ljezyKi:oBce ]

w szkole
w 4/2018

TEMAT NUMERU KATARZYNA KARPINSKA-SZAJ JAN ILUK PROJEKT
JOANNA PITURA

UC 7n i OWi e ze SP ec j al nym i Wirtualna wymiana Metodyczne problemy Laureaci konkursu
dla edukacji stosowania pytan na European Language
p otrz eb am i e dukacyj nym i wlaczajacej ucznidow lekcjach jezyka obcego Label 2018

z uszkodzeniami stuchu

A

A




OD REDAKCJI

roblematyke pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi po-
dejmowano juz w naszym czasopi$émie wielokrotnie. Tym razem poswieca-
my jej dzial Temat numeru, a najwiecej artykutéw dotyczy pracy z uczniami
z dysfunkcja stuchu.

Pokazano w tych tekstach, jak przystosowywaé zalecenia podstawy progra-
mowej do potrzeb uczniéw niestyszacych lub stabostyszacych (E. Domagata-Zysk), jak
wykorzysta¢ iCommunicator w pracy z nimi (M. Luszcz), jak pomdc studentowi niesty-

szgcemu w rozwinieciu sprawnosci postugiwania sie polszczyzna pisana za pomoca gier
(K. Ruta-Korytowska). W bardzo interesujacym artykule K. Karpinskiej-Szaj i J. Pitury
omdwione zostaly podstawy edukacji wlaczajacej i projektowania uniwersalnego w kon-
tekscie uczenia (sig) uczniéw z dysfunkcja stuchu. Zasady te, m.in. réznorodnosé form
pracy na lekcjach, angazowanie uczniéw na wiele mozliwych sposobéw, mnozenie postaci
prezentowania wiedzy, réznicowanie form aktywnosci i wyrazania siebie, ksztaltowanie
postawy tolerancji i otwartosci, nie s3 niczym nowym dla wigkszosci nauczycieli. Gdy do
tego doda¢ dazenie do poréwnywania jezyka obcego z jezykiem ojczystym, czyli dosko-
nalenie kompetencji w jezyku pierwszym i rozwdj $wiadomosci jezykowej — zalecenia te
maja wrecz wymiar uniwersalny. Mozna by rzec — toutes proportions gardées — ze sa jak
dieta w cukrzycy: niby przeznaczona dla chorych, ale najzdrowsza dla wszystkich.

Specjalne potrzeby edukacyjne to spore spektrum zagadnien, zwlaszcza gdy uswia-
domimy sobie zakres réznorodnosci uczniéw, takze pod wzgledem wystepujacych u nich
dysfunkcji i deficytéw. Autorki tekstow dotyczacych pracy z uczniami ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi podkreslaja zwlaszcza wptyw owych deficytéw na funkcjonowanie
poznawcze tych uczniéw i podpowiadajg, jak prébowac je poprawia¢ (K. Karpiniska-Szaj
i]. Pitura, B. Janiszewska) oraz jakie proste dziatania przedsigwziac¢ (A. Dzigciot-Pedich,
M. Michalak). Wszystko to w imie wsparcia budowania wiedzy o $wiecie u ucznidw,
u ktérych ksztalcenie reprezentatywnej funkeji jezyka jest zdecydowanie niestandardo-
we, ale dysponujac wiedza i umiejetno$ciami, mozna te funkcje skutecznie rozwinaé, czyli
— poniekad — otworzy¢ lub poszerzy¢ uczniom $wiat.

W tym numerze ,Jezykéw Obcych w Szkole” warto zatrzymac sie takze na artykule
o metodycznej wadze pytan w nauce jezyka (J. Iluk), zwlaszcza ze autor nie tylko rozwaza
rozmaite aspekty pytan na lekcjach, lecz takze podsumowuje swoj tekst lista praktycznych
wskazdwek dotyczacych ich stosowania.

Z wielu artykuléw w tym wydaniu naszego czasopisma wynika, ze w postugiwaniu
sie jezykiem najistotniejszy jest przekaz — stowo. Jesli przyja¢ taki dalekosiezny cel ucze-
nia (sie) jezykéw, wszelkie napotykane problemy prawdopodobnie maleja i dadzg sie roz-
wiazaé. Zyczymy zatem owocnej lektury ,Jezykéw Obcych w Szkole” i przekonania o sile
stowa — a nawet Stowa.
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Dostosowanie podstawy
programowej w zakresie jezyka
obcego do potrzeb uczniow

z dysfunkcja stuchu

EWA DOMAGALA-ZYSK

Uczniowie kazdej klasy réznig sie miedzy sobg wieloma cechami: stylem uczenia
sie, rodzajem i poziomem motywacji, dotychczasowg biografig edukacyjng,
poziomem wsparcia ze strony rodziny i szkoty, a takze czynnikami takimi jak
wrodzone zdolnosci i talenty (lub ich brak) oraz zakres doswiadczanych trudnosci
W uczeniu sie, zwigzany m.in. ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Czestym
pragnieniem nauczycieli jest nauczanie jednorodnych grup ucznidw, a to po prostu
nie jest mozliwe. Nie ma bowiem ucznia ,przecietnego”, kazdy mtody cztowiek
jest niepowtarzalny, a w przypadku niektérych z nich jednym z elementow tej
niepowtarzalnosci sg specjalne (dodatkowe) potrzeby rozwojowe czy edukacyjne.

becna podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkoty podstawo-

wej zostala wydana 14 lutego 2017 r. Jak pokazuje rzeczywistos¢ szkolna,

coraz czesciej jest ona realizowana w klasach integracyjnych i inkluzyj-

nych, w ktérych ucza sie¢ razem rézni uczniowie, takze ci ze specjalnymi

(dodatkowymi) potrzebami edukacyjnymi: z dysfunkcjami wzroku i stu-

chu, ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie typu dysleksja czy dysortografia, z nie-

pelnosprawnoscia intelektualng czy zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Nauczyciel pra-

cujacy w klasie integracyjnej czy inkluzyjnej stoi przed wyzwaniem przygotowania takiego

programu nauczania oraz scenariuszy kazdej lekcji, aby mogli wzig¢ w niej udziat wszyscy
uczniowie, niezaleznie do rodzaju i stopnia doswiadczanych trudnosci.

Celem artykutu jest wskazanie, w jakim stopniu obecna podstawa programowa

ksztalcenia ogélnego w zakresie jezyka angielskiego w klasach IV—VIII szkoty podstawo-

wej moze by¢ dostosowywana i modyfikowana w nauczaniu uczniéw z dysfunkcja stuchu.

Jezyk angielski w nowej podstawie programowej dla klas IV-VIII

W strukturze podstawy programowej z jezyka obcego nowozytnego dla klas IV-VIII wy-
odrebniono trzy wersje: IL1. — jezyk obcy nowozytny nauczany jako pierwszy; I1.1.D] —
jezyk obcy nowozytny nauczany jako pierwszy w oddzialach dwujezycznych; I1.2. — jezyk
obcy nowozytny nauczany jako drugi; II.2. D] — jezyk obcy nowozytny nauczany jako dru-
gi w oddzialach dwujezycznych. Dla kazdej z tych wersji okreslono cele ksztalcenia (wy-
magania ogdlne) oraz tresci ksztalcenia (wymagania szczegdtowe). Dla wszystkich wersji
opisano warunki i sposéb realizacji podstawy programowej (Smolik, Poszytek 2017).



UCZNIOWIE ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI

Podstawa programowa zaklada, ze uczniowie beda
nabywali na lekcjach jezyka obcego zaréwno umiejetnosci
stricte jezykowe, jak i te, ktére beda im przydatne w procesie
uczenia sie przez cale zycie. Wsréd umiejetnosci jezykowych
wymienia si¢ nastepujace: znajomos¢ $rodkéw jezykowych,
rozumienie ze stuchu oraz rozumienie tekstéw pisanych,
tworzenie wypowiedzi ustnych i pisemnych, reagowanie na
wypowiedzi w formie ustnej i pisemnej oraz przetwarzanie
informacji w sposéb ustny i pisemny. Do drugiej grupy umie-
jetno$ci mozna zaliczy¢ umiejetnoséci przydatne do tego, by
wiedzie¢, jak sie uczy¢. Sg to: dokonywanie samooceny, zna-
jomo$¢ technik samodzielnej pracy nad jezykiem, wspotdzia-
tanie w grupie, korzystanie z rozmaitych zZrédet informacji,
stosowanie strategii komunikacyjnych, w tym kompensacyj-
nych, oraz budowanie swiadomosci jezykowej.

Zaklada si¢, ze na drugim etapie edukacyjnym ucznio-
wie powinni mie¢ mozliwo$¢ kontynuacji uczenia sie jezy-
ka obcego, ktérego uczyli sie w klasach I-1II. Po ukoniczeniu
Kklasy VIII — czyli po o$miu latach (450 godzinach) nauki je-
zyka obcego — powinni osiggna¢ sprawno$¢ postugiwania
sie nim na poziomie A2, a w zakresie rozumienia wypowie-
dzi — Bl. Autorzy komentarza do podstawy programowej
(Smolik, Poszytek 2017: 31-32) przekonuja, ze nadrzednym
celem nauczania jezyka obcego jest skuteczne porozumie-
wanie sie w nim — zaréwno w mowie, jak i w pi$mie — co wia-
ze sie z koniecznoscia dazenia do osiagania coraz wyzsze-
go stopnia precyzji w wyrazaniu mysli oraz coraz wyzszego
stopnia poprawnosci jezykowej — gramatycznej, leksykalnej,
ortograficznej i fonetycznej. Nauczanie jezyka w podstawie
ma charakter spiralny — te same zagadnienia powracaja cy-
klicznie w programach nauczania, jednak za kazdym razem
uczniowie maja mozliwo$¢ poszerzania i rozbudowywa-
nia swojej wiedzy oraz umiejetnosci praktycznych. Uczenie
sie jezyka obcego ma takze wymiar wychowawczy: wspie-
ra rozwdj dziecka jako cztonka réznych grup spotecznych,
moze stuzy¢ do nawigzywania szerszych kontaktéw réwie-
$niczych, rozwijania wlasnych pasji i zainteresowan, lepsze-
go przygotowania sie¢ do pracy zawodowej. Znajomo$¢ jezy-
ka obcego moze takze by¢ przydatna w uczeniu si¢ innych
przedmiotéw, poprawia sprawno$ci rozumowania, wnio-
skowania oraz wspoélpracy z innymi osobami. Wazne jest
tez to, ze zagadnienia poruszane na zajeciach z jezyka obce-
go dotycza bezposrednio codziennego zycia uczniéw i mo-
ga stanowic okazje zaréwno do poszerzenia wiedzy ogélne;j,
jak i do ksztaltowania ich postaw spotecznych.

Uczniowie z dysfunkcja stuchu a realizacja
podstawy programowej z jezyka obcego
Uczniowie z dysfunkcja stuchu stanowia niejednorod-
na grupe, rézniaca sie stopniem, zakresem i rodzajem

uszkodzenia stuchu, a czasem takze rodzajem i efektami
podejmowanych terapii. Istnieje dosy¢ obszerna literatura
dotyczaca trudnoséci i mozliwosci uczenia sie jezyka obce-
go przez te grupe uczniéw (Domagata-Zysk 2009, 2013a,
2013b, 2014, Domagata-Zysk, Kontra 2016, Domagala-
-Zysk, Podlewska, w druku). Zasadniczo to grono uczniéw
dzielimy na dwie podgrupy:

Uczniowie stabosltyszacy — to osoby z czesciows
utratg stuchu, ktére w komunikacji postuguja sie gléwnie
jezykiem narodowym, korzystajac z aparatéw stuchowych,
implantéw $limakowych, systeméw FM, petli induktofo-
nicznych, odczytujac mowe z ust czy pismo. W uczeniu
sie jezyka obcego korzystaja przede wszystkim z tekstow
i wypowiadaja sie¢ w formie pisemnej, jednak bardzo cze-
sto ucza sie rowniez mowy obcojezycznej, prowadza kon-
wersacje w jezykach obcych, dla niektérych oséb mozliwe
jest takze korzystanie z nagran audio. Kiedy w klasie uczy
sie osoba stabostyszaca, nalezy szczegdlnie dba¢ o zasady
poprawnej komunikacji — powinna ona zawsze dobrze wi-
dzie¢ twarz osoby moéwiacej, uczestnicy konwersacji nie
moga si¢ przekrzykiwa¢, nalezy méwi¢ wyraznie, ale bez
przesadnej artykulacji. Lekcjom prowadzonym w matych
grupach mogg towarzyszy¢ indywidualne zajecia przezna-
czone na dodatkowe ¢wiczenia méwienia lub wyjasnienia
zawilosci obcojezycznych tekstow.

Uczniowie nieslyszacy (glusi) — to osoby z powaz-
na lub calkowita utrata mozliwosci styszenia; w komunikacji
postuguja sie jezykiem migowym, nie méwig w jezyku naro-
dowym (lub méwia w ograniczonym zakresie), nie ucza sie
takze mowy obcojezycznej. Uczniowie ci uczg sie zazwyczaj
w szkotach specjalnych lub na zajeciach indywidualnych,
poznajac jezyk obcy poprzez teksty i uzywajac go w pismie.
Szczegdlnie wazne jest zadbanie o réznorodnos¢ wykorzy-
stywanych tekstéw i proponowanych sposobdéw ekspresji pi-
semnej, ktére moga przypomina¢ forme konwersacji: czat,
wpisy na forum internetowym, wiadomosci w mediach spo-
tecznosciowych, komentarze, filmy z napisami itp. Pedago-
dzy sa zgodni co do tego, ze korzystne jest takze wlaczanie
w proces nauczania elementéw zagranicznych jezykéw mi-
gowych, np. Brytyjskiego Jezyka Migowego lub Amerykan-
skiego Jezyka Migowego (por. Pritchard 2013).

Szczegbdtowe tresci podstawy programowej podzie-
lone zostaly na 14 dziatéw. Ponizej omdéwione sa mozli-
wosci dostosowania i modyfikacji tych tresci w odniesie-
niu do wersji IL.1. przeznaczonej dla uczniéw klas IV-VIII
kontynuujacych uczenie sie jezyka obcego od klasy I.

I. Uczen postuguje si¢ podstawowym zasobem $rod-
kow jezykowych (leksykalnych, gramatycznych, or-

tograficznych czy fonetycznych) umozliwiajacych
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Dostosowanie podstawy programowej w zakresie jezyka obcego do potrzeb ucznidéw z dysfunkcja stuchu

realizacje podstawowych wymagan ogélnych w zakre-

sie tematéw wymienionych w podstawie (np. podré-

zowanie i turystyka, sport, zdrowie)

Podstawa programowa w tym punkcie prezentuje 14

zakreséw tematycznych, ktére powinny by¢ realizowa-

ne w czasie lekcji. Nie tworza one zamknigtego zbioru

(nauczyciel moze rozszerza¢ zakres omawianych za-

gadnienl), w zadnym dokumencie nie przedstawiono tez

pelnego zbioru srodkéw jezykowych, ktére uczen miatby
opanowac. W odczuciu autoréw podstawy pozwala to na
lepsze dostosowanie lekcji do potrzeb danej grupy. Od
nauczyciela pracujacego z uczniem z dysfunkcja stuchu
wymaga to takze dostosowania programu nauczania
do jego potrzeb i mozliwosci. Niektérzy uczniowie nie
sa w stanie postugiwac si¢ fonetycznymi $rodkami jezy-
kowymi, wigc nalezy zaprezentowac im jezyk obcy oraz
umozliwi¢ poslugiwanie sie nim poprzez inne typy $rod-
kéw. Uzytkownicy jezyka migowego moga doswiadczac
specyficznych trudnosci gramatycznych zwiazanych

z tym, ze na co dzien posltuguja si¢ jezykiem migowym,

ktdry jest kodem wizualnym, a nie fonicznym. W zwiaz-

ku z tym koniecznie trzeba podja¢ nastepujace dzialania:

—  wstepne okreslenie zasobu leksykalnego i grama-
tycznego ucznia, zaréwno w jezyku narodowym,
jak i w jezyku obcym,

—  jeslijest to potrzebne — praca nad poszerzaniem za-
sobu wiedzy ogdlnej ucznia, dostarczanie doswiad-
czen, w ktérych méglby postugiwaé sie jezykiem
i poznawa¢ nowe stowa i terminy,

— praca nad poszerzaniem stownictwa w jezyku na-
rodowym i jezyku migowym — jeéli jest uzywany
przez ucznia,

— systematyczna praca nad poszerzaniem zakresu
sfownictwa i uzywanych struktur gramatycznych
w jezyku obcym, ktéra cze$ciowo moze dokony-
wacd sie w grupie, ale zazwyczaj wymaga takze pra-
cy indywidualnej,

—  konieczne sa takze czestsze powtdérzenia na rézno-
rodnym materiale,

— motywujaco dziala stwarzanie réznych okazji do
prezentowania swojej wiedzy w sposéb komfor-
towy dla ucznia — na forum klasy, w indywidual-
nym kontakcie z nauczycielem, poprzez media
elektroniczne itp.

II. Uczen rozumie proste wypowiedzi ustne artykulo-

wane wyraznie, w standardowej odmianie jezyka

—  Uczniowie moga mie¢ problemy z rozumieniem wy-
powiedzi ustnych, w kazdej sytuacji jest to zalezne od
poziomu rozumienia mowy w jezyku narodowym.

—  WypowiedZ powinna by¢ przekazana w odpowied-
ni sposéb — z wyrazna, cho¢ nie przesadna artyku-
lacja, powtérzeniem najwazniejszych fragmentoéw,
w pomieszczeniu o dobrej akustyce i dobrym o$wie-
tleniu, z wykorzystaniem srodkéw technologicznych
wspomagajacych slyszenie (petle indukcyjne, syste-
my FM).

—  Zamiast tradycyjnych nagran audio mozna korzysta¢
z materialéw zawierajacych nagrania wideo, z do-
brze widocznymi twarzami rozméwcdw; nagrania te
powinny mie¢ takze napisy.

— W kategorii zadan ,reagowanie na polecenia” nale-
zy zadbac o to, by polecenia na pewno zostaly przez
ucznia odebrane, np. przekazac je w formie pisemnej
z wykorzystaniem monitora telefonu komérkowego.

—  Wspierajac rozumienie wypowiedzi ustnych, nalezy
zastosowacd jedna z nastepujacych strategii:

—  Zadba¢ o poprawny przekaz informacji na dro-
dze stuchowej, wzmocniony elementami wizu-
alnymi (gesty, ilustracje, mimika).

—  Jedli nie jest to mozliwe, przekazaé wypowiedz
w formie wizualnej/pisemnej — poprzez ilustra-
cje, pismo, napisy do filméw i prezentacji, zapi-
sywanie symultaniczne.

II1. Uczen rozumie proste wypowiedzi pisemne

Nie nalezy zaklada¢, ze uczen z dysfunkcja stuchu nie
dos$wiadcza trudnosci w rozumieniu tekstéw pisanych.
Uszkodzenie stuchu nie dotyczy tylko rozwoju stuchania
i méwienia, ale takze jezyka w ogdle. W nauczaniu jezyka
obcego oznacza to koniecznos¢ dodatkowych wyjasnien
i powtdrzen, np. ttumaczenia stéw i wyrazen nieznanych
w jezyku narodowym, precyzyjnego wyjasniania zna-
czenia zwiazkéw frazeologicznych, idioméw, wyrazen
wieloznacznych czy specjalistycznych, pomoc w zrozu-
mieniu znaczen wyrazéw i fraz po zapoznaniu sie z tek-
stem, umozliwienie korzystania ze stownikéw i dodatkowe
¢wiczenia stownikowe, wykorzystanie jezyka migowego
w ustalaniu znaczen stéw i wyrazen, odnoszenie si¢ do
indywidualnych doswiadczen ucznia, poszerzanie zakresu
doswiadczen osobistych.

IV. Uczen tworzy bardzo krétkie, proste, spojne i lo-
giczne wypowiedzi ustne

Uczniowie postugujacy si¢ mowa w jezyku narodowym
zazwyczaj chca takze méwi¢ w jezyku obcym i powinni
mie¢ taka mozliwos¢é. Nalezy — zgodnie z zaleceniami
podstawy programowej — dba¢ o zwiekszanie poziomu
poprawnosci ich wypowiedzi, jednak przy $wiadomosci
barier zwiazanych z trudno$ciami w produkcji mowy.
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Uczniowie z dysfunkeja stuchu méwiacy w jezyku naro-
dowym czesto méwia niezbyt wyraznie — i tak tez beda
méwic¢ w jezyku obcym. Poprawno$¢ wymowy i intonacji
nie powinna by¢ zatem przedmiotem oceny.

Jesli uczen nie postuguje sie mowa w jezyku naro-
dowym, to forme wypowiedzi nalezy zamieni¢ na pisem-
ng, starajac sie jednak zachowac — na ile to jest mozliwe —
konwersatoryjny charakter tych wypowiedzi, np. poprzez
stosowanie formy czatu internetowego, przygotowywanie
komentarzy do informacji online, prowadzenie rozmowy
w formie pytan i odpowiedzi z wykorzystaniem narzedzi
elektronicznych itp.

V. Uczen tworzy krétkie, proste, spojne i logiczne wy-
powiedzi pisemne

Uczniowie z dysfunkcja sluchu wymagaja wsparcia
w zakresie tworzenia struktury wypowiedzi pisemnej oraz
okreglenia jej rejestru (formalny/nieformalny itp.). W oce-
nianiu nalezy uwzgledni¢ specyficzne trudnosci jezykowe
uczniéw uzytkownikéw jezyka migowego oraz uczniéw
z prelingwalnymi glebokimi uszkodzeniami stuchu (Do-
magata-Zysk 2013a, 2014). Forma wsparcia moga by¢
strukturyzowane ¢wiczenia z zakresu pisania, ¢wiczenia
utrwalajagce nowy material, ocenianie, w ktérym nauczy-
ciel promuje skuteczno$¢ przekazania tresci, a blad uznaje
sie za naturalny element procesu uczenia sie.

VI. Uczen reaguje ustnie w typowych sytuacjach
Zakres wypowiedzi ustnych oséb z dysfunkcja stuchu za-
lezny jest od mozliwosci postugiwania sie mowa w jezyku
narodowym. Jedli uczer chce méwic¢ po angielsku, to po-
winien mie¢ taka mozliwo$¢, tym bardziej ze na tym eta-
pie nauki ustne reakcje uczniéw dotyczg prostych sytuacji,
np. przedstawiania siebie, sktadania Zyczen, wyrazania
proéby, uzywania form grzecznosciowych. Opanowanie
takiego repertuaru wypowiedzi zazwyczaj stuzy ucznio-
wi takze na kolejnych etapach edukacji oraz w sytuacjach
pozaszkolnych. Osoby z zaburzeniami motoryki narzadu
mowy (co czesto towarzyszy dysfunkgji stuchu) moga po-
trzebowaé wiecej czasu na wykonanie takich zadan i ten
czas jest wazna forma dostosowania. Poprawna wymowa
i intonacja nie powinny by¢ przedmiotem oceny — oce-
niana jest przede wszystkim skutecznos¢ porozumiewania
sie. Mozna takze rozwazy¢ polaczenie wypowiedzi ustnej
z elementami wizualnymi, np. z wykorzystaniem moni-
tora telefonu komérkowego, dodanie gestéw, mimiki czy
znakéw jezyka migowego.

Jesli uczen nie méwi w jezyku narodowym i jezyku
obcym, to tego typu ¢wiczenia mozna wykonywac w for-
mie pisemnej, w konwencji wypowiedzi z uzyciem poczty

elektronicznej, wypowiedzi na blogu czy na czacie — to po-
zwala zachowa¢ interakcyjny charakter zadan tej kategorii.

VII. Uczen reaguje w formie prostego tekstu pisanego
w typowych sytuacjach

Ta forma reakcji jezykowej jest niewatpliwie bardziej do-
stepna dla uczniéw z dysfunkcja stuchu niz méwienie
w jezyku obcym, jednak — tak jak zaznaczono w p. V —
moga oni do$wiadcza¢ trudnosci w zakresie zrozumie-
nia rejestru danej wypowiedzi i przygotowania popraw-
nej leksykalnie i gramatycznie reakeji jezykowej. Liczne
powtérzenia na réznorodnym materiale moga poméc
uczniom w osiagnigciu tej sprawnosci.

VIII. Uczen przetwarza prosty tekst ustnie lub
pisemnie
Ta kompetencja dotyczy gtéwnie sprawnosci tltumaczenia.
Uczniowie z dysfunkcja stuchu napotykaja tutaj problemy
wynikajace z czasami nizszej niz u innych uczniéw w kla-
sie kompetencji leksykalnej i gramatycznej — warto w tego
typu zadaniach zasugerowaé im czestsze korzystanie
ze stownikéw lub przygotowanie specjalnych kart pracy
z wyjaénieniami niektérych stéw i wyrazen. Czasem moze
zachodzi¢ konieczno$¢ dostosowania tekstu — eliminacji
wyrazen, ktére moglyby dla ucznia okazac sie za trudne,
i zastgpienia ich formami mniej skomplikowanymi.
Ttumaczenie z jezyka obcego na jezyk polski (i od-
wrotnie) jest szczeg6lnie trudne dla uczniéw postuguja-
cych sie na co dzien jezykiem migowym — dla nich natu-
ralnym sposobem ttumaczenia jest stosowanie tego kodu
i w niektdrych sytuacjach pozwala to uczniowi pelniej wy-
razi¢ swoje kompetencje (uczen dokonuje wtedy ttuma-
czenia z jezyka obcego na jezyk migowy oraz z jezyka mi-
gowego na jezyk obcy). Wymaga to znajomosci jezyka
migowego ze strony nauczyciela jezyka obcego badz obec-
nosci na lekeji ttumacza jezyka migowego.

IX. Uczen posiada podstawowa wiedze o krajach,
spoleczenstwach i kulturach spolecznosci, ktore po-
stuguja sie danym jezykiem obcym, ma swiadomos¢
zwigzku miedzy kultura wlasna a obca oraz wrazli-
wos¢ miedzykulturowa

W ksztattowanie wiedzy o krajach i kulturach, gdzie uzy-
wany jest dany jezyk, warto wlaczac elementy wiedzy o ich
mieszkanicach z dysfunkcja stuchu — codziennym zyciu,
osiagnieciach czy trudnosciach.

X. Uczen dokonuje samooceny i wykorzystuje techni-
ki samodzielnej pracy nad jezykiem

Jedna z technik samodzielnej pracy wyjatkowo trudng dla
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ucznia jest samodzielne przygotowanie notatek. Uczen
z dysfunkcja stuchu nie jest w stanie tego zrobi¢ w czasie
lekeji, poniewaz jego uwaga skoncentrowana jest na od-
czytywaniu z ust lub obserwacji nauczyciela uzywajacego
jezyka migowego. Konieczne jest zatem, aby notatke dla
ucznia przygotowywat asystent — skryba lub inni ucznio-
wie uczestniczgcy w tej samej lekcji. Jedli nie jest to moz-
liwe, wéwczas uczen powinien mie¢ zapewniong mozli-
wos¢ otrzymania planu lekcji i najwazniejszych informacji
z jej przebiegu (handout) od nauczyciela lub wykonania
kserokopii notatek innego ucznia.

Jednym z celéw edukacji jezykowej jest ksztattowa-
nie autonomii oraz samowiedzy ucznia i cel ten powinien
by¢ realizowany takze w odniesieniu do uczniéw z dys-
funkcja stuchu. Nadopiekunczo$¢ i che¢ wyreczania, cho¢
mogg przynosi¢ dobre rezultaty biezace, nie stuzg rozwo-
jowi osoby. Nalezy zatem zacheca¢ uczniéw do aktywno-
$ci w poszukiwaniu zrédet uczenia si¢ jezykéw obcych,
stwarza¢ im mozliwo$¢ udzialu w zajeciach pozalekcyj-
nych czy w wyjazdach zagranicznych.

XI. Uczen wspoldziala w grupie

Uczniowie z dysfunkcja stuchu powinni mie¢ mozliwo$é
pracy w grupach zréznicowanych (nie tylko w grupie oséb
z ta samg dysfunkcja czy innymi), powinni by¢ wlaczani
w prace projektowe i grupowe, co zaréwno im, jak i in-
nym uczniom stwarza okazje do nabywania nowych kom-
petencji spolecznych (np. porozumiewania sie z osoba
z dysfunkcja stuchu, uwrazliwienia na specjalne potrzeby
zwiazane z czasem trwania pracy, cho¢by czekanie na za-
koniczenie wypowiedzi kolegi/kolezanki z trudnosciami
w méwieniu, szukanie kreatywnych sposobéw wlaczenia
w prace uczniéw z dysfunkcjami sensorycznymi, np. ama-
torskie tworzenie napiséw do filméw).

XII. Uczen korzysta ze Zzrédel informacji w jezyku ob-
cym nowozytnym

Uczniowie z dysfunkcja stuchu powinni mie¢ mozliwo$¢
korzystania ze zrddet informacji w formie odpowiednio
dostosowanej do ich potrzeb (strony internetowe zapro-
jektowane zgodnie z norma WCAG, materialy zawieraja-
ce analogiczne wersje wizualne i do odstuchu, np. ksiazki
hybrydowe).

W edukacji uczniéw z dysfunkcja stuchu szczegél-
nie wazne jest korzystanie z najnowszych osiagnie¢ tech-
nologicznych ufatwiajacych porozumiewanie sie, np. tych
powszechnie dostepnych (tablet, komputer czy iPhone),
ktére moga skutecznie pomaga¢ w komunikowaniu sie
z wykorzystaniem elementéw pisma, umozliwi¢ szybkie

wyszukanie frazy w stowniku online czy poméc w groma-
dzeniu materialéw dodatkowych do pracy indywidualnej.
W obudowie dydaktycznej wspétczesnych podrecznikéw
czesto wystepuja takze oprogramowania do tablic multi-
medialnych umozliwiajace wyéwietlanie stron podreczni-
ka na tablicy interaktywnej, co pozwala uczniom wygod-
niej $ledzi¢ przebieg zajec.

XIII. Uczen stosuje strategie komunikacyjne, w tym
kompensacyjne

W edukacji uczniéw z dysfunkcja stuchu ksztalcenie
kompetencji komunikacyjnych jest szczegdlnie istotne
— ma da¢ im pelne przekonanie, ze ucza sie jezyka nie
dla szkoly ani egzamindw, ale dla siebie, by méc posze-
rzaé sie¢ swoich kontaktéw spotecznych, rozwijaé pasje,
poszerza¢ mozliwosci zawodowe. Strategie kompensa-
cyjne (upraszczanie formy wypowiedzi, wykorzystywa-
nie srodkéw niewerbalnych) sa naturalnymi elementami
tej komunikacji i uznanie ich rangi ze strony nauczy-
ciela moze by¢ dla ucznia z dysfunkcja stuchu waznym
zrédlem wsparcia.

XIV. Uczen posiada §wiadomo$¢ jezykowa
Swiadomo$¢ jezykowa ucznia i jego réwieénikéw warto
ksztattowaé takze z uwzglednieniem jezykéw migowych.

Zakonczenie

Sytuacja edukacyjna dzieci i mtodziezy z dysfunkcja stu-
chu w ostatnich dekadach zmienia si¢ bardzo wyraznie,
co zwigzane jest z nowymi osiagnigciami technologicz-
nymi i wzrostem wiedzy o medycznych i psychopeda-
gogicznych aspektach funkcjonowania tej grupy oséb.
Wymaga to takze zmian w zakresie dydaktyki nauczania
jezykéw obcych (surdoglottodydaktyki). Diagnoza i pro-
gnozowanie mozliwo$ci nabywania przysztych kompe-
tencji jezykowych przez uczniéw z dysfunkcja stuchu
powinny mie¢ charakter dynamiczny, uwzgledniajacy
zmiang czynnikéw zwiazanych z dysfunkcja stuchu (np.
zakup nowych aparatéw stuchowych, wszczepienie im-
plantu czy pogorszenie si¢ ogélnego stanu zdrowia) oraz
czynnikami osobowymi i spotecznymi (wzrost poziomu
autonomii, zmiana przekonan o uczeniu sie jezyka obce-
go, zmiana w zakresie wsparcia spotecznego, rodzinnego
czy réwiesniczego). Uczen z dysfunkcja stuchu ma prawo
do rzetelnej edukacji i oceny poziomu swoich kompeten-
cji w odniesieniu do norm dla danego poziomu jezyko-
wego. Réznice polegaja na wybraniu innych $ciezek doj-
$cia do celu, a nie na zmianie celu nauczania i oczekiwan
dotyczacych wiedzy oraz kompetencji.
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Wirtualna wymiana dla edukacji
wlaczajacej uczniow
z uszkodzeniami stuchu'

KATARZYNA KARPINSKA-SZAJ
JOANNA PITURA

Specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw z uszkodzeniami stuchu na lekcjach
jezyka obcego sa o tyle szczegdlne, ze nie tylko obejmujg dziatania usprawniajgce
nauke jezyka obcego, lecz takze majg wymiar terapeutyczny. Celem artykutu jest
wskazanie mozliwosci ksztatcenia jezykowego w szkotach ogdélnodostepnych

w obu tych aspektach: edukacyjnym i terapeutycznym.

Europejskim systemie opisu ksztaicenia jezykowego (2001) zdefiniowano

i skategoryzowano poziom jezykowych kompetencji komunikacyjnych

na poszczeg6lnych etapach ksztalcenia jezykowego w krajach europej-

skich. Dokument ten, podobnie jak inne regulacje prawne obowigzujace

w poszczegdlnych paristwach (np. podstawy programowe), okre$la edu-

kacyjny wymiar ksztalcenia jezykowego, jakim jest rozwijanie kompetencji komunikacyjnej
w wybranym jezyku. Dla uczniéw z niepelnosprawnoscia, a w szczegdlnosci dla ucznidéw
z uszkodzeniami stuchu, nauka jezyka obcego moze mie¢ wymiar terapeutyczny. Przejawia
sie on w dzialaniach rehabilitacyjnych, majacych na celu usprawnianie porozumiewania sie
w jezyku ojczystym oraz rozwijanie sprawnoséci poznawczych. Wszak poznawanie rzeczywi-
sto$ci dostepnej za posrednictwem jezyka moze by¢ wzmacniane takze poprzez poznawanie
nowego systemu jezykowego. Warunkiem takiego terapeutycznego oddzialywania nauki je-
zyka obcego jest $wiadomos¢ specyfiki trudnosci, z ktérymi boryka sie uczen z uszkodzonym
stuchem, oraz potencjalnych korzysci dla jego ogélnego rozwoju, w tym funkcjonowania w je-
zyku ojczystym. Tymczasem nauczycielom jezyka obcego czesto brakuje Zrédet inspiracji do
przygotowania i organizowania nauczania, ktére spetnia owe edukacyjne i terapeutyczne cele.
Wirtualna wymiana dla edukacji wlaczajacej uczniéw z uszkodzeniami stuchu jest
tematem projektu badawczo-edukacyjnego, ktérego celem jest promowanie nauczania
wlaczajacego poprzez wskazanie mozliwosci ksztalcenia jezykowego w wymiarze eduka-
cyjnym i terapeutycznym na konkretnych przykladach lekeji jezyka obcego (angielskiego
i francuskiego). W niniejszym artykule omawiamy podstawy koncepcyjne tego projektu
oraz przedstawiamy gléwne zalety jego wykorzystania w praktyce nauczania szkolne-
go. W tym celu najpierw charakteryzujemy specyfike nauczania/uczenia si¢ jezykéw ob-
cych tej bardzo heterogenicznej grupy uczniéw oraz uzasadniamy celowo$¢ jej wdrazania
w systemie wlaczajacym. Wskazujemy réwniez na potencjal projektowania uniwersalne-
go dla uczenia sie¢ na lekcjach jezyka obcego w zrdéznicowanej klasie. W ostatniej czesci
artykutu prezentujemy zrealizowany w roku akademickim 2017/2018 projekt. Mamy na-
dzieje, ze omawiana inicjatywa edukacyjna okaze si¢ interesujaca dla praktykéw i badaczy,

1 W artykule wykorzystano opis projektu edukacyjnego pod tym samym tytulem, zamieszczony na stronie internetowej:
inclusivelessons.weebly.com.
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ktérym bliska jest problematyka niepetnosprawnosci i in-
kluzji w polskich szkotach.

Specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw

z uszkodzeniami stuchu

Przyswajanie jezyka przez dzieci z uszkodzeniami stuchu
jest trudne do opisania w ramach okreslonej kategorii
trudnosci. Funkcjonowanie jezykowe dziecka z niedo-
stuchem zalezne jest bowiem od jego indywidualnej bio-
grafii jezykowej, w ktdrej stopient ubytku stuchu jest tylko
jednym z wielu elementéw. Réwnie istotne jest czynnik
spoleczny, bezposrednie otoczenie dziecka, $rodowisko
styszacych lub niestyszacych rodzin, ktére zawaza cze-
sto na tozsamosci jezykowej dziecka z uszkodzonym stu-
chem: rehabilitacji w kierunku rozwoju jezyka fonicznego,
ksztalcenia w dwujezycznosci, stosowania PJM lub SJM
czy innych form komunikacji (np. fonogestéw)?® Istotne
sa takze: skutecznos¢ podjetej rehabilitacji, motywacja
i indywidualne predyspozycje psychiczne oraz poznaw-
cze, wczesniejsze do$wiadczenia szkolne (zob. szersze
omodwienie tych czynnikéw [w:] Domagata-Zysk, Kar-
piniska-Szaj 2011). Zawsze indywidualny splot wszystkich
tych okolicznoéci powoduje, ze kompetencje jezykowo-
-komunikacyjne uczniéw o tym samym stopniu niepet-
nosprawnosci stuchowej nie moga (i nie powinny) by¢
poréwnywane. W kazdym przypadku uszkodzenie stuchu
implikuje odmienne, specjalne potrzeby ucznia w jego
edukacji (nie tylko) jezykowe;j.

Powszechnie uwaza sie, ze deficyt stuchu oznacza
gtéwnie trudnosci komunikacyjne, ktérych do$wiadcza
zaréwno uczen, jak i jego otoczenie. Powazny uszczer-
bek stuchu i zwigzane z nim czesto niedobory jezykowe
nie tylko jednak wigzg si¢ z trudnosciami komunikacyj-
nymi (niewyrazna mowa lub jej brakiem, trudno$ciami
w odbiorze informacji przekazywanej ustnie), lecz takze
wplywaja na sposéb funkcjonowania poznawczego ucznia
niestyszacego. Oznacza to, ze gtéwnym problemem nie-
styszacych jest ,stowo” — jego znaczenie, pojecie, kontek-
stowe uzycie, a nie ,glos” — mozliwosci poprawnej artyku-
lacji i porozumiewania sie?.

Usterki artykulacyjne, niewyrazna wymowa, uchy-
bienia gramatyczne — jesli sa one cechami wypowie-
dzi w jezyku polskim, to staja sie tez cechami cha-
rakterystycznymi w komunikacji w jezyku obcym. Te

specyficzne dla danego ucznia cechy zachowan komu-
nikacyjnych w jezyku pierwszym (ktérym jest czesto je-
zyk polski foniczny, a takze jezyk migowy) nie wplywaja
na warto$¢ nabywanych kompetencji ani nie zmniejsza-
ja szans na ich efektywne uzycie, jesli sa one skuteczne
w komunikacji w jezyku polskim. Wyzwaniem naucza-
nia/uczenia sie jest zatem dazenie do osiagniecia w obu
jezykach postepéw na miare wlasnych mozliwosci i oso-
bistych celéw. Oznacza to, ze uczen niestyszacy ma po-
tencjal, by nabywac oraz rozwija¢ wiedze i jezykowe
kompetencje komunikacyjne, cho¢ rézni si¢ on oczywi-
$cie od potencjatu jego styszacych kolegéw. W trakcie
nauki jezyka obcego uczniowie z uszkodzeniami stuchu
beda mieli problemy analogiczne do tych napotykanych
w nauce jezyka polskiego. Sa to problemy z wlasciwa wy-
mowa, pamiecia werbalna i rozumieniem poje¢, a tak-
ze trudno$ci zwiazane z konceptualizacja rzeczywistosci
pozajezykowej, ze sprawowaniem kontroli nad przebie-
giem wypowiedzi ustnej i pisemnej, trudnoséci z rozu-
mieniem na poziomie dekodowania tekstu lub/i osadze-
nia go w dyskursie. Specyfika tych trudnosci moze by¢
bardzo réznorodna, zwigzana z mozliwo$ciami ich kom-
pensowania, moze ujawnia¢ sie¢ na réznych etapach na-
uki (zob. przyklady i mozliwoéci kompensowania ta-
kich trudnosci [w:] Domagata-Zysk, Karpinska-Szaj 2011
i Karpinska-Szaj 2013: 110-123). Nauka nowego jezyka
zawsze, cho¢ w réznym stopniu, sprzyja rozwojowi kom-
petencji uczenia sig, poszerzaniu repertuaru strategii ko-
munikacyjnych i kompensacyjnych, poglebianiu wiedzy
o $wiecie. W tym wlaénie zakresie mozliwe jest zapro-
ponowanie dziatan terapeutycznych, ktére moga dostar-
czy¢ uczniowi dodatkowych bodzcéw wpisujacych sie
w indywidualna rehabilitacje jezyka i mowy.

Specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw z uszkodze-
niami stuchu na lekcji jezyka obcego sa wiec o tyle szcze-
golne, ze nie tylko dotycza dziatari nakierowanych na roz-
wdj kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym, lecz
takze obejmuja starania o rozwéj §wiadomosci jezykowej,
doskonalenie kompetencji w jezyku ojczystym i rozwija-
nie kompetencji uczenia sie jezykéw. Odpowiedzia na te
wyzwania moze by¢ wdrazanie srodowiska szkolnego do
nauczania wlaczajacego przy spelnianiu celéw integracji
spolecznej i respektowaniu zasady indywidualizacji obej-
mujacej pewne zalozenia edukacyjne i terapeutyczne.

2 PJM (Polski Jezyk Migowy) to naturalny dwuklasowy jezyk migowy, posiadajacy wlasna gramatyke. SJM (system jezykowo-migowy) jest systemem znakéw mi-
ganych polegajacym na polaczeniu jezyka polskiego i migéw uzupelnianych alfabetem palcowym. Fonogesty to ruchy reki towarzyszace méwieniu, wspomagajace

odczytywanie mowy z ust.

2 ,Nie glos, ale sfowo jest prawdziwym problemem niestyszgcych” — ta teza sformulowana przez Orina R. Cornetta (zob. Krakowiak, Multan 2006: 8) stata sie
hastem przewodnim badarn nad ksztalceniem jezykowym i rehabilitacja 0osob z uszkodzeniami stuchu. Oddaje ona bowiem trudne do logopedycznej diagnozy
i terapii wyzwanie ksztalcenia reprezentatywnej funkcji jezyka zwigzanej z budowaniem wiedzy o $wiecie.
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Zasady edukacji wtaczajacej w perspektywie

ksztatcenia jezykowego ucznidow

Z niepetnosprawnoscia stuchu

Zwolennikom edukacji wigczajacej znany jest model Tima

Knostera (2003, zob. takze Bogucka, Al-Khamisy 2009),

ktéry jest przykltadem respektowania zasady komplemen-

tarnosci warunkéw dziatania szkoly réwnych szans. Wa-
runkiem podstawowym jest odpowiednia wiedza odnosza-
ca si¢ do znajomosci sposobdw ksztalcenia w réznorodnym
$rodowisku oraz wiedza organizacyjna: znajomo$¢ prawa
czy mozliwosci wdrazania odpowiednich strategii pracy.

Réwnie wazny warunek odnosi sie do umiejetnosci wpro-

wadzania ksztalcenia wlaczajacego z uwzglednieniem od-

powiednich $rodkéw, bodZcéw i wsparcia. Wsparciem tym
sa nie tylko aspekty materialne — chodzi przede wszystkim

o opinie specjalistéw, wspolprace z poradnig/terapeutami

dziecka, pomoc rodzicéw, zaangazowanie w rehabilitacje

calego zespotu szkolnego. Zasady opisane w tym mode-
lu dotycza przede wszystkim przygotowania srodowiska
szkolnego do nauczania wiaczajacego.

W kontekscie nauczania/uczenia si¢ jezykéw obcych

w realizacji celow edukacji wlaczajacej wazne jest, aby za-
jecia z jezyka obcego byly planowane i projektowane z my-
$la o réznorodnosci. Oznacza to, ze powinny sie one od-
nosi¢ tak do uczniéw z niepelnosprawnoscia, jak i do
uczniéw pelnosprawnych, czyli — najogélniej rzecz ujmu-
jac — do catej klasy, a nawet do catego srodowiska szkol-
nego. Jest to oczywiscie podstawowa zasada, odnoszaca
sie do catego réznorodnego $rodowiska klasy, w naucza-
niu wszystkich przedmiotéw, ale ze wzgledu na specyfike
jezyka obcego nauczanie wlaczajace moze by¢ realizowa-
ne w szczegdlny sposéb poprzez:

— poruszanie problematyki zwiazanej z niepelno-
sprawnoscia (w opisywanym tu przypadku — z nie-
pelnosprawnoscia stuchowy): oswajanie ze stownic-
twem zwiazanym ze specyfika i z potrzebami oséb
niestyszacych, objasnianie mozliwosci komunikacji
z osobami z uszkodzonym stuchem, podstawy i cha-
rakterystyka jezyka migowego,

— wchodzenie w interakcje komunikacyjne z ucznia-
mi nieslyszgcymi w klasie (wybér sposobu komu-
nikacji zalezy od profilu jezykowego niestyszacych
kolegdw),

— rozwijanie postawy otwartosci i tolerancji: tema-
tyka zaje¢ nie musi by¢ $cisle zwigzana z niepelno-
sprawnoscia sluchows, postawy takie mozna takze
rozwija¢, proponujac tresci ogélne, ale wyodrebnia-
jac z nich odpowiednie aspekty (np. akceptacja réz-
norodnoséci kulturowej, rozwiazywanie konfliktéw,
ochrona przyrody, pomoc zwierzetom),

Wirtualna wymiana dla edukacji wiaczajacej ucznidw z uszkodzeniami stuchu

— zwracanie uwagi na elementy systemu jezyka obcego
w poréwnaniu z jezykiem polskim (np. uzycie cza-
s6w gramatycznych, zasady stowotwdrstwa, stopnio-
wanie przymiotnikéw),

— zwracanie uwagi na cechy dyskursu istotne w roz-
wijaniu kompetencji pragmatycznej (np. rozumienie
zasad komunikacji grzeczno$ciowej),

— uwypuklanie znaczenia powigzania zasad grama-
tycznych z ich uzyciem w dyskursie (np. stosowanie
czasow przeszlych w odniesieniu do konkretnej sy-
tuacji komunikacyjnej),

— rozwijanie reprezentatywnej funkcji jezyka (np. ro-
zumienie metafor).

Projektowanie uniwersalne dla uczenia sie

Aby zrealizowa¢ wymienione wyzej cele edukacyjne
i terapeutyczne ksztalcenia jezykowego z korzyscia dla
wszystkich uczniéw (petnosprawnych i tych z niepetno-
sprawnos$cig sluchows), istotne jest, by zajecia szkolne
byly planowane z mysla o zréznicowanych potrzebach
uczacych sie. Jest to mozliwe dzigki zastosowaniu uni-
wersalnego projektowania dla uczenia si¢ (ang. Universal
Design for Learning).

Okredlenie ,uniwersalne projektowanie” (ang.
universal design) pierwotnie stosowane bylo w dziedzi-
nie architektury i odnosilo si¢ do identyfikacji barier fi-
zycznych i ich eliminacji poprzez projektowanie otoczenia
w taki sposéb, by przestrzen byta dostepna dla wszystkich,
w tym dla ludzi z niepelnosprawnoscia. Ten sposéb my-
$lenia zaadaptowano na potrzeby edukacji — programy
nauczania, materialy dydaktyczne, przestrzen i technolo-
gia informacyjna (edukacyjna i wspomagajaca) moga by¢
zaplanowane tak, by z procesu edukacyjnego skorzysta-
li wszyscy uczniowie o specyficznych potrzebach w tej sa-
mej klasie (por. Olechowska 2016).

Jak podaje Center for Applied Special Technology
(CAST 2018), w uniwersalnym projektowaniu dla ucze-
nia sie istnieja trzy podstawowe zasady, a kazda z nich jest
uszczegblowiona przez trzy wytyczne, ktére dokladniej
okreslajg sposoby ich wdrazania w procesie edukacyjnym.
Pierwsza z nich to zasada zapewnienia wielu sposobéw
zaangazowania ucznia (Multiple Means of Engagement),
co ma by¢ osiagniete poprzez: zwigkszanie zainteresowa-
nia ucznia, podtrzymywanie jego wysitku i wytrwatosci
w procesie edukacyjnym oraz wspieranie samoregulacji.
Druga zasada to zapewnienie wielu sposobéw prezento-
wania wiedzy (Multiple Means of Representation) poprzez
zastosowanie wielu mozliwosci odbierania informacji,
réznych opcji wyjasniania jezyka i symboli, réznorodnych
sposobéw pozwalajacych uczniowi zrozumie¢ material.
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Ostatnia zasada to zapewnianie uczniowi wielu mozliwo-
$ci aktywnosci i wyrazania sie (Multiple Means of Action
and Expression) poprzez zaplanowanie wielu form aktyw-
nosci, komunikacji i funkeji wykonawczych. Szczegéty na
stronie http://udlguidelines.cast.org.

Zasady projektowania uniwersalnego znalazly juz za-
stosowanie w nauczaniu szkolnym. Min Wook Ok i wspét-
pracownicy (2017) dokonali przegladu badan i dziatan in-
terwencyjnych przeprowadzonych w klasach szkolnych
w celu oceny zakresu i jakosci inicjatyw edukacyjnych za-
projektowanych na podstawie zasad projektowania uniwer-
salnego dla uczenia sie. Wyniki sugeruja, Ze takie naucza-
nie potencjalnie moze zwigkszy¢ zaangazowanie i dostep
do edukacji uczniéw z niepetnosprawnoscia oraz poprawic¢
ich osiagniecia. Okazuje si¢ jednak, ze efektywnos¢ takie-
go nauczania jest zréznicowwana w przywolywanych ba-
daniach. Autorzy opracowania konkluduja, ze nauczyciele
potrzebuja umiejetnosci i do§wiadczenia w adaptowaniu na-
uczania w sposéb odpowiadajacy potrzebom wszystkich swo-
ich ucznidw;, i wskazuja na potrzebe wspéltpracy w zespotach
obejmujacych nauczycieli, badaczy oraz przedstawicieli admi-
nistracji szkolnej w procesie wdrazania zasad projektowania
uniwersalnego w szkole. Istnieja ponadto opracowania opisu-
jace zastosowanie projektowania uniwersalnego w nauczaniu
jezyka obcego/drugiego, a przykladami prac uwzgledniaja-
cych uczniéw, dla ktérych jezyk angielski jest jezykiem dru-
gim/obcym, sa publikacje Rao i Torres (2017) i Rao (2015).

Tak wiec zwiekszanie $wiadomosci, wiedzy i umiejet-
nosci nauczycieli oraz studentéw — przysztych nauczycieli
— w zakresie specjalnych potrzeb edukacyjnych, projekto-
wania uniwersalnego dla uczenia sie, zastosowania w szko-
le technologii wspomagajacej i edukacyjnej moze by¢ cen-
ne i stanowi¢ pomoc w planowaniu oraz realizacji lekcji
z zachowaniem zasady indywidualizacji i jednoczes$nie za-
spokaja¢ potrzeby wszystkich uczniéw (w tym uczniéw
z uszkodzeniami stuchu). Dziatania o takim charakterze
podjeto w projekcie opisywanym w niniejszym artykule.

O projekcie
Projekt ,Wirtualna wymiana dla edukacji wlaczajacej
uczniéw z uszkodzeniami stuchu” jest miedzynarodowym
(Polska, Wtochy), miedzyregionalnym (Krakéw, Poznan)
oraz wielojezycznym (polski, angielski, francuski, PJM) pro-
jektem badawczo-edukacyjnym. Jest to pierwsza tego typu
inicjatywa podejmujaca kwestie przygotowania przyszlej
kadry nauczycielskiej do pracy z uczniami z uszkodzeniami
stuchu, w ktérej pominieto problem odleglosci i tozsamosci
kompetencji do opracowania takiego programu.

Celem tej inicjatywy jest zwiekszenie kompeten-
¢ji zawodowych przysztych nauczycieli jezyka obcego

14

poprzez zaangazowanie uczestnikéw projektu w dziala-
nia edukacyjne w zakresie: problematyki niepelnospraw-
noéci stuchowej, edukacji wlaczajacej, technologii wspo-
magajacej i edukacyjnej, projektowania uniwersalnego dla
uczenia sie. Aby ten cel osiagna¢, studenci mieli za zada-
nie opracowaé zespotowo 45-minutowe lekcje jezyka ob-
cego (angielski i francuski) na temat nieslyszenia, ktére po
zakoriczeniu projektu miaty by¢ udostepnione nauczycie-
lom jezykéw obcych w polskich szkotach.

Odbiorcg projektowanych lekgji jest klasa, w ktérej sa
zaréwno dzieci slyszace, jak i te z uszkodzonym stuchem.
Kazda lekcja jest zaprojektowana na konkretnym pozio-
mie jezykowym: Al (klasy IV-VI), A2 (klasy VII-VIII lub
[-1II gimnazjum), B1 (liceum — poziom podstawowy) lub
B2 (liceum — poziom rozszerzony) w dwoch wersjach je-
zykowych: angielskiej i francuskiej; w kazdej jest réwniez
uwzglednione uzycie jezyka polskiego i Polskiego Jezyka
Migowego. W ramach lekcji jest rozwijane stownictwo
z zakresu funkcjonowania 0séb z uszkodzeniami stuchu,
produktywne sprawnosci jezykowe (produkcja oraz inte-
rakcja ustna i/lub pisemna) oraz sprawnosci receptywne
(rozumienie tekstu pisanego i/lub méwionego). Wszystkie
lekcje sg tak zaprojektowane, by mogly by¢ wykorzystane
zaréwno na lekcjach z uczniami styszacymi, jak i z tymi
z uszkodzeniami stuchu.

W projekcie uczestniczyly dwie grupy polskich stu-
dentek, przysztych nauczycielek jezykéw obcych: an-
gielskiego i francuskiego. Pierwsza grupe stanowily trzy
studentki Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edu-
kacji Narodowej w Krakowie (UP), cztonkinie studenc-
ko-doktoranckiego kota naukowego SNEC. Druga gru-
pa objela pie¢ studentek magistrantek z Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu (UAM), uczestniczacych
w projekcie w ramach seminarium na temat specjalnych
potrzeb edukacyjnych.

Projekt zrealizowano w roku akademickim 2017/2018
w czterech etapach. Na pierwszym etapie stworzono
partnerstwo na rzecz wsparcia nauczania jezyka obcego
w inkluzji w polskich szkotach. W tym celu do projektu do-
faczyli partnerzy — dydaktycy-badacze — o réznych kompe-
tencjach umozliwiajacych realizacje tego projektu. Na kolej-
nym etapie zaprojektowano moduly, materialy i aktywnosci
studentéw w projekcie. Kolejny etap to dziatania wdroze-
niowe. W czesci pierwszej uczestniczki poglebialy swoja
wiedze o uszkodzeniach stuchu, charakterystyce uczniow
jezyka obcego z uszkodzeniami stuchu, technologii wspie-
rajacej tych uczniéw oraz projektowaniu uniwersalnym dla
uczenia sie. W czeéci drugiej uczestniczki pracowaly online
w parach/zespolach, w sklad ktérych wchodzily: jedna stu-
dentka z UP i jedna lub dwie studentki z UAM. Zadaniem
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studentek na tym etapie bylo opracowanie wspomnianych
45-minutowych lekcji do wykorzystania przez nauczycieli
w polskich szkotach na lekcjach jezyka angielskiego i fran-
cuskiego. Na ostatnim etapie projektu lekcje zostaly opu-
blikowane na stronie internetowej inclusivelessons.weebly.
com, podjeto tez akcje promocyjno-informacyjng oraz do-
konano ewaluacji projektu.

W projekcie wykorzystano dwie bezptatne platformy
internetowe: Wikispaces (www.wikispaces.com) — w ce-
lu organizacji tresci i interakcji w projekcie, oraz Edmodo
(www.edmodo.com) — umozliwiajaca komunikacje orga-
nizatoréw z uczestnikami projektu, przesytanie informacji
o zadaniach do wykonania, terminach prac oraz informa-
cje zwrotna o efektach pracy.

Podsumowanie
Przedstawiony projekt wpisuje si¢ w cele nauczania/uczenia
sie wlaczajacego i jego promowania juz w trakcie ksztalce-
nia zawodowego przysztych nauczycieli. Dzigki projektowi
uczestnicy poglebili wiedze i rozwineli umiejetnosci w za-
kresie wspomagania uczenia si¢ i nauczania jezyka obcego
(na przykladzie angielskiego i francuskiego) wéréd dzieci
i miodziezy nieslyszacej i niedoslyszacej w polskich szko-
tach. Dzigki temu osoby realizujace projekt mialy okazje
rozwijania kompetencji zawodowych tak, by w przysztosci
tworzy¢ warunki edukacyjne sprzyjajace réznorodnosci
iwlgczeniu w proces edukacyjny wszystkich uczniéw. Dzie-
ki projektowi nastapita wymiana wiedzy i umiejetnoéci na
dwdch poziomach. Po pierwsze, w celu wdrozenia projektu
wiedzg dzielili sie wykladowcy-partnerzy, specjalisci w wy-
branych dziedzinach (specjalne potrzeby edukacyjne, edu-
kacja wlaczajaca, technologia wspierajaca i edukacyjna, pro-
jektowanie uniwersalne dla uczenia si¢). Po drugie, studenci,
pracujac zdalnie w zespotach, uzupetniali i rozwijali swoje
umiejetnosci z zakresu specjalnych potrzeb edukacyjnych
uczniéw z uszkodzeniami stuchu i nauczania wlaczajacego
oraz technologii edukacyjnej w nauczaniu jezykéw obcych.
Skupienie w projekcie wykladowcéw i studentéw, po-
stawienie wszystkim wyzwan edukacyjnych, wizja wspol-
nego celu oraz stworzenie przestrzeni do kreatywnosci daly
niezwykle rezultaty — uczenie sie i rozwdéj partneréw (wy-
ktadowcdow) i studentéw (uczestnikéw projektu) oraz przy-
gotowane lekcje, ktére moga by¢ zrédlem inspiracji dla na-
uczycieli w pracy w systemie wlaczajacym — z korzyscia
edukacyjna i terapeutyczng dla wszystkich uczniéw.
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iCommunicator w pracy z uczniami
niestyszacymi

MALGORZATA tUSZCZ

Ograniczenie dostepu do aplikacji (ze wzgledu na niedostepnosc¢

systemu Windows) moze by¢ czynnikiem utrudniajgcym uzycie jednego

z najpopularniejszych wspodtczesnych narzedzi wspierajgcych nauke jezyka
angielskiego wsroéd osoéb gtuchych i gtuchoniemych. Rozwigzaniem moze byé
w tym zakresie iCommunicator.

ynamiczny postep technologiczny i rewolucja cyfrowa przyniosly szereg
korzystnych rozwigzan nowej generacji dla uczniéw o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych. Jednym z takich rozwiazan jest iCommunicator
— amerykansko-kanadyjskie narzedzie konwertujace mowe na jezyk mi-
gowy. Celem projektu byto ulatwienie nauki jezyka angielskiego osobom
z problemami ze stuchem, a jego gtéwnym zadaniem pozostaje promowanie niezaleznej
komunikacji miedzy osobami niestyszacymi i niedoslyszacymi a pozostalymi czlonkami
spoleczenstwa. Narzedzie to zacheca uczniéw do zwiekszenia umiejetnosci czytania i pi-
sania poprzez tlumaczenie jezyka angielskiego na kilka sposobéw, w tym konwersji mowy
na tekst, jezyk migowy, tekstu na obraz (wideo) oraz glosu (mowy) lub tekstu na glos gene-
rowany komputerowo. Stosowanie iCommunicatora daje mozliwo$¢ uzywania wbudowa-
nego stownika z dostepem do synoniméw i antoniméw, a za pelng mobilno$¢ odpowiada
m.in. polaczenie narzedzia z siecia globalng, co umozliwia uczniom wyszukiwanie infor-
macji w internecie w celu uzupetnienia wiedzy.

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie i oméwienie zalet stosowania iCom-
municatora jako narzedzia wspierajacego prace z uczniami o specjalnych potrzebach edu-
kacyjnych. Nauka angielskiego dla 0séb z problemami ze stuchem dzieki takim rozwig-
zaniom staje sie latwiejsza, a system komunikacji bardziej sprawny, co skutkuje zaréwno
lepszymi wynikami w nauce jezyka angielskiego, jak i wigkszymi mozliwosciami dalszego
rozwoju jezykowego. Jeszcze do niedawna osoby z niepelnosprawnoscia stuchowa nie mo-
gly uczeszczac do wielu szkét publicznych ze wzgledu na nieduza liczbe placéwek, ktére
mogg przyjmowac takich uczniéw, i mata dostepnosé tlumaczy jezyka migowego. Prace
nad upowszechnieniem edukacji doprowadzily do stanu, w ktérym szkoly i placéwki edu-
kacyjne sa dostepne, a rozwiazania systemowe sprzyjaja wiaczaniu w system edukacji oséb
wczesniej z niego wykluczanych.

Wedtug koncepcji Ministerstwa Edukacji Narodowej (2018) kategoria specjal-
nych potrzeb edukacyjnych dziecka odnosi si¢ do sposobu oddzialywania na ucznia,
ktérego niezaleznos¢ i zdolno$¢ do normalnego funkcjonowania sa zaburzone z po-
wodu niepetnosprawnosci lub choroby. Do kategorii uczniéw wymagajacych szcze-
golnej opieki dotaczono uczniéw zdolnych, ktérych potrzeby rozwojowe réwniez wy-
magaja spelnienia przez placéwki dodatkowych warunkéw. Problem zorganizowania
efektywnego ksztalcenia zaréwno dla dziecka z niepetnosprawnoscia, jak i dla dziec-
ka wybitnie zdolnego, niezaleznie od wieku ucznia, stanowi przedmiot rozwazan
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prawno-administracyjnych oraz analiz i badan warun-
kéw sprzyjajacych rozwojowi integralnemu.

Badania i analizy prowadzone niezaleznie przez réz-
ne instytucje nierzadko przynoszg cenne informacje o in-
nowacjach wspierajacych niezaleznos¢ ucznidow. Wsréd
oferowanych instytucjonalnie rozwigzan wymieni¢ moz-
na (ORE 2018):

—  o$rodki wychowawcze (np. SOSW, SOW i ORW);
—  skuteczne sposoby wspierania uczniéw z trudnoscia-

mi w komunikacji jezykowej;

—  systemy wsparcia dzieci z zaburzeniami lekowymij;

— modele wspoélpracy instytucji i placéwek o$wiato-
wych realizujacych ksztalcenie dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi;

—  modelepracyzdzie¢miniewidomymiistabowidzgcymi.

Jedno z wazniejszych zalecert wynikajacych z analizy
sposobu i metod ksztalcenia dzieci ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi dotyczy grafiki dotykowej, niezbed-
nej w pracy z uczniami niedowidzacymi oraz niewidzg-
cymi i jednocze$nie bardzo waznego narzedzia w pracy
z dzie¢mi nieslyszacymi i slabosltyszacymi. Za szczegé-
towe rozwigzania w kwestii wsparcia uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami odpowiedzialni sa dyrektorzy placéwek
o$wiatowych, jednak zwykle brakuje im specjalistycznych
opracowan odnoszacych si¢ do wykorzystania poszcze-
golnych aplikacji komputerowych i mobilnych.

Okreslenie ,uczniowie niedostyszacy” odnosi sie¢ do
0sdb, ktére postuguja sie mowa dzwiekowa i jednoczesnie
maja trudnosci z jej odbiorem. Uczniowie i studenci nie-
styszacy stanowia natomiast grupe, dla ktérej jezyk do-
stepny jest tylko w formie pisanej. Trudnosci napotykaja
oni najczesciej przy ekspresji dzwiekowej — mowa ucznia
niestyszacego moze by¢ niewyrazna do tego stopnia, ze
nie jest zrozumiata dla odbiorcy (Domagata-Zysk 2003,
2014, 2015). Konsekwencja probleméw z mowa i ze stu-
chem jest brak mozliwosci realizowania zadan edukacyj-
nych wynikajacych z zalozen programowych.

Dyrektor Centrum Ksztalcenia i Rehabilitacji Oséb
Niepetnosprawnych w Siedlcach, Beata Gulati (2013: 131),
analizujgc sytuacje uczniéw z niepelnosprawnoscia stu-
chowg, zauwaza, ze ,najczesciej wybierana forma wspar-
cia jest udzial tlumaczy jezyka migowego” Rozwiazania
tego typu moga pomoc jedynie w sposéb ogdlny, pozwa-
lajac uczniom niepetnosprawnym stuchowo odnalezé sie
w rzeczywistosci szkolnej. Ttumacz jezyka migowego nie
zawsze jednak moze by¢ obecny przy uczniu, w zwigzku
z czym nalezy szukaé rozwiazan wspierajacych codzien-
ne funkcjonowanie ucznia, usprawniajace jego komunika-
¢je i nauke jezyka angielskiego. Zajecia oferowane osobom
z niepelnosprawnoscia stuchowa w 90 proc. odbywaja
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sie z pomocg tlumacza jezyka migowego, a usprawnienia
technologiczne stanowig jedynie ok. 10 proc. wykorzysty-
wanego wsparcia.

Nierzadka jest opinia, ze ,nauczanie jezykéw ob-
cych uczniéw niestyszacych w Polsce podejmowane jest
w réznych instytucjach, ale, jak dotychczas, brak jest ja-
kichkolwiek préb teoretycznej refleksji nad ta problematy-
ka” (Domagata-Zysk 2015: 131). Proces nauczania odbywa
sie zatem w sposé6b najprostszy — przy udziale oséb trze-
cich, co w znacznym stopniu oslabia poczucie niezalez-
noéci ucznia. Wprowadzenie rozwiazan technologicznych
usprawniajacych komunikacje na zajeciach i poza rzeczy-
wisto$cia szkolna mogloby poprawi¢ ogélna sytuacje oséb
z dysfunkcja stuchu i doprowadzi¢ do znacznie szybszej
nauki jezykéw obcych.

Uczenie sie jezykdéw obcych przez osoby z trudno-
$ciami ze stuchem bylo przez dlugi czas niemozliwe w edu-
kacji systemowej: ,Przez prawie caly wiek XX uczniowie
i studenci z uszkodzeniami stuchu nie uczyli si¢ jezykéw
obcych — nie tylko w Polsce, ale i w innych krajach Euro-
py Srodkowej, gdzie nauka jezyka obcego byta obowiazko-
wym przedmiotem dla uczniéw styszacych” (Domagata-
-Zy$k 2015: 27). Mozliwo$ci nauczania jezyka angielskiego
byty bardzo ograniczone m.in. z powodu niewielkiej liczby
tlumaczy jezyka migowego, a przede wszystkim ze wzgle-
du na brak odpowiednich rozwiazai metodycznych.

Uczniowie slaboslyszacy i nieslyszacy, majacy sto-
sowne orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, ko-
rzystaja z podrecznikéw, materiatéw edukacyjnych i ¢wi-
czeniowych dostosowanych do ich potrzeb i mozliwo$ci
psychofizycznych (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. Dz.U. 2 2017 r., poz. 1578).
Jednym z kluczowych rozwiazan w zakresie poprawy do-
stepnosci nauczania jezykdéw obcych od 2013 r. w Polsce
pozostaje program Open Learning To Sign Language, re-
alizowany w ramach projektu Transfer of Innovation (Ra-
wecka 2015: 111-115). Inicjatywa wspiera nauke jezyka
angielskiego oraz jezyka migowego — m.in. hiszpanskiego,
polskiego i wloskiego.

Rozwiazaniem technologicznym wspierajacym pro-
ces nauczania jezyka jest na przyklad automatyczny tlu-
macz jezyka migowego, ktéry tlumaczy wszystkie jezy-
ki migowe na jezyki pisane i méwione oraz odwrotnie.
W roku 2012 grupa studentéw uniwersytetu w Huston
opracowala prototyp tlumacza jezyka migowego o na-
zwie MyVoice — jedna z jego funkcji jest analiza gestow
i ich konwersja do serii obrazéw, ktére moga zostaé zin-
terpretowane i przettumaczone (Smith 2018). W XXI w.
liczba rozwiazan ulatwiajacych nauke jezyka angielskiego
osobom nieslyszacym i niedostyszacym rosnie, a poziom
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funkcjonalnos$ci projektowanych aplikacji oferuje uzyt-
kownikowi coraz szerszy zakres ustug, niejednokrot-
nie wykorzystywanych w edukacji i dydaktyce. Jednak te
usprawnienia dla oséb z niepelnosprawnoscia stuchowa,
wspierajace nauke jezyka angielskiego, maja ograniczony
charakter — nie wszystkie sa bezplatne, jak to jest w przy-
padku iCommunicatora.

W Polsce dostepnych jest niewiele rozwigzan zwiek-
szajacych efektywnos¢ nauki jezykéw obcych przez
uczniéw z niepetnosprawnoscia stuchows. Znane s jedy-
nie konwertery mowy na tekst. Duza cze$¢ aplikacji ufa-
twiajacych prace w réznych jezykach to narzedzia platne,
a zakres oferowanych przez nie ustug czesto jest nieod-
powiedni, chociazby ze wzgledu na brak wlasciwego od-
czytu mowy. Niedokladno$¢ aplikacji, nawet w wersjach
platnych, nie ufatwia uzywania jezyka obcego, poniewaz
wielokrotnie bledy systemowe uniemozliwiaja ptynne po-
stugiwanie si¢ danym jezykiem tak w mowie, jak i pi$mie.

iCommunicator w nauce jezyka angielskiego
0s6b z problemami stuchowymi
iCommunicator to innowacyjne narzedzie, ktére promuje
niezalezng komunikacje wéréd oséb z dysfunkcja stuchu.
W aplikacji, poprzez konwersje i analize (iCommunicator
4.0, 2018), mozna tlumaczy¢ teksty na jezyk angielski, do-
konujac na przykiad zamiany:
— mowy na tekst i odwrotnie;
—  mowy/tekstu na prezentacje wideo jezyka migowego;
—  mowy/tekstu na glos generowany komputerowo.

iCommunicator, podobnie jak inne aplikacje mobil-
ne, ma dostep do globalnej sieci oraz wbudowany stow-
nik, co znacznie ulatwia nauke jezyka angielskiego. Po
uzyskaniu tlumaczenia na jeden z wybranych sposobow
uzytkownik moze sprawdzi¢ zastosowanie poszczegdl-
nych stéw, majac dostep do synoniméw, antonimoéw i de-
finicji. Uzytkownik ma wiec mozliwos$¢ zastosowania apli-
kacji w szkole, pracy i zyciu prywatnym, co zgodne jest
z ideg promowania niezaleznej komunikacji wsréd oséb
z dysfunkcja stuchu.

iCommunicator wplywa na zwiekszenie umiejetno-
$ci czytania i pisania, a poza tym usprawnia rozumienie
jezyka moéwionego. Dostep do informacji akustycznych
oferowany przez aplikacje pozwala na skuteczna i efek-
tywna komunikacje, co znaczaco zwigksza pewno$c¢ siebie
0s6b z dysfunkcja stuchu. W sumie edukacyjne zastoso-
wanie aplikacji jest tylko jedna z jej mozliwosci, a scena-
riusze mozliwego wykorzystania funkcjonalnosci tego na-
rzedzia, okreslanego mianem rewolucyjnego ze wzgledu
na promowanie réwnego dostepu do komunikacji, obra-
zujg zakres uzytecznosci aplikacji.

iCommunicator w pracy z uczniami niestyszacymi

Edukacyjne zastosowanie aplikacji przedstawiono
przy uzyciu nastepujacych scenariuszy (iCommunicator
Solutions 2018):

1. Uczen uczestniczacy w spotkaniu dotyczacym in-
dywidualnego planowania edukacji (IEP) w ramach
usprawnien technologicznych prosi o mozliwo$¢ ko-
rzystania z iCommunicatora podczas niektérych za-
je¢. Zespol planowania IEP ocenia zastosowanie
aplikacji, zgadzajac sie (lub nie) na jej wykorzystanie
ze wzgledu na dazenie do zapewnienia niezaleznosci
i dostepnosci komunikacyjnej niezbednych do prze-
prowadzania zajec.

2. Szkofa ma tylko jednego tlumacza jezyka migowego
i kilku uczniéw z dysfunkcja stuchu, z ktérych kaz-
dy wymaga asysty tlumacza. Ustawienia iCommuni-
catora umozliwiaja zaspokojenie podstawowych po-
trzeb komunikacyjnych, pozwalajac na najbardziej
efektywne wykorzystanie czasu i umiejetnosci ttu-
maczenia. Narzedzie nie jest zamiennikiem tluma-
cza i nie powinno by¢ jako takie traktowane — jest to
technologia alternatywna, opfacalna z punktu widze-
nia czasu i dostepnosci komunikacji.

3. Kilku uczniéw szkoly ma problemy z wielozada-
niowoscig z powodu trudnosci w uczeniu si¢ wy-
nikajagcych z niepelnosprawnosci. Odczuwaja
frustracje przez brak niezaleznoéci i niemoznos¢ pet-
nego uczestniczenia w zajeciach, wynikajaca réwniez
z braku informacji. iCommunicator traktowany jest
tu jako rozwiazanie wspierajace wielozadaniowos¢
— jesli system jest polaczony z monitorem telewizyj-
nym lub projektorem LCD, to uczen ma mozliwos¢
wizualnej analizy tekstu przetworzonego z mowy,
robienia notatek i tworzenia ich kopii po zajeciach.
Stosowanie rozwigzania sprzyja zaréwno komunika-
¢ji, jak i rozwojowi osobistemu ucznia.

4. Uczen z niepelnosprawnoscia stuchowa postugu-
je sie specjalistycznymi aparatami stuchowymi oraz
innymi narzedziami umozliwiajacymi przetwarza-
nie sygnaléw, jednak akustyka pomieszczenia, w kté-
rym odbywaja sie zajecia, jest bardzo staba, w zwiaz-
ku z czym dochodzi do znieksztalcenn sygnatu.
W efekcie uczen nie rozumie prezentowanych tresci,
a w swoich notatkach czesto pomija najwazniejsze
informacje. W konsekwencji ma stabe wyniki w na-
uce i w testach. iCommunicator moze rozwiazac ten
problem — aplikacja umozliwia dostep do informa-
cji, co zwigksza mozliwo$¢ zrozumienia i przyswoje-
nia wiadomosci.

5. iCommunicator jako narzedzie pracy z ucznia-
mi moze wspiera¢ edukacje w sytuacji, kiedy

19



UCZNIOWIE ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI

potrzebni sa ttumacze jezyka migowego w celu za-
spokojenia potrzeb uczniéw, jednak ich liczba mo-
ze sie okazac niewystarczajaca. Szkola decyduje sie
woéwczas na uzytkowanie aplikacji. Oprogramowa-
nia uzywa si¢ w pracy z uczniami, ktérzy zostali
uznani za najlepszych kandydatéw do korzystania
z aplikacji w celu uzyskania odpowiednich infor-
macji akustycznych.

6.  Aplikacja moze by¢ stosowana réwniez podczas za-
je¢ dodatkowych czy korepetycji, ktérych czesto
potrzebuja uczniowie z ubytkiem sluchu. iCom-
municator jest skutecznym narzedziem dla ucznia
w kazdym wieku uczestniczacego w sesjach korepe-
tycji, terapii lub w innych rodzajach zaje¢ indywidu-
alnych. Postugiwanie sie jezykiem migowym daje do-
step do automatycznego przekladu jezyka migowego
na tekst, gtos lub obraz.

7. iCommunicator jest dobrym rozwigzaniem takze
dla uczniéw doroslych, ktérzy adaptuja sie na nowo
do systemu edukacji, oraz uczniéw z uposledzeniem
stuchu uzywajacych osobistych aparatéw stucho-
wych lub innych rozwigzan w celu uzyskania infor-
macji niezbednych w procesie edukacji. Narzedzie
zalecane jest jako odpowiednia technologia dla $ro-
dowiska uczelnianego. Microlink FM jest kompaty-
bilny z systemem LightSpeed FM, ktérego uzywa sie
do wprowadzania glosu/mowy do komputera, dzigki
czemu uczniowie maja mozliwos¢ konwersji jezyka
migowego na mowe, co zwieksza efektywnosc¢ ucze-
nia si¢ i nauczania.
iCommunicator moze by¢ uzywany w srodowisku

edukacyjnym i w wielu innych sytuacjach. Aplikacja moze
by¢ doskonatym wsparciem dla gluchych i gltuchoniemych
pracownikéw, ktérzy nie moga uczestniczy¢ w tradycyj-
nych sesjach oraz posiedzeniach i na plaszczyZnie co-
dziennej komunikacji z innymi ludZmi. Wsréd gtéwnych
zalet stosowania iCommunicatora (2018) na polu eduka-
¢ji wymieni¢ mozna:

—  wsparcie komunikacji bezpo$redniej miedzy uzyt-
kownikiem a innymi osobami;

—  interaktywna komunikacje dwukierunkows;

—  dostep do jezyka migowego;

—  mozliwo$¢ pozyskiwania informacji z réznych zrédet;

—  wzrost umiejetnosci czytania i pisania;

—  réwny dostep do informacji akustycznych;

—  kompatybilnos$¢ z innymi technologiami, w tym FM
odpowiedzialng za transmisje na poziomie 216 MHz;

— dostepno$¢ do codziennej komunikacji w szkole
i miejscu pracy;

—  uczestnictwo glosowe w interakcji;
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—  dostep do poczty elektronicznej, stron WWW oraz
innych dokumentéw i rozwiazan korzystajacych

z narzedzia iText.

Dorosty cztowiek spedza 45 proc. czasu w ciagu dnia
na procesie stuchania, u dziecka jest to okoto 60 proc. cza-
su w trakcie lekcji (Wilt 1950). W przypadku ubytku stu-
chuiinnych probleméw uniemozliwiajacych komunikacje
proces stuchania jest mocno ograniczony, a prowadzenie
dyskusji prawie niemozliwe. Te wyzwania komunikacyjne
czesto byly powazna barierg w uczeniu si¢ i nauczaniu. Ba-
riere te skutecznie niweluje stosowanie iCommunicatora
(2018). Za powazny minus zastosowania narzedzia mozna
dzi$ uzna¢ mala jego dostepnos¢ dla systeméw operacyj-
nych innych niz Windows: aplikacja w obecnej wersji nie
jest dostepna ani na systemy Apple, ani na Linux. Pobra-
nie samej aplikacji jest natomiast niezwykle proste — nale-
zy wej$¢ na strone producenta: www.icommunicator.com
w sekcje downloads, a nastepnie uzupetni¢ formularz, by
pobraé narzedzie i obejrze¢ film informacyjny (Rys. 1).

RYS.1. STRONA POBIERANIA PROGRAMU ICOMMUNICATOR 5.0.

Z przewodnika uzytkownika i ze strony producenta
mozna si¢ dowiedzieé, ze aplikacja software dostepna jest
na systemy Windows XP i nowsze, a wymagania sprzetu
do obstugi wydaja sie minimalne, z wylaczeniem nosnika
CD, w ktéry obecnie nie wyposaza sie laptopéw (iCom-
municator 4.0a, 2018). Opcje udostgpniane po zainsta-
lowaniu obejmuja uzycie mikrofonu, zapisu minutowego
w formie automatycznej, zapis okien tekstowych z czesto-
tliwoscia co 5-60 minut, mowe, ustawianie rozmoéw, kon-
wertowanie rozpoznanych stéw na slyszalne, generowanie
mowy komputerowej, przekazywanie sygnatéw akustycz-
nych do urzadzenia wspierajacego sltyszenie, ustawianie
rozméw czy zmiany dzwieku (wysokos¢, szybko$¢ gene-
rowanego glosu). Aplikacja oferuje zapis m.in. 24 wia-
domosci szybkiego méwienia, pomoc w konstruowaniu



RYS. 2. ICOMMUNICATOR - POBRANIE APLIKACJI | URUCHOMIENIE INSTALA-TORA
WWW.ICOMMUNICATOR.COM, [ONLINE] [DOSTEP: 24.08.2018].

przemoéwien i tworzenie tresci okoliczno$ciowych. Ponad-
to jednym z waznych usprawnien jest rozwigzanie iText,
wyswietlajace teksty pochodzace z dokumentéw, wiado-
mosci e-mail, stron www i innych aplikacji, co umozliwia
konwersje do postaci zrozumialej dla osoby z dysfunkcja
stuchu.

Prezentacja wideo ze strony producenta pozwala na
dokladne zrozumienie sposobéw uzycia i zalet iCommu-
nicatora jako narzedzia wspierajacego proces nauczania
i uczenia sie, niezaleznie od grupy wiekowej uczniéw.
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Myszka Miki gra w guziki,
czyli wykorzystanie gier jezykowych w praktycznej nauce jezyka polskiego
studenta niestyszacego

Od kilku lat obserwuje sie zainteresowanie badaczy, zaréwno teoretykow, jak

i praktykdw, mniejszoscia jezykowo-kulturowa', jakg sg osoby niestyszace.

Te z nich, ktore nie przyswoity jezyka pierwszego w stopniu umozliwiajgcym
swobodnag komunikacje, nazywane sa ,,milczagcymi cudzoziemcami”?, a analizy ich
wypowiedzi w jezyku polskim pokazuja, ze popetniajg btedy podobne do tych,
ktore wystepuja u obcokrajowcdédw (Jura 2011, Kowal 2011, Ruta 2014).

niniejszym tekscie chciatabym zwrdci¢ uwage na wykorzystanie gier

i zabaw jezykowych w pracy ze studentem z dysfunkcja stuchu na

zajeciach z praktycznej znajomosci jezyka polskiego. Ich specyfi-

ka polega na tym, ze osoby uczeszczajace na tego rodzaju zajecia,

mimo ze sa Polakami, z powodu niemozliwosci naturalnej akwizycji
jezyka fonicznego wynikajacej z ograniczonej percepcji stuchowej czesto maja trudnosci
w postugiwaniu sie jezykiem polskim.

Student niestyszacy - studium przypadku

Student z wada stuchu zglosit si¢ na fakultatywne zajecia z praktycznej znajomosci jezyka
polskiego, ktére prowadze na Wydziale Filologii Polskiej i Klasycznej UAM w Poznaniu.
Studiowat historie na III roku studiéw licencjackich. Przyszedt do mnie w momencie, gdy
promotor jego pracy dyplomowej odrzucil pierwszy rozdzial ze wzgledu na liczne bledy
jezykowe, ktére uniemozliwialy zrozumienie intencji piszacego. Motywacja studenta do
uczestnictwa w zajeciach byta instrumentalna — chcial zda¢ egzaminy i zdoby¢ dyplom.
Uczeszczat do klas integracyjnych w szkotach publicznych. Student duzo czytal, najbar-
dziej interesowalo go $redniowiecze. Problemy, z jakimi si¢ borykal, dotyczyly sprawnosci
produktywnej — pisania. Mial trudno$ci w tworzeniu tekstéw gléwnie ze wzgledu na niska
kompetencje w zakresie poprawnosci gramatycznej. Nieznajomo$¢ regut sktadni powodo-
wala, ze wigkszos¢ jego tekstow byla niezrozumiata, liczne byty konstrukcje dysmorficzne,
zachwiana byla spdjnosc¢ tekstu na poziomie lokalnym?®.

Niezwykle istotne dla nauczyciela podejmujacego prace z osoba nieslyszaca jest zdo-
bycie informacji o jej wczesniejszych doswiadczeniach w uczeniu si¢ jezyka polskiego.
W Polsce system edukacji pozwala na uczestnictwo uczniéw z wada stuchu w klasach in-
tegracyjnych. Student réwniez uczeszczat do takiej klasy. Byt jedyna osoba w klasie, ktéra
miala orzeczenie o ubytku stuchu (gleboki niedostuch obustronny). W jego rodzinie nie

1 W literaturze przedmiotu z zakresu jezykoznawstwa, kulturoznawstwa czy socjolingwistyki funkcjonuje wiele okre-
$len odnoszacych si¢ do 0séb z wada stuchu. Nie jest przedmiotem tego artykutu przyblizanie pelnej nomenklatury. Na
potrzeby wywodu bede stosowa¢ wymiennie nazwy: ,nieslyszacy’, ,osoba z wada stuchu’, ,0soba z dysfunkcja stuchu’;
traktujac je synonimicznie.

2 Po raz pierwszy okreslenia tego uzyt prof. Marek Swidzitiski w 2005 r., o czym pisze takze J. Kowal (2011).
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byto innych gluchych. Rodzice porozumiewali si¢ z nim
w jezyku polskim, nie znali jezyka migowego. W wieku
dwdch lat otrzymat aparat stuchowy, a gdy miat 12 lat, byt
implantowany (implant §limakowy jednostronny). Student
nie mial dobrych do$wiadczen na wczeéniejszych etapach
edukacji. Przyczyn tego stanu rzeczy bylo wiele. Z waz-
niejszych wymieni¢ nalezy to, ze caly proces dydaktyczny
prowadzony byl w jezyku fonicznym, ktéry nie byt (i wciaz
nie jest) percepcyjnie dostepny dla niego w takim zakre-
sie jak dla o0séb styszacych. Niska kompetencja w jezyku
polskim powodowala opéznienia w przyswajaniu wiedzy,
nie tylko z literatury i kultury, lecz takze z kazdego przed-
miotu z siatki zaje¢ obowigzkowych. Niewlasciwe meto-
dy nauczania i brak u nauczycieli $wiadomosci funkcjo-
nowania jezykowego oséb niestyszacych, ich mozliwosci
percepcyjnych i nabytych kompetencji jezykowych przy
ograniczonej percepcji stuchowej powodowaly, ze uczen
konczyl szkole $rednig z przeswiadczeniem, iz gramaty-
ka jezyka polskiego jest dla niego za trudna, wrecz nie-
mozliwa do przyswojenia. Zajecia po$wigcone systemowi
jezyka polskiego kojarza mu si¢ ze znuzeniem, z niezro-
zumieniem materiatu. Nic dziwnego, skoro student ten,
wspominajac lekcje jezyka polskiego, pamieta jedynie to,
ze byl proszony o wielokrotne zapisywanie na tablicy badz
w zeszycie pelnych paradygmatéw odmiany rzeczowni-
kéw podanych przez nauczyciela. Gdy zapytatam, czy wie,
jakiej formy uzywamy, by utworzy¢ przeczenie w jezyku
polskim, nie potrafit odpowiedzie¢. Zna koncéwki fleksyj-
ne, ale nie wie, jakie jest ich funkcjonalne wykorzystanie
w zdaniu. Brak mozliwoéci przetwarzania poznawanego
materialu gramatycznego powoduje, ze nie uruchamiaja
sie w uczacym zadne procesy zwigzane z przyswajaniem
jezyka. Wskutek tego aktywna postawa poznawcza, cieka-
wos¢ i motywacja w toku tak prowadzonej edukacji stab-
na, co powoduje, Ze uczen przybiera postawe bierng, nie
wykazuje zainteresowania zajeciami.

Student potwierdzit to, co wynika z czestych badan
wéréd mlodziezy: podreczniki, z ktérych do tej pory ko-
rzystal na lekcjach jezyka polskiego, nie byly atrakcyjne
dla uczacych sie ze wzgledu na nudne teksty, czesto ode-
rwane od rzeczywistosci mlodych ludzi, jak réwniez ze
wzgledu na zbyt obszerny material gramatyczny. To wla-
$nie gramatyka stanowi najsilniejszy czynnik demotywu-
jacy w uczeniu sie jezykéw (Iluk 2013). Pamietac trzeba,
ze lekcje jezyka polskiego nie sa przeciez lektoratami tak
jak w przypadku lekcji jezyka angielskiego czy niemieckie-
go, lecz raczej lekcjami na temat literatury i kultury pol-
skiej. Zakres poznawanego materialu gramatycznego jest

.....

metod znanych z glottodydaktyki.
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Czynnikiem, ktéry dodatkowo obnizal motywacje do
nauki, bylo to, Ze czesto student spotykat sie z negatywna
ocena swoich zadan. Nauczyciel nie ttumaczyt, na czym po-
legaja bledy, lecz jedynie zakreslal niepoprawne odpowie-
dzii prosit o ich korekte (najczesciej jako zadanie domowe).
Rodzice nie potrafili wyttumaczy¢ zrédel powstania ble-
déw, dlatego najczesciej po prostu poprawiali tekst bez wy-
jasniania zagadnien gramatycznych.

Demotywujacy dla studenta byl réwniez brak kompe-
tencji metodycznych nauczycieli, ktérzy chcac dostosowac
proces dydaktyczny do jego specjalnych potrzeb, modyfi-
kowali poziom wymagan, obnizajac go. Podobne dziatania
podejmowane sa wobec uczniéw o nizszym/niskim pozio-
mie intelektualnym. Infantylizacja na poziomie jezykowym
powodowala, ze uczen nie byl stymulowany do podejmo-
wania wysitku intelektualnego. Nauczyciel rzadziej prosit
go o wykonanie zadania na forum klasy, wiedzac, ze bedzie
musial przeznaczy¢ na ten cel wigcej czasu niz w przypad-
ku ucznia styszacego. Postawa nauczyciela, ktéry motywu-
je, inspiruje i aktywizuje ucznia byla obca studentowi nie-
styszacemu. Pamieta on jedynie nauczyciela, ktérego rola
ograniczala sie do kontroli (oceny, poprawy) i ktéry nie wy-
kazywal sie cierpliwoscia, nie ttumaczyl, nie inspirowat.

Negatywne doswiadczenia studenta z nizszych pozio-
méw edukacyjnych spowodowaly, ze nie mial wysokiej mo-
tywacji, by kontynuowac nauke. Znacznie obnizyly réwniez
jego samoocene i wiare w mozliwo$¢ nauczenia sie jezy-
ka polskiego w stopniu, ktéry bedzie mu wystarczatl do co-
dziennej komunikacji bez obawy, ze zostanie niezrozumia-
ny ze wzgledu na bledy jezykowe.

Zajecia, ktére prowadzitam z tym studentem, mialy
charakter spotkan indywidualnych. Poziom jezykowy stu-
dentéw, ktérzy zglosili che¢ udzialu w omawianych za-
jeciach, byt bardzo rézny, wiec po pierwszych latach do-
$wiadczen w prowadzeniu zaje¢ grupowych konieczna
byta zmiana tej formuly. Kazdy ze studentéw mial trudno-
$ci w zakresie réznych podsystemoéw jezyka. Cheac unik-
na¢ braku zainteresowania studentéw realizowanym ma-
terialem oraz majac na wzgledzie ich niskga motywacje
wewnetrzng do podnoszenia swoich kompetencji w zakre-
sie poslugiwania sie jezykiem polskim, zdecydowatam sie
na tryb zaje¢ indywidualnych.

Zanim przystapiliémy do pracy, przeprowadzilam
wywiad, by zebra¢ informacje o preferowanych sposobach
uczenia sie i formach pracy, jak réwniez zainteresowaniach
studenta. Oczywiste bylo, ze gtéwnym celem zaje¢ bedzie
podniesienie poziomu sprawnosci czytania ze zrozumie-
niem i pisania.

Student pozytywnie ocenial teksty, ktére mialy wy-
soka warto$¢ informacyjna. W przypadku ¢wiczen wyzej
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cenil te, zmuszaly go do aktywnosci intelektualnej, ktére
pobudzaly wyobraznie i w ktérych mégt sam decydowac
o tym, jak zadanie zostanie rozwigzane. Zapytany o pre-
ferowane gatunki tekstu, wskazal opowiadania historycz-
ne, artykuly prasowe zwigzane z historia i odkryciami ar-
cheologicznymi. Student nie wskazal gier ani zabaw, co
— w mojej ocenie — wynikato z faktu, ze wcze$niej nie spo-
tkat si¢ z takimi metodami nauczania. Nie sadzit, ze moga
by¢ one wykorzystywane na lekcji jezyka polskiego.

Dla nauczyciela, ktéry pracuje z dorostym niesty-
szgcym, wazne jest, by odbudowaé¢ w nim motywacje do
nauki, wzbudzi¢ zainteresowanie przedmiotem i chec
do podjecia jeszcze jednej préoby podniesienia swoich
kompetencji jezykowych. Oczywiste jest, ze zajecia nie
sa prowadzone wedlug zadnego programu dla okreslo-
nego poziomu zaawansowania jezykowego. Zakres te-
matyczny zaje¢, jak réwniez material jezykowy trakto-
wane sa wybidrczo z uwzglednieniem potrzeb uczacego
sie. I tak w przypadku opisywanego studenta, biorac pod
uwage jego potrzebe napisania pracy licencjackiej, naj-
wiekszy nacisk potozony byt na rozwijanie sprawnosci
czytania ze zrozumieniem i pisania. W zakresie syste-
mu gramatycznego najwieksze trudnosci pojawialy sie
w tworzeniu zdan zlozonych (podrzednie i wspélrzed-
nie), budowaniu tekstéw spdjnych na poziomie koheren-
¢jiikohezji. Student rozumiat czytane teksty, jednak miat
problem z ich streszczaniem czy parafrazowaniem. Nie-
rzadko w pracach, ktére tworzyl, zachwiany byt porza-
dek logiczny, co wynikato z licznych usterek na poziomie
zaleznosci skladniowych.

Gry i zabawy jezykowe w procesie dydaktycznym
Szukajac sposobdéw na rozbudzenie motywacji studenta
do pracy nad ulepszaniem sprawnosci jezykowych, posta-
nowitam wykorzystac te metody, ktére do tej pory nie byty
obecne w jego procesie edukacji. Juz sama propozycja zro-
bienia czego$ nowego na zajeciach z jezyka polskiego byta
dla niego interesujaca. Srodki dydaktyczne, ktére w opi-
nii studenta s3 najskuteczniejsze, to materialy wizualne
i autentyczne teksty zZrédtowe. Na samym konicu tej listy
znajduja sie podrecznik i zeszyt ¢wiczen. W pierwszym
roku zaje¢ wypracowalam wiec takie metody i $rodki
dydaktyczne, ktére w najwiekszym stopniu odpowiadaly
oczekiwaniom studenta i dzigki temu mocniej stymulowa-
ly zainteresowanie zajeciami i jezykiem polskim. Wsréd
tych narzedzi byly gry i zabawy jezykowe®.

Myszka Miki gra w guziki

W pracy ze studentem wykorzystywane byly zaréw-
no gry dydaktyczne majace na celu wdrazanie systemu
jezykowego, jak i te, ktére rozwijaja sprawnosci komu-
nikacyjne (Mréz 2005: 164). Wiele z nich faczyto w so-
bie oba te rodzaje. Gry dydaktyczne zaliczane sg do grup
metod problemowych (Motyl 2012: 106), ktére pozwala-
ja rozwija¢ zaréwno sprawnosci receptywne (czytanie ze
zrozumieniem), jak i produktywne (pisanie). Gry utrwa-
lajace system jezykowy pozwalaja rozwija¢ sprawnosc¢
tworzenia poprawnych konstrukeji (np. skladniowych).

Student znat i lubit szczegdlnie gry planszowe stra-
tegiczne, jednak ze wzgledu na to, ze nierzadko do te-
go typu gier potrzebny jest wigkszy zespdl, nie zawsze
mozliwe bylo ich wykorzystanie. Student nie lubit za-
dann wykonywanych na czas. W szkole podstawowej na
lekcjach réznych przedmiotéw pojawialy sie ¢wiczenia
oparte na rywalizacji, w ktérych wygrywata osoba naj-
szybciej udzielajaca odpowiedzi na pytanie nauczyciela.
Ze wzgledu na przyktad na rozmowy kolegéw z fawki nie
rozumiat polecenia ani nie byl w stanie wykona¢ zadania.

Gry wykorzystalam miedzy innymi w bloku zaje¢
poswieconych skladni zdan zlozonych. Wczedniej stu-
dent poznal schematy skladniowe wypowiedzen wspot-
rzednie i podrzednie zlozonych. Na etapie ¢wiczen
drylujacych zaproponowatam gre znana z dziecinstwa —
domino. Jest to gra strategiczno-losowa, w ktérej moga
bra¢ udzial dwie osoby, ale sprawdzil si¢ réwniez wariant,
w ktérym student grat sam ze soba. Zadanie polegato na
tym, zeby ulozy¢ wszystkie kostki tak, by na sgsiednich
kostkach byt z jednej strony przyklad zdania zlozonego
(podrzednie lub wspoélrzednie), a z drugiej strony odpo-
wiadajace mu okreslenie typu wypowiedzenia.

Nie zwracali$my na niego uwagi Zdanie podrzednie
i zaczeliSmy podawac sobie ztozone okolicznikowe
pitke. czasu.

Nie bytem w tym miescie od
czasu, kiedy chodzitem do
przedszkola.

Zdanie podrzednie
ztozone okolicznikowe
miejsca.

Zdanie podrzednie
ztozone przydawkowe.

To musi by¢ denerwujace
pracowac w sklepie, gdzie sie
wszystko ttucze.

Wieczorem obejrzatem film
z kowbojami, ktérzy zawsze byli
dla mnie bohaterami.

Zdanie podrzednie
ztozone
okolicznikowe czasu.

4 O funkcjach gier i zabaw, ich celach w procesie dydaktycznym powstato wiele opracowan. Zob. m.in.: prace T. Siek-Piskozub (1994, 1995, 2001), jak réwniez
K. Kowalczyk (2016), R. Krdl (2007), I. Luc (2010) i prace zbiorowe, np. Gry i zabawy w ksztatceniu jezykowym. Propozycje — scenariusze — projekty (2000), Kultu-

rotwércza funkcja gier. Gra jako medium, tekst i rytuat (2007).
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Innym ¢wiczeniem drylujacym byta zabawa polegaja-
ca na tworzeniu wypowiedzen ztozonych z wykorzystaniem
podanych zdan pojedynczych i wskaznikéw zespolenia.

Strasznie sie nudziliSmy.

Moglismy rozmawiaé¢ godzinami.

Zobaczytem wielkie drzwi.

Stonce oslepiato swoim blaskiem.

Mama i tata nie pozwalajg mi chodzi¢ na imprezy.

MJj kolega ciaggle je.

Nie chciata mi wierzy¢.

Lubitem ogladaé¢ mecze pitki noznej.

Mam bardzo odwaznego kuzyna.

Szybkim krokiem poszedt w przeciwnym kierunku.

Kobieta zaczeta cos$ podejrzewad.

Zwykle chodzi do pracy piechota.

Zaczatem kaszlec.

Nie zdazytem jej wszystkiego powiedzieé.

Woczoraj przyjechat do mnie méj dawny kolega.

Zabronili nam rysowania kredkami po scianach.

Weszlismy do srodka.

Na stole stata gorgca kawa.

ale

poniewaz

albo

lub

a

dlatego

bo

lecz

wiec

jednak

zatem

Przyklady:

Kiedy strasznie sie nudziliSmy, poniewaz zabronili nam
rysowania kredkami po Scianach.

Wezoraj przyjechat do mnie mdj dawny kolega i zawsze
moglismy rozmawiac godzinami.

Szybkim krokiem poszedt w przeciwnym kierunku, ponie-
waz storice oslepiato go swoim blaskiem.

Kiedy zobaczylem wielkie drzwi i wszedlem do Srodka,
a na stole stata gorgca kawa.
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Kobieta zaczela cos podejrzewac, poniewaz nie chciala mi
sie uwierzyc, ze kiedys lubitem oglgdac mecze pitki noznej.
Nie zdgzytem jej wszystkiego powiedziec, poniewaz zaczg-
tem kaszlec.

W wersji trudniejszej tego zadania nalezato stworzy¢
opowiadanie zbudowane z wypowiedzen ztozonych z za-
chowaniem spdjnosci logicznej. Moglto by¢ abstrakcyjne.
W efekcie powstawaty teksty o zabarwieniu humorystycz-
nym, co bylo dodatkows zaleta — pozwalato studentowi na
wykonywanie zadania w poczuciu zabawy.

Innym sposobem ¢wiczenia umiejetnosci tworzenia
zdan zlozonych bylta zabawa Myszka Miki gra w guziki.
Zadaniem bylto opisanie komikséw znanych studentowi
z balonowych gum do zucia w taki sposéb, by cata histo-
ryjke zamkna¢ w jednym zdaniu. Celem bylo rozwijanie
umiejetnoéci budowania wypowiedzen wielokrotnie zto-
zonych z zachowaniem porzadku logicznego.

Polecenie brzmiato:

Ul6z opowiadanie do ponizszych komikséw. Uwaga!
Im mniej zdan, tym lepiej. Jesli uda Ci si¢ napisa¢ cala
historyjke w jednym zdaniu, to bedziesz mistrzem!

W porze obiadowej Kaczor Donald zanim zjadl, jeszcze
dosolit zupe, wowczas glowa jelenia wiszgca z kominka
zaczgl kichac do niego.

Podczas imprezy troje siostrzericy zdmuchali tort z Swiecz-
kami i mocnym ich wiatrem zrzucil kawatek tortu na
twarz Kaczora Donalda, ku zaskoczeniu Daisy.

Myszka Miki obserwowala na latajgcego pelikana,
ktory uderzyt domek dla ptakow i odlatujgc z tym
oderwanym dalej.
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Podczas czytania ksigzki zauwazyt Kaczor Donald, ze
z sufitu kapie woda podczas deszczu. Wzigt parasol
i wszedt na drabinie na dach, gdzie przykryt parasolem
problematyczng dziure.

Kiedy Kaczor Donald kopat fopatkg ziemie w ogrodku
i przylecial ptaszek oraz dziobngt na szelki stracha na
wroble. Odlecial z tym zabranym przedmiotem, a spodnie
stracha spadto na ziemie.

Uatrakeyjnienie zaje¢ za pomoca zabawnych ilustra-
¢ji aktywizowalo uczacego sie, zwiekszalo zaangazowanie
i pobudzalo wyobraznie. Aktywizacyjna funkcja humo-
ru sprawila takze, Ze uczen przyjmowal postawe aktywna,
co przejawia si¢ w emocjonalnej ocenie zaproponowanego
materialu®. Komiksy z gum balonowych przywotywaly za-
bawne skojarzenia lub wydarzenia z jego zycia.

W bloku zaje¢ majacych doskonali¢ sprawno$¢ pi-
sania wykorzystywatam c¢wiczenia, ktérych tworzywem
byt material wybrany przez studenta. Biorac pod uwa-
ge jego zainteresowanie historig, jedne zajecia poswie-
ciliSmy na przyblizenie legend zwigzanych z Poznaniem.
W tym celu wykorzystalam materialy dostepne na stro-
nie: www.poznanskielegendy.pl, na ktérej Pawet Cieliczko
— magister historii UAM, autor opowiadan kryminalnych,
ktérych akcja dzieje sie w Poznaniu, przybliza dawne dzie-
je i legendy zwigzane ze stolica Wielkopolski. Opowiada-
nia te sa interesujace nie tylko ze wzgledu na wiele niezna-
nych studentowi szczeg6i6w, ale takze z powodu ciekawie
prowadzonej narracji i jezyka.

Legendy postuzyly jako ¢wiczenie czytania ze zrozu-
mieniem oraz pisania:

Prosze przeczyta¢ legende o poznanskich rurach,

a nastepnie:

a. wybrac¢z niej 20 wyrazoéw, ktére wedlug Ciebie sa
istotne dla tej legendy;

b. napisa¢ w punktach przebieg wydarzen (maksy-
malnie 8 punktéw);

Myszka Miki gra w guziki

c. wykorzystujac 20 wybranych wyrazéw, napisaé
streszczenie legendy (maksymalnie 15 zdan).

LEGENDA O POZNANSKICH RURACH
Regionalnym wypiekiem, z ktérego stynie Poznan, sg ro-
gale Swietomarcinskie, dzisiejsza opowies¢ dotyczy jednak
innego, lokalnego smakotyku, ktéry przez poznaniakéw
kojarzony jest wlasnie z okresem Wszystkich Swietych.
Poznanskie rury®, zwane tez dachéwkami, a przed woj-
na trgbami, wlasnie na przetomie pazdziernika i listopada
sprzedawane sa z przeno$nych kramikéw, rozstawionych
przed bramami wszystkich poznanskich nekropolii.
Doktadnie nie wiadomo, skad wzieta sie tradycja wy-
piekania poznanskich rur. Nie jest ona na pewno tak sta-
ra jak rogali $wietomarcinskich, bo pierwsze informa-
cje o tych piernikowych przysmakach pochodza z okresu
miedzywojennego. Sprzedawane byly poczatkowo przez
zakonnice, nazywano je trabami, a naby¢ je mozna byto
wylacznie w czasie oktawy Bozego Ciala. Szybko jednak
sie rozpowszechnity, bo byly tanim w produkcji smakoty-
kiem. Kazimierz Ulatowski wspominal, jak przed wojna,
po konkursie na kréla kurkowego, przeprawiano si¢ przez
most Chwaliszewski czy tame Berdychowska na Mia-
steczko, gdzie odbywaly sie huczne zabawy, a jemu w pa-
mieci pozostaly stragany z poznanskimi rurami:
»Pamietam, ze tuz przed wejéciem do ogrodu po obu
stronach drogi staly stragany z tradycyjnymi piernikami,
ktére z powodu swego ksztaltu zwaly si¢ «rurami» albo
tez «trabami». Kiedy matki z dziatwa przechodzity ttum-
nie koo straganéw, przekupki, obserwujac skierowane na
pierniki fakome spojrzenia dzieciakéw, wotaly: — Pani, pa-
ni! Dzieciom po trabie, po trabie! — Dostala sie i mnie taka
«traba», ale cho¢ bytem dosy¢ takomy, nie smakowata mi,
byta bowiem za mato stodka. Wolatem katarzynki”
Legenda miejska opowiada, ze pojawienie si¢ tego po-
znanskiego wypieku zwigzane jest z uroczystosciami Boze-
go Ciala. Wielka procesja ciagnela, jak zwykle w to swie-
to, ulicami miasta, od ottarza do ottarza. Wierni modlili sie
i $piewali pobozne piesni. Nie jest do korica jasne, czy na-
gle zerwal sie silny wiatr, czy §piew byl zbyt glosny, a moze
idaca na czele strazacka orkiestra zagrata zbyt hucznie. Fak-
tem pozostaje, ze z dachu domu, pod ktérym przechodzili
wierni, osunely sie dachéwki. Pod budynkiem byl thum lu-
dzi, zadna dachéwka nikogo jednak nie trafita, nikt nie zo-
stal nawet zraniony. Szczesliwa okoliczno$¢ uznano za wi-
domy znak szczegdlnej troski oraz opieki boskiej, niemalze

5 O sposobach wykorzystania materialéw humorystycznych w nauce jezyka obcego pisaly E. Klimiuk, U. Szalast-Bytys w artykule Z humorem, czyli praktyczne
zastosowanie materiatu humorystycznego na zajeciach z jezyka rosyjskiego, ,Jezyki Obce w Szkole” 2012, nr 1, s. 119-127.

6 Wyréznione sg wyrazy podkreslone przez studenta, zgodnie z pierwszym poleceniem zadania.
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za cud. Tutejsze siostry zakonne, Zeby upamietni¢ to nie-
zwykle wydarzenie, postanowily w okresie Bozego Ciata
wypiekac¢ specjalne piernikowe, kruche ciasta, nawigzuja-
ce ksztaltem do trab, ktérych dzwieki mialy doprowadzi¢
do wypadku. Kruche ciasta w ksztalcie trab tamaly sie jed-
nak podczas transportu, co sklonito zakonnice do zmiany
ksztaltu okoliczno$ciowych wypiekéw. Wzorowac je zacze-
ty na dachéwkach, ktére spadly na ulice, cudownie omijajac
modlacych sie parafian. Stad wziefa si¢ druga nazwa, jaka
okreglany jest ten poznanski smakotyk — ,dachéwki”

Znane nam z przycmentarnych stoisk poznanskie

rury to ciemne, brazowe, slodkie, kruche, dos¢ twar-
de ciastka o grubosci kilku milimetréw. Maja one ksztalt
kwadratu o boku okofo 15 cm, zrolowanego w potéwke
rury z zagietymi rogami i zagbkowanymi lub inaczej zdo-
bionymi krawedziami. Temu ksztaltowi zawdzieczaja na-
zwe, bo wygladaja, jakby byly pieczone na rurach od we-
glowych piecykow. Legenda ten ksztalt wiaze z gasiorami,
czyli pétokragtymi dachéwkami, ktére tacza i nakrywaja
szczytowe polacie dachowe, a ktére mialy spas¢ podczas
pamietnej procesji. Wypieki te kojarzyly sie z dachéwkami
czy rurami nie tylko ze wzgledu na ksztalt, ale i twardo$¢.
Wspominal o tym — mieszkajacy przez lata w Poznaniu pi-
sarz — Przemystaw Bystrzycki:
»Mijali§my przystanki, tramwajarz zapowiadat ulice, przy
Czerwonej Armii wywotal $wietego Marcina, wielkiego
tutejszego $wietego. W dniu jego imienin przed kosciofa-
mi sprzedaje sie «rury», skrecone kawaty ciasta dla zdro-
wych zebéw”.

Od dziesiecioleci poznanskie rury pojawiaja sie na
stoiskach przed cmentarzami w okresie Wszystkich Swie-
tych i z tym jesiennym czasem sa kojarzone przez wiek-
szo$¢ poznaniakéw. W ostatnich latach trafi¢ na nie mozna
znacznie cze$ciej, sprzedawane sa bowiem podczas wielko-
polskich jarmarkoéw, festynéw czy koscielnych odpustéw.
Starzy poznaniacy pamietaja jednak, ze pierwotnie wypie-
kane i oferowane byly jedynie w czerwcu, podczas Bozego
Ciata czy Zielonych Swiatkéw. Dziennikarz poznariskiego
~Wprost” okreslal je nawet jako ,wiankowy przysmak’, wia-
zac w pamieci z wiankami puszczanymi po Warcie podczas
najkrétszej, letniej nocy:

»No i wiankowy przysmak: rury. Owe cudowne
w smaku rury po 10 czy 20 groszy — juz nie pamietam. Te,
ktére po diugiej przerwie wrécily w ostatnich latach do
Poznania na procesje Bozego Ciala, przy ktérej to okazji
i wtedy sie je zreszta jadalo. Twarde, zwiniete rury z bra-
zowego ciasta, smakujgce miodem, noca, tlumem, Warta,
rados$cig, mtodos$cia, Poznaniem”.

Przepis na przygotowanie klasycznych, poznanskich
rur stanowi jedna z najbardziej strzezonych tajemnic
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regionalnej kuchni, znany jest nielicznym, skrzetnie
ukrywany, przekazywany w rodzinach z pokolenia na po-
kolenie. Wszyscy znaja skladniki, nikt nie zna propor-
¢ji. Ciasto podobne jest do piernikowego, jednak bardziej
kruche i znacznie ciensze, dodaje si¢ do niego miéd spa-
dziowy, karmel i skrobie. Rury nie zawieraja natomiast ja-
jek, ttuszczu ani mleka. Podobno przygotowuje sie je tak
samo jak ciasto piernikowe, a tajemnica tkwi w sposobie
pieczenia, bo rury nie zastygaja w blaszkach tylko na spe-
cjalnych, rozgrzanych, szklanych rurach. Sa jednak i tacy,
ktdrzy twierdza, ze istnieje jakis tajemniczy sktadnik, kté-
ry sprawia, ze maja swoisty, niepowtarzalny smak i kru-
chosé¢, a dowodem na to ma by¢ fakt, ze zadnemu poznan-
skiemu cukiernikowi nie udato si¢ dotad odnalezé tego
sktadnika i zaden nie zrobit z poznanskich rur swojego
sztandarowego produktu.

Tradycja poznariskich rur podtrzymywana jest nie tyl-
ko w ich ksztalcie oraz czasie, kiedy s oferowane. Tradycja
jest kultywowana takze w kwestii 0séb oferujacych te wy-
pieki. Przed wojng rury nie znajdowaly sie w ofertach po-
znanskich cukierni czy piekarni, ale sprzedawane byly przez
zakonnice czy okazjonalnych przekupniéw. Podobnie jest
i dzisiaj. Co prawda liczba zakonnic w Poznaniu bardzo sie
zmniejszyta i maja tyle zadan, ze nie znajduja juz czasu na
pieczenie rur. Rury nie trafily jednak do menu firm cukier-
niczych. Sprzedawane sa niezmiennie przez okazjonalnych,
niekoncesjonowanych handlarzy, doraznie trudniacych sie
handlem tymi smakotykami. Sg one bowiem wypiekiem,
ktéry przygotowuje sie na domowy uzytek, sa wyrobem
o charakterze ekonomicznym. Ich sprzedaz stanowita istot-
ny dochdd dla poznanskich zakonnic, a teraz daja okazje
dorobienia do skromnego, domowego budzetu tym, ktérzy
znajg legendarny przepis na poznariskie rury.

Odpowiedzi studenta do podpunktéw b) i c¢)
z zadania:

Ad.b)

1.  Geneza i pochodzenie poznanskiej rury.
Wspomnienie o tych ciastach przez Kazimierza
Ulatowskiego.

3. Historia wypieku rury przez siéstr zakonnych na
upamietnienie ocalenia mieszkaricéw podczas pro-
cesji Bozego Ciata.

4. Kiedy$ wypieki byly sprzedawane tylko na Bozego
Ciala, a obecnie przewaznie na Wszystkich Swietych.

5. Opis wygladu rury.

6. Rozpowszechnienie ciasta nie tylko w Poznaniu, ale
takze w catej Wielkopolsce.

7.  Tajemnica sktadnikéw do wypiekéw rury.

8.  Sprzedawanie przez okazjonalnie w jarmarkach
przez nielicznych handlarzy.
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Ad. )

Jednych niewielu wypiekéw w poznariskiej kuchni jest rury,
ktéra réwniez znana inaczej jako dachéwkami, lub trgbami.
Legenda odpowiada, ze podczas uroczystosci Bozego Ciata,
kiedy wierni §piewali pobozne piesni w procesji spadly da-
chéwki na nich, lecz jednakze nikomu nie stalo sie. Z tego
wydarzenie siostry zakonne zaczely wypiekac ciasta na
upamietnienie tego wydarzenia, jako podzigkowanie opieki
Boga i ocalenie Zycie wiernych. Sprzedawane przewaznie
zazwyczaj na tylko podczas Bozego Ciata i Zielonych Swiat-
kéw, a teraz zazwyczaj mozna spotkac sie na targach we
Wzystkich Swietych. Stodkie i wypiekane rury jest wytacz-
nie regionalnej kuchni, gdzie rozpowszechnia si¢ nie tylko
w Poznaniu, ale takze calej Polsce szczegdlnie sprzedazy
podczas jarmarkéw. Tajemniczy skladniki rury jest znany
jedynie niewielu, z ktérego dajacy dobry smak. Przekazy-
wane jedynie z pokolenia na pokolenie przepis regionalnej
smakolykéw i wypiekane w domowej kuchni.

W innym ¢wiczeniu zaproponowatam studentowi,
by najpierw sam spréobowal zbudowac legende na podsta-
wie ilustracji:

Prosze napisa¢ opowiadanie, budujac fabule wokél
ponizszych ilustracji:

Poradzit sobie z tym zadaniem nastepujaco:

Wsréd gorskiej krainie przemierzajac przez lasy, rosnace
wysokie drzewa, krzewy, gdzie stycha¢ z daleka strumien
rzeczki. Przemierzajac przez droga polng, co mozna byloby
uslysze¢ odgtos podkowy przemierzajac rycerz — §w. Marcin
— siedzacym na koniu. Po drodze zauwazyl na uboczu $ciezki
lezacego biedaka, ktérego nie mial ubrania na sobie, wiec éw
zolnierz uciat z swojego czerwonego plaszcza i dat ubogiego
czlowieka, aby mégl przykry¢ i ogrza¢ tym materiatem. Jed-
nakze obecnie upamietnienie na cze$¢ sw. Marcina piecze
ciasto tzw. rogale $wietomarcinskie, ktérego przypominaja
podkowy konia — jak podaja legendy — 6w zwierze §wietego
mialo go. Do dzi$ piekarze piecza w piecach przygotowane
rogale, szczegdlnie na obchody $§w. Marcina w 11 listopada.

Myszka Miki gra w guziki

Podsumowanie

Wykorzystanie gier i ¢wiczen w formie zabawy pozwolito

realizowad najwazniejsze cele zaje¢, do ktérych nalezaty:

1. zapewnianie kontaktu z jezykiem w formie
zabawowej,

2. wzbudzenie, a na dalszym etapie umacnianie moty-
wacji do nauki jezyka i checi podejmowania wysitku
zwigzanego z rozwijaniem poziomu sprawnosci czy-
tania i pisania,

3. rozwijanie sprawnosci jezykowych.

Wartoscig dodang, ktérg w rozmowie wymienit stu-
dent po pierwszym roku zaje¢, bylo poznanie tradycji
i historii zwigzanej z Poznaniem. Student cenil réwniez
komfort pracy, bez sztywnego schematu wymuszanego re-
alizacjg podrecznika i podstawy programowej. Dodatkowo
chetnie wracal do gier, w ktérych obecny byt pierwiastek
humorystyczny, ktéry w jego ocenie uatrakcyjnit zajecia.
Student nie nudzit sie, poniewaz to od jego aktywnosci za-
lezal ostateczny efekt pracy. Rosly jego motywacja i zaanga-
zowanie. Dzigki temu, Ze zabawy te wymagaly samodziel-
nosci, szybciej zapamietywal materiat gramatyczny.

Zaproponowane ¢wiczenia poza celem nadrzed-
nym, jakim jest rozwijanie sprawnosci czytania i pisania
oraz utrwalanie struktur gramatycznych, stuza takze in-
nym celom pomocniczym. Przede wszystkim polepszaja
umiejetno$¢ wyszukiwania informacji, przetwarzania ich.
Pobudzaja wyobraznig i kreatywno$¢, jak réwniez pozwa-
laja na wykorzystanie zdobytej na innych zajeciach wie-
dzy. Powoduje to wzrost motywacji do nauki. Mozliwo$¢
zaprezentowania wiadomosci z historii podniosta samo-
ocene studenta.

Mocne strony takiej formy zaje¢, ktére wskazat stu-
dent podczas rozmowy po zakonczonym roku akademic-
kim, mozna wypunktowa¢ nastepujaco:

1. brak poczucia stresu i strachu przed popetnieniem
bledu,

2. poczucie zadowolenia z samodzielnie wykonanego
zadania,

3. poczucie satysfakcji z tego, ze potrafi napisa¢ dtuz-
szg wypowiedz,

4. zrozumienie zagadnien gramatycznych bez koniecz-
nosci ciagltego drylu,

5. atrakcyjna forma zaje¢ z wykorzystaniem niezna-
nych dotad ¢wiczen,

6. mozliwo$¢ wyboru tematu zajec (tekstow),

pozytywny feedback (konstruktywna ocena prac).

N
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Uczniowie z trudno$ciami
w nauce — jak z nimi pracowac

BOZENA JANISZEWSKA

W Polsce obowigzuje Rozporzadzenie MEN (z dnia 1.09.2017 r.) w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w placowkach
edukacyjnych. Pomocy tej potrzebujg uczniowie z réznego rodzaju
trudnosciami, szczegdlnie ci z dysfunkcjami i deficytami. Wsrod tych uczniow
sg takze dzieci majace duze mozliwosci intelektualne. Z powodu trudnosci

W nauce majq one czesto obnizong samoocene i dlatego nie wykorzystujg
dostatecznie swej inteligencji.

aréwno zdolnosci, jak i dysfunkcje oraz wady zaleza od wielu czynnikéw i maja
rézna etiologie. Ogdlna geneze uwarunkowan ludzkich zdolnosci oméwiono
w artykule Uczniowie zdolni w swietle teorii psychologicznych w nrze 3/2018
sJezykéw Obcych w Szkole” To opracowanie skupia sie na dysfunkcjach i wa-
dach uczniéw oraz sposobach pracy z nimi.

Uwagi ogdlne
Jezeli trudnosci w nauce dzieci wynikaja z wad (wzroku, stuchuy, funkcjonowania uktadu ner-
wowego i z innych niepetnosprawnosci) i zwyczajna ich korekta nie wystarcza, to wszystkie
te dzieci maja opinie lub orzeczenia albo powinny je mie¢. Uczniowie tacy zazwyczaj uczesz-
czaja do Kklas integracyjnych, a jesli sa w klasach masowych, to w orzeczeniach oméwione sa
sposoby i metody pracy z nimi. Zwykle pracuja z tymi dzie¢mi pedagodzy terapeuci, a na-
uczyciele informowani sa o specjalnych potrzebach edukacyjnych uczniéw i uwzgledniaja je
w trakcie pracy.

Druga grupa dzieci, ktére wymagaja pomocy psychologiczno-pedagogicznej, to dzieci
z opiniami z poradni psychologiczno-pedagogicznych. Opinie te powinny zawiera¢ wskaza-
nia dotyczace wymagarn szkolnych dostosowanych do mozliwosci uczniéw oraz wskazania co
do metod i sposobéw pracy z nimi. Jezeli brak jest tego rodzaju wskazar, to psycholog z po-
radni moze by¢ zapraszany na posiedzenia rady pedagogicznej i powinien uzupetni¢ wskaza-
nia i stuzy¢ dalszg pomoca.

Pozostali uczniowie z trudnosciami w nauce, zachowaniu lub kontaktach z réwiesnika-
mi, wymagajacy pomocy psychologiczno-pedagogicznej na terenie szkoly, sa typowani przez
nauczycieli, ktérzy zaobserwowali trudnosci, przez rodzicéw dostrzegajacych trudnosci i nie-
umiejacych pomdc dziecku, wreszcie starsi uczniowie sami moga zgtaszac sie z proéba o po-
moc. Najwiekszg trudno$¢ sprawia nauczycielom nie typowanie dzieci z trudno$ciami w na-
uce, ale okreslenie przyczyn tych trudnosci. Nie sa oni przeciez specjalistami w tym zakresie
ani nie sa przygotowani do stawiania diagnoz.

Niniejsze opracowanie ma na celu poméc nauczycielom w stawianiu hipotez co do
przyczyn trudnosci w nauce i zachowaniu na podstawie zaobserwowanych objawéw. Opisa-
no tu gléwne sposoby pomocy uczniom i rodzaje stawianych im wymagari.
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Trudnosci w nauce

I. TRUDNOSCI W NAUCE SPOWODOWANE BRAKAMI

W WIEDZY, NIEPELNYM UTRWALENIEM WIEDZY,

TRUDNOSCIAMI W ZROZUMIENIU TRESCI

NAUCZANIA ITP.

W kazdej klasie wystepuje najwiecej tego rodzaju trudno-

$ci. Brak pewnych wiadomosci lub umiejetnosci skutkuje

lawinowym nawarstwianiem sie trudnoéci, szczegdlnie
tam, gdzie material omawia sie¢ liniowo (np. czytanie i pi-
sanie w klasach mlodszych, nauka jezykéw obcych).

Trudno$ci te maja:

1. Dzieci czesto chorujace i nieobecne w szkole
(w domu rodzice nie potrafig im pomadc).

2. Dzieci z alergiami — zfe samopoczucie utrudnia
przyswajanie materiatu.

3. Dzieci biorace duze dawki antybiotykéw lub in-
nych lekéw zaburzajacych procesy zapamietywa-
nia i pamie¢ trwala.

4.  Dzieciinfantylne (zbyt dziecinne jak na swéj wiek),
niemajgce poczucia obowiazkowosci i odpowiedzial-
nosci (nie wiedza, co jest zadane, co nalezy powto-
rzy¢ i utrwali¢) — czesto sa to dzieci wychowywane
w sposdb zbyt opiekuriczy i we wszystkim wyrecza-
ne przez rodzicow.

Dzieciom takim pomoc potrzebna jest okreso-
wo — nalezy po prostu uzupelni¢ braki. We wspétpra-
cy z rodzicami nalezy wypracowa¢ metode zapisywania
przez uczniéw obowigzkéw zwigzanych z nauka w do-
mu, a w szkole jedynie poméc w zrozumieniu materiatu
— takze tylko okresowo. Mozna prosi¢ o pomoc kolegéw
uczniéw. Czasem pomaga wspoélne z dzieckiem/uczniem
wypracowanie ramowego planu dnia w taki sposéb, by
byl czas na odpoczynek po nauce w szkole, na odrabianie
lekeji i na zabawe oraz kontakty z réwie$nikami.

Jak typowa¢ dzieci z brakami w umiejetno$ciach lub
w tre$ciach nauczania?

Jedyna metoda jest tu sprawdzanie opanowania materia-
tu po kazdym nowym dziale, po pewnej dawce materiatu.
Sprawdziany powinny by¢ tak skonstruowane, by spraw-
dzaly wiedze nie tylko pamieciows, lecz takze rozumienie
omawianych tresci oraz sposobéw wykorzystywania opa-
nowanych umiejetnosci.

WAZNE: Kazdy uczer powinien mie¢ mozliwosé poprawy
sprawdziandw i zastgpienia oceny niedostatecznej oceng
pozytywng — to sposéb motywacji dzieci do nauki i do po-
konywania trudnosci.
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II. TRUDNOSCI W NAUCE SPOWODOWANE
NIEWLASCIWYM TEMPEM I TRUDNOSCIAMI
W TECHNICE PISANIA — TRUDNOSCI
GRAFOMOTORYCZNE

Whbrew pozorom takie trudnosci nie dotycza tylko
dzieci mlodszych, ale wszystkich uczniéw. Trudnosci typu:
—  wolne tempo pisania;

—  brak ptynnosci ruchdéw reki przy pisaniu;

—  pismo uproszczone (zgeometryzowane);

—  pismo nieczytelne z powodu zmian ksztaltu liter itp.
powoduja tak silna koncentracje na czynnosci pisa-

nia, ze uczniowie nie kieruja uwagi na poprawno$¢ orto-

graficzng i gramatyczng oraz sensowno$¢ zapisywanych

tresci, nie moga ich takze zapamietac.

Przez caly okres nauki uczniom z tymi trudnosciami
tak meczy sie reka przy pisaniu, ze:

— nie prowadzg zeszytéow (wola stuchac i zapamiety-
wacé niz pisac);

— z reguly nie zapisuja informacji o zadaniach domo-
wych i zapominaja je zrobié;

—  piszg bardzo krétkie streszczenia i wypracowania.

Bardzo duze trudnosci tego typu moga swiadczy¢ o dys-

grafii. Podejrzenie dysgrafii uwarunkowanej organicznie

wymaga badan psychologicznych. Na etapie edukacji

wczesnoszkolnej o trudnosciach grafomotorycznych

$wiadcza:

—  bdl reki;

— niewlasciwa postawa podczas pisania;

—  zly sposéb trzymania przyboru;

—  trudno$ci w pisaniu liter (niewtasciwy kierunek pisa-
nia, zmiany ksztattu i wielko$ci liter);

—  trudnosci w mieszczeniu sie w liniaturze;

—  mylenie liter pisanych z drukowanymi;

—  trudnosci w faczeniu liter;

—  wolne tempo pisania;

—  bardzo duza podatno$¢ na zmeczenie;

—  zmienny nacisk przy pisaniu;

—  elementy pisma lustrzanego.

Grafomotoryka nie jest podatna na ¢wiczenia: im
dziecko wiecej przepisuje, tym bardziej pismo sie pogar-
sza. Gdy dzieci nie musza sie spieszy¢ i pisza wolno, ble-
dy zdarzaja sie sporadycznie. Wsrdd uczniéw klas IV-VIII
oraz szkét ponadpodstawowych nadal wystepuja wymienio-
ne zaburzenia oraz niemozno$¢ automatyzacji pisania. Pra-
ce pisemne sa krétkie i ubogie, szczegdlnie z przedmiotéw
humanistycznych, dlatego uczniowie maja stabe oceny z je-
zyka polskiego i jezykéw obcych. Sprawdziany pisemne s3
czesto nieskorniczone z powodu zbyt wolnego tempa pracy.
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WAZNE: Przyczyng tzw. brzydkiego pisma zwykle nie jest

ani niedbatos$c, ani lenistwo.

Jakie sa gléwne przyczyny trudnosci grafomotorycz-

nych i dysgrafii?

—  obnizone lub zbyt silne napiecie mie$niowe we wcze-
snych etapach rozwoju utrzymujace sie przez wiele lat;

— uszkodzenie oérodkéw korowych odpowiedzialnych
za specyficzne czynno$ci wykonywane rekami;

—  ogdlne zaburzenia motoryki — niezdarno$¢ ruchowa,
zaburzenia integracji sensorycznej;

—  opo6zniony lub zaburzony proces lateralizacji (stron-
no$¢ czynno$ciowa);

— opo6zniony proces kostnienia, szczegélnie nadgarstka
(znacznie nizszy wiek szkieletowy dziecka w pordw-
naniu z wiekiem biologicznym).

Jak pomaga¢ uczniom z trudnosciami grafomotorycz-

nymi i dysgrafig oraz jak ich traktowac w szkole?

—  zwraca¢ uwage na wlasciwa postawe przy pisaniu;

— zwraca¢ uwage na prawidlowy chwyt przyboru
do pisania;

—  nie kara¢ za ,brzydkie’, ,nieczytelne” pismo;

—  nie wymaga¢ wielokrotnego przepisywania tekstu;

— nie obnizaé oceny ogélnej z powodu brzydkiego
pisma, ale ocenia¢ za tres¢;

—  dopytywac uczniéw ustnie.

Na czym polega pomoc psychologiczno-pedagogiczna

w szkole?

Najbardziej skuteczna jest pomoc dzieciom na etapie edu-

kacji wezesnoszkolnej. Zajecia nalezy prowadzic¢ na lekcjach

wychowania fizycznego oraz w formie ¢wiczen z terapeuta.
Rozwdj sprawnosci rgk u dzieci konczy sie

w wieku ok. 10-12 lat. Starszym uczniom z trudno$cia-
mi grafomotorycznymi (z klas IV-VIII oraz szkét ponad-
podstawowych) nalezy nadal jednak pomaga¢ przez do-
skonalenie pisma typu technicznego. Nie nalezy obniza¢
ocen za jako$¢ pisma, natomiast konieczne jest wydiu-
zanie czasu pisania sprawdzianéw wewnetrznych i ze-
wnetrznych (ze wszystkich przedmiotéw) oraz mozliwo$é
pisania prac domowych na komputerze.

III. SPECYFICZNE TRUDNOSCI W NAUCE, W TYM

W NAUCE JEZYKA OBCEGO:

— trudnosci w pisaniu i czytaniu — w klasach I-IV ry-
zyko dysleksji, powyzej klasy IV — dysleksja wzroko-
wa lub/i stuchowa;

—  fragmentaryczne zaburzenia mowy i myglenia.

O specyficznych trudnosciach w nauce (deficytach/
zaburzeniach fragmentarycznych) méwimy wéwczas, gdy
uczen ma prawidlowy poziom umystowy (norma inte-
lektualna) i byt prawidlowo uczony w klasach I-III. Jezeli

Uczniowie z trudnosciami w nauce - jak z nimi pracowac

takie zaburzenia wystepuja wczesniej, to wystepuje ryzy-
ko dysleksji rozwojowej. Utrzymujace si¢ trudnosci w pi-
saniu i czytaniu powyzej klasy IV, mimo udzielanej pomo-
cy, nazywa sie dysleksja rozwojowa.

Uczniowie ze stwierdzona dysleksja zazwyczaj maja
opinie z poradni z zaleceniem wydtuzenia czasu na spraw-
dzianach wewnetrznych i zewnetrznych. Uczniowie z gle-
boka dysleksja sa zwalniani z nauki drugiego jezyka obce-
go w szkolach ponadpodstawowych.

1. Ryzyko dysleksji lub dysleksja wzrokowa

Gl6éwna przyczyna dysleksji typu wzrokowego sa zaburze-

nia spostrzegania wzrokowego, w tym znaczne zaburzenia

w ujmowaniu zaleznosci przestrzennych i zaleznosci mie-

dzy elementami spostrzeganej calosci.

Niektére objawy ryzyka dysleksji lub dysleksji typu
wzrokowego:

— trudnosci w réznicowaniu, rozpoznawaniu i zapa-
mietywaniu ksztattu liter, cyfr i symboli; uktadu liter,
ich kolejnosci itp.;

— wolne tempo czytania, przekrecanie trudniejszych
wyrazdw, szybkie meczenie si¢ przy czytaniu, brak
zrozumienia tre$ci;

—  w pisaniu zamiana i opuszczanie liter oraz drobnych
znakdéw graficznych;

—  trudnosci w stosowaniu wielkiej litery;

— laczenie przyimkow z rzeczownikami w jeden wyraz;

—  w jezykach obcych trudnosci w stosowaniu innego
znaczenia liter niz w jezyku polskim;

—  silnie zaburzona pamig¢ wzrokowa;

— bardzo duze trudnosci w rozumieniu czyta-
nych instrukcji, polecen itp., szczegdlnie w stresie
egzaminacyjnym.

Jak mozna pomdc uczniom z trudno$ciami w spostrzega-

niu wzrokowym?

—  réznicowanie liter za pomocg koloréw, podkreslen,
pisanie drukowanymi literami itp.;

— ,ruchowe” zapamietywanie ksztaltéw liter,

—  slowne omawianie ksztaltow liter, omawianie réznic
miedzy literami;

—  starsi uczniowie moga pisa¢ na komputerze;

—  dlugotrwala terapia ryzyka dysleksji lub dysleksji
prowadzona przez terapeute;

— uczniowie o dobrym stuchu muzycznym zwykle do-
brze méwia w jezyku obcym, ale problemem jest pisa-
nie w tym jezyku — warto tu réznicowa¢ wymagania.

2. Ryzyko dysleksji lub dysleksja stuchowa
Dysleksja sluchowa to zaburzenia w spostrzeganiu

dzwiekéw mowy ludzkiej, a dokladnie w rozpoznawaniu
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i réznicowaniu ich brzmienia (tzw. stuch fonematyczny)

oraz w ujmowaniu zalezno$ci czasowych miedzy nimi

(rytm i rymy), a takze w odréznianiu czasu trwania dZzwie-

kow. Dysleksja stuchowa cze$ciej wystepuje u chlopcow.

Niektére przejawy ryzyka dysleks;ji i dysleksji stuchowej:
btedy w zapisie literowym glosek o podobnym brzmieniu;

—  przestawianie kolejnosci glosek i sylab;

— trudno$ci w czytaniu — w analizie i syntezie glosko-
wej i sylabowej wyrazéw;

—  brak zrozumienia tekstow i polecen w zadaniach,
szczegblnie w jezyku obcym;

—  niemozno$¢ korzystania z podrecznikow;

—  zaburzenia pamieci rytmoéw, rymoéw, trudniejszych
poje¢, sekwencji stow;

—  stosunkowo ubogi, prosty stownik;

—  trudno$ci w werbalizacji mysli;

— silnie obnizona pamieg¢ stuchowa (np. stéw w jezy-
kach obcych).

Fragmentaryczne zaburzenia mowy i my$lenia jako skutek

dysleksji stuchowej:

— ubogie tre$ciowo i krétkie prace pisemne z wieloma
btedami;

—  trudno$ci w przyswajaniu akcentu i melodyki jezy-
ka obcego;

— trudno$ci w zapamietywaniu tre$ci stuchanych
wyktadéw.

Jak mozna pomdc uczniom z trudnos$ciami w postrze-

ganiu stuchowym?

—  kojarzy¢ méwiony (a przez to sluchany) tekst z tek-
stem napisanym, np. sfowa w jezyku obcym;

—  wielokrotnie w czasie lekcji uzywaé pewnych wyra-
zen — ¢wiczenia w zapamietywaniu;

— mobilizowaé uczniéw do wypowiedzi poprawnych
(»Jak mozna to powiedzie¢ inaczej?’, ,Dobrze, ale
sprobuj lepiej” itp.) — wzbogacanie zasobu stéw i po-
prawnoéci wypowiedzi;

—  ¢wiczy¢ znaczenie kontekstowe stow i wyrazen;

— uczy¢ korzystania ze stownika na co dzier;

— nagradzac za samodzielng poprawe.

IV. UCZNIOWIE Z INNYMI TRUDNOSCIAMI W NAUCE
W szkotach mozna spotka¢ uzdolnione jezykowo dzieci
z ADHD oraz z zespolem Aspergera.

1. Trudnosci szkolne dzieci z ADHD (zespolem nad-

pobudliwosci psychoruchowej z deficytem uwagi)

Na ADHD skfadaja si¢ zwykle trzy elementy:

a.  deficyty uwagi (staba koncentracja, uwaga mimowol-
na, brak podzielnosci uwagi, duza jej przerzutnosé
i maty zakres);
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b.  nadpobudliwo$¢ psychoruchowa (czesta zmiana po-
zycji, niepokdj ruchowy, ekspansja ruchowa, brak
powsciagu myslowego, pochopnos¢ w spostrzeganiu
i dziataniu, tatwe uleganie namowom innych);

c. impulsywno$¢ emocjonalna oraz impulsywnosé
w dzialaniu i mysleniu, brak ,organizacji” — przery-
wanie, porzucanie lub zmiana charakteru dziatan.
Uczniowie z ADHD powinni mie¢ orzeczenia

z poradni ze szczegélowymi wskazaniami dla nauczycie-

li (m.in. wydtuzenie czasu na sprawdzianach wewnetrz-

nych i zewnetrznych).

Objawy zaburzen uwagi (sa uczniowie z takimi zabu-
rzeniami bez ADHD):

—  brak zdolnosci do skupiania uwagi:

—  czeste przerywanie wykonywanej czynnosci,

—  brak kontroli wykonywanych dziatan,

—  brak powsciggu myslowego (najpierw moéwie-
nie czy pisanie, dopiero potem poprawianie sig);

—  slaba zdolnos¢ skupiania sie¢ przez dluzszy czas na
zadaniu:

—  przerywanie czynnosci i zajmowanie si¢ czyms$

innym,
—  zaniechanie czynno$ci i zapominanie o niej;
— zapominanie: przyboréw, zeszytéw, odrobienia
lekeji;

— liczne bledy przy przepisywaniu, ktére uczen moze
potem z fatwoscia poprawic (tym sie rézni od ucznia
z dysleksja), opuszczanie wyrazéw lub ich czesci itp.;

— fragmenty pisanego tekstu nie sa ze soba powigzane
(efekt gonitwy mysli);
Dzieci mlodsze z ADHD czeéciej maja trudnosci

w skupianiu uwagi oraz z ruchliwoscig, jednak z wiekiem

(dojrzewanie uktadu nerwowego i wplyw ¢wiczen) poziom

ijakos¢ uwagi poprawiaja sie, zmniejsza sie takze ruchliwos¢.
Jak mozna pomdc uczniom z ADHD i zaburzenia-

mi uwagi?

—  w miare mozliwosci ograniczy¢ liczbe bodzcow;

— utrzymywac staly, niezmienny tryb zaje¢;

— stosowac krétkie, pojedyncze polecenia, czynno$é
skomplikowana rozktada¢ na czesci;

— stawia¢ jasne wymagania, uzgadnia¢ je z uczniami
i wymagac ich spelniania;

—  stosowaé wzmocnienia pozytywne;

—  stosowac przerwy w lekcji;

— wymaga¢ zapisywania istotnych informacji, uzgod-
nien, zadan do wykonania w domu;

—  prowadzi¢ zajecia w sposéb zadaniowy — zadanie ukie-
runkowuje stan pobudzenia i utatwia skupienie uwagi;

—  konieczna jest wspolpraca z rodzicami ucznidw,
a czasem z lekarzem.
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2. Trudnos$ci szkolne uczniéw z zespolem Aspergera

Zespol Aspergera to zaburzenia funkcjonowania mézgu

z przewaga zaburzen przetwarzania informacji, m.in.

informacji zmystowych, przy ograniczonym zakresie za-

interesowan i empatii. U uczniéw z tymi zaburzeniami
wystepuja zwykle ograniczenia w kontaktach spolecznych

z réwiesnikami oraz trudnosci polegajace na dostownym

rozumieniu wypowiedzi.

Zaburzenia przetwarzania informacji zmystowych
moga wystepowac gltéwnie w postaci:

— nadwrazliwo$ci zmystowej — do mézgu dociera zbyt
wiele bodzcéw i powoduje to przezywanie dyskom-
fortu (czasem az do bélu);

—  podwrazliwosci zmystowej — do mdzgu dociera zbyt
malo bodzcédw i dziecko szuka okazji do pobudzania
ukltadu nerwowego;

— zaburzen organizacji informacji — informacje nie
w pelni docieraja, docieraja nieregularnie lub nie sa
prawidlowo powigzane;

—  brak jest celowych i prawidlowych reakcji z powodu
nieprawidlowo przetwarzanych informacji.

Dzieci z zespotem Aspergera miewajg duze zdolno-
$ci do uczenia sie jezykéw obcych.

Jak mozna pomdc uczniom z zespolem Aspergera?

— nalezy uzyskac od rodzicéw dziecka informacje o zwy-
czajach, rytuatach, zainteresowaniach, oczekiwaniach
dziecka i uwzgledniac je w pracy;

—  méwic do ucznia prostym, zrozumialym jezykiem (bez
przeno$ni czy poréwnan);

—  nie zmienia¢ dni ani godzin lekgji, stosowac¢ ten sam
tryb, przebieg i czas;

—  stosowaé wzmochienia pozytywne;

—  prosi¢ o zapisanie tego, co dziecko ma ¢wiczy¢ w domu,

—  stara¢ sie nie dotyka¢ dziecka (moze mie¢ nadwrazli-
wos¢ dotykowa);

—  stawiad jasne wymagania i egzekwowac ich realizacje.

Wszystkie dzieci z zespolem Aspergera maja orzeczenia

z poradni i odpowiednie zalecenia.

Przedstawione tu skrétowo informacje o trudnosciach

w uczeniu si¢ powinny okazac¢ si¢ przydatne w diagnozie

uczniéw i pozwoli¢ lepiej z nimi pracowad, nie pomijajac ich

indywidualnych mozliwosci, ale je rozwijajac.

Uczniowie z trudnosciami w nauce - jak z nimi pracowac
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O planowaniu lekcji jezykowej,
uzyciu tablicy i wydawaniu polecen
uczniom ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi

AGNIESZKA
DZIECIOt-PEDICH

Praca z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych jest wyzwaniem dla
kazdego nauczyciela, nie tylko nauczyciela jezykéw obcych. Celem niniejszego
artykutu jest pokazanie, jak poprzez planowanie lekcji, uzycie tablicy i wydawanie
polecen mozna przyczyni¢ sie do wiekszego zaangazowania sie uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w lekcje, a co za tym idzie - do wiekszej
efektywnosci nauki jezyka obcego.

ermin ,specjalne potrzeby edukacyjne” (ang. special educational needs) zo-
stal wprowadzony przez Mary Warnock w dokumencie The Warnock Report.
Special Educational Needs opublikowanym w Londynie w 1978 r. W raporcie
tym Warnock argumentowala, ze wyrazenie handicap, do tamtego czasu uzy-
wane do okreslenia medycznie opisanej jednostki chorobowej, nie spelnia swojej
funkcji w kontekscie edukacyjnym. Wychodzac z tego zalozenia, Warnock zaproponowata
termin special educational needs jako mniej stygmatyzujace i lepiej uwzgledniajace ztozo-
no$¢ indywidualnych potrzeb w kontekscie ksztalcenia dzieci i mtodziezy (Janicka 2017: 27).

Specjalne potrzeby edukacyjne - perspektywa polska

W Polsce dzieci i mlodziez ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i rozwojowymi to
te, ,u ktérych stwierdza sie spektrum objawdw utrudniajacych lub uniemozliwiajacych
funkcjonowanie: ruchowe, sensoryczne, poznawcze, w zakresie komunikacji, emocjonal-
no-spoteczne i/lub psychiczne, wplywajacych na jakos¢ zycia i pelnienie rél spotecznych
teraz i/lub w przyszlosci” (Zaremba 2014: 15). Definicja ta, opracowana przez Zespét Eks-
pertéw ds. Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych, powolany przez ministra edukacji naro-
dowej, mdwi tez o dzieciach i mlodziezy o wysokim potencjale intelektualnym, uzdolnio-
nych poznawczo lub w dziedzinach kierunkowych (Zaremba 2014: 15).

Dzieci i mlodziez ze spektrum objawdw utrudniajacych lub uniemozliwiajacych
funkcjonowanie: ruchowe, sensoryczne, poznawcze, w zakresie komunikacji, emocjonal-
no-spoteczne i/lub psychiczne, to m.in. uczniowie z:

—  dysleksja, czyli trudnosciami w opanowaniu techniki czytania, zwlaszcza w zakresie

poprawnoéci i ptynnosci (Lodej i Karon 2017: 74);

—  dyskalkulia, czyli zaburzeniami zdolno$ci matematycznych (Landerl i Kaufmann

2015: 100);
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—  dyspraksja, czyli rozwojowym zaburzeniem koordy-
nacji (Kirby 2010: 22);

— ADHD, czyli zespotem nadpobudliwoéci psychoru-
chowej z deficytem uwagi (Chrzanowska i Swigcic-
ka 2010: 11);

—  zespolem Aspergera, czyli calo$ciowymi zaburzenia-
mi rozwoju mieszczacymi sie w spektrum autyzmu
(Swiecicka 2010: 10).

Cechy wspodlne specyficznych réznic w uczeniu sie

Do cech wspdlnych tych specyficznych réznic w uczeniu

(SRwU, ang. specific learning differences), jak okresla-

ja je Kormos i Smith (2012), czyli dysleksji, dyskalkulii,

dyspraksji, ADHD, zespolu Aspergera i autyzmu, ktére

w znacznym stopniu moga utrudni¢ funkcjonowanie tej

grupy uczniéw na lekcjach jezyka obcego, zaliczamy m.in.:

—  problemy z pamiecia krétkotrwala i/lub pamiecia
roboczy;

—  problemy z przetwarzaniem bodzcéw zmystowych
(wzrokowych, stuchowych, czuciowych);

—  brak $wiadomosci uplywajacego czasu i/lub brak
umiejetnoséci zarzadzania czasem;

— trudnosci ze stuchaniem, zwtaszcza podczas pracy
w grupach;

— trudnosci z koncentracja i utrzymaniem uwagi i/lub
trudnosci z przeniesieniem uwagi na inne czynnosci;

—  problemy z zapamietywaniem sekwencji i/lub two-
rzeniem sekwencji;

—  trudnosci z uczestniczeniem w takich aktywnosciach
jak np. odgrywanie rél lub dyskusja, w czasie ktérych
uczacy sie musza poczekad na swoja kolej, aby wypo-
wiedzie¢ kwestie lub wyrazi¢ opinie;

—  trudnosci ze zrozumieniem znaczenia przeno$nego;

— unikanie nowych lub nieprzewidywalnych sytuacji;

— trudnosci z doborem wysokosci glosu/glo$nosci/
tempa podczas méwienia (Smith 2018).

Lekcje jezyka obcego, tak jak kazdego innego przed-
miotu, powinny by¢ czasem, podczas ktérego dobrze sie
czuja i efektywnie sie ucza zaréwno uczniowie ,zwyczaj-
ni’, jak i ci z SRwU. Pierwszym krokiem do osiagniecia ta-
kiego stanu rzeczy jest wlasciwe planowanie lekcji, po-
niewaz jasne okreslanie celéw, ktére uczen ma osiagnac,
i efektywne zarzadzanie czasem nalezg do fundamentéw
szkoly inkluzyjnej (Reich 2014 za: Janicka 2017: 28).

Planowanie lekcji

Kazda lekcje powinno sie zaczyna¢ od przedstawienia
uczniom jej celéw. Ze wzgledu na to, ze uczniowie z SRwU
majg problemy z utrzymaniem uwagi m.in. na toku lekcji,
jej cele powinny by¢ zapisywane na tablicy zawsze w tym
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samym miejscu i pozostawac na niej az do dzwonka. Zapis
sfowny mozna uzupetni¢ obrazkami, a w przypadku gdy
uczniowie nie umieja jeszcze pisa¢ ani czytaé, nauczyciel
moze uzy¢ wylacznie pomocy wizualnych, pokazujacych
to, co si¢ bedzie dzialo na lekeji (Delaney 2016: 86). Nale-
zy pamietac, ze cele lekcji muszg by¢ zapisane, a obrazki
powieszone w doktadnie takiej kolejnosci, w jakiej beda
realizowane czynnosci w trakcie lekcji. Takie dzialanie
sprawia, ze lekcja zyskuje przewidywalna strukture, kto-
ra — wedlug brytyjskiego The National Autistic Society
(2016) — sprawia, ze ,$wiat staje si¢ bardziej przewidy-
walny, dostepny i bezpieczny” Wedlug Delaney (2016: 17)
uczniowie z SRwU, ktérzy uczestnicza w lekcjach o upo-
rzadkowanej i przewidywalnej strukturze, beda chetniej
wykonywac¢ polecenia nauczyciela i angazowac sie¢ w réz-
ne aktywnosci.

Pierwszym celem lekcji powinno by¢ powtérzenie
wiadomosci z ostatnich zaje¢, a ostatnim — powtdrzenie
materiatu i przebiegu biezacej lekcji. Powtérzenie wiado-
mosci na poczatku kazdej nowej jednostki lekcyjnej po-
zwala uczniom zauwazy¢ i utrwali¢ zwigzki pomiedzy sta-
ra i nowa wiedzg oraz umozliwia tagodniejsze przejscie ze
znanego w nhieznane, co jest szczegdlnie wazne w przy-
padku uczniéw z zespolem Aspergera lub autyzmem, po-
niewaz nie lubia oni zmian (Kormos i Smith 2012: 54).

Kazdy zrealizowany cel nalezy odznaczy¢ na tablicy,
np. poprzez postawienie przy nim tzw. ptaszka (zob. Rys. 1).

RYS. 1. Sposoby zapisywania i odznaczania celdw lekcji jezyka
angielskiego

Zrédfo: eltplanning.com/2015/09/28/16-ways-
to-improve-your-whiteboard-work)

Przy przechodzeniu do nastepnego celu lekcji na-
uczyciel powinien powiedzie¢, ktére z nich juz zostaly zre-
alizowane, a ktére dopiero beda. Mozna to zrobi¢ w naste-
pujacy sposéb: ,Zrobiliémy juz ¢wiczenie na powtdrzenie
czasu przeszlego prostego, a teraz bedziemy czytaé¢ opo-
wiadania napisane w tym czasie’, a nastepnie ,Zrobilismy
juz ¢wiczenie na powtdrzenie czasu przeszlego prostego,
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przeczytaliémy opowiadanie napisane w tym czasie, a te-
raz przejdziemy do streszczania tego opowiadania w pa-
rach” W klasach o nizszym poziomie jezykowym mozna
to robi¢ po polsku, natomiast z bardziej zaawansowanymi
uczniami cele lekcji omawia sie w jezyku obcym. Pozwa-
la to uczniom z deficytem uwagi na szybsze ,zorientowa-
nie si¢’, co sie dzieje na lekeji i na czym powinni sie skupic¢
w danym momencie.

Cele lekcji zapisane na tablicy mozna sfotografowac,
a zdjecia uzy¢ na poczatku nastepnego spotkania, aby
przypomnie¢ uczniom zagadnienia, o ktérych byta mowa
na poprzedniej lekcji. Mozna je tez udostepni¢ uczniom
droga elektroniczng. Dzigki takiej fotografii starsi ucznio-
wie beda mogli w usystematyzowany sposéb powtdrzyc
material. Co wigcej, takie zdjecie pozwoli rodzicom mtod-
szych uczniéw na prace z dzieckiem w domu.

Poniewaz uczniowie z SRwU maja problemy z pa-
miecia krétkotrwaty i/lub pamiecia robocza, lekcja jezyka
obcego powinna by¢ podzielona na krétkie etapy. Pamiec
robocza ma ograniczong pojemno$é: zazwyczaj prze-
chowuje aktywnie informacje przez jedna sekunde lub
dwie (Baddeley za Kormos i Smith 2012: 25). U ucznidéw
z SRwU jej pojemnos¢ jest znacznie ograniczona (Grant
2017: 11), co sprawia, Ze maja oni trudnosci z przyswoje-
niem i utrzymaniem informacji. Oznacza to, ze podczas
wykonywania zadart maja mniej materiatu do pracy. Dzie-
ci i mlodziez ze staba pamiecia krétkotrwata i/lub pamie-
cia roboczg maja problemy z zapamietaniem tego, co sie
bedzie dzialo dalej, gdy robia to, co jest do zrobienia te-
raz. Z trudem przychodzi im tez koniczenie zadan (Morin:
online). Dlatego tak wazne jest dzielenie lekeji i ¢wiczen
na krétkie etapy, a materialu na mate czesci.

Planujac lekcje, warto tez zastanowi¢ sie nad robie-
niem przerw w ich trakcie. Wedlug Kormos i Smith (2012:
118), najbardziej zapadajace w pamieé etapy lekcji to po-
czatek i koniec. Przerwa w trakcie lekcji to dodatkowy po-
czatek i koniec, a wiec wieksza szansa na to, ze uczniowie
zapamietaja wiecej przekazywanych przez nauczycie-
la informacji. Przerwy sa tez potrzebne uczniom z nad-
pobudliwoscig psychoruchowa, poniewaz dzieci i mto-
dziez z ADHD na poczatku lekcji sa w stanie pracowac
tak jak ich réwiesnicy, ale po uptywie kilku minut zaczy-
naja mimowolnie wyszukiwac sobie inne zajecia (Srebr-
nicki i Wolariczyk 2010: 23). Wskazane jest, aby w trakcie
przerwy, ktéra powinna sta¢ sie stalym elementem ruty-
ny lekcyjnej, np. zawsze odbywac¢ sie po dwudziestu mi-
nutach i trwa¢ dwie, uczniowie mogli wsta¢ z fawek i po-
rusza¢ sie po klasie. Przerwa ruchowa pomaga uczniom
z ADHD wysiedzie¢ na krzesle do konca lekeji i ukon-
czy¢ wyznaczone zadania (Rawe: online). W danej grupie

uczniéw na pewno znajda sie osoby bez SRwU, ale im
tez ,lepiej sie mysli’, gdy moga sie poruszac. Aby wspo-
moc stabilnos¢ uwagi u ucznidéw, nalezy tez kilkakrotnie
zmieni¢ rodzaj zadan (nie planujemy np. trzech kolejnych
¢wiczen czytania), zmniejszy¢ liczbe zada do wykona-
nia (uczniowie z SRwU wykonuja tylko niezbedne mini-
mum na lekgji) i skraca¢ czas ich wykonywania (Srebrnic-
ki i Wolariczyk 2010: 23).

Dzieci i mlodziez z SRwU, a zwlaszcza uczniowie
z zespotem Aspergera i autyzmem, moga Zle reagowac na
zmiany. W zwigzku z tym nie nalezy przechodzi¢ gwat-
townie od jednej aktywnosci do drugiej, ale przypominac
uczniom, ze zadanie, ktére wlasnie wykonuja, za chwile
sie skoriczy, a nastepnie przejda do kolejnego. Warto to
zrobi¢ na 5 minut i minute przed koncem danego ¢éwi-
czenia, méwiac np.: ,Macie jeszcze 5 minut na dokoricze-
nie tego ¢wiczenia, zanim zaczniemy je sprawdzac¢” oraz
,Zostala wam ostatnia minuta, a potem przechodzimy
do sprawdzania”.

Lekcja jezykowa dla dzieci i nastolatkow, wsrdd kto-
rych sa uczniowie z SRwU, to przede wszystkim lekcja,
ktéra zawsze przeprowadzona jest w podobny, jesli nie
identyczny, sposéb. Taka powtarzalno$¢ moze wydawac
sie nudna dla nauczyciela i uczniéw, ale — jak zauwaza-
ja Kormos i Smith (2012: 118) — poleganie na powtarzal-
nej strukturze lekeji nie musi oznaczaé, ze zajecia staja sie
nudne, poniewaz zmienia si¢ ich tre$¢. Stato$¢ i powta-
rzalnosc¢ kolejnych etapéw lekeji, oprécz zapewnienia po-
czucia bezpieczenistwa uczniom z SRwU, pozwala m.in. do
minimum ograniczy¢ przecigganie w czasie wykonywania
poszczegblnych czynnosci, co jest cecha charakterystycz-
na uczniéw z ADHD, i wyeliminowac¢ efekt tzw. dysku-
tanctwa — uczen, ktory jest przyzwyczajony do okreslonej
struktury lekgji, nie bedzie prowadzi¢ z nauczycielem dys-
kusji na temat tego, co nalezy w danym momencie zrobic¢
(Chrzanowska i Swiecicka 2006: 77).

Jak juz wspomniano, uczniowie z SRwU, a zwlasz-
cza uczniowie z zespolem Aspergera i autyzmem, nie lu-
bia zmian i potrzebuja struktur sprawiajacych, ze $wiat
staje sie miejscem bardziej przewidywalnym, dostepnym
i bezpieczniejszym (The National Autistic Society 2016).
Jak zauwaza Manthey (2017): ,Zespét Aspergera nie lubi
zatem zmian, niespodzianek i nowych sytuacji. To, co nie-
znane albo niespodziewane, jest powodem nieadekwat-
nie duzego stresu (...)"” Ustrukturyzowane i uporzadko-
wane powinno by¢ zaréwno otoczenie uczniéw z SRwU,
jak i procesy, w ktérych uczestnicza (The National Auti-
stic Society 2016). Poniewaz nauczyciele zazwyczaj maja
niewielki wplyw na sale, w ktérej odbywaja sie lekcje jezy-
ka obcego, czyli na dobér koloréw $cian i wyposazenia, tak
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wazna jest przewidywalna struktura lekeji: u uczniéw, kté-
rzy wiedza, co sie bedzie dzialo i czego dokladnie bedzie
sie od nich wymaga¢, obserwuje sie zmniejszony niepokdj
(The National Autistic Society 2016).

Wykorzystanie tablicy

Nauczyciel, oprécz nadania lekeji przewidywalnej struk-
tury, moze réwniez ustrukturyzowac sposob uzycia tabli-
cy, co oznacza, ze tablica jest podzielona na sekcje, ktére
zawsze s3 wykorzystywane w ten sam sposéb. Przyktado-
wo na jednej czesci, np. po lewej stronie, zapisujemy cele
lekeji, ktére pozostaja na tablicy az do dzwonka. Na gé-
rze tablicy umieszczamy wiadomosci z poprzedniej lekcji,
a na samym dole mozemy zostawia¢ przestrzen na popra-
wianie bledéw (Rys. 2). Jedng cze$¢ tablicy, ktéra mozna
wycierac i od razu ponownie zapisywad, zostawiamy do
wykorzystania na biezace potrzeby (Clarke 2008).

Cele Temat i data
lekcji

Powtdrzenie wiadomosci | Praca biezaca

Poprawianie btedéw

RrYs. 2. Przyktadowe wykorzystanie tablicy na lekcji jezyka obcego

Nalezy tez pamietac, aby na poczatku kazdej lekcji
zapisywac na tablicy date: dzieki niej uczniom tatwiej be-
dzie uporzadkowac notatki.

W pracy z tablica pomocne okaza¢ si¢ moze konse-
kwentne wykorzystanie koloréw. Przyktadowo: cele lekcji
zapisujemy zawsze kolorem zielonym, btedy poprawiamy
na niebiesko, a nowe struktury gramatyczne i stownic-
two zapisujemy na czarno. Sposéb wykorzystania tablicy
i koloréw zalezy od preferencji nauczyciela oraz uczniéw,
z ktérymi pracuje. Wazne jest, aby byl on taki sam przez
caly rok szkolny.

Aby ulatwi¢ uczniom odczytywanie tresci z tablicy, za-
pisujemy ja od strony lewej do prawej i z géry na d6t. Dodat-
kowo mozemy numerowac poczatek i koniec kazdej linijki
tekstu i/lub zapisywac kazda linijke tekstu innym kolorem.

Nalezy pamieta¢, ze uczniowie z SRwU, zwlasz-
cza uczniowie z dysleksja, moga mie¢ problemy z pisa-
niem odrecznym: piszg wolno i niewyraznie, co sprawia,
ze ich notatki sg czesto niekompletne i prawie niemozliwe
do odczytania w domu. W zwiazku z tym warto pozwoli¢
uczniom na robienie zdje¢ tablicy lub robi¢ zdjecia same-
mu i udostepniac je uczniom przez internet.

Wydawanie polecen
W pracy z dzie¢mi i mlodziezg, wérdd ktérych sa ucznio-

wie z SRwU, wazny jest réwniez sposéb, w jaki wydaje sie
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polecenia. Wydajac polecenia, jak réwniez prowadzac za-
jecia, staramy sie unika¢ ironii, sarkazmu, zartéw, dwu-
znacznosci jezykowych i idiomdéw, poniewaz uczniowie
z zespolem Aspergera i autyzmem traktuja jezyk i odbie-
rajg komunikaty dostownie (Manthey 2017). Na przykiad
na pytanie nauczyciela: ,Czy mozesz zaczaé czytac¢ tekst
na glos?” (ang. Can you start reading the text aloud?),
uczen autystyczny prawdopodobnie odpowie ,Moge”
(ang. I can). Dla takiego ucznia pytanie nauczyciela jest
pytaniem o mozliwo$¢, a nie prosba.

Polecenia i pytania nalezy adresowa¢ do konkretnej
osoby, a nie do catej klasy. Pytamy wiec: ,Bartek, czy znasz
odpowiedZ na to pytanie?’, zamiast: ,Kto zna odpowiedz
na to pytanie?’, gdyz uczniowie z zespolem Aspergera lub
uczniowie autystyczni beda prawdopodobnie czeka¢ na
osobe o imieniu ,Kto’, zeby odpowiedziala na pytanie, lub
nie odezwa si¢ dopéty, dopdki nie uslysza wlasnego imie-
nia (Delaney 2016: 84).

Polecenia powinny sklada¢ si¢ z dwéch, maksymal-
nie trzech elementéw, np. ,Otwérzcie ksigzki na stro-
nie 15. Zrébcie ¢wiczenie 2” — im diuzsze polecenie, tym
mniejsza szansa, ze uczen zapamieta, co i w jakiej kolej-
noéci ma zrobié. Jak zauwazaja Chrzanowska i Swiecicka
(2006: 74), uczniowie z ADHD, jezeli stosuja si¢ do pole-
cenia, to wykonuja je dokladnie az do przesady, ale bar-
dzo czesto tez wykorzystuja wszelkie niedopowiedzenia
na swoja korzys¢.

Wydajac polecenia, unikamy uzywania strony bier-
nej, a te, ktére zostaly wydane, nalezy zapisa¢ na tablicy ze
wzgledu na problemy uczniéw z pamiecig krétkotrwala i/
lub pamigcia robocza.

Polecenia trzeba wydawac¢ na kilka sposobéw: wy-
dajemy je w jezyku obcym, ttumaczymy na jezyk pol-
ski, uzywamy gestéw i/lub obrazkéw, gdyz, jak pod-
kresla Warot (2017: 103), stosowanie réznego rodzaju
wizualizacji sprzyja koncentracji uwagi. Jak juz wspomnia-
no, uczniowie z SRwU, a zwlaszcza uczniowie z zespolem
Aspergera i autyzmem, maja problemy ze zrozumieniem
komunikatéw jezykowych i z koncentracja, co wplywa na
ich umiejetno$¢ uczenia sie tylko ze ,stuchu” (Baker 2001:
xiii). Pomoce wizualne sprawiaja, ze abstrakcyjne pojecia
werbalne staja si¢ bardziej konkretne. Co wigcej, pozostaja
stabilne w czasie (tamze), np. gdy obrazki ilustrujace zna-
czenie nowych stéw pozostaja na tablicy przez cala lekcje.

Skoniczywszy wydawa¢ polecenie, nauczyciel powi-
nien si¢ upewnié, ze uczniowie je zrozumieli i na pewno
wiedza, co maja robi¢. Jak zauwazaja Chrzanowska i Swie-
cicka (2006: 74), dorosli (w tym nauczyciele) mylnie za-
ktadaja, ze dzieci (i uczniowie) na pewno rozumieja to, co
do nich méwimy.
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O planowaniu lekcji jezykowej, uzyciu tablicy i wydawaniu polecer uczniom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Zakonczenie

Potrzeby dzieci i mlodziezy z SRwU sa takie same jak in-
nych uczestnikéw procesu edukacyjnego. Potrzebuja oni
akceptacji siebie jako ucznidéw, szacunku, zrozumienia
i konkretnie sprecyzowanych zasad oraz oczekiwan. Od-
powiednie planowanie lekcji, uzycie tablicy i wydawanie
polecent naleza do sposobdw, ktére moga zagwarantowac
réwnoé¢ szans uczniom z trudnosciami w nauce i jedno-
czesnie by¢ fundamentami inkluzyjnej lekcji jezyka obcego.
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DR AGNIESZKA DZIECIOL-PEDICH Lektorka jezyka an-
gielskiego w Studium Praktycznej Nauki Jezykéw Obcych Uniwersytetu
w Biatymstoku. Jej zainteresowania naukowe obejmuja nauczanie jezyka
angielskiego do celéw specjalistycznych na studiach wyzszych, rozwijanie
interkulturowej kompetencji komunikacyjnej, wdrazanie podejécia komu-

nikacyjnego w kulturach narodowych oraz specjalne potrzeby edukacyjne.
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Praca z uczniami o specjalnych
potrzebach edukacyjnych

Przykiad gimnazjalistow uczacych sie jezyka angielskiego

MONIKA MICHALAK

Uczniowie, u ktdérych zdiagnozowano specyficzne lub/i niespecyficzne trudnosci
W ucze-niu sie, sg duzym wyzwaniem dla nauczycieli jezykéw obcych.

Czy istniejg skuteczne sposoby wspierania ucznidw w przezwyciezaniu tych
trudnosci podczas lekcji jezyka w szkole?

spdlczesna edukacja stawia przed nauczycielami, uczniami i ich rodzi-

cami coraz liczniejsze i ambitniejsze zadania. Z jednej strony, uczen

musi zmierzy¢ si¢ z ogromem informacji z réznych obszaréw nauki

i dokonywa¢ ich efektywnej selekcji. Z drugiej powinien odnalezé

dziedzine, ktéra go interesuje, aby méc z nig w przyszlosci zwiazac
swoje zycie zawodowe. Co wiecej, od ucznia wymaga sie nieustajacej gotowosci do podda-
wania jego wiedzy weryfikacji, najczesciej przy uzyciu rozmaitych testéw.

Zadaniem rodzicéw ucznia jest stwarzanie mu jak najdogodniejszych warunkéw
do rozwoju i edukacji. Rola nauczyciela réwniez ulega modyfikacji — od dawna przeciez
wiadomo, ze nie moze ona ograniczac sie do podawania gotowej wiedzy w formie notat-
ki czy automatyzacji omawianych zagadnien poprzez zlecanie kolejnych zadan z zeszy-
tu ¢wiczen. Aby skutecznie wlaczy¢ uczniéw w proces (glotto)dydaktyczny, nalezy go
odpowiednio przemysle¢ i zaplanowa¢. Zanim to nastapi, nauczyciel powinien rozpo-
zna¢ potrzeby i poten-cjat swoich uczniéw oraz uswiadomic sobie ich prawo do zacho-
wania odrebnosci i rozwoju w mozliwym dla nich zakresie (Karpiniska-Szaj 2014: 11).
Warto przy tym pamietaé, ze w przy-padku uczniéw borykajacych sie z réznymi trud-
no$ciami w nauce, ,to nie rodzaj i stopien deficytu, ale warunki niezbedne do zaspoka-
jania potrzeb rozwojowych i dydaktycznych po-winny stanowi¢ podstawe organizacji
edukacji w szkole” (tamze).

Specyficzne i niespecyficzne trudnosci w uczeniu sie

Specyficzne trudnosci w uczeniu sie¢ w wiekszosci przypadkéw sa juz zdiagnozowane
u uczniéw w wieku gimnazjalnym. Ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ mamy
do czynienia w sytuacji, gdy problemy z nauka czytania, pisania, liczenia czy z postugiwa-
niem sie zapisem nutowym lub symbolami pojawiaja si¢ nieoczekiwanie i sa nieadekwat-
ne do wieku dziecka, jego mozliwosci intelektualnych, wktadu pracy wlasnej i postepow
w nabywaniu innych umiejetnosci (Bogdanowicz, Smoleni 2004: 80).

W przypadku jezykéw obcych specyficzne trudnosci w uczeniu sie okreslane sa ter-
minem ,dysleksja rozwojowa’, a stanowia one zesp6t zaburzen uczenia si¢ czytania i pisa-
nia, ktére moga ujawnic si¢ w nastepujacych formach: dysleksja (specyficzne zaburzenia
w nauce czytania polaczone najczesciej z trudnosciami w pisaniu), dysortografia (spe-
cyficzne zaburzenia w komunikacji pisanej — zwlaszcza w opanowaniu poprawnosci
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ortograficznej tekstu), dysgrafia (zaburzenia w opanowa-
niu wlasciwego poziomu graficznego pisma) (Bogdano-
wicz, Smolen 2004: 81).

Niespecyficzne trudnosci w uczeniu sie to wszelkie-
go rodzaju trudnosci, ktére moga by¢ uwarunkowane niz-
szym niz przecietny poziomem rozwoju intelektualnego,
syndromem deficytu uwagi i nadpobudliwosci psychoru-
chowej (ADHD), zaburzeniami emocjonalnymi i soma-
tycznymi oraz czynnikami $rodowiskowymi (Gindrich
2001: 18-21). W przypadku tych trudnosci wlasciwa dia-
gnoza pomoze nauczycielowi wybra¢ skuteczne metody
pracy z uczniem, co w polaczeniu z rozwijaniem kompe-
tencji jezykowo-komunikacyjnych i poznawczych w za-
kresie jezyka polskiego moze przyczyni¢ sie do sukcesu
dydaktycznego, ktéry sam w sobie ma warto$¢ terapeu-
tyczna (Karpinska-Szaj 2014: 9).

Zadania nauczyciela

W literaturze przedmiotu podkredla sie, ze opanowywanie
jezyka drugiego odbywa sie w procesie nabywania wprawy
jezykowej i komunikacyjnej. Nauczyciel odgrywa w tym
przypadku role animatora procesu glottodydaktycznego,
co pozwala pozby¢ sie falszywego przeswiadczenia, jakoby
jezyka mozna byto kogo$ nauczy¢ bez uwzgledniania jego
checi, mozliwosci, motywacji i innych cech indywidual-
nych (Lewicka 2007: 17).

Podstawowe zasady pedagogiki humanistycznej ob-
liguja nauczyciela do zaakceptowania podmiotowosci, sa-
modzielno$ci i odpowiedzialnosci ucznia, a to wiaze sie
z koniecznoscia poszukiwania najbardziej efektywnych
sposobdéw nauczania, pomocy w przypadku trudnosci,
tworzenia sytuacji aktywizujacych ucznia i umozliwiaja-
cych mu indywidualizacje pracy, ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem jego predyspozycji kognitywnych, potrzeb i zain-
teresowan (Zawadzka 2004: 221).

Takie podejscie ma kluczowe znaczenie w postepo-
waniu z uczniami, u ktérych stwierdza sie specyficzne i/lub
niespecyficzne trudnosci w uczeniu sie (jezykéw obcych).
Wsparcie ze strony nauczyciela jezyka obcego moze przeja-
wiaé sie na dwu plaszczyznach: psychologiczno-pedagogicz-
nej oraz metodycznej. Ta pierwsza wiaze sie z wdrozeniem
oraz intensyfikowaniem przez nauczyciela nastepujacych
dzialan: rozwijania autonomii ucznia i jego samodzielnosci,
zapoznawania go ze strategiami uczenia si¢, budowania po-
czucia wlasnej wartosci, niwelowania napie¢ emocjonalnych

oraz zachecania do podejmowania dziatan. Druga plaszczy-
zna wsparcia wiaze si¢ ze starannym doborem tresci, form
i metod pracy, ktére moglyby usprawni¢ zaburzone funk-
cje percepcyjno-motoryczne oraz doskonalilyby sprawnosci
stuchowo-jezykowe, koordynacje wzrokowo-ruchowg oraz
koncentracje uwagi (Jaworska 2012: 135).

Minibadanie grupy gimnazjalistow
Intensywny rozwdj cywilizacyjny i technologiczny oraz
zmiany stylu zycia i pracy przyczyniaja sie do narastania
probleméw z budowaniem wiezi rodzinnych. Dlatego
szkota — nauczyciele i wychowawcy — pelni tak wazna
funkcje we wspieraniu dziecka i w motywowaniu go do
podejmowania wysitku intelektualnego®.

Gléwnym celem badania grupki gimnazjalistéw byto
wylonienie najczesciej wystepujacych trudnosci w ucze-
niu sie¢ jezyka angielskiego u uczniéw ze specyficznymi
i niespecyficznymi trudno$ciami w nauce oraz okreslenie
roli nauczyciela jezyka angielskiego i stosowanych przez
niego metod, technik i form pracy z uczniem w procesie
przezwyciezania tych trudnosci, co w przysztosci moglo-
by skutkowaé osiggnieciem lepszych rezultatéw w nauce
jezyka angielskiego.

Badaniu zostala poddana grupa 22 gimnazjalistéw
(15 chlopcéw i 7 dziewczat) z czterech oddzialéw gim-
nazjalnych? bedacych czescig niewielkiej szkoly poto-
zonej na terenie wiejskim. Kazdy z uczniéw mial wyda-
ng przez poradnie psychologiczno-pedagogiczna opinie,
w ktérej stwierdzono specyficzne trudnoéci w uczeniu sie
i/lub specjalne potrzeby edukacyjne. Badanie trwalo jeden
semestr, mialo charakter tzw. badania w dziataniu (ang.
action research) i obejmowato:

— analize wydanych prze poradnie opinii o badanych
uczniach pod katem zdiagnozowanych trudnosci,
uzupelniong informacjami z rozméw z pedagogiem
szkolnym, psychologiem, wychowawcami klas, in-
nymi nauczycielami oraz rodzica-mi/opiekunami
prawnymi,

—  obserwacje reakcji badanych uczniéw na dostosowa-
ne przez nauczyciela® zadania i formy pracy (ocena
zaangazowania uczniéw podczas wykonywania za-
dan, pytania uczniéw podczas lekcji, rozmowy indy-
widualne z uczniami po zajeciach),

—  biezace monitorowanie postepdéw uczniéw przez
nauczyciela na prowadzonych przez siebie lekcjach

1 Por. Standardy funkcjonowania poradni psychologiczno-pedagogicznych, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2016.

2 Badanie bylo przeprowadzone przed reforma systemu o$wiaty w 2017 r., w drugim pétroczu roku szkolnego 2016/2017, i obejmowato gimnazjalistéw z klas Ii II.

3 W klasach, do ktérych uczeszczali badani uczniowie, jezyka angielskiego uczyl jeden nauczyciel. Ten sam nauczyciel prowadzit zajecia wyréwnawcze dla nie-

ktérych uczniéw tych klas.
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regularnych oraz zajeciach wyréwnawczych (arkusz

obserwacji, notatki wlasne),

— autoobserwacje (uczniowie sporzadzali krétkie no-
tatki po obserwowanych zajeciach, w ktérych su-
biektywnie oceniali skuteczno$¢ i przystepnos¢ sto-
sowanych przez nauczyciela metod, technik i form
nauczania).

Zgodnie z zalozeniami badania w dziataniu (nauczyciel
odgrywa jednoczesnie role badacza) procedura badawcza
opierala si¢ na czterech zasadniczych elementach: planowa-
niu, dzialaniu, obserwacji i refleksji (Wisniewska 2013: 58).

Zdiagnozowane i zaobserwowane trudnosci
uczniow
Na podstawie analizy dokumentacji sporzadzonej przez
poradnie, konsultacji z nauczycielami jezykéw obcych
oraz obserwacji wlasnych, do przejawéw najczesciej
wystepujacych trudnosci specyficznych (ryzyko dys-
leksji lub dysleksja w réznych postaciach) u badanych
uczniow naleza:

—  wobrebie trudnosci w czytaniu: wolne tempo czy-
tania (tendencja do gloskowania), trudnosci z tem-
pem dekodowania zlozonego tekstu, problemy z ca-
fosciowym zrozumieniem samodzielnie czytanych
tresci, a w konsekwencji trudno$¢ w budowaniu wy-
powiedzi ztozonych;

— zwigzane z graficzng strong pisma: wolne tempo
pisania, nieksztaltne pismo, klopoty z przypomnie-
niem obrazu graficznego niektérych liter;

—  w obrebie trudnosci z opanowaniem poprawnej
pisowni: znaczna liczba bledéw orto-graficznych,
w tym pomijanie znakéw diakrytycznych i inter-
punkcyjnych, trudnosci z taczng i rozdzielna pi-
sownig, mylenie i opuszczanie liter, fonetyczny za-
pis stéw;

—  w obrebie analizy stuchowej tekstu: oslabienie pa-
mieci fonologicznej, zaburzenie zdolnosci spostrze-
gania i réznicowania stuchowego.

U badanych uczniéw zaobserwowano nastepujace trud-

nosci niespecyficzne:

— wynikajace z syndromu deficytu uwagi (ADD):
brak systematycznosci, wytrwalosci i konsekwen-
¢ji, wzmozona potrzeba ruchu, nieumiejetnos¢ sku-
pienia uwagi na wykonywanym zadaniu, wystepuja-
ce naprzemiennie zniechecenie, obojetnos$c i agresja,
nadwrazliwo$¢ na bodZce zewnetrzne;

— o podlozu emocjonalnym: mata odpornos¢ na
stres, zmienna motywacja zadaniowa, meczliwos¢
psychiczna, tendencja do unikania nowych i nieprze-
widywalnych sytuacji;
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— wynikajace ze specyfiki srodowiska ucznia: za-
nizone poczucie wlasnej wartosci, luki programowe
wynikajace z niesystematycznego powtarzania wia-
domosci oraz zanie-dban ze strony dorostych (np.
nagminne wagary), wyuczona bezradnos¢;

— bedace wynikiem zaburzen somatycznych: fobia
szkolna (sporadyczny udzial w zaje-ciach), problemy
oraz dolegliwo$ci uniemozliwiajace pelny i efektyw-
ny udziat w zajeciach szkolnych (np. béle gltowy);

—  nizszy niz przecietny poziom rozwoju intelektu-
alnego (u trojga badanych uczniéw).

Zaplanowane dziatania wspomagajace oraz
obserwacja ich skutkéw

Praca na lekgji jezyka obcego z uczniami, u ktérych ob-
serwuje sie trudnosci w nauce, powinna by¢ wyjatkowo
uporzadkowana, a poszczegdlne elementy lekeji oraz po-
lecenia — zrozumiate i przejrzyste. Do zadan nauczyciela
nalezy dostosowanie przestrzeni w sali lekcyjnej oraz tem-
pa lekeji do mozliwosci percepcyjnych uczniéw (Bogda-
nowicz, Smoleri 2004: 94).

Badani uczniowie niejednokrotnie podkreslali
w notatkach, ktére sporzadzali bezposrednio po obser-
wowanych zajeciach, ze jasno sformutowane przez na-
uczyciela cele lekcji daja im poczucie bezpieczenstwa,
poniewaz wyodrebniaja te elementy jezyka, na ktérych
w toku zaje¢ nalezy najbardziej skupi¢ uwage. Ze wspo-
mnianych notatek oraz indywidualnych rozméw z na-
uczycielem wynikato, ze odpowiednie podsumowanie
lekeji, polegajace na wspdlnym przypomnieniu celéw
(dyskusja uczniowska moderowana przez nauczyciela)
niejednokrotnie dawalo uczniom z trudno$ciami w na-
uce poczucie zrealizowanego zadania oraz efektywnego
udzialu we wszystkich jego etapach. Uczniowie chetnie
zabierali glos, podawali konkretne przyktady. Nauczy-
ciel ,nie wyrywal” uczniéw do odpowiedzi i pozwa-
lal odwotywac sie do notatek. Czasami naprowadzal na
wlasciwy tok myélenia, chwalil za aktywno$¢ i podejmo-
wane dzialania.

Na podstawie zaobserwowanych podczas zaje¢ reak-
¢ji badanych uczniéw nauczyciel wywnioskowal, ze duze
znaczenie maja dla nich rodzaj i forma stosowanych na
lekeji instrukcji i polecen do zadan. Nieskomplikowane
i krétkie wyjasnienia pozwalaly unikngé nieporozumien,
przez co tok lekeji nie byl zaburzony koniecznoscia po-
nownego wyjasniania i oznakami znudzenia ze strony po-
zostatych uczniéw. Nauczyciel upewnial sie, czy ucznio-
wie wladciwie zrozumieli polecenie (pytania zamkniete,
prosba o powtdrzenie czy parafraze). Unikal wydawania
kilku polecent w tym samym czasie.
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Pomoce dydaktyczne oddzialujace na zmyst wzro-
ku (m. in. kolorowe karty, plakaty, plansze, symbole) uta-
twiaja uczniom odnajdywanie zwigzkéw przyczynowo-
-skutkowych oraz pomagaja zaplanowac i konsekwentnie
zrealizowac zadanie (np. dialog czy opowiadanie). Nale-
zy mie¢ przy tym na wzgledzie, Ze niektérzy uczniowie
ze zdiagnozowanymi trudnosciami w nauce moga prze-
jawia¢ pewna nadwrazliwo$¢ na zbyt duza ilo$¢ bodzcow
wizualnych oraz jeszcze innych, dochodzacych do nich
z najblizszego otoczenia, np. na temperature, $wiatto czy
hatas (Nijakowska i in. 2016: 60).

Réznorodne pomoce dydaktyczne (plakaty, karty
obrazkowo-stowne, stowniki wyswietlane na tablicy in-
teraktywnej, fragmenty filméw, zdjecia, wykresy zdanio-
we) oraz gadzety spotykaly sie z duza aprobatg ze stro-
ny badanych uczniéw, gdyz utatwialy im zapamietywanie
nowych stéw i zwrotéw.

Uczniowie bioracy udzial w badaniu wyrazali po-
trzebe odpowiedniej organizacji przestrzeni w sali lek-
cyjnej. Cze$¢ ucznidéw sygnalizowatla to podczas badania
w poradni, co wynikalo z tre$ci analizowanych doku-
mentéw. Ci ze specyficznymi trudno$ciami w nauce pre-
fe-rowali fawki znajdujace sig blisko tablicy i nauczyciela,
woleli zajmowaé miejsce obok ,dobrych” uczniéw, a pod-
czas lekcji starali sie eliminowaé wszelkie dystraktory
dzwigkowe (np. zamykali okno w sali, uciszali kolegéw).

Deficyty w obrebie analizy i syntezy wzrokowo-
-stuchowej oraz wady wymowy sprawiaja, ze uczniowie
z trudno$ciami w nauce maja problemy z gtosnym czy-
taniem tekstu. Wedlug Bogdanowicz (1994: 93) uczniéw
przejawiajacych problemy dyslektyczne nie nalezy przy-
musza¢ do glo$nego czytania tekstéw na forum klasy,
poniewaz to, ze cala swoja uwage skupiaja na technice
glosnego czytania oraz réznorodne napiecia emocjonal-
ne towarzyszace tej czynno$ci moga przyczynic sie do
utrwalenia postawy lekowej wobec czytania publiczne-
go w przysztosci.

Aby da¢ badanym uczniom szanse przyswojenia po-
prawnej wymowy wyrazéw angielskich oraz nie powodo-
waé dodatkowych napie¢ emocjonalnych, nauczyciel re-
gularnie zapisywal wiekszymi literami trudniejsze stowa
na tablicy, a nastepnie zachecat cala klase do ich wielokrot-
nego powtarzania, prezentujac wczesniej model wymowy.
Uczniowie bioracy udzial w badaniu wykazywali zainte-
resowanie czytaniem krétkich tekstéw angielskich w celu
poprawy wymowy, chociaz, co nalezy podkresli¢, decydo-
wali sie na glo$ne czytanie (indywidualne) tylko na zaje-
ciach wyréwnawczych lub w obecnosci jedynie nauczy-
ciela (np. podczas przerwy). Wéwczas korzystali z technik
pomagajacych orientowa¢ sie w tekscie: sledzenie tekstu
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za pomoca linijki, zakreslanie tekstu, czytanie powiekszo-
nego tekstu czy zakrywanie pozostalej czesci tekstu kart-
ka. Uczniowie sporadycznie stosowali zapis fonetyczny
nad niektérymi wyrazami tekstu.

W trakcie badania nauczyciel wielokrotnie obserwo-
wal trudnoéci uczniéw w rozumie-niu tekstu czytanego,
ktére wynikaly z probleméw z koncentracja uwagi, zapa-
mietywaniem i przypominaniem wiadomo$ci czy z bra-
ku usystematyzowanej wiedzy programowej z lat ubie-
glych i wybidrczej spostrzegawczo$ci. Pomimo tego, ze
uczniowie ci mieli wiecej czasu na zapoznanie sie z tre-
$cia (teksty czytane po cichu), poziom rozumienia byt zde-
cydowanie nizszy w poréwnaniu z uczniami, ktérzy nie
przejawiali trudnosci w nauce. W takich przypadkach po-
mocne okazywaly sie fragmentaryzacja tekstu oraz py-
tania pomocnicze, dzieki ktérym uczniowie mogli przy-
pomnie¢ sobie wiecej szczegdtéw lub odtworzyé proste
zwigzki przyczynowo-skutkowe.

Niejednokrotnie nauczyciel wykorzystywal nowe
technologie (komputer z dostepem do internetu, smart-
fon, tablice interaktywna, tablet) w celu urozmaice-
nia zaje¢ i stymulacji wielozmyslowej. W terapii dyslek-
sji rozwojowej metoda uczenia polisensoryczne-go, czyli
umozliwienie uczniom odbioru informacji wieloma ka-
natami zmystowymi oraz integracja tych informacji i ru-
chu jest jedna z najbardziej efektywnych (Bogdanowicz,
Smolen 2004: 94).

Warto zaznaczy¢, ze zastosowanie nowych techno-
logii wspomaga réwniez nauczanie sprawno$ci pisania
w jezyku angielskim u uczniéw z trudnosciami w nauce.
Nauczyciel zachecal do przesylania zadaii domowych,
ktére mialy forme wypowiedzi pisemnej, za posrednic-
twem poczty elektronicznej czy platformy Librus Syner-
gia (dziennik elektroniczny). Uczniowie zauwazali, ze
ich praca ma estetyczny wyglad, dzieki czemu sami byli
w stanie skorygowac czesé bledéw jeszcze przed jej od-
daniem (uporzadkowany i przejrzysty tekst sprawdzali
chetniej i do konica). Ponadto mozliwosci graficzne, jakie
daje komputer (zdjecia, wykresy), motywowaly uczniéw
do kreatywnego myslenia i poszukiwania rozwiazan nie-
standardowych (np. tworzenie krétkich interaktyw-
nych historyjek w jezyku angielskim z wykorzystaniem
programu Scratch).

Zdecydowana wigkszo$¢ badanych wskazata ro-
zumienie tekstu stuchanego jako jedna z trudniejszych
sprawno$ci do opanowania. Uczniowie skarzyli si¢ na
»wylapywanie” podczas stuchania nagran czy dluzszych
wypowiedzi nauczyciela tylko pojedynczych stéw. Nie
mogli nadazy¢ za tempem wypowiedzi, wiec zniechecali
sie bardzo szybko, nie koriczac zadania. Pomocne w tych



sytuacjach okazywalo sie kilkakrotne odtwarzanie tekstu
z jednoczesnym podzialem na logiczne fragmenty. Na-
uczyciel pozwalal uczniom upewnic sig, Ze poprawnie
zrozumieli przekazywane informacje, poprzez krétka pa-
rafraze, wskazanie stéw kluczowych, dobér wiasciwych
ilustracji oraz ukladanie puzzli z opiséw zdarzen w odpo-
wiedniej kolejnosci, a takze opowiedzenie wystuchanego
fragmentu w jezyku polskim. Czasami wolniej czytal mniej
zrozumiale dla uczniéw fragmenty, ktadac jeszcze wigkszy
niz w nagraniu nacisk intonacyjny na stowa klucze.

Badani uczniowie doceniali zadania realizowane na
podstawie utworéw muzycznych. Z opinii badanych i ob-
serwacji nauczyciela wynika, ze wykorzystywane na zaje-
ciach frag-menty powszechnie lubianych przez mlodziez
piosenek anglojezycznych zmniejszaly napiecie emocjo-
nalne, oswajaly z naturalnym tempem wypowiedzi oraz
utrwalaly poprawna wymowe niektérych wyrazéw. Zde-
cydowana wiekszos¢ badanych uczniéw znata wykorzy-
stane przez nauczyciela utwory, a niektérzy stwierdzili, ze
dzieki nim czesciej rozpoznaja rézne stowa w odtwarza-
nych podczas lekgji tekstach.

Z opinii wydanych przez poradnie psychologiczno-
-pedagogiczne oraz bezposredniej obserwacji nauczycie-
la wynikato, ze badani uczniowie, u ktérych stwierdzo-
no specyficzne trudnosci w uczeniu si¢ wola prezentowac
i poddawac ocenie stan swojej wiedzy w formie ustnej, po-
niewaz wéwczas unikaja bledéw ortograficznych, nie mu-
szg skupia¢ sie na szacie graficznej pracy, nie czuja presji
czasu, a nauczyciel moze maksymalnie zindywidualizo-
wacé podejscie do nich.

Nalezy wiec zalozy¢, ze wypowiedzi ustne uczniéw
sa lepszym wskaznikiem ich umiejetnosci niz prace w for-
mie pisemnej (Bogdanowicz 1994: 97). Warto jednak pa-
mietaé, ze dotyczy to przede wszystkim odtwarzania ra-
czej krétkich partii materiatu, kiedy uczed ma szanse
w odpowiednio wydluzonym czasie przypomnie¢ sobie
potrzebne informacje.

Aby uczen, u ktérego obserwuje si¢ specyficzne badz
niespecyficzne trudnosci w nauce, chcial komunikowaé
sie w jezyku obcym, nalezy stworzyé wilasciwe ku temu
warunki, np. zaproponowac zadanie, w ktérym méwienie
stymulowane jest odpowiednim materiatem wizualnym
(m.in. Nijakowska i in. 2016: 64—65).

Badani uczniowie z entuzjazmem podchodzili do
nastepujacych typéw zadan komunikacyjnych opartych
na materiale wizualnym: tworzenia krétkich dialogéw
z ,udzialem” znanych oséb, uktadania historyjek na pod-
stawie komikséw, rozwiazywania probleméw przedsta-
wionych na plakatach, przewidywania zakoniczen opo-
wiadania zaprezentowanego jako sekwencja obrazkéw,
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opisywania ciagu wydarzen na podstawie nieskompliko-
wanych ry-sunkéw ,patyczkowych” (ang. simple stick dra-
wings) (zob. Wright 1990: 3-5).

Wazna kwestia, o ktérej nalezy pamietaé, pracujac na
lekcji jezyka obcego z uczniami majacymi trudnoéci w na-
uce, jest ocenianie. Nauczyciel zaobserwowal, ze zdecy-
dowanie korzystny wplyw na bioracych udzial w badaniu
uczniéw mialo uzupelnienie oceny wyrazonej cyfra o krét-
ki komentarz, w ktérym zawarte byty wskazéwki co do dal-
szego postepowania z odkrytymi deficytami wiedzy i umie-
jetnosci. Ponadto nauczyciel uprzedzat uczniéw o zamiarze
sprawdzenia wiedzy i w miare mozliwosci zmnieszal stres
zwiazany z ta sytuacja, np. pozwalal uczniom pozostaé
na swoim miejscu podczas odpowiedzi ustnej. Dzieki te-
mu, ze nauczyciel w zyczliwy i motywujacy sposéb infor-
mowal uczniéw o nawet najmniejszych postepach, czuli
sie oni zmotywowani do podejmowania kolejnych zadar,
co podkreslali w rozmowach indywidualnych z nauczycie-
lem. Wedtug Nijakowskiej i in. (2016: 61-62) warto zapro-
ponowa¢ uczniom konkretna strategie (lub technike), ktéra
pomoze przezwyciezy¢ zaobserwowane u nich trudnosci.
Jedng z zastosowanych z grupa badanych uczniéw metod
jest technika gestéw kodowanych (ang. codified gestures),
wspomagajaca nauke chociazby angielskich przyimkéw
miejsca i ruchu (zob. Janzen-Ulbricht 2018).

Podsumowanie

Gléwnym celem nauki jezyka obcego jest osiggniecie
kompetencji komunikacyjnej, czyli zdolnosci komuniko-
wania si¢ w tym jezyku z innymi. Czlowiek jest w stanie
skutecznie porozumiewac sie w jezyku obcym, nawet je-
$li popelnia btedy, ktére mogg irytowac odbiorce, jednak
nie uniemozliwiaja komunikacji jezykowej (Komorowska
1987: 24-26).

Nauczyciel pracujacy z uczniami, u ktérych obser-
wuje sie specyficzne i niespecyficzne trud-nosci w na-
uce, powinien o tym pamieta¢ z uwagi na to, Ze spraw-
no$¢ komunikowania sie w jezyku obcym jest dla tej grupy
uczniéw bardzo trudna do opanowania.

Dodatkowo na ztozono$¢ problemu wplywa to, ze
uczniowie z trudno$ciami w uczeniu si¢ maja tenden-
cje do oceniania swoich mozliwo$ci w aspekcie funkcjo-
nowania w $rodowisku szkolnym, wynikéw w nauce czy
réznych umiejetnosci zdecydowanie nizej niz uczniowie
bez trudnosci w uczeniu si¢ (Kucharczyk, Diuzniewska
2017: 58-59).

Przedstawione obserwacje i do$wiadczenia z pracy
dydaktycznej ze wzgledu na ogra-niczony zasieg i prak-
tyczny charakter nie maja wymiaru reprezentatywne-
go. Intencja autorki bylo nie tylko przyblizenie problemu,
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lecz takze préba zdefiniowania sposobéw radzenia sobie
z nim z perspektywy nauczyciela. Niewatpliwie zagadnie-
nie specyficznych i niespecyficznych trudnosci w nauce
w kontek$cie nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego stano-
wi duze wyzwanie dla uczniéw, ich rodzicéw oraz nauczy-
cieli i wymaga dalszych wnikliwych badan.
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Z doswiadczen nauczyciela jezyka
niemieckiego w szkole specjalnej

JOANNA AUGUSTYNOWICZ

Nauczanie jezyka obcego dzieci niepetnosprawnych intelektualnie stanowi

dla nauczycieli duze wyzwanie. Ksztatcenie takich ucznidow wymaga ciggtego
szukania nowych rozwigzan metodycznych, ktére okaza sie efektywne w pracy

z konkretnymi osobami. Waznga sprawag jest rowniez dokonywanie ewaluacji swojej
pracy. Porazki i brak oczekiwanych efektéw nie moga nauczyciela zniechecad,

ale powinny stac sie dla niego impulsem do szukania nowych rozwigzan.

iedy zdecydowatam sie podja¢ prace nauczyciela jezyka niemieckiego w szko-

le specjalnej, wydawato mi sie, ze kilkunastoletnie do$wiadczenie zdobyte

w réznych szkolach ogélnodostepnych oraz wiedza wyniesiona ze studiéw

podyplomowych na kierunku oligofrenopedagogika stanowia wystarczajaca

podstawe do prowadzenia zaje¢ z uczniami z niepelnosprawnoscia intelek-
tualng w stopniu lekkim. Okazalo si¢ jednak, ze bytam w btedzie. Nauczanie jezyka obcego
w szkole specjalnej jest niezwykle trudne i wymaga od nauczyciela czestego modyfikowania
swoich dziatan oraz ciaglego doskonalenia warsztatu pracy.

Podreczniki i materiaty wtasne

Pierwszym problemem, z jakim przyszlo mi si¢ zmierzy¢, byl wybdr podrecznikéw. Na
rynku wydawniczym nie znalaztam pozycji adresowanej do uczniéw niepelnosprawnych
intelektualnie w stopniu lekkim. W szkole specjalnej obowigzuje taka sama podstawa pro-
gramowa jak w szkolach dla dzieci w normie intelektualnej. Uznatam wiec, ze bede korzy-
stac z podrecznikéw, ktdre stosowatam w poprzedniej placéwce. Okazalo sie, ze ta decyzja
byta zta. Zaréwno podreczniki, jak i zeszyty ¢wiczen okazaly sie dla moich uczniéw zbyt
trudne. Nowy material jest w nich wprowadzany bardzo szybko i w duzej ilo$ci. Szybko
roénie tez stopien trudnosci tekstéw oraz materiatu ¢wiczeniowego. Z tego powodu ko-
lejne teksty okazywaly sie dla moich uczniéw niezrozumiate, a ¢wiczenia leksykalne i gra-
matyczne zbyt skomplikowane. Dochodzilo do sytuacji, ze musiatam uczniom ttumaczy¢
prawie cale teksty. Proponowane ¢wiczenia dzieci byty w stanie wykonac¢ tylko z duza po-
moca z mojej strony. Powodowalo to u moich uczniéw zniechecenie. Zaczelam wiec wy-
biera¢ tatwiejsze materialy z réznych podrecznikéw. Tu jednak pojawit sie inny problem.
Stwierdzitam, ze w réznych podrecznikach tematy obejmujace to samo zagadnienie moga
sie r6zni¢ uzytym stownictwem. Wprowadzato to chaos i konieczno$¢ dodatkowego wy-
jasniania leksyki, ktérej opanowanie nie byto celem zaje¢. Wigzalo sie to ze zbyt duza in-
gerencja z mojej strony i zaburzato samodzielna prace uczniéw. Postanowitam wiec sama
przygotowywac teksty i ¢wiczenia. Szybko zaczelo to przynosi¢ pozytywne efekty. Dzieci,
ktére potrafia samodzielnie wykonywa¢ zadania, pracuja chetniej i maja poczucie odnie-
sionego sukcesu. Troche obawialam sig, czy moje materialy okaza si¢ na tyle skuteczne, ze
uczniowie poradza sobie z zadaniami na egzaminie zewnetrznym. Okazalo sie, Ze stopien
opanowania wymaganych umiejetnosci jest wlasciwy i uczniowie uzyskuja dobre wyniki.
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W tej chwili mam juz opracowane wlasne skrypty dla
kazdej z klas. Wymagato to ode mnie duzego nakfadu pra-
cy, ale obserwowane efekty sa zadowalajace i przynosza
duzo satysfakcji. Podreczniki pelnig dla mnie funkcje po-
mocnicza przy doborze materialu leksykalnego i grama-
tycznego na zajecia. Wybieram z nich te teksty i ¢wicze-
nia, ktérych stopien trudnosci nie przekracza mozliwosci
moich uczniéw.

Umiejetnosci szkolne uczniéw

Nastepnym problemem, z ktérym czesto si¢ spotykam,
jest bardzo niski poziom opanowania przez uczniéw
podstawowych technik szkolnych — czytania i pisania.
W klasach poczatkowych wiekszo$¢ dzieci nie czyta ani
nie pisze jeszcze samodzielnie w jezyku ojczystym. Dla-
tego w tych oddziatach zrezygnowatam z nauki czytania
i pisania w jezyku niemieckim. Dzieci pisza po $ladzie, ko-
loruja kontury wyrazéw pod obrazkiem lub tacza te same
sfowa. Nauke czytania i pisania rozpoczynam dopiero
w klasie czwartej. Nie wpajam jednak uczniom teoretycz-
nych zasad fonetycznych ani ortograficznych, ale daze —
poprzez wielokrotne ¢wiczenia — do zautomatyzowania
prawidlowego czytania i poprawnego pisania. Z kazdym
dzieckiem staram sie na kazdej lekcji prze¢wiczy¢ czyta-
nie nowego stownictwa.

Pismo moich uczniéw jest czesto na bardzo niskim
poziomie pod wzgledem graficznym. Czasami prowa-
dzi to do sytuacji, ze dziecko nie moze odczyta¢ zapi-
sanej przez siebie notatki. Dlatego kazdy uczen otrzy-
muje ode mnie karteczke z komputerowym wydrukiem
materiatu, ktéry jest wprowadzany na danej lekcji. Ze-
staw ten wklejany jest do zeszytu przedmiotowego. Da-
je mi to pewnos¢, ze dziecko bedzie utrwalato poprawny
wzor. Zwalniajac ucznidéw z przepisywania notatek z ta-
blicy, zyskuje tez czas, ktéry moge wykorzysta¢ na ¢wi-
czenia wprowadzajace lub utrwalajace material. Umie-
jetno$¢ pisania natomiast ¢wiczymy przy wykonywaniu
zadan pisemnych.

Deficyty poznawcze u dzieci

U dzieci niepelnosprawnych intelektualnie wystepuja
zaburzenia w rozwoju proceséw poznawczych. Deficyty
w tym zakresie bardzo utrudniaja przyswajanie materia-
tu jezykowego. Zaburzenia w obrebie myslenia i pamieci
logicznej sg przyczyna probleméw uczniéw z opanowa-
niem zwlaszcza materialu gramatycznego. Uczniowie
maja trudno$ci z przenoszeniem prezentowanego wzor-
ca na tworzone przez siebie przykfady. Niezrozumiale
sa dla nich tez terminy gramatyczne, np. nazwy czesci
mowy czy czesci zdania. W mojej pracy zrezygnowalam
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z ich stosowania. Zamiast terminu ,podmiot” uzywam
np. stowa ,osoba’; orzeczenie to czynno$¢, rzeczownik
to osoba albo przedmiot. Moje préby wpojenia uczniom
zasad gramatycznych zabieraly mnéstwo czasu i nie przy-
nosily zadowalajacych efektéw. Zdecydowalam zatem, ze
konieczne jest ograniczenie materialu gramatycznego do
opanowania przez dzieci w sposéb czynny tylko do naj-
prostszych struktur gramatycznych. Daze do tego, aby
uczniowie postugiwali sie¢ w swoich wypowiedziach pro-
stymi zdaniami oznajmujacymi, pytajacymi lub rozkazu-
jacymi. Jednak nawet w tak waskim zakresie trudno jest
wypracowa¢ umiejetno$¢ samodzielnego tworzenia przez
dzieci poprawnych struktur gramatycznych. Staram sie
dawa¢ uczniom do zapamietania zestawy prostych zdan
lub zwrotéw dotyczacych réznych sytuacji dnia codzien-
nego. Material ten wielokrotnie powtarzamy na lekcjach,
dazac do zautomatyzowania ich uzycia.

Ktopoty z koncentracja

Dzieci niepelnosprawne intelektualnie bardzo czesto maja
problem z dluzszym skupieniem uwagi. Z tego powodu
¢wiczenia, ktére wykonujemy w czasie zaje¢, sa krotkie,
zawieraja proste polecenia i majg rézne formy. Aby nie do-
prowadzi¢ do znuzenia, stosuje rézne formy aktywnosci,
przy czym staram sie, aby na kazdych zajeciach pojawil sie
element ruchu, np. pantomima, zabawa ruchowa, zmiana
miejsca pracy.

Duzym utrudnieniem w pracy z osobami niepetno-
sprawnymi intelektualnie sa zaburzenia w obrebie pamie-
ci. Utrwalenie wprowadzonego materialu wymaga du-
70 wiecej powtdérzen w porédwnaniu z pracg z uczniami
w normie intelektualnej. Na kazdej lekcji staram si¢ zatem
wygospodarowac¢ kilka minut na przypomnienie materia-
tu wprowadzonego wczesniej. Powtarzanie jest stalym —
poczatkowym lub koricowym — elementem moich zajec.

Zaburzenia mowy

Oprécz wspomnianych deficytéw w zakresie proceséw
poznawczych u dzieci niepetnosprawnych intelektualnie
obserwuje si¢ tez czesto wady i zaburzenia mowy lub wy-
mowy oraz trudnosci z prawidlowym funkcjonowaniem
w sferze emocjonalnej i spotecznej. Wszystko to sprawia,
ze w mojej pracy czesto musze sie cofnaé o jeden etap
edukacyjny. Oznacza to, ze w pierwszych trzech klasach
szkoly podstawowej stosuje najczesciej metody pracy
odpowiednie dla dzieci w wieku przedszkolnym. Wielu
uczniéw w klasach IV iV efektywnie przyswaja treéci oraz
umiejetno$ci na poziomie nauczania wczesnoszkolne-
go i dopiero od klasy VI udaje mi si¢ realizowa¢ materiat
przeznaczony dla drugiego etapu edukacyjnego.

J€ZYKI OBCe€ w szkole 4/2018



Problemy z pracg domowg

Praca domowa takze stanowi trudno$¢ w pracy z dzie¢mi
w szkole specjalnej. Wiekszo$¢ moich uczniéw niechetnie
pracuje w domu. Szczegdlnie trudno jest wyegzekwo-
waé wykonanie zadann pisemnych. Czesciowo wynika to
z trudnosci, jaka stanowi dla moich uczniéw opanowa-
nie umiejetnosci pisania w jezyku obcym. Na podstawie
doswiadczenia stwierdzitam, ze poprawne wykonywanie
przez uczniéw zadan na lekcji — samodzielne lub z moja
pomoca — nie jest gwarantem tego, ze dany material zostat
przez dzieci opanowany w takim stopniu, by umozliwiat
im samodzielne wykonanie pisemnego zadania domowe-
go. Z tego powodu bardzo ograniczytam prace domowe
w formie pisemne;j. Praktykuje zadawanie uczniom utrwa-
lania materialu leksykalnego, ktéry otrzymuja ode mnie
w formie wspomnianego wydruku komputerowego. Sta-
ram si¢ odpyta¢ z zadanego materialu kazdego ucznia.
Wychodze z zalozenia, ze nawet jesli uczen si¢ nie przy-
gotowal, to kiedy postucha odpowiedzi kilku swoich kole-
goéw, takze zapamieta przynajmniej niektére stowa.

Motywacja do nauki

Prace w szkole specjalnej utrudnia mi tez obserwowany
u wielu dzieci niski stopienn motywacji do nauki. Wiek-
szo$¢ moich ucznidw wywodzi si¢ ze $rodowiska, gdzie
wyksztalcenie nie stanowi zbyt duzej warto$ci. Zacheca-
nie do nauki wizja osiggniecia sukcesu w przyszlej szko-
le i pracy zawodowej nie moze da¢ efektéw, poniewaz
uczniowie koriczg edukacje na zasadniczej szkole zawodo-
wej. Wskazywanie na mozliwo$¢ wykorzystania znajomo-
$ci jezyka podczas wyjazdéw zagranicznych tez nie daje
rezultatéw, poniewaz moi uczniowie wywodza sie raczej

Z doswiadczen nauczyciela jezyka niemieckiego w szkole specjalnej

z malo zamoznych rodzin i rzadko wyjezdzaja poza obreb
swojego miejsca zamieszkania (pracuje w szkole w malej
miejscowosci). Prace w tym zakresie utrudnia takze bar-
dzo czesto obserwowana przeze mnie niska samoocena
dzieci i brak wiary w swoje mozliwosci. Staram sie zatem
na kazdych zajeciach chwali¢ uczniéw za najmniejszy
nawet sukces, np. poprawnie zbudowane zdanie, dobrze
zrobione czy wykonane do konca ¢wiczenie. W chwi-
lach, kiedy dzieci si¢ zniechecaja, bo co$ okazuje sie dla
nich zbyt trudne, dyskretnie pomagam i powtarzam im,
ze s3 w stanie to zrobi¢. Wazne jest, zeby uczen miat po-
czucie odniesionego sukcesu. Obserwuje, ze jest ono dla
ucznia sygnatem, ze jednak cos potrafi, i bardzo zacheca
go do pracy.

Praca w szkole specjalnej nauczyla mnie, ze w dziata-
niach nauczyciela nie zawsze najwazniejsze sa dobre czy
wrecz spektakularne wyniki nauczania. W centrum pracy
nauczycielskiej musi sta¢ uczen, jego rozwoj, ktéry prze-
ciez nie zawsze jest taki, jakiego by$my sobie zyczyli. Trze-
ba sie¢ po prostu pogodzi¢ z sytuacjami, kiedy mimo du-
zego nakladu pracy ze strony uczacego efekty moga sie
wydawac bardzo mizerne. Warto zatem cieszy¢ sie z naj-
mniejszych nawet osiagnie¢ uczniéw i z tego czerpa¢ mo-
tywacje do codziennej pracy.

JOANNA AUGUSTYNOWICZ Absolwentka filologii rosyjskiej,
nauczycielskiego kolegium jezyka niemieckiego oraz studiéw podyplomo-
wych z zakresu oligofrenopedagogiki. Od 1991 r. nauczyciel jezyka rosyj-
skiego i niemieckiego w szkole podstawowej, gimnazjum, zasadniczej szkole
zawodowej i liceum profilowanym. Od 12 lat nauczyciel jezyka niemieckie-

go w Zespole Szkél Specjalnych w Brzeziu.






Klasa tolerancji

AGNIESZKA NOWAK

Jaki jest przepis na dobry projekt jezykowy? Jak mozna poruszac¢ w nim istotne
zagadnienia spoteczne wzbudzajgc zainteresowanie ucznidow? Jakich uzyc¢
metod i narzedzi, aby podnies¢ kompetencje jezykowe i wyzwoli¢ kreatywnosc¢
mtodziezy? Odpowiedzi na te pytania znajg organizatorzy projektu ,Beyond
the borders”, dzieki ktoremu Zespot Szkot nr 19 z Wroctawia zostat w tym roku
wyrozniony certyfikatem European Language Label (ELL).

rojekt moze by¢ przewodnikiem i inspiracja dla nauczycieli jezykéw obcych:
uczy tolerancji i przeciwdziatania wykluczeniu spolecznemu. — Nasza inicja-
tywa pozwolita na u§wiadomienie sobie problemu i zrozumienie, co kryje sie
pod hastem ,integracja spoteczna” — méwi Iwona Jodtowska, koordynatorka
projektu realizowanego w ramach programu eTwinning, z ktérg rozmawiam
o sukcesie przedsiewziecia. Zdradza, jak krok po kroku napisac i zrealizowa¢ dobry pro-
jekt jezykowy w miedzynarodowej wirtualnej klasie, przetamujacy bariery w komunikacji
miedzykulturowej. Moja rozmdéwczyni wie, o czym méwi: wroctawska szkota zostata wy-
rézniona certyfikatem ELL juz po raz trzeci.

Jak zacza¢ przygode z projektem?

Najwazniejsze jest znalezienie dobrego i sprawdzonego partnera. W tym przypadku sie
udato: taka osobag jest Wtoszka, Patrizia Roma. Wspdtpraca obu pan dawno wyszla poza
ramy projektowe — regularnie sie spotykaja i zastanawiaja nad tematami wspdlnych ini-
cjatyw. W ,Beyond the borders” padfo na wlaczenie spoteczne. — Jedna z dziedzin zréw-
nowazonego rozwoju Europy do 2030 r. jest polityka réwnosciowa. Uznalysmy, ze warto
podja¢ ten trudny temat. Réwniez ze wzgledu na specyficzne stownictwo — podkresla
koordynatorka. W projekcie wzielo udziat 75 uczniéw w wieku 1619 lat, w tym 11 z Pol-
ski. Poprzez platforme TwinSpace znalaz! sie trzeci partner: francuska szkofa. — Im wiecej
partneréw, tym zywiej — uwaza Jodlowska.

Przekraczajac granice

Sztuka jest umiejetne zaplanowanie projektu, tak by mtodziez zrozumiata, na czym ma
on dokladnie polega¢ i jaki jest jego temat. O ile dla pedagogéw dzialania na rzecz wia-
czania spofecznego nie sa nowoscia, o tyle uczniowie bioracy udzial w ,Beyond...” pod-
chodzili do tematu nieufnie. Dlatego jego inicjatorki postanowily pobudzi¢ uczniéw do
refleksji i wspdlnie znalez¢é odpowiedz na pytanie: Co sprawia, ze si¢ nie rozumiemy?
Szukajac owej odpowiedzi, mlodzi lepiej poznali samych siebie. — Niektdrzy odkryli, ze
nie sa az tak tolerancyjni, jak im si¢ wydawato i zrozumieli potrzebe pracy nad swoim
postrzeganiem innych — zaznacza.

Samopoznanie ulatwita ,szkofa ponad granicami’, czyli przynalezno$¢ do wirtualnej
klasy na platformie TwinSpace dziatajacej w ramach eTwinning. — Praktycznie kazdy nasz
projekt stwarza uczniom mozliwo$¢ pracy innej niz ta, ktéra wykonuja na co dzien. W wir-
tualnej rzeczywistos$ci mogli przekracza¢ granice samego siebie — dodaje koordynator-
ka. W takiej klasie mtodziez czuje si¢ bezpiecznie, uczy, jak dziata¢ w grupie, korzystajac
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z nowych technologii. Samo wejscie do wirtualnej klasy
byto dla uczniéw czym$ nowym, szczegdlnie ze spotyka-
li si¢ w niej z réwiesnikami z réznych kultur i srodowisk.
Mogli sie przekonad, ze akceptacja odmiennosci jest trud-
na, ale mozna si¢ jej nauczy¢. — Z jednej strony stykali sie
online z partnerami z innych krajéw, z drugiej — we wta-
snej szkole mieli kolegéw réznych wyznan, wywodzacych
sie z réznych srodowisk, niepetnosprawnych ruchowo czy
majacych trudnosci w nauce — podkresla. Przeprowadza-
li z nimi wywiady, aby oswoi¢ problem wykluczenia spo-
tecznego i przyblizy¢ go swoim réwiesnikom.

Metoda idealna

Podjeta tematyka zdeterminowala sposdb realizacji pro-
jektu. Chodzilo o jak najszybsze utworzenie miedzyna-
rodowych grup, tak by uczniowie mogli postugiwac sie
jezykiem obcym w naturalnym kontekscie, takze w czasie
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poza formalnym nauczaniem, w domu. Nieocenione oka-
zalo sie zastosowanie metody projektowej, polegajacej na
twérczym rozwiazywaniu probleméw, wyznaczeniu celéow
irealizacji zadan w zespolach. — Realizujac kilka projektow
rocznie, przesigka si¢ tym sposobem pracy. Uczniowie sie
dziwig, ze zamiast odpytywac na lekeji, prosze o przesta-
nie ich nagrania na zadany temat — zauwaza nauczycielka.

Praca metoda projektu pozwala zastosowacé w prak-
tyce zdobyta wiedze jezykowa. Nie wszystkim — uczniom
i nauczycielom — to sie jednak podoba, szczegélnie na po-
czatku. Niektérzy preferuja metody podawcze, w ktérych
wiedza jest przygotowana i przekazana przez nauczycie-
la, tymczasem podejscie zadaniowe wymaga pelnego za-
angazowania wszystkich uczestnikéw. Po pewnym czasie
nawet najwieksi sceptycy przekonuja sie do metody. Wi-
dza, ze moga dzigki niej efektywniej nauczac jezyka obce-
go i go opanowywac. — Metoda zadaniowa jest idealna do



nauki jezyka — rekomenduje anglistka. Ro$nie takze moty-
wacja. — Pracujac w grupach miedzynarodowych, czuje-
my, ze jest to nasze wspdlne dziatanie, ze to ma sens. Wi-
dza to inni i to jest dla nich bardzo motywujace — dodaje
Jodtowska. Wartoscia dodang tego sposobu pracy jest to,
ze — wyrabiajac w uczniach tzw. miekkie kompetencje —
przygotowuje ich do wejécia na rynek pracy.

Cyfryzacja dla edukacji

Kolejnym czynnikiem sukcesu projektu jest uzycie cieka-
wych i skutecznych narzedzi. W ,Beyond...” wykorzysta-
no wszystkie narzedzia zintegrowane z TwinSpace: e-mail,
chat, forum, telekonferencje, jak réwniez dodatkowe apli-
kacje: MeetingWords, Tricider dla usprawnienia dyskusji,
wirtualne tablice Padlet i ThingLink do prezentacji wypra-
cowanych materiatéw, programy do tworzenia filméw (np.
Animoto). Wbrew pozorom korzystanie z takich aplikacji
nie byto dla mlodziezy oczywiste. — Mimo ze to pokole-
nie cyfrowe, nie zna narzedzi stuzacych edukacji. Bardziej
skupia sie na tych, ktére stuza rozrywce — stwierdza koor-
dynatorka. Uczniowie najbardziej doceniali narzedzia do
komunikacji synchronicznej. Wykorzystali je w tworzeniu
— w miedzynarodowych zespotach — prezentacji multi-
medialnych typu tekst-obraz-dzwigk, filméw, piosenek,
wierszy, ikonografik czy plakatéw. Ciekawa aplikacja jest
wirtualny kalendarz adwentowy. Uczestnicy wymyslali
dobre uczynki dla obdarowywanego partnera. Byly to pro-
ste, mate gesty, np. pomoc w nauce. Mtodzi przekonali sie
do innowacji technologicznych w nauce i korzystaja z nich
réwniez po zakonczeniu projektu.

Rozwing¢ skrzydla

Powodzenie projektu zalezy takze od zapewnienia uczniom
swobody w fazie tworzenia produktu finalnego, dlatego na
koniec trzeba zaplanowa¢ przynajmniej jedno rozluzniaja-
ce, kreatywne zadanie. Warto przy tym wesprze¢ uczniow,
by zwiekszy¢ ich wiare w siebie — miodziez si¢ obawia, ze
nie jest w stanie napisa¢ wiersza czy piosenki. — Faza kre-
atywna jest bardzo wazna, jesli caly projekt jest trudny —
podkredla inicjatorka ,Beyond..”” Ten byt, a zadanie kreatyw-
ne pozwolito uczestnikom rozwing¢ skrzydta i wyrazi¢ siebie.

Uczy¢ sie od partneréw
Za najwiekszy sukces przedsiewziecia jego koordyna-
torka uwaza podjecie trudnego i dos¢ osobistego tematu

Klasa tolerancji

tolerancji odmiennosci. — Uczniowie uswiadomili sobie
problem braku akceptacji ludzi odmiennych i prébowali
spojrze¢ na drugiego czlowieka z otwartoscia i ciekawo-
$cig, bez osadzania i odrzucania tego, czego nie znamy ani
nie rozumiemy — zaznacza. Okazalo sig, ze ,Beyond..”” po-
ruszyt wielu uczniéw oraz nauczycieli i wyszed! poza mury
szkoly. — Bylam pelna obaw, ze bedzie trudno i powierz-
chownie, ze odezwa sie uprzedzenia. Nic takiego sie nie
wydarzylo — dodaje Jodtowska.

Powodzenie inicjatywy dodalo réwniez skrzydet jej
samej. Przekonala sie, ze takie projekty moga si¢ przy-
czyni¢ do faktycznego zwiekszenia integracji spotecznej.
Dostrzega jednak pole do poprawy. — Najwiekszym wy-
zwaniem jest praca w zespotach miedzynarodowych. Fru-
struje np. zbyt diugie czekanie na reakcje drugiej strony.
Ciagle zastanawiam sie, jak te komunikacje usprawnic¢ —
méwi. Warto réwniez daé¢ uczniom wiecej czasu na faze
kreatywna, ktéra jest trudnym momentem: odbywa sie
zwykle pod koniec roku szkolnego, kiedy nauczyciele pra-
cwja pod silng presja czasu.

Pomystodawczyni projektu radzi, aby znalez¢ dobre-
go partnera i czerpac z jego do$wiadczenia oraz przygoto-
wac sie na trudnosci. I sie nie zalamywac, gdy sie pojawia.
— Wszystkiego tego, co umiem, nauczytam sie od partne-
réw w poprzednich projektach. eTwinning pozwala uczyc
sie od siebie nawzajem i to jest najpiekniejsze. A tematy
kolejnych projektéw mam zaplanowane juz do emerytury
— zartuje koordynatorka ,Beyond the borders”.

AGNIESZKA NOWAK Absolwentka marketingu i zarzadzania na UE
we Wroctawiu i filologii germanskiej w PWSZ w Nysie. Stypendystka Pro-
gramu Erasmus+ i Niemieckiej Centrali Wymiany Akademickiej DAAD.
Przedsigbiorca i autorka publikacji naukowych oraz popularno-naukowych
dotyczacych turystyki, zarzadzania i marketingu. Wspoélpracuje z TTG
Dziennik Turystyczny i TTG Wiadomos$ci Gospodarcze. Czlonek Stowarzy-

szenia Polskich Mediéw. Mobilna dziennikarka programu Erasmus+.

IWONA JODEOWSKA Nauczycielka jezyka angielskiego w XI Liceum
Ogolnoksztatcagcym we Wroctawiu. Trzykrotna laureatka konkursu ELL (2012,
2013 i 2018); czterokrotnie wyrézniona I nagroda w konkursie ,Nasz Projekt
eTwinning”, a takze I nagroda w konkursie European Prizes 2016 za projekt
»Mirror, mirror”, ktéry zostal ogloszony najlepszym europejskim projek-

tem roku 2016.
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,D.LLA.L.O.G” — projekt na miare

MARLENA DECKERT

Wedtug jednej z najkrotszych i jednoczesnie najbardziej wymownych definicji
podstawowym zadaniem nauczyciela jest ,nauczy¢ czegos uczniow” (Kruszewski
1993: 114). Tak krotkie i zwiezte sformutowanie z pewnoscia nie pokazuje catej
ztozonosci pracy nauczyciela, ale za to bardzo trafnie oddaje charakter jego
powotania i misji, ktérg jest przygotowanie ucznia - niezaleznie od wyzwan
chwili - do dorostego zycia.

czasach globalnego spoleczenstwa informacyjnego, kiedy nowe tech-

nologie przeniknetly kazda dziedzine zycia i staly si¢ naturalnym narze-

dziem zdobywania wiedzy, przed nauczycielem staje coraz trudniejsze

zadanie. Przestal by¢ depozytariuszem wiedzy, bo wraz z rozwojem

internetu dostep do informacji jest nieograniczony. Wiedza zdobyta
podczas studidw czesto okazuje si¢ niewystarczajaca w dynamicznie zmieniajacej sie rze-
czywistosci i aby dotrzymac jej kroku, cztowiek musi te wiedze nieustannie aktualizowac,
przyjmujac zasade uczenia si¢ przez cale zycie (lifelong learning). Z kolei prawdziwym wy-
zwaniem dla ucznia staje sie dzi$ nie tyle dotarcie do wiedzy, ile wybér informacji istotnych
z punktu widzenia jej konstruowania oraz rozwijania kompetencji istotnych w realizacji
zyciowych zadan.

Zadanie nauczyciela polega na umiejetnym posredniczeniu miedzy uczniem a tym,
co istotne dla jego rozwoju i przygotowania do samodzielno$ci. Analizujac tekst podsta-
wy programowej (2017), mozemy dostrzec, ze niezaleznie od etapu edukacyjnego nauczy-
ciel petni funkcje mediatora miedzy uczniem a otaczajaca go rzeczywistoscig. Na etapie
wychowania przedszkolnego ma m.in. uwrazliwia¢ dziecko na pojawiajace sie w otocze-
niu zmiany i tworzy¢ sytuacje edukacyjne sprzyjajace rozbudzaniu zainteresowania inny-
mi kulturami. W szkole podstawowej powinien ksztaltowaé postawy otwartosci i przed-
siebiorczosci oraz rozwija¢ kompetencje spoleczne, takie jak komunikacja i wspétpraca
w grupie. W szkole sredniej natomiast nacisk potozony jest na spoleczny wymiar postawy
ucznia — przysztego obywatela, ktéry powinien odznaczac si¢ takimi cechami jak odpo-
wiedzialno$¢, wytrwalo$é, poczucie wlasnej wartosci, szacunek dla innych, przedsiebior-
czo$¢ oraz gotowos¢ do podejmowania inicjatywy i do pracy zespolowej. Na wszystkich
tych etapach podkresla sie ksztaltowanie tzw. miekkich kompetencji, ktére sa niezbedne
do realizacji zadann w doroslym zyciu.

Nowe kompetencje ucznia

Pojecie kompetencji komunikacyjnej, stanowiacej osnowe kazdej lekcji jezykowej, w ciggu
ostatnich 40 lat zmieniato si¢ w zaleznosci od potrzeb spoteczenstwa (Janowska 2011: 61).
Dzi$ jezykowa kompetencja komunikacyjna to przede wszystkim kluczowe narzedzie po-
znawcze w odkrywaniu innych jezykéw i kultur.

Autorzy Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (ESOK]), stanowiacego
dla nauczyciela jezyka obcego istotne narzedzie pracy, obok kompetencji lingwistycznej,
socjolingwistycznej i pragmatycznej, podkreslaja znaczenie kompetencji réznojezycznej,
ktéra skupia w sobie rézne do$wiadczenia jezykowe kazdego cztowieka (ESOK] 2003: 16).
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Stanowi ona o jego wilasnej, indywidualnej réznorodno-
$ci jezykowej i kulturowej. Uswiadomienie sobie jej istnie-
nia moze by¢ pomocne w przyjeciu postawy zrozumienia
i otwartosci oraz checi dialogu. Tematyka rdéznojezycz-
nosci i réznokulturowosci weigz traktowana jest w szko-
le pobieznie, a sami nauczyciele — nawet ci w krajach,
w ktérych heterogeniczno$¢ jezykowo-kulturowa spofe-
czenstw nie jest zjawiskiem nowym — przyznaja, ze nie sa
dostatecznie przygotowani do pracy w zréznicowanej pod
tym wzgledem klasie (Faneca, Aratjo e S&, Melo-Pfeifer
2018: 141-161). Dlatego w codziennej praktyce szkolnej
coraz czeéciej zwraca sie uwage na potrzebe wykorzysta-
nia jednego z cenniejszych narzedzi warsztatu nauczyciela:
Systemu opisu pluralistycznych podejs¢ do jezykow i kultur
(CARAP/FREPA), pozwalajacego na wykorzystanie kon-
kretnych rozwigzan metodologicznych w celu ksztattowa-
nia kompetencji réznojezycznej i réznokulturowej ucznia.

Uczen i nauczyciel w akcji

Jak pokazuja badania, w wielu szkotach trwanie przy tra-
dycyjnym modelu nauczyciela, ktéry przede wszystkim
przekazuje wiedze, jest utrwalonym ,szkolnym rytualem’
a odchodzenie od niego nie odbywa si¢ bez przeszkdd
(Piotrowski 2011: 71). Liczne przyklady dobrych praktyk
sg jednak dowodem na to, ze wielu nauczycieli podejmuje
wyzwanie i wchodzi w nowe role, stajac si¢ menedzerami
i planistami, mediatorami procesu uczenia sie, facylita-
torami stwarzajacymi odpowiedni klimat do wspdtpracy
czy ,coachami” dodajacymi uczniom odwagi do realizacji
zadan (Janowska 2011: 218-219). Przyjecie perspektywy
zadaniowej (approche par tdches, task-based approach)

w codziennej pracy dydaktycznej pozwala im nawiaza¢ do
sfery pozajezykowej i zaangazowac uczniéw w autentyczne
sytuacje komunikacyjne (ESOK] 2003: 136). Przygotowujac
z uczniami miedzynarodowe projekty, stwarzaja im opty-
malne warunki do osobistego i zawodowego rozwoju.
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DR MARLENA DECKERT Absolwentka filologii romanskiej KUL.
Wieloletni nauczyciel jezyka francuskiego w lubelskich szkotach. Obec-
nie wykladowca w Centrum Ksztalcenia Nauczycieli Jezykéw Obcych
i Edukacji Europejskiej Uniwersytetu Warszawskiego. Czlonek Zarzadu
Gléwnego PROF-EUROPE Stowarzyszenia Nauczycieli Jezyka Francuskie-
go w Polsce. Wspdtorganizatorka krajowych i miedzynarodowych konfe-

rencji dla nauczycieli.

Facylitatorem i coachem, o jakich mowa w powyzszym artykule jest pani Olga Wroriska, nauczycielka jezyka francuskie-
go w III Liceum Ogdlnoksztatcgcym z Oddziatami Dwujezycznymi im. Marynarki Wojennej RP w Gdyni, koordynatorka
projektu ,D.LA.L.O.G ktéry w tym roku trafit do grona laureatéw konkursu European Language Label. W rozmowie dla
»Jezykow Obcych w Szkole” wyrézniona romanistka opowiada o projekcie prowadzonym w ramach programu Erasmus+
(tgczone mobilnosci uczniow z Turcji, Wtoch, Polski i Francji) i eTwinning Polska (cyfrowa wspdipraca szkdt) oraz o do-
Swiadczeniach w realizacji wielostronnych projektow miedzynarodowych.

Uczy pani w szkole, ktéra w rankingu ,,Perspektyw”
znalazla si¢ wsrod najlepszych w Polsce. Czy to ozna-
cza, ze praca z uczniami zawsze przebiega idealnie?

Gdynska tréjka to na pewno wyjatkowa szkota. Wyjatko-
we sa dzieciaki. Wyjatkowi nauczyciele. Przedsiewzie¢,
imprez i inicjatyw jest wiecej niz dni w roku. Dla przykfa-
du, weczoraj do godz. 20 robilismy z dzieciakami graffiti
z mchu w jednym ze szkolnych korytarzy. Realizowane
tam projekty sa — dostownie — kosmiczne, np. ,3SAT”
realizowany we wspolpracy z Polska Agencja Kosmiczna,
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w ramach ktérego uczniowie byli w habitacie lunarnym
i skonstruowali drona, ktérego wysla w stratosfere. Po-
przeczka jest wiec postawiona wysoko. Uczniowie i na-
uczyciele wymagaja od siebie nawzajem bardzo wiele.

Nie szkoda czasu? Przeciez najwazniejsza matura...

Praca nad projektem zazebia si¢ z realizacja podstawy
programowej, ktéra weryfikuje matura. Udzial w mie-
dzynarodowych inicjatywach pozwala przetozy¢ szkolna
nauke na rzeczywistos¢, przez co zyskuje ona praktyczny

J€ZYKI OBCe€ w szkole 4/2018



wymiar. A to motywuje. Dzieciaki uzywaja tego, czego sie
nauczyly, zeby poradzi¢ sobie za granicg, porozumiec sie
z réwiesnikami i co$ fajnego razem stworzy¢.

Truizmem jest, ze 70 proc. zawoddw jutra jeszcze
nie wymyslono, a wiedza encyklopedyczna i pruski dryl
dawno poszly do lamusa. Gtowimy sie, jak powinna wy-
glada¢ edukacja w $wiecie coraz bardziej ztozonych, dy-
namicznych, globalnych relacji. Co musza umie¢ dzie-
ci, zeby odnalez¢ sie¢ w $wiecie jutra lub, lepiej, zeby go
wspottworzyé¢? Odpowiedzig sa tzw. kompetencje miek-
kie. Dla mnie kluczowa jest inteligencja miedzykultu-
rowa, ktéra rozumiem jako umiejetno$¢ wspolzycia
z innym czlowiekiem. Wymaga to elastycznosci, kre-
atywnosci, otwartosci, wrazliwosci, ale réwniez umiejet-
nosci negocjacji znaczen i spojrzenia na kulture (swoja,
obca) z metapoziomu. Nie ma nic, co by lepiej rozwija-
to te kompetencje, niz programy eTwinning i Erasmus+.
Warto tu wspomnie¢ o Europass, czyli prestizowym i ce-
nionym na $wiecie certyfikacie, ktéry formalizuje na-
byte w projektach umiejetnosci i ktadzie podwaliny
nowoczesnego CV.

No i nie mozna zapomnie¢, ze udzial w projektach
unijnych wyréwnuje szanse, przelamujac inercje i defe-
tyzm: kazdy moze w nich uczestniczy¢, niezaleznie od sy-
tuacji ekonomicznej, a nawet zdrowotnej. W jeden z mo-
ich projektéw s3a zaangazowani uchodzcy i migranci.

L,D.LAL.O.G.” - projekt na miare

W drugi — dzieci z niepelnosprawnoscia. Przekraczamy
granice, a uczestnicy projektu przezywaja przygode zy-
cia, uczac sie tego, co wazne teraz, a niezbedne jutro.

Zatem pani sposob na pogodzenie tych zadan z co-
dziennymi obowiazkami w szkole to...

»Kochaj swoja prace, a nie bedziesz musiat przepracowaé
ani jednego dnia w swoim zyciu”

Czy znalezienie chetnych do udzialu w projekcie
»D.I.A.L.O.G” bylo trudne?

Oj, nie. Na pierwszym spotkaniu informacyjnym aula
byla petna.

A kto wpadl na pomyst tak wymownego tytulu? I co
kryje sie za literami D, I, A, L, O, G?

Glupio przyznag, ale juz zapomnieli$my, jak rozwijalismy
ten akronim na etapie pisania wniosku. To bylo dawno
temu (projekt zostal przyjety dopiero za trzecim razem...).
Ale moze to i lepiej, bo kazdy czyta go teraz inaczej, tym
bardziej ze w miare realizacji nasze dzialania sie mnoza
i zyskuja na kompleksowosci. Najczesciej rozwijamy nasz
tytul jako: diversity, ideals/ideas/identities, action/apetite
(apetyt na zycie, ale i na wspaniale potrawy, ktére wspol-
nie gotujemy), language/logos, opportunities/organisa-
tions, generosity/group.
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Na czym polegala realizacja projektu?
Chcieli$my pokazac, ze miedzyludzki dialog, cho¢ trudny; jest
mozliwy pomimo barier jezykowych, kulturowych, etnicz-
nych, religijnych, geograficznych, ekonomicznych i spofecz-
nych, jesli opiera si¢ na wzajemnym szacunku i zyczliwosci.
Projekt sktadat sie z czterech komplementarnych dzia-
tan. W ramach dzialania pt. ,Architekci mostéw” ucznio-
wie z 12 krajéw na trzech kontynentach stworzyli spek-
takularny manifest, ktéry pokazuje to, co w nas najlepsze
(http://declarationofrespect.unblog.fr). ,Miedzynarodowe
warsztaty i spektakle prowadzone metoda teatru forum” to
z kolei teatralne debaty dla uczniéw i nauczycieli oraz cy-
frowy multimedialny podrecznik teatru forum dla szkét.
Teatr forum daje wglad w trudne uczucia (chocby lek przed
obcym), pozwalajgc je wyrazi¢ i przepracowac. Uczestnicy
konfrontuja sie z aktualnoscia, ale i analizuja uniwersalne
mechanizmy wykluczenia oraz opresji (https://www.the-
aterforumatschool.com). Dzialanie pt. ,Nieobcy” to otwar-
te spotkania po$wiecone tematowi rosnacej heterogenicz-
nosci spoleczenstw europejskich, w ktérych udziat wzieli
m.in. badacze, dziatacze NGO, eurodeputowani, uchodz-
cy. Zaczelismy tez serie spotkan w szkotach podstawowych
(http://bibliotekagdynia.pl/relacje/nieobcy-bibliotece-pa-
sja/). Czwarte dzialanie to festiwale pod hastem ,United in
diversity” zorganizowane w czterech krajach podczas spo-
tkan partnerskich, ktére pokazuja radosna twarz wieloje-
zycznodci i wielokulturowosci. W Polsce stworzyli$my np.
mural z udzialem gdynskich dzieci, byt tez koncert rocko-
wy dla grup mlodziezowych.

Jak znalezliscie partneréw do wspoélpracy?

Poprzez platforme eTwinning. Cyfrowa wspoélpraca szkét
to doskonaly wstep do spotkan w ramach Erasmus+. Dzigki
eTwinning partnerzy maja sposobno$¢ sie pozna¢, uczg sie
komunikowac¢ i wspétpracowaé, ewentualnie rozwigzywac
problemy. Tworzy sie zazylo$¢ i weryfikuje sktad zespotu.
To bezcenne przy tak odpowiedzialnych przedsiewzieciach.

Czy zdarzaly sie momenty trudne?

Oczywiscie, ale kryzys jest warunkiem rozwoju. Wiele
si¢ nauczylam o sobie i innych w konfrontacji z osoba-
mi z krajéw o innym etosie pracy. Moja partnerka Ma-
ria jest Sycylijka. Nie uznaje zbednego pospiechu, a multi
tasking jest jej wstretny. Przez pierwszy rok wspdlnego
projektowania zrédtem mojej bezdennej frustracji byto
np. czekanie cztery tygodnie na e-mail, ktéry okazywat
sie ponowieniem pytania, na ktére miesigc wczesniej od-
powiedzialam. Z czasem dzieki Marii zrozumialam, ze za
bardzo si¢ stresuje, a maj frenetyczny rytm pracy (wspdlny
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wielu rodakom) nie jest jedynym mozliwym i skutecznym.
Z kolei mdj partner Birol wlada do$¢ skromnym angiel-
skim, a Nicole méwi tylko po francusku. To potencjalnie
moglo by¢ zZrédlem nieporozumien.

I jak udawalo si¢ wam ich unikac?
Dzieki dialogowi. Opartemu na szacunku i zyczliwosci. Bo
jest mozliwy. Nasza wspétpraca tego dowodzi.

A uczniowie? Czy zawsze wiedzieli, co maja robi¢, czy
czasem trzeba bylo nimi pokierowac¢?

Z zalozenia stawiamy na samodzielno$¢ i inicjatywe
uczniéw. Koordynatorzy dajg ramy, wsparcie, ale to mto-
dzi uczestnicy wypelniaja je trescig.

Najtrudniejsze wyzwanie podczas realizacji projektu?
Nie odda¢ sie mu calkowicie. Czyli — réwnie modny, co
trudny — work/life balance.

Najwieksza satysfakcja?

Dlugo by wymieniac... Moze kiedy w osrodku dla uchodz-
cdw w Pachino ludzie spontanicznie ruszyli do tarica
i wspdlnego $piewania: w jezykach afrykanskich, po tu-
recku, polsku, francusku, wlosku...Moze kiedy dzieciaki
pracowaly w wakacje, aby uzbiera¢ na bilet i odwiedzi¢
przyjaciét poznanych podczas mobilno$ci. Moze kiedy Be-
ata zostala mamaturk: polaczyla ja z réwiesnikami z grupy
tureckiej gleboka religijno$¢ (cho¢ inna wiara) i, paradok-
salnie, staba znajomo$¢ angielskiego. Moze kiedy David
powiedzial: ,Teacher, this project makes me grow” Moze
kiedy moi uczniowie zrobili w tydzien wieksze postepy we
francuskim niz przez rok w szkole...

A najwazniejsza warto$¢ dodana projektu dla pani
i dla uczniow?

Nagroda ELL! To ogromnie prestizowe wyrdznienie, ale i pa-
pierek lakmusowy, weryfikujacy zasadnos¢ zalozen i ich reali-
zacje. Uczniowie sg bardzo dumni. Ja poczutam sie pewnie;j.

Jaki jest zatem przepis na udany projekt?
Wewnetrzna motywacja. Gleboka wiara, ze podejmowane
dzialania maja sens i sg potrzebne.

Dystans (do siebie), poczucie humoru. Poza tym
wspoOlpraca i wsparcie w grupie, ale i wsrdd bliskich. Mdj
maz, Jan, jest niezwykle cierpliwy i wyrozumiaty.

A co w planach?
Jak to co? Kolejne projekty Erasmus+ i eTwinning!

Rozmawiata Marlena Deckert



Polonez po amerykansku,
czyli o projekcie ,Living Together”

Rozmowa z Joanng Jedrzejczak, nauczycielka jezyka angielskiego w Liceum
im. ks. Piotra Skargi w Szamotutach, koordynatorka projektu , Living Together”.

dy 12 pazdziernika tego roku uczniowie Gimnazjum i Liceum im. Ks. Piotra

Skargi w Szamotutach spedzali czas w szkole przysztosci ,na kétkach’, czyli

Mobilnym Centrum Edukacyjnym Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji,

ich nauczyciele odbierali prestizowa nagrode European Language Label.

Zostali docenieni za przeprowadzenie — wraz ze szkota Hanover High School
ze Stanéw Zjednoczonych — projektu edukacyjnego ,Living Together: Multiculturalism
in the Polish-Lithuanian Commonwealth” Uczniowie obu szkét odwiedzili sie wzajemnie,
a komisja konkursowa docenita niestandardowe dziatania zwiazane z ta wizyta. Podkreslo-
no interdyscyplinarno$¢ projektu oraz zaangazowanie wielu podmiotéw. Oprécz statuetki
i certyfikatu podpisanego przez minister edukacji Anne Zalewska, grupa projektowa zdoby-
ta dla szkoly réwniez nagrody rzeczowe: iPada oraz gry edukacyjne.

Amerykanscy uczniowie tanczacy poloneza w Szamotulach. Bezcenny widok.

Mile doswiadczenie i dla nich i dla mnie. Uczniowie bawili si¢ $wietnie, a ja moglam im
opowiedzie¢ o swojej pasji. Jestem czlonkiem Zespotu Folklorystycznego ,Szamotuly’,
ktéry dziala na naszym terenie juz od ponad pét wieku. Kierownik zespotu, a zarazem
instruktor i choreograf, pokazywat podstawowe kroki. Opiekun grupy amerykanskiej byt
moim partnerem w tancu. Nie wszyscy wiedza, ze nasze Wesele Szamotulskie jest na kra-
jowej liscie niematerialnego dziedzictwa kulturowego UNESCO, czym sie oczywiscie po-
chwalilismy naszym go$ciom ze Stanéw.

Przyspieszylo pani zycie, kiedy realizowany byl projekt we wspolpracy z amerykan-
ska szkola?

Bardzo! Dopiero wrécitam ze Stanéw Zjednoczonych. Bytam tam pierwszy raz. Przeko-
natam sie, Ze zaangazowanie pasjonatow z réznych szkét daje fantastyczne efekty i szko-
le i nauczycielom, a przede wszystkim uczniom. Czlonkowie grupy projektowej potkneli
bakcyla i bardzo si¢ w tym czasie rozwineli. Ostatnio do Hanover High School pojechato
wielu niesmiatych uczniéw. Wiedziatam, ze potrafia si¢ komunikowac po angielsku, ale
na lekcjach rzadko si¢ odzywali. Po trzech dniach pobytu — zaskoczenie. Zaczeli pisa¢ do
mnie wiadomosci po angielsku!

To co takiego sie tam stalo?
Brakowalo im wcze$niej wiary w siebie, a amerykarnscy uczniowie i opiekunowie chwalili
ich, pokazywali im, ze wszystko rozumieja. I wreszcie si¢ odblokowali. Dla mnie jako na-
uczyciela to byto fascynujace.
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Jak pani wspomina ten rok?

Na pewno wizyta Mobilnego Centrum Edukacyjnego
FRSE byla dla nas bardzo wazna. Nigdy wczesniej nie
bylo na szkolnym parkingu w Szamotutach tak wielkiej
ciezaréwki! Wasi wolontariusze przywiezli puzzle, kto-
re mozna wykorzysta¢ do nauki jezyka. To zainspirowa-
to jednego z naszych uczniéw: Eryk poprowadzit lekcje
polskiego, na ktéra specjalnie powycinal puzzle, zeby
uatrakcyjnic¢ zajecia.

Jako laureaci nagrody European Language Label
dostalismy iPada, ktérego wykorzystujemy teraz do na-
krecenia filmu podsumowujacego projekt. Bardzo mi-
fo wspominam stowa, ktére uslyszatam, odbierajac na-
grode, o tym, ze nasz projekt jest bardzo dobry i $wietnie
przemyslany. Prawde méwiac, nie zdawali$my sobie z te-
go sprawy. Mnie i mojej kolezance, Wiestawie Araszkie-
wicz, z ktéra wspolnie prowadzitysmy projekt, zalezalo, by
uczniowie dobrze si¢ bawili, rozwijajac przy okazji swo-
je umiejetnosci jezykowe. I to sie udalto dzigki zaangazo-
waniu wszystkich anglistéw i historykéw w naszej szkole,
a takze przychylnosci dyrekcji oraz organu prowadzacego!
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Zabrzmialo jak podziekowania na gali.

Tak, bo w ten projekt bylo wlaczonych naprawde wiele
0s6b. Wiesia byta odpowiedzialna za czes¢ historyczna, ale
tez nawiazata kontakt z Muzeum Historii Zydéw Polskich
POLIN. Wspélnie pozyskiwaty$smy sponsoréw. Ja, ze wzgle-
du na znajomo$¢ jezyka, kontaktowalam si¢ z Amerykana-
mi. Razem wymyslaty$my, jak sie bedzie rozwijat projekt.

A skad pomysl, by watek wielokulturowosci w polskiej
historii — ktory byl tematem projektu — realizowac we
wspolpracy z amerykanska szkola?

To ich zastuga. Nauczyciel jezyka francuskiego z amery-
kaniskiego Hanover High School wystal e-mail do Zydow-
skiego Muzeum Galicja w Krakowie. Jest Zydem i zale-
zalo mu, by pokaza¢, ze historia obecnosci jego narodu
w Polsce to nie tylko ciemne karty, takie jak Holokaust,
ale réwniez czas wspdlistnienia i przenikania sie kultur
w okresie Rzeczypospolitej Obojga Narodéw. Zglosili-
$my sie. Thomas przyjechat do naszej szkoly i zaczelismy
rozmawia¢ o wspdélnym projekcie. Nie chodzito nam tyl-
ko o zwiekszenie umiejetnosci jezykowych, ale tez wyko-
rzystywanie jezyka obcego do odkrywania przesztosci na
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nowo. Polozylismy nacisk na kwestie wielokulturowosci
w naszej historii, takze tej bardzo lokalnej. Tutaj, w Sza-
motutach, spoleczenstwo bylo zréznicowane kulturowo,
a jednak potrafitfo wspétdziatac i zy¢ ze soba w zgodzie.
ChcielisSmy o tym przypomnie¢ uczniom. Zalezalo nam,
by mlodziez stala si¢ bardziej otwarta na inne osoby, bez
wzgledu na narodowos¢, jezyk czy kolor skéry. W marcu
odwiedzili nas uczniowie z amerykanskiej szkoty w Hano-
ver w stanie New Hampshire. Spedzili tu tydzien.

Jak przyjeli ich wasi uczniowie?

Wszyscy bardzo szybko sie zintegrowali. Odwiedzilismy
wspdlnie Muzeum bylego niemieckiego Obozu Zagtady
Kulmhof w Chetmnie nad Nerem, zwiedzilismy £4dz,
Warszawe i Poznai oraz okolice Szamotul. Mtodziez
amerykanska byla bardzo otwarta. Nasi uczniowie byli
zaskoczeni tym, jak pozytywnie goscie odbierali realia
zycia w Polsce, jak podobaly im si¢ szkofa i nasze mate
Szamotuly. To bardzo nas podbudowalo. Nasi uczniowie
zobaczyli, ze sa bardzo podobni do swoich amerykariskich
kolegéw, lubig stucha¢ tej samej muzyki, podobnie spe-
dzaja wolny czas.

A bariera jezykowa?

Nie bylo takiej. Mamy klasy, w ktérych jest az siedem
godzin jezyka angielskiego w tygodniu, wiec uczniowie,
ktoérzy brali udzial w projekcie, Swietnie sobie radzili
w rozmowach. Zreszta wyniki matur pokazuja, ze mozna
nauczy¢ sie angielskiego w szkole.

Péiniej to wy odwiedziliScie Amerykanéw. Co szcze-
golnie zapadlo pani w pamiec?

To, ze tamtejsza mlodziez nie boi si¢ wystapiert publicz-
nych, swobodnie wypowiada si¢ na forum. To jest cos,
czego powinni$my uczy¢ nasze dzieci i upowszechnia¢
w naszym $rodowisku. Jestem tez pod wrazeniem ich

Polonez po amerykansku, czyli o projekcie ,Living Together”

obywatelskiej postawy. Przyjechaliémy do nich akurat
przed midterm elections, czyli wyborami parlamentarny-
mi, i na kazdym kroku w szkole napotykaliémy hasta typu:
»Voting is your precious civil right and also an awesome
responsibility. Have you registered to vote?”. Mlodzi sa
tam $wiadomi, ze kazdy — jako obywatel — ma ogromne
mozliwosci, jesli tylko wezZmie sprawy w swoje rece. Cie-
sze sie, ze zobaczyli to nasi uczniowie.

Inne haslo — ,,Changing lives, opening minds” — wid-
nieje na fundacyjnym MCE.

Bardzo mi sie podobato, nawet zrobitam sobie zdjecie.
W przysztym roku obchodzimy stulecie powstania naszej
szkoly i powiedzialam pani dyrektor, ze to hasto idealnie
pasuje na te rocznice. Wiem, ze macie do niego prawa au-
torskie, wiec je lekko zmienimy [$miech].

Czy te slowa trafnie opisuja to, co dzialo si¢ podczas
projektu?

W ankietach uczniéw czytatam, ze to byto dla nich ,life
changing experience”.

Dla pani tez?

Projekt pokazal mi, ze warto siega¢, gdzie wzrok nie sie-

ga. Nikt na poczatku sie nie spodziewal, ze sie uda. I co?

Dalismy rade! Ten projekt dat mi pewnosc siebie i przeko-

nanie, ze warto inwestowa¢ réwniez w to, co wydaje sie

niemozliwe — nawet jesli jest to podréz za ocean.
Rozmawiat Michat Radkowski

Autor jest dziennikarzem prasowym i mobilnym dziennikarzem programu Era-
smus+. Wspotpracuje ze stotecznym wydaniem ,,Gazety Wyborczej”. Pisze repor-
taze spoteczne i miejskie. Pracowat tez w telewizji TTV, portalu Gazeta.pl oraz
serwisie internetowym MetroWarszawa.pl jako wydawca i dziennikarz. Przez

wiele lat byl prezenterem, wydawca, dziennikarzem i reporterem radiowym.
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Metodyczne problemy stosowania
pytan na lekcjach jezyka obcego

JAN ILUK

W monografii Nauka jezykow obcych. Od praktyki do praktyki Waldemar Pfeiffer
omawia funkcje nauczyciela jako kreatora procesow glottodydaktycznych (Pfeiffer
2001: 121-123). W swoich przemysleniach wskazuje na szczegdlne znaczenie
funkcji kreacyjnej, aktywizacyjnej, sterowniczej i kontrolnej. Nawigzujac do tych
rozwazan, chciatbym omaowic¢ status i role pytan na lekcji jezyka obcego jako
istotnego narzedzia do sterowania praca intelektualna. Sumarycznych omowien
tego zagadnienia brak nie tylko w kursowych podrecznikach metodycznych, lecz
takze w opracowaniach typu encyklopedycznego'. Z tego powodu warto szerzej
przeanalizowac¢ metodyczne kwestie zadawania pytan na lekcji jezykéw obcych.

etoda podawcza, np. w formie wykladu, czesto stosowana podczas przekazy-
wania nowych tresci, zaklada transmisje wiedzy, konieczno$c¢ jej zapamieta-
nia i odtwarzania. Jej wada jest to, Ze usypia uwage i ciekawos¢ uczniéw oraz
wyksztalca u nich postawe biernosci. Przedstawiajac gotowa porcje wiedzy,
nie wyrabia sie umiejetnosci do jej dochodzenia za pomoca pytan.

Aktywizacja ucznidéw za pomoca pytan
Interakcyjne i indukcyjne formy nauczania polegaja generalnie na wymianie pytan i odpo-
wiedzi: pytania zadaje nauczyciel, a odpowiedzi udzielajg uczniowie. Sposéb i czestos¢ za-
dawania pytan wigze sie ze stylem nauczania. Z réznych badan wynika, ze na jednej lekcji
nauczyciel zadaje od 30 do 120 pytan (Seifried, Sembill 2005: 231; Kerry 1987)% Ponadto
nauczyciel decyduje o tym, kto, jak dlugo i na jaki temat moze si¢ wypowiada¢. W takich
warunkach pytania nauczyciela maja nastepujace skutki negatywne:

1. Uczen ma niewielki wplyw na swoja postawe poznawczg oraz na formy interakeji w klasie.
Prowadzi to do jego pasywnosci, ktéra pozbawia mozliwoéci samodzielnego myslenia.

2. Stawiane pytania nie wywoluja na ogét zadnego naturalnego zaciekawienia tematem.

3. Zadawane pytania sg wyrazem prawa do kontroli uczniéw i ewentualnie ich dyscy-
plinowania. W takich sytuacjach pytania wywotuja stres i w konsekwencji reakcje
obronng, polegajaca m.in. na stosowaniu réznych form uniku?®.

4. Nadmierna liczba pytan w stosunku do udzielanych odpowiedzi wprowadza ucznia
w zaklopotanie i demobilizuje go. Prowadzi to do tlumienia naturalnej ciekawosci
poznawczej. Ma to miejsce szczegdlnie wtedy, kiedy pytania sa odbierane jako banal-
ne, zbedne lub stawiane w sposéb autorytarny.

1 Por. W. Hallet i F. Konigs (2013), H.W. Huneke i W. Steinig (1997), G. Heyd (1990), K.-R. Bausch i in. (2007), U.O.H.
Jung (2009). Pozytywnym wyjatkiem w niemieckojezycznej literaturze przedmiotu jest podrecznik G. Storcha Deutsch
als Fremdsprache — Eine Didaktik. 1999, s. 311-315.

2 Niemiecki anglista Helmut Heuer ustalit na podstawie swoich hospitacji, ze na lekeji jezyka angielskiego nauczyciel
zadaje od 25 do 58 pytan (Heuer 1983).

3 Liczne praktyczne ,porady” na temat tego, jak unikng¢ pytania na lekcji, podaja portale spotecznosciowe.
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METODYKA

Uwagi krytyczne dotycza zwlaszcza tych pytan, kté-
re implikuja jedna okreslona odpowiedz. Czesto mo-
ze si¢ ona ogranicza¢ do jednego stowa®. Sa to notabene
najczesciej zadawane pytania na lekeji. Duza liczba py-
tait $wiadczy o autorytarnym stylu nauczania i dominu-
jacej roli nauczyciela. Co gorsza, ich iczba — jak sie oka-
zuje — nie koreluje z ich jako$cia. Dominuja tzw. display
questions: pytania zamkniete, na ktére nauczyciel zna od-
powiedz. Sg one zadawane wylacznie w celu sprawdzenia
lub reprodukcji przekazanej wczesniej wiedzy. W przy-
padku nauczania jezykéw obcych pytania zadawane przez
nauczyciela do tekstu uslyszanego lub przeczytanego ma-
ja wrecz charakter rytualny, a uczniowie odbieraja je jako
forme kontroli zrozumienia tekstu lub prébe rekonstruk-
cji jego tresci®. Udzielenie poprawnej odpowiedzi nie za-
wsze jest kwestia zrozumienia treéci tekstu, lecz wynika
ze zdolnosci zapamietania informacji szczegétowych, czy-
li pojemnosci tzw. pamieci roboczej. Problem przybiera
na ostrosci, jesli uczniowie dysponuja nie tylko ograniczo-
na pojemnoscig pamieci roboczej, lecz takze dodatkowo
przezywaja wysoki poziom stresu w trakcie odpowiedzi,
co skutecznie blokuje procesy wydobywania informacji
z pamieci.

Dlatego juz sto lat temu niemieccy przedstawicie-
le reformatorskiego ruchu pedagogicznego mieli bardzo
krytyczny stosunek do interrogatywnej postawy nauczy-
ciela®. Jego przedstawiciel, Hugo Gaudig, wskazal na pa-
radoksalna sytuacje podczas lekcji szkolnych w kontekscie
zadawania uczniom pytan. Swoje bardzo krytyczne stano-
wisko sformutowal nastepujaco:

»Die Frageform ist eine kiinstliche Form der Erre-

gung geistiger Energie; eine Schulform, die das Le-

ben so gut wie gar nicht kennt. Im Leben wird man
nicht von jemand gefragt, der uns das wissen lassen
will, was er weif3, sondern wenn man uns fragt, dann
will der Fragende von dem das wissen, was er nicht
weif3. Sieht man also die Lernformen darauf an, ob
sie auch der Schule der Fortbildung dienen, so ist die
Frage so untauglich wie méglich™.

Z tego powodu pytania nauczyciela sa, wedlug Gau-
diga, najwiekszym wrogiem samodzielnosci ucznia (tam-
ze, s. 13). Mimo tak krytycznej oceny pytania sg integral-
nym elementem kazdej aktywnosci edukacyjnej. Stosujac
je w funkcjach wymienionych przez Pfeiffera, nalezy pa-
mieta¢, aby ich negatywny wplyw na postawe i motywacje
uczniéw byt jak najmniejszy. Aby tak sie stalo, niezbedna
jest wiedza na temat form i funkcji pytan oraz metodyki
ich zadawania.

Przyczyny niezadawania pytan przez uczniéw
na lekcjach
Aby z wlasnej inicjatywy zada¢ pytanie, konieczne sa
ciekawo$¢ i dociekliwo$¢ poznawcza, tzn. potrzeba zro-
zumienia czego$ oraz wola dziatania w kierunku jej za-
spokojenia (Pobojewska 2014)%. Teksty podrecznikowe,
zwlaszcza na poziomie poczatkowym, maja te wade, ze
nie budza ciekawosci poznawczej. W tym kontekscie
chcialbym przypomnie¢ trafna wypowiedz Leszka Szkut-
nika z 1994 r. na temat jakosci tekstéw podrecznikowych:
»[..] tekst realistyczny w wersji spotykanej w tzw. naj-
nowoczesniejszych podrecznikach ma [..] wade, ze nie
warto si¢ nad nim zastanawiac. Skoro tres¢ oferowanych
tekstow jest dla uczniéw mato atrakcyjna pod wzgledem
poznawczym, to trudno oczekiwa¢d, aby inspirowaly one
do zadawania pytan. Powazng przyczyna braku nawyku
zadawania pytan i tym samym budzenia sie ciekawosci po-
znawczej jest to, ze teksty w wielu podrecznikach nie maja
tytuléw, ktére — jak wiadomo — ewokuja pytania i dlatego
moglyby by¢ celowo wykorzystane do ich tworzenia przed
przystapieniem do pracy z danym tekstem?. Inne powody
niezadawania pytan przez uczacych sie to:
a. niewystarczajgca umiejetnos¢ formulowania po-
prawnych pytan'®,
b.  trudnos¢ w ocenie stopnia zrozumienia przekazanej
w trakcie lekeji informacji't,
c.  trudnos$¢ w identyfikacji zawartych w tekscie aspek-
téw, o ktére mozna zapytac,
d.  brak zaufania i klimatu do zadawania pytan na lekcji,

4 W takich sytuacjach nauczyciel lub podreczniki wymuszaja odpowiedz catym zdaniem, co jest sprzeczne z naturalng komunikacja i zasadami nauczania komunikatywnego.

5 W nowszych podrecznikach stopieri zrozumienia tekstu weryfikuje si¢ réwniez innymi technikami.

6 W niemieckiej literaturze przedmiotu ruch ten nosi nazwe Reformpédagogik.

7 Gaudig, H. (1963), Didaktische Praeludien. W: L. Miiller, Bad Heilbrunn (red.) Die Schule der Selbstdtigkeit, s. 45, za: Klaus Giel, Uber die Frage mit besonderer

Beriicksichtigung der Lehrerfrage im Unterricht [online] [dostep12.05.2018].

8 Wersja online: Waga pytar w procesie edukacji. (Tekst zainspirowany ¢wiczeniem Berri Hessena oraz Roberta Pilata, s. 3) [dostep 15.05.2018].

9 O wplywie pytan ewokowanych przez tytul tekstu na efektywno$¢ zapamietywania informacji, budzenie ciekawosci, pobudzanie motywacji por. Iluk 2016.

10 Na poziomie poczgtkowym poprawne tworzenie pytan jest dopiero przedmiotem nauki, a ich tworzenie napotyka rézne trudnosci w zaleznosci od jezyka.
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e. domniemany brak kompetencji nauczyciela do
udzielenia odpowiedzi na zadawane pytania,

f.  lek przed zakt6ceniem toku lekcji,

g.  nawyk niezadawania pytan przenoszony z nizszych
etapéw edukacji lub innych przedmiotéw??,

h.  brak wiedzy na okreslony temat,

i.  lek przed tzw. utrata twarzy®.

Do zadawania pytan przez uczniéw sa potrzebne nie
tylko odwaga, lecz takze klimat zaufania. Zadajac pytanie
o wyjasnienie, zwlaszcza dotyczace kwestii jezykowych,
np.: What does sponge mean in Polish? How do you spell
this word? How do we divide the word ,midday’?, uczen
sygnalizuje, ze ma pewien problem i nadzieje, iz szybko
uzyska wtasciwa pomoc. Nie majac odwagi i obawiajac sie
utraty twarzy, uczen nie zadaje tego typu pytan. Jest bo-
wiem przekonany, ze oznaczajg one brak wiedzy, nieprzy-
gotowanie, a nauczyciel ten fakt oceni negatywnie. Jest to
przekonanie btedne, poniewaz pytania o kwestie jezykowe
sa pytaniami autentycznymi. Ponadto sa wazna strategia
komunikacyjna w sytuacjach pozaszkolnych, wyrazaja bo-
wiem czujnos¢ kognitywna, $wiadcza o szczegélnej uwa-
dze. Skoro tak jest, to uczniéw nalezy przekonac i przy-
zwyczai¢ do tego, Ze zajecia z jezyka obcego to naturalna
sytuacja, by porozmawia¢ o swoich problemach jezyko-
wych, wspdlnie poszukaé rozwigzania, wzmocni¢ zaufa-
nie i tworzy¢ klimat lekeji sprzyjajacy nauce. Nauczyciel
powinien wtedy demonstrowa¢ pozytywny stosunek do
tego rodzaju pytan, a przede wszystkim dowarto$ciowac
tych, ktérzy je zadaja.

Oprécz odwagi do zadawania stosownych pytan
niezbedna jest wiedza. Z obserwacji wynika, ze studenci
zadaja pytania do tych fragmentéw tekstu, w ktérych in-
formacje wyrazone sg eksplicytnie i zostaly zrozumiane.
Zwykle s3 to pytania, na ktére za pomoca tekstu tatwo
udzieli¢ odpowiedzi. Natomiast nie zadaja pytan, kté-
rych odpowiedzi wymagaja inferowania lub elaborowa-
nia. Co wigcej, majg z tego typu pytaniami wyrazne trud-
noéci. Powody sg dwa:

Metodyczne problemy stosowania pytan na lekcjach jezyka obcego

1.  Prowadzacy zajecia sami nie zadaja tego typu pytan.
Ich frekwencja wynosi $rednio 4 proc. (Niegemann
i Stadler 2001, s. 173). Chodzi tu o tzw. deep-
-reasoning-questions. Fakt ten wyjasnia brak prak-
tycznego do$wiadczenia studentéw w tym zakresie.

2. Na zajeciach z praktycznej znajomosci jezyka ob-
cego na neofilologiach pytania nie s3 przedmiotem
celowego ksztalcenia metodycznego. Potwierdzita to
grupa studentéw na studiach magisterskich, z ktéry-
mi miatem seminarium metodyczne'.

Stosunek nauczycieli do pytan zadawanych przez
uczniéw
Generalnie pytania uczniéw s pozadane, jesli wynikaja
z ciekawos$ci poznawczej i nie zakltdcaja toku lekgji (smart
questions). Pytania uczniéw dotyczace przedmiotu na-
uczania stwarzaja bowiem ramy do wiekszej aktywnosci
na lekeji, pobudzaja zainteresowanie tematem oraz pozy-
tywnie wplywaja na efektywnos¢ nauczania i uczenia sie.
Hospitacje potwierdzaja jednak, ze na tradycyjnie prowa-
dzonych lekcjach uczniowie, a nawet studenci, z wlasnej
inicjatywy nie zadaja prawie zadnych pytan.

Moze sie jednak zdarzy¢, zwlaszcza na lekcjach
z precyzyjnie okreslonym planem (czasowym i meryto-
rycznym), ze pytania uczniéw moga by¢ traktowane jako
celowy zamiar jego zakt6cenia. Maja one odwies¢ od pla-
nowanego przebiegu lekcji, wciggna¢ nauczyciela w roz-
mowe na inny temat, a nawet celowo utrudni¢ prowa-
dzenie zaje¢, jesli traktowane sa jako proba konfrontacji
z nauczycielem. Jeszcze inne pytania, zadawane pozornie
bezmyslnie przez ucznidw, jak np.**:

— Po angielsku?

— Catym zdaniem?

— Czy mam przeczytad polecenie?

— Czytal od poczatku?

— A to na ocene?

— Czy musimy to robic?

— Anglicy naprawde tego uzywajg?

— A po co mi to?'s

11 Z niemieckich badan wynika, ze subiektywnie odczuwany poziom zrozumienia instrukeji nauczyciela nie pokrywa sie z jego rzeczywistym stanem. Na ogét jest
to poziom bardzo powierzchowny, ktéry moze by¢ powodem tworzenia bfednych regut (Wiflner-Kurzawa 1987). Z tego powodu pytania o poziom zrozumienia
tekstu lub udzielonej eksplikacji nalezy formulowa¢ zgodnie z zasadami CCQs.

12 Powolujac si¢ na migdzynarodowe badania, Zydek-Bednarczuk (1995: 101) wskazuje, ze wskaznik interakgji interrogatywnej polskich uczniéw wynosi zaledwie
1,25, podczas gdy w Wielkiej Brytanii ma on warto$¢ 43, aw USA — 34.

13 Motyw ten podalo wielu studentéw. Potwierdza to m.in. nastepujacy cytat z oddanej ankiety: ,Na przedmiotach $cistych, ktére nie byty moja mocna strona,
unikatam zadawania pytan, poniewaz wolatam pozosta¢ niezauwazong”.

14 Informacji udzielali studenci I roku nauczycielskich studiéw magisterskich w IFG Uniwersytetu Slaskiego, wiréd ktérych byta przeprowadzona ankieta m.in.
z pytaniami, w jakich sytuacjach lekcyjnych zadawali pytania, lub co ich powstrzymywalo przed ich zadawaniem.

15 Przyktady zaczerpniete z blogu Angielska Herbata, wpis pt. ,Jakich pytan nie zadawac¢ nauczycielowi jezyka angielskiego?” [online] [dostep 12.05.2018).
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— I po co praca domowa?

— To bedzie na tescie?

— Teraz?
wyprowadzaja nauczycieli czesto z réwnowagi, a nawet
doprowadzaja do irytacji, czego wyrazem sg ironiczne lub
nawet zlosliwe komentarze, typu:

— Reakcja na pytanie: ,Po angielsku?”: — No cdz zno-
wu! Przeciez dzisiaj mamy lekcje baletu i bedziemy ¢wi-
czy¢ salta z przysiadem na suficie. W trakcie, miedzy zy-
randolem a karniszem, mozesz recytowac starofrancuskg
poezje Spiewang.

— Reakcja na pytanie: ,Calym zdaniem?” — Nie, ko-
chanie, pdtstowkami. Nie po to sie uczymy, bys meczyt
glowke tworzgc zdania! Full sentences are sooo 2015!

— Reakcja na pytanie: ,I po co praca domowa?”: — Po
to, bgbelku, bys miat okazje przecwiczyc to, co przed chwi-
lg niemalze sitg wttuklem ci do glowy.

Powody zadawania takich pytan organizacyjnych
moga by¢ rézne. Przez niektérych nauczycieli interpre-
towane s3 jako tzw. przeciagacze, ktérych celem jest za-
ktécenie toku lekeji i zyskanie wolnego czasu. Jesli na-
tomiast motyw ich zadawania jest inny, to nauczyciel
powinien si¢ nad tym powazniej zastanowic i nie reago-
waé sarkastycznie. Zapytani o to studenci kierunku na-
uczycielskiego podali w przeprowadzonej w tym celu
ankiecie nastepujace powody zadawania wymienionych
przez anglistke pytan:

— niewiedza,

— niedoslyszenie,

—  znudzenie lub zmeczenie tokiem lekcji®’,

—  inny spos6b my$lenia®®,

—  wolniejsze tempo myslenia lub spadek koncentracji'?,

— nierozumienie sensu proponowanego dzialania
edukacyjnego®,

—  brak zainteresowania proponowanym dzialaniem
edukacyjnym?®,

—  troska o swoje oceny?,

—  préba rozémieszenia grupy w celu rozladowania stresu,

—  prdba zwrdcenia uwagi na przemeczenie lub znuze-
nie uczniéw?.

Z wypowiedzi tych wynika, ze powody zadawania
wymienionych pytan sa rézne. Niektére z nich sa na ty-
le powazne, ze nauczyciel nie powinien ich ignorowac lub
doszukiwac si¢ w nich wylacznie ztodliwych intencji. Jak
sie okazuje, uczniowie mimo wszystko oczekuja odpowie-
dzi madrej, a nie drwiacej.

Dydaktyczne funkcje pytan nauczyciela
Z rozmowy ze studentami na temat pytan wynika, ze roz-
rézniaja oni tylko dwie formy wypowiedzen pytajacych:
—  pytania o rozstrzygniecie,
— pytania  szczegdlowe,
o uzupelnienie.
Wiadomosci wyniesione z zaje¢ z gramatyki opiso-
wej sa jednak niewystarczajace do optymalnego zadawania
pytan w celu osiagniecia zamierzonych efektéw edukacyj-
nych, poniewaz determinuja one forme i zakres odpowie-
dzi. Tak wiec niezbedna jest szersza wiedza na temat tych
zaleznosci. Mowa o tym bedzie w dalszej czesci artykutu.

zwane tez pytaniami

Funkcje pytan

Czesto$¢ zadawania pytan wynika z wielo$ci funkgji, jakie

pelnia one w procesie edukacji. Ich szczegdlna rola polega

na tym, ze**:

—  stymuluja i ukierunkowuja uwage poznawcza uczacego sie,

—  inspiruja do zastanowienia i refleksji,

— inicjuja i podtrzymuja komunikacje oraz interakcje
lekeyjna,

16 Wypowiedz ,,Po co?” jest pytaniem o sens, cel lub korzy$¢ i nalezy je interpretowac jako sygnal ucznia, ze ma chwilowy problem z motywacja lub zasobem energii.
17 W opinii uczniéw nudnym zajeciem jest m.in. mechaniczne przepisywanie ¢wiczen do zeszytu.

18 Jak sie okazuje, polecenia nauczyciela czesto sa dla wielu uczniéw nieprecyzyjne i niejasne. W takich sytuacjach — jak podaje studentka — uczniowie dyskutuja
miedzy sobg: ,Co my wlasciwie mamy zrobi¢?”. Inna napisala: ,Zadawatam nauczycielowi pytania tylko wtedy, kiedy polecenie bylo dla mnie niejasne”.

19 Okolo jednej trzeciej nauczycieli udziela wyjasnien za szybko, zwlaszcza dla uczniéw, ktérych reakcje sa wolniejsze. Ponadto subiektywnie odczuwana presja
czasowa dziala negatywnie na efektywno$c uczenia si¢. W takich sytuacjach drwiace komentarze sa szczegélnie niestosowne.

20 Na podstawie swoich doswiadczen studenci potwierdzili, ze nauczyciele nigdy nie wyjasniali im sensu zadar, ktére mieli wykonac.
21 Brak zainteresowania dziataniem edukacyjnym motywuje do stosowania strategii uniku.

22 Motywem pytania: ,Czy na ocene?” lub ,,Czy to bedzie na tescie?” jest — jak sie okazuje — szczegdlna troska o wysoka ocene. Aby ja uzyska¢, konieczny jest nie-
jednokrotnie wiekszy wysitek. Perspektywa uzyskania dobrej oceny zwieksza motywacje do staranniejszego wykonania zadania. Podejécie to $wiadczy o dominujacej
motywacji zewnetrznej o silnym nacechowaniu instrumentalnym (por. Iluk 2013: 68). W przypadku braku jakiejkolwiek motywacji do nauki pytania te implikuja
minimalistyczne podejscie do zdobywania wiedzy. Jak wyjasnia jedna ze studentek, czesto stosujaca te strategie, chodzilo jej o wysondowanie, ktére partie materiatu
nalezy koniecznie opanowac, aby otrzymac¢ przynajmniej najnizsza ocene pozytywna (tzn. nawet dopuszczajgcg).

23 Inicjatywy te wyrazane sa zwykle tonem, ktéry ma wywota¢ wspoélczucie ze strony nauczyciela.

24 Por. 99 Stichworter fiir den Fremdsprachenunterricht. Hasto ,Fragen” [online] [dostep 18.05.2018].
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—  inicjuja wiaczanie si¢ uczniéw do toku zajec,

— pomagaja zrozumie¢ uslyszane lub przeczytane
informacje,

—  weryfikuja stan wiedzy i poziom zrozumienia usty-
szanych lub przeczytanych informacji,

—  weryfikuja stopient opanowania okres$lonych umie-
jetnosci i sprawnosci,

—  wymuszaja wydobycie z pamieci faktéw lub srodkéw
jezykowych do wyrazania okreslonych tresci,

— ulatwiaja zapamietywanie informacji,

—  pomagaja w sterowaniu procesem edukacyjnym.
Wymieniona lista funkcji uzmystawia, jak waznym

narzedziem sg pytania w procesie edukacyjnym. Za ich

pomoca nauczyciel steruje procesem nauczania, wplywa

na jego tempo, na aktywno$¢ uczniéw oraz rodzaj uzy-

skiwanych odpowiedzi. Z tego wzgledu nauczyciel jezy-

kéw obcych powinien nie tylko dobrze zna¢ funkcje pytan

i mie¢ $wiadomos¢ ich roli w konkretnym dziataniu, lecz

takze wiedzie¢, jaka forma jest optymalna w danych wa-

runkach i w stosunku do zamierzonego celu.

Rodzaje pytan
W literaturze przedmiotu wyrdznia si¢ pytania zamkniete
iotwarte. Storch (1999: 312) wskazuje, ze pytania moga by¢
zamkniete i otwarte zaréwno na plaszczyznie syntaktycz-
nej, jak i semantycznej. Pytania syntaktycznie zamkniete
implikuja na ogoét krétka i syntaktycznie przewidywalna
odpowiedz, zwlaszcza jesli uczacy sie ma odpowiedzie¢
calym zdaniem. OdpowiedzZ na tego typu pytania jest z re-
guly wbudowana w ich tres¢, np.:
Czy idziesz do domu? Tak, ide (do domu).*
Ktéra odpowiedz jest poprawna: a czy b? (Po-
prawna jest odpowiedz b).

Pytania semantycznie zambknigte, inaczej zwane
konwergencyjnymi lub protokolarnymi, dotycza general-
nie znanych faktéw i dlatego tre$¢ odpowiedzi jest prze-
widywalna. Stosuje sie je powszechnie w nauczaniu na
poziomie poczatkowym, poniewaz sa skuteczng forma
aktywizowania uczniéw. Zadaje sie je réwniez w ¢wicze-
niu wydobywania wiedzy z pamieci oraz we wszelkiego
rodzaju sprawdzianach. Status pytan semantycznie za-
mbknietych majg najczesciej pytania o konkretne informa-
cje zawarte w opracowywanym tekscie, poznane zagad-
nienia gramatyczne lub odpowiedniki leksykalne. Uzyty
operator pytajny: kto, co, kogo, o czym, dlaczego itp., decy-
duje o tresci odpowiedzi®, np.:

Metodyczne problemy stosowania pytan na lekcjach jezyka obcego

Na ktérym miejscu stoi orzeczenie w zdaniu
oznajmujgcym?

Jak nazywa sie po angielsku tablica?

Kto rozmawia w tym dialogu?

Kogo solenizantka chce zaprosi¢ na swoje imieniny?
Czy na podstawie podanych przykladéw mozna
sformutowacd regute gramatyczng?

Czy kontekst pozwala ustali¢ znaczenie (funkcje)
tego wyrazu?

Podzial pytan o rozstrzygniecie zalezy od zakresu
mozliwych odpowiedzi. Rozréznia sie wiec pytania alter-
natywne i wieloalternatywne.

Pytania syntaktycznie otwarte nie narzucaja formy gra-
matycznej odpowiedzi. Odpowiadajacy samodzielnie mu-
si zadecydowad, jak pod wzgledem gramatycznym sformu-
tuje swoja wypowiedz. Pytania tego typu wymagaja wigkszej
samodzielnosci i wyzszego poziomu kompetencyjnego, np.:

Jak doszto do wypadku?

Jak wpadltes na ten pomyst?

Co sqdzisz o jego postawie?

Co masz na mysli, méwiqgc ,sprawiedliwy”?

Na pytania semantycznie otwarte (inaczej: dywe-
rgentne) mozliwe sa rézne odpowiedzi. Tym samym
automatycznie sg one pytaniami syntaktycznie otwartymi.
Udzielenie odpowiedzi wymaga wiedzy, wyobrazni i/lub
kreatywnosci, np.:

Jak inaczej mozna rozwigzac poruszony problem?
Jak inaczej mogtaby zakoriczyc sie ta historia?
Co zrobitbys na jej miejscu?

Wazna role pelnig tzw. pytania sondujace. Za ich po-
moca mozna dopyta¢ o rézne sprawy istotne w danej sy-
tuacji komunikacyjnej. Z reguly nie stanowia pojedynczej
formy zdaniowej, lecz wymagaja zastosowania réznych
pytan mieszanych, czyli otwartych i zamknietych, np.:

N: Kim chciatbys by¢ w przysziosci?

U: Pitkarzem.

N: Dlaczego?

U: Bo dobrze gram w pitke.

N: Czy sq jeszcze jakies inne powody, dla ktérych
chciatbys by¢ pitkarzem?

Na lekcjach zadaje si¢ sporag liczbe tzw. pytan organi-
zacyjnych, zwiazanych z organizacja i tokiem zaje¢”, np.:

Czy rozumiecie polecenie?

Czy wszyscy dostali kopie tekstu?
Dlaczego sie spéznites?

Kto potrzebuje mojej pomocy?

25 W odréznieniu od innych jezykéw, w jezyku angielskim odpowiedzi na pytania o potwierdzenie lub rozstrzygniecie formuluje sie specyficznie. Por. Do you go

home? Yes, I do.

26 Ze wzgledu na uniwersalno$¢ problemu przykiady eksplikujace omawiany problem podawane sg w jezyku polskim.
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Z pragmatycznego punktu widzenia wiele pytan
organizacyjnych nie ma charakteru interrogacyjnego, lecz
forme prosby lub tagodnego nakazu, np.:

Czy mozesz podigczy¢ rzutnik pisma?
Czy mozemy zaczynac?

Pytania oceniajace majg zainicjowaé wypowiedz
ucznia, w ramach ktérej wyrazi on swoja opinie na dany
temat, np.:

Co sqdzisz o wymowie tego plakatu?
Jak ci sie podoba ten plakat?

Czy X zachowat sie wlasciwie?

Jak oceniacie plany waszej kolezanki?

Rola pytan o inferencje i ich wptyw na
efektywnos¢ pracy z tekstem obcojezycznym
Niezwykle motywujaca i efektywna metoda pracy z tek-
stem jest jego omawianie za pomocg tzw. pytan o infe-
rencje. Ich zadanie polega na inicjowaniu rozumowania
wnioskujacego, czyli na interpretacji informacji wyra-
zonych implicytnie (Hartl, Piontek 1989: 11; Iluk 1998:
14-15). Udzielenie odpowiedzi wymaga glebszego prze-
tworzenia tekstu, zastosowania bardziej ztozonych opera-
cji kognitywnych, zwtaszcza wnioskowania i uzasadniania
wyrazonych sadéw lub hipotez. Dzieki temu lepiej i dtuzej
zapamietuje sie tre$¢ tekstu.

W ramach prowadzonych przeze mnie zaje¢ z me-
todyki nauczania jezyka niemieckiego studenci otrzyma-
li tekst i mieli utozy¢ w parach pytania o informacje, kto-
re nie zostaly w nim wyrazone eksplicytnie. Przy wyborze
tekstu decydujace byly nastepujace kryteria:

niski poziom trudnosci jezykowej tekstu,

—  niski poziom trudno$ci merytorycznej,
—  dlugosc¢ tekstu.

Pierwsze dwa kryteria mialy wykluczy¢ trudnosci
zwigzane z semantyzacja leksyki lub brakiem wiedzy po-
trzebnej do pelnego zrozumienia tresci tekstu. Chodzito
o to, aby wykluczy¢ trudnosci np. z poprawnym formu-
fowaniem pytan oraz konieczno$¢ wyjasniania wyrazéw
oraz upewnic sie, jak szybko sa tworzone pytania i czego
dotycza. Ze wzgledu na ograniczenia czasowe wykorzy-
stano nastepujacy krétki tekst z podrecznika do nauki je-
zyka niemieckiego na poziomie gimnazjum?®.

Przed przystapieniem do wykonania wlasciwego
zadania studenci zostali poproszeni o utworzenie pytan
do poszczegdlnych zdan i ich czlonéw, jesli zdania by-
ty rozwiniete. Mialy one forme pytan protokolarnych®.

Stosuje sie je powszechnie na lekcjach jezyka obcego,
niezaleznie od poziomu jezykowego. Zgodnie z ocze-
kiwaniem studenci nie mieli zadnych trudnosci z tym
zadaniem.

Zostalo ono wykonane szybko i poprawnie. Spora-
dycznie nie potrafili zidentyfikowa¢ bardziej szczegélo-
wych informacji, ktére mogtoby by¢ przedmiotem osob-
nego pytania. Nastepnie wyjasniono im, na czym polegaja
pytania o inferencje, oraz podano konkretne przyklady ta-
kich pytan do tego samego tekstu. Na podstawie podanej
eksplikacji oraz przyktadéw studenci, pracujac w parach,
mieli utworzy¢ wlasne pytania oczekiwanego typu. Okaza-
fo sig, ze zadanie zostalo przyjete z zainteresowaniem, ale
sprawifo znaczng trudnos¢, poniewaz potrzebne byto gteb-
sze przetworzenie tresci tekstu. W efekcie utworzono nie-
wiele takich pytan, a ich formutowanie zabrato sporo czasu
i wymagalo intensywnych konsultacji w parach. Istotnym
czynnikiem hamujacym byt potwierdzony przez studentéw
brak doswiadczenia w wykonywaniu tego typu zadan. Jest
to zaskakujace, poniewaz na tym poziomie ksztalcenia for-
mulowanie pytan o inferencje nie powinno by¢ zadnym no-
wym do$wiadczeniem jezykowym studentdw.

W innym miejscu oméwitem juz efekty pytan o in-
ferencje do opracowywanego tekstu obcojezycznego (Iluk
2001). Jak sie okazalo na podstawie eksperymentu dydak-
tycznego, odpowiedzi studentéw inspirowane tym typem
pytan byly bardziej spontaniczne, tre§ciowo urozmaicone
i werbalnie uzasadniane. Dialog prowadzony na podstawie

27 Duzy wachlarz takich pytan na lekcji jezyka obcego zawieraja sfowniki wyrazen i zwrotéw lekcyjnych. Por. np. Iluk 1993, 1995.

28 W. Kraft, R. Rybarczyk, M. Schmidt (2005): Deutsch aktuell 3. Kompakt. Poznan: Klett, s. 114.

29 W literaturze anglojezycznej noszg one nazwe wh-questions, a w niemieckojezycznej — W-Fragen.
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tekstu podrecznikowego miat charakter autentyczny. Napi-

sane nastepnie streszczenia wykazaly nastepujace walory:

—  teksty byly wyraznie dluzsze w stosunku do streszczen
studentdw, z ktérymi ten sam tekst zostat opracowany
za pomoca tradycyjnych pytan, kto, kogo, z kim, gdzie,
kiedy; zawieraly duzo dodatkowych informacji doty-
czacych bohateréw i ich wzajemnych relacji;

—  streszczenia tekstu zawieraly liczne komentarze i oce-
ny emocjonalne;

— widoczna byla perspektywa narracji wplywajaca na
$wiadomy wybér form czasowych orzeczen;

—  teksty cechowaly sie wysokim poziomem spéjnosci;

—  podstawa napisania streszczenia wybrana perspektywa
narracji, a nie struktura i zawarto$¢ informacyjna opra-
cowanego tekstu;

— napisane teksty cechowala
i kreatywnos¢.

W grupie poréwnawczej, w ktérej ten sam tekst zostat
opracowany tradycyjnie, napisane streszczenia nie wyka-

duza samodzielno$é

zywaly zadnych $ladéw kreatywnosci. Zawieraly dostowne
sformulowania z tekstu wyj$ciowego, a kolejnos¢ opisywa-
nych scen byla taka sama. Strategia streszczania ograni-
czyla sie¢ de facto do mechanicznej redukeji informacji. Po-
nadto wykonanie zadania nie wywotato zadnej satysfakcji,
prezentacja streszczen przed cala grupa nie wywolata zad-
nego zainteresowania, a sam tekst zostal uznany za nud-
ny. Grupa eksperymentalna stwierdzila natomiast, ze forma
omowienia tekstu byla inspirujaca i motywujaca do wypo-
wiedzi. Co wigcej, ten sam tekst zostal jednoznacznie uzna-
ny za niezwykle interesujacy, a napisane streszczenie wyko-
nano na satysfakcjonujacym poziomie.

Whnioski

Skoro dobrze sformulowane pytania stymuluja rozwdj

intelektualny i jezykowy ucznidw, a zadane zle — wywoluja

niepozadane skutki, to wiedza na temat ich form, funkcji

oraz metodyki racjonalnego zadawania jest niezwykle wazna.

Z powyzszego i z literatury przedmiotu wynika nastepujace:

1. Nalezy zachecac uczniéw do zadawania pytan o tre-
$ci, ktérych nie rozumieja.

2. Pytania nalezy kierowac od catej klasy, a nie do kon-
kretnego ucznia.

3. DPrzed zadaniem pytania uczniowie powinni by¢
skoncentrowani.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Metodyczne problemy stosowania pytan na lekcjach jezyka obcego

Po zadaniu pytania, w zalezno$ci od potrzeby, na-
lezy odczeka¢ kilka sekund, aby wszyscy ucznio-
wie, niezaleznie od indywidualnego tempa reakcji,
mieli czas na zrozumienie pytania, przygotowanie
odpowiedzi albo jej skonsultowanie z kolega lub
kolezanka®.

Nalezy wilacza¢ wszystkich uczniéw do udziela-
nia odpowiedzi na zadane pytania, tzn. umozliwic¢
udzielenie odpowiedzi réwniez tym uczniom, kté-
rzy sie nie zglaszali. By¢ moze znaja odpowiedz, ale
ze wzgledu na przezywany lek nie sygnalizuja checi
jej udzielenia.

Pytania powinny charakteryzowaé si¢ réznym po-
ziomem trudno$ci i otwarto$ci. Dzieki temu réwniez
tzw. stabszym uczniom stwarza si¢ mozliwos¢ udzie-
lenia odpowiedzi.

Odpowiedzi na pytania do tekstu nie powinny ogra-
niczac sie do reprodukcji zdan w nim zawartych, lecz
by¢ wyrazem kognitywnego przetworzenia tresci lub
przeksztalcenia jego struktury stosownie do mozli-
wosci uczniow?'.

Odpowiedz moze by¢ udzielona w jezyku ojczy-
stym, jesli jej sformutowanie w jezyku obcym jest dla
ucznia za trudne.

Nie nalezy wymaga¢ odpowiedzi calym zdaniem, je-
$li zgodnie z uzusem jezykowym mozliwa jest odpo-
wiedz krétka, jednocztonowa®.

W przypadku nieumiejetnosci udzielenia odpowie-
dzi uczen moze poprosi¢ o pomoc w sformutowaniu
prawidlowej odpowiedzi.

Prawidlowe odpowiedzi powinny zosta¢ przyjete
z akceptujacym gestem lub aprobatg werbalna.
Nalezy aprobowac réwniez odpowiedzi czesciowo
prawidlowe.

Aprobujacy feedback nalezy dozowac z rozsadnym
umiarem.

Nalezy unika¢ negatywnych reakeji na odpowiedzi
niepoprawne.

Po odpowiedzi blednej nalezy powtérzyé pytanie
i udzieli¢ potrzebnych wskazdéwek.

Pytania nalezy powtarzaé w taki sposéb, zeby odpo-
wiedZ ucznia zostala przeksztalcona w pytanie.
Wprowadzajgc zaimki lub partykuly pytajne, nalezy
uczniéw zaznajamia¢ z ich specyficzna funkcjg.

30 Z wlasnych obserwacji zachowan studentéw w trakcie debaty seminaryjnej wynika, ze mozliwo$¢ konsultacji odpowiedzi z druga osobg obniza poziom stresu,
wymusza aktywno$¢ kognitywna wszystkich uczacych sie w danej chwili oraz gwarantuje odpowiedz bardziej adekwatng i poprawna pod wzgledem jezykowym.

31 W tym celu mozna np. zmieni¢ perspektywe podawcza, gatunek tekstu (tekst informacyjny zamieni¢ na dialog i odwrotnie).

32 Na przyklad na pytanie: ,Kto mial urodziny?’, wystarczajaca odpowiedzia jest ,Kasia’, a nie: ,Urodziny miata Kasia” lub ,Kasia miata urodziny”. Analogicznie
na pytanie: ,Dlaczego Kasia jest nieobecna?” mozna odpowiedzie¢ zgodnie z uzusem: ,Poniewaz jest chora’, a nie: ,Kasia jest nieobecna, poniewaz jest chora”
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18. Z badann empirycznych wynika, ze odpowiedzi
uczniéw na pytania do tekstéw z transparentna
strukturg sg bardziej poprawne niz do tych z mato
przejrzysta strukturg (Hartl, Piontek 1989: 11).
Udzielajac odpowiedzi na pytania nauczyciela do

tekstu, uczen powinien wykaza¢, w zaleznoséci od pozio-

mu opanowania jezyka, ze:

— rozumie najistotniejsze informacje,

— zawarte w tekscie fakty potrafi uporzadkowac
wedlug okreslonych kryteriéw,

— potrafi zrealizowa¢ okreslone dzialania mowne
(np. dokonac¢ opisu, zgodzi¢ si¢ z wyrazonym pogla-
dem, sprzeciwi¢ sie temu pogladowi),

— umie dokona¢ streszczenia diuzszych fragmentéw
tekstu,

—  potrafi poréwnad fakty lub wydarzenia,

—  rozumie zwiazki logiczne opisane w tekscie i potrafi
je przedstawic,

— umie poda¢ przyklady i zinterpretowac je z okreslo-
nej perspektywy,

—  potrafi wyciggnac wnioskilub sformutowac inferencje.
Pytania nie sa zatem wyltacznie sposobem kontrolo-

wania wiedzy. Stanowig istotny srodek do sterowania pra-
cg intelektualna oraz interakeja lekcyjna. Z tego wzgledu
wiedza na temat form i funkcji pytan, sposobéw ich opty-
malnego formutowania oraz reakcji uczniéw jest waznym
elementem w kompetencji metodycznej nauczyciela jako
kreatora procesu glottodydaktycznego.
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Czy mozliwe jest jednoczesne
¢wiczenie sfownictwa, gramatyki
1 sprawnosci mowienia?

O potencjale dydaktycznym zmodyfikowanych , Kostek opowiesci”

KLAUDIA GASIOR

Wykorzystanie gier w nauce jezyka przyczynia sie z pewnoscig do rozwoju
emocjonalnego, spotecznego i jezykowego ucznidéw. Majgc na uwadze rozwijanie
tych kompetencji ucznidéw, proponuje zmodyfikowang gre ,,Kostki opowiesci™,
ktéra angazuje emocjonalnie, uczy wspodtpracy w grupie oraz wprowadza element
rywalizacji, co jest odmiang w rutynie szkolnej. Z punktu widzenia dydaktyki jezyka
obcego wymaga ona od ucznidw ¢wiczenia trzech sprawnosci - méwienia, pisania
i stuchania - oraz dwdch podsystemoéw jezykowych - stownictwa i gramatyki.

ykorzystanie gier jezykowych do celéw glottodydaktycznych bywa

uznawane za kontrowersyjne ze wzgledu na przekonanie o zbytniej

intensywnosci (nadmiernoéci) skupienia sie na rozrywce i zabawie,

kosztem wlasciwej nauki jezyka (Deesri 2002; Kim 2015: 10; Meij

iin. 2011: 656; Siek-Piskozub 1994: 8; Reilly 2012: 7). Mala liczba go-
dzin jezyka obcego, zbyt liczne grupy czy rozbudowany program nauczania zdaja si¢ nie
sprzyja¢ wykorzystywaniu innowacyjnych technik nauczania, do ktérych nalezg gry (Ma-
cedonia 2005: 140). Poniewaz nie wszystkie zadania oparte na grach mozna wykorzysta¢
w klasie, ich potencjalna modyfikacja lub tworzenie od podstaw wymagaja od nauczycieli
czasu i wysitku, a wygospodarowa¢ je czesto jest trudno (Siek-Piskozub 1995: 65). Poza
tym, zadania te wywoluja wiele emocji wsréd graczy, a przez to moga by¢ zrédlem ich
niepozadanych zachowan, ktére zaburzaja prace calej klasy (Cervantes 2009: 25; Gasior
2017: 107-108; Siek-Piskozub 1995: 58).

Niestuszne jest jednak uznawanie gier jezykowych jedynie za element rekreacyjny
czy ludyczny. W literaturze po$wieconej wykorzystaniu gier w edukacji mozna znalez¢é
liste argumentéw przemawiajacych za ich czestym stosowaniem. Na przyktad, gry uroz-
maicaja interakcje klasowe pomiedzy uczniami (np. rywale, wspétpracownicy) i nauczy-
cielami (np. obserwatorzy, uczestnicy), pozwalajac obydwu stronom przyjmowac réz-
norodne role i rozwija¢ kompetencje spoteczne (Gamifikacja 2015: 13; Hanghoj i Brund
2011: 126; Siek-Piskozub 1994: 20, Wright i in. 2006: 3). Gry pozwalaja pedagogom oce-
ni¢, do jakiego stopnia uczniowie poznali okreslone tresci leksykalne i gramatyczne,

1 Podstawowe ,Kostki opowiesci” (ang. Story Cubes) zmodyfikowalam do celéw badania obejmujacego szes¢ lekcji je-
zyka angielskiego. W badaniu uczestniczyla grupa 12 uczniéw II klasy liceum w Lublinie. Aby méc wykorzysta¢ ,Kostki
opowiesci” w klasie, nie tylko wprowadzitam wiele opisanych zmian, lecz takze zaprojektowalam karty pracy do czterech
lekgji, dzieki czemu uczniowie tworzyli narracje ustne w réznych kontekstach wytworzonych przez gry.

73



METODYKA

a takze pomagaja rozwija¢ zdolno$¢ komunikowania
sie w jezyku obcym i umiejetnos¢ wspolpracy (Deesri
2002; de Freitas 2006: 17; Gasior 2017: 109; Jackiewicz
2016: 107; Kic-Drgas 2016: 39; Siek-Piskozub 1994: 23).
Co wiegcej, gry ciesza sie duza popularnosciag wéréd dzie-
ci i mlodziezy, dlatego tez ich wykorzystanie w klasie
zdecydowanie ociepla wizerunek szkoly (Gasior 2017:
112; Kondrat 2012: 96; Leon i Cely 2010: 16; Oguz 2016:
102; Reilly 2012: 3). Warta podkreslenia jest réwniez $ci-
sta zalezno$¢ pomiedzy emocjami a procesem uczenia
sie. Nie ulega watpliwosci to, ze czas wolny i zabawa to
najbardziej popularne skojarzenia ze sfowem ,gra”. Uwa-
za sig przeciez powszechnie, Ze pozytywne emocje wspo-
magaja proces uczenia si¢ (Birbaumer i Schmidt, 1996
za Macedonia 2005:139). Mozna zatem zalozy¢, ze jeze-
li gry wywoluja emocje, ktére wspieraja nauke, to moga
one réwniez z powodzeniem spetnia¢ funkcje edukacyj-
ng, pomagajac uczestnikom w sposéb nie§wiadomy opa-
nowa¢ pewien material jezykowy (Deesri 2002; Gaudart
1999: 283; Kondrat 2012: 96; Kim 2015: 31; Macedonia
2005: 138; Wright i in. 2006: 2).

,Kostki opowiesci”

W grze ,Kostki opowiesci” najistotniejsza jest kreatyw-
no$¢ zawodnikéw. W zabawie tej nie liczy sie stopien
poprawnosci wypowiedzi, poniewaz jedynym celem jest
ulozenie opowiadania przy pomocy szesciennych kostek
tworzgcych zestawy. Na $ciankach kazdej z kostek znajdu-
ja sie ilustracje. Majac do dyspozycji wyobraznie, uczest-
nik rzuca kostkami i tworzy opowies¢ na podstawie dzie-
wieciu losowo wyrzuconych obrazkéw, czyli w sumie ma
do dyspozycji 54 rysunki. Aby uwzgledni¢ w swoich histo-
ryjkach to, co przedstawiaja obrazki, gracze wykorzystuja
stowa reprezentujace rézne czesci mowy, czyli rzeczowni-
ki (np. latarka, ksigzka, siekiera), czasowniki (np. czytac,
plakaé, spacd) czy przymiotniki (np. smutny, zly). Reguly
Kostek opowiesci nie precyzuja kolejnosci wykorzystania
przez zawodnikéw ilustracji ani czasu wymaganego do
utworzenia opowiadania.

Na rynku dostepnych jest obecnie wiele wersji ,,Ko-
stek opowiesci”, ktére réznig sie od siebie tematyka prze-
wodnia. Tab. 1 zawiera nazwy 54 ilustracji z zestawu za-
tytulowanego Akcje. Nazwy rysunkéw sa jedynie moimi
propozycjami, a od poszczegélnych zawodnikéw zalezy, ja-
ka bedzie ich indywidualna interpretacja danego obrazka.
Na przyktad: konieczno$¢ opisu ilustracji dostaé prezent
moze wiazaé sie z wprowadzeniem do opowiadania rze-
czownikéw (np. niespodzianka, rocznica, przyjecie itp.) lub
czasownikéw (np. otwierad, Swigtowad, wreczad itp.).
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TAB. 1. Nazwy ilustracji przedstawionych w zestawie , Kostki opo-
wiesci. Akcje”

KOSTKI OPOWIESCI. AKCJE

1. dostac prezent 19. przycisngé 37. rysowac

2. czytaé 20. pchaé 38. potracié

3. szukaé 21. spadadé 39. ptakaé

4. dotykac 22. myslec¢ 40. zeskoczyé

5. straci¢ zab 23. krasé 41. cigé

6. wskazaé 24, zapali¢ zapatke | 42. upuscié

7. tapa¢ 25. i8¢ 43. taninczyc¢

8. kopa¢ pitke 26. podnies¢ 44. kopaé w ziemi

9. przyjaznic sie 27. kaszlec¢ 45. krzyczed

10. liczy¢ 28. ciggnac 46. tamacd

pienigdze

1. jes¢ 29. trzymac sie za 47. walczy¢
rece

12. wspinac sie na | 30. odbija¢ pitke 48. zasypac

drzewo

13. tapac pitke 31. utozy¢ sterte 49. oddacd pitke

cegiet
14. u$émiechad sie | 32. skaka¢ 50. stucha¢
15. wahac sie 33. dosiegnac 51. bawi¢ sie
16. wisie¢ 34. pukaé 52. wejsé
17. pytaé 35. budzi¢ sie 53. leze¢
18. zderzac sie 36. schnad 54. ukry¢ sie

Nazwy ilustracji z zestawu ,,Kostki opowiesci. Akcje”
mozna poréwnac z obrazkami na kostkach — zdjecia wy-
branych rysunkéw zostaly zamieszczone ponize;j.

rys. 1. Wybrane ilustracje zestawu ,, Kostki opowiesci. Akcje”
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Czy mozliwe jest jednoczesne ¢wiczenie stownictwa, gramatyki i sprawnosci mowienia?

Rrys. 2. Cechy wspdlne gier (Gamifikacja 2015: 5; Jankowski 2013: 145; Siek-Piskozub 1994: 11) i zmodyfikowanych , Kostek opowiesci”

1. zasady

2. nieprzewi-
dywalnosé

3. nagrody

4. interakcja

5. wygrana

1. zasady

- praca
w grupach

- wypetnianie
tabeli
punktowych

- utworzenie
jednego zdania
historyjki na
podstawie
jednego
obrazka

UNIWERSALNE CECHY GIER

2. nieprzewi-
dywalnosé

- sktad grup

i zestawy gier
sq dobierane
losowo

- zawartos¢
obrazkow

nie jest
przewidywalna

,Kostki opowiesci” na lekcji jezyka obcego

Aby méc przeprowadzi¢ lekcje jezyka obcego z wyko-
rzystaniem ,Kostek opowiesci’, niezbedne jest wprowa-
dzenie nowych regul, wedlug ktérych gracze ukladaja
swoje opowiadania. W ten sposéb filarami gry w ,Kostki

CECHY ZMODYFIKOWANYCH ,,KOSTEK OPOWIESCI”

3. nagrody 4. interakcja 5. wygrana
za kazde uczniowie
poprawne pod pracuja
wzgledem w grupach
gramatycznym tworzac

i leksykalnym wspodlnie
zdanie gracze historyjke
otrzymuja na podstawie
W sumie dziewieciu
dwa punkty obrazkéow

kazda z grup
ma réwne
szanse na
zwyciestwo

opowiesci” staja sie poprawno$¢ gramatyczna i leksykal-
na opowiesci tworzonych na przemian przez cztonkéw
trzech-piecio osobowych grup, czas potrzebny do ich
ulozenia, a takze kreatywno$¢ zawodnikéw.
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Jak juz wspomniano, zmodyfikowane ,Kostki opo-
wiesci” umozliwiaja przec¢wiczenie z uczniami elementéw
dwéch podsystemoéw jezykowych: stownictwa i gramaty-
ki. Tworzenie opowiadan jest np. przydatne w utrwalaniu
czas6éw przeszlych, powszechnie stosowanych w tego ty-
pu narracjach. Gra stanowi tez niecodzienne rozwigzanie
dydaktyczne umozliwiajace uczniom poznanie dlugiej li-
sty wyrazéw. Im wiecej zestawdw pojawia sie w klasie, tym
bardziej zréznicowane jest to stownictwo. Aby zapobiec
nieumiejetnos$ci nazwania przez ucznidéw danej ilustracji,
wskazane jest przygotowanie graczy, np. poprzez uczest-
nictwo w zaprojektowanych przeze mnie lekcjach?

Zasady gry

Podczas gry w zmodyfikowane ,Kostki opowiesci” ucznio-
wie 1 nauczyciele powinni przestrzega¢ pewnych zasad.
Uczestnicy zostaja podzieleni na zespoty, losujac kartecz-
ki z nazwa jednego z zestawéw gry. Kazda z grup wybie-
ra lidera, ktéry pelni dwojaka role — przed rozpoczeciem
rozgrywki odczytuje nazwy obrazkéw, a po jej zakorcze-
niu przedstawia calej klasie punkty przyznane rywalom.
Nastepnie nauczyciel wrecza kazdej druzynie wylosowany
zestaw oraz tabele punktowe. Wszyscy uczniowie maja do
dyspozycji czas na zapoznanie si¢ z materialami. Potem
reprezentant kazdej grupy losuje karteczke z cyfra, ktéra
decyduje o kolejnosci ukladania opowiadan przez zespo-
ly. Druzyna z numerem 1 rozpoczyna rozgrywke. Jej lider
rzuca dziewigcioma kostkami i nazywa to, co znajduje sie
na wyrzuconych obrazkach, podczas gdy przeciwnicy zapi-
suja wyrazy w odpowiednich kolumnach tabeli. Nauczyciel
przygotowuje stoper, a grupa numer 1, slyszac komende
»Start!’, rozpoczyna opowiadanie. Kazdy cztonek druzyny
tworzy po jednym zdaniu historyjki na podstawie jednej
ilustracji. Jezeli rysunek zostal wykorzystany w historyjce,
to gracz go odklada, aby pozostali zawodnicy mieli do dys-
pozycji obrazki, ktére moga jeszcze wykorzysta¢. Podczas
gdy grupa numer 1 kontynuuje opowie$¢, kazdy z rywali
zapisuje w swojej tabeli wyrazy wykorzystane w opowia-
daniu oraz zauwazone bledy gramatyczne. Uzycie przez
druzyne dziewieciu obrazkéw oznacza, ze ostatnia osoba
z grupy moéwi ,Stop’; a nauczyciel wylacza stoper, informu-
jac o czasie, jakiego dany zespdt potrzebowal do ulozenia
historyjki. Ostatnim krokiem niezbednym do zakoriczenia
rozgrywki przez grupe numer 1 jest podliczenie punktéw
na podstawie informacji zapisanych przez uczniéw w roz-
danych wczesniej przez nauczyciela tabelach punktowych.
Przyktadowa tabela do gry, przetlumaczona na jezyk polski:

TAB. 2. Tabela punktowa do gry ,Kostki opowiesci” (zestaw
podstawowy).

,Kostki powiesci”’(podstawowe)

Obrazki 1. 4., 7.
2. 5. 8.
3. 6. 9.
Cztonko- llustra- Btedy Ocena Czas
wie grupy | cje uzyte gramatyczne
W opowia-
daniu
PUNKTY
SUMA

Tabele punktowe zaprojektowalam nie bez powo-
du — za ich gléwny cel uwazam aktywizacje pozostatych
grup, ktére przyznaja rywalom punkty w trakcie stuchania
ich opowiadan. Maksymalna liczba punktéw, ktéra kaz-
da z druzyn moze otrzymac za swoje opowiadanie, wyno-
si 33. Kazdy z zespoléw oceniany jest w czterech katego-
riach: poprawno$c¢ leksykalna (max. 9 pkt.), poprawnosc¢
gramatyczna (max. 9 pkt.), czas (max. 9 pkt.) oraz kre-
atywnos¢ i pomystowo$¢ zawodnikéw (max. 6 pkt.).

Wykorzystanie przez grupe wszystkich dziewieciu
obrazkéw oznacza, ze otrzymuje ona dziewie¢ punktéw
za poprawnos¢ leksykalng, w mysl zasady: jeden obrazek —
jeden punkt. Gracze oceniaja réwniez kazde zdanie histo-
ryjki pod wzgledem poprawnosci gramatycznej, np. po-
prawnej formy czasu przeszlego. Jak wida¢ w Tab. 3., im
mniej bledéw gramatycznych dana grupa popelni, tym
wiecej punktéw zostaje im przyznanych.

TAB. 3. Liczba bteddw gramatycznych w opowiadaniu i liczba przy-
znanych punktow.

Liczba btedéw Liczba przyznanych punktéw

0-1 9-8 pkt
2-3 7-6 pkt
4-5 5-4 pkt
6-7 3-2 pkt
8 lub wiecej 1 pkt

Réwniez kreatywnos¢ ucznidéw zostaje poddana oce-
nie pozostalych druzyn. Zawodnicy postuguja sie skala
od jednego do szesciu punktéw, powszechnie stosowana
w polskich szkotach i dobrze znang wszystkim uczniom.

2 Cztery lekcje przygotowujace uczniéw do gry w ,,Kostki opowiesci” umozliwiaja im zdobycie wiedzy na temat struktury opowiadania, sp6jnikéw czy umiejetnosci
ukladania opowiadan na podstawie materialéw wizualnych. Zadania zostaly skonstruowane w taki sposéb, ze stopniowo oswajaja one z sytuacjami, w ktérych

méwi sie w jezyku obcym.
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Im wyzsza ocena, tym bardziej pomystowe i zaskakujace
opowiadanie zostalo ulozone przez dana druzyne.

TAB. 4. Stosunek uczniow do opowiadania i liczba przyznanych punktéw

Opinia uczniéw Liczba przyznanych punktéw

Super! Nigdy nie styszatem/ 6 pkt
am czegos lepszego!

Bardzo dobrze! Podoba mi 5 pkt
sie!

OK! 4 pkt
Nie porwato mnie to! 3 pkt
Stac Was na cos lepszego! 2 pkt
Ueeeeeeeeeeueueue ... 1 pkt
(ziewanie) Ktéra godzina?

Ostatnim kryterium oceny — przez nauczyciela — jest
czas, jakiego zawodnicy potrzebuja do utozenia opowie-
$ci, co zostaje zmierzone za pomoca stopera. Aby unikna¢
niejasno$ci w ocenie i punktacji, ustalifam ramy czasowe,
wedtug ktérych zawodnicy przyznaja punkty.

TAB. 5. Czas trwania opowiadania i liczba przyznanych punktow.

Czas opowiadania Liczba przyznanych punktéw

Czy mozliwe jest jednoczesne ¢wiczenie stownictwa, gramatyki i sprawnosci mowienia?

5 U3 [...] Then | want to saw the bird (3) to my
friend [...]
6 N Okay. | wanted my friend to see the bird.

Which picture is it?

u4 | pointed to the bird.

U1 [...]
N Maybe what was your friend’s reaction?
10 V)| My friend was confused (4).
n U2 [...] When he noticed a submarine (5) in the
mountains.
12 U3 [...] He drove the car (6) on seeing the
submarine.
13 N Aham. And what did you do on seeing your
friend drive away?
14 U4 | was going down the stairs (7).
15 N And what happened afterwards?
16 U1 | found a crown (8).
17 U2 | put it on my head and drank a cup (9) of
wine.
18 N Okay. Three minutes and twenty-one

seconds.

TAB. 7. Transkrypt opowiadania utozonego przez ucznidéw na pod-
stawie zmodyfikowanej gry ,, Kostki opowiesci. Akcje”.

<60s 9 pkt Kolej Osoba Transkrypt
Tmin~1min15s 8 pkt 1 U1 Last month my father crashing (1) the car.
Tmin16s ~1Tmin 30 s 7 pkt 2 N Yeah. Last month my father had an accident.
Tmin31s-1min59s 6 pkt He crashed a car.
. R 3 U2 | was crying so hard because it was sad.
2min -2 min15 s 5 pkt And then my father started yelling (2).
2min16 s - 2 min 30 s 4 pkt 4 U3 And it was when he was coming back from
2min31s~2min59s 3 pkt the gym (3).
3min-3mini5s 2 pkt 5 N Great!
> 3 min 1 pkt 6 u4 He was knocking (4) [...] at the door.
W celu zilustrowania efektéw gry w zmodyfikowa- 7 N__ | He was knocking on the door.
ne Kostki opowieéci zamieszczono transkrypty opowia- 8 Ul | Butldidn’t heard him because | was
. . ., listening to the music (5).
dani utozonych przez czteroosobowe grupy uczniéw (po-
ziom $rednio zaawansowany). Wyrazy podkreslone w Tab. o vz | L1
10 N | was listening to the music and | didn’t hear dad

6. 17. oznaczajg ilustracje znajdujace si¢ na kostkach, kté-
rych zawodnicy uzyli w swoich historyjkach.

TAB. 6. Transkrypt opowiadania utozonego przez uczniéow na pod-
stawie zmodyfikowanej gry ,,Kostki opowiesci. Podréze”.

Kolej Osoba Transkrypt

1 U1 Last Monday | was travelling to the
mountains (1) [...]

2 N Okay, | was travelling to the mountains.
Done.

3 U2 | noticed lots of birds and they were eating
seeds (2).

knocking on the door. What happened next?

1 U2 He pointed at me (6).

12 U3 He gave me a gift (7).

13 N What happened next?

14 U4 And he [...] was doing for me [...] happy
birthday party and [...] we had a lot of [...]
a lot of food and [...] we were eating (8)
everything.

15 U1 But then some drunk men pushed (9)
everything from the table on the floor.

16 N Perfect timing! Two minutes and sixteen

seconds!
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Podsumowanie

Uzycie ,Kostek opowiesci” na zajeciach z jezyka obcego
wymagalo ich modyfikacji. Dopiero po tej przemianie
mozna je okresli¢ mianem gry rozwijajacej kompeten-
cje jezykowe i spoleczne jej uczestnikéow. Na szczegdlna
uwage zastuguje wieloptaszczyznowa nauka wybranych
elementdéw leksykalnych — zgodnie z nowymi zasadami,
gracze nie tylko wypowiadaja nazwy ilustracji podczas
tworzenia opowiadan (produkcja — méwienie), lecz tak-
ze zapisuja je podczas wypelniania tabeli punktowych
(produkcja — pisanie), jednoczesnie stuchajac ich form
fonetycznych (recepcja — sluchanie). Po szczegdétowym
omowieniu zmodyfikowanych ,Kostek opowiesci” uza-
sadnione wydaje si¢ stwierdzenie, ze skrywaja one nie-
oceniony potencjal dydaktyczny. Méwiac precyzyjniej:
stanowiag efektywne narzedzie ¢wiczenia stownictwa,
gramatyki i sprawno$ci mdéwienia, nie tylko gwarantu-
jac aktywne uczestnictwo ucznidéw przez caly czas trwa-
nia gry, lecz takze dajac im wiele mozliwosci produkcji
irecepcji jezyka obcego.
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O kilku pomystach dydaktycznych
wykorzystania naturalnej sytuacji
komunikacyjnej w ksztatceniu
studentéw cudzoziemskich

EWA BADYDA,
EWA KURLENDA

We wspotczesnym nauczaniu jezykoéw obcych dominuje podejscie komunikacyjne.
Przyjecie tego modelu wynika z uznania spotecznej roli jezyka za prymarna,

a jednoczesnie z przekonania, ze podstawowg motywacjg do podjecia nauki
jezyka obcego jest che¢ wykorzystania go jako narzedzia porozumiewania

sie z innymi. Skuteczna komunikacja, realizujgca oczekiwania i zatozone cele
interakcja z drugim cztowiekiem staje sie w takim podejsciu miernikiem sukcesu
w opanowaniu jezyka obcego, jezyk zas srodkiem, ktéry pozwala to osiggnac.

by komunikowa¢ sie skutecznie, studenci powinni i rozumie¢ wypowiedzi,

ije tworzy¢. W procesie dydaktycznym stopniowo poszerza si¢ projektowane

spektrum sytuacji, w ktérych zakresie dzialanie to ma sie sta¢ efektywne. Do-

celowo studenci powinni opanowa¢ umiejetnosci jezykowe, ktére pozwola

im na interakcje z rodzimymi uzytkownikami jezyka w réznych sytuacjach
zycia, prywatnych i publicznych.

Umiejetnosci te sa ztozone. Skladaja sie na nie kompetencje scisle lingwistyczne (wy-
nikajace z opanowania stownictwa i gramatyki), socjokulturowe (polegajace na dostosowa-
niu jezyka do plci, wieku, spolecznej pozycji rozmdwcy, stylu za$ do sytuacji wypowiedzi),
a takze pragmatyczne (zwigzane z wlasciwym odczytywaniem intencji interlokutora i wy-
razaniem wiasnych). Opanowywane srodki jezykowe powinny pozwoli¢ na skuteczne ope-
rowanie jezykiem w jego funkeji informacyjnej, impresywnej i ekspresywnej, na tworzenie
tekstow realizujacych rézne gatunki wypowiedzi. Jednak przyswojenie i prze¢wiczenie tych
$rodkéw na lekcjach nie gwarantuje pelnego sukcesu w rzeczywistej komunikacji — musza
by¢ one jeszcze biegle przez studentéw w danej sytuacji uaktywniane. Ta za$ jest zawsze
wyzwaniem, poniewaz rozwija sie spontanicznie i w sposéb nie zawsze przewidywalny.

W procesie dydaktycznym symuluje sie zatem sytuacje komunikacyjne wymagaja-
ce uaktywnienia pozyskiwanych kompetencji, przygotowujac studentéw do wykonania
w przyszlosci podobnych zadan w realnych warunkach. Niezaleznie od tego, jak czeste
w procesie dydaktycznym s3 to zdarzenia i jak bardzo przewidujaco zostaly zaprojek-
towane, przeprowadzane sa w sali lekcyjnej, sa zatem tylko symulacja sytuacji praw-
dziwych. Ma to istotny aspekt psychologiczny: prowadzone pod okiem gotowego do
pomocy nauczyciela, ¢wiczone z partnerem, ktérego poziom jezykowy jest zblizony, od-
czytywane w konwencji ,na niby’, w ktérej ewentualne niepowodzenie dziatan nie przy-
nosi realnych skutkéw — ¢wiczenia takie stanowia ciagle tylko przygotowanie do uzycia
jezyka w srodowisku zewnetrznym, lecz nim naprawde nie s3.
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Potrzeba ujecia nauczania jezyka jako $cisle zwiaza-
nego z rzeczywistoscia jest we wspolczesnej glottodydak-
tyce polonistycznej wyraznie zauwazana i coraz czesciej
praktykuje sie formy edukacji wykraczajace poza standar-
dowe nauczanie w klasie lekcyjnej (Garncarek 2013: 38).
Jednak postulat uczenia jezyka obcego catkowicie w $ro-
dowisku naturalnym jest nierealny nie tylko ze wzgledéw
technicznych. Zapewnialoby ono warunki najbardziej
zblizone do tych, wjakich przebiega akwizycja jezyka dzie-
dziczonego, ale jest ona przeciez procesem dlugotrwatym
i przebiegajacym w warunkach silnej ekspozycji na jezyk,
a takich warunkéw w standardowym nauczaniu zapewnic¢
si¢ nie da. Wprowadzanie aranzowanych zdarzen komu-
nikacyjnych opartych na sytuacji naturalnej, i to w miare
mozliwosci juz od wczeéniejszych etapéw nauczania, jest
jednak mozliwe i warto je postulowa¢. Ma ono bowiem
wiele zalet: utrwala jezyk opanowany w klasie lekcyjnej,
pobudza jego aktywizowanie, pozwala na wiaczenie opa-
nowywanych struktur do osobistego doswiadczenia stu-
denta. Spelnia tez funkcje motywujaca: wykorzystanie je-
zyka obcego do skutecznej komunikacji w srodowisku
0s6b nim sie postugujacych i do rozwigzania prawdzi-
wego problemu przynosi satysfakcje, pozwala studentom
uwierzy¢ we wlasne mozliwosci, a umacniajac w przeko-
naniu, ze robia oni w nauce postepy, zacheca do dalszego
wysitku. Wiadomo tez, ze wiara we wlasna skutecznosc¢
komunikacyjna ma pozytywny wplyw na wzmocnienie
wrazenia ogélnej kompetencji komunikacyjnej studentéw
(Zarzycka 2002: 18-19).

Wykorzystanie naturalnych sytuacji komunikacyj-
nych jako wspomagajacych nauke jezyka polskiego jako
obcego jest podstawowym zalozeniem testowanego przez
nas autorskiego programu nauczania przedmiotu jezyk
polski komunikacyjny na poziomie A2/B1 znajdujacego
sie w siatce programowej chinskich studentéw polonistyki
w Harbinie, ktérzy zajecia z II i III roku realizuja w Insty-
tucie Filologii Polskiej Uniwersytetu Gdanskiego. Zajecia
z tego przedmiotu prowadzone sa w formie serii wyda-
rzenn komunikacyjnych aranzowanych w przestrzeni po-
zauczelnianej, w trakcie ktérych studenci wchodza w inte-
rakcje z rodzimymi uzytkownikami jezyka polskiego, aby
wykona¢ konkretne zadania. Za wydarzenia komunika-
cyjne uwazamy tu zaréwno sytuacje, w ktérych studen-
ci kontaktuja si¢ bezposrednio z inng osoba, jak i te, kté-
re wymagaja od nich przyjecia roli odbiorcy komunikatéw
umieszczonych w przestrzeni publicznej potrzebnych do
poruszania si¢ w niej. Ogdélnym zalozeniem projektu byto

wykorzystywanie dostepnej przestrzeni publicznej miasta:
kulturowej, spotecznej i handlowej, a jednoczeénie wyko-
rzystywanie aktualnych w danym momencie wydarzen
w miescie i wplatanie w do$wiadczenie studenta wiedzy
z zakresu kultury codzienne;j.

Ponizej przedstawiamy kilka pomystéw ¢wiczen, kto-
re zostaly opracowane w ramach programu. Kazde z nich
skonstruowane jest wedlug nadrzednej struktury: wstep-
ne przygotowanie w sali lekcyjnej, ¢wiczenie wlasciwe, czyli
przetestowanie zdobytych umiejetnosci komunikacyjnych
w praktyce, oraz ponowna weryfikacja tych umiejetnosci
w klasie (w tym poprzez przetwarzanie do$wiadczenia ko-
munikacyjnego na inny rodzaj tekstu przez studenta). Kaz-
de ¢wiczenie jest wielozadaniowe i planowane jako akty-
wizujace nie tylko w zakresie méwienia oraz rozumienia
tekstow stuchanych, lecz takze w miare mozliwosci czyta-
nia tekstow oraz pisania. Jedli to mozliwe, jest ono polisen-
soryczne, zgodnie z rozwigzaniami metodycznymi poleca-
nymi przez wspolczesna neurodydaktyke. Uznaje ona, ze
na pobudzenie neuronéw w moézgu, od ktérych zalezy pro-
ces uczenia sie, wplywa rozwiazywanie problemdw i prze-
twarzanie informacji, faczenie informacji z emocjami i ak-
tywnoscia ciata, a na efektywno$¢ zapamietania wplywaja
praktyczny wymiar zadania i stymulacja wielozmystowa,
zwlaszcza wizualna i kinestetyczna (Zyliriska 2013: 91).

1. PREZENTACJA CHIN. SPOTKANIE W DOMU

SENIORA

Przygotowanie:

—  zajecia po$wiecone przyswojeniu leksyki niezbednej
do przygotowania prezentacji tematycznych o Chi-
nach z zakresu: edukacji, tradycyjnych strojéw, ro-
dziny, jezyka, klimatu, fauny i flory, jedzenia, $wiat
i festiwali, zabytkéw, opieki zdrowotnej,

—  przygotowanie w parach prezentacji multimedial-
nych' oraz wystapien ustnych na wybrany temat.

Opis ¢wiczenia:

Grupa dociera do domu seniora srodkami komunika-
cji miejskiej. Wezesniej studenci majg za zadanie sprawdzi¢
w internecie mozliwosci dotarcia na miejsce i rozktady jaz-
dy, tak aby zaplanowa¢ dojscie do przystanku i dojazd do
celu w wyznaczonym czasie. Kolejnymi zadaniami sa: sa-
modzielne kupienie biletéw oraz zorientowanie si¢ na pod-
stawie napiséw w przestrzeni, gdzie nalezy wysiasc.

Na poczatku spotkania studenci si¢ witaja, przedsta-
wiaja i opowiadaja o sobie, nastepnie robia kolejno swoje
prezentacje. W trakcie prezentacji i po niej odpowiadaja

1 Wplyw wykorzystania metody prezentacji multimedialnych na podnoszenie poziomu budowania wypowiedzi pisemnych oraz ich wyglaszania zostal zauwazony

przez Barbare Morcinek w grupie studentéw japoriskich (zob. Morcinek 2011: 402).
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na zadawane spontanicznie przez stuchaczy pytania zwig-
zane z jej tematem, np.: Czy taka potrawa jest przygoto-
wywana jedynie w okresie letnim? Co jedzg pandy? Czy
rodzice wybierajg dzis meza/zone dla swoich dzieci? Kie-
dy sg w Chinach wakacje? W dyskusji biorg udzial wszy-
scy studenci, dopowiadajac informacje. Nastepnie studen-
ci zegnaja sie i z udziatem prowadzacego umawiajg si¢ na
nastepne spotkanie.

Liczba rodzimych uzytkownikéw jezyka polskiego,
z ktérymi student wchodzi w interakcje: pie¢—szes¢ oséb.

Szczegdtowe zadania komunikacyjne realizowane
w trakcie ¢wiczenia: zakup biletu komunikacji miejskiej,
przedstawianie si¢, nawigzywanie kontaktu z zachowa-
niem konwencji grzecznosciowej w relacji mtodszy-star-
szy, udzielanie informacji, prowadzenie spontanicznego
polilogu, wlaczanie si¢ do rozmowy, dzigkowanie, uma-
wianie si¢ na spotkanie, Zegnanie sie.

TAB. 1. Weryfikacja efektow ksztatcenia

ujawniajaca sie w skutkach | ¢ zakupienie wtasciwych

dziatan biletéw na przejazd
* dotarcie na miejsce
W wyznaczonym czasie
« usatysfakcjonowanie
rozmowcow proszacych
o udzielenie informacji
dokona- | w bezposred- ¢ ocena przygotowania i wy-
na przez | nim odniesieniu gtoszenia prezentacji
nauczy- do wydarzenia ¢ ocena skutecznosci wymiany
ciela komunikacyj- informacji pomiedzy studen-

nego tami i stuchaczami

w odniesieniu
do przetworze-
nia doswiad-
czenia komu-
nikacyjnego
przez studenta

¢ ocena tresci wypowiedzi stu-
dentéw na temat ich wra-
zen z wizyty (na zajeciach
w klasie)

2. WYWIAD Z OSOBA STARSZA. SPOTKANIE

W DOMU SENIORA

Przygotowanie:

—  zajecia poswiecone przyswojeniu leksyki potrzebnej
udo tworzenia biografii (nazwy miejsc, np. wies, 0bdz,
miejscowos¢, nazwy zawoddw, np. sprzedawca, kraw-
cowa, kowal, nazwy miast i krajéow, nazwy cztonkdéw
rodziny, okreslenia czasu, np. dwa lata temu, dawniej,
w lipcu, zimg, w 1994 r., nazwy czynnosci zwiazanych
z waznymi wydarzeniami z zycia osobistego, np. prze-
prowadzic sie, wzigc slub, przejs¢ na emeryture),

—  przygotowanie pytai do wywiadu (np. Gdzie si¢ pa-
ni urodzita?).

Opis ¢wiczenia:

Studenci samodzielnie docieraja do domu senio-
ra $rodkami komunikacji miejskiej. Zajecia odbywaja sie

w sali, gdzie zgromadzeni sa mieszkanicy domu senio-
ra. W czasie wizyty w klubie studenci tworzg z senio-
rami pary. Maja za zadanie przeprowadzi¢ z nimi wy-
wiad dotyczacy ich zycia, ktéry postuzy im do napisania
szczegdtowej biografii rozmdéwcy. Opowiadajac o sobie,
seniorzy pokazuja studentom przyniesione przez siebie
fotografie bliskich oséb i zdjecia zwigzane z waznymi
wydarzeniami z ich zycia. W trakcie wywiadu studen-
ci robia notatki i odpowiadaja na pytania o analogiczne
sytuacje z zycia swojego i swojej rodziny. Po skornczeniu
rozmowy kazdy senior opowiada pozostalym uczestni-
kom spotkania o studencie, ktéry prowadzit z nim wy-
wiad. Koniczac wizyte, studenci zapraszaja senioréw do
wspolnego zdjecia, wykonuja je, a nastepnie wpisuja sie
do kroniki domu.

Liczba rodzimych uzytkownikéw jezyka polskiego,
z ktérymi student wchodzi w interakcje: dwie—trzy osoby.

Szczegétowe zadania komunikacyjne realizowa-
ne w trakcie ¢wiczenia: zakup biletu komunikacji miej-
skiej, uzyskiwanie informacji, udzielanie informacji, na-
wiazywanie i podtrzymywanie kontaktu z zastosowaniem
konwencji grzecznosciowych, prowadzenie dialogu o za-
planowanej strukturze ramowej, prowadzenie spontanicz-
nego dialogu, sktadanie zyczen.

TAB. 2. Weryfikacja efektéw ksztatcenia

ujawniajaca sie w skutkach ¢ informacyjna zawartosé¢

dziatan wypowiedzi senioréw
o ich rozméwcach
* wpis do ksiegi zyczen
dokona- | w bezposred- ¢ ocena skutecznosci wy-
na przez | nim odniesie- miany informacji miedzy
nauczy- niu do wydarzenia studentami a stuchaczami
ciela komunikacyjnego

w odniesieniu do
przetworzenia do-
$wiadczenia komu-
nikacyjnego przez
studenta

¢ ocena biografii napisa-
nych przez studentéw
na podstawie zebranych
materiatéw

3. WARSZTATY WIELKANOCNE W MUZEUM

ETNOGRAFICZNYM

Przygotowanie:

—  zajecia po$wiecone przyswojeniu leksyki zwiazanej
z Wielkanoca: nazw tradycji i zwyczajéw wielkanoc-
nych, atrybutéw zwigzanych z Wielkanoca,

—  zajecia poswiecone powtdrzeniu trybu rozkazujace-
go ijezyka instrukeji.

Opis ¢wiczenia:

Studenci docieraja na miejsce warsztatéw, proszac
przechodniéw o wskazanie budynku muzeum i wejscia
do niego. Podczas warsztatéw maja za zadanie stworzyc
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palme wielkanocna, wykonujac polecenia osoby pro-
wadzacej. W trakcie pracy przekazuja sobie wzajemnie
prosby o podanie poszczegdlnych potrzebnych do pracy
przedmiotdéw, znajdujacych sie na stole. Jednoczeénie pro-
wadza spontaniczny dialog z nauczycielem, ktéry przy-
glada sie ich pracy i dopytuje o wyjasnienie celu poszcze-
golnych dziatan oraz prosi o uargumentowanie wyboru
konkretnych ozdéb. Nastepnie studenci wskazuja najtad-
niejsza palme, uzasadniajac swo6j wybor, fotografuja ja (aby
ja w domu moc opisaé). Na zakoriczenie ogladaja program
warsztatéw organizowanych w muzeum i dopytuja pro-
wadzacego warsztaty o szczegdly réznych zajec, by wy-
bra¢ te, ktérymi byliby zainteresowani. Uzasadniaja swoj
wybdr. Po zajeciach ich zadaniem jest napisanie instrukcji
wykonania palmy wielkanocnej, opis najladniejszej lub re-
lacja z przebiegu wizyty w muzeum (do wyboru).

Liczba rodzimych uzytkownikéw jezyka polskiego,
z ktérymi student wchodzi w interakeje: trzy—cztery osoby.

Szczegdtowe zadania komunikacyjne realizowane
w trakcie ¢wiczenia: pytanie o droge, wykonywanie dzia-
tan na podstawie podanej instrukcji, prowadzenie sponta-
nicznego dialogu, wyrazanie upodoban, uznania, zyczen,
proponowanie, przyjmowanie i odrzucanie propozycji.

TAB. 3. Weryfikacja efektéw ksztatcenia

ujawniajaca sie w skutkach * wykonanie palmy wielka-

dziatan nocnej zgodnie z instruk-
cja przekazana przez pro-
wadzacego warsztaty

dokona- | w bezposred- ¢ ocena argumenta-

na przez | nim odniesie- cji przedstawianej przez

nauczy- niu do wydarzenia studentow

ciela komunikacyjnego

w odniesieniu do
przetworzenia do-
$wiadczenia komu-
nikacyjnego przez
studenta

¢ ocena zadanej pracy
pisemnej

4. WIZYTA W MUZEUM Il WOJNY SWIATOWEJ

Przygotowanie:

—  zajecia poswiecone przyswojeniu leksyki potrzeb-
nej do opisu historii i wojny (nazwy miejsc, np. wies,
miasto, obéz, miejscowos¢, nazwy narodowosci, na-
zwy miast i krajow, okreslenia czasu, np. wczoraj,
dawniej, w lipcu, zimg, nazwy dziatan zwigzanych
z wojna, np. napadli, bronili sie, walczyli),

—  zajecia poswiecone historii Polski okresu II wojny
$wiatowe;j.

Opis ¢wiczenia:

Studenci samodzielnie docieraja na miejsce prowa-
dzenia zaje¢. Przed rozpoczeciem zwiedzania kazdy z nich
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otrzymuje od prowadzacego koperte z indywidualnym za-
daniem, ktére ma wykona¢ podczas zwiedzania muzeum,
np. Dlaczego jedna ze Scian muzeum zostata stworzona
z walizek? Czyje walizki one symbolizujg? Dokad i dlaczego
jechali ci ludzie? lub Zréb zdjecie sukni slubnej znajdujacej
sie w muzeum. Dlaczego jest na wystawie? Z czego zostata
zrobiona? Aby wykona¢ zadanie, studenci musza najpierw
odnalez¢ w ogromnym muzeum sale lub eksponat. W tym
celu uwaznie odczytuja informacje z tablic opisujacych sa-
le i eksponaty, a takze prosza o pomoc personel muzeum.
Wykonuja swoje zadanie, robigc zdjecia i notatki. Rozwia-
zanie zadan przedstawiaja nauczycielowi, ktéry czeka na
nich w holu. Zadaniem domowym jest opis wrazen z wizy-
ty w muzeum (z koncentracja na wyrazeniu uczuc) lub opis
dowolnego eksponatu (z uwzglednieniem zasadnosci jego
umieszczenia w muzeum).

Liczba rodzimych uzytkownikéw jezyka polskiego,
z ktérymi student wchodzi w interakcje: dwie—trzy osoby.

Szczegblowe zadania komunikacyjne realizowane
w trakcie ¢wiczenia: uzyskiwanie i przekazywanie informa-
cji, prowadzenie spontanicznego dialogu, wyrazanie uczud.

TAB. 4. Weryfikacja efektow ksztatcenia

ujawniajgca sie w skutkach * dotarcie w muzeum do

dziatan wiasciwego eksponatu
i jego opisu
dokona- w bezposred- * ocena wykonania zadania
na przez nim odniesieniu przez studentéw
nauczy- do wydarzenia
ciela komunikacyjnego

* dokonana w klasie ocena
zdobytej przez studentéw
w czasie wizyty
w muzeum wiedzy
o Il wojnie $wiatowej

¢ ocena zadania pisemnego

w odniesieniu
do przetworze-
nia doswiadcze-
nia komunika-
cyjnego przez
studenta

5. SZUKAM NAJLEPSZEJ OFERTY

Przygotowanie:

—  zajecia po$wiecone przyswojeniu leksyki zwiazanej
z bankowoscia / turystyka / telefonig komérkows,

— zajecia poswiecone schematom konwersacyjnym
rozmowy w banku / biurze turystycznym / punkcie
telefonii komdrkowej.

Opis ¢wiczenia:

WARIANT 1: Kazdy student otrzymuje od prowa-
dzacego szczegdtowy opis sprawy do zalatwienia w banku,
np. Jestes studentem, nie masz regularnych dochodow, ro-
dzice Ci jednak przysytaja pienigdze. Chcesz zalozyc kon-
to osobiste, ale nie chcesz za nie placic. Bedziesz w Polsce
do czerwca nastepnego roku. Znajdz bank, ktory zaoferu-
je Ci najlepszq oferte i warunki. Student ma za zadanie,
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O kilku pomystach dydaktycznych wykorzystania naturalnej sytuacji komunikacyjnej w ksztatceniu studentéw cudzoziemskich

korzystajac z internetu, samodzielnie ustali¢ liste najwaz-
niejszych bankéw majacych swoje placéwki w miescie,
zlokalizowa¢ je, a nastepnie odwiedzi¢. Przeprowadza
w nich rozmowy z pracownikami, tak aby ustali¢, kté-
ra oferta jest dla niego najkorzystniejsza. Podczas wizy-
ty zadaje szczegblowe pytania, np.: Czy prowadzenie kon-
ta jest bezptatne? Czy karta do rachunku jest bezplatna?
1le kosztuje wyptata pieniedzy w bankomacie? Zadaniem
studenta jest tez pozbieranie ulotek bankowych dotycza-
cych jego sprawy, ktére beda stuzyly jako pomoc przy rela-
cjonowaniu zalatwiania tej sprawy w klasie i pisaniu pracy.
W domu student ma napisa¢ prace przedstawiajaca po-
réwnanie ofert trzech wybranych bankéw.

W WARIANCIE 2 student ma odwiedzi¢ biura tury-
styczne w poszukiwaniu wyjazdu najbardziej odpowiadaja-
cego zalozonym warunkom, a w WARIANCIE 3 — salony
telefonii komoérkowej w poszukiwaniu najlepszej oferty.

Liczba rodzimych uzytkownikéw jezyka polskiego,
z ktérymi student wchodzi w interakcje: cztery—piec oséb.

Szczegdtowe zadania komunikacyjne realizowane
w trakcie ¢wiczenia: uzyskiwanie informacji, udzielanie
informacji, przyjmowanie i odrzucanie propozycji, wyra-
zanie upodoban i uznania, nawigzywanie i podtrzymywa-
nie kontaktu z zastosowaniem konwencji grzecznoscio-
wych, prowadzenie dialogu o zaplanowanej strukturze
ramowej, prowadzenie spontanicznego dialogu.

TAB. 5. Weryfikacja efektéw ksztatcenia

ujawniajaca sie w skutkach * na podstawie zdoby-

dziatan tych informacji wyboér
oferty odpowiadajacej
przyjetym zatozeniom

dokona- w odniesieniu do ¢ ocena opisu wybranej

na przez przetworzenia do- oferty i uargumento-

nauczyciela | Swiadczenia komu-
nikacyjnego przez
studenta

wania jej wyboru przez
studenta
* ocena pracy pisemnej

Powyzsze propozycje nalezy traktowac jako ramowe.
Projektowanie wydarzenn komunikacyjnych w przestrzeni
miejskiej, ze swojej natury dynamicznej, wymaga dostosowy-
wania sie do zmieniajacych sie warunkéw, poszczegdélne ¢wi-
czenia moga wiec mie¢ swoje warianty i dalsze modyfikacje.

Cho¢ w dydaktyce rzadko daje sie obserwowac bez-
posrednio przelozenie konkretnych dziatan na skutki, uwa-
zamy, ze warto takie ¢wiczenia w miare mozliwosci wpro-
wadzaé. Zauwazylysmy, ze w czasie kolejnych ¢wiczen
studenci z coraz mniejszymi oporami podejmowali spon-
taniczne dialogi z rodzimymi uzytkownikami jezyka. Do-
strzec tez mozna, ze obecnie coraz chetniej inicjuja kon-
takt z wykladowcami w sytuacjach spoza klasy lekcyjnej,
na przyklad na korytarzu uczelni. Watek samopoczucia

studentéw w polskiej przestrzeni publicznej pojawit sig tez
w przygotowywanych pézniej z innej okazji ich pracach,
ktérych tematem byta nauka jezyka polskiego. Zwracaly
uwage wyrazone w nich opinie, Ze czuja sie oni w tej prze-
strzeni duzo pewniej niz na poczatku nauki w Polsce, a ich
pierwszym wyborem w kontakcie z Polakami staje sie¢ po-
woli jezyk polski, zastepujacy stopniowo w codziennych sy-
tuacjach wykorzystywany wczesniej angielski.
Rozwigzywanie za pomoca jezyka autentycznych
probleméw, radzenie sobie ze spontaniczna reakcja roz-
moéwecy, ktdre byly zalozonym celem opracowanego przez
nas programu, moga zatem przynie$¢ studentom korzy-
$ci, jakich nie da si¢ fatwo osiagna¢ w klasie lekcyjnej. Je-
zyk uzyty wreszcie nie na prébe, ,przymiarka” do zycia
w jego $rodowisku to doswiadczenie dajace weryfikacje
opanowanych na lekcjach umiejetnosci i budujace wiare
w siebie. Jesli wiec uczenie jezyka polskiego jako obcego
w $rodowisku naturalnym nie zastgpi dydaktyki w klasie
lekcyjnej — to jednak moze ja skutecznie uzupetnic.
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Rozwijanie kompetencji narracyjnej
dziecka dwujezycznego w Polsce
a jego sukces edukacyjny

Poréwnawcze studium przypadku

BARBARA KYRC

Obecnie szybko wzrasta liczba dzieci z doswiadczeniem migracyjnym i dzieci
z zaburzeniami komunikacji jezykowej. Obserwuje sie ponadto wspotczesnie
kryzys kultury stowa. Dlatego rozwijanie kompetencji narracyjnej powinno by¢
waznym obszarem dziatan profilaktyczno-terapeutycznych w polskiej szkole.
Stymulacja tej kompetencji wptywa bowiem korzystnie na rozwdj umiejetnosci
szkolnych, usprawnia komunikacje werbalng z rowiesnikami, pomaga takze

w ksztattowaniu dobrych wzorcéw zachowan spotecznych oraz rozwija
umiejetnosc¢ krytycznego myslenia.

elem artykulu jest ukazanie wagi i znaczenia ksztaltowania kompetencji

narracyjnych dzieci dwujezycznych na etapie edukacji wczesnoszkolne;j.

Umiejetno$¢ rozumienia oraz tworzenia narracji spdjnych, poprawnych

jezykowo i bogatych pod wzgledem zastosowanych $rodkéw zwieksza bo-

wiem ich szanse na osiagniecie sukcesu edukacyjnego odpowiadajacego
ich mozliwosciom poznawczym, pozwala tez dzieciom lepiej funkcjonowaé¢ w srodowi-
sku réwiesniczym. Rozwijanie kompetencji narracyjnej znaczaco wspomaga odpowied-
nio prowadzona stymulacja glottodydaktyczno-logopedyczna, co zostanie pokazane na
przykladzie dwujezycznej Klary. Wypowiedzi dziewczynki, ktéra jako szesciolatka roz-
poczela nauke w I klasie szkoly podstawowej, zostana zestawione z narracjami Marysi,
polskiej uczennicy w normie rozwojowej. Analiza materiatu jezykowego zebranego od
obu dziewczynek dowodzi, ze wskutek zastosowania baterii ¢wiczen rozwijajacych kom-
petencje narracyjna umiejetnosci jezykowe Klary wyraznie wzrosly i coraz mniej obsza-
réw wymaga dalszej stymulacji.

Narracja i kompetencja narracyjna

Narracja jest forma dyskursu, ktéra przedstawia ,ciag zdarzen uszeregowanych w jakimsg
porzadku czasowym, powiazanych z postaciami w nich uczestniczacymi oraz ze srodo-
wiskiem, w ktérym sie rozgrywaja. W zaleznosci od tego, czy na plan pierwszy przed-
stawienia wysuwaja sie zjawiska dynamiczne rozwijajace sie w czasie, czy statyczne, roz-
mieszczone w przestrzeni narracja przybiera forme opowiadania badZ opisu; pomiedzy
obydwoma biegunami rozciaga sie rozlegla dziedzina form narracyjnych o charakterze
posrednim czy mieszanym” (Stawiriski, 1988: 303).
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Podstawowymi jednostkami strukturalnymi wypo-
wiedzi narracyjnej sa (Labov, Waletzky, za: Kowal 2006:
11-12):

—  wprowadzenie (prezentacja bohateréw, czasu i miej-
sca akgji),

—  komplikacja (opis rozgrywajacych si¢ zdarzen),

— rozwigzanie (dotyczy zdarzen, ktére pojawily sie

w gléwnej czesci akgji),

—  zakoriczenie (nie jest obowiazkowe, pozwala jed-
nak przej$¢ od perspektywy werbalnej do aktualnej
sytuacji).

Wymienione elementy tworza makrostrukture narragji'.
W skiad jej mikrostruktury wchodza komponenty akgji, czyli
gléwni bohaterowie, postacie drugoplanowe, a takze okolicz-
nosci, w ktérych rozgrywaja sie zdarzenia (Kowal 2006: 13).

Umiejetno$¢ rozumienia oraz tworzenia przez uzyt-
kownika jezyka narracji osadzonych w konkretnym kon-
tekécie sytuacyjnym zostata nazwana kompetencja nar-
racyjna (narrative competence). Jej komponentami sa:
wiedza ogdlna o otaczajacej rzeczywistosci, kontaktch
miedzyludzkich czy sposobach zachowania (Kielar-Turska
2012: 49); wiedza narracyjna (narrative knowledge) po-
wstajaca dzieki ekspozycji na rézne historie oraz spraw-
noéci narracyjne (marrative skills), ktére umozliwia-
ja opisywanie bohateréw, sytuacji, zdarzen, dostrzeganie
zalezno$ci miedzy bohaterami i ich dziataniami, porzad-
kowanie wydarzen w sekwencje i odkrywanie miedzy
nimi ciagéw przyczynowo-skutkowych (zob. Soroko,
Wojciechowska 2015: 212).

Rozwdj kompetencji narracyjnej

Kompetencja narracyjna (dalej: KN)? ksztaltuje sie od
wczesnego dziecinstwa, a jej rozwdj, scisle skorelowany
z rozwojem funkcji poznawczych (zob. Wykres 1), jest
uzalezniony od czynnikéw spoteczno-kulturowych two-
rzacych kontekst dyskursu narracyjnego, ktérymi sa (So-
roko, Wojciechowska 2015: 215):

—  rézne doswiadczenia spoleczne dziecka?,

—  intensywno$¢ ekspozycji na typowy dla danej kultury

dyskurs narracyjny,

— umiejetnosci zwigzane z narracja jako gatunkiem
mowy,

—  zdolnosci adaptacji do specyficznych okolicznosci
uzycia jezyka.

WYKRES 1. Kompetencje narracyjne a funkcje poznawcze

ROZWOJ —
KOMPETENC]JI
NARRACYJNEJ |

rozumienie oraz konstuowanie narracji:
rozwéj mowy
interakeje spoteczne (kontekst kulturowy)

ROZWOJ

FUNKC]JI
POZNAWCZYCH

Zrédto: Opracowanie wlasne

Wraz z doskonaleniem sigkompetencji narracyjnej
dzieci ucza si¢ rozumie¢ oraz tworzy¢ coraz dluzsze i bar-
dziej skomplikowane fabuly, ktére dotycza réznorodnych
zdarzen oraz postaci* (Bokus 1991: 19). Jej zalazkiem jest
che¢ przekazania informacji o zdarzeniach, ktére wykra-
czaja poza ,tu i teraz”. Zamiar ten, zwany operacja odnie-
sienia, wyksztalca sie okolo 18. miesigca zycia w powia-
zaniu z rozwijajaca sie umiejetnoscia dostrzegania przez
malucha zmian w otaczajacej go rzeczywistosci. Jako ko-
lejna pojawia sie umiejetnos¢ sekwencyjnej percepcji cza-
su. Rozwija sie ona m.in. na podstawie powtarzanych ru-
tynowo czynnosci opiekuiiczych (np. toaleta poranna,
ubieranie, jedzenie, zabawa, drzemka, zabawa itp.), dzie-
ki czemu dziecko zaczyna zauwazaé, ze wybrane zdarze-
nia sg przewidywalne, a niektére zawsze nastepuja po so-
bie®. W konsekwencji w jego umysle powstaja pierwsze
powiazania przyczynowo-skutkowe, najpierw te fizyczne

1 Podobna strukture zaproponowat T.A. van Dijk (1977), jako podstawowe sktadniki narracji wyrézniajac ekspozycje, komplikacje, rozwigzanie oraz, fakultatywnie,

oceng zwang morafem.

2 Te cze$¢ artykulu opracowano na podstawie tekstu E. Soroko i J. Wojciechowskiej (2015: 216—-218).

3 Istotny wplyw na tworzenie dzieciecych narracji ma poziom socjoekonomiczny srodowiska wychowawczego. Obserwacje pokazuj, ze dzieci rodzicéw z wyzszym
wyksztalceniem tworza narracje bogatsze pod wzgledem znaczeniowym oraz strukturalnym (zob. Matejczuk, Nowotnik, Rekosiewicz 2013: 129-142).

4 Zdaniem cze$ci badaczy (zob. Botting 2002, za: Soroko, Wojciechowska 2015: 213) KN mozna traktowa¢ jako istotny wskaznik rozwoju kompetencji komuni-

kacyjnej dzieci (takze tych z zaburzeniami mowy).

5 Rytm powtarzalnych czynnosci pozwala wytworzy¢ poznawcze reprezentacje zdarzen oraz ich uwarunkowan.

6 Wyksztalcenie dwdch ostatnich jest zwigzane z rozumieniem regut spofecznego funkcjonowania, dlatego zajmuje najwiecej czasu.
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(np. pokrzywa parzy) oraz czasowe (wieczorem bierze-
my cieply kapiel), nastepnie intencjonalne (np. kto$ gra na
skrzypcach, bo chce by¢ dobrym muzykiem), a w kornicu
te zwigzane z przyczynowoscia psychologiczng (chlopiec
zfamal noge, dlatego jest smutny)®.

Dzigki intensywnemu rozwojowi myslenia mie-
dzy drugim a piatym rokiem zycia dzieci przechodza od
przedstawiania zbioru nieuporzadkowanych zdarzen do
prawdziwych narracji’. Pierwsze dotycza przede wszyst-
kim zdarzen codziennych. Miedzy trzecim a czwartym
rokiem zycia pojawia sie juz coraz wiecej opowiadan
fikcyjnych. Sa one wynikiem dzieciecego fantazjowa-
nia lub dotycza uslyszanych bajek czy opowiesci (Kie-
lar-Turska 2012: 49). U piecio- i szesciolatkow dochodzi
do bogacenia oraz doskonalenia struktury opowiadania,
wzrasta tez liczba przedstawianych w nich zdarzen. Po-
czatkowo zaleznos¢ miedzy nimi ogranicza si¢ do na-
stepstwa czasowego, potem coraz czesciej majg charak-
ter przyczynowo-skutkowy — dziecko zaczyna dostrzegac
zwiazek miedzy cechami bohatera, a jego zachowaniem
w réznych sytuacjach. Coraz petniejszy staje sie tez sche-
mat tworzonej narracji, a cato$§¢ wypowiedzi jest bardziej
uporzadkowana i spojna (Kielar-Turska 2012: 48).

Miedzy siédmym a dziesiatym rokiem zycia dzie-
ci poszerzaja swoja wiedze o specyficznych cechach nar-
racji (w tym o sposobach jej rozpoczynania i koriczenia).
W ich wypowiedziach rosnie znaczenie opiséw zdarzen,
ktére staja sie wazniejsze niz opisy sytuacji. Wrasta tak-
ze dynamiczno$¢ oraz komunikatywnos¢ tworzonych tek-
stéw. Opowiadania tworzone przez dzieci zyskuja klarow-
ng strukture, staja si¢ zrozumiate takze poza kontekstem,
w ktérym sa tworzone (Kielar-Turska 2012: 51).

Arthur Applebee (za: Bokus 1991: 25-26) charakte-
ryzuje strukture tekstu opowiadania dziecka jako uklad
stosunkéw miedzy podstawowymi elementami fabuly.
Oceniajgc sposéb, w jaki przedstawione zdarzenia sg ze
soba powigzane, badacz wyréznia kilka stadiéw rozwoju
struktury narracyjnej:

— wczesne formy prenarracyjne — dziecko tworzy
tzw. zlepki niepowigzanych ze soba zdarzen; mo-
wi o tym, czym w danej chwili jest zainteresowa-
ne; moze charakteryzowaé postaci i zdarzenia, ale
nie ukazuje zwigzkéw miedzy nimi, czesto tylko
pokazuje i nazywa postaci;

Rozwijanie kompetencji narracyjnej dziecka dwujezycznego w Polsce a jego sukces edukacyjny

— sekwencje skojarzeniowe — na tym etapie dziecko
tworzy zestawienia luznych, niepowigzanych ze so-
ba tresciowo, chronologicznie ani przyczynowo zda-
rzen; elementem je taczacym moze by¢ np. podo-
bienstwo fizyczne bohateréw, czas i miejsce;

— prymitywna narracja — w jej przypadku uwaga oso-
by opowiadajacej jest skupiona na jakimsg stalym ele-
mencie narracji (np. ten sam bohater, przedmiot jego
dzialania, to samo zdarzenie); na tym etapie pojawia
sie juz ocena postaci lub zdarzenia;

— lancuchy rozproszone — w tym stadium rozwo-
ju narracji przedstawiane zdarzenia sa uporzadko-
wane logicznie lub tworza taicuch przyczynowo-
-skutkowy; bohater zdarzen i/lub tematyka narracji
zmieniaja sie jednak, co powoduje brak ciaglosci
opowiadania;

— lancuchy zogniskowane — na tym etapie dziecko
wybiera gtéwnego bohatera opowiadania i przedsta-
wia sekwencje zdarzen uporzadkowanych; nie poka-
zuje jednak celu dzialan bohatera, rzadko tez w nar-
racji pojawia sie zakoriczenie, jesli jednak jest, nie
ma zwigzku z jej poczatkiem; coraz mocniej do glo-
su dochodza stany mentalne bohateréw, szczegdlnie
ich potrzeby oraz intencje;

— prawdziwa narracja — dziecko laczy ze soba zda-
rzenia, zaznacza punkt kulminacyjny, ukazuje cel
dziatan bohatera; na poczatku opowiadania pojawia-
ja sie informacje o czasie i miejscu akcji, zakonczenie
(w ktérym moze pojawi¢ sie moral) jest powigzane
z jego poczatkiem.

W dalszej czesci testu bede sie odwotywaé do tego
ujecia oraz do koncepcji analizy wypowiedzi narracyjnych

zaproponowanej przez Bokus (1991: 21-26).

Znaczenie kompetencji narracyjnej w osigganiu
sukcesu edukacyjnego naetapie nauczania
wczesnhoszkolnego

Badania pokazuja, ze wysoki poziom kompetencji narra-
cyjnej u dzieci w wieku przedszkolnym wptywa korzyst-
nie nie tylko na opanowanie przez nie sprawnosci pisania,
czytania oraz innych umiejetnosci szkolnych?, lecz takze
na ich rozwéj emocjonalno-spoteczny i funkcjonowanie
w grupie réwiesniczej. Wszelkie opdznienia lub niedostat-
ki w jej ksztaltowaniu sie¢ moga za$ stac sie przyczyna (we-
dtug Soroko, Wojciechowska 2015: 224):

7 Zwiazek rozwoju myslenia z ksztaltowaniem si¢ kompetencji narracyjnej mozna zauwazy¢, analizujac etapy rozwoju poje¢ w koncepcji L. Wygotskiego (1989)
oraz rozwoju struktury narracyjnej w ujeciu A. Applebee (1978). Szerzej na ten temat pisze M. Kielar-Turska (2012).

8 Wezesna stymulacja tej kompetencji przyczynia sie do poprawy umiejetnosci czytania ze zrozumieniem réwniez u dzieci starszych (zob. Soroko, Wojciechowska

2015: 226-227).
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—  trudno$ci w budowaniu pozytywnych relacji z réwie-
$nikami oraz rodzina (u zrédia tego problemu jest
niedostateczne zrozumienie opowiadanych historii
oraz niemozno$¢ wyrazenia wlasnych przezy¢),

—  wycofania z kontaktéw towarzyskich oraz zanizenia
efektywnego uczestniczenia w dyskursie klasowym,

— braku zrozumienia nauczycielskich oczekiwan
w $rodowisku szkolnym (dzieci z niedostatecznie
wyksztalcong kompetencja narracyjng maja trudno-
$ci z uczestniczeniem w zyciu klasy i szkoly czy prze-
strzeganiem przyjetych norm i zasad).

Doskonalenie umiejetnoéci rozumienia i tworzenia nar-

racji powinno stanowi¢ wazng czes$¢ procesu ksztalcenia,

zwlaszcza ze w $rodowisku edukacyjnym konieczne jest
sprawne poslugiwanie sie¢ jej specyficzng odmiang, tzw.

narracja szkolng (schoolednarrative) (Fang 2001:205-223).

Jest ona autonomiczna (wystepuje poza kontekstem) oraz

swoiscie konwencjonalna (ma okreslony schemat oraz

skladniki sfowno-gramatyczne), a konstruowana w formie
pisanej wymaga opanowania zlozonej skladni, struktur
gramatycznych oraz bogatego stownictwa.

Badanie wtasne

Prowadzone przeze mnie w czerwcu 2017 r. badanie mia-
to na celu ustalenie stopnia opanowania kompetencji nar-
racyjnej dwujezycznej Klary®, ktéra przez trzy semestry
uczestniczyla w terapii logopedyczno-glottodydaktyczne;j.
W jej ramach zastosowano baterie¢wiczen stymulujacych
rozwéj kompetencji narracyjnej, co przyczynito sie do
znaczacego przyrostu umiejetnosci jezykowych Klary. Dla
jego unaocznienia wypowiedzi dziewczynki zostaly ze-
stawione z narracjami Marysi, jednojezycznej uczennicy
w normie rozwojowej (Marysia i Klara rozpoczely nauke
w szkole jako sze$ciolatki).

Zadaniem dzieci bylo wykonanie dwéch préb ba-
dawczych'. Pierwsza polegata na wystuchaniu krétkiej,
rymowanej historyjki, ktéra nalezato utozy¢ w odpowied-
niej kolejnosci, a nastepnie dokonac jej renarracji; druga
préba — nieco trudniejsza — sprawdzata umiejetno$¢ sa-
modzielnego tworzenia narracjina podstawie materia-
tu ikonicznego™. W badaniu wykorzystano dwie pomoce:

9 Imiona badanych dzieci zostaly zmienione.

czteroelementowy historyjke obrazkowa Na plazy™ oraz
piecioelementowq historyjke Piknik (Szelc-Mays 2014:
223).Tematyka pierwszej byla bliska dziecigcemu do-
$wiadczeniu (koniec roku szkolnego, plany wakacyjne),
w drugiej — pojawialy sie zdarzenia niecodzienne.
Wypowiedzi obu dziewczynek zostaly nagrane na
dyktafon, stranskrybowane i poddane analizie jako$ciowej.

Charakterystyka badanych dzieci
Klara urodzita sie w Japonii, jest jedynaczka. Dziewczynka
pochodzi z malzenistwa mieszanego (ojciec jest Japonczy-
kiem, matka Polkg). W chwili przyjazdu do Polski dziew-
czynka miafa piatym lat i siedmiu miesiecy. Zaczela chodzi¢
do przedszkola w lutym 2016 r. i szybko zaadaptowata sie
w grupie réwiesniczej. W wyniku badania logopedycz-
nego, ktéremu na prosbe matki zostalo poddane dziecko
(w zwiazku z ocena dojrzalosci szkolnej), stwierdzono niski
poziom kompetencji jezykowej w polszczyznie, spowodo-
wany stabym do tamtej pory kontaktem z jezykiem polskim
zwiazanym z dotychczasowym pobytem w Japonii. Na pros-
be matki dziewczynka zostata objeta opieka logopedyczna
w jednej z krakowskich poradni w maju 2016 . W przeciagu
niespetna dwéch miesiecy dziewczynka poczynita bardzo
duze postepy, co umozliwilo jej rozpoczecie nauki w pierw-
szej klasie Ogolnoksztalcacej Szkoly Muzycznej I Stopnia
w Krakowie. W roku szkolnym 2016/2017 terapia byla
kontynuowana, a jej nadrzednym celem bylo doskonalenie
kompetencji komunikacyjnej oraz narracyjnej Klary za po-
moca technik logopedycznych i glottodydaktycznych.
Marysia jest dzieckiem jednojezycznym, ma starsze
rodzenistwo (siostre i brata). W roku szkolnym 2016/2017
jako szesciolatka rozpoczela edukacje w I klasie szkoty pod-
stawowej znajdujacej si¢ na obszarze wiejskim pod Krako-
wem. Rodzice Marysi maja wyzsze wyksztalcenie, a w domu
rodzinnym pielegnuje sie zwyczaj czytania ksiazek.

Analiza prébek mowy Klary i Marysi

Analiza prébek mowy Klary zgromadzonych podczas
badania w czerwcu 2017 r. pozwala stwierdzi¢, ze zada-
nie polegajace na renarracji historyjki obrazkowej Na
plazy zaowocowalo dluzszym tekstem niz opowiadanie

10 Przeprowadzajac badanie, zastosowatam podejscie ,interakcyjne’; zgodnie z ktérym narracje byly oceniane w kontekscie wspélpracy ucznia i nauczyciela, a do-
datkowe pytania naprowadzajace dostosowywane do indywidualnych potrzeb dziewczynek. Przeprowadzone badanie miafo charakter eksperymentu nauczajacego

(zob. Smykowska 2000: 137-151).

11 Tworzac wlasne opowiadania, dziewczynki mialy mozliwos¢ korzystania ze stéw znajdujacych si¢ w tabelce pomocnych w okreslaniu relacji czasowych.

12 Wybrana historyjka jest cze$cia wiekszego zbioru, ktéry jest wykorzystywany przez logopedéw w pracy terapeutycznej z dzie¢mi z zaburzeniami komunikacji
jezykowej. Pomaga w rozwijaniu my$lenia przyczynowo-skutkowego, spostrzegawczosci, a takze przyczynia sie do poszerzania sfownika i rozwijania kompetencji

narracyjnych (zob. Szwajkowscy 2015).
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stymulowane materiatem ikonicznym. W obu wypowie-
dziach dziewczynki dominuja zdania pojedyncze, obecne
sq takze wskazniki spojnosci tekstu (m.in. okreslenia typu
zanim, pozniej, konstrukcje z podmiotem domyslnym),
ktére porzadkuja przedstawiana sekwencje zdarzen.
Dziewczynka ma tez tendencje do powtarzania czesci wy-
razéw i/lub polaczen wyrazowych. W przypadku renar-
racji tworzy zdania zlozone wspétrzednie faczne (obecne
spojniki a, i), podejmuje takze préby tworzenia zdan zto-
zonych podrzednie. W wypowiedzi dominuja rzeczow-
niki, pojawia si¢ sporo nazw oséb. Przewaza narracja
mieszana (uzycie 3. os. lp. cz. terazniejszego oraz 3. os.
Ip. czasu przeszlego). W opowiadaniu historyjki obrazko-
wej Piknik natomiast narracja w 3 os. Im. czasu przesztego
dokonanego zorientowana jest gtéwnie na wykonawcéw
czynnosci (dziatania bohateréw), a ciag zdarzen fabular-
nych przewaza nad opisem oséb oraz zdarzen. Calo$¢ ma
wyraznie zarysowany poczatek, czesé¢ srodkowa oraz za-
konczenie akeji. Relacja zdarzen jest klarowna, cho¢ nie
w pelni wyczerpywata tematyke sygnalizowana przez do-
starczony material obrazkowy.

Préba 1: Renarracja historyjki obrazkowej: Na plazy
(transkrypcja nagrania)

Klara:  Chiopiec dmucha pitke, a Basia i chtopcy czeka-
ja, az chiopiec nadmucha pitke.
Badacz: Cos jeszcze sie tu dzieje?

K.: Pézniej Basia sobie kupita lody, a chiopcy sie
bawig w pitke, a Basia oglgdata.

Co sie tutaj dzieje?

W kovicu chitopiec trafit w pitke na Basie i spa-
dta cata gatka lodow.

Co sie tutaj dzieje?

Pézniej Basia... (dtuga chwila milczenia)

Jak sie czuje Basia?

Zle.

Dlaczego Basia czuje sie zle?

Bo rozpadly jej cate gatki lodow i ma pobrudzo-
ng buzie.

Czy stalo sig co$ jeszcze?

A pitka pekia.

AR ARATE AW

AW

Préba 2: Opowiadanie historyjki obrazkowej: Piknik
(transkrypcja nagrania)

K.: Zanim chlopcy i dziewczynki przed wyjsciem
na spacer przygotowali jedzenie i (przygotowali
jedzenie) na wycieczke.

B. Co oni przygotowali?
K.: Jabtko, butke, czekolade, jakies picie, i (i) ...
szynke?

Rozwijanie kompetencji narracyjnej dziecka dwujezycznego w Polsce a jego sukces edukacyjny

B. Co sie wydarzyto pdzniej?

K. Pézniej poszli na wycieczke do lasu.

B.: Co sie dziato w lesie?

K.: Potem chlopczyk fotografowat zwierzeta. Na-

stepnie (zje)zjedli obiad i zrobili piknik, w ko#-
cu/ i (w koricu) pojechali do domu.

B: Czym pojechali do domu?

K: Autobusem.

W wypowiedziach Marysi zebranych w czerwcu
2017 r. przewazaja zdania pojedyncze, czasami pojawia-
ja sie konstrukcje ztozone wspétrzednie (faczne), a rze-
czowniki dominuja nad czasownikami (narracja: 11: 9,
renarracja: 18: 10). Zaréwno w przypadku narracji, jak
i renarracjiobecne sa wskazniki podnoszace spdjnosc
tekstu (w renarracji sa to gléwnie zaimki). Podobnie jak
u Klary, tekst renarracji jest dtuzszy, bardziej szczegéto-
wy i ztozony pod wzgledem gramatyczno-strukturalnym
niz opowiadanie zbudowane na podstawie historyjki ob-
razkowej Piknik. Dziewczynka podejmuje tez prébe in-
terpretacji zachowania jednego z bohateréw. Renarracja
Marysi ma charakter mieszany (wypowiedzi w 3. os. Ip.
cz. terazniejszego oraz 3. os. Ip. czasu przeszlego; dodat-
kowo w jednej frazie zdaniowej pojawia si¢ wypowiedz
w L. mn.). Pojawiajg si¢ w niej zdania ztozone wspédtrzed-
nie oraz podrzedne przyczynowe. Dziewczynka ma jed-
nak pewne trudnosci z poprawnym szykiem wyrazéw
oraz z fleksja czasownika. W opowiadaniu tworzonym
samodzielnie dominuja formy 3. os. Im. czasu przeszte-
go dokonanego. Narracja jest dynamiczna, zorientowana
na wykonawcéw czynnosci (dzialania bohateréw) z wy-
razna przewaga sekwencji zdarzen fabularnych nad opi-
sem 0séb. Zaréwno w przypadku narracji, jak i renarracji
przedstawione zdarzenia sa spdjne, stanowia cato$¢ fa-
bularna (widoczne sa: poczatek, $rodek oraz zakoricze-
nie akgji), sa niezalezne od kontekstu.

Préba 1: Renarracja historyjki obrazkowej: Plaza (tran-
skrypcja nagrania)

Marysia: Ze Tomek nadmuchat pitke i potem (mmm...). Ze
chiopiec pompuje pitke (yyy) tutaj jakis chiopiec wystawia
reke, zeby sobie zagrali.

Badacz: Bardzo tadnie. Co si¢ tu dzieje?

M.: To, ze ten chilopiec odbija tg pitke, a ta dziew-
czynka je tego loda. Ten chiopiec tak rzucit tg pitke w twarz
dziewczynki i jej lod wylecial.

B. A tutaj, co sie wydarzylo?

M.: Ze chiopiec przepraszal jq i pitka tak si¢ na-
grzata, ze (yyy) pekia.
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Préba 2: Opowiadanie historyjki obrazkowej: Piknik
(transkrypcja nagrania)

M.: Najpierw jedzg sniadanie, potem poszli do lasu.
M.: Potem znalezli dobre miejsce na piknik.

M.: A potem poszli na przystanek i pojechali
autobusem do szkoty.

B. Czy cos jeszcze wydarzylo sie na pikniku?

M.: Ze dzieci pili i jedli i si¢ bawili razem.

B. Czy cos jeszcze ciekawego sie wydarzyto?

M.: Robit chtopczyk zdjecia zwierzgtkom.

Kompetencja narracyjna Klary i Marysi
Rozwdj kompetencji narracyjnej Klary jest na poczat-
ku stadium tworzenia lancuchéw zogniskowanych:
w narracji zdarzenia sa przedstawione w sposéb logiczny
i uporzadkowany, a dziewczynka kladzie duzy nacisk na
prezentacje fizycznego aspektu dziatan bohateréw. Bra-
kuje natomiast analizy oraz opisu odczué postaci — pro-
be analizy odczu¢ bohaterki opowiadania, Basi, dziew-
czynka podjeta dopiero po pytaniach naprowadzajacych.
Rozwdj kompetencji narracyjnej Marysi jest natomiast
w zaawansowanym stadium tworzenia lancuchéw
zogniskowanych i zmierza ku narracji prawdziwej.
Uczennica tworzy opowiadania w sposdb przejrzysty
i logiczny. Laczy ze sobg zdarzenia fizyczne, dostrzega
tez, jak pokazala analiza renarracji, potrzeby oraz in-
tencje bohateréw. Obie dziewczynki, wystepujac w roli
narratora, tworzyly opowiadania niepewnie i niesmiafo.
Potrzebowaly dodatkowej stymulacji w postaci pytan
naprowadzajacych, ktére motywowaly je i pobudzaty do
wypowiedzi stownych.

Analiza zebranych prébek mowy (zob. zestawienie
w Tab. 1) sugeruje jednakze, ze obie dziewczynki potrze-
buja stymulacji kompetencji narracyjnej. W przypadku
Klary jest to oczywiste, dlatego dalsza terapia logope-
dyczno-glottodydaktyczna powinna by¢ ukierunkowana
na bogacenie struktur zdaniowych (rozwijanie umiejet-
nos$ci budowania zdan zlozonych podrzednie), wydiuza-
nie tworzonych wypowiedzi (tre$ciowe oraz formalne)
i ich budowanie (poszerzenie wstepu wypowiedzi, za-
koniczenia z wyraznym zaakcentowaniem moralu), a tak-
ze na rozwijanie stownika dziewczynki, dzigki czemu
bedzie mogla swobodnie méwi¢ o przezyciach bohate-
réw i ich stanach mentalnych. U Marysi natomiast nale-
zaloby popracowaé nad rozwijanie mumiejetnosci kon-
struowania zdan podrzednie ztozonych o odpowiednim

13 Mama Klary skrupulatnie stosowata sie do tych zalecen.
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szyku poprawnych pod wzgledem gramatycznym (ze
szczegblnym naciskiem na fleksje czasownika), a takze
nad doskonaleniem tresci tworzonych narracji poprzez:
jasne zarysowywanie ich tfa (czasu i miejsca akgji), wska-
zanie punktu kulminacyjnego, poszerzanie interpretacji
przezy¢ bohateréw oraz budowanie powiazanego z po-

czatkiem zakonczenia.

TAB.1. Umiejetnosci badanych dziewczynek w zakresie kompetenciji
narracyjnej wedtug koncepcji Barbary Bokus (1991) - zestawienie
wynikéw (czerwiec 2017)

UMIEJETNOSCI

Klara (6 lati 11

Marysia (7 lati 4

fizycznych (dziata-
nia bohaterow)

W ZAKRESIE miesiecy) miesigce)
KOMPETENCJI
NARRACYJNEJ
tematyka dominacja stanow opis dziatania

bohateréw oraz

préba analizy sta-
noéw psychicznych
(intencje, emocje)

dynamika tekstu

przewaga narracji
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pojedynczych oraz
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rzednie oraz
podrzednie

spojnoscé tekstu

konstrukcje z pod-
miotem domysl-
nym

obecnos¢ zaimkow

komunikatywnos¢

wypowiedzi zrozu-
miate, brak petnej
poprawnosci
gramatycznej oraz
stylistycznej

wypowiedzi
dynamiczne,
spdjne, brak petnej
poprawnosci gra-
matycznej

stadium rozwoju
kompetencji narra-
cyjnej

poczatek stadium:
tworzenie tancu-
chow zogniskowa-
nych

zaawansowane
stadium: tworzenie
tancuchow zogni-
skowanych

Zrédlo: Opracowanie wlasne

Rozwijanie sprawnosci narracyjnej

- propozycja dziatan

Do$wiadczenia wyniesione z pracy terapeutycznej
z dzie¢mi na etapie przedszkolnym oraz wczesnoszkol-
nym pokazuja, ze wazne miejsce w rozwoju kompetencji
narracyjnej, oprécz dzialan scidle jezykowych, zajmuje
stymulacja funkcji poznawczych (m.in. pamieci i logicz-
nego porzadkowania sekwencji zdarzen) oraz rozwoju
spolecznego jednostki (m.in. refleksja nad motywacja
dziatan oraz ich konsekwencjami). Na ich podstawie opra-
cowalam zestaw wskazdéwek, ktére moga by¢ pomocne
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w rozwijaniu kompetencji narracyjnej dzieci. Stosowanie
si¢ do nich dato dobre efekty w terapii dwujezycznej Klary,
czego dowodem sa wyniki badania z czerwca 2017 r.

Stymulacja kompetencji narracyjnej dzieci w srodo-
wisku domowympowinna obejmowac*®:

—  ekspozycje na opowiesci, ktére sa prototypem ocze-
kiwanej narracji: opowiadanie historii, bajek, krot-
kich opowiesci oraz ich wizualizacje za pomocg ob-
razkéow', czytanie dziecku krétkich opowiadan,
opisywanie wlasnych przezy¢/doswiadczen;

— aktywna pomoc w konstruowaniu narracji w co-
dziennych sytuacjach;

—  modelowanie wypowiedzi dziecka (np. relacjonowa-
nie zdarzenia, ktére wywotato silne emocje, opowia-
danie tego, co wydarzylo sie wczorajszego dnia lub
podczas wspoélnego czytania ksigzeczek);

—  trening spoleczny, rozmowy na temat motywdéw/
przyczyn dziatan oraz ich konsekwencji,

—  wsparcie rozwoju proceséw poznawczych (pamieci,
uwagi, myslenia przyczynowo-skutkowego);

—  tworzenie dzienniczka  wydarzen/
pamietnika®®.

Poza domem bardzo waznym miejscem stymulacji kom-

petencji narracyjnej jest srodowisko edukacyjne, w kté-

rym przebywa dziecko. Tu dobre rezultaty przynosi stoso-
wanie nastepujacych technik:

— nasladowanie wzoru tekstu narracyjnego — to tech-
nika, ktéra polega na dostarczaniu wzoru opowiada-
nia jako punktu wyjscia do tworzenia wlasnych tek-
stéw narracyjnych (¢wiczenia odwzorowywania sa
traktowane jako budowanie rusztowania, na podsta-
wie ktérego powstana teksty dziecka, a w przysztosci
wypowiedzi z elementem modyfikacji);

— interakcyjne czytanie na glos (wykorzystanie pod-
czas zaje¢ tekstu obudowanego zestawem ¢wiczen's;
ktére moga by¢ wykonywane przed czytaniem, w je-
go trakcie oraz po nim)";

wlasnego

Rozwijanie kompetencji narracyjnej dziecka dwujezycznego w Polsce a jego sukces edukacyjny

— ukladanie historyjek obrazkowych oraz wspdlne
tworzenie narracji (zadawanie pytan naprowadzaja-
cych na zwiazki przyczynowo-skutkowe)';

—  zachecanie dziecka do opowiadania uslyszanej hi-
storii/tresci bajki innemu dziecku lub w domu
rodzicowi;

—  rysowanie przez dziecko komikséw, planéw zdarzen,
robienie kolazy ze zdjeciami dokumentujacymi wy-
brane historie;

—  zadawanie dziecku pytan otwartych, problemowych,
pozwalajacych rozwina¢ wypowiedz.

Zakonczenie

Rozwijanie kompetencji narracyjnej powinno zajmo-
wacé bardzo wazne miejsce w edukacji dzieci zaréw-
no dwu-, jak i jednojezycznych. Z analizy wypowiedzi
narracyjnych Klary wynika, ze wskutek zastosowania
baterii ¢wiczen rozwijajacych kompetencje narracyj-
na jej umiejetnosci jezykowe w ciaggu roku wyraznie
wzrosty. Z kolei przypadek Marysi, jednojezycznej
dziewczynki w normie rozwojowej pokazuje, ze roz-
wijanie kompetencji narracyjnej powinno by¢ waz-
nym obszarem dziatan profilaktycznych w szkole
XXI w. Poza korzysciami spoteczno-emocjonalnymi,
ktére przynosi uczniom, pozwala im lepiej rozumieé
rézne konteksty powstawania narracji, a takze szyb-
ciej aktywizowa¢ doswiadczenia w procesie analizy
zdarzen, zalezno$ci miedzy nimi, wskutek czego staja
sie bardziej krytycznymi odbiorcami otaczajacej ich
rzeczywisto$ci (Soroko, Wojciechowska 2015: 230).
Rozwinieta kompetencja narracyjna u ucznia z pew-
noscia nie powstanie jednak bez osoby dorostej, ktd-
ra powinna pomdc w uksztaltowaniu tej cennej
umiejetno$ci. Dlatego zadanie rozwijania tej kom-
petencji jest obowiazkiem rodzicéw oraz nauczycie-
li — wspétodpowiedzialnych za organizacje procesu
wychowawczo-edukacyjnego dzieci.

14 Opowiesci tworzone przez dorostych majg range narracji prototypowych, dzigki czemu dzieci mogg rozwija¢ wtasny schemat narracyjny, a nastepnie tworzy¢
samodzielne, dluzsze wypowiedzi poprawne pod wzgledem gramatycznym oraz stylistycznym.

15 Praktyka tworzenia dziennikéw wydarzen jest czestym zabiegiem wykorzystywanym w terapii logopedycznej dzieci z zaburzeniami komunikacji jezykowej
(m.in. op6znionym rozwojem mowy, uszkodzeniami stuchu, zespotem Aspergera oraz zespolem Downa). Zatrzymanie zdarzenia w formie pisemnej lub obrazowej
pomaga utrwali¢ odpowiednie formy gramatyczne, a takze motywuje do tworzenia narracji. (zob. Cieszyriska-Rozek 2013: 336—358).

16 Podczas zaje¢ prowadzonych z Klara, wykorzystano teksty wybranych bagni, m.in. Krélowej Sniegu oraz Calineczki. Dziewczynka otrzymata teksty adaptowane,
obudowane materialem stownikowo-gramatycznym. Po takim przygotowaniu podejmowata prébe samodzielnego opowiadania basni.

17 Zob. Seretny, Lipiniska (2005: 200-203) oraz Sowa-Bacia (2017: 109-112).

18 Dodatkowymi formami, ktére moga by¢ przydatne w rozwijaniu kompetencji narracyjnej sa: pantomima, drama oraz papierowy teatrzyk kamishibai.
Ostatnia z wymienionych form, zwana tez teatrem narracji, to atrakcyjny sposéb opowiadania bajek i basni. Ich prezentowaniu towarzyszy wyjatkowy nastréj,
powstajacy za sprawa przenos$nego teatru, za pomocg ktérego ilustrowane opowiadania sg przedstawiane w formie papierowych ,slajdéw” (zwykle ok. 10-16
kart z tekstem na odwrocie).
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Wykorzystanie Zrédet internetowych
W procesie nauczania 1 uczenia sie
frazeologizmow niemieckich

MARTA PUDLO

Zmiany cywilizacyjne dokonujace sie wskutek obecnosci medidw cyfrowych
oraz TIK stawiajg przed nauczycielami coraz to nowe zadania i wyzwania.

W artykule pokazano mozliwosci wykorzystania zrodet internetowych

W procesie rozwijania kompetencji frazeologicznych w jezyku obcym i zwrdécono
uwage na koniecznos¢ dostosowania metod pracy do zmian zachodzacych

w edukacji i oczekiwan oséb uczacych sie.

zisiejsi uczniowie naleza do tzw. pokolenia sieci. Okreslenie to pojawia sie
obok innych, takich jak Digital Generation, Net Generation, Generation Y,
Internet Generation, iGeneration. W jezyku polskim funkcjonuja nastepu-
jace odpowiedniki tych nazw: pokolenie cyfrowe, pokolenie sieci, pokole-
nie Y. Mlodzi ludzie to obecnie najbardziej aktywni uzytkownicy mediéw,
niepamietajacy czaséw przed pojawieniem si¢ internetu. Jest to generacja, ktéra dorasta
w $wiecie powszechnie dostepnej informacji. Sie¢ i jej narzedzia — serwisy spotecznoscio-
we, blogi, fora dyskusyjne, komunikatory czy serwisy wymiany plikéw — majg ogromny
wplyw na sposéb funkcjonowania mlodych w srodowisku réwiesniczym, szkolnym i do-
mowym (Mitkowska-Samul 2011: 233).

Wyzwania zwigzane z edukacjg w spoteczenstwie informacyjnym
Dokonujace sie na naszych oczach zmiany cywilizacyjne stawiaja przed nauczycielami
nowe zadania i wyzwania. Wynikaja one z jednej strony z mozliwosci, ktére oferuja
wspolczesne media i TIK, z drugiej za$ strony wigza sie z koniecznoscia dostosowania
metod pracy do zmieniajacej sie rzeczywistosci oraz oczekiwan uczniéw i studentéw.
Wséréd wielu zalet internetu wymienia sie najczesciej szybko$¢, tatwosé dostepu
do informacji i ich aktualnos$¢, co pozwala nauczycielom przygotowywacd zajecia z wy-
korzystaniem autentycznych materiatéw dydaktycznych. Nie bez znaczenia jest mozli-
wos¢ kopiowania i archiwizowania materialéw. Poza tym internet umozliwia uczniom
kontakt i konfrontacje z jezykiem docelowym, z kultura danej spotecznosci. Nauczy-
ciel moze korzystaé z bezplatnych programéw multimedialnych, tekstéw, zdje¢, ¢wi-
czen, testéw, stownikéw, propozycji gotowych scenariuszy lekeji itd. (Buksinska 2011:
72). Stosowanie TIK pozwala réwniez na indywidualizacje nauczania ze wzgledu na
uaktywnianie wielu zmystéw uczniéw. Jak zauwaza Laskowski (2014: 64), ,technika
komputerowa poprzez wielotorowo$é swego przekazu wzmacnia proces dydaktyczny
zaréwno u ucznidw, ktérzy preferuja teksty pisane, jak i u uczniéw pracujacych chet-
niej z tekstami stuchanymi”. Elzbieta Gajek (2012: 8) okresla TIK jako stymulator pro-
cesu akwizycji jezyka. Wedlug badaczki technika komputerowa moze by¢ stosowana
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w rozwijaniu wszystkich kompetencji jezykowych oraz
strategii uczenia sie.

Gtéwne problemy badawcze frazeologii
Frazeologia jest galezia jezykoznawstwa z ponadstulet-
nia historia, jednak dopiero w latach 70. i 80. ubieglego
wieku stala si¢ uznang i preznie rozwijajaca sie dziedzing
naukowa. Swiadcza o tym intensywnie prowadzone ba-
dania teoretyczne, liczne konferencje miedzynarodowe,
obszerne bibliografie — w tym réwniez w formie elektro-
nicznej — EURALEX i EUROPHRAS (Burger 2007: V).
Zaréwno tradycje, jak i perspektywy rozwoju frazeologii
zostaly przedstawione w licznych opracowaniach, w kté-
rych uwidoczniono problemy zwigzane z definiowaniem
i klasyfikacja jednostek frazeologicznych, a takze okresla-
niem ich granic i wariantéw (Palm 1997; Donalies 2009;
Burger 2010; Berdychowska i in. 2017; Gondek i in. 2018).

W jezyku ojczystym frazeologizmy, idiomy, przysto-
wia nie sprawiaja wiekszych klopotéw uzytkownikom, po-
niewaz intuicyjnie rozumieja oni ich metaforyczny sens.
Takie pofaczenia wyrazowe wystepuja czesto w relacjach
prasowych, komentarzach, w nagtéwkach, ogloszeniach
reklamowych, wszedzie tam, gdzie wymaga si¢ innowa-
cyjnoéci i kreatywnosci jezyka (Szafraniec 2013: 104).
Przede wszystkim jednak frazeologizmy wystepuja w je-
zyku potocznym i dotycza wielu dziedzin zycia. Jak pisze
Izabela Bawej (2012: 178), ,frazeologizmy stanowia nie-
odlgczny element obrazu $wiata danej spolecznosci. Po-
przez ich pryzmat postrzegamy i opisujemy otaczajacy
nas $wiat. One umozliwiaja nam wyrazanie mysli i opisy-
wanie emocji, niosg istotne tre$ci wierzeniowe czy $§wiato-
pogladowe”. Cechuja je obrazowo$¢, sita ekspresji i wyrazi-
sto$¢ w opisywaniu §wiata i jego elementéw. Opanowanie
tej czesci stownictwa wiaze sie z poznaniem historii, tra-
dycji i kultury innej spotecznosci. Odmiennos¢ jej skoja-
rzen i obrazéw uwidacznia sie w sferze frazeologii. Pol-
ski zwrot robic z igly widtly, czyli przesadzaé, to w jezyku
niemieckim aus einer Miicke einen Elefanten machen (do-
st. ,robi¢ z komara stonia”), a w jezyku angielskim to ma-
ke a mountain out of a molehill (dost. ,robi¢ gére z kopca
kreta”). Polskie jechac na tym samym (na jednym) wiozku,
czyli znajdowac sie w podobnej sytuacji, to w niemieckim
in einem (im gleichen) Boot sitzen (dosl. ,siedzie¢ w tej sa-
mej todzi”), i w angielskim to be in the same boat (dost.
,by¢ w tej samej fodzi”). Za jedna z przyczyn bledéw je-
zykowych popetnianych przez osoby uczace si¢ uwaza sie
nieznajomos¢ obcej rzeczywistosci pozajezykowej. Dlate-
go kazdy, kto chce osiagna¢ wysoki poziom kompetencji
jezykowej i komunikacyjnej, powinien poznac frazeologi-
zmy (Bawej 2012: 180, 187).
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Dydaktyka frazeologii
Koniecznos$¢ nauczania frazeologizméw w sterowanym
procesie dydaktycznym nie budzi dzisiaj wigkszych wat-
pliwosci. Problemy dotycza natomiast wyboru frazeolo-
gizméw, frazeologicznego minimum lub optimum oraz
metodyki ich wprowadzania (por. Koster 2001: 149, za:
Hallsteinsdottir 2011: 6). Na podstawie rozwazan teore-
tycznych oraz do$wiadczen dydaktycznych Peter Kihn
(1992: 178) sformutowal model przyswajania frazeolo-
gizmoéw, ktéry nazwal "der phraseologische Dreischritt,
czyli metoda frazeologicznych trzech krokéw". Metoda ta
obejmuje: 1. rozpoznanie danego wyrazenia jako jednost-
ki frazeologicznej; 2. rozszyfrowanie znaczenia frazeolo-
gizmu przy pomocy obrazu, kontekstu lub poprzez spraw-
dzenie w stowniku; 3. przyswojenie frazeologizmu jako
jednostki o ustalonej budowie i znaczeniu w celu wyko-
rzystania go w okreslonych sytuacjach komunikacyjnych.
Oparte na tym modelu fazy przyswajania frazeologizmoéw:
rozpoznanie, zrozumienie, utrwalenie i zastosowanie, sta-
nowig podstawe wspolczesnej frazeodydaktyki. Model
Kithna odgrywa wazna role w przygotowaniu nowych ma-
teriatéw do nauki frazeologizmdw. Stanowi réwniez pod-
stawe konstruowania ¢wiczen w internetowej platformie
przystéw (Jesensek), bazie danych i ¢wiczeniach Ettingera
oraz w projekcie EPHRAS, o ktérych mowa w dalszej cze-
$ci artykutu (Hallsteinsdottir 2011: 7).

W Instytucie Filologii Germanskiej KUL zajecia
z idiomatyki stanowia od roku akademickiego 2010/2011
staly element ksztalcenia jezykowego. Poszukujac odpo-
wiednich materiatéw do pracy ze studentami I roku stu-
diéw magisterskich, zdecydowano sie poczatkowo na
podrecznik Annelies Herzog, Arthura Michela i Her-
berta Riedela zatytulowany Idiomatische Redewendun-
gen von A-Z. Ein Ubungsbuch fiir Anfinger und For-
tgeschrittene. Zawiera on 600 frazeologizmdw, ktére
— wedlug opisu w podreczniku — sa powszechnie uzy-
wane we wspolczesnej niemczyznie. Ksiazka obejmuje
uporzadkowane alfabetycznie wyrazenia niemieckie, ob-
jasnienie ich znaczenia w jezyku niemieckim, wyjasnie-
nia stylistyczne oraz zdania egzemplifikujace ich uzy-
cie. Podrecznik zawiera réwniez niezbyt obszerng czesé
z ¢wiczeniami. Pomocna w przygotowaniu zaje¢ okazata
sie réwniez ksigzka Agnieszki Krél Niemiecki. Idiomy. To
proste (2008). Podrecznik sktadajacy sie z 16 rozdziatéw
zbudowanych wedlug tej samej zasady (uporzadkowa-
ne w kolejnosci alfabetycznej niemieckie frazeologizmy
przetlumaczone na jezyk polski) ma jednak te przewage
nad tym pierwszym, ze zawiera liczne ¢wiczenia stuzace
utrwaleniu poznanych wyrazeri. Cwiczenia polegaja na
uzupelnianiu brakujacego komponentu, dopasowywaniu
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Wykorzystanie zrédet internetowych w procesie nauczania i uczenia sie frazeologizmdw niemieckich

wyrazenia do odpowiedniego ekwiwalentu w posta-
ci frazeologizmu lub odpowiednika leksykalnego w je-
zyku polskim, ttumaczeniu zdan z uzyciem frazeologi-
zméw lub tez ukladaniu krétkich opowiadan z uzyciem
kilku wybranych wyrazen. W 2013 r. ukazato sig¢ repety-
torium Krystyny Luniewskiej Niemiecki. Najwazniejsze
idiomy. Przyktadowe zdania, ¢wiczenia, testy. Podrecz-
nik zostal podzielony na 30 rozdzialéw tematycznych,
z ktérych kazdy zawiera od kilku do kilkudziesieciu wy-
razen frazeologicznych oraz dwa lub trzy ¢wiczenia.
W celu wprowadzenia na zajeciach elementéw utatwia-
jacych zapamietywanie i przedstawiajacych w sposéb
obrazowy znaczenie niemieckich wyrazen frazeolo-
gicznych wykorzystano ilustracje Tamasa Bajora z pod-
recznika A. Buscha i J. Buscha Deutsches Ubungsbuch.
Systematyczny przeglad portali internetowych oraz in-
ternetowych wydan niemieckich gazet umozliwial z ko-
lei przygotowanie aktualnych materiatéw i byt okazja do
zastosowania poznanych frazeologizméw w procesie ttu-
maczenia oraz stwarzal mozliwos¢ dyskusji na aktualne
tematy polityczne i spoteczne.

Nowe narzedzia w nauczaniu i uczeniu sie
frazeologizmoéw

Przedstawione ponizej witryny internetowe oferuja,
oprécz stalego dostepu do starannie opracowanych i ak-
tualnych wyrazen frazeologicznych, réwniez mozliwos$¢
urozmaicenia metod i form pracy oraz prezentacji tresci
nauczania, co w polaczeniu ze $rodkami tradycyjnymi
moze przyczynic¢ sie do uzyskania lepszych efektéw w na-
uczaniu i uczeniu sig frazeologizmow.

Der Redensarten-Index (www.redensarten-index.de) to ist-
niejacy od maja 2001 r. i zawierajacy ponad 15 000 haset
stownik frazeologiczny jezyka niemieckiego. Zawiera alfa-
betyczny spis frazeologizméw, wyjasnienie ich znaczenia,
przyklady uzycia oraz w rubryce Uzupetnienia informa-
cje dotyczace etymologii lub nacechowania stylistycznego
danego zwrotu. Poniewaz do stownika dotaczane sa nowe
hasta pochodzace z wpiséw uzytkownikéw, istnieje moz-
liwo$¢ zapoznania sie z najczestszymi pytaniami dotycza-
cymi niemieckich frazeologizméw. Na stronie znajduja sie
réwniez ¢wiczenia, quizy, zagadki, linki do nauki jezyka
niemieckiego oraz krétkie omdéwienie wybranych pod-
recznikéw i stownikow frazeologicznych.

Phraseo (www.phraseo.de) zawiera ok. 2 700 hasel, trzy
zbiory wyrazen (zawierajacych nazwy koloréw, czesci ciata
i zwierzat) oraz kregi tematyczne (jest ich 21), do ktérych
przyporzadkowano wyrazenia idiomatyczne i przystowia

(np. praca, nauka, sukces, mito$¢, pienigdze, przyjazn). Po
kliknieciu na wybrany temat pojawia sie spis wyrazen. Po
wybraniu dowolnego wyrazenia otrzymujemy wyjasnienie
jego znaczenia, okreslenie nacechowania stylistycznego,
przyklady uzycia, inne jego warianty oraz odpowiednik
w jezyku angielskim.

Strona internetowa Stefana Ettingera ,,Phraseologie
und Phraseodidaktik” (www.ettinger-phraseologie.de)
jest rozszerzona wersja ksiazki Reginy Hessky i Stefana
Ettingera Deutsche Redewendungen. Ein Worter und
Ubungsbuch fiir Fortgeschrittene (1997). Na stronie
znajduja sie informacje o autorze, spis jego publikacji,
w tym podreczniki z dziedziny frazeologii francuskiej,
portugalskiej i niemieckiej, ktérych jest wspétautorem.
Wybierajac alfabetyczny spis frazeologizméw lub spis
poje¢ kluczowych, otrzymujemy imponujacy zbiér bar-
dzo skrupulatnie opracowanych wyrazen. Klikajac na
Tre$¢ ksigzki (Buchinhalt), otwieramy kategorie od A do
H, w obrebie ktérych opisane zostaly kolejno: wyglad
czlowieka, jego stan, cechy, stosunek do innych ludzi
i srodowiska, ocena sytuacji, $wiat zewnetrzny, oraz pod
litera H — frazeologizmy sytuacyjne. Wliczajac wszystkie
podpunkty, autorzy opracowali w sumie 152 kategorie,
do ktérych przyporzadkowali wyrazenia frazeologiczne.
Kazde wyrazenie wyjasniono, podane jest nacechowanie
stylistyczne oraz liczne przyktady uzycia ze zwrdceniem
uwagi na to, ktéry wariant wyrazenia pojawia si¢ cze-
$ciej w zrédtach internetowych. Oprécz tego autor udo-
stepnia ¢wiczenia w formacie PDE. Cwiczenia i zadania
zebrane w czterech grupach pozwalaja na sprawdzenie
formy, znaczenia, rozpoznawania i rozumienia oraz sto-
sowania frazeologizmow.

Platformainternetowa do nauki przystéow SprichWort
(www.sprichwort-plattform.org) zawiera 300 przysiéw
w pieciu jezykach: niemieckim, stowenskim, stowac-
kim, czeskim i wegierskim. Po wej$ciu do bazy otrzy-
mujemy alfabetyczny spis niemieckich przystéw. Kazde
z nich wyjadniono, podano ekwiwalenty w pozostatych
czterech jezykach, inne warianty przysléw oraz zdania
egzemplifikujace ich uzycie. Poza tym mozna tam zna-
lez¢ strony dla nauczycieli oraz linki do tematycznie
powiazanych artykuléw i opracowan z dziedziny pare-
miologii. Zintegrowane z platforma ¢wiczenia ulatwiaja
nauke i sprawdzaja znajomo$¢ przystéw w zaleznoséci od
poziomu zaawansowania jezykowego (B1-2 i C1-2). Do
dyspozycji 0séb zainteresowanych poglebianiem wiedzy
jest réwniez forum, na ktérym mozna zadawaé pytania,
sktada¢ propozycje, wymienia¢ poglady.
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Niemiecko-polski stownik frazeologizmoéw:
Phraseologisches Omnline Worterbuch Deutsch-
-Polnisch (www.frazeologizmy.univ.szczecin.pl) powstat
w ramach realizacji projektu badawczego finansowanego
przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, a na-
stepnie Narodowe Centrum Nauki w latach 2009-2012.
Ten pierwszy niemiecko-polski stownik frazeologiczny
powstaje od 2012 r. w Instytucie Germanistyki Uniwer-
sytetu Szczecinskiego we wspolpracy z germanistami
z Lodzi, Gorzowa Wielkopolskiego i Zielonej Géry. Kie-
rownikiem projektu jest prof. Ryszard Lipczuk. Stownik
przeznaczony jest dla polskich tlumaczy, nauczycie-
li i uczacych sie jezyka niemieckiego oraz studentéw
i naukowcéw zajmujacych sie frazeologia i frazeografia.
Wpisujac dowolny komponent frazeologizmu w pole
wyszukiwania, docieramy do informacji dotyczacych
uzycia, warstwy stylistycznej, klasyfikacji danego fra-
zeologizmu. Na stronie znajduja si¢ réwniez synonimy
i antonimy oraz przykladowe zastosowanie wyrazen
w zdaniach (Lisiecka-Czop 2013: 62-65).

EPHRAS (www.ephras.org) to program realizowany w la-
tach 2004-2006 w ramach projektu unijnego, w ktérym
uczestniczyly uniwersytety z czterech panstw: Stowenii,
Austrii, Wegier i Stowacji. Koordynatorem projektu byt
Uniwersytet Maribor w Stowenii.

Program adresowany jest do uczacych sie jezyka
niemieckiego jako obcego na poziomie B1-C1, dydakty-
kéw, 0séb tworzacych materialy dydaktyczne i zaintere-
sowanych frazeologia. Program zawiera 600 interaktyw-
nych ¢éwiczen w czterech jezykach. Warto podkreslic,
ze w bazie znalazly sie tylko te frazeologizmy, ktére sa
wspolczesnie znane i uzywane na niemieckim obsza-
rze jezykowym. Umieszczenie ich w bazie bylo poprze-
dzone badaniami empirycznymi (Sajankova 2005 za:
Kralj i Kacjan 2011: 2). Réwniez badania przeprowa-
dzone w trakcie realizacji projektu wykazaly duza sku-
teczno$¢ nauczania wspomaganego komputerem (Krajl
i Kacjan 2011: 3-8).

Na stronie Deutsche Welle (www.dw.com/de/alltags-
deutsch-archiv) w rubryce Alltagsdeutsch-Archiv wsréd
wielu reportazy znajduja sie rowniez te poswiecone wy-
razeniom frazeologicznym, np. Farbige Sprache, Tieri-
sche Redewendungen (zawieraja wyrazenia zwigzane
z nazwami barw i zwierzat), oraz wiele innych. Istnieje
mozliwo$¢ wydrukowania tekstu z pytaniami i zadaniami
oraz wystuchania nagrania w formacie MP3.
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Podsumowanie

W sytuacji, kiedy wiekszo$¢ uczniéw i studentéw nie
pamieta czasow przed pojawieniem si¢ internetu i funk-
cjonuje w $wiecie wirtualnym, w ktérym realizuje coraz
wiecej zadan zwigzanych z edukacja, czasem wolnym
i aktywno$cia spoteczno-zawodows, stosowanie mediéw
cyfrowych i TIK w procesie nauczania wydaje sie nie-
zbedne. Umiejetne wykorzystanie nowoczesnych tech-
nologii w potaczeniu ze srodkami tradycyjnymi stwarza
szanse na poprawe jakosci ksztalcenia w zakresie jezy-
kéw obcych oraz urozmaicenie metod pracy. Nie bez
znaczenia jest element nowosci towarzyszacy nadal mul-
timediom i ich wplyw na zwigkszenie motywacji oraz
aktywizacje uczniéw i studentéw, ktérzy moga wyko-
rzysta¢ dzieki nim swoje osobiste preferencje i sposoby
uczenia sie. Réwniez w przypadku frazeologizmodw, kto-
rych opanowanie (pasywne i aktywne) jest istotne w pro-
cesie udanej komunikacji, media cyfrowe i technologie
informacyjno-komunikacyjne moga wspomdc uczenie
sie oraz nauczanie i zrekompensowa¢ niedociagniecia
podrecznikéw, a takze zwigkszy¢ efektywnos¢ i motywa-
cje nauczycieli i uczniéw do dalszej pracy i uzyskiwania
lepszych jej efektow.
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Walory osobowe nauczyciela
w opinil uczniow
Przeglad wspotczesnych badan

KRYSTYNA MIHULKA

Wytyczne regulujgce ksztatcenie nauczycieli (jezykdw obcych) w Polsce,
podobnie jak i wiekszos¢ wspdtczesnych rozpraw naukowych poswieconych
nauczycielowi, skupiajg sie tylko na kwalifikacjach zawodowych nauczyciela,
uznawanych za wyznacznik dobrego, wybitnego pedagoga. Niestety,

w opracowaniach tych nie uwzglednia sie gtosu dzieci i mtodziezy (a wiec
czynnych uczestnikéw procesu wychowawczo-dydaktycznego), chociaz od
lat jednoznacznie wyrazajg swoje zdanie na temat cech dobrego, wzorowego,
idealnego nauczyciela-wychowawcy.

woje rozwazania nad osobowoscia i zawodem nauczyciela rozpoczyna Okon
(2003: 369) od stwierdzenia, ze ,nie ma na $wiecie takiego systemu pedagogicz-
nego, ktéry by lekcewazyl role nauczyciela w procesie edukacji’, oraz dodaje, ze
chociaz systemy edukacji sa rézne i opieraja si¢ na odmiennych filarach, to we
wszystkich panuje jednomyslnos¢ co do tego, iz ,dobre ksztalcenie i dobre wy-
chowanie moze by¢ dzietem dobrego nauczyciela-wychowawcy”. Ten poglad reprezentowali
w Polsce juz przedstawiciele renesansu, o§wiecenia zwiazani z pracami Komisji Edukacji
Narodowej oraz romantyzmu i pozytywizmu. Jednak najmocniej interesowano si¢ nauczy-
cielem-wychowawcs, jego walorami osobistymi i wplywem na wychowankéw, w pierwszej
polowie XX w., kiedy to opublikowano, rozprawy wybitnych polskich uczonych, takich jak
Jan Wiadystaw Dawid, Zygmunt Mystakowski, Wanda Dzierzbicka, Maria Grzegorzewska,
Stefan Szuman, Mieczystaw Kreutz, Stefan Baley, obecnie uchodzace za klasyczne.
Niniejszy artykul stanowi kontynuacje rozwazan teoretycznych zawartych w pu-
blikacji Osobowos¢ nauczyciela a wplyw wychowawczy — ujecie teoretyczne (Mihul-
ka 2018), poswigconych pogladom wymienionych uczonych oraz niektérym bardziej
wspotczesnym koncepcjom. Celem tego opracowania jest omdéwienie wynikéw wybra-
nych badan przeprowadzonych w ostatnich latach wéréd uczniéw polskich szkét wszyst-
kich szczebli, ktérzy naszkicowali wolicjonalny portret nauczyciela, znacznie blizszy po-
gladom badaczy z pierwszej polowy ubieglego wieku niz koncepcjom propagowanym
od lat 70. XX w. do dzi$. Przeglad poprzedzony jest zarysem podstaw metodologicznych
badan nad osobowoscia nauczyciela.

Kierunki badan nad osobowoscig nauczyciela w polskim kontekscie
edukacyjnym

Osobowo$¢ nauczyciela mozna badaé, wykorzystujac dwie metody: dedukcyjna (aprio-
ryczng) i indukeyjna (empiryczng). Postawa dedukcyjna odznacza si¢ tym, ze badacz wy-
chodzi z pewnych ogdlnych zalozen dotyczacych istoty oraz celéw wychowania i na ich
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podstawie okresla psychiczne oraz psychofizyczne wtasci-
wosci, ktére powinny mie¢ osoby wykonujace okreslony
zaw6d. Prekursorem metody dedukcyjnej na gruncie pol-
skim byl Jan Wiadystaw Dawid (1959: 34), ktéry w swo-
ich dociekaniach z 1912 r. staral sie odpowiedzie¢ na
pytanie: ,Co sprawia, ze kto$ jest nauczycielem «z urodze-
nia», z powolania?” Metoda ta pozwala, podazajac droga
dedukcji spekulatywnej, stworzy¢ wizerunek idealnego
nauczyciela-wychowawcy, przy czym tak wyprowadzony
obraz ma charakter normatywny. Sprowadza si¢ bowiem
do pewnych koniecznych pozadanych cech, waloréw oso-
bistych, uznanych za norme w tym zawodzie.

Na skutek wzrostu zainteresowania problematy-
ka osobowosci nauczyciela od strony praktycznej nasta-
pila znaczna zmiana w metodologii badan: perspekty-
we dedukcyjno-normatywna zastgpowano coraz czesciej
perspektywa empiryczna. Metoda indukcyjna polega na
tym, ze analizie poddawane sa cechy realnych nauczycieli.
W badaniach tych szuka si¢ odpowiedzi nie tyle na pyta-
nie, jaki powinien by¢ idealny nauczyciel, ile raczej jacy sa
nauczyciele, jakimi cechami osobowo$ciowymi si¢ odzna-
czaja. W tym kontekscie na szczegdlne podkreslenie za-
stuguja badania prowadzone w pierwszej potowie XX wie-
ku przez Dzierzbicka (1926)' i Grzegorzewska (2002)% Do
najczesciej stosowanych narzedzi pozyskiwania danych
naleza ankiety, materialy biograficzne, testy oraz obserwa-
¢ja (por. Suchodolski 1973: 622—623).

Badania nad osobowo$cia nauczyciela-wychowaw-
cy, szczegdlnie te, w ktérych dane zbierane sg za pomo-
ca kwestionariusza ankiety lub wypracowan, mimo ze
dostarczaja wielu ciekawych informacji o tendencjach pa-
nujacych w obrebie badanej populacji, krytykowane sa
gltéwnie z powodu swojego dos¢ spekulatywnego charak-
teru. Stwierdzenie to dotyczy gléwnie badan majacych na
celu scharakteryzowanie rzeczywistych nauczycieli. Mniej
obarczone bledem wydaja si¢ badania, w ktérych pytani
(uczniowie i czynni zawodowo nauczyciele) opisuja do-
brego, idealnego nauczyciela, a wiec, jak zaznacza Grabias
(1994: 283), takiego, jakiego respondenci chca mie¢; takie-
go, jakiego chcg, aby byl. Przyjrzyjmy sie zatem, jakie zy-
czenia zglaszaja obecnie uczniowie szkét podstawowych,

gimnazjalnych, ponadgimnazjalnych i studenci wzgledem
nauczycieli, jakie oczekiwania maja wobec nich oraz jakie
cechy nauczycieli sg przez nich szczegdlnie cenione.

Osobowos¢ nauczyciela w swietle wspoétczesnych
badan pedagogicznych i glottodydaktycznych

- perspektywa uczniéw

W niniejszym podrozdziale zaprezentowano wyniki wy-
branych badan, majacych na celu przedstawienie portre-
tu nauczyciela naszkicowanego przez polskich uczniéow
i studentéw. W badaniach tych wskazywano na korelacje
pomiedzy cechami osobowosciowymi a (glotto)dydaktycz-
nymi nauczyciela. Przywolane badania reprezentowaty typ
diagnozy poprzecznej, zatem pomiaru dokonywano tylko
jednorazowo. We wszystkich badaniach postuzono si¢ tym
samym narzedziem badawczym, czyli ankieta® zawierajaca
przede wszystkim pytania otwarte, skupiajace si¢ gtéwnie na
tym, jaki wizerunek (dobrego) nauczyciela (jezyka obcego)
funkcjonuje w $wiadomosci respondentéw. Na podstawie
pozyskanych danych skonstruowany zostal normatywny
obraz nauczyciela, dajacy sie sprowadzi¢ do cech, zdaniem
uczniéw, najbardziej pozadanych w tym zawodzie. Pod-
kresli¢ nalezy, ze udzielajac odpowiedzi na pytanie, badani
koncentrowali si¢ przede wszystkim na ekspresji wypowie-
dzi, mniej za$ na precyzji znaczeniowej, dlatego ich prace
zawieraja niemafo wyrazéw ogélnych, wieloznacznych,
charakteryzujacych sie duza laczliwoécia frazeologiczng
oraz zabarwionych emocjonalnie podczas warto$ciowania
dodatniego i (przede wszystkim) ujemnego.

Celem badania przeprowadzonego w 2007 r. na Po-
morzu Srodkowym przez Skrzypniaka (2007: 116-122)
bylto rozpoznanie wzajemnych oczekiwan uczniéw i na-
uczycieli. Zadanie badawcze polegato na udzieleniu od-
powiedzi na pytanie: ,Jakich cech osobowo$ciowo-dy-
daktycznych wzajemnie oczekuja od siebie nauczyciele
i uczniowie?”. W badaniu uczestniczylo 545 ucznidw i stu-
dentéw. Podczas analizy zebranego materiatu autor, roz-
graniczajac cechy osobowe i dydaktyczne nauczycieli,
zauwazyl, ze niektére z nich sa wymieniane tylko przez
osoby z danego poziomu ksztalcenia, przy czym najwiek-
sze dysproporcje wystepowaly miedzy dzie¢mi z I etapu

1 Postugujgc sie rozbudowanym kwestionariuszem ankiety, Dzierzbicka (1926: 53—-54) przeprowadzita badania empiryczne, ktére nalezyaly do pierwszych tego typu
i mialy na celu okreslenie psychicznych wlasciwosci dobrego nauczyciela-wychowawcy. Jako cechy lezace poza wszelkg dyskusja wymieniono: zdrowie fizyczne, tegi
charakter, wrodzona inteligencje i gruntowne wyksztalcenie oraz zywiolowa wiare w warto$¢ pracy wychowawczej. Dobry nauczyciel-wychowawca to nauczyciel
z powolania, ktéry m. in. odznacza sie¢ wrodzona daznoscia do opiekowania si¢ dzie¢mi, swoboda w obcowaniu z nimi, zdolnoscia ,wczuwania sie” w dziecko,
zywym temperamentem, duzym darem obserwacji ludzi i ma wiele zainteresowan oraz bogate i réznorodne zycie wewnetrzne.

2 Psychice nauczyciela-wychowawcy pos$wiecila swoje badania, opierajace si¢ gléwnie na metodzie obserwacji, Grzegorzewska (2002), ktéra odwiedzajac rézne
placéwki szkolne w wielu regionach powojennej Polski, obserwowata czynnych zawodowo nauczycieli. Badajac wplyw osobowosci nauczyciela na proces wycho-
wawczy, rozréznita dwa podstawowe typy nauczycieli: typ nauczyciela wyzwalajacego, ktéry kieruje si¢ mitoscig, sympatia i checig niesienia pomocy, oraz typ
nauczyciela hamujacego, ktéry dziala przez rozkaz, przymus, nakazy i zakazy oraz srodki karne.

3 W niektorych badaniach (Skrzypniak 2007; Karwatowska 2012) w celu uzyskania bardziej szczegétowych danych zastosowano triangulacje metodologiczna.
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edukacyjnego a przedstawicielami pozostatych grup. Dla
przyktadu, uczniowie klas I-III szkoly podstawowej wy-
powiadali sie o0 nauczycielu w nastepujacy sposéb: ,kocha
nas jak matka, pomaga nam w szkole, ,piekuje si¢ nami,
jest tadna, wesola, nie krzyczy” W zakresie cech dydak-
tycznych na uwage zastuguje stwierdzenie dzieci, ze na-
uczycielka powinna ,uczy¢ bardzo tadnie, uczy¢ dzieci, jak
maja sie uczy¢ oraz dtugo kazdemu [...] duzo ttumaczy¢”
(Skrzypniak 2007: 117). Kwestie dotyczace doktadnego,
przystepnego wyjasniania poszczegélnych zagadnien po-
jawily sie we wszystkich grupach wiekowych, zostaly one
jedynie nieco inaczej sformutowane przez badanych. Po-
nadto daje sie odnotowac narastajace (w poszczegélnych
grupach) docenianie przez badanych wiedzy, jaka powi-
nien dysponowac nauczyciel — a powinna by¢ ona ,impo-
nujaca, aktualna, gleboka, wszechstronna” Badani od po-
ziomu szkoly gimnazjalnej wzwyz zwracali takze uwage
na range relacji nauczyciela z uczniami, ktére winny zna-
lez¢ swoje odzwierciedlenie w dialogu partnerskim. Au-
tor badania konstatuje, Ze uczniowie cenia u nauczyciela
najbardziej cechy osobowe (bycie ,ludzkim’, sprawiedli-
wos¢, obiektywizm, kreatywnos¢, bycie wspoldzialaja-
cym, kompetentnym, otwartos¢ na dialog, komunikatyw-
nos¢ oraz poszanowanie uczniéw), wiedze wychowawcza
oraz umiejetnos¢ jej swobodnego wykorzystania w bezpo-
$rednich kontaktach z uczniami. Dodaje on réwniez, ze na
wyzszych etapach edukacyjnych bardziej cenione sa cechy
dydaktyczne, a mniej osobowosciowe, chociaz zauwaza,
ze zalety osobowe nauczyciela sg eksponowane we wszyst-
kich grupach wiekowych (Skrzypniak 2007: 119, 121).
Wyzej sformulowane konkluzje podobne sa do wy-
nikéw badan i wnioskéw, wyprowadzonych na ich podsta-
wie przez Karwatowska (2012: 148-170). Badanie, o kté-
rym mowa, przeprowadzone zostalo w Lublinie wsréd
200 uczniéw, znajdujacych sie na II, 111 i IV etapie ksztat-
cenia. Zadaniem badanych bylo naszkicowanie w formie
listu do dowolnego, rzeczywistego lub fikcyjnego, adresata
sylwetki nauczyciela, ktéry w sposéb szczegdlny zapisal sie
w ich zyciu. W zgromadzonym materiale badawczym wy-
dzielone zostaly grupy domen zawierajace cechy i zacho-
wania nauczyciela. W dalszej czesci artykutu oméwiono
tylko dwie domeny (nauczania i osobowosci), plasujace sie
najwyzej, biorgc pod uwage hierarchie ich wystepowania.
Najczesciej przywolywana przez ucznidéw szkoly
podstawowej (75 proc.), gimnazjalnej (68 proc.) i ponad-
gimnazjalnej (79 proc.) domena nauczania opiera si¢ na
dwdch filarach — kompetencjach merytorycznych (rozle-
gly zakres wiedzy, nie tylko fachowej, lecz takze ogélnej)
i metodycznych nauczyciela (zrozumiale ttumaczy, potrafi
w jasny i precyzyjny sposéb przekazaé posiadang wiedze,
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motywuje do nauki, prowadzi ciekawe/atrakcyjne, ale tez
uporzadkowane lekcje). Jako ceche pozadana w tej profe-
sji wymieniono takze erudycje. Wizerunkowi nauczycie-
la profesjonalisty, nauczyciela specjalisty przeciwstawio-
ny zostal przez gimnazjalistéw i ucznidéw szkét érednich
obraz nauczyciela nieudolnego. Mniej krytyczni w ocenie
nauczyciela byli uczniowie szkoly podstawowej, dla kté-
rych nauczyciel byt uosobieniem wylacznie zalet i cnét
(Karwatowska 2012: 152—153; 160-162).

Kolejna domeng zaakcentowana przez uczniéw szkot
podstawowych (69 proc), gimnazjalnych (64 proc.) i $red-
nich (6 proc.) byla domena osobowosci. Badani wszyst-
kich grup wskazywali w sposéb bezposredni lub posredni
na cechy pozytywne i negatywne nauczycieli, przy czym
grupa sadéw dodatnich byla obszerniejsza niz ujemnych.
Zauwazy¢ daje sie takze rozdzwiek pomiedzy sposobem
opisu nauczyciela przez uczniéw z II oraz III i IV etapu
edukacyjnego. Badani uczniowie szkoly podstawowej wy-
mieniali nastepujace dodatnie cechy nauczyciela: bycie
cierpliwym, dobrym, madrym, milym, sympatycznym,
szczerym, wesolym i wyrozumiatym. W sadach gimna-
zjalistow przewazaly takie wlasciwosci jak: asertywno$c,
cierpliwosé, doswiadczenie, bycie ludzkim i sympatycz-
nym, poczucie humoru, pracowito$¢, sumienno$¢, rzetel-
no$¢, wyrozumiato$¢ (Karwatowska 2012: 157). Mlodziez
ze szkdt srednich wyliczala nastepujace zalety nauczycie-
la: Zyczliwo$¢ wobec uczniéw, sprawiedliwo$¢, toleran-
cyjno$é, dobro¢ i poczucie humoru. Zaznaczala tez, ze
nauczyciel nie powinien by¢ ani zbyt wymagajacy i suro-
wy, ani zbyt pobtazliwy. Ponadto powinien by¢ pracowi-
ty, doktadny, systematyczny, ale tez w granicach rozsadkuy,
aby nie popadl w pracoholizm, czy przesadny pedantyzm
i drobiazgowos¢ (Karwatowska 2012: 163-164).

Podsumowujgc, we wszystkich grupach wiekowych
objetych badaniem na pierwszy plan wysunela sie domena
nauczania, zwigzana bezposrednio z zawodem nauczycie-
la. Chociaz badani w réznorodny sposéb (w zaleznosci od
typu szkoly) opisywali kompetencje merytoryczne i meto-
dyczne nauczyciela, to na podstawie ich wypowiedzi moz-
na sformutowac twierdzenie, ze kwalifikacje zawodowe na-
uczyciela sa najbardziej cenione przez uczniéw. Na drugim
miejscu znalazla sie we wszystkich grupach wiekowych do-
mena osobowosci. Oznacza to, Ze sposéb bycia nauczycie-
la rzutuje nie tylko na rodzaj jego relacji z uczniami, lecz
takze na powodzenie dziatan dydaktycznych w ogdle. Co
wiecej, wéréd zalet osobowych nauczyciela najczesciej wy-
mienianych przez uczniéw z II, IIT i IV etapu edukacyjne-
go, znalazlo si¢ wiele identycznych cech, takich jak bycie
dobrym, milym, sympatycznym, zyczliwym, sprawiedli-
wym, cierpliwym, wyrozumialym wobec ucznidw.



KOMPETENCJE NAUCZYCIELA

W kolejnych prezentowanych badaniach, w ktérych
uczestniczyli — oprécz ucznidéw — takze studenci kierun-
kéw neofilologicznych, przyszli nauczyciele jezykéw ob-
cych, daja sie zauwazy¢ nieco inne proporcje roztozenia
cech osobowych i (glotto)dydaktycznych nauczyciela.

Badanie opisane przez Stasiak (2008: 218-220) prze-
prowadzono wsréd 470 oséb — uczniéw tréjmiejskich
szkoé! ponadgimnazjalnych oraz studentéw I11 I1I roku stu-
diéw w Kolegium Nauczycieli Jezykéw Obcych Uniwersy-
tetu Gdanskiego. Zostali oni m. in. poproszeni o nazwanie
pieciu pozytywnych i pieciu negatywnych cech nauczy-
ciela w kolejnosci uznanej przez nich za stosowna. Wsréd
cech najbardziej cenionych przez badanych znalazly sie
kolejno: cierpliwo$¢, opanowanie, takt, wysoka kultura
osobista, umiejetno$¢ pozostawiania za drzwiami klasy
swoich emocji, gotowos¢ do poznawania i tolerowania od-
rebno$ci w zespole uczniowskim, sprawiedliwosé, poczu-
cie humoru, uczniolubno$é¢ — ,zeby nas lubili”. Dopiero na
si6dmym miejscu, biorac pod uwage frekwencje wskazan,
widnialy umiejetnos¢ przekazania wiedzy i komunikatyw-
no$¢ (Stasiak 2008: 218). Badani cenili sobie zatem nade
wszystko pozytywne cechy osobowosciowe nauczyciela,
gltéwnie z grupy cech moralnych i charakterologicznych,
pietnujac jednoczesnie najbardziej braki w tym zakresie.
O wiele bardziej pobtazliwie oceniali zalety i deficyty na-
tury intelektualnej nauczyciela, odnoszace si¢ gléwnie do
jego kompetencji merytorycznych i metodycznych.

W nurt powyzszych rozwazan wpisuje sie kolej-
ne badanie, ktére przeprowadzone zostalo réwnolegle
w dwdch regionach Polski (w wojewddztwach podkar-
packim i wielkopolskim) w roku szkolnym/akademickim
2016/2017 przez Mihulke i Chojnacka-Gértner (2017a,
2017b, 2018a, 2018b, 2018c). W badaniu uczestniczyto
841 oséb, w tym uczniowie bedacy na II-1V etapie eduka-
cyjnym oraz studenci kierunkéw neofilologicznych o spe-
cjalnosci nauczycielskiej. Zadanie badanych polegato na
udzieleniu pisemnej odpowiedzi na pytania otwarte: ,Ja-
ki powinien by¢ ,dobry” nauczyciel jezyka obcego? Jakie
powinien posiada¢ cechy?” Na podstawie zebranych da-
nych powstal wolicjonalny obraz nauczyciela jezyka ob-
cego, czyli wskazano cechy, zdaniem uczniéw, nieodzow-
ne i pozadane w tym zawodzie. Prawie potowa wszystkich
badanych uznala, ze ,dobry” nauczyciel jezyka obcego po-
winien by¢ mily i sympatyczny, a ponadto wyrozumia-
ly, cierpliwy i sprawiedliwy. Powinna go cechowa¢ takze
umiejetno$¢ odpowiedniego przekazywania wiedzy i thu-
maczenia poszczegélnych zagadnien. W oczach respon-
dentéw ,dobry” nauczyciel powinien mie¢ poczucie hu-
moru oraz wspiera¢ uczniéw. Dopiero na 6smym miejscu,
bioragc pod uwage czestotliwo$¢ wskazan, znalazto sie
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spostrzezenie, ze ,dobry” nauczyciel jezyka obcego po-
winien dobrze zna¢ jezyk, ktérego naucza, i perfekcyj-
nie sie nim postugiwac. Pytani podkreslali, ze nauczyciel
pretendujacy do miana ,dobrego” nauczyciela powinien
odznaczac sie kreatywnoscig, spokojem i opanowaniem,
otwartoscig na innych, madroscig i inteligencja. Z jed-
nej strony powinien by¢ wymagajacy, z drugiej za$ powi-
nien nieustannie dba¢ o dobry kontakt z uczniami, a jego
nastawienie wobec uczniéw powinno by¢ nacechowane
zyczliwoscia. Badani wyrazili przekonanie, ze ,dobry” na-
uczyciel (jezyka obcego) to nauczyciel z powotania, ,czlo-
wiek z pasja / pasjonat swojego przedmiotu’; ktéry ,.chce
by¢ nauczycielem” i ktéry prowadzi lekcje/zajecia w spo-
s6b ciekawy i nieszablonowy, a takze motywuje uczniéw
do nauki (por. Mihutka, Chojnacka-Gértner 2018c).

Powinnos$ciowy model ,dobrego” nauczyciela je-
zyka obcego zdominowaly cechy osobowo$ciowe, od-
suwajac na dalszy plan cechy dydaktyczne (charaktery-
zujace wszystkich nauczycieli bez wzgledu na nauczany
przedmiot) i glottodydaktyczne (wyrdzniajace nauczycie-
li jezykéw obcych od nauczycieli innych przedmiotéw) we
wszystkich badanych grupach. Nawet wérod studentdw,
przyszlych nauczycieli jezyka obcego, ktérzy wprawdzie
cze$ciej niz uczniowie szkol podstawowych, gimnazjal-
nych i ponadgimnazjalnych wskazywali na wage cech dy-
daktycznych i przede wszystkim glottodydaktycznych, ce-
chy osobowe eksponowane byly najczesciej (por. Mihulka,
Chojnacka-Gértner 2018b).

Uwagi koricowe

Przywotane wyniki badan potwierdzaja, ze cechy osobo-
wosciowe, zaliczane gléwnie do grup cech moralnych,
relacyjnych i charakterologicznych, sa dla wigkszosci ba-
danych kluczowe w zawodzie nauczyciela (Stasiak 2008;
Mihutka, Chojnacka-Gértner 2018c) lub niemal tak samo
wazne jak kwalifikacje zawodowe (Skrzypniak 2007; Kar-
watowska 2012). W zwiazku z tym, ze kwestia bezdysku-
syjna jest posiadanie przez nauczyciela dobrze rozwinie-
tych zdolnosci dydaktycznych, sprowadzajacych sie do
nienagannego poziomu opanowania kompetencji meryto-
rycznych i metodycznych, dalsze rozwazania poswiecono
wylacznie osobowosci nauczyciela.

Zalety osobowe nauczyciela, przywolywane przez
uczniéw we wszystkich zaprezentowanych badaniach,
mozna, nawigzujac do Okonia (2003: 376), okresli¢ mia-
nem ,zbiorowych zyczen dzieci i mlodziezy” zgtaszanych
w ostatniej dekadzie. Do waloréw osobowych koniecz-
nych w zawodzie nauczyciela zaliczyli badani: pozytyw-
ne/zyczliwe nastawienie do uczniéw (wyrazone przez
stowa ,bycie ludzkim’, milym, sympatycznym, dobrym,
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zyczliwym), cierpliwo$é¢, sprawiedliwo$¢ i poczu-
cie humoru. Zaprezentowane wyniki badan $cisle kore-
sponduja z badaniem opisanym przez Putkiewicza (1973:
63—69) prawie pot wieku temu. W przekonaniu uczniéw
szkot srednich idealny nauczyciel powinien lubi¢/kocha¢
mlodziez, by¢ mily, zyczliwy, sprawiedliwy, wyrozumia-
ly, cierpliwy, wymagajacy, opanowany oraz powinien mie¢
poczucie humoru. Okazuje sie wiec, ze mimo iz sposéb
bycia dzisiejszej mtodziezy znacznie sie rézni od usposo-
bienia mlodziezy z lat 70. ubiegtego wieku, to bezsprzecz-
ne pozostaje to, ze pewne cechy osobowosciowe byly i sa
postrzegane przez dzieci i mlodziez jako warto$¢. To wia-
$nie one decydowaly i wcigz decyduja o ,talencie peda-
gogicznym” osoby wykonujacej zawéd nauczyciela, o tym,
czy jest on dobrym, wzorowym, idealnym nauczycielem.
Wsréd najbardziej pozadanych cech nauczyciela wysuwa-
ja sie wiec na pierwszy plan wlasciwosci do$¢ ogélne, takie
jak ,bycie dobrym” (w sensie: zyczliwym, fagodnym, ser-
decznym) (por. Karwatowska 2012: 158).

Zyczenia wspétczesnych uczniéw nie réznig sie za-
tem wcale od pragnien uczniéw sprzed 50 lat i s3 tozsame
z modelem idealnego nauczyciela-wychowawcy nakreslo-
nym przez pedagogéw i psychologdw w pierwszej poto-
wie ubiegtego wieku (por. Mihutka 2018). Uczniowie pra-
gna w nauczycielu widzie¢ czlowieka, dobrego cztowieka,
nauczyciel za$ powinien, jak zauwazyla ponad 60 lat te-
mu Grzegorzewska (2002: 66), w uczniu ,budzi¢, rozwi-
ja¢ i wzbogaca¢ zainteresowanie w spojrzeniu na czlowie-
ka i w ksztaltowaniu zyczliwej dla niego postawy zawsze
iwszedzie, w kazdym kontakcie i we wspétzyciuiwe wspét-
pracy [...J(wedtug Soroko, Wojciechowska 2015: 224)”.

BIBLIOGRAFIA

> Dawid, J.W. (1959), O duszy nauczycielstwa, [w:] W. Okoni
(red.), Osobowos¢ nauczyciela, Warszawa: Paiistwowe Zaklady
Wydawnictw Szkolnych, s. 33-51.

> Dzierzbicka, W. (1926), O uzdolnieniach zawodowych
nauczyciela-wychowawcy, Lwéw-Warszawa: Ksigznica-Atlas.

> Qrabias, S. (1994), Jezyk w zachowaniach spotecznych,
Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie Sktodowskiej.
> Grzegorzewska, M. (2002), Listy do Mtodego Nauczyciela.
Cykl I-1II, Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki
Specjalne;j.

Walory osobowe nauczyciela w opinii ucznidéw - przeglad wspotczesnych badan

> Karwatowska, M. (2012), Autorytety w opiniach miodziezy,
Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie Sklodowskiej.
> Mihulka, K., Chojnacka-Grtner, J. (2017a),
Forschungsbericht zum Profil eines ,guten“ Fremdsprachenlehrers
in der Grundschule, ,,Studia Niemcoznawcze’, nr 60, s. 977-992.
> Mihulka, K., Chojnacka-Gértner, J. (2017b),
Forschungsbericht zum Profil eines ,guten“ Fremdsprachenlehrers
am Gymnasium, ,Linguodidactica” XXI, s. 205-219.

> Mihulka, K. (2018), Osobowos¢ nauczyciela a wplyw
wychowawczy — ujecie teoretyczne, ,Jezyki Obce w Szkole’,

nr 3,s. 119-125.

> Mihulka, K., Chojnacka-Gértner, J. (2018a),
Forschungsbericht zum Profil eines ,guten“ Fremdsprachenlehrers
in der Oberschule (w druku).

> Mihulka, K., Chojnacka-Gértner, J. (2018b),
Forschungsbericht zum Profil eines ,guten“ Fremdsprachenlehrers
an der Hochschule (w druku).

> Mihulka, K., Chojnacka-Gértner, J. (2018c), A jednak
osobowosc! ,,Dobry” nauczyciel jezyka obcego w swietle
wypowiedzi polskich uczniow i studentéw (w druku).

> Okon, W. (2003), Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej,
Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Zak.

> Putkiewicz, Z. (1973), Uczenie si¢ i nauczanie. Czynniki
wplywajgce na efekty nauki szkolnej, Warszawa: Nasza Ksiegarnia.
> Skrzypniak, R. (2007), Nauczyciel i uczeri w dobie
przemian spotecznych — wzajemne oczekiwania, [w:] E.I. Laska
(red.), Nauczyciel miedzy tradycjg a wspotczesnoscig, Rzeszow:
Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, s. 116—122.

> Stasiak, H. (2008), Osobowos¢ nauczyciela a jego autorytet,
[w:] K. Myczko, B. Skowronek, W. Zabrocki (red.), Perspektywy
glottodydaktyki i jezykoznawstwa. Tom jubileuszowy z okazji 70.
urodzin Profesora Waldemara Pfeiffera, Poznan: Wydawnictwo
Naukowe UAM, s. 213-223.

> Suchodolski, B. (1973), Pedagogika. Podrecznik

dla kandydatéw na nauczycieli, Warszawa: Pafistwowe

Wydawnictwo Naukowe.

DR HAB. KRYSTYNA MIHULKA, PROF. UR Kierownik Zakta-
du Glottodydaktyki i Komunikacji Interkulturowej w Instytucie Filologii Ger-
mariskiej Uniwersytetu Rzeszowskiego. Jej zainteresowania naukowe obejmuja
nastepujace dzialy: glottodydaktyka (w szczegdlnosci ksztalcenie interkulturo-
we, ksztalcenie nauczycieli jezykéw obcych), edukacja i komunikacja interkul-

turowa, stereotypy i uprzedzenia w postrzeganiu polsko-niemieckim.






Jak uczy¢ w grupach heterogenicznych?

Poradnik metodyczny dla nauczycieli jezykdw obcych

(na przyktadzie polszczyzny)

EWA LIPINSKA,
ANNA SERETNY

W krakowskim srodowisku glottodydaktyki polonistycznej powstat ostatnio
zbidr opracowan zgtebiajacych liczne aspekty edukacji jezykowej wsrod
ucznidw w grupach zréznicowanych pod wieloma wzgledami. Poradnik ten
wyraznie tgczy sie tematycznie z problematyka podejmowang w roku 2018
przez autordw ,,.Jezykédw Obcych w Szkole”, dlatego zamieszczamy tu jego
szczegotowe omowienie. (Red.)

eterogeniczno$¢ grup uczacych sie jezyka obcego nie jest zjawiskiem nowym.

Wydaje sie jednak, ze w ostatnich latach doszto do jego wyraznego nasile-

nia. O zréznicowaniu uczniéw decyduja nie tylko wiek, ple¢, uwarunkowania

osobowosciowe czy motywacja, lecz takze ich kultura, religia, jezyk wyjscio-

wy czy sposéb nabywania jezyka docelowego. Uczniowie majg czesto réwniez
odmienng przeszto$¢ edukacyjng, rozmaite biografie jezykowe, a takze specyficzne potrzeby
wynikajgce badz ze szczegélnych uzdolnien, badz z wystepujacych u nich dysfunkcji. Czyn-
niki te sprawiaja, ze mozliwos$ci uczacych sie oraz ich oczekiwania mogg by¢ bardzo rézne,
co nie znajduje odzwierciedlenia ani w programach nauczania, ani w zasobach pomocy dy-
daktycznych. Rozwiazania systemowe czesto powoduja pewne splycenie potrzeb uczniéow
i zbytnig ich unifikacje; znaczaco obnizaja sie réwniez stawiane uczniom wymagania.

W ksztalceniu glottodydaktykéw zagadnieniu heterogenicznosci grup uczacych sie
nie po$wieca sie wiele miejsca. Naprzeciw potrzebom mniej doswiadczonych i/lub po-
czatkujacych nauczycieli' wychodzi wiec poradnik Nauczanie jezyka polskiego jako obce-
go w grupach heterogenicznych (pod nasza redakcja). Zawiera on opis mozliwych kon-
figuracji zréznicowania grup i wynikajacych z nich probleméw dydaktycznych, jak
réwniez propozycje konkretnych rozwiazan praktycznych” Mimo ze materiat ilustra-
cyjny poradnika dotyczy jezyka polskiego jako obcego, jeste$my przekonane, iz pozycja ta
moze by¢ przydatna uczacym innych jezykéw jako obcych.

Zamyst opracowania poradnika wyrdst z przekonania, ze heterogenicznosé grup
jest zjawiskiem naturalnym. ,Autorzy poszczegélnych czesci, czynni dydaktycy, dziela sie
w nich wiedzg i do§wiadczeniami, podsuwaja pomysly metod, technik i form pracy, wska-
zuja dodatkowa literature pomagajaca lepiej zglebi¢ omawiane zagadnienia™. Wskazuja
tez ,na istote dwubiegunowosci w praktyce glottodydaktycznej. Po pierwsze, na mental-
ne, kulturowe czy jezykowe podobienistwa uczacych sie i nauczajacych. Po drugie, na in-
wentarze réznic, ktére zawsze zachodza na pograniczu jezykowych swiatéw i zbiorowych

1 Ze wzgledu na szybko zmieniajaca si¢ w ostatnich latach rzeczywistos¢ moze by¢ takze pomocny nauczycielom
z dluzszym stazem.

2 Na koricu tekstu podano spis tresci zawierajacy réwniez nazwiska autoréw poszczegélnych czesci.

3 Z recenzji dr hab. Malgorzaty Gebki-Wolak.
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wyobrazen™. Gléwnym celem poradnika jest ,uwrazliwie-
nie uczacych na kwestie zréznicowania i przygotowanie
ich na trudnosci, ktére rodzi nauczanie grup niejednoli-
tych. Ma im stuzy¢ pomoca przy wypracowywaniu odpo-
wiednich do potrzeb strategii dziatania, inspirowa¢ do po-
szukiwania wlasnych sposobéw i/lub technik nauczania™.

Jedynym opracowaniem przynaleznym wylacznie
glottodydaktyce polonistycznej jest otwierajacy poradnik
artykut poswiecony uczacemu polszczyzny jako jezyka
obcego. Zwraca si¢ w nim uwage na to, ze obecnie na-
uczyciel jezyka polskiego jako ojczystego i obcego to dwie
odrebne specjalnosci. Ze wzgledu jednak na to, Ze w ostat-
nich latach w szkotach rosnie liczba dzieci z migracyjnym
zyciorysem, nauczyciele polskiego powinni legitymowac
si¢ podwdjnymi kompetencjami, lecz — aby sie tak stato
— nalezaloby zmieni¢ system ksztalcenia. Tekst pokazu-
je wiec, jak mogltoby wyglada¢ dwutorowe przygotowanie
do wykonywania tego zawodu.

Procesy migracyjne sprawiaja, ze w praktyce glotto-
dydaktycznej coraz czesciej mamy do czynienia z dwie-
ma zupelnie réznymi grupami odbiorcéw. Pierwsza stano-
wig uczacy sie, ktérzy poznaja jezyk systemem szkolnym
(foreign language learners), druga — osoby, ktére cze$cio-
wo nabyly jezyk w sposéb naturalny (second lub herita-
ge language learners). Organizacja ksztalcenia w taki spo-
s6b, by byto przyjazne i efektywne dla przedstawicieli obu
grup, nie jest sprawa latwa, gdyz ich umiejetnosci jezyko-
we nawet przy zblizonym poziome zaawansowania bywa-
ja bardzo rézne. W czesci praktycznej tekstu poswiecone-
go zréznicowaniu uczacych sie ze wzgledu na sposéb
opanowania jezyka zaprezentowana wiec zostala me-
toda pracy synchronicznej, ktéra mozna wykorzystywac
w celu efektywnego uzupeiniania brakéw kompetencji
i sprawnosci uczacych sie.

Nauczanie w grupach uczacych si¢ o niejednako-
wym poziomie zaawansowania, wynikajacym z niejedno-
litego stopnia opanowania umiejetnosci jezykowych, staje
sie codziennoscia w glottodydaktyce. Zjawisko to, chociaz
od dawna obecne w edukacji — tak w kraju, jak za grani-
ca — nie bylo dotad traktowane z nalezyta atencja, w tek-
$cie zostalo wiec przyblizone takze poprzez ukazanie go na
tle systemu pracy w klasach faczonych w szkotach polskich
w Polsce. Poniewaz za jedna z negatywnych stron naucza-
nia w grupach o niejednakowym poziomie zaawansowa-
nia uwaza si¢ brak odpowiednich pomocy dydaktycznych,

4 Z recenzji dr. hab. Piotra Garncarka.
5 Ze wstepu do poradnika.

6 Z recenzji dr. hab. Piotra Garncarka
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przedstawione zostaly mozliwosci wykorzystania istnie-
jacych materialéw i ich adaptacji oraz zalety systemu pra-
cy synchronicznej. W artykule znalez¢é mozna takze suge-
stie dotyczace tworzenia autorskich programéw nauczania
oraz podpowiedzi konkretnych rozwigzain metodycznych
usprawniajacych dziatania nauczyciela tak w zakresie orga-
nizacji, jak realizacji procesu ksztalcenia jezykowego.

Upowszechnianie si¢ idei uczenia sie przez cale zy-
cie sprawia, ze nauke jezyka podejmuje coraz wigcej doro-
stych, ktérzy — niestusznie — sa zazwyczaj uwazani za gru-
pe malo zréznicowana lub wrecz jednorodng. Tymczasem
mozna wéréd nich wyodrebni¢ cztery przedzialy wiekowe
odmienne pod wieloma wzgledami, w tym: wyksztalcenia,
biografii jezykowej, stanu zdrowia. Rzutuja one na sposéb
uczenia si¢ i osiagane wyniki. W tekscie poswieconym na-
uczaniu w grupach réznolitych wiekowo rozwaza sie
nature dwdch najstarszych grup uczacych sie, pokazujac
jednoczesnie rozmaite sposoby pracy z nimi. Szczegdl-
nie zaakcentowano sytuacje, kiedy dochodzi do spotka-
nia sie¢ w jednej grupie ,dorostych” oraz ,senioréw’, oma-
wiajac mozliwosci prowadzenia zaje¢ w taki sposdb, aby
uczestnicy kursu uczyli sie od siebie, probowali przetamy-
waé ewentualne bariery wynikajace z ograniczenn wieko-
wych, poznawali jezyk w atmosferze szacunku i wzajem-
nej tolerancji. ,Inwentaryzacja czynnikéw wplywajacych
na proces uczenia sie u 0séb dorostych (a nawet starych)
jest kolejnym powodem, dla ktérego warto siegnac po re-
cenzowany artykul. Chodzi tu bowiem nie tylko o ludzka
pamie¢ czy nawet rodzaje tej pamieci, ale o typy osobowo-
$ci, a nawet postawy zyciowe”®.

Czynniki indywidualne, takie jak: temperament,
typ osobowosci, tzw. modalno$¢, preferencja potkul
mozgowych, silnie warunkuja efektywno$é opanowy-
wania jezyka. Nauczyciel powinien wiec umie¢ dokonac
diagnozy potencjatu swoich uczniéw za pomoca testow/
wywiadéw/obserwacji, gdyz pomoze mu to w organiza-
cji pracy, utrzymywaniu dyscypliny, a przede wszystkim
— w nauczaniu. Samym uczacym sig, ktérzy nieczesto sa
$wiadomi swoich temperamentéw czy modalnosci, dzie-
ki tej wiedzy tatwiej bedzie dobrac i stosowa¢ adekwatne
strategie uczenia sie, a dzieki temu sprawniej przyswajac
wiedze i opanowywacé nowe umiejetnoéci. Poniewaz nie
istnieja materialy dydaktyczne kierowane do poszczegdl-
nych typéw uczniéw, uczacy musi umie¢ modyfikowac te,
ktére juz istnieja i sa przeznaczone dla danego poziomu
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zaawansowania, lub przygotowywac wlasne. W tekscie na
ten temat wazne jest pobudzenie nauczyciela do zastano-
wienia sie, czy z powodu swoich cech osobowosciowych
nie preferuje na zajeciach ograniczonego zestawu metod
i technik, co niekorzystnie wplywa na nabywanie wiedzy
i umiejetnosci przez czesé ucznidw™.

Nie mniejsze zréznicowanie cechuje uczacych sie
jezyka specjalistycznego (JS), gdyz czes¢ z nich opano-
wuje tylko JS, znajac dana dziedzine wiedzy/posiadajac
pewne umiejetnosci (profesjonalisci), cze$¢ za$ uczy sie go,
jednoczesnie poznajac dana dziedzing/zdobywajac pew-
ne umiejetnosci (adepci). Uczniéw rézni nie tylko poziom
wiedzy zawodowej, lecz takze oczekiwana znajomos¢ i je-
zyka specjalistycznego, i ogélnego, co jest zalezne od pre-
stizu i/lub statusu danej profesji. W tekscie mozna znalez¢
opisy profili uczacych sie (profesjonalistéw i adeptéw) oraz
adekwatnych do ich potrzeb sposobéw organizacji procesu
ksztalcenia. Przypomina si¢ w nim takze o wyraznej zalez-
nosci miedzy efektami procesu ksztalcenia a merytorycznie
rozszerzonym przygotowaniem nauczyciela.

Wielu uczacych sie to osoby ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. Gléwnym przestaniem tekstu poru-
szajacego ten temat jest pochodzace z niego sformutowanie:
»Nauczyciel, zanim nazwie studenta «dziwnym», leniwym
czy nieukiem, powinien zastanowi¢ sie, czy jego deficyty
i problemy nie naleza do jednej z opisanych grup, by spré-
bowa¢ mu poméc”. W ramach szerokiej kategorii, ktéra sta-
nowig specjalne potrzeby edukacyjne, artykut porusza kwe-
stie zaburzen autystycznych (w tym zespolu Aspergera),
moéwi o uczacych sie z ADHD, dysleksja, niepelnospraw-
noscig intelektualna w stopniu lekkim lub umiarkowanym
oraz ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu sie. Zabu-
rzenia, ktére w tekscie sa ilustrowane krétkimi charakte-
rystykami konkretnych uczniéw, moga mie¢ bardzo rézny
przebieg, dlatego tez wskazéwki dotyczace form pracy ma-
ja wylacznie charakter sugestii, a nie zalecer.

Nie ulega watpliwosci, ze podlozem braku homoge-
niczno$ci uczacych sie sa réwniez réznice kulturowe. Te-
mu zagadnieniu zostal poswiecony tekst Miedzy Wschodem
a Zachodem, w ktérym opisane zostaly rézne sposoby po-
strzegania $wiata, a takze sokratejski i konfucjariski model
nauczania/uczenia si¢ i jego ,nastepstwa” dydaktyczne.

Jezykowa i kulturowa niejednorodnos¢ uczacych
sie moze sta¢ sie wartoscia dodana procesu ksztalcenia
pod warunkiem, ze nauczyciele, a za ich przyczyna tak-
ze uczniowie, beda $wiadomi tego faktu i wyplywajacych

7 Z recenzji dr hab. Malgorzaty Gebki-Wolak.

8 Ze wstepu do poradnika.

Jak uczy¢ w grupach heterogenicznych?

z niego konsekwencji. Czgscig opracowania jest wiec zbiér
informacji dotyczacych réznych krajéw $wiata, z ktérych
moga wywodzi¢ sie uczacy sie. Bez rudymentarnej ,znajo-
mosci jezykowo-kulturowo-religijnych kontekstéw, ktére
ich uksztaltowaly, trudno jest bowiem rozumie¢ podloze
potencjalnych lub faktycznych probleméw lingwistycz-
nych czy kulturowych; nie sposéb tez unika¢ na zajeciach
tematéw, zachowan czy reakcji mogacych doprowadzi¢
do sytuacji kryzysowych™. W opisach poszczegélnych
krajow uwzgledniono wiec m.in.:

—  specyfike jezykéw uzywanych na ich terytoriach
(kryterium typologiczne i genetyczne);

—  specyfike kulturowa (w tym: religijna);

—  zwyczaje wazne z punktu widzenia edukacji (np. sto-
sunek do nauczyciela, relacje miedzy kolegami);

— zwyczaje wazne w kontaktach spofecznych (np.
spoteczna pozycja kobiet, tabu jezykowe, tabu
kulturowe).

Informacje te maja ustrzec nauczycieli przed po-
pelnianiem kulturowych faux pas, przed btednymi czy
stereotypowymi generalizacjami, a dzieki obszernej bi-
bliografii zawartej w poradniku bez trudu bedzie mozna
poszerzy¢ wiedze w tym zakresie.

Dopetnieniem bloku pos$wieconego
w grupach zréznicowanych pod wzgledem kulturowym
jest tekst, w ktérym pokazano, jak radzi¢ sobie z tym pro-
blemem na plaszczyznie dydaktycznej, stosujac podejscie
zadaniowe oraz trening akulturacyjny. Kluczowym poje-
ciem tej czesci jest miedzykulturowa kompetencja ko-
munikacyjna, ktéra powinien legitymowac sie kazdy
czlowiek, a ktéra mozna rozwija¢ w ramach nauki jezy-
ka obcego.

Tekst zamykajacy tom poddaje analizie role wspét-
czesnego nauczyciela jezyka obcego. Podstawe rozwazan
na temat sposobu jego pracy stanowia dokumenty euro-
pejskie zawierajace opis kompetencji wykonawcéw tego
ciekawego, aczkolwiek niefatwego zawodu.

Mamy nadzieje, Ze materialy zebrane w tomie Na-
uczanie jezyka polskiego jako obcego w grupach hetero-
genicznych beda uzyteczne dla obecnych i przyszlych
nauczycieli jezykéw obcych. Zréznicowanie ucza-
cych sie to, jak juz wspomniano, zjawisko na state wpi-
sane w rzeczywisto$¢ dydaktyczna. Czas jednak, by na
jego obecno$¢ uwrazliwiac i tak przygotowywac do pra-
cy uczacych, by potrafili umiejetnie wykorzystywac
tkwiacy w nim potencjat.

nauczaniu
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SPIS TRESCI PORADNIKA

> Ewa Lipiniska, Anna Seretny Wspdlczesny polonista —
nauczyciel polifunkcyjny czy wyspecjalizowany?

> Ewa Lipinska, Anna Seretny Z domu lub ze szkoly —

grupy mieszane: uczgcy sie zréznicowani ze wzgledu na sposéb

i kontekst opanowania jezyka

> Ewa Lipinska Dwa w jednym — grupy wielopoziomowe:
uczqcy sie zroznicowani pod wzgledem umiejetnosci jezykowych
> Ewa Lipiniska, Anna Seretny, Mariola Fiema, Anna
Mikulska Dorosli i seniorzy — grupy réznolite wiekowo: uczgcy sie
zréznicowani ze wzgledu na wiek, wyksztatcenie i stan zdrowia
> Anna Seretny, Beata Salega-Bielowicz Profesjonalisci

i adepci — grupy o niejednakowym poziomie wiedzy zawodowej:
uczqcy sie zroznicowani ze wzgledu na stopien znajomosci jezyka
specjalistycznego

> Ewa Lipinska Flegmatyczny stuchowiec, choleryczny
wzrokowiec... — grupy réznorodne osobowosciowo: uczgcy sie

0 zréznicowanych temperamentach i modalnosci

> Danuta Pukas-Palimaka, Weronika Rodzifiska Nauczanie
Jjezyka a specjalne potrzeby edukacyjne uczniow: uczgcy sie
uzdolnieni, niepetnosprawni, z deficytami poznawczymi i/lub
motorycznymi

> Tamara Czerkies Miedzy Wschodem a Zachodem — uczacy
sig o0 zréznicowanych korzeniach kulturowych

> Piotr Mirocha Osobliwosci jezykowo-kulturowe wybranych krajow’
> Marta Bodzioch, Marzena Wawrzen Narzedzia rozwijania
miedzykulturowej kompetencji komunikacyjnej — podejscie
zadaniowe i trening akulturacyjny

> Iwona Janowska Glottodydaktyk nowej generacji (w swietle
dokumentow Rady Europy)

DR HAB. ANNA SERETNY Adiunkt w Centrum Jezyka i Kultury
Polskiej w Swiecie Uniwersytetu Jagielloniskiego. Autorka monografii, pod-
recznikéw oraz licznych artykuléw z zakresu glottodydaktyki polonistycz-
nej. W swojej pracy badawczej zajmuje sie kompetencja leksykalna ucza-
cych sie polszczyzny jako jezyka obcego/drugiego, a takze dydaktyka jezyka
odziedziczonego. Interesuja ja réwniez wymiar leksykalny polszczyzny jako

jezyka szkolnej edukacji.

DR HAB. EWA LIPINSKA Adiunkt w Centrum Jezyka i Kultury
Polskiej w Swiecie Uniwersytetu Jagielloriskiego, autorka licznych podrecz-
nikéw, artykutéw i monografii z zakresu glottodydaktyki oraz emigracji
i Polonii. W kregu jej zainteresowan badawczych znajduja sie zagadnienia
zwigzane z dwujezycznoscig oraz metodyka nauczania jezyka polskiego jako

drugiego, obcego i odziedziczonego, a w szczegélnosci sprawnosci pisania.

9 Autorami zebranych tekstéw sa stuchacze studiéw magisterskich ,Nauczanie jezyka polskiego jako obcego” w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie oraz
studenci innych kierunkéw/specjalnosci na Uniwersytecie Jagielloriskim, zainteresowani zagadnieniami glottodydaktyki polonistycznej.
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Rézne biografie edukacyjne,
ten sam cel pragmatyczny

Szczegdlny przypadek doksztalcania nauczycieli jezyka angielskiego

AGNIESZKA BRYLA-CRUZ

Artykut porusza szczegodlnie trudng kwestie uczenia fonetyki angielskiej

W grupie zréznicowanej pod wzgledem poziomu, wieku oraz wczesniejszej
biografii jezykowej, ale majgcej ten sam cel, czyli uzyskanie praw nauczania
jezyka angielskiego na etapie przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Doksztatcanie
nauczycieli w tym zakresie musi nie tylko dotyczy¢ ¢wiczenia wymowy, lecz
takze obejmowac zmiane btednych przekonan o roli wymowy w komunikacji

i procesie dydaktycznym.

wyniku Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej (MEN 2017)

zmienily sie wymagania co do kompetencji, ktére powinien posiadac

nauczyciel jezyka obcego w nauczaniu przedszkolnym i wczesnosz-

kolnym. Wedlug paragrafu 12 tego rozporzadzenia, prawo do naucza-

nia jezyka obcego w klasach I-III ma osoba z przygotowaniem pe-
dagogicznym i poswiadczona znajomoscia danego jezyka obcego (egzamin) w stopniu co
najmniej podstawowym. W paragrafie 30. podano tez ustalenie, ze nauczyciele przedszkol-
ni (niebedacy absolwentami filologii lub nauczycielskiego kolegium jezykowego), ktérzy do
31 sierpnia 2020 r. uzupetnia kwalifikacje, bedg mogli uczy¢ tego jezyka w obecnym miej-
scu pracy. Takie kwalifikacje mozna uzyska¢ na studiach podyplomowych oraz kursach
prowadzonych przez akredytowane placéwki doskonalenia nauczycieli. O powierzeniu
obowiazku nauczania jezyka obcego poszczegélnym osobom decyduja dyrektorzy przed-
szkoli oraz szké? i to oni czesto sugeruja podwladnym nabycie wymaganych uprawnien
tak, aby nie byto konieczne zatrudnianie oséb z zewnatrz. Nauczyciele za$ korzystaja z ta-
kiej mozliwo$ci, chcac poprawi¢ warunki zatrudnienia i zapewni¢ sobie wigksza stabilno$¢
w dotychczasowym miejscu pracy.

Okazuje sig, ze decyzja o wlaczeniu z dniem 1 wrzesnia 2015 r. jezyka obcego no-
wozytnego (najczesciej jest to jezyk angielski) do minimum programowego dla piecio-
latkéw, a od 1 wrze$nia 2017 r. — dla pozostalych (réwniez mltodszych) przedszkolakéw
(MEN 2014) moze mie¢ niepokojace implikacje. Nauczyciele przedszkolni i wczesnosz-
kolni, ktérzy nie tylko nie sa absolwentami filologii angielskiej, lecz takze wladajg an-
gielskim na poziomie zaledwie podstawowym, moga naby¢ uprawnienia do nauczania
tego jezyka na blyskawicznych kursach (zaledwie dwusemestralnych). Oznacza to, ze
odpowiedzialne zadanie nauczania angielskiego w bardzo wymagajacej (o czym si¢ nie
pamieta) grupie najmlodszych uczniéw niezmiernie czesto powierza si¢ osobom stabo
przygotowanym merytorycznie i metodycznie. Ponadto sami nauczyciele uwazaja, ze
dzieci przedszkolne moga by¢ uczone przez mniej kompetentng osobe. Na podstawie
przeprowadzonej przeze mnie ankiety w grupie 32 nauczycieli mozna wywnioskowac,
ze z uczniem dzieckiem niektérzy z nich czuja si¢ bezpiecznie, gdyz czesto przyznaja:
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FONETYKA | WYMOWA

»Niestety, nie czuje si¢ na sitach, aby by¢ nauczycielem
w innej grupie wiekowej niz przedszkole” Nauka jezyka
obcego malych dzieci odbywa sie gtéwnie przez méwie-
nie, co wymaga podawania wzoru do nasladowania, do
powtarzania stéw i zdan. W zwigzku z tym od nauczycie-
la wymaga sie szczegdlnie poprawnej wymowy — wrecz
wzorcowej. Doskonalenie wymowy oraz szeroko pojeta
edukacja z zakresu fonetyki, obejmujaca réwniez stosu-
nek do uczenia wymowy, sa zatem niezmiernie istotne.
W $wietle badan empirycznych jedna z gléwnych
przyczyn, dla ktérych nauczyciele jezyka angielskiego re-
zygnuja z nauczania wymowy, jest przekonanie, ze jest ono
trudne, a przy tym malo efektywne (Waniek-Klimczak
2014; Derwing i Munro 2014; Szpyra-Kozlowska 2017).
Nauczyciele czesto uwazaja, ze sprawno$¢ fonetyczna sa-
ma w sobie nie jest priorytetem, i dlatego po$wiecaja jej
znacznie mniej czasu niz rozwijaniu pozostatych kompe-
tencji jezykowych (Baran-Lucarz 2006; Henderson, Frost,
Tergujeft i in. 2012). Oprécz cennego czasu, nauczycie-
lom brakuje réwniez pewnosci siebie, wynikajacej z braku
wiedzy, jak ¢wiczy¢é wymowe (najtrudniej bowiem uczy¢
czego$, w czym nie czujemy si¢ kompetentni), albo sa
oni btednie przekonani, ze wymowy powinni uczy¢ jedy-
nie rodzimi uzytkownicy jezyka angielskiego (Burns 2006;
Foote i in. 2011). Przekonania i tok myslenia nauczycieli,
okreglane w literaturze jako teacher cognition (Borg 2012),
maja ogromny wplyw na proces uczenia oraz osiagane ce-
le. Sposéb postrzegania roli wymowy i jej miejsca w pro-
gramie nauczania rzutuje na podejmowane przez nauczy-
cieli praktyki edukacyjne, m.in. na marginalne traktowanie
fonetyki. Kluczowa sprawa staje sie wobec tego integralne
podejécie do ksztalcenia nauczycieli. Cwiczenie réznych
zagadnient wymowy angielskiej, trenowanie percepcji oraz
produkgji dzwiekéw i prozodii musi i§¢ w parze nie tyl-
ko z wiedzg metodyczna, lecz takze ze zmiang btednych
przekonan dotyczacych podejscia do nauczania wymowy.
W niniejszym artykule chciatabym podzieli¢ si¢ do-
$wiadczeniem prowadzenia kursu fonetycznego dla przy-
szlych nauczycieli jezyka angielskiego (absolwentéw kie-
runkéw innych niz anglistyka), ktérzy zdecydowali sie
na studia podyplomowe w celu sprostania wymogom
wspomnianych rozporzadzen o kwalifikacjach nauczy-
cieli. Omawiana przeze mnie grupa studentéw (doszka-
lajacych sie nauczycieli) jest specyficzna pod wzgledem
biografii edukacyjnej w zakresie angielskiego i zréznico-
wania wieku. W grupie znalazly sie osoby w przedzia-
le wiekowym od 25 do 50 lat (72 proc. w przedziale 30—
39 lat), a czas nauki angielskiego wynosit od péttora roku
do 20 lat (srednia 8,5 roku). W jednym przypadku kontakt
z angielskim stanowily jedynie studia podyplomowe i kurs
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przygotowujacy do nich. Wiekszos$¢ oséb nauke pobiera-
ta w szkotach publicznych, niekiedy réwniez na lekcjach
indywidualnych i w szkotach jezykowych. Swiadomosé
spoczywajacej na mnie odpowiedzialnosci stala sie gtow-
na motywacja do napisania tego artykutu, ktéry by¢ mo-
ze okaze sie przydatny innym osobom zaangazowanym
w doksztaltcanie nauczycieli. Chce pokazac, w jaki sposéb
mozna ich holistyczne przygotowywaé, aby nie tylko sa-
mi byli dobrym modelem dla swoich uczniéw, lecz takze
wiedzieli, jak i czego uczy¢, potrafili krytycznie oceni¢ do-
stepne na rynku materialy oraz dokonali radykalnej zmia-
ny sposobu myslenia w zakresie nauczania wymowy. Tylko
woéwcezas beda w stanie przekazac¢ uczniom zaréwno wie-
dze, jak i swoje przekonania, a tym samym uwrazliwi¢ ich
na jakze istotny element sprawnosci komunikacyjnej, kt6-
rym jest zrozumiata wymowa (Celce-Murcia i in. 2010).

Zmiana sposobu myslenia o nauczaniu wymowy
Na temat nauczania wymowy funkcjonuje wiele blednych
przekonan i to wlasnie one czesto sa Zrédtem niewtasci-
wego podejécia nauczycieli. Podczas prowadzenia kursu
postawitam sobie za cel zmodyfikowanie sposobu mysle-
nia swoich studentéw w tym zakresie. Jak wspomniatam,
stanowili oni grupe niejednorodng pod wzgledem czasu
i sposobu wczesniejszej nauki angielskiego, ale podobna,
jesli chodzi o utrwalone schematy blednego postrzegania
dydaktyki wymowy. Moglam si¢ o tym przekona¢ zaréw-
no podczas rozméw nieformalnych oraz na forum grupy,
jak iz ankiety przeprowadzonej wsréd studentéw. Ponizej
omawiam cztery zasady, ktére warto wytworzy¢ w my-
$leniu nauczycieli, szczegdlnie tych, ktérzy reprezentuja
rézny poziom znajomosci jezyka a na zajecia doszkalajace
przynosza wlasny bagaz doswiadczen edukacyjnych.

1. Nigdy nie jest za wcze$nie na nauczanie wymowy
(niedoceniony potencjal dzieci)
Jednym z mitéw dotyczacych nauczania wymowy jest to,
ze jest ona ,zbyt skomplikowana, oniesmielajaca i trud-
na do wyjasnienia’, i dlatego nie powinno sie jej uczyc
na najnizszych poziomach (Jones 2018: 372). Zaskaku-
jacy jest brak logiki takiego podejscia, gdyz gramatyka
angielska jest réwniez duzym wyzwaniem dla uczacych
sie tego jezyka, a mimo to od samego poczatku kiadzie
sie nacisk na jej przyswajanie. Nie kwestionuje si¢ przy
tym licznych réznic pomiedzy obydwoma systemami je-
zykowymi (rodzimym i docelowym), obowiazujacych re-
gul i wyjatkow od nich. Wazne jest zatem, aby tltumaczy¢
(przyszlym) nauczycielom angielskiego, ze nigdy nie jest
za wcze$nie na nauke wymowy i ze najmlodsi ucznio-
wie nie tylko sprostaja zadaniu, lecz takze odniosa wiele
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korzysci wynikajacych z ich wieku, takich jak elastycz-
no$¢ narzadéw mowy, zdolnos¢ imitacji, brak zahamo-
wan i strachu przed ewentualng porazka, ktére czesciej
mozna spotka¢ u doroslych (Walsh i Diller 1981). Wy-
mowy nalezy uczy¢ od samego poczatku, w przeciwnym
bowiem razie, gdy w koncu uczniowie beda poddawa-
ni treningowi fonetycznemu na pdzniejszych etapach
edukacji, nie bedzie to nauka, lecz zmudna eliminacja
btednych nawykoéw, ktéra wymaga o wiele wiecej wysitku
i jest frustrujaca (Chela-Flores 2001).

2. Wymowe mozna ¢wiczy¢, uczac innych elementéw
jezykowych (niedoceniony potencjal gramatyki, stow-
nictwa, pisania i czytania)

Kolejna wazng zasada uczenia wymowy jest integrowanie

jej z innymi podsystemami jezyka. Nadal panuje falszywe

przekonanie, ze fonetyka stanowi odrebna sprawnos¢,

a komponent fonetyczny w podrecznikach jest pomijany

jako mniej istotny (bo znikomy). Zapomina sieg, Ze wymo-

we mozna ¢wiczy¢ nie tylko w sposéb eksplicytny, lecz
takze jako cze$¢ sprawno$ci méwienia, rozumienia ze stu-

chu, gramatyki, sfownictwa, a nawet pisania (Gilbert 2010;

Jones 2016). Ponizsze przyklady ilustruja naturalng inte-

gracje wybranych aspektéw angielskiej wymowy — proble-

matycznych dla Polakéw, a bardzo istotnych dla efektyw-
nej komunikacji — z tre$ciami gramatycznymi (a—c) oraz

stownictwem (d).

a. Poprawng artykulacje welarnej gloski nosowej /n/
w wyglosie (bez /k, g/), np. sitting /briy/, bring /
sitiy/, king /krig/ mozna ¢wiczy¢ przy omawianiu
wszystkich czaséw ciaglych, w ktérych zawsze wy-
stepuje forma gerundialna (I'm writing, You've been
running itp.). Jestem przekonana, ze gdyby nauczy-
ciele od samego poczatku oprécz poprawnosci gra-
matycznej kontrolowali réwniez wymowe czasow-
nikéw z koncéwka -ing i nie dopuszczali form typu
*/sitipk/, wéwczas nie trzeba byloby eliminowac
tych btedéw na zajeciach z fonetyki na studiach an-
glistycznych. W uczeniu najmlodszych dzieci wy-
korzystuje si¢ piosenki i wierszyki oraz proste zda-
nia, dlatego od poczatku pojawia sie¢ czas Present
Continous (np. Three little monkeys jumping on the
bed, We're going on a bear hunt, The ants go mar-
ching one by one) i to tez nalezy wykorzysta¢ do
¢wiczenl poprawnej wymowy.

b.  Prawidlowa intonacja w pytaniach ogélnych i szcze-
gélowych — przy omawianiu kazdego czasu grama-
tycznego wyjasnia sie reguly tworzenia pytan (przez
inwersje lub za pomoca czasownika positkowego).
Wyréznia sie tez pytania ogdlne oraz szczegélowe

Rozne biografie edukacyijne, ten sam cel pragmatyczny

i duzo czasu przeznacza si¢ na poprawne konstru-
owanie pytan. Niestety poprawno$¢ ogranicza sie
jedynie do formy gramatycznej. Mimo Ze nawet
¢wiczenia pisemne odczytuje si¢ pdzniej na glos, cal-
kowicie pomija si¢ kwestie doboru prawidtowej in-
tonacji (wznoszaco-opadajacej lub opadajaco-wzno-
szacej) i uczniowie przenosza na angielski intonacje
polska (wznoszaca).

c. Dyftong bu/ — przeczenielon’t iwon’t — bywa
zwykle znieksztalcany i redukowany do monofton-
gu (/*dont/ */wont/). Mozna zwraca¢ uwage na ten
problem i poprawia¢ wymowe, ilekro¢ ¢wiczone sa
przeczenia w czasie Present Simple i Future Simple/
Continuous.

d.  Gloski miedzyzebowe /©/ 1 /8/ — powinny by¢ od
samego poczatku zintegrowane z nauczaniem
stownictwa. Pojawiajg sie zwykle na pierwszych
lekcjach przy nauce liczenia (one, two, three), zwro-
téw grzecznosciowych (thank you) czy nazw czton-
kéw rodziny (grandmother, father, brother). Uczac
tych stéw, nalezy od poczatku zwraca¢ uwage na
forme i dopilnowaé prawidlowego miejsca artyku-
lacji. Miedzyzebowe gloski szczelinowe nie wyste-
puja w jezyku polskim, lecz po odpowiednim zade-
monstrowaniu przez nauczyciela i prostej instrukcji
(,wl6z jezyk miedzy zeby”) nawet kilkuletnie dziec-
ko bez problemu opanuje ich wymowe. Miatam
okazje sprawdzi¢ to zaréwno u swojego szesciolet-
niego syna, jak i innych dzieci w wieku przedszkol-
nym. Nalezy dodad¢, ze przedszkolaki nie tylko szyb-
ko nauczyly sie nowych glosek, ale mialy przy tym
duzo radosci. Wykorzystanie lusterka, aby dzieci
nie tylko styszaly dzwiek, lecz takze obserwowaly
ruchy artykulacyjne, wprowadza element zabawy, a
dodatkowe zaangazowanie sensoryczne wzmac-nia
efektywnos¢ uczenia sie.

Zintegrowane podejécie do nauczania fonetyki da-

je wiele korzysci i pokazuje, ze wymowa nie jest zjawi-

skiem oderwanym od procesu komunikacji (McMullan

1988; Gilbert 2010). Moze by¢ ona zatem ¢wiczona regu-

larnie na kazdej lekcji, co jest bardziej efektywne niz inten-

sywny, lecz sporadyczny trening skoncentrowany na samej
wymowie (na co i tak nauczyciele nie maja z reguly czasu).

W ,idealnym” $wiecie dydaktyki jezyka angielskiego wymo-

wa bylaby tak zintegrowana z procesem nauczania jezyka,

ze uczniowie ¢wiczyliby te umiejetnos¢ tacznie z gramaty-

ka i ze sfownictwem zawsze wtedy, gdy méwia (Jones 2017).

Nalezy zatem u$wiadamia¢ przysztych nauczycieli, aby wia-

$nie w taki sposéb podchodzili do nauczania wymowy juz

od samego poczatku, bez wzgledu na wiek swoich uczniéw.
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3. Transkrypcja fonetyczna nie moze by¢ zastepowa-
na zwyklym zapisem ortograficznym (niedocenione
narzedzie nauczania wymowy)

Zjawiskiem niepokojacym sa coraz czesciej pojawiajace

si¢ na rynku polskim publikacje dla dzieci (pieknie ilustro-

wane stowniki, bajki, legendy) stosujace tzw. uproszczona
wymowe angielska. We wstepie do jednej z nich zespét
redakcyjny zapewnia: ,Z uwagi na duze problemy dzieci

z «czytaniem» klasycznego zapisu fonetycznego pozwo-

lilismy sobie na zastosowanie uproszczonej jego postaci,

coraz bardziej zreszta popularnej” (Wielki ilustrowany
stownik angielsko-polski dla dzieci i mfodziezy). Twier-
dzenie, ze transkrypcje fonetyczna mozna zastapi¢ zwy-
ktym zapisem ortograficznym, jest bledne i niebezpieczne
w skutkach, i takie przekonanie trzeba eliminowa¢ u na-
uczycieli angielskiego. Po pierwsze, takie zastgpowanie
jest przeoczeniem wspomnianego potencjatu dzieci, ktére
szybko i chetnie przyswajaja symbole fonetyczne (Szpy-
ra-Koztowska 2015), o ile oczywiscie wprowadza sie je
stopniowo i w atrakcyjny sposéb. Korzysci wynikajacych
ze stosowania transkrypcji w dydaktyce fonetyki od same-
go poczatku jest wiele (zob. np. Mompean 2015). Warto
wspomnie¢, ze w kontekscie nauczania dzieci najbardziej
efektywne jest podej$cie multisensoryczne, a dzigki uzy-
waniu transkrypcji dzieci moga nie tylko uslysze¢ dzwie-
ki, lecz takze je zobaczy¢, pokazac¢ gestem, symbolicznie
dotkna¢ (gdy sa na planszy wyciete z tektury) albo wla-
snorecznie sporzadzi¢ — pokolorowa¢, narysowaé, ulepi¢

z plasteliny czy ulozy¢ z wtéczki.

Po drugie, nie istnieje uproszczona postac¢ alfabetu
fonemicznego, a polskie litery nie sa w stanie adekwatnie
reprezentowac¢ angielskich dZzwiekéw ani pod wzgledem
jako$ciowym (np. rozrdéznienie dlugosci samoglosek),
ani ilosciowym (dZwiekdw jest wigcej niz liter). Ponadto
niektérych foneméw nie mozna zapisaé inaczej niz tyl-
ko za pomoca transkrypcji, np. wspomniane nosowe /1/
i miedzyzebowe /©/ oraz /8/. W jaki sposéb zatem pro-
blem ten zostal rozwiazany w publikacjach z ,uprosz-
czony” wymowa? W stowie brother /d/ zastapiono /d/ */
brader/, dzwiek /©/ w three zapisano jako /f/ */fri/, /y/
w swing to po prostu kombinacja liter /ng/ */sting/. Trzy
rézne dzwieki /A/, /@/ i /a:/ zaprezentowano przy po-
mocy polskiej litery /a/, neutralizujac zupetnie istotne
kontrasty samogtoskowe, np. nuts * /nats/, tomato */to-
matou/, blackberry */blakberi/. Brak jest konsekwencji
w stosowanym zapisie i np. dzwiek /1/ zapisany jest ja-
ko /i/ lub /y/, np. drinks /drinks/, fishmonger /fyszman-
ge/. Juz na podstawie tych kilku przykladéw (a jest ich
o wiele wiecej) fatwo mozna zaobserwowad, ze nie mamy
tu do czynienia z zapisem uproszczonym, lecz po prostu
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niepoprawnym i niepelnym (brak akcentéw wyrazo-
wych). Skutkuje on tworzeniem ztych nawykoéw, utrwa-
laniem btednych form i zamiast uwrazliwia¢ uczniéw na
odrebny system dzwiekéw w jezyku obcym, tworzy ilu-
zje, ze tych réznic praktycznie nie ma.

4. Prawidlowa wymowa jest istotna dla zrozumialej
komunikacji i wizerunku osoby méwiacej
Zagadnienie, ktére omawiam na koncu, jest tak naprawde
kluczowe wobec wszystkich wczesniejszych. Jesli nauczy-
ciel nie bedzie przekonany, Ze wymowa jest tak samo waz-
na jak gramatyka i stownictwo, nie bedzie starat si¢ kory-
gowaé wymowy wlasnej ani nie bedzie widzial potrzeby
jej uczenia, o transkrypcji nie wspominajac. Motywujaco
dziala zwykle skrétowe zapoznanie uczniéw z badania-
mi empirycznymi dotyczacymi percepcji angielszczyzny
z obcym akcentem. Wielu nauczycieli nie zdaje sobie
sprawy, ze poprawna wymowa nie jest jedynie kwestig
estetyczng czy fakultatywna, ale ma kluczowe znaczenie
dla efektywnej komunikacji oraz tworzy wizerunek mé-
wigcego. W $wietle literatury (Lippi-Green 1997; Moyer
2013), osoby, w ktérych angielszczyZznie pojawia sie silny
obcy akeent, sg z reguly postrzegane jako mniej inteligent-
ne i mniej kompetentne niz te, ktérych mowa jest blizsza
standardowej. Niepoprawna wymowa moze wywolywac
efekty niepozadane, takie jak irytacja czy rozbawienie,
i wplywaé na wiarygodnos¢ osoby méwiacej. Z wlasnego
doswiadczenia wiem, ze przywolanie na zajeciach z fone-
tyki tego typu badan i uswiadomienie uczniom mecha-
nizméw stereotypowego postrzegania obcego akcentu,
a nawet dyskryminacji na tym tle (Baugh 2003), ma efekt
motywujacy i uwrazliwia ich na te plaszczyzne znajomo-
$ci jezyka. Uwazam, iz na pracownikach naukowych spo-
czywa wrecz obowiazek, aby wyniki najnowszych badan
(opartych na eksperymentach i prowadzonych w réznych
krajach) przekazywa¢ studentom, szczegdlnie przyszlym
nauczycielom, eliminujgc tym samym przepasé¢ pomiedzy
teorig (literatura fachowa) a praktyka (uczenie wymowy
a raczej jego brak).

Wielu nauczycieli polega na wlasnym doswiadcze-
niu i nie ¢wiczy wymowy, gdyz nikt jej nie ¢wiczyt z nimi.
W przeprowadzonej przeze mnie na koricu kursu anoni-
mowej ankiecie, w odpowiedzi na pytanie: ,Czy Pani zda-
niem zajecia z wymowy angielskiej byly potrzebne w pro-
gramie studiéw podyplomowych?” 100 proc. uczestniczek
kursu udzielito twierdzacej odpowiedzi opatrzonej ko-
mentarzem typu: ,Uzmystowily mi, jak duzo bledéw po-
pelnialam i pomogly mi je skorygowac’, ,Fonetyka po-
winna by¢ poruszana wczesniej, ,Od samego poczatku
mogliby§my uczy¢ sie poprawnej wymowy’, ,Zajecia
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uswiadomily mi wiele rzeczy, o ktérych nikt nigdy nam nie
méwil; ,Wezeéniej nikt nie zwracal uwagi na bledy jezy-
kowe, kazdy nauczyciel méwit inaczej, wymowa prostych
wyrazdw byla caly czas zmieniana, mam wrazenie, ze na-
wet nauczyciele nie wiedzieli, jak maja wymawia¢, akcent
byt zly’, ,Bytam bardzo zdziwiona, jak wiele stéw wyma-
wiam zle”, ,Te zajecia ukazaly mi, na co musze zwrdcic
szczegblng uwage” itp. Uzmystowienie sobie roli wymo-
wy w komunikacji i zrozumienie, Ze zaniedbywany obszar
ma powazne konsekwencje dla szeroko rozumianej kom-
petencji jezykowej nauczyciela sa jednak mozliwe i bar-
dzo cieszyly mnie nastepujace komentarze studentéw po
odbytym kursie: ,Prawidlowa wymowa jest podstawa na-
uki jezyka, trzeba z nig zapoznawa¢ uczniéw od najmtod-
szych lat’, ,Wymowa (prawidlowa wymowa) jest kluczo-
wym elementem w znajomosci jezyka, szczegdlnie jesli
w przyszlosci zamierzamy uczy¢ innych’, ,Nauczyciel mu-
si dobrze méwi¢, nie wyobrazam sobie, aby nauczyciel nie
umial wymdwi¢ poprawnie chociazby ¢4

Zmiana sposobu myslenia kandydatéw na nauczy-
cieli musi i$¢ w parze z odpowiednim przygotowaniem
merytorycznym. Aby mogli rzetelnie uczy¢ wymowy, mu-
szg najpierw uswiadomié¢ sobie popelniane bledy i sami
popracowa¢ nad ich eliminacja. Nieodzowne jest tez za-
poznanie studentéw z alfabetem fonetycznym i zademon-
strowanie jego korzysci poprzez uzywanie go na kazdych
zajeciach. Doksztalcani nauczyciele powinni tez otrzy-
mac¢ wskazéwki, jak moga ¢wiczy¢ fonetyke i zwiekszy¢
ekspozycje na mowe angielska w domu, a nawet w trak-
cie przemieszczania si¢ (nauczanie mobilne, zob. Bryla-
-Cruz 2017; Bryta-Cruz 2018). Ten etap, kiedy nauczy-
ciel sam doskonali swoja wymowe, jest wazny i konieczny,
gdyz nie tylko pomoze mu sta¢ sie lepszym wzorcem, ale
tez lepiej zrozumie¢ potrzeby swoich przysztych uczniéow
oraz oceni¢ efektywnos¢ réznych technik (nauczyciel ma
szanse przetestowac je na sobie, a potem moze w sposéb
wiarygodny doradzi¢ uczniom). Z powodu braku czasu
prowadzony przeze mnie trening nauczycieli obejmowat
jedynie najbardziej istotne dla komunikacji aspekty fone-
tyczne (zaréwno segmentalne, jak i prozodyczne). Waz-
ne jest, aby nauczyciele wiedzieli, ktére zagadnienia nale-
zy traktowac¢ priorytetowo oraz jak stymulowaé uczniéw
do pracy indywidualnej, a w grupach najmlodszych wia-
czy¢ w proces edukacyjny rodzicéw dzieci.

W artykule podjeto szczegélnie trudng kwestie
uczenia fonetyki angielskiej w grupie zréznicowanej pod
wzgledem poziomu, wieku oraz wczesniejszej biografii
jezykowej, ale majacej ten sam cel, czyli uzyskanie praw
nauczania jezyka angielskiego na etapie przedszkolnym
i wezesnoszkolnym. Oméwione tu cztery zasady-filary, na

Rozne biografie edukacyijne, ten sam cel pragmatyczny

ktérych powinno sie opiera¢ myslenie nauczycieli angiel-
skiego w zakresie wymowy moga zainspirowac przysztych
nauczycieli. Warto pamietac, ze na zmiane my$lenia nigdy
nie jest za péZno, a dopasowanie sie do zmian w uczeniu
powinno sie zaczaé wlasnie w sferze kognitywne;j.
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Komunikacja, czyli co jest
najwazniejsze na egzaminie
dsmoklasisty

MAGDALENA PATER

W kwietniu 2019 r. uczniowie klas VIl po raz pierwszy przystgpig do egzaminu
osmoklasisty. Test ma sprawdzi¢, w jakim stopniu opanowali oni na dwdch
pierwszych etapach edukacyjnych materiat okreslony w podstawie programowe;j.
Egzamin stawia przed uczniami wysokie wymagania.

ajwazniejsze, a zarazem najtrudniejsze umiejetnosci sprawdzane na eg-

zaminie to: analiza i interpretacja tekstéw, przetwarzanie informacji —

opierajgce sie na znajomosci leksyki i gramatyki jezyka angielskiego — oraz

samodzielne tworzenie form pisemnych. Niektdre typy zadan pojawiaja sie

na egzaminie dla tej grupy wