku mego syna, zwraca si¢
»mamo”.

Zreszty, pokaze Pani, co moi partnerzy wreczyli
mi na zakornczenie projektu, poprosiwszy mnie o nowy,
w ktéry beda mogli sie wlaczy¢... [B.G. wychodzi na chwi-
le, po czym wraca ... ze statuetka Oscara w dloni]

Nowe projekty lada moment. A skad pieniadze na to
wszystko?

W przypadku ELF-a mieliSmy je z grantu erasmusowego,
ale ja projekty robie od 2009 r. z eTwinning, a stamtad kasa
nie plynie. Ta platforma daje przestrzen do robienia §wiet-
nych rzeczy, a do tego pieniedzy nie trzeba.

To sie dzieje samo! - rozmowa z Barbarg Gtuszcz

Brzmi idealnie. I realizujac projekty, na niczym sie
Pani nie sparzyla?
Oczywiscie, ze tak! Mialam do czynienia z partnerami,
ktorzy zachowywali sie¢ nieodpowiedzialnie. Zwlaszcza,
jesli w gre wchodzily pieniadze. A raczej, jesli nie wcho-
dzity. Sparzytam si¢ przy moim pierwszym projekcie — po
miesiacu czy dwdch partnerzy zaczeli sie stopniowo wyco-
fywa¢, jedni drugim dajac przyzwolenie na takie podejscie.
Zostala jedynie partnerka z Czech, ktéra wkrétce zakomu-
nikowala, ze jest w cigzy. Chciatam to zarzuci¢, ale wlasnie
ona kazata mi przetrwac do kornca. A wlasciwie do szcze-
sliwego rozwigzania... Bylo przy tym mndstwo $miechu,
bo ten projekt nosit nazwe ,Wizyta w Bockolandii”!
Nauczona do$wiadczeniem, zanim nawiaze wspot-
prace, dowiaduje sie jak najwiecej o partnerze: przeczesu-
je media spoleczno$ciowe, sprawdzam, czy ma na koncie
odznaki jakosci, czy robit wczesniej projekty z eTwinning
itp. Nieodpowiedzialni partnerzy zdarzaja sie jednak
rzadko. Ludzie chca si¢ angazowad, nawet jesli wymaga to
wiele dodatkowej pracy. Projekty sa wspanialym doswiad-
czeniem, cho¢ przyznam, ze wyjatkowo intensywnym.
I cho¢ juz teraz planuje kolejne, musze troche zwolnic...

Ale chyba nie z braku sil?
Nie, mam wesele cérki! [§miech]

Czyli kolejny duzy projekt! Dziekuje za rozmowe.
WIECE] INFORMACJI O PROJEKCIE ELF NA BLOGACH:

http://elfzambrow.blogspot.com/
http://englishlearningfriends.blogspot.hr/

EUROPEAN LANGUAGE LABEL

to europejski znak innowacyjnosci w dziedzinie na-
uczania i uczenia sie jezykow obcych. W roku 2017
przyznano go po raz szesnasty. Wiecej informacji
o zwycieskich projektach na stronie: www.ell.org.pl.
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Z jezykami w $wiat pracy

ANNA ZAKRZEWSK.
FUNDACJA ROZWC
SYSTEMU EDUKACUI

We wspodtczesnym swiecie mtodzi ludzie bardzo wczesnie zaczynajg myslec o swojej
przysztej karierze zawodowej. Dzieki projektowi Fit for work in Europe grupa uczniow
z siedleckiego liceum im sw. Krélowej Jadwigi poznawatg zawitosci wchodzenia na

rynek pracy w Polsce i w krajach partnerskich projektu - a wszystko to po angielsku!

twarty europejski rynek pracy to jedno-

czes$nie szansa i wyzwanie. Aby wyrézni¢

sie wéréd wielu kandydatéw, warto nie

tylko zadba¢ o wysokie kwalifikacje, ale

réwniez o znajomo$¢ zasad funkcjono-

wania rynku pracy, pisania dokumentéw aplikacyjnych,

nowoczesnych metod rekrutacji. Niezmiernie wazna jest

réwniez znajomos¢ jezykéw obcych. W jaki sposéb po-

moc odnalez¢ sie w tym skomplikowanym $wiecie mto-

dym ludziom, ktérzy pierwsze kroki na rynku pracy maja

dopiero przed soba? OdpowiedZ na to pytanie znalezli
tworcy projektu Fit for work in Europe.

Trzyletni projekt realizowano wspdlnie ze szko-

tami partnerskimi w Niemczech, Francji, Hiszpanii
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i na Wegrzech, w Polsce kazdego roku uczestniczylo
w nim dwadziescioro licealistéw. Juz pierwsze spotkanie
projektowe w Niemczech dalo mtodym ludziom szanse na
wykazanie sie aktywnos$cia — to oni wraz z nauczycielami
koordynujacymi dzialania w szkofach partnerskich, mé-
wiac o swoich oczekiwaniach i potrzebach, tworzyli pro-
gram projektu.

Projekt Fit for work in Europe sktadat sie z kilku mo-
dutéw. Licealisci z klas dwujezycznych wyszukiwali infor-
macje na temat polskiego rynku pracy i na ich podstawie
przygotowywali réznorodne materiaty. Dla swoich za-
granicznych réwiesnikéw ze szkét partnerskich opraco-
wali prezentacje dotyczaca polskiego rynku pracy, a tak-
ze fikcyjne oferty pracy. Przygotowywali réwniez wlasne



CV i listy motywacyjne oraz uczestniczyli w Assessment
Center przeprowadzonym przez profesjonaliste z Powia-
towego Urzedu Pracy w Siedlcach. Uczestnicy projek-
tu badali nie tylko kwestie dotyczace zycia zawodowego,
ale takze jego relacje wobec zycia prywatnego — work-life
balance. Analizowali réznice wystepujace w tym zakresie
w krajach partnerskich. Przygotowane materiaty byly pre-
zentowane podczas spotkan odbywajacych sie w kazdym
z krajéow uczestniczacych w projekcie, a biezace kontak-
ty utrzymywano poprzez regularne konferencje na Sky-
pe i platformie eTwinning. Oczywiscie wszystkie dziata-
nia podejmowane w projekcie odbywaly sie po angielsku,
a dodatkowo — uczestnicy mieli mozliwo$¢ zapoznania sie
réwniez z podstawami jezyka francuskiego, hiszpanskie-
go, niemieckiego i wegierskiego.

Wazng role w osiagnieciu wspaniatych efektow
mial nieformalny aspekt nauki jezyka. Uczniowie mie-
li staty wirtualny kontakt z réwiesnikami z innych kra-
jow, a nawiazane w ten sposéb znajomosci mogli za-
cie$nia¢ podczas wyjazdéw. Przebywajac w rodzinach
goszczacych mieli mozliwo$¢ ciaglego uzywania jezyka
angielskiego, a takze poznania kultury obcego kraju. Po-
czatkowa rezerwa, zwigzana z nieznajomoscia progra-

Z jezykami w $wiat pracy

mu wsréd uczniéw, szybko przerodzita sie w wielkie
zainteresowanie.

— Kiedy po raz pierwszy pytatam w klasie, kto chce
wzigcé udzial w projekcie, zglosity sie dwie osoby. Te-
raz juz w pierwszych dniach roku szkolnego podchodzg
do mnie nowi uczniowie i pytajg, czy mogqg wzigé udziat
w Erasmusie+ — opowiada Elzbieta Zadrozniak, koor-
dynatorka projektu. Na tak duza popularno$¢ projektu
wsréd uczniéw miaty wplyw widoczne juz po pierwszych
dziataniach efekty. Licealici szybko przelamywali barie-
ry w uzywaniu jezyka angielskiego, potrafili samodzielnie
przygotowa¢ dokumenty i prezentacje, a takze ttumaczy¢
dla swoich kolegéw wystapienia polskich specjalistow,
ktérzy brali udzial w spotkaniu projektowym odbywaja-
cym sie w Polsce.

W realizacje projektu zaangazowani byli nie tylko je-
go bezposredni uczestnicy, ale réwniez wiele innych in-
stytucji i oséb — Powiatowy Urzad Pracy, agencje rekru-
tacyjne, zwiazki zawodowe, europostanka Julia Pitera. Jak
podkresla Elzbieta Zadrozniak, srodowisko lokalne bar-
dzo chetnie wlaczalo sie w dzialania projektowe. Dzieki
wspolnej pracy tak wielu oséb i instytucji projekt okazal
sie wielkim sukcesem.
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Rola nauczyciela a jakos¢

edukacji jezykowej

HANNA KOMOROWSKA

Jakosc¢ edukacji, w tym edukacji jezykowej, nie od dzis jest przedmiotem badan

roznych dyscyplin, a ewaluacja jest i terminem znanym wszystkim pedagogom,
i dziataniem praktykowanym powszechnie w szkolnictwie réznych typow. Jesli do-
dac¢ do tego, ze jakos$¢ edukacji stanowi jedng z przestanek ksztattowania polityki
jezykowej - warto przyjrzec sie doktadniej temu zagadnieniu, tak waznemu dla na-

uczycieli jezykow.

agadnienia jakosci w edukacji jezykowej

zajmuja pedagogéw, psychologéw i jezyko-

znawcéw od ponad dwéch dekad (Alderson

iBeretta 1992, Heyworth 2013, Muresan 2007,

Rea-Dickens i Germaine 1992, Weir i Roberts
1994). Poczatki tych zainteresowan daly si¢ zauwazy¢ po
II wojnie $wiatowej, kiedy to uwaga oséb zajmujacych sie
edukacja skierowala si¢ ku problematyce programu na-
uczania (Beretta 1986). Pierwsze badania nad programem
prowadzone w Stanach Zjednoczonych datuja si¢ na lata
40.150. Wtedy to powstaly skodyfikowane procedury kon-
struowania programéw nauczania przedmiotéw szkolnych.
Dla nauczania jezykéw obcych procedury takie powstaly
najwczesniej, bo juz w czasie wojny, kiedy to do Army Spe-
cialized Training Programs, przygotowujacych zolnierzy
amerykanskich do dzialan wojennych poza terenem USA,
wprowadzono kursy jezykowe charakteryzujace sie okre-
$lonymi celami, starannym doborem tresci i ich gradacja
w oparciu o zalozenia strukturalizmu w jezykoznawstwie,
metodg audiolingwalna wywodzaca si¢ z behawioryzmu
w psychologii i elementami testowania. Upatrywanie jako-
$ci w programie nauczania stato si¢ pézniej cecha charakte-
rystyczna systemow autorytarnych, w ktérych szkolnictwo
kierowatlo sie zasada centralizacji programéw i podreczni-
kéw. W systemach demokratycznych czestszym zjawiskiem
stalo si¢ poszukiwanie Zrédet jakosci w warunkach organi-
zacyjnych i w sposobach pracy nauczyciela (Mac Beath i in.
1997, Radai 2003, Marzano 2007), wyznacznikiem jednak
stawaly sie coraz czesciej rankingi szkét.
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Dzis$ ewaluacja jest jednym z najpopularniejszych ter-
minéw w edukacji, co jednak bynajmniej nie oznacza kla-
rownoéci tego pojecia, z czego psychologowie i pedagodzy
doskonale zdaja sobie sprawe (Mazurkiewicz 2012, 2013).
Dlatego warto przede wszystkim przeanalizowaé kwestie
definicji jakosci w edukacji w ogdle, a zwtaszcza w edukacji
jezykowej, przy czym szczegélnie interesujace jest tu pyta-
nie o to, jak sytuuje sie nauczyciel i lektor wzgledem réz-
norodnych sposobéw rozumienia i oceniania jakosci, jakie
sq oczekiwania wzgledem niego i jakie w zwigzku z tym by-
wa jego samopoczucie zawodowe. Wigze sie to z kolei z za-
gadnieniem trudnosci i dylematéw nauczyciela jezyka ob-
cego wynikajacych z procedur oceniania jakosci edukacji
oraz sposob6w radzenia sobie z nimi.

Jakos¢ w europejskiej polityce jezykowej

W polityce europejskiej jakos¢ edukacji zaczeto pod-
kresla¢ dopiero w ostatnim dziesiecioleciu XX wieku.
Wezesniej Rada Europy zajmowata sie przede wszystkim
prawami czlowieka, w tym jego prawami jezykowymi,
a wiec problematyka obywateli nalezacych do mniejszo-
$ci narodowych i kwestig regionéw multilingwalnych, za$
zaréwno Organizacja Wspodlpracy Gospodarczej i Rozwo-
ju (OECD), jak i Unia Europejska za gtéwny przedmiot
swych dziatan obieraly problemy ekonomii. Dopiero w la-
tach 90. zaczeto panowac przekonanie, ze nie tylko prawa
cztowieka, ale i rozwdj gospodarczy zalezy od edukacji.
Jednak edukacja przynosi ekonomicznie wymierne efekty
wtedy, gdy osoby korzystajace z niej sprawnie postugu-
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ja sie jezykiem. By za$ mozliwa byla wspétpraca gospo-
darcza, niezbedny jest dialog miedzykulturowy, a zatem
i umiejetno$¢ postugiwania sie wieksza liczba jezykéw,
a nie jedynie jezykiem ojczystym uczacego sie. Dopiero ta
zmiana postaw doprowadzila na przetomie XX i XXI stu-
lecia do istotnego przeorientowania europejskiej polityki
edukacyjnej i jezykowej w kierunku coraz intensywniej-
szego zainteresowania jako$cia ksztalcenia.

I tak, Organizacja Wspdlpracy Gospodarczej
i Rozwoju (OECD) uznala, iz jako$¢ edukacji nie moze by¢
wysoka w sytuacji, kiedy dla kazdego przedmiotu nauczania
formuluje si¢ wtasne cele, niezwiazane z celami pozostatych
przedmiotéw. Zaproponowano wiec uklad odwrotny, kiedy
to szkolnictwo stawia sobie kilka wspoélnych celéw, do re-
alizacji ktérych kazdy przedmiot szkolny ma wnies¢ swoj
wkiad. W wyniku kilkuletnich prac powstal zestaw kwali-
fikacji kluczowych, w ktérych komunikacja w jezykach oj-
czystych i obcych zajmuje poczesne miejsce, dotycza jej
bowiem az dwie sposréd o$miu tych kwalifikacji: porozu-
miewanie si¢ w jezyku ojczystym i porozumiewanie sie w je-
zykach obcych. Nie sposéb jednak zapomnie¢, ze pozostale,
czyli: kompetencje matematyczne i podstawowe kompe-
tencje naukowo-techniczne, kompetencje informatyczne,
umiejetno$¢ uczenia sig, kompetencje spofeczne i obywa-
telskie, inicjatywno$¢ i przedsigbiorczo$¢ oraz $wiadomosé
i ekspresja kulturalna, nie moga by¢ realizowane z pominig-
ciem jezyka (Rychen i Salganik 2001, OECD 2007a, 2007b,
2008, 2010, Looney 2009, Dumont i in. 2013). Kwalifikacje
kluczowe zatwierdzil Parlament Europejski w roku 2006
(European Parliament 2006), co otwarto droge do rozle-
glych badan nad jakoscia edukacji. Kwestia ta tym sposo-
bem trafita do $wiadomosci praktykéw, cho¢ miata juz sta-
rannie przygotowane miejsce w polityce miedzynarodowe;j.

Rada Europy w Rekomendacji 1998 (6) przygotowa-
nej przez ministréw 47 krajow cztonkowskich juz wcze-
$niej postawila jako$¢ edukacji jezykowej w centrum za-
interesowania (Council of Europe 1998), a potwierdzila to
w kolejnej rekomendacji CM/Rec (13) czternascie lat p6z-
niej (Council of Europe 2012). Unia Europejska zas pod-
kreslita te kwestie, formutujac w wyniku ustalen z Lizbony
i Barcelony pézniejsze zalecenia dotyczace jakosci ksztal-
cenia nauczycieli dla éwczesnych 28 krajéw cztonkowskich
(European Union 2006, European Commission 2007).

Europejskie Centrum Jezykéw Nowozytnych (ECML)
w Grazu zgromadzifo na wspélnej konferencji liczne mie-
dzynarodowe organizacje zajmujace si¢ komunikacja, na-
uczaniem jezykéw i testowaniem, a organizacje te sfor-
mulowaly i oglosily wspélna deklaracje dotyczaca jakosci
edukacji jezykowej pod nazwa Quality Language Education
for Plurilingual People Living in Multilingual Societies

Rola nauczyciela a jakos$¢ edukacji jezykowej

(Council of Europe / ECML 2010). Sita wplywu tej dekla-
racji jest znaczaca, biorac pod uwage to, jak powazne i li-
czace sie instytucje europejskie zdecydowaly sie ja podpi-
sa¢ — sa wérdd nich na przykfad International Association
of Applied Linguistics (AILA), the Association of Language
Testers in Europe (ALTE), the European Confederation of
Language Centres in Higher Education (CercleS), the Eu-
ropean Association for Language Testing and Assessment
(EALTA), the European Association for Quality Langu-
age Services (EAQUALS), Modern Language Associations
(FIPLV) czy tez International Certificate Conference (ICC).

Jakos¢ a trudnosci i dylematy
nauczyciela i lektora
Jako$¢ bywa najczesciej definiowana jako zaspokojenie
stwierdzonych lub domyslnych wymagan klienta (ISO
1994). Definicje te nietatwo przenie$¢ na teren edukacji,
jest ona bowiem sformulowana w kategoriach oczekiwan,
daje zatem wladze temu, kto formuluje owe oczekiwania.
W edukacji nie jest jednak bynajmniej oczywiste, kto jest
tak naprawde klientem, a tym samym — kto moze formu-
fowaé¢ wymagania i oczekiwania. Juz z tej racji pojawia-
ja si¢ w pracy nauczyciela i lektora trudnosci i dylematy
o charakterze kontekstowym, dydaktycznym i etycznym.
By je okredli¢, trzeba jednak wczedniej postawi¢ so-
bie pytanie, czy trudnosci i dylematy to jedynie synoni-
my, czy tez dwa rézne zjawiska. Sktaniam sie do przekona-
nia, ze to drugie podejscie jest wlasciwsze, gdyz pozwala
na bardziej precyzyjna analize. Przez trudnosci bedziemy
tu wiec rozumie¢ przeszkody utrudniajace dziatanie, ktdre
ukierunkowane jest na cel, a zatem sg to przeszkody stoja-
ce na drodze do wybranego celu. Dylematy dotyczg w tym
rozumieniu sytuacji wyboru pomiedzy rozbieznymi ocze-
kiwaniami, pomiedzy rozbieznymi lub wspétzawodniczg-
cymi wartos$ciami czy tez pomiedzy dwiema drogami lub
metodami dziatania (Colnerud 2006, Shapira-Lishchinsky
2011). Przy tak przyjetych definicjach nie kazda trudnosé
jest dylematem, a kazdy dylemat jest pewnego rodzaju
trudnodcia. Jako trudnos$¢ dylemat moze pokazywac réz-
nice miedzy przekonaniami nauczyciela a jego praktycz-
nym dziataniem (Tillema i Kremer-Hayon 2005).
Dylematy kontekstowe dotycza wahania miedzy
sposobami dziatania zmierzajacymi do tego, by by¢ do-
brze ocenionym w sytuacji, gdy rozbiezne sa oczekiwania
formulowane przez autoréw programoéw nauczania, rysu-
jacych zazwyczaj do$¢ szczytne cele, wladz administracyj-
nych, oczekujacych wysokich wynikéw w testach, i stu-
dentdéw, ktérzy oczekuja atrakcyjnych i niezbyt trudnych
zajec. Dylematy takie sa szczegélnie uciazliwe dla nauczy-
cieli i lektoréw, gdy ocena jakosci — jak to zazwyczaj by-
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wa — tonie w tak zwanym mikrozarzadzaniu, gdzie trwa

mnozenie procedur i kontroli, stwarzajace pozdr obiekty-

wizmu, a prowadzace prosta droga do przerostu biurokra-
cji. Dlatego warto przyjrze¢ sie kryteriom, ktére zalecane
sq dla tego rodzaju proceséw ewaluacyjnych.

Najczesciej brane sa pod uwage tak zwane syndro-
matyczne definicje jakosci, czyli wcale nie definicje kla-
syczne, ale po prostu listy cech lub zachowan, ktére po-
winny by¢ uwzglednione w danej placéwce edukacyjnej.
Owe kryteria oceny jakosci to zazwyczaj:

—  doskonato$¢ (excellence),

—  zgodno$¢ z celami (fitness for purpose),

—  zgodnos¢ ze standardami (compliance with standards),

—  zgodno$¢ z programem ( compliance with curricula),

—  zadowolenie uzytkownika/klienta (client satisfaction),

—  efektywno$¢ (effectiveness: value for money and time),

—  rozw¢j indywidualny (individual enhancement),

—  zdolno$¢ instytucji lub jej dyrekcji i pracownikéw
do dokonywania zmian (institutional or individual
capacity for change) (Kohler 2007:65).

Tak zarysowany program ewaluacyjny jest ambitny, to-
tez zewnetrzni ewaluatorzy rzadko maja czas i energie, by
w krétkim terminie podotaé kontroli tak wielu skompliko-
wanych aspektéw. Musza tez liczy¢ sie z mozliwo$cia pod-
wazania juz sformutowanych ocen, szczegdlnie w sprawach
trudnych do obiektywnego oszacowania, takich jak na przy-
ktad rozwdj indywidualny czy zdolno$¢ do dokonywania
zmian, co w dalszym biegu zdarzen prowadzi do wdrozenia
procedur odwotawczych i koniecznosci nietatwego uzasad-
niania opinii. Co wiecej, niektére kryteria sa niejasne, na
przyktad doskonato$¢ to w istocie wysoka jako$¢ ksztalce-
nia, co prowadzi do znanego bledu definiowania tego sa-
mego przez to samo (idem per idem). Z kolei uzytkownik
nie musi by¢ klientem, a za klienta w edukacji mozna uzna¢
zaréwno uczacego sie, jak i jego rodzicéw, innych platnikéw
podatkdw, z ktérych finansowana jest edukacja, a nawet ak-
tualnych i przysztych pracodawcéw (Komorowska 2016a).

Z powodu tych trudnosci znacznie czesciej ewalu-
atorzy ograniczaja uwage kierowana na praktyczne dzia-
tania instytucji i zatrudnionych w niej nauczycieli i lek-
toréw, a koncentruja swa prace na analizie dokumentéw,
takich jak programy nauczania, listy lektur, procedury eg-
zaminacyjne i sprawozdawczo$¢. Przyklady pochodza-
ce ze Stanéw Zjednoczonych pokazujg, ze nawet niezwy-
kle starannie prowadzone ewaluacje, ktérych przykladem
moze by¢ precyzyjny raport Krajowej Rady ds. Jakosci Na-
uczania — National Council on Teacher Quality (NCTQ)
z roku 2013 (AACTE 2013), oparty na licznych zrédlach,
s3 narazone na surowa krytyke, a dzieje sie tak dlatego,
ze zbyt wiele miejsca po$wieca si¢ w nim analizie doku-

62

mentacji, w tym ocenie statutéw, regulaminéw, sylabuséw
czy stron internetowych, nie nadajac odpowiedniej ran-
gi procesowi ksztatcenia (Fuller 2014). Ten sam problem,
trapigcy instytucje oceniane przez klienta zewnetrznego,
zostanie oméwiony w dalszych czesciach tego tekstu na
poziomie oceny indywidualnych nauczycieli i lektoréw.

Analizujac jakos$¢ dziatania calej instytucji, uwage
kieruje sie tez na prace wladz wewnetrznych, dyrektoréw
placowek i szeféw zespotéw pracowniczych. Wyrdznia sie
w tego rodzaju analizie cztery rodzaje tzw. kultur pracow-
niczych, okreélane imionami greckich bogéw, a réznia sie
one sposobem pelnienia swoich zadan wzgledem podle-
glych sobie ludzi (Handy 1985). Kultura Zeusa symbolizu-
je moc i potege — w swym pozytywnym aspekcie wiaze sie
z charyzma lidera, zas w aspekcie negatywnym prowadzi
do tyranii. Kultura Apollina ktadzie nacisk na role i dzie-
dziny, ktérymi zajmuja si¢ poszczegélne osoby — w aspek-
cie pozytywnym daje ona podzial pracy, w aspekcie ne-
gatywnym prowadzi jednak do biurokracji. Kultura Ateny
wiaze sie z naciskiem na wspdlnote — w aspekcie pozytyw-
nym wylania ona grupy eksperckie, w aspekcie negatyw-
nym prowadzi do myslenia mato pochlebnie okreslanego
jako myélenie stadne (groupthink). I wreszcie kultura Dio-
nizosa charakteryzuje si¢ swoboda i postawieniem w cen-
trum celéw indywidualnych — w aspekcie pozytywnym
przynosi autonomie, w aspekcie negatywnym prowadzi
do stylu laissez faire, a nawet do anarchii.

Wazne jest tez, czy wladze wewnetrzne oceniajace
lektora biorg pod uwage standardy jawne, spisane i oglo-
szone, czyli tak zwane standardy eksplicytne, tatwo kon-
trolowalne, bo oparte na obowigzku planowania i spra-
wozdawczodci, czy tez dzieje sie inaczej, gdyz wladze
kieruja sie gléwnie standardami implicytnymi, na ktére
skladaja si¢ wewnetrzne, czesto niepisane normy, funk-
cjonujace tradycyjnie w danej instytucji oswiatowej, a tak-
ze wlasne przekonania kadry kierowniczej, dotyczace na
przykiad podejscia do indywidualizacji czy sposobéw re-
agowania na trudnosci studenta (White i in. 2008).

Jesli oceniajacym jest kierownik zespolu, a nie wla-
dze calej uczelni, nie bez znaczenia dla procedury oce-
niania jest to, jak osoba ta rozumie swa funkcje lidera ze-
spolu i czy 6w sposdb rozumienia przywéddztwa zgadza
sie z tym, jak widzi te kwestie lektor. Przywddztwo bywa
przeciez rozumiane nie tylko jako cecha, wlasciwosci i pre-
dyspozycje indywidualne, ale tez czesto jako umiejetnosc,
a przede wszystkim jako zdolno$¢ motywowania i angazo-
wania innych do realizacji celu. Niekiedy z kolei uwaza sie
przywédztwo za rodzaj relacji spolecznej pomiedzy lide-
rem a cztonkami zespotu, cho¢ mozna réwniez spotkac sie
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z ujeciem przywddztwa jako procesu, a wiec ciggu zmian

na lepsze lub na gorsze (Madaliriska-Michalak 2013:28).
Jakos¢ jest tez oceniana przez tych, ktérzy najcze-

$ciej sami bywaja oceniani. Nauczyciel czy lektor, cho¢-
by na wlasny uzytek, ocenia na przyklad sytuacje w swym
miejscu pracy. Czyni to, wybierajac metody pracy i spo-
s6b jej prezentowania zwierzchnikom, ocenia wiec zara-
zem warunki, jakie owo kierownictwo mu stwarza. Do-
chodzi przy tym do wnioskéw na temat wlasnej pozycji
zawodowej i swego samopoczucia w miejscu pracy. Poma-
gaja w tym pytania o sposéb dziatania dyrekcji i kierowni-
kéw zespolow nauczycielskich i lektorskich, na przyktad:

—  Czy przewiduja trudnosci, jakie moga pojawic¢ sie
W miejscu pracy, a wiec czy stosuja strategie prewen-
cyjne?

—  Czy potrafig oszacowac plusy i minusy swego poste-
powania, straty i zyski, a wiec czy stosuja strategie
refleksyjne?

—  Czy przygotowuja szczegblowe plany dziatan, a wiec
czy stosuja strategie planowania?

—  Czy poszukuja mozliwosci wsparcia wewnatrz i na
zewnatrz, czy tez dzialaja w izolacji od otoczenia?
(Brown 2013).

Nauczyciele zadaja sobie tez jednak inne pytania — o to,

czego naprawde oczekujg ich wladze. Sytuacja, cho¢ nie-

tatwa, okazuje si¢ jeszcze wzglednie przewidywalna, gdy —
tak jak to pokazano wyzej — nauczyciel czy lektor analizuje
jeden konkretny zestaw oczekiwan, ktéremu odpowiadaja
stworzone w placéwce warunki pracy. Przewaznie jednak
od nauczyciela czy lektora oczekuje si¢ jednoczesnego
sprostania réznym zestawom oczekiwan — i tym plyna-
cym od bezposrednich zwierzchnikéw, i tym przycho-
dzacym ze strony uczacych sie i ich rodzicéw, ale réwniez
tym, ktére wladze jeszcze wyzszych szczebli stawiajg dy-
rekgji szkét czy wladzom uczelni. Zestawy te bywaja nie
tylko rézne, ale czesto tez wzajemnie sprzeczne. Powoduje
to znang sytuacje okreslana w psychologii jako podwdjne
wigzanie (double bind), a ta nie sprzyja ani efektywnosci

pracy, ani dobremu samopoczuciu (Bateson 1950/1972).
Tyle o kontekscie, w jakim pracuje nauczyciel. Kwe-

stie dydaktyczne, zapewne najwazniejsze, nie zawsze by-

waja przedmiotem rozwazan, bo nie zawsze znajduja swe
odzwierciedlenie w standardach okreslonych wyzej ja-
ko eksplicytne. Tam mieszcza si¢ programy nauczania, te
jednak nie tak czesto odnosza si¢ do szczegétowych roz-
wigzan metodycznych, najczesciej ogélnikowo rekomen-
dujac podejscie komunikacyjne. Decyzje szczegdtowe
podja¢ musi sam nauczyciel czy lektor.

Do gtéwnych zagadnien, jakie poruszaja nauczycie-
le w dyskusjach o swej pracy, naleza pytania o styl naucza-
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nia, na jaki warto sie zdecydowa¢ w pracy z dana grupa
uczacych sieg, a takze o strategie pedagogiczne, ktére be-
da najwlasciwszym skladnikiem tego stylu. Dylematy dy-
daktyczne wigza sie tez z wyborem wariantu podejscia ko-
munikacyjnego. Niekiedy dylemat dotyczy nawet samej
metody pracy. Jest to czeéciej trudnos¢ dla lektoréw niz
nauczycieli szkolnych. Cho¢ najpowszechniej deklaruje
sie dzi§ optymalno$¢ podejécia komunikacyjnego, jednak
lektorzy prowadzacy nauczanie tlumaczen uméw praw-
no-finansowych w uzasadniony sposéb odnosza sie scep-
tycznie do tego, czy istotnie to ta metoda przyniesie w ich
pracy wyzsza jakos¢. Niepewnos$¢ wszystkich zas grup na-
uczajacych wiaze sie z decyzjami, jakie materialy warto
wybraé, a takze ze sposobami wspierania procesu uczenia
sie, szczeg6lna zas trudnoscig bywa dla wielu oséb sposéb
oceniania wynikéw nauczania.

Nielatwa decyzja jest ustalenie priorytetéw, a tym sa-
mym wybér pomiedzy krétkoterminowym zadowoleniem
uczacego sie, wynikajacym z atrakcyjnosci niezbyt wyma-
gajacych intelektualnie zaje¢, a dalekosieznymi celami kie-
runkowymi edukacji jezykowej. Ale nauczyciel staje tez
przed dylematami jeszcze bardziej praktycznymi, na przy-
ktad tymi dotyczacymi sposobéw nagradzania. Dzi$ co-
raz bardziej popularne staje sie motywowanie poprzez tak
zwang grywalizacje (gamification), ale wiemy juz z prac
psychologdéw i pedagogdéw (Jiang 2011, Weiner 2006), ze —
cho¢ przynosi ona natychmiastowy efekt chwilowego za-
angazowania — stoi czesto w sprzecznosci z wdrazaniem
uczacego sie do autonomii.

Trudno$¢ sprawia tez czesto decyzja, czy w pracy
z dang grupa i w danej sytuacji wazniejsza okaze sie at-
mosfera zyczliwosci, bo w zespole przewazaja introwerty-
cy i osoby charakteryzujace sie lekiem komunikacyjnym,
czy tez warto raczej zachowac¢ klimat formalny, gdyz w ze-
spole dominuje roszczeniowo$¢.

Klasycznie etyczny charakter maja z kolei dylema-
ty wiazace sie z sytuacjami famania regut i przekraczania
dopuszczalnych granic przez uczacych sie. Niekiedy lek-
tor waha sie, czy kierowaé sie wymogami i procedurami,
czy jednak uwzgledni¢ wyjatkowa z jakiego$ wzgledu sy-
tuacje uczacego sie, stosujac tak zwana distributive jus-
tice. Nierzadko dylematy etyczne odnosza sie wcale nie do
uczacych sie, ale do kolegéw i kolezanek w zespole. Pro-
blemem bywa to, czy zachowac sie lojalnie wobec kolegi,
ktéry postepuje niestosownie, czy podazaé¢ za ustalonymi
zasadami i zglasza¢ wladzom takie postepowanie (Camp-
bell 2000, Hussu-Tirri 2001, Johnson 2002, Shapiro-
-Lishchinsky 2011). Najtrudniejsza jest przy tym koniecz-
no$¢ podejmowania decyzji o zachowaniach sprzecznych
z wlasnymi najgtebszymi przekonaniami.

63



KOMPETENCJE NAUCZYCIELA

Dylematy tego rodzaju dotycza tez dyrekcji i kierow-
nikéw zespoléw nauczycielskich i lektorskich. Zastana-
wiaja sie oni czesto nad tym, czy w ogdle omawiaé tego
rodzaju wahania na zebraniach z pracownikami. Dyskusja
to jednak droga do poznania prywatnych opinii lektoréw,
ktérymi zwykle nie musza oni chcie¢ sie dzieli¢. Z jed-
nej strony, jest to wiec pewne wchodzenie w prywatnosé
opinii nauczycielskich, z drugiej jednak — szansa na pro-
mowanie refleksyjnych modeli doskonalenia zawodowe-
go i wspieranie profesjonalizmu (Tillema i Kremer-Hayon
2005), gdyz dylemat zawsze wymaga oceny alternatyw-
nych rozwigzan i wyboru opcji najstosowniejszej w danej
sytuacji (Windschitl 2002).

W zwigzku z podejmowaniem tak trudnych decy-
zji czynione sa préby obiektywizacji tego procesu poprzez
poszukiwanie empirycznych wskaznikéw jakosci eduka-
qji jezykowej. Najpopularniejszy, cho¢ niekoniecznie naj-
lepszy sposéb oceny pracy lektora to poszukiwanie tych
wskaznikéw w efektach, jakim sa wyniki egzaminacyjne.
Powszechnie jednak wiadomo, ze bywaja uczniowie lepsi
i stabsi, a skad poszczegélnych grup uczacych sie jest tez
niezwykle zréznicowany. Niektore szkoly i uczelnie z przy-
czyn demograficznych, a takze z racji typu prowadzonego
profilu, decyduja si¢ niekiedy przyjmowac znaczne liczby
uczacych sig, réwnie znacznie obnizajac wstepne wyma-
gania, inne za$ stosuja rygorystyczne procedury przyjec,
ograniczajac liczbe uczacych sie do dos¢ elitarnej gru-
py. Szczegdlnie istotne réznice pojawiaja sie w tej kwestii
w szkolnictwie $rednim. Jesli grupa zajeciowa na wstepie
charakteryzuje sie¢ wysokim poziomem bieglosci, mozna
z nig osiggnac wiele; jedli jednak grupa okazuje si¢ napraw-
de staba — mozliwosci sa ograniczone, a wysitek nauczy-
ciela ogromnie si¢ zwigksza. Co wigcej, nie moze on liczy¢
na uznanie wynikajace z oszacowania postepéw stabej gru-
py, ewaluacja dotyczy bowiem z reguly tylko koricowego
wyniku, a nie uzyskanego przyrostu wiedzy i umiejetnosci
uczgcych sie. Dlatego uznawanie wysitku nauczyciela za je-
dyna przyczyne kazdego wyniku nauki nie jest uzasadnio-
ne, cho¢ nie nalezy wysnuwac z tego wniosku, ze ten efekt
jest calkowicie bez znaczenia w ocenie pracy nauczyciela.

Takze miedzynarodowe badania nad jako$cia pra-
cy nauczycieli prowadzg do wnioskéw, ktére podwaza-
ja sens powszechnego i jednoznacznego wiazania wktadu
nauczyciela z efektami nauki. Kieruja one uwage na proces
ksztalcenia w o wiele znaczniejszym stopniu niz na jego
wyniki, bedacy zawsze wypadkowa dzialania czynnikéw
indywidualnych i spolecznych, czesto lezacych poza moz-
liwoscig wplywu ze strony nauczyciela. Czynniki uwaza-
ne za najistotniejsze dla oceny jakosci procesu ksztalcenia
maja charakter psychopedagogiczny:
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—  koncentracja na mocnych stronach uczacego sie,

—  okazywanie uczgcemu sie uwagi i zainteresowania,

—  docenianie jego wysitkéw,

—  pozytywna atmosfera na zajeciach,

—  motywowanie uczacych sie,

—  wspieranie uczgcego si¢ w trudnosciach,

— udzial nauczyciela/lektora w szkoleniach, jego rozwoj
zawodowy (MacBeath 2012, Williams i Engel 2012);

ale dotycza takze zagadnien stricte dydaktycznych, ktére

wyrazaja nastgpujace pytania:

—  jak okresli¢ cele?

— jak poméc uczniom w wykorzystywaniu wiedzy?

— jak poméc uczniom w utrwalaniu i poglebianiu wiedzy?

— jak pomédc uczniom w stawianiu i sprawdzaniu hi-
potez?

— jak angazowaé uczniéw?

—  jak okresli¢ reguly zachowan w klasie?

— jak nawigza¢ i utrzymac dobra relacje z uczniami?

—  jak komunikowa¢ wymagania?

—  jak skutecznie prowadzi¢ lekcje? (Marzano 2007)

Jak wida¢, podkresla sie, iz jako$¢ nauczania powinna by¢
mierzona NIE TYLKO wynikami uczacych sie, ale takze
obserwacjg dziatan nauczycieli i lektoréw w toku zajec.
Jest to jednak rozwigzanie koszto- i czasochlonne, a zatem
i mniej popularne (Creemers i in. 2013).

Jako$¢ bywa wiec tez okreélana poprzez prace insty-
tucji ksztalcacych nauczycieli (Kelly i Grenfell 2004, Ko-
morowska 2011), stosowane w edukacji programy i meto-
dy pracy (CEFR 2001) czy tez poziom samos$wiadomosci
i samooceny nauczycieli (Mac Beath i in. 1997, Mac Beath
i Mc Glynn 2002, Newby i in. 2007). Problematyce tej po-
$wieca sie stale wiele badan i publikacji (Martens 2010,
Marzano 2007, Williams i Engel 2012).

Niezaleznie od tego, jakimi sposobami nauczyciel
jezyka obcego bywa oceniany, nie zawsze uwaza on pro-
ces, w ktérym pelni tak istotng role, za tatwy, a nawet za
kontrolowalny. Nie czuje si¢ wobec tego w pelni odpowie-
dzialny za uzyskiwane efekty. Nie bez winy sg tu publikacje
metodyczne i postulatywny sposéb przedstawiania w nich
zalecen. Nie zawsze najwlasciwszy wklad ma tu sposéb
popularyzowania stosunkowo nowej dziedziny psycholo-
gii, jaka jest psychologia pozytywna. Dyscyplina ta zajmu-
je si¢ cechami ludzi sukcesu i charakterystyka spotecznosci
o wysokim stopniu zadowolenia z zycia. Jednak w dydak-
tyce jezykdw obcych upowszechnianie nowych tresci spro-
wadza sie najczesciej do kreowania idealistycznego obrazu
rzeczywistosci edukacyjnej, w ktdrej uczacy sie sa zawsze
silnie motywowani, charakteryzuja si¢ wysokim poczu-
ciem sprawczosci i wysoka samooceng, s3 w pelni §wiado-
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mi swych styléw i strategii uczenia sie, a co wiecej — umieja
je skutecznie stosowaé, do tego cechuje ich znaczny sto-
pient autonomii oraz umiejetnosci samooceny (Maclntyre
i Mercer 2013, Komorowska 2016b).

Stres nauczycielski a jakos¢ edukacji

Jak wynika z badan, trudnosci i dylematy w pracy zawo-
dowej powoduja stres, a problem ten nie omija nauczycieli
ilektoréw, co musi predzej czy pdzniej odbic sie w pewnym
stopniu na jakosci ich pracy (Grzegorzewska 2006, Pitura
2012). Chroniczne zmeczenie i niemozno$¢ spelnienia
rozbieznych oczekiwan to czynniki powodujace frustracje.
Stany te poglebiaja trudne warunki organizacyjne pracy
(Radai 2003), ale tez czeste zwiekszanie przez pracodaw-
ce liczby obowiazkéw i mnozenie nie zawsze potrzebnych,
a za to ogromnie ucigzliwych i czasochfonnych procedur,
bez podwyzszania uposazen. Niesatysfakcjonujace wyna-
grodzenie sklania z kolei do podejmowania kolejnych zo-
bowiazan zawodowych. Wzmaga to przemeczenie i zamy-
ka btedne koto, podwyzszajac poziom stresu i prowadzac
do wyczerpywania si¢ zasobéw (Poraj 2009, Sek 2000). Jesli
brak perspektyw zmiany pracy lub przynajmniej szansy na
poprawe sytuacji finansowej, czemu towarzyszy niekiedy
nawet obawa o utrzymanie tej wlasnie stresujacej pracy,
pojawia sie uczucie pulapki, a z nim pierwsze préby rato-
wania sie. Polegaja one zazwyczaj na prébach przetrwa-
nia poprzez zmniejszenie zaangazowania zawodowego
i ograniczenie wysitkéw do niezbednego minimum, nazy-
wane niekiedy ,przestawieniem si¢ na tryb przezycia” Sy-
tuacje moze uratowac dobra atmosfera, szacunek szeféw,
sprawiedliwe traktowanie pracownikéw i bezkonfliktowe
wspéldzialanie zespotu, gdyz wtedy nawet niezwykle ob-
ciazajaca praca moze przynajmniej da¢ satysfakcje (Pitura
2012, Pyzalski 2010). Psychologowie wiedza, ze motywacja
wewnetrzna pozwala sprosta¢ ogromnym obcigzeniom,
dlatego radza — nieco paradoksalnie — podejmowanie
dodatkowych, ale interesujacych dziatan, ktére moga da¢
poczucie sensu i wlasnej wartosci, bo sa catkowicie zalez-
ne tylko i wyltacznie od nauczyciela (Sek i Cieslak 2004).
Jesli jednak i tego brak, stale pogarszanie sie¢ sytuacji za-
wodowej prowadzi do wypalenia zawodowego i depresji
(Maslach i Leiter 1997/2011, Huber 2011).

Sytuacja w zawodzie nauczyciela zdecydowanie nie
jest zadowalajaca, o czym $wiadczg badania w projekcie
The Teaching and Learning International Survey (TALIS)
prowadzone przez OECD na prébie 55 tys. nauczycieli
z 34 krajow, w tym 22 krajéw europejskich (Eurydice 2015).
Az 80 proc. nauczycieli w tej prébie uwaza, ze ich zawdd
nie jest doceniany. Polska plasuje si¢ tu podobnie z 81 proc.
nauczycieli, ktérzy czuja sie niedocenieni. W kraju o naj-
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wyzszych pozytywnych wynikach, czyli we Francji, procent
nauczycieli, ktérzy czuja si¢ dowartosciowani, nie przekra-
cza 60 proc., co nie jest budujacym rezultatem, jednak nie
zawsze jasne s3 konkretne powody tak niekorzystnych wy-
nikéw (TALIS 2013). Wiadomo jednak, ze sytuacja ta nie
sprzyja zdrowiu fizycznemu i psychicznemu kadry naucza-
jacej, sprzyja za to, niestety, porzucaniu zawodu przez do-
brze wyksztalconych i do$wiadczonych nauczycieli i lekto-
réw. Niewatpliwie jednak potrzebne sa dalsze badania nad
tym trudnym zagadnieniem (Piechurska-Kuciel 2011).

WhioskKi

Jak widaé, najpowazniejszym problemem zwiazanym
z jako$cia edukacji jezykowej i jako$cig pracy nauczycieli
ilektoréw sa kwestie niejasnosci oczekiwan, jakim mieliby
oni sprosta¢, a zatem i mozliwosci pojawienia si¢ nietraf-
nej, a nawet niesprawiedliwej oceny ich pracy.

Istotnym utrudnieniem jest tez dalece niepetna kon-
trola nauczyciela i lektora nad warunkami organizacyjny-
mi jego pracy — liczebnoscia grupy, czestotliwoscia i pora
zajeé, a wreszcie dostepnoscia odpowiedniego wyposaze-
nia sali i pomocy naukowych. Jeszcze wigkszym utrudnie-
niem bywa zta atmosfera w miejscu pracy.

Komplikacje powoduje tez proces oceniania, ktéry
coraz czesciej zwiazany jest z biurokratycznymi procedu-
rami, nie za$ z obserwacja pracy nauczyciela czy analiza
postepéw prowadzonej przez niego grupy.

Nie sprzyjaja tez dobremu samopoczuciu nauczy-
ciela i lektora niekonkluzyjne, a czesto sprzeczne wyniki
badan glottodydaktycznych. Dobrym przyktadem moga
tu by¢ dane uzyskane w pierwszym europejskim badaniu
kompetencji jezykowych, prowadzonym na prébie 50 tys.
pietnastolatkéw z 16 systeméw szkolnych panstw euro-
pejskich (European Commission 2011, Europejskie bada-
nie kompetencji jezykowych 2011), ktére podwaza wiele
dotychczasowych sadéw — nie wykazuje bowiem pozy-
tywnych zwigzkéw miedzy stosowaniem nowych tech-
nologii a wynikami nauczania, ukazuje za$ silny zwiazek
miedzy wprowadzaniem elementéw kultury a efektami
nauki. Nie jest to zgodne ani z potocznymi przekonania-
mi w tych kwestiach, ani tez z tresciami przekazywanymi
w toku szkolen i warsztatéw metodycznych.

Wszystkie oméwione czynniki niepotrzebnie obni-
zaja samoocene nauczycieli, powoduja zniechecenie, utra-
te motywacji i entuzjazmu. Jest oczywiste, ze wiele zalezy
tu od budzetu, totez nie wszystkie problemy organizacyj-
ne bedace pochodnag finanséw da sie tatwo rozwiazad, jed-
nak autentyczny wplyw maja nauczyciele na atmosfere
panujaca w zespole lektorskim i atmosfere na zajeciach je-
zykowych. Te przestrzen wolno$ci warto wykorzystac.
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Nauczyciele wobec zintegrowanego
nauczania jezykow obcych

OLGA PUZIA-SOBIESKA

Sytuacja ucznidw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych w polskiej szkole

Nauczanie integracyjne w Polsce prowadzone jest przez
liczne publiczne i niepubliczne jednostki edukacyjne.
Celem wspélczesnej szkoly jest umozliwienie mlodemu
cztowiekowi zréwnowazonego rozwoju, zgodnego z jego
mozliwo$ciami poznawczymi i emocjonalnymi, jak réw-
niez ksztaltowanie wilasciwych postaw spolecznych oraz
wspieranie oséb niepetnosprawnych w ich dazeniach do
realizacji zyciowych celéw. Jednym z kluczowych czynni-
kéw procesu integracji sa nauczyciele, ktérzy motywuja
uczniéw do pracy nad rozwojem kompetencji i umie-
jetnodci, a takze kreuja $rodowisko sprzyjajace rozwo-
jowi wiedzy w sposéb przewidywalny i przyswajalny dla
uczniéw. Sa oni réwniez odpowiedzialni za uksztaltowa-
nie odpowiednich postaw spotecznych, przychylnych in-
tegracji wéréd calej spotecznosci szkolnej. Mozna wrecz
twierdzi¢, ze nauczyciel pelni role pomostu faczacego
szkole jako instytucje, gdzie zachodzi proces integracji, ze
$rodowiskiem zewnetrznym, z ktérego wychodza ucznio-
wie. Postawa nauczyciela wplywa nie tylko na proces na-
uczania i uczenia sig, lecz takze ksztaltuje opinie i postawy
uczniéw wobec integracji. Tym samym nauczyciel wply-
wa na sukces edukacyjny uczniéw niepetnosprawnych
oraz tych ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie.

J. Katz i P. Mirenda podkreslaja, ze integracja jest
korzystna dla wszystkich uczniéw, réwniez tych petno-
sprawnych i bez dysfunkcji. Wnosi ona bowiem do pro-
cesu edukacyjnego mozliwosci poznania nowych war-
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Pomimo swojej popularnosci idea nauczania zintegrowanego w odniesieniu do
nauczania jezykow obcych budzi mieszane uczucia wsrod nauczycieli i uczniow.
W celu zbadania obszardw, ktére utrudniajg skuteczny proces zintegrowanego na-
uczania jezykow i wywotujg negatywne reakcje w stosunku do integracji edukacyj-
nej, przeprowadzono badanie, a jego wyniki postuzyty do oceny stopnia profesjo-
nalnej gotowosci nauczycieli przedmiotu do pracy z klasami integracyjnymi oraz
okreslenia stabych stron zintegrowanego nauczania jezykdéw obcych.

tosci spolecznych, uczy nowych umiejetnosci, wskazuje
na réznorodnos¢ postaw ludzkich, ksztaltuje dojrzalos¢
emocjonalng, pewnos¢ siebie i poczucie wlasnej warto-
$ci. Uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych
(USPE) wiaczeni w regularny system edukacji osiagaja lep-
sze wyniki w nauce i sg bardziej uspotecznieni niz ich ré-
wiesnicy o podobnej niepelnosprawnosci w wyodrebnio-
nych jednostkach edukacyjnych (Katz, Mirenda 2002:21).

W niniejszej pracy USPE nalezy rozumie¢ jako ter-
min obejmujacy dzieci i mlodziez z réznymi problemami
w zachowaniu, zahamowaniami w rozwoju, komunikowa-
niu, zrozumieniu i prawidlowym przetwarzaniu informa-
cji, a zatem wymagajacych indywidualnego podejscia do
nauczania (w tym wlasciwego doboru metod edukacyj-
nych), specjalnego (innego) sposobu przetwarzania i przy-
swajania wiedzy, gdzie nauczyciel musi zweryfikowaé
standardowo przyjete sposoby ewaluacji wiedzy i umie-
jetnosci, zmieni¢ formy pracy i metody zarzadzania klasa,
dostosowa¢ materialy dydaktyczne, przygotowac i wdro-
zy¢ indywidualne programy nauczania, a takze nierzadko
przejs¢ specjalne szkolenie pedagogiczne w tym zakresie.

Postawa nauczycieli i ich poglady na nauczanie
zintegrowane

Chociaz edukacja wlaczajaca eliminuje bariery spofecz-
ne, psychologiczne i fizyczne, osiagniecie celu integracji
w praktyce nie jest proste ze wzgledu na wystepowanie
licznych problemdéw o charakterze edukacyjnym, organi-
zacyjnym, metodycznym czy spolecznym. Prowadzenie
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lekeji z cala grupa uczniéw moze powodowac zaburzenia
natury dydaktycznej (rézne tempo indywidualnej pracy
ucznia, brak zrozumienia instrukeji podanej w jezyku an-
gielskim, sygnalizowanie przez USPE w trakcie trwania
zajec réznych potrzeb niezwiazanych z tokiem lekgji itp.),
ktére negatywnie wplywaja zaréwno na USPE, jak i pozo-
statych uczniéw w klasie. Namnozone problemy wywotu-
ja liczne nieporozumienia, irytacje, a co gorsza poczucie
odrzucenia, porazki u uczniéw z niepelnosprawnosciami.
Dodatkowo ze strony nauczycieli przedmiotu pojawiaja
sie sygnaly dotyczace braku profesjonalnego przygotowa-
nia do pracy z USPE w klasach integracyjnych, poniewaz
tego typu zajecia wymagaja dodatkowych umiejetnosci
psychopedagogicznych, ktérych nauczyciele nie nabyli
w toku swoich studiéw. Brownell (2006:182) twierdzi, ze
zjawisko to jest wynikiem nacisku sit rzadzacych na wdra-
zanie podejscia integracyjnego w edukacji w ostatnich la-
tach, co spowodowalo, ze nauczyciele szkét ogélnoksztat-
cacych czuja sie nieprzygotowani do podjecia tej roli.

Oprécz kwestii profesjonalnego przygotowywa-
nia nauczycieli, od pedagogéw pracujacych z USPE ocze-
kuje sie Scistej wspolpracy z terapeutami i nauczyciela-
mi wspierajacymi w klasie integracyjnej. Towarzyszace
im poczucie niedostatecznego przygotowania do pracy
w grupie integracyjnej moze by¢ zarzewiem problemdw
dydaktycznych, organizacyjnych lub emocjonalnych. Do-
datkowo, $wiadomos¢ prowadzenia zaje¢ w obecnosci in-
nych specjalistéw czesto rodzi wéréd nauczycieli watpli-
wosci, czy zintegrowany proces edukacyjny jest korzystny
dla wszystkich uczniéw w danej klasie. Nalezy podkre-
8li¢, ze niektérzy nauczyciele przyjmuja postawy wrogie
wobec integracji, bagatelizujagc problemy ucznia z trud-
no$ciami edukacyjnymi i postrzegajac je jako nieistot-
ne, niewspdéimierne do probleméw ucznia z niepelno-
sprawnos$cia fizyczng lub umystowa. (Gething, LaCour
i Wheeler 1994: 69). Praisner (2003:143) stwierdzil, ze
wiekszo$¢ dyrektoréw szkédt poddanych badaniu na temat
integracji edukacyjnej przyjela negatywne lub ambiwa-
lentne postawy wobec nauczania inkluzyjnego. Badanie
Fields (2006) dotyczace nauczycieli szkét podstawowych,
uczestniczacych w procesie edukacji specjalnej, wskazato
na ich wigksza przychylno$¢ w stosunku do uczniéw z nie-
pelnosprawno$cia spoteczna i fizyczng, niz do tych mani-
festujacych problemy natury dydaktycznej i behawioralnej
(Woodcock 2013:17).

Na gruncie polskim Zawadzka-Bartnik (2010:43) za-
uwaza, ze nauczyciele zwykle przyjmuja postawy nado-
piekunicze w stosunku do USPE, stosujac przykladowo
nizsze standardy oceny prac uczniéw z niepelnospraw-
no$ciami jako remedium na wszystkie ich problemy edu-
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kacyjne. Ten brak profesjonalnej postawy wobec USPE
moze by¢ czesciowo usprawiedliwiony przez niedosko-
nate standardy ksztalcenia akademickiego przysztych na-
uczycieli przyjete przez Rade Gtéwna Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego w Polsce. Zawadzka-Bartnik wyjasnia, ze wspo-
mniane normy odnosza sie wylacznie do ogdlnych kwestii
ksztalcenia uczniéw niepelnosprawnych, pomijajac spe-
cyficzne problemy nauczania/uczenia si¢ jezykéw obcych
w Kklasie integracyjnej, nie dajac konkretnych wskazo-
wek nauczycielom przedmiotu co do sposobu prowadze-
nia zaje¢ w grupach zintegrowanych (Zawadzka-Bartnik
2010:64-65). Nauczyciele jezyka obcego zazwyczaj uzywa-
ja tego jezyka nie tylko w kontekscie nauczanego przed-
miotu, lecz takze do komunikacji werbalnej w klasie, gdzie
umiejetnodci uczniéw sa czesto na réznych poziomach
zaawansowania. Wedlug Zawadzkiej-Bartnik (2010:52),
nauczyciele powinni by¢ profesjonalnie przygotowani, po-
siada¢ wiedze teoretyczng i praktyczng, a takze umiejet-
nosci psychospoteczne, ktére pomoglyby im w petnieniu
roli dydaktyka, wychowawcy i edukatora. Istnieje bowiem
szereg metod nauczania, ktére w polaczeniu z metoda-
mi nauczania jezyka obcego bylyby bardziej korzystne dla
uczniéw, niz obecnie szeroko stosowane podejscie trady-
cyjne lub komunikatywne. Wsréd metod ukierunkowa-
nych na zréwnowazony rozwdéj dzieci i mlodziezy mozna
wymieni¢ chociazby: metode ruchu rozwijajacego Vero-
niki Sherborne, kinezjologie edukacyjna Dennisona, me-
tode dobrego startu Deporta (przeniesiona na grunt pol-
ski przez Bogdanowicz), metode Decroly'ego, strategie
ludyczna Siek-Piskozub, a takze muzykoterapie i drame.
Metody te tacza werbalng ekspresje z rytmem, muzyka,
gestem, mysleniem twérczym, odczuwaniem zmystowym,
a tym samym promuja calo$ciowy rozwdj dziecka i jego
niezalezno$¢.

Oproécz czynnikéw osobowosciowych wplywaja-
cych na prace z USPE, ogdlne standardy pracy organiza-
cyjnej w szkotach maja istotny wplyw na integracje edu-
kacyjna. Zawadzka-Bartnik (2010:98) wskazuje, ze szkoly
nie popieraja idei integracji, a pomoc udzielana przez in-
stytucje edukacyjne jest jedynie powierzchowna. Zauwa-
za, ze badania terapeutyczne i wyréwnawcze prowadzo-
ne sa przez niewykwalifikowanych nauczycieli o réznych
predyspozycjach, ktérzy nie posiadaja specjalnych umie-
jetnosci. Ponadto szkoly, cierpiace z powodu ciaglego nie-
dofinansowania, nie sa w wystarczajacym stopniu wypo-
sazone w materialy dydaktyczne, ktére gwarantowalyby
USPE odpowiednie warunki rozwoju (Zawadzka-Bartnik
2010:99). Avramidis i Norwich, ktérzy zebrali wyniki licz-
nych badan nad podej$ciem nauczycieli do wlaczenia
na skale swiatowa, potwierdzaja te opinie, podsumowu-
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jac: Nauczyciele wskazali na szereg czynnikéw, ktére mo-
ga przesgdzac o sukcesie lub porazce integracji, takich jak
wielkos¢ klasy, materialy dydaktyczne, zakres integra-
¢ji oraz przygotowanie nauczycieli (Avramidis i Norwich
2002:134; tlum.wt. - O.P-S.).

Powyzsze rozwazania udowadniaja, ze chociaz idea
integracji ma zasadnicze znaczenie dla wlasciwego rozwo-
ju edukacyjnego, spotecznego i kulturalnego USPE, a tak-
ze wplywa pozytywnie na wszystkich uczestnikéw pro-
cesu edukacyjnego, stwarza tez wiele probleméw, ktére
nalezaloby rozwiazaé przed podjeciem dziatan integra-
cyjnych, zadeklarowanych w wielu aktach miedzynarodo-
wych i krajowych.

Badanie wsrdd nauczycieli jezykéw obcych
Poniewaz nauczyciele, ktérzy odgrywaja kluczowa role
w procesie edukacyjnym zdajg sie mie¢ raczej sceptyczne
podejscie do nauczania integracyjnego, wazne jest, aby
pozna¢ ich opinie i postawy wobec inkluzji, aby ziden-
tyfikowa¢ zrédta ich potencjalnej niecheci. W celu zwe-
ryfikowania status quo, przeprowadzono badanie wéréd
nauczycieli jezykéw obcych szkét podstawowych, gimna-
zjow i liceéw w Plocku i powiecie ptockim. Sprawdzono
profesjonalna gotowo$¢ nauczycieli do pracy z klasami
integracyjnymi, zapytano o potencjalne trudnosci, jakie
napotykaja w realizacji oraz osiagnieciu celéw okreslo-
nych przez podstawe programowa, stosowane meto-
dy nauczania, jak réwniez wykorzystanie materialéw
dydaktycznych.

Pietnastu nauczycieli przedmiotu otrzymato do wy-
pelnienia kwestionariusz. Pigciu z nich jest zatrudnio-
nych w lokalnych szkotach $rednich, a czterech deklaruje
tez do$wiadczenie we wspotpracy z uczelniami wyzszymi,
pieciu pracuje w gimnazjach, a kolejnych pieciu w szko-
tach podstawowych, wéréd ktérych dwie osoby sa réwniez
zatrudnione w gimnazjach. Ankietowani to kobiety w réz-
nym wieku (Tab. 1.), co stanowi informacje na temat ich
stazu pracy i posiadanego doswiadczenia zawodowego.

Badanie diagnostyczne zostalo przygotowane w for-
mie ankiety sktadajacej sie z siedemnastu pytan i podzielo-

TABELA 1: Badani nauczyciele wedtug grupy wiekowej

nej na trzy czesci: pierwsza — zbierajacg ogélne dane o re-
spondentach i ich do$wiadczeniu zawodowym (pyt. 1-8);
drugg — dotyczaca osobistej opinii badanych na temat in-
tegracji edukacyjnej (pyt. 9-12) w odniesieniu do efektéw
edukacyjnych, poziomu uspotecznienia, sfery emocjonal-
nej os6b z niepelnosprawnosciami i pozostatych uczniéw
w klasie; oraz trzecia — weryfikujaca sposoby nauczania
i problemy, jakie nauczyciele napotykaja w pracy z USPE
(pyt. 13-17). Respondenci zostali poproszeni o wskazanie
metod nauczania, ktére najczesciej stosuja w nauczaniu
jezyka obcego oraz okreslenie problemow, z jakimi bory-
kaja sie w pracy z USPE, biorac pod uwage takie aspekty,
jak wdrazanie i realizacja przyjetych programéw naucza-
nia, warunki pracy (materialy dydaktyczne, sale lekcyjne,
liczebnos¢ klas), a takze problemy zwigzane z nauczaniem
/ uczeniem sie poszczegdlnych umiejetnosci jezykowych.
Anonimowa ankieta oprécz pytan wielokrotnego wybo-
ru zawierala tez pytania otwarte, w celu zagwarantowa-
nia badanym pelnej wypowiedzi. W ewaluacji odpowiedzi
na pytania zamkniete zastosowano skale Likerta. Anali-
ze badania przeprowadzono w oparciu o zebrane infor-
macje na temat stanu wiedzy nauczycieli i ich przygoto-
wania zawodowego do pracy z USPE. Szczegdlng uwage
zwrécono na problemy, z jakimi borykaja sie nauczycie-
le podczas pracy z klasami integracyjnymi. W analizie
uwzgledniono réwniez specjalistyczng wiedze na temat
uczniéw z niepetnosprawnoséciami, jaka nauczyciele zade-
klarowali w wypelnianej ankiecie. Przeprowadzone bada-
nie powinno udzieli¢ odpowiedzi na pytania: czy posta-
wa nauczycieli wobec integracji jest pozytywna, czy raczej
negatywna, czy ich stanowisko wobec integracji jest wy-
nikiem stereotypowego postrzegania klas integracyjnych,
czy moze podyktowane jest indywidualnymi do$wiadcze-
niami nauczycieli w réznym wieku.

Wyniki badania

Wyniki badania podzielono zgodnie z trzema badany-
mi obszarami: dane osobowe respondentéw, ich wiedza
i doswiadczenie zawodowe w pracy z USPE, ktére moga
wplywaé na ich pozytywne lub negatywne nastawienie

GRUPA WIEKOWA LICZBA OSOB MIEJSCE ZATRUDNIENIA
21-25 1 Szkota podstawowa
26-30 3 Szkota podstawowa/ gimnazjum
31-40 8 Szkota podstawowa/gimnazjum/ liceum
41-50 2 Liceum
51i powyzej 1 Szkota podstawowa
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wobec integracji edukacyjnej, oraz zdarzenia i problemy,
ktére moga mie¢ wplyw na postawe nauczycieli.

W grupie pietnastu respondentéw trzy osoby ma-
ja 1-7 lat do$wiadczenia zawodowego, dwie wskazaly na
wiecej niz 16 lat doswiadczenia, podczas gdy najwieksza
grupa 10 nauczycieli posiada od 8 do 15 lat do$wiadczenia
w pracy w jednostkach edukacyjnych. Czternastu respon-
dentéw ukonczylo pelne studia wyzsze, a najstarszy z ba-
danych posiada wyksztalcenie wyzsze zawodowe. Wszyscy
nauczyciele potwierdzili swoje odpowiednie przygotowa-
nie pedagogiczne i uprawnienia do pracy w jednostkach
edukacyjnych. Natomiast odnoszac si¢ do przygotowania
nauczycieli do nauczania USPE, dziewigciu respondentéow
o$wiadczylo, ze ukonczyli oni kursy zawodowe lub studia
podyplomowe, ktére wzbogacily ich wiedze o informacje
niezbedne do prowadzenia zaje¢ integracyjnych. Dziesie-
ciu nauczycieli jako Zrédlo informacji o USPE wskazalo
wlasne do$wiadczenie zawodowe. Jeden nauczyciel przy-
znal, ze problemy USPE sa mu znane poprzez pryzmat
zaje¢ odbywanych w ramach studiéw wyzszych. Tylko
dziewieciu respondentéw potwierdzito swéj udziat w do-
stepnych szkoleniach (wtaczajac kursy online) lub warsz-
tatach dla nauczycieli USPE. Ciert watpliwosci na podane
przez respondentéw informacje rzucaja jednak wyjasnie-
nia udzielone w odpowiedzi na pytanie otwarte, w ktérym
respondenci zostali poproszeni o wymienienie odbytych
form ksztalcenia i ich liczby. Udzielone odpowiedzi by-
ly bardzo ogélnikowe i niekonkretne, w wiekszosci przy-
padkéw nie padly zadne nazwy kurséw ani szkolen. Jedna
osoba zglosita czytanie fachowych artykutéw dotyczacych
integracji, a takze znajomo$¢ specjalistycznej literatury
poswieconej problemom USPE.

W przeciwienstwie do nauczycieli szkét podstawo-
wych, wéréd ktérych wszyscy oprécz jednej osoby uczest-
niczyli w kursach specjalistycznych, tylko jeden nauczy-
ciel liceum potwierdzil swéj udzial w specjalistycznych
kursach dla nauczycieli pracujacych z uczniami dys-
lektycznymi. Sytuacje te moze tlumaczy¢ fakt, ze bada-
ni nauczyciele szkét podstawowych i gimnazjéw pracuja
w zintegrowanych jednostkach edukacyjnych z uczniami
mlodszymi, co wymusza na prowadzacych zajecia stoso-
wanie w praktyce réznych metod aktywizacji, jak réwniez
poszerza ich do§wiadczenie w zakresie integrowania spo-
tecznosci klasowej oraz wplywa na weryfikacje technik ni-
welowania probleméw wynikajacych z trudnosci eduka-
cyjnych uczniéw z niepelnosprawnosciami.

Réznica pomiedzy badanymi nauczycielami odno-
szaca sie do ich miejsca zatrudnienia i posiadanej wiedzy
na temat USPE znajduje potwierdzenie réwniez w me-
todach stosowanych przez respondentéw w procesie na-

Nauczyciele wobec zintegrowanego nauczania jezykéw obcych

uczania jezykéw obcych (pyt. 13). Wszyscy ankietowani
nauczyciele szkot $rednich podali, ze stosuja podejscie ko-
munikacyjne w nauczaniu przedmiotu, przy czym jeden
z nich wspomnial réwniez o metodzie cichej drogi (7he
Silent Way Method). Odmiennie do ich stanowiska, prak-
tycznie wszyscy nauczyciele szkél podstawowych wybrali
przynajmniej trzy stosowane przez siebie metody naucza-
nia z o$miu wskazanych w ankiecie. Nauczyciele gim-
nazjéw, podobnie jak nauczyciele szkét podstawowych,
wskazali na metody zwigzane z podejsciem humanistycz-
nym (7The Total Physical Response czy metoda cichej dro-
gi) lub te, ktére przeznaczone sa do pracy z uczniami
z r6znymi dysfunkcjami rozwojowymi, takimi jak meto-
da komunikacji alternatywnej, metoda ruchu rozwijajace-
go W. Sherborne czy kinezjologia edukacyjna Dennisona.
Mozna zatem zalozy¢, ze poprzez swoje do$wiadczenia
(i miejsca pracy) nauczyciele szkét podstawowych i gim-
nazjalnych posiadaja szersza wiedze na temat idei integra-
cji i zalecanych metod nauczania, stosowanych nie tyl-
ko w metodyce nauczania jezykéw obcych, ale majacych
wplyw na ogdlny rozwéj ucznia.

Nauczyciele szkét podstawowych i gimnazjow oka-
zali sie tez bardziej elastyczni w stosowaniu réznych form
oceny USPE (pyt.14). Oprécz obnizenia skali ocen dla te-
stéw pisemnych, réznicuja oni poziom trudnosci zadan
testowych (100 proc. odpowiedzi respondentéw szkot
podstawowych i gimnazjéw). Nauczyciele szké! srednich
zawezajg warunki oceny prac pisemnych uczniéw z nie-
pelnosprawno$ciami do rezygnacji z oceny pisowni (brak
weryfikacji btedéw ortograficznych), co stanowi reakcje
wylacznie na problemy uczniéw dysgraficznych. Czterech
nauczycieli szké! podstawowych oraz dwéch nauczycie-
li gimnazjéw przygotowuje dla swoich uczniéw z trud-
no$ciami zadania kompensacyjne, dostosowane do ich
mozliwosci. Wyniki dowodzg, ze w odniesieniu do efek-
téw ksztalcenia (pyt. 9) wszyscy respondenci, niezalez-
nie od typu szkoly, w ktérej nauczaja, zgadzajg sie, ze in-
tegracja wzmacnia rozwdj intelektualny i pomaga USPE
w zdobywaniu wiedzy. Jesli chodzi o poziom uspolecznie-
nia uczniéw z niepelnosprawnosciami (Tab. 2.) oraz sfere
emocjonalng (Tab. 3. i 4.) USPE i innych cztonkéw klasy,
udzielone odpowiedzi wypadly bardzo réznorodnie.

Jak pokazuja wyniki badania, w petni pozytywna opi-
ni¢ na temat integracji wyrazili nauczyciele szkét podsta-
wowych, ktérzy uwazaja, ze integracja nie tylko rozwija
USPE w kontekécie spotecznym, ale wspiera ich rozwdj
emocjonalny i jest korzystna dla pozostalych uczniéw.
Nauczyciele gimnazjéw maja pozytywna opinie na temat
integracji, ktdéra ich zdaniem wptywa dodatnio na uspo-
tecznienie uczniéw i rozwéj emocjonalny USPE, jednak-
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TABELA 2: Opinia nauczycieli na temat integracji w odniesieniu do integracji spotecznej

SKALA LIKERTA

LICZBA BADANYCH (facznie 15)

TYP SZKOLY

(5) zupetnie sie zgadzam 5+3 podstawowa/ gimnazjum
(4) zgadzam sie 2 liceum

(3) nie mam zdania 3 liceum

(2) nie zgadzam sie 2 gimnazjum

(1) zupetnie sie nie zgadzam 0 -

TABELA 3: Opinia nauczycieli na temat integracji w odniesieniu do dobrego rozwoju sfery emocjonalnej USPE

SKALA LIKERTA USPE

TYP SZKOLY

(5) zupetnie sie zgadzam 5+5 podstawowa/ gimnazjum
(4) zgadzam sie 0 -

(3) nie mam zdania 3 liceum

(2) nie zgadzam sie 2 liceum

(1) zupetnie sie nie zgadzam (0] -

TABELA 4: Opinia nauczycieli na temat integracji w odniesieniu do dobrego rozwoju sfery emocjonalnej pozostatych uczniéw

SKALA LIKERTA USPE TYP SZKOLY

(5) zupetnie sie zgadzam 4 podstawowa

(4) zgadzam sie 2 gimnazjum

(3) nie mam zdania (¢} -

(2) nie zgadzam sie 1+3+5 podstawowa/ gimnazjum/ liceum
(1) zupetnie sie nie zgadzam (o] -

ze trzech nauczycieli gimnazjéw wyraza watpliwos¢, czy
integracja ma pozytywny wplyw na emocjonalny rozwdj
pozostatych uczniéw w klasie. Nauczyciele szkét $rednich
okazali niezdecydowanie w swoich opiniach lub tez skta-
niali si¢ do raczej negatywnych opinii na temat integra-
cji, zwlaszcza w odniesieniu do emocjonalnego rozwoju
uczniéw.

Stanowisko nauczycieli na temat integracji moze
wynika¢ nie tylko ze swiadomo$ci potrzeb uczniéw z nie-
pelnosprawnosciami oraz wiedzy uzyskanej w toku spe-
cgjalistycznych kurséw i warsztatéw, lecz by¢ wynikiem
doswiadczenia zawodowego zebranego przez lata pracy
w szkole. Z tego powodu trzy pytania ankiety poswiecone
zostaly problemom, jakie nauczyciele napotykaja w pro-
wadzeniu zaje¢ integracyjnych, w odniesieniu do trzech
waznych elementéw procesu nauczania jezykéw obcych,
a mianowicie realizacji programu nauczania, warunkow
pracy oraz nauczanych umiejetnosci jezykowych. W od-
powiedzi na pytanie dotyczace realizacji programu na-
uczania nauczyciele, niezaleznie od typu szkoly, méwia
o trudnosciach w zrozumieniu przez uczniéw gramaty-
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ki jezyka obcego (jedna trzecia odpowiedzi). Jedna osoba
(nauczyciel w szkole podstawowej) stwierdzita, Ze nie ma
probleméw z realizacja programu nauczania, poniewaz
stosuje indywidualny program edukacyjny i terapeutyczny
(IPET), ktéry umozliwia dostosowanie materiatéw dydak-
tycznych do potrzeb kazdego ucznia w zaleznosci od na-
potykanych trudnosci. O$miu respondentéw w ogoéle nie
ustosunkowalo sie do kwestii realizacji przez nich progra-
mu nauczania. Wsréd trudnosci w nauczaniu umiejetno-
$ci jezykowych nauczyciele zakredlili wszystkie dostepne
opcje, wskazujac, ze umiejetnosci receptywne przyspa-
rzajg uczniom z niepelnosprawnosciami wiecej ktopotéw
(Tab. 5.).

Wszyscy respondenci uwazaja, ze czytanie ze zro-
zumieniem sprawia uczniom najwiecej trudnosci. Jeden
z nauczycieli szkoly podstawowej wyjasnil, ze uczniowie
majg problemy nie tylko z analiza tekstu, lecz takze nie-
chetnie wykonuja zadania polegajace na czytaniu dialo-
g6éw w parach. Taka nieche¢ do wspélpracy moze wskazy-
waé na problemy natury spotecznej powodowanej przez
odmienne zachowania USPE. Oprécz probleméw z czy-

]€ZYKI OBCe€ w szkole 3/2017



TABELA 5: Problemy w nauczaniu umiejetnosci jezykowych USPE

Nauczyciele wobec zintegrowanego nauczania jezykéw obcych

UMIEJETNOSC JEZYKOWA LICZBA NAUCZYCIELI TYP SZKOLY

Czytanie 6 podstawowa/ gimnazjum/ liceum
Pisanie 7 podstawowa/ gimnazjum
Méwienie 3 podstawowa/ gimnazjum
Stuchanie 1 liceum

Wymowa 1 podstawowa

Brak odpowiedzi 1 podstawowa

taniem, niemal potowa pytanych uznaje nauczanie pisa-
nia za bardzo wymagajace dla USPE. Przyczyn tego stanu
nalezy upatrywac w trudno$ciach, jakie uczniowie dyslek-
tyczni maja z jakoscia i poprawnoscia zapisu, niemozliwo-
$ci zaradzenia tej sytuacji we wlasnym zakresie, nawet gdy
poprawna forma zapisu jest podana przez nauczyciela. Ta-
ki brak porozumienia i w konsekwencji sukcesu w opa-
nowaniu umiejetnosci pisania niewatpliwie powoduje iry-
tacje zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli doktadajacych
wszelkich staran, aby wtasciwie przygotowac uczniéw do
egzaminéw na zakoniczenie danego etapu edukacji.

Odnoszac sie do warunkéw pracy, 67 proc. oséb ba-
danych (nauczyciele wszystkich typéw szkél) skarzy sie
na zbyt liczne grupy uczniéw na zajeciach jezykowych,
co sprawia, ze praca indywidualna z USPE jest napraw-
de trudna. Prawda jest, Ze nauczyciele zatrudnieni w kla-
sach integracyjnych wspoélpracuja z nauczycielami wspie-
rajacymi, poniewaz jednak przeprowadzone badanie nie
weryfikowalo znaczenia ich obecnosci i/ lub pracy wspie-
rajacej w opinii nauczycieli, nie mozna jednoznacznie
stwierdzi¢, co jest przyczyna trudnosci w zarzadzaniu du-
zymi klasami integracyjnymi. Wedlug opinii dwéch na-
uczycieli gimnazjéw i opinii jednego nauczyciela szkoly
podstawowej, brak materiatléw dydaktycznych przystoso-
wanych do potrzeb uczniéw z niepetnosprawnosciami ro-
dzi réwniez pewne problemy w nauczaniu.

Podsumowanie

Podsumowujac, respondenci nie zglaszaja powaznych
probleméw co do realizacji programu nauczania, chociaz
twierdza, ze zajecia integracyjne sa trudne ze wzgledu
na duza liczbe uczniéw w kazdej klasie, co ma negatyw-
ny wplyw na indywidualizacje¢ nauczania. Wyniki badania
wskazuja, ze nauczyciele szkét podstawowych, ktérzy maja
lepsze przygotowanie do prowadzenia zajeé integracyj-
nych, zajmuja zdecydowanie pozytywne stanowisko na te-
mat integracji, rozumiejac jej istotne znaczenie dla prawi-
dfowego rozwoju intelektualnego i spolecznego wszystkich
czlonkéw spotecznosci szkolnej. Nauczyciele gimnazjow

s3 niezdecydowani w swoich opiniach na temat integra-
¢ji, niektérzy wspieraja idee nauczania integracyjnego,
podczas gdy inni przyjmuja negatywna postawe, watpiac
zarébwno w poprawe procesu uspolecznienia ucznidéw
z niepelnosprawnosciami, jak i pozytywny wplyw, jaki na-
uczanie inkluzyjne moze mie¢ na innych uczniéw w kla-
sie. Zgodnie z odpowiedziami nauczycieli szkét $rednich,
mozna przyjacé, ze ich stanowisko w kwestii integracji jest
raczej negatywne lub przynajmniej ambiwalentne. Nauczy-
ciele ci deklaruja $wiadomo$¢ korzystnego wplywu, jaki
integracja edukacyjna moze mie¢ na wszystkich uczniéw,
ale ich postawa jest raczej negatywna. Czgs¢ z nich unika
wyrazenia wlasnej opinii na temat wplywu integracji na
rozwdj sfery spolecznej i emocjonalnej ucznidéw. Zajecie
takiego stanowiska moze by¢ usprawiedliwione brakiem
specjalistycznej wiedzy nauczycieli oraz kierowaniem sie
opiniami opartymi wylacznie o do$wiadczenia dydaktycz-
ne, ktére w badanej grupie nauczycieli szkét srednich sa
znaczgco ubozsze niz te zgromadzone przez nauczycieli
szkét podstawowych. Innym powodem przyjecia nega-
tywnej lub ambiwalentnej postawy wobec integracji przez
nauczycieli licebw moze by¢ réznica w podejmowanych
celach edukacyjnych w tych jednostkach i w szkotach pod-
stawowych. Jak stwierdzaja Salvia i Munson (1986) w swo-
ich badaniach dotyczacych podejscia nauczycieli do inte-
gracji, nauczyciele starszych grup wiekowych koncentrujg
sie bardziej na przekazywaniu tresci nauczania, a mniej
na indywidualnych réznicach rozwojowych dzieci (Salvia
i Munson w: Avramidis i Norwich 2002:137).

Idea integracji edukacyjnej zdecydowanie zastuguje
na wiekszg uwage nauczycieli licedw, ktérzy coraz czesciej
w swojej pracy spotykaja sie nie tylko z uczniami z niepet-
nosprawno$ciami, lecz réwniez z osobami niepelnospraw-
nymi, ktére wymagaja dostosowania materiatéw dydak-
tycznych i programéw nauczania do swoich mozliwosci.
Z drugiej strony, nauczyciele szkdt podstawowych i gim-
nazjéw, cho¢ pozytywnie ukierunkowani na integracje,
oczekuja poprawy warunkéw pracy, tak aby mdc sie lepiej
skoncentrowa¢ na indywidualnych potrzebach uczniéw.
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Jak potwierdzaja to LeRoy i Simpson, oprdcz zmmuiejszenia
liczebnosci klas, lepsza dostepnosé materiatow dydaktycz-
nych moze wygenerowac bardziej pozytywne nastawienie
do integracji (LeRoy i Simpson 1996, w: Avramidis i Nor-
wich 2002:141; tlum.wt. - O.P-S.). Takie udoskonalenia
powinny réwniez dotyczy¢ dywersyfikacji celéw naucza-
nia, gdzie uwaga nauczycieli skupitaby si¢ na zréwnowa-
zonym rozwoju uczniéw w odniesieniu do ich sfery inte-
lektualnej, spolecznej i emocjonalnej. Wartoscia wyzsza
od zdobytej wiedzy sa bowiem nabyte umiejetnosci oraz
poczucie spelnienia w dorostym zyciu USPE.
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Uzasadnienie wprowadzania
elementow zintegrowanego
ksztalcenia przedmiotowo-
-jezykowego (CLIL) do szkét
zawodowych w Polsce

BEATA NAWROT-LIS

Nauczanie dwujezyczne nie jest w Europie nowoscia, jednak dopiero ostatnie

lata XX wieku to czas nadawania tej odmianie edukacji ram formalnych. Dotyczy
to takze polskiej edukacji dwujezycznej. Stosunkowo nowe jest natomiast takie
podejscie do nauczania jezyka, by byt on mniej przedmiotem nauczanym, a bar-
dziej - narzedziem w nauczaniu czego innego.

d roku 1990 mozna zauwazy¢ powazne

zainteresowanie wdrazaniem réznych

odmian nauczania dwujezycznego w kra-

jach Unii Europejskiej. W roku 1994 po-

jawila si¢ baza metodologiczna pozwa-
lajaca opisa¢ praktyke takiego nauczania i uczenia sie.
Okreslana jest mianem Content and Language Integrated
Learning (CLIL) — zintegrowanego ksztalcenia przedmio-
towo-jezykowego, a definiowana jako dwuogniskowe po-
dejscie do nauczania jezykéw, w ktérym jezyk obcy jest
wykorzystywany do nauczania zaréwno przedmiotu, jak
i samego jezyka (Mehisto, Marsh 2008:9). Wsparcie Unii
Europejskiej (w latach 1994-2008) przyczynilo sie do roz-
woju zainteresowania w Europie potencjalem réznych
wersji tego, co w Polsce nazywa sie edukacja dwujezyczna
(bilingual education).

W marcu 2005 r., w czasie swojej prezydencji unijnej,
Luksemburg zalecil, aby Unia Europejska wspierata rozwdj
CLIL w narodowych systemach edukacyjnych poprzez:

—  zwiekszenie zaufania opinii publicznej do korzysci
plynacych z CLIL i jego wplywu na wzrost dobroby-
tu spotecznego;

—  promocje CLIL, ktéra moze doprowadzi¢ do zwiek-
szenia mobilnosci studentéw i pracownikéw;

—  zachecanie instytucji Unii Europejskiej do organizo-
wania szkolen dla nauczycieli i 0s6b zarzadzajacych
systemami edukacyjnymi;

—  promowanie réznorodnosci jezykowej w nauczaniu
metoda CLIL;

—  zachecanie do paneuropejskich badan naukowych
oraz wymiany dobrych praktyk we wdrazaniu CLIL.

Zainteresowanie tym podejéciem edukacyjnym ze strony
organizacji ponadnarodowych, takich jak Komisja Europej-
ska oraz Rada Europy, jest istotne, poniewaz ulatwia naro-
dowym systemom edukacyjnym wypelnianie zadan progra-
mu Edukacja i szkolenie 2020 (Education & Training 2020).
Przyczynia si¢ takze do realizowania diugoterminowego
celu wielojezycznosci, czyli sytuacji, kiedy kazdy obywatel
Unii Europejskiej praktycznie bedzie umiat postugiwac sie
przynajmniej dwoma jezykami, oprécz swego jezyka oj-
czystego (Kutylowska 2013:21). Dzieki temu uzasadnienie
rozwijania w Polsce nauczania dwujezycznego moze by¢
rozpatrywane w szerszym, europejskim, kontekscie.
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Korzysci plyngce z nauczania dwujezycznego moga
by¢ pogrupowane w trzy kategorie (Pérez-Vidal 2009:6).
W pierwszej kolejnosci warto wymieni¢ profity czysto
jezykowe:
— zwigkszenie liczby godzin kontaktu z jezykiem
obcym;
—  promowanie autentycznej komunikacji obcojezycznej;
—  zaznajomienie z wiekszg liczba funkcji danego jezy-
ka obcego;
—  pobudzenie interakeji w uczeniu sie;
— nadanie komunikacji realnego wymiaru.

Korzysci edukacyjne oraz pedagogiczne zwiazane z na-

uczaniem dwujezycznym to przede wszystkim:

—  wspomaganie interdyscyplinarnego podejscia do na-
uki jezykéw obcych;

—  zwiekszenie motywacji uczenia sie;

—  stymulowanierozwojumetoditechnikdydaktycznych;

—  doskonalenie umiejetnosci uczenia sig;

—  stymulowanie wewnetrznej motywacji do komuni-
kowania sie.

Warto takze pamieta¢ o korzysciach spotecznych, jakie
niesie ze sobg nauczanie bilingwalne:

—  promowanie réznorodnosci jezykowej;

—  promowanie miedzykulturowych podej$¢ do nauczania;
— promowanie poczucia obywatelstwa europejskiego.

Praktyki nauczania za pomoca podejscia CLIL
w europejskich szkotach zawodowych
Jak juz wspomniano, wprowadzanie CLIL do szkét w Pol-
sce warto rozpatrywac w szerszym europejskim kontekscie.
W Europie od wielu lat obserwuje si¢ wzrost zaintereso-
wania ta forma ksztalcenia: szkoly europejskie od dlugiego
czasu praktykuja i doskonalg rézne modele CLIL na wszyst-
kich poziomach edukacyjnych. Dwujezyczne modele na-
uczania funkcjonujace w krajach europejskich réznig sie od
siebie znaczgco pod wzgledem organizacji, administracji,
zakresu i — oczywiscie — wykorzystywanych jezykdw.
Proces wdrazania nauczania dwujezycznego w szko-
tach zawodowych szczegdlnie widoczny jest w Hiszpanii,
Austrii i Niemczech. W pierwszym z tych krajow zaintereso-
wanie CLIL wyraznie wzrosto w ciagu ostatnich lat, a progra-
my oparte na tym podejsciu otrzymaly wsparcie finansowe
ministerstwa edukacji i sa stopniowo wdrazane we wszyst-
kich typach szkét, réwniez zawodowych (Frigols 2010:224).
Przyktady zastosowania CLIL w austriackich szko-
tach zawodowych mozna spotka¢ w szkolach ponadgimna-
zjalnych z zakresu inzynierii i rzemiosta, okreslanych skré-
tem HTL (Hohere Technische Lehranstalt). Nauka w HTL

76

trwa 5 lat i obejmuje klasy od 9 do 13. Szkoly te oferuja
szeroki wachlarz specjalizacji w sektorze technicznym: in-
zynieria mechaniczna, budownictwo gérnicze, inzynieria
wyrobéw widkienniczych, inzynieria materialowa i wiele
innych. CLIL jest praktykowany w 65 proc. austriackich
HTL, a okoto potowa z tych szkét planuje dalsze wdrazanie
tego podejscia do nauczania. CLIL wystepuje najczesciej
na zajeciach z teoretycznych przedmiotéw zawodowych
(98 proc. wszystkich zaje¢ prowadzonych z wykorzysta-
niem CLIL). Praktyczne przedmioty techniczne sg naucza-
ne ta metodg znacznie rzadziej (21 proc. wszystkich zaje¢
w podejéciu CLIL). Najczesciej nauczanymi teoretyczny-
mi przedmiotami zawodowymi w HTL sa: informatyka,
podstawy przetwarzania danych, elektronika i programo-
wanie. W przypadku przedmiotéw praktycznych giéwnie
warsztaty informatyczne i laboratoria chemiczne sg pro-
wadzone w jezyku obcym. Co istotne, wigkszo$¢ nauczy-
cieli wykorzystujacych na co dzien metode CLIL, to na-
uczyciele danego przedmiotu, bez kwalifikacji w zakresie
pedagogiki jezykéw obcych i/lub jezyka. Przeprowadzone
badania wskazuja, ze nauczyciele i dyrektorzy z praktycz-
nym do$wiadczeniem w CLIL oceniaja to podejscie znacz-
nie bardziej pozytywnie niz osoby bez takiego doswiadcze-
nia (Dalton-Puffer i in. 2009:20).

Jesli chodzi o edukacje dwujezyczng w szkotach za-
wodowych w Niemczech, przyklady takich dziatan znaj-
dziemy np. w Turyngii czy Nadrenii-Palatynacie. Od roku
szkolnego 2007/2008 w Nadrenii-Palatynacie funkcjonuje
testowy model nauczania dwujezycznego dla uczniow szkot
zawodowych, w realizacje ktérego zaangazowanych zostato
11 szkét. Ponadto na poczatku roku szkolnego 2004/2005
Ministerstwo Edukacji, Nauki i Kultury Turyngii zainicjo-
walo pilotazowy program ,BilMod — Bilingual Modules in
Thuringian Schools” Jego celem bylo wypracowanie ela-
stycznych modutéw CLIL jako elementéw nauczania dla
szkot 1 kolegiow zawodowych w Turyngii. W latach 2004-
-2008 nauczyciele z ponad 80 gimnazjéw i kolegiéw zawo-
dowych wzieli udzial w pilotazu i uczyli sie, jak stosowaé
moduly dwujezyczne w szerokim zakresie tematycznym.
Kolejnym przyktadem takich dziatan moze by¢ inny pilota-
zowy program: ,BILVOC — Bilingual Education at Vocatio-
nal Colleges’, ktdry realizowano od listopada 2002 roku do
pazdziernika 2005 roku. Projektem kierowato Ministerstwo
Edukacji, Nauki i Kultury Turyngii, a zaangazowanych zo-
stalo takze kilka instytucji partnerskich z o§miu krajéw eu-
ropejskich, zainteresowanych wprowadzeniem nauczania
dwujezycznego do szkét zawodowych.

Koncepcja wdrazania moduléw dwujezycznych
w turyngijskich szkofach zawodowych zapewnita tak-
ze nowe formy doskonalenia nauczycieli oraz materialy
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pomocnicze do zaplanowania i wdrazania moduléw. Za-
soby moduléw i raporty z najlepszych praktyk zostaly
udostepnione nauczycielom zainteresowanym tym pro-
gramem. Obecnie szkoly zawodowe regularnie wdrazaja
moduly CLIL w zalezno$ci od indywidualnych mozliwosci
danej placowki (Martins 2010:11).

Model nauczania jezyka obcego w polskich
szkotach zawodowych
W Polsce kwalifikacje do wykonywania zawodu nauczy-
ciela okreslone sa w Rozporzadzeniu Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. w spra-
wie standardéw ksztalcenia przygotowujacego do wykony-
wania zawodu nauczyciela (Dz.U. 2012 poz. 131). Przepisy
rozporzadzenia dotycza zaréwno nauczycieli przedmiotéw
niejezykowych, jak i nauczycieli jezykéw obcych. Przyje-
to, ze nauczyciel powinien mie¢ przygotowanie w zakre-
sie merytorycznym, psychologiczno-pedagogicznym oraz
dydaktycznym.

Jezyki obce staly si¢ nieodzownym elementem ksztat-
cenia na wszystkich szczeblach edukacyjnych. Zauwaza
sie réwniez, iz coraz czesciej nauka jezyka obcego zwiaza-
na jest z ksztalceniem zawodowym, o czym z pewnoscia
$wiadczy coraz szersza oferta specjalistycznych kurséw
jezykowych o nachyleniu zawodowym (Sowa 2016:12).
Ksztalcenie jezykowe obecne jest juz takze na state w edu-
kacji publicznej, ktéra ma na celu przygotowanie uczniéw
do przysztej aktywnosci zawodowej. Na mocy Rozporzg-
dzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie podstawy
programowej ksztalcenia w zawodach z 31 marca 2017 r.
(Dz.U. 2017 poz. 860), nauka jezyka obcego stala si¢ obo-
wiazkowa i integralna czescig ksztalcenia zawodowego.
Wedlug rozporzadzenia, uczen szkoly zawodowe;j:

—  postuguje sie zasobem srodkéw jezykowych (leksykal-
nych, gramatycznych, ortograficznych oraz fonetycz-
nych) umozliwiajacych realizacje zadan zawodowych;

— interpretuje wypowiedzi dotyczace wykonywania
typowych czynnosci zawodowych artykutowane po-
woli i wyraznie, w standardowej odmianie jezyka;

— analizujeiinterpretuje krétkie teksty pisemne dotycza-
ce wykonywania typowych czynnosci zawodowych;

—  formuluje krétkie i zrozumiate wypowiedzi oraz
teksty pisemne umozliwiajace komunikowanie sie
w $rodowisku pracy;

—  korzysta z obcojezycznych Zrédel informacji.

W wymienionych elementach ksztalcenia mozna dostrzec

role jezyka obcego jako istotnej kompetencji pozwalajacej

na wykonywanie okres$lonych czynnosci zawodowych,

w tekscie rozporzadzenia brak jest jednak wyraznych za-

lecent w tej kwestii.

Uzasadnienie wprowadzania elementéw CLIL do szkdt zawodowych w Polsce

Prototypowy model przygotowania programu ksztal-
cenia w zakresie jezyka specjalistycznego (zawodowego)
sklada sie z kilku etapéw, wérdd ktérych mozemy wymienic:
analize potrzeb i motywacje uczniéw, pozyskanie danych
zrédtowych oraz ich analize, opracowanie ¢wiczen i mate-
rialéw dydaktycznych oraz wkomponowanie ich w harmo-
nogram przyszlego kursu (Mangiante i Perpette 2004:31).
Opracowanie programu do nauki jezyka obcego w szkole
zawodowej wykracza zatem czesto, jesli nie zawsze, poza
tradycyjne przygotowanie zaje¢ z jezyka obcego ogélnego.
Nauczyciel jezyka obcego w szkole zawodowej jest bowiem
niejednokrotnie zmuszony do poszukiwania zrédel infor-
macji i inspiracji wérdd oséb zwiazanych z dang profesja, co
moze stuzy¢é mu pomoca w zrozumieniu zagadnien specja-
listycznych (jezykowych, zawodowych czy kulturowych).
Nauczyciel jezyka w szkole zawodowej staje si¢ zatem wie-
lokrotnie autorem i twérca nie tylko programu nauczania,
ale takze materiatéw dydaktycznych.

Jeden z najwiekszych probleméw to zatem fakt, ze
nauczyciel jezyka obcego nie jest jednoczesnie nauczycie-
lem przedmiotu zawodowego, z ktérym dany jezyk ob-
cy ma by¢ $cisle zwigzany. Stanowi to swoisty dysonans,
z jednej strony mamy bowiem do czynienia z nauczycie-
lem jezyka obcego, z drugiej — oczekujemy od niego, aby
byl w réwnym stopniu zaznajomiony ze specyfika zawo-
du, ktérego nauczany jezyk ma dotyczy¢. Nalezy sie zatem
zastanowi¢, czy funkcjonujacy dotychczas model naucza-
nia jezyka obcego w szkotach zawodowych jest dobrym
rozwigzaniem, oraz czy nie nalezaloby zaproponowaé
innego modelu, ktéry méglby by¢ sukcesywnie wdraza-
ny i doskonalony. Od lat obserwuje si¢ bowiem skutecz-
ne i efektywne praktyki CLIL w polskich szkolach ogdl-
noksztalcacych. Przeniesienie tego modelu nauczania na
grunt ksztalcenia zawodowego wydaje sie zatem uzasad-
nione i, by¢ moze, w dalszej perspektywie niezbedne.

Relacja pomiedzy CLIL a ksztatceniem
zawodowym
Jak wynika z omdwienia sytuacji, z jednej strony oczekuje
sie, aby uczniowie szkét zawodowych posiadali okreslone
dla danego zawodu umiejetnosci jezykowe, z drugiej jed-
nak strony — podkresla si¢ réwniez trudnos$ci w nauczaniu
jezykéw obcych w tych typach szkdt. Idealnym rozwigza-
niem wydaje sie taki model, w ktérym doskonalenie jezy-
ka specjalistycznego zwigzanego z danym zawodem ma
miejsce w trakcie nabywania wiedzy fachowej z zakresu
ksztalcenia zawodowego.

Obecnie uczniowie nabywaja wiedze fachowa w trak-
cie zaje¢ z przedmiotéw zawodowych prowadzonych przez
nauczycieli, ktérzy sa wykwalifikowani do nauczania dane-
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go przedmiotu, ale rzadko sa wykwalifikowani do naucza-
nia jezyka obcego. W wyniku niewystarczajacych umiejet-
nosci jezykowych kadry nauczycielskiej czesto niemozliwe
jest calkowite zintegrowanie nauczania i uczenia sie¢ w jezy-
ku obcym. W rezultacie wiekszos¢ uczniéw doskonali swo-
je umiejetnosci jezykowe w trakcie osobnych lekcji jezyko-
wych, ktére w pewnym stopniu dotykaja tematéw objetych
juz wczesniej przedmiotami zawodowymi, ale rzadko
wprowadzaja nowy material z zakresu tych przedmiotow,
poniewaz ograniczona wiedza specjalistyczna nauczycieli
jezykéw czesto stoi na przeszkodzie pelnej integracji tre-
$ciijezyka.

Bardziej elastyczne moduly, takie jak model CLIL,
w ktérych tematy z zakresu ksztalcenia zawodowego sa
nauczane w jezyku obcym, moga pozwoli¢ na prawdziwie
zintegrowana forme nauczania tresci i jezykéw. Ponadto
uzywanie jezyka obcego w autentycznym kontekscie ksztat-
cenia zawodowego moze wywolaé efekty synergetyczne
w ksztalceniu zawodowym i réwnoczesnie wspiera¢ dosko-
nalenie umiejetnosci jezykowych i przedmiotowych kon-
kretnych uczniéow. Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage na
wzajemne powigzania miedzy tre$ciami, komunikacja, po-
znaniem i kultura' i wskaza¢, ze zintegrowane uczenie si¢
tresci i jezyka odbywa sie w okreslonym kontekscie (Coyle,
Hood, Marsh 2010:41), ktérego elementami sa:
—  postepy w przyswojonej wiedzy, umiejetnosci i zro-

zumienie tresci;
—  zaangazowanie w zwiazane z tym procesy kognitywne;
—  interakcja w kontekscie komunikacyjnym;
—  rozwoj odpowiednich umiejetnosci jezykowych;
— nabywanie $wiadomo$ci miedzykulturowej i pogle-

bianie jej.

Warto réwniez wspomnie¢, ze w okresie od maja 2013 r. do
marca 2014 r. British Council zorganizowat cztery debaty
dotyczace jezykowych polityk regionalnych w Europie.
Przeanalizowano réwniez role jezykéw obcych w ksztal-
ceniu i szkoleniu zawodowym (VET). Sprawozdanie kon-
cowe uwzglednia zwigzek miedzy CLIL a VET i stwierdza,
ze oba te elementy s3 zgodne co do promowania umie-
jetnosci korzystania z jezyka w sytuacjach rzeczywistych.
Jednoczesnie zasugerowano, ze konstrukcja metody
CLIL wydaje si¢ naturalnie komponowac z ksztalceniem
zawodowym, zaréwno w odniesieniu do jej nacisku na
zastosowanie praktyczne, jak i wspierania wielojezycz-
noséci. Ponadto poréwnano i skontrastowano CLIL z je-
zykiem angielskim zawodowym i zasugerowano, ze na-
cisk, jaki CLIL ktadzie na wiedze proceduralng, sprawia,
ze jest idealnym narzedziem do realizacji celéw strategii
Europa 2020 (Borg 2014:14).
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Badania przeprowadzone w ostatnich latach wykaza-
ty, ze znajomo$¢ jezykdw obcych jest uznawana za kluczo-
wa kompetencje na rynku pracy (Otten i Ohana 2009:17).
Oczywiste wydaje sie zatem, ze szkoly zawodowe powin-
ny jeszcze bardziej koncentrowac¢ si¢ na doskonaleniu
umiejetnosci jezykowych uczniéw w celu zrealizowania
obowiazku przygotowywania mfodych ludzi do pracy,
zwlaszcza w kontekscie procesu globalizacji. Powinno to
dotyczy¢ poszczegdlnych zawoddw lub dziedzin zawodo-
wych i obja¢ profesje w zakresie opieki zdrowotnej, $wiad-
czenn socjalnych, hotelarstwa i gastronomii, przemystu,
technologii, biznesu czy administracji. CLIL umozliwia
szkolom zawodowym zaspokajanie potrzeb gospodarki
dotyczacych poprawy ogdlnych i specjalistycznych umie-
jetnosci jezykowych pracownikéw, a takze podnosi kom-
petencje oséb czynnych juz zawodowo.

Potrzeby w odniesieniu do wprowadzenia CLIL
do szkét zawodowych

Integracja nauczania przedmiotéw i jezykéw obcych
w szkotach zawodowych nie wymaga jedynie odpowied-
nich umiejetnosci nauczycieli prowadzacych zajecia dwu-
jezycznie, ale réwniez blizszej wspdlpracy nauczycieli
przedmiotéw i jezykéw w tych szkotach. CLIL moze oka-
zaé sie efektywny w szkolach zawodowych, jesli tematy
z nauczanych obszaréw beda przedmiotem akwizycji je-
zyka obcego i rzeczywistym przedmiotem nauczania, stu-
zacym komunikacji i zorientowanym na dziatanie, ktéry
uwzglednia umiejetnosci jezykowe i poznawcze uczniéw,
a nastepnie rozwija ich umiejetnosci przedmiotowe i jezy-
kowe przy pomocy wiasciwej ich integracji (Coyle, Hood,
Marsh 2010:41).

Przyjete w Polsce zasady dotyczace ksztalcenia na-
uczycieli przewiduja, ze wszyscy nauczyciele szkét zawo-
dowych powinni zna¢ co najmniej jeden jezyk obcy. CLIL
z pewnoscia pozwala nauczycielom ksztalcenia zawodo-
wego korzysta¢ z ich potencjalu jezykowego, jednak nie
ma zadnych dostepnych modeli CLIL-VET, ktére mogly-
by by¢ zastosowane przez nauczycieli, brakuje takze szko-
lent dla nauczycieli dotyczacych integracji tresci i jezyka
oraz wystarczajacego dostepu do materialéw zwigzanych
z zastosowaniem CLIL w szkolnictwie zawodowym.

W celu przeniesienia praktyki nauczania dwujezycz-
nego ze szkolnictwa ogélnoksztalcacego do szkét zawo-
dowych niezbedne wydaje si¢ opracowanie ram dla przy-
gotowania i stosowania metodologii CLIL w ksztalceniu
zawodowym. Wéréd dziatan, ktére nalezatoby promowaé
w tym konteks$cie, mozna wymienié:

—  mozliwo$¢ wspdlnego opracowywania programéw,
profesjonalny rozwdj nauczycieli, dostepno$¢ ma-
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teriatéw dydaktycznych i mozliwos¢ ich doskonale-
nia, dostep do profesjonalnych sieci poswieconych
réznym formom edukacji dwujezycznej, szczegélnie
w ramach CLIL;

—  dostep do informacji o zasobach edukacyjnych, kté-
re moga pomoc nauczycielom i uczniom;

— dalszy rozwdj wspdlpracy miedzy nauczycielami
(przedmiot-jezyk, przedmiot-przedmiot) w szkotach;

—  wspolpraca w szkotach, w ramach ktérej nauczycie-
le poszczegdlnych przedmiotéw, w tym jezykéw ob-
cych, moga dzieli¢ sie¢ materiatami, do§wiadczeniem
i przemy$leniami.

Podsumowanie

W ostatnim czasie formulowano wiele propozycji do-
tyczacych podniesienia jakosci ksztalcenia jezykowego
(Pawlak 2015, Zawadzka-Bartnik 2015). W odniesieniu do
dokonanej w tym artykule konfrontacji pomiedzy realiami
nauczania jezykéw specjalistycznych w szkotach zawodo-
wych w Polsce a propozycja i potrzebami wynikajacymi
z wprowadzenia CLIL do polskich szkét zawodowych,
mozna oczekiwa¢ w przyszlosci szeregu zmian dotycza-
cych doskonalenia warsztatu pracy nauczycieli tych szkét.
Zmiany te powinny odnosi¢ si¢ zaréwno do wspierania
nauczycieli przedmiotéw w doskonaleniu ich umiejetno-
$ci jezykowych, jak i do wspierania nauczycieli jezykow
obcych w poglebianiu ich wiedzy z zakresu przedmiotéow
niejezykowych. Warto podja¢ si¢ opracowania wytycz-
nych do zastosowania CLIL w edukacji zawodowej. Istnie-
je potrzeba organizacji form wsparcia zawodowego w po-
staci kurséw doskonalgcych, studiéw podyplomowych
czy warsztatow metodycznych poswieconych metodologii
CLIL. Dla dobra oméwionego w artykule przedsiewziecia
istotne jest, aby w propozycje ewentualnych rozwigzan za-
angazowaly sie mozliwie szeroko instytucje odpowiedzial-
ne za ksztalt i poziom edukacji w naszym kraju.
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Mediacja i dziatania mediacyjne
w dydaktyce jezykéw obcych

IWONA JANOWSKA

Wraz z publikacjg Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (2003)

pojecie mediacji wchodzi na state do dydaktyki jezykédw obcych. Poczatkowo
podchodzono do niego bardzo ostroznie i nieufnie ze wzgledu na dos$¢ ograniczo-
ny opis tego dziatania jezykowego i brak wskaznikow biegtosci. Zdefiniowana na
nowo, stanowi rodzaj innowacji w glottodydaktyce, ale takze wazne zrédto refleks;ji
nad wymiarem procesu nauczania i uczenia sie jezykdéw obcych.

Czym jest mediacja?

Pojecie mediacji definiowane jest réznie, w zaleznosci od
dziedziny, ktdrej dotyczy. Powszechnie, w Zyciu spotecz-
nym, oznacza sposéb rozwiazywania sporéw, w ktérym
osoba trzecia pomaga stronom we wzajemnej komunika-
¢ji, okresleniu intereséw oraz dojsciu do konsensusu. Jest
to rodzaj dialogu miedzy jednostka a zbiorowoscia, miedzy
identycznoscig a innoscia. Wszyscy uzytkownicy jezyka,
bez znaczenia jakiego, uczestnicza w zyciu codziennym —
poprzez miejsca komunikacji i komunikacje jezykowa —
w procesach mediacji, ktére zachodzg w sposéb naturalny.

Mediacja moze by¢ zatem rozumiana jako proces ko-
munikacyjny, ktérego podstawowa funkcja jest tworzenie
sytuacji komunikacyjnej lub jej wznowienie (Guillaume-
-Hofnung 2009:72). Jest ona realizowana gltéwnie przy
uzyciu jezyka, urzeczywistnia si¢ poprzez zastosowa-
nie odpowiednich struktur jezykowych w celu doprowa-
dzenia do autentycznej komunikacji i stworzenia sytuacji
wzajemnego zrozumienia. Proces mediacji pozwala wyjs¢
z impasu komunikacyjnego i ma na celu powstanie nowej
sytuacji. Jednak nie oznacza on wylacznie porozumienia
osiagnietego przy pomocy $rodkéw jezykowych i interak-
cji. Jest to proces o wiele bardziej skomplikowany, impli-
kujacy takze potencjat spoteczny, kulturowy i kognitywny
uzytkownikéw jezyka.

Mediacja stala sie pojeciem centralnym wspoélcze-
snej dydaktyki jezykéw obcych. O ile podejscie komunika-
cyjne koncentrowalo si¢ na ksztalceniu dziatan interakcyj-
nych, o tyle podejécie ukierunkowane na dzialanie (action
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oriented approach), zalecane przez ESOK], upatruje duzy
potencjal w dziataniach mediacyjnych. W podejsciu tym
tworzenie znaczen/poje¢ odbywa sie poprzez interakcje
oraz stafe relacje miedzy spolecznym i indywidualnym
wymiarem procesu uczenia si¢. Mediacja taczy zatem wy-
miar indywidualny i wymiar spoteczny, a dzialanie doko-
nuje sie poprzez mediacje proceséw mentalnych, urucha-
mianych podczas realizacji kompleksowego zadania.

Od czterech sprawnosci jezykowych do czterech
sposobdw dziatania
Istotny zwrot w pojmowaniu i definiowaniu sprawno-
$ci i umiejetnosci jezykowych nastapit po opublikowaniu
Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego', kto-
rego tworcy podaja, iz stosowanie jezykowej kompetencji
komunikacyjnej przejawia sie w dziataniach jezykowych,
czyli w rozumieniu i tworzeniu tekstow (dziatlania receptyw-
ne i produktywne), i w dziataniach interakcyjnych i media-
cyjnych (w szczegdlnosci podczas Humaczenia). Wszystkie
te dziatania dotyczg tekstu w formie mowionej, pisanej lub
w obydwu” (Rada Europy 2003: 24). ESOK] wyrdznia czte-
ry typy dzialan i zwigzane z nimi strategie. Jak nietrudno
zauwazy¢, dla okreslenia tego, co w nauczaniu jezykéw ob-
cych nazywamy powszechnie ,sprawnosciami jezykowymi”
(language skills), w ,poesokowskiej” glottodydaktyce uzywa
sie terminu ,dziatania jezykowe” (language activities).

O ile dziatania recepcji i produkcji stanowity zasad-
niczy cel ksztalcenia na klasycznych kursach jezykowych
w erze komunikacyjnej, o tyle wyrdznienie interakeji i me-
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diacji to nowe wyzwania dla dzialaniowej dydaktyki jezy-
kéw obcych. Dziatania interakcyjne polegaja na tym, ze
przynajmniej dwie osoby uczestnicza w ustnej lub pisem-
nej wymianie informacji. Naprzemiennie s3 prowadzo-
ne dzialania produktywne i receptywne. W komunikacji
ustnej moga sie one nawet wzajemnie przenika¢. Mozna
wiec $mialo rzec, ze interakcja ustna byla celem wigkszo-
$ci metod nauczania. Dlaczego wiec dopiero teraz méwi
sie o interakcji jako o specyficznej umiejetnosci jezyko-
wej? Odpowiedz jest prosta. Wraz z rozwojem technolo-
gii informacyjnych interakcja pisemna stata sie dziataniem
wszechobecnym, stosowanym przez wigkszos¢ uzytkow-
nikéw jezyka: e-maile, SMS-y, czaty i blogi to najbardziej
charakterystyczne formy realizacji pisemnych dziatan in-
terakcyjnych. Bez nich nikt dzisiaj nie wyobraza sobie
funkcjonowania w spoleczenstwie. Dlatego tez nalezy po-
strzega¢ interakcje w formie pisemnej i ustnej jako pelno-
prawne dzialanie jezykowe.

Dziatania mediacyjne wedlug twoércéw ESOK]
umozliwiaja natomiast komunikacje miedzy osobami,
ktére — z réznych wzgledéw — nie moga sie ze soba bez-
posrednio porozumiewac¢. Podejmujac te dziatania, uzyt-
kownicy jezyka nie wyrazaja swoich wlasnych pogla-
dow i mysli. Wsréd dziatan mediacji wymienia sie przede
wszystkim tlumaczenie, streszczanie najwazniejszych tre-
$ci w obrebie jezyka drugiego lub miedzy jezykiem pierw-
szym a drugim, a takze parafrazowanie (Rada Europy
2003:83).

Tak wiec jezykowa kompetencja komunikacyjna
uruchamiana jest poprzez rézne rodzaje dziatan, wcho-
dzacych w zakres recepcji, produkcji, interakcji i mediacji,
z ktérych kazde moze mie¢ charakter pisemny lub ustny
albo faczy¢ oba te rodzaje. Tej zmianie terminologicznej
towarzyszy prawdziwa zmiana znaczenia: nie chodzi tutaj
o dodanie kolejnych sprawnoéci (w znaczeniu skills), ale
o podkreslenie unikatowej roli spolecznego wymiaru po-
stugiwania sie jezykiem. Nie mozna traktowac interakcji
jako sumy recepcji i produkeji; poprzez interakcje i w inte-
rakeji uzytkownicy jezyka wspoéttworza znaczenie. Media-
cja jest dzialaniem jeszcze bardziej kompleksowym: inte-
gruje wymiar spoteczny i kulturowy charakterystyczny dla
interakeji i jednoczesnie przekracza ten wymiar, podkre-
$lajac stala wiez miedzy wymiarem spotecznym i wymia-
rem indywidualnym w przypadku uzycia i uczenia sie je-
zykéw (North i Piccardo 2016).

Dziatania mediacyjne w ESOKJ

Cytowane powyzej opisy dotyczace dzialan mediacyj-
nych moga sugerowac dos$¢ waskie pojmowanie mediacji
w ESOK]. Przyjrzyjmy sie zatem blizej tym fragmentom
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dokumentu, w ktérych jego autorzy, w sposéb eksplicytny
lub posredni interpretuja pojecie mediacji, podaja przy-
kiady pisemnych i ustnych dziatait mediacyjnych.

W rozdziale 4.4.4 wérdd dziatan mediacji ustnej wy-
mieniono: tlumaczenie symultaniczne (konferencje, ze-
brania, przemdwienia itp.); ttumaczenie konsekutywne
(powitania, oprowadzanie wycieczek itp.); tlumaczenie
nieformalne, tj. wypowiedzi cudzoziemcéw podczas ich
pobytu w danym kraju, wypowiedzi uzytkownikéw wta-
snego jezyka podczas pobytu za granica, w sytuacjach to-
warzyskich i transakcyjnych (zakupy, ustugi — dla przy-
jaciol, rodziny, klientéw, gosci z zagranicy itp.), szyldow,
jadtospiséw, ogloszen. Mediacja pisemna natomiast to np.:
tlumaczenie doktadne (kontraktéw, tekstéw prawniczych
i naukowych itp.); tlumaczenie literackie (powiesci, sztuk
teatralnych, poezji, librett operowych itp.); streszczanie
najwazniejszych tresci (artykutéw z gazet i czasopism itp.)
w obrebie jezyka drugiego lub miedzy pierwszym a dru-
gim jezykiem, parafrazowanie (tekstéw specjalistycznych
dla laikéw itp.). Autorzy dokumentu zwracaja réwniez
uwage na réznorodnosc¢ sytuacji, w ktérych dziatania ro-
zumienia, przeformulowania i wyjasnienia tekstu moga
by¢ obecne. Warto podkresli¢ fakt, ze wymieniaja tu na-
wet mozliwos¢ tworzenia tekstu w jezyku ojczystym ja-
ko odpowiedzi na bodziec w jezyku obcym, ale tematu te-
go nie rozwijaja i nie komentuja tego problemu, poniewaz
nie wchodzi on w zakres nauczania jezyka obcego/drugie-
go (Rada Europy 2003:136).

Dziatania mediacyjne, zdefiniowane w Systemie opi-
su, staly sie jednak przedmiotem kontrowersji i krytyki.
Wedtug opinii dydaktykéw (Rosen 2007, Rosen i Minns
2008, Piccardo 2012), zostaly one ograniczone do wyspe-
cjalizowanych dziatari tlumaczenia ustnego i pisemnego.
Ponadto, poréwnujac miejsce poswiecone poszczegdl-
nym dzialaniom jezykowym (recepcji, produkcji, interak-
¢ji i mediacji), nie mozna oprze¢ si¢ wrazeniu, iz twoércy
dokumentu przywiazuja do mediacji mniejsza wage niz
do pozostatych dziatan, a argumentem w utrzymaniu tej
tezy jest dodatkowo brak wskaznikéw bieglosci jezyko-
wej dla tego dzialania (Janowska 2016). E. Piccardo stoi
na stanowisku, iz autorzy dokumentu poswiecaja media-
cji zbyt mato uwagi i odwotuje sie do pierwotnej — pilo-
tazowej wersji ESOK]J, ukazujac Zrédta opisu dziatan me-
diacyjnych (zob. Piccardo 2012, North i Piccardo 2016).

W koncepcji  Europejskiego  systemu  opisu
2 1997/1998 r.? mediacja zajmuje naturalne miejsce w pro-
cesie uzycia jezyka. Ze schematu zamieszczonego ponizej
wynika, iz zostala ona ,wkomponowana” w inne dziata-
nia jezykowe i usytuowana na przedluzeniu interakcji, a ta
z kolei odwoluje si¢ do dziatan recepcji i produkgji. Jak wi-
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scHEMAT 1. Dziatania jezykowe w wersji ESOKJ z 1998 r. (Zrédto: Les Langues vivantes: apprendre, enseigner, évaluer. Un Cadre européen

commun de référence, s. 16)
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TABELA 1. Dziatania jezykowe - mediacja (Zrodto: Les Langues vivantes: apprendre, enseigner, évaluer. Un Cadre européen commun de

référence, 1998:178)

¢ ttumaczenie nieformalne
< . . ¢ ttumaczenie symultaniczne (spotkania, konferencje)
= Ttumaczenie ustne: . . T . . L
& | ogélny opis ¢ ttumaczenie nastepcze, czyli konsekutywne (np. przemoéwienie, zwiedzanie z przewodnikiem)
) umieietnosci ¢« komentarz do napisoéw, tablic, znakdw, menu itp.
< = ie ¢ streszczanie, komentowanie najwazniejszych informacji (artykut itp.)
8 ¢ przeformutowywanie tekstow specjalistycznych (upowszechnienie)
<
[a)
ww
zZ |«
Z | Ttumaczenie pisemne: | * ttumaczenie nieformalne listéw prywatnych
E ogadlny opis ¢ ttumaczenie literackie
‘£ umiejetnosci « ttumaczenie specjalistyczne (prawo, handel, nauka)

dag, jest ona silnie zwigzana z pozostalymi dziataniami.
W wersji z 2001 r.*> schemat ten usunieto, natomiast za-
chowano w catoéci definicje:

Dziatania  mediacyjne (pisemne czy ustne,
receptywne czy produktywne) umozliwiajg komunikacje
miedzy osobami, ktore — z réznych wzgledow — nie mogg
sie ze soba bezposrednio porozumiewac. Tlumaczenie
ustne i pisemne, parafraza, streszczenie, podsumowanie
lub zapis umozliwiajg korzystanie z tekstow i wypowiedzi
Zrédtowych osobom, ktore nie majg do nich bezposredniego
dostepu. Mediacyjne dziatania jezykowe rozumiane
sg jako przetwarzanie istniejgcych tekstow, odgrywajg
wazng role w codziennym zyciu jezykowym naszych
spotecznosci (Rada Europy 2003: 24).

Précz tego, ze schemat lepiej obrazuje status dzialan
mediacyjnych i tym samym bardziej przemawia do czytel-
nika, wydaje si¢ on potwierdza¢ naturalny charakter me-
diacji, zawarty w powyzszym opisie. Zostala tu wyekspo-
nowana jej centralna rola oraz jej kompleksowo$¢, ktéra
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wychodzi poza prosta wymiane informacji. Tym bardziej
trudno uzytkownikom ESOK] zrozumie¢ brak wskaz-
nikéw bieglosci, ktére z pewnoscia umozliwityby szereg
rozwigzan metodycznych w procesie nauczania/uczenia
sie jezykow obcych. Wydaje sie to o tyle zaskakujace, ze
w pierwszej wersji Systemu opisu odnajdujemy szkic, kt6-
rego elementy zostaly pominiete w wersji z 2001 r.

Jest to fragment tabeli, w ktérej autorzy ESOK] za-
miescili zestawienie wszystkich dziatan jezykowych wraz
z propozycja umiejetnosci szczegdltowych zwigzanych
z tym dzialaniem, ktére nastepnie ,zeskalowano” w tak
charakterystycznych dla tego dokumentu tabelach. Te,
ktére odnosza sie do dzialan mediacyjnych, nie zostaly
opracowane ani w pierwotnej, ani ostatecznej wersji Euro-
pejskiego systemu. Nieobecno$¢ tych deskryptoréw stano-
wi duzy mankament, bowiem utrudnia zrozumienie roli
tego dziatania komunikacyjnego, ktére de facto pozostaje
niejasne i niewidoczne.

Jesli wezmiemy jednak pod uwage perspektywe
réznojezycznodci i interkulturowy wymiar nauczania je-
zykéw obcych przyjety w Systemie opisu, odnajdujemy
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dos$¢ szeroka wizje mediacji. Autorzy dokumentu pisza:
Ttumaczenie (lub streszczenie/parafrazowanie) wypo-
wiedzi w drugim jezyku obcym na pierwszy jezyk obcy,
udziat w dyskusji odbywajacej sie w kilku réznych jezy-
kach, interpretacja zjawisk kulturowych w odniesieniu do
innej kultury — oto przykiady dziatan mediacyjnych, kto-
re mogq odegrac znaczng role przy ocenie i kwalifikowa-
niu umiejetnosci stosowania kompetencji réznojezycznej
i réznokulturowej (Rada Europy 2003:151). Przywolane
tutaj przyklady dzialan mediacyjnych pozwalaja do-
strzec jej réznorodny charakter. Mediacja jest postrze-
gana jako naturalne dzialanie komunikacyjne mie-
dzyjezykowe 1 wewnatrzjezykowe, podczas ktérego
interlokutorzy, w celu porozumienia si¢, moga odwoly-
wac sie do takich $rodkéw, jak przeformutowanie, wyja-
$nienie, upraszczanie; moga tez uzywac trzeciego jezyka
oraz srodkow pozajezykowych. Wydaje sie, ze postugu-
jac sie terminem mediacji, ktérej szczegdlnymi formami
sa ttumaczenie pisemne i ustne, autorzy ESOK] podkre-
$laja kompleksowos$¢ tego dzialania jezykowego. Tlu-
maczenie rozumiane jako zmiana kodu jezykowego nie
polega przeciez na poszukiwaniu odpowiednikéw mie-
dzy stowami réznych jezykéw. Kazdy jezyk uwzglednia
specyfike kulturowa i psychologiczng danej spoteczno-
$ci. To wlaénie w dziataniach mediacji, rozumianej sze-
rokim znaczeniu uwidaczniaja si¢ elementy implicytne,
kulturowe i czgsto nieprzettumaczalne w danym jezyku.
W takim ujeciu mediacja jawi sie jako miejsce zderzenia
jednosci z réznorodnoscia, tozsamosci z odmiennoscia,
znanego z nieznanym.

Obserwujac kontakty i rozmowy miedzy ludzmi
w réznych sektorach zycia spotecznego, mozemy z fatwo-
$cia stwierdzi¢, ze mediacja (jezykowa, kulturowa i spo-
teczna) staje sie zjawiskiem coraz bardziej powszechnym.
W wielojezycznych i wielokulturowych spoteczenstwach
nie jest to dzialanie zarezerwowane wytacznie dla spe-
cjalistéw czy ograniczonej grupy uzytkownikéw jezyka
(np. tlumaczy), ale stanowi jedng z podstawowych form
komunikacji przedstawicieli réznych srodowisk. Jest to
element codziennej, naturalnej i spontanicznej komu-
nikacji i odpowiada checi wzajemnego porozumienia
na wielu plaszczyznach. Swiadomi tej sytuacji, autorzy
ESOK]J wlaczyli mediacje do podstawowych dziatan ko-
munikacyjnych, jednak konieczne stalo si¢ poszerzenie
definicji mediacji. Jest to dziatanie, ktére nie koncentru-
je si¢ wylacznie na adekwatnym przekazie tresci jezyko-
wych, ale odbywa sie takze poprzez przelaczanie kodéw
jezykowych, przejscie od jednego typu wiedzy do innej,
posredniczenie w uczeniu si¢ i wymaga réwnocze$nie
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uruchomienia strategii miedzyjezykowych, miedzykul-
turowych i kognitywnych.

Mediacja - ewolucja pojecia

Mineto juz 20 lat od powstania pierwszej — pilotazowej
wersji ESOK]J, a 16 od opublikowania jego ksiazkowej
postaci, ktéra doczekata sie ttumaczenia na 40 jezykow*.
W tym czasie byliémy swiadkami wielu zmian o charak-
terze politycznym i spotecznym. Intensywna mobilnos¢
edukacyjna i zawodowa, upowszechnienie edukacji nie-
formalnej i pozaformalnej, wprowadzenie Europejskich
Ram Kwalifikacyjnych, zawrotny wrecz rozwéj nowych
technologii i $rodkéw komunikacji, a takze problematy-
ka imigracji i uchodzcéw zasadniczo zmodyfikowaly eu-
ropejska polityke jezykowa i postawily nowe wyzwania
przed osobami odpowiedzialnymi za ksztalcenie jezyko-
we. W 2014 r. eksperci Rady Europy podjeli decyzje o roz-
poczeciu prac nad modyfikacja tresci i uzupelnieniem
Europejskiego systemu opisu. Zaproponowane zmiany, po-
wstate w trzyetapowym pilotazu (2014-2016), sq obszerne
i dotycza przede wszystkim skal bieglosci®.

Specjalne miejsce w pracach nad ,nowa” wer-
sja Europejskiego systemu zajeto pojecie mediacji, ktére
znacznie poszerzono, biorgc pod uwage kompleksowo$é
tego pojecia i jego interkulturowy aspekt. B. North i E. Pic-
cardo (2016:8-11) wyrdzniaja cztery formy mediacji: jezy-
kowg, kulturowg, spoteczng oraz pedagogiczna.

Mediacja jezykowa ma nie tylko wymiar miedzyjezy-
kowy (ttumaczenie pisemne lub ustne, bardziej lub mniej
formalne, przetwarzanie tekstéw), ale moze mie¢ réwniez
wymiar wewnatrzjezykowy, ograniczajacy si¢ do dziatan
w obrebie jezyka docelowego (np. streszczenie tekstu) lub
jezyka Zrédlowego. Streszczenie tekstu w J1 (jezyku 1) jest
takze dziataniem mediacyjnym, ktére dotyczy samego je-
zyka, jego formy i znaczenia. Ale gdy tylko wyjdziemy po-
za ideg prostego przekltadu z jednego jezyka na drugi, po-
strzeganej jako transfer znaczenia, i gdy wezmiemy pod
uwage fadunek kulturowy stéw oraz ich cze$ciowa nie-
przettumaczalno$¢, wchodzimy w drugi wymiar mediacji,
wymiar kulturowy.

Proces mediacji jezykowej, ktéry ulatwia zrozumie-
nie, to takze proces mediacji kulturowej. Przejscie z jedne-
go jezyka do drugiego jest réwnocze$nie — i we wszystkich
przypadkach — przejsciem z jednej kultury do drugiej.
Przejscie miedzy kulturami nie ogranicza si¢ do sytuacji
mediacji typu J1-J2-J1, jest ono réwniez obecne w media-
cji wewnatrzjezykowej, poniewaz niejednokrotnie chodzi
o to, by umozliwi¢ uczacemu sie zetkniecie sie z rézny-
mi idiolektami lub socjolektami albo tez réznymi stylami
i rodzajami tekstow. Procesy mediacji stuza réwniez zde-
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rzeniu ze soba réznych kultur ludzkich, spotecznych i za-

wodowych. Takie pojmowanie mediacji prowadzi do ko-

lejnego poziomu — mediacji spoteczne;j.

W ESOK] z 2001 r. podkresla sie czesto spoteczny
wymiar mediacji: dzialania mediacyjne umozliwiaja ko-
munikacje miedzy rozméwcami i odgrywaja wazna ro-
le w codziennym zyciu jezykowym naszych spolecznosci
(Rada Europy 2003:24). Najcze$ciej ogranicza si¢ media-
cje spotecznag do relacji dwdch lub wiecej oséb, ktére nie
moga komunikowac sie, bo si¢ nie rozumieja. Jesli jednak
przyjmiemy, ze dzialania mediacji maja na celu uczynienie
tekstu zrozumialym, mozna pokusic si¢ o szersze pojmo-
wanie tego procesu. Istnieje nie tylko mediacja spotecz-
na interpersonalna, ale takze mediacja intrapersonalna,
gdzie uczacy si¢/uzytkownik jezyka ma na celu nadanie
znaczenia tekstowi (méwionemu lub pisanemu), z ktérym
sie zetknal. To dziatanie ma charakter spoteczny, ponie-
waz wchodzg w relacje piszacy i czytajacy oraz mdwia-
cy i stuchacz.

Osobng kategorie stanowi mediacja pedagogiczna.
O mediacji moéwi sie nie tylko w kontekscie przekazywa-
nia, reformufowania tresci czy tlumaczenia. Mozna po-
$redniczy¢ réwniez w procesie dydaktycznym, bowiem
»skuteczne nauczanie jest forma mediacji” (North i Pic-
cardo 2016:11). W sytuacji nauczania i uczenia si¢ posred-
nikiem jest nauczyciel lub rodzic (zob. tez Sujecka-Zajac
2016). Gdy wystepuja oni w roli oséb kierujacych proce-
sem uczenia sig, staja si¢ mediatorami pomiedzy wiedza,
doswiadczeniami i umiejetnoscia myslenia krytycznego
uczacych sie. Mamy wéwczas do czynienia z mediacja po-
znawczg (cognitive mediation). Biorac pod uwage liczne
dzialania, jakie maja miejsce w klasie lekcyjnej (organiza-
cja pracy, tworzenie wzajemnych relacji i wymiany, inte-
gracja uczniéw, zachecanie do pracy, unikanie i rozwig-
zywanie probleméw itp.), mediacja pedagogiczna moze
obejmowac nastepujace dzialania:

— ulatwienie dostepu do wiedzy, zachecanie innych do
refleksji (mediacja poznawcza: wsparcie),

—  wspdltworzenie znaczenia we wspdlpracy jako czto-
nek grupy szkolnej, seminaryjnej lub w ramach
warsztatéw (mediacja poznawcza: wspétdziatanie),

—  zapewnienie warunkéw realizacji ww. punktéw,
tworzgc, organizujac i kierujac przestrzenia pozwa-
lajaca na kreatywnos¢ (mediacja relacyjna).

Przedstawione powyzej podejécie do mediacji (zob.
North, Piccardo 2016) umozliwito dalsza jej kategoryza-
cje i przygotowanie stosownych deskryptoréw. Powotujac
sie na publikacje Daniela Costa i Marisy Cavalli (2015),
autorzy ,nowej” wersji ESOK] wyréznili mediacje rela-
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cyjna (relational mediation) oraz mediacj¢ poznawcza
(cognitive mediation). Mediacja relacyjna rozumiana jest
jako proces tworzenia i kontroli relacji miedzyludzkich
w celu wprowadzenia atmosfery zyczliwosci i wspdtpracy;
odbywa sie ona w toku bezposrednich kontaktéw i doty-
czy zasadniczo komunikacji ustnej. Mediacja poznawcza
za$ ulatwia dostep do wiedzy i poje¢, szczegélnie w sy-
tuacji, gdy jednostka sobie z tym nie radzi ze wzgledu na
nieznajomos¢ poje¢ i/lub ze wzgledu na bariere jezykowa
lub kulturowa. Polega ona m.in. na objasnianiu (ustnym
lub pisemnym), upraszczaniu jezyka, skracaniu tekstu,
wizualizacji. Mediacja poznawcza zostala podzielona na
dzialania tworzenia znaczenia i dzialania przekazywania
znaczenia. Przedstawia to ponizszy schemat, ktéry poka-
zuje réwniez, jak bardzo ewoluowato pojecie mediacji.

Wymienione powyzej typy mediacji mieszcza sie
w obrebie jednego jezyka, ale moga takze obejmowac me-
diacje pomiedzy jezykami (np. tltumaczenie), mediacje po-
miedzy uzytkownikiem jezyka a tekstem czy tez media-
cje online. We wszystkich rodzajach mediacji uwzglednia
sie umiejetnos¢ korzystania z nabytej wiedzy, kompeten-
cji réznojezycznej i miedzykulturowej.

W dziataniach mediacyjnych uczacy sig/uzytkownik
jako uczestnik zycia spotecznego pelni role posrednika
i ulatwia tworzenie i przekazywanie znaczenia w obrebie
jednego jezyka lub przy pomocy innego. W odréznieniu
od dzialan recepcji, produkeji i interakeji, mediacja nie
opiera sie na tym, co zrozumial lub przekazat interloku-
tor. Wazniejsza tu jest rola jezyka w tworzeniu przestrzeni
i warunkéw do komunikacji i/lub uczenia sig, wspétdzia-
tania w tworzeniu nowego znaczenia, zachecania innych
do tworzenia i rozumienia nowego znaczenia, przekazy-
wania w odpowiedni sposéb nowych informacji. Moze to
sie odbywa¢ w kontekscie spotecznym, pedagogicznym,
kulturowym, jezykowym lub zawodowym. Nalezy jed-
nak zawsze bra¢ pod uwage rozréznienie na mediacje po-
znawczg (tworzenie i przekazywanie znaczenia) i media-
¢je relacyjna (utatwianie relacji i tworzenie warunkéw do
mediacji poznawczej) (Coste, Cavalli 2015).

W takim wlasnie duchu autorzy ,nowej” wersji
ESOK] opracowali 20 tabel z deskryptorami dla media-
¢ji: 15 skal dla mediacji relacyjnej i poznawczej oraz 5 skal
dla strategii mediacyjnych (zob. Descripteurs illustrant les
niveaux du CECR. Version 2016, amplifie, s. 59-71)°.

Podsumowanie

Zdefiniowanie nowego typu dziatan jezykowych w Syste-
mie opisu z 2001 r. nie odbylo sie na zasadzie przypadku,
lecz ze §cisle okreslonego powodu. Mobilno$¢ ludnosci
w Europie w XXI w. pomnozyla wielokrotnie liczbe kon-
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scHEMAT 2. Ogdlny schemat mediacji (zZrodto: Descripteurs illustrant les niveaux du CECR. Version 2016, amplifiée, s. 13).

MEDIACJA

\T/

mediacja relacyjna

mediacja poznawcza

mediacja w ESOKJ 2001

taktéw w réznych jezykach. Pomnozyta réwniez trudno-
$ci, sytuacje, w ktérych komunikacja nie dosztaby do skut-
ku, gdyby nie pomoc 0séb trzecich (posrednika). Jednak
ujecie stricte jezykowe dziatann mediacyjnych okazalo sie
niewystarczajace i nieprzystajace do obecnych warunkéw
i kontekstu wspoétczesnych kontaktéw miedzyludzkich.
Dlatego rozumienie mediacji bardzo poszerzono, biorgc
pod uwage perspektywe réznojezyczna i réznokulturows
uzycia jezyka oraz warunki wspétdzialania oséb o od-
miennych stylach zycia i pogladach.

Zapotrzebowanie na osoby umiejace rozwigzywac
problemy jezykowe, kulturowe i spoteczne oraz utatwia-
jace (umozliwiajace) autentyczna komunikacje i ucze-
nie sie stalo si¢ zjawiskiem powszechnym, jedna z cech
wspolczesnego zycia spotecznego. Dazenie do poszerze-
nia i uszczegélowienia mediacji w dokumentach Rady
Europy jest przejawem nie tylko wspomnianych zmian
o charakterze spotecznym, ale oznacza tez koniecznos¢
dostosowania do nich ksztalcenia jezykowego. Nowa kon-
cepcja mediacji stanowi kolejny sygnal, zwracajacy uwage
na to, Ze nauczanie/uczenie si¢ jezyka to nie tylko dbalos¢
o jezykowa kompetencje komunikacyjng, ale calosciowe
i przyszto$ciowe formowanie uczacego sie, rozwijanie je-
go kompetencji ogolnych: wiedzy (savoir), umiejetnosci
(savoir-faire), cech osobowosci (savoir-étre), umiejetno-

przekazywanie znaczenia

(otrzymanych informaciji)

—

$ci uczenia sie (savoir-apprendre), a takze zdolnosci (do)
dziatania (savoir-agir) na wielu plaszczyznach. Wspol-
czesna glottodydaktyka nie moze obejs¢ sie bez mediacji,
a uczenie si¢ przez dzialanie i wykonywanie zadan stwarza
naturalng jej potrzebe. Wykonanie zadania komplekso-
wego warunkuje czynnosci intencjonalne, indywidualne
lub kolektywne, wpisane w okreslong dziedzine spolecz-
ng, ukierunkowane na realizacje jednego lub wiecej ce-
16w i zakoniczone dostrzegalnym rezultatem; moga faczy¢
w sobie jezyk i dzialanie oraz wymagaja uaktywnienia licz-
nych strategii i kompetencji.
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DR HAB. IWONA JANOWSKA Kieruje Katedra Jezyka Polskiego
jako Obcego Uniwersytetu Jagiellofiskiego. W swojej pracy badawczej
zajmuje si¢ zastosowaniem podej$cia ukierunkowanego na dzialanie
w nauczaniu/uczeniu si¢ jezykéw obcych (Podejscie zadaniowe do na-
uczania i uczenia sie jezykéw obcych, 2011) oraz planowaniem dydak-
tycznym (Planowanie lekcji jezyka obcego, 2010). Jest autorka artykuléw
z zakresu glottodydaktyki i metodyki nauczania jezykéw obcych, a takze

programow i zbioréw zadan do nauczania jezyka francuskiego i polskiego.

1 Skréty uzywane w artykule to: ESOK], Europejski system opisu, Europejski system, System opisu.

Projekt 2. ESOKJ: wersja angielska — 1997, wersja francuska — 1998.

Zob. https://rm.coe.int/16806d8893 [Dostep: 25.08.2017].

2
3 Chodzi tu o dwie podstawowe wersje ESOK] — angielska i francuska — wydane w 2001 r., przetlumaczone na jezyk polski w 2003 r.
4
5

Zob. Descripteurs illustrant les niveaux du CECR. Version 2016, amplifiée, Version pilote pour consultation, Strasbourg: Conseil de I'Europe / CEFR Illustrative
Descriptors Extended Version 2016, Pilot version for consultation, Strasbourg: Council of Europe.

6 Ponizej podajemy nazwy zeskalowanych dziafan i strategii mediacyjnych w jezyku francuskim i angielskim.

Médiation: Médiation générale, Créer un espace pluriculturel, Gérer des interactions en pléniére et en groupes, Gérer des situations délicates et des désaccords,
Construire du sens, Encourager le développement d'idées, Retransmettre du sens (a loral), Transmettre des informations spécifiques a loral, Expliquer des données
a loral (par ex. des graphiques, diagrammes, tableaux, etc.), Traiter un texte a loral, Interpréter, Traduire a loral un texte écrit (traduction a vue), Retransmettre
du sens (a lécrit), Transmettre des informations spécifiques a lécrit, Expliquer des données a lécrit (par ex. des graphiques, diagrammes, tableaux, etc.), Traiter un
texte a lécrit, Traduire; Stratégies de médiation: Relier a un savoir préalable, Développer un texte, Rationaliser un texte, Décomposer une information complexe,
Adapter son langage.

Mediation: Overall mediation, Creating pluricultural space, Managing plenary and group interaction, Dealing with delicate situations and disagreements, Construc-
ting meaning, Stimulating the development of ideas, Conveying received meaning (spoken), Relaying specific information, Explaining data (e.g. in graphs, diagrams,
charts etc.), Processing text in speech, Interpreting, Spoken translation of written text (Sight translation), Conveying received meaning (written), Relaying specific
information in writing, Explaining data (e.g. in graphs, diagrams, charts etc.), Processing text, Translating; Mediation Strategies: Linking to previous knowledge,
Amplifying text, Streamlining text, Breaking down complicated information, Adjusting language.
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Angielski jako lingua franca.

Co ty mowisz?!

AGNIESZKA STRZALKA

Angielski jako lingua franca to termin, ktory zastepuje dzis inny: angielski jako jezyk

obcy. Cho¢ modyfikacja nazewnictwa czesto nie oznacza przeksztatcen w prak-
tyce, w tym wypadku sugeruje ona zmiane podejscia do nauczania jezyka, ktdra
moze zdziwicé, a nawet zgorszy¢ wielu praktykujacych i przysztych nauczycieli.

ho¢ wielu z nas jest zgodnych co do tego,
ze $wiat jest globalna wioska, trudniej nam
uznaé, ze angielszczyzna jest obecnie wia-
snoscig calego $wiata, a jej rodzimi uzyt-
kownicy nie decyduja juz, jak nalezy si¢ nig
postugiwac. Paradoks polega na tym, ze wielu nauczycieli,
uzytkownikéw angielskiego w jego odmianie jako lingua
franca, czuje si¢ odpowiedzialnych za krzewienie modelu
sprawnosci jezykowej opartego na kompetencji rodzimego
uzytkownika, ktéry uznaje sie za najlepszy angielski (Sifakis
2009). W niniejszym artykule prébuje odpowiedzie¢ na kil-
ka zasadniczych pytan dotyczacych dydaktyki English as
a Lingua Franca, czesciowo opierajac si¢ na pilotazowym
badaniu nauczycieli jezyka angielskiego, ktérego celem byto
okreslenie ich postaw wobec tej nowej odmiany jezyka.
Wybdr odmiany lingua franca, nie za$ jezyka angiel-
skiego jako obcego, moze budzi¢ pewne kontrowersje. By¢
moze dla wielu raczej szokujace byloby stwierdzenie, ze
w Polsce mieliby$my uczy¢ np. uzycia czasownika w trze-
ciej osobie bez konicéwki -s. (zob. Seidlehofer 2004). My-
$le, ze przyczynia sie do tego nasza dluga i ugruntowana
tradycja nauczania jezyka angielskiego w jego ,najlepsze;j”
odmianie. Na czym polega ta tradycja?

Angielski jako jezyk obcy i angielski

jako lingua franca

Uczenie sie¢ jezyka angielskiego w Polsce mozna okresli¢
jako uczenie sig¢ jezyka obcego (nie drugiego ani miedzy-
narodowego) z kilku powoddéw: odbywa sie ono w kraju
ucznia, a wspoélnota etniczna naturalnie postugujaca sie
tym jezykiem pozostaje w duzym oddaleniu, w sensie

geograficznym i kulturowym, przez co tez stanowi nie-
ustanny punkt odniesienia w nauce. Sposéb méwienia i pi-
sania rodzimych uzytkownikéw angielszczyzny jest mode-
lem dla uczacych sie jak i nauczycieli. Native speaker albo
»ktos, kto méwi jak native speaker’, to atrakcyjne okresle-
nia dla wielu uczacych sig, ktérzy sami chcieliby podaza¢
w tak wyznaczonym kierunku. Z tego powodu alternatyw-
ne pojecie, angielski jako lingua franca, moze by¢ przez
wiele 0s6b odrzucane jako opcja niepelnowartosciowa.

Zagorzala propagatorka angielskiego jako lingua
franca, Jennifer Jenkins (1998), proponuje, by wymowa
i gramatyka tego jezyka zostaly dostosowane do potrzeb
i praktyk nowej grupy, jaka sa uzytkownicy miedzyna-
rodowego angielskiego. Aby wprowadzi¢ jezyk uzywa-
ny na $wiecie w celach komunikacji miedzynarodowej
do klasy jezykowej, nalezaloby najpierw uzgodni¢ stan-
dardy jego uzycia. Tzw. euroangielski, lingua franca Eu-
ropy, cho¢ ma wielu zwolennikéw-teoretykéw (Jenkins
1998, Modiano 2001, Jenkins, Modiano i Seidlhofer 2001)
w zasadzie nie ma racji bytu w klasie jezykowej w polskiej
szkole ze wzgledu na fakt, ze opis fonologiczny tej nowej
odmiany nie jest do zaakceptowania przez naszych fone-
tykéw (por. Buczek-Zawita 2017).

Angielski jako lingua franca - kompromis?

Szukajac poza Europa autorytetéw opowiadajacych
sie po stronie internacjonalizacji angielskiego, nale-
zy z pewnoscia wspomnie¢ o Sarze McKay, znanej so-
cjolingwistce amerykanskiej, ktéra uzywa terminu
pedagogika jezyka angielskiego jako miedzynarodowego
(ang. EIL pedagogy: English as an International Language)
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i ttumaczy, ze ze wzgledu na miedzynarodowy status i ro-
snacy liczbe wielojezycznych uzytkownikéw, angielskiego
nalezy dzi$§ uczy¢ inaczej niz dyktuje to dotychczasowa
tradycja (McKay 2003). Wedlug badaczki, obserwujemy
odpepowienie angielszczyzny od wspdlnoty jej uzytkowni-
kéw z tzw. kregu wewnetrznego (ang. Inner Circle — czyli
uzytkownikéw rodzimych). Réwniez Cook (2010) dziwi
sie, dlaczego uzytkownicy angielskiego jako lingua franca
stale poréwnuja si¢ do rodzimych uzytkownikéw, w sy-
tuacji gdy, jak twierdzi, multikompetentny multilingwalny
uzytkownik jest zupetnie innym podmiotem komunikacji,
rzadzacym si¢ swoimi prawami. Znajdujace si¢ w jego
repertuarze jezykowym kody w sposéb nieuchronny wy-
wieraja na siebie wptyw, tak na poziomie fonetycznym czy
syntaktycznym, jak i pragmatycznym.

Jako nauczyciel jezyka z ponad 20-letnim do$wiad-
czeniem, wyznaje poglad, ze wymowa nierodzimych uzyt-
kownikéw powinna by¢ na tyle dobra, by tatwo byto ich
zrozumie¢. Jednocze$nie wcale nie musi, a wrecz nie po-
winna by¢ wzorowana na wymowie uzytkownikéw rodzi-
mych. Dla wielu uczacych sie, gtéwnie oséb dorostych,
stawianie ,poprzeczki fonetycznej” zbyt wysoko jest po
prostu demotywujace. Poza tym, jesli zamieszkujesz w kra-
Jju, gdzie mowi sie danym jezykiem, obca wymowa stano-
wi przeszkode, jesli zas interesujg cig kontakty miedzyna-
rodowe, przeszkoda jest wymowa rodem z zupetnie innego
terytorium niz ty sam (Timmis 2002:243; thum. wt. - A.S.).

Wielu nauczycieli i studentéw by¢ moze z duma stu-
cha komplementéw na temat swojej $wietnej wymowy,
ktérg mozna wrecz pomyli¢ z wymowa native speakeréw,
ale w istocie to wlasnie angielszczyzna w odmianie mie-
dzynarodowej jest duzo bardziej przystepna i duzo blizsza
uczgcemu sie. Jezyk, ktérym sie postugujemy w kontak-
tach miedzynarodowych, nie jest dzi$ ,jezykiem obcym’,
czyli czyims jezykiem ojczystym, ale — uzywajac rejestru
informatycznego — skastomizowanym, dostosowanym do
potrzeb ,klienta” kodem. Dzieki postugiwaniu si¢ kodem,
mowiacy nie musi udawad, ze angielski jest jego jezykiem
ojczystym.

CO NA TO UCZNIOWIE?

Badania Timmisa (2002) na grupie 400 studentéw z 14 kra-
jow pokazaly, Ze uczacy sie jezyka angielskiego ,uwiel-
biajg” wymowe rodzimych uzytkownikéw. Nikt sposréd
ankietowanych nie przyznal, ze podoba mu sie ,,obcy ak-
cent”. Wiekszos¢ badanych stwierdzita, ze chciataby moé-
wi¢ i uzywac gramatyki ,tak jak native speaker”. Zaledwie
30 proc. badanych (realisci?) przyznato, ze chcieliby by¢
~komunikatywni, lecz zrozumiali” Zaciekawilo mnie, jak
podobne badanie wypadloby w Polsce.
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W poczatkowej fazie pilotazowego badania ankietowego,
obejmujacego 40 studentédw trzeciego roku i anglistyki po-
stanowitam dowiedzie¢ sie, czy dla studentéw przygoto-
wujacych sie do zawodu nauczyciela anglisty priorytetem
jest wymowa zblizona do tej w wydaniu rodzimych uzyt-
kownikéw jezyka, czy jednak zadowoli ich sposéb méwie-
nia, ktéry okresla si¢ jako mowe z obcym akcentem. Do
tego celu uzytam nieco prowokacyjnego pytania: Gdyby
caty Swiat mowit po angielsku tak jak Brytyjczycy czy Ame-
rykanie, czy zylibysmy w raju czy w piekle?

O dziwo, jedna trzecia studentéw wybrata raj, podczas
gdy pozostali... podzielili sie réwno na tych, dla ktérych sy-
tuacja ta bylaby raczej pieklem, oraz tych, ktérzy samoist-
nie opisali ja, w konwencji zadanego pytania, jako czysciec.
Dlaczego wybierano raj, optujac za tym, by wszyscy zblizyli
swa wymowe do modelu natywnego? Oto niektdre z odpo-
wiedzi: niektore akcenty sq trudne do zrozumienia; powin-
nismy dgzyé do doskonatosci; wymowa natywna to trudny
cel, ale chyba warto; byloby to mile dla ucha; tatwiej byto-
by rozumiec taki angielski. Cdz, takie poglady z pewnoscia
znajda zwolennikéw i wérdd czytelnikéw. Trudno nie zgo-
dzi¢ sie z argumentem dazenia do doskonatosci, cho¢ bio-
rac pod uwage czas, jaki nauczyciele na calym $wiecie mu-
sieliby poswiecic¢ na to, by ich uczniowie méwili jak native
speaker, jest on po prostu nierealistyczny, a wynika w du-
zym stopniu z wlasnych ambicji studentéw.

Ci, sposrod studentéw filologii angielskiej, ktorzy
wcale nie zachwycaja sie wizja standardowej, bliskiej na-
tive speakerowi wymowy, twierdzili, ze: réznice muszg ist-
nie¢; ludzie z réznych kultur méwigc jednakowo straciliby
swoja odrebnos$é; bytoby nudno jak diabli (sic!), wazniej-
sze od doskonalej wymowy sq umiejetnosci komunikacyj-
ne ucznia; rézne akcenty informujq innych, kim jestesmy.
I otdz to! Sceptycy, pozostajacy gdzies posrodku, przyznali
po prostu, ze jest to niemozliwe; taki raj bytby bardzo nud-
ny; wymowa natywna utatwitaby komunikacje, ale rézni-
ce sq ciekawe, nawet jesli wywotujg problemy. Poglady tej
grupy, dostrzegajacej obie strony medalu, wskazuja na po-
trzebe zdystansowania si¢ od odwiecznego modelu mé-
wienia jak native speaker.

Sytuacja w krajach paradygmatu angielski jako
jezyk obcy

W krajach kregu rozwijajacego sie (ang. Expanding
Circle), takich jak Polska, z duzym zapotrzebowaniem na
kompetencje w jezyku obcym, w odréznieniu od krajéw
takich jak Indie czy Singapur, gdzie angielski jest jednym
z jezykéw urzedowych, panuja tendencje, by do modelu
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uzytkownika natywnego odnosic si¢ z rewerencja. Z tego
powodu naszym nauczycielom jezyka angielskiego, do
tej pory nauczanego w paradygmacie angielski jako jezyk
obcy, trudno przestawi¢ sie na nauczanie tego jezyka jako
lingua franca.

Nowy paradygmat nie idzie w parze z wyksztalce-
niem wielu nauczycieli tzw. starej szkoty, réwniez wielu
adeptéw dydaktyki jezyka podchodzi do niego z rezerwa.
Proponuje, by przyjrzec sie spolecznej i zawodowej sytu-
acji nauczycieli jezyka angielskiego w naszym kraju, wzo-
rujac si¢ na podobnej analizie, jakiej Sifakis (2009) dokonat
dla Grecji. Zastanowmy sie, ktére z czynnikdw: utatwiaja-
ce czy tez utrudniajgce przejcie do nowego sposobu trak-
towania angielszczyzny, dominuja w naszych realiach.

NAUCZYCIEL JAKO UZYTKOWNIK JEZYKA

W Grecji, jak pisze Sifakis (2009:234), w wiekszosci przy-
padkéw nauczycielami angielskiego sq osoby, dla ktérych
nie jest to jezyk pierwszy, a ich komunikacja w tym jezy-
ku poza klasa szkolng nosi wiele cech angielskiego w jego
odmianie lingua franca. W przekonaniu autorki podobnie
wyglada sytuacja w Polsce — tylko maty odsetek polskich
nauczycieli jezyka angielskiego wlada ,doskonaty” angiel-
szczyzna, zblizong, choc¢by pod wzgledem wymowy, do
poziomu native speakera.

NAUCZYCIEL JAKO PROFESJONALISTA

Nauczycieli jezyka obcego tradycyjnie kojarzy sie z dobry-
mi jego uzytkownikami, stad wielu nauczycieli czuje sie
odpowiedzialnych za rozpowszechnianie modelu rodzi-
mej kompetencji w tym jezyku, czyli ,prawdziwego an-
gielskiego” Programy nauczania, w ktérych angielski trak-
towany jest jako lingua franca (ang. English as a Lingua
Franca curricula), moga nie spelnia¢ oczekiwan uczniéw
i rodzicéw ze wzgledu na obawe obnizania poziomu na-
uczania. Czy nie lepiej jednak postawi¢ na ptynna komu-
nikacje w wielu kontekstach, umiejetnos¢ porozumienia
sie z wieloma ludZmi na $wiecie, ktérych angielski wcale
nie jest doskonaly? Jedynym wytlumaczeniem, dlaczego
tego nie robimy, byloby zalozenie, Ze nasi uczniowie nigdy
nie spotykaja si¢ z ludzmi, dla ktérych angielski nie jest
jezykiem pierwszym. Czy przygotowujemy si¢ jednak do
masowej emigracji do krajéw anglojezycznych?

NAUCZYCIEL JAKO STRAZNIK WARTOSCI

W oczach swoich uczniow, innych nauczycieli i ro-
dzicow, nauczyciele angielskiego to straznmicy jezyka an-
gielskiego i jego kultury. Sq z tego powodu odpowiedzial-
ni za wykorzystanie tych kilku godzin w tygodniu, ktore
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poswiecone s3 nauce jezyka angielskiego, na uczenie za-
sad jezyka angielskiego w jego odmianie rodzimej, po-
przez prezentowanie uczniom przykiadoéw jego uzycia
w kontekscie, w formie jezykowo bezblednej, mniej wazne,
czy komunikacyjnie skutecznej. Takie same wymagania
stawia si¢ nauczycielom innych jezykéw obcych (Sifakis
2009:235).

Sifakis przekonuje nas, ze jesli dwie ostatnie role na-
uczyciela: jako profesjonalisty i jako straznika wartosci,
przewaza nad jego rola jako uzytkownika jezyka, prawdo-
podobne jest, ze natywny model kompetencji jezykowej,
cho¢by w zakresie wymowy, zostanie u nas utrzymany.
Z drugiej jednak strony, umiedzynarodowienie angiel-
skiego musi w pewien sposéb przemawia¢ do nauczycieli,
ktérych gtéwnym zadaniem powinno by¢ przygotowanie
mlodziezy do kontaktéw miedzynarodowych — nie w pa-
radygmacie natywnego uzytkownika jako wzorca, ale na
podstawie bardziej realistycznych norm (czyli obnizonych
standardow!), ktére pozwalaja wszystkim uczacym sig, nie
tylko najbardziej uzdolnionym jezykowo i akademicko,
uzywac¢ jezyka pragmatycznie, jako narzedzia komunika-
cji w turystyce, edukacji i pracy (ibid). Istnieja wiec zaréw-
no argumenty za, jak i przeciw wprowadzeniu modelu an-
gielskiego jako lingua franca.

Paradoksy uzycia angielszczyzny w odmianie
lingua franca na gruncie polskim

Jak juz wspomnialam, przynalezno$¢ Polski do krajéw
tzw. kregu rozwijajacego sie przez wiele lat oznaczata sta-
wianie za gltéwny cel wysokich standardéw w nauczaniu
jezykéw obcych. Jesli chodzi o wymowe angielska, polscy
uczniowie sa w dobrej sytuacji, zaréwno ze wzgledu na
podobienistwo systeméw fonetycznych obu jezykéw, jak
i na jako$¢ ksztalcenia nauczycieli i ich misje doskonale-
nia umiejetnosci jezykowych. Réwniez dostep do anglo-
jezycznych filméw i mozliwos$¢ ostuchiwania sie z jezy-
kiem przez lata nie stanowily trudnosci. Te aspekty nie
zawsze mozna wymieni¢, méwigc o innych krajach w Eu-
ropie, chociazby o Hiszpanii. Jednak jak dowiadujemy sie
ze wspomnianego badania Timmisa (2002), to gtéwnie
uczacy sie z rejondw, gdzie osiagniecie standardéw wy-
mowy bliskich natywnemu uzytkownikowi jest bardzo
trudne, na przykiad z Indii czy Pakistanu, przyznaja, ze
wola swoja wymowe ,,z akcentem”. Autor badania, brytyj-
ski nauczyciel i autor podrecznikéw, przestrzega przed
narzucaniem norm native speakera: wedtug niego naiw-
noscig byloby sqdzic, ze wszyscy uczgcy sie angielskiego,
majgc wybor, zawsze i wszedzie wybraliby model natywny
(Timmis 2002). Wydaje mi sig, ze polskim uzytkownikom
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angielszczyzny zawsze przy$wiecal wiasnie model ,naj-
lepszej” tj. natywnej angielszczyzny.

Pilotaz badania nauczycieli jezyka angielskiego
w wojewoddztwie matopolskim
Zadajac sobie pytanie, w jakim stopniu polscy nauczyciele
jezyka angielskiego daza do modelu natywnego w zakresie
wymowy, wyznajac przez to stary paradygmat kompeten-
cji w tym jezyku, postanowilam ,rozesta¢” swoich studen-
téw, w liczbie 28, na obserwacje nauczycieli, u ktérych od-
bywali praktyki pedagogiczne. Mieli za zadanie przyjrzeé
sie wymowie nauczycieli, stosowanym przez nich ¢wicze-
niom oraz standardom stawianym uczniom.

Jesli chodzi o standard wymowy angielskiej, sposréd
28 obserwowanych nauczycieli ze szkét podstawowych
wojewddztwa malopolskiego, tylko czterech, a wiec okoto
14 proc. mialo wymowe ,zblizona do rodzimego uzytkow-
nika” Pozostalych 24 nauczycieli studenci okreslili jako ,bie-
glych w jezyku uzytkownikéw jezyka’, czasami nawet po-
petniajacych btedy. W trakcie ¢wiczen wymowy angielskiej
na lekcjach zaledwie jeden sposréd nauczycieli wymagat od
uczniéw wymowy ,idealnej’, natywnej, podczas gdy 15 in-
nych (ok. 53 proc.) skupialo si¢ na wymowie zrozumialej.
W przypadku pozostatych 12 (43 proc.) nauczycieli, ¢wiczen
wymowy nie zaobserwowano w ogéle. Jesli chodzi o popra-
we mowy uczniéw, oprocz czterech nauczycieli, ktérzy nie
poprawiali wymowy w ogdle, tylko jeden wymagal wymowy
»doskonatej’, podczas gdy przewazajaca wigkszos¢ (23, czy-
li 82 proc.), zadowalala sie standardem komunikatywno$ci.

Dane te, zebrane w szkolach podstawowych, poka-
zuja, ze model natywnego uzytkownika jest w odwrocie,
a obserwowani nauczyciele nie wystepuja w roli strazni-
kéw ,prawdziwego angielskiego” Taki wynik tego badania
pilotazowego spotkat si¢ z dezaprobata studentéw angli-
styki, spoéréd ktérych prawie potowa uwaza, ze powinni-
$my dbac o to, by uczniowie opanowali doskonata wymo-
we w jezyku angielskim. Takie idealistyczne przekonanie ze
strony przysztych nauczycieli nie wyklucza jednak ,zejscia
na ziemie” w przyszltosci, gdy podejma oni prace w szkole.

Dlaczego wiec jednak /ingua franca?

Angielski jako lingua franca (ELF), jakkolwiek negatywnie
oceniany przez wielu specjalistéw w dziedzinie fonetyki i fo-
nologii (zob. Buczek-Zawita 2015), wydaje si¢ nieuchronnie
wkraczaé w nasza rzeczywisto$¢ edukacyjnojezykowa. Oto
jakie sa argumenty przemawiajace za wprowadzeniem tego
modelu do ksztalcenia jezykowego, z uwzglednieniem wy-
powiedzi Sifakisa (2009). Podaje on cztery powody, z kt6-
rymi w duzej mierze zgadza si¢ autorka tego artykutu, dla
ktérych przejicie to jest nieodzowne:
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1. Uczniowie docenia swoje mozliwosci i poczuja
sie¢ mniej sfrustrowani, jesli uznamy sie za pelnopraw-
nych uzytkownikéw tego jezyka, nie poréwnywanych
ciggle do tych, dla ktérych jest on jezykiem pierwszym
(Sifakis 2009). Cho¢ duzy odsetek polskich uczniéw
bardzo ceni sobie wymowe natywna (chodzi oczywi-
$cie o Standard English!), o czym pisze Buczek-Zawila
(2017), nie mamy pewnodci, jak taka motywacja, ktéra
nazwatabym ,wybiérczo integracyjna” (by¢ tacy jak oni,
gdzie ,oni” oznacza urodzonych w kraju anglojezycz-
nym), wplywa na wyniki w nauce. Wiemy, ze pewna do-
za stresu jest nieodzowna w nauce (tzw. stres pozytyw-
ny), ale czy zbyt wysoko postawiona poprzeczka, nawet
przez siebie samych, nie prowadzi w rezultacie do utra-
ty motywacji, zwlaszcza przez uczniéw mniej uzdolnio-
nych jezykowo?

2. Angielski jako lingua franca ma szanse zmniejsze-
nia negatywnych stereotypéw o innych kulturach, opar-
tych na przekonaniu ,oni méwia zle po angielsku” i za-
checenie uczniéw do wigkszej otwartosci w kontaktach
z innymi uzytkownikami angielskiego na $wiecie. Stucha-
nie wypowiedzi innych ludzi z catego swiata, méwiacych
z akcentem, moze tylko urealni¢ oczekiwania uczniéw co
do komunikacji w $wiecie realnym.

3. Angielski jako lingua franca to szansa na ucze-
nie jezyka nie jako kodu ograniczonego, ale srodka ogdl-
noswiatowej komunikacji. Podkre$lona zostaje wtedy
pragmatyczna warto$¢ znajomosci tego jezyka. Motywa-
¢ja typu instrumentalnego to nie jedyny czynnik, ktéry
wplywa na uczenie si¢ angielszczyzny miedzynarodowej.
Uczniowie, ktérym nauczyciel wskaze wspélnote miedzy-
narodowych uzytkownikéw angielskiego jako grupe do-
celows, odczuwaé moga réwniez motywacje integracyj-
na (chce by¢ jednym z tych, ktérzy oprécz swojego jezyka
znaja angielski na tyle dobrze, by bez trudu podrézowac,
uczy¢ sie czy pracowaé za granicg, jak i posréd cudzo-
ziemcédw we wlasnym kraju.)

4. Angielski jako lingua franca zacheca do udziatu
w programach wymiany uczniéw, wirtualnych podrozy
po Europie, wplywajac na wigksze otwarcie uczniéw na
nasz kontynent (i reszte §wiata). Programy zorientowane
na poznanie innych krajéw europejskich i nieeuropejskich
powinny podkresla¢ pragmatyczna warto$¢ komunikacji
bez granic, w ktérej perfekcyjna wymowa nie jest warun-
kiem koniecznym.

Uwagi konncowe

W dzisiejszej globalnej wiosce to znajomos¢ angielskie-
go, a nie doskonalos¢ w tym jezyku wydaje sie wartoscia.
Dlatego powinnismy szuka¢ nowych, ,demokratycznych”
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sposobdéw uczenia jezyka angielskiego. Potrzebne jest
nam $wieze podejscie do angielszczyzny z akcentem, nie
mozemy pozwoli¢, by uczniowie wyémiewali ja czy paro-
diowali. Jesli uczqgcy sie jezyka obiorg uchodzenie za native
speakera za cel swojej nauki, niewielu go osiggnie. Wyzna-
czajgc sobie nierealne cele, nauczyciele i uczniowie odczu-
waja duzy i diugotrwaty stres (Kirkpatrick 2007, za: Cook
2002). Ta sytuacja, paradoksalnie, w praktyce prowadzi do
obnizenia standardéw.
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Uzycie angielskich okreslnikow
przez polskich uzytkownikow jezyka

angielskiego

ARTUR SWIATEK

Przedmiotem artykutu jest teoretyczna i praktyczna analiza uzycia wybra-

nych okresinikow (np. przedimkow, okresinikow wskazujgcych) przez polskich
uzytkownikéw jezyka angielskiego na réznych poziomach zaawansowania (B1-C2).
Czes$¢ praktyczna dotyczy uzycia wybranych okresinikdw w oparciu o dostepny
korpus uzytkownikow jezyka drugiego (PELCRA).

yrazy leksykalnie samodzielne, a wigc

powszechnie znane kategorie wyrazo-

we w postaci rzeczownikéw, czasow-

nikéw, przymiotnikdéw i przystéwkéw

nie stanowia problemu dla polskich
uzytkownikéw jezyka angielskiego jako drugiego w proce-
sie uczenia sig, nastepnie w prawidtowym ich przyswajaniu,
a ostatecznie w wynikajacym z tego przyswojenia biegltym
postugiwaniu si¢ nimi w kazdym akcie komunikacyjnym,
w ktérym interlokutorem polskiego uzytkownika bedzie np.
natywny odbiorca. Problem zaczyna pojawiac si¢ w momen-
cie zetkniecia si¢ polskich uzytkownikéw z wyrazami funk-
cyjnymi, ktére w odréznieniu od wyrazéw leksykalnych (sta-
nowiacych otwarta kategorie wyrazows), mimo ze wystepuja
w ograniczonej liczbie, stanowia wyzwanie. Szczegélna trud-
nos$¢ w prawidlowym uzywaniu wyrazéw funkcyjnych prze-
jawia sie w tym, ze sygnalizuja one znaczenie nastepujacych
po nich morfeméw, wyrazéw czy fraz, lub niektére z tych
wyrazow maja charakter czysto funkcyjny, wiec gramatyczny.

Okreslniki (determinanty)

Biber (2003:26) twierdzi, ze okresiniki zwyczajowo poprze-

dzajqg rzeczowniki i wykorzystuje sie je do wyjasniania zna-

czenia rzeczownika.

Najwazniejsze z nich obejmuja:

1. Przedimek okreslony the, ktéry wskazuje, ze referent
jest znany przez méwiacego i interlokutora méwiacego
(stuchacza/adresata aktu komunikacyjnego).
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2. Przedimek nieokreslony a/an wyjasnia, ze referent jest
czlonkiem jednej kategorii/grupy, np. a book.

3. Okreslniki wskazujace (ang. demonstrative determin-
ers) wskazuja, ze referent jest blizej lub dalej od bez-
posredniego kontekstu méwiacego, np. this book, that
book.

4. Okreslniki dzierzawcze (ang. possessive determiners)
moéwia, do kogo lub do czego nalezy przedmiot (rze-
czownik), np. my book, your stomach, her car.

5. Wyrazenia ilo$ciowe (ang. quantifiers) okreslaja, jak
duzo jest tego, co nazywa rzeczownik w danym kon-
tekscie, np. every tree, some conferences.

Wyrazy funkcyjne

Wedlug Klammer, Schulz i Della Volpe (2009), wyrazy
funkcyjne sq wyrazami, ktore majg niewielkie znaczenie
leksykalne lub jest ono podwdjne, poniewaz sygnalizujg re-
lacje strukturalne, ktore wyrazy majg w stosunku do siebie
i stanowiq swoiste spoiwo tgczgce zdania ze sobg. Wyrazy
te stuzq jako istotne elementy w strukturach zdan (ttum.
wt. — AS). Obejmuja one np. czasowniki positkowe, zaim-
ki, spéjniki i determinanty. Interesujace jest, ze kiedy bie-
glosc ulega zatamaniu podczas spontanicznej komunikacji,
mowiqgcy powtarzajg zaimki i spdjniki (Clark i Clark 1977;
ttum. wt. — A.S). Zaimki i spéjniki sa rodzajami wyrazéw
funkcyjnych, ktére pelnig role gramatyczna lub funkcjo-
nalny, ale nie maja samodzielnego znaczenia leksykalnego
(Hartmann i Stork 1972; Quirk i in. 1985).

1€ZYKI OBCe w szkole 3/2017



Problem badawczy

Zasadniczym problemem poruszanym w artykule jest
analiza zakresu, w jakim polscy uzytkownicy jezyka an-
gielskiego jako drugiego sa w stanie zrozumieé¢ wielo-
znaczny system wybranych angielskich okreslnikéw. Ka-
tegorie te, zaleznie od kontekstu, moga mie¢ znaczenie
lub je tylko sygnalizowaé, np. angielski wyraz that moze
by¢ zaimkiem: I like that (pol. lubie to), lub okreslnikiem
wskazujacym: That problem is unthinkable (pol. Ten pro-
blem jest nie do pomyslenia).

Problem badawczy 2

Kolejnym problemem badawczym jest zalozenie, ze polscy
uzytkownicy jezyka angielskiego jako drugiego naduzywa-
ja (najczesciej taka tendencja utrzymuje sie podczas wie-
loletniego okresu przyswajania jezyka obcego) przedimka
okreslonego the w kontekstach, ktére tego nie wymagaja,
co w literaturze jezykoznawczej jest nazywane ‘the flood-
ing. Z drugiej strony, nienatywni uzytkownicy (réwniez
polscy) wykazuja si¢ najczesciej tendencja do pomijania
tego przedimka w kontekstach, w ktérych jest wymagany.

Zatozenia badawcze

Nienatywni uzytkownicy jezyka (badani) sa w wiekszosci
$wiadomi uzycia angielskich okreslnikéw, jednak czsto
maja problemy z rozréznianiem pomiedzy okreslnikami
wskazujacymi a zaimkami wskazujacymi, np. This idea is
good (pol. Ten pomyst jest dobry) w zestawieniu z This is
a good idea (pol. To jest dobry pomyst). W przypadku wy-
razéw o dominujgcej funkcji gramatycznej, sSwiadomo$é
jezykowa studentéw oraz ich bieglo$¢ jezykowa ulegaja
zatrzymaniu, pojawiaja sie watpliwosci, wahania i bledy,
a wiec nieprawidlowe uzycie.

Badanie

Badanie o charakterze jakosciowym koncentruje sie na
analizie korpusu (PLEC - angielski korpus polskiego
uzytkownika) w relacji do réznych grup zaawansowania,
obejmujacych poziomy B1-C2 (wedtug ESOK]). Skupimy
sie na wybranych przyktadach wyzej wymienionych wyra-
zéw nalezacych do dwéch grup w odniesieniu do dwéch
dostepnych rejestréw: méwionego i pisanego.

Badani

Na podstawie wspomnianego wyzej korpusu PLEC do-
stepny byl rejestr méwiony polskich uzytkownikéw jezyka
angielskiego jako drugiego. Ich zmienna wiekowa wynosita
od 15 do 28 lat. W przypadku kolejnej zmiennej, czyli pici,
bylismy w stanie przeanalizowa¢ 90 proc. kobiet i 10 proc.
mezczyzn. Taka tendencja jest standardowa w przypadku np.

Uzycie angielskich okresInikéw przez polskich uzytkownikéw jezyka angielskiego

uzytkownikdéw rekrutujacych sie sposréd studentéw filologii
angielskiej, gdzie kobiety stanowi wigkszo$¢, stad taka za-
obserwowana rozbiezno$¢ wsréd badanych uzytkownikéw.

Materiat badawczy
Wypowiedzi ustne nienatywnych uzytkownikéw jezyka
obcego (angielskiego) zostaly zarejestrowane podczas za-
je¢ z jezyka obcego, takich jak konwersacje prowadzone
na aktualne tematy dotyczace zainteresowan uzytkowni-
kéw, cechujacych sie zmienng wiekowa we wskazanym
wyzej zakresie. Dla potrzeb tego badania autor artykutu
przeanalizowal 86 tys. kontekstow dla that i 32 tys. kon-
tekstow dla the, obejmujacych rejestr méwiony.

Zanim przejdziemy do demonstracji kontekstow,
w ktérych uzyto wybranych okreslnikéwéw, warto tutaj
zaznaczy¢, ze — z uwagi na rejestr méwiony — ponizsze
konteksty s3 autentyczne, to znaczy obfituja w wyrazy
zwyczajowo stosowane podczas wypowiedzi, np. wyraza-
jace wahania, watpliwosci, niedokoniczone stowa.

Kolejng kwestig warta wyjasnienia, istotna i niezbed-
na w celu dokonania prawidlowej analizy prezentowanych
kontekstdw jest opis znajdujacy sie w nawiasach, ktéry ko-
lejno oznacza:

1) spoken — rejestr méwiony,

2) age — wiek uzytkownika,

3) sex — pte¢ uzytkownika,

4) level — poziom, na ktérym uzytkownik sie znajduje
(wszyscy uzytkownicy rekrutuja sie sposrod studentéw
filologii angielskiej),

5) yr — rok studiéw na filologii angielskiej,

6) BA — studia licencjackie,

7) MA - studia magisterskie.

That jako spdjnik ze

Trzy ponizsze przyklady przedstawiaja najczestsze kon-

teksty uzycia wyrazu funkcyjnego that w formie spéjnika

zZe przez uzytkownikéw na poziomie bieglosci jezyka B1:

—  oh the best I like this fact that er I can mmm (spoken,
age: 19, sex: f, level: 1_yr_BA);

—  yeah I think that I can actually learn a lot about er
our world er because er living here in one place mmm
(spoken, age: 19, sex: f; level: 1_yr_BA);

—  and aaa just with creating erm home in a sense that
it’s very hard to maintain relationships (spoken, age:
19, sex: f, level: 1_yr_BA);

That jako zaimek to

Trzy ponizsze przyklady przedstawiaja najczestsze kon-
teksty uzycia wyrazu funkcyjnego that w funkcji zaimka
to przez uzytkownikéw na poziomie biegtosci jezyka C1:
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—  I'm sorry about that. (spoken, age: 23, sex: m, level:
2 yr_MA)

—  No, don’t worry about that. (spoken, age: 23, sex: m,
level: 2_yr_MA)

—  yyy because I use yyy I use products which are not
some common as in different yyy for example restau-
rants something like that. (spoken, age: 22, sex: f,
level: 1_yr_MA)

That w réznych funkcjach

Ponizsze przyklady ilustruja uzycie wyrazu that w réznych
funkcjach przez uzytkownikéw na poziomie bieglosci je-
zyka C2, a wiec najbardziej zaawansowanej. Demonstracja
przyktadéw i dostepnosé¢ kontekstéw uzycia wybranego
wyrazu funkcyjnego w réznych formach $wiadcza o swo-
bodzie komunikacji i $wiadomosci jezykowe;.

W przyktadzie (1) wyraz funkcyjny that jest uzyty ja-
ko zaimek to, w przykladzie (2) wyraz funkcyjny that jest
uzyty jako spdjnik ze, a w przykladzie (3) wyraz funkcyjny
that jest uzyty jako zaimek wzgledny ktory.

(1) yyy how often do you eat out ? and do you eat out
on er any special occasions? er occasions or just like that?
(spoken, age: 23, sex: m, level: 2_yr_MA)

(2) yeah and I would also say that er the person in the
first picture er can enjoy solitude (spoken, age: 19, sex: f, lev-
el: I_yr_BA)

(3) there are mmm many life life er conditions that er
force people to live er in the er in the big city today (Age: 19,
sex: m, level: 1_yr_BA)

Przedimek okreslony the

W tej czesci artykulu podajemy przyktady uzycia przedi-
mka okreslonego the. Podobnie jak poprzednio réwniez
tutaj skupilismy sie na pokazaniu uzycia tego przedimka
wedlug poziomu zaawansowania. To, co rézni te czesé
artykutu od poprzednich sekcji poswieconym wynikom
przeprowadzonych badan, to fakt, ze w przypadku prze-
dimka skoncentrowali$my sie réwniez na pokazaniu bled-
nego uzycia, a wiec deficytéw w przyswajaniu, a co za tym
idzie — braku wystarczajacej §wiadomosci jezykowej.

Poziom B1
W przyktadzie (1) przedimek the jest uzyty blednie, po-
niewaz nie jest poprawna forma the best I like, ale I like
this fact best, co $wiadczy o braku koniecznosci uzycia
tego przedimka, a wiec mamy do czynienia ze zjawiskiem,
ktére w literaturze przedmiotu jest okreslane jako article
overuse czy naduzywanie przedimka.

(1) Oh, the best 1 like this fact that er I can mmm (spo-
ken, age: 19, sex: f, level: 1_yr BA)
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W przykladzie (2) mamy uzycie przedimka okre-
$lonego the w jednym kontekscie dwukrotnie. Ponownie
przedimek nie jest wymagany w tym kontekscie, czyli jest
naduzywany.

(2) Er, it’s not only the learning that is important
but er also the private life. (spoken, age: 19, sex: m, level:
1 yr BA)

W przykladzie (3) obserwujemy réwniez bledne
uzycie przedimka. Blad polega na wahaniu sie uzytkowni-
ka poprzez produkcje dwéch rodzajéow przedimka: okre-
$lonego i nieokreslonego. Jest to niepoprawne gramatycz-
nie, poniewaz przedimki réznego rodzaju nie moga by¢
uzywane obok siebie w tym samym kontekscie. Swiadczy
to o niewystarczajacej wiedzy uzytkownika i braku $wia-
domosci jezykowej.

(3) light — minded if I may say so but er I think that's
a the whole magic is that (spoken, age: 19, sex: m, level:
1_yr_BA)

Poziom C1

W przypadku wyzszego poziomu zaawansowania jezyko-
wego, poziomu Cl, réwniez mamy do czynienia z bled-
nym uzyciem przedimka, co moze by¢ nieco zaskakujace.
Zaklada sie, ze na tym poziomie bieglosci jezykowej tak
podstawowe bledy nie powinny wystepowac. Niestety,
utrzymuja sie, co $wiadczy o braku dostatecznej znajomo-
$ci specyfiki uzycia przedimka.

W przykiadzie (1) obserwujemy btedne uzycie prze-
dimka okreslonego. Nie jest tutaj wymagany.

(1) How the what what questions are because the
point is to have people unprepared OK ? (spoken, age: 23,
sex: m, level: 2_yr_MA)

W przyktadzie (2) obserwujemy trzykrotne uzycie
that. Juz pierwsze z nich jest niepoprawne, poniewaz pod-
kreslony rzeczownik programme musi by¢ poprzedzo-
ny jakimkolwiek przedimkiem w takim kontekscie. Tutaj
wymagany jest przedimek okreslony, poniewaz moéwi-
my o konkretnym, znanym wszystkim programie. W tym
przypadku méwigcy nie zdecydowal si¢ na uzycie zad-
nego przedimka, co $wiadczy o braku $wiadomosci je-
zykowej. W takiej sytuacji literatura przedmiotu traktuje
o niewystarczajacym uzyciu przedimka, co jest termino-
logicznie okreslane dwojako, mianowicie jako avoidance
lub article underuse. W kolejnym podkreslonym fragmen-
cie the about this lady przedimek wystepuje, ale nie jest
on wymagany. Jego niepotrzebne uzycie jest tlumaczone
obecnoscig przyimka about oraz okreslnika wskazujace-
go this. Trzeci, ostatni podkreslony fragment kontekstu,
przedstawia réwniez naduzycie przedimka okreslonego.
W tym przypadku méwimy o ogélnym znaczeniu czynno-
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$ci cooking, ktdra nie jest z niczym skontrastowana, a wiec
niczego nie poréwnujemy.

(2) when Iwhen Iyyy when I yyy watch Magda Gessler
Magda Gessler ‘s programme I think that it is rather pro-
gramme about the about this lady not about the cooking
or restaurants (spoken, age:22, sex: f, level:1_yr_MA)

W przykladzie (3) przedimek okreslony tez jest zbedny.
Nie moze poprzedza¢ okreslnika determinujacego 1y.

(3) but sometimes ahm sometimes I read them just
to know what people think to compare the my opinion and
their opinion (spoken, age:23, sex: f, level:2_yr_MA)

Poziom C2

W przypadku najbardziej zaawansowanego poziomu bie-
glosci jezykowej C2 przedimek okreslony jest réwniez
uzyty niepoprawnie.

W przykladzie (1) przedimek okreslony nie jest wy-
magany. Wydarzenie sportowe, Euro2012, jest traktowane
jako nazwa wlasna, a rzeczowniki wlasne z reguly nie sa
poprzedzane przedimkiem okreslonym.

(1) it s going quite well so I think we'll we will have
good infrastructure before the Euro 2012 (spoken, age:22,
sex: m, level:1_yr MA)

W przykladzie (2) sytuacja jest tozsama z tg w przy-
ktadzie (1). Nazwa wlasna, tu: nazwa kontynentu, nie jest
zwyczajowo poprzedzana przedimkiem.

(2) ahm I think er we should maintain our some of
our erm values but it ‘s yyy it s hard to predict if the Europe
will be a federation (spoken, age:22, sex: m, level:1_yr MA)

W przyktadzie (3) kontekst jest odmienny od dwéch
wczesniejszych. Rowniez uzycie przedimka okreslonego
nie jest konieczne, poniewaz przymiotnik bigger wystepu-
je w stopniu wyzszym, a nie najwyzszym biggest, ktory jest
zwyczajowo poprzedzany takim przedimkiem.

(3) it s from the bigger brother of Fiat Cinquecento so
Punto and it’s slightly modified so (spoken, age:23, sex: m,
level:2_yr MA)

Whioski - that
Przechodzgc do wnioskéw, nalezy stwierdzi¢ bardzo wi-
doczne réznice we frekwencyjnosci uzycia wybranego sto-
wa zaleznie od poziomu zaawansowania jezyka (B1-C2).
Ponadto z przeprowadzonych badan wynika bardzo
rzadkie uzycie stowa that jako okreslnika wskazujacego,
np. that way, nawet na najwyzszych poziomach zaawan-
sowania jezykowego (C1, C2).

Whioski - the

W przypadku drugiego analizowanego okreslnika zaob-
serwowano deficyty w przyswajaniu i prawidtowym uzy-
ciu przedimka okreslonego.

Uzycie angielskich okresInikéw przez polskich uzytkownikéw jezyka angielskiego

Sa one nastepujace:

—  wahania w uzyciu przedimka, cechujace sie niezde-
cydowaniem, brakiem $wiadomosci, czy dany przedi-
mek (nie)okreslony jest konieczny do uzycia, czy nie;

— naduzywanie przedimbka;

— omijanie przedimbka, czyli brak stosowania go w kon-
tekstach, w ktérych jest wymagany;

—  sprzeczno$¢, niezdecydowanie w uzyciu przedimka
czy okreslnika wskazujacego.

Wszystkie opisane sytuacje wskazujg na niewtasciwa
kontrole zastosowania przedimka okreslonego, co doty-
czy wszystkich analizowanych pozioméw zaawansowania
polskich uzytkownikéw jezyka angielskiego jako drugiego.

Ograniczenia wptywajace na uzyskane wnioski

z badan

Badanie miato swoje ograniczenia, a mianowicie:

— zostala zastosowana niewielka liczba zmiennych
(wiek, pte¢, poziom jezyka);

—  przeanalizowane zostaly tylko dwa stowa — that, the;

—  dostepny byt tylko jeden korpus (PLEC);

—  dostepno$¢ rejestréw byla réwniez ograniczona —
moglismy polega¢ tylko na rejestrze méwionym.

Dalsze badania

Implikacje dotyczace dalszych badan uzycia angielskich

okreslnikéw sg nastepujace:

—  opracowanie wynikéw badan procentowo (frekwen-
cyjno$¢ uzycia wyrazéw);

—  zwigkszenie liczby zmiennych oraz analiza obu reje-
stréw: méwionego i pisanego;

—  sprawdzenie i poréwnanie wynikéw badan na do-
stepnym korpusie z innymi korpusami (np. ICLE)
oraz weryfikacja zaobserwowanych tendencji: czy sa
one zauwazalne u innych nienatywnych uzytkowni-
kow jezyka angielskiego.

Implikacje pedagogiczne

Dalsze badania pozwola:

— uzyska¢ bardziej przejrzysty obraz skomplikowa-
nej roli, jaka pelnig wybrane badane wyrazy w jezy-
ku angielskim;

—  uwzgledni¢ ich zmienno$¢ syntaktyczna i sygnalizo-
wane znaczenie podczas zaje¢ ze studentami filologii
angielskiej w celu zwigkszenia ich swiadomosci do-
tyczacej takich zjawisk;

—  pozytywnie wplynac na dalszy rozwdj bieglosci jezy-
kowej studentéw.
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Gry i zabawy w nauczaniu
obcokrajowcéw polskie;
grzecznosci jezykowej

LUCYNA SIKORSKA

Gry i zabawy petnig istotna funkcje w nauczaniu obcokrajowcdw polskiej grzeczno-

Sci jezykowej. Umozliwiajg zardwno wprowadzenie i utrwalenie zwrotéw oraz kon-
strukcji grzecznosciowych, jak i przyblizenie uwarunkowan pragmatycznych, ktére
decydujg o ich zastosowaniu.

ry i zabawy stuza ksztalceniu sprawnosci

jezykowych, rozwijaniu zasobu stownic-

twa, przyblizaniu kontekstéw kulturo-

wych, wprowadzajac jednocze$nie do

sformalizowanego procesu ksztalcenia
elementy swobody i aktywnosci twérczej (Jaroszewska
2008:159). Poprzez uatrakcyjnianie procesu dydaktyczne-
go przyczyniaja si¢ do zwiekszenia motywacji i aktywizacji
uczniéw, ktérzy, dzieki zastosowaniu omawianych tech-
nik ksztalcenia, pracuja efektywniej niz podczas wykorzy-
stywania na lekcji metod konwencjonalnych.

W praktyce glottodydaktycznej gry i zabawy moz-
na stosowac na réznych poziomach nauczania jezyka ob-
cego, cho¢ zakres ich wykorzystania determinuje poziom
zaawansowania jezykowego grupy oraz wiek uczestni-
kéw kursu. O ile w mlodszych grupach wiekowych mo-
ga stanowi¢ one rdzen zaje¢ jezykowych, zwlaszcza jesli
ich gléwnym celem jest ksztalcenie sprawnosci jezyko-
wych (Rusek 2010:152), o tyle na wyzszych poziomach
zaawansowania i wéréd dorostych powinny petni¢ funk-
cje fakultatywng, uzupelniajac tradycyjne sposoby prowa-
dzenia zaje¢ i tym samym sluzac przetamywaniu rutyny
lekcyjne;j.

Gry i zabawy sa szczegélnie pomocne na zajeciach
poswieconych grzeczno$ci polskiej, ktéra jest elemen-
tem edukacji jezykowo-kulturowej juz na poziomie pod-
stawowym ze wzgledu na powszechnos¢ zwrotéw grzecz-

nosciowych w codziennej komunikacji interpersonalnej.
Silne zakorzenienie grzecznosci w kulturze kazdego spo-
teczenstwa sprawia jednak, iz jest to temat trudny dla ob-
cokrajowcéw z uwagi na niepetne wyksztalcenie kompe-
tencji komunikacyjnej i kulturowej oraz na czeste zjawisko
interferencji jezykowej polegajacej na nieswiadomym ada-
ptowaniu znanych zasad do nowych sytuacji komunika-
cyjnych (Sztabnicka-Gradowska 2013:157). Kluczowa
role, jak sie wydaje, odgrywa bowiem przyzwyczajenie je-
zykowe, ktére wiaze sie z niewystarczajaca praktyka jezy-
ka obcego. W grupach wschodniostowianskich trudnosci
te paradoksalnie wynikaja z podobiefistwa obu mode-
li grzecznosci jezykowej, ktdre staje sie bariera w osiaga-
niu przez osoby uczace si¢ jezyka polskiego kompetencji
komunikacyjnej (Krawczuk 2012:165-179). Dodatkowym
elementem utrudniajacym przyswojenie systemu grzecz-
nosciowego sa uwarunkowania pragmatyczne zachowan
grzeczno$ciowych, wplywajace na zréznicowanie zwro-
téw w zaleznosci od wieku rozméwcéw, faczacych ich
relacji oraz sytuacji méwienia. Nie bez znaczenia sg tak-
ze zachodzace przeobrazenia kultury polskiej, w tym wi-
doczna demokratyzacja obyczajéw, ktéra wplywa na
zmiane niektérych zachowan grzeczno$ciowych, w szcze-
golnosci sposobu zwracania sie do innych.

Trudnosci te powoduja, ze wprowadzenie elemen-
téw grzecznosci jezykowej powinno przebiegaé w spo-
s6b przemyslany, z zastosowaniem takich rozwigzan me-
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todycznych, ktére pozwola na skuteczne przyswojenie
i stopniowe utrwalanie przez uczniéw form grzeczno-
$ciowych. Z pomoca przychodza gry i zabawy jezykowe,
ktérych stosowanie pomaga odnalezé sie obcokrajowcom
w skomplikowanej siatce zaleznosci spotecznych warun-
kujacych wybér odpowiedniego zwrotu i/lub okreslonej
struktury skladniowej. Stopniowo niwelujac bariere jezy-
kowg, umozliwiaja one bowiem oswojenie si¢ z nowymi
formami i konstrukcjami grzeczno$ciowymi, utrwalenie
poznanych zwrotéw, a przede wszystkim — przez nada-
nie zajeciom charakteru zabawowego — latwiejsze zapa-
mietanie poznanych form grzecznos$ciowych (Sztabnicka-
-Gradowska 2013:158).

Najlepsza metoda nauczania grzecznosci jezykowej
s3 wiec ¢wiczenia oparte na nasladowaniu autentycznych
sytuacji z zycia codziennego oraz gry i zabawy multime-
dialne, ktére przenosza nauke jezyka do przestrzeni wir-
tualnej, a przez wykorzystanie medium uatrakcyjniaja na-
uczanie oraz oddzialuja na rézne zmysly uczniéw (wzrok,
stuch). Poniewaz jednak lektor nie zawsze ma zapewnio-
ny dostep do komputeréw (zwlaszcza za granicg), warto
zastanowi¢ sie nad mozliwo$cia wprowadzenia gier i za-
baw w takiej formie, ktdra z jednej strony bedzie atrakcyj-
na dla uczniéw, z drugiej — zapewni realizacje zaje¢ w kaz-
dych warunkach. Doskonale sprawdza si¢ zwlaszcza gry
autentyczne, dostosowane do specyfiki nauczania jezy-
ka obcego, jak m. in. rozwigzywanie zagadek, krzyzéwek,
wykreslanek, rebuséw oraz quizéw dotyczacych polskiej
grzecznosci jezykowej, $piewanie polaczone z gestykula-
cja, ukladanie puzzli. Wprowadzenie znanych gier i za-
baw, przedstawionych jednak, z uwagi na odwotania do
elementéw kulturowych, w nowej odstonie, nie bedzie na-
streczalo uczniom trudnosci w zrozumieniu obowiazuja-
cych zasad i/lub polecen, a jednoczesnie sprawi, ze beda
one dla nich atrakcyjne dzieki wykorzystaniu form jezy-
kowych zréznicowanych pragmatycznie (np. funkcjonu-
jacych w sytuacjach nieoficjalnych, wsréd rozméwcow
o réznych rangach spofecznych itp.). Uzupelnieniem tego
rodzaju gier i zabaw moga by¢ gry symulacyjne polegaja-
ce na podejmowaniu dzialan jezykowych wykonywanych
w réznych sytuacjach komunikacyjnych, np. w szkole, na
uczelni, w sklepie itp.

Zaproponowane gry i zabawy moga by¢ wykorzysta-
ne w réznym zakresie na kazdym poziomie zaawansowa-
nia jezykowego. W zaleznosci od fazy lekcyjnej, w ktérej
wystepuja, mozna méwi¢ o dominacji odmiennych funk-
¢ji gier i zabaw — od funkcji motywujacej przez aktywi-
zujaca po syntetyzujaca. Ich celem jest ukazanie zrézni-
cowania polskich zachowan grzeczno$ciowych w réznych
typach komunikacji, tj. interpersonalnej oraz interperso-
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nalno-medialnej (tj. z wykorzystaniem medium, jak tele-
fon, internet). Ksztalttuja one umiejetno$¢ realizacji pieciu
aktéw grzecznosciowych (tj. powitan, pozegnan, podzie-
kowan, przeproszen i présb) oraz stosowania form ad-
resatywnych, ktérych znajomos¢ jest niezbedna, by pra-
widlowo funkcjonowaé w $rodowisku polskojezycznym.
Przedstawione gry i zabawy, a takze ¢wiczenia taczace ele-
menty zadaniowe i zabawowe nie tylko motywuja uczniéw
do pracy nad przyswojeniem zasad polskiej grzecznosci,
ale tez stanowia dla niego wigksze wyzwanie niz tradycyj-
ne ¢wiczenia jezykowe. Stuza one przede wszystkim do
treningu leksykalnego i komunikacyjnego, cho¢ niektére
z nich moga stanowi¢ na wyzszych poziomach zaawan-
sowania jezykowego wstep do dyskusji na temat roli za-
chowan grzeczno$ciowych w kontaktach miedzyludzkich.
Dodatkowo wprowadzenie rywalizacji grupowej lub indy-
widualnej mobilizuje uczniéw do wspétzawodnictwa, ak-
tywizujac do podejmowania wysitku intelektualnego.

Rebus z grzecznoscig w tle

Rozwiazanie rebusu zwigzanego z grzecznoscig (np. beda-
cego cytatem z Pana Tadeusza: Grzecznosc nie jest naukg
tatwg ani malg) jest doskonalym sposobem rozpoczecia
zaje¢ poswieconych tej tematyce oraz pretekstem do roz-
mowy na temat istoty grzecznosci w zyciu cztowieka (np.
w postaci mapy mysli: Grzecznos¢ jest wazna w zyciu, po-
niewaz dzieki niej zyje sie latwiej, osoby grzeczne, uprzej-
me wzbudzajg pozytywne uczucia itp.)

Po nitce Ariadny, czyli jak odnalez¢ wyjscie

z labiryntu

Gra polega na poszukiwaniu wyjscia z labiryntu i jedno-
czesnym ulozeniu cytatu zwiazanego z grzecznoscia, np.
Grzeczno$¢ wszystkim nalezy, lecz kazdemu inna (A. Mic-
kiewicz, Pan Tadeusz). Fragment ten stanowi punkt wyj-
$cia gier i zabaw zwigzanych z przedstawieniem zréznico-
wania zwrotéw grzecznosciowych, w szczegélnosci form
adresatywnych, tj. form zwracania si¢ do odbiorcy.

Rozsypanki sylabowe, czyli w poszukiwaniu
synonimdéw wyrazu grzeczny

To doskonata gra na wzbogacenie stownictwa na wyz-
szych poziomach znajomosci jezyka polskiego jako ob-
cego. Kazdy z graczy otrzymuje zestaw kart z sylabami,
ktére umozliwiaja ulozenie takich wyrazéw, jak: szar-
mancki, kulturalny, taktowny, uprzejmy, dobrze wychowa-
ny. Gra powinna by¢ wstepem do ¢wiczen pokazujacych
zastosowanie utworzonych wyrazéw w kontekscie, np.
¢wiczenia polegajacego na uzupelnieniu luk w zdaniach
odpowiednia forma podanych wyrazéw, co pozwoli na
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wyeliminowanie ewentualnych btedéw uzycia podanych
synoniméw, a przede wszystkim na zapamietanie nowego
stownictwa nie w izolacji, ale w kontekscie w pelni ilustru-
jacym znaczenia wyrazéw, stosowanych w autentycznych
sytuacjach komunikacyjnych.

Puzzle wyrazowe, czyli konstrukcje idealnie
dopasowane

Gra pozwala na wprowadzenie nieoficjalnych form po-
wita, pozegnan, podziekowan i présb. Ukladanka za-
wiera pie¢ podstawowych puzzli z oficjalnymi zwrotami
grzeczno$ciowymi, do ktérych nalezy dopasowac ich po-
toczne odpowiedniki, np. dziesi dobry — serwus, strzata,
hej, hejka, siema, siemka; do widzenia — na razie, nara,
narka, trzymaj sie, tymczasem, do zobaczyska, strzata, do
pozniej, pa, hej, hejka; przepraszam — sorry, sorki; dzieku-
je — dzieki; prosze — please. Gra poprzedza szereg zabaw
i ¢wiczen o charakterze zabawowym ilustrujacych réz-
ne sytuacje uzycia nieoficjalnych i oficjalnych zwrotéow
grzeczno$ciowych.

Wariantem gry z wykorzystaniem puzzli wyrazo-
wych moze by¢ tworzenie wyrazen jezykowych, np. cho-
dzic po prosbie; wyrazic wdziecznosc; poprosic o reke; pro-
si¢ o wybaczenie; pozegnac sie z marzeniami; pozegnac sie
ze Swiatem; odejs¢ bez stowa pozegnania; przeprosic sie
z czyms. Gre powinno uzupelni¢ np. ¢wiczenie z lukami,
polegajace na wypelnieniu utworzonymi frazeologizmami
luk w zdaniach.

Aleja grzecznosci, czyli formalna i nieformalna
droga do szkoty

Aleja grzecznosci to plansza zawierajaca pola ze zwrotami
i konstrukcjami grzeczno$ciowymi, stosowanymi w rdz-
nych sytuacjach komunikacyjnych. Zadaniem graczy jest
przejscie po polach z formami oficjalnymi i/lub nieoficjal-
nymi, a tym samym wskazanie dzieciom krétszej (formal-
nej) lub dtuzszej (nieformalnej) drogi do szkoty. Wygrywa
ten zawodnik, ktéry najszybciej wskaze okreslone zwro-
ty grzecznos$ciowe, a takze, wykorzystujac wybrane for-
my etykietalne, utozy krétki dialog miedzy rozméwcami
o réznych rangach pragmatycznych (na nizszych pozio-
mach uczniowie moga losowa¢ kartki z wypisanymi zwro-
tami grzeczno$ciowymi oraz uczestnikami aktu komuni-
kacji). Gra moze by¢ wykorzystana na zajeciach w celu
utrwalenia poznanych zwrotéw grzeczno$ciowych oraz
pokazania réznorodnosci form, znajdujacych zastosowa-
nie w okreslonych sytuacjach komunikacyjnych. Innym
sposobem na powtérzenie wybranych aktéw grzeczno-
$ci (np. powitan i pozegnan) jest wyszukiwanie ukrytych
zwrotéw wsrdd liter, np. dzient dobry, dobry wieczor, czesc,

Gry i zabawy w nauczaniu obcokrajowcow polskiej grzecznosci jezykowej

do widzenia, do zobaczenia, serwus, strzala, hej, hejka, sie-
ma, siemanko, nara, narta, trzymaj sie, do zobaczyska, na
razie, narka, do pézniej.

Rajd grzecznosciowy, czyli jak zosta¢ mistrzem
grzecznosci

Rajd grzecznosciowy to gra planszowa, podczas ktdrej za-
wodnicy muszg dotrze¢ jak najszybciej do mety, a takze
zmierzy¢ sie z wieloma zadaniami dotyczacymi polskiej
grzecznosci jezykowej. Gracze wybieraja po jednym pion-
ku i zajmuja miejsca startowe. Gre rozpoczyna ten za-
wodnik, ktéry wyrzuci najwiecej oczek. Zatrzymanie sie
podczas wys$cigu na oznaczonych polach wiaze si¢ z ko-
niecznos$cig udzielenia odpowiedzi lub rozwigzania zadan
zwigzanych z grzecznoscia jezykowa, np. ulozenia z po-
danych rozsypanek e-maila do nauczyciela/wykladow-
cy, dopasowanie grzecznosciowych form nieoficjalnych
do oficjalnych, przeprowadzenie rozmowy telefonicznej
itp. Gracze, ktérzy nie wykonaja zadania, zmuszeni sa
do postoju jedna kolejke. Zwyciezca otrzymuje tytul mi-
strza grzecznosci. Gra doskonale sprawdzi sie jako ¢wi-
czenie uatrakcyjniajace zajecia, do czego przyczynia sie
takze element losowosci gry, ktéry czyni ja dynamiczna
i nieprzewidywalna.

Domino stowno-obrazkowe, czyli gesty
grzecznosciowe i ich znaczenie

W zestawie do gry uczniowie otrzymuja klocki z kom-
binacjg powitalnych i pozegnalnych zwrotéw grzeczno-
$ciowych (np. czesé; dzient dobry; do widzenia; hej; catuje
rgczki; pa, pa) oraz odpowiadajacych im gestéw, jak np.
uscisk dloni, ucalowanie dfoni, pomachanie reka, skinie-
nie glowy, uchylenie nakrycia gtowy, wziecie w ramiona,
pocalunek w policzek. Zwroty grzecznosciowe uzyte sa
na klockach kilkakrotnie w takiej kombinacji, by moz-
liwe bylto ich dopasowanie do wskazanych gestéw. Gra
$wietnie sprawdza sie jako wstep do dyskusji na temat
réznic miedzykulturowych dotyczacych stosowania ge-
stow grzecznosciowych, ze szczegélnym uwzglednieniem
kultury rodzimej i docelowej, a takze jako wprowadzenie
do ¢wiczen utrwalajacych zwroty powitalne i pozegnalne
w réznych typach sytuacji komunikacyjnych.

Bardzo serdecznie dziekuje, czyli rozbudowane
formuty grzecznosciowe

Gra polega na dopasowaniu do form grzeczno$ciowych
zapisanych na kartach prosze, dziekuje, przepraszam
wskazanych okreélen, by powstaly odpowiednie formutly
grzecznosciowe, np. prosze — serdecznie, gorgco, bardzo,
z calego serca, pot. strasznie; dziekuje — bardzo, ogromnie,
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gorgco, serdecznie, pot. strasznie; przepraszam — z catego
serca, najmocniej, bardzo, ogromnie. Uczniowie/grupy
sprawdzaja poprawno$¢ wykonanego zadania ze wzorem
przygotowanym przez nauczyciela. W zaleznoséci od po-
ziomu zaawansowania jezykowego grupy mozna wpro-
wadzi¢ takze bardziej rozbudowane warianty realizacyjne
funkeji grzecznosciowych, np. bardzo pieknie dziekuje;
dziekuje jak najserdeczniej; jestem ogrommie wdzieczny;
cudownie, ze dla mnie to zrobifes; stokrotnie dziekuje. Za-
bawa pokazuje zréznicowanie aktéw grzecznosciowych
stosowanych w codziennych sytuacjach komunikacyj-
nych — od prostych form (np. dzigkuje, prosze) po rozbu-
dowane zwroty grzeczno$ciowe wyrazajace szacunek dla
drugiej osoby. Uzupelnieniem zabawy moze by¢ przygo-
towanie krétkich dialogéw z wykorzystaniem wybranych
zwrotéw — na nizszych poziomach jezykowych uczniowie
moga ulozy¢ dialog z rozsypanek.

Kalambury, czyli wizualnie o grzecznosci

Ta znana druzynowa gra, polegajaca na odgadywaniu
haset przedstawianych za pomoca gestéow lub rysunkéw
przez jednego z czlonkéw druzyny, doskonale sprawdzi
sie na wszystkich poziomach zaawansowania jezykowego
pod warunkiem dostosowania trudnosci haset do stopnia
zaawansowania jezykowego uczniéw. Na nizszych pozio-
mach hastami moga by¢ nazwy poszczegélnych aktéw
grzecznosci/czasownikéw lub zwroty grzecznosciowe
(np. powitanie/witac, pozegnanie/zegnac, dzieri dobry,
cze$C itp.), na wyzszych — przyslowia dotyczace grzecz-
nosci, np. Grzeczne stowo mato kosztuje, a wiele wazy; Kto
grzeczny bywa, przyjaciot zdobywa; Wszystkie drzwi sq
otwarte dla grzecznosci. Wygrywa ten zespot, ktoérego gra-
cze najszybciej odgadng haslo zapisane przez nauczyciela
na karcie. Gra stuzy utrwaleniu grzecznosciowych form
jezykowych, powtérzeniu gestéw grzecznosciowych,
sprzyja rozwijaniu umiejetnosci skojarzen u uczniéw,
a przede wszystkim zapewnia jej uczestnikom fascynuja-
g, pelng humoru zabawe.

Komiksy, czyli grzecznosciowe historyjki

w obrazkach

Komiks jest doskonalym sposobem na utrwalenie zwro-
téw grzecznosciowych stosowanych przez rozméwcédw
o réznych rangach spotecznych. Gra polega na uzupetnie-
niu w dymkach brakujacych wypowiedzi jednej ze stron
aktu komunikacji jezykowej, ktéra zachodzi pomiedzy
np. kolezankami, klientem i sprzedawca, lekarzem i pa-
cjentem, studentem i pracownikiem dziekanatu, studen-
tem i profesorem/nauczycielem. W ten sposéb ucznio-
wie moga przypomnie¢ sobie zwlaszcza stereotypowe
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formutly powitalne i pozegnalne funkcjonujace w réznych
sytuacjach komunikacyjnych, a takze formy adresatyw-
ne. Na nizszych poziomach pomocne beda przygotowa-
ne uprzednio przez nauczyciela dialogi, sposréd ktérych
uczniowie wybiora te wlasciwe. Wariantem gry moze by¢
odtwarzanie przedstawionych scenek przez uczniéw, co
umozliwi im lepsze odnajdywanie sie¢ w podobnych, co-
dziennych sytuacjach komunikacyjnych. Dodatkowo za-
stosowane formy grzecznosciowe mozna rozbudowywac,
uzupelniajac je innymi zwrotami, adekwatnymi do sytu-
acji, a takze wybranymi zachowaniami niewerbalnymi.

Rzucanie kostkami, czyli kto z kim

Gra zawiera dwie kostki z umieszczonymi na ich po-
lach zdjeciami, np. nauczyciela, ucznia/studenta, sio-
stry zakonnej, ksiedza, adwokata, stomatologa, lekarza,
pielegniarki, pracownika biura. Zadaniem uczniéw jest
rzucenie kostkami, ktére wskaza okreslonych uczestni-
kéw aktu komunikacji jezykowej, a nastepnie ulozenie
krétkiego dialogu pomiedzy wylosowanymi rozmdéweca-
mi. Uczniowie moga otrzymac kartki z tematem rozmoéw
miedzy poszczegdlnymi postaciami, co niewatpliwie uta-
twi im wykonywanie zadania. Na nizszych poziomach je-
zykowych dobrym rozwigzaniem bedzie przygotowanie
przez nauczyciela kwestii dialogowych, sposréd ktérych
uczniowie beda mogli wybra¢ odpowiednie dla danej sy-
tuacji komunikacyjnej.

Krzyzéwka, czyli grzecznosciowa zabawa

stowno-literowa

Krzyzéwka jest popularna rozrywka umystowa, ktéra spra-

wia wiele radosci i satysfakeji z rozwigzania. Wprowadze-

nie tego rodzaju zabawy na zajeciach pozwoli na przypo-

mnienie uczniom wybranych zwrotéw jezykowych, a takze

umozliwi wzbogacenie sfownictwa z zakresu grzecznosci

jezykowej oraz poznanie zwyczajéw grzeczno$ciowych

(np. bruderszaftu). Wsr6d haset moga sie znalezé:

—  pochylenie glowy przy powitaniu i pozegnaniu;

—  pozdrawia¢ kogos przy spotkaniu;

—  czlowiek niegrzeczny, lekcewazacy innych;

—  zwyczaj poprzedzajacy przejscie na ty;

—  prosze uzupelnic¢ przystowie: jakie..., takie pozegnanie;

—  skierowanie do kogo$ zyczenia i naleganie na jego
spetnienie;

—  prosi¢ o darowanie winy;

—  caluje..;

—  zwrot stosowany do pan i panéw;

—  zalowaé, wyrazac..,;

—  darowad komus wing;

— nie$wiadomie popetniony nietakt.
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Odpowiedzi oraz rozwigzanie krzyzéwki (np. kin-
dersztuba) moga by¢ takze podstawa dyskusji zaréwno na
temat zasadnosci zachowan grzecznosciowych oraz skut-
kéw nieznajomosci sposobéw odpowiedniego zachowa-
nia sie w okreslonych sytuacjach komunikacyjnych, jak
i wystepowania réznic miedzykulturowych w zakresie
grzecznosci jezykowej i niejezykowej.

ABC grzecznosci, czyli krétki quiz
grzecznosciowy

Quiz sprawdza si¢ doskonale jako podsumowanie zaje¢ po-
$wieconych grzecznosci polskiej. Zadaniem uczniéw jest
udzielenie odpowiedzi na pytania dotyczace jezykowych
zachowan grzecznosciowych, np. zakresu stosowania po-
witania dzieri dobry, sposobu rozpoczecia e-maila do wy-
ktadowcy, realizacji prosby (np. o zamknigcie okna), form
adresatywnych stosowanych do prowadzacych zajecia itp.

Podsumowanie
Gry i zabawy powinny by¢ obligatoryjnym elementem
w nauczaniu polskiej grzecznosci nie tylko w grupach po-
czatkujacych, ale i zaawansowanych, zwlaszcza, ze istnieje
mozliwos¢ dostosowania gier i zabaw do poziomu biegto-
$ci jezykowej uczniéw oraz zakresu ich wiedzy na temat
polskiej kultury, w tym norm i zasad grzeczno$ciowych.
Cwiczenia oraz zadania w formie gier i zabaw dydak-
tycznych umozliwiaja zapoznanie uczniéw z konwencjo-
nalnymi zachowaniami grzeczno$ciowymi (jezykowymi
i niejezykowymi) stosowanymi w typowych sytuacjach ko-
munikacyjnych, pokazanie zréznicowania zwrotéw i kon-
strukeji grzeczno$ciowych w zaleznosci od takich czyn-
nikéw, jak wiek, ranga rozméwcéw, niekiedy ple¢, a takze
ksztaltowanie umiejetnosci realizacji grzecznoéci w ko-
munikowaniu interpersonalnym oraz interpersonalno-
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medialnym. Umiejetnie dobrane gry i zabawy doskonale
sprawdza sie zaréwno na etapie wprowadzania zwrotéw
grzeczno$ciowych, jak i utrwalania poznanych wyrazen
oraz konstrukcji jezykowych, stajac sie alternatywa dla
mato ciekawych i zmudnych ¢wiczen drylowych. Ulatwia-
ja one rozwijanie kompetencji komunikacyjnej i kulturo-
wej, ktérych zdobycie jest réwnie istotne jak osiggniecie
przez uczniéw sprawnosci jezykowej.
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Gry komputerowe w pracy
nauczycieli jezykow obcych

ANNA RZEZNIK

W dzisiejszych czasach nie sposob przejs¢ obojetnie obok zjawiska, jakim sg gry

komputerowe, zardwno ze wzgledu na ich powszechnosé, jak i na to, ze duza
czes¢ ucznidow wychowuje sie poniekgad w wirtualnym swiecie. Wykorzystanie
tego medium w pracy nauczycieli jezykdw obcych moze okazac sie znakomita

inwestycjg w przysztosc.

decydowana wiekszo$¢ naszych ucznidw,

szczegdlnie tych nastoletnich, poswieca

codziennie wiele czasu na przesiadywanie

przed ekranami komputerdw i innych urza-

dzen i gra w réznorodne gry. Spedza to cze-
sto sen z powiek nam, nauczycielom, ich rodzicom (Bo za-
miast si¢ uczyc, oni tylko weigz te gry...) a czesto i samym
zainteresowanym, bo przeciez nie ma lepszego czasu na
granie niz noc. Wszyscy liczymy na to, ze w koncu im
przejdzie... Sama bytam jednym z uczniéw zarywajacych
noce dla gier i cho¢ bylo to bez mata dwie dekady temu,
to nadal mi nie przeszlo. Gry wciaz mnie fascynuja (cho¢
z zalem musze przyznac, Ze czasu nie ma na nie tyle, ile by
sie chcialo), ale dzi$ patrze na nie z nieco innej perspek-
tywy, bo to, co bylo dla nastoletniej dziewczyny jedynie
$wietng rozrywka, dzi§ postrzegam jako genialne narze-
dzie do... uczenia sie i nauczania.

Grywalizacja w klasie

W 2011 roku podczas konferencji IATEFL w Warsza-
wie wzielam udzial w warsztacie zatytutowanym Gamify
your Classroom: Computer Games and Language Aims,
prowadzonym przez Grahama Stanleya. To wlasnie
tam uslyszalam po raz pierwszy termin gamification
tlumaczony na polski jako gamifikacja lub bardziej swoj-
sko grywalizacja badz tez gryfikacja. W trakcie warszta-
tu prowadzacy pokazywal nam rézne gry komputerowe
(stworzone w celach rozrywkowych, a nie po to, by uczy¢
sie jezyka angielskiego), ktére wykorzystuje na swoich za-
jeciach wraz z uczniami do nauki jezyka. Jego koncepcja
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zaktadata posiadanie tzw. connected classroom, czyli sali
wyposazonej w komputery, z ktérych wszyscy ucznio-
wie w grupie mogli korzystaé¢. Wydawalo mi sie to wte-
dy duza przeszkoda w polskich warunkach, jako ze klasy
komputerowe nie sa standardowo w naszych szkofach
przeznaczane do nauki jezykéw, a w klasach jezykowych
komputeréw nie ma (obecnie mozna te trudno$¢ obejs¢,
wyszukujac odpowiednie gry na telefony komérkowe,
ktére uczniowie majg praktycznie zawsze ze sobg). Nie-
mniej jednak idea szalenie mi si¢ spodobala i zaczetam
wykorzystywa¢ bardzo szybko na swoich zajeciach pomy-
sty zaczerpnigte z warsztatu. Poniewaz moje grupy byly
malo liczne (do 5 0s6b), do prowadzenia zaje¢ wystarczyt
jeden komputer.

Przygotowanie lekcji w oparciu o oryginalng gre wy-
magato sporo wysitku. Najpierw trzeba bylo znalezé gre
o odpowiednim poziomie jezykowym, potem w nig po-
gra¢ (co zabiera duzo wiecej czasu niz wysluchanie pio-
senki lub przeczytanie tekstu, jesli przygotowujemy swoje
»standardowe” materialy do zaje¢), a nastepnie przygoto-
waé odpowiednie ¢wiczenia, bo zalezalo mi na tym, by
material z gry byl nie tylko ,zagrany’, ale réwniez przy-
swojony. Moi uczniowie podeszli oczywiscie do pomy-
stu z ogromnym entuzjazmem, ale testujac ich po pew-
nym czasie, nie zauwazytam znaczacej réznicy pomiedzy
stopniem zapamietania struktur nauczanych poprzez gry
a nauczanych sposobem tradycyjnym (byto to moje su-
biektywne odczucie, nie prowadzitam konkretnych ba-
dant — zaczynajac liczylam na spektakularny efekt, stad
moje lekkie rozczarowanie). Niemniej jednak, uczniowie
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lekcje te pamietali jeszcze po wielu latach, a gry, ktére za-
czynaliSmy w trakcie zaje¢, konczyli czesto w domu, inny-
mi stowy, kontynuowali przygode z gra (i jezykiem) réw-
niez poza klasg.

Serious games vs. gry rozrywkowe

Warto tu wspomnie¢ o tym, ze jako nauczyciele mamy
réwniez do dyspozycji gry zaprojektowane specjalnie do
nauki jezyka, ktére wpisuja sie w nurt tzw. serious games,
czyli gier stworzonych dla potrzeb edukacyjnych. Cze-
sto towarzysza one podrecznikom i sa dostepne online
na stronach wydawcéw. Ich zdecydowana przewaga nad
grami rozrywkowymi jest to, ze skupiaja si¢ na wybranym
zagadnieniu gramatycznym badz jezykowym. Sg ponad-
to krotkie, za$ postepy jezykowe gracza, wyrazone naj-
czes$ciej w procentowej skali, fatwo jest zmierzy¢. Takie
gry sa interaktywnymi ¢wiczeniami jezykowymi, jednak
praktycznie zawsze sa pozbawione szerszego kontekstu
jezykowego. Gry rozrywkowe natomiast oferuja nam
zywy jezyk i szeroki kontekst — te jednak charakteryzuje
duza nieprzewidywalnos¢ jezykowa, zaréwno w warstwie
stownikowej jak i gramatycznej. Co wiecej, postepy je-
zykowe w grach rozrywkowych nie s3 mierzone w ogdle
(bo nie taki jest cel tych gier) i to my musimy dostarczy¢
narzedzi zewnetrznych do zbadania tego, czy uczniowie
sie czego$ nauczyli. Jesli kto$§ zaczyna dopiero przygode
z grami na zajeciach, to zdecydowanie bezpieczniejsze
i prostsze do zastosowania sa gry typowo edukacyjne,
szczegdlnie polecam do skorzystania z oferty online Bri-
tish Council (linki w bibliografii).

Gry wokot nas

Adaptowanie oryginalnych gier do zaje¢ jezykowych jest
jednak tylko jedna z drég, ktéra mozna w kwestii grywali-
zacji p6js¢. W 2015 r. dzieki portalowi edukacyjnemu Co-
ursera wzielam udzial w znakomitym kursie Gamifica-
tion zorganizowanym przez University of Pennsylvania.
To wtedy wlasnie zapoznatam sie z koncepcja grywaliza-
cji jako uzycia elementéw projektowania gier w kontek-
stach niezwigzanych z grami (Deterding i in. 2011:9). By
zastosowac grywalizacje, nie potrzeba bowiem gry jako
takiej, a jedynie znajomosci i umiejetnosci zastosowa-
nia mechanizméw w niej wystepujacych. W tym sensie
kazdy z nas jest ,grywalizowany” niemal kazdego dnia.
Ktéz z nas nie ma dzi§ w portfelu cho¢ jednej karty lo-
jalno$ciowej umozliwiajgcej zbieranie punktéw, ktére po-
tem wymieni¢ mozemy na konkretne nagrody? Ile oséb
korzysta regularnie z aplikacji mierzacych postepy, np.
przy uprawianiu sportu? Powyzsze przyklady to wywo-
dzace sie z gier mechanizmy, ktdre zostaly wykorzystane

Gry komputerowe w pracy nauczycieli jezykéw obcych

w biznesie w celu pozyskania wiekszej liczby klientéw
i, co za tym idzie, maksymalizacji zyskéw. Dlaczego wiec
my, nauczyciele, nie mielibysmy wykorzystaé¢ gier réw-
niez po to, by zmodyfikowa¢ sposéb, w jaki prowadzimy
nasze zajecia i jednoczesnie nakfoni¢ naszych uczniéw do
bardziej wytezonej pracy? Nie jest to zadanie proste, ale
osiagalne. Aby wiec gry wykorzysta¢ zawodowo i dzieki
temu lepiej zrozumie¢ naszych uczniéw, najlepiej zaczaé
w nie po prostu graé.

Co oferuja gry

Gry wciagaja — tak najprosciej mozna by okresli¢ uczucie,
ktére towarzyszy graczom spedzajacym kolejne godziny
na pokonywaniu nieistniejacych potwordw i rozwiazy-
waniu wirtualnych zagadek. Jednak ostatecznemu pro-
duktowi, jakim jest wciagajaca gra, towarzyszy ogromne
zaplecze teoretyczne i praktyczne, obejmujace nie tylko
koncepcje zwiazane z projektowaniem gier, lecz réwniez
zagadnienia wywodzace si¢ z psychologii i socjologii. Te-
mat ten w bardzo przystepny a zarazem wyczerpujacy
sposdb opisata Jane McGonigal w swojej ksigzce wymow-
nie zatytulowanej Reality Is Broken: Why Games Make Us
Better and How They Can Change the World (Rzeczywi-
stos¢ nie dziata. Dlaczego gry sprawiaja, ze jeste$my lepsi,
i jak moga one zmienic¢ $wiat).

Na poziomie budowy gier (nie tylko komputero-
wych) oraz cech, ktére sa niezbedne do tego, by gra na-
prawde byla gra, autorka wyréznia nastepujace konieczne
cechy: cel, zasady, system informacji zwrotnej oraz dobro-
wolne uczestnictwo (McGonigal 2011:21). Juz tutaj warto
sie na chwile zatrzymac i zauwazy¢, ze pierwsze trzy po-
zycje odznaczaja sie czyms, czego wszystkim nam w zyciu
codziennym czesto brakuje — prostota, jasnoscia i klarow-
noscia. Jesli celem naszej gry jest ulozenie wirtualnego pa-
sjansa, zasady mowig nam, ze karty mozemy ukladac je-
dynie naprzemiennie kolorami, i w momencie potozenia
karty o tym samym kolorze wraca nam ona na poprzed-
nia pozycje, a po utozeniu catosci widzimy na ekranie fa-
jerwerki, to nie ma tu miejsca na dywagacje, rozterki czy
tez podejmowanie trudnych, obarczonych konsekwencja-
mi decyzji. Gry oferuja nam $wiat przejrzysty i nieskom-
plikowany, co zwykle bardzo lubimy. Z tego tez wynika
ostatni warunek czyli nasze dobrowolne w nich uczestnic-
two, i logiczna staje sie podana przez autorke za filozofem
Bernardem Suitsem definicja gry (McGonigal 2011:22):
[pllaying a game is the voluntary attempt to overcome un-
neccessary obstacles (granie w gre jest dobrowolnym usilo-
waniem pokonywania zbednych barier; thum.wl. — AR.).

To pokonywanie barier, ktére nam wyda-
ja sie zwykla rozrywka, autorka nazywa ciezka praca
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(McGonigal 2011:28), ktérg wybieramy sami dla siebie.
W odréznieniu od pracy realnej, ktéra rzadko jest idealnie
dopasowana do naszych zdolnosci czy umiejetnosci, pra-
ca w grach jest zawsze na granicy tego, co jesteSmy w sta-
nie wykona¢ (cho¢ czasem musimy wysili¢ sie bardziej).
To dopasowanie wyzwan do umiejetnosci wywodzi sie
z teorii amerykanskiego psychologa Mihdly’a Csikszent-
mihdlyiego zwanej przeplywem (z ang. flow) i jest sto-
sowane w calym przemysle zwigzanym z grami, jako ze
operowanie na granicy wlasnych mozliwoéci daje nam
zwyczajnie najwieksza satysfakcje z wygranej i najmniej-
sze niezadowolenie w wypadku porazki, a co za tym idzie
— dostarcza silnych, pozytywnych emocji.

A skoro mowa o porazkach, to musze przyznaé, ze
jest to jedna z rzeczy, ktére mnie w grach najbardziej fa-
scynuja. Porazki w grze sa zjawiskiem wyjatkowo pozy-
tywnym — badania dowodza, ze, z jednej strony, porazka
w grze moze przynosi¢ graczowi réwnie silng satysfakcje
co wygrana (McGonigal 2011:66), z drugiej zas, gracz nie-
odnoszacy w grze porazek (lub odnoszacy ich zbyt ma-
to), postrzega gre jako mniej ciekawa (Juul 2009:237). Dla
mnie jako gracza porazka jest dobra z kilku powodéw. Po
pierwsze nie niesie ze soba daleko idacych konsekwencji.
Nawet jesli na ekranie pojawia mi si¢ napis Game over, to
mam mozliwo$¢ powrotu do punktu, w ktérym sobie nie
poradzitam i sprébowania jeszcze raz. Po drugie, éw po-
wrét stanowi dla mnie pozytywne wyzwanie, gdyz musze
zastanowic¢ sie, co zrobitam Zle, i opracowaé nowa strate-
gie. Po trzecie, satysfakcja z pokonania przeszkody za dru-
gim lub kolejnym razem jest naprawde duzo wigksza niz
w przypadku, gdy od razu udaje mi si¢ zaliczy¢ kolejny etap
rozgrywki. Karl M. Kapp w swojej ksiazce The Gamifica-
tion of Learning and Instruction (2012:XXII) napisat jed-
no zdanie, ktére bardzo zapadlo mi w pamie¢: Games are
the ideal learning environment with their build-in permis-
sion to fail, encouragement of out-box thinking, and sense
of control (Gry daja przyzwolenie na porazke i poczucie
kontroli oraz wspieraja myslenie kreatywne — dzieki temu
sq idealnym $rodowiskiem do uczenia sie; tlum. wt.—A.R.).

Ale co to ma wspdlnego z lekcjami jezyka
obcego...

Zanurzenie sie w $wiecie gier i odczucie przyjemnosci
i satysfakcji, jaka czerpie sig z grania, moze pozwoli¢ nam,
nauczycielom, spojrze¢ na prowadzone przez nas zaje-
cia z nieco innej perspektywy i zmodyfikowac je w wielu
réznych warstwach w taki sposéb, by lepiej odpowiadaly
potrzebom mlodych graczy. Wiekszo$¢ naszych uczniéw
w co$ gra, a to wplywa na ich percepcje procesu uczenia
sie. Postawienie siebie w pozycji gracza i zidentyfikowanie
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mechanizméw, ktére angazuja nas najbardziej, pozwoli
nam zaprojektowa¢ pojedyncze lekcje, moduly albo na-
wet cale kursy w taki sposéb, by skutecznie motywowaty
uczniéw do bardziej wytezonej pracy.

Obszarami, ktére mozemy optymalizowa¢, siegajac
do gier, sa m.in.: autonomia uczniéw, system oceniania,
podejscie do (poprawiania) bledéw, dopasowanie naucza-
nia do styléw uczenia si¢ oraz wykorzystywania opowia-
dania/narracji na lekeji (z ang. storytelling). Kazde z tych
zagadnien jest bardzo obszerne, a mozliwosci wprowa-
dzania elementéw grywalizacji réznorodne. Czasem war-
to zacza¢ od rzeczy matych i zobaczy¢, czy przynoszg nam
one pozytywne efekty.

Kilka lat temu uczylam grupe zlozona z pieciorga
uczniéw, dwéch chlopcédw i trzech dziewczynek, w wie-
ku gimnazjalnym (na chwiejnym poziomie B1), ktéra
okazata sie dla mnie duzym wyzwaniem. To trudny etap,
poniewaz mlodziez przestawia si¢ z tlumaczenia slow
i zdan w jezyku obcym na myslenie i méwienie w tym je-
zyku. W komunikacji nie pomagaly réwniez nabierajace
w tym wieku coraz wigkszego znaczenia kwestie damsko-
-meskie. Cze$¢ grupy nie pafala réwniez zbyt wielkim
entuzjazmem do odrabiania prac domowych, a jako ze
uczyliémy sie w prywatnej szkole jezykowej, oceny nie by-
ty tutaj skutecznym narzedziem motywujacym. Postano-
wilam wiec pod koniec nauki przeprowadzi¢ z nimi ma-
ty eksperyment.

Przygotowatam prosta tabelke w arkuszu kalkulacyj-
nym, do ktérej wpisatam daty pozostatych do konca kur-
su zaje¢ oraz obszary, za ktére mozna bylo zdoby¢ tzw.
punkty do$wiadczenia. Wskazatam tu przede wszystkim
odrabianie prac domowych oraz uzywanie jezyka angiel-
skiego w trakcie zajeé, dodatam punkty za kartkéwki oraz
wieksze testy, a takze za zadania dodatkowe, ktére, czer-
piac z nomenklatury grywalizacyjnej, nazwatam quests.
Uczniowie zbierajac punkty, osiagali kolejne poziomy,
a nagroda dla osoby, ktéra zdobedzie ich najwiecej, byto
podniesienie oceny koficowej za kurs o pét stopnia. Two-
rzac progresje punktéw potrzebnych na kolejne poziomy,
wzorowalam si¢ na grze World of Warcraft, zmniejszy-
tam jednak rzad wielkosci, poniewaz w grze do$wiadcze-
nie zdobywane bylo wtedy w setkach i tysiacach punktéw.
Czym byly nasze dodatkowe zadania w wyznaczonych
obszarach? Niczym innym jak zadaniami typu CLIL do-
pasowanymi do tematyki lub zagadnienn gramatycznych
omawianych na lekgji. Ich zaleta bylo to, ze zawsze byly
niespodzianka i czesto wymagaly od uczniéw umiejetno-
$ci innych niz tylko jezykowe, co sprawialo, ze trzeba sie
byto bardziej napracowac. Zadania tego typu wykorzysty-
walam na lekcjach z ta grupa juz wczesniej, ale nadanie im

]€ZYKI OBCe€ w szkole 3/2017



Rysunek 1: Tabela punktéw doswiadczenia
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rangi ,questéw” i dodanie elementu wspétpracy przy nie-
ktérych zadaniach uczynito je niesamowicie ekscytujacy-
mi i wyczekiwanymi wydarzeniami.

Efekty mojego eksperymentu zadziwily nawet
mnie sama. Chlopcy zapalili sie do pomystu bardziej
niz dziewczeta i od razu na chlodno zaczeli kalkulowac,
co im sie bardziej oplaca (a oczywiscie optacato sie ro-
bi¢ jak najwiecej). Nasza pierwsza lekcja po wprowadze-
niu tego systemu byla niesamowita, bo kazdy z uczniéw
staral sie ze wszystkich sit méwi¢ po angielsku, a uni-
ka¢ polskiego i wszyscy wyszli z lekcji réwno tym wy-
sitlkiem wyczerpani. Ale udalo im si¢! Prace domowe
okazaly sie nagle mozliwe do odrobienia i cho¢ otrzyma-
nie punktéw nie bylo uzaleznione od poprawnosci wy-
konania zadania (stwierdzilam, ze na tym etapie zalezy
mi na tym, by praca domowa w ogéle byla robiona), ja-
kos¢ prac domowych byla stosunkowo wysoka. Ale naj-
wieksza radoscia dla mnie bylo to, ze najstabsza w gru-
pie osoba, ktéra przez caly rok notorycznie wymigiwala
sie od wykonywania jakiejkolwiek pracy, nagle okazala

sie najbardziej sumienng uczennica z calej grupy i wy-
grala cato$¢ zabawy. Wreczajac jej $wiadectwo ukoncze-
nia kursu powiedziatam jej tylko, zeby pamietala, ze jesli
zechce, to potrafi, a ona obdarzyta mnie w zamian prze-
pieknym u$miechem.

Podsumowanie

Gry komputerowe to jeden z najszybciej rozwijajacych
sie rynkéw i coraz wiecej (nie tylko mtodych) oséb po-
$wieca duza cze$¢ swojego wolnego czasu na podbijanie
wirtualnych $wiatéw. Spedzajac dlugie godziny przed
ekranem, gracze ucza sie nowych, niezbednych dla danej
gry umiejetnosdci, a nauka ta nie pozostaje bez wplywu
na ich percepcje uczenia si¢ na innych plaszczyznach.
Zaprzyjaznienie si¢ z grami komputerowymi i pozna-
nie mechanizméw w nich wykorzystanych moze okaza¢
sie réwniez dla nas, nauczycieli jezykéw obcych, nie tyl-
ko $wietng rozrywka, ale tez znakomitg lekcja i krokiem
do tego, by sta¢ sie lepszymi i bardziej efektywnymi
edukatorami.
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Niemiecki szybko i skutecznie?

Kursy dla opiekunéw oséb starszych z perspektywy lektorki

EMILIA PODPORA-POLIT

Nauka inna niz w szkole

Moze to niewiarygodne, ale okazuje sie, ze nie kazdy
nauczyciel/lektor potrafi prowadzi¢ kursy dla zmotywo-
wanych dorostych. Wydaje sie, ze nie ma nic prostszego:
mate grupy, dorosli, brak probleméw z dyscypling, ucze-
nie podstaw jezyka. A jednak. Ten fakt uswiadomila mi
jedna z moich uczennic, ktéra ubolewata, ze z powodu
odleglosci nie moze uczeszcza¢ na moje lekcje. W miej-
scu zamieszkania moglaby sie uczy¢ prywatnie, ale tam
s nauczyciele, ktérzy uczg po szkolnemu, a jej potrzebny
jest jezyk na co dzien. Co to znaczy uczyc po szkolnemu?
To dziatania nauczycieli, ktérzy zbyt duzy nacisk klada
na gramatyke i poprawno$¢ jezykowa. W szkole uczen za
brak znajomo$ci odmiany rodzajnika, czasownika, przy-
miotnika itd. moze dosta¢ jedynke. Podreczniki obfituja
w réznego rodzaje ¢wiczenia gramatyczne, a kazdy test
zawiera takie zadania. Nie neguje ich wartosci, gramatyka
jest wazna, a niemiecki jest jezykiem gramatycznym, ale
na kursie dla opiekunéw punkt ciezko$ci musi spoczywaé
na stownictwie. Inaczej taki kurs nie przyniesie pozada-
nych efektéw w postaci komunikatywnej znajomosci je-
zyka. Nie kazdy nauczyciel, zwlaszcza ten uczacy wiele lat
w szkole, potrafi zmieni¢ taktyke pracy i przenies¢ punkt
ciezko$ci z gramatyki na stfownictwo. W firmie, w ktérej
ucze, styszatam historie o lektorach, ktérzy wlasnie z tym
sobie nie poradzili.

W ostatnich latach pojawito sie wiele firm oferujgcych prace w charakterze
opiekuna oséb starszych w Niemczech. Zapotrzebowanie na takie ustugi jest
ogromne, a chetnych na wyjazd tez nie brakuje. Widac¢ takze pewne ozywienie
na jezykowym rynku wydawniczym: publikowane sg samouczki i poradniki jezyko-
we skierowane do tej grupy zawodowej. Firmy oferujace prace czesto organizuja
tez kursy jezykowe dla swoich klientow. W tym tekscie chciatabym przedstawic¢
swoje dydaktyczne doswiadczenia i przemyslenia zwigzane z nauczaniem jezyka
niemieckiego na takich kursach.

Komunikatywny niemiecki, czyli...
Wyrazenia komunikatywny niemiecki, komunikatywne
podstawy jezyka, komunikatywna znajomos¢ jezyka poja-
wiaja sie w ogloszeniach o prace, zyciorysach, rozmowach
kwalifikacyjnych. Co znaczy komunikatywny w odniesie-
niu do jezyka? To szeroko uzywane pojecie niewiele ma
wspolnego z wprowadzong w 1972 roku przez D.H. Hyme-
sa kompetencja komunikacyjng, oznaczajaca umiejetnosc
rodzimego uzytkownika jezyka dostosowywania swych wy-
powiedzi do aktualnej sytuacji spotecznej (Szulc 1997:111,
tamze zwang kompetencjg komunikatywng).
Komunikatywna znajomo$¢ jezyka rozumiana jest
powszechnie jako postugiwanie sie jezykiem na poziomie
podstawowym. Komunikatywny w jezyku polskim znaczy
1o tekscie, dziele sztuki itp.: zrozumiaty, 2. dobrze porozu-
miewajqcy sie z innymi ludzmi, 3. majgcy zwigzek z prze-
kazywaniem informacji*. Czy ktéras z tych definicji pa-
suje do jezyka obcego? Moim zdaniem, kazda z nich po
czesci opisuje to, czym jest komunikatywny niemiecki. Je-
$li znamy jezyk w stopniu komunikatywnym, to w ogra-
niczonym zakresie: 1. rozumiemy czyje§ wypowiedzi
i mozna nas zrozumie¢; 2. potrafimy si¢ porozumie¢, czy-
li osiagnac dany cel w tym jezyku, 3. umiemy przekazac¢
okreslone informacje. Z opisu poziomdw biegtosci jezyko-
wej ESOK] wynika, ze komunikatywna znajomo$¢ to po-
ziom A1/A2: (Al): Osoba postugujaca si¢ jezykiem na tym
poziomie rozumie i potrafi stosowac potoczne wyrazenia
i bardzo proste wypowiedzi dotyczace konkretnych potrzeb
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zycia codziennego. Potrafi formutowac pytania z zakresu
zycia prywatnego, dotyczgce np.: miejsca, w ktorym miesz-
ka, ludzi, ktorych zna, i rzeczy, ktore posiada, oraz odpo-
wiadac na tego typu pytania. Potrafi przedstawiac siebie
i innych. Potrafi prowadzi¢ prostg rozmowe pod warun-
kiem, ze rozmowca mowi wolno, zrozumiale i jest gotowy
do pomocy (Rada Europy 2003:33).

Komunikatywny niemiecki ma rézne oblicza, mniej
i bardziej gramatyczne. Nalezy pamietac, ze standardy
komunikatywnosci beda inne dla sekretarki w firmie,
a inne dla pracownika budowlanego, sprzataczki czy
opiekunki. Oto przyklad z moich zajeé: na kursie dosz-
kalajacym mam dwie kursantki: pani X postuguje si¢ nie-
mieckim typu ,Kali jes¢, Kali spa¢’, czyli nie odmienia
zadnych wyrazéw, zestawia ze soba w dowolny sposéb
rzeczowniki, czasowniki, przymiotniki, tworzac w ten
sposob krotkie zdania, np. Heute ich backen Kuchen. Ma
bardzo ograniczony zaséb stownictwa. Pani Y natomiast
tworzy w miare poprawne krétkie zdania, wykazuje sie
duza znajomoscia stownictwa z zakresu zycia codzien-
nego. Zaréwno pani X, jak pani Y uwazaja, Ze znaja nie-
miecki w stopniu komunikatywnym, potrafig sie porozu-
mieé. Obie panie sa zadowolone z pracy, a pracodawcy
z nich.

Jedna grupa, rézne wyzwania

Kurs niemieckiego dla opiekunéw obejmuje 40 godzin ze-
garowych i trwa okolo pieciu tygodni. Grupy sa bardzo
zréznicowane zaréwno wiekowo: kursanci maja od 20 do
niemal 70 lat, jak i pod wzgledem wyksztalcenia: s3 wéréd
nich nauczyciele, ksiegowe, pielegniarki, sprzataczki, salo-
we. Zdarza sig, ze niektérzy majg, moim zdaniem, niezdia-
gnozowang dysleksje. Problemy te uwidaczniajg sie¢ m.in.
podczas przepisywania z tablicy wyrazéw i zdan w jezy-
ku polskim. Niektérzy z kursantéw mieli juz wcze$niej
kontakt z niemieckim, np. w szkole lub podczas pobytu
w Niemczech, ale przychodza na kurs od podstaw, gdyz
czuja si¢ niepewnie lub niewiele pamietaja.

Pracuje z podrecznikiem przygotowanym na potrze-
by firmy oraz wykorzystuje wlasne materiaty. Celem nauki
jest osiagniecie minimum komunikacyjnego w jezyku nie-
mieckim. Tematy zaje¢ oscyluja wokét zycia codzienne-
go i pracy opiekuna, czyli rozklad dnia, obowiazki domo-
we, higiena, czas wolny, choroby, wizyta u lekarza itp. Nie
jest to jednak zaden jezyk specjalistyczny (medyczny), co
najwyzej pewne jego elementy, jak nazwy choréb i pod-
stawowych urzadzen stosowanych w opiece nad chory-
mi, np. cewnik, glukometr, basen sanitarny. Podopieczni
moich kursantéw majg zapewniona opieke pielegniarska
i lekarska.
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Pierwsza godzine zaje¢ poswiecam zwykle na omé-
wienie technik samodzielnej nauki w domu. Wiele oséb
ma z tym powazne problemy, poniewaz nauke kojarzy tyl-
ko z biernym patrzeniem w kartke i powtarzaniem. Do
strategii omawianych przeze mnie nalezg m.in.:

—  samodzielnie robione fiszki;

—  karteczki memo na meblach, sprzetach, przedmio-
tach;

—  zeszyt do stéwek. Raz zakrywamy prawa, raz lewa
stroneg i odpytujemy siebie ze stownictwa;

—  tlumaczenie zdan. Po sprawdzeniu zdan z nauczy-
cielem mozna uczy¢ sie jak ze stéwkami, zakrywajac
zdanie po polsku, a potem po niemiecku;

—  ukladanie zdan z nowymi stowami;
— nauka korzystania ze stownika dwujezycznego.
Nie stosuje metod nauczania opartych na nowych techno-
logiach, typu zadania online, kody QR. Nie wszyscy moi
kursanci korzystaja z Internetu i nie wszyscy maja smart-
fony. Zainteresowanym proponuje np. zainstalowanie
programéw do nauki stownictwa, jak np. Anki, lub podaje
linki do przydatnych zasobéw internetowych.

Kolejny problem stanowi systematyczno$¢ nauki
w domu i obecnos$¢ na zajeciach. Niektérzy kursanci re-
zerwuja sobie czas na przygotowanie sie do wyjazdu i re-
gularnie uczeszczaja na zajecia oraz uczg sie w domu. In-
ni prébuja pogodzi¢ kurs jezykowy z praca zawodows,
zwykle kosztem nauki jezyka. Aby zmobilizowa¢ ich do
nauki, co kilka godzin robie kroétkie kartkéwki, polegaja-
ce na tlumaczeniu krétkich zdan z niemieckiego na pol-
ski i odwrotnie.

Musi by¢ prosto i przejrzyscie

Okazuje sig, ze na takim kursie wazna jest nie tylko tres¢,
ale takze sposéb jej przedstawienia. Wielos¢ informa-
cji, skrétowos¢, informacyjno-wizualne ,przetadowanie
zadania” czy danej strony powoduja, ze moi uczniowie
calkowicie si¢ gubia i nie potrafig rozwiazaé ¢wiczen. Co
wiecej, réwniez zadania zfoZone, niejednoznaczne polece-
nia i presja czasu negatywnie wplywaja na ich osiagniecia
(Grotjahn 2003:37).

Oto sytuacja z moich zaje¢: w podreczniku mam
podana odmiane czasownika, trzecia osoba liczby poje-
dynczej zwykle podawana jest jako er/sie/es macht. Kil-
ka razy juz zdarzylo sie, ze ten zapis byl niejasny dla mo-
ich uczniéw. Musialam na tablicy wszystko przedstawi¢
osobno, tj. er macht/sie macht/es macht. Podobnie byto
z viel/wenig Zeit — duzo/mato czasu — kursanci nie po-
trafili odnie$¢ podanego ttumaczenia do stéw niemiec-
kich. Osobom w mlodym wieku odczytanie i zrozumienie
tak podanych tresci z reguly nie sprawia zadnych proble-
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moéw. Starsze osoby potrzebuja wiecej czasu, zeby odna-
lez¢ si¢ na nowo w roli ucznia i rozszyfrowac typowe skré-
ty podrecznikowe.

Bez ttumaczenia nic sie nie da

Istotnym elementem zaje¢ sa tlumaczenia. Jak pisze
Janusz Arabski (1996:193), dorosli sq najbardziej skionni
do wyszukiwania odpowiednikow poszczegolnych wyrazow
i polgczen miedzywyrazowych w jezyku ojczystym, a takze
do dostownych przekiadow; mogg wiec bardzo czesto do-
chodzi¢ do niewtasciwych wnioskow, skojarzer i uogélnien.
Czesty btad to tlumaczenie dostowne, wyrazu po wyrazie,
z zachowaniem szyku jezyka polskiego, np. Nie ide na za-
kupy. — Nicht gehen Einkdufe machen., Mam 20 lat — Ich
habe 20 Jahre. Dlatego, zdaniem badacza, w tej grupie wie-
kowej skuteczne okazujg sie techniki dydaktyczne przed-
stawiajgce okreslone elementy leksykalne i gramatyczne
w zestawieniu z jezykiem ojczystym. Dlatego wyjasniam
moim kursantom, ze w niemieckim nie ,ma sie 20 lat’; ale
»jest sie 20 lat starym” (Ich bin zwanzig Jahre alt.). Innym
problemem jest goraczkowe szukanie stowa czy, zeby zbu-
dowac pytania rozstrzygajace typw: Czy jest pani glodna?
(Sind Sie hungrig?). Ttumacze kursantom, ze czy tutaj po-
mijamy i dopiero wtedy mozemy przelozy¢ na jezyk nie-
miecki €zy jest pani glodna?

Wciaz ponawiane prosby o tlumaczenie dostow-
nie wszystkiego maja zwiazek z wiekiem moich uczniéw.
Nowy, czesto dwuznaczny, pelen sprzecznosci i niejasno-
Sci materiat jezykowy jest odbierany i przetwarzany przez
starszych uczniow w sposob sztywny, w Scistym odniesieniu
do jezyka polskiego. Ttumaczenie wszystkiego na i z jezyka
ojczystego wydaje sie by¢ podstawowq strategiq stosowa-
ng przez omawiany typ uczgcych sige (Leska 2011:512).
Niestety, kurs trwa zbyt krétko, abym mogta skutecznie
wplynac na ,ttumaczeniowe nastawienie” uczniéw i prze-
konac ich do innych metod?*

Gramatyki minimum

Kolejna rzecz, o ktérej chce tutaj wspomnieé, to deduk-
cyjne nauczanie gramatyki. Moi uczniowie chca miec
wszystko podane, wyjasnione w jezyku polskim. To za-
pewnia im komfort i poczucie bezpieczeristwa (por. Leska
2011:512). Wychodzac naprzeciw ich potrzebom, tworze
tabelki i wykresy ilustrujace dane zagadnienie, pokazu-
jace na przyklad mechanizm tworzenia pytan czy czasu
przeszlego.

Niemiecki szybko i skutecznie?

PYTAJNIK CZYNNOSC CZLOWIEK/ RESZTA ZDANIA
RZECZ
DZIALAJACA
Wo wohnt Frau Schmidt? | traurig?
Warum bist du in Deutschland?
Wie lange bleiben Sie
CZLOWIEK/ |StOWO INFORMACJE CZASOWNIK
RZECZ POMOCNICZE | DODATKOWE W FORMIE CZASU
DZIALAJACA PRZESZtEGO
Ich habe lange geschlafen.
Du hast die Kiche aufgerdumt.

Swiadomie unikam uzywania w tabelkach poje¢ pod-
miot, orzeczenie, dopetnienie itd., gdyz moim kursantom
w wiekszo$ci nazwy te nic nie méwia. Szkole skonczyli
wiele lat temu, malo pamietaja, sa czesto lernungewohnt,
czyli, dostownie tlumaczac, nieprzywykli do nauki.
Nie chce dodatkowo obciaza¢ ich pamieci terminami
jezykoznawczymi, zwlaszcza Ze zapamietanie materiatu
w jezyku obcym jest dla nich ogromnym wyzwaniem. Ta-
kie graficzne rozbidrki zdan pod wzgledem gramatycz-
nym ufatwiaja im dostrzezenie réznic wzgledem jezyka
polskiego i zrozumienie zasad funkcjonowania jezyka nie-
mieckiego. Uczacy sie¢ moga pézniej sami budowaé po-
dobne zdania w domu.

Duzy nacisk ktade na formy gramatyczne, ktérych
moi uczniowie beda na co dzien uzywac¢ w swojej pracy.
Sa to przede wszystkim: pierwsza osoba liczby pojedyn-
czej, czyli ich, np.: Ich gehe einkaufen (Ide na zakupy.), oraz
forma grzecznosciowa Sie, np.: Sind Sie miide? (Jest pan/
pani zmeczona?/Sq paristwo zmeczeni?). Kursanci poznaja
pelna odmiane czasownika, ale najczesciej uzywaja na za-
jeciach tych dwdch form koniugacyjnych.

Stownictwa - maximum

Jak juz wspomniatam, podczas tego intensywnego kursu
moi uczniowie powinni przyswoi¢ sobie stownictwo z za-
kresu zycia codziennego i opieki domowej nad osobami
starszymi. Powszechnie wiadomo, ze pamie¢ wraz z wie-
kiem pogarsza sie. W dojrzalym i starszym wieku zdolnos¢
zapamietywania w bardzo duzym stopniu zalezy od czasu
prezentacji materialu i jego rodzaju (Jaroszewska 2011:496).
Majac ten fakt na uwadze, staram sie, po pierwsze, dokony-
wac gruntownej i przemyslanej selekcji materiatu leksykal-
nego. Stownictwo zaprezentowane w podreczniku firmo-
wym tez wymaga nieraz swoistego przesiewu. Uczniowie
czesto sami sygnalizuja, co moze im si¢ przydad, co jest
wazne, a co nie. Nie mozna przygotowac sie jezykowo
na wszystkie mozliwe sytuacje zyciowe, ani ja, ani moi
uczniowie nie jesteSmy w stanie przewidzie¢, co ich spo-
tka podczas pracy za granica. Dobér materiatu jest zawsze
procesem subiektywnym i troche, kolokwialnie méwigc, na
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wyrost: Wydaje mi sig, Ze to jest przydatne wyrazenie, ze to
warto zapamieta¢. Kryterium przydatnoéci odgrywa istot-
na role, jest bowiem waznym czynnikiem ufatwiajacym
zapamietywanie. Jak stusznie zauwaza Agnieszka Kubiczek
(2012:89): Kryteria odnosnie tego, ktdre elementy zapamie-
tujemy lepiej sq analogiczne do tych, wedtug ktorych predzej
je dostrzegamy, a wiec przede wszystkim czestotliwosé wy-
stepowania lub uznanie za przydatne.

Wprowadzenie okreslonych jednostek leksykalnych
pozostaje w $cistym zwiazku z wykonywaniem przez mo-
ich kursantéw pracy opiekuna. Pojawia sie stownictwo do-
tyczace takich tematéw, jak np. dom, posilki, przebieg dnia.
Agnieszka Drummer (2013:20) w swoim Codzienniku nie-
mieckim podaje 100 najczesciej uzywanych czasownikow
niemieckich. To juz druga istotna podpowiedz, co warto
~wylowi¢” z jezyka i poda¢ na takim intensywnym kursie
jezykowym.

Od dawna wiadomo, ze wkuwanie na pamigé
wyizolowanych stéw nie stanowi efektywnej metody na-
uki. Stownictwo nalezy przyswaja¢ aktywnie, osadzajac
je w konkretnych kontekstach, poprzez skojarzenia, po-
rzadkujac, kategoryzujac i grupujac, np. poprzez tworze-
nie rodzin wyrazdéw, faczenie synoniméw, antoniméw itp.
Ponadto zapamietywanie wspomaga jednoczesne korzy-
stanie ze wzroku (zapis graficzny, obraz), stuchu (nagra-
nie), motoryki (pisanie, pokazywanie) (Kubiczek 2012:89).

Dlatego wazna role na moich zajeciach odgrywaja
pomoce wizualne. Na przyklad do nauki podawania czasu
wykorzystuje taki wykonany w drukarni zegar.

Do prezentacji nazw urzadzen, sprzetu domowego
i innych istotnych drobiazgéw wykonatam wlasne plansze

€ Wie spitist es? TR wizualne. Wykorzysta-

Es ist... fam w tym celu obrazki
..Uhr ze starego podrecznika
5 vor .. 5 nach g p e

v, przedszkolnego  oraz
; 10 nach z Pixabay, a calo$¢ za-
laminowatam. Ucznio-

Viertel . . .
nach..  wie maja za zadanie

nazwa¢ podane przed-
mioty i powiedzie¢, co
nie pasuje do kuchni,
salonu i tazienki. Na-
stepnie méwig, czego nie maja u siebie w domu albo co
uwazaja za niezbedne w gospodarstwie domowym

Z czasopism ilustrowanych wycielam tez obraz-
ki z réznymi elementami garderoby. Moi uczniowie lo-
suja obrazek i wyobrazaja sobie, ze zwracaja si¢ do pod-
opiecznej/podopiecznego z prosba o zalozenie tego
ubrania. W ten sposéb tworza zdania typu: Ziehen Sie das
Kleid an! Ziehen Sie die Bluse an!.

i 20 nach ...

5vor halb ...
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Czesto siggam tez
do zapozyczen niemiec-
kich w jezyku polskim.
Jak  trafnie zauwaza
Izabela Bawej (2011:96):
Uczgcy sie tatwiej zapa-
migtujg wybrane tresci,
jezeli procesowi temu to-
warzyszy czynne dziata-
nie, czego przyktadem sg
(...) techniki skojarzenio-
we z jezykiem ojczystym
lub innymi jezykami ob-
cymi, wykorzystujgc ak-
tywno$¢  uczgcego  sig
i ukryty potencjat jego mézgu (2011:96). Wskazuje, ze tra-
gen mozemy odnie$¢ do tragarza, liiften do lufciku, die
Flasche do flaszki, a die Miitze kryje si¢ w wyrazie szlafimy-
ca. Poza tym stosuje powszechnie znane techniki skoja-
nehmen

rzeniowe:

— — cukierki Nimm?2,
P! a < ‘ Wagen — marka Vol-
( : By kswagen itd. Ucznio-

ol ]

- podrecznikowe, gru-

wie wykonuja réw-
niez typowe zadania

!‘ 9/~ C ) -
o puja i kategoryzu-
A Taa ' ja wyrazy, podpisuja
Qﬁ obrazki, uzupelnia-
- ' ja zdania pasujacymi

wyrazami, wstawiaja
wyraz, ktéry uslysza w nagraniu, porzadkuja dialogi itd.
Poza tym wykorzystuje proste gry, jak np. memory i bingo.
Bardzo cenie tez dzialania jezykowe wymagajace za-
stosowania nabytej wiedzy w praktyce, odwotujace sie do
realnych sytuacji i wydarzen. Jednym z nich jest zadanie ust-
ne ,Wyobraz sobie, ze .., np. 1. Wyobraz sobie, ze jest siod-
ma rano. Pukasz i wchodzisz do pokoju podopiecznej. Co
mowisz? 2. Wtasnie myjesz podloge w tazience. Z pokoju wo-
ta cie podopieczna. Co jej odpowiesz? itd. Tego typu zada-
nia stosuje zwykle pod koniec kursu, w ramach powtdrzenia
i utrwalenia, kiedy uczniowie maja juz opanowane okreslo-
ne stownictwo oraz zagadnienia gramatyczne i potrafig sa-
modzielnie tworzy¢ proste zdania i zadawa¢ pytania.
Kolejne zagadnienie warte poruszenia tutaj to wymo-
wa. Moi uczniowie juz na pierwszej lekcji wyrazaja swoje
obawy w tym zakresie: Ale ja nie wiem, jak to czytac. Pod-
recznik zawiera tabele z zasadami uproszczonej wymowy,
wskazéwkami, jak nalezy wymawia¢ poszczegélne gloski,
ale nie zawiera ¢wiczen fonetycznych. Uczniowie ucza sie
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wymowy na biezaco, poznajac kolejne stowa. Pod koniec
kursu zwykle potrafia w miare poprawnie wymawia¢ znane
juz wyrazy, ale nowe wcigz czesto sprawiaja im trudnosci.

Podsumowanie

Pomimo mojego zaangazowania, nieustajacych poszu-
kiwann odpowiednich zadan i wdrazania autorskich po-
mystéw, nie zawsze osiaggam sukcesy. Nie wszyscy chca
i moga (gléwnie z powodu pracy zawodowej) wspdtpra-
cowaé ze mng, nie wszyscy systematycznie uczeszczaja
na zajecia i uczg sie w domu, niektérzy od poczatku sa
negatywnie nastawieni do nauki i nie wierza w swoje moz-
liwoséci. Wiek kursantéw nie jest czynnikiem decydujacym
o sukcesie jezykowym. Osoby starsze nadrabiaja bowiem
swoje deficyty intensywna nauka w domu i w rezultacie
osiagaja nieraz wyzszy poziom jezykowy niz osoby o wiele
mlodsze. Czasami spotykam swoich uczniéw, opowiadaja
mi wtedy o swoich doswiadczeniach po pierwszym poby-
cie za granica, sa zadowoleni i dumni z siebie, ze potrafili
sie porozumieé. Wielu z nich chce kontynuowaé nauke
jezyka. I to mnie uskrzydla do dalszej pracy.
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TEDx w polskiej szkole

ALINA MALOCHA

rojekt TEDx na lekcji jezyka angielskiego
powstawal etapami, a zainspirowany byt
moja fascynacja prezentacjami TED i TEDx.
O czym mowa? TED (Technology, Entertain-
ment and Design — Technologia, Rozrywka
i Design)' to marka serii konferencji naukowych organi-
zowana przez amerykanska fundacje non-profit. Jej celem
jest popularyzacja, jak gtosi motto inicjatywy, idei wartych
rozpowszechniania (Ideas worth spreading). Konferencje
TEDx sa organizowane na calym $wiecie lokalnie i nie sa
zalezne od TED, jednak stosuja ten sam format konferen-
¢ji: kazdy méweca dostaje maksymalnie 18 minut na prze-
kazanie waznej idei lub pomystu. Wszystkie prezentacje
sa dostepne na kanale Youtube TED Talks oraz na stronie
www.ted.com.

Na pierwszym etapie mojego projektu (rozpoczyna-
jacego sie w drugiej klasie liceum), uczniowie otrzymu-
ja zadanie domowe wystuchania prezentacji TED/TEDx
o dowolnej tematyce oraz nagranie jej ustnego 3-4 minu-
towego streszczenia w jezyku angielskim i przestanie mi
nagrania droga elektroniczna. Ocenie podlega przekaz
ustny, komunikatywnos¢ i wymowa. Wybor takich kryte-
riéw ma na celu zachecenie uczniéw do nowej formy ¢wi-
czenia, oswojenie sie z nagraniem swojego glosu, a przede
wszystkim rozwdéj umiejetnosci sluchania ze zrozumie-
niem, streszczenia komunikatu i przekazania go ustnie.
Ten etap projektu, w zaleznosci od grupy i celu, jaki chce
osiggnac (nacisk klade na ustne streszczenie, a nie odczy-
tanie go z wersji pisemnej), moze by¢ realizowany dwu-
krotnie, lecz za drugim razem wsréd kryteriéw oceny po-
jawiaja sie¢ dodatkowo poprawnos¢ i bogactwo jezykowe.

n2

Nowoczesne technologie i Internet oferujg bogactwo materiatow i pomystéow do
zastosowania na lekcjach jezyka obcego w szkole. Gdzie znalez¢ te wtasciwe i jak je
wykorzystac na lekcji, by zmotywowaty ucznidw do pracy, rozwijaty ich umiejetno-
Sci jezykowe oraz tzw. umiejetnosci miekkie, dbajac o ich rozwdj osobisty, a w przy-
sztosci zawodowy? Artykut przedstawia opis projektu realizowanego w szkole
Sredniej na lekcjach jezyka angielskiego z wykorzystaniem platformy TED i TEDx.

Poniewaz nie jest to ¢wiczenie, z ktérym uczniowie ze-
tkneli sie wczesniej, niektérzy potrzebuja dodatkowej pro-
by i ponownego ustalenia kryteriéw i termindéw, aby wyko-
na¢ ¢wiczenie rzetelnie. Méj komentarz i ocene uczniowie
otrzymuja indywidualnie, réwniez droga elektroniczng.
Kolejny etap projektu (realizowany zazwyczaj
w pierwszym semestrze klasy trzeciej) to jeszcze raz wy-
stuchanie dowolnej prezentacji TED/TEDx oraz przygo-
towanie jej streszczenia. Dodatkowo uczniowie poprosze-
ni s3 o wyrazenie swojej 1-2 minutowej opinii i refleksji
na temat wystuchanych prezentacji, z uzyciem catej gamy
zwrotéw wprowadzonych wczesniej na lekcjach. Tym ra-
zem jednak przygotowang wypowiedz prezentuja w ciagu
6-10 minut przed swoja grupa na lekcji jezyka angielskie-
go. Podstawowe kryteria podlegajace ocenie to: zaplano-
wanie prezentacji, dtugo$¢ wypowiedzi, poprawnos¢ i bo-
gactwo jezykowe, jezyk ciala i sposdb wyrazenia opinii.
Na tym etapie projektu uczniowie musza poradzi¢ sobie
ze stresem zwigzanym z publicznym wystapieniem przed
grupa, doskonalg umiejetnos¢ przejrzystego zaplanowa-
nia wystapienia, pracuja nad autoprezentacja, gestykulacja
i glosem oraz, by urozmaici¢ swoja wypowiedz, wykorzy-
stuja nowoczesne technologie (tablica multimedialna, pro-
jektor, sie¢ www, wideoklip, PowerPoint, Prezi). Waznym
elementem prezentacji uczniéw jest réwniez wyrazenie
swojej opinii, przeanalizowanie przekazanej w wystapieniu
TED/TEDx idei i odniesienie sie do jej przestania i tresci.
Ostatni etap projektu realizowany jest w drugim se-
mestrze klasy trzeciej. Jest to najbardziej wymagajaca cze$¢,
gdyz uczniowie sa zachecani do zaprezentowania swojej
wlasnej idei, pomystu, historii — tzw. TEDx talk — w klasie,
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przed grupa swoich kolegéw (a w perspektywie zaproszo-
nych goséci, czyli absolwentéw szkoly, ktérzy ten projekt
juz realizowali) w konwencji konferencji TED/TEDx. Pra-
cownia jezykowa zmienia si¢ w scene: uczniowie przyno-
sza okragly czerwony dywan, w $wietle lampy udajacej re-
flektor na dywanie staje speaker, a w tle na tablicy pojawia
sie obraz z napisem: TEDx-locally organized event. Grupa
zmienia si¢ w Zywiotowo reagujaca publicznos$¢, a ja w pro-
wadzaca konferencje. Etap ten pozwala uczniom wyrazi¢
swoje wlasne pomysty, do§wiadczenia i idee, rozwija¢ swo-
ja wiedze i zainteresowania, korzysta¢ z wielu zrédel wie-
dzy w poszukiwaniu stosownej informacji, krytycznie od-
nosi¢ si¢ do znajdowanych tresci i informacji, wymieniaé
sie warto$ciowymi spostrzezeniami i pomystami, a przede
wszystkim, zgodnie z mottem Ideas worth spreading, dzie-
li¢ si¢ z innymi ciekawa idea — i to wszystko po angielsku!

Gléwna motywacja wprowadzenia projektu TEDx
na lekcji jezyka angielskiego byta cheé¢ wykorzystania
autentycznego materiatu jezykowego w klasie. Stuzy to
rozwijaniu umiejetnosci stuchania ze zrozumieniem, prze-
twarzania uslyszanej wypowiedzi i, przede wszystkim,
moéwienia, zwlaszcza formulowania dlugiej i zaplanowa-
nej wypowiedzi ustnej. Cel? Zmotywowanie uczniéw do
kontaktu z jezykiem obcym poza szkofa.

W trakcie realizacji projektu zauwazylam, ze idee
prezentowane przez prelegentéw konferencji TED/TEDx
staja si¢ doskonala platforma do dyskusji na lekcji i nie tyl-
ko. W efekcie miedzy mng a moimi uczniami nastapito
duzo wieksze porozumienie, a oni sami zostali zmotywo-
wani do dzialania i zainspirowani do planowania przy-
szloéci oraz zmiany myélenia o rzeczywistosci, ludziach
i $wiecie. Realizowanie tego projektu z czasem zaowoco-
walo wspélnym ogladaniem konferencji na lekcjach wy-
chowawczych i wieloma otwartymi rozmowami oraz...
uczestnictwem w konferencji TEDxKazimierz Inspiration
w Krakowie, na ktéra zostalismy zaproszeni jako prelegen-
ci przez kuratora konferencji Richarda Lucasa, i opowia-
daliémy o swoim projekcie.?

Jako nauczyciel w szkole $redniej postanowitam wykorzy-
sta¢ potencjal prezentacji TED/TEDx w postaci zrédia

1 Wiecej o inicjatywie na: https://www.ted.com/.

2 Nagranie wystapienia dostepne pod linkiem: https://youtu.be/F-IEjn9MW;0.

TEDx w polskiej szkole sredniej

niegraniczonych zasobéw wiedzy, informacji, pomystow
i inspiracji do dzialania przekazywanych przez znako-
mitych méwcéw, naukowcéw i zwyklych ludzi z pasja
i historia w tle. Jako nauczyciel jezyka angielskiego pra-
gnetam wykorzysta¢ prezentacje jako doskonaty materiat
autentyczny w jezyku angielskim, zaréwno do doskona-
lenia umiejetnosci stuchania, jak i wymowy i ortografii,
poprzez mozliwo$¢ czytania napiséw i aktywnego skryp-
tu oraz do rozwoju i wzbogacania stownictwa. Dzieki
umoliwieniu uczniom wyboru tematyki, zakresu, dtugo-
$ci i zlozonosci prezentacji, nad ktéra pracowali, prezen-
tacje staly sie materiatem doskonale spersonalizowanym
i skrojonym na indywidualne potrzeby, zainteresowania
i kompetencje jezykowe uczniéw i dlatego, wierze, staly
sie materialem motywujacym do dalszej pracy nad roz-
wojem jezyka. Moze nasz wspdélny sukces, méj i ucznidw,
postuzy jako inspiracja dla innych nauczycieli, aby poszu-
kiwac interesujacych metod i technik nauczania jezyka
obcego w polskiej szkole?

ALINA MALOCHA Nauczycielka jezyka angielskiego z wielolet-
nim stazem w kolegium nauczycielskim i szkole $redniej. Egzaminator
maturalny i gimnazjalny OKE. Entuzjastka wykorzystywania nowocze-
snych technologii oraz autentycznych materialéw w nauczaniu jezyka ob-
cego, w szczegblnosci w rozwoju umiejetnosci méwienia i wzbogacania

stownictwa.
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Je suis artiste! — scenariusz lekcji

AGNIESZKA
WIERZCHOSEAWSKA

Temat: Je suis artiste! Nauka koloréw.

Typ szkoly: przedszkole, klasy I-III.
Poziom nauczania: A1

CELE LEKCJI:

w

komunikacyjne: dziecko potrafi uzywac zwrotu cest;
dziecko potrafi po francusku powiedzieé, jaki ko-
lor ma dana rzecz; dziecko rozumie i wykonuje da-
ne instrukcje po francusku: écoutez, répétez, dan-
sez, chantez; dziecko potrafi przywitac sie, pozegnad
i podziekowa¢ po francusku,

jezykowe: dziecko potrafi nazwac kolory,
socjokulturowe: dziecko potrafi wymieni¢ rzeczy
zwigzane z Francjg, m.in. kolor flagi, potrawy, bajki/
basnie.

Techniki pracy: praca indywidualna, w parach oraz
grupach, zabawy ruchowe, pamigciowe, zrecznoscio-

we, zabawy z obrazkami i balonami, kolorowanka, zaba-
wy relaksacyjne.

Przebieg lekcji

WsTEP:

1.

Bonjour, les enfants! (3 min.)

Witamy sie z dzie¢mi: Bonjour! Wlaczamy piosenke
na przywitanie np. Bonjour, bonjour, comment ¢a va
— Alain le Lait, ktéra $piewamy, gestykulujac (wraz

Uczen przedszkolny dopiero zaczyna swojg przygode z jezykiem, dlatego tak
wazne jest, by wypracowaé¢ w nim prawidtowe i efektywne nawyki przyswajania
stownictwa. Nowe stownictwo powinno przeplatac sie z tym juz poznanym; nalezy
je witaczac¢ w cate zdania oraz powtarzac je w roznych kontekstach i w urozma-
iconych aktywnosciach tak, by dotrze¢ wszystkimi kanatami do pamieci dziecka.
Zaprocentuje to swietnymi efektami nauczania, a dziecku da ogromna frajde z na-
uki. Nie bojmy sie moéwi¢ do uczniow w danym jezyku, ale uzywajmy krotkich, po-
wtarzalnych zwrotéw podpartych gestami.

z francuskimi wskazéwkami: Les enfants: écoutez,
chantez, dansez).

CEL: sygnal do rozpoczecia zajeé, utrwalenie powitania
oraz piosenki po francusku, roz$piewanie sie i rozru-
szanie, przypomnienie polecen.

. Combien de ballons! (1-3 min.)

Przynosimy wigzanke nadmuchanych balonéw i pro-
simy dzieci, by odgadly temat zaje¢, a sa to kolory: les
couleurs. W miare mozliwo$ci, mozemy takze przebraé
sie w stréj malarza — pomoze to odgadna¢ temat oraz
nawigza¢ do kolejnych ¢wiczen.

*Jesli to zajecia z dzie¢mi starszymi, mozemy roz-
da¢ kazdemu z nich nienadmuchany balonik. Prosi-
my wéwczas o nadmuchanie go i faczymy wszystkie
w jeden pek. Bedzie to dla dzieci dodatkowe ¢wiczenie
oddechowo-sprawnosciowe.

CEL: ustalenie tematu zajec.

. Cest quelle couleur? (2 min.)

Wprowadzenie nazw koloréw. Przygotowujemy 11 ob-
razkéw z kolorami (bialy, Z61ty, pomaraiczowy, rézowy,
czerwony, zielony, niebieski, fioletowy, brazowy, szary,
czarny). Pokazujemy dzieciom obrazek i wyraznie na-
zywamy dany kolor po francusku. Dajemy dzieciom sy-
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gnal do powtdrki: Répétez, cest....(blanc, jaune, itd.).
Stownictwo powtarzamy dwukrotnie.

CEL: wprowadzenie nazewnictwa koloréw, ¢wiczenie
prawidlowej wymowy.

Cze$¢ WLASCIWA ZAJEC:
4. Je suis peintre! (6 min.)

Cwiczenie utrwalajace nazwy koloréw. Robimy z dzie¢-
mi szybka burze mézgdéw na temat tego, z czego sly-
nie Francja, dazac do tego, by padlo stowo malarstwo.
Przygotowujemy jedenascie pojemnikéw z farbami
i dzielimy je na dwie grupy. W pierwszej: bialy, z6tty,
niebieski, czerwony i czarny, natomiast w drugiej: po-
maranczowy, rézowy, zielony, fioletowy, brazowy, sza-
ry, oraz pedzel. Dodatkowo przygotowujemy réwniez
czysta palete do farb. Uczniowie takze otrzymuja pedz-
le (czyste) — rozdajac je, méwimy: Voild, un pinceau,
a dzieci odpowiadajg merci.

Dzieci siadaja w kole i na hasto: Je peins en + nazwa ko-
loru, np. jaune (w tym czasie bierzemy pojemnik z dana
farbg i pedzlem nanosimy ja na palete), ich zadaniem
jest znalez¢ w sali przedmiot w tym kolorze i udawac,
ze go maluja. Do tej czesci ¢wiczenia wykorzystujemy
tylko kolory z pierwszej grupy.

Nastepnie dzieci wracaja do kota, a my méwimy, ze
potrzebujemy danych koloréw (z drugiej grupy) i py-
tamy, czy wiemy, jak je uzyska¢ z obecnych koloréw.
Bierzemy dwa pojemniczki, ktérych kolory po wy-
mieszaniu stworza nowy kolor, oraz kartke i prosi-
my uczniéw, by odgadli, jaki kolor powstanie. Jeden ze
zglaszajacych sie uczniéw (prosimy ich o zglaszanie
sie: Levez les mains!) miesza kolory na kartce: np. zotty
i czerwony, z ktérych powstanie pomaranczowy. Ko-
lejny ochotnik sposréd pojemniczkédw z drugiej grupy
wybiera kolor, ktéry otrzymalismy, i podaje go nam,
a my nanosimy go na palete. Potem kazdy uczen po-
nownie szuka w sali przedmiotu w tym kolorze i uda-
je, ze go maluje.

CEL: utrwalenie nazewnictwa koloréw, przypomnie-
nie zasad mieszania koloréw, rozwijanie motoryki ma-
tej poprzez trzymanie pedzla, ¢wiczenie spostrzegaw-
czo$ci, wykonywanie ¢wiczen wedtug instrukcji.

. Un, deux, jaune! (2-3 min.)

Przygotowujemy kartoniki z poznawanymi kolorami
(po dwa z kazdego), kazdemu dziecku wreczamy jeden
kartonik. Dzieci maszeruja w rytm muzyki (moze by¢
to poznana juz wczesniej piosenka, wtedy dzieci moga
ja podspiewywac). Po zatrzymaniu muzyki dzieci do-
bieraja sie w pary zgodnie z kolorami. Sprawdzamy pa-

Je suis artiste! - scenariusz lekcji

ry, pokazujac duzy obrazek z kolorem i méwiac: Qui
a... p.ex. un jaune? Dana para podnosi kartoniki i dzie-
ci powtarzaja: jaune. Zabawe mozemy powtérzy¢, gdy
dzieci wymienig si¢ miedzy sobg kartonikami tak, by
mie¢ inny kolor.

CEL: umiejetnos¢ pracy w grupie i w parach, wykony-
wanie zadann wedlug instrukeji, koncentracja, utrwala-
nie nazewnictwa.

6. Jaime danser! (2-3 min.)

Rozdajemy dzieciom balony wykorzystane w ¢wicze-
niu nr 2. Dzieci z balonikiem we wskazanym kolorze
taficza (p.ex. dansez, les blancs) do piosenki Arc en
ciel — Alain le Lait. Mozemy podac¢ kilka koloréw jed-
noczesnie (nie dopuszczamy do sytuacji, by tanczyto
tylko jedno dziecko, by nie oniesmiela¢ go przy calej
grupie, ktérej uwaga skupi sie tylko na nim).

CEL: ¢wiczenie motoryki matej i duzej poprzez taniec
z balonem, powtdérka nazw koloréw, koncentracja.

7. Je suis artiste! (4-5 min.)

Zapraszamy dzieci do stolikéw do kolorowanki-
-paryzanki, czyli kolorowanki, na ktérej znajduja sie
rzeczy zwiazane z Francja!. Kazda rzecz nalezy poko-
lorowa¢/pomalowa¢ farbami na dany kolor. Wskazu-
jemy kolor, a dzieci szukaja na obrazku rzeczy, ktéra
do tego koloru pasuje. W celu weryfikacji pokazujemy
dzieciom obrazek w danym kolorze (np. obrazek Spia-
cej Krélewny w rézowej sukience) i moga przystapi¢
do pomalowania. Do danych przedmiotéw dopasuje-
my nastepujacy kolor: ser — z6tty; Wieza Eiftla — szary;
zaba — zielony; flaga Francji — bialy, czerwony, niebie-
ski; kasztany — brazowy; winogrona — fioletowy; kruk
ilis (Corbeau et Renard — Jean de La Fontaine) — czar-
ny i pomaraficzowy; suknia Spiacej Krélewny (bast
Ch. Perraulta) — rézowy.

CEL: rozpoznawanie i utrwalanie rzeczy zwigzanych
z Francja, dopasowywanie koloru do tresci, ¢wiczenie
motoryki matej — trzymanie kredki, kolorowanie dane-
go rysunku, praca indywidualna.

Podsumowanie:

8. Omn le sait! (2-3 min.)

Przygotowujemy koszyk np. z owocami (moze by¢ to
wprowadzenie do kolejnych zaje¢ o owocach). Wybie-
ramy jeden owoc i — uzywajac niewlasciwego koloru —
pytamy dzieci, czy jest on w tym kolorze, np. pokazuje-
my banan i pytamy: Cest rouge? A dzieci odpowiadaja:
Non! Cest jaune. Jesli nie dysponujemy owocami lub

ns
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kolorowymi przedmiotami, mozemy po prostu wrdci¢
do naszych kolorowych balonéw.

CEL: Sprawdzenie, jak dzieci zapamietaly wprowadzo-
ne kolory, ¢wiczenie zwrotéw non/oui i konstrukeji
cest, sprawdzanie spostrzegawczosci.

9. Massage, je ladore! (2-3 min.)

Stosujemy na koniec ¢wiczenie wyciszajace, dzie-
ci otrzymuja po jednym baloniku, dobierajg si¢ w pa-
ry (tak, by mialy rézne kolory balonéw) i klada si¢ na
brzuchu. Po wskazaniu balonika: Un ballon bleu fait le
massage, dziecko, ktére ma niebieski balonik, masuje
nim kolege/kolezanke z pary po plecach. Wymienia-
my wszystkie kolory, tak by kazde dziecko wykonato
¢wiczenie.

CEeL: utrwalenie nazw koloréw, wyciszenie dzieci,
wzmacnianie relacji miedzy nimi, oswajanie z dotykiem.

10. Merci, au revoir!
dzieciom  za
i Zegnamy sig¢ z nimi.

Dziekujemy wspélne  zajecia

AGNIESZKA WIERZCHOSEAWSKA Absolwentka
Nauczycielskiego Kolegium Jezykowego w Toruniu w zakresie jezy-
ka francuskiego, filologii romanskiej na UMK w Toruniu oraz KPSW
w Bydgoszczy w zakresie edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej.
Doktorantka na Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy na
wydziale Pedagogiki. Nauczycielka jezyka francuskiego w przedszkolu.
Czlonek stowarzyszenia Prof-Europe.

1 Pomocny moze sie okazac scenariusz poswiecony kulturze Francji, ktéry ukazat sie w JOwS 2/2017.
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Abstracts

ANNA CIENIUCH-KROL

Effective Vocabulary Teaching and Learning

In the practical approach to learning foreign languages
teachers focus on four basic skills: speaking, writing,
reading and listening. One of the aspects of developing
these skills is vocabulary acquisition. How to teach and
learn vocabulary effectively then? Research on human
memory and brain funtioning shows that learners react
to various memorising techniques and, with the use
of appropriate teaching materials and programs, they may
quickly and effectively remember new words and develop
their languages skills. Not to mention such elements as
personal and external motivation, as well as teachers’
attitudes and the athmosphere in the classroom — they all
affect what we learn and remember.

IWONA JANOWSKA

Mediation and Mediation Activities in Teaching
Foreign Languages

Following the CEFR publication in 2001, mediation has
become associated with teaching foreign languages. It
has been recognized as a wholesome language activity,
along with reception, production and interaction. Still, it
was still treated with caution and distrust, due to a lack of
illustrative descriptors and a narrow definition of the term.
Redefined in 2016, mediation gains a deeper meaning:
of a tool for constructing a meaning and conveying
a received meaning, as well as means for creating and
controlling interpersonal relations, used to intermediate
and cooperate in a multilingual and multicultural society.
Mediation is not only an innovation in glottodidactics,
but also an important factor in uderstanding the new
dimension of second language acquisition.

HANNA KOMOROWSKA

The Role of the Teacher in Educational

Quality Assurance

The article presents an overview of approaches to quality
assurance in education in general and language education
in particular which have so far been adopted by main
European institutions interested in individual and social
development, i.e. OECD, the Council of Europe, the EU
and the European Centre for Modern Languages in Graz.
Advantages and disadvantages of particular sets of criteria
selected for quality assurance are discussed together
with their implications for pre- and in-service training,
educational management and day-to-day decisions taken
by language teachers.

ALEKSANDRA LEONCEWICZ

Vocabulary in Italian Language Teaching

among Adults

The article discusses the importance of teaching
vocabulary in practical process of teaching Italian to
adults. The analysis of current teaching trends in Poland
shows that teachers, as well as educational books
and website are more concentrated on grammar, with
inefficient attention to vocabulary, which causes a number
of speaking difficulties among learners of Italian. It is
necessary that teachers focus more on introducing new
vocabulary during a language class. The article includes
examples of exercises to use in a classroom with some
theoretical explanation attached.

MONIKA £ODEJ

Overlearning and Algorithms in Learning

English Lexis

Learning and teaching English lexis requires teachers to
know and understand psycholinguistic underpinnings
that motivate building the mental lexicon, storing and
retrieving words from our memory. Better understanding
of the rules that govern the processes of remembering and
forgetting new lexical items comes from research on the
forgetting curve as well as on application of algorithms to
learning vocabulary.



ABSTRACTS

BEATA NAWROT-LIS

Implementing Elements of CLIL into Polish

Vocational Schools

The aim of this article is to discuss introducing CLIL
elements into Polish vocational schools. The models of
language education in Polish and European vocational
schools as well as the relationship between VET and
CLIL have been discussed. Current and future difficulties
related to the implementation of the latter at the level of
vocational schools have been enumerated. Last but not
least, a number of actions have also been recommended
to facilitate this process and provide sufficient support to
people directly involved in its implementation.

MATEUSZ OSTALAK

How to Teach Text and Reading Comprehension
Effectively?

Reading comprehension is one of the components of
a practical English exam. Countless words, idioms and
collocations cause difficulties in learning this subject
among students of English Philology. This article is
an attempt to answer the question why it is important to
teach reading comprehension and presents some practical
exercises and methods which can be helpful in working
with students.

OLGA PUZIA-SOBIESKA

Teachers’ Role in Inclusion and their Views on it
Though inclusive teaching gains a lot of attention among
scholars and the need for integration is stressed in many
European and national acts, the idea of integrative
foreign language learning still causes many problems
of educational nature and rises mixed feelings among
teachers. Thus, the author performed research on the
areas which impede efficient language teaching process
and provoke negative attitude towards inclusion.
Teachers’ provided information about their professional

preparedness to work with integrative classes, potential
difficulties with implementation and achievement of goals
set in syllabi, applied methods of teaching and the use
of didactic materials. The results of the survey indicate
weak points that need attention and remedy.

ANNA RZEZNIK

Computer Games in Foreign Language Teaching
Nowadays computer games are ubiquitous and make
almost native environment for great majority of learners.
As games are predominantly learning tools, growing up
in virtual worlds has had an undisputable influence on
what contemporary students are used to regarding their
learning processes. This article presents some mechanisms
which make games involving, discusses the concept
of gamification, and gives an example of its application
in a foreign language classroom. It also encourages
teachers to examine games more thoroughly to improve
both the understanding of their students’ needs and their
professional abilities as educators.

LUCYNA SIKORSKA

Games in Teaching Foreigners about Polish

Language Politeness

The author explores linguistic games which aim at showing
the diversity of Polish polite behavior in various types of
communication. The proposed games and fun activities
develop the ability to perform five acts of politeness,
i.e. greetings, farewells, thanks, apologies, and requests,
as well as the use of forms of address. Most importantly,
they are authentic games, like solving puzzles, crosswords,
word searches, word plays and quizzes, and doing puzzles.
Such activities are complemented by simulation games
which involve linguistic actions performed in different
communication situations, like at school or in a shop.
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MAGDALENA SOWA

Learning and Teaching Vocabulary at A1/A2 Level

for Professional Communication

The paper refers to different aspects of vocabulary learning
and teaching for specific needs of communication at
work. The author, convinced that it is possible to learn
and teach specialized vocabulary at the beginner level
(i.e. A1/A2), proves her position with current European
policy guidelines and discusses the aspects which can be
useful to select the type and scope of lexical content. Apart
from the lexical dimension, vocabulary exercises are also
an effective entry into professional logics and practices,
hidden behind the initial linguistic objectives. Some
examples of lexical exercises present in student’s books of
French for specific purposes are included to support the
discussion.

AGNIESZKA STRZALKA

ELF, not EFL

English as a Lingua Franca is a term substituting English
as a Foreign Language. While we all seem to agree that
the world is a global village, for some reasons we are
less prone to accept the proposal that English now
belongs to the whole world. Paradoxically, the English
language professionals, often ELF speakers themselves,
feel responsible for spreading the native speaker
model, understood as the best English (Sifakis 2009).
The article is an attempt at answering some vital questions
referring to the pedagogy of English as a Lingua Franca.
The experimental part is based on a pilot study of Polish
teachers of English aiming at probing their attitudes
towards ELFE.

ABSTRACTS

ARTUR SWIATEK

The Use of English Determiners by Polish L2 Users
This article focuses on the use of determiners by Polish
users in different proficiency groups. The practical part
concerns the selected determiners based on the available
corpus of Polish L2 users, namely PLEC (a component
of PELCRA). The main research problem is the analysis
of the scope in which Polish users of English are able to
comprehend a polysemous system of the selected English
determiners.

JOANNA TARGONSKA

Underdeveloped Lexical Competence of Students
Working on vocabulary in a foreign language class
significantly affects the level of students’ lexical skill.
Unfortunately, according to research conducted in many
countries, foreign language students’ lexical skills are
often underdeveloped. Problems can result from teaching
practices or from inefficient focus on lexis during the
education process. This paper presents the following
problem areas in lexical competence: limited vocabulary,
low quality of words memorized, underdeveloped
productive vocabulary, problems with recall from the
mental lexicon and interference errors.
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60 LAT HANNA KOMOROWSKA
CZASOPISMA

JEZYKI OBCE

e Ksztatcenie
jezykowe
w Polsce

Nowoczesna posta¢ dydaktyki jezykéw pojawita sie (..) 60 lat
temu, a za symboliczng date powstania polskiej glottodydaktyki
mozna uznac spoteczno-polityczne przemiany C.) po pazdzierniku
1956 roku, kiedy mozliwe byto w miare swobodne — w poréwna-
niu z poprzednimi latami — ksztattowanie pogladéw na edukacje
jezykowa. Poglady te mozna byto nareszcie nie tylko wypowiada,
ale tez prezentowa¢ na pismie, co wczesniej (..) nie byto w ogéle
mozliwe. Dowodem tego staty sie narodziny pierwszego polskiego
czasopisma pos$wieconego metodyce nauczania jezykow zachod-

nioeuropejskich.

Obchodzimy w biezgcym roku szesc¢dziesieciolecie czasopisma Je-
zyki Obce w Szkole. Niewiele specjalistycznych czasopism moze
pochwali¢ sie taka dtugowiecznoscia, i — co wiecej — takg elastycz-

noscia i zywotnoscia.

(ZE WSTEPU)
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