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OD REDAKCJI

ezykow uczymy sie z réznych powodéw, na réznych etapach zycia, w zwigzku z réznymi potrzebami. Wszystkie
te czynniki sprawiajg, ze w danym momencie mozemy znalez¢ sie w gronie uczniéw mocno zrdznicowanym
pod wieloma wzgledami. Jednym z nich bedzie zapewne nieréwny poziom znajomosci jezyka w grupie — a to
spore wyzwanie dla nauczycieli. Dzial ,Temat numeru” w tym wydaniu Jezykéw Obcych w Szkole po$wigcamy
podobnym wyzwaniom — metodom i technikom pracy z uczniami w réznorodnych zespotach klasowych.

Najczesciej podejmowana jest problematyka zréznicowanego poziomu znajomosci jezyka polskiego uczniéw w pol-
skich szkotach. Uwidocznito si¢ w ten sposéb po raz kolejny zjawisko narastajace od ponad dekady: obecnosé cudzoziem-
céw i migrantéw w polskim systemie edukacji. Sytuacja ta wigze si¢ z wieloma wyzwaniami i zadaniami, a wéréd nich sa:
dostrzezenie zjawiska, u§wiadomienie sobie go, ustanowienie zawodu nauczyciela jezyka polskiego jako drugiego/jezy-
ka edukacji. Najpilniejsze jest jednak wyposazenie nauczycieli juz dzisiaj w odpowiednie materialy do pracy oraz wskaza-
nie rozwigzan metodycznych i organizacyjnych. O tym wlasnie pisza nasze autorki: Malgorzata Pamuta-Behrens i Marta
Szymarniska, Agnieszka Rypel, Wioletta Hajduk-Gawron.

Nieréwnemu poziomowi jezyka w klasie autorzy tekstéw przyjrzeli si¢ i z innych stron. Sa to propozycje dziatan
audiowizualnych z uczniami (K. Kotula), oméwienie technik pracy w tzw. kooperatywnym uczeniu si¢ (A. Abramczyk
iS. Jurkowski), przyblizenie kfopotéw z opanowywaniem stownictwa specjalistycznego przez cudzoziemcédw (M. Rittner).
W tym numerze JOwS mozna tez przeczyta¢ o modelu translanguaging, podejsciu zakladajacym wykorzystanie w proce-
sie edukacji wszystkich jezykéw, jakimi postuguja sie uczniowie, co zapewne bedzie coraz czeéciej potrzebne w ksztalce-
niu systemowym (P. Romanowski).

Czasopismo Jezyki Obce w Szkole wypelnia swoja misje promowania edukacji jezykowej gléwnie poprzez publikowa-
nie artykutéw. To jednak nie wszystko. Redakcja inicjuje i organizuje takze inne formy owej promocji, w tym konferencje.
Pomyst na jedng z nich zrodzit si¢ jeszcze zima, a w maju doszto do jego finalizacji — w siedzibie Uniwersytetu SWPS od-
byta sie konferencja ,Ksztalcenie jezykowe wobec wyzwar zmieniajacej sie szkoly” W naszym czasopi$émie publikuje-
my zdecydowana wiekszos¢ tekstéw opartych na wystapieniach konferencyjnych. Juz w numerze 1/2018 naszego kwar-
talnika zamie$cilismy artykul Jolanty Szpyry-Kozlowskiej dotyczacy rozmaitych sposobéw uczenia fonetyki. Tematyka ta
wzbudzila zywe zainteresowanie uczestnikéw konferencji, dlatego w tym numerze polecamy interesujacy wywiad ,fone-
tyczny” z autorka. W wydaniu 2/2018, w réznych dziatach, umieszczone sg inne teksty pokonferencyjne (artykuly Hanny
Komorowskiej, Malgorzaty Pamuly-Behrens i Marty Szymariskiej, Krystyny Szymankiewicz, Doroty Kondrat). W nume-
rze 3/2018 JOwS bedzie mozna przeczytac kolejne.

Zapraszamy takze do lektury tekstu o zastosowaniu programu komputerowego Anki w uczeniu jezykéw
(M. Jurkowicz). Nie jest to wprawdzie narzedzie nowe, ale nie pisali§my o nim jeszcze w naszym kwartalniku, a warte jest
uwagi ze wzgledu na swoja ,funkcjonalno$¢ fiszkotwérczy”

Nauczycielom udzielajacym si¢ w projektach e-Twinningu i tym, ktérzy dopiero zaczynaja sie zastanawia¢ nad swo-
im zaangazowaniem w takie dzialania, polecamy refleksje Marii Pireckiej, dyrektorki szkoly w matlej miejscowosci. Tekst
ten, pisany z perspektywy praktyka, nie uwzglednia wytacznie sukceséw i wzlotéw, ale takze problemy i momenty trud-
niejsze, jednak wyraznie ilustruje powiedzenie, ze apetyt ro$nie w miare jedzenia. Przez projekty do jezykdw czy przez je-
zyki do projektéw — pojscie kazda z tych drég daje satysfakcje i inspiruje do dalszych poszukiwarn.

Numer 2/2018 Jezykéw Obcych w Szkole oddajemy w rece Czytelnikéw latem, a to sktania do zlozenia Panistwu zy-
czen jak najlepszego wypoczynku i jak najwiekszej réznorodnosci jezykowej w trakcie wakacyjnych podrézy!

DR AGNIESZKA KAROLCZUK
REDAKTOR NACZELNA JOWS
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Metoda JES-PL

Nauczanie jezyka edukacji szkolnej uczniéow z doswiadczeniem migracji

MALGORZATA PAMULA-
-BEHRENS
MARTA SZYMANSKA

Edukacja polska stoi wobec wyzwania zapewnienia wsparcia szkotom

i udzielenia pomocy uczniom z doswiadczeniem migracji, bo uczniow

tych kazdego roku przybywa. W ostatnich pieciu latach ich liczba wzrosta
pieciokrotnie. Warunkiem dobrej integracji i sukcesu ekonomicznego zaréwno
0s0b przyjezdzajacych, jak i spoteczenstwa przyjmujacego jest dobrej jakosci
edukacja wtaczajaca, oparta na solidnej znajomosci jezyka i kultury kraju
przyjmujacego oraz na szacunku dla oséb przybywajgcych.

aport OECD La résilience des éléves issus de U'immigration: Les facteurs
qui déterminent le bien-étre, opublikowany w lutym 2018 r., wyraznie
wskazuje, ze bariery jezykowe sa najistotniejszymi przeszkodami w osig-
ganiu sukcesu spotecznego przez uczniéw z dodwiadczeniem migra-
cji. W niniejszym tekscie przedstawiamy nasze refleksje na temat pracy
z uczniami z do$wiadczeniem migracji, a takze prezentujemy materialy edukacyjne
W polskiej szkole', ktére powstaly na zamdwienie Ministerstwa Edukacji Narodowej
w ramach projektu majacego na celu wspieranie uczniéw cudzoziemskich oraz szkét
prowadzacych oddzialy przygotowawcze.

Jaki jest sens zajmowania si¢ rozwijaniem jezyka ucznia? Bez znajomosci jezyka lub
w sytuacji, gdy poziom jego opanowania jest niski, fatwo o niska samoocene, frustracje,
rozczarowanie, niezrozumienie. Dlatego tak wazna jest celowa i zaplanowana praca nad
kompetencjami jezykowymi, szczegélnie tymi zwigzanymi z uzywaniem jezyka zaréw-
no w jego odmianie méwionej, jak i pisanej. Takiego wsparcia przede wszystkim potrze-
buja uczniowie z doswiadczeniem migracji w srodowisku zinstytucjonalizowanej eduka-
cji. Aby jednak tak sie stalo, aby jezyk stat si¢ skutecznym narzedziem komunikacji, trzeba
wykona¢ pewng prace. Prace precyzyjnie zaplanowang, przygotowang i obudowana sku-
tecznymi narzedziami.

Stad oczywista, konieczna i najwazniejsza wydaje si¢ dobrze pomyslana eduka-
cja jezykowa, ktdrej celem jest jezyk jako struktura (szczegélnie w przypadku dzieci
z do$wiadczeniem migracji), ale przede wszystkim jezyk jako narzedzie umozliwiajg-
ce poznawanie $wiata i nawigzywanie z nim relacji. Waznym aspektem rozwijania je-
zyka w sytuacji szkolnej jest budowanie podstaw do poznawania, rozumienia i uzy-
wania tekstéw specjalistycznych odnoszacych sie do przedmiotéw szkolnych silnie
powiazanych z dziedzinami wiedzy, z ich charakterystyczna terminologia, odbiega-
jaca od codziennej, nawet starannej polszczyzny. Trzeba pamigtaé, ze jezyk w sy-
tuacji szkolnej z jednej strony jest przedmiotem poznania, a z drugiej — umozliwia
uczenie si¢ i prezentowanie tego, czego si¢ nauczyliSmy. Szkolna edukacja jezykowa

1 W polskiej szkole. Wspieranie uczniow cudzoziemskich oraz szkét prowadzgcych oddziaty przygotowawcze (ma-
teriaty i szkolenia). Projekt wspéifinansowany jest przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w ramach umowy
nr MEN/2017/DSWM/1296. Materialy do pobrania na stronie http://fundacjareja.eu/w-polskiej-szkole/.



ZROZNICOWANE GRUPY UCZNIOW

powinna zatem umozliwia¢ uczniom pokonanie kolej-
nych barier i przejscie od konstruowania wypowiedzi
dotyczacej wiedzy zdroworozsadkowej z uzyciem jezy-
ka komunikacji do budowania wypowiedzi dotyczacej
wiedzy zdroworozsadkowej w sposéb bardziej abstrak-
cyjny i w konicu do konstruowania wypowiedzi na te-
mat poznanych wiadomosci w jezyku specjalistycznym
(Halliday 1993).

Metoda JES-PL - podstawy teoretyczne
MetodaJES-PL opiera sie nasze$ciu filarach teoretycznych:

—  koncepgji jezyka edukacji szkolnej
(Schleppegrell 2004, 2010; Zwiers 2014; Pamuta-
-Behrens 2018),

— teorii akwizycji jezyka drugiego (Cummins
1979, 1989),

— metodzie ksztalcenia sprawno$ci jezykowej
(Dyduchowa 1988),

— teorii przetwarzania informacji w procesie
uczenia sie (Craik, Lockhart 1972),

—  strategicznym uczeniu jezyka poprzez bu-
dowanie  ,rusztowania” (Gibbons  2002;
Wygotski 1989),

— teorii samoukierunkowania (Deci i Ryan 2002).

Jezyk edukacji szkolnej

Metoda JES-PL ma na celu wspieranie budowania i rozwi-
jania umiejetnosci jezykowych, a takze komunikacyjnych
u ucznidéw z do$wiadczeniem migracji w rodzinie, przede
wszystkim w zakresie jezyka edukacji szkolnej (JES). Jezyk
edukacji szkolnej to jezyk, ktérym uczniowie postugu-
ja sie w szkole w celu zdobywania wiedzy i umiejetnosci
(Schleppegrell 2004, 2010; Zwiers 2014; Pamula-Behrens
2018). Dzieki nauce jezyka uczniowie z do$wiadczeniem
migracji rozwijaja swoje kompetencje komunikacyjne,
ktére wykorzystuja zaréwno w szkole, jak i poza nia, w zy-
ciu codziennym. Za pomocg jezyka zdobywaja takze wie-
dze przedmiotowa. Brak umiejetnosci jezykowych blokuje
uczenie sie treéci z zakresu nie tylko edukacji polonistycz-
nej, lecz takze przyrodniczej czy matematycznej. Ucznio-
wie w czasie nauki jezyka polskiego w szkole musza po-
znawac jezyk edukacji szkolnej, czyli jezyk, jakim napisane

sa podreczniki szkolne, oraz jezyk, jaki jest wymagany do
tworzenia tekstéw pisanych, zatem jezyk w swoistym reje-
strze stylowym. Uczacy sie musza tez umiec czytaé teksty
specjalistyczne.

Akwizycja jezyka drugiego

Dzieci z doswiadczeniem migracji, ktére trafiaja do pol-
skich szkét, w réznym stopniu znaja jezyk polski. Maja
one bardzo rézne doswiadczenia nie tylko jezykowe,
lecz takze edukacyjne i migracyjne. Potrzebuja wiec
zindywidualizowanego toku uczenia si¢ jezyka polskie-
go. Ponizsza tabela przedstawia uszczegdtowienie tego
problemu.

Nauczanie dzieci z do$§wiadczeniem migracji wy-
maga od nauczyciela znajomo$ci proceséw akwizycji
i uczenia sie jezyka obcego i drugiego oraz umiejetno-
$ci dostosowania metod nauczania oraz tresci do potrzeb
i mozliwosci tych uczniéw.

Akwizycja jezyka drugiego jest procesem dlugo-
trwalym i mozna w nim wyodrebni¢ sze$¢ etapow:

1. Etap przygotowawczy.

2. Etap stowi zdan.

3. Etap komunikacji podstawowe;j.

4. Etap poczatkowej ptynnosci i poprawnosci
jezykowej.

5. Etap doskonalenia plynno$ci i poprawnosci
jezykowej.

6. Etap plynnosci i poprawnos$ci jezykowej.

Na szczegdlng uwage zastuguje etap pierwszy nazy-
wany takze okresem ciszy. To czas, w ktérym uczen po-
znaje nowy jezyk, ale jeszcze w nim nie méwi. Okres ten
moze trwa¢ nawet do 6 miesiecy. Jego dtugos¢ zalezy od
czynnikéw indywidualnych zwigzanych z samym ucza-
cym sie oraz od $rodowiska, w ktérym odbywa sie nauka
nowego jezyka. Kazda faza wymaga od nauczyciela do-
boru odpowiednich strategii, aby wesprze¢ ucznia w za-
kresie zaréwno odkrywania jezyka, jak i poznawania no-
wych tresci.

W metodzie JES-PL, ze wzgledu na to, ze kon-
centrujemy sie na budowaniu kompetencji jezyko-
wych w jezyku edukacji szkolnej, rozwijamy u uczniéw
z do$wiadczeniem migracji w rodzinie przede wszystkim

DOSWIADCZENIE MIGRACJI
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zaawansowany poznawczo jezyk edukacji szkolnej
(Cognitive Academic Language Proficiency — CALP)
(Cummins 1984). Podstawowy system komunikacji inter-
personalnej (Basic Interpersonal Communicative Skills
— BICS) uczniowie opanujg szybciej, przede wszystkim
z pomoca $rodowiska réwiesniczego. Zaawansowany
kognitywnie jezyk edukacji szkolnej wymaga ze strony
ucznia duzego wysitku poznawczego, poniewaz kontekst
tej komunikacji jest ograniczony. Uczacy sie maja przed
soba zadania wymagajace mobilizacji nie tylko zasobéw
jezykowych, lecz takze wiedzy i innych umiejetnosci.
Polscy uczniowie takze ucza sie w szkole tego jezyka, ale,
z oczywistych powodéw, przychodzi im to znacznie fa-
twiej. Uczniowie z do$wiadczeniem migracji potrzebu-
ja okoto dwoéch lat na opanowanie podstawowej komu-
nikacji, ale az pieciu—siedmiu lat, aby opanowa¢ jezyk
edukacji szkolnej (Cummins 2008). Dlugos¢ tego okre-
su, jak pokazuja badania prowadzone za granicg? zalezy
takze od: poziomu wyksztalcenia rodzicéw, statusu spo-
teczno-ekonomicznego rodziny, poziomu znajomosci je-
zyka pierwszego uczacego sie oraz podobienistwa jezyka
pierwszego do jezyka edukacji szkolnej. W Polsce brak
jest podobnych badarn, mozemy jednak przypuszczaé, ze
czas ten bedzie zblizony.

Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej
(Dyduchowa)

Rozwijanie sprawnosci jezykowej ucznidéw, tak w mowie,
jak i w piémie, to jeden z priorytetéw nauczania jezyka
bez wzgledu na to, czy jest to jezyk ojczysty, drugi czy
obcy. Nauczyciele stosuja rézne metody i techniki wspo-
magajace prace nad jezykiem uczniéw. W latach 80. XX w.
Anna Dyduchowa sformulowala przejrzysty katalog
metod (Dyduchowa 1988), ktére stuza budowaniu kom-
petencji tekstotworczej, ale mozna je z powodzeniem
stosowaé w procesie rozwijania kompetencji méwienia.
W przypadku metody JES-PL jedna z zaproponowa-
nych przez Dyduchowa procedur postepowania stata
sie podstawa do konstruowania tej czesci lekeji, ktdra
skoncentrowana jest na obserwacji struktur jezykowych.
W nauczaniu jezyka polskiego jako ojczystego element
ten nie jest tak wazny, a juz z pewnoscia nie na tak wcze-
snym etapie edukacji. Jednak w przypadku nauczania
jezyka drugiego $wiadomo$¢ powtarzalnosci struktur
jezykowych i ich funkcji w tekscie jest waznym wspar-
ciem w procesie nabywania nowego jezyka. Dyduchowa
wyrdznila i szczegélowo opisala pie¢ metod ksztalcenia
sprawnosci jezykowej.

Metoda JES-PL

Klasyfikacji towarzyszy schemat, ktéry obrazuje rela-
cje miedzy poszczeg6lnymi metodami:

metoda analizy
i tworczego
nasladowania wzoréw

metoda norm i instrukcji

METODA PRAKTYKI

PISARSKIE]

metoda okazjonalnych
éwiczen
sprawnosciowych

metoda przekladu
intersemiotycznego

Z punktu widzenia metody JES-PL wazne sa dwie
z tych metod: metoda analizy i twérczego nasladowa-
nia wzoréw oraz metoda okazjonalnych ¢éwiczen spraw-
no$ciowych. Pierwsza stuzy wspieraniu ucznia w proce-
sie budowania wtlasnej, poddanej regutfom gatunkowym
wypowiedzi pisemnej, a takze ustnej. Druga odnosi sie do
wyposazania uczniéw w podstawowa, powiazana z ksztal-
cona forma wypowiedzi wiedzg o strukturze jezyka, przy
czym w przypadku dzieci mlodszych, przede wszystkim
tych, dla ktérych jezyk polski nie jest jezykiem pierwszym,
okreslenia ,wiedza” nie nalezy wyolbrzymia¢.

Teoria przetwarzania informacji w procesie
uczenia sie (Craik, Lockhart)

Jak wynika z badan, efektywno$¢ nauczania/uczenia sie za-
lezy od trzech czynnikéw: motywacji, czasu poswieconego
danemu problemowi oraz glebokoéci przetwarzania infor-
macji. Juz w latach 70. ubieglego wieku prowadzono ekspe-
rymenty badajace zwiazek miedzy poziomem przetwarza-
nia informacji a zapamietywaniem. Fergus Craik i Robert S.
Lockhart opracowali model pozioméw przetwarzania, kté-
ry pokazuje, ze prawdopodobienistwo zapamietania jakiejs
informacji roénie wraz z poziomem glebokosci przetworze-
nia, przy czym najlepsze rezultaty osiaga si¢ przy przetwa-
rzaniu na poziomie semantycznym (Craik, Lockhart 1972).
Badacze wskazuja na istnienie co najmniej trzech pozio-
moéw przetwarzania. Na pierwszym, najplytszym poziomie
analiza dokonywana jest za pomoca zmystéw. Rezultaty ta-
kiego dziafania nie sa jednak trwate. W klasie moze to by¢
wystuchanie, przyjrzenie si¢ jakiemus stowu. Na kolejnym
poziomie znaczenie ma takze rozumienie, nastepuje inter-
pretacja semantyczna. Cwiczenia, ktére mozna wykonywaé
na tym poziomie przetwarzania, moga polega¢ na przyktad
na wypetnianiu luk czy wybieraniu wlasciwego stownictwa.

2 Por. August, D., Shanahan, T. (2006); August, D., T. Shanahan, T. (2008); Gandara, P., Maxwell-Jolly, ]., Driscoll, A., (2005); Rafoni, J.Ch. (2007); Snow, C., Uccelli, P. (2009).
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Trzeci poziom przetwarzania zmusza do aktywizacji wie-
dzy juz posiadanej, wykorzystywania jej w nowym kontek-
$cie, reorganizowania i przetwarzania, pozwalajac jedno-
cze$nie na trwale zapisanie w pamieci bez koniecznosci
nuzacego powtarzania.

Strategiczne rozwijanie jezyka - budowanie
,srusztowania”

Poczatkowo termin ,rusztowanie” (scaffolding) byt uzy-
wany w kontekscie wspierania wczesnego rozwoju jezyka
dziecka przez rodzicéw. W uczeniu jezyka metafora ruszto-
wania okre$lona zostata przez Jerome’a Brunera jako kroki
podjete w celu zmniejszenia stopnia swobody/dowolnosci
w wykonywaniu zada, w efekcie czego dziecko moze lepiej
skoncentrowac si¢ na tym, co trudne w procesie nabywa-
nia jezyka (Bruner 1974:19). W klasie przez ,rusztowanie”
bedziemy rozumieli tymczasowe, ale niezbedne towarzy-
szenie nauczyciela, ktére wspomaga uczacych si¢ w pra-
widlowym wykonywaniu zadari (Maybin, Mercer i Stierer
1992:186). ,Rusztowanie” jest wiec tymczasowym wspar-
ciem — nauczyciel pomaga uczniom dowiedzie¢ sie, w jaki
sposob wykona¢ zadanie, aby mogli oni pézniej wykona¢
je samodzielnie. Takie dzialanie zorientowane jest na przy-
szto$¢ ucznia i ma na celu zwigkszenie jego autonomii.

U podstaw takiego myslenia o nauczaniu lezy twierdze-
nie Lwa Wygotskiego, ktéry uwazal, ze powinno ono opiera¢
sie na nasladowaniu i wyprzedza¢ rozwdj: ,Innymi stowy to,
co dziecko umie robi¢ dzi$ przy wspétpracy, jutro potrafi zro-
bi¢ samodzielnie. (...) Tylko takie nauczanie spetnia swa ro-
le w dzieciristwie, ktdre jest procesem wyprzedzajgcym rozwdj
i pociggajacym rozwdj za sobg (Wygotski 1989:253).

Teoria samostanowienia

Motywacja jest kluczem do sukcesu w procesie uczenia
sie jezyka. Sposréd wielu teorii motywacji jako funda-
ment naszej koncepcji wybralyémy teorie samostano-
wienia Edwarda Deci i Richarda Ryana (2002). Jest ona
w naszej opinii najbardziej adekwatna i najlepiej nadaje
sie do zastosowania w konteks$cie uczenia jezyka uczniéw
z doswiadczeniem migracji metoda JES-PL. Deci i Ryan
(2002:5) analizuja motywacje z uwzglednieniem trzech
wrodzonych potrzeb czlowieka: autonomii, kompetencji,
zwigzkéw z innymi. Zaspokojenie wszystkich tych potrzeb
prowadzi do rozwoju oraz integracji, a w rezultacie do do-
$wiadczania dobrostanu.

W teorii samostanowienia podkreslone zostato to, ze
ludzie sa organizmami aktywnymi i nastawionymi na roz-
woj, przy czym zwraca si¢ uwage, ze istnieja czynniki sro-
dowiskowe, ktére moga mie¢ bezposredni wplyw na roz-
wdj jednostki (Deci i Ryan 2002:433). Z tego powodu do

dynamicznego rozwoju jednostki potrzebna jest motywa-
cja do dziatania lub zachowania (§wiadome i nieswiadome
motywy i warto$ci zmieniaja sie zazwyczaj w zalezno$ci
od kontekstu (Deci i Ryan 2006:6)).

W naszym modelu staramy sie, aby byly respekto-
wane trzy potrzeby uczgcego sie: potrzeba autonomii, po-
trzeba kompetencji, potrzeba relacji z innymi. Zadania
zostaly tak skonstruowane, aby wspieraly uczacych sie
w tych trzech obszarach.

Metoda JES-PL krok po kroku

KROK 1. D1aGNOZA

Pierwszym wyzwaniem, jakie stoi przed dyrekcja szkoly
przyjmujacej ucznia/uczennice z doswiadczeniem migracji
oraz nauczycielami, ktérzy beda z nim/nig pracowac, jest
przeprowadzenie diagnozy. Pozwoli ona na przygotowanie
indywidualnego programu nauczania (zgodnie z wymaga-
niami dotyczacymi uczniéw majacych specjalne potrzeby
edukacyjne) lub skierowanie ucznia do oddzialu przygo-
towawczego. W diagnozie warto bra¢ pod uwage zaréwno
uprzednie do$wiadczenie edukacyjne dziecka, jak i jego
umiejetnosci jezykowe (jezyk polski komunikacyjny, jezyk
edukacji szkolnej). Na tym etapie pomocni beda rodzice lub
opiekunowie dziecka. Jesli nie méwig oni po polsku, to war-
to zaprosi¢ na spotkanie ttumacza lub osobeg, ktéra mogta-
by by¢ asystentem kulturowym. Do postawienia diagnozy
potrzebne sa: informacje o dotychczasowym przebiegu na-
uki szkolnej dziecka, ewentualnych problemach w zakresie
uczenia sig, warunkach do nauki, jakie dziecko ma w domu
lub osrodku, informacje, czy dziecko bedzie uczestniczylo
w lekcjach religii, jaka jest jego umiejetnos¢ komunikowa-
nia si¢ w jezyku pierwszym, umiejetno$¢ czytania w jezyku
pierwszym (lub w innym jezyku), a takze czy dziecko ma
inne problemy, na przyklad ze zdrowiem.

KROK 2. ADAPTACJA TEKSTU
Teksty w podrecznikach s3 najczesciej zbyt trudne dla
uczniéw z doswiadczeniem migracji w rodzinie. W mate-
riatach W polskiej szkole, w ktérych wykorzystywana jest
metoda JES-PL, znajduje si¢ wiele uproszczonych tekstow.
Przygotowanie ich w specjalny sposéb ufatwia uczacym
sie dostep do wiedzy i bedzie ksztaltowalo jezykowe umie-
jetno$ci uczniéw, plynnosé i poprawnos¢ jezykowa wypo-
wiedzi. Przygotowanie tekstu przebiega w trzech etapach:
I Przygotowanie — zanim tekst zostanie uproszczony,
trzeba odpowiedzie¢ sobie na kilka pytart i wykonac
czynno$ci wstepne:
1. Przeczyta¢ uwaznie tekst, zwracajac uwage nie tylko
na jego znaczenie, lecz takze na stownictwo, formy
gramatyczne i struktury skladniowe.



2. Zdecydowad, czego dzieki tekstowi ma sie nauczy¢
uczen/uczennica (wskazéwki sa dostepne w prze-
wodniku do podrecznika; wskazéwkami moga by¢
tez pytania/zadania pod tekstem).

3. Podkresli¢ wszystkie wyrazy specjalistyczne wazne
dla danego tekstu (wyrazy specjalistyczne z perspek-
tywy jednego przedmiotu/wielu przedmiotéw).

4. Podkresli¢ wyrazy o wysokiej frekwencji.

5. Podkresli¢ zwiazki frazeologiczne istotne dla tekstu
i zdecydowad, czy chce sig ich nauczy¢ (czasem war-
to uprosci¢ frazeologie stala, gdyz bywa zbyt trudna
ze wzgledu na metaforycznosé).

6. Odnalez¢ konstrukcje gramatyczne typowe dla tek-
stuizdecydowad, ktére z nich wykorzysta¢ w grama-
tyce okazjonalnej.

I Upraszczanie tekstu — opracowanie nowego tekstu
z zachowaniem wszystkich podkreslonych elementéw.
Wazne jest, aby budowa¢ zdania pojedyncze, spraw-
dza¢, czy konstrukcje gramatyczne sie powtarzaja oraz
czy uzyte formy sa spéjne z przyjeta koncepcja.

III Materialy pomocnicze: uproszczony tekst nalezy obu-
dowac ilustracjami, wykresami, tabelami.

KROK 3. SYSTEMATYCZNE BUDOWANIE SEOWNIKA
Kolejnym elementem prezentowanej metody jest state i sys-
tematyczne rozwijanie jezyka ucznia poprzez wzbogacanie
stownictwa, w szczegdlnosci stownictwa specjalistycznego.
Badania pokazujg jednoznacznie, ze systematyczne ucze-
nie stownictwa znaczgco wplywa na poziom opanowania
jezyka (Marzano, Pickering 2005; Seretny 2015; Nation
2008). W kontekscie edukacji szkolnej szczegdlna role od-
grywa jezyk specjalistyczny. Dostep do wiedzy jest mozli-
wy wtedy, gdy uczen rozumie tekst, ktéry czyta, i potrafi
pokazaé za pomoca jezyka, czego si¢ nauczyl. Wsparciem
w uczeniu sie jest wiedza ogdlna uczacego sie, ktéra jest
punktem wyjscia do rozwijania jezyka edukacji szkolne;j.
Wielu uczniéw te ogélna wiedze wynosi z domu — dzieki
podrézom, kontaktom z réznymi kulturami, ale takze dzie-
ki uczestnictwu w rozmowach w domu. Jednak w przypad-
ku uczniéw z doswiadczeniem migracji posiadana wiedza
ogélna moze nie zosta¢ zauwazona z powodu bariery je-
zykowej. Uczen musi ,przetlumaczy¢” swoja wiedze i do-
$wiadczenie na nowy jezyk, a wiec bardzo czesto nauczy¢
sie wszystkiego na nowo.

W metodzie JES-PL wzbogacaniu jezyka ucznia stu-
zy technika ,Tropiciel stéwek” Polega ona na systematycz-
nym objasnianiu sfownictwa, ktdre jest dla ucznia nowe,
ze szczegblnym zwréceniem uwagi na terminy z réznych
dziedzin wiedzy, a takze sfownictwo, ktére jest stosowane
w réznych dziedzinach.

Metoda JES-PL

Gramatyka okazjonalna

Jednym z waznych elementéw wspomagajacych uczenie
sie drugiego jezyka jest gramatyka. Nie chodzi tu jednak
o rozwijanie kompetencji jezykoznawczej, poglebianie
wiedzy o jezyku, ale pokazywanie, Ze jezyk jest systemem,
w ktérym okreslone konstrukeje pelnig wyznaczone funk-
cje i maja opisywalng, powtarzalng strukture. Jednym ze
sposobow uczenia jest wykorzystanie strategii opartych
na obserwacji i poréwnywaniu w celu zauwazenia réznic
i podobienstw. Przede wszystkim dobrze objasniana gra-
matyka moze przyspieszy¢ przyswajanie jezyka, rozwija-
jac jednocze$nie zdolnosci analityczne ucznia, stwarzajac
okazje do dokonywania syntezy wiadomo$ci oraz umiejet-
nosci i wplywajac na doskonalenie proceséw zwigzanych
z wnioskowaniem.

Podstawg ,gramatyki okazjonalnej” jest w metodzie
JES-PL, wspominana juz wczesniej, metoda okazjonalnych
¢wiczen sprawnosciowych. Problematyka gramatyczna,
na ktérej koncentruja sie ¢wiczenia, ,podpowiadana” jest
przez tekst — material wyjsciowy lekcji. Konstrukcje gra-
matyczne bedace podstawa ¢wiczen szczegélnie czesto
wystepuja w proponowanych do czytania tekstach i ich
nieznajomos$¢ moze powodowa¢ trudnosci w zrozumie-
niu tych tekstéw. Jednocze$nie powtarzalno$¢ stwarza
okazje do wielokrotnej obserwacji, pozwala pokazaé, cze-
mu dana struktura stuzy. ,Gramatyka okazjonalna” wpro-
wadzana jest w projektach pytaniem: ,Jak dziata jezyk?”
Aktywno$¢ ucznia zwigzana jest z uruchamianiem proce-
séw kognitywnych, obserwacji i myslenia analitycznego,
co czasem prowadzi do formutowania wnioskéw, a zawsze
do préb nasladowania konstrukeji, ktére to préby wspo-
magane s3 poznawanym w czasie lekcji tekstem.

W wielu przypadkach éwiczenia te maja charakter
drylu jezykowego, ktérego celem jest doprowadzenie do
automatyzacji pewnych dziatan, niepozbawionych jednak
udzialu $wiadomosci. Stad konieczno$¢ obserwowania
struktur jezykowych, aby nie bylo to wylacznie naslado-
wanie. Zadania zachecaja takze uczniéow do szukania te-
go, co wspdlne (lub tego, co znaczaco rézne), do kategory-
zowania i klasyfikowania (Podziel na dwie grupy; Pogrupuj
wyrazy; Zaznacz, co nie pasuje), a czasem takze formu-
fowania wnioskéw. Perspektywa kognitywna odgrywa tu
znaczgca role (Szymariska 2016).

Zakonczenie

Zaprezentowana metoda ma zapewni¢ uczniom z do-
$wiadczeniem migracji wysokiej jakosci edukacje oparta
nie tylko na poznawaniu jezyka kraju przyjmujacego, lecz
takze zdobywaniu nowej wiedzy i umiejetnosci szkol-
nych poprzez jezyk, ktéry do tej rzeczywistosci przystaje.
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Dzigki zaplanowanej, celowej nauce jezyka edukacji szkol-
nej uczen ma wiegksza szanse nie tylko na przyswojenie
nowej wiedzy, lecz takze na jej zaprezentowanie w kon-
teksécie szkolnym. Metoda JES-PL zostala wykorzystana
do skonstruowania materiatéw W polskiej szkole wspiera-
jacych uczniéw z do$wiadczeniem migracji, uczacych sie
w Kklasach ogélnych oraz oddziatach przygotowawczych
w miodszych klasach szkoly podstawowej. Nauczyciele
i uczniowie otrzymali kompletny zestaw pomocy do pra-
cy. Materialy, zrealizowane na zamdéwienie Ministerstwa
Edukacji Narodowej, sa bezptatne i ogélnodostepne.
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Nie tylko ortografia

Wybrane problemy ksztalcenia odmiany pisanej jezyka w nauczaniu dzieci
z doswiadczeniem migracyjnym w polskich szkotach

AGNIESZKA RYPEL

W polskich szkotach przybywa ucznidéw z doswiadczeniem migracyjnym. Dla
edukacji polonistycznej wyzwaniem staje sie pogodzenie potrzeb jezykowych
uczacych sie w tej samej klasie rodzimych uzytkownikéw polszczyzny i potrzeb tych,
dla ktoérych jest ona jezykiem obcym lub dziedziczonym. W jakim stopniu potrzeby te
sg komplementarne? Analiza tekstow pisanych przez uczniéw polskich i ukrainskich
wskazuje na zblizone problemy wynikajace ze wspdlnych, globalnych doswiadczen
mtodych ludzi urodzonych i wychowanych juz w XXI w.

panowanie pisanej odmiany jezyka jest zadaniem niezwykle trudnym nawet
dla rodzimych uzytkownikéw jezyka. Odmiane méwiona opanowuje dziec-
ko w $rodowisku rodzinnym i réwie$niczym oraz za posrednictwem mediéw
audiowizualnych, natomiast odmiana pisana ksztaltowana jest wylacznie
w szkole. Postugiwanie si¢ nig wymaga nie tylko opanowania samej techniki
pisania (co jest mozliwe réwniez poza szkolg), lecz takze §wiadomego ksztaltowania wielu spe-
cyficznych i skomplikowanych umiejetnosci, spoérdd ktérych za najistotniejsze uznaé nalezy:

— pokonanie trudnosci wynikajacych z oderwania od konkretnej sytuacji méwienia i braku
kontaktu typu face to face,

— opanowanie struktur sktadniowych, ktére wykazuja wysoki stopien stabilnoéci oraz zréz-
nicowania (np. zdan wielokrotnie ztozonych czy wypowiedzen z imiestowowymi réwno-
waznikami zdania, w mowie na ogét niestosowanych),

— postugiwanie si¢ stownictwem abstrakcyjnym,

— przestrzeganie bardziej rygorystycznych niz w odmianie méwionej jezykowych norm
poprawnoséciowych,

— opanowanie wyzszych pieter organizacji tekstu, w tym stosowania specyficznych zasad
uzyskiwania jego spéjnosci,

— wybieranie oraz realizowanie waciwego wzorca gatunkowego,

— odréznianie i wykorzystywanie $rodkéw jezykowych wlasciwych dla réznych styléw
funkcjonalnych,

— stosowanie zasad ortografii, interpunkgji oraz graficznej organizacji tekstu (Rypel 2014:312).

Niezwykle skomplikowany proces opanowywania sztuki pisania sprawia, ze w kazdym
pokoleniu istnieje spora grupa znajacych pismo, nierzadko dobrze wyksztalconych uzytkow-
nikéw jezyka, ktérzy nie potrafia sprawnie postugiwac sie jego odmiang pisang. Niewielka
skutecznos¢ zabiegéw edukacyjnych stuzacych do opanowania komunikacji pisemnej jest
prawdopodobnie jedng z przyczyn stabosci oferty dydaktycznej przeznaczonej dla ucznidéw,
ktérzy w polskich szkotach poznajg jezyk polski jako obcy lub dziedziczony — jedli tak trudno
wyksztalci¢ umiejetnosci tekstotwdrcze u rodzimych uzytkownikéw jezyka, to jak poradzi¢
sobie z ksztalceniem odmiany pisanej w przypadku dzieci imigrantéw czy dzieci Polakéw
powracajacych z emigracji? Z tego tez zapewne powodu ksztalceniu umiejetnosci pisania

w jezyku polskim jako obcym lub dziedziczonym po$wigcono stosunkowo niewiele prac. Ich
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autorka (badz wspodtautorka) jest przede wszystkim Ewa Li-
piniska (Lipiriska 1997, 2000, 2001, 2002, 2006, 2016; Seret-
ny, Lipiniska 2005), ktérej niewatpliwa zastuga jest zwrdcenie
uwagi na rozmaite bledy popelniane przez glottodydakty-
kéw w nauczaniu odmiany pisanej, a zwlaszcza: 1) niedo-
cenianie wartosci pisania w procesie dydaktycznym?; 2) nie-
rozréznianie czynnoéci pisania (polegajacej na zastosowaniu
polskiego alfabetu, poprawnej grafii oraz ortografii) od sa-
modzielnej produkgji tekstu jako autonomicznego aktu ko-
munikacji; 3) nieefektywne metody ksztalcenia (Lipinska
2016). Ewa Lipiniska jest takze (obok Anny Seretny) wspot-
autorkg ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako ob-
cego (2005), jednej z najpopularniejszych pozycji, z ktérych
korzystaja lektorzy przygotowujacy sie do nauczania jezyka
polskiego jako obcego. W podreczniku tym réwniez znalez¢
mozna rozdzial poswiecony nauczaniu pisania.

Celem niniejszego artykulu jest préba odpowiedzi na
pytanie, czy mozliwe jest znalezienie takich punktéw wspél-
nych, jakie pozwola na zastosowanie tych samych lub zblizo-
nych metod nauczania tworzenia wypowiedzi pisemnej na
lekcjach jezyka polskiego w klasie, w ktérej ucza sie zaréwno
rodzimi uzytkownicy jezyka, jak i ci, dla ktérych polszczy-
zna jest jezykiem obcym badzZ dziedziczonym.

Na wstepie odniesiemy sie do ustalert zamieszczo-
nych w podreczniku Seretny i Lipiniskiej. Z calym szacun-
kiem dla dokonan krakowskich badaczek, ale trzeba za-
uwazy¢, ze ich konstatacje na temat odmiany pisanej oraz
metod jej tworzenia sg juz w pewnej mierze anachronicz-
ne. W swojej ksigzce nawigzuja one bowiem przede wszyst-
kim do ustalen Alana Daviesa i H.G. Widdowsona przed-
stawionych w szkicu The teaching of writing and reading
opublikowanym w The Edinburgh Cours in Applied Lin-
guistics z 1974 r,, przy czym trzeba zaznaczy¢, ze autorki
powoluja si¢ na polskie ttumaczenie Kursu edynburskie-
go jezykoznawstwa stosowanego wydane w 1983 r. W roz-
dziale po$wieconym pisaniu Seretny i Lipifiska konstatuja
miedzy innymi, ze porozumiewanie sig pisemne ma o wie-
le mniejszy zasieg niz ustne. Tylko w 9% porozumiewamy
sie przez pisanie (Seretny, Lipinska 2005:227). Za Hanna
Komorowska podaja, ze sprawnosc pisania jest umiejetno-
Scig stosunkowo najmniej, a przynajmniej najrzadziej, po-
trzebng przecigtnemu uzytkownikowi jezyka (Komorowska
2002:154), a odwolujac sie do pogladéw Daviesa i Wid-
dowsona, stwierdzaja, Ze pisanie jest czynnoscig spotecznej
mmniejszosci, czyli ludzi pracujgcych zawodowo, ,ktérzy pi-
szq, poniewaz ich zawdd wymaga od nich tego jako podsta-
wowego elementu ich pracy i ktérzy piszg w zgodzie z kon-
wencjami nalezgacymi do ich zwykiego zawodowego toku

zaje¢” (Davies, Widdowson 1983: 152) (Seretny, Lipiriska
2005:227). Dalej czytamy, ze wlasciwie wraz z ukoviczeniem
szkoty wiekszo$¢ ludzi traci kontakt z pidrem, chyba ze od
czasu do czasu pisze listy, Zyczenia, pozdrowienia i Zycio-
rys (Seretny, Lipiriska 2005:227).W czesci poswieconej roz-
nicom miedzy kodem fonicznym i graficznym autorki od-
notowuja miedzy innymi, ze:

— umiejetnos¢ pisania nie polega na zapisie mowy; obie
te sprawnosci réznia si¢ znacznie;

—  pisanie jest procesem trwalym i planowanym, a mé-
wienie ulotnym i spontanicznym;

—  cechg charakterystyczna kodu pisanego jest jezyk ogél-
nopolski, literacki; uzywanie niestandardowej polsz-
czyzny w piSmie jest razace;

—  w jezyku pisanym nie wystepuje wlasciwa dla komu-
nikacji ustno-méwionej wymiana rél miedzy nadawca
a odbiorca, a co za tym idzie — ich relacje nie wplywaja
bezposrednio na jako$¢ komunikatuy;

—  komunikacja pisana nie pozwala na natychmiasto-
we uzyskanie informacji zwrotnej ani spontaniczne
reakcje;

— w jezyku pisanym nie istnieje intensywna interakcja
miedzy nadawcg a odbiorcg;

—  w komunikacji manualno-wzrokowej zbiér elementéw
pozajezykowych jest znacznie mniej rozbudowany niz
w komunikacji ustno-stuchowej, odmiana pisana dys-
ponuje w tym zakresie ,nieporadnymi” srodkami;

—  teksty pisane sa z reguly przygotowane i cechuje je
nadmiar organizacji (Seretny, Lipifiska 2005:230-232).

Nowa pismiennos¢ jako wspdlne doswiadczenie
cywilizacyjne mtodego pokolenia

Od czasu ukazania si¢ w Oxfordzie tak czesto przywolywa-
nego przez Seretny i Lipiriska opracowania Daviesa i Wid-
dowsona minelo juz blisko 45 lat, a wiec niemal p6t wieku.
Przez ten czas spoleczne praktyki komunikacyjne ulegly re-
wolucyjnym wrecz zmianom, ujawniajagcym sie szczegdlnie
mocno w pisanej odmianie jezyka. W szkofach i wyzszych
uczelniach pojawilo si¢ pokolenie cyfrowych tubylcow, na
ktérych rzeczywisto$¢ zawsze skladaly sie nie tylko kompu-
tery, telefonia komérkowa czy telewizja cyfrowa, lecz takze
Internet, a zwlaszcza zatozona w 1998 r. wyszukiwarka Go-
ogle, oraz dziatajace od 2004 r. serwis YouTube, komunika-
tor Skype czy wreszcie réznego rodzaju media spoteczno-
$ciowe z serwisem Facebook na czele. Co istotne, zjawiska
te maja charakter globalny i w podobny sposéb wplywaja
na miodych ludzi zyjacych w Polsce i tych, ktérzy w wyniku
réznych ruchéw migracyjnych (w tym reemigracji) osiedlaja

1 Jan Iluk pisze nawet o powszechnosci przekonania, Ze w nauczaniu jezykéw obcych rozwijanie umiejetnosci pisania niejednokrotnie spowalnia lub nawet hamuje

szybki rozw6j sprawnosci komunikacyjnych (lluk 2017:17).
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sie w naszym kraju i zaczynaja uczeszczac do polskich szkoét.
Milodych ludzi z réznych zakatkéw naszego globu faczy za-
tem wspodlne do$wiadczenie komunikacyjne, ktére nie bylo
dotad znane zadnemu innemu pokoleniu. Przy czym nie
chodzi jedynie o lawinowy przyrost mozliwosci technicz-
nych ufatwiajacych czy przyspieszajacych przeptyw infor-
macji, ale przede wszystkim o to, jak éw przyrost wplywa
na rozw6j mozliwosci poznawczych miodych ludzi, jak
przeklada si¢ na substancje jezyka, jakim sie komunikuja,
i wreszcie jak odzwierciedlajg te zmiany pisane przez nich
teksty (Rypel 2015).

Jesli wrécimy do cech komunikacji pisanej, wyodreb-
nionych przez Seretny i Lipiriska, to zauwazymy, ze zdezak-
tualizowalo sie podstawowe zalozenie o znikomym udzia-
le pisma w codziennej komunikacji. Mozna powiedzie¢, ze
postugiwanie si¢ w niej wlasnie pismem nigdy nie byto tak
powszechne. Mlodzi ludzie pisza SMS-y, réznego rodzaje
komentarze na forach internetowych, zakladaja blogi, po-
rozumiewaja sie za pomoca e-maili, korzystaja z zasobéw
wiedzy zgromadzonej w Internecie i na ich podstawie two-
rza swoje wypowiedzi, kompilujac i zestawiajac ze soba roz-
maite teksty. Inni piszg oryginalne scenariusze i podreczni-
ki wykorzystywane w RPG (ang. role-playing game), czyli
w odwolujgcych sie do réznych konwencji grach fabular-
nych. Maja takze swiadomo$¢, ze komunikacja pisemna za
pomoca Internetu jest obecnie podstawowa forma sktada-
nia zamdwien, zdobywania informacji od producenta, kon-
taktéw z klientami, wymiany informacji miedzy pracowni-
kami firmy itp., co oznacza, ze koniecznos¢ pisania nie jest
juz zarezerwowana dla stosunkowo ograniczonej, §cisle wy-
specjalizowanej grupy zawodéw. Podobne przyktady moz-
na by mnozy¢.

Glebokie przeobrazenia dotycza réwniez samej istoty
tekstéw powstatych w tego typu komunikacji — czesto sa one
zapisem mowy, zjawiskiem ulotnym i spontanicznym, wy-
korzystujacym wszystkie rejestry stylowe jezyka, stanowia
efekt intensywnej interakcji miedzy nadawca a odbiorca/od-
biorcami, a elementy pozajezykowe wlasciwe odmianie mé-
wionej znajduja swoje specyficzne odpowiedniki w warstwie
ikonicznej komunikatéw.

Mniej wiecej w tym samym czasie, kiedy w Polsce uka-
zala si¢ wielokrotnie wspominana praca Daviesa i Wid-
dowsona, Walter Jackson Ong opublikowal swa funda-
mentalng prace Orality and Literacy: The Technologizing
of the Word (1982)?, w ktdrej na podstawie analizy proce-
su przemiany mediéw wyrdznil: kulture oralng opierajaca
sie na stowie méwionym; kulture pismienng, w ktérej funk-
¢ja alfabetu fonetycznego dominuje nad oralnoscia; kulture

Nie tylko ortografia

typograficzng wykorzystujaca w druku alfabet fonetyczny;
kulture audiowizualng uksztattowana dzieki takim mediom
jak radio i telewizja; kulture cyfrows, wykorzystujaca moz-
liwosci komputerédw i Internetu. Wszystkie te typy kultur,
cho¢ ksztattowaly sie stopniowo i ewoluowaly wraz z roz-
wojem techniki, obecnie funkcjonuja réwnolegle, stale na
siebie oddzialujgc i nawzajem sie przeksztalcajac. Ciagle jed-
nak ich podstawowym sktadnikiem (cho¢ na réznych pra-
wach i w réznych konfiguracjach) pozostaje stowo. Tym, co
najbardziej réznicuje teksty powstajace w czasie kulturowe-
go przefomu, jest odbity w ich strukturze sposéb my$lenia.
Ten wyksztalcony przez kulture pismienng cechuja: znacz-
ny rygoryzm i ustrukturyzowanie oraz indywidualizm i su-
biektywny punkt widzenia, niewykluczajacy jednak dazenia
do obiektywizmu w sytuacji, w ktérej podmiotowi poznaja-
cemu szczegOlnie zalezy na oddzieleniu go od przedmiotu
poznania. Z kolei styl myslenia wlasciwy dla kultury cyfro-
wej Iaczy style myslenia i komunikowania typowe dla kultu-
ry pi$miennej i kultury oralnej, charakteryzujacej si¢ emo-
cjonalnoscia, ekspresywnoscia, zaangazowaniem, a przede
wszystkim silnym powiazaniem stowa z kontekstem jego
uzycia (por. Rogoziriska 2007:191-192). Dodatkowo te dwa
style wzbogaca spos6b postrzegania rzeczywistoéci wypra-
cowany przez kulture audiowizualng, a nawet, jak uwaza-
ja niektorzy badacze, wrecz ,przemoc ikoniczng” (por. Wilk
2001). Wzajemne oddzialtywanie wspomnianych tendencji
doprowadzito do powstania zjawiska, ktére Ong nazwat
wtdrng oralnoscig (Ong 2011).

Faktem jest, ze pojawienie sie i zinterioryzowanie
w danej kulturze pisma zmienia te kulture nieodwracalnie,
uniemozliwiajac jej powrdt do stanu pierwotnej oralnosci.
Cho¢ pozytywne waloryzowanie oraz dominacja ,méwio-
nosci” zawsze juz beda zakotwiczone w kulturze pisma, to
jednak zmiany, ktére zachodza w $wiadomosci wspélcze-
snego czlowieka pod wplywem kultury cyfrowej, wplynely
takze na sama piémiennos¢.

Na przemiany pisemnego stylu komunikowania sie
oddzialuje szereg czynnikéw kulturowo-cywilizacyjnych,
sposrdd ktérych, zdaniem Jacka Warchali, za najistotniej-
sze uzna¢ nalezy, po pierwsze: ekspansje nowego sposobu
percepcji $wiata, ktéry postrzegany jest przede wszystkim
jako doswiadczenie wizualne, i po drugie: gwaltowne roz-
przestrzenianie si¢ nowego stylu zycia oddziatujacego na za-
chowania jezykowe, co przejawia si¢ przede wszystkim po-
wszechna akceptacja potocznoéci w sposobie myslenia oraz
konstruowania wypowiedzi pisemnych (Warchala2013:184).
Z prowadzonych przez Aldone Skudrzyk i Jacka Warchale
(Skudrzyk 2005; Warchala 2003; Warchala, Skudrzyk, 2010,

2 Przektad polski J. Japoli pt. Oralnosc i pismiennosc. Stowa poddane technologii ukazal sie w 1992 r. w Wydawnictwie Uniwersytetu Warszawskiego.
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2012) szeroko zakrojonych badari nad wspélczesna kulturg
pisma wylania si¢ obraz nowej pi$miennosci, ktéra konsty-
tuuja nastepujace zjawiska:

1. Silne powigzanie tekstu z konkretng sytuacja (czesto
takze z obrazem), co znacznie ogranicza abstrakcyjne
odniesienia funkcjonalne do rzeczywistosci oraz dys-
kursywnos¢ wypowiedzi.

2. Przenikanie do tekstéw interakcyjnosci typowej dla
komunikacji moéwionej. Nadawca zaktada milczaca
obecnos$¢ odbiorcy, co nie przektada sie na stosowa-
nie struktur dialogowych w tekscie, ale skutkuje prze-
$wiadczeniem, ze miedzy nadawca a odbiorcg istnie-
je pole wspdlnych do$wiadczen. Konsekwencja takiego
stanu rzeczy s liczne bledy logiczne, nieumiejetnos¢
uogoélniania danych oraz oderwania si¢ od konkretu,
a na poziomie sktadni — eliptyczno$¢.

3. Zastgpowanie linearnosci i wynikania dowolnymi ze-
stawieniami senséw, przy czym wybér dominanty po-
rzadkujacej te swoista kolekcje faktéw, wydarzen oraz
obrazéw zalezy od subiektywnej decyzji nie tylko
nadawcy, lecz takze odbiorcy.

4.  Budowanie tekstu nie ze wzgledu na logike wywodu
(przyczyna-skutek), lecz pod wplywem dowolnych
skojarzen i luznych asocjacji.

5. Na poziomie skladni wypieranie typowej dla jezyka pi-
sanego hipotaksy umozliwiajacej oddanie stosunkéw
czasowo-przestrzennych oraz relacji poszczegdlnych
elementéw rzeczywistosci i zwigzkéw pomiedzy nimi
i zastepowanie jej parataksa, ktéra w najprostszej for-
mie (przez dodawanie) odzwierciedla wspdtistnienie
réwnorzednych elementéw.

6.  Stosowanie specyficznej ,wiezby” miedzy poszcze-
gélnymi zdaniami polegajacej na tym, ze przy zacho-
waniu spéjnosci na poziomie gramatycznym brakuje
plynnodci tekstu — zdania pozostajg wzgledem sie-
bie osobno. Wyktadniki spdjnosci sensu sq zachowane,
ale wyktadniki tekstowe trzeba dopetnic w odbiorze
(Skudrzyk 2005:147).

7. Narzucanie przez stowo takiej samej dowolnosci zna-
czen i interpretacji, jaka jest udziatem obrazu, co skut-
kuje czesto brakiem przyjmowania przez nadawce od-
powiedzialno$ci za przekazywane tresci.

8.  Przyjecie kategorii potocznosci jako podstawowej za-
sady konceptualizacji $wiata, przy czym potocznos$é
rozumiana jest tu jako sposéb myslenia oraz interpre-
towania rzeczywistosci, zasada intersubiektywnego
istnienia w Swiecie zycia codziennego, w ktorej spon-
tanicznosc procesow komunikowania odsuwa na plan

dalszy zagadnienia uswiadomionej techniki wyboru
stylistycznego na rzecz nieuswiadomionych proceséw
méwienia jako bycia w swiecie (Warchala, Skudrzyk
2007:28).

9.  Postugiwanie si¢ zaczerpnietym z jezyka potocznego,
nacechowanym ekspresyjnie stownictwem oraz goto-
wymi formutami i zwrotami, ktére kumuluja wiedze
zdroworozsadkows, co znacznie zmniejsza kognityw-
ny wysitek budowania tekstu (Rypel 2015:41-42).

Wspodtczesne problemy w konstruowaniu
wypowiedzi pisemnych przez rodzimych
i pozostatych uzytkownikéw jezyka polskiego
- wybrane przyktady
Poréwnujac wspdlczesne doswiadczenia kulturowe mto-
dych ludzi, trzeba pamieta¢ o kilku zasadniczych kwe-
stiach. Przede wszystkim wielkim btedem byltoby przyje-
cie zalozenia — zaréwno w skali lokalnej, jak i globalnej
— o homogenicznosci mlodego pokolenia. Na sposdéb
postugiwania si¢ odmiang pisana przez poszczegdlne
jednostki wptywa bowiem szereg czynnikéw, takich jak
choc¢by przynaleznos$¢ do okreslonej grupy socjo-biolek-
talnej, przekazany przez rodzine kapital kulturowy, stan
kultury materialnej i gospodarki kraju pochodzenia, ktére
wplywaja na fatwo$¢ dostepu do urzadzen i mediéw elek-
tronicznych, a wreszcie specyfika systemu jezykéw rodzi-
mych oraz organizacja procesu edukacji. Trudno wpraw-
dzie znalez¢ wiele wspolnych doswiadczen kulturowych,
faczacych uchodzce z syryjskiej wsi z mtodym Polakiem
reemigrujacym z Londynu, jednak przedstawione w dru-
giej czesci artykulu tendencje w duzej mierze dotycza
wiekszos$ci mlodych Europejczykéw, ktérych z roku na
rok przybywa w naszym kraju. Poza wielkimi miastami
nalezg do nich przede wszystkim dzieci Ukraificéw, ktére
rozpoczynaja nauke w polskich szkotach, coraz wigcej jest
w nich réwniez potomkéw naszych rodakéw powracaja-
cych do kraju®. Ich do$wiadczenia kulturowe sa w duzym
stopniu zbiezne z do$§wiadczeniami rodzimych uzytkow-
nikéw jezyka polskiego, z ktérymi uczg si¢ w jednej klasie.
Uczniowie, o ktérych mowa, stosunkowo najszyb-
ciej pokonuja pierwszy etap opanowania sprawnosci w za-
kresie postugiwania si¢ pisang odmiang polszczyzny, czyli
przyswajaja polski alfabet, poprawng grafie i wlasciwie od-
daja zwigzki miedzy stowem slyszanym a jego graficznym
wygladem (Dgbrowska, Dobesz, Pasieka 2010:140), z cza-
sem poznaja tez kolejne reguly ortograficzne. Ten pierw-
szy etap jest warunkiem koniecznym, ale nie wystarcza do
opanowania odmiany pisanej. Istotne sa dwie kolejne fazy:

3 Por. dane przedstawione w ,Rzeczpospolitej” z 20.03.2018 1., w: W polskich szkotach przybywa cudzoziemcow, http://www.rp.pl/Cudzoziemcy/302239984-W-pol-

skich-szkolach-przybywa-cudzoziemcow.html (dostep: 20.03.2018).
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przystapienie do samodzielnego pisania krétkich i diuz-
szych tekstow uzytkowych pod kontrolg nauczyciela oraz
ksztalcenie umiejetnosci redagowania oraz komponowania
krétszych i dtuzszych wypowiedzi pisemnych na zadane te-
maty (Dabrowska, Dobesz, Pasieka 2010:141). Pokonanie
dwdch ostatnich etapéw sprawia réwniez najwieksze pro-
blemy rdzennym uzytkownikom jezyka, ktérzy wkracza-
ja w kulture pisma. Pod wieloma wzgledami ich zaséb je-
zykowy potrzebny do samodzielnego redagowania tekstéw
jest bardzo podobny do zasobu jezykowego cudzoziemcéw.
Wspomniana we wstepie dychotomia miedzy komunika-
cja méwiona a pisana dotyczy wszystkich pozioméw i zmu-
sza czlowieka do swoistej ,dwujezycznosci” we wlasnym
jezyku. Anna Wierzbicka juz 50 lat temu, a wiec w cza-
sach, kiedy kultura pi$mienna ciagle jeszcze byta dominuja-
ca, stwierdzila, ze problematyka sprawnosci jezykowej jest
w istocie problematykq przektadu z jezyka mowionego na
jezyk pisany (Wierzbicka, Wierzbicki 1968:11). Zanurzeni
w ,moéwionosci” i wizualnosci polscy uczniowie odmiany
pisanej oraz kompetencji tekstotwdrczej ucza sie niemal tak
jak drugiego jezyka.

Pracujacy w réznego typu szkofach nauczyciele oraz
wykladowcy uniwersyteccy zgodnie podkreslaja niski po-
ziom umiejetnosci pisania, zauwazalny nawet wéréd studen-
téw kierunkéw filologicznych (por. Skudrzyk 2005; Warcha-
la, Skudrzyk 2010; Warchala 2013; Rypel 2015; Dabrowska
2017). Tworzone przez nich teksty maja cechy nowej pi-
$miennosci, na skutek czego niejednokrotnie wymagaja ta-
kiej samej ingerencji redakcyjnej jak teksty pisane przez oso-
by uczace si¢ jezyka polskiego jako obcego. Sytuacje te
najlepiej zobrazuje poréwnanie tekstéw pisanych przez
uczniéw oraz studentéw pochodzacych z Polski i Ukrainy.
Przyklady (1) i (2) to fragmenty streszczen obszerniejszych
tekstéw dostosowanych do wieku i poziomu zaawansowa-
nia piszacych:

(1) Wojna trwata 10 lat. Po rozpoczeciu wojny zadna ze stron nie
mogta osiggnac¢ zwyciestwa. Grecy weszli do konia, ktérego pod-
stawili Trojanom. Trojanie zauwazajac konia, uwazali, ze Grecy sie
poddali, wzieli go do miasta. W nocy Grecy wyszli z konia, zabili

straznikow i spalili miasto. W wojnie zginat Achilles* (polski uczen
gimnazjum, k. I, lat 13).

(2) Mi sie najbardziej podobato ze Ciocia Jiadzia i jej kolezanka
przebraty sie w (?). | zaprosili swojego kolege. A kolega pracowat
lekarzem a oni sie schowaty a potem jak nadbiegli i wpadli sami na
siebie. A juz pdzniej potozyty sie spac i kazda trzymata po jednej rece
kolegi (ukrainski uczen szkoty podstawowej, Kl. IlI, lat 9).

Autoréw tych wypowiedzi réznig wiek oraz poziom
kompetencji jezykowej — pierwszy jest rodzimym uzyt-
kownikiem jezyka uczeszczajacym do I klasy gimnazjum,

Nie tylko ortografia

drugi za$ to dziewiecioletni Ukrainiec pierwszy rok ucza-
cy sie w polskiej szkole. Mimo tych réznic oba teksty cha-
rakteryzuje strukturalne podobienistwo polegajace na sil-
nym powiazaniu z konkretna sytuacja — w tym przypadku
ze szkolng sytuacja komunikacyjng, w ktérej teksty te po-
wstaly. Uczniowie mniej lub bardziej $wiadomie zaktadaja,
ze nauczyciel zna lektury, do ktérych odnosza sie ich wy-
powiedzi, i z tego powodu na poziomie tematyczno-rema-
tycznej struktury tekstu pojawiaja sie swego rodzaju ,,plamy
tematyczne” — piszacy wprowadzajg rézne pola tematyczne
powigzane z poszczegdlnymi watkami fabuly i luzno tacza je
w nieuporzadkowany przyczynowo-skutkowo faricuch. To
zadaniem odbiorcy jest dokonanie stosownych operacji lo-
gicznych pozwalajacych na podporzadkowanie owych pdl
tematycznych jednej linii narracyjnej.

Brak silnie powigzanej z piSmiennym typem myslenia
umiejetnodci tworzenia ciagdw przyczynowo-skutkowych
ujawnia si¢ réwniez w stylu addytywnym, w ktérym domi-
nuje parataksa. W tekstach pisanych przez polskich i ukra-
inskich uczniéw przejawia si¢ ona porzadkowaniem zdan
w stosunku wspétrzednosci, np.:

(3) Telefony komorkowe znaczaco wptywajg na sposdb naszej komuni-
kacji. Nie powinno sie przez telefon zatatwia¢ waznych spraw. Niestety
obecnie jest to na porzadku dziennym. Nie jeden raz teoretycznie
powazne zwigzki koriczyty sie przez Internet czy SMS. Wiadomosci
tekstowe coraz czesciej donosza o wypadkach czy $mierci bliskiej
osoby. Niewiele oséb mysli o poprawnosci swojego zachowania.
tatwiej napisac¢ o rzeczach trudnych niz o nich mowié, szczegdlnie
w cztery oczy (polska studentka, rok |, lat 19).

(4) Ja studiuje stosynki miedzynarodowe. Na poczatek chciatabym
napisac prace magisterski. Potem pojechac na praktyki do konsylstwa
lub do ONZ. Mam nadzije pracowac jako dyplomacie. To jest bardzo
ciekawe. Planuje sta¢ narodnym obrancem Ukrainy. W ten sposob
moge dostac prace w ministerstwie zwazkéw miedzynarodowych.
Uwazam, ze najwazniejsze, zeby mnie podobato (ukrainska studentka,
rok I, lat 17).

Autorkami tekstéw (3) i (4) sa studentki I roku. Wy-
powiedz Ukrainki rozpoczynajacej intensywny kurs jezyka
polskiego wskazuje, Ze nie opanowata ona jeszcze w pelni
umiejetnosci wlasciwych dla pierwszego etapu ksztalcenia
sprawnosci pisania, réwniez w warstwie leksykalnej i syn-
taktycznej bardzo wyrazne sa interferencje z jej jezykiem
rodzimym. Tekst Polki jest poprawny gramatycznie, a stow-
nictwo bogate i odpowiednie do funkcjonalnego stylu jej
wypowiedzi. Cho¢ przytoczone prace réznia sie diametral-
nie pod wzgledem poprawnosci jezykowej oraz umiejetno-
$ci graficznego oddawania dzwigkéw jezyka polskiego, to
na poziomie strukturalnym Iaczy je podobienstwo polega-
jace na kolejnym ,nizaniu” zdan pojedynczych. Przy rela-
cjonowaniu prostego przebiegu zdarzen ten typ konstruk-
cji jest wystarczajacy. Nie sprawdza sie jednak wtedy, gdy

4 We wszystkich cytowanych tekstach uczniowskich zachowano oryginalng pisownie, interpunkcje oraz rozcztonkowanie tekstu, wlacznie z wcieciem akapitowym

lub jego brakiem.
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trzeba przedstawi¢ przyczyny i skutki tych zdarzen lub bu-
dowa¢ argumentacje. Trudno$ci w stosowaniu stuzacej do
tego celu parataksy poswiadczaja przyklady tekstow, w kt6-
rych piszacy wydzielaja poszczegdlne zdania skfadowe, za-
pisujac je jak zdania pojedyncze. Zabieg ten $wiadczy o tym,
ze zaréwno polscy, jak i ukrainscy uzytkownicy jezyka nie
u$wiadamiaja sobie w pelni semantycznego aspektu zwiaz-
kéw miedzy poszczegdlnymi czesciami zdan zlozonych
podrzednie, o czym $wiadczg podane nizej przyklady:

(5) w dzisiejszych czasach trudno jest o prawdziwego przyjaciela,
na ktérym mozna polegac¢. Bez wahania mozesz zaufa¢ mu. Dla
tego gdy juz sie go ma, trzeba go bardzo ceni¢. Bo dobrze jest miec
kogos, z kim mozna sie posmiac albo czasem poptakac (polska
uczennica, kl. V, lat 11).

(6) Dla mnie przyjazn to jest rozumienie cztowieka, gdy cztowiek
rozumie mnie. Gdy moge liczy¢ na pomoc cztowieka. Bo czasami
mozna pokitdcic sie. Ale zawsze trzeba przeprosic¢ (ukrainska uczen-
nica, KI. V, lat 10).

Charakterystyczng cecha tekstéw pisanych zaréw-
no przez miodych Polakéw, jak i Ukraificéw jest ekspansja
potocznosci, ktéra przejawia sie¢ miedzy innymi w stosowa-
niu spéjnikéw charakterystycznych dla odmiany méwionej
(np., bo zamiast poniewaz, jak zamiast gdy, kiedy), a takze
w wyraznych nawiazaniach do dialogu moéwionego, ktéry
jest prymarna forma realizowania tej kategorii, np.:

(7) Zycie jest piekne. Dlatego kazdy z nas chociaz raz pomyslat, ze
dobrze bytoby zy¢ 100 lat, a moze i wiecej. Ja tak samo. Na co poswiecic
tak duzo czasu? Wiem. Chciatabym podrézowac co najmniej cztery
razy w roku do réznych krajéw na wszystkich kontynentach (polska
uczennica, gimnazjum, kl. I, lat 13).

(8) Dla mnie jest bardzo wazne codziennie mie¢ rozktad mojego dnial!
Dlaczego? Dlatego ze jestem persona aktywna. Zwykle wstaje rano
i mam duzo zaje¢ w szkole albo innych, naprzyktad sportowych czy
Z nauczenia jezykow obcych (ukrainski uczen, szkota podstawowa,
kl. VI, lat 12).

Whioski

Przedstawiony w artykule materiat egzemplifikacyjny nie wy-
czerpuje wszystkich zagadnienn zwiazanych z ksztalceniem
wypowiedzi pisemnych. Jego celem jest jedynie zasygnali-
zowanie problemu, ktérym jest opracowanie takich metod
pracy nad opanowaniem pisanej odmiany polszczyzny, jakie
nauczyciel moglby stosowaé podczas lekgji jezyka polskiego
prowadzonej dla rodzimych uzytkownikéw jezyka oraz przy-
byszy dopiero poznajacych nasz jezyk. Poréwnanie tekstéw
pisanych po polsku zaréwno przez polskich, jak i ukrairiskich
uczniéw wskazuje na liczne strukturalne podobienstwa two-
rzonych przez nich wypowiedzi. Wystepuja one niezaleznie
od poziomu kompetengji lingwistycznych i leksykalnych obu
grup, o czym $wiadczy miedzy innymi to, ze rodzimi uzyt-
kownicy, cho¢ starsi i na wyzszym etapie edukacyjnym, kon-
struowali teksty w ten sam sposéb co mlodsi i stabo jeszcze
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wladajacy polszczyzng Ukrairicy. Mozna zatem wnioskowac,
ze w strategiach przyjmowanych przez piszacych wida¢ wplyw
tych samych globalnych tendencji tekstotwérczych, bedacych
konsekwencja dominacji nowej pismiennosci. Polscy ucznio-
wie potrzebuja takich samych ¢wiczen skladniowych jak ich
ukrainscy koledzy. Musza przetamac ograniczenia skladniowe,
nauczy¢ sie budowania zdan zfozonych oddajacych réznorod-
ne relacje semantyczne zachodzace pomiedzy ich poszczegdl-
nymi czfonami, pozna¢ techniki uspdjniania tekstu, chocby
przez wzbogacenie zasobu wyrazéw funkcyjnych, poszerzanie
leksyki o ciggi wyrazéw synonimicznych przy jednoczesnym
badaniu ich nacechowania stylistycznego, a takze opanowac
réznorodne wzorce gatunkowe.

Uczac tworzenia wypowiedzi pisemnych, nie mozna za-
ktada¢, ze istnieja formy trudniejsze i fatwiejsze. Kazda z nich
wymaga skomplikowanych zabiegéw, tym bardziej ztozonych,
im bardziej nasila si¢ ekspansja nowych mediéw. Dla przykla-
du opis, uwazany za prosta forme wypowiedzi, sprawia wie-
le klopotéw piszacym, wymaga bowiem od nich planowej
obserwagcji, popartej umiejetnoscia dokonywania réznorod-
nych operacji myslowych, polegajacych miedzy innymi na
wyznaczaniu punktu wyjscia i porzadku relacji. Analiza opi-
séw dziel sztuki sporzadzanych przez gimnazjalistéw i lice-
alistéow dowodzi, ze w ich tekstach bardzo silnie uwidaczniaja
sie wplywy wszechobecnej we wspdtczesnej kulturze wizual-
noéci. Narracja obrazowa, Iaczenie obrazu z tekstem czy se-
mantyzacja grafii charakterystyczna dla pi$miennictwa cyfro-
wego sprawiajg, ze odbiorcy wracaja do przedpi$miennego
stylu myslenia — odbidr staje sig¢ alinearny, przestrzenny, sen-
sy odkrywane sa w porzadku skojarzer, skokéw mysli i emocji
(Rypel 2015:49). Chaotyczno$¢, migawkowos$¢ tekstéw pisa-
nych po polsku przez cudzoziemcédw niekoniecznie musi za-
tem wynika¢ wprost z ich stabej znajomosci naszego jezyka.

Ustalanie punktéw wspdlnych w polonistycznej edukacji
rodzimych uzytkownikéw jezyka oraz tych, dla ktérych pol-
szczyzna jest jezykiem obcym lub dziedziczonym, powinno
réwniez dotyczy¢ wprowadzanych gatunkéw tekstow. Czy
powinny do nich naleze¢ listy? W ABC metodyki... czytamy:

Jak wzbudzi¢ motywacje uczacych sie i uatrakcyjnic¢ zajecia? Szcze-
golnie duzo mozliwosci stwarza pisanie listow wchodzacych w sktad
korespondencji (nalezacej do ,pisania osobistego”), ktérg mozna
nazwac ,krolowg formy pisanej, poniewaz jest to najczestszy, naj-
popularniejszy oraz najbardziej znany i bliski kazdemu cztowiekowi
sposob pisemnego komunikowania sie” (Lipirnska 2003,130). Mimo to
nie kazdy potrafi natychmiast rozwinac temat ,napisz list do kolegi”,
a do tego w obcym jezyku (Seretny, Lipinska 2005:244).

Na ile te sfowa sa dzi$ aktualne? Lektura testoéw ewa-
luujacych umiejetnosci dzieci cudzoziemcéw, programy na-
uczania jezyka polskiego jako dziedziczonego wskazujg, ze
forma ta ma si¢ dobrze. Czy jednak praktyka jezykowa nie
tylko mlodego pokolenia, lecz takze dorostych nie zepchneta
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tej szlachetnej formy wypowiedzi na margines form komu-
nikowania sie?

Polska szkota, niezaleznie od pochodzenia uczeszcza-
jacych do niej uczniéw, nie tylko powinna odpowiada¢ na
wyzwania wspoélczesnosci i koncentrowaé sie na inspiru-
jacych réznicach kulturowych, lecz takze wykorzystywac
wspdlne, globalne do$wiadczenia miodych ludzi urodzo-
nych i wychowanych juz w XXI w.
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Uczen z doswiadczeniem
migracyjnym w szkole polskie;
i irlandzkie;

WIOLETTA HAJDUK-
-GAWRON

Przyjecie do jakiejkolwiek placoéwki edukacyjnej ucznia z doswiadczeniem
migracyjnym zaktada jego integracje z nowym srodowiskiem. Integracja bowiem
oznacza wspdtistnienie, czyli przede wszystkim wzajemne poznanie dwdch grup:
mniejszosciowej i dominujgcej. Obie spotecznosci (przyjmowani i przyjmujacy)
sg zaangazowane w proces edukacji wtaczajacej, ktéra moze przybieraé rézne
formy. Artykut ma na celu poréwnanie praktyki polskiej i irlandzkiej.

iniejsze rozwazania maja charakter podsumowujacy badania nad funk-

cjonowaniem uczniéw cudzoziemskich w polskich szkotach w Polsce

i wIrlandii. Wnioski tu zawarte opierajg si¢ na materiale zebranym podczas

wywiadéw i badan przeprowadzonych w latach 2016 i 2017 w szkotach wo-

jewodztwa Slaskiego' oraz wywiaddw, ktére odbyly sie w dwdch szkotach
irlandzkich na poczatku roku 2018. Badania w polskich szkolach i wnioski z nich plyng-
ce zostaly szczeg6lowo opisane w artykule opublikowanym w czasopismie ,Postscriptum
Polonistyczne™, dlatego w tym miejscu pojawia sie jedynie konkluzje w celu dokonania
poréwnan.

Praktyka polska

Edukacja wiaczajaca (inkluzyjna) jest procesem wieloaspektowym i wieloczynnikowym.
Do barier, ktére utrudniaja ten proces, mozna zaliczy¢: rozwigzania prawne, kompeten-
cje nauczycieli oraz sposoby oceniania. Realizacja edukacji wlaczajacej najlepiej przebiega
wedlug strategii dialogu edukacyjnego jako ztozonej aktywnosci nauczycieli, uczniéw i in-
nych partneréw dialogu (np. rodzicéw)?.

Rozwiazania systemowe tworza mozliwosci i zabezpieczaja cudzoziemcéw w pol-
skiej szkole?, jednakze rzeczywisto$¢ okazuje sie bardziej wymagajaca. Liczne wypowiedzi
nauczycieli, ktérzy zetkneli sie z uczniem cudzoziemskim w polskiej szkole, wskazuja na
to, ze wciaz brakuje informacji, warsztatéw i pomocy dydaktycznych, a zatem w obustron-
nym procesie adaptacji niewystarczajaco, jak dotad, zadbano o srodowisko przyjmujace

1 W projekcie uczestniczyli pracownicy naukowi Uniwersytetu Slaskiego, a badaniami zostali objeci dyrektorzy, nauczy-
ciele, pedagodzy, uczniowie polscy i cudzoziemscy oraz rodzice.

2 Na temat uczniéw cudzoziemskich w polskiej szkole i trudnos$ci adaptacyjnych por. A. Mlynarczuk-Sokotowska,
K. Szostak-Krdl (2016), A. Borkowska (2016), A. Szybura (2016a i 2016b).

3 Na temat edukacji inkluzyjnej por. P. Gebal, U. Majcher-Legawiec (2016).

4 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 kwietnia 2010 r. w sprawie przyjmowania os6b niebedacych
obywatelami polskimi do publicznych przedszkoli, szk6l, zakladéw ksztalcenia nauczycieli i placowek oraz organizacji
dodatkowej nauki jezyka polskiego, dodatkowych zaje¢ wyréwnawczych oraz nauki jezyka i kultury kraju pochodzenia,
Dziennik Ustaw Nr 57, poz. 361.
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z punktu widzenia regulacji prawnych i rozwigzan prak-
tycznych. Konkluzje te pochodza z badan przeprowadzo-
nych w szkofach Gérnego Slaska, a zatem z terenu, na
ktérym obecno$¢ cudzoziemcéw w rzeczywistosci szkol-
nej okreéla sie jeszcze czasami jako sytuacje niecodzien-
na (Hajduk-Gawron 2018). Ogdlne wrazenie i praktyki
nieco inaczej ksztaltuja si¢ w badaniach z terenéw przy-
legtych do takich miast, jak Wroctaw, Krakéw, Warszawa
i Bialystok.

Przyktadem dobrych praktyk niech bedzie przypadek
pewnego dziecka chiriskiego w polskiej szkole. Szczegé-
fowo opisane w artykule czynno$ci i dziatania wszystkich
0s6b (najblizszych z rodziny i otoczenia, ze szkoly i z sa-
siedztwa) w pelni oddaja idee edukacji wlaczajacej ucznia
bez podstawowej znajomosci jezyka polskiego z odlegtego
kregu kulturowego. Przywotane studium przypadku do-
wodzi tego, ze w niektérych szkofach, gdzie nigdy wcze-
$niej nie ksztalcono uczniéw z doswiadczeniem migracyj-
nym, dochodzi do sytuacji, kiedy odmawia si¢ przyjecia
dziecka do placéwki w obawie przed brakiem komuni-
kacji, brakiem odpowiedniej kadry i odpowiednich roz-
wiazan metodycznych. Przypadek chiriskiej dziewczynki
pokazuje, ze dobra wola dyrekeji innej szkoly i wtadz sa-
morzadowych?, zaangazowanie nauczyciela o specjalnosci
glottodydaktycznej oraz zanurzenie dziecka w jezyku pol-
skim (szkolnym oraz domowym) prowadza do szybkich
i pozytywnych efektéw w przyswajaniu jezyka oraz oswa-
janiu z nowa kultura. Uczennica pochodzaca z Chin zo-
stala objeta programem nauki jezyka polskiego jako obce-
go w wymiarze przystugujacym uczniom cudzoziemskim,
ponadto pie¢ dni w tygodniu spedzata czas z réwiesnika-
mi w polskiej rodzinie. Po kilku miesigcach intensywnej
nauki efekty byly zadziwiajace: na konferencji klasyfika-
cyjnej i podsumowujacej I semestr nauki uczennica otrzy-
mata bardzo dobre wyniki, zaréwno z nauki, jak i zacho-
wania. Na tle klasy wyrézniata si¢ zwlaszcza zdolnosciami
matematycznymi, zauwazono u niej réwniez duzy postep
jezykowy (Mikulska 2016:170).

Przykltadem innej praktyki niech bedzie przypadek
uczennicy H. z Ukrainy. Dziecko uczeszczalo/uczesz-
cza do V klasy szkoly podstawowej (dane z pazdziernika
2016 r.) w mie$cie wojewddztwa $laskiego (okoto 200 tys.
mieszkanicéw)®. W chwili przeprowadzanego wywiadu
uczennica byla w Polsce i w polskiej szkole od dwéch lat.
Zaréwno nauczyciele, jak i wychowawca nie dostrzega-
li zadnych probleméw w adaptacji uczennicy do nowego

$rodowiska, nie widzieli problemu w dostownym znacze-
niu, ignorujac rézne niepokojace sygnaly wysylane przez
nowo przybyla uczennice. Zachowanie dziecka w zaden
sposéb nie zaalarmowalo grona pedagogicznego, aby mu
poméc w integrowaniu si¢ z grupa, zupelnie zapomnia-
no tu o mozliwosci wsparcia psychologa, zorganizowaniu
grupy rowiesnikéw, ktérzy zadbaliby o to, aby dziewczyn-
ka miata zyczliwych przewodnikéw wsréd nowych kole-
géw. Z powodu braku pomocy psychologicznej dziew-
czynka niejednokrotnie sama godzita si¢ na role kozta
ofiarnego, ptacac w ten sposéb za bycie zauwazong, za by-
cie w centrum uwagi. Podczas wywiadéw z kolegami i ko-
lezankami H. najczesciej powtarzanym zdaniem byto: ,Ja
naprawde bardzo lubie H. Prawdziwa sytuacje panujaca
w klasie opisata uczennica, ktéra réwniez miata doswiad-
czenie zmiany $rodowiska, znalazta si¢ w tej samej klasie
co H,, tylko pét roku pézniej. Jej sytuacja adaptacyjna byta
o tyle latwiejsza, ze byla Polka i nie byla narazona na wy-
zwiska lub przytyki majace zwiazek z narodowoscig lub
ze statusem spotecznym. Nowa kolezanka dostrzegta nie-
pokojacy sposéb traktowania H. przez reszte klasy i pré-
bowata jej pomdc, czesto ttumaczac, jak powinna sie za-
chowywa¢, aby nie prowokowa¢ konfliktowych sytuacji.
Nalezy doda¢, ze H. nie sprawiata zadnych probleméw dy-
daktycznych, byla dobrg, a nawet bardzo dobra uczennica,
bardzo dobrze postugiwata sie jezykiem polskim, ponie-
waz jej mama przed przyjazdem do Polski uczyta ja jezy-
ka. Problemem utajonym prawdopodobnie dla nauczycie-
li byla sytuacja rodzinna H. — rozstanie z tata i ukochana
babcig oraz zalozenie nowej rodziny przez mame w Pol-
sce powodowaly, ze H. szukata akceptacji w szkole, nie-
stety, robila to nieumiejetnie lub zbyt nachalnie, a srodo-
wisko przyjmujace nie bylo na tyle wrazliwe, by dostrzec
w niej nie tyle Ukrainke, ile po prostu kolezanke, réwie-
$niczke, ktéra ma podobne problemy emocjonalne. Za-
chowanie H. przysparzalo nauczycielom klopotéw, ktére,
jak tlumaczyli, nie wynikaly z jej odmiennosci kulturowej,
ale z charakteru i typu osobowosci. Jednak na ksztalt jej
osobowosci bez watpienia mialy wplyw: doswiadczenie
migracyjne, jej biografia jezykowa (Miodunka 2016) i edu-
kacyjna oraz wszelkie konsekwencje z tym zwigzane.
Przywolane przypadki maja na celu podkreslenie
tego, ze na terenach, gdzie wielokulturowo$¢ i obecno$é
0séb, dla ktérych jezyk polski nie jest jezykiem pierwszym,
moze dochodzi¢ do konfliktéw i nieporozumien wsku-
tek braku wiedzy o miedzykulturowosci, nieznajomosci

5 W miescie w wojewd6dztwie $laskim, liczacym 50 tys. mieszkaricéw, odméwiono przyjecia do szkoly 9-letniego dziecka z Chin. Dziewczynka rozpoczeta edukacje

w niewielkiej wiejskiej szkole polozonej nieopodal miejsca zamieszkania rodziny.

6 Dane pochodza z wywiadéw przeprowadzonych w szkotach wojewddztwa $laskiego w 2016 roku.
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mechanizméw akulturacji i réznic kulturowych oraz bra-
ku wrazliwosci na losy drugiego cztowieka. W pierwszym
przypadku dyrekcja odméwita przyjecia uczennicy do
szkoly; w drugim — spelniono obowiazek edukacji jezy-
kowej, ale nie zadbano wystarczajaco o pozostale aspekty
wynikajace z do$wiadczen migracyjnych.

Doswiadczenia irlandzkie

Irlandzki system edukacyjny do drugiej potowy XX w.
byt zdominowany przez szkoly wyznaniowe — katolickie
i protestanckie. W wyniku przemian zachodzacych
w $wiatopogladzie spoleczenstwa irlandzkiego oraz
pod wplywem zmieniajacych sie warunkéw spoteczno-
-etnicznych narodzita sie idea szké! innych niz wyzna-
niowe. Inicjatywa ta pochodzita od rodzicéw pragnacych
wychowywaé swoje dzieci w duchu réwnosci, pluralizmu
religijnego oraz etnicznego. Educate Together” to szkoty,
ktére w swoim kodeksie majg wpisane: wielokulturowosé,
wielojezyczno$¢ i wielowyznaniowos¢ jako misje nadrzed-
ng, i sa pewnego rodzaju nowoscia na poziomie szkét pod-
stawowych (stopniowo idea ta rozszerzana jest na poziom
szkolnictwa $redniego). Pierwsze szkoly ET powstaly
w latach 80. XX w., a misja tych szkét jest odzwierciedle-
niem idei inkluzji — zmierzania w strone wspdlnego bycia
réznych nacji i religii oraz oséb z réznymi dysfunkcjami.
W przeciwienstwie do szkét wyznaniowych, rekrutacja do
szkét ET nie wymaga legitymowania si¢ metryka chrztu.
O przyjeciu do szkoly decyduja liczba miejsc oraz kolej-
nos¢ zgloszen. Dyrektor moze odmoéwi¢ przyjecia dziecka
w przypadku, kiedy szkota nie jest wyposazona w odpo-
wiednie sale oraz sprzety rehabilitacyjne, ktére moglyby
wspomoc edukacje i rozwdj dziecka majacego specjalne
potrzeby, wynikajace np. z wysokiego stopnia uposledze-
nia fizycznego badZz umystowego.

Program nauczania Educate Together jest zinte-
growany z ogdlnonarodowym programem obowigzuja-
cym we wszystkich szkotach w Irlandii. Placéwki ET pro-
wadzone sa wedlug czterech gléwnych zasad. Pierwsza
z nich jest réwnos¢, co oznacza, ze wszystkie dzieci maja
réwny dostep do edukacji bez wzgledu na wyznanie (bez-
wyznaniowe réwniez), status spoleczny, grupe etnicz-
ng czy kulturowa. Rozwdj duchowy i moralny zapewnia-
ja zajecia z etyki i religioznawstwa. Po zajeciach szkolnych
dzieci maja mozliwo$¢ uczestniczenia w lekcjach religii

7 W dalszej czesci artykutu bedzie stosowany skrét ET.

Uczen z doswiadczeniem migracyjnym w szkole polskiej i irlandzkiej

jako przedmiotu dodatkowego. W budynku szkoty nie ma
symboli religijnych.

Kolejna zasada przy$wiecajaca idei ET jest koedu-
kacja, czyli wspdlna edukacja dziewczat i chtopcéw (w Ir-
landii oddzielne szkoly dla dziewczat i chtopcéw sa dosé
powszechne). Ceche koedukacyjna i integracyjna ma réw-
niez zasada przyjmowania dzieci z réznymi dysfunkcjami,
o ile warunki techniczne szkoty na to pozwalajg. Nastep-
na zasada towarzyszaca procesowi edukacyjnemu jest usy-
tuowanie dziecka w centrum uwagi. Nauczyciel staje sie
nawigatorem w aktywnej edukacji dziecka, jest skupiony
na metodach formalnych i nieformalnych zachecajacych
dziecko do rozwoju, ktére uczy si¢ pracy w zespole oraz
praktycznych zastosowan nauki. Duzy nacisk kladzie sie
na bezpo$rednia wspétprace nauczyciela z uczniem. Szko-
ta prowadzona jest przez zarzad (podobnie jak wszystkie
szkoly w Irlandii), w ktérym uczestnicza réwniez rodzice,
nauczyciele i wolontariusze. W ten sposéb przejawia sie
ostatnia zasada — demokracji w kierowaniu szkofa.

Etos szkét Educate Together zacheca obywateli réz-
nych parnistw osiadlych w Irlandii do tego, by posytaé swo-
je dzieci wlasnie do tych placéwek. Miedzy innymi z tego
powodu obserwuje sie wiekszy odsetek uczniéw cudzo-
ziemskich w szkotach ET niz w irlandzkich szkofach wy-
znaniowych®. W styczniu 2018 r. przeprowadzono wywia-
dy i obserwacje w irlandzkich szkotach pod patronatem
stowarzyszenia Educate Together®. Badanie miafo na celu
zgromadzenie wiedzy o praktykach srodowiska do$wiad-
czonego w przyjmowaniu uczniéw cudzoziemskich, czy-
li tych, dla ktérych jezykiem domowym nie jest angielski,
a kultura Irlandii nie jest kultura pierwsza ani jedyng. Ob-
serwacje i wywiady zebrane w irlandzkiej szkole sa proba
zestawienia praktyk Polski i Irlandii w kwestii przyjmowa-
nia do placéwek edukacyjnych uczniéw z doswiadczeniem
migracyjnym. Rozmowy z nauczycielami oraz dyrektora-
mi szkoé? polegaly na prowadzeniu wywiadu pétustruktu-
ryzowanego w obrebie nastepujacych kategorii:

PRZYGOTOWANIE NAUCZYCIELI DO PRACY

Z UCZNIAMI CUDZOZIEMSKIMI I METODY PRACY

W KLASACH MIESZANYCH

Nauczyciele, ktérzy maja status mainstream teacher, czyli
nauczyciela odpowiadajacego za realizacje podstaw pro-
gramu nauczania, nie sa specjalnie przygotowywani do

8 Pelny opis etosu szkoly Educate Together National School (ETNS) jest dostepny: http://wicklowetns.com/our-school/ethos/ (dostep: 20.02.2018).

9 Wywiady i obserwacje autorka artykutu przeprowadzita w styczniu 2018 r. w dwdch szkotach w irlandzkich miastach: Educate Together National School w Gorey
i w Wicklow. Badania odbyly si¢ dzieki zyczliwosci dyrektoréw i nauczycieli tych szkét oraz zaangazowaniu pani Moniki Kostki — dyrektora Polsko-Irlandzkiego
Stowarzyszenia Edukacyjnego. Do obu szkét uczeszczaja uczniowie innej narodowosci niz irlandzka, dla ktérych jezyk angielski nie jest jezykiem pierwszym i ktérzy
objeci sa programem EAL (English As an Additional Language). Rozmowy przeprowadzono z nauczycielami, dyrektorami oraz jednym rodzicem dziecka polskiego.
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pracy z uczniami nieméwigcymi po angielsku, sa z kolei
wyposazani w materialy, ktére informuja, jak wprowadzac
w $rodowisko dziecko cudzoziemskie lub dziecko, dla
ktdrego jezyk angielski nie jest jezykiem pierwszym'. Na-
uczyciele sami wypracowuja metody oceniania, otaczaja
opieka nowo przybylych uczniéw w zaleznosci od potrzeb
oraz organizuja pomoc réwiesnikéw.

ROLA 1 ZADANIA NAUCZYCIELA WSPOMAGAJACEGO
Status nauczyciela wspomagajacego posiada nauczyciel,
ktéry wspiera uczniéw majacych specjalne potrzeby,
a wéréd nich mozna wymieni¢ takie dysfunkcje, jak au-
tyzm, zespdt Aspergera, ADHD oraz EAL, czyli English
As an Additional Language (uczniowie wymagajacy
wsparcia jezykowego). Charakter pracy nauczycieli wspo-
magajacych okresla placéwka w zaleznosci od warunkéw
i zapotrzebowania uczniéw. Nauczyciele wspomagajacy
uczg nie tylko jezyka angielskiego jako obcego, lecz takze
innych przedmiotéw w $cistym porozumieniu z nauczy-
cielem prowadzacym klase. Nauczyciele otrzymuja pro-
gram zawierajacy opisy umiejetnosci i zakres materiatuy,
ktéry nalezy opanowac na danym poziomie edukacji, oraz
materialy, niekoniecznie podreczniki do nauczania jezyka
jako obcego. Niektérzy sa wyspecjalizowani w nauczaniu
jezyka angielskiego jako obcego, gdyz uczeszczali na do-
datkowe szkolenia przygotowujace do takiego nauczania.
Te kwalifikacje jednakze nie sg obligatoryjne dla nauczy-
cieli wspomagajacych. Liczba nauczycieli wspomagaja-
cych nauczanie jezyka angielskiego jako jezyka drugiego
jest regulowana w zalezno$ci od liczby uczniéw w danej
szkole. Szkoly, w ktérych uczniowie z potrzeba nauki je-
zyka angielskiego nie przekraczaja 20 proc. wszystkich
uczniéw danej placéwki, maja obowigzek corocznego
wnioskowania w ministerstwie o etaty dla nauczycieli
wspomagajacych, a takze dokumentowania poziomu je-
zykowego uczniéw. Pomoc jezykowa przystuguje pod-
opiecznym tak dlugo, az osiggna zadowalajacy stopien
kompetencji jezykowych i swobode w zdobywaniu wiedzy
z innych przedmiotéw.

PRAKTYCZNE ROZWIAZANIA W PROWADZENIU

ZAJEC Z UCZNIAMI WYMAGAJACYMI WSPARCIA
JEZYKOWEGO

Praca z nauczycielem wspomagajacym odbywa sie naj-
czesciej w grupach i moze by¢ prowadzona podczas zajec.

Zdarza sie, ze w klasie przebywa jednoczesnie czterech
nauczycieli wspomagajacych. Uczniowie sa grupowani
pod wzgledem dysfunkgji i wszyscy pracuja nad jednym
tematem w tempie i metoda dostosowanymi do potrzeb
grupy. W ten sposéb uzupelniane sa ewentualne braki,
poniewaz klasy w irlandzkich szkofach podstawowych sa
dos¢ liczne — w klasie znajduje sie okoto trzydziesciorga
uczniéw. Innym rozwigzaniem stosowanym przez nauczy-
ciela wspomagajacego jest praca indywidualna: podczas
zaje¢ pomaga przy biezacych tematach lub wyprowadza
ucznia/uczniéw do oddzielnej sali (w szkolach znajduja sie
niewielkie pomieszczenia przeznaczone do zaje¢ indywi-
dualnych lub w matych grupach).

Uczniowie, dla ktérych jezyk angielski nie jest jezy-
kiem pierwszym, otrzymuja wsparcie jezykowe, lecz nie
sa to zajecia dodatkowe, ale raczej towarzyszace, odby-
wajace si¢ réwnolegle z innymi lekcjami. Rozwigzanie ta-
kie ma swoje wady i zalety, o czym méwig zaréwno na-
uczyciele, jak i rodzice. Uczen, doskonalac jezyk angielski
poza swoja klasa, traci czesciowo tresci z lekeji gtow-
nych. Jednakze uczen taki nie ma obowigzku zostawa-
nia na zajeciach dodatkowych, co moze obciaza¢ dziecko
i moze obniza¢ jego zainteresowanie jezykiem. Nauczy-
ciele starajg sie, aby zajecia z nauczycielem wspomagaja-
cym nie kolidowaly z waznymi tematami, ale nie zawsze
to sie udaje. Porozumienie miedzy nauczycielem prowa-
dzacym a wspomagajacym ulatwia to, ze w irlandzkiej
szkole podstawowej do szostej klasy, czyli mniej wiecej
do 12. roku zycia uczniéw, wszystkie zajecia prowadzi je-
den nauczyciel.

RoLA RODZICOW I DZIALAN DODATKOWYCH

W PRZYSTOSOWYWANIU DO NOWEGO SRODOWISKA
Dzieci powinny podtrzymywaé kontakt ze swoim kra-
jem, z jezykiem i kulturg, ale jednocze$nie nalezy je za-
checa¢ do wlaczenia sie¢ w nowg spotecznosé¢ poprzez
plynne méwienie w nowym jezyku i aktywne uczestnic-
two w zyciu szkolnej spotecznosci — takie tresci mozna
przeczytac w irlandzkiej podstawie programowej. Szkoty
ET dbaja o atmosfere wielojezycznosci i wielokulturo-
woséci w praktyce, organizujac festiwale kulturowe czy
jezykowe, zachecajac do wspdlnej pracy nad projekta-
mi dotyczacymi np. obrzedédw $wiatecznych w réznych
krajach i religiach, problemoéw ekologicznych na réznych
kontynentach.

10 W Internecie nauczyciele moga znalez¢ programy i gotowe pomoce oraz specjalne przewodniki przygotowane z mysla o utatwieniu procesu inkluzji: Toolkit
for diversity in the primary and post primary school - Together towards inclusion. https://www.education.ie/en/Advanced-Search/?q=educate%20together.
Program dotyczacy nauczycieli wspomagajacych: https://www.education.ie/en/Circulars-and-Forms/Active-Circulars/cl0015_2009.pdf.

Strona dla nauczycieli poszukujacych materialéw dla uczniéw uczacych sie jezyka angielskiego jako drugiego — znajduja si¢ tam tez zaproszenia na szkolenia dla
takich nauczycieli: http://ppds.pdst.ie/index.php?option=com_content&task=view&id=107&Itemid=134.
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Dyrektor jednej ze szkét podkreslal, ze niematy
wplyw na stopien inkluzji i integracji emigrantéw ze $ro-
dowiskiem przyjmujacym ma réwniez podejscie do wta-
snej kultury nacji przybylej w Irlandii, a zatem rodzicéw
dzieci o specjalnych potrzebach jezykowych i kulturo-
wych. Takg opinie wyrazil na podstawie poréwnania
strategii adaptacyjnych rodzicéw dzieci z Litwy i Polski.
Ci pierwsi cechuja si¢ dbatoscia o swoja kulture i kulty-
wowanie swoich wartosci we wlasnym jezyku bez wigk-
szego zaangazowania w zycie spotecznosci nowego kraju
osiedlenia, tymczasem Polacy przejawiaja duze zaintere-
sowanie wlaczeniem do irlandzkiego spoteczenistwa przy
jednoczesnym zachowaniu kultury i jezyka narodowe-
go, promujac swoja kulture wéréd Irlandczykéw. Opinie
te czesciowo potwierdza wypowiedz rodzica polskiego
pochodzenia: jedna z matek twierdzi, ze po do$wiadcze-
niach nauki cérek w irlandzkich szkotach, zaréwno w ET,
jak i w szkole katolickiej, uwaza, ze pelna inkluzja oraz
integracja w duzym stopniu zaleza od wsparcia rodzi-
céw i dzialan srodowiska przyjmowanego w porozumie-
niu z przyjmujacym. Wazne jest, aby wspiera¢ dziecko
nie tylko w szkole, lecz takze poprzez prace w domu i na
zajeciach pozaszkolnych. Z rozméw przeprowadzonych
z dyrektorami i nauczycielami wynika, ze rodzice z do-
$wiadczeniem migracyjnym, przyjezdzajacy do Irlan-
dii z odmiennych kregéw kulturowych i wyznaniowych,
chetniej i Swiadomie, jak si¢ okazuje, wybieraja szkoty ET
— placowki, ktére w swoim etosie maja wpisana idee wie-
lokulturowosci i wielowyznaniowo$ci.

W Irlandii organizacje narodowe reprezentujace ro-
dzicéw réznego pochodzenia wydaly takze przewodniki
skupiajace si¢ na relacjach rodzicéw ze szkotg. Inng me-
toda komunikacji z rodzicami jest zatrudnianie tluma-
czy. Nie jest to, co prawda, forma obowigzkowa i zaleca-
na na szczeblu centralnym, zatem nie jest finansowana, ale
praktykowana przez szkoly. Niektére placéwki zapewniaja
ustugi translatorskie w ramach projektéw mediacji kulturo-
wych (Augustyniak 2013). Nauczyciele z kolei uzywaja do
kontaktowania sig z rodzicami, platform komunikacyjnych
ktére umozliwiaja ttumaczenie komunikatéw dotyczacych

Uczen z doswiadczeniem migracyjnym w szkole polskiej i irlandzkiej

organizacji zycia szkoly (np. ClassDojo). Szkoly nie obej-
muja programem adaptacyjnym rodzicéw. W sytuacji, kie-
dy rodzice nie méwia po angielsku, dyrektor wynajmuje
tlumacza lub korzysta z pomocy innego zaprzyjaznione-
go rodzica, ktéry posluguje sie dwoma jezykami. Zebra-
nia z rodzicami odbywaja sie raz w roku, wiec kontakt na-
uczyciela z rodzicami nie jest bardzo intensywny, cho¢
w razie potrzeby nauczyciele oczywiscie sa do dyspozy-
¢ji rodzicéw. Irlandia w ramach dziafari inkluzyjnych za-
pewnia wszystkim cudzoziemcom pomoc przy tluma-
czeniach w urzedach (wielojezyczne wersje dokumentéw
i formularzy).

Edukacja w sytuacji wielokulturowo$ci niesie ze sobg
poczucie leku przed kontaktami z przedstawicielami od-
miennych kultur przede wszystkim dla $rodowiska przyj-
mujacego, ktére dotychczas bylo $rodowiskiem monokul-
turowym lub w ktérym przejawy odmiennej tozsamosci
byty rugowane wszelkimi sposobami. Jesli osiedlenicy pre-
zentuja sie jako pelnowartosciowi cztonkowie spotecz-
no$ci, wéwczas zostaja dostrzezeni przez $rodowisko
przyjmujace, tym samym przezwycieza sie strach przed
nieznanym — przykladem moga by¢ dzialania organiza-
¢ji polonijnych na obczyznie, ktére promuja polska kultu-
re w kraju osiedlenia, pokazujac przy tym swoja odmien-
no$¢, ale tez zaangazowanie w zycie nowego $rodowiska.
Zamykanie sie spofecznoéci i pielegnowanie jedynie wta-
snych tradycji, bez wychodzenia naprzeciw srodowiskuy,
w ktérym pracuja i w ktérym uczg sie dzieci, prowadzi do
domysléw i utrwalania sie stereotypdw!!.

Tabela na kolejnej stronie prezentuje pordéwnanie
rozwigzan polskich i irlandzkich szkét wobec uczniéw cu-
dzoziemskich. Réznica miedzy praktyka polska i irlandzka
polega przede wszystkim na réznym stopniu $wiadomosci
nauczycieli i tatwosci dostepu do narzedzi wspomaga-
jacych prace z uczniem, dla ktérego jezyk kraju osiedle-
nia bedzie jezykiem najpierw obcym, a nastepnie drugim.
Istotng réznice obserwujemy réwniez w doborze kadry
ksztalcacej i kwalifikacji innojezycznosci jako pewnego ro-
dzaju dysfunkcji, ktéra w Irlandii zajmuja si¢ nauczyciele
WwSpomagajacy.

11 Obecnie w Irlandii Polacy stanowig najwieksza mniejszo$¢ narodows, zaraz po Anglikach. Za sukces stowarzyszenia PIEA nalezy uznac starania zakonczone
wprowadzeniem projektu pilotazowego nauczania jezyka polskiego jako odziedziczonego do irlandzkich szkél. Przedmiot przeznaczony jest tylko dla uczniow
pochodzenia polskiego, odbywa si¢ w czterech szkolach srednich na poziomie gimnazjum. W szkolach srednich przygotowujacych do egzaminu maturalnego
uczniowie moga wybrac jezyk polski jako przedmiot egzaminacyjny z listy przedmiotéw dodatkowych. Szkola nie prowadzi jednak zaje¢ przygotowujacych do
takiego egzaminu, uczen uczy si¢ we wlasnym zakresie. Moze zwrdcic si¢ o pomoc do polskich szkél weekendowych lub nauczycieli prywatnych. Zmiana ta bedzie
miala ogromne znaczenie dla mlodziezy polskiego pochodzenia, ktéra niechetnie juz uczeszcza na zajecia z jezyka polskiego w ramach szkél sobotnich, wolac ten
czas spedzac z kolegami. Jezyk polski wpisany do programu przedmiotéw szkolnych pozwoli podtrzymac i doskonali¢ kompetencje jezykowe uczniéw polskiego
pochodzenia, a takze umozliwi np. Irlandczykom otrzymanie potwierdzenia znajomosci jezyka polskiego jako obcego. Pelna tres¢ wywiadu z Monika Kostka — dy-
rektor Polsko-Irlandzkiego Stowarzyszenia Edukacyjnego (PIEA): http://biuropodrozywewnetrznej.com/wprowadzenie-jezyka-polskiego-do-podstawy-programo-
wej-szkol-srednich-w-irlandii/. Ponadto PIEA dziala na rzecz inkluzji Polakéw ze rodowiskiem irlandzkim, organizujac kursy jezyka polskiego dla os6b dorostych
oraz zajecia wspomagajace adaptacje w nowym miejscu osiedlenia. Wiecej informacji o dziatalnosci stowarzyszenia: http://www.arklowpolskaszkola.org/index.html
oraz http://wiadomoscirudzkie.pl/wiadomosci/rozrywka-i-kultura/irlandzki-sukces-rudzianki,7009 (dostep 20.02.2018).
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TABELA 1. Pordwnanie rozwigzan polskich i irlandzkich szkét wobec ucznidow cudzoziemskich.

POLSKA IRLANDIA

PRZYGOTOWANIE NAUCZYCIELI DO PRACY Z UCZNIAMI CUDZOZIEMSKIMI

NAUCZYCIELE nie majg obowigzku przygotowania sie do pracy z uczniem
cudzoziemskim. Na niektérych uczelniach mozna wybrac specjalnoscé
nauczanie jezyka polskiego jako obcego na wydziatach filologicznych.

NAUCZzYCIELE o statusie mainstream nie maja specjalnego przygotowania
na etapie studiow ani nie zajmuja sie uczeniem jezyka angielskiego
jako obcego uczniéw z doswiadczeniem migracyjnym.

ROLA | ZADANIA NAUCZYCIELA WSPOMAGAJACEGO

NAUCZYCIELE SKIEROWANI dO pracy z uczniami majacymi specjalne
potrzeby (dysfunkcje neurologiczne) zazwyczaj nie pracuja z uczniami
wymagajgcymi wsparcia jezykowego. Ucznidw bez znajomosci jezyka
polskiego najczesciej ksztatci nauczyciel polonista lub neofilolog™.

NAUCZYCIELE WSPOMAGAJACY UCz3 nie tylko jezyka angielskiego jako
obcego, lecz takze innych przedmiotdw w Scistym porozumieniu
z nauczycielem prowadzacym klase, zaréwno ucznidw z réznymi
dysfunkcjami, jak i tych, ktérzy wymagaja wsparcia jezykowego. Nie-
ktorzy nauczyciele wspomagajacy sg wyspecjalizowani w nauczaniu
jezyka angielskiego jako obcego.

PRAKTYCZNE ROZWIAZANIA W PROWADZENIU ZAJEC Z UCZNIAMI WYMAGAJACYMI WSPARCIA JEZYKOWEGO

NAUCZANIE JEZYKA POLSKIEGO i innych przedmiotdw ma charakter zajec
dodatkowych (5 godzin tygodniowo).

NAUCZYCIELE WSPOMAGAJACY towarzyszg uczniom podczas lekcji z roz-
nych przedmiotéw, czasem prowadza oddzielne zajecia.

METODY PRACY W KLASACH MIESZANYCH

NAUCZYCIELE SAMODZIELNIE UzUpetniajg wiedze w zaleznosci od swoich
potrzeb.

NAUCZYCIELE SA REGULARNIE ZAOPATRYWANI W materiaty, ktdre informuja,
jak wprowadzac¢ w srodowisko dziecko cudzoziemskie lub dziecko,
dla ktérego jezyk angielski nie jest jezykiem pierwszym.

ROLA RODZICOW | DZIALAN DODATKOWYCH W PRZYSTOSOWYWANIU DO NOWEGO SRODOWISKA

SZKOLY OKAZJONALNIE Organizuja réozne festiwale w celu poznania innej
kultury, ale najczesciej tylko wtedy, kiedy w szkole pojawiajg sie
cudzoziemcy. Rodzice poza rozmowa z dyrektorem badz innym
nauczycielem nie sg wspierani w sposoéb szczegdlny. Rzadko tez
obserwuje sie wzmozong dziatalnos$¢ rodzicéw z doswiadczeniem
migracyjnym na rzecz integracji ze srodowiskiem przyjmujacym.

szkoty ET dbajg o atmosfere wielojezycznosci i wielokulturowosci
w praktyce: regularne festiwale kulturowe, jezykowe, zachecajace
do wspdlnej pracy. Irlandzka podstawa programowa wprost zaktada
edukacje wtaczajaca uczniow z doswiadczeniem migracyjnym.
RODZICE KORZYSTAJA Z PLATFORM KOMUNIKACYJNYCH, ktdre ttumacza tresci
naich jezyki - nauczyciel moze obserwowac, kto przeczytat i prze-
ttumaczyt te tresci na swaoj jezyk. Zaktadanie przez rodzicéw--mi-
grantow réznorakich organizacji wspierajacych integracje wtasna
i dzieci z nowym $rodowiskiem.

Edukacja wlaczajaca to wyzwanie dla glottodydaktyki,
a konkretnie dla nauczania jezyka polskiego jako drugiego.
Oznacza ona poszukiwanie metod dydaktycznych i materia-
16w ulatwiajacych proces inkluzji oraz odpowiednie ksztalce-
nie kadry pedagogicznej. Jakie bowiem s3 szanse na inkluzje
uczniéw cudzoziemskich, ktérzy, uczeszczajac do polskich
szkot, nie majg pedagogdw umiejacych poprowadzi¢ ich po-
przez edukacje wlaczajaca ku integracji spotecznej? Edukacja
inkluzyjna zaklada ksztaltowanie postawy autentycznej ak-
ceptacji uczniéw o specjalnych potrzebach jako réwnopraw-
nych uczestnikdéw szkolnej i nie tylko szkolnej codziennosci
oraz petnowartosciowych czlonkéw spotecznosci. Ponadto
wymaga od edukatoréw ciaglych poszukiwan i otwarcia na
zmieniajaca sie wielokulturows rzeczywistos¢, gdyz dydakty-
ka monokulturowa nie jest juz efektywna.

Omoéwione praktyki szkoly polskiej i irlandzkiej wo-
bec uczniéw cudzoziemskich pokazuja, ze spelniaja sie stowa

Zygmunta Baumana: Europa predzej czy pozniej bedzie mu-
siata znalez¢ sposob na wspdlne istnienie wielokulturowych
i wielonarodowych spofeczeristw (Bauman 2016, z recen-
zji na oktadce), rzeczywistos¢ potwierdza, ze w jednych kra-
jach wczeéniej, a w innych pézniej dokonuje sie otwarcie na
wspolistnienie w wielokulturowym $wiecie, a wszystko za-
czyna sie od podstawowej edukacji, czyli w szkole.
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Film w edukacji jezykowe;
i kulturowej obcokrajowcéw

DOROTA TOMCZUK

Edukacja jezykowa obcokrajowcdw powinna by¢ ukierunkowana interkulturowo,
CO 0znacza, ze zajecia, oprdocz nauki jezyka, powinny uwzgledniac¢ rowniez kulture
spotecznosci méwiacej danym jezykiem i stuzyé ksztattowaniu okreslonych
postaw i umiejetnosci. Realizacji tych celdw sprzyja ksztattowanie kompetencji
audiowizualnych uczniéw z wykorzystaniem mediéw, szczegdlnie filmu.

proces nauczania jezykéw obcych nauczyciele czesto wlaczaja $rod-

ki spotecznego komunikowania, takie jak prasa, radio, telewizja i In-

ternet, ktére sa integralna czescig kultury masowej. Dotyczy to takze

edukacji jezykowej i kulturowej obcokrajowcéw w polskich szkotach.

Kwestie ksztalcenia jezykowego i kulturoznawczego wiazg sie z obec-
noscia mediéw w zyciu uczniéw. Edukacja tej grupy powinna przebiega¢ zgodnie z zato-
zeniami nurtu interkulturowego w dydaktyce jezykéw obcych, czyli uwzgledniaé nieroze-
rwalny zwiazek procesu komunikacji z kulturg. Zajecia spelniajace to zatozenie nie tylko
realizujg cele kognitywne i s platforma przekazu informacji o kulturze jezyka docelowe-
go, lecz takze pomagaja w ksztaltowaniu okreslonych postaw i rozwoju interkulturowych
strategii i umiejetnoéci, na przykltad policentryzmu, dystansu wobec przyjmowanych rél,
metakomunikacji (por. Mackiewicz 2014).

Film w edukacji jezykowej i kulturoznawczej

W literaturze przedmiotu wielokrotnie podkreslano, ze gléwnym celem wykorzystania
materiatéw audiowizualnych podczas zajec¢ jest nauczanie jezyka z uwzglednieniem jego
naturalnej réznorodnosci, a takze prezentacja kultury danego obszaru jezykowego (por.
Wolak 2013). Do tego celu doskonale nadajg sie filmy, na ktérych przykladzie mozna
uczniom zademonstrowaé sposoby uzycia jezyka w réznych sytuacjach komunikacyj-
nych, oraz objasni¢ realia Zycia w danym kraju i zainicjowac dyskusje na temat rzeczywi-
stych probleméw. Odpowiednio dobrane materialy audiowizualne zwigkszaja motywacje
uczniéw dzieki przyciagnieciu ich uwagi, zaciekawieniu ich okreslonymi tematami, a tak-
ze przyblizeniu mentalno$ci mieszkanicéw danego kraju.

Wykorzystanie polskich filméw w edukacji jezykowej i kulturoznawczej obcokrajow-
céw daje nauczycielom ogromne mozliwoéci dydaktyczne. Dzieto filmowe, bedace czesto
odbiciem zycia kraju i jego mieszkaricéw, ukazujace tozsamos¢ kulturowa naszych czaséw
(ale i minionych epok), a przy tym taczace warstwe wizualng z werbalng, moze by¢ wyko-
rzystane jako $wietny material pomocniczy podczas zaje¢ z obcokrajowcami. Jak stusznie
zauwaza Jelonkiewicz (...) zyjemy dzis w kulturze audiowizualnej i to ona w duzym stop-
niy ksztattuje swiadomosc i wiedze o otaczajgcym nas swiecie. Filmy oraz projekcje mul-
timedialne sq wszechobecnymi formami przekazu informacji na wszystkich etapach i nie-
malze we wszystkich dziedzinach edukacji. Swiadczy to o sile oddziatywania mediéw na
odbiorcéw. Potencjat oddziatywania filmu moze by¢ wszakze wykorzystany w komunikacji
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interkulturowej dla celow dydaktycznych. Film znakomicie
przybliza odbiorcy kulture i realia zycia kraju, w ktérym
dzieje sig akcja. Bariere jezykowg tatwo pokonaé poprzez
dodanie napiséw, ale nawet bierne ostuchiwanie si¢ z jezy-
kiem obcym ma znaczenie w procesie nauki jezyka obcego
(Jelonkiewicz 2011:89).

Nauczanie jezyka polskiego jako obcego

Kwestia nauczania jezykowego obcokrajowcédw w polskich
szkotach nie jest marginalna — pojawia si¢ w nich coraz
wiecej os6b ze staba znajomoscia jezyka polskiego. Przy-
ktadem moze by¢ sytuacja w VI Liceum Ogoélnoksztalca-
cym w Lublinie'. Wychodzac naprzeciw potrzebom rynku
edukacyjnego, szkota ta zaczeta przyjmowaé uczniéw zza
wschodniej granicy — najczesciej Ukraincéw o polskich
korzeniach, a z czasem takze Uzbekéw i Tadzykdw.

Podstawe prawng przyjmowania obcokrajowcéw do
polskich szkét stanowi Rozporzadzenie Ministra Eduka-
c¢ji Narodowej z dnia 9 wrze$nia 2016 r. w sprawie ksztat-
cenia oséb niebedacych obywatelami polskimi oraz oséb
bedacych obywatelami polskimi, ktére pobieralty nauke
w szkotach funkcjonujacych w systemach o$wiaty innych
panstw. Zgodnie z nim uczen przybywajacy z zagranicy
zostaje kwalifikowany do odpowiedniej klasy i przyjety do
publicznej szkoly na podstawie stosownych dokumentéw,
o ile dana placéwka dysponuje odpowiednia liczbg wol-
nych miejsc. Przyjecie ucznia zalezy réwniez od decyzji
dyrektora danej placéwki, a takze od wyniku sprawdzianu
wiedzy, uzdolnien,, umiejetnosci, znajomosci jezyka kan-
dydata i rozmowy kwalifikacyjnej, ktéra moze by¢ prze-
prowadzona w jezyku obcym.

Najwiekszym wyzwaniem dotyczacym obcokrajow-
céw w szkotach — zwlaszcza w zwigzku z konieczno$cia
zdawania przez nich matury — jest nauczenie ich jezyka pol-
skiego, a takze mozliwie szerokie zapoznanie z polska kul-
tura. Czesto okazuje sig, ze po przyjezdzie do Polski, mimo
stalego przebywania w polskojezycznym srodowisku, nowi
uczniowie wykazuja tendencje do spedzania czasu gléwnie
w gronie rodakéw, co powoduje ze rzadziej uzywaja jezyka
polskiego w codziennych sytuacjach i slabiej integruja sie
z polskojezycznymi réwiesnikami. W rozporzadzeniu znaj-
duje sie tez zapis dotyczacy oséb nieznajacych jezyka pol-
skiego w stopniu wystarczajacym do korzystania z nauki,
zgodnie z ktérym organ prowadzacy powinien zorganizo-
wac¢ dodatkowa bezplatna nauke jezyka polskiego w szkole.

Istniejace regulacje prawne” pozwalaja dostosowad
forme egzaminu maturalnego do mozliwosci cudzoziem-
céw miedzy innymi poprzez wydluzenie czasu jego trwa-
nia i umozliwienie korzystania ze stownikéw. Lepsze jed-
nak byloby doprowadzenie wszystkich uczniéw do takiego
poziomu znajomosci jezyka polskiego, ktéry umozliwitby
im pomyslne zaliczenie tego egzaminu. W gronie kadry
pedagogicznej VI Liceum Ogoélnoksztatcacego w Lublinie
pojawil sie w zwigzku z tym pomyst wykorzystania staran-
nie dobranych polskich filméw podczas zaje¢ jezykowych
dla obcokrajowcédw. Celem wprowadzenia tego rodza-
ju materialéw dydaktycznych bylo — oprécz edukowania
jezykowego uczniéw — zapoznanie ich z polska kultura.
Jak stusznie twierdzi Aleksandra Achtelik: By obcokrajo-
wiec mogt poprawnie funkcjonowac w procesie kulturo-
wego kontekstowania, musi posiadac rozbudowang wie-
dze z zakresu wartosci obowigzujgcych w naszej kulturze.
Wiedza ta powinna mu zosta¢ w duzym stopniu przy-
blizona przez nauczyciela, poniewaz sam nie jest w sta-
nie samodzielnie i poprawnie odczytywac faktow kultury
(Achtelik 2005:214).

Wykorzystywanie filméw w nauczaniu jezykéw ob-
cych wiaze sie, co trzeba zaznaczy¢, z pewnymi trudno-
$ciami wynikajacymi chodby z tego, ze nie sa one produ-
kowane pierwotnie dla celéw dydaktycznych, nie zawieraja
wiec zadnych uproszczen jezykowych. Odbidr filmu w je-
go oryginalnej wersji moze nie by¢ latwy, szczegdlnie je-
§li odbiorcami sa obcokrajowcy: dialogi narzucaja okre-
$lone tempo, konieczna jest takze recepcja jezyka obcego
na réznych plaszczyznach stylistycznych. Stad uzasadnio-
ny jest postulat wykorzystywania filméw w nauczaniu je-
zyka obcego na poziomie przynajmniej érednio zaawanso-
wanym (Kozlowski 1991:186).

Utrudnienia te warto jednak przezwyciezy¢ ze wzgle-
du na korzysci, jakie daje zastosowanie tego typu narze-
dzi edukacyjnych — miedzy innymi mozliwo$¢ ksztatcenia
zintegrowanych sprawnosci jezykowych, a takze wlacze-
nie w nauke informacji o zyciu spotecznym i kulturalnym
na danym obszarze jezykowym?®.

Film jako pomoc dydaktyczna w nauczaniu
jezykdéw obcych

Ustalenia badaczy analizujacych wykorzystanie filmu
jako pomocy dydaktycznej na lekcjach jezyka niemiec-
kiego jako obcego (przydatne takze w rozwazaniach na

1 Analizowany przypadek dotyczy wieloletnich doswiadczen w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego w VI Liceum Ogoélnoksztatcacym im. H. Kolfataja w Lublinie.

Wszelkie dane otrzymalam dzieki uprzejmosci dyrekcji tej placéwki.

2 Komunikat dyrektora Centralnej Komisji Egzaminacyjnej z 9 wrze$nia 2016 r. w sprawie szczegotowych sposobéw dostosowania warunkéw i form przeprowa-

dzania egzaminu maturalnego w roku szkolnym 2016/2017.
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temat potrzeb edukacyjnych oséb uczgcych sie innych
jezykéw) dowodza, ze praca z filmem na lekcjach dotyczy
najczesciej podnoszenia kompetencji komunikacyjnych
uczniéw (uwazna recepcja wydarzen na ekranie), a na-
stepnie konstruowania przez nich wypowiedzi pisem-
nych i ustnych na temat obejrzanego dzieta. Film daje
jednak znacznie wieksze mozliwosci edukacyjne — jako
wytwor kultury okreslonego kraju umozliwia nauczanie
transkulturowe, a takze ksztalcenie estetyczne i posze-
rzanie wiedzy o $wiecie (Bauernfeind, 2015:56-57). Me-
dium filmowe daje nauczycielowi wiele mozliwosci roz-
wijania u uczniéw podstawowych sprawnosci: czytania,
pisania, stuchania i méwienia. W zalezno$ci od zalozo-
nego celu filmy moga by¢ wykorzystywane na poziomie
tresci (jako wprowadzenie w dany temat lub poszerzenie
omawianego bloku zagadnien), jezyka (jako element ¢wi-
czen), a takze kulturowym (prezentacja informacji o da-
nym kraju). W odniesieniu do tego ostatniego punktu
warto dodaé, ze w filmach uchwycony jest (cho¢ czasem
artystycznie przetworzony) obraz spoleczenstwa. Ulice,
budynki, wnetrza oraz aktywno$¢ ludzi w codziennych
sytuacjach sa niejako ,mimochodem” no$nikami wiedzy
kulturoznawczej, pobudzajacymi wyobraznie widzéw.
Uczniowie, ogladajac film, moga podejrze¢ obce im spo-
teczenistwo, a jednoczesnie uczestniczyé w jego zyciu po-
przez ,wcielenie” sie w osoby z innej kultury (Bakalarz-
-Zakos 2015:192).

Wykorzystanie polskich filméw podczas zaje¢ jezy-
kowych dla obcokrajowcéw wymaga starannego doboru
materialu. Oprécz selekcji scen filmowych do ¢wiczen je-
zykowych lub rozwijania kompetencji komunikacyjnych
uczniéw (rozumienie ze stuchu, rozumienie tekstéw pisa-
nych) réwnie wazne jest, zeby wykorzysta¢ material au-
diowizualny do poszerzenia wiedzy stuchaczy o Polsce.
Takie podejscie umozliwia zmotywowanie uczniéw do na-
uki jezyka oraz zainteresowanie ich filmem polskim (czy
szerzej — polska kultura). Bez watpienia (...) film jako tekst
kultury spetnia wazng role edukacyjng na zajeciach z cu-
dzoziemcami. Zyjemy w cywilizacji audiowizualnej i ta
forma przekazu informacji oraz tresci kulturowych sta-
je sie najpopularniejsza i najskuteczniejsza (Jelonkiewicz
2011:87). Przy wyborze konkretnych filméw pomocne
moga by¢ specjalistyczne opracowania, zawierajace kata-
logi dziel, ktére powinny sie znalez¢ w programach edu-
kacji filmowej skierowanej do cudzoziemcédw (np. Tambor
2012), prezentujace filmy sklasyfikowane wedtug réznych
kategorii, (np. ze wzgledu na twdrce, aktoréw, tematyke

Film w edukacji jezykowej i kulturowej obcokrajowcéw

[np. Jaszczyk 2018]). W tego typu publikacjach nauczycie-
le moga znalez¢ odniesienia do literatury (filmowe ada-
ptacje dziet literackich), jezyka i realiéw kulturowych, uta-
twiajace nie tylko interpretacje dziet, lecz takze ich dobér
na zajecia.

Jednym z filméw, ktéry moze by¢ wykorzystany pod-
czas zajed, jest ,Kingsajz” w rezyserii Juliusza Machulskie-
go, komedia z roku 1987, w ktérej rezyser ,pod plaszczy-
kiem” humoru tworzy madre metafory otaczajgcej nas
rzeczywistosci, dzieki czemu stajq sie one waznym glosem
w kulturze, zwracajgcym uwage na problemy wspdtcze-
snego swiata (Jaszczyk 2018).

Tytut filmu (ang. king size — krélewski rozmiar) na-
wiazuje do kluczowego dla fabuly eliksiru, pozwalajace-
go krasnoludkom zyska¢ rozmiary czlowieka, zamieszka¢
w naszym $wiecie i korzysta¢ nie tylko z dostepnych atrak-
cji, lecz takze z wolnosci, ktérej brakuje w rodzimej Szu-
flandii. Atutami filmu sa zaréwno staranna selekcja wy-
darzen, dzigki ktérej widz utrzymywany jest w ciaglym
napieciu, jak i montaz, wprowadzajacy odbiorce w role
bezposredniego $wiadka wydarzen. Wiarygodna psycho-
logicznie konstrukcja postaci sprzyja za$ identyfikowaniu
sie z nimi (por. Jaszczyk 2018). Wszystko to sprawia, ze
uczniowie moga tatwo $ledzi¢ rozwdj fabuly, a po zakon-
czonym seansie, dzieki pytaniom pomocniczym (spraw-
dzajacym lub uzupelniajgcym) i analizie charakterysty-
ki bohateréw, podja¢ dyskusje na tematy dodatkowe (np.
portret spoleczenstwa PRL czy wizja panstwa totalitar-
nego na przykladzie Szuflandii). Prowadzacy zajecia mo-
ze zaproponowac takze analize i interpretacje zakoncze-
nia filmu, podda¢ pod dyskusje wykorzystane metafory
— mozliwosci jest wiele, a ich wykorzystanie zalezy wy-
tacznie od zainteresowan uczniéw i inwencji nauczyciela.
Ten ostatni moze skorzysta¢ z bogatych profesjonalnych
materialéw dydaktycznych i inspirujacych pomystéw, do-
stepnych zaréwno w literaturze przedmiotu, jak i w Inter-
necie. Warto podja¢ ten wysitek, bo — jak pokazuje prakty-
ka — wykorzystanie filméw na lekcjach dla obcokrajowcow
moze by¢ nie tylko elementem ksztalcenia jezykowe-
go, lecz takze podstawa szerszej edukacji audiowizualnej
i kulturowej.
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O trudnos$ciach zwiazanych
z przyswajaniem stownictwa
specjalistycznego

przez cudzoziemcé4w

MICHALINA RITTNER

W artykule przedstawiono niektére trudnosci o charakterze jezykowym
zwigzane z uczeniem sie stownictwa specjalistycznego. Znajdujg sie wsérdd nich:
niezrozumienie czytanego tekstu, problemy z opanowaniem leksyki pochodzacej
z jezykow innych niz polski, btedy interferencyjne.

ak zauwazaja w swojej monografii Bronistawa Ligara i Wojciech Szupelak
(2012:19), jezyk (polski) w swoim wariancie specjalistycznym jest wyzwaniem
nie tylko dla kursantéw, lecz takze dla nauczycieli. Skoro jego nauczanie niesie
ze sobg rézne trudnosci, nie dziwi, ze napotykaja je takze studenci cudzoziemcy.

Typy trudnosci zwigzanych z uczeniem sie leksyki specjalistycznej
W przypadku stownictwa fachowego, najbardziej odrézniajacego jezyk specjalistyczny od
ogolnego (Ligara i Szupelak 2012:33), mozna méwic¢ o podstawowych trudnosciach troja-
kiego rodzaju. Znajduja sie wsréd nich te o charakterze jezykowym, majace zrédlo w nie-
wystarczajacym opanowaniu jezyka obcego i ojczystego, specjalistyczne, dotyczace opa-
nowania danej dziedziny wiedzy, oraz metodyczne — odnoszace sie¢ do strategii i technik
uczenia sie, ponadto do niewlasciwego przekazu tresci fachowych (Kic-Drgas 2015:19).
Niniejszy tekst poswigcony jest trudnosciom natury jezykowej pojawiajacym sie
podczas specjalistycznego ksztalcenia obcokrajowcédw przygotowujacych sie w trak-
cie rocznego kursu do podjecia studiéw w jezyku polskim. Zostana one omdéwione na
przykladzie zaje¢ ze stownictwa architektonicznego i z zakresu historii sztuki realizo-
wanych na poziomach bieglosci jezykowej B i C, czyli $rednio zaawansowanym i za-
awansowanym. Sg to zajecia, ktére autorka artykulu od czterech lat prowadzi w Mie-
dzynarodowym Centrum Ksztalcenia Politechniki Krakowskiej (por. Galat, Rittner
2016; Rittner 2017).

Zajecia specjalistyczne ze stownictwa architektonicznego

i ze stownictwa z dziedziny historii sztuki

Edukacja w zakresie leksyki architektonicznej i z dziedziny historii sztuki trwa dwa se-
mestry, zajecia odbywaja si¢ zwykle dwa razy w tygodniu, kazdorazowo w wymiarze
90 minut. Studenci zobligowani do uczeszczania na wymienione przedmioty po ukorncze-
niu kursu przygotowawczego rozpoczynaja ksztalcenie na politechnice (w przypadku oséb
uczacych sie leksyki architektonicznej) lub uczelni artystycznej (w przypadku oséb uczacych
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sie sfownictwa z historii sztuki). Najcze$ciej podejmuja oni
studia pierwszego stopnia, duzo rzadziej magisterskie czy
doktoranckie. Wiekszo$¢ uczacych sie to Stowianie. Jako
zrédlo tekstéw dotyczacych danej dziedziny wiedzy wyko-
rzystywane sg dwa podreczniki przeznaczone dla polskich
uczniéw. Sa to Zarys historii architektury Wandy Bogusz
(podrecznik dla technikum) oraz dwucze$ciowa praca
Sztuka i czas Barbary Osinskiej (podrecznik dla uczniéow
szkoél ponadgimnazjalnych o profilu artystycznym).

Niewystarczajgca znajomos¢ jezyka ogdlnego
Aby rozpoczaé ksztalcenie specjalistyczne w grupie B/C,
uczestnicy kursu przygotowawczego musza zostaé przy-
dzieleni, na podstawie testu plasujacego, do grupy uczacej
si¢ jezyka polskiego ogélnego na poziomie B1 lub wyzszym®.
Jesli zgodzi¢ sie z Europejskim systemem opisu ksztatcenia
Jjezykowego co do tego, ze proces nauczania/uczenia sie je-
zyka fachowego powinien zachodzi¢ na wyzszych pozio-
mach jezykowych, tj. B2, C1, C2 (ESOKJ:31-32), to naleza-
toby stwierdzi¢, ze reprezentujac dos¢ niski jeszcze stopien
bieglosci jezykowej, rozwijajac swoja kompetencje jezyko-
wa, niektérzy kursanci muszg przystapi¢ do nauki specja-
listycznej polszczyzny wyposazeni w niewystarczajace do
tego celu narzedzie®. Trzeba réwniez podkresli¢, Ze najcze-
$ciej jest to nauka rzeczy zupetnie dla nich nowych®. Nie
ulatwia jej takze to, ze studenci przydzieleni do danej grupy
zaawansowania réznig sie miedzy soba stopniem opanowa-
nia jezyka w obrebie tego samego poziomu. Jak wiec widac¢,
ksztalcenie specjalistyczne prowadzone jest w grupach wie-
lopoziomowych (Lipifiska 2015:35—36).

Z jednej strony przyczyne trudnosci jezykowych
zwigzanych z uczeniem si¢ stownictwa fachowego sta-
nowi zatem niedostateczne opanowanie jezyka polskiego

ogélnego, z drugiej jednak nalezy pamietad, iz nawet mi-
mo bardzo dobrej znajomosci jezyka zrozumienie tekstu
fachowego moze si¢ okazac catkowicie niemozliwe (Ku-
biak 2004:29). By¢ moze bardziej zasadne jest wiec stwier-
dzenie, ze trudnosci powstaja tam, gdzie zbyt mata zna-
jomo$¢ jezyka spotyka sie z pewna specyfika czytanych
tekstow®. Realizuja one naukowa/popularnonaukowa/dy-
daktyczna (Nocon 2013:111) odmiane jezyka i wykorzy-
stuja nie tylko specjalistyczna terminologie, lecz takze rze-
czowniki abstrakcyjne (Nocon 2013:124). Abstrakcyjno$¢
z kolei uznaje sie¢ za jeden z czynnikéw wplywajacych na
wyzszy stopiefl trudnosci stéw (Laufer 1990, za Seretny
2015:117; zob. tez Seretny 2016a). Praktyka lektorska zda-
je sie to potwierdzaé: teksty dotyczace architektury, zawie-
rajace wyrazy, ktérych znaczenie daje si¢ zademonstrowac
za pomocy ilustracji’, zwykle nie nastreczaja tylu trudno-
$ci w zrozumieniu co te traktujace o innych dziedzinach
sztuki. Podobnie studenci w wigkszosci nie maja klopo-
téw z fragmentami méwiacymi o technikach malarskich,
zapewne dlatego, ze wykorzystuja one wiecej leksyki kon-
kretnej. Biorac pod uwage czesta nieprecyzyjnosc¢ i nie-
skuteczno$¢ objasniania wyrazéw abstrakcyjnych w jezy-
ku nauczanym (Dunin-Dudkowska 2016:102), rozwazy¢
nalezaloby tlumaczenie niektérych sléw o takim wtasnie
charakterze na jezyk ojczysty studentéw, zwlaszcza ze
zdecydowana wiekszo$¢ z nich, ze wzgledu na swoje po-
chodzenie (Ukraina, Biatorus), biegle lub bardzo dobrze
wlada jezykiem rosyjskim. Dawaloby to mozliwos¢ przy-
$pieszenia procesu ksztalcenia specjalistycznego, chociaz
nie ulega watpliwosci, ze w przypadku stownictwa niekon-
kretnego istotna role odgrywaja réwniez kompetencje in-
telektualne uczacych sie, ich zdolnos$¢ do przejscia na pe-
wien poziom abstrakcji®.

1 Warto doda¢, ze grupy rozpoczynajace nauke na poziomie zaawansowanym C1 czy C2 sa rzadkie, zwykle na stu kilkudziesieciu studentéw jest to tylko jedna
grupa, czasem dwie.

2 Por. M. Sowa (2017:15): (...) nauke jezyka specjalistycznego mozna z powodzeniem rozpoczgc juz na tzw. poziomie zero, bez koniecznosci uprzedniego opanowania
przez uczgcego si¢ elementow jezyka ogdlnego.

3 Sytuacja nauczania/uczenia sie jest tutaj zblizona do tej, w ktérej daje sie wykorzysta¢ zatozenia CLIL — nauczania treéci innych przedmiotéw za pomocg jezyka
obcego (Kotodziejska 2005:61; zob. tez Kubiak 2005:22-23) — w jego poczatkowej formie. Chodzito bedzie zatem o koncepcje opierajaca si¢ na traktowaniu naucza-
nego jezyka obcego jako (naturalnego) narzedzia do odkrywania/poznawania NOWE] wiedzy z réznych przedmiotéw (Kolodziejska 2005:60), uczenie najbardziej
podstawowych elementow réznych przedmiotéw przez medium jezyka obcego (Kotodziejska 2005:70).

4 Autorka jest $wiadoma nazbyt ogélnikowego charakteru powyzszego stwierdzenia. Jednoczesnie jest przekonana, ze teksty dotyczace historii sztuki maja pewne
cechy odrézniajace je od tekstéw naukowych, tekstéw z innych dziedzin nauki. Ze wzgledu jednak na brak odpowiednich analiz, przede wszystkim jezykowych,
trudno tutaj wskaza¢ konkretne ich wyrézniki. Podstawowe wydaje sie pytanie o istnienie jezyka/stylu historii sztuki, co stanowi zagadnienie jezykoznawcze. Scilej
rzecz ujmujac, nalezaloby udzieli¢ odpowiedzi na pytanie, czy ,jezyk/styl historii sztuki” jest jezykiem/stylem naukowym, za pomoca ktérego opisuje si¢ historie
sztuki, czy raczej odrebnym jezykiem/stylem. Bez przeprowadzenia wcze$niejszych odpowiednich analiz jakiekolwiek spostrzezenia dotyczace charakteru ,jezyka/
stylu historii sztuki” s3 mniej lub bardziej zasadnymi, ale jednak przypuszczeniami.

5 Por. przykladowo: W miejscach, gdzie skupialy sie ukosne oddziatywania sklepien, sciany wzmacniano lizenami (ilustr. 3-2a), czyli plaskimi pilastrami bez glowic
i baz, lub masywnymi przyporami (ilustr. 3-2b). Sklepienie kolebkowe otrzymato gurty (ilustr. 3-3), czyli teki rozmieszczone w pewnych odstepach, oparte na wsporni-
kach [ub stuzkach — smuktych i waskich kolumienkach przysciennych (Bogusz 2013:56). Wytluszczone przeze mnie sfowa opatrzone sa w podreczniku odpowiednim
rysunkiem. Wyrazy podkreslone to formy, ktére powinny by¢ studentom znane z wczesniejszych lekcji. Nalezy zwr6ci¢ uwage na to, ze w przywotanym fragmencie
pojawiaja sie takze wyjasnienia nowych stéw nazywajacych poszczegélne elementy architektoniczne typowe dla stylu romanskiego.
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Niezrozumienie czytanego tekstu
Niewystarczajaca znajomo$¢ jezyka ogdlnego, specyficzny
charakter jezyka specjalistycznego, wreszcie konieczno$é
opanowania zagadnie niekiedy calkowicie nieznanych
uczacemu sie wplywaja na pojawienie sie klopotéw ze zro-
zumieniem tekstu’ czytanego na zajeciach®. Niezrozumienie
tekstu oznacza tutaj niezrozumienie jego gtéwnych mysli,
intencji autora, zwiazkéw zachodzacych miedzy elementa-
mi tekstu, cho¢ poszczegdlne fragmenty, stowa czy wyraze-
nia mogg by¢ przy tym zrozumiate. Trudnosci przysparzaja
wiec interpretacja tekstu (Chodkiewicz 1986, za: Seretny
i Lipiriska 2005:189), rozumienie globalne i selektywne, nie
za$ szczegblowe (Seretny i Lipiriska 2005:201-202). Na opi-
sywana sytuacje daje sie takze spojrze¢, wykorzystujac poje-
cie kompetencji tekstowej’, niedostatecznie jeszcze rozwi-
nietej'°. Beata Grochala (2013:306) rozumie ja jako pewien
element kompetencji komunikacyjnej, a doktadniej jej aspekt
pragmatyczny zwigzany z tworzeniem i percepcjg tekstow.
Klopoty ze zrozumieniem tekstu mogg stanowié kon-
sekwencje niewystarczajacej znajomosci jezyka ogdlnego.
W takim przypadku nalezatoby tak zreorganizowaé kurs
przygotowawczy, aby ksztalcenie specjalistyczne odbywa-
to sie tylko w drugim semestrze, to znaczy wtedy, kiedy
opanowanie jezyka przez uczacych sie jest lepsze (rozwig-
zanie to funkcjonuje w MCK PK na poziomie poczatkuja-
cym, czyli na poziomie A). Niewatpliwie jednak oznacza-
toby to duze obciazenie zajeciami zaréwno studentéw, jak

O trudnosciach zwigzanych z przyswajaniem stownictwa specjalistycznego przez cudzoziemcow

i prowadzacych, wymagaloby ponadto odpowiedniego za-
plecza typu sale lekcyjne itp. Istotniejsze wydaje sie nato-
miast to, ze ci uczacy sie, ktérzy w momencie rozpocze-
cia kursu opanowali jezyk na poziomie wystarczajacym do
studiowania przedmiotéw specjalistycznych, pozostawie-
ni byliby bez tychze zaje¢. Cigzar poradzenia sobie z nie-
dostateczng znajomoscia jezyka ogdlnego przez kursan-
téw musi zatem spocza¢ na nauczycielu.

Z cala pewnoscia czytany tekst powinien reprezen-
towa¢ poziom trudnosci nieco wyzszy niz stopieri bie-
glosci jezykowej osiagniety przez uczacych sie (zasada
Krashena)'. W odniesieniu do kursu przygotowujacego do
rozpoczecia nauki na uczelni wyzszej niekorzystna byla-
by takze sytuacja, w ktérej uczacy sie styka sie na zajeciach
z tekstem znacznie odbiegajacym ksztattem jezykowym od
tego, co wkrétce zobaczy na studiach, a wiec od tekstu pi-
sanego zazwyczaj stylem naukowym czy popularnonau-
kowym. Na zajeciach specjalistycznych nalezaloby zatem
wykorzystywac teksty oryginalne, w zalozeniu nieprzezna-
czone dla cudzoziemcédw, badZ w nieduzym stopniu ada-
ptowane w zaleznosci od poziomu jezykowego danej gru-
py, majac jednoczesnie swiadomos¢ zalet, jakie ma czytanie
tekstéw uproszczonych czy materialéw przeznaczonych do
czytania ekstensywnego (czytanek) (Seretny 2014:12)2.

Niemodyfikowanym lub w nieznacznym stop-
niu modyfikowanym tekstom fachowym powinny to-
warzyszy¢ wyjasnienia stéw trudnych, a nie zawsze

6 Warto w tym miejscu dodad, ze studenci kursu przygotowawczego to w zdecydowanej wiekszosci osoby w wieku 17-18 lat. Na opanowywanie przez nich stownictwa
abstrakcyjnego moze zatem wplywac niezakonczone jeszcze, jak nazywa je Jean Piaget, stadium operacji formalnych, (...) ktdre zaczyna sie zwykle w wieku okoto 12 lat,
a koriczy w wieku 16 lat lub pozniej (...) (Wadsworth 1998:157). Trzeba jednak pamietac o tym, ze dorastajgcy czlowiek z rozwinietymi w petni operacjami formalnymi ma
juz zazwyczaj strukturalne wyposazenie poznawcze, ktére pozwala mu myslec ,tak, jak” mysla dorosli. Nie znaczy to, ze w kazdym przypadku myslenie mtodej osoby, ktéra
opanowata rozumowanie formalne, musi koniecznie by¢ ,tak dobre” jak myslenie dorostych. (...) Jest to jedynie sygnat, ze osiggniety zostat potencjat (Wadsworth 1998:131).

7 Jak stwierdza B. Kubiak, pojecie ,,rozumienie tekstu” jest uzywane w rézny sposéb. Najczesciej utozsamia sig je z wytworzeniem logicznych powigzan miedzy zawartymi
w tekscie informacjami oraz miedzy nimi i informacjami posiadanymi juz przez czytelnika czy stuchacza. W tym ujeciu rozumienie tekstow fachowych moze by¢ trudniejsze
lub tatwiejsze od rozumienia tekstow ogélnych (Kubiak 2004:29). Na temat czynnikéw wplywajacych na zrozumialos¢ tekstu zob. Kubiak 2004:33.

8 Nauczanie specjalistyczne jest bowiem zorganizowane wokét tekstu (jego czytania, komentowania, wyjasniania). Przypisanie tekstowi takiej roli wynika z przekonania,
Ze czytanie w bardzo duzym stopniu przyczynia si¢ do zwigkszania zasobu leksykalnego osoby uczacej si¢ (Seretny i Lipiriska 2005:188), a taki wasnie jest cel zaje¢ — stow-
nikowe, specjalistyczne przygotowanie uczacego si¢ do studiowania.

9 Na ten temat zob. tez Zajac 2005.

10 Trzeba jednak zauwazy¢, ze [wlyrazna jest zaleznosé pomiedzy umiejetnoscig czytania w jezyku ojczystym i obcym. Osoby stabo czytajgce w jezyku ojczystym czytajg
rowniez stabo w jezyku obcym, podczas gdy osoby dobrze czytajgce w jezyku ojczystym najczesciej nie majg trudnosci z czytaniem w jezyku obcym (Nijakowska 2009:42).

11 W literaturze glottodydaktycznej spotka¢ mozna réwniez koncepcje ,i + 10™: (...) poziom materiatow oznaczony jako i + 10” to poziom materiatéw autentycznych,
ktéry pomimo ze pod wzgledem poziomu jezykowego nominalnie przewyzsza znacznie poziom jezykowy uczacych sig, jest dostgpny poznawczo studentom dzigki stosowaniu
przez nich odpowiednich strategii komunikacyjnych, takich jak dorozumienie kontekstowe, testowanie hipotez dotyczgcych znaczenia i dzigki korzystaniu w analizie tekstu
z rozumienia globalnego (Ligara i Szupelak 2012:125).

12 Wybér podrecznikéw przeznaczonych dla ucznidéw szkét srednich (zob. weze$niej) narusza w pewnym stopniu zasade wykorzystywania tekstéw mozliwie jak najbardziej
przypominajacych teksty czytane przez studentéw kierunkéw architektonicznych czy artystycznych, podyktowany jest jednak kilkoma wzgledami. Przede wszystkim duza
role odgrywa tutaj wielopoziomowo$¢ grup — dla studentéw mniej zaawansowanych jezykowo tekst akademicki reprezentuje zbyt duzy stopien trudnosci, nierzadko nie
tylko jezykowej, lecz takze pojeciowej. Mozna sadzi¢, ze po rocznych zajeciach specjalistycznych uczacy sie bedzie w stanie samodzielnie pokonac réznice dzielacg teksty
bardziej popularnonaukowe (podrecznik dla szkét $rednich) od tekstéw czysto naukowych. Istotne jest ponadto to, ze literatura przedmiotu obowigzujaca na poszczeg6l-
nych kierunkach i uczelniach jest bardzo bogata, trudno zatem wybra¢ takie teksty, ktére przydadza sie wszystkim uczestnikom kursu przygotowawczego, wybierajagcym
przeciez rézne kierunki architektoniczne czy artystyczne. Ksigzki skierowane do uczniéw szkét srednich nie sg tak liczne, tatwiej wiec o wybranie ktdrejs z nich, co wiecej
sg one skromniejsze objetosciowo i zwykle calo$ciowo prezentuja najwazniejsze zagadnienia z dziedziny architektury czy historii sztuki. W przypadku specjalistycznego
ksztalcenia cudzoziemcéw, w wiekszosci §rednio zaawansowanych, mozna je zatem uznac za praktyczniejsze.
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ZROZNICOWANE GRUPY UCZNIOW

potrzebnych w ksztalceniu specjalistycznym, chociazby
w postaci glos. Istotny jest ponadto dobér lub samodziel-
ne opracowanie ¢wiczen. Cze$¢ z nich powinny stanowic
te, ktére beda mogly zosta¢ wykonane przez wszystkich
studentdéw, takze tych slabszych, cze$¢ zas — trudniej-
sze, przeznaczone do pracy w domu lub pracy indywidu-
alnej na zajeciach dla 0séb bardziej zaawansowanych®.
Nauczanie miatoby wiec charakter dwutorowy, mozliwie
zindywidualizowany.

Nieodlaczng cze$¢ nauczania/uczenia sie jezyka
specjalistycznego musi stanowi¢ wykorzystywanie tech-
nik ufatwiajacych rozumienie tekstu fachowego (Ku-
biak 2004:29). Glottodydaktycy zauwazaja jednak czesto,
ze nie istnieje odrebny zbiér metod stuzacych tylko do
nauczania jezyka fachowego (Luczak-Lomza 2000:38).
Oznacza to, ze w nauczaniu/uczeniu si¢ czytania tek-
stu specjalistycznego ze zrozumieniem moga by¢ uzy-
wane te metody czy techniki, ktére znane sa z metodyki
nauczania jezyka ogélnego'™. Wydaje sie, ze ze wzgle-
du na trudnodci, ktére pojawiaja sie w zwiazku z czyta-
niem tekstu na zajeciach ze stownictwa architektonicz-
nego i z zakresu historii sztuki, za szczegélnie przydatne
trzeba uzna¢: wyszukiwanie stéw kluczowych, konstru-
owanie zdan streszczajacych najwazniejsze mysli tekstu,
parafrazowanie jego fragmentéw, ukladanie w kolejno-
$ci pomieszanych akapitéw, nadawanie tytutéw/$réd-
tytuléw (Seretny i Lipiniska 2005:201-203). Istotna ro-
le powinny odgrywa¢ wszelkie dzialania polegajace na
réznego rodzaju przeksztalcaniu tekstu, dzialania o cha-
rakterze mediacyjnym, warto by takze uwzgledni¢ ttu-
maczenie (Lipiriska i Seretny 2016:32), zwlaszcza w sy-
tuacji, w ktérej pozwala na to struktura grupy, czyli jej
jednorodno$¢ jezykowa, oraz znajomo$¢ jezyka, na ktd-
ry miatby by¢ dokonywany przekfad, przez osobe prowa-
dzaca zajecia.

Méwiac o trudnosciach zwiazanych z czytaniem
tekstu ze zrozumieniem, trzeba wspomnie¢ o fragmen-
tach wypowiedzi artystéw tlumaczonych z oryginatu na
jezyk polski, zwykle pisanych polszczyzna majaca od-
dac jezyk starszy, zawierajacych stowa, ktére wyszly juz
z uzycia. Fragmenty te sg zazwyczaj niewielkie i nie sta-
nowia weztowej czesci tekstéw. Moga one zostac usunie-
te lub pominigte w czasie lektury, mozliwe jest jednak ich
wykorzystanie jako materialu do ¢wiczen polegajacych
na uwspolczeénianiu jezyka (Seretny 2016b:132).

Stownictwo pochodzace z jezykdéw obcych

W grupie trudnoéci o charakterze jezykowym znajduja
sie réwniez te, ktére pojawiaja sie w trakcie nauki jezyka
polskiego ogdlnego, sa jednak bardziej widoczne na zaje-
ciach z leksyki architektonicznej czy tej z zakresu historii
sztuki. Chodzi mianowicie o obcojezyczne nazwiska i na-
zwy geograficzne — trudno ,zapamietywalne’, sprawiajace
klopoty w wymowie, odmianie, a takze zapisie (przykla-
dowo: Verrocchio, Mantegna, Bruegel; Amiens, Beauvais,
Chartres). Nie tyle trudnosé, ile raczej zaskoczenie stano-
wia tez niejednokrotnie dla studentéw ,,polskie wersje” na-
zwisk i nazw geograficznych: Michat Aniot (wt., ang., niem.
Michelangelo, franc. Michel-Ange, ros. MuxeaaHpAXeA0),
Wiochy (wt. Italia, ang. Italy, niem. Italien, franc. Italie,
ros. Mraaust), Niemcy (niem. Deutschland, wl. Germa-
nia, ang. Germany, franc. Allemagne, ros. Tepmanus),
Rzym (wl. Roma, ang. Rome, niem. Rom, franc. Rome,
ros. Pum), Monachium (niem. Minchen, wt. Monaco
di Baviera, ang., franc. Munich, ros. MiouxeH) czy Me-
diolan (wi Milano, ang., franc. Milan, niem. Mailand,
ros. Muaan), odbiegajace od brzmienia i zapisu, ktére
moga by¢ znane kursantom z jezyka ojczystego badz in-
nych niz polski jezykéw, ktérych uczyli sie oni wezesniej.

Do tej samej kategorii zaliczy¢ nalezy terminy za-
czerpniete z innych jezykéw, a funkcjonujace w jezy-
ku polskim dotyczacym architektury czy historii sztuki:
cumpluvium, cubiculum, piano nobile, sgraffito, sfumato,
panneau, ponadto nazwy styléw lub  okreséw
w architekturze/sztuce: styl flamboyant, Decorated Style,
quattrocento, cinquecento, art nouveau, Jugendstil, wresz-
cie niektére dzieta/obiekty architektoniczne znane prawie
wylacznie w postaci obcojezycznej: Hagia Sophia, kosciét
Germigny-des-Prés, kosciél Santa Maria delle Grazie,
Scala Regia, kosciot 11 Gesu.. Dla uczacych sie klopotli-
wa jest wreszcie obecno$¢ wtretéw-cytatéw o charakte-
rze ksigzkowym, erudycyjnym, typu gros, par excellence,
quasi, sic, sui generis.

Wyrazy pojawiajace sie w czytanych tekstach po-
chodza z réznych jezykéw, gléwnie z wloskiego i fran-
cuskiego, niekiedy z taciny, rzadziej z angielskiego i nie-
mieckiego. Klopotem nie sg jednak tylko, jak zauwazono
wyzej, wymowa, zapis, odmiana czy uzycie (wkompono-
wanie wyrazu w zdanie, uwzglednienie jego nacechowa-
nia stylowego), ale sama nieche¢ do opanowania stéw, kté-
re z punktu widzenia uczacych sie z nieznanego powodu

13 Przyktady ¢wiczen, ktére moga zosta¢ wykorzystane w tzw. synchronicznym ksztalceniu jezykowym, podaje Ewa Lipiniska 2015:39—47.

14 Nalezy zgodzi¢ sie z tym, Ze w nauczaniu jezyka fachowego powinno sie bra¢ pod uwage mozliwo$¢ uzycia innych metod czy technik niz te znane z nauczania
jezyka ogélnego (Kubiak 2006:27). Za najlepsze rozwigzania metodyczne trzeba bowiem uznac te, ktdre okazujg si¢ najbardziej skuteczne w realizacji celow usta-
lonych na podstawie analizy potrzeb indywidualnych uczgcych si¢ w okreslonym kontekscie spotecznym (ESOK]J:124).

34



znalazly sie w jezyku polskim i dodatkowo musza zosta¢
przyswojone (przez medium, jakim jest jezyk polski). To
tez tak naprawde stanowi gléwna trudnos$é®®. Rozwia-
zaniem powinno by¢ poglebianie $wiadomosci jezyko-
wej, ksztaltowanie racjonalistycznej postawy (Markowski
2008:140) nie tylko wobec swojego jezyka ojczystego, lecz
takze jezyka nauczanego. OdpowiedzZ na pytanie, w jaki
spos6b mozna to osiagnaé, wykracza poza zaproponowa-
nie konkretnych strategii czy ¢wiczen, stad watek ten zo-
stal pominiety w niniejszym artykule.

Trudnosci o charakterze interferencyjnym

Wsréd trudnosci o charakterze jezykowym znajduja sie
réwniez te, ktérych przyczyna jest interferencja z jezy-
kéw ojczystych uczacych sie. Studenci uczeszczajacy na
zajecia ze stownictwa architektonicznego i z zakresu hi-
storii sztuki to gléwnie Stowianie wladajacy jako jezykiem
pierwszym ukraifiskim lub rosyjskim. Najbardziej widocz-
ne bledy, wynikajace z zachodzgcego procesu transferu
negatywnego, dotycza kategorii meskoosobowosci oraz
zwrotnosci i rekcji czasownika. Rzeczownikom rodza-
ju nijakiego zakofczonym na -um (muzeum, epitafium)
przypisywany jest rodzaj meski. Zdarza si¢ oczywiscie
bledne przypisanie rodzaju takze innym wyrazom: ta fre-
ska, ten twarz'. Osobno nalezy wspomnie¢ o kalkach je-
zykowych — skulptury (rzezby) sa wypetnione (zrobione,
wykonane) z marmuru, a osoby czy przedmioty zobrazone
(pokazane, przedstawione) na plétnach.

Przywotane wyzej bledy o charakterze interferen-
cyjnym trudno uzna¢ za wlasciwe tylko dla ksztalcenia
specjalistycznego, pojawiaja sie one takze w czasie na-
uki ogélnego jezyka polskiego. Praca nad ich wyelimino-
waniem, jak sie¢ wydaje, powinna dokonywac si¢ w czasie
zaje¢ zaréwno z jezyka ogolnego, jak i specjalistyczne-
go, jednak w tym ostatnim przypadku nalezy skupi¢ sie
przede wszystkim na kalkach jezykowych, ich pojawienie
sie w komunikacji specjalistycznej moze bowiem znacz-
nie utrudni¢ lub wrecz uniemozliwi¢ polskiemu odbior-
cy zrozumienie wypowiedzi. Dostrzezenie i eliminowanie
kalk stéw fachowych to zadanie do wykonania na zaje-
ciach specjalistycznych, nie za$ ogdlnych, stad koniecz-
nosc¢ zwrdcenia na to szczegdlnej uwagi. Ze wzgledu na to,
ze bledy bedace rezultatem interferencji sa trwate i trudne

O trudnosciach zwigzanych z przyswajaniem stownictwa specjalistycznego przez cudzoziemcow

do wyeliminowania, typowe za$ ¢wiczenia leksykalne nie
zawsze sa wystarczajace, za przydatne trzeba tutaj uznac
postuzenie sie klasycznym ttumaczeniem z jezyka ojczy-
stego na nauczany. Zmusza ono uczacych sie do precyzyj-
nego postugiwania si¢ jezykiem, zmierzenia sie z konkret-
nymi trudno$ciami, uniemozliwia zastosowanie strategii
uniku (Rabiej 2016:67). Jednakze jego wykorzystanie za-
ktada znajomo$¢ danego jezyka przez lektora, co w przy-
padku pracy z grupami niejednorodnymi jezykowo cze-
sto bywa niemozliwe. Co wiecej, w odniesieniu do zaje¢,
ktérych w czasie skupia sie przede wszystkim na pracy
z polskim tekstem, oznacza poswiecenie ich osobnej cze-
$ci wladnie ttumaczeniu badz konieczno$¢ postuzenia sie
nim w formie pracy domowe;j.

Interpretacja dzieta sztuki

Koniczgc rozwazania na temat trudnosci zwigzanych
z przyswajaniem przez cudzoziemcéw stownictwa spe-
cjalistycznego, warto jeszcze wskazaé¢ na trudno$é, jaka
moze stanowi¢ dla studentéw sama interpretacja dzieta
sztuki. Wydaje sie, Ze ma ona charakter mieszany, niewy-
tacznie jezykowy. Wyzwanie stanowi nie tyle opanowanie
stfownictwa — mozna bowiem sadzi¢, ze stowa: lekkosc,
plynnosé, zmiennos¢, swiatlo, barwa, chwila, ruch, nie-
uchwytny, rozmigotany, sSwietlisty, dekoracyjny, ulotny,
drgad, pulsowac’’, moga zostaé przyswojone i znalez¢ sie
w czynnym zasobie leksykalnym osoby uczacej sie — ile
dostrzezenie pewnych cech dzieta sztuki (niemajace cha-
rakteru jezykowego), a nastepnie opisanie ich za pomoca
stéw (majgce juz w oczywisty sposéb charakter jezykowy).
Trudnodci, o ktérej mowa, daje si¢ zatem przypisa¢ cha-
rakter wtérnie jezykowy, nie ulega jednak watpliwosci, ze
wiaze si¢ ona wlasnie takze z jezykiem.

Podsumowanie

Przedstawione wyzej trudno$ci zwiazane z opanowy-
waniem przez cudzoziemcéw slownictwa architekto-
nicznego oraz z zakresu historii sztuki nie tworza pet-
nej listy klopotéw pojawiajacych sie przy nauczaniu/
uczeniu si¢ leksyki specjalistycznej. W jej obreb naleza-
toby bowiem réwniez wiaczy¢ chociazby odtwarzanie
przyswajanych form leksykalnych w postaci znieksztat-
conej (przykladowo: technika zdobmicza/*ozdobnicza,

15 Nieche¢ do uczenia si¢ tego rodzaju leksyki wydaje si¢ do$¢ zaskakujaca, istnienie zapozyczen nie jest bowiem charakterystyczne wylacznie dla jezyka polskiego.
Warto doda¢, ze jezyk rosyjski, zwykle dobrze znany studentom uczestniczacym w zajeciach (zob. wyzej), jest uwazany za jeden z jezykéw zawierajacych duza
liczbe element6éw obcych (Walczak 2001:528). Stosunek kursantéw do obecnych w jezyku polskim stéw obcych mozna wiec z tego punktu widzenia uzna¢ za tym

bardziej nietypowy.

16 Typowe bledy popelniane przez studentéw Stowian przedstawione zostaly w: Dabrowska, Dobesz, Pasieka 2010.

17 Przywolane slowa zostaly uzyte w interpretacji dzieta Moneta ,Impresja — wschdd storica” zamieszczonej w podreczniku B. Osiniskiej (2015:84).
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obramowany/*obramiony) czy konieczno$¢ opanowania
waskich niekiedy kontekstéw uzycia wyrazéw (przykla-
dowo: otoczony/obramowany/flankowany, zakoviczony/
zwiericzony). Wydaje sie jednak, ze na podstawie przywo-
tanych w artykule trudnosci mozna stara¢ si¢ wyodreb-
ni¢ kilka ich rodzajéw. Jezykowe trudnosci dotyczace na-
uczania/uczenia si¢ sfownictwa specjalistycznego daloby
sie zatem podzieli¢ na niespecyficzne, tj. pojawiajace sie
takze w czasie opanowywania jezyka ogélnego, oraz spe-
cyficzne, tzn. te charakterystyczne dla przyswajania jezy-
ka fachowego. W ramach kazdej grupy mozna by z kolei
wydzieli¢ trudnos$ci ogélnojezykowe (np. niezrozumienie
tekstu specjalistycznego) oraz stownikowe (np. bledy in-
terferencyjne). Podzial ten nie uwzglednia przyczyn po-
jawienia sie trudno$ci, ma tez charakter ogdlny, co po-
zwala odnie$¢ go do réznych jezykdw specjalistycznych.
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Jezyk obcy w klasach
0 zrdéznicowanym poziomie
jego znajomosci

MAGDALENA SLAWSKA

Nauczanie w klasach o zréznicowanym poziomie znajomosci jezyka (ang. mixed
ability classes) to jedno z najwiekszych wyzwan stojgcych przed nauczycielami.
Rodzi wiele problemdéw metodycznych, organizacyjnych, a nawet moralnych,

co jednak jest ciggle niezauwazane przez wtadze oswiatowe, a na horyzoncie
nie wida¢ zadnych rozwigzan systemowych w tym zakresie. Jak zatem,

w obecnych warunkach, radzi¢ sobie z problemami w grupie zréznicowanej?

bowigzujace rozporzadzenie Ministerstwa Edukacji Narodowej w spra-

wie ramowych planéw nauczania dla publicznych szké? z jednej strony

zapewnia uczniowi mozliwos¢ kontynuowania nauki na poziomie, ktéry

osiggnal w gimnazjum, z drugiej jednak zezwala na podzial na grupy, jesli

klasa liczy co najmniej 25 uczniéw. Ustawa o systemie oswiaty dopuszcza
korzystanie z réznych podrecznikéw w danym oddziale, o ile jest on podzielony ze wzgledu
na poziom znajomosci jezyka obcego. Jesli liczebnos¢ takiej klasy spadnie ponizej dopusz-
czalnych 25 0séb, to moze nastgpi¢ zlaczenie oddzialu w jedna grupe, liczaca zwykle 24
uczniéw i korzystajaca z dwéch réznych podrecznikéw. Do opisanej sytuacji moze doj$¢ na
kazdym etapie nauki, nawet kilka miesiecy przed matura. Nauczyciel staje wtedy przed wy-
zwaniem natury nie tylko metodycznej, lecz takze moralnej. Musi si¢ zmierzy¢ z realnymi
problemami i odpowiedzie¢ na pytania: Jak efektywnie uczy¢ taka grupe? Jak przygotowaé
wszystkich uczniéw do egzaminu dojrzalosci? Czy mozna wymagac od czesci ucznidw za-
kupu nowego podrecznika, skoro material z poprzedniego nie zostat zrealizowany?

Utrzymanie podziatu - czy jest to mozliwe?
Rozporzadzenie, o ktérym wczesniej wspomniano, dopuszcza mozliwosé¢ kontynuowania
nauki jezykéw obcych z zachowaniem podziatlu na grupy. Warunkiem utrzymania podziatu
Kklasy jest jednak uzyskanie zgody organu prowadzacego szkote, ktéry — jak wynika z prak-
tyki — zwykle nie udziela takiego pozwolenia. Argumentem powtarzanym najczesciej przez
jednostki samorzadowe jest brak wystarczajacych srodkéw finansowych na oswiate. Ignoro-
wane s3 w potrzeby i mozliwosci uczniéw, a nauczyciele styszg oskarzenia, ze chcg podziatu
na grupy, aby zapewnic¢ sobie wiekszg liczbe ptatnych godzin pracy. W takiej sytuacji jedynie
odgdrne, systemowe rozwigzania moga zakoniczy¢ konflikt na linii nauczyciele—samorzady.
Mimo tego warto walczy¢ o utrzymanie podziatu klasy. Dobrze uzasadniona prosba
moze by¢ rozpatrzona pozytywnie, szczegdlnie jesli zachodza nadzwyczajne okolicznosci,
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na przyklad zblizajace si¢ zakoriczenie edukacji danej gru-
py uczniéw w szkole. Jesli jest to $rodek semestru, wow-
czas mozna negocjowac przedluzenie podziatu przynaj-
mniej do korca trwajacego okresu nauki.

Nauczanie miedzyoddziatowe - rozwigzanie
(nie)idealne

Pierwszym rozwigzaniem, ktére natychmiast przychodzi
do glowy w przypadku naglego zlaczenia klasy, jest na-
uczanie miedzyoddziatowe, czyli stworzenie grupy na tym
samym poziomie zaawansowania z uczniéw réznych klas.
Wydaje si¢ to oczywiste, moze jednak wzbudzaé¢ watpli-
wosci zaréwno ucznidw, jak i dyrekcji. Préba potaczenia
w jedna grupe mlodziezy z réznych klas moze nastreczac
pewne problemy. Uczniowie niesmiali badZ borykajacy
sie z trudno$ciami w nauce moga czu¢ sie zaktopotani lub
zawstydzeni w obecnosci obcych oséb. Potrzebuja poczu-
cia bezpieczenstwa i komfortu pracy, a te warunki trudno
bedzie spelnic.

Grupy miedzyoddzialowe stwarzaja réwniez proble-
my organizacyjne, poniewaz plan lekcji kilku klas musi by¢
podporzadkowany jezykom obcym — wiodacemu i dodat-
kowemu. Ustalenie planu w liceum ogélnoksztalcacym
bedzie mniejszym wyzwaniem niz w przypadku techni-
kum, gdzie pod uwage nalezy bra¢ dodatkowo przedmio-
ty zawodowe. Skonstruowanie planu zaje¢ w sytuacji, gdy
nauczyciele i uczniowie nie maja wolnych godzin lekcyj-
nych (tzw. okienek), moze by¢ niemozliwe, szczegdlnie je-
$li okaze sig, ze klasy sa wielozawodowe.

Mozna wyobrazi¢ sobie nastepujaca sytuacje: chce-
my zorganizowaé zajecia miedzyoddzialowe dla dwéch
klas technikum. Klasa Ia liczy 24 uczniéw, ktérzy ksztal-
ca sie w zawodach technik ustug hotelarskich oraz tech-
nik Zywienia i ustug gastronomicznych; natomiast 23-oso-
bowa klasa Ib — w zawodach technik ekonomista i technik
organizacji reklamy. Podczas tworzenia grup jezykowych
na podstawie poziomu zaawansowania liczebno$¢ bedzie
nieréwnomierna na kazdym obowigzkowym jezyku ob-
cym (np. na angielskim i niemieckim). Podobnie jest na
zajeciach z wychowania fizycznego, ktére odbywaja sie
réwniez w grupach miedzyoddzialowych z podziatem na
chtopcédw i dziewczeta. Plan lekeji musi uwzglednic¢ takze
podzial na grupy zwigzane z przedmiotami zawodowymi.
W takim przypadku obie klasy trzeba podzieli¢ na czte-
ry rézne grupy — ze wzgledu na jezyk angielski, drugi je-
zyk obcy, wychowanie fizyczne oraz przedmioty zawodo-
we. Widac jasno, ze ulozenie planu zaje¢ moze sie okazaé
niewykonalne.

Nalezy réwniez pamietaé, ze ewentualne grupy be-
da dos¢ liczne (w oméwionym przykladzie beda liczyé
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okolo 23 o0séb), wiec obnizy sie réwniez komfort pracy
nauczyciela.

Problemy

ZMIANA NAUCZYCIELA I STRES

Nagla zmiana nauczyciela jest stresujaca dla uczniéw na
kazdym etapie edukacyjnym, a trzeba wzigé¢ pod uwage
to, ze zlaczenie klasy moze nastapi¢ w szczegdlnie nieko-
rzystnym momencie, np. przed samym koricem semestru
czy dwa miesiace przed egzaminem maturalnym. Kazda
kolejna komplikacja wzmaga obawy uczniéw. Osoba przy-
zwyczajona do konkretnego stylu pracy i sposobu ocenia-
nia nie jest w stanie z dnia na dzien przestawic sie na inny
system, zwiazany z pojawieniem si¢ nowego nauczyciela.
Trzeba bra¢ pod uwage to, ze cho¢ nauczyciele wspétpra-
cuja ze sobg, razem tworzg przedmiotowe systemy oce-
niania i realizuja te sama podstawe programows, to pre-
feruja rézne metody nauczania. Z tego wlasnie powodu
warto pierwsza lekcje w potaczonym zespole poswieci¢ na
sprawy organizacyjne i wyjasni¢ nowym czlonkom grupy,
jakie sa wobec nich oczekiwania i jak bedzie wygladata
dalsza wspétpraca.

DyscYPLINA

W klasach o zréznicowanym poziomie umiejetnosci jezy-
kowych czesto pojawiaja sie problemy z utrzymaniem dys-
cypliny. Jest to efekt frustracji uczniéw, ktérzy narzekaja
na zbyt wysoki poziom nauczania, przez co czuja sie gorsi
od swoich kolegéw lub sa rozczarowani zajeciami. W ta-
kiej sytuacji nie moga sie w pelni rozwija¢. Jesli material na
lekcjach jest zbyt trudny, to uczniowie moga stwierdzi¢,
ze praca na lekcji nie ma sensu, ze nic im nie da. Jesli jed-
nak materiat jest zbyt tatwy, to cze$¢ mlodziezy bedzie sie
nudzi¢. W obu przypadkach zniecheceni uczniowie prze-
staja sie koncentrowac lub zaczynaja zajmowac sie czyms
innym niz temat zajeé. Trzeba zatem unikaé sytuacji,
w ktérej pozwolimy lepszym uczniom zdominowac lekcje,
oraz takiej, kiedy cala uwage skupimy tylko na jednej gru-
pie podopiecznych.

EFEKTYWNE NAUCZANIE

Wielkim wyzwaniem jest znalezienie takich metod pra-
cy, ktére zadowola wszystkich uczniéw, pozwolg im robic¢
postepy i doskonali¢ znajomos¢ jezyka, a wiec umozliwia
efektywne nauczanie. Materialy, na ktérych opieraja sie
lekcje, powinny by¢ zgodne z zainteresowaniami uczniéw
oraz dopasowane do ich poziomu znajomosci jezyka. Cwi-
czenia musza by¢ réznorodne, poniewaz poszczegdlne
osoby preferuja rézne typy uczenia si¢. Znalezienie zlote-
go $rodka moze by¢ w takiej sytuacji niezmiernie trudne.



AKTYWNOSC

Trzeba zwraca¢ uwage na sytuacje, gdy uczniowie pre-
zentujacy wieksze zdolnosci jezykowe dominuja nad
resztg klasy — to oni jako pierwsi podaja prawidlowa
odpowiedzZ i najszybciej koricza wykonywanie ¢wiczen,
przez co narzucajg duze tempo pracy i uniemozliwiaja
pozostalym, stabszym uczniom, aktywny udzial w lekc;ji.
Niekorzystne dla przebiegu zaje¢ jest réwniez sytuacja,
kiedy te same osoby beda zbyt znudzone, aby udziela¢
sie na lekcji, a inni uczniowie moga by¢ zbyt niepewni,
zeby sie odezwac.

PODRECZNIK

Pierwszym dylematem, przed ktérym staje nauczyciel pra-
cujacy z grupa o zrdznicowanym poziomie jezykowym, jest
kwestia wyboru podrecznika. Wydaje sie, ze mozliwe sa
tutaj trzy rozwigzania. Pierwszym z nich jest jednoczesne
korzystanie w klasie z dwéch podrecznikéw. Nauczyciel
moze decydowac o tym, z ktérego podrecznika wybra¢ za-
gadnienie do omoéwienia. Takie rozwigzanie wymaga jed-
nak dokladnego analizowania realizacji podstawy progra-
mowej, a takze przygotowywania kopii podrecznikéw dla
cze$ci uczniéw (co jest niezgodne z prawem). Inng mozli-
woscig jest poproszenie czesci uczniéw o zakup podreczni-
ka, ktéry posiada reszta klasy, co jednak oznaczatoby prébe
ujednolicenia poziomu grupy z pominieciem rzeczywistych
umiejetnoéci ucznidéw. Trzecia opcja to wprowadzenie zu-
pelnie nowej ksigzki, takiej samej dla wszystkich. W przy-
padku szkét ponadgimnazjalnych jest to czesta praktyka,
poniewaz nauczyciele tam pracujacy najpierw korzystaja
z podrecznika, a nastepnie z repetytorium maturalnego.
Obecnie na rynku wydawniczym dostepne sa repetytoria
przygotowujace do egzaminu na poziomie zaréwno pod-
stawowym, jak i rozszerzonym, dzigki czemu mozliwe jest
stopniowanie trudnosci zadan i ich urozmaicanie. Istnieje
zatem realna szansa na efektywna prace w grupie.

Metodyka pracy w grupach o zréznicowanym
poziomie zaawansowania
STRATEGIA WSPOLPRACY
Wspomnialam wczesniej o konieczno$ci omdwienia
z uczniami zasad wspélpracy po potaczeniu klasy, jednak
rozwigzaniem godnym uwagi jest réwniez opracowanie
strategii nauki z uczniami. Nowa sytuacja jest tak samo
ktopotliwa dla mlodziezy, jak i nauczyciela, wiec aby za-
pewnic¢ jak najlepsze warunki wspétpracy, nalezy wyjasnic¢
i oméwi¢ nowa sytuacje, a takze wspdlnie uzgodnic¢ roz-
wiazania, ktére beda akceptowane przez obie strony.
Zanim nauczyciel rozpocznie prace z nowa grupa,
powinien pozna¢ swoich uczniéw — uzyska¢ informacje
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miedzy innymi o tym, co ich motywuje, jakiego rodzaju
¢wiczenia lubia, ktéra sprawno$c jezykowa jest dla nich
najwazniejsza i z ktéra radza sobie najlepiej, nad jaki-
mi zagadnieniami chcieliby pracowaé, co sadza o pracy
w grupach lub w parach, czy mieli do czynienia z meto-
da projektu. Zeby sie tego dowiedzie¢, mozna przygoto-
waé anonimowg ankiete lub poprosi¢ uczniéw o spisa-
nie wszystkiego na kartkach. Kolejny krok to opracowanie
wynikéw i przedstawienie ich mlodziezy. Na podstawie
uzyskanych rezultatéw mozna stworzy¢ kontrakt wspdt-
pracy, w ktérym uczniowie i nauczyciel zapisza, do cze-
go sie zobowiazuja. Kontrakt mozna oczywiscie modyfi-
kowag, kiedy jest to konieczne. Takie rozwigzanie sprawia,
ze uczniowie czuja sie docenieni, a takze Zze maja bezpo-
$redni wplyw na proces ich ksztalcenia.

PEER TUTORING

Peer tutoring to metoda, w ktérej uczniowie pracuja w ma-
tych grupach (najlepiej w parach), zapewniajgc sobie wza-
jemne wsparcie w procesie uczenia sie. Jest to metoda
powszechnie stosowana na calym $wiecie, szczegdlnie na
uczelniach, staje sie takze coraz bardziej popularna wéréd
nauczycieli na wezeéniejszych etapach edukacji.

Na nauczycielu spoczywa obowiazek odpowiednie-
go polaczenia uczniéw w pary — zalozenie jest takie, ze
uczen bardziej zaawansowany (tutor) pomaga w nauce
uczniowi z grupy mniej zaawansowanej, petnigc funk-
cje jego opiekuna. W takim procesie nauczania osoba za-
awansowana ma mozliwos$¢ ¢wiczenia i utrwalania swoich
umiejetnosci, a uczen stabszy nabywa nowa wiedze. Tutor
bierze odpowiedzialno$¢ za postepy swojego podopiecz-
nego, a taka autonomia moze przynies¢ bardzo pozytyw-
ny efekt psychologiczny, motywujac obie strony do pracy.
Kolejna zaleta tej metody jest mozliwos¢ stworzenia bar-
dzo przyjaznej atmosfery pracy.

Peer tutoring jest najbardziej efektywny wtedy, kie-
dy stuzy do utrwalania materialu, a nie do wprowadzania
nowych zagadnien. Nauczyciel musi takze kontrolowaé
wspdlprace uczniéw, aby upewnic sie, ze nie pojawiaja sie
miedzy nimi konflikty ani zaden z nich nie ma poczucia
wyzszo$ci czy nizszosci.

STOPNIOWANIE TRUDNOSCI ZADAN

Stopniowanie trudnosci zadart wydaje si¢ naturalnym roz-
wigzaniem w przypadku zréznicowanego poziomu znajo-
modci jezyka w grupie. Takie podejécie pozwala uczniom
zaawansowanym doskonali¢ ich umiejetnosci jezykowe
i podejmowaé nowe wyzwania, nie zniechecajac jednocze-
$nie do pracy uczniéw poczatkujacych. Stopniowanie trud-
noéci wymaga jednak od nauczycieli wielu przygotowan
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(samodzielnego przygotowania materialéw dodatkowych)
oraz wiedzy o rzeczywistych umiejetno$ciach lingwistycz-
nych poszczegdlnych uczniéw. Musi on obserwowad, czy
osoba, ktéra przeszla z grupy teoretycznie stabszej, radzi
sobie bardzo dobrze z jezykiem, bo zdazyla pogtebi¢ swoja
wiedze, lub dowiedzie¢ sig, skad biora sie problemy jego pod-
opiecznego (czy jest to wynik stresu, nie$mialosci, czy moze
specyficznych trudnosci w nauce, takich jak dysleksja rozwo-
jowa). Dlatego tak wazne jest szybkie zapoznanie si¢ z klasa
oraz obiektywna ocena umiejetnosci uczniéw.

Jesli grupa korzysta z tego samego podrecznika,
np. repetytorium maturalnego, to wszyscy uczniowie
moga pracowac nad tym samym tekstem, mozna jednak
przygotowac¢ do niego odrebne pytania — jedna grupa wy-
konuje zadania z podrecznika, druga te przygotowane
przez nauczyciela. To samo dotyczy zadan z pisania czy
méwienia. Mozna je dowolnie modyfikowa¢, biorac pod
uwage umiejetnoéci uczniéw — zmieniaé polecenia w ca-
tosci badz czesci, uktada¢ nowe pytania. Problematyczne
bedzie przygotowanie ¢wiczen ze stuchania, gdyz nie ma
mozliwoéci ingerowania w nagrania. Dobrze byloby réw-
niez, gdyby stopniowanie trudnoéci nie bylo oczywiste
dla uczniéw, nie chcemy bowiem doprowadzi¢ do sytu-
acji, w ktérej jedni poczuja sie zdecydowanie gorsi od in-
nych. Zadania musza by¢ tak skonstruowane, zeby uczen
byt w stanie je zrobi¢, a przez to widzie¢ swoje postepy.

Podobne zasady stosujemy w przypadku prac domo-
wych. Powinny one pomaga¢ stabszym uczniom utrwalac
materiat z lekcji, a lepszym doskonali¢ ich umiejetnosci
lingwistyczne. Jedli chcemy tutaj uniknaé przygotowywa-
nia réznych zestawoéw, to idealnym rozwigzaniem sg pra-
ce pisemne. Prace nie powinny mie¢ narzuconego limitu
stéw, jednak muszg zawiera¢ wszystkie niezbedne elemen-
ty zwiazane z tematem wypracowania. W efekcie kazdy
uczen wykona je na miare wlasnych mozliwosci — powsta-
ng krétsze i dluzsze wypracowania, spelniajace wyma-
gania nauczyciela. To pozwoli mlodziezy spokojnie pra-
cowaé, bez odczuwania niepotrzebnej presji i poczucia
porazki juz na starcie.

TEMPO PRACY

Bardzo wazna kwestia w pracy z grupami o zrdznico-
wanym poziomie znajomosci jezyka jest tempo pracy na
lekeji. Nalezy zleci¢ wykonanie zadania, ale nie narzucac
bardzo restrykcyjnych ram czasowych. Uczen bardziej
zaawansowany szybciej przygotuje opis zdjecia niz osoba
poczatkujaca, ktéra musi positkowac sie swoimi notatka-
mi lub stownikiem. Jesli stabszemu uczniowi nie uda sie
przygotowac opisu w wyznaczonym czasie, poczuje si¢
zdemotywowany, niedoceniony albo po prostu gorszy.
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Nauczyciel musi znalezé odpowiednie tempo lek-
cji. Przy zbyt szybkim wprowadzaniu materiatlu ucznio-
wie poczatkujacy beda sfrustrowani, ze nie daja sobie ra-
dy, uczniowie zaawansowani beda sie zas nudzi¢. Warto
wprowadzaé material etapami, z duza liczba ¢wiczen,
np. podczas lekcji jezyka angielskiego: najpierw tryb wa-
runkowy pierwszy — powtérka z czaséw Present Simple
oraz Future Simple potrzebnych do konstruowania zdan
w trybie warunkowym pierwszym; nastepnie ¢wiczenia
z twierdzen, przeczen i pytari w tym trybie. Kolejnym eta-
pem jest tryb warunkowy drugi — powtdrka z czasu Past
Simple oraz z uzycia czasownika modalnego would; po-
tem osobne ¢wiczenia z twierdzen, przeczen i pytan itd.

MOTYWACJA

Gwarancjg udanej pracy w klasach o zréznicowanym po-

ziomie umiejetnosci jezykowych jest stworzenie przyja-

znej, motywujacej atmosfery. Aby to osiagna¢, nauczyciele

powinni:

—  zauwazac i doceniaé wszystkie (nawet drobne) poste-
py uczniéw,

—  wskazywa¢ elementy, ktére wyszly pozytywnie, do-
piero potem bledy,

— na biezaco monitorowaé postepy uczniow,

— unika¢ sytuacji, w ktérej u uczniéw pojawi sie poczu-
cie nizszosci badz wyzszosci,

—  bra¢ pod uwage mozliwosci i umiejetnosci uczniéw,

—  ro6znicowac trudno$é zadan wykonywanych na lekcji
oraz prac domowych.

Korzysci z nauczania w klasach o zréznicowanym
poziomie znajomosci jezyka obcego

Wielu pedagogom wydaje sie, ze praca w tak specyficz-
nych zespolach nie moze si¢ powies¢, ale ma ona takze
zalety. Niejednorodna grupa uczniéw, prezentujaca roz-
ne style uczenia sie, zainteresowania i mozliwosci, daje
nauczycielowi mozliwo$¢ testowania i wprowadzania
najrézniejszych metod nauczania oraz tworzenia unika-
towych materiatéw. Nauczyciel moze wykazac sie swoim
kunsztem i kreatywnoscia, powstaje zatem idealna sytu-
acja do wprowadzania innowacji. Co wazne, nauczyciel
— udzielajac wskazéwek i nadzorujac postepy prac — ma
szanse rozwija¢ autonomie ucznia.

Podsumowanie

Nauczanie w klasach o zréznicowanym poziomie znajo-
mosdci jezyka jest sporym wyzwaniem i stwarza wiele pro-
bleméw. Sytuacja ta jest jednak coraz bardziej powszechna
w rzeczywistosci szkolnej, warto wiec, zeby nauczyciele
byli przygotowani do pracy w takich warunkach.



BIBLIOGRAFIA:

> Abramczyk, A., (2015), Co ,.gryzie” nauczycieli jezykéw
obcych. W: Jezyki Obce w Szkole, nr 4, s.126—130.

> Horodienko, N.M., Lomakina, L.V., (2015), Teaching EFL
to mixed ability classes: strategies, challenges, solutions.

W: Advanced Education, nr 3, s. 39-43.

> Ma, G., (2011), Teaching tips, mixed ability classes [dostep:
14.04.2018] <http://www.witslanguageschool.com/NewsRoom/
ArticleView/tabid/180/Articleld/58/ Teaching-Tips-Mixed-
Ability-Classes.aspx>

> Rees, G. (2004), Teaching mixed ability classes 1 [dostep:
14.04.2018] <https://www.teachingenglish.org.uk/article/
teaching-mixed-ability-classes-1>

> Rees, G. (2004), Teaching mixed ability classes 2 [dostep:
14.04.2018] <https://www.teachingenglish.org.uk/article/
teaching-mixed-ability-classes-2>

Jezyk obcy w klasach o zréznicowanym poziomie jego znajomosci

> MEN (2017) Rozporzadzenie MEN w sprawie ramowych
planéw nauczania dla publicznych szkét z dnia 28 marca 2017 r.
(DzU z 2017 r., poz. 703).

> MEN (2017) Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 7 wrze$nia
1991 r. (DzU nr 95, poz. 425).

> Venancio Faleiros, M. H. (2009), Mixed ability classes:
problems, strategies and practical help, W: Didlogos Pertinentes
— Revista Cientifica de Letra, t. 5, nr 5, s. 113-128.

MAGDALENA SLAWSKA Nauczycielka jezyka angielskiego i jezyka
angielskiego zawodowego w Zespole Szkét Ponadgimnazjalnych nr 3 w Pile;
lektorka w Paristwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Pile. Metodyk, kon-
sultant dydaktyczny, autorka bloga po$wieconego jezykowi angielskiemu

zawodowemu www.joz.com.pl.

43






Projekty audiowizualne

w klasach z uczniami

0 zrdéznicowanym poziomie
znajomosci jezyka

KRZYSZTOF KOTULA

Sposrod wielu form pracy, ktére mozna wprowadzié na lekcji jezyka obcego,
edycja i produkcja materiatdéw audiowizualnych to niewatpliwie propozycje
godne uwagi. Pozwalajg one na zwiekszenie autonomii i motywacji uczniéw
poprzez prace nad konkretnym produktem, ktéry moze zosta¢ zaprezentowany
szerokiemu gronu odbiorcéw, np. poprzez jego upowszechnienie w sieci.

niniejszym artykule autor koncentruje si¢ na dubbingu, czyli pod-

ktadaniu glosu do materiatu filmowego. Istnieje wiele mozliwych

$ciezek realizacji tego typu projektéw. Uczniowie moga zaréwno

pracowa¢ z gotowym materialem, zaczerpnietym np. z internetu,

poddajac go odpowiednim modyfikacjom (podlozenie nowej $ciez-
ki dzwigkowej), jak i tworzy¢é nowe, samodzielne nagrania (wywiady, reportaze itd.).
Tego typu projekty pozwalaja zwiekszy¢é motywacje i autonomie ucznidéw, nauczy¢ ich
efektywnej pracy w grupach (w tym w grupach o zréznicowanym poziomie znajomosci
jezyka), dajac im jednoczesnie mozliwo$¢ stworzenia konkretnego produktu w jezyku
obcym, ktéry mozna zaprezentowaé na forum klasowym lub udostepni¢ szerzej, np.
umieszczajac go w internecie.

Zadania zwiazane z dubbingiem maja duzy potencjat dydaktyczny, a ich realizacja —
mimo ze wydaja sie propozycja nieco egzotyczng — jest stosunkowo prosta. W artyku-
le oméwione zostang dwa projekty tego typu, zrealizowane przez autora na lekcji jezyka
francuskiego w szkole ponadgimnazjalnej oraz w szkole wyzszej.

Projekty dubbingowe na zajeciach z jezyka obcego

Cwiczenia dubbingowe mozna podzieli¢ na dwa typy: te, w ktérych zadaniem uczniéw
jest zastapienie pierwotnej $ciezki dZzwiekowej dokladng imitacja oryginalu, i te, w kto-
rych w miejsce oryginalnej $ciezki dZwiekowej zostaje wmontowane nagranie zrealizowa-
ne samodzielnie przez uczniéw, wedlug ich pomystu. Prezentacja obu tych przypadkéw
pozwoli odpowiedzie¢ na pytania: Jakie cele mozna realizowaé w ramach tego typu pro-
jektow? Jakie trudnosci napotyka nauczyciel pragnacy wlaczy¢ ¢wiczenia dubbingowe do
praktyki szkolnej? Jakie korzysci moga ptyna¢ z ich realizacji, w szczegélnosci w zespotach
klasowych o zréznicowanym poziomie znajomosci jezyka?
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Tworzenie autorskiej sciezki dzwiekowej

Projekt zostal przeprowadzony w klasie kontynuacyj-
nej jezyka francuskiego w liceum ogdélnoksztatcacym
w pierwszym roku nauki, kiedy uczniowie nie mieli okazji
jeszcze dobrze sie poznaé, a poziom jezykowy w grupie
byt mocno zréznicowany. Zadaniem uczniéw bylo wy-
myslenie i nagranie dialogu bohateréw fragmentu serialu
telewizyjnego. Na potrzeby zadania zostala wybrana scena
ktétni malzenskiej: maz wraca smutny do domu, zona —
wyraznie zaniepokojona — zadaje mu kolejne pytania, by
w konicu wybuchna¢ ptaczem i wybiec z domu. Nauczyciel
odpowiednio spreparowat film, wycinajac z niego intere-
sujaca go scene i usuwajac oryginalng $ciezke dzwiekowa.
Tak przygotowany plik zostal udostepniony przez internet
uczniom, pracujgcym przy tym zadaniu w parach.

Jest oczywiste, ze realizacja projektu tego rodzaju
wymaga od nauczyciela odpowiedniego przygotowania
i zaplanowania wszystkich jego etapéw. Pierwszym kro-
kiem jest selekcja materiatu zZrédtowego, ktéry musi spet-
nia¢ wiele okre$lonych warunkéw. Bardzo wazne jest, ze-
by zaproponowany przez nauczyciela klip — nawet jesli
jest to wyrwany z kontekstu fragment wigkszego utwo-
ru — stanowit zamkniets, logiczng calosé. Tak dzieje sie
w przypadku omawianego filmu: nawet jesli uczestnicy
zajed nie znali szerszego kontekstu, to scena sama w sobie
stanowi czytelna sekwencje narracyjng, rozpoczynajaca
sie w momencie wejécia mezczyzny do domu i koncza-
ca sie wybiegnieciem stamtad zony. Struktura filmu jest
réwniez niezwykle istotna. W opisywanym przypadku sy-
tuacja jest catkowicie czytelna, nawet bez $ciezki dzwie-
kowej. Przebieg rozmowy miedzy postaciami jest przej-
rzysty: zmieniajace sie katy kamery pozwalaja za kazdym
razem bez problemu zidentyfikowaé osobe modwiacy,
a zblizenia na twarze umozliwiaja odczytanie dynamiki
dialogu i emocji bohateréw filmu.

Kolejnym niezwykle istotnym zagadnieniem jest
odpowiedni czas trwania klipu. Zadania polegaja-
ce na podkladaniu $ciezki dzwiekowej sa bardzo praco-
i czasochlonne. Uczniowie musza w pierwszej kolejnosci
opracowac zarys scenariusza, nastepnie rozpisa¢ poszcze-
gélne kwestie i prze¢wiczy¢ ich plynne czytanie. Krytycz-
nym czynnikiem jest dopasowanie dzwieku do $ciezki ob-
razu, co wymaga dlugotrwatych ¢wiczen i odpowiedniej
obrébki nagranych dialogéw. W tym kontek$cie nie po-
winno sie proponowac zbyt dtugich filméw. Bardzo waz-
ne jest takze wyznaczenie uczniom wystarczajacej ilosci
czasu na realizacje zadania.

Réwnie istotna jest zawarto$¢ wybranego fil-
mu, ktéra powinna stymulowaé uczniéw do urucho-
mienia wyobrazni i zaproponowania czego$ ciekawego.
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W omawianym tutaj przypadku przebieg rozmowy mie-
dzy bohaterami i motywy ich zachowania pozostaja nie-
znane, w zwiazku z tym przed uczestnikami zaje¢ otwiera
sie szerokie pole do réznorakich interpretacji. To z ko-
lei mobilizuje ich do wykazania si¢ kreatywnoscia, cze-
go dowodem jest bogactwo pomysléw przedstawionych
przez ucznidéw podczas realizacji projektu. Wéréd zapro-
ponowanych scenariuszy znalazly sie na przyklad takie,
w ktérych okazuje sie, ze mezczyzna pozyczyt pieniadze
od mafii i o$wiadcza zonie, iz musza uciekac z kraju, lub
oznajmia, ze rozbil niedawno zakupiony samochdéd, na
ktéry oszczedzali przez wiele lat. Umozliwienie uczniom
wykorzystania ich kreatywnosci i pozwolenie im na pusz-
czenie wodzy fantazji przynosi zwykle dobre rezultaty.

ILusTRACJATL. Kadr z filmu z podpisami przygotowanymi przez uczniow

Techniczne aspekty realizacji projektu wigza sie —
jak juz wcze$niej wspomniano — z koniecznoscia odpo-
wiedniego przygotowania materialu zrédlowego przez
nauczyciela. Z filmu musi zosta¢ wycieta odpowiednia
scena, usunieta oryginalna $ciezka dZzwiekowa, a plik wi-
deo musi zosta¢ udostepniony uczestnikom zajeé. Po-
niewaz uczniowie czesto borykaja sie z problemami
technicznymi podczas realizacji podobnych zadan, ko-
nieczne okazuje sie przygotowanie specjalnych instrukeji
(tutoriali) przez prowadzacego zajecia, w ktérych zosta-
ng zaprezentowane kolejne etapy pracy nad tworzeniem
$ciezki dZzwiekowej oraz narzedzia pozwalajace zrealizo-
wac zadanie. Wspomnie¢ tutaj mozna chocby o progra-
mie Audacity, ktéry pozwala edytowa¢ nagrang $ciezke
dzwiekows, przez co mozliwe jest usuniecie ewentual-
nych btedéw lub sklejenie nagrania z kilku czesci, a takze
Windows Movie Maker, ktéry umozliwia zmiksowanie
$ciezki dZwigkowej z obrazem i zapisanie tak powstatego
filmu w odpowiednim formacie. Narzedzia zapropono-
wane przez nauczyciela powinny by¢, oczywiscie, ogél-
nodostepne i darmowe.



Kluczowa kwestia, pozostajaca zwykle w gestii na-
uczyciela, jest dobér ucznidéw do grup. Jezeli projekt jest
realizowany — a tak czesto sie zdarza — w zespotach klaso-
wych o zréznicowanym poziomie znajomosci jezyka, to
warto sie zastanowié, czy losowe przydzielanie uczniéw
do grup jest optymalnym rozwigzaniem. Lepszym po-
mystem jest dobér celowy, kiedy uczniowie faczeni sa ze
wzgledu na prezentowany poziom jezykowy. W takim
przypadku czesto okazuje sig, ze uczen, ktérego poziom
znajomosci jezyka jest nizszy niz kolegi badz kolezanki
z grupy, stara sie wykaza¢ wieksza kreatywnoscig i/lub
bierze na siebie ciezar technicznego przygotowania filmu,
uczen lepiej znajacy jezyk koncentruje sie¢ za$ na opraco-
waniu warstwy jezykowej nagrania.

Aby unikna¢ sytuacji, gdy jeden z czlonkéw gru-
py wykonuje nieproporcjonalnie wigksza cze$¢ pracy niz
inni, konieczny jest staly monitoring projektu ze stro-
ny nauczyciela. Uczestnikom nalezy zapewni¢ dostep
do odpowiednich kanatéw komunikacji z nauczycielem
podczas realizacji projektu. Korzystajac cho¢by z Google
Docs, uczniowie moga stworzy¢ scenariusz filmu i roz-
pisa¢ poszczegélne kwestie dialogowe. Poniewaz jest to
narzedzie umozliwiajgce prace zaréwno w trybie syn-
chronicznym, jak i asynchronicznym, nauczyciel mo-
ze w kazdej chwili doda¢ swoje komentarze i wprowa-
dzi¢ odpowiednie modyfikacje (np. korekty jezykowe)
do tworzonego tekstu. Dzieki funkcji $ledzenia histo-
rii zmian mozliwe jest przejrzenie wszystkich modyfika-
cji dokonanych przez poszczegdlnych uczniéw i ocena
wkladu pracy kazdego z nich.

Podsumowujac, przygotowanie podkladu dzwigko-
wego do fragmentu filmu rozwija wiele kompetenciji je-
zykowych i ogélnych uczniéw. Tego rodzaju zadania
wymagaja od uczacych sie jezyka obcego nie tylko pomy-
stowosci i kreatywno$ci, lecz takze dyscypliny, gdyz pro-
dukt przez nich stworzony musi by¢ wewnetrznie spdj-
ny, tworzy¢ logiczna calo$¢ z obrazem i $cisle miescic sie
w ramach czasowych wyznaczonych przez $ciezke ob-
razu. Uczniowie, cho¢ nie pojawiaja sie na ekranie, maja
okazje rozwija¢ swoje zdolnosci aktorskie, by przekonuja-
co odda¢ emocje ukazane przez postacie na ekranie. Tym
samym ¢wicza wymowe, intonacje i dykeje, a takze oswa-
jaja sie z melodia jezyka.

Imitacja oryginalnej sciezki dZzwiekowej

Projekty dubbingowe moga by¢ realizowane nie tylko
z my$la o stymulowaniu kreatywnosci uczniéw, lecz tak-
ze w celu rozwijania specyficznych kompetencji jezyko-
wych na dowolnym etapie edukacji. Przykladem moze
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by¢ projekt przeprowadzony na Uniwersytecie Marii
Curie-Sklodowskiej w roku akademickim 2015/2016
podczas zaje¢ z praktycznej fonetyki jezyka francuskiego.
Zadaniem studentéw pierwszego roku lingwistyki stoso-
wanej bylo przygotowanie podktadu dzwiekowego pod
dwie sceny zaczerpniete z francuskiego serialu Scénes de
meénages (Kotuta 2018).

Serial skfada sie z krétkich, kilkudziesieciosekundo-
wych scenek, ktére sa praktycznie gotowym materialem
do wykorzystania na zajeciach z jezyka obcego na pozio-
mie zaawansowanym. Ponadto, scenki te sg niezwykle in-
teresujace z punktu widzenia nauczania fonetyki jezyka
francuskiego, gdyz przedstawiane w nich sytuacje sg bar-
dzo dynamiczne, a aktorzy prezentuja pelne spektrum
emocji (zdziwienie, rado$¢, smutek, wsciektos¢ itd.). Po-
niewaz studenci przeszli wcze$niej trening pozwalajacy
im na rozpoznawanie i imitacje wzorcéw intonacyjnych
odpowiadajacych poszczegdlnym emocjom (z wykorzy-
staniem podrecznika Phonétique progressive du frangais.
Niveau avancé), wykonanie zadania doskonale wpisywato
sie w proces dydaktyczny.

Zadaniem studentéw nie bylo wymyslenie wasnego
scenariusza, lecz imitacja oryginalnej §ciezki dzwiekowej.
Realizacja projektu przebiegta wiec inaczej niz w przy-
padku wczesniej opisanego zadania. W pierwszym kro-
ku zostata wykonana dokladna transkrypcja oryginalnych
dialogéw, zidentyfikowano réwniez wszystkie wystepu-
jace w nagraniu wzorce intonacyjne. Nastepnie studenci
uzyskali w internecie dostep do odpowiednio przygoto-
wanych plikéw z nagraniami. Podobnie jak w przypad-
ku projektu realizowanego w szkole ponadgimnazjalnej
uczycy sie otrzymali droga mailowa samouczek (tuto-
rial) pokazujacy, jak nagra¢ dzwiek, jak go zmontowac
i podlozy¢ gotowa $ciezke dzwigkowa pod film. Ostatnim
etapem projektu byt pokaz, podczas ktérego dokonano
oceny rezultatéw pracy uczniéw. Przeprowadzone po za-
konczeniu projektu badanie ankietowe potwierdzilo, ze
zdecydowana wiekszos¢ studentéw ocenifa projekt pozy-
tywnie, podkreslajac jego przydatno$é w procesie nauki
fonetyki francuskie;j.

Nie ulega watpliwoéci, ze w przypadku zadan
dubbingowych ukierunkowanych na rozwijanie kompe-
tencji fonetycznej niezwykle istotna jest mozliwo$¢ pra-
¢y z autentycznymi dokumentami, ktére przedstawiaja
uzytkownikéw jezyka w realnych kontekstach komunika-
cyjnych. Jest to podejscie zupelnie odmienne od sposo-
bu pracy podczas typowych ¢wiczen na lekcjach fonetyki,
kiedy to studenci sg czesto proszeni o odstuchanie i po-
wtérzenie stéw lub zdan wyrwanych z kontekstu.

47



ZROZNICOWANE GRUPY UCZNIOW

ILUSTRACJA 2. Kadr z serialu z transkrypcja dialogu

Podsumowanie

Projekty dubbingowe moga by¢ interesujaca propozy-

cja dla nauczycieli jezykéw obcych. Realizacja tego typu

przedsiewzie¢ ma liczne zalety, takie jak:

— uwalnianie kreatywno$ci uczniéw,

— zwiekszanie motywacji uczniéw oraz zakresu ich
autonomii,

— poznawanie przez uczniéw sposobow efektywnej
pracy w grupach i komunikacji interpersonalnej,

—  ksztalcenie odpowiedzialnoéci i umiejetnosci plano-
wania dzialann w dtuzszej perspektywie czasowe;j,

—  podnoszenie kompetencji technicznych uczniéw,

— zmniejszenie poziomu leku jezykowego.
Ludyczny charakter tego rodzaju ¢wiczen ma
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znaczenie réwniez w kontekscie pracy z grupami o zréz-
nicowanym poziomie jezykowym. Zabawa w imitacje da-
je uczniom — szczegdlnie tym, ktérzy nisko oceniaja swo-
je kompetencje — mozliwo$¢ przezwyciezenia oporéw
psychicznych przed uzywaniem jezyka obcego i strachu
przed oémieszeniem na forum klasy czy grupy ¢wiczenio-
wej. Zmniejszenie poziomu leku jezykowego jest mozliwe,
gdyz uczacy sie prezentuja dopracowany produkt, przygo-
towany przez nich wcze$niej w sprzyjajacych warunkach.
Dlatego te forme pracy mozna poleci¢ nauczycielom pra-
cujacym w réznych typach szkét, z uczniami na réznym
poziomie jezykowym.
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O modelu translanguaging i jego
znaczeniu w ksztatceniu dwu-
i wielojezycznym

PIOTR ROMANOWSKI

Okreslenie translanguaging wywodzi sie z walijskiego trawsieithu, a pojecie
zostato stworzone i opisane przez Cena Williamsa z Uniwersytetu w Bangor
(w Walii) w 1994 r. Najpierw translanguaging odnoszono do sytuacji,

kiedy uczacy sie zmieniali jezyk w zaleznosci od jego zastosowania
receptywnego lub produktywnego, np. czytali w jezyku angielskim,

a pisali w jezyku walijskim albo odwrotnie (Baker 2011).

trategie translanguaging stosowalo sie takze w sytuacjach, kiedy nauczyciel

prébowat uczy¢ w jezyku walijskim, a uczniowie odpowiadali po angielsku, lub

podrecznik byl dostepny w jezyku walijskim, ale interakcja nastepowata w jezy-

ku angielskim lub byta dwujezyczna. Podejmowano juz wielokrotnie préby roz-

szerzenia tego modelu w celu odniesienia go do ztozonych dziatan jezykowych
rozméwcow lub spotecznosdci wielojezycznych, a takze zobrazowania podejécia pedagogicz-
nego wykorzystujacego takie ztozone dziatania jezykowe (Garcia 2009; Blackledge i Creese
2010, Li Wei 2011). Kazdy z wymienionych badaczy definiuje translanguaging w nieco inny
sposob, jednak dyskusja zawsze sprowadza sie do dwujezycznosci lub wielojezycznosci w do-
bie globalizacji.

Colin Baker (dziatajacy w érodowisku walijskim), ktéry jako pierwszy przettumaczyt
to pojecie na jezyk angielski, okresla je jako proces tworzenia znaczenia, ksztalttowania do-
$wiadczen, zrozumienia i zdobywania wiedzy z wykorzystaniem dwdch lub wiecej jezy-
kéw (Baker 2011:288). Lewis, Jones i Baker (2012) twierdzg, ze w translanguaging jezyki sa
uzywane w spos6b dynamiczny i funkcjonalnie zintegrowany, tak aby mozna organizowaé
procesy myslowe, mdéwienia, pisania, a takze uczenia sie. Translanguaging obejmuje efek-
tywna komunikacje, aktywnos$¢ kognitywna, a takze produkeje jezykows, skupia sie bar-
dziej na funkcji, jaka odgrywa jezyk, anizeli na formie (poprawnosci) jezykowe;j.

Jednak model translanguaging wykracza poza idee dwéch lub wiecej jezykdw: prze-
drostek trans- sugeruje proces, w wyniku ktérego pojawia sie nowa, ztozona rzeczywisto$é
tworzaca niezalezny fenomen. Przedrostek trans- podkresla réwniez transdyscyplinarny
sens pojec¢ takich jak jezyk i uczenie si¢ jezyka (Li Wei 2011). Wyjscie poza granice jezyka
staje sie niezbedne, jesli chcemy wlasciwie uchwycic i poja¢ ztozone procesy uczenia sie je-
zyka osadzone w strukturach spolecznych. Druga cze$¢ stowa: languaging, wedtug defini-
¢ji Mignolo (2000), oznacza ,myélenie i pisanie miedzy jezykami”. Zastosowanie languaging
zamiast language okresla dynamike i ztozono$¢ ludzkich sposobéw uzycia jezyka i funkcjo-
nowania w rzeczywistosci jezykowej. Taki model pozwala na okreslanie jezyka jako dyna-
micznego, ruchomego, funkcjonujacego w obrebie kontekstéw spotecznych, kulturalnych,
historycznych i politycznych (Bloomaert 2010). Jest to jezyk rozumiany jako dziatanie lub
czynno$é, cos, co robimy, a nie struktura badz material, z ktérego czerpiemy (Pennycook 2010).
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trans + languaging = people’s ‘ways with words’

W ten sam sposéb translanguaging nie odnosi sie do
dwdéchlubwiecejodrebnychjezykéwanidosyntezyréznych
dziatan jezykowych. Jest to raczej dziatanie uwidaczniaja-
ce zlozono$¢ interakcji oséb o réznych do$wiadczeniach
jezykowych, czesto wynikajacych z tozsamosci narodo-
wej konkretnego rozméwcy. W modelu translanguaging
poszczegdlne jezyki: angielski, hiszpanski czy rosyjski,
sa okredlane jako ,majace” rzeczywisto$¢ spoteczng, po-
niewaz sa konstruowane spolecznie, a wiec przynaleza
do konkretnych rozméwcéw (obejmujg one wypowiedzi
konkretnych rozméwcéw), nie stanowig wilasnosci po-
litycznej ani nie przynaleza do konkretnych panstw czy
regionéw, np. jezyk angielski nie przynalezy do Wielkiej
Brytanii, Kanady czy Stanéw Zjednoczonych (Otheguy,
Garcia i Reid 2015).

Canagarajah (2011) podaje inng definicje, w my$l kt6-
rej translanguaging polega na czestym ,przemieszczaniu
sie miedzy konkretnymi jezykami’, stad traktowanie rézno-
rodnych jezykéw tworzacych repertuar jako zintegrowany
system. Canagarajah twierdzi takze, ze translanguaging
to umiejetno$¢ bedaca czescia multikompetencji roz-
moéwcéw dwu- lub wielojezycznych, ktérych zycie, umy-
sty i dzialania s zdecydowanie inne niz te u rozméwcéw
jednojezycznych, poniewaz w ich umystach funkcjonuje
kilka jezykéw, a ich zlozone interakcje sa zawsze widoczne
w tle (Cook 2008; Franceschini 2011).

Translanguaging a przetaczanie kodéw

Wedlug Garcii 1 Li Wei (2014), translanguaging tym
rézni si¢ od przelgczania kodéw, ze nie odnosi sie tyl-
ko do zmiany jezyka badzZ przemieszczania si¢ w obrebie
dwoch lub kilku jezykdw, ale obejmuje tworzenie i uzycie
przez rozméwcdw wypowiedzi opartej na pelnym reper-
tuarze jezykowym. W celu glebszego zrozumienia sensu
transanguaging nalezy podkresli¢, ze nie méwimy o je-
zyku badzZ jezykach, ale o dziataniach jezykowych roz-
moéwcdw, ktére sg obserwowalne. Rozméwcey dysponuja
jednym repertuarem, z ktérego czerpia niezbedne im
elementy, formy, bez rozgraniczania lub zastanawiania
sie, skad (z ktérego jezyka) one pochodza. Nie jest to tyl-
ko jeden jezyk czy jeden jezyk w danej chwili. Blackledge
i Creese (2010) méwia o elastycznosci rozméwcédw dwu-
jezycznych lub wielojezycznych znajdujacych sie w cen-
trum interakeji. Teoria translanguaging bierze za punkt
wyjécia rozméwce dwu- lub wielojezycznego, dla ktérego
koncepcja dwéch badz wielu systeméw jezykowych nie
istnieje, poniewaz dysponuje on jednym zlozonym, dy-
namicznym systemem.
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Tradycyjny model dwujezycznosci

L1 L2

Jezyk pierwszy (L1) jako jezyk odrebny w stosunku
do jezyka drugiego (L2) — dwa systemy jezykowe istnieja
osobno. Powyzszy model dwujezycznosci pozwolil Lam-
bertowi (1974) méwi¢ o dwujezycznoséci wzbogacajacej
i zubozajacej.

Hipoteza wzajemnej zaleznosci jezykow
wg Cumminsa (1992)

L1 L2

Common Underlying
Proficiency

Rozméwcey dwujezyczni maja dwa odrebne systemy
jezykowe, jednakze systemy te uzupelniajg si¢ i mozliwy
jest transfer jezykowy z L1 na L2 lub odwrotnie.

Przelgczanie kodéw

L1 ~—~— L2

Model przelaczania kodéw opiera si¢ na pojeciu je-
zykéw narodowych jako odrebnych systeméw jezyko-
wych, przekraczanych naprzemiennie przez rozméwcow
dwu- lub wielojezycznych i postrzeganych jako systemy
autonomiczne i zamkniete.

Translanguaging

Fn, Fn, Fn, Fn, Fn, Fn, Fn

F oznacza element zaczerpniety z repertuaru je-
zykowego rozméwcy i okreslony symbolicznym nume-
rem (n). Nie przypisujemy elementom konkretnych jezy-
kéw: L1 czy L2. Naprzemienne uzycie stéw w wypowiedzi,
np. dinner, casa, amigos, room, comida, cielo, drinks,
wskazuje na bogactwo takiego repertuaru. Sa to stowa
z repertuaru jednego rozmoéwcy, cho¢ przeciez stanowia
one przyklady wyrazéw zaczerpnietych z jezyka angiel-
skiego i hiszpanskiego jako jezykdéw narodowo i kulturowo



zdefiniowanych. Oczywiscie dobér stéw podyktowany jest
kontekstem. Translanguaging moze zachodzi¢ np. w kon-
tekécie szkolnym, domowym, publicznym itd.

Translanguaging jako norma

Translanguaging to norma wérdd rodzin i spotecznosci
wielojezycznych. Czesto pozostaje jedynym sposobem
komunikacji w grupie. Rézni czlonkowie rodzin czy grup
rozwineli rézne praktyki jezykowe, co powoduje, ze cze-
sto, by przekazad znaczenie, wybierajg te elementy, ktére
sa znane wszystkim rozméwcom, a inne pomijajg. Stad
bardzo czesto pewne tematy omawiane sa przy uzyciu
tych elementéw repertuaru, ktére s bardziej adekwatne,
dlatego zastosowanie translanguaging rézni sie nie tylko
w zaleznosci od grupy rozméwcéw, lecz takze w zalezno-
$ci od zakresu tematycznego komunikacji (Lanza 2007).
Moéwi si¢ wéwczas o ptynnym uzyciu repertuaru jezyko-
wego, w ktérym nie ma granic ani rozréznienia jezykow.

Translanguaging i jego przestrzen

Li Wei (2011) odnosi sie do pojecia przestrzeni, w ob-
rebie ktérej funkcjonuje translanguaging. Jest to prze-
strzen, ktéra pozwala rozméwcom na dzielenie si¢ ich
dzialaniami jezykowymi i kulturowymi. W przestrzeni
translanguaging dochodzi do interakeji rozméwcédw wie-
lojezycznych, czyli ztozenia réznorodnych wymiaréw do-
tyczacych ich wlasnej historii, doswiadczen jezykowych,
podejscia, przekonan, ideologii, a takze ich mozliwosci
kognitywnych stanowiacych pelng, skoordynowang i zna-
czeniowo wazng wypowiedz. Dla Li Wei translanguaging
to wchodzenie pomiedzy struktury i systemy jezykowe,
a takze wykraczanie poza nie.

Translanguaging w kontekscie edukacyjnym
Translanguaging moze by¢ traktowany jako efektywna
strategia pedagogiczna majaca na celu zmaksymalizowa-
nie mozliwosci jezykowych, spotecznych i kognitywnych
ucznia i nauczyciela w nauczaniu. Baker (2011) oraz Lewis
i in. (2013) méwia o potencjalnych zaletach translangu-
aging w edukacji:
1) translanguaging promuje glebsze i pelniejsze zrozu-
mienie omawianego tematu/zagadnienia;
2) translanguaging wspomaga rozwdj jezyka stabiej
rozwinietego;
3) translanguaging wspiera wspolprace na linii szkofa
— dom;
4) translanguaging wspomaga integracje ,,plynnych”
rozméwcdw z mniej kompetentnymi.
W srodowiskach dwu- lub wielojezycznych trans-
languaging jest wykorzystywany przez nauczycieli

O modelu translanguaging i jego znaczeniu w ksztatceniu dwu- i wielojezycznym

w sytuacjach majgcych na celu tzw. zintegrowane naucza-
nie tredci i jezyka. Ponizej przedstawiono mozliwe sytu-
acje wraz z proponowanymi rozwigzaniami.

MOZLIWE AKTYWNOSCI/
STRATEGIE (CO?)

CEL (DLACZEGO | PO CO?)

1. rozrdznianie i przystoso- ttumaczenie

wywanie form

2. rozwijanie wiedzy czytanie tekstow wielojezycz-
nych, stuchanie nagran wieloje-

zycznych, praca metoda projektu

3. pogtebianie rozumie-
nia zagadnien, myslenie
krytyczne

czytanie tekstéow wielojezycz-
nych, stuchanie nagran wieloje-
zycznych, pisanie, praca metoda
projektu, projekty badawcze

4. transfer jezykowy tworzenie stownikéw wieloje-
zycznych, tworzenie list kogna-
tow, porédwnywanie tekstow

wielojezycznych

5. elastycznosc¢
miedzyjezykowa

zastepowanie jezykow innymi
jezykami, ttumaczenie

6. inwestowanie we wtasng
tozsamos¢ przez rozmowce

wszystkie wymienione

7. kwestionowanie nieréwno- | wszystkie wymienione
Sci jezykowej

Trzy pierwsze cele odnoszg si¢ do komunikowa-
nia i wlasciwego dopasowywania wiedzy w zalezno$ci
od kontekstu. Cele nr 4 i 5 okreslaja rozwijanie nowych
dziatan jezykowych oraz pielegnowanie wczesniej stoso-
wanych. Cele nr 6 i 7 ksztaltuja nowa rzeczywistos¢ spo-
teczno-polityczng rozméwcédw poprzez kwestionowanie
nieréwnosci jezykowej. Ponadto celom pedagogicznym
translanguaging towarzysza strategie, ktére znajduja za-
stosowanie w ksztalceniu dwu- i wielojezycznym. Strate-
gie przedstawione w tabeli odzwierciedlajg trzy kategorie:
1) Dbalos¢ nauczyciela w zakresie tworzenia nowych zna-

czen poprzez zastosowanie translanguaging, kiedy jest

ono niezbedne dla zrozumienia zagadnienia; zacheca-

nie uczniéw do stosowania translanguaging.
2) Uzycie $rodkdw w translanguaging przez nauczyciela,
co obejmuje: dostepnos$¢ i tworzenie tekstéw wielo-
jezycznych oraz dostepnos¢ i wykorzystanie mediéw,
a takze dostepno$¢ i wytwarzanie wielojezycznego
krajobrazu klasy, zawierajacego nagrania i teksty wielo-
jezyczne wykonane przez uczniéw, tablice ze stownic-
twem wielojezycznym (zawierajace m.in. kognaty) oraz
media wspomagane technologicznie (podkasty).
Projektowanie przez nauczyciela programéw naucza-
nia dla translanguaging, ktére obejmuja grupowanie
uczniéw w zaleznosci od uzywanego przez nich je-
zyka pierwszego w celu umozliwienia im wykonywa-
nia zadan rozwijajacych umiejetnos$¢ pracy w zespole,

W
=
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nauczania zadaniowego oraz pracy metoda projektu,
rozwijania umiejetnosci badawczych umozliwiajacych
uczniom uzyskanie nowych informacji przy uzyciu
translanguaging, wykonywania zadann wymagajacych
poréwnan miedzyjezykowych, np. identyfikacji kogna-
téw, rozwijania $wiadomosci metalingwistyczne;j.
Warto zauwazy¢, ze translanguaging jest szczeg6l-
nie istotnym modelem dla szkét ktadacych nacisk na roz-
woj lingwistyczny i intelektualny (Otheguy, Garcia i Reid
2015). Cho¢ jego poczatki mialy miejsce w srodowisku
dwujezycznym, translanguaging moze by¢ swobodnie
stosowany w szkofach wielojezycznych, w $rodowiskach
uzywajacych jezykéw mniejszo$ciowych (réwniez imi-
granckich), ale takze w sytuacjach, gdzie istotna bylaby
rewitalizacja danego jezyka (np. jezyk irlandzki) lub po-
dejmowane sg dzialania majace na celu utrzymanie jezy-
ka mniej popularnego wypieranego przez inny jezyk (jezy-
ki w krajach bylego ZSRR).

Fragment lekcji z zastosowaniem
translanguaging

Przyktad lekcji opisany ponizej odwoluje sie do dziatan
wdrazanych przez nauczyciela geografii w jednej ze szkét
miedzynarodowych w Krakowie. Jego uczniowie to grupa
15 nastolatkéw w wieku 17 lat o réznym podiozu jezyko-
wym i kulturowym, dla ktérych jezykiem wykladowym
jest angielski. W grupie wszyscy uczniowie méwiag bardzo
dobrze po polsku i reprezentuja takze pie¢ innych jezy-
kéw rodzimych (rosyjski, niemiecki, szwedzki, hiszpariski,
francuski).

Zastosowano badanie etnograficzne polegajace na ob-
serwacji grupy przez pie¢ tygodni (kazda lekcja trwala 50
minut) w okresie od wrzes$nia do pazdziernika 2017 r. W re-
zultacie stworzono opis zachowan grupy na podstawie no-
tatek i krétkich rozmoéw z uczniami przed lekcjami. Pytanie
badawcze brzmiato: ,Czy translanguaging jest skuteczna
strategia pracy wspomagajaca rozwijanie tzw. jezyka akade-
mickiego i nauczanie tre$ci w grupie wielojezycznej?”.

Dzialania nauczyciela geografii pozwalaja uczniom
wykorzysta¢ maksymalnie ich caly repertuar jezykowy
i w ten sposéb stworzy¢ srodki rozwijajace zrozumienie
nauczanych tresci. Uczniowie majg okazje do rozwoju tzw.
jezyka akademickiego zaréwno angielskiego, jak i polskie-
go. Zabiegi nauczyciela pozwalaja sadzi¢, ze wdrozenie
procesu zorientowania uczniéw na wielojezyczno$¢ jest
jak najbardziej mozliwe (Blackledge i Creese 2010; Gar-
cia i Wei Li 2014, Lewis i in. 2012), a co wiecej — skutkuje
wprowadzeniem pewnych strategii nauczania.

Ponizszy fragment ilustruje skuteczno$¢ translanguaging
na lekcji geografii ze szczegdlnym uwzglednieniem
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zastosowania nowych nauczanych tresci. Tematem jednej
z obserwowanych lekcji byly strefy roslinnosci na Ziemi.
W celu umozliwienia uczniom lepszego zrozumienia te-
matyki zaje¢ nauczyciel przygotowat na kolorowych kart-
kach pytanie: ,Czy znacie strefy roélinnoéci na Ziemi?”
w jezykach angielskim i polskim, a takze w pieciu jezy-
kach narodowych uczniéw. Mlodziez na wstepie praco-
wala w grupach dwu- lub trzyosobowych i stosujac ,,burze
mdzgbéw’, notowala slowa zwigzane z pytaniem i szerzej
pojeta tematyka zaje¢. To krétkie ¢wiczenie umozliwi-
fo im lepsze poznanie zagadnienia, poniewaz mieli szan-
se na wymiane spostrzezen w jezykach rodzimych, jezyku
angielskim oraz jezyku polskim. W ten sposéb uczyli sie
od siebie nawzajem i wspétpracowali w parach badz tréj-
kach. Rozwijali réwniez umiejetnosci badawcze, stosujac
media elektroniczne.

Nastepnie nauczyciel przedstawit uczniom prezen-
tacje na temat stref roslinnych (ang. vegetation types)
Ziemi przygotowana w jezyku angielskim. Jej fragmen-
ty wczesniej prezentowal na konferencji, ale na potrzeby
lekgji slajdy zostaly nieznacznie uproszczone, a ich liczba
ograniczona w stosunku do wersji pierwotnej. Nauczyciel
zaprezentowal kluczowe pojecie w jezykach angielskim
i polskim, stosujac réwniez jego mniej znany w jezyku
polskim synonim — biomy (ang. biomes). W swojej pre-
zentacji skupit sie na jednym ze slajdéw, aby uzmystowic¢
uczniom pojecie stref rodlinnych. Tre$¢ slajdu byla do-
stepna tylko w jezyku angielskim. Oprécz zapisu pojec
slajd wizualizowal najwazniejsze strefy roslinnosci.

Ponadto omawiane zagadnienie obejmowato kwestie
temperatur oraz wilgotno$ci. Nauczyciel zwrécit sie do
uczniéw: Are you familiar with vegetation types on earth?
No? They are also referred to as biomes. There are four
main vegetation zones, such as: arctic, subarctic, tempe-
rate and tropical. Some of them can be further divided in-
to types, e.g. the tropical zone might refer to rain forests,



savannahs or deserts. (Znacie gtéwne strefy roélinnoéci na
Ziemi? Nie? Okresla sie je tez czasem jako biomy. Sa czte-
ry podstawowe strefy: arktyczna, subarktyczna, umiarko-
wana i tropikalna. W niektérych z nich mozna wydzieli¢
podtypy, np. strefa tropikalna to lasy deszczowe, sawanny
albo pustynie.)

Po zdefiniowaniu terminu w jezyku angielskim, aby
upewnic sie, ze cala grupa zrozumiata temat, nauczyciel
pozwolil, aby uczniowie mogli tez stosowa¢ odpowiedniki
w swoich jezykach rodzimych. Ponadto uczniowie ttuma-
czyli sobie nawzajem na jezyk polski pojedyncze wyrazy
widoczne na slajdzie. To naprzemienne stosowanie kil-
ku jezykéw w grupie na podstawie materialu dostepnego
tylko w jezyku angielskim pozwolito na zaobserwowanie,
jak wyglada translanguaging w praktyce. W ten sposéb
uczniowie budowali wiedze oparta na tresciach i uzyska-
li dostep do jezyka akademickiego w obrebie dyscypliny.

1/ What is the most important factor determining the type
of vegetation?

2/ What are the conditions for tropical forests to grow?
3/ What is the yearly rainfall in savannahs?

4/ Where can you find xerophytes?

5/ What is permafrost?

W kolejnej czesci lekcji uczniowie otrzymali krét-
ka liste pytann w jezyku angielskim, dotyczacych stref ro-
$linnosci. Podczas pracy w parach i tréjkach mieli udzieli¢
odpowiedzi na pytania w jezyku angielskim. Oczywiscie
w trakcie opracowywania odpowiedzi znéw swobodnie
stosowali strategie translanguaging. Gtéwny slajd przed-
stawiony przez nauczyciela okazal sie bardzo pomocny.
Pytania byly nastepujace: 1. Jaki jest najwazniejszy czyn-
nik decydujacy o typie roslinnosci na danym obszarze?;
2. W jakich warunkach rosna lasy tropikalne?; 3. Jakie
s roczne opady deszczu na sawannie?; 4. Gdzie mozna

TABELA 1: Tablica multilingwalna

O modelu translanguaging i jego znaczeniu w ksztatceniu dwu- i wielojezycznym

znalezé/zaobserwowac kserofity?; 5. Co to jest wieczna
zmarzlina?

Uczniowie sporzadzali w swoich jezykach ojczystych
notatki, na podstawie ktérych pézniej zespotowo udziela-
li odpowiedzi w jezyku angielskim. Podczas interakcji po-
magali sobie nawzajem, podpowiadajgc brakujace stowa
lub wyrazenia w jezyku angielskim. Réwniez w wypowie-
dzi ustnej translanguaging okazat si¢ bardzo przydatny,
a transfer jezykowy niejednokrotnie pomégl w szybkim
udzieleniu odpowiedzi.

W ostatniej czesci lekeji uczniowie pracowali nad
tablicg wielojezyczna zawierajaca liste kluczowych stéw
z zajeé. Kazda para lub tréjka dopisywata odpowied-
nik danego pojecia w swoim jezyku ojczystym. Ucznio-
wie danych grup jezykowych starali sie gtosno i wyraz-
nie wyméwi¢ poszczegélne stowa, tak aby ich koledzy
mogli je poprawnie powtérzyé. Okazalo sig, Ze na ta-
blicy jest sporo kognatéw i mozna zaobserwowac wiele
podobienstw i prawidtowo$ci.

Uwagi koricowe

Na podstawie przeprowadzonej obserwacji mozna stwier-
dzi¢, ze translanguaging bywa stosowany w szkotach
w Polsce, jednak model obecnie sprawdza sie zapewne tyl-
ko w instytucjach miedzynarodowych. Sa to w wigkszosci
placéwki przeznaczone dla dzieci obcokrajowcdw, pocho-
dzacych z rodzin mieszanych czy dyplomatéw czasowo
przebywajacych w naszym kraju.

Jak zauwazono, repertuar jezykowy uczniéw jest bar-
dzo plynny i otwarty, co powoduje przenikanie sie réz-
norodnych elementéw oraz form jezykowych i prowadzi
do efektywnego wykorzystania tego repertuaru. Obser-
wowani uczniowie niejednokrotnie przekraczali granice
systemdéw jezykowych, aby swojej interakcji nada¢ cha-
rakter bardziej dynamiczny i zobrazowa¢ proces zdoby-
wania i przekazywania wiedzy w klasie. Stosowanie mo-
delu translanguaging wspiera akwizycje i przetwarzanie

Jezyk polski English Deutsch Pycckum Francais Espafiol Svenska
arktyczny arctic arktisch apKTUYeCKnn arctique artico arktisk
umiarkowany temperate gemaBigt YMEepEeHHbIN modéré moderado tempererad
tropikalny tropical tropisch TPOMNUYEeCKUmn tropical tropical tropisk
tundra tundra Tundra TYHAPA toundra tundra tundra
sawanna savannah Savanne caBaHHa savane sabana savann
tajga taiga Taiga Taura taiga taiga taiga
pustynia desert Wiiste NyCTbIHSA désert desierto Oknen
las deszczowy rainforest Regenwald Tponuyeckue forét tropicale selva regnskog
Aeca
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tresci, a uzycie kilku jezykéw, w zaleznosci od ich zastoso-
wania receptywnego badz produktywnego, ma pozytywny
wplyw na transfer jezykowy. Obserwowana grupa stano-
wi przykfad tego, ze kazdy rozméwca ma swoja ,zlozo-
no$¢” jezykowa, ktéra tworzg jego pochodzenie i wlasne
przekonania na temat jezykéw. Praktykowanie translan-
guaging stwarza przestrzen, w ktérej uczniowie nieja-
ko zongluja jezykami w celu osiggniecia zakladanego ce-
lu komunikacyjnego.

Na zakoriczenie warto zauwazy¢, ze znalezienie
miejsca dla strategii translanguaging w szkotach w Polsce
jest niezmiernie istotne, poniewaz zmienia sie ogélna rze-
czywisto$¢ jezykowa, w tym krajobraz jezykowy polskich
szkoél, w ktérych nieomal codziennie pojawiaja si¢ nowi
uczniowie ze $rodowisk migranckich. Ponadto zyjemy
w dobie globalizacji i wzmozonej mobilnosci, kiedy zna-
jomos¢ kilku jezykéw jest niezwykle wazna i przydatna,
jak wida¢ — nawet w $rodowisku edukacyjnym, albowiem
umozliwia nauke na poziomie szkoly éredniej, a w dalszej
perspektywie studia. Uczniowie stosujacy strategie trans-
languaging nie czuja sie ograniczeni i moga swobodnie
dobiera¢ formy i elementy jezykowe, ktére sa im niezbed-
ne w danej chwili.
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Kooperatywne uczenie si¢ — metody
i techniki pracy w zréznicowanych
zespotach klasowych

ANNA ABRAMCZYK
SUSANNE JURKOWSKI

Idea kooperatywnego uczenia sie nie jest koncepcjg nowg, jednak ciggle
rzadko wykorzystuje sie jg w praktyce. W poprzednim numerze JOwS (1/2018)
pokazano zatozenia tego podejscia oraz jego walory w postaci tgczenia
dziatan poznawczych z rozwijaniem kompetencji spotecznych ucznidw.

W tym artykule omoéwiono rozmaite techniki pracy stosowane z powodzeniem
w kooperatywnym uczeniu sie.

ciagu 50 lat rozwoju koncepcji kooperatywnego uczenia sie prak-

tykujacy ja nauczyciele wypracowali i wyprébowali wiele technik

oraz metod pracy w malych grupach, uwzgledniajacych pie¢ cha-

rakterystycznych dla nich czynnikéw: pozytywna wspélzaleznosc,

wspierajaca interakcje, indywidualng odpowiedzialno$¢, wykorzy-
stanie i rozwijanie umiejetno$ci spotecznych oraz refleksje, czyli przetwarzanie grupowe.
W tym czasie prowadzono badania i dociekano, z czego wynika skuteczno$¢ kooperatyw-
nego uczenia sie oraz jakie warunki musza by¢ spelnione, by moglo ono zosta¢ wdrozone
z sukcesem w zespolach klasowych, studenckich czy nauczycielskich. W opracowaniach
poswieconych kooperatywnemu uczeniu si¢ autorzy wskazuja na teorie uzasadniajace
jego ,dzialanie” z réznych perspektyw: motywacyjnej, spotecznej, teorii rozwojowych
(Piaget, Wygotski) czy teorii uczenia si¢. Zostang one przywolane w poczatkowej czesci
niniejszego artykulu w celu uzasadnienia skuteczno$ci omawianych w jego dalszej czesci
metod, wpisujacych sie w koncepcje kooperatywnego uczenia sie. Prezentacja metod jest
w tej publikacji najwazniejsza.

Perspektywy teoretyczne
Zacznijmy od behawiorystycznego wyobrazenia o uczeniu sig, ktére lezy u podstaw wielu
teorii motywacji. Cel osiagniety w wyniku owocnej pracy i wspétpracy w grupie jest na-
gradzany (zewnetrzne bodzce i zachety typu ocena czy wyrdznienie), a tym samym po-
zytywne zachowania, ktére do niego doprowadzily — wzmacniane, a w rezultacie chetnie
powtarzane w przyszto$ci. Techniki pracy z uczniami odwolujace sie do behawiorystycz-
nej teorii motywacji polegaja na tworzeniu wspétzalezno$ci miedzy uczacymi sie przez cel
i nagrode, przy czym cele indywidualne moga zosta¢ osiagniete tylko wtedy, gdy pozostali
cztonkowie grupy odniosa sukces. To sklania uczniéw do pomagania sobie i dazenia, by
kazdy czlonek grupy jak najlepiej opanowal material. Nauczyciel przyznaje zespolowi na-
grode na podstawie indywidualnych osiggnie¢ jego cztonkdw.

Inng perspektywe przyjmuja zwolennicy teorii wspdlnoty spolecznej, ktérzy
wskazuja na motywacje wewnetrzng jako czynnik przyczyniajacy sie do skutecznosci
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kooperatywnego uczenia sie. Uwazajg oni, ze motywacja
zewnetrzna jest zbedna, jesli zadanie samo w sobie sta-
nowi dla grupy wyzwanie i jest interesujagce. Teoretycy tej
perspektywy, m.in. Cohen i Aronson, uwazaja, ze cztonko-
wie grup wspélpracuja i pomagaja sobie wzajemnie oraz
zalezy im na sukcesie grupy ze wzgledu na to, ze zalezy im
w ogdle na grupie jako takiej i procesach, ktére w grupie
przebiegaja. Zakladaja zatem, ze cztonkowie grupy odczu-
waja wewnetrzng potrzebe wspolpracy i czerpig rado$é
z bycia cztonkami wspdlnoty (Borsch 2015:113). Z teo-
rig wspolnoty spolecznej wigze sie teoria wspétzaleznosci
spolecznej. Wskazuje ona na to, ze istotg grupy jest wspét-
zalezno$¢ miedzy jej czlonkami. Grupa staje si¢ dynamicz-
na caloscig, jej czlonkowie wzajemnie na siebie wplywaja,
a podstawg wspéldziatania jednostek w osigganiu celow
jest ich wewnetrzna motywacja, kreowana przez interak-
cje ukierunkowane na zachecanie i wzajemne utatwianie
wysitku uczenia sie (Krajewska 2014:59).

Wielu badaczy wskazuje réwniez na perspektywe
elaboracji kognitywnej jako uzasadnienie skutecznosci
kooperatywnego uczenia si¢. Teoria ta zaktada, ze uczen
wykorzystuje wiedze juz posiadana do rozumienia, po-
rzagdkowania i przyswajania nowo naptywajacych infor-
macji, przez co sg one glebiej przetwarzane, a wiedza ma
wieksza trwato$é. W wielu technikach i metodach ko-
operatywnego uczenia sie zaleca sie taka aranzacje pra-
cy uczniéw, by wzajemnie wyjasniali sobie okreslone tre-
$ci. Przyjmujac role uczacego eksperta, uczniowie staraja
sie dobrze i dogtebnie pozna¢ omawiane tresci. Poza tym
interakcja i pytania ze strony partnera przyczyniaja sie
do ponownego przetworzenia tresci (cognitive elabo-
ration), a to wplywa na poglebienie poznania. Réwno-
cze$nie, przy zalozeniu wzajemnego wyjasniania sobie
przez uczniéw tresci, mamy do czynienia z perspektywa
zmiany rél, ktérej réwniez przypisuje sie sukces koope-
ratywnego uczenia sie, bo perspektywa ta skutkuje zmia-
ng zachowania. Przez przyjecie roli nauczajacego uczen
silniej identyfikuje sie ze szkola, bardziej interesuje sie
tresciami, ktére ma przekazaé¢ koledze, a takze znajduje
inne niz nauczyciel, niejednokrotnie blizsze réwie$niko-
wi formy ich prezentacji. Wewnetrzna motywacja ucznia
wzrasta. Do czynnika niezbywalnego w kooperatywnym
uczeniu sie — interakcji — odnoszg sie teorie rozwojowe
Wygotskiego i Piageta'. Lew Wygotski wskazuje na inter-
akcje jako gtéwny mechanizm uzyskiwania i budowa-
nia wiedzy. Wedtug niego dziecko w interakcji z bardziej
kompetentnym i do§wiadczonym partnerem ma szanse
na rozwdj. Koncepcja tzw. strefy najblizszego rozwoju

nieodlgcznie zwigzana jest z rozwigzywaniem przez
dziecko probleméw we wspdlpracy z bardziej kompe-
tentnymi réwie$nikami lub dorostymi. Z kolei Piaget
sformutowal poznawcza koncepcje rozwoju, ktéra mé-
wi, ze dziecko aktywnie konstruuje swoja wiedze o $wie-
cie oraz jego rozumienie w wyniku konfrontowania sie
z sytuacjami problemowymi we wlasnym otoczeniu.
Dziecko, dzialajgc w $wiecie, natrafia na informacje, kto-
re nie pasuja do posiadanych przez nie schematéw wie-
dzy. Przej$ciowy ,konflikt” jest rozwigzywany w wyniku
adaptacji (przystosowywanie sie jednostki do otocze-
nia i otoczenia do jednostki), reinterpretacji i organizacji
wiedzy na nowo. Rola dorostych jest mentorstwo i stwa-
rzanie sytuacji, w ktérych dziecko ma szanse na rozwd;.
Zaréwno z teorii Piageta, jak i Wygotskiego mozna wy-
ciagna¢ podobne wnioski w odniesieniu do kooperatyw-
nego uczenia si¢. Obaj wskazuja na niezbedno$¢ interak-
cji i kontekst spoleczny w procesie uczenia sig, chociaz
przypisuja im rézna role. Obaj podkreslaja réwniez po-
trzebe adekwatnos$ci wymagan do mozliwosci uczacego
sie dziecka: ani zbyt wysokie, ani zbyt niskie nie gwaran-
tuja sukcesu (Borsch 2015:116).

Praca w zréznicowanych zespotach klasowych

Wynik nauczania, czyli jego skutecznosé, jest bez wat-
pienia istotnym i oczekiwanym czynnikiem procesu dy-
daktycznego, nalezy jednak bra¢ réwniez pod uwage jego
inne aspekty, takie jak np. atmosfera sprzyjajaca uczeniu
sie, uwzglednianie indywidualnych potrzeb i mozliwo-
$ci ucznidw oraz rozwijanie kompetencji kluczowych,
w tym spotecznych. Oprécz podstawowej roli, jaka jest
realizacja procesu dydaktycznego, szkola powinna by¢
skutecznym czynnikiem socjalizacji, a tylko wéwczas
staje sie ona wiasciwym srodowiskiem wychowawczym,
gdy wytwarzajg sie na jej terenie wzajemne wiezi miedzy
uczniami oraz nauczycielami i uczniami (Gerstmann
1982:37). Realizacja tych zadan, w tym stosowanie po-
stulowanej w wielu dokumentach prawa o$wiatowego
indywidualizacji w zréznicowanych i licznych zespo-
fach klasowych, wymaga od nauczyciela sporego na-
ktadu pracy, jest réwniez czasochtonna, a w dodatku
mozliwa w ograniczonym zakresie. Saldern (za: Brii-
ning i Saum 2010) uwaza, ze indywidualizacja w okre-
$lonych warunkach szkolnych (np. podczas 45-minuto-
wej lekeji, w 32-osobowej grupie — A.A. i S.J.) nie moze
oznaczad, iz nauczyciel intensywnie poswieca swéj czas
i uwage jednemu uczniowi. Saldern wskazuje na metody
i techniki kooperatywnego uczenia si¢ jako znajdujace

1 Informacje o znaczeniu teorii Wygotskiego i Piageta dla kooperatywnego uczenia si¢ zostaly przygotowane na podstawie publikacji F. Borscha i E. Filipiak.
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zastosowanie w zespolach klasowych skladajacych sie
z uczniéw mocno zrdznicowanych, m.in. pod wzgledem
zainteresowan, tempa pracy czy narodowosci.

Wybrane metody i techniki

kooperatywnego uczenia sie

Wybér technik i metod przedstawionych w tym artykule
ma charakter subiektywny i podyktowany jest doswiad-
czeniem praktycznym (zaproponowane metody zostaly
wyprébowane w pracy z uczniami ZS nr 1 we Wroctawiu

Kooperatywne uczenie sie - metody i techniki pracy w zréznicowanych zespotach klasowych

i/lub nauczycielami na warsztatach szkoleniowych) oraz
szerokimi mozliwosciami zastosowania danego sposobu
pracy, w tym w grupach o zréznicowanym potencjale.
Réwnocze$nie w prezentowanych technikach znajduja
odzwierciedlenie opisane mechanizmy stanowiace o sku-
tecznosci kooperatywnego uczenia sie. Ze wzgledu na to,
ze ta cze$¢ artykulu ma by¢ przydatna w praktyce pracy
dydaktycznej, zdecydowalysmy o tabelarycznym przed-
stawieniu metod w formie opisu czynnoéci nauczyciela
i uczniéw wraz z niezbednym komentarzem.

NAZWA TECHNIKI: FORMY PRACY:
Praca samodzielna
Praca w parach

Plenum

POMYSL-UZGODNIJ-PODZIEL SIE

CELE:

— réwnoczesna aktywnos¢ wszystkich uczniéw;

—  wymiana pogladéw na okreslone przez nauczyciela tematy;
—  poréwnywanie rozwiazan;

— ustalanie wspoélnego punktu widzenia.

PRZEBIEG:

1. Nauczyciel przedstawia temat, zadanie, pytanie, problem wymagajacy rozwigzania, np. nauczyciel zapisuje na ta-
blicy trzy bezokoliczniki (nazywajace codzienne czynnosci: aufstehen, sich waschen, friihstiicken) i prosi o uto-
zenie z podanymi czasownikami zdan w czasie przesztym Perfekt. Kazde zdanie powinno zaczynac si¢ od jedne-
go z trzech wskazanych okolicznikéw:

a) Zuerst...

b) Dann...

¢) Danach...

Lub:

Nauczyciel podaje polecenie: Nenne 3 Vorteile und 3 Nachteile des Lebens in der Stadyt.

2. Uczen dokonuje w wyznaczonym przez nauczyciela czasie indywidualnego namystu nad tematem, zadaniem, py-
taniem, problemem (moze wybra¢ forme pisemna).

3. Uczniowie dobieraja si¢ w pary, wymieniaja poglady, przedstawiaja swoje rozwiazania i wnioski partnerowi,
ewentualnie dokonuja korekty swojego rozwiazania.

4. Nauczyciel omawia wraz z uczniami wyniki na plenum.

Ol

Nauczyciel inicjuje ewentualna dyskusje na temat przyczyn réznic w wynikach.

6.  Uczniowie dokonuja refleksji na temat wspétpracy w parze. Refleksja powinna by¢ ukierunkowana na kompeten-
cje spoleczne uczniéw, np. Co spowodowalo dobra wspétprace miedzy Toba a kolega/kolezanka? Co bylo trud-
ne dla Ciebie w pracy z kolezanka?

Czy wymiana pogladéw pomogta Ci w.../utwierdzita Cie w..? Czy w wyniku dyskusji z kolega/kolezanka zmieni-
tes/as zdanie/rozwiazanie?
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Technika POMYSL-UZGODNIJ-PODZIEL SIE wykorzy-
stuje wiele innych sposobéw kooperatywnego uczenia sie,
charakterystyczne dla nich wszystkich sg trzy kroki: sa-
modzielny namysl, wymiana z partnerem, prezentacja na

NAZWA TECHNIKL

TEMPO-DUET

forum. Technika sprawdza si¢ we wszystkich fazach lekcji,
zaréwno przy ¢wiczeniach leksykalno-gramatycznych, jak
i pytaniach otwartych.

FORMY PRACY:
Praca samodzielna
Praca w parach
Plenum

CELE:
— rozmowa miedzy uczniami na okreslone tematy;
—  prezentowanie wynikéw pracy;

—  (aktywne) stuchanie;

—  wzajemna korekta;

— ocena kolezerska.

PRZEBIEG:

1. Nauczyciel rozdaje karty pracy (kilka ponumerowanych ¢wiczer) np.

Cwiczenie 1.

Cwiczenie 2.

Cwiczenie 3.

Karta pracy

Uzupelnij tekst prawidlowymi formami czasownikéw
positkowych haben lub sein:

a) Eva ...... mit dem Zug gekommen.

b) Jan ...... schnell zu Mittag gegessen.

c) Ich ...... zu Hause gewesen.

Wstaw prawidlowe formy Partizip II, tak aby powstat
spdjny i poprawny opis poranka rodziny Bauer.

Familie Bauer ist gestern frih ................ . Der Vater
istins Bad ......ccceovvvenneee. . Die Mutter hat inzwischen das
Frihstiick .......... Und ich ....

2. Nauczyciel ustala w sali lekcyjnej miejsca na spotkania duetéw (par uczniéw, ktérzy skoricza prace nad kolejnymi

¢wiczeniami w przyblizonym czasie).

g2

Kazdy uczen przystepuje do samodzielnej pracy nad kolejnymi ¢wiczeniami.

4. Powykonaniu pierwszego ¢wiczenia uczen idzie do wyznaczonego przez nauczyciela miejsca i czeka na kolejnego
ucznia, ktéry zglosi ukoriczenie pracy nad ¢wiczeniem nr 1.
5. Uczniowie poréwnuja i omawiajg swoje rozwiazania ¢wiczenia nr 1, ewentualnie dokonuja korekty i wracaja na

miejsce, by pracowa¢ nad kolejnym ¢wiczeniem.

6. Po wykonaniu kolejnego ¢wiczenia uczen idzie na spotkanie w duecie i czeka na ucznia, ktéry w tym samym cza-
sie skoniczy prace nad tym samym ¢wiczeniem, by z nim oméwi¢ swoje rozwiazanie. Nastepnie obaj uczniowie

wracaja do pracy nad kolejnym ¢wiczeniem.
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Metoda TEMPO-DUET umozliwia uczniom prace we
wlasnym tempie. Przy zalozeniu, ze nauczyciel przygo-
tuje wiecej ¢wiczen, unikamy sytuacji, kiedy uczniowie
szybciej pracujacy siedza bezproduktywnie i nudza sie,
a uczniowie, ktérzy pracuja wolniej, sa stresowani przez

NAZWA TECHNIKTI:

PARTNER-CHECK

Kooperatywne uczenie sie - metody i techniki pracy w zréznicowanych zespotach klasowych

sprawdzanie poprawnosci wykonania zadania na forum
w wyznaczonym przez nauczyciela czasie. Ponadto stres
zwiazany z prezentacja wyniku przed réwiesnikiem jest
duzo mniejszy niz przed nauczycielem. Technika $wietnie
nadaje sie na lekcje powtérzeniowe.

FORMY PRACY:
Praca samodzielna
Praca w parach
Plenum

CELE:

—  robienie nuzacych, automatyzujacych ¢wiczen w interakcji z partnerem;

—  ksztaltowanie kompetencji uzasadniania, wyjasniania;

—  indywidualne wsparcie ucznia przez ucznia.

PRZEBIEG:

1.  Kazdy uczen otrzymuje te sama karte pracy z ¢wiczeniami.

2. Nauczyciel dobiera uczniéw w pary (rézny potencjat).

3. Uczniowie naprzemiennie (na biezaco) rozwigzuja pewne moduly ¢wiczenia (np. uczen A — parzyste, uczen B —
nieparzyste), réwnoczesnie uzasadniaja partnerowi swoj tok rozumowania i objasniaja wynik.

4. Nastepnie dwie pary poréwnuja swoje rozwigzania.

5. Na koniec uczniowie dokonuja refleksji nad praca w parze, np. Powiedz kolezance/koledze, dlaczego uwazasz, ze

bytes/as dobrym partnerem dla niej/niego.

PRZYKLAD ZASTOSOWANIA:

Zadania gramatyczne, leksykalne, praca z tekstem — np. pytania do tekstu:

Schemat karty pracy

TEKST TEKST TEKST TEKST TEKST TEKST
TEKST TEKST TEKST TEKST TEKST TEKST

Uczen 1

1. Pytanie
B 000

B cood
7o 000k
S coof

Uczen 2
2. Pytanie
4...?

B oo
8...7
10....?

Uczenie sie w parach, ze sobg i od siebie, wplywa na
trwatos¢ wiedzy, daje mozliwo$¢ otrzymania indywidu-
alnego wsparcia od kolegi/kolezanki oraz wglad w rézne
sposoby rozwigzywania zadan. Przed przystapieniem
do pracy nalezy uczniéw zapozna¢ z zasadami rozwig-
zywania ¢wiczen w parach. Zasada naczelna: mysle,
wyjasniam i szukam ewentualnego btedu samodzielnie.

Postawa wobec kolegi/kolezanki:

a) Wskazuj btedy, ale nie podawaj rozwiazan;

b) Mobw, co ijak myslisz, w razie watpliwosci rozwigzcie
przyklad razem;

¢) Przekonuj; nie wymuszaj swoich rozwigzan;

d) Podziekuj za naprowadzenie, wyraz uznanie dla pracy

kolegi/kolezanki.
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NAZWA TECHNIKI: FORMY PRACY:
WIRUJACE KREGI Praca w parach
CELE:

— interakgcja;

—  przekazywanie i uzyskiwanie informacji;
—  prowadzenie rozmowy/dyskusji na okreslone tematy;
—  wyrazanie opinii i poznawanie opinii innych.

PRZEBIEG:
1. Nauczyciel przygotowuje kilka pytan, twierdzen, polecen, ktdre chcialby, aby zostaly przez uczniéw przedyskuto-
wane lub wykonane, np.

Wo verbringst du am liebsten deine Ferien?
Mit wem fihrst du gerne in die Ferien?
Womiit reist du gerne?

Was machst du am liebsten in den Ferien?
Besichtigst du gerne? Warum?

NN A W~

2. Uczniowie ustawiaja sie w dwéch kregach: zewnetrznym i wewnetrznym — twarzami do siebie.

3. Nauczyciel zadaje pytanie lub odczytuje twierdzenie i prosi stojacych naprzeciw siebie ucznidéw, by na nie odpo-
wiedzieli, przedyskutowali/oméwili. Po okreslonym czasie daje sygnat (np. klasniecie w dlonie), na ktéry ucznio-
wie z kregu wewnetrznego przesuwaja sie o jedno miejsce zgodnie z ruchem wskazéwek zegara.

4. Nauczyciel ponownie zadaje pytanie lub odczytuje kolejne twierdzenie/polecenie i prosi stojacych naprzeciw sie-
bie uczniéw (nowa konstelacja partneréw), by je przedyskutowali/oméwili. Po wyznaczonym czasie daje sygnat
i ponownie prosi uczniéw z kregu wewnetrznego o przesuniecie sie o jedno miejsce.

5. Procedure nauczyciel powtarza do wyczerpania pytan/twierdzeri/polecen.

INNY WARIANT: SUWAK / SPEED DATING

Na identycznym zalozeniu zmiany rozméwcédw opiera sie technika SUWAK znana tez pod nazwa SPEED DATING.
Roznice stanowi ustawienie uczniéw. Zamiast w kregu uczniowie ustawiaja sie lub siadaja naprzeciw siebie w dwéch
rzedach (odleglos¢ umozliwiajaca swobodna komunikacje), a rotacja partneréw nastepuje w wyniku przechodzenia
osoby z jednego z rzedéw na koniec rzedu i przesuwania sie pozostatych uczniéw o jedno miejsce.

Technika sprawdza si¢ na wszystkich etapach lekcji, od uczacy sie (zaréwno dzieci, jak i doro$li) odczuwaja duzo
wprowadzenia materialu do utrwalenia i ewaluacji, wy- satysfakeji przy wykorzystaniu tej metody ze wzgledu na
maga jednak miejsca, by uczniowie mogli ustawi¢ sie element ruchu i ciggla zmiane partneréw.

w kregach badZ rzedach. Doswiadczenia pokazuja, ze
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NAZWA TECHNIKTI: FORMY PRACY:
Praca samodzielna

90-60-30 Praca w parach
Plenum

CELE:

przekazywanie informacji;
ksztaltowanie umiejetnosci selekcjonowania informacji;
ksztaltowanie umiejetnosci streszczania tekstéw w wyznaczonych ramach czasowych.

PRZEBIEG:

1.

Nauczyciel przygotowuje dwa teksty fabularne lub informacyjne (ok. p6t strony formatu A4): tekst A i tekst B.
Jedna polowa uczniéw otrzymuje tekst A, a druga potowa — B.

2. Kazdy uczen indywidualnie zapoznaje si¢ w okreslonym przez nauczyciela czasie z tekstem, streszcza go i przy-
gotowuje sie do przekazania informacji lub fabuly tekstu innemu uczniowi.

3.  Powyznaczonym czasie uczniowie ustawiaja si¢ naprzeciw siebie w dwéch rzedach: w jednym rzedzie uczniowie,
ktérzy zapoznawali sie z tekstem A, w drugim rzedzie uczniowie, ktérzy zapoznawali si¢ z tekstem B.

4. Nasygnal nauczyciela osoby z rzedu A streszczaja partnerom z naprzeciwka swoj tekst w 90 sekund. Po 90 sekun-
dach, na sygnal nauczyciela, pierwsza osoba z rzedu A wedruje na jego koniec, a pozostale przesuwaja si¢ o jedno
miejsce.

5. Nauczyciel ponownie daje sygnal i osoby z rzedu A streszczaja swéj tekst nowemu partnerowi z rzedu B w 60
sekund. Nastepnie pierwsza osoba z rzedu A wedruje na jego koniec, a pozostale przesuwaja si¢ o jedno miejsce.

6. Nauczyciel ponownie daje sygnal i osoba z rzedu A streszcza swdj tekst nowemu partnerowi z rzedu B
w 30 sekund.

7.  Identycznie postepujemy z tekstem B: jest najpierw streszczany w 90, potem w 60, na koniec w 30 sekund, z za-
chowaniem reguly zmiany partnera.

8.  Gdy oba teksty zostang streszczone, nauczyciel zadaje grupie A pytania o tekst B i odwrotnie. W ten sposéb
sprawdza zapamietanie informacji oraz skutecznos¢ ich przekazania.

Technika 90-60-30 budzi sporo emocji zaréwno w gru- niedowierzanie, ze mozna tekst stresci¢ w tak krétkim
pach uczniowskich, jak i nauczycielskich. Najpierw jest czasie, a potem okazuje sig, ze 90 sekund to bardzo duzo.
NAZWA TECHNIKL Grupy opracowujace poszczegdlne FORMY PRACY:
fragmenty materialu, np. fragmentem A Praca samodzielna
zajmuja sie tréjkaty itd. Praca w parach
e X Plenum
EEENR
o000

PUZZLE GRUPOWE/ 1 2224

GRUPY EKSPERCKIE Grupy eksperckie: w kazdej grupie

powinien znalez¢ sie ekspert od innego
fragmentu tekstu:

*mHeo ¢

*mHeo ¢

*mHeo ¢

*mHeo ¢
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CELE:

opracowanie zfozonych wieloaspektowych tresci;
uczenie sie przez nauczanie;
ksztaltowanie autonomii i odpowiedzialnosci ucznia.

PRZEBIEG:

1.
2.

Nauczyciel dzieli przewidziany do opanowania material na cztery partie: A, B, C, D.

Nauczyciel dokonuje podzialu uczniéw na czteroosobowe grupy oraz przydziela grupie oznaczenie, np. grupa
tréjkatow, kwadratéw, kol, prostokatow.

Kazdy uczen zapoznaje sie indywidualnie z przydzielona grupie partia materialu. Nastepnie czlonkowie grupy
omawiaja, dyskutujg, sprawdzaja, czy tak samo rozumiejg material, wyjasniaja watpliwosci, tak by stac sie eksper-
tami w przydzielonym zakresie. Grupa ekspertéw moze réwniez przygotowac materiaty wizualne, ktére pomoga
jej w prezentacji przydzielonej cze$ci materiatu.

Po ustalonym czasie uczniowie spotykaja sie w nowych grupach, skfadajacych sie z czterech ekspertéw od po-
szczegblnych partii materiatu. Zadaniem kazdego z nich jest przekazanie pozostalym cztonkom grupy wiedzy,
ktéra opracowali, tak aby kazdy czlonek grupy posiadt catos$¢ wiedzy: A, B, CiD.

Refleksja: Jak na moje uczenie sie wplynelo to, ze musialem swoja wiedza podzieli¢ sie z kolegami/kolezankami?

Metoda PUZZLI GRUPOWYCH jest egzemplifikacja
wszystkich pieciu elementéw kooperatywnego uczenia
sie: interakeji, wspoétzaleznosci, indywidualnej odpowie-
dzialno$ci, kompetencji spolecznych i przetwarzania gru-
powego. Ze wzgledu na swoja zlozono$¢ uzasadnienia jej
skuteczno$ci mozna upatrywaé w wielu perspektywach.
Wykorzystuje ona mechanizm uczenia si¢ od siebie i ze

sobg, przyjmowania przez uczniéw roli nauczajgcych eks-
pertéw, a jesli nauczyciel wlaczy do przebiegu dziatan
takze test i na podstawie indywidualnych wynikéw oceni
prace grupy, to wskazemy réwniez na perspektywe mo-
tywacyjna. Oczywiscie ma tu takze zastosowanie teoria
wspolzaleznosci spolecznej.

NAZWA TECHNIKI: FORMY PRACY:

WSPOLNE CZYTANIE Praca samodzielna
Praca w parach
Plenum

CELE:

—  rozwijanie rozumienia tekstu czytanego;
—  praca z dlugimi i/lub wieloaspektowymi tekstami;
— indywidualizacja.

PRZEBIEG:

1. Nauczyciel dzieli uczniéw na grupy czteroosobowe. Kazda grupa siada przy osobnym stoliku.
2. Przewidziany do opracowania tekst nauczyciel dzieli na cztery fragmenty, ktére beda opracowywane w ustalonej

kolejnosci.

3. Najpierw kazdy uczen, w wyznaczonym przez nauczyciela czasie, indywidualnie zapoznaje sie z fragmentem nr 1.
4. W tym czasie nauczyciel kladzie na srodku stolika cztery kartki (najlepiej réznokolorowe) z zadaniami do tekstu:
a) przygotuj pytania dla kolegéw na temat tresci przeczytanego fragmentu;

b) stres¢ kolegom przeczytany fragment;

¢) zadaj kolegom pytania o niezrozumiate stowa i/lub fragmenty tekstu;
d) zastanow sig i powiedz, o czym, Twoim zdaniem, bedzie mowa w dalszej czesci tekstu.
5. Nastepnie kazdy uczen siega po jedna kartke z zadaniem, wykonuje zadanie i przygotowuje sie do prezentacji

wyniku swojej pracy kolegom.
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6. Po uplywie wyznaczonego czasu, na sygnal nauczyciela, uczniowie prezentuja sobie wzajemnie wynik pracy, za-
daja pytania, streszczaja, wyjasniaja nieznane sfowa, przewiduja dalszy ciag tekstu.

7.  Nastepnie kazdy uczen, w wyznaczonym przez nauczyciela czasie, indywidualnie zapoznaje si¢ z drugim frag-
mentem tekstu.

8. Po uplywie czasu na zapoznanie si¢ z tekstem uczniowie przekazuja sobie kartke z zadaniem do tekstu, w kierun-
ku zgodnym z ruchem wskazéwek zegara, tak by zadanie A wykonywata osoba, ktéra uprzednio zajmowala sie
zadaniem B itd.

9.  Procedure powtarzamy do momentu opracowania wszystkich fragmentéw tekstu, przy kazdym fragmencie tekstu
kazdy uczen powinien mie¢ inne zadanie (A, B, C, D).

10. Refleksja nad metoda, np. czy moje zaangazowanie w prace nad tekstem za pomoca techniki WSPOLNE CZY-
TANIE bylo wieksze niz zwykle?

Technika wydaje si¢ skomplikowana, a jej pierwsze zasto- uczen zapoznaje sie z calym tekstem, to przez to, ze przy
sowanie rodzi sporo pytan o przebieg ¢wiczenia. Spraw- opracowywaniu jego poszczegélnych fragmentéw ma
dza si¢ jednak doskonale w pracy nad zlozonymi, wie- inne zadanie, nie czuje sie przecigzony.

loaspektowymi badz diugimi tekstami. Mimo ze kazdy

Fragment 1 Fragment 2 Fragment 3 Fragment 4
Uczen 1 zadanie A zadanie B zadanie C zadanie D
Uczen 2 zadanie B zadanie C zadanie D zadanie A
Uczen 3 zadanie C zadanie D zadanie A zadanie B
Uczen 4 zadanie D zadanie A zadanie B zadanie C
NAZWA TECHNIKTI: FORMY PRACY:
) Praca samodzielna
WSPOLNE PISANIE Praca w parach
Plenum
CEL:

tworzenie tekstéw pisanych, w tym sterowanych, np. e-mail, SMS, wpis na blogu;
wymiana wiedzy;

prezentacja wlasnych tekstéw;

ocena kolezenska.

PRZEBIEG:

1.

Nauczyciel podaje temat, a kazdy uczen samodzielnie formuluje wypowiedz pisemna, np.
Znalaztes oferte ciekawego kursu. W e-mailu do kolegi/kolezanki...
— przedstaw znaleziong oferte,
— poinformuj kolege/kolezanke o zamiarze wzigcia udziatu w kursie,
— zapytaj kolege/kolezanke o chec uczestnictwa w tym kursie.
Grupa 2-3 ucznidw, ktérzy skoncza swoja prace w tym samym czasie, siada przy osobnym stoliku i zaczyna
wspo6lna prace nad tekstem
+ Grupa zapoznaje sie z zasadami wspolpracy, przygotowanymi w formie pisemnej przez nauczyciela.
+ Pierwszy uczen odczytuje swoj tekst gtosno. Pozostali uczniowie méwig, co im sie podobato w uslyszanym
tekscie kolegi, a nastepnie zadaja pytania o fragmenty, ktére ewentualnie wzbudzity ich watpliwos¢.
« Grupa wspdlnie pracuje nad korekta tekstu zgodnie z lista kontrolng (patrz: przyklad ponizej).
Nastepnie kolejny uczen odczytuje swoj tekst gto$no i uczniowie postepuja jak wyzej.
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INNY WARIANT TECHNIKI:

Kazdy uczen samodzielnie formuluje wypowiedZ pisemng na kartce A4, nastepnie przykleja ja na $rodku kartki A3,
tak by powstal z kazdej strony tekstu spory margines. Kartka z naklejonym tekstem wedruje od ucznia do ucznia
(w tréjkach), uczniowie czytaja teksty swoich kolegéw i na marginesach proponuja zmiany, poprawki, korekty itd. Gdy
kazdy uczen z grupy ponownie otrzyma swoj tekst, czyta sugestie, poprawia tekst, a nastepnie przedstawia poprawiona
wersje kolegom. Warto ustali¢ zasady wspétpracy na pismie. Do kazdego tekstu nalezy przygotowac liste kontrolng, na

co uczniowie majg zwrdci¢ uwage przy opracowywaniu zdan.

LISTA KONTROLNA: WSPOLNE PISANIE

B

Uczen 1 Uczen 2 Uczen 3

PIERWSZE WRAZENIE PO WYSEUCHANIU TEKSTU

« W tekscie podobato mi sie...

ROZUMIENIE TEKSTU

+ Tekst jest na wskazany temat.

« Rozumiem tekst w catosci.

+ Nie rozumiem zdania/fragmentu o...

« Tekst jest spojny i logiczny.

+ Proponuje zmiang kolejnosci zdan...

...

SRODKI JEZYKOWE

« Uzyte zwroty sa adekwatne do rodzaju tekstu.

« Autor unika powtarzania tych samych zwrotéw.

« Poszczegdlne zdania zaczynaja sie od réznych czesci zdania.

.

POPRAWNOSC

« Proponuje poprawienie nastepujacych niewlasciwie napisanych stéw:

Do kazdego tekstu lista kontrolna bedzie wyglada¢ nieco ina-
czej, np. przy nauce pisania e-maila w ramach przygotowania
do egzaminu jezykowego przy tworzeniu listy kontrolnej nale-
zy sie skupi¢ na aspektach branych pod uwage podczas oceny

takiego tekstu na egzaminie (tre$¢, spdjnosé i logika, zakres
$rodkéw jezykowych i poprawnosé tekstu). Technika WSPOL-
NEGO PISANIA doskonale wpisuje si¢ w strategie oceniania
ksztaltujacego chociazby ze wzgledu na oceng kolezeriska.

NAZWA TECHNIKTI: FORMY PRACY:
Praca samodzielna

KARUZELA ZADAN Praca w parach
Plenum

CELE:

—  przygotowanie do sprawdzianu/testu/pracy kontrolnej;
—  dokonywanie selekcji materiatu;
—  powtdrzenie materiatu.
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Kooperatywne uczenie sie - metody i techniki pracy w zréznicowanych zespotach klasowych

PRZEBIEG:

1.
2.

Uczniowie dobrani w czwdrki siadaja przy jednym stoliku.

Kazdy uczen samodzielnie opracowuje zadanie testowe do jednego zagadnienia ze wskazanego przez nauczyciela
zakresu materiatu, np. po zakonczonym dziale Einkaufen nauczyciel wskazuje najistotniejsze tresci tego dziatu:
I Wortschatz: Lebensmittel

II  Wortschatz: Getréinke

III Wortschatz: Lokale

IV Vorlieben ausdriicken

V' etwas bestellen

VI den Preis nennen/ nach dem Preis fragen

VII Bitte ausdriicken/ auf eine Bitte reagieren

VIII Grammatik: Es gibt...

IX Grammatik: gern-lieber- am liebsten

X  Grammatik: mogen, essen

Uczen przygotowuje jedno zadanie oraz formuluje do niego odpowiedz (wybdr typu przygotowywanego zadania nale-
zy do ucznia). Zadanie nalezy zapisa¢ duzymi literami na kartce A4, a odpowiedz na drugiej stronie. Strone z zadaniem
uczen oznacza litera Z, a strone z odpowiedzig — litera O.

4. Opracowane przez siebie zadanie uczen przekazuje kolejno kolegom, ktérzy je samodzielnie rozwigzuja — na
osobnej kartce.
5. Nastepnie uczniowie poréwnuja swoje rozwigzania z zaproponowang przez autora odpowiedzia i wspdlnie decy-
duja, czy autor prawidlowo utozyt zadanie, ewentualnie dokonuja korekty zadania.
6.  Posprawdzeniu i skorygowaniu wszystkich zadani w swojej grupie uczniowie wymieniaja si¢ zadaniami miedzy stolikami.
7.  Procedure powtarza si¢ tyle razy, na ile wystarczy czasu.
8.  Refleksja nad technika: Czy podoba ci sie technika KARUZELA ZADAN? Czy technika KARUZELA ZADAN
jest atrakcyjna formg powtdérzeniowa?
Motywujaco dzialaja na uczniéw obietnica wlaczenia réwniez zorganizowaé dodatkowa lekcje powtérzeniowa
wybranych zadan do testu i spelnienie jej. Na podstawie metoda stacji samodzielnego uczenia sie.

przygotowanych przez uczniéw zadan nauczyciel moze

NAZWA TECHNIKI: FORMY PRACY:
Praca samodzielna
STANOWISKO Praca w parach
Plenum
IE5

CEL

szukanie rozwigzan, odpowiedzi na pytania problemowe;

zbieranie opinii i wymiana pogladéw;

wypracowanie wspdlnego stanowiska na okreslony temat;
podsumowanie lekcji: Czego nauczylem/am si¢ na dzisiejszej lekcji?

PRZEBIEG:

1. Uczniowie dobrani w czworki siadaja przy stotach. Grupa otrzymuje jedna karte pracy w rozmiarze co najmniej
A3 (patrz wzor).

2. Nauczyciel stawia pytanie, zadanie, problem do rozwiazania, np. Womiit reist man am bequemsten und warum?

3. Kazdy uczen pracuje, zastanawia si¢ samodzielnie i zapisuje na przydzielonym mu polu (pola wokét srodkowego
prostokata) swoje pomysty, odpowiedzi.

4. Nastepnie kazdy przedstawia pozostalym czltonkom grupy swoje pomysty.

5. Uczniowie dyskutuja i ustalaja wspélne rozwiazanie i zapisuja je na srodkowym polu.

6.  Odpowiedz grupy jest przedstawiana na forum.
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ZROZNICOWANE GRUPY UCZNIOW

WZOR KARTY PRACY (format minimum A3 lub pieé
sklejonych kartek formatu A4, srodkowa w innym kolorze)

Podsumowanie

Wszystkie zaprezentowane techniki mozna zastosowa¢ w wa-
runkach szkolnych, nawet w licznych zespotach klasowych,
ale wymagaja one duzego nakladu pracy nauczyciela i trenin-
gu. Zanim uczniowie wdroza sie i zaczng stosowaé zasady,
mozna si¢ spodziewac chaosu, hatasu, konfliktéw, okazywania
przez uczniéw niecheci (np. do pracy z wylosowanym kole-
ga). Nauczyciel wdrazajacy kooperatywne nauczanie i uczenie
sie moze by¢ poczatkowo rozczarowany poziomem osiggnie¢
poznawczych uczniéw w stosunku do nakladéw czasowych,
ale po kazdej kolejnej prébie jest tylko lepiej, a doswiadcze-
nie pokazuje, ze uczniowie doceniaja i bardzo pozytywnie
oceniaja techniki kooperatywnego uczenia sie?, do ktérych sie
juz przekonaja. Nauczyciele réwniez, gdyz zespoly klasowe,
w ktérych regularnie rozwija sie kompetencje spolteczne przez
stosowanie kooperatywnego uczenia sie, to zespoly uczniéw
zgranych, pomagajacych sobie wzajemnie, szanujacych sie
i zyczliwych dla siebie. To nie sg zespoly, w ktérych brak kon-
fliktéw, ale zespoly, w ktérych uczniowie radza sobie z rézni-
ca zdan, bo kooperatywne uczenie sie jest nie tylko mgdrym,
oszczedzajgcym sity podejsciem do réznorodnosci uczgcych
sig (i nauczajgcych), codziennych konfliktow, kwestii osiggnieé
i motywagcji, ale réwniez podejsciem do kompetencji spotecz-
nych wszystkich podmiotéw szkoly lub szkoly wyzszej (Green
i Green 2012:16, thum. wh. — A.A)
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ANNA ABRAMCZYK Nauczyciel-doradca metodyczny we Wroctaw-
skim Centrum Doskonalenia Nauczycieli. Doktorantka na wydziale pedago-
giki Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej. Studiowala filologie germariska na Uni-
wersytecie Wroctawskim. Autorka materialéw dydaktycznych dla uczniéw

oraz metodycznych dla nauczycieli.

PROF. SUSANNE JURKOWSKI Profesor na uniwersytecie w Kon-
stancji, w katedrze pedagogiki szkolnej. Studiowata w Trier, doktorat i habi-
litacje zrobila na uniwersytecie w Kassel. Przedmiotem jej badan sa: skutki
uczenia si¢ we wspolpracy w aspekcie spotecznych i przedmiotowych kom-
petencji uczniéw i uczennic, warunki efektywnego wdrazania koncepcji ko-
operatywnego uczenia si¢, organizacja edukacji wlaczajacej i przygotowanie

nauczycieli do jej wdrazania.

2 W ramach kursu DLL4 w Goethe Institut w Krakowie przeprowadzitam wraz z kolega miniprojekt (ja w technikum, kolega w liceum). Pracowaliémy technika
WSPOLNE CZYTANIE, a nastepnie m.in. badaliémy ankietowo satysfakcje uczniéw z zajec z zastosowaniem tej techniki. W obydwu przypadkach wyniki byly bardzo
pozytywne, uczniom technika si¢ podoba, chca za jej pomoca pracowa¢ w przysztosci, wysoko oceniaja swoja aktywnos¢ na zajeciach oraz skuteczno$¢ techniki.
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Filary edukacji jezykowej: refleksyjny
nauczyciel, komunikacja, mediacja,
kreatywnos¢

O konferencji , Ksztalcenie jezykowe wobec wyzwan

zmieniajacej sie szkoty”

MARTYNA SMIGIEL
AGNIESZKA KAROLCZUK

Szkolne i zyciowe uwarunkowania wielojezycznosci, wykorzystanie blended
learningu w edukacji jezykowej, nauczanie jezyka poprzez tresci, efektywne
(i efektowne) uczenie fonetyki - to tematy poruszane podczas konferencji
,Ksztatcenie jezykowe wobec wyzwan zmieniajacej sie szkoty”.

ak zatytulowana konferencja odbyla si¢ 25 maja w siedzibie Uniwersytetu
Humanistycznospolecznego SWPS, a zorganizowana zostala przez Katedre
Anglistyki tej uczelni i redakcje Jezykdw Obcych w Szkole. Wystapienia plenar-
ne, ktérych wystuchato ponad 120 uczestnikéw, wyglosity: dr hab. Agnieszka
Otwinowska-Kasztelanic, prof. dr hab. Maria Wysocka, prof. dr hab. Jolanta
Szpyra-Koztowska, dr hab. Halina Chodkiewicz, prof. dr hab. Hanna Komorowska.

W drugiej czesci konferencji obrady toczyly sie w dwéch sesjach: ,Nauczanie jezy-
kéw obcych wobec reformy podstawy programowej” i ,Organizacja ksztalcenia jezykowe-
go w przedszkolach i edukacji wczesnoszkolnej” W naszym czasopi$mie publikujemy zde-
cydowana wiekszo$¢ tekstéw opartych na wystapieniach konferencyjnych.

Wielojezycznosé i fonetyka z réznych stron

Szczegblnie zywe reakcje uczestnikdw wzbudzily wystapienia Agnieszki Otwinowskiej-
-Kasztelanic i Hanny Komorowskiej dotyczace rozmaitych aspektéw wielo- i réznojezycz-
nosci — stuchacze konfrontowali tre$¢ prezentacji z wtasnymi doswiadczeniami osobisty-
mi i zawodowymi. Uwage przyciagaly tez propozycje skutecznych i ciekawych sposobéw
uczenia fonetyki oraz wymowy przedstawione przez Jolante Szpyre-Kozlowska, dlatego
w tym numerze JOwS zamieszczamy wywiad z panig profesor dotyczacy tej tematyki.

Zmiany i reformy
Reforma edukacji i nowa podstawa programowa to wyzwanie przede wszystkim dla na-
uczycieli. — Wszelkie zmiany zawsze wywotuja niepokdj, ale tez czesto pobudzaja do roz-
woju — mozna bylo uslysze¢ w trakcie sesji ,Nauczanie jezykéw obcych wobec reformy
podstawy programowe;j”. Z kolei dyrektor CKE dr Marcin Smolik przekonywat, ze reforma
to nie rewolucja, ale przemyslana ewolucja nauczania.

Zmiana jawi si¢ nam jako utrata stanu réwnowagi, poczucia kontroli nad sytuacja. To
zupelnie naturalne, ze odczuwamy lek i opér przed zmianami — méwita dr hab. Krystyna



KSZTALCENIE JEZYKOWE WOBEC WYZWAN ZMIENIAJACEJ SIE SZKOLY

DYREKTOR CKE DR MARCIN sMoLIK twierdzi, ze reforma to proces, a nie
rewolucyjne zmiany

Szymankiewicz z Uniwersytetu Warszawskiego, ktéra wy-
glosita wyktad o roli nauczyciela, a takze o tym, czy zmia-
na jest inspiracja, czy utrudnieniem dla rozwoju zawodo-
wego (tekst wyktadu publikujemy w tym wydaniu JOwS
— przyp. red.).

To pytanie w obliczu reformy systemu edukacji, re-
alizowanej od 1 wrzesnia 2017 r. z inicjatywy Minister-
stwa Edukacji Narodowej, zadaje sobie zapewne wielu pe-
dagogdéw. W swojej pracy musza mierzy¢ sie z zapisami
nowej podstawy programowej, ramowymi planami na-
uczania, nowymi podrecznikami i systemem egzaminéw.
— To przyktad zmiany z zewnatrz, ale w zyciu zawodowym
wplywaja na nas réwniez zmiany plynace z wewnatrz,
czyli potrzeba cigglego dazenia do rozwoju zawodowego,
a tym samym rozwoju uczniéw — powiedziata dr Krysty-
na Szymankiewicz. Zmieniajg sie systemy edukacji i pro-
gramy czy metody nauczania, zmienia sie takze otaczajacy
nas $wiat. I to on wymaga, by nauczyciele nie tylko uczy-
li, lecz takze byli ekspertami, mentorami, wychowawcami,
organizatorami, ewaluatorami, innowatorami...

Nie wywazamy otwartych drzwi

Zalozenia i priorytety nowej podstawy programowej oraz
jej konsekwencje praktyczne oméwil dr Marcin Smolik,
dyrektor Centralnej Komisji Egzaminacyjnej. W swoim wy-
stapieniu przyblizyt kierunki edukacyjnej polityki jezykowe;.
Zapowiedzial, Ze podstawy programowe: dla szkét podsta-
wowych, opublikowana w 2017 r., oraz dla liceéw, technikéw
i szkét branzowych i I stopnia, przedstawiona na poczatku
2018 r., wcigz sa tltumaczone na jezyk programéw nauczania,
podrecznikéw, informatoréw, zadan i egzaminéw. Potrzeba
czasu, by je w pelni przyswoic i wdrozy¢. — Reforma zaczy-
na wszystko od nowa? Nie zgadzam si¢ z takim zdaniem.
Nie wywazamy otwartych drzwi, raczej rozwijamy to, co we
wezedniejszych podstawach dziatato dobrze. To ewolucja, nie
rewolucja — deklarowal dr Marcin Smolik.
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Szef CKE przedstawil zalozenia podstawy progra-
mowej w nauczaniu jezykéw obcych. To dazenie do sku-
tecznego porozumiewania si¢ — jako cel nadrzedny, coraz
wyzszy stopien precyzji wyrazania mysli i poprawno-
$ci jezykowej, spiralne podejécie do ksztalcenia jezyko-
wego, mozliwo$¢ kontynuacji nauki tego samego jezyka
na wszystkich etapach nauki oraz zalozenie, ze poziom
sprawno$ci receptywnych wyprzedza te produktywne
i wplywa na to, jak przyswajamy jezyk obcy. — Odniesli-
$my sie réwniez do warto$ci dotad mato podkreslanych,
ale wedlug nas niezwykle istotnych. To koncepcja, ze
ksztalcenie jezyka obcego, tak jak kazdego innego przed-
miotu, wspiera rozwdj ucznia jako jednostki oraz cztonka
réznych grup, stymuluje nauke innych przedmiotéw oraz
wspomaga realizacje wychowawczej funkcji szkoty — po-
wiedziat dr Smolik.

Zadania jak z zycia
W swoim wystapieniu skupit sie na umiejetnosci, ktéra
w obecnej podstawie programowej juz funkcjonuje i be-
dzie nadal rozwijana. To tzw. mediacja, czyli przetwarza-
nie wypowiedzi. — Pojawialo sie ono juz w podstawie, ale
teraz wlaczamy je réwniez do arkusza egzaminacyjnego.
Ksztalcenie tej umiejetnosci w dzisiejszej szkole bedzie
duzo wazniejsze niz dotad — zapowiedzial dr Smolik.
Dlaczego? To naturalne, Zze uczen lub uzytkownik je-
zyka tworzy swego rodzaju pomosty i nieustannie konstru-
uje lub przekazuje znaczenia miedzy dwoma jezykami. I nie
chodzi tylko o zwykte ttumaczenie z jednego jezyka na dru-
gi. — Typowym zadaniem na mediacje jest konieczno$¢
przekazania w jezyku obcym informacji zawartych w mate-
riatach wizualnych. W kolejnym zadaniu uczen przekazu-
je w jezyku obcym informacje sformutowane w tym jezyku.
Dostaje na przyktad dwa proste teksty po angielsku, musi
je przeczytad i na podstawie tego, co zrozumial, uzupetni¢
inny tekst. — To zachowanie intuicyjne. Czytam dwie rze-
czy i nastepnie nie referuje komus wszystkiego, tylko stresz-
czam, wydobywam gtéwne watki — wyjasnial dr Smolik.
Innym przykladem jest zadanie, w ktérym pojawia
sie przepis na ciasto w jezyku obcym. Na jego podstawie
uczen musi uzupetni¢ e-mail w jezyku polskim. — Jak to?
Jezyk polski na egzaminie z jezyka obcego? Tak, bo takie
sytuacje zdarzaja sie w zyciu — komentowat dr Smolik.
Dodal, ze zwykle ttumaczenia dan czy fragmentéw
tekstéw to ¢wiczenia statyczne i nudne. — Az prosi sig, by
w trakcie réznych zadan porozmawiac z uczniami, jak co$
podobnego wyglada w ich wlasnym jezyku. Bad, worse, the
worst — to nieregularne, ale przeciez w jezyku polskim tez
nie mamy: z#y, Zlejszy, najzlejszy, tylko gorszy i najgorszy.
Takie zestawienia nie zawsze beda dzialaly, ale rozmowa



o tym, jak wygladaja jezyki, sprzyja ich rozumieniu. Taka
$wiadomos¢ moze wzbogaci¢ lekcje jezyka obcego.

Szkota uczy i bawi
Pomysly na wzbogacenie i urozmaicenie lekcji w aspekcie
komunikacyjnym zaproponowata prof. dr hab. Urszula Pa-
procka-Piotrowska z Katolickiego Uniwersytetu Lubelskie-
go Jana Pawla II. Najpierw odwotata sie do dwéch form pro-
wadzenia procesu dydaktycznego, ugruntowanych przez
Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego. Mowa
o podejsciu komunikacyjnym, w ktérego $wietle jezyk stuzy
przede wszystkim komunikacji, i o podejsciu zadaniowym,
zgodnie z ktérym dziatania jezykowe maja stuzy¢ wspélne-
mu wykonaniu zadania, niekoniecznie jezykowego.

— W czasach rozwoju komunikacji wirtualnej mtode
pokolenie z trudnoécig nawiazuje kontakty bezposrednie.
Mtodzi potrafia siedzie¢ w tej samej sali i wysyta¢ do siebie
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Filary edukacji jezykowej: refleksyjny nauczyciel, komunikacja, mediacja, kreatywnosé¢

SMS-y! Z jednej strony, poszerzaja sie formy komunikacji,
z drugiej — kurcza spoteczne kompetencje komunikacyj-
ne. Pewnym remedium na te problemy sa gry komunika-
cyjne — méwila prof. Paprocka-Piotrowska. I zaapelowata
do nauczycieli, by gry i zabawy traktowac jako pelnopraw-
ng forme pracy z uczniami, a nie sposéb na wypetnienie
ostatnich minut lekeji, na ktére nie ma si¢ innego pomy-
stu. — PrzejdZmy od incydentalnego traktowania gier do
kompleksowego i planowanego dziatania. Gry maja prawo
zaistnie¢ w procesie dydaktycznym, a nawet stac sie inte-
gralng czescia zaje¢. Mozna zaplanowad, jak czesto w cia-
gu semestru czy tygodnia bedziemy sie z klasg bawi¢. Nie
zapominajmy, ze nauka powinna sprawia¢ przyjemno$¢ —
dodata prof. Paprocka-Piotrowska.

W $wietle takiego podej$cia gra moze by¢ na-
wet celem samym w sobie, bo sprzyja integracji bawia-
cych sie, znalezieniu wlasnego miejsca w grupie, a nawet

Gry wprowadzajace pozwalaja rozpoczac prace z grupa, buduja zaufanie, ucza pra-
widlowej komunikacji, bawig, odprezajg, pomagaja budowac pozytywna opinie na

swdj temat i konfrontowac sie z tym, co mysla inni (np. gra polegajaca na dokarncza-

Z UCZNIAMI?

(na podstawie
wystapienia
prof. Urszuli
Paprockiej- .
-Piotrowskiej)

niu zdan: Najlepsza rzecz, ktéra przytrafita mi sie w tym tygodniu..., Gdyby to byt
ostatni dzieri mojego zycia, to chciat(a)bym zmienic..., Jestem dobry/a w..., Ludzie
uwazajg, ze jestem dobry/a w...). To przy okazji $wietny sposéb na ¢wiczenie struk-
tur gramatycznych, z czego uczniowie nawet nie zdaja sobie sprawy.

Gry ogdlnouzytkowe pozwalaja realizowac kilka celéw naraz i moga by¢ wykorzy-
stywane w réznych sytuacjach (np. gra ,Tajemniczy go$¢™: grupa wymysla, kto ja

odwiedza, ale jeden z uczniéw tego nie wie i zadaje pytania innym, by dowiedzie¢
sie, kim jest ta osoba; ,Do punktu”: wszyscy chodza po klasie, nagle pada komenda
»Stop!’, a prowadzacy zwraca sie do ucznia, by wybrat punkt, do ktérego chce sie do-
sta¢, nastepnie wydaje komendy, jak to zrobi¢: tylem, do przodu, po skosie). W ten
sposdb ¢wiczymy rozumienie ze stuchu, zadawanie pytan, a przy okazji wywotujemy
spore zamieszanie i jeszcze wiecej Smiechu.

+  QGry podnoszace poziom energii grupy to zabawy czysto ruchowe, zapobiegajace

znuzeniu.

+  Gry dla uczniéw zaawansowanych wymagaja bardzo dobrej znajomosci jezyka oraz
integracji grupy, sprawdzaja si¢ w zaufanym gronie, np. ,Okno”: uczniowie wypet-
niaja cztery ,okna” z hastami: to, co inni o mnie wiedzg; to, co ja o sobie wiem, a in-
ni nie; to, co inni o mnie wiedzg, a ja nie wiem; to, czego nie wiem o sobie ani ja, ani
inni. Gra prowokuje ciekawe dyskusje o tym, co sami o sobie myslimy, a jak postrze-

gaja nas inni.

+  Gry wymagajace wiecej czasu — zaplanowane na cale zajecia albo nawet na cykl za-
je¢ w tygodniu czy semestrze, np. ,Tajemniczy wielbiciel”: kazdy uczen w klasie losu-
je osobe, ktérej bedzie wielbicielem. Ma by¢ dla niej przyjemny, sympatyczny, przez
tydzien sprawiac tej osobie mate przyjemnosci. Obdarowywany musi odgadna¢, kto

jest jego adoratorem.

+ Gry konicowe — klamra stuzgca zakonczeniu pracy i pozegnaniu sie grupy (np.
uczniowie odpowiadaja na pytanie: ,O czym bede mysle¢, wracajac do domu?”).
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DR HAB. KRYSTYNA SZYMANKIEWICZ podczas sesji ,,Nauczanie jezykdw obcych wobec reformy podstawy programowej”

budowaniu poczucia wlasnej wartoéci. Profesor tluma-
czyla: — Wszystkim nam spedzaja sen z powiek tzw. efek-
ty ksztalcenia, ktére dzieli si¢ na trzy kategorie: wiedze,
umiejetnoéci i kompetencje spoteczne. Gry pozwalaja roz-
wijac¢ te ostatnie, zwlaszcza wérdd uczniéw, ktérzy maja
pewne zahamowania w nawigzywaniu kontaktéw. Gry da-
ja uczestnikom poczucie bezpieczenstwa, ksztaltuja swo-
bode wypowiedzi, postawe otwartosci, szacunku i akcep-
tacji innych. Z zaje¢ prowadzonych z wykorzystaniem gier
wychodzi si¢ po prostu odprezonym. Warto prébowac ta-
kich metod nauczania i w niestandardowy sposéb realizo-
wac zalozenia podstawy programowej — w tym przypadku:
skutecznej komunikacji jezykowej w réznych sytuacjach.

Podsumowanie

Jak wida¢, uczestnicy konferencyjnej sesji zatytulowanej
»Nauczanie jezykéw obcych wobec reformy podstawy pro-
gramowe;j” mieli okazje wzia¢ udzial w szeroko zakrojonej
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debacie na temat dzisiejszej systemowej edukacji jezykowej
w Polsce: od refleksji nad rolg zmiany w pracy nauczyciela
jezykowca przez uszczegélowienia zapiséw nowej podsta-
wy programowej wraz z praktycznym ich przetozeniem na
dziatania metodyczne (to owa zmiana) do zestawu narze-
dzi animujacych komunikacje w klasie (czyli instrumentéw
umozliwiajacych wprowadzanie zmiany).

DR AGNIESZKA KAROLCZUK polonistka, jezykoznawca, glotto-
dydaktyk, wykladowca KUL i UKSW. Od ponad 25 lat uczy jezyka polskiego
jako obcego, jest zaangazowana w prace zespolu egzaminatoréw i autoréw
testow, afiliowanego przy Paristwowej Komisji ds. Poswiadczania Znajomosci

Jezyka Polskiego jako Obcego. Redaktor naczelna Jezykéw Obcych w Szkole.

MARTYNA SMIGIEL dziennikarka dziatu stolecznego Gazety Wy-
borczej. Absolwentka Instytutu Kultury Polskiej UW i podyplomowych
studiéw miejskich w Instytucie Badan Przestrzeni Publicznej. Mobilna

dziennikarka programu Erasmus+.
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Wielojezycznos¢ w edukacji
1 poza nig

HANNA KOMOROWSKA Wielojezycznosc¢ i roznojezycznosé towarzyszg ludzkosci od dawna. Byty jednak
przez wieki po prostu sktadnikiem codziennosci; dopiero stosunkowo niedawno
multilingwizm okazat sie wyzwaniem edukacyjnym. Uczniowie, dla ktérych jezyk
nauki szkolnej nie jest jezykiem ojczystym, dwujezycznosé pracy szkoty, CLIL

- to problemy wcigz oczekujgce nowych rozwigzan. Czego w tej sprawie moga
nas nauczyc¢ pogranicza? Dlaczego instytucje europejskie uwazaja je

za laboratoria praktyki jezykowej?

auczanie jezykéw zaréwno w Polsce, jak i w innych krajach stoi dzi$ przed

najrézniejszymi wyzwaniami. Dotycza one poszerzania oferty nauczanych

jezykdw, co nie jest tatwe, zwazywszy na trudnosci kadrowe i budzetowe

szkél. Dotycza obnizenia wieku nauczania poszczegdlnych jezykdéw, co

wiaze si¢ ze zmiana metod nauczania, tak by uwzglednily potrzeby i moz-
liwosci mtodszych uczniéw. Wiaza sie ze zmiang podejscia, jaka niosa zintegrowane na-
uczanie przedmiotowo-jezykowe (CLIL) i powstawanie coraz wiekszej liczby przedszkoli
i szkot dwujezycznych, co zwigksza zapotrzebowanie na wyspecjalizowana kadre. Polegaja
réwniez na konieczno$ci zapewnienia wsparcia uczniom o innych do$wiadczeniach edu-
kacyjnych — na przyktad polskim dzieciom powracajacym do kraju po kilku latach nauki
w szkotach brytyjskich. Wynikaja wreszcie ze zwiekszajacej sie, szczegélnie w miastach,
liczby dzieci z réznych grup etnicznych, takich jak na przyktad dzieci wietnamskie. Ozna-
cza to tez problemy zwigzane z relacjami jezyka z tozsamoscia.

Trudnodci te, jak wida¢, maja bardzo zréznicowany charakter i nie wida¢ mozliwo-
$ci rozwiazania ich w jeden odpowiadajacy wszystkim sposéb. Nie jest jednak tak, ze pro-
blemy tego typu nigdy wczesniej sie nie pojawialy; owszem, wiele z nich bylo elementami
codziennosci na terenach wielojezycznych. Warto zatem przyjrze¢ sie sytuacjom wielo-
i réznojezycznosci, by u§wiadomic sobie ich przyczyny i skutki, gdyz pozwoli to na reflek-
sje na temat istniejacych modeli edukacyjnych i stopnia, w jakim moga one odpowiada¢
potrzebom uczacych sie. Szczegdlna role odgrywaja tu pogranicza, ktére z wymienionymi
problemami borykaly sie wlasciwie zawsze.

W niniejszym tekscie prébuje zatem opowiedzie¢ na nastepujace pytania:

»Jakie byly niegdys i jakie sa dzi$§ przyczyny wielojezycznosci i réznojezycznosci?”

»Czego w tej sprawie uczg nas pogranicza?”

»Jakie sa zwiazki jezyka i tozsamo$ci?”

»Co z tego wynika dla nauczania jezykéw i ksztalcenia nauczycieli?”

Multilingwizm - jak bywa widziany i jak sie o nim moéwi?

W Polsce spotykamy trzy rézne sposoby jezykowego odnoszenia sie do omawianej tu
problematyki. Najcze$ciej pojawia sie termin multilingwizm, a w odniesieniu do nauki
szkolnej — okreslenie klasy multilingwalne. Do$¢ powszechnie spotykamy tez okreslenie
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wielojezycznosé, a znacznie mniej popularny jest termin
roznojezycznosc. Wszystkie te okreslenia zazwyczaj jednak
uzywane s3 wymiennie.

W terminologii Rady Europy rozrdznia sie wyraznie
dwa zjawiska: zjawisko o charakterze geograficznym i socjo-
logicznym, a mianowicie wielo$¢ jezykéw uzywanych w da-
nym regionie czy na danym terenie, gdzie nie kazdy miesz-
kaniec musi koniecznie zna¢ jezyki inne niz swéj wlasny,
i zjawisko o charakterze osobniczym, psycholingwistycz-
nym, a mianowicie to, ze dana osoba postuguje si¢ wiecej
niz jednym jezykiem. To pierwsze zjawisko, charaktery-
styczne dla terenu, Rada Europy nazywa multilingualism,
to drugie — okreslajace osobe — plurilingualism.

Jednak w Unii Europejskiej, jak dotad, nie przyjat sie
szeroko termin plurilingualism. Uzywa si¢ tam najcze-
$ciej jedynie terminu multilingualism, ale nie znaczy to,
ze zjawiska geograficzne i jednostkowe traktuje si¢ facz-
nie — rozrdznienie ich jest wazne i powszechnie doce-
niane. Dlatego — o ile to, o czym mowa, nie wynika jasno
z kontekstu — do terminu multilingualism dodaje sie naj-
czesciej uscislajace okreslenie societal albo social multi-
lingualism na okreslenie zjawiska w regionie i individual
multilingualism na okreslenie repertuaru jezykowego da-
nej osoby. Odpowiednikami polskimi tych terminéw sa:
wielojezycznosc jako okreslenie dotyczace regionu i rézno-
Jjezycznosc jako okreslenie dotyczace jednostki.

Tereny, na ktérych oba te zjawiska historycznie wyste-
powaly w najwiekszym nasileniu, to wszelkie pogranicza.
Dobrze ilustruje to przytaczana przez Ludwike Wtodek
(2017:100), a pozniej takze przez innych autoréw, wypo-
wiedz Wilhelminy Wajdy-Jankowskiej, nauczycielki, ktéra
w latach miedzywojennych w spiskiej Lubowli uczyta je-
zyka polskiego dzieci hrabiego Jana Kantego Zamoyskiego
i jego hiszpanskiej zony Izabeli de Bourbon: Hrabia z hra-
bing rozmawiali po francusku, z guwernantkami po nie-
miecku, z nauczycielkg po polsku, ze stuzbg po wegiersku
lub po stowacku. Hrabia byt polskim patriotg, zalezato
mu, Zeby jego dzieci znaty jezyk swoich przodkéw. Czesto,
nawet przy zonie, mowit do dzieci po polsku, ale ze ona
bardzo stabo znala ten jezyk, gdy chciata wlgczyc sie do
rozmowy, przechodzono na hiszpariski lub francuski.

Réznojezyczno$é rozwinieta w tak wysokim stopniu
bywa szczegdlnie czesta na pograniczach, dlatego na te te-
reny zwrécimy tu szczegélna uwage — w Polsce centralnej
w podobnej sytuacji hrabiemu zapewne wystarczylyby: je-
zyki polski, francuski i hiszpanski.

Czy jednak réznojezycznos$¢ jest zawsze odbiera-
na pozytywnie? W historii bywala ona wspierana, acz by-
najmniej nie zawsze. Negatywne stanowisko w tej kwestii
zajmowal $w. Augustyn, piszac juz w V w. w swym dziele
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De Civitate Dei, ze r6znorodnosc¢ jezykéw oddziela ludzi od
siebie: linguarum diversitas hominum alienat ab hominem.
Dodawal nawet, ze czlowiek woli przebywac z psem niz
z czlowiekiem, ktérego nie rozumie. Z kolei jedno z wcze-
$niejszych stanowisk pozytywnych to postawa kréla Wegier
Stefana (pozniej $w. Stefana). W swym testamencie z roku
1001 przestrzegal on przed nierozumnoscig i staboscia, jaka
jest udziatem 0séb z terenéw, na ktérych méwi sie jednym
jezykiem i gdzie panuja jednolite obyczaje, stowami: unius
linguae uniusque moris regnum imbecile et fragile est.

Nie mozna jednak wnosi¢, ze w miare uplywu czasu
postawy zmienialy sie z negatywnych na pozytywne. Na
przyktad w XIX w. publicysta belgijski Charles Flor O’Squ-
arr, wypowiadajgc sie na temat swej podrézy po Rumunii,
pisat, ze kobiety w Rumunii to poliglotki, dodajac przy tym
— ni mniej, ni wiecej — ze ich liczba jest normalna w kraju
bez charakteru (Brzostek 2014).

Postawy wobec obu rodzajéw multilingwizmu dzi$
takze bywaja rozmaite, a jest to szczegdlnie istotne ze
wzgledu na powszechnosé tego zjawiska. Dlatego warto
przyjrzec sie jego obecnemu zasiegowi.

Zasieg multilingwizmu. Jezyki mniejszosci
narodowych i ethicznych w Europie

Dzi$ multilingwizmu nie da sig zlekcewazy¢ chocby z racji
jego rozmiaréw. Nie tylko jednak liczby wchodza tu w gre.
Wazne jest, ze mamy do czynienia z dwiema réznymi gru-
pami zjawisk.

Z jednej strony, ogromne znaczenie dla powszechno-
$ci multilingwizmu maja liczba i status jezykéw mniejszo-
$ci narodowych, a jest ich w Europie bardzo wiele. Niektd-
re z réznych wzgledéw szybko przebily sie do $wiadomosci
Europejczykéw, na przyktad katalonski czy baskijski, a nawet
bretoniski, niektére jednak sa nadal, i to nie tylko w Polsce,
tak malo znane, Ze wiele oséb nie zdaje sobie nawet sprawy
z ich istnienia. Sg to, dla przyktadu, jezyk fryzyjski, jezyk lu-
du Saami czy jezyki Sardynii i Korsyki. Méwi nimi w przybli-
zeniu co dziesigty obywatel Europy, a sa to przewaznie osoby
co najmniej dwujezyczne. Szacuje sie, ze faczna liczba rodzi-
mych uzytkownikéw jezykéw mniejszosci narodowych to
okoto 50 milionéw. Wiele z tych jezykéw to sa — lub niegdys
byly — jezyki pogranicza (Simonides 2014). W lepszej sytu-
acji sa te jezyki, ktére maja wspierajace paristwo za granics,
w trudniejszej znajduja sie jezyki pozbawione takiej pomocy,
gdyz wtedy potrzebuja wsparcia od kraju, gdzie panuje jezyk
oficjalny, inny niz éw jezyk mniejszosci.

Z drugiej strony, zasieg multilingwizmu powiek-
sza mobilnos¢ spoleczna, ekonomiczna, zawodowa i edu-
kacyjna. Tu pojawiaja sie¢ juz nie tylko jezyki mniejszosci
narodowych, lecz takze jezyki imigrantéw i tymczasowo



przebywajacych na danym terenie grup etnicznych. Trak-
tujac tacznie jezyki mniejszosci narodowych i etnicznych,
szacuje sie, ze juz co siédmy mieszkaniec Europy nie po-
stuguje sie oficjalnym jezykiem kraju zamieszkania jako ro-
dzimym, a to ma ogromne konsekwencje dla systeméw
edukacji (Simonides 2014). Czesto przywolywany przy-
ktad pochodzi z projektu CILT Valeur Project (McPake,
Tinsley 2007) prowadzonego w Europejskim Centrum Je-
zykéw Nowozytnych w Grazu. W toku tego badania ziden-
tyfikowano ponad 450 jezykéw domowych dzieci uczacych
sie w szkotach 22 krajéw Unii Europejskiej. Komplikacje
spofeczne i edukacyjne zwigzane z wielojezycznoscia wy-
raziécie wida¢ na terenach miejskich. Extra i Yagmur, pro-
wadzac badania w szesciu duzych miastach, a mianowicie
w Hamburgu, Géteborgu, Madrycie, Lyonie, Hadze i Bruk-
seli, stwierdzili, ze liczba jezykéw uzywanych przez miesz-
kanicéw tych miast waha sie dzis$ od 50 do 90 (Extra, Yagmur
2004), co catkowicie zmienia pejzaz lingwistyczny tych oko-
lic (Stoicheva 2015). Powoduje to, ze niektdre z miast zgta-
szaja zapotrzebowanie na raporty strategiczne, takie jakie
zazwyczaj opracowuje si¢ dla panstw, czego dowodem na
przyklad Sheffield (Reynolds 2008).

Mimo ze wedréwki ludéw to kwestia nieobca histo-
rykom, mobilno$¢ powojenna i mobilnos¢ czasu pokoju
jest znacznie wieksza, niz to na przyktad bywato w XIX w.
Siegajac do bliskiego nam przykiadu polskiego, wystarczy
powiedzieé, ze dzis liczbe Polakéw w Niemczech szacu-
je sie na dwie trzecie miliona, a w Wielkiej Brytanii to od
1 miliona do 1,5 miliona, podczas gdy calkowita liczba Po-
lakéw wyjezdzajacych z naszych terenéw po powstaniu li-
stopadowym to kilkanascie tysiecy oséb, a stynna Wielka
Emigracja w Paryzu obejmowala nie wiecej niz pie¢ tysie-
cy Polakéw. Podobnie przedstawia sie sytuacja w innych
grupach narodowych.

Gdzie wielojezyczno$¢ jest najbardziej wyrazista? Gdy
spojrzymy na mape Europy, zobaczymy tereny, gdzie méwi
sie jezykami o dtugiej tradycji pi$miennictwa i réwnie dtugiej
tradycji standaryzacji, ale tez tereny, na ktérych porozumie-
wa sie jezykami o krétkiej tego rodzaju tradycji lub wrecz bez
niej. Sa to jezyki mniejszoéci historycznych, a wiec mniejszo-
$ci osiadlych. Jesli dzi$ dzieli je granica, to bywaja one réznie
traktowane po obu jej stronach: symetrie wida¢ na przykla-
dzie Francji i Belgii, ale brak réwnowaznosci daje sie zauwa-
zy¢ na pograniczu Danii i Niemiec (Palomero 2007).

Pogranicza jako historyczne laboratoria
wielojezycznosci

W europejskiej polityce jezykowej stale podkresla sie
warto$¢ multilingwizmu, ale szczegdlng opieka otacza
sie jezyki regionéw pogranicznych. Wida¢ to w licznych
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dokumentach i publikacjach Rady Europy, Unii Europej-
skiej, OECD, UNESCO i Europejskiego Centrum Jezy-
kéw Nowozytnych w Grazu. Instytucje miedzynarodowe
czynig tak nie tylko po to, by chroni¢ uzywane tam jezyki
o mniejszym zasiegu (tak zwane LWULs — Less Widely
Used Languages), lecz takze po to, by pokazad, ze pograni-
cza to swego rodzaju laboratoria praktyki multilingwalnej.
Jak sie zatem definiuje pogranicze?

Najwieksza liczba autoréw zgadza si¢ co do tego,
ze pogranicza to tereny zamieszkane przez przynajmniej
dwie rézne grupy, gdzie — wskutek dtugotrwalych interak-
cji — utworzyla sie spotecznos¢ multilingwalna. O formie
wewnetrznej pogranicza méwimy wtedy, gdy obie grupy
zamieszkuja w obrebie tego samego organizmu panstwo-
wego, moga zatem laczy¢ sie i mieszaé, o formie zewnetrz-
nej, zas gdy zamieszkuja one po obu stronach granicy pan-
stwowej i oddziela je kryterium administracyjne (Chlebda
2014, Czepil i Opiota 2013, Nikitorowicz 1995, Opiota
2014, Palomero 2007, Sadowski 2008). Jak dochodzito do
takich sytuacji i jakie byly tego przyczyny?

Najwazniejsze przyczyny tworzenia si¢ spotecznosci
multilingwalnych to réznego rodzaju historyczne zasie-
dlenia i zmiany granic. Dokonywane byty one przez wtad-
céw w celu albo zaludnienia terenéw wyniszczonych woj-
nami, albo pobudzenia rozwoju handlu i miast. Niekiedy
grupy takie przybywaly samoistnie, decydujac sie na relo-
kacje wskutek przesladowan na wczesniejszych ziemiach
osiedlenia. Bywalo tez tak, ze traktaty zmienialy przebieg
granic czy rozpadaly sie wielkie organizmy parnstwowe,
jak w przypadku monarchii habsburskiej. Powstaje wtedy
spoteczno$¢ charakteryzujaca sie réznymi jezykami, po-
chodzeniem i religia. Z tego powodu wida¢ pewna specy-
ficzng interpersonalng wrazliwo$¢é w tych regionach, gdyz
wspolwystepuja tam grupy zréznicowane pod wzgledem
wyznania, pogladow i stylu zycia. Skutkuje to niekiedy se-
paracja, niekiedy otwartymi konfliktami, niekiedy za$ wy-
tworzeniem sie wspdlnoty.

Wtasnie dlatego pogranicza to — jak napisano wy-
zej — regiony swego rodzaju laboratoryjne, pokazuja-
ce rézne mozliwosci i rézne postaci jezykowej praktyki
edukacyjne;j.

Typowe modele praktyki edukacyjnej na pograniczach to:
— nauczanie w jezyku wykladowym mniejszosci,

— nauczanie w jezyku wyktadowym mniejszoéci + je-
zyk oficjalny,

— nauczanie w jezyku oficjalnym + jezyk mniejszosci,

— nauczanie wspierajace w jezyku oficjalnym + jezyk
mniejszosci,

— nauczanie dwujezyczne (czesto w proporcji 50/50),

—  CLIL (o ile jezyk mniejszosci jest tez jezykiem obcym).
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Modele te stanowia repertuar, z ktérego czerpie edu-
kacja jezykowa pozostalych regionéw i krajéw (Baker
2001, Garcia 2009, Komorowska 2017).

Na pograniczach wida¢ takze bardzo wyraznie pew-
ne charakterystyczne tendencje, jakie ujawniaja sie na in-
nych terenach, cho¢ w nieco mniejszym stopniu.

Przede wszystkim wida¢ bardzo silne tendencje do
promocji wlasnego jezyka, szczegélnie tam, gdzie prze-
chodzit on okres przymusowego odgérnego stlumienia.
Przykladem moze tu by¢ jezyk katalonski, ale na innych,
niepogranicznych terenach takze jezyk kaszubski (Mazu-
rek 2010, Palomero 2007).

Wyraznie wystepuje tez inna tendencja, a mianowi-
cie zjawisko okreslane jako piramida edukacyjna. Poka-
zuje ona silng wole grup mniejszosciowych, by zapewni¢
swym dzieciom nauke w ich jezyku ojczystym w szkotach
podstawowych, a takze znacznie zmniejszajace si¢ zain-
teresowanie taka nauka w szkotach na poziomie nizszym
$rednim, na przyklad w gimnazjach, a nawet zanik tego ty-
pu tendencji na poziomie licealnym. Oznacza to ogrom-
nie silng presje rodzicéw na faczenie jezyka z budowaniem
tozsamosci miodszych dzieci, ale takze ich rosnace zain-
teresowanie opanowaniem jezyka wiekszosci, czyli jezy-
ka oficjalnego, na wyzszych szczeblach edukacyjnych, na
przyklad w liceach i szkotach wyzszych, zatem tam, gdzie
istotne si¢ juz staja perspektywy zawodowe i finansowe.

Pogranicza ukazuja wreszcie charakterystyczna pro-
blematyke zwigzana z mobilnoécia: tereny wielojezyczne
zwiekszajg trudnosci jezykowe i edukacyjne imigrantéw,
muszg oni bowiem zmierzy¢ sie nie tylko z nowym jezy-
kiem, lecz takze z dwu- i tréjjezycznoscia mieszkancow
swego nowego miejsca zamieszkania, w tym z utrudnie-
niami wynikajacymi z koniecznosci opanowania dialek-
téw lokalnych. Owe spotegowane przeszkody jezykowe
utrudniaja realizacje programu szkolnego, a to proble-
my nieobce dzi§ wielu szkotom na terenach niekoniecz-
nie pogranicznych.

Multilingwizm w Polsce

Czy w naszym kraju mozna méwi¢ o multilingwizmie?
Czy w Polsce mozna dostrzec omdwione tendencje?
W Polsce wielojezycznos¢ to takze przede wszystkim
kwestia historycznych terenéw pogranicza. Jest go dzis
o wiele mniej, niz bywato w historii naszej panistwowosci.
Z ponad 30 proc. mniejszosci narodowych i etnicznych
w Polsce miedzywojennej dzi§ pozostato ich miedzy 2
a 4 proc. Co interesujace i wazne, liczby deklarowane dla
poszczegdlnych mniejszosci oficjalnie sa nizsze, a poda-
wane przez grupy etniczne w ich publikacjach — wyz-
sze. Nasuwajacg sie interpretacja tej rdéznicy jest albo
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istniejgca — obiektywnie lub subiektywnie — stygmatyza-

cja mniejszosci, albo lek przed taka stygmatyzacja.

Prawo polskie na mocy Ustawy o mniejszo$ciach na-
rodowych i etnicznych o jezyku regionalnym z 6 stycznia
2005 r. uznaje mniejszosci narodowe, etniczne oraz jezy-
ki regionalne. Jako mniejszo$ci narodowe ustawa wymie-
nia dziewie¢ nastepujacych: biatoruska, czeska, litewska,
niemiecky, armenska, rosyjska, stowacka, ukrainska i zy-
dowska. Jako mniejszosci etniczne tylko cztery: karaim-
ska, temkowska, romska i tatarska. Ustawa podaje takze
jeden jezyk regionalny, a mianowicie jezyk kaszubski, nie
wspomina si¢ w niej jednak o $laskim.

Generalnie prawo polskie mozna uzna¢ za stano-
wiace bardzo dobre warunki dla funkcjonowania jezy-
kéw mniejszosci. Wsparcie, ktére za czaséw komunizmu
dopuszczalne bylo tylko dla jezykéw tego samego bloku
(a wiec biatoruskiego, litewskiego, stowackiego i ukrain-
skiego), dzi§ zagwarantowane jest wszystkim wymienio-
nym w ustawie mniejszo$ciom, a zapewnia je:

—  Ustawa o systemie edukacji z roku 1993,

—  konstytucja z roku 1997, w art. 25 i 37 zapewniaja-
ca swobode utrzymania i rozwoju wlasnego jezyka
i kultury,

—  Ustawa o jezyku polskim z roku 1999, chroniaca za-
razem jezyk ojczysty — polski — jako oficjalny jezyk
kraju, wprowadzajaca dwie wersje jezykowe napiséw,
etykiet itp.,

— podpisanie i ratyfikacja europejskiej karty jezykéw
regionalnych i mniejszosciowych oraz wspomniana
juz wyzej,

—  Ustawa o jezykach mniejszo$ci narodowych i etnicz-
nych oraz o jezyku regionalnym z roku 2005.

Na mocy tej legislacji wystepuja w polskim szkolnic-
twie wszystkie wymienione modele edukacyjne. Widocz-
ne sa tez wszystkie trzy tendencje typowe dla europejskich
mniejszosci etnicznych i jezykowych: spotecznosci postu-
gujace sie jezykiem wcze$niej thumionym, na przyktad ka-
szubskim, niezwykle silnie staraja si¢ o szkolnictwo w tym
jezyku, a nawet o wersje egzaminéw maturalnych, i wy-
daja prase w tym jezyku. Piramida edukacyjna jest w Pol-
sce wyraznie widoczna: szkét podstawowych prowadza-
cych nauke w jezyku mniejszosci jest trzykrotnie wiecej
niz szkoél nizszych $rednich, a liczba liceéw jest bardzo
niewielka (Komorowska i Krajka 2016).

Polskie ramy prawne, ktére chronia jezyki mniejszo-
$ci i zapewniaja ich uzytkownikom mozliwo$¢ rozwoju
wiasnej kultury, a zarazem chronia polski jako jezyk ofi-
cjalny naszego kraju, sa w tej chwili wzorcowe i w pel-
ni zgodne z wytycznymi europejskiej polityki jezykowej,
aw szczegolnosci z europejskg kartg jezykéw regionalnych



i mniejszosciowych Rady Europy (Council of Europe
1992). Stalej obserwacji powinno zatem podlega¢ ich sta-
ranne wypelnianie zaréwno przez przedstawicieli mniej-
szoscli, jak i przez obywateli uzywajacych jezyka polskie-
go jako ojczystego.

Jezyki mniejszosci, ale szczegdlnie jezyki na tere-
nach pogranicznych, pokazuja dobitnie, ze kwestia istot-
ng dla obywateli i dla panstwa jest zwigzek jezyka oraz
tozsamosci.

Tozsamos$é spoteczna/narodowa a jezyk

W przypadku zaréwno oséb pochodzacych z historycz-
nych grup mniejszo$ciowych, jak i imigrantéw czy reemi-
grantéw pojawia sie w naturalny sposéb poczucie innosci
w stosunku do przedstawicieli jezyka wiekszosci, ktéry
jest oficjalnym jezykiem kraju zamieszkania. Inno$¢ jest
tez czesto podkreslana przez tych przedstawicieli wiek-
szosci, ktérzy czuja sie jedynymi pelnoprawnymi obywa-
telami swego kraju, a bywa, Ze niektérzy z nich odmawiaja
takiego prawa osobom z réznych przyczyn méwigcym in-
nymi jezykami. Moze to dotknaé¢ nawet tych oséb, ktdre
po latach powracaja do swego kraju, a dotyka nierzadko
tych, ktérzy w nim sie urodzili i wychowali, cho¢ ich jezyk
domowy jest inny niz oficjalny. Pojawia sie wtedy zjawi-
sko tozsamo$ci przypisanej, narzuconej lub oczekiwanej,
a wiec pewna zewnetrzna identyfikacja, ktéra danemu
cztowiekowi wcale nie musi odpowiadac. Jest jednak kry-
tykowany, a bywa, ze i przesladowany, tylko z tego powo-
du, iz jego tozsamos¢ nie jest taka jak ta przypisana przez
krytykujacego (Howarth 2002, Schlenker 2003).

Kwestia to szczegdlnie trudna, gdy dotyka mlodziezy,
jest wiec wtedy problemem, ktérego nie powinni zlekce-
wazy¢ nauczyciele ani szkota. Nie lekcewazy¢ — to przede
wszystkim rozumie¢. Co to zatem jest tozsamo$¢ narodo-
wa i spoteczna? Jak ja zdefiniowac?

Najpowszechniejsza od kilku dekad definicja jest
wsréd socjologédw i psychologéw spotecznych ta, kté-
ra méwi, iz tozsamos¢ to wiedza o swej przynaleznosci
do pewnej grupy, ale wiedza potaczona ze $wiadomoscia
znaczenia i warto$ci tej przynaleznosci (Bauman 2004,
Giddens 2001, Tajfel i Turner 1986). Ma ona wymiar prze-
strzenny, geograficzny, wiazany z panstwowoscig, a gdy
nie ma panstwa — z historig, postawami, jezykiem oraz
tradycja, i dlatego bywa utozsamiana z tozsamoscia kul-
turowa (Jenks 2016). Wplywaja na nig osoby znaczace, ale
tez przestrzen, terytorium, miejsce zamieszkania, a nieba-
gatelna role graja réwniez: religia, pte¢, edukacja i lektury.
Presje wywiera czesto wladza, na tozsamos¢ wplywaja tez
zmiany granic i do§wiadczenia emigracji. Krétko i dobit-
nie przedstawit te sytuacje Brysacz w czesto juz cytowanej

Wielojezycznos$c¢ w edukacji i poza nig

wypowiedzi na temat swojej rodziny, piszac: Babcia Lo-
dzia byla z pogranicza. Przed wojng pobierata nauki
w trzech kresowych miastach (w Grodnie, Wilnie i w Su-
watkach), a po wojnie dowiedziata sig, ze to trzy odrebne
paristwa (Brysacz 2013:10).

Wida¢ wiec, ze pogranicza jak w soczewce skupia-
ja wielo$¢ probleméw tozsamosciowych i jezykowych.
Czestsze niz gdzie indziej historyczne zmiany wtadz i gra-
nic, narzucanie nowych tozsamosci, bywa, ze i karanie
za wcze$niejsze deklaracje wymuszone przez poprzednie
wladze powoduja, iz ludzie pogranicza w réznych pan-
stwach majg tendencje do deklarowania ,tutejszosci’, ra-
czej zwigzku z wlasng malq ojczyzng niz z paristwem i je-
go aktualnymi wladzami. Czesto zachowuja wiec poczucie
wlasnej odrebnosci, niekiedy za$ ich tozsamos$¢ ulega
przeobrazeniom wskutek dramatycznych zmian, jakie za-
chodza w ich zyciu pod wplywem czynnikéw od nich nie-
zaleznych (Wilson i Donnan 2012).

Czestsza niz gdzie indziej jest zatem na takich te-
renach réznorodno$¢ decyzji tozsamosciowych. Polska
miejscowos¢ Jurgdw jest tego dobrym przykladem. Mi-
chat Balara (1904—1988), autor fascynujacych pamietni-
kéw, mimo edukacji w jezykach wegierskim i sfowackim,
uswiadomil sobie jednak, ze jest Polakiem, pisal zatem
i publikowat po polsku, czego dowodem jego Wspomnie-
nia i relacje z historii Spisza i Podhala wydane w roku
1987. Jego rodak z tej samej miejscowosci, Alojzy Misko-
wicz, zdecydowal sie w tym samym czasie na tozsamo$¢
stowacka (Wtodek 2017). Bywa, ze niejednakowo$¢ de-
cyzji tozsamosciowych i jezykowych staje sie zarzewiem
konfliktu, co wplywa na decyzje nastepnych oséb. Istot-
na jest tu rola grupy; wiemy na przyktad, ze mtodziez ze
Slaska Cieszyriskiego opowiadata sie za polskoscia, gdyz
miata wsparcie rowiesnikéw. Wazna jest tez rola doro-
stych znaczacych os6b (Bystron 1931, za: Kubica 2004).
Problem jednak w tym, ze wszelkie zmiany tozsamosci
narodowej oceniane sg w kategoriach moralnych o wiele
silniej niz zmiany uzywanego jezyka (Ktoskowska 1996,
May 2015, Michna 2004), szerzy sie zatem po obu stro-
nach nietolerancja, pojawiaja sie tez stereotypy.

Co wiecej, ludzie pogranicza bardzo czesto, i to
w roznych czes$ciach Europy, traktowani sg z nieufno-
$cig, szczegolnie w sytuacjach kryzysowych, o czym do-
bitnie $wiadczy los Mazurdw, wyrazi$cie i dramatycz-
nie przedstawiony w filmie Wojciecha Smarzowskiego
Réza (2011), czy los Slazakéw w calym swym tragizmie,
co — obserwujac sytuacje z zewnatrz — trafnie przedsta-
wil chorwacki pisarz Miljenko Jergovi¢ w ksiazce Wili-
mowski, traktujacej o $laskim pitkarzu, ktéry — chcac po
prostu dobrze gra¢ w pilke — nie rozumiat konsekwencji

75



KSZTALCENIE JEZYKOWE WOBEC WYZWAN ZMIENIAJACEJ SIE SZKOLY

przynalezno$ci do druzyny panstwowej w czasie prze-
chodzenia Slaska z rak do rak (Jergovi¢ 2016).

Wielojezycznos¢ a edukacja. Czego ucza nas
pogranicza?
Czego zatem pogranicza moga nauczy¢ edukacje? Przy-
wotane fakty i obserwacje pokazuja wyraznie, ze pro-
blemy wielojezycznosci, réznojezycznosci i tozsamosci
ludzi pogranicza to w powiekszeniu te same problemy
i trudnosci, ktére napotykaja, cho¢ nie zawsze potrafig je
wyrazi¢, uczniowie z grup mniejszo$ciowych, imigranci
i reemigranci.
Wydaje sie, ze pogranicza wskazuja edukacji, iz war-
to$ciowe i pozadane sa:
— Iaczenie nauki jezyka z nauka tolerancji,
— laczenie nauki jezyka z ,rozminowywaniem”
stereotypdw i rozwijaniem krytycznego myslenia,
— elastyczne stosowanie jezykowych modeli
edukacyjnych.

Pozadana jest tez przydatnos¢, a by¢ moze warto na-
wet méwi¢ o koniecznosci rozrézniania trzech réznych
kontekstéw edukacyjnych:

—  weczesnej wielojezycznosci grup etnicznych,

—  przyswajania drugiego jezyka w warunkach
naturalnych,

— nauczania jezykéw obcych w sytuacjach formalnych.

Dzis konteksty te bywaja nazbyt czesto utozsamiane
i ujednolicane zaréwno w pi$miennictwie teoretycznym,
jak i w bardziej praktycznych rozwazaniach dydaktycz-
nych, cho¢ wymagaja przeciez zupelnie innych rozwiazan.

Jaka wiedze na pewno juz mamy i co jest warte wdrazania?

Zaliczylabym do takiego zestawu:

— wzmacnianie szacunku dla jezyka ojczystego ucznia,

—  dbalos¢ o rozwdj nie tylko sprawnosci komunikacyj-
nej, okreslanej przez Cumminsa (2008) jako Basic
Interpersonal Communication Skills (BICS), ale tez
sprawnosci ,akademickiej’, zwigzanej z jezykiem na-
uki szkolnej, okreslanej jako Cognitive Academic
Language Skills (CALP),

—  stopniowanie trudno$ci poprzez segmentacje mate-
rialu nauczania i dzielenie zadait do wykonania na
mniejsze ,porcje’, z ktérych kazda ma swa finalizacje
i petni funkcje motywacyjng, a wiec brunerowski scaf-
folding, a wreszcie tak zwana whole school language
education, w ktérej toku kazdy nauczyciel przed-
miotu, a nie tylko nauczyciel jezyka polskiego lub
obcego, poczuwa sie do roli nauczyciela tego jezyka,
w ktérym szkota prowadzi nauczanie.
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Pozostaje jeszcze pare pytan, ktére dzi§ wydaja mi
sie istotne dla nauczania jezykéw i ksztalcenia nauczycieli.
Oto trzy, ktoére jestem sklonna uzna¢ za zasadnicze:

—  Jak unikna¢ mylacej terminologii? Czy nauczanie dwu
jezykéw obceych w szkole to istotnie, jak to sie dzi$ cze-
sto okresla, ,nauczanie w klasach multilingwalnych”?

— Jaka powinna by¢ rola recepcji, a wiec rozumienia
ze stuchu i rozumienia tekstu pisanego, wzgledem
produkdji jezykowej, czyli méwienia i pisania? Inny-
mi sfowy, czy nie jest tak, ze jednak warto sklania¢
interlokutoréw, by kazdy z nich méwit swoim wla-
snym jezykiem, jesli rozumiejg si¢ nawzajem? Uzy-
wajac terminologii akademickiej: moze jednak warto
dazy¢ do interkomprehensji, a nie stara¢ sie o rozwi-
janie produkcji w kilku kolejnych jezykach obcych?

I wreszcie — wobec powyzszego — jak godzi¢ potrze-
by i mozliwo$ci komunikacyjne z poziomowaniem bieglo-
$cijezykowej i konieczno$cia przystepowania do testéw ze
wszystkich rodzajéw sprawnosci jezykowej na tym samym
poziomie, czego wymaga sie na wszystkich znanych egza-
minach miedzynarodowych?

Pytania to zadaje w przekonaniu zgodnym z tezami
Alasdaira Maclntyre’a, ze owocne dyskusje implikujg wysi-
tek rozumienia cudzych racji oraz zdolnos¢ do korygowa-
nia wtasnych bledéw (Maclntyre 2009).
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O zmianach i ich znaczeniu
w pracy i rozwoju nauczycieli
jezykéw obcych

KRYSTYNA SZYMANKIEWICZ

W kontekscie reformy systemu edukacji i wprowadzania nowej podstawy
programowej warto przyjrzec sie blizej zjawisku zmiany w jego wymiarze
psychologicznym i zastanowi¢ sie nad znaczeniem zmiany dla pracy i rozwoju
nauczycieli jezykdw obcych. Proponowana w artykule refleksja dotyczy dwoch
rodzajoéw zmiany: odgodrnej (z zewnatrz) i tej podejmowanej przez samego
nauczyciela (z wewnatrz) oraz ich wzajemnych powigzan.

miana jest na stale wpisana w prace nauczycieli jezykéw obcych — z jednej

strony jako ta odgérna, do ktorej trzeba sie przystosowaé, a z drugiej jako

oczekiwana przemiana plynaca z wnetrza, bedaca synonimem rozwoju za-

wodowego. W obu przypadkach zmiana moze oznacza¢ sytuacje trudna

i/lub wymagajaca podjecia wysitku. Zrozumienie mechanizméw funkcjono-
wania jednostki w sytuacji zmiany powinno by¢ pomocne i dla nauczycieli adaptujacych sie
do aktualnych zmian zewnetrznych, i dla tych dbajacych o swdj rozwdj zawodowy. Celem
niniejszego artykulu jest odpowiedZ na nastepujace pytania: Jak zmiany z zewnatrz wply-
waja na prace nauczycieli? W jaki sposéb reagujemy na zmiany odgdrne i dlaczego? W jaki
sposéb radzi¢ sobie ze zmiang? Dlaczego tak wazne dla rozwoju nauczycieli jest wprowa-
dzanie zmian motywowanych wewnetrznie? Na czym polega i od czego zalezy gotowosé
do zmian? W jaki sposéb mozna stymulowa¢ swdj rozwdj zawodowy?

Zmiana z zewnatrz jako staty element pracy nauczyciela
O tym, ze zmiany sa od wielu lat chlebem powszednim nauczycieli, Swiadcza nie tylko
reformy systemu szkolnictwa i modyfikacje podstaw programowych, lecz takze przemiany
spoleczno-ekonomiczne wyznaczajace nowe cele ksztalcenia, zmieniajace sie koncepcje
i metody nauczania oraz postep technologiczny umozliwiajacy nowe formy ksztalcenia.
By zda¢ sobie sprawe ze znaczenia zachodzacych nieustannie przemian dla pracy nauczy-
ciela, wystarczy zwrdci¢ uwage na wplyw tylko jednego z wymienionych tu czynnikéw
— ewolucji metod nauczania jezykéw obcych, na modyfikowanie zestawu rél, jakie przypi-
suje sie nauczycielom (Tabela 1). Sledzac ewolucje techniki pracy nauczyciela jezyka ob-
cego od metody tradycyjnej do obecnie przyjetego w dydaktyce jezykéw obcych podejscia
zadaniowego, fatwo zauwazy¢ tendencje do rozbudowywania oczekiwan wzgledem zadan
nauczyciela, w miare jak cele nauczania/uczenia si¢ jezyka ulegaja poszerzeniu o kolejne
aspekty coraz bardziej ztozonej kompetencji uczacych sie.

Nalezy podkredli¢, ze powyzszy przyklad odnosi sie jedynie do wycinka zmian,
jakich do$wiadczaja nauczyciele w dluzszej perspektywie. Zmiany odgérne, takie jak
obecna reforma systemu szkolnictwa i wprowadzenie nowej podstawy programowej,
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TABELA 1. Ewolucja rél nauczyciela w metodach nauczania jezykdéw obcych

METODA NAUCZANIA

PRZEDZIAt CZASOWY

GLOWNY CEL KSZTALCENIA / ROZWIJANE
KOMPETENCJE

ROLA NAUCZYCIELA

Gramatyczno-ttumaczeniowa

Od konca XVI w.
do XXI w.

Rozwdj intelektualny uczacych sie
poprzez lekture tekstow literackich
w oryginale oraz ¢wiczenia

w ttumaczeniu.

Kompetencja jezykowa (czytanie,
pisanie, ttumaczenie)

Przekazujacy wiedze; ekspert
iezykowy

Bezposrednia

Od konca XIX w.
do dzis

Nauka moéwienia za pomoca metody
aktywnej i globalnej.
Kompetencja jezykowa (moéwienie)

Przekazujacy wiedze,
animator, wzorzec wymowy

Audiolingwalna

1950/1965 w USA;
od 1965 do 1975 r.
we Francji

Kompetencja jezykowa - opanowanie
tzw. sprawnosci jezykowych

w nastepujacej kolejnosci: rozumienie ze
stuchu, méwienie, czytanie, pisanie

Przekazujacy wiedze, technik,
wzorzec wymowy

Audiowizualna

Od konca lat 50.
do poczatku lat 70.
XX w.

Nauka méwienia i porozumiewania sie
w sytuacjach komunikacji codziennej.
Kompetencja jezykowa (méwienie) +
kontekst sytuacyjny

Technik skupiony na metodzie
nauczania

Podejscie komunikacyjne

Od potowy lat 70.
do konca lat 90.
XX w.

Nauka méwienia i porozumiewania sie
w sytuacjach komunikacji codziennej.
Rozwijanie kompetencji komunikacyjnej
taczacej w sobie znajomosc jezyka

i spoteczno-kulturowych norm

jego uzycia (fr. parler avec l'autre -
rozmawiac¢ z innymi)

Animator skupiony na
potrzebach ucznia, coach,
przewodnik kulturowy,
innowator

Podejscie zadaniowe

Od 2001r.
(publikacja ESOKJ)
do dzis

Nauka uzycia jezyka obcego w ramach
realizowania wspdlnych, grupowych
dziatan w zyciu spotecznym. (fr. agir
avec l'autre - dziata¢ z innymi).
Kompetencja komunikacyjna

(w tym kompetencja réznojezyczna

i réznokulturowa) + kompetencje
ogdlne + kontekst dziatania
spotecznego

Animator, mediator
kulturowy, mediator
poznawczy/facylitator
uczenia sie, mediator
jezykowy, wspotuczacy sie,
innowator, ewaluator

Zrédto: Szymankiewicz 2017:44

dokladaja do licznych biezacych zadan i rél nauczycie-
li koniecznos$¢ adaptacji do nowej rzeczywistosci edu-
kacyjnej. Tego typu zmiana stanowi swoiste obciazenie
i moze wywolywac reakcje typowe dla sytuacji zmiany
zewnetrznej.

Psychologiczne uwarunkowania adaptacji

do zmiany z zewnatrz. Jak radzi¢ sobie

ze zmianami?

Zeby zrozumie¢ mechanizmy adaptacji do zmiany od-
gornej, warto odwolac¢ sie do psychologii pracy i organi-
zacji. Zmiana jest tutaj pojmowana jako sytuacja trudna,
oznaczajaca przejscie od tego, co znane, do tego, co nie-
znane, od stanu réwnowagi do jego zakldcenia (Turska
2006:119). Naturalng reakcja psychologiczna w sytuacji
wprowadzania zmiany organizacyjnej jest opér wobec
zmiany, powodowany lekiem przed nieznanym oraz nie-
checig do ponoszenia kosztéw psychologicznych, takich

80

jak wysitek adaptacyjny, uczenie si¢ rzeczy nowych, obawa
przed kompromitacjg, potrzeba przelamania rutyny (Tur-
ska 2006:144). Innym wytlumaczeniem reakcji oporu jest
utrata poczucia kontroli nad sytuacja, wynikajaca jedynie
z tego, ze zmiana przychodzi z zewnatrz (Robbins 2001,
za: Turska 2006:146).

Warto jednak zda¢ sobie sprawe z tego, ze opor
jest jednym z etapdw procesu adaptacji do zmiany. Jest
normalne, Ze zanim nastgpi proces akceptacji nowej
rzeczywisto$ci, ludzie przechodzg nieuchronnie (cho¢
w réznym tempie i natezeniu) przez okres spadku ak-
tywnosci, obnizenia motywacji i zniechecenia (Turska
2006:147).

Szybkos¢ i stopien adaptacji do zmiany zalezy w du-
zym stopniu od czynnikéw indywidualnych, takich jak
wizja przyszlo$ci oraz sposéb percepcji i oceny zmia-
ny (Turska 2006:119-121). Pozytywna wizja przyszlosci
moze odgrywac role systemu motywacyjnego i sklania¢
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jednostke do podejmowania aktywnosci. Negatywna i pel-
na niepokoju wizja przysztoéci dziata paralizujaco: przeja-
wia sie to hamowaniem mysélenia o przysztosci i niechecia
do wszelkich zmian, preferowaniem zachowar obron-
nych, zabezpieczajacych status quo, odrzucaniem dziatan
otwartych i twdrczych.

Negatywna i bierna postawa wobec zmian moze
ogranicza¢ aktywnos¢ jednostki, sktaniajac ja do ocze-
kiwania na bardziej pomyslny bieg wypadkéw. Pozy-
tywna i dazeniowa postawa wobec zmian sprzyja po-
szukiwaniu i wykorzystywaniu okazji do elastycznego
przystosowania si¢ do nowych warunkéw i jednocze-
snego rozwoju wlasnego.

Wynika stad, ze majac na celu elastyczna i jak naj-
pelniej stuzaca wlasnemu rozwojowi zawodowemu ada-
ptacje do zmian, nalezy §wiadomie przyja¢ odpowiednia
wobec zmian postawe. W przypadku nauczycieli Gra-
zyna Le$niewska widzi potrzebe przeksztalcenia stylu
funkcjonowania w sytuacji zmiany wedlug nastepujace-
go wzorca:

— emocjonalne podejicie do zmiany starac sie zastapi¢
podejsciem racjonalnym,

— zamiast koncentrowac sie na trudnosciach, poszuki-
wac okazji, szans,

— koncentrowaé sie raczej na przyszlosci niz na
przesztosci,

— nie poddawac si¢ obawie przed nieznanym, starajac
sie wykrzesac¢ energie i entuzjazm,

— odej$¢ od przywiazania do stalosci i tradycjonali-
zmu, wykazujac elastyczno$c i odporno$¢ (Les$niew-

ska 2016:47).

Jak mozna zauwazy¢, pozytywna i aktywna posta-
wa wobec zmian wiaze sie z dazeniem do samorozwo-
ju, co kieruje nasze rozwazania ku zagadnieniu zmia-
ny z wewnatrz.

Zmiana z wewnatrz jako motor rozwoju
zawodowego nauczyciela

Zmiana jest z zalozenia wpisana w dzialalnos$¢ nauczyciel-
ska jako warunek uczenia si¢ i rozwoju przez caly okres
kariery zawodowej. W tym ujeciu chodzi o zmiane moty-
wowang wewnetrznie, polegajaca na podnoszeniu jakosci
nauczania, poglebianiu wiedzy, rozwijaniu umiejetnosci
i kompetencji emocjonalnej poprzez $wiadome wyzna-
czanie celéw, podejmowanie dzialan, samoocene, moty-
wowanie sie do dalszego rozwoju i poszukiwanie wsparcia
we wspdlpracy kolezenskiej. Nalezy zgodzi¢ sie z Christo-
pherem Dayem co do tego, ze autorami tego rodzaju prze-
mian muszg by¢ sami nauczyciele: Nauczycieli nie mozna
rozwijac. Oni rozwijajg sie sami (Day 2008:18).

O zmianach i ich znaczeniu w pracy i rozwoju nauczycieli jezykéw obcych

W $wietle psychologii humanistycznej dazenie do
rozwoju i samorealizacji uznawane jest za naturalng, wro-
dzongsktonnos¢ kazdego cztowieka. Wedtug CarlaRogersa
(1951, za: Franken 2007:40) warunkiem samorealizacji jest
jednak pozytywne postrzeganie samego siebie, niezalezne
od wplywu otoczenia, a postawy, ktére sprzyjaja realizacji
naturalnego potencjalu do osobistego rozwoju, to:

a) autentyczno$c,
b) empatia,
c) akceptacja siebie i wiara we wlasne mozliwosci rozwoju.

Przywotane tu wyznaczniki samorozwoju znalazty
swoje potwierdzenie w badaniu przeprowadzonym przez
Anne Gajdzice wsréd 267 nauczycieli uznawanych w swo-
ich érodowiskach za nauczycieli aktywnych, rozwijajacych
sie i wprowadzajacych zmiany innowacyjne. Okazalo sie,
ze badane osoby przede wszystkim u$wiadamiaja sobie
wlasng wartos¢ i /... potrafig w sposéb celowy wykorzy-
stac potencjat indywidualnosci w podejmowanych dzia-
taniach (Gajdzica 2013:333).

Jak pokazuja inne badania, gotowos$¢ do wprowadza-
nia zmian nie jest jednak powszechng cecha nauczycieli
w Polsce. Swiadczy o tym badanie Grazyny Le$niewskiej,
w ktérym uzyto polskiej wersji Kwestionariusza gotowo-
Sci do zmian dla okreslenia struktury gotowosci do zmian
w grupie 108 nauczycieli szkét podstawowych w dawnym
woj. szczecinskim. Punktem odniesienia w badaniu byt
profil osoby gotowej do zmian, zawierajacy siedem wskaz-
nikéw, wsréd ktérych znalazly sie: pomystowo$é, naped
(pasja), pewno$¢ siebie, optymizm, podejmowanie ryzy-
ka ($mialos¢), zdolno$¢ adaptacyjna, tolerancja niepew-
nosci (Kriegel i Brandt 1996, za: Lesniewska 2016:44).
Zaznaczy¢ nalezy, ze osoba gotowa do zmian przejawia
$rodkowe, optymalne warto$ci wymienionych cech.

Okazalo sie, ze nauczyciele z badanej grupy wyka-
zywali do$¢ czesto optymalng tolerancje na niepewnosc¢
oraz pomystowo$¢, jednak pozostale wskazniki plasowaty
sie na zbyt niskim lub zbyt wysokim poziomie, co oznacza
potencjalne trudnosci wigkszosci oséb badanych w po-
dejmowaniu préb zmian oraz w adaptacji do zmieniajacej
sie rzeczywisto$ci edukacyjnej (Le$niewska 2016:47). Ba-
daczka zauwazyla przy tym, ze mlodzi nauczyciele (do 40
lat) byli bardziej otwarci na zmiany niz ich starsi koledzy
(w wieku 41-50 lat).

Podobna tendencje odnotowano w innym badaniu
dotyczacym gotowos$ci nauczycieli do zmian. Maria Ko-
cor przebadata w latach 2008-2009 grupe 505 nauczy-
cieli na terenie wojewddztw podkarpackiego i matopol-
skiego. Badanie mialo charakter sondazowy. Za wskaznik
gotowosci do zmian Kocér przyjela przejawianie przez
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nauczycieli postawy krytyczno-emancypacyjnej wobec
funkcjonowania szkoly w spoteczenstwie (w odréznieniu
od postawy instrumentalno-adaptacyjnej lub ambiwalent-
nej). Wyniki badania wskazujg, ze mlodzi nauczyciele cze-
$ciej prezentowali postawy krytyczne oraz byli chetni do
wprowadzania reformy o$wiaty i inicjowania zmian mi-
krosystemowych anizeli osoby starsze. Jednak ogdlna go-
towo$¢ nauczycieli do zmian okazata si¢ dos¢ niska, po-
towa wszystkich badanych przyznala, ze nie podejmuje
dziatan innowacyjnych (Kocér 2012:60).

W $wietle przytoczonych tu wynikéw badan wy-
daje sie, ze naturalne dazenie nauczycieli do samoreali-
zacji wymaga pobudzenia i podtrzymywania. Pomocna
w tym wzgledzie moze by¢ znana koncepcja wspierania
rozwoju zawodowego nauczycieli, jaka jest refleksyjna
praktyka.

Jak zmieniac siebie i swoje nauczanie? Rozwdj
zawodowy poprzez refleksyjng praktyke
Spopularyzowana w latach 80. ubieglego stulecia przez
Donalda Schona (1983) koncepcja refleksyjnej praktyki
podkresla role polaczenia namystu z dziataniem dla two-
rzenia i uSwiadamiania sobie przez profesjonaliste wlasnej
praktycznej wiedzy w sytuacjach aktywnosci zawodowe;.
W ten sposéb — poprzez osigganie zrozumienia i radze-
nie sobie ze zlozono$cia z nieprzewidywalno$cia prak-
tyki zawodowej — dazy sie¢ do mistrzostwa zawodowego.
Istota wspomnianej koncepcji jest rozwijanie postawy re-
fleksyjnej jako $rodka umozliwiajacego $wiadomy rozwdj
zawodowy, wyjscie poza dzialania intuicyjne, rutynowe
i impulsywne dzieki krytycznej analizie wlasnych teorii
i wlasnej praktyki (Richards i Lockhart 1994:1). Wynika
z tego, ze postawa refleksyjna stanowi warunek zmiany
z wewnatrz. Z tego powodu nauczyciele pragnacy podjaé
wyzwanie zmieniania siebie i swojego nauczania powinni
siegna¢ po zwiekszajace samo$wiadomos¢ techniki oparte
na autorefleksji i samoocenie. Oto kilka przyktadéw tego
typu mozliwosci.

DZIENNIK NAUCZANIA
Dziennik stanowi forme systematycznej pisemnej refleksji,
ktérej przedmiotem staja sie zazwyczaj wydarzenia kry-
tyczne. Jeden z sugerowanych formatéw, w jakich mozna
dokonywac¢ zapiskéw, zawiera:
—  date wpisu,
—  przedstawienie sekwencji wydarzen,
—  szczegblowy opis wydarzenia wraz z opisem to-
warzyszacych mu odczug,
— analize wydarzenia (wyjasnienie osobistego poj-
mowania wydarzenia; sformulowanie na jego
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podstawie pytan; okreslenie, czego udato sie na-
uczy¢ z danej sytuacji; wyciagniecie wnioskéw
na przyszlosé) (Richards i Farrell 2005, za: Far-
rell 2007:113).

Do zalet prowadzenia dziennika nauczania naleza:

— odkrywanie nieuswiadomionych aspektéw wta-
snej praktyki,

—  zwiekszenie refleksyjnosci i samoswiadomosci
(Richards i Ho 1998, za: Farrell 2007:115-116),

—  poczucie rozwoju zawodowego, rozwoju kom-
petencji jezykowej,

— zwiekszenie motywacji i pozytywnego nasta-
wienia do nauczania,

—  poszerzanie wiedzy teoretycznej i konfronto-
wanie jej z praktyka (Gabrys-Barker 2009, za:
Gabry$-Barker 2012:183-184).

Jednoczesnie trzeba mie¢ swiadomo$¢, ze pisemna reflek-
sja wymaga czasu i moze sta¢ si¢ monotonna (Richards
i Ho 1998, za: Farrell 2007:116). Nauczyciele prowadzacy
dziennik do$wiadczajg tez niekiedy trudnosci z samooce-
ng, poczucia subiektywnosci czy trudnosci w identyfiko-
waniu wydarzen krytycznych (Gabrys-Barker 2009, za:
Gabrys-Barker 2012:185).

AUTONARRACJA

Autonarracja to jedna z bardziej swobodnych form au-
torefleksji, pozwalajaca poglebi¢ samo$wiadomosé, lepiej
zrozumie¢ wlasna praktyke nauczania. Ciekawym przy-
ktadem ¢wiczenia autonarracji jest Drzewo zycia (Tree of
Life) (Farrell 2007:117-118). Drzewo symbolizuje wzrost
i rozwdj, stad proponowana refleksja dotyczy kluczowych
wydarzeri na drodze rozwoju zawodowego nauczyciela.
Schematyczny rysunek drzewa nalezy wypelni¢, notujac
odpowiednio:

— napoziomie Korzeni — wczesne wplywy, warto-
$ci, ktdre nas uksztattowaty;

— na wysoko$ci Pria — p6zniejsze doswiadczenia
szkolne;

— na poziomie Konaréw — najswiezsze do$wiad-
czenia, stanowiace wazne lub krytyczne wyda-
rzenia w naszym zyciu.

Po wypelnieniu swoja opowiescia powyzszego sche-
matu nauczyciele sa zachecani do jego samodzielnej anali-
zy i ewentualnego podzielenia si¢ swoja historia z innymi
nauczycielami. Autonarracja przyczynia sie¢ w tym przy-
padku do uporzadkowania reprezentacji skomplikowanej
rzeczywisto$ci zawodowej, do zwiekszenia $wiadomosci
swojego do$wiadczenia, teorii osobistych, stosunku do za-
wodu oraz planéw i oczekiwan zwiazanych z dalszym roz-
wojem zawodowym (Farrell 2007:15).



PORTFOLIO

Prowadzenie portfolio polega na dokumentowaniu wta-
snego rozwoju zawodowego, zbieraniu dowodéw swoich
osiagnieé, opisywaniu i analizowaniu wybranych wyda-
rzeni krytycznych. Portfolio utatwia rozwijanie samore-
fleksji i samooceny, staje sie z jednej strony lustrem, po-
zwalajacym nauczycielowi ujrzeé¢ swoéj rozwdj w czasie
i odkry¢ teorie osobiste, z drugiej strony za$ jest mapa
dalszej celowej praktyki zawodowej (Farrell 2007:23).

METAFORY

Interesujace i mniej znane ¢wiczenie stanowi formutowa-
nie i analiza metafor odnoszacych sie do procesu naucza-
nia/uczenia sig, rél ucznia i nauczyciela. Nauczanie jest
podriézg, nauczanie jest uprawianiem, lekcja jako Sciezka
w dzungli, nauczyciel jako ogrodnik, nauczyciel jako se-
dzia, nauczyciel jako opiekun itp. — to przyktady metafor
formutowanych w réznych badaniach przez nauczycieli
jezyka angielskiego (Werbiriska 2006:44—45). Przyszli na-
uczyciele jezyka francuskiego podawali réwnie obrazowe
skojarzenia: Nauczyciel jako ciekawa ksigzka, nauczyciel
jako kierowca autobusu, nauczyciel jako palec, ktorym
podrézujemy po mapie czy nauczyciel jako maszyna (Szy-
mankiewicz 2017:95-96).

Jesli przyjrze¢ sie blizej powyzszym sformulowa-
niom, to mozna zauwazy¢, ze stanowia one przejaw prze-
konari i wyobrazen (czesto nieu$wiadomionych), jakie
majg nauczyciele na temat swojej pracy. Metafory daja sie
zaklasyfikowa¢ do czterech uje¢ nauczania jezyka obce-
go, wyrdznionych przez Rebecce Oxford (1998, za: Farrell
2007:68), z ktérych kazde odwoluje sie do innej kategorii:
przekazu kulturowego, porzadku spotecznego, przemiany
spolecznej lub ukierunkowania na rozwéj ucznia. Uwaza
sig, ze analiza metafor i dyskusja na ich temat stanowia
okazje do odkrycia i przeksztalcania wtasnych teorii su-
biektywnych, co moze motywowa¢ nauczycieli do rozwo-
ju (Siek-Piskozub i Strugielska 2008:137).

‘W ZAJEMNE OBSERWACJE KOLEZENSKIE

Wzajemne obserwacje w grupie nauczycieli to tech-
nika pozwalajaca zauwazy¢ rutynowe dziatania, da-
jaca inspiracje do innowacji pedagogicznych i dydak-
tycznych. Obserwacje poprzedza dyskusja, w ktérej
trakcie wyznaczony zostaje cel oraz dokonuje sie
wybér narzedzia obserwacji. Po obserwacji dany na-
uczyciel otrzymuje informacje zwrotna, mozliwa jest
takze kolezeriska konfrontacja punktéw widzenia
(Richards i Lockhart 1994, za: Farrell 2007:143). Ob-
serwacja innych nauczycieli stanowi okazje do auto-
refleksji dla osoby obserwujacej, gdy poréwnuje ona

O zmianach i ich znaczeniu w pracy i rozwoju nauczycieli jezykéw obcych

obserwowane zachowania i techniki ze swoja wla-
sna praktyka i swoimi przekonaniami (Komorowska
2002:16).

Podsumowanie
Wspélczesna rzeczywistos¢ edukacyjna zmusza nauczy-
cieli do szybkiego i skutecznego przystosowywania sie do
zmian. Adaptacja do zmiany z zewnatrz stanowi proces,
ktdérego jednym z pierwszych etapéw moze by¢ naturalny
opor przed tym, co nowe i nieznane. Indywidualne posta-
wy wobec przysztoéci oraz poziom gotowoséci do zmian to
czynniki w duzym stopniu decydujace o przebiegu i rezul-
tacie adaptacji do zmiany. Te same czynniki maja wplyw
na aktywnos¢ i rozwéj zawodowy nauczycieli, rozumiany
tutaj jako zmiana z wewnatrz. Trzeba przy tym pamietac,
ze naturalna ludzka tendencja do samorozwoju stanowi
mechanizm wrazliwy, dzialajacy w okreslonych warun-
kach (poczucie wlasnej wartoéci) i wymagajacy stymula-
cji. Z tego wzgledu warto pielegnowac postawe refleksyjna
i zarazem aktywna, niezaleznie od okoliczno$ci zewnetrz-
nych. Rozwijanie w sobie checi i gotowoéci do zmian
plynacych z wewnatrz, dbato$¢ o samorozwdj, przy jed-
noczesnym uwzglednieniu rozwoju uczniéw, to z pewno-
$cig dzialania mogace utatwi¢ nauczycielom adaptacje do
zmian odgérnych w sposéb kreatywny i satysfakcjonujacy.
Na koniec nalezy podkresli¢, ze zaréwno wprowa-
dzanie zmian z wewnatrz, jak i adaptowanie sie do zmian
z zewnatrz nie powinny by¢ postrzegane jako problem,
z ktérym nauczyciele muszg radzi¢ sobie sami. Nawet je-
§li potencjal indywidualnosci odgrywa w tych sytuacjach
kluczows role, to nie mozna zapomina¢ o potrzebie wie-
lokierunkowego wsparcia nauczycieli ze strony wiadz
o$wiatowych, szkoly i srodowiska.
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Twérczy nauczyciel jezyka obcego

Jak angazowaé, motywowac i uczy¢ samodzielnosci uczniow

w wieku 6-10 lat

DOROTA KONDRAT

Tworcze nauczanie - jakie skojarzenia przywodzi na mysl to hasto? Dla jednych
moze by¢ oczywistym zestawieniem, gdyz na co dzien korzystajg ze swojej
kreatywnosci, aby radzi¢ sobie z réznorodnoscig w klasie. Dla innych moze miec¢
wydzwiek ambiwalentny - pewnie warto stosowac te metode, ale przy dzisiejszej
organizacji szkdt, klas i programu jest to prawie niemozliwe. Znajda sie i takie
osoby, ktére powiedza: ,,Nauczanie to nauczanie, mam gotowe materiaty, wiec
do czego mi jeszcze potrzebna tworczos¢?”. Niniejszy artykut jest o tym, jak
postrzegam tworcze nauczanie: na czym polega, kiedy jest potrzebne, jakie daje
korzysci. Doswiadczenie z mojej pracy zebratam w siedem zasad, wedtug ktérych
mozna organizowacd prace na lekcji i dobiera¢ ¢wiczenia.

ak to sie stalo, ze zainteresowalam sie tematem twdrczego nauczania? Jezyk an-

gielski fascynowal mnie od dziecinstwa i uczytam sie go z wielkim zapatem.

Naucza¢ go zaczelam juz w czasie studiéw. Zdobywanie wiedzy wiazalo sie dla

mnie z przekazywaniem jej innym. W naturalny sposdb przyszta praca w pierw-

szej szkole, dzieki ktérej moglam tez uczy¢ sie od bardziej doswiadczonych
lektoréw podczas obozéw jezykowych. Tam do$wiadczytam najrézniejszych emocji, jakie
towarzysza mlodemu nauczycielowi: od frustracji do euforii. Aby zmotywowac do nauki
angielskiego matych uczestnikéw, ktérych koledzy z grup sportowych spedzali czas, swo-
bodnie biegajac za pitka, prowadziliémy aktywne zajecia jezykowe na dworze. Brakowato
materiatéw dydaktycznych, wiec zmuszeni byliémy do tworzenia wlasnych i improwizo-
wania. WymyslaliSmy najrézniejsze gry i zabawy, np. przeksztalcong wersje telewizyjnej
»Familiady” pozwolita nam powtérzy¢ material leksykalny i gramatyczny. Bawilismy sie
w podchody i w rozwiazywanie zagadek detektywistycznych. Wprowadzilismy do naucza-
nia elementy CLIL i projektéw obywatelskich, np. wybory samorzgdowe uczniéw. Zmu-
szeni do codziennego tworczego wysitku, stworzyliémy nauczycielska kooperatywe, dzieki
ktérej opracowaliémy setki nieszablonowych pomystéw na nauczanie jezyka. Starali$my
sie, aby te pomysly przynosily mierzalne efekty u naszych podopiecznych.

Praca w szkolach jezykowych przez kolejnych kilkanascie lat stawiata przede mna
rézne wyzwania. Jednym z wiekszych bylo zmaganie sie ze stabosciami ludzkimi. W za-
wodzie nauczyciela strona merytoryczna lekeji to tylko cze$¢ pracy. Dodatkowe przygo-
towanie pedagogiczne daje nauczycielowi podstawy do zrozumienia procesu uczenia sie
i zachowania dziecka, chociaz z wieloma problemami trzeba radzi¢ sobie samemu. Jeszcze
trudniejszym zadaniem jest praca z osobami dorostymi, ktére miewaja mniejsza motywa-
cje do nauki lub nierealistyczne oczekiwania. Dlatego byto dla mnie oczywiste, ze nalezy
zdobywa¢ wiedze z zakresu pedagogiki i psychologii, ulatwiajaca wglad w proces uczenia
sie, emocje i motywacje czlowieka oraz rozwéj poznawczy dziecka.

W tym czasie otrzymalam dwa granty z programu Grundtvig prowadzonego
przez Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji na doskonalenie zawodowe nauczycieli. Kurs

85



KSZTALCENIE JEZYKOWE WOBEC WYZWAN ZMIENIAJACEJ SIE SZKOLY

,Creativity in the Classroom” w Bell School w Cambrid-
ge zrewolucjonizowal moje podejscie do nauczania i byt
$wiezym powiewem w mojej metodologii. Zgromadzitam
kilkaset pomystéw na ¢wiczenia, ktére mozna wykorzy-
sta¢ w najrozmaitszych sytuacjach w klasie. Podczas kursu
dowiedziatam sie kilku waznych rzeczy.

— Do pierwsze, bycie twérczym nauczycielem jest naj-
lepszym sposobem utrzymania wysokiego zaangazo-
wania ucznia.

—  Po drugie, nauka przez zabawe i metody aktywizu-
jace nie powinna ogranicza¢ si¢ do dzieci; mlodziez
i dorosli réwniez chca sie w ten sposéb uczy¢, a przy-
najmniej do$wiadczyé elementéw twdrczego na-
uczania na swoich lekcjach.

— Do trzecie, nauczyciel musi si¢ dobrze przygotowaé
do twdrczych lekcji, ale w trakcie zaje¢ energia i pra-
ca jest w wiekszym stopniu po stronie ucznia.
Dzigki takim ¢wiczeniom uczniowie s3 duzo moc-

niej zaangazowani, maja poczucie kontroli, lepiej zapa-
mietuja (bo ucza sie przez doswiadczenie), doceniaja za-
jecia i czuja wiekszg sprawczosé. Natomiast nauczyciel
moze unikng¢ ryzyka wypalenia zawodowego, jesli wie,
ze jego dziatania sa doceniane, i nie popada w rutyne.
Warto tez powiedzie¢ glosno to, ze praca nauczyciela
jest wyczerpujaca fizycznie, a dzieki tak zaplanowanym
lekcjom mozna lepiej gospodarowac swoja energia. Przy-
gotowane materialy (nie tylko ksero, lecz takze wycie-
te zdjecia, rekwizyty, laminowane puzzle, domino etc.)
mozna trzymac¢ w segregatorach tematycznych i wraca¢
do nich w kazdej chwili. Niektdére ¢wiczenia sg tak uni-
wersalne, ze mozna zrobi¢ szablon w komputerze i wy-
pelnia¢ go dowolna trescia. Cwiczenia te nazywam nie-
zbednikiem nauczyciela i opisuje je w dalszej czesci
artykutu.

Nauczyciel jako trener

Nauczyciel jest w pewnym sensie trenerem grupowym;

uczac jezyka obcego, przekazuje wiedze, ale tez ksztaltuje

umiejetnosci 1 wyksztalca postawy (m.in. samodzielnego
ksztalcenia sie, zainteresowania obca kulturg, otwartosci

i taktu w komunikacji miedzykulturowej). Mozemy mo-

wié o czterech stylach pracy z grupa:

—  trener humanista (dopasowuje si¢ do potrzeb uczniéw,
podaza za nastrojem grupy, jest gotowy zmienia¢ plan
zaje¢, dostosowujac go do sytuaciji),

—  behawiorysta (ksztaltuje odpowiednie zachowania,
stosuje czesto metode ,drylu’, czyli powtarzania; me-
toda czesto stosowana w pracy z malymi dzie¢mi),

—  funkcjonalista (przede wszystkim stara si¢ wy-
ksztalci¢ praktyczne umiejetnosci w dziataniu, uczy
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komunikacji bardziej niz gramatyki),

—  strukturalista (ma przygotowany program lekcji na
caly rok, realizuje go krok po kroku, dobrze spraw-
dza sie, gdy trzeba przygotowaé¢ uczniéw do wyma-
gajacego egzaminu).

Kiedy mamy wglad w nasz styl trenerski, zaczyna-
my bardziej §wiadomie uczy¢ i mozemy spojrzeé¢ na ten
proces z réznych punktéw widzenia. Dla mnie ta wiedza
byta kluczowa. Kiedy oddatam czes¢ odpowiedzialno$ci
za proces uczenia si¢ i poswiecitam wiecej energii moim
uczniom (w wieku od lat 6 do 60+), zaczetam naprawde
kocha¢ te prace. Juz mnie tak nie wyczerpywala energe-
tycznie, przynosila za to duzo frajdy. Wtedy pojawily sie,
znowu w naturalny sposéb, inne liczne projekty eduka-
cyjne. Nieprzerwana w moim zyciu nauka stala sie pra-
cg, a praca stala sie pasja. Zawdzieczam to jednemu sto-
wu: ,kreatywnosc¢”.

Nauczyciele pracujacy w przedszkolu i szkole pod-
stawowej na co dzien widzg, jak ich twércza postawa
przekfada sie na zaangazowanie i rado$¢ dzieci. W tym
wieku motywowanie zewnetrzne — czy za pomoca ki-
ja, czy marchewki — jest zupelnie niepotrzebne. U dzie-
ci che¢ do nauki jest naturalna, a przynajmniej do mo-
mentu tak zwanego kryzysu 4. klasy. Dzisiaj nie da sie
przeceni¢ wartosci gotowych zestawdéw do nauczania
(podrecznik, plyty, gry na tablice multimedialna, a na-
wet maskotka). Jest to olbrzymie utatwienie dla nauczy-
ciela. Czesto sie jednak zdarza, ze materiatu jest za mato
na lekeje, a jej struktura jest coraz bardziej przewidywal-
na, przez co moze nudzi¢. Nierzadko tez nauczycielo-
wi przychodzi uporaé¢ si¢ z duzymi réznicami w zasta-
nym stanie wiedzy i szybkosci uczenia sie dzieci. Warto
sie przygotowac¢ na to zawczasu i stworzy¢ wlasny nie-
zbednik. Moze to by¢ folder w komputerze albo pudet-
ko z materiatami, szablonami i rekwizytami. W przypad-
ku przedszkolakéw sprawdzaja si¢ piosenki, rymowanki
i historyjki z kartami. W szkole podstawowej, ucznio-
wie, cho¢ starsi nadal oczekuja nauki przez zabawe, trze-
ba wiec ja polaczy¢ z¢wiczeniem pisania i czytania. Co-
raz wiecej dzieci spotyka sie z jezykiem obcym w wieku
przedszkolnym, ucza sie prostych stéw, polecen, zwro-
téw grzeczno$ciowych, liczb, koloréw, nazw zwierzat.

Jezeli konsekwentnie bedziemy uczy¢ dzieci, uzy-
wajac tylko jednego, docelowego jezyka (dla maluchow
jest to zupelnie naturalne), to juz w tym wieku dzieci za-
czna sie z nami w tymze jezyku komunikowaé (oczywi-
$cie w bardzo prostym jezyku). Twérczy nauczyciel moze
wykorzystac te okazje do rozwoju umiejetnosci komuni-
kowania sie dzieci w wieku szkolnym. Poprawno$¢ wy-
powiedzi przyjdzie z czasem. Po pierwsze, diagnozujemy,



czy dzieci s rzeczywiscie na poczatku przygody z jezy-
kiem, czy jest to falszywy poziom poczatkujacy (false
beginners). Zaczynajac od polecen, nauki przez powta-
rzanie i reagowania cialem (Total Physical Response'),
mozna krok po kroku oddawaé uczniom odpowiedzial-
no$¢ za komunikacje. Nie jest to fatwe, ale jak najbar-
dziej mozliwe. Wymaga od nauczyciela konsekwencji
w komunikowaniu si¢ w jezyku docelowym oraz odwagi
i wiary w zdolnos$ci podopiecznych.

Niezbednik twérczego nauczyciela

Na niezbednik skfada si¢ minimum kilkanascie uniwer-
salnych ¢wiczen, ktére mozna wykona¢ na lekcjach. Sa to
m.in.: zabawy z piosenka, uktadanie puzzli z tekstem lub
stowami, zabawa grupowa znajdZ pare, gra w Piotrusia,
domino, kétko i krzyzyk, biegane dyktando, pisanie wier-
szy, ukladanie opowiadan, tworzenie wlasnych krzyzo-
wek. Swéj niezbednik opisuje ponizej w siedmiu zasadach
twdrczego nauczania, wedlug ktérych organizuje przykta-
dowe ¢wiczenia:

ZACZNIJ OD TEASERA

Teaser to element na poczatku zajeé, ktéry intrygu-
je, przyciaga uwage i wprowadza do tematu zaje¢. Dla
przyktadu, nauczyciel wyjmuje lornetke, patrzy przez
okno i méwi, co widzi za oknem. Nastepnie dzieci
ucza sie nowych stéw z gotowych materiatéw (np. to,
co jest na ulicy), potem otrzymuja lornetki wykonane
z kartonowych rulonéw i wyszukuja na ulicy obiekty,
o ktérych sie wlasnie uczyly. Teasery moga by¢ bar-
dzo rézne: przynosimy muszelke i opowiadamy o na-
szych wakacjach nad morzem, pokazujemy tajemnicze
zdjecie, fragment filmu, czytamy wiersz, puszczamy
piosenke, wykonujemy pewne polecenia (np. skre¢
w lewo, potem w prawo — prosimy dzieci o chodzenie
po sali, przed wprowadzeniem do pytania o droge). Po
co s3 teasery?

—  przyciagaja uwage, angazuja réwniez przez to, ze s3
pewnym oderwaniem od rutyny (praca domowa lub
otworzcie ksigzke na stronie...).

— dzieki nim zachodzi torowanie, czyli zostawianie
pierwszych §ladéw pamieciowych, co na lekcjach je-
zykéw obcych jest niezwykle przydatne. Istotne jest
takze to, aby wprowadza¢ zagadnienia od ogétu do
szczeg6lu, a material byl poznawany w kilku réznych
kontekstach, modalno$ciach (wzrok, stuch, ruch
i przestrzen, dotyk i odczuwanie).

Tworczy nauczyciel jezyka obcego

ZASKAKUJ I LAM SCHEMATY

Korzystaj z humoru. Rutyna i porzadek sg wazne na lekgji,
aby uczniowie mieli poczucie struktury i bezpieczenstwa,
jednak pamie¢ najbardziej lubi to, co jest niezwykle, ab-
surdalne, zaskakujace. Dlatego gdy chcemy wprowadzi¢
nowy lub nieco trudniejszy material, warto mie¢ odwage
i zaprezentowac go w niebanalny sposéb. Z duzym praw-
dopodobienstwem uczniowie zapamietajg taki material
szybko i trafnie. Zasada zaskakiwania sprawdza sie réw-
niez na poczatku lekcji, jako teaser, oraz w momentach
rozproszonej uwagi, spadku energii, probleméw z dyscy-
pling. Jednym z moich ulubionych éwiczen jest ,alfabet na
dwie rece” Ponizej znajduje sie alfabet angielski sktadajacy
sie z 26 liter. Pod kazda z nich widnieje symbol: O, P lub
L. Nalezy przeczyta¢ na glos, wyraznie kazda z liter (w na-
szym przypadku po polsku), podnoszac w tym samym
czasie rece zgodnie z symbolem: O — obie rece, P — prawa
L — lewa reka.

A B C D E F
@) 1L, P P @) 1L,
G H I J K L
P (@) O IL, IL, P
M N o P Q R S
P IL, (@) L P (@) L
T U \'% w X Y z
L (@) P L P @) O

»Alfabet na dwie rece” to ¢wiczenie zdolno$ci po-
znawcze, w ktérym dazymy do skupiania uwagi (na alfabe-
cie) przy wystepowaniu interferencji (trzeba litere O/P/L
przetozy¢ na komende do wykonania ruchu reka, co prze-
szkadza troche w czytaniu alfabetu, ale w miare ¢wicze-
nia przeszkadza coraz mniej). Cwiczeni na skupienie uwa-
gi jest bardzo duzo, dziataja one znakomicie w przypadku
dzieci, mlodziezy i dorostych.

KORZYSTAJ Z RUCHU I PRZESTRZENI

Na lekcjach z dzie¢mi w wieku przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym ruch jest naturalny. Dlaczego jednak w pdz-
niejszych klasach rezygnuje si¢ niego. Nie méwiac juz
o pracy z dorostymi — tu nauka przez ruch nie jest trak-
towana powaznie. Z mojego do$wiadczenia wynika, ze
ta grupa ceni sobie lekcje w ruchu szczegdlnie, zwlasz-
cza gdy zajecia odbywaja sie po calym dniu pracy przy

1 Wiecej o metodzie TPR we wczesniejszych wydaniach ,,JOwS” pisza m.in.: P. Brzozowska, M. Kotarba, M. Klein i A. Skowyra i J. Rokita-Jaskow - przyp. red.
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komputerze. Wiekszo$¢ ¢wiczen aktywizujacych na
lekcjach opiera sie na wykorzystaniu przestrzeni, ruchu
i interakcji z innymi osobami. Na przyklad fragmenty
tekstu do przeczytania mozna wydrukowaé z wieksza
czcionka i powiesi¢ na $cianach. Uczniowie spaceruja
od tekstu do tekstu, czytaja i wypelniaja puste miejsca
na kartkach (zwykle sg to pytania do tekstu lub stwier-
dzenia typu prawda/fatsz). Cwiczenie to mozna tez wy-
konywa¢ w parach, dobierajac uczniéw o réznych tem-
peramentach i zdolnosciach. W grupach, ktére znaja juz
podstawy jezyka i radzg sobie z tworzeniem wypowie-
dzi, znakomicie sprawdzaja sie gry impro (komediowy
teatr improwizacji). Na stronie internetowej Improv
Encyclopedia jest olbrzymia baza gier po angielsku
o réznym stopniu trudno$ci. Moje ulubione ¢wiczenie to
improwizowana scenka na trzy wyrazy. Uczniowie wy-
myslaja miejsce, w jakim miataby odbywac sie scenka, na
przyklad plac zabaw. Nastepnie przez minute, dwie lub
trzy osoby wymysélaja rozmowe, jaka moglyby prowadzic¢
w takim miejscu. Jeden warunek: mozna uzywac jedy-
nie wypowiedzi trzywyrazowych. W kazdej chwili uczen
z ,fawki rezerwowej” moze podej$s¢ do wybranej osoby
w scence, polozy¢ jej reke na ramieniu i przejac jej role
(jezeli tamta osoba chce wrdci¢ do scenki, to ktadzie reke
na ramieniu kolegi). W ten sposéb mozna wykorzystaé
inwencje twércza kazdego ucznia w klasie.

POBUDZAJ CIEKAWOSC POZNAWCZA

Krétkie éwiczenia pobudzajace ciekawo$¢ poznawcza
przydaja sie w réznych momentach zajeé¢: w ramach wpro-
wadzenia do tematu lekcji, podczas ¢wiczenia na prze-
widywanie tresci tekstu na podstawie zdjecia lub tresci
nagrania na podstawie paru stéw kluczowych. Wspaniale
angazuja ucznia i zachecaja do samodzielnego wyszuki-
wania sfownictwa (ewentualnie dopytywania nauczyciela:
»A jak bedzie »pita« po angielsku?”).

Ponizej przykladowe ¢wiczenie, ktére sprawdza sie
na lekcjach jezyka. Mlodsze dzieci pytamy (i oczekujemy
wielu mozliwych odpowiedzi — uwaga: nie ma glupich ani
nieodpowiednich odpowiedzi):

Co jest w ksztalcie serca?
Co jest gtosne?

Co jest twarde jak skata?
itp.

Starsze dzieci pytamy:

Co jest szare i wgskie?

Co jest tréjkatne i migkkie?
Co jest zdtte i kanciaste?
itp.
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POBUDZAJ DO SKOJARZEN

Skojarzenia sa podstawa twérczego myslenia, ale tez fun-
damentem efektywnego uczenia sie. Skojarzenia moga
by¢ bliskie (np. kot — pies, krowa — mleko) lub odlegte
(nieoczywiste, oparte na pewnych skrétach myslowych,
kodach kulturowych lub osobistych dos$wiadczeniach).
W twérczodci licza sie przede wszystkim skojarzenia od-
legle, bo dzieki nim dochodzimy do oryginalnych roz-
wiazad. W nauczaniu wazne s3 i jedne, i drugie. Przede
wszystkim budujac wiedze jezykowa, tworzymy siatke
skojarzen. Kojarzymy slowo z obrazem, dZzwiekiem, czyn-
noscia, ale tez z innymi stowami. Rzeczowniki nie tylko
z rzeczownikami, lecz takze z innymi cze$ciami mowy,
uczac sie w ten sposéb kolokacji (zwigzkéw frazeologicz-
nych). Skojarzenia sg tez podstawa mnemotechnik — wiele
z nich daje tak trwale efekty, ze pamietamy sléwka jeszcze
kilkadziesiat lat p6Zniej. Na lekcjach z dzie¢mi mozemy
zaczgé od latwiejszych ¢éwiczen skojarzeniowych, takich
jak taficuch (uczniowie siedza w kregu, podajac sobie pi-
teczke; kazda kolejna osoba podaje skojarzenie z poprzed-
nio podanym slowem).

Nieco bardziej skomplikowang technikg jest pirami-
da skojarzen, ktéra polega na uktadaniu stéw jak cegielek
od dotu do goéry, przy czym kazda cegielka ma by¢ skoja-
rzeniem (najczesciej odleglym) z sasiadujacymi. Korzysta-
fam z tej techniki na lekcjach jezykowych projektowych,
widzgc rewelacyjne efekty: uczniowie szkoty podstawo-
wej, ktorzy na poczatku sadzili, ze nie znaja zupelnie je-
zyka angielskiego, po wykonaniu w parach kilku piramid
przekonywali sie, ze operuja bogatym stownictwem, ktére
wystarczylo odpowiednio ,wydoby¢”.

Ucz SAMODZIELNOSCI
Jeszcze jednym elementem niezbednika twdrczego na-
uczyciela jest odpowiednia postawa: otwarto$ci na pomy-
sty i zachowania, zgody na réznorodnos$¢ (wedlug zasad,
ktére ustalamy z dzie¢mi na samym poczatku), a takze
podejécia do zdolnosci dziecka jako do cechy zmiennej,
a nie stalej. Podejscie to wpisuje sie w koncepcje ,statosc
versus zmienno$¢” amerykanskiej psycholog specjalizujacej
sie w edukacji, Carol Dweck: Nie ma znaczenia, jakie masz
zdolnosci, to twoj wysilek rozbudza owe zdolnosci i zamie-
nia je w osiagniecia. Teza Dweck zostala poparta badaniami
naukowymi, ktére pokazaly, ze podejscie do zdolnosci jako
cechy zmiennej skutkuje duzo wiekszymi sukcesami szkol-
nymi uczniéw i ich zadowoleniem z siebie. Aby zatem bu-
dowa¢ w nich poczucie sprawczosci i sukcesu, nalezy:
—  pokazywa¢, ze wysitek prowadzi do sukcesu. War-
to tu oprze¢ si¢ na pracy zespolowej, wspéipra-
cy ucznidw (moze to na wyrost, gdy méwimy



o dzieciach w wieku 6-10 lat, ale wspoétpraca jest
w zyciu bardziej przydatna niz rywalizacja, dlatego
warto jej uczy¢ od najwcze$niejszych lat) i korzysta-
niu z ich réznorodnych talentéw;

chwali¢ za prace i postepy, a nie za sam efekt. Do te-
go tez sluzy ocenianie opisowe, ktére ma zastapic
tradycyjny system ocen szkolnych. Duzo wigksze
wsparcie otrzymuje uczen, ktéry ma konstruktyw-
ng informacje zwrotna w postaci oceny werbalnej,
naklejek czy stempelkéw po wykonaniu pracy. Takie
podejscie pozwala tez zawsze doceni¢ wysitek ucznia
(nawet jesli czasem oznacza on np. przygotowywa-
nie przez niego miniaturowych $ciagawek);
pokazywa¢ uczniom, jak osiggac sukcesy etapami.
Do wielu rzeczy w zyciu dochodzimy latami. Mtody
cztowiek tego nie rozumie i chcialby odkry¢ droge na
skréty. Réznice osobowosciowe (m.in. sumienno$c)
decyduja o tym, ze jedna osoba bedzie tak diugo pré-
bowa¢, az osiagnie cel, a druga podda sie po pierw-
szej porazce. Jezeli bedziemy krytykowa¢ kogo$ za
to ze sie poddal, albo niecierpliwi¢ sie i wyreczaé go
w wykonaniu zadania, wéwczas moze skutkowa¢ to
wyuczona bezradnoscia. To za$ przelozy sie na niz-
sze poczucie wlasnej wartosci i przekonanie ucznia,
ze nie jest predestynowany osiggania do sukceséw;
réwnowazy¢ powage z zabawa, prace z relaksem. Je-
zeli cztowiek ma uczy¢ sie cale zycie (a na to sie za-
powiada w dzisiejszych dynamicznych czasach), to
powinien jak najdtuzej zachowaé w sobie te dziecie-
cg rado$¢ uczenia si¢ i poznawania §wiata. Szkolny
dryl potrafi te rados¢ tatwo zgasi¢. Mlode pokole-
nia od pierwszych lat zycia sa przecigzone informa-
cyjnie, co skutkuje trudnoscia z koncentracjg. Pro-
wadzimy lekcje dynamicznie, ale nalezy przy tym
uwaza¢ na to, ile bodZcéw pojawia si¢ w danym mo-
mencie oraz jak postepowac z uczniami, ktérzy pra-
cuja wolniej niz inni (przy zalozeniu, ze podzielno$¢
uwagi to mit, mozemy moéwic o stabej ,przerzutno-
$ci” uwagi z jednej rzeczy na druga, skutkujacej niska
efektywnoscia). Dlatego warto wprowadza¢ trzy ty-
py ¢wiczen: koncentrujace uwage, relaksujace i pod-
noszace energie;

uczy¢ bycia dumnym z robienia postepéw. Nie cho-
dzi tu o to, zeby uczniowie mieli zawyzone poczucie
wlasnej wartoéci lub poréwnywali sie z innymi, ale
0 wyznaczanie sobie celéw i bycia dumnym ze swo-
ich osiggnie¢ (jest to mozliwe od najmiodszych lat,
np. przy nauce jazdy na rowerze). Czasami tez drob-
ne porazki stoja na drodze do sukcesu i to takze moz-
na uznac za cenng lekcje. Dzieki temu uczen widzi,

Tworczy nauczyciel jezyka obcego

ze warto si¢ stara¢, patrzy optymistycznie na swo-
ja przyszlos¢ (a wiec skupia sie na sukcesach, a nie
na porazkach);

— nie méwi¢ uczniowi, ze cos$ jest dla niego za trud-
ne. Jesli odpowiednio dobralo sie materiat do po-
ziomu i wieku dziecka, doprowadzi¢ ¢wiczenie do
korica. Mozna w tym celu korzystaé¢ z ,rusztowa-
nia’, czyli zadania dostosowanego do umiejetnosci
ucznia, a nastepnie przygotowac wersje trudniejsza,
aby pokazaé mu, ile sie juz nauczyl. Motto tej metody
to: pomagaj, powtarzaj i przekazuj cze$¢ odpowie-
dzialno$ci. W starszych grupach warto uczy¢ dzieci
wspOlpracy (peer teaching, peer correcting), zache-
caéje do krotkich wystapien, tworzy¢ wlasne ,,check-
listy”, na ktérych odznaczg, czego i w jakim stopniu
sie nauczyly.

WYKORZYSTUJ PRACE ZESPOLOWA

Pamietajac o tym, ze podobno powtarzanie jest mat-
ka nauki, korzystajmy z ¢wiczen i zabaw integrujacych
moéwienie, stuchanie, czytanie i pisanie. Zadania takie
daja najlepsze efekty, gdy umozliwiaja interakcje miedzy
uczniami. Jednym z moich ulubionych éwiczen jest bie-
gane dyktando. Ma ono kilka wersji, mozna je przepro-
wadza¢ w parach lub w matych grupkach. Z mlodszymi
uczniami mozna czyta¢ i dyktowaé im stowa lub krétkie
zdania, ze starszymi (réwniez doroslymi) — cale teksty
(dzieki temu uczymy, jak dzieli¢ zdania na fragmenty, aby
zachowaly sens, a to prawdziwa sztuka dla uczniéw!). Bie-
gane dyktando w parach polega na tym, ze jedna osoba
siedzi przy stole i zapisuje to, co przedyktuje jej druga
osoba, a ta druga musi dobiec do tekstu, ktéry znajduje
sie (lezy na stole, na podlodze, wisi na $cianie) w innym
miejscu sali, przeczytaé kawatek, przebiec z powrotem do
kolegi i przedyktowac ten fragment z pamieci. Po pewnej
partii materiatu nastepuje zmiana i pierwsza osoba biega,
a druga notuje. W ten sposéb trenuje sie wszystkie cztery
umiejetnosci, a przy okazji jest duzo zabawy, wspélpra-
cy, energii i prawdziwej satysfakcji z wykonania zadania.
W podobny, zabawowy sposéb mozna przeksztalci¢ inne
znane nam gry: znajdz pare lub domino (gdy szukamy
drugiej osoby z pasujacym do naszego fragmentem tekstu
lub stowem), puzzle (czyli uktadanie kartek ze stowami,
z fragmentami tekstu), kétko i krzyzyk (gdy dwie druzy-
ny naprzemiennie ukladaja zdanie do wybranego stowa
wpisanego w jedna z dziewieciu kratek; w przypadku
prawidlowej odpowiedzi moga zaznaczyé swéj symbol).
Takich zabaw jest niezliczona ilo$¢, dlatego zachecam do
kolekcjonowania ich, poniewaz sa przydatne na prawie
kazdej lekeji.
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Na zakoriczenie: Nauczycielu, nie zapomnij o sobie
samym. Praca w tym zawodzie to prawdziwy trud, wie-
le emocji, wiele godzin przygotowan. Dlatego namawiam
do regularnego doceniania siebie samego za ciezka pra-
ce, zaslugi, osiggniecia uczniéw itd. Wydrukuyj dla sie-
bie dyplom uznania, zaproponuj dzieciom ulepienie me-
dalu z masy solnej (w tym jednego dla ciebie), kup sobie
kwiaty. I pielegnuj swoje wewnetrzne dziecko, ktére do-
brze si¢ bawi w pracy z innymi dzie¢mi. Bycie twérczym
nauczycielem to wiele kosztéw (potrzebna jest wieksza
elastyczno$¢, czasem nonkonformizm wobec bezdusz-
nej administracji, wiecej poszukiwan, przygotowan, ciez-
sze torby z materialami na lekcje), ale tez wiele korzysci:
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zadowolenie i rado$¢ dzieci, satysfakcja z pracy, docenianie
przez rodzicéw (czasem tez przez kolegéw w pracy), bar-
dziej elastyczne i optymistyczne podejscie do niespo-
dziewanych trudnosci, umiejetno$¢ rozwigzywania pro-
bleméw, improwizowania i wiecej sukceséw szkolnych
Twoich ucznidw.

DOROTA KONDRAT Lektorka angielskiego od 15 lat, metodyk
nauczania w szkole jezykowej, prowadzi szkolenia dla nauczycieli.
Wspétzatozycielka Fundacji Instytut Edukacji Kreatywnej — INEK,
cztonkini Polskiego Stowarzyszenia Kreatywnosci. Ukonczyta kursy
metodyczne w Londynie i Cambridge oraz Akademie Rozwoju Umiejetnosci

Trenerskich w Szkole Wyzszej Psychologii Spotecznej.



Nie robmy z wymowy Kopciuszka!

sie konferencji ,Ksztatcenie jezykowe wobec wyzwan zmieniajgcej sie szkoty” wygtosita wyktad o tym, jak

Rozmowa z prof. dr hab. Jolantg Szpyra-Koztowska z Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, ktéra w cza-
w skuteczny i atrakcyjny sposdb uczy¢ wymowy jezykéw obcych w szkole sredniej.

Fonetycy powtarzaja sobie anegdote o londynskiej restauracji, w ktorej turysta
chcial zje$¢ zupe, a kelner zaprowadzil go do tazienki.

Poniewaz zamiast soup [su:p], czyli zupa, powiedzial soap [saup], czyli mydto. To dowod
na to, ze zfa wymowa moze mie¢ konsekwencje nawet w codziennej komunikacji.

A jednak zwykle uczac si¢ jezyka, wychodzimy z zalozenia: ,,byle si¢ dogadac¢” i nie
przykladamy wagi do nauki fonetyki.

To blad nie tylko prowadzacy do nieporozumien, lecz takze oddzialujacy na to, jak po-
strzegaja nas inni. Badania dowodzg, ze im kto$ ma lepsza wymowe, tym lepiej jest po-
strzegany. Osoby méwigce z obcym akcentem sg zwykle negatywnie oceniane, jako mniej
inteligentne, gorzej wyksztalcone, mniej godne zaufania, mniej wartosciowe, ale jed-
noczesnie — co ciekawe — jako sympatyczne. Odgrywaja po prostu role sympatycznego
gltupka. W sadzie $wiadkéw moéwigcych z silnym obcym akcentem nie traktuje sie jako
wiarygodnych.

A stuchacze sie¢ mecza.

Za wymowa odstrasza, nawet na plaszczyznie towarzyskiej. Trzeba si¢ mocno koncen-
trowaé, by zrozumieé¢ rozméwce. Jesli wysitek jest zbyt duzy, to stuchacz po prostu sie
zniecheca i unika dalszych kontaktéw z taka osoba.

Jesli jednak w kiosku powiemy ,,prince polo” zamiast ,[prins] polo” to wszyscy
zrozumiejg.

Poniewaz daliémy sobie przyzwolenie na taka niechlujng wymowe w przestrzeni publicz-
nej. Wezmy pierwszy lepszy program telewizyjny: prowadzi piosenkarz, niejaki Stawomir.
I on, i wszyscy uczestnicy co rusz z radoscia wykrzykuja: ,Bik mjuzik klis” Problem w tym,
ze w zadnym z tych wyrazéw w wymowie nie ma samogtoski /i:/, tylko /1/ (podobne do
polskiego /y/). Inny przyklad: zespét Audiofeels. W jezyku angielskim polaczenie liter au
zwykle wymawia sie jak dlugie /o:/, czyli ['o:disufi:lz]. Wymawiajac pofowe nazwy po pol-
sku, potowe po angielsku, tworzymy nieistniejacy jezyk.

Dlaczego zatem odpuszczamy fonetyke?

Dawniej korzystaliémy ze stownikéw papierowych, wymagajacych znajomosci transkryp-
¢ji fonetycznej, ktérej rzadko kiedy uczy sie w szkole. Teraz mamy stowniki elektroniczne
w internecie. Na stronach tych mozna odstucha¢ wymowe kazdego wyrazu, a w sieci
sprawdzi¢ nazwy wlasne. Stynna amerykarska piosenkarka Tina...
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PROF. DR HAB. JOLANTA SZPYRA-KOZEOWSKA podczas konferencji ,,Ksztat-
cenie jezykowe wobec wyzwan zmieniajacej sie szkoty”

...Turner [t3:n3], i wymawiam tak tylko dlatego, ze
wczesniej przeczytalam pani tekst. Wczesniej powie-
dzialabym [tarner].

Zasada jest prosta. Jesli mamy wystepujace po sobie i, r
i spolgtoske, to zawsze jest to dlugie /3:/. Tymczasem przy-
chodzi do mnie studentka i méwi Tina [tarner]. I jeszcze
sie ttumaczy, ze gdyby méwila poprawnie, to nikt by nie
wiedzial, o kogo chodzi. Zreszta to nie jedyny przypadek
zlej wymowy — wezmy nazwiska Murphy /ms:rfi/ i Curtis
/k3:tis/ czy zesp6t Deep Purple /p3:pl/. Bledy mozna mno-
zy¢: amerykanski aktor Mickey Rourke /ro:k/ w Polsce
funkcjonuje jako /rurke/, a Barbra Streisand /straiseend/
jako /Streisand/. W takich wypadkach spolszczenia znacz-
nie odbiegaja od form oryginalnych i wynikaja z ignorancji
jezykowej.

Czy ten problem ma swoje Zrédlo ma w szkole?

W szkole fonetyka jest jak Kopciuszek, o ktérego nikt nie
dba. Taka sytuacja jest skutkiem braku czasu, przetadowa-
nego programu, zbyt duzych grup w klasie, ale tez tego, ze
fonetyki i trudno sie nauczyé¢, i trudno si¢ jej uczy, a efek-
ty sa malto uchwytne. Priorytetem sa egzaminy pisemne,
wiec nacisk ktadzie sie przede wszystkim na jezyk pisany,
gramatyke i stownictwo.

Problem lezy w podstawie programowe;j?

Wszystko zaczyna sie od nieodpowiedniego ksztalcenia
przyszlych nauczycieli. W ksigzkach metodycznych jest
mnoéstwo o gramatyce czy slownictwie, ale o wymowie
albo w ogole sie nie pisze, albo bardzo niewiele. Skoro
w trakcie studiéw przyszli nauczyciele tak mato o tym sty-
szg, to ten zly nawyk pomijania kwestii wymowy przeno-
szg pozniej do swoich klas.
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Pamietam ze szkoly, zZe ¢wiczenia fonetyczne w pod-
recznikach zwykle sie¢ opuszczalo.

I jaka informacja ptynie wtedy do uczniéw? Ze to, co jest
niewazne mozna pominaé. Przeprowadzilam w o$miu
miastach badania na grupie 200 uczniéw i ich nauczy-
cielach. Zapytani o fonetyke uczniowie méwili, ze jej na
lekcjach nie ma. Nauczyciele tymczasem twierdzili cos zu-
pelnie odwrotnego. Dlaczego wiec sie nie przyznaja, skoro
wiedzg, jak wazna jest fonetyka? Ciazaca na nich presja,
dotyczaca tego, jak maja uczy¢ i jakie osigga¢ wyniki, jest
tak duza, ze wszystkiego nie sa w stanie zrobi¢. Pewien
znajomy nauczyciel pracujacy w liceum, pasjonat fonetyki,
jest rokrocznie wzywany na dywanik, by wyttumaczy¢ sie,
dlaczego tak duzo czasu poswieca wymowie, podczas gdy
inni pedagodzy tego nie robia.

Podreczniki nie pomagaja bardziej skupic¢ si¢ na tym,
jak poprawnie mowic?

W polskich szkotach stosuje sie podreczniki anglosaskich
autoréw wydawane przez miedzynarodowe firmy. Uwaza
sie, ze wlasnie w nich jest ten autentyczny jezyk. Jeden
z wydawcdw otwarcie kiedy$ powiedzial, ze nie wydru-
kuje podrecznika jezyka angielskiego polskiego autora, bo
nikt takiej ksiazki nie kupi. I owszem, anglosaski autor ma
przewage nad polskim w idiomatyce czy stylu, ale w na-
uce wymowy uniwersalne podreczniki sa nieprzydatne.
Problemy z nig sa specyficzne dla danej grupy jezykowej.
Podrecznik odpowiedni dla polskiej szkoty powinien od-
powiada¢ na pytanie, co w angielskiej wymowie sprawia
trudno$é Polakom i czemu powinno sie po$wieci¢ wiecej
czasu, a co mozna pominac.

Co sie liczy w nauce fonetyki? Sluch? Naturalne
predyspozycje?

Jest bardzo wiele czynnikéw — poczawszy od jezyka ojczy-
stego — ktére maja znaczenie. Niemcowi czy Holendrowi
nauczenie sie angielskiej wymowy przychodzi duzo ta-
twiej, bo jezyki germariskie majg ze soba wiele wspdlnego.
Polakom i innym nacjom moéwiacym jezykiem stowiari-
skim przychodzi to trudniej. Ale to i tak nic w poréwna-
niu z Azjatami, biednymi Japoriczykami czy Koreariczy-
kami, ktérzy postuguja sie kompletnie innymi dZzwiekami,
innym systemem prozodycznym. Jednym z istotniejszych
czynnikéw w nauce wymowy jest jednak tzw. ear for
languages, czyli ucho do jezykéw. Nie powtérzymy do-
brze dzwigkuy, jesli go dobrze nie styszymy. Wszystko za-
czyna sie od percepcji.



Czy wiec osoby z dobrym stuchem muzycznym latwiej
ucza sie jezykow?

Stuch muzyczny ulatwia przyswajanie wymowy. Niestety,
natura nieréwno nas obdarowuje: jedni sie rodzg z talen-
tem plastycznym, inni nie potrafia narysowac niczego. To
samo dotyczy uzdolnien jezykowych, cho¢ warto podkre-
§li¢, ze nie ma zadnego zwiazku miedzy tymi zdolnoscia-
mi a poziomem inteligencji. Znam osoby wybitnie inte-
ligentne, ktére nigdy porzadnie nie opanowaly zadnego
jezyka obcego.

Jesli sie nie ma talentu do jezykow obcych, to lepiej je
sobie odpuscic?

Kiedy$ z dwdjka wspdtpracownikéw uczacych w szkole
$redniej przeprowadzitam eksperyment. Wybrali piecioro
uczniéw z najstabsza wymowa — a byly to przypadki uznane
za niewyuczalne — i przez caly semestr raz na tydzien pro-
wadzili z nimi indywidualne konsultacje. Dzigki pracy jeden
na jeden i dostosowaniu metody do ucznia efekty byty zdu-
miewajace. Jeden z dwdjkowych uczniéw majacych kosz-
marng wymowe w ciggu péirocza poprawil ocene na 4+.

Wymowe da sie wiec wyéwiczyc?

W duzym stopniu tak. Oczywiscie badania potwierdza-
ja tzw. teorie okresu krytycznego, wedle ktérej w okresie
dojrzewania tracimy naturalng umiejetno$¢ przyswajania
wymowy jezyka obcego bez akcentu. PéZniej mdzg nie jest
juz tak plastyczny, a organ mowy przyjmuje pewien uktad
typowy dla jezyka rodzimego i, jesli nie jesteSmy wyjat-
kowo uzdolniong jednostka, raczej nie opanujemy obcej
wymowy perfekcyjnie. Jednak nie to powinno by¢ naszym
celem. Nalezy dazy¢ do tego, by nasz akcent byl po prostu
jak najlzejszy.

Uczniowi potrzebna jest wiedza teoretyczna
o wymowie? Czy lepiej skupi¢ si¢ na ¢wiczeniach
praktycznych?

To zalezy. Jedni przyswajaja jezyk wedlug wzorca fone-
tycznego: stysza i powtarzaja; inni potrzebuja wyjasnienia

Nie rébmy z wymowy Kopciuszka - rozmowa z prof. dr hab. Jolanta Szpyra-Koztowska

regut fonetycznych. Nie rezygnujmy z ¢wiczen imitacyj-
nych, bo one sa podstawa wyksztalcania nawykdw, ale
pamietajmy, ze wiekszo$¢ ludzi to wzrokowcy. Zapamie-
tuja i duzo lepiej rozumieja, jesli co$ zobaczg i sobie zapi-
sz3. Dla tych niewielu uczacych sie ,przez ucho” nie tyle
notatki z wykladu sa cenne, ile jego nagranie. W typowej
klasie mamy uczniéw takich i takich, wiec zajecia powin-
ny by¢ réznorodne. Na przyswajanie wymowy obcego
jezyka wplyw ma tez motywacja do ¢wiczen i ich inten-
sywno$¢, typ osobowosci (ekstrawertycy cze$ciej szuka-
ja okazji do postugiwania sie jezykiem niz introwertycy,
wiec ci pierwsi ¢wicza wiecej), a takze tzw. ego jezyko-
we czyli che¢ (lub jej brak) zmiany rodzimych nawykéw
WYymowy.

Pani dbalo$¢ o fonetyke jest krytykowana przez nie-
ktorych dydaktykéw. Postuluja stosowanie uprosz-
czonej wymowy angielskiej — by tylko by¢ zrozu-
mianym. Podobno tylko 20 proc. Anglikéw mowi
jezykiem krolowej.

Wedtug ostatnich badan zaledwie 5 proc.! W $rodowisku
glottodydaktykéw pojawiaja sie pomysty, by np. zrezygno-
wacé z uczenia Polakéw wymowy miedzyzebowej spotgto-
ski th [0], ktora jest dla nas ogromnie trudna. To z pewno-
$cia ulatwitoby nauke, ale czy w matematyce mamy uczy¢
tylko dodawania i odejmowania, zeby bylo tatwiej? Jestem
przeciwniczka upraszczania i sprowadzania jezyka obcego
do prymitywnej formy typu ,Kali je$¢, Kali pi¢” Poza tym
dbanie o poprawna wymowe daje olbrzymia satysfakcje.
Wie pani, co zrobito na mnie najwieksze wrazenie w histo-
rii ucznia, ktéry poprawit sie z dwoi na czwoérke?

Co takiego?

To, ze zmienita sie nie tylko jego wymowa, ale tez zacho-

wanie. Wczeséniej chodzil przygarbiony, ze spuszczona

glows, nie patrzyt ludziom w oczy. Dzieki udzialowi w na-

szym eksperymencie nabrat pewnosci siebie, wyprostowat

sie, poczul, ze osiaga sukces. I zyskal w oczach innych.
Rozmawiata: Martyna Smigiel
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Pozyskiwanie danych na potrzeby
nauczania jezykéw specjalistycznych

Wyzwania jezykowo-metodyczne

MAGDALENA SOWA

Pozyskiwanie danych zrédtowych jest tym etapem planowania ksztatcenia
jezykowego, ktory w najwiekszym stopniu odrdznia prace nauczyciela jezyka
specjalistycznego od pracy nauczyciela jezyka ogdlnego. W niniejszym

artykule wskazano najwazniejsze kwestie dotyczace procesu zbierania

i wykorzystywania danych podczas tworzenia programu kursu lub jednostkowych
zajec z jezyka zawodowego.

auczyciel jezyka specjalistycznego (np. jezyka zawodowego), majac do czy-

nienia z réznorodnymi profilami zawodowymi uczacych sie, a co za tym

idzie — z ich bardzo zréznicowanymi potrzebami jezykowymi, nie moze

(w przeciwienstwie do nauczycieli jezyka ogdlnego) liczy¢ na to, Ze na

rynku wydawniczym znajdzie gotowy podrecznik, ktérego tresci i poziom
beda dostosowane do specyfiki zawodowej, a tym samym do szczeg6lnych potrzeb eduka-
cyjnych uczniéw. W tej sytuacji konieczne jest samodzielne opracowanie materialéw dy-
daktycznych przez nauczyciela. Podstawa ich przygotowania sa dane jezykowe i zawodowe
pozyskane u Zrédla — w rodowisku pracy wlasciwym dla zawodowego profilu uczestnikédw
szkolen. Etap gromadzenia danych, nieodzowny podczas planowania specjalistycznego
ksztalcenia jezykowego, wiaze si¢ jednak z szeregiem trudno$ci metodycznych oraz kwe-
stiami problematycznymi, ktére nauczyciel musi rozwazy¢ zaréwno na etapie pozyskiwa-
nia danych, jak i w trakcie ich dydaktycznej eksploatacji.

(Nie)dostepnosé danych

Nie mozna, niestety, zalozy¢, ze do pozyskania autentycznych danych Zrédtowych
na temat danego obszaru zawodowego wystarczy jedynie wizyta w przedsigbiorstwie
i pro$ba o udostepnienie dokumentéw lub o mozliwos¢ rejestracji audio/wideo, a na-
stepnie zmodyfikowanie uzyskanych informacji na potrzeby grupy szkoleniowej. Pierw-
szym problemem jest to, ze nie wszystkie dokumenty firmy moga zosta¢ przekazane
osobom postronnym ze wzgledu na swoja zawarto$¢ (np. dane poufne, osobowe, wraz-
liwe, informacje stanowigce tajemnice handlowg). Nie zawsze réwniez mozliwe jest
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rejestrowanie sytuacji zawodowych w autentycznym
$rodowisku ze wzgledéw instytucjonalnych czy deon-
tologicznych (np. komunikacja w relacjach lekarz—pa-
cjent, adwokat—klient, urzednik—interesant). Cze$ciowe
lub calkowite odmowy udostepniania danych firmowych
zdarzaja sie¢ nawet wtedy, kiedy w kursach jezykowych
maja bra¢ udziat pracownicy firmy. W takim kontekscie
Catherine Carras (2015) omawia m.in. do$wiadczenia ze
wspolpracy z niemiecka grupa Deutsche Bahn w trak-
cie tworzenia kurséw jezyka francuskiego dla personelu
sktadéw TGV kursujacych na trasie Frankfurt-Paryz.
Zleceniodawca umozliwil twércom kursu obserwacje
i rejestracje pracownikéw firmy w rzeczywistych sy-
tuacjach komunikacyjnych (wlacznie z tym, co dzieje sie
w kabinie maszynisty pociagu), nie zezwolil jednak na
nagranie interakcji pomiedzy personelem a pasazerami
na poktadzie pociggu. Zupetnie inne podejscie do wspot-
pracy miala dyrekcja luksusowego hotelu na Mauritiusie,
ktdra, zamawiajac opracowanie kursu jezyka francuskie-
go dla pracownikéw obstugi, kategorycznie odméwita
udostepnienia jakiejkolwiek dokumentacji hotelowej, nie
wyrazajac zgody takze na obserwacje czy rejestracje per-
sonelu w trakcie petnienia obowigzkéw stuzbowych.

W zwiazku z problemami zwigzanymi z pozyska-
niem rzeczywistych danych nauczyciel lub twérca kursu
jezyka specjalistycznego staje przed koniecznoscia poszu-
kiwania alternatywnych rozwiazan, ktére umozliwia zgro-
madzenie dokumentéw niezbednych do realizacji zajec.
Posilkowanie si¢ materiatami prasowymi, internetowymi,
filmowymi cze$ciowo rozwiazuje problem informacyj-
ny nauczyciela, jednak nalezy mie¢ swiadomo$¢, ze dane
pozyskane z tych zrédet nie do korica odpowiadaja temu,
jak funkcjonuje w rzeczywistosci dane §rodowisko zawo-
dowe (np. sceny z serialu o pracy lekarzy na izbie przy-
je¢ nie odzwierciedlajg z reguly realnych warunkéw pra-
cy w szpitalu).

Czeéciowym rozwigzaniem problemu dostepnosci
danego obszaru zawodowego moga by¢ réwniez rozmo-
wy z przedstawicielami réznych profesji (lekarz, adwo-
kat, urzednik itp.) i ich odtworzenie (np. w postaci dialo-
gu dydaktycznego) w trakcie realizowanych zaje¢. Cenne,
cho¢ z pewnodcia nie dla wszystkich nauczycieli i twér-
cédw kurséw jezykéw zawodowych dostepne, jest reje-
strowanie symulowanych interakcji przedstawicieli dane-
go zawodu. Interakcji, ktérych z reguly nie da sie utrwali¢
w codziennej pracy. Takie rozwiazanie zastosowali twor-
cy kursu medycznego jezyka francuskiego (Fassier i Ta-
lavera-Goy 2008), ktérzy we wspodlpracy z personelem
medycznym szpitala Hospices Civils w Lyonie nagrali
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inscenizowane sceny odzwierciedlajace codzienna prace
w szpitalu (w tym interakcje z pacjentami, w ktérych role
wecielat sie personel placéwki).

Rola kontekstu w znaczeniu danych

W sytuacji, kiedy nauczyciel uzyska zgode firmy na reje-
stracje danych, musi rozwazy¢, ktére z nich beda pomocne
w przygotowaniu szkolenia jezykowego. Proces zbierania
informacji jest silnie uwarunkowany zalezno$cia pomiedzy
dyskursem a jego kontekstem, co szczegdlnie uwidacznia
sie w przypadku pozyskiwania danych ustnych (Parpette
i Medina-Jaouen 2015). Dyskursy moga by¢ mocno osadzo-
ne w kontekscie i powiazane z dziataniem, ale moze je takze
cechowa¢ wigksza ,autonomicznos¢” wzgledem kontekstu,
w ktérym powstaja. Innymi stowy, zalezno$¢ pomiedzy
dyskursem a kontekstem pozwala oceni¢ stopient powiaza-
nia zebranych materialéw z konkretnym czasem, miejscem
i dziataniem (por. wysoki i niski kontekst; Hall 1983).

Przykladami dyskurséw silnie warunkowanych przez
czas i miejsce sg interakcje miedzy lekarzami i persone-
lem medycznym w sali operacyjnej lub rozmowy mecha-
nikéw w warsztacie samochodowym. Na drugim biegunie
sytuuja sie dyskursy stabo powigzane z kontekstem, takie
jak wyktad akademicki czy konferencja prasowa. W przy-
padku kontekstéw wysokich miejsce, czas i akcja w zna-
czacy sposob wplywaja na jasno$¢ komunikatu jezykowe-
go. Oderwanie dyskursu od towarzyszacych kontekstéw
skutkuje zmniejszeniem jego wartosci podczas szkolen,
poniewaz pelna zrozumialo$¢ komunikatu nie wynika wy-
facznie z zawartych w nim elementéw stownych, ale takze
z innych elementéw (gestéw, zachowarni lub dziatan). Ina-
czej rzecz sie¢ ma z dyskursami niskokontekstowymi, kté-
rych zrozumienie opiera si¢ gtéwnie na elementach je-
zykowych. W tym przypadku odtworzenie dyskursu bez
towarzyszacych mu okolicznosci zewnetrznych nie wpty-
wa na przejrzysto$¢ przekazu jezykowego.

Przedstawione rozréznienie ma wplyw na proces
zbierania danych w terenie i ich wykorzystania w trak-
cie zaje¢ przez nauczyciela. Rejestracja dyskurséw moc-
no powiazanych z kontekstem nie ogranicza sie tylko
do utrwalenia komunikacji w jej warstwie jezykowej, ale
obejmuje takze dzialania fizyczne i okoliczno$ci czaso-
wo-przestrzenne, ktére towarzysza komunikatowi jezy-
kowemu, nadajac mu sens. Dane jezykowe zarejestrowa-
ne w kontekscie wysokim, wykorzystywane podczas zaje¢,
wymagaja uwzglednienia takze elementéw pozajezyko-
wych. Wykorzystanie tego rodzaju danych z pominieciem
odpowiedniego kontekstu moze skutkowa¢ ich zupelna
nieprzydatno$cia podczas zaje¢ jezykowych.



,Powodowanie” danych na potrzeby kursu

Poza mozliwoscig pozyskania danych Zrédiowych, kté-
re mozna zaobserwowac i zarejestrowaé (w formie audio,
wideo, pisemnej), cze$¢ informacji o obszarze zawodo-
wym nauczyciel moze przygotowa¢ dzigki kontaktom ze
specjalistami w danej dziedzinie. Sg to tak zwane dane
powodowane (fr. données sollicitées; Mangiante i Parpette
2004), ktére dotycza dyskurséw ,wyprodukowanych” pod
nadzorem nauczyciela we wspdlpracy z przedstawicielem
danej profesji. Najczesciej dane tego typu powstaja podczas
wywiadu, w trakcie ktérego specjalista, odnoszac sie do
wczesniej przygotowanych pytan lub opracowanego scena-
riusza, przedstawia rézne aspekty swojej codziennej pracy
i jej przebieg (np. kierownik zmiany opisuje i wyjasnia or-
ganizacje pracy w hali produkcyjnej, pielegniarka opowiada
o wykonywanych obowiazkach na oddziale szpitalnym).

Dane powodowane pozwalaja precyzyjnie wyjasnic¢
znaczenie danych autentycznych, ktére pokazuja jedynie
osobe wykonujaca obowigzki zawodowe, ale nie dostar-
czaja szczegdltowych informacji o tym, co ona dokladnie
robi, w jaki sposéb i dlaczego te prace wykonuje. Dane po-
wodowane uwzgledniaja elementy nalezace do implicyt-
nej sfery obszaru zawodowego i sa oczywiste wylacznie
dla ,zawodowcéw”. Ponadto moga one takze uzupelniaé
zebrane dane autentyczne, na przyklad w zakresie kultu-
ry zawodu, organizacji pracy instytucji, stosunkéw stuz-
bowych. Podczas procesu dydaktycznego uczniowie maja
okazje zapoznac sie z komentarzem przedstawiciela dane-
go zawodu na temat systemu pracy, zadan i zachowan pra-
cownikéw, a tym samym moga latwiej zrozumie¢ logike
dziafania lub praktyki zawodowe obowigzujace w danym
$rodowisku.

Zaleta danych powodowanych jest réwniez sam
sposob ich pozyskiwania. W poréwnaniu z danymi au-
tentycznymi, ktérych rejestracja nie jest prosta, choc¢by
ze wzgledu na konieczno$¢ dostosowania sie do warun-
kéw lokalowych i czasowych instytucji oraz uwzglednie-
nie dostepnosci oséb nagrywanych, zbieranie danych po-
wodowanych jest znacznie latwiejsze. Miejsce, termin
i dlugo$¢ nagrania mozna ustali¢ wspélnie z interloku-
torem, uwzgledniajac mozliwosci obydwu wspétpracuja-
cych stron. Rejestracji danych autentycznych towarzysza
czesto problemy zwigzane z warunkami o$wietleniowymi
(widoczno$¢ nagrania) lub dzwiekowymi (czytelnos$é na-
grania) w miejscu pracy, podczas gdy zapis danych powo-
dowanych odbywa si¢ w warunkach umozliwiajacych re-
alizacje nagran audio i wideo dobrej jakosci. Jesli wystapia
problemy, to zapis mozna powtérzy¢, co nie jest mozliwe
w przypadku rejestracji danych autentycznych, realizowa-
nych w konkretnym miejscu i czasie.

Pozyskiwanie danych na potrzeby nauczania jezykow specjalistycznych

Wazne jest réwniez to, ze dane powodowane umoz-
liwiaja pozyskanie doktadnie tych informacji, ktére intere-
suja nauczyciela (a takze jego uczniéw), co wynika z przy-
gotowanego scenariusza spotkania lub z opracowanych
pytann do wywiadu. Dzieki temu zaréwno tresé, jak i po-
ziom jezykowy zdobytych tym sposobem danych sa $ci-
$le dostosowane do potrzeb i zalozonych celéw progra-
mu ksztalcenia oraz do mozliwosci jezykowych uczniéw.

W kontekscie dydaktycznego wykorzystania danych
nalezy jednak mie¢ na uwadze to, ze dane autentyczne sa
zawsze odzwierciedleniem dyskursu w dziataniu, pod-
czas gdy dane powodowane przenosza ciezar na dyskurs
o dzialaniu (np. pielegniarka opowiadajaca o swojej pracy
nie wypowiada sie w taki sam sposéb jak podczas rzeczy-
wistego kontaktu z pacjentem lub lekarzem).

Czasowo-przestrzenne aspekty rejestracji danych
Rejestracja danych w terenie moze sie wigza¢ z wieloma
problemami. Filmowanie przedmiotéw jest stosunkowo
tatwe, klopoty zaczynaja sie wtedy, gdy trzeba zdecydowa¢
o przestrzeni, czasie i sekwencyjnoséci zapisywanych zda-
rzen. Jezykowe dziatania zawodowe moga by¢ zamkniete
w danym miejscu i czasie (np. zebranie pracownikéw) lub
~rozstrzelone” w szerszym kontekscie, kiedy np. wypowie-
dzi jednego pracownika powiagzane sa z wypowiedziami
drugiego, ktéry znajduje sie¢ w innym miejscu (tak jak
w przypadku budowlanicédw pracujacych na réznych pie-
trach budynku). Ograniczenie rejestracji do jednego miej-
sca i czasu tez moze sprawia¢ pewne trudnosci ze wzgledu
na konieczno$¢ zapisu wypowiedzi réznych oséb z duzej
grupy, zabierajacych glos jednocze$nie lub w niemozli-
wych do przewidzenia momentach.

Podczas rejestrowania dzialan jezykowych w terenie
pojawia sie problem trafnego zdefiniowania ram czaso-
wych materiatu (np. ustalenia wlagciwego momentu jego
rozpoczecia lub zakoriczenia) czy jego podzialu na logicz-
ne i chronologiczne sekwencje. Wizyta w gabinecie lekar-
skim lub obstuga klienta przy okienku bankowym to sytu-
acje, w ktérych fatwo mozna wskaza¢ poczatek i koniec,
a tym samym zrealizowa¢ nagranie, ukazujac konkret-
ne wydarzenia zawodowe w calosci (od momentu powi-
tania pacjenta lub klienta do jego pozegnania). Trudniej
jednak przygotowaé spéjny, zamkniety material dotycza-
cy np. pracy sekretarki, pielegniarki, kierownika budowy.
W wielu przypadkach formutowane na poczatku dnia pra-
cy wypowiedzi odnoszg sie do wczesniejszych zdarzen, co
znacznie rozszerza perspektywe czasowa rejestrowanych
sytuacji, uniemozliwiajac precyzyjne wskazanie ich po-
czatku i zakonczenia. Problemem, szczegdlnie z punktu
widzenia dydaktycznego wykorzystania takich nagran, jest
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takze ich dtugo$¢. Poniewaz nie da sie w trakcie zajec jezy-
kowych pokaza¢ nagrania trwajgcego ponad godzine, na-
lezy przewidzie¢ mozliwos¢ jego segmentacji.

Trudno$ci pojawiaja sie takze przy wyborze do-
godnego momentu rejestracji danych. Dyskurs zwigzany
z niektérymi sytuacjami zawodowymi (takimi jak np. na-
rady, zebrania, konferencje, konsultacje, wyktady, szkole-
nia) jest uporzadkowany, w zwigzku z czym fatwo moz-
na zaplanowac jego zapis na potrzeby przygotowywanego
materialu jezykowego. Czeste sa jednak przypadki, w kté-
rych wystapienie dyskursu jest przypadkowe, nietatwe do
przewidzenia, co uniemozliwia jego utrwalenie w warun-
kach naturalnych. Innymi czynnikami, o ktérych trzeba
pamietaé¢ podczas wyboru terminu nagrania, sa miedzy
innymi: dyspozycyjno$¢ oséb rejestrowanych, dostepno$é
obszaru zawodowego, przygotowanie nauczyciela jezyka
specjalistycznego do rejestracji, zgoda na rejestracje mate-
riatu jezykowego. Jesli utrwalenie dyskursu w srodowisku
naturalnym nie bedzie mozliwe, to pomocne moze by¢
pozyskanie danych powodowanych.

Typologie danych

Dane wykorzystywane w procesie nauczania jezykéw
specjalistycznych sa bardzo réznorodne, co oznacza, ze
mogg by¢ klasyfikowane na wiele sposob6w, na podstawie
rozmaitych kryteriéw (Abou Haidar i Stauber 2015). Poza
oczywistym rozréznieniem danych ze wzgledu na kanatl
przekazu (dane tekstowe, ikoniczne, audiowizualne, cy-
frowe itd.), warto wspomnie¢ o innych mozliwosciach ich
klasyfikacji — ze wzgledu na kontekst, perspektywe dydak-
tycznag i rodzaj dyskursu.

Kryterium kontekstu umozliwia klasyfikacje danych
na: skoniczone lub nieskoriczone, implicytne lub eksplicyt-
ne, konkretne lub abstrakcyjne, zrytualizowane lub nie-
zrytualizowane, zalezne lub niezalezne. Kryterium kon-
tekstowe uwzglednia wplyw elementéw sytuacyjnych na
kompletno$¢ i zrozumiato$¢ przekazu jezykowego. Biorac
pod uwage czynniki miejsca i czasu wlasciwe dla danego
dyskursu, mozna okresli¢ ewentualne ramy czasowe (lub
ich brak) rejestrowanego dyskursu oraz stopien jego za-
leznosci od parametréw pozajezykowych, okresli¢ poziom
naznaczenia dyskursu elementami typowymi dla obszaru
zawodowego, przedsiebiorstwa lub samego zawodu, a tak-
ze zdefiniowac najwazniejsze cechy dyskursu.

Perspektywa dydaktyczna pozwala z kolei odréz-
ni¢ dane pierwotne od danych wtérnych, co ma przelo-
zenie na zakres i sposéb dydaktycznej obrébki zgroma-
dzonych danych. Dane pierwotne to materiat pochodzacy
bezposrednio z terenu zawodowego, niepoddany zadnej
modyfikacji (np. nagranie interakcji miedzy sprzedawca
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a klientem, kopia faktury czy e-mail). Dane wtérne nato-
miast to material zmodyfikowany przez nauczyciela pod
katem potrzeb i celéw procesu dydaktycznego (np. tran-
skrypcja interakcji zarejestrowanej pomiedzy sprzedawca
a klientem).

Sam dyskurs moze by¢ réwniez Zrédtem kolejnych
typologii, zwigzanych miedzy innymi z rytualizacjg tek-
stéw, rodzajami danych (istniejace, powodowane lub zre-
konstruowane), gatunkami dyskursu czy typami inte-
rakcji. Typologie tekstéw (funkcjonalne, pragmatyczne,
semantyczne itp.) maja znaczenie podczas pozyskiwania
materiatu jezykowego w celach dydaktycznych.

Grupujac elementy w jednorodne kategorie, mozna
jednoczesnie ograniczy¢ punkt widzenia i zawezi¢ mate-
rial dydaktyczny do wybranego (priorytetowego) kryte-
rium, pomijajac inne, drugorzedne czynniki. Trzeba przy
tym mie¢ na uwadze, Ze niezaleznie od przyjetych kryte-
riéw podziatu danych sposéb ich wykorzystania i prezen-
tacji podczas zaje¢ jezykowych bedzie zalezny od samego
nauczyciela — od jego sposobu postrzegania i rekonstruk-
¢ji utrwalonych zdarzen.

Mimo wykazanych ograniczen nauczyciel moze wy-
korzysta¢ klasyfikacje podczas przygotowywanych kurséw
jezyka specjalistycznego. Cho¢ kategorie kluczowe moga
nieco zawezac perspektywe, to ich zastosowanie dla tej czy
innej klasyfikacji pozwala zrozumie¢ wieloaspektowosé
obszaru zawodowego i ztozono$¢ dziatari zawodowych re-
alizowanych za po$rednictwem jezyka. To z kolei umozli-
wia przeprowadzenie wnikliwej analizy komponentéw sy-
tuacyjnych, ktére — traktowane z osobna i uporzadkowane
— moga nabiera¢ istotnego znaczenia, co w efekcie pozwa-
la odpowiednio zaplanowac jezykowy proces dydaktycz-
ny (w tym wykorzystanie zebranych danych). Wedlug Lau-
ry Abou Haidar i Julie Stauber (2015:44) klasyfikacja jest
pierwszym etapem strukturyzujacym dane, podczas ktére-
go podejmowana jest decyzja, w jaki sposéb (i z uwzgled-
nieniem jakich aspektéw) omawiany bedzie réznorodny
i skomplikowany material jezykowy. Selekcja dokonywana
na podstawie wybranych kryteriéw pomaga nauczycielowi
wyodrebni¢ odpowiednie dane i wykorzystaé je jako mate-
rialy dydaktyczne podczas zajeé.

Podsumowanie

Niniejsze rozwazania pokazujg, jak zlozonym i waznym
etapem planowania programu nauczania jezyka specja-
listycznego jest pozyskiwanie danych. Wida¢ jednocze-
$nie zakres dzialai nauczyciela jezyka specjalistycznego
i rodzaj wyzwan, przed jakimi staje w swojej pracy. Po-
zyskujac material jezykowy niezbedny do przeprowadze-
nia procesu dydaktycznego i analizujac jego uzyteczno$é



w realizacji zamierzonego programu, nauczyciel wcho-
dzi niejako w role badacza, ktéry musi sie konfrontowac
z problemami natury jezykoznawczej, socjolingwistycznej
i etnolingwistycznej, kulturowej, zawodowej i techniczne;j.
Skala probleméw, z ktérymi musi sie mierzy¢ (a ktére nie
sa3 w sposdb naturalny zaliczane do zadan nauczyciela je-
zyka obcego), skfania, aby rozpoczg¢ dziatania na temat
redefinicji standardéw ksztalcenia nauczycieli, uwzgled-
niajac w tym procesie specyfike i metody pracy nauczycieli
jezykéw specjalistycznych oraz réznorodno$¢ kontekstow
edukacyjnych, w jakich pracuja.
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Skala globalna (SG) jezyka
angielskiego jako nowe narzedzie
edukacyjne

ELZBIETA ZAWADOWSKA-
-KITTEL

Badania naukowe dowodza, Zze sposdb testowania i oceniania wywiera istotny,

a niejednokrotnie decydujacy wptyw na caty proces uczenia sie i nauczania. Skala
globalna jezyka angielskiego jest waznga probg uszczegodtowienia funkcjonujgcego
od 2001 r. Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego i moze stanowic
wazne narzedzie w procesie ksztatcenia na kazdym poziomie.

kale globalng efektéw uczenia sie jezyka angielskiego poprzedzil Europej-

ski system opisu ksztatcenia jezykowego (ESOK]), ktéry te skale rozszerza.

W ESOK] zaprezentowano wspdlng dla catej Europy podstawe do opraco-

wywania planéw nauczania, zaleceri programowych, podrecznikéw, testow.

Znajdujemy w nim opis wiedzy, umiejetnosci i sprawnoséci potrzebnych do
osiggniecia bieglosci w postugiwaniu sie jezykiem. Cho¢ wazne miejsce w ESOK] zajmuje
opis jego zalozen, czyli opis podejscia zadaniowego, a takze rola kontekstu kulturowego,
w ktérym dany jezyk funkcjonuje, wydaje sie, ze do §wiadomosci interesariuszy ESOK]
najbardziej przebito sie okreslenie poziomdéw bieglosci pozwalajace ocenia¢ postep w opa-
nowywaniu danego jezyka.

Poziomy biegtosci jezykowej w ESOKJ

Tak jak przyjecie wspdlnego mianownika w opisie celdéw, tresci i metod ksztalcenia
moglo umozliwi¢ wiekszg przejrzysto$é oceny programéw, plandéw czy kurséw, tak
okreélenie obiektywnych kryteriéw opisu poziomu biegloéci jezykowej miato utatwié
poréwnywanie i wzajemne uznawanie kwalifikacji uzyskiwanych w réznych systemach
edukacyjnych. W praktyce system ten stal si¢ réwniez narzedziem oceny biegtosci uzy-
wanym w réznego rodzaju testach, np. w testach bieglosci odgrywajacych role testéow
sumujacych lub plasujgcych. Stanowi tez skuteczng pomoc dla pracownikéw urzedow
i instytucji zwigzanych z edukacja jezykows, a takze dla autoréw programéw i nauczy-
cieli w konfrontacji z rzeczywistymi potrzebami uczacych sie, za ktérych sa odpowie-
dzialni (ESOK]J 2003:13).

Referencyjny system poziomdw bieglosci jezykowej wyglada nastepujaco:
A - poziom podstawowy (Basic User): Al (Breakthrough); A2 (Waystage)
B — poziom samodzielnosci (Independent User): B1 (Threshold); B2 (Vantage)
C — poziom biegtosci (Proficient User): C1 (Effective Proficiency); C2 (Mastery).

Skala ta, ktéra powstala w ostatecznej wersji w 2001 r., wydawala sie jednak zawsze
nie do konica precyzyjna, gdyz zdefiniowane poziomy sa zbyt szerokie, by stosowac je
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do obserwacji, mierzenia i opisu postepdw, wskutek cze-
go nie do korica jest jasne, co to znaczy by¢ ,na danym
poziomie”, a to z kolei rodzi réznorakie problemy natury
technicznej (kwalifikacja do kolejnej grupy) lub emocjo-
nalnej (niewystarczajaca motywacja do nauki). Deskryp-
torom stosowanym w ESOK] zarzuca sie nieostre para-
metry biegtosci jezykowej, np. prosty tekst, szeroki zaséb
stéw i nadmierng dlugosé. Zarzut nieostroéci obejmuje
réwniez okreslenia dziatann komunikacyjnych (np. nie-
jasna réznica miedzy konwersacja a dyskusja nieformal-
na), a takze brak konsekwentnej progresji w parametrach
kompetencyjnych w ramach poszczegélnych pozioméw
(Lluk 2018:87).

Okreslanie biegtosci jezykowej w SG

Skala globalna, poszerzona o ponad sto zweryfikowanych
deskryptoréw, jest natomiast doktadnym, standaryzowa-
nym narzedziem pomiaru stopnia bieglosci jezykowej
w zakresie jezyka angielskiego, okreslajacym precyzyjnie,
punktowo, za pomocg deskryptora ,potrafi zrobi¢’, uzy-
wanego przedtem w ESOK], kompetencje jezykowe ucza-
cego sie w zakresie czterech sprawnosci.

Skale globalna efektéw ksztalcenia jezyka angielskie-
go opracowal zespét Pearson Education (English.com/gse)
we wspolpracy z nauczycielami z ponad 50 krajéw, autora-
mi podrecznikéw i ekspertami (M. Mayor, ].H.A. de Jong,
S. Buckland) w zakresie jezyka angielskiego. Twércy SG
wychodza z zalozenia, Ze w celu osiagniecia jak najlep-
szych efektéw w procesie uczenia si¢ i nauczania uczace-
mu sie niezbedne sa znajomo$¢ poziomu jezykowego, jaki
w danym momencie reprezentuje, §wiadomos¢ poczynio-
nego postepu (lub jego braku), doktadne okreslenie zakre-
su wiedzy i umiejetnosci jezykowych, jakie powinien opa-
nowad, aby zrealizowac swoje cele edukacyjne.

W zwigzku z tym konieczne jest doktadne zdefinio-
wanie, co wlasciwie oznacza osiagniecie danego poziomu
bieglosci jezykowej, sprecyzowanie, jakie materialy moga
by¢ wykorzystywane w procesie uczenia si¢ i nauczania na
danym poziomie, opracowanie takiego narzedzia oceny,
ktére skutecznie okreslitoby bieglos¢ uczacego sie w za-
kresie produktywnych i receptywnych rodzajéw sprawno-
$ci jezykowej.

Skala globalna (SG), stanowiaca doprecyzowanie
Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowego, mo-
ze by¢ traktowana jako przejaw rozwoju w podejsciach do
procesu uczenia si¢ i nauczania zorientowanych na efekty.

Szczegdtowosé SG
Okreslajac dokfadnie (w punktach) bieglos¢ jezykowa

na danym etapie procesu uczenia si¢ i nauczania, SG
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umozliwia dobranie materiatéw nauczania odpowiednich
do poziomu i realizacji efektéw ksztalcenia.

Twoércy systemu wychodza z zalozenia, ze uczenie
sie jezyka nie ma charakteru sekwencyjnego, co znaczy,
ze znajomo$¢ danego zagadnienia wyplywa z uprzednie-
go opanowania innego, o mniejszym stopniu trudnosci.
W przypadku procesu przyswajania jezyka obcego ucza-
cy sie moze opanowa¢ dobrze jedng umiejetno$¢, osiaga-
jac jednoczes$nie mniejsze postepy w zakresie innej. Dlate-
go stwierdzenie, Ze uczacy sie reprezentuje dany poziom
w SG, nie oznacza, ze osiggnal wszystkie efekty ksztalce-
nia z danej skali. Nie oznacza réwniez, ze pod wzgledem
pewnych umiejetnosci uczacy sie poza te skale nie wykra-
cza. W praktyce, jesli jego umiejetnosci oceniane sa na
skali SG np. na 61 punktéw, wéwczas oznacza to, ze ma
on 50 proc. szans na zaprezentowanie zakladanych dla te-
go etapu efektéw ksztalcenia i mniejsze, 30-procentowe
szanse na zaprezentowanie efektéw zaktadanych dla po-
stepu réwnego 70 punktdw.

Dzialania na rzecz wypracowania celéw uczenia dla
SG (CUSG) podjeto na podstawie badan Briana Northa
i Rady Europy (North 2000). I tak, SG przyporzadkowano
psychometrycznie do pozioméw CEFR.

JEZ. ANG.

SKALA 22- | 30- | 36- | 43- | 51- | 59- | 67- | 76- | 85~
GLOBALNA 29 35 42 50 [ 58 | 66 75 84 | 90
A2+ | Bl | B1+ | B2 | B2+ [ C1 | C2

ESOKJ Al A2

Zrédto: www.English.com/gse, tlum. wt. — E.Z.K.

Opisy w ESOKJ i w SG
Aby doktadniej przedstawi¢ zwiazki pomiedzy SG aESOK],
poréwnajmy przedzialy punktowe SG z przedziatami po-
zioméw ESOK]J (2003:33)

Przedzial 10-21 SG nie znajduje odpowiednika
w ESOK], poniewaz zajmuje przestrzen ponizej pozio-
mu Al definiowanego jako poziom najnizszy. I tak wedlug
ESOK]J: ,Osoba postugujaca sie jezykiem na tym poziomie
rozumie i potrafi stosowaé potoczne wyrazenia i bardzo
proste wypowiedzi dotyczace konkretnych potrzeb zycia
codziennego. Potrafi formulowa¢ pytania z zakresu zy-
cia prywatnego dotyczace np. miejsca, w ktérym miesz-
ka, ludzi, ktérych zna, i rzeczy, ktére posiada, oraz odpo-
wiada¢ na tego typu pytania. Potrafi przedstawia¢ siebie
i innych. Potrafi prowadzi¢ prosta rozmowe pod warun-
kiem, ze rozméwca méwi wolno, zrozumiale i jest goto-
wy do pomocy”

W przedziale 22-29 SG umiejetnosci uczacych sie
opisano w sposéb nastepujacy: ,Osoba postugujaca sie
jezykiem na tym poziomie rozumie i potrafi stosowaé




potoczne wyrazenia i bardzo proste wypowiedzi dotycza-
ce konkretnych potrzeb zycia codziennego. Potrafi formu-
towaé pytania z zakresu zycia prywatnego, dotyczace np.
miejsca, w ktérym mieszka, ludzi, ktérych zna, i rzeczy,
ktére posiada, oraz odpowiadac na tego typu pytania. Po-
trafi przedstawiac siebie i innych. Potrafi przeprowadzi¢
prosta rozmowe pod warunkiem, ze rozméwca méwi wol-
no, zrozumiale i jest gotowy do pomocy”.

Uczacy sie usytuowani w przedziatach 30-35 (A2)
oraz 36—42 SG (A2+) ,potrafia zrozumie¢ wypowiedzi
i czesto uzywane wyrazenia w zakresie tematéw zwigza-
nych z zyciem codziennym (sa to np. bardzo podstawowe
informacje dotyczace osoby rozméwecy i jego rodziny, za-
kupéw, otoczenia i pracy. Potrafi porozumiewac sie¢ w ru-
tynowych, prostych sytuacjach komunikacyjnych wyma-
gajacych jedynie bezposredniej wymiany zdan na tematy
znane i typowe. Potrafi w prosty sposéb opisywaé swoje
pochodzenie oraz otoczenie, w ktérym zyje, a takze poru-
szaé sprawy zwiazane z najwazniejszymi problemami zy-
cia codziennego”.

Osoba oceniana jako znajdujaca si¢ na poziomie
mieszczacym si¢ w przedziale 43—50 (B) oraz 51-80 SG
(B1+) ,rozumie znaczenie gléwnych watkéw przekazu za-
wartego w jasnych, standardowych wypowiedziach, ktére
dotycza znanych jej spraw i zdarzen typowych dla pracy,
szkoly, czasu wolnego itd. Potrafi radzi¢ sobie w wiek-
szosci sytuacji komunikacyjnych, ktére moga sie zdarzy¢
w czasie podrézy w regionie, gdzie méwi sie danym jezy-
kiem. Potrafi tworzy¢ sp6jne wypowiedzi ustne lub pisem-
ne na tematy, ktére s jej znane badz ja interesuja. Potra-
fi opisywac¢ doswiadczenia, zdarzenia, nadzieje, marzenie
i zamierzenia, krétko uzasadniajac badz wyjasniajac swo-
je opinie i plany”.

Uczacy sie na poziomie mieszczgcym sie w przedzia-
le 59-66 (B2) i 67-75 (B2+) SG ,rozumie znaczenie gléw-
nych watkéw przekazu zawartego w zlozonych tekstach
na tematy konkretne i abstrakcyjne, tacznie z rozumie-
niem dyskusji na tematy techniczne z zakresu jego spe-
¢jalnosci. Potrafi porozumiewac si¢ na tyle ptynnie i spon-
tanicznie, by prowadzi¢ normalna rozmowe z rodzimym
uzytkownikiem jezyka, nie powodujac napiecia u zadnej
ze stron. Potrafi — w szerokim zakresie tematéw — formu-
towacd przejrzyste i szczegdtowe wypowiedzi ustne lub pi-
semne, a takze wyjasnia¢ swoje stanowisko w sprawach
bedacych przedmiotem dyskusji, rozwazajac wady i zale-
ty réznych rozwiazan”

Uczacy si¢ na poziomie 76-84 SG ,rozumie szero-
ki zakres trudnych, dluzszych tekstéw, dostrzegajac tak-
ze znaczenia ukryte, wyrazone posrednio. Potrafi sie wy-
powiada¢ plynnie, spontanicznie, bez wiekszego trudu

Skala globalna (SG) jezyka angielskiego jako nowe narzedzie edukacyjne

odnajdujac wlasciwe sformulowania. Skutecznie i swo-
bodnie potrafi postugiwac sie jezykiem w kontaktach to-
warzyskich i spolecznych, edukacyjnych badz zawo-
dowych. Potrafi formulowaé jasne, dobrze zbudowane,
szczegbdtowe, dotyczace ztozonych probleméw wypowie-
dzi ustne lub pisemne, sprawnie i wlasciwie postugujac sie
regulami organizacji wypowiedzi, tacznikami, wskaznika-

mi zespolenia tekstu”.

Osoba mieszczaca sie w przedziale 85-90 SG ,mo-
ze z latwoscia zrozumie¢ praktycznie wszystko, co uslyszy
lub przeczyta. Potrafi streszcza¢ informacje pochodzace
z réznych zrédel, pisanych lub méwionych, w sp6jny spo-
s6b odtwarzajac zawarte w nich tezy i wyjasnienia. Potrafi
wyrazaé swoje mysli plynnie, spontanicznie i precyzyjnie,
subtelnie réznicujac odcienie znaczeniowe, nawet w bar-
dziej ztozonych wypowiedziach”.

Zaprezentowane wyzej opisy pochodza ze skali ogdl-
nej ESOK]J stanowiacej ujecie holistyczne, ktére moze stu-
zy¢ jako punkt odniesienia dla uzytkownikéw jezyka, ich
nauczycieli i 0séb opracowujacych programy nauczania.

W ESOK] odnajdujemy jednak réwniez skale bar-
dziej szczegélowe, uwzgledniajace dzialania i strategie
produktywne dotyczace méwienia i pisania. I tak np. dla
sprawno$ci méwienia podawane sa nastepujace przyktady
dziatan zwigzanych z wypowiedzig ustna:

— ogloszenia na forum publicznym (informacje, in-
strukgje itp.),

— zwracanie sie do publicznoéci (przeméwienia na
spotkaniach publicznych, wyklady akademickie, ka-
zania, przedstawienia rozrywkowe, komentarze
sportowe, prezentacje handlowe itp.),

—  czytanie na glos tekstu pisanego,

— méwienie na podstawie notatek lub napisanego tek-
stu albo przy uzyciu pomocy wizualnych (wykreséw,
rysunkéw, tabel itp.),

—  wypowiedZ spontaniczna,

—  $piewanie.

Rozszerzenie skali ogélnej ESOK] o bardziej uszcze-
golowione deskryptory mozna uznac za prébe umozliwie-
nia interesariuszom dokladnej analizy poczynionych po-
stepow, a zatem, w pewnym sensie, pierwszego kroku na
drodze do skali globalnej. Deskryptory te nie rozwiazatly
jednak problemu, poniewaz skale te réznicowaly raczej typ
dziatan jezykowych, np. wypowiedzi monologowe: opisy-
wanie do$wiadczen i przezy¢, oswiadczenia publiczne itp.,
a nie precyzyjny zapis ich reprezentacji jezykowych.

Dla przykladu poréwnajmy deskryptory zastosowa-
ne w skali ESOK]J na poziomie A1l dla sprawnosci méwie-
nia z deskryptorami SG mieszczacymi sie w tym samym
zakresie umiejetnosci.
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Tabela 2. Poréwnanie deskryptorow ESOKJ i SG dla poziomu Al (sprawnos¢ mowienia)

SKALA GLOBALNA

PUNKTY SG DESKRYPTORY
Potrafi wypowiadac¢ 22 Potrafi zapytac¢ o przeliterowanie stowa lub o jego pisownie.
pojedyncze zdania na
temat ludzi i miejsc. Potrafi zadac¢ proste pytania o rodzine i przyjaciét oraz odpowiedzieé na nie.

Potrafi moéwié o sobie,
opisac, czym sie zajmuje
i gdzie mieszka.

Potrafi poda¢ godzine z doktadnoscia do pigciu minut.

Potrafi powiedzieé, gdzie znajduje sie on sam lub gdzie s3 inne osoby z jego otoczenia.

Potrafi odczytac bardzo 23 Potrafi okresli¢ w sposéb podstawowy potozenie przedmiotu.

krotka przeéwiczong

wezesniej wypowiedz, Potrafi poda¢ cene danego przedmiotu.

np. przedstawic¢

rozmoéwce, wygtosic¢ 24 Potrafi sie przywitaé, zapyta¢ o samopoczucie i zareagowaé na odpowiedz.
toast itp.

Potrafi podac¢ czas z doktadnoscig do kwadransa.
Potrafi poprosi¢ o cos$ do jedzenia lub picia.

Potrafi dokonac zakupu biletu na srodki komunikacji publicznej przy uzyciu wyuczonych
zwrotow.

25 Potrafi zadac¢ proste pytania (i odpowiedzieé¢ na nie) z zakresu podstawowych potrzeb
lub na znane sobie tematy.

Potrafi zapytac¢ o podstawowe informacje na temat domu i podac je.
Potrafi okresli¢ czas za pomoca odpowiednich wyrazen.

Potrafi doktadnie powtoérzy¢ pojedyncze stowa, zwroty i krétkie zdania.

26 Potrafi okresli¢, gdzie mieszka.
Potrafi zameldowac sie w hotelu przy uzyciu wyuczonych zwrotow.

Potrafi sie przedstawic, powiedzie¢ w prostych stowach, jakie ma hobby
i zainteresowania.

Potrafi poprawnie, w zrozumiaty sposéb odczyta¢ znane sobie wyrazenia.

27 Potrafi okresli¢ swoje umiejetnosci lub ich brak przy uzyciu odpowiednich zwrotéw.

Potrafi przyja¢ propozycje przy uzyciu wyuczonych zwrotow.

28 Potrafi zadac¢ proste pytania (i odpowiedzie¢ na nie) dotyczace znanych sobie osdb.
Potrafi sie przedstawié¢, przywitac i pozegnac¢ przy uzyciu wyuczonych zwrotow.

Potrafi poprosi¢ o dany przedmiot oraz go wreczyc.

Potrafi okresli¢, jak sie czuje, przy uzyciu wyuczonych zwrotéw.

Potrafi wymieni¢ podstawowe informacje o miejscu zamieszkania, stanie posiadania itp.
Potrafi okresli¢ swoje preferencje kulinarne przy uzyciu podstawowych zwrotéw.
Potrafi opisa¢ pogode przy uzyciu podstawowych zwrotéw.

Potrafi prostym jezykiem powiedzieé, co lubi i czego nie lubi.

Potrafi za pomoca prostych wyrazen opisaé, czego chce i potrzebuje, a takze zapytaé
o to rozmoéwce.

Potrafi zadac¢ proste pytania o usytuowanie ludzi lub rzeczy.

29 Potrafi poprosi¢ o uwage.

Potrafi zapyta¢ o droge, wspomagajac sie mapa lub planem.

Potrafi prostym jezykiem opisa¢ dany przedmiot.
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Przy formulowaniu opiséw pozioméw jezykowych
istotne jest, ile czasu potrzebuje uczacy si¢ na zrobienie
takiego postepu w nauce, jaki umozliwitby mu przejscie
z jednego poziomu na drugi. Taka wiedza wydaje sie nie-
zbedna do prawidtowego zaplanowania kursu, oceny po-
stepdw, poczynienia planéw edukacyjnych, stworzenia
materialéw nauczania itp.

Wiegkszo$¢ ocen ilosci czasu potrzebnego do nauki
jezyka obcego opiera si¢ jednak na do$¢ watlych podsta-
wach, poniewaz jest to problem wieloaspektowy, zalezny
od wielu czynnikdéw, takich jak poziom wyjiciowy, wiek
uczgcego sie, jego zdolnosci, kontekst kulturowy i inne.
Generalnie rzecz ujmujac, czas potrzebny uczniom do
osiggniecia danego poziomu rézni sie znaczaco dla po-
szczegdlnych uzytkownikéw. W wiekszoéci przypadkéw
uczacy sig, ktérzy poswiecaja na nauke jezyka obcego od
3 do 4 godzin tygodniowo, potrzebuja dwéch (lub wie-
cej) lat, aby przejé¢ z jednego poziomu ESOK] na drugi.
Kiedy jednak po dwéch latach nauki nie przenosza si¢ na
wyzszy poziom, moga odnie$¢ wrazenie, ze nie czynig od-
powiednich postepéw. Wynika to miedzy innymi z fak-
tu, ze poziom ESOK] to przedzial, nie punkt. Dlatego dla
SG zwigkszono znacznie liczbe deskryptoréw wyrazonych
poprzez stwierdzenia ,,potrafi zrobi¢”, co umozliwia o wie-
le bardziej precyzyjna analize postepéw w nauce i dostrze-
zenie nawet najdrobniejszych osiagniec. Jest to bowiem
skala punktowa.

Przydatnos¢ SG w pracy nauczycieli

System deskryptoréw SG laczacy materialy kursowe ze
sposobem testowania umozliwia nauczycielom doktad-
ne zdefiniowanie poziomu bieglo$ci uczniéw, precyzyjne
monitorowanie ich postepéw, podejmowanie lepszych
decyzji strategicznych w procesie nauczania. Dlatego re-
alizacja znacznie doktadniej sformutowanych celéw zapi-
sanych w SG moze sie przyczyni¢ do lepszej efektywnosci

Skala globalna (SG) jezyka angielskiego jako nowe narzedzie edukacyjne

kursu, zwtaszcza gdy dopasuje si¢ do niego starannie ma-
terialy nauczania. Skala globalna jezyka angielskiego jest
adresowana do szerokiego audytorium: zaréwno do ucza-
cych sie, ktérzy dzieki niej moga uzyskaé petniejsze in-
formacje, na jakim doktadnie poziomie znajduja sie w da-
nym momencie, czego powinni si¢ jeszcze nauczy¢ i jak
ocenia¢ swoje postepy w nauce, jak i do uczacych, ktérzy
moga dzieki niej lepiej planowac kurs. Piszaca te stowa do-
strzega w niej réwniez potencjalne, precyzyjne narzedzie
stuzace do oceniania dla autoréw testéw, co moze okazaé
sie przydatne w $wietle reformy edukacyjnej oraz zmian
w systemie testowania.
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Zastosowanie programow
komputerowych do nauki
jezyka angielskiego: Anki

MARCIN JURKOWICZ

Rozpatrujac role nowych technologii w edukacji jezykowej, warto odwotac sie
do dorobku dawnych pedagogdw, z czaséw, kiedy symbolem nowoczesnosci
nie byt tablet ani smartfon, lecz telegraf. Mimo wielkiego postepu technicznego
wypracowane przez nich podstawy metod nauczania jezykéw obcych
pozostajg aktualne, a opanowanie stownictwa nadal uwaza sie

za fundament znajomosci jezyka.

adrzedna role slownictwa w stosunku do pozostalych elementéw jezyka
podkreslali juz m.in. Francisco Piferrer i Alfredo Carricaburu. Wyrazali oni
opinie, ze nie da si¢ komunikowa¢, uzywajac tylko gramatyki'. Natomiast
za pomocy samego tylko stownictwa komunikacja jest jak najbardziej moz-
liwa. Mimo ze prosta i wybrakowana, pozbawiona wielu istotnych szczegé-
téw, takich jak na przyktad wyrazanie aspektu lub czasu, moze mimo wszystko by¢ efektyw-
na. Carricaburu zwracal uwage, ze najpierw uczymy dziecko méwienia, a dopiero pdzniej
gramatyki®. Dlatego w nauce jezykéw obcych przyswajanie stownictwa nabiera ogromnej
wagi. Céz bowiem z tego, ze osoba uczgca sie, ,zna” wszystkie czasy gramatyczne, zdania
warunkowe czy strone bierng, skoro jej stownictwo jest bardzo ubogie i przez to nie jest
ona w stanie przekaza¢ istotnych dla siebie tre$ci. Ponadto warto zada¢ sobie pytanie, czy
opanowanie gramatyki jest w ogéle mozliwe bez odpowiedniej znajomosci stownictwa.
Trzeba przeciez zna¢ stowa jezyka obcego, ktérego sie uczymy, aby méc budowaé sensow-
ne oraz bogate w tresci zdania i w ten sposéb ¢wiczy¢ i utrwalaé gramatyke. O nauczaniu
stownictwa pisano juz wielokrotnie, w tym na famach Jezykéw Obcych w Szkole®. Niniejsze
opracowanie wpisuje sie¢ w dyskusje, jaka toczy sie wérdd nauczycieli, na temat tego, co
nalezy zrobi¢, zeby pomdc osobom uczacym sie jezyka angielskiego efektywnie zapamie-
tywac obce stowa.
Przede wszystkim nauka stownictwa powinna by¢ przemyslana. Jak wiadomo, jednym
z czynnikéw, ktére warunkuja przejécie nauczanego stownictwa do pamieci dlugotrwalej,
jest powtarzanie materialu. Najbardziej rozpowszechnionym chyba sposobem stosowanym
przez uczniéw jest zapisywanie sfownictwa w zeszycie lub notatniku w dwéch kolumnach.
Moze to by¢ stowo angielskie obok polskiego ttumaczenia lub obok angielskiej definicji. Na-
stepnie osoba uczaca sie zakrywa jedna kolumne i prébuje przypomniec sobie niewidoczne

1 Cyt. za: T. Chudak, Miedzy indywidualnym i konkretnym a ogélnym i abstrakcyjnym: rola metody w nauczaniu jezykéw
obcych, Jezyki Obce w Szkole nr 1/2018, s. 71.

2 Ibidem.
3 Np. A. Seretny, Stopieri trudnosci stowa w perspektywie glottodydaktycznej, Jezyki Obce w Szkole nr 1/2016, s. 17-25.
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stowa, zaczynajac od wyrazéw polskich, od angielskich lub
od ich definicji. Uzywanie takich list nie wydaje sie jednak
metoda szczegélnie efektywna. Przede wszystkim dlate-
go, ze stowa, z ktérych ulozona jest lista zapisana na kart-
ce papieru, nie mogg zmieni¢ swojego polozenia, sa zawsze
powtarzane w tej samej kolejnoéci. Uczen moze co najwy-
zej zmieni¢ punkt startowy powtarzania, czyli zaczaé sie
uczy¢/powtarzac albo od poczatku listy, albo od jej korica.
W zwiazku z tym istnieje duze prawdopodobienistwo, ze po
jakims§ czasie moézg ucznia zacznie zapamietywac stowa be-
dace czeicia takiej listy takze na podstawie ich potozenia
w stosunku do innych wyrazéw znajdujacych sie na tej li-
$cie. Uczert moze zapamieta¢ na przyklad, ze ostatnia po-
zycja na lidcie to konkretne stowo badz wyrazenie tylko dla-
tego, Ze jest ono ostatnim elementem listy, a nie z powodu
znajomosci jego znaczenia. Stanowi to powazny problem,
poniewaz w czasie rzeczywistej konwersacji lub czytania
tekstu w jezyku obcym stowa nie wystepuja przeciez w sta-
tej kolejnosci, jako niezmienna lista. Pojawiaja si¢ najpraw-
dopodobniej w kolejnosci zupetnie innej niz ta na liscie
osoby uczacej sie, co moze prowadzi¢ do klopotéw ze zro-
zumieniem znaczenia. Rozwigzaniem tego problemu jest
oczywiscie uzywanie fiszek ze stownictwem — kupionych
lub wykonanych samodzielnie. Fiszki, ktére sa w istocie ma-
tymi kartami, mozna tasowa¢, a tym samym zmienia¢ ich
polozenie wzgledem siebie. Dzigki temu w kazdej wykony-
wanej powtoérce pojawig si¢ w innej kolejnosci, a uczacy sie
uniknie problemu opisanego powyzej. Jednak i papierowe
fiszki nie wydaja sig¢ rozwiazaniem idealnym.

Repetitio est mater studiorum

Istotnym czynnikiem wplywajacym na utrzymanie sie
przyswajanego stownictwa w pamieci dlugotrwatej jest
tzw. system planowanego powtarzania (ang. spaced lear-
ning). Polega on na wykonywaniu powtérek roztozonych
w czasie i koncentrowaniu sie gtéwnie na tym materiale
leksykalnym, ktéry sprawia osobie uczacej sie najwiecej
trudnoéci. Jest to oczywiscie mozliwe w przypadku fiszek
papierowych. Uczent moze na przyklad polegaé na swo-
im instynkcie i czujac, Ze zna juz dobrze pewne stowa
lub wyrazenia, odlozy¢ je po prostu na bok, wykonu-
jac jednoczesnie czestsze powtérki materiatu dla siebie
trudniejszego.

System powtdrek oparty na instynkcie osoby ucza-
cej sie moze jednak zawie$¢, gdy uczen zmaga sie z na-
uka wiekszej liczby stéw, np. kilkuset lub nawet kilku ty-
siecy. Majac przed sobg sterte kartek ze stownictwem,
trudno moze by¢ mu zdecydowaé, czy nadeszla juz od-
powiednia pora, zeby zaczaé powtarzaé ten albo tamten
zestaw fiszek.

Aby unikna¢ takich trudnosci, mozna zastosowac bar-
dziej sformalizowane i profesjonalne systemy planowanego
powtarzania. Dobrym przyktadem jest znany system Seba-
stiana Leitnera*, z powodzeniem uzywany w zestawach fi-
szek wydawanych przez wydawnictwo Cztery Glowy, ktéry
uczen moze bez wigkszych probleméw dostosowac do wia-
snych potrzeb, uzywajac fiszek wykonanych wlasnorecz-
nie. System Leitnera oparty jest na regutach wskazujacych
osobie uczacej sie, kiedy dana partia stownictwa powinna
by¢ powtarzana (w systemie Leitnera sg to oczywiscie regu-
ty dotyczace umieszczania kartonikéw w kolejnych szuflad-
kach lub przegrédkach). Jednak i szufladki Leitnera moga
okazac¢ si¢ niewystarczajace w przypadku duzej liczby stow-
nictwa, powodujac chaos organizacyjny, ktéry niekorzyst-
nie wplywa na efektywnos¢ uczenia sie. Uzywanie papiero-
wych fiszek do nauki sfownictwa wymaga miejsca na setki,
jesli nie tysiace, kartonikéw, co moze prowadzi¢ do gubie-
nia fiszek. Nie kazdy uczen jest takze w stanie efektywnie
zarzadza¢ tak duza liczbg kartonikéw z materiatem leksy-
kalnym. Dlaczego zatem nie ufatwi¢ sobie Zycia i nie uciec
sie do pomocy komputera?

Istnieje wiele réznych programéw komputerowych
oferujacych systemy planowanego powtarzania i umoz-
liwiajacych nauke stownictwa. Przede wszystkim warto
wspomnie¢ tutaj o rodzimym programie SuperMemo,
ktérego autorem jest Piotr WozZniak®. Jego SuperMe-
mo for Windows, cho¢ — moim zdaniem — niewatpli-
wie najbardziej zaawansowane sposrdd tych programéw,
nie jest jednak do korica bezptatne. Niektdre jego star-
sze wersje sa dostepne w Internecie jako freeware. Jed-
nak najnowsze wersje kosztuja calkiem sporo®, co moze
by¢ przeszkoda w wykorzystywaniu ich przez uczniéw.
Wersja SuperMemo UX, cho¢ bezptatna’, jest znacznie
ubozsza w opcje od wielu innych programéw tego typu,
wlaczajac takze SuperMemo for Windows. Natomiast
bezptatnym i wyposazonym w wiele uzytecznych opcji,

4 Sebastian Leitner (1919-1989) — niemiecki publicysta, twérca metody nauczania sfownictwa polegajacej na uzyciu fiszek i wykorzystujacej system planowanego

powtarzania.

5 Calkiem wyczerpujaca lista znajduje sie tu: https://en.wikipedia.org/wiki/List_of flashcard_software.

6 http://www.super-memo.com/supermemol7.html.
7 https://www.supermemo.pl/supermemo-ux.

8 https://apps.ankiweb.net/.
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wartym polecenia programem, ktéry mozna wykorzy-
sta¢ z uczniami, jest Anki®.

Co moze Anki?

Twérca programu Anki jest Damien Elmes®. Program ma
te zalete, ze dostepny jest dla wielu systemdéw: Windows,
Mac, Linux, Android, iPhone!, oraz przez przegladar-
ke internetows, co bardzo ufatwia jego uzycie i sprawia,
ze bez wiegkszych trudno$ci mozna sie¢ uczy¢ w réznych
sytuacjach poza zajeciami, np. w czasie podrdzy. Po za-
tozeniu bezplatnego konta na specjalnej stronie™™ mozna
poza tym synchronizowac powtérki i fiszki przez Inter-
net. Algorytm sterujacy planowaniem powtérek uzyty
w programie Anki oparty jest na jednym ze starszych al-
gorytméw SuperMemo. Program umozliwia samodzielne
konstruowanie quizéw typu pytanie-odpowiedz, a zatem
automatyzuje i upraszcza uzycie papierowych fiszek, kto-
re sg oparte wlasnie na takim schemacie quizu. Ryc. 1
przedstawia przyktadowy ekran Anki w momencie poja-
wienia sie pytania:

RYC.1

Jak wida¢é, uzytkownik otrzymuje przykladowe
zdanie z brakujacym wyrazem oraz angielska defini-
cje i polskie ttumaczenie. Na podstawie tych informa-
cji oraz kontekstu zdania, gdzie wpisana jest pierwsza li-
tera wyrazu, powinien przypomnie¢ sobie odpowiednie

Zastosowanie programéw komputerowych do nauki jezyka angielskiego: Anki

stowo, tzn. spread. Nastepnie nalezy sprawdzi¢, czy od-
powiedZ jest prawidlowa, uzywajac przycisku Show
Answer?. Ryc. 2 przedstawia ekran Anki pokazujacy
prawidlowa odpowiedz:

RYC. 2

Na dole wida¢ cztery przyciski, ktére symbolizu-
ja oceny odpowiedzi ucznia, a cyfry nad nimi to przybli-
zony czas, jaki uptynie do nastepnej powtdrki tego stowa.
Nalezy doda¢, ze jest to juz czwarta powtérka tej fiszki,
dlatego przedzialy czasowe za poprawne odpowiedzi sa
tak dlugie. Dla przykladu: jesli osoba uczaca si¢ nie mia-
ta zadnych trudnosci z wyborem poprawnej odpowiedzi,
to nalezy wybra¢ przycisk Easy, co oznacza, ze nastepna,
piata powtérka tej fiszki pojawi sie za blisko osiem mie-
siecy. W przypadku braku lub blednej odpowiedzi wybér
przycisku Again spowoduje wykonanie powtérki za blisko
dziesie¢ minut. W ten sposéb komputerowy algorytm ste-
ruje czestotliwoscig powtérek, wyznaczajac czestsze po-
wtérki fiszkom, ktérych stuchacz nie zna lub ktére zna
stabo, a pomija fiszki, ktére sa juz w miare dobrze opano-
wane, co oszczedza czas w procesie nauki i pozwala skon-
centrowac si¢ na najtrudniejszym materiale leksykalnym.

Przedstawione zdjecia pokazuja tylko mozliwy przy-
ktad pary pytanie-odpowiedz. Nie musi ona by¢ wca-
le az tak skomplikowana. Moze to by¢ prosta para: stowo
polskie-stowo angielskie. Anki oferuje wiele mozliwosci

9 Damien Elmes pochodzi z Australii, gdzie ukonczy! studia informatyczne. Po przeprowadzce do Japonii w celu nauczania jezyka angielskiego zaczat studiowa¢
jezyk japonski. Rozpoczal prace nad Anki jako narzedziem, ktére mogtoby poméc mu w nauce jezyka japoniskiego. Wkrotce projekt sie rozrést, a program Anki

stal sie uniwersalnym narzedziem do nauki sfownictwa.
10 Wersja na iPhone jest platna.

11 https://ankiweb.net/about.

12 W artykule prezentowana jest wersja Anki w jezyku angielskim, ale dostepna jest tez wersja w jezyku polskim.
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edycji ekranu pytania i odpowiedzi, co oznacza, ze uzyt-
kownik moze zaplanowad, jakie informacje maja sie¢ tam
znalez¢é. Na przyklad mozna dowolnie wybieraé czcion-
ki i ich wielko$¢, dodawa¢ kolory, a takze dzwieki i zdje-
cia, oraz decydowac o ich polozeniu na ekranie. Mozliwe
jest takze tworzenie quizéw sprawdzajacych pisownie wy-
razéw oraz automatyczne tworzenie ¢wiczen typu cloze.
Ponadto na stronie Anki pobra¢ mozna bezplatne dodat-
ki®3, ktére zwigkszaja funkcjonalnosé programu. Godny
polecenia jest zwlaszcza dodatek o nazwie AwesomeT TS,
dzieki ktéremu mozna korzysta¢ z bezplatnych ustug in-
ternetowych, umozliwiajgcych automatyczne odczytywa-
nie nauczanego materiatu leksykalnego, co jest niezwykle
istotne przy ¢wiczeniu prawidlowej wymowy oraz rozu-
mienia ze stuchu. Warto doda¢, ze poprzez dodanie zdje¢,
ilustracji lub dzwiekéw w tatwy sposéb mozna dostoso-
waé ¢wiczony material leksykalny do wlasnych potrzeb.
Ponadto uzycie dzwiekéw i obrazéw sprawia, ze proces
nauki jest bardziej efektywny, zwlaszcza dla wzrokowcéw
i stuchowcéw. Wszystko to utatwia zapamietywanie mate-
riatu leksykalnego.

Anki ma réwniez bogata przegladarke umozliwia-
jaca przeszukiwanie nagromadzonych fiszek i dodawanie
do nich etykiet lub krétkich opiséw informacyjnych. Pro-
gram ulatwia takze wykonywanie powtérek na dowolnie
wybranych podzbiorach fiszek. Uczacy sie moze na przy-
ktad wybra¢ do powtérek jedynie fiszki oznaczone etykie-
ta cooking, w ten sposéb ¢wiczac tylko materiat leksykalny
zwigzany z gotowaniem. Mozliwe sa takze ,import” oraz
~eksport” calego materiatu, ktéry w ten sposéb moze by¢
przenoszony pomiedzy programami Anki zainstalowany-
mi na réznych komputerach.

Korzystanie z Anki moze by¢ bardzo pomocne pod-
czas kursu jezykowego. Moim zdaniem juz na samym
poczatku nauki jezyka nalezy poinformowaé uczniéw
o istnieniu takiego programu i jego mozliwosciach oraz
udogodnieniach. Oczywiscie to, czy grupa bedzie skfonna
uzywac tego typu programu, zalezy od wielu czynnikéw,
z ktérych najwazniejszy wydaje mi sie wiek uczacych sie
0s6b. Z mojego doswiadczenia wynika, ze tatwiej jest prze-
kona¢ do Anki osoby mlodsze. Starsi stuchacze preferu-
ja bardziej tradycyjne metody zapisu stownictwa, takie jak
wspomniane dwujezyczne listy stéw. Moze to jednak za-
leze¢ takze od indywidualnych upodoban niezwigzanych
z wiekiem. Zakladajac jednak, ze prowadzona przez nas

13 https://ankiweb.net/shared/addons/.

grupa zainteresuje sie uzyciem takiego programu, pokaz-
my, jak mozna go efektywnie wykorzysta¢ w czasie zajec.
Po pierwsze, dobrze jest zasugerowaé uczniom, aby
notowali nowe stownictwo bezpoérednio w programie An-
ki, wpisujac materiat leksykalny do pdl pytanie-odpowiedz.
W ten sposéb oszczedzaja czas. Anki jest bardzo efektyw-
nym programem do uczenia sie stownictwa, ale zeby méc
go wykorzysta¢, trzeba materiat leksykalny do niego naj-
pierw wprowadzi¢, co moze by¢ czasochlonne. Zapisywa-
nie stéw na kartce czy w zeszycie, a potem przenoszenie ich
do Anki, niepotrzebnie ten czas wydtuza. Wpisany bezpo-
$rednio do programu materiat leksykalny jest od razu go-
towy do testowania w postaci quizéw pytanie-odpowiedz
i od razu mozemy zacza¢ si¢ go uczy¢. Mozna go tez zilu-
strowa¢ zdjeciami i obrazkami pomagajacymi zapamie-
ta¢ znaczenie albo od razu na lekcji w czasie wpisywania
stéw, albo stopniowo — w trakcie kolejnych powtérek. Kaz-
da fiszka umieszczona w programie Anki da si¢ bardzo fa-
two i szybko edytowac. Pamietam jedna grupe stucha-
czy, ktorych przygotowywalem do egzamindéw jezykowych
STANAG™" w Wojskowej Akademii Technicznej w Warsza-
wie. Byli to przewaznie dos¢ mlodzi zolnierze, otwarci na
nowe technologie. Juz po tygodniu wszyscy mieli w swoich
laptopach lub na tabletach zainstalowany program Anki, do
ktérego na biezgco wpisywali nowe stownictwo wprowadza-
ne na zajeciach. Z moich obserwacji wynika, ze utatwito im to
i przyspieszylo uczenie sie zadanego materiatu leksykalnego.

RYC. 3

14 Okreslenie STANAG pochodzi od poczatkowych liter angielskiej nazwy Standardization Agreement. Jest to umowa standaryzacyjna okreslajaca procedury,
pojecia oraz procesy wspoélne dla wszystkich cztonkéw NATO, co dotyczy takze kwalifikacji jezykowych. W Polsce egzaminy jezykowe wedlug normy STANAG
6001 sa potwierdzeniem kwalifikacji jezykowych uznawanym w resorcie obrony narodowej. Moga by¢ takze wymagane od kandydatéw ubiegajacych sie o przyjecie

na réznego rodzaju kursy oficerskie oraz do uczelni wojskowych.
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Innym sposobem uzycia Anki jest samodzielne przy-
gotowywanie dla uczniéw quizéw ze stownictwem. Takie
pliki moga by¢ potem fatwo dofaczane do programu, umoz-
liwiajac osobom uczacym sie wykonywanie powtérek w ce-
lu uczenia sig lub testowania wyrazéw. Mozna w ten sposéb
przygotowywac zestawy sfownictwa wymaganego na egza-
minie. Warto podkresli¢, ze Anki moze stuzy¢ takze do na-
uki i testowania struktur gramatycznych, na przyktad za po-
moca ¢wiczen typu cloze. Ryc.3 14 pokazuja przyklad takiej
fiszki.

Jak wida¢, fiszka testuje w prosty sposéb uzycie cza-
séw past simple i present perfect simple. Ryc. 4 pokazuje
odpowiedZ pojawiajaca sie, kiedy uczen nacisnie przycisk
Show Answer. Nalezy zwréci¢ uwage, ze w odréznieniu od
opisanego przykltadu ze stownictwem w przypadku tej fisz-
ki gramatycznej jest to dopiero pierwsza powtérka, a zatem
proponowane przez program przedzialy czasu dla nastep-
nych powtdrek sa znacznie krétsze. Jesli to ¢wiczenie jest
bardzo tatwe dla uzytkownika, to po wyborze odpowiedzi
Easy fiszka pojawi sie¢ w powtérkach za cztery dni.

RYC. 4

Zastosowanie programéw komputerowych do nauki jezyka angielskiego: Anki

odpowiedz Again, co sprawi, ze Anki wprowadzi te fiszke
ponownie do powtérek juz za blisko minute.

RYC.5

RYC. 6

Poza tym, jak juz wspomniano, Anki umozliwia
przygotowywanie quizéw umozliwiajacych testowanie pi-
sowni wyrazéw. Ryc. 5 pokazuje przyktad takiego ¢wicze-
nia, w ktérym osoba uczgca si¢ ma sprawdzi¢ swoja znajo-
mo$¢ pisowni wyrazu defeat.

Zalézmy, ze uzytkownik popelnit blad w czasie wpi-
sywania tego wyrazu, zapisujac go jako defeet. Na ryc. 6,
pokazujacej odpowiedz, widaé, ze Anki podéwietlil na
czerwono zle wpisana samogloske. Jednoczes$nie poni-
zej podal takze prawidlowa pisownie wyrazu, zaznaczajac
na szaro wlasciwa litere. W tej sytuacji, z powodu popet-
nionego btedu, uczacy sie wybierze najprawdopodobniej

Systematycznosé¢ kluczem do sukcesu

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze praca z takim
programem jak Anki ma sens tylko wowczas, kiedy jest
regularna. Powtdrki trzeba wykonywac codziennie lub
prawie codziennie. Robienie dluzszych przerw, na przy-
kfad wykonywanie quizéw raz lub dwa razy w tygodniu,
prowadzi do nagromadzenia si¢ powtérek z dni, kiedy
uzytkownik nie pracowal z programem. Przy dlugich
przerwach i duzej liczbie zapamietywanych wyrazéw
w powtdrkach moze si¢ nagromadzi¢ nawet kilkaset fi-
szek. Wykonanie tylu powtérek w ciagu jednego dnia

m



NOWE TECHNOLOGIE

moze by¢ dla wiekszo$ci uczniéw bardzo meczace i znie-
checajace. Ponadto jest tez malo efektywne: w ten spo-
sob uzytkownik zakt6ca prace przemyslanego algorytmu
wyznaczajacego optymalne daty, kiedy powtérki maja
by¢ wykonane. Jest to ten aspekt uzycia programu Anki,
na ktéry nalezy uczniom zwrdci¢ uwage juz na samym
poczatku nauki, motywujac ich do systematycznej pracy
nad stownictwem ta metoda.

DR MARCIN JURKOWICZ Absolwent Instytutu Anglistyki UW,
podyplomowych studiéw z zakresu metodyki nauczania jezyka angielskie-
go oraz terapii pedagogicznej. Lektor jezyka angielskiego z wieloletnim
doswiadczeniem w warszawskich uczelniach wyzszych, obecnie w Studium
Jezykéw Obcych Akademii Sztuki Wojennej. Posiada certyfikat CELTA
(Certificate in Teaching English to Speakers of Other Languages) i jest eg-
zaminatorem STANAG.

J€ZYKI OBCe€ w szkole 2/2018



Jak tworczo wykorzystac czytanie

DOROTA KONDRAT

llu z nas, nauczycieli, wykorzystuje czytanie na lekcjach? Dtugie teksty zadajemy
najczesciej do czytania w domu, chod trudno odnies¢ sie do nich na nastepnej lekcji
- uczniowie albo zapomnieli je przeczytad, albo nic nie pamietaja, albo przeczytali
je chwile wczesdniej na przerwie. Na lekcji wykorzystujemy teksty krotkie, wykonujac
¢wiczenia przed czytaniem i po nim. Wyjatkiem jest nauka czytania do egzamindw,
takich jak np. First Certificate. Dopiero wtedy (czy nie za pdzno?) uczniowie
dowiaduja sie, ze czyta sie na rézne sposoby i w réznych celach.

podstawowym znaczeniu czytanie to odkodowywanie znaczenia stéw,

o czym wiedza wszyscy poczatkujacy, ktérzy przedzieraja sie przez

tekst ze stownikiem w reku. Jednak stowa maja sens w kontekscie, gdy

ukladaja sie w pewna historie utozong na stelazu gramatycznym. Na

kolejnych poziomach okazuje sie, ze i to jest za malo. Tekst czesto
trzeba bowiem czyta¢ miedzy wierszami. Uczymy zatem idioméw, wychwytywania ironii,
odnajdywania odniesien kulturowych, uczymy tez dyskutowania z tekstem. Takie zaglebia-
nie sie w tekst nazywamy czytaniem intensywnym (ang. intensive reading).

Moze tez sie zdarzy¢, ze musimy czyta¢ duzo i szybko. Czytanie ekstensywne (ang.
extensive reading) to czytanie obszernych tekstéw lub duzej ich liczby. Moze to by¢ po-
znawanie tresci z gazet, czytanie powiesci w jezyku obcym lub wertowanie podrecz-
nikéw podczas pisania pracy magisterskiej. Niezaleznie od tego, czy sprawia nam to
przyjemnos¢, czy nie, mamy wyrazna potrzebe czytania szybko i ze zrozumieniem. Do
jej zaspokojenia przydaja sie takie techniki, jak skanowanie (ang. scanning) i wertowa-
nie (ang. skimming), umiejetne wylawianie tresci dla nas istotnych oraz rozumienie no-
wych stéw z kontekstu. Tutaj tez odnosimy sie do tresci osobiscie i wnioskujemy (ang.
inferring).

Jak wida¢, nauka czytania nie jest prosta. Warto ¢wiczy¢ te umiejetno$é w klasie, sto-
sujac rozmaite kreatywne techniki pracy z tekstem. Dzieki niekonwencjonalnemu podej-
$ciu do samego procesu czytanie przestaje by¢ zmudnym zadaniem, wykonywanym za-
wsze indywidualnie. Przedstawiam kilkanascie pomysléw na tworcza prace z czytaniem
juz od poziomu podstawowego.

On the wall

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD ELEMENTARY

To ¢wiczenie wpisuje sie w kinestetyczny styl uczenia sie i atmosfere zycia w biegu. Po-
lega na szybkim i efektywnym czytaniu w celu znalezienia szczegélowych informacji.
Zadaniem uczniéw bedzie dwukrotne przeczytanie tekstéw na dwa sposoby: skimming,
scanning. Na $cianach sali przyczepiamy dziesie¢ wydrukowanych fragmentéw tekstu, np.
krétkie artykuly o najwspanialszych wynalazkach i wynalazcach z Cambridge. Uczniowie
majg trzy minuty, aby przejs¢ sie po klasie i szybko przeczytaé (skimming) wszystkie tek-
sty. Kiedy to zrobig, rozdajemy im kartki z pytaniami — po jednym do kazdego tekstu. Py-
tania dostosowujemy do poziomu grupy, np. uczniom zaawansowanym zadajemy pytanie:
What did Darwin accomplish while at medical school? By znalez¢ odpowiedzi, uczniowie
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CYKL RADOSC UCZENIA SIE

biegaja po sali, wezytujac sie w poszczegdlne teksty (scan-
ning). Kto pierwszy skonczy poprawnie, ten wygrywa. Jest
to rewelacyjna zabawa dla dorostych i mlodziezy.

What’s in the text?

P0OZIOM ZAAWANSOWANIA: OD ELEMENTARY
Cwiczenie polega na domyslaniu sie na podstawie kilku
podanych sléw, czego bedzie dotyczy! tekst. By je prze-
prowadzi¢, wybieramy od pigciu do o$miu waznych (lub
nowych) stéw z tekstu. Musza to by¢ wyrazy, ktére potrze-
buja kontekstu i nie moga by¢ stowami kluczami, ktére na-
prowadzityby na gléwne znaczenie tekstu.

Wypisujemy stowa na tablicy w dowolnej kolejno-
$ci. Wspdlnie z uczniami podajemy ich znaczenie. M6-
wimy uczniom, ze przeczytajg tekst, w ktérym te stowa
sie pojawig, a nastepnie okreglicie wspélnie, w jakim kon-
tek$cie te stowa najczesciej moga wystapic i jakie sa naj-
czestsze kolokacje z uzyciem tych wyrazéw (na przyktad
wyraz thick moze dotyczy¢ ksiazki, ale tez mgly). Pro-
simy uczniéw, aby w czteroosobowych grupach przez
dwie minuty dyskutowali na temat tresci tekstu, a potem
rozdajemy kazdej osobie po jednym egzemplarzu tekstu
do przeczytania. Zachecamy uczniéw do podzielenia sie
przemysleniami na jego temat. Czego oczekiwali? Co ich
zaskoczylo? Co z ich pomystéw pojawito sie w tekscie?
Co by napisali inaczej niz autor?

Words vs symbols

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD ELEMENTARY

Celem (¢wiczenia jest nauczenie si¢ uzycia przyim-
kéw oraz przedimkéw a i the w wyrazeniach. Przygo-
tuj dowolny tekst i rozdaj go uczniom. Ci w parach wy-
myslaja symbole, ktérymi zastepuja rzeczone stowa,
np. zamiast & wstawiaja kétko, zamiast the — kwadrat itd.,
kazdemu symbolowi przypisujac wybrany kolor. Po mody-
fikacjach uczniowie tekst czytaja na glos, powtarzajac te
czynno$¢ w domu. Tydzien pdzniej na zajeciach maja za
zadanie odszyfrowa¢ symbole z pamigci. Stosowanie sym-
boli i koloréw dziata réwniez przy uczeniu si¢ calych fraz
lub idioméw, takich jak: as a matter of fact; off the cuff.

Favourite phrases

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD ELEMENTARY
Uczniowie zaznaczajg w tekscie wyrazenia, ktére podo-
baja im sie najbardziej, a potem poréwnuja z tymi, ktére
zaznaczyli ich sasiedzi. Nastepnie podkreslaja wyrazenia,
ktérych nie lubia, i zastanawiaja sie, co powoduje te nie-
che¢. Na koniec grupa zastanawia sie, jak mozna zmieni¢
te nielubiane na przyjemniejsze.
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Visualise it
POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD PRE-INTERMEDIATE
Uczniowie dostaja krétkie opowiadania do przeczytania.
W czasie czytania maja zwizualizowac (czyli wyobrazi¢
sobie, uzywajac wszystkich zmystéw) jak najwiecej szcze-
go6low. Potem w parach lub w matych grupkach poréwnu-
ja to, co powstalo w ich wyobrazni, zwracajac uwage na
najbardziej wyraziste detale.

Inna wersja tego ¢wiczenia jest rysowanie. Daje-
my uczniom do przeczytania kilka fragmentéw tekstu li-
terackiego z opisem ludzi lub miejsc. Kazdy wybiera jed-
ng osobe lub jedno miejsce do narysowania, starajac sie
przedstawi¢ opis jak najbardziej szczegélowo na rysunku.
Na koniec, w grupie, kazdy opisuje swoj rysunek, uzywa-
jac stownictwa z tekstu. Reszta grupy moze podpowiadac,
uzywajac takich zdan, jak: I see she’s got a lot of wrinkles
and a double chin. She must be in her sixties.

Deleting words

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD PRE-INTERMEDIATE
Uczniowie dostaja skopiowany fragment tekstu, ktéry po-
znali kilka tygodni wczeéniej. Prosimy ich, aby przeczytali
tekst dwa lub trzy razy, by go dobrze zapamietaé. W na-
stepnym kroku kazda para ma przed sobg tylko jedna ko-
pie tekstu. Ich zadaniem jest zamazanie korektorem w tek-
$cie 10-12 sléw (niebedacych gramatycznie funkcyjnymi),
po czym podaja swoja kartke sasiadowi (o czym lepiej ich
wczesniej nie uprzedzac), aby wypelnit powstate luki. Na-
stepnego dnia tekst z powrotem uzupelnié, odtwarzajac
zawarto$¢ luk z pamieci.

Activate them

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD PRE-INTERMEDIATE
Wypisujemy od 10 do 20 nowych sléw, ktére wystapi-
ty w czytanym wczesniej przez klase wybranym tekscie
iktére warto utrwali¢. Niech uczniowie pomysla o tym, do
jakich wydarzen z ich przeszlo$ci moga odniesé poszcze-
golne stowa. W parach opowiadaja o tym swoim kolegom.

Cross-associations

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD PRE-INTERMEDIATE
Uczniowie czytaja tekst i wynotowuja wszelkie nowe lub
interesujace ich stowa. Prosimy ich o wyszukanie w stow-
niku znaczenia i sposobéw ich uzycia, a nastepnie o stwo-
rzenie listy zawoddéw zawierajacej tyle samo stéw, ile bylo
wczesniej wypisanych. Uczniowie maja skojarzyé w spo-
s6b oryginalny zawody z nowymi sfowami, po czym po-
dzieli¢ sie swoimi skojarzeniami z kolegami. Przyktadowo
beach i teacher: the beach is the best place for lessons and



the teacher should know it albo bardziej powaznie: extend
and technician technicians: extend wires between poles.

Be someone else

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD PRE-INTERMEDIATE
Uczniowie wypisuja nowe stowa z wybranego tekstu
i sprawdzaja w stowniku ich znaczenie i sposoby uzycia.
Nastepnie zostaje im przydzielona rola waznej osobistosci,
np. faraon, prezydent itp. Po ,przyjeciu” nowej tozsamo-
$ci kazdy méwi, z czym kojarza mu sie wypisane stowa
i dlaczego.

Ripped out

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD INTERMEDIATE
Przynosimy na lekcje wycinki z gazet lub fragmenty tekstu
z ksigzek. Uczniowie czytajg i zastanawiaja si¢ wspdlnie,
z jakich pism lub publikacji pochodzg przedstawione im
fragmenty. Odpowiadaja na pytania, jaki moze by¢ pocza-
tek tych tekstéw, a jak sie moga konczyé. Dopisuja braku-
jace czesci.

Witty quotes

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD INTERMEDIATE

Tworzymy kolekcje dowcipnych cytatéw ze stawnych pi-

sarzy, komikéw lub rezyseréw. Drukujemy je w min. dzie-

sieciu kopiach, kazdy cytat umieszczajac na jednym pasku

papieru, a nastepnie przecinamy w miejscu, gdzie ma sie

zaczgé puenta. Najpierw rozdajemy uczniom poczatki

zdan, zeby ich zainspirowa¢. Pytamy czy maja pomyst na

dokoriczenie ktéregos$ z cytatéw. Nastepnie rozdajemy im

pomieszane kartki z zakoriczeniami. Zadaniem uczniéw

jest dopasowa¢ poczatki cytatéw i ich puenty. Oto przy-

ktady dzielenia cytatéw na poczatek i puente dla grup min.

upperintermediate:

— I refuse to join any club/that would have me as
a member (Groucho Marx)

—  Be yourself,/everyone else is taken (Oscar Wilde)

—  Brain is/my second favorite organ (Woody Allen)

Adverts

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD INTERMEDIATE
Zbieramy rézne teksty reklamowe. Rozdajemy najpierw
same hasla wydrukowane na paskach papieru, nastepnie
pokazujemy uczniom zdjecia produktéw. Moga to by¢ re-
klamy znalezione w Internecie lub wyciete z czasopism.
Czy uczniowie potrafig zgadna¢, ktére hasto reklamowe
dotyczy danego produktu?

Jak twdrczo wykorzystac czytanie

The simpler, the better

POZIOM ZAAWANSOWANIA: OD UPPERINTERMEDIATE
Na poczatku zadajemy uczniom pytania: Jakie sa zalety
prostoty? Dlaczego czasem mniej znaczy lepiej? Nastepnie
zapowiadamy: ,Od tej chwili bedziemy starac si¢ uprasz-
cza¢ swoje wypowiedzi poprzez $wiadomy dobédr stéw
i konstrukcji”.

Uczniowie czytaja wskazany artykut i przygotowu-
ja jego streszczenie na sto stéw. Nastepnie skracaja stresz-
czenie tak, by miafo ok. 60 (a nastepnie 30) stéw, bacznie
przy tym pilnujac, by tekst nie stracit nic na tresci, za to
stal sie zwiezly i klarowny. W zaleznosci od dtugosci oma-
wianego tekstu i umiejetnosci uczniéw mozna ominac je-
den z etapéw (np. 30 stéw). Cwiczenie to udowadnia, ze
dazenie do prostoty to sztuka i ciezka praca, ktéra pozwa-
la zblizy¢ sie do biegtosci w jezyku.

Patchwork text

POZ1OM ZAAWANSOWANIA: OD PRE-INTERMEDIATE
Zbieramy wystarczajaco duzo tekstéw pisanych réznego
rodzaju. Moga to by¢ wycinki z gazet, kserokopie artyku-
téw popularnonaukowych, wydruki opowiadan, e-maili
lub diuzszych tekstéw reklamowych. Prosimy uczniéw,
aby w parach przejrzeli te teksty i wybrali trzy niedtugie
fragmenty. Z wycietych tekstéw niech stworza opowiada-
nie lub akapit otwierajacy powie$¢. Nastepnie dzielg sie
swoimi tekstami z grupg i wspdélnie czytaja na glos.

To tylko niektére z mozliwych zabaw z tekstem. Pa-
mietajmy, ze na lekcjach zawsze znajdzie sie troche cza-
su na dowcipne i niekonwencjonalne podejicie do czy-
tania krétszych lub dluzszych tekstéw. Zasada 3Z: przez
zabawe, zadume i zaangazowanie, konsekwentnie stoso-
wana w klasie w kazdej grupie wiekowej przynosi rezul-
taty. Uczniowie angazuja si¢ w nauke, przy okazji aktyw-
nie czytajac.

[Powyzsze ¢wiczenia autorka opisala zainspirowana kursem ,Creativity

in the Classroom” w Bell International College w Cambridge.]

DOROTA KONDRAT Lektorka angielskiego od 15 lat, metodyk
nauczania w szkole jezykowej, prowadzi szkolenia dla nauczycieli.
Wspétzatozycielka Fundacji Instytut Edukacji Kreatywnej — INEK,
cztonkini Polskiego Stowarzyszenia Kreatywnosci. Ukonczyta kursy
metodyczne w Londynie i Cambridge oraz Akademie Rozwoju Umiejetnosci

Trenerskich w Szkole Wyzszej Psychologii Spoleczne;j.
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Z malej szkoty w wielki swiat

MARIA PIRECKA

Realizacja projektéw edukacyjnych to tematyka, ktérg podejmowali i podejmujg
autorzy tekstow w JOwS. Tym razem uczestniczka i koordynatorka projektow
w programach eTwinning i Comenius dzieli sie doswiadczeniem i wrazeniami
ze swojej prawie 10-letniej dziatalnosci.

oja historia nie jest niezwykla, spektakularna, nie zawiera naglych zwro-

téw akcji. Pokazuje jednak, jak wygladala droga zwyktej nauczycielki z ma-

tej wiejskiej szkoly do projektéw realizowanych z nauczycielami z calej

Europy. Z wyksztalcenia jestem nauczycielka matematyki i informatyki,

a dyrektorem szkoty, w ktérej obecnie pracuje, zostatam w 1993 r. Chociaz
nie miatam jeszcze wtedy duzego doswiadczenia w zarzadzaniu, to wiedziatam, ze uwiel-
biam prace z uczniami i chce, zeby placédwka, ktéra kieruje, byta wyjatkowa. Szukatam tego,
co mogtoby wyrézni¢ ja sposrdd wielu tysiecy podobnych jej szkét. Powszechnie pokutuje
myslenie, ze jesli szkola polozona jest na wsi, a dodatkowo na terenach popegeerowskich,
to musi by¢ kiepska. Zaczetam zatem prace nad obalaniem tego stereotypu.

Pamietajac o tym, by potozenie geograficzne szkoly i Srodowisko, w ktérym dzieci sie
wychowuja, nie byty negatywnymi czynnikami, decydujacymi o ich przysztosci, rozpocze-
tam prace nad rozbudows i modernizacjg infrastruktury placéwki, a takze rozwojem po-
tencjatu ludzkiego, w tym nauczycieli i uczniéw. Jednym z wazniejszych moich zadan by-
to zbudowanie zespotu nauczycielskiego darzgcego sie szacunkiem, ukierunkowanego na
prace zespolowa i samorozwdj — zespotu, ktéry bedzie potrafit zacheci¢ uczniéw do so-
lidnej pracy nad soba.

Dazytam réwniez do tego, by szkota, ktéra kieruje, nie byla nudna, zeby proces edu-
kacyjny byt atrakcyjny. Zalezalo mi na tym, zeby nauczyciele i uczniowie uwierzyli, ze
i w ich szkole mozna zrobi¢ wielkie rzeczy. Poszukiwalam inspiracji przegladajac zasoby
sieci Internet. Szukatam instytucji, ktére moglyby pomdc mi w realizacji mojego marze-
nia o dobrej szkole. Natknetam si¢ na informacje o Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji
w Warszawie. I wlasnie tutaj, w 2008 r., pojawit sie w moim zyciu eTwinning. Zorganizo-
walam pierwsze szkolenie dotyczace eTwinningu i pracy projektowej w naszej szkole. Pro-
gram wzbudzil spore zainteresowanie, ale jeszcze wtedy wspétpraca z partnerami z in-
nych krajéw wydawala si¢ bardzo odlegta, wrecz nieosiagalna dla nauczyciela z niewielkiej
wiejskiej szkoty.

Szkolenie i po szkoleniu...

Szkolenie si¢ odbylo, wywotato spory odzew wsréd uczestnikéw, pojawily sie pytania i wat-
pliwosci, jednak — jak to zwykle bywa w takich sytuacjach — nastapit powrét do szarej szkol-
nej rzeczywistosci. Wérdd czesci kadry pedagogicznej pojawily sie glosy, ze ich czas na nauke
dawno juz minal. Nie chcialam jednak, zeby potencjal, jaki dostrzeglam podczas szkolenia,
zostal zmarnowany, zapomniany. Wiedziatam, ze to ode mnie i mojego zespotu zalezy to,
jaka bedzie przysztos¢ dzieci, ktére trafiaja do naszej szkoty. Pamietajac wiec o stowach prof.
Bronistawa Roctawskiego o tym, ze w dziecinistwie niewiele zalezy od nas, wiele zas od tych,
ktérzy sa z nami, dazytam do tego, by nasza mata szkota byta dla nich oknem na $wiat.
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Marzenia o dobrej szkole

Powazna przygode z eTwinningiem i projektami Come-
nius rozpoczetam w 2009 r. Pierwsze kontakty na forum
i poczatki poszukiwania partneréw byly bardzo trudne.
Na poczatku ogromna przeszkoda byl méj brak znajo-
mosci jezyka angielskiego. Jednak za pomoca tlumacza
Google, poprzez platforme eTwinning nawigzatam pierw-
sze miedzynarodowe kontakty. Szybko zauwazylam, ze
spolecznos$¢ ta skupia ,nauczycieli marzycieli’, ktérzy —
niezaleznie od poziomu znajomosci jezyka obcego, koloru
skory czy kraju pochodzenia — chca lepszej szkoty, szkoly
atrakcyjnej i kreatywnej, a przy tym innowacyjnej. Platfor-
ma eTwinningowa jest enklawg, gdzie moga swoje marze-
nia realizowa¢ i wzajemnie si¢ wspierac.

Ogromna wola wspdlpracy z mojej strony i chec
uatrakcyjnienia procesu edukacyjnego przyczynily sie do
tego, ze partnerzy projektu chcieli ze mna rozmawiac. Nie
ustyszatam nigdy stéw krytyki w zwigzku z moja staba zna-
jomoscia jezyka angielskiego, przeciwnie — otrzymatam
wsparcie i spotkalam sie ze zrozumieniem. O$mielona tym
poczatkiem postanowitam wzig¢ udzial w pierwszym mie-
dzynarodowym wielostronnym projekcie Comenius. Na
poczatku wszystkie prace zwigzane z tym przedsiewzieciem
wykonatam sama. Nasz nauczyciel jezyka angielskiego za-
trudniony byt jednocze$nie w dwéch szkotach i nie zawsze
byt dostepny, zatem to na mnie spad! obowigzek prowadze-
nia korespondencji e-mailowej lub utrzymywania kontak-
tow poprzez Skype. Rozmowy bezposrednie byly dla mnie
szczegblnie trudne, poniewaz wtedy prawie wcale nie zna-
tam jezyka angielskiego. Postanowitam jednak jako$ sobie
radzi¢, nie poddawac¢ sie. Determinacja oraz mozolna pra-
ca nie tylko nad projektem, lecz takze nad poznaniem jezy-
ka angielskiego zaowocowaly tym, ze méj projekt otrzymat
grant. Powiadomitam moich nauczycieli o tym pierwszym
sukcesie. Roztoczylam przed nimi wizje szkoly realizuja-
cej projekty miedzynarodowe i przekonalam ich do pracy
w projekcie. Zarazitam ich moimi marzeniami.

Turcja - pierwszy wyjazd zagraniczny

Pierwsza wizyta w ramach wielostronnego miedzynarodo-
wego projektu odbyta sie w Turcji i pamietam jg doskonale.
W zwiazku z tym, ze mdj poziom znajomosci jezyka byt
bardzo staby (wczesniej korzystalam z pomocy Google),
w roli tlumacza podczas wizyty wystapil nasz nauczyciel
angielskiego. Nie zawsze podczas spotkant mégt on jednak
by¢ w poblizu, a przebywanie w $rodowisku, gdzie ludzie
prébuja nawigzaé kontakt z tobg, a nic nie mozna odpo-
wiedzie¢, to sytuacja fatalna. Partnerzy projektu rozmawia-
li ze sobg, $miali sie, a ja tylko ich stuchatam, nie wiedzac,
o czym jest mowa. To byl moment przelomowy, wlasnie
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wtedy podjetam decyzje o intensywnej nauce jezyka angiel-
skiego. Po powrocie do Polski szukatam dostepnych progra-
moéw w tym zakresie, ciggle poszerzalam swdj zaséb jezy-
kowy. A takze — co istotne — utrzymywatam ciagly kontakt
z partnerami projektu.

PODCZAS REALIZACJI jednego z projektow

Najlepszym nauczycielem jest drugi cztowiek
Podczas pracy z projektem nauczyciele jezyka angielskiego
czesto sie zmieniali — z bardzo réznych, najczesciej proza-
icznych, zyciowych powodéw. W zwigzku z tym pojawito
sie wiele probleméw, na tyle powaznych, ze rozwazalam
nawet decyzje o zaprzestaniu realizacji projektu. Wte-
dy jednak z pomoca przyszta mi serdeczna przyjacidtka
z Rumunii, Livia, z ktérg realizowalysmy projekt. To ona
przekonata mnie, ze dam rade. Czesto kontaktowata sie ze
mna, prowadzily$my chat poprzez platforme eTwinning,
rozmawialy$my ze sobg na Skypie.

Ciagle pracowalam nad swoim jezykiem angielskim.
Najpierw staratam si¢ oswoic z jezykiem poprzez stucha-
nie piosenek i ogladanie filméw. Potem zaczetam pisac
proste zdania przy uzyciu tlumacza. Uczylam si¢ samo-
dzielnie, wykorzystujac jezykowe kursy online. Zalezato
mi przede wszystkim na tym, zeby porozumiec sie z part-
nerami z projektu, aby dokoriczy¢ rozpoczete dzieto. Nie-
ustannie i cierpliwie trwala przy mnie Livia, ktéra spedza-
fa duzo czasu na naszych internetowych konwersacjach.
Uczyta mnie uktada¢ zdania, o$mielita mnie do méwienia
w jezyku angielskim. Czesto dyskutowaly$my nad kolejny-
mi zadaniami projektowymi.

W moim pierwszym miedzynarodowym przedsie-
wzieciu ogromnym wyzwaniem byta zwykla, ,techniczna”
praca projektowa — pisanie e-maili do partneréw projek-
tu, prowadzenie korespondencji dotyczacej realizowa-
nych zadan czy przygotowanie wizyty partnerskiej w mo-
jej szkole. Cudem dobrnetam do konica projektu, ktéry na



szcze$cie — w opinii jego uczestnikéw i obserwatoréw —
zakonczyt sig sukcesem.

Z matej szkoty w wielki swiat

Od tego momentu moja przygoda z eTwinningiem roz-
poczeta sie na dobre. Rozsmakowana w pracy projekto-
wej postanowitam realizowa¢ nie tylko projekty online
poprzez platforme eTwinning. Razem z grupa przyjaciét
z Turcji, Anglii, Cypru, Wtoch, Grecji i Rumunii postano-
wili$my aplikowa¢ o grant w ramach programu Comenius.
Bylo juz tatwiej, gdyz po dwuletniej pracy w projekcie
potrafifam sie juz w miare sprawnie komunikowa¢ w je-
zyku angielskim. Zlozylam swdj pierwszy wniosek o do-
finansowanie tzw. wizyty przygotowawczej, aby poznac
partneréw projektu face to face i wraz z nimi dopracowac
szczegbly dotyczace wspdlnego przedsiewziecia. Szybko
okazalo sie, ze moja znajomo$¢ jezyka angielskiego po-
zwala mi na swobodne poruszanie si¢ w miedzynarodowej
przestrzeni, w tym na lotniskach.

I tak wlasnie — krok po kroku — moje marzenie o nie-
tuzinkowej szkole i hasto ,Z matej szkoly w wielki $wiat”
dzien po dniu nabieraly realnych ksztaltéw. Praca projek-
towa byta silnym bodZcem do pracy nad sobg, impulsem
do rozwijania kompetencji pedagogicznych, kreatywno-
$ci i umiejetnosci pracy zespotowej. Dzigki niej poznatam
sposoby skutecznego rozwiazywania probleméw, potrafie
lepiej dzieli¢ sie swoja wiedza z innymi, a takze uczy¢ sie
od innych. Program eTwinning mial ogromny wplyw na
rozwdj moich kompetencji pedagogicznych, jezykowych

Z matej szkoty w wielki $wiat

i menedzerskich. Korzystajac z platformy Moodle, bratam
udzial w kursach, seminariach i migdzynarodowych kon-
ferencjach. Zachecitam tez do tego typu doskonalenia za-
wodowego moich nauczycieli. Dzieki realizacji licznych
projektéw eTwinning proces edukacyjny stat sie atrakcyj-
niejszy i nowoczeéniejszy, a uczniowie bardziej zmotywo-
wani do nauki, w tym nauki jezyka angielskiego.

Praca projektowa i idea programu eTwinning ukie-
runkowane s3 na ciagly rozwdj kompetencji pedagogicz-
nych nauczycieli i kompetencji uczniéw. Wszystko odby-
wa sie w przyjaznej atmosferze, wérdd ludzi, ktérym tak
samo jak nam zalezy na lepszej edukacji dzieci. Oprécz
krajowych i europejskich odznak jakosci uzyskanych za
prace projektows, jej ewaluacja byl réwniez bardzo wy-
soki wynik egzaminu zewnetrznego z jezyka angielskie-
go. Szkota stala sie ,pionierem miedzynarodowej wspét-
pracy” w gminie i powiecie. Swiadomo$é¢, ze nalezy sie do
wielkiej miedzynarodowej spotecznosci — wspélnoty na-
uczycieli — daje ogromna satysfakcje.

[Tytut i lead pochodzg od redakcji.]

MARIA PIRECKA nauczyciel dyplomowany matematyki i informa-
tyki z 35-letnim stazem pracy. Od 1993 r. dyrektor Szkoly Podstawowej
im. Prymasa Tysigclecia Kardynata Stefana Wyszynskiego w Fanianowie
(woj.wielkopolskie). Koordynator projektéw edukacyjnych, w tym miedzy-
narodowych. Jej znajomos¢ jezyka angielskiego to warto$¢ dodana pracy
projektowej i programu eTwinning. Pasjonatka innowacyjnego, kreatywne-

go i nowoczesnego nauczania.
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Abstracts

ANNA ABRAMCZYK, SUZANNE JURKOWSKI

Cooperative Learning in Diverse Classes

The article presents selected methods of cooperative learning and indicate some
mechanisms justifying their effectiveness. Not only does cooperative learning enable
implementation of cognitive goals and facilitates skill development, but — what is even
more important - it builds social competences among students. The authors consider
methods described effective and attractive to students, thus invite teachers to try and
apply them in their everyday educational practice.

WIOLETTA HAJDUK-GAWRON

Students with Migration Experience at Polish and Irish Schools

The aim of the article is to compare how students with the migration experience perform
in two different educational systems: Poland and Ireland. First, the author describes
Polish students’ experiences, then presents the ethos of schools run under the patronage
of Educate Together association in Ireland and discusses the conclusions of the research
carried out in two Irish schools. Other education systems’ experiences with students-
migrants may inspire Polish language learning in constructing a new education model
based on inclusive education, as opposed to monocultural didactics.

HANNA KOMOROWSKA

Multilingualism inside and outside the Education System

The article gives an overview of problems related to individual and societal multilingualism,
looking at the growth of the phenomenon, its causes and consequences for the society
at large. Special attention is given to border regions which, due to the functioning of
national and ethnic minorities there, can be considered laboratories of practice for both
community life and educational systems. Models and tendencies noticed in those regions
are then discussed and implications sought for the organization of language teaching as
well as the day-to-day functioning of schools.

DOROTA KONDRAT

Creative Second Language Teacher. Engaging, Motivating

and Encouraging Self-reliance in Students Aged 6-10

Creative teaching influences students in many ways and is the best way for the teacher to
feel passion. The goal is to shift energy from the teacher to the student. There are seven tips
that make teaching more creative and effective: using a teaser to draw attention; surprise,
use humour and be unconventional; use space and movement on a daily basis; raise
curiosity in the world; make students have a lot of associations; show students how to rely
on their talents and effort and, last but not least, promote cooperation not competition.
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KRZYSZTOF KOTULA

Implementation of Audio-Visual Projects in a Language Classroom

Even if language teachers regularly rely on audio-visual resources in their classroom
practice, film making and editing is still considered an avant-garde teaching approach.
However, in recent years, we have witnessed a proliferation of various tools that can
be used to render work in a language classroom much more interesting. Also, the new
generation of pupils is growing up with new technologies, and this fact is changing their
expectations and demands on education. Filmmaking allows the role of the student to shift
from reflective viewer to knowledgeable content producer. We will try to reflect on the
potential advantages of such activities, and determine why they are considered stimulating
and effective by language learners at different levels of language proficiency.

MALGORZATA PAMULA-BEHRENS, MARTA SZYMANSKA

JES-PL Method — Teaching Language of Children with Migrant Background
Increasing immigration has significant implications for Polish schools. Current policy
places migrant students in mainstream classes or in separate classes for newly-arrived
students. This situation can create important challenges for teachers. JES-PL Method
is original method created for the purpose of teaching language of schooling (academic
language) students with lack or low level of polish language proficiency working in regular
classes with Polish native speakers. The JES-PL Method has been used to create the
original materials for children from 1-3 grade “W polskiej szkole” [In Polish School]. They
are available online in open access.

PIOTR ROMANOWSKI

On Translanguaging and its Significance in Bi-/Multilingual Education

The history of translanguaging is firmly grounded in the field of bilingual education. The
term itself was first coined in Welsh as trawsieithu by bilingual education researcher Cen
Williams, who observed Welsh-English bilingual secondary school learners’ language
practices (1996). Hence, Baker (2006) also affirms that the notion refers to a communicative
function of receiving input in one language and providing output in another. The aim of
the article is to depict how translanguaging pedagogy works in an international school in
Poland where students engage in multiple discursive practices in which they try to make
sense of their multilingual worlds.

MICHALINA RITTNER

On the Difficulties Related to the Acquisition of Specialist Vocabulary by Foreigners
The article presents the different types of language difficulties (such as reading
comprehension, problems with learning borrowings, interference errors) that arise when
teaching specialist vocabulary to advanced and intermediate learners. These difficulties
are illustrated by examples of architectural vocabulary and vocabulary from the history
of art which are courses obligatory for foreigners as a part of an annual course preparing
students to study in Poland. A description of the difficulties is accompanied by a short
attempt to identify teaching methods/techniques useful for overcoming them.
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AGNIESZKA RYPEL

Not Only Spelling: Problems of Written Language Guidance

in Teaching Children with Migration Experience

The aim of the article is to provide an answer to the question whether it is possible to
find common points that will enable the usage of the same or similar methods of teaching
writing in Polish language classes, with reference to both native speakers and those for
whom Polish is a foreign or inherited language. According to preliminary comparative
studies, students regardless of their ethnic origin, adopt the same text-writing strategies,
which should be taken into consideration when designing the new didactic approach.
These strategies indicate the impact of the same global trends that are the consequence of
the dominance of image culture and new literacy.

MAGDALENA SOWA

Methodological and Linguistic Challenges of Data Collecting for LSP Courses

The aim of the article is to discuss selected issues related to data collecting for Language
for Special Purposes courses. This key stage of course design is understandable and clear
to most LSP teachers. However, its practical implementation can cause certain doubts or
questions. The paper attempts to analyse such problematic aspects of data collecting and
its didactic exploitation, like unavailability of data, the context, time and space in data
registration and data typologies.

KRYSTYNA SZYMANKIEWICZ

Faces of Change in the Work and Development of Foreign Language Teachers

In light of the education system reform and the new core curriculum introduction, it is
worth taking a closer look at the phenomenon of change in its psychological dimension
and think about the meaning of this change for the work and development of foreign
language teachers. The reflection proposed in the article concerns two types of changes:
a top-down change (a change from outside) and a change inititated by a teacher aimed
at professional self-development (a change from within), and connections between
these two. The article refers to the results of a research and presents examples of
reflective techniques that can help teachers to develop their own style of functioning and
development in a situation of change.

MAGDALENA SLAWSKA

FLT in a Mixed-Ability Classes

One of the biggest challenges for an ESL teacher is to work with mixed-ability groups.
Although widely discussed, the subject seems to be neglected by the authorities. The
article explains origins of mixed-ability classes in Polish schools, depicts problems it may
cause to students, teachers and the school itself. It also offers advice on how to deal with
students in such groups. The reader will learn how to create a cooperation strategy, how
to take advantage of peer tutoring, how to adapt materials, what pace of work is proper
and how to motivate students.
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DOROTA TOMCZUK

Development of Audio-Visual Competences in Language

and Cultural Education of Foreigners

Teaching Polish (and foreign languages, for that matter) to foreigners should now be
intercultural, work as a platform of communication about language and culture and
shape specific attitudes and skills. is the article focuses on the development of audio-
visual competences of foreign students by using Polish films in the teaching process of
their language and cultural studies. Film may work as a successful educational tool that
modernizes the teaching process, at the same time preparing young people for critical
media reception in the reality of the 21. century.

ELZBIETA ZAWADOWSKA-KITTEL

Global Scale of English

The aim of the article is to present the Global Scale of English (GSE) as a granular scale
measuring English language proficiency designed to motivate learners by accurately
demonstrating step-by-step progress. The Global Scale of English extends the Common
European Framework of Reference (CEFR) and its learning objectives have been developed
by Pearson English over the years in collaboration with teachers, testers, ELT authors and
linguists from all over the world. In the paper GSE is compared to CEFR to show the
differences between learning objectives and “can do” statements included in both systems.
The author’s intention is to show educational potential of GSE that can be applied by
teachers, testers and authors of tests.
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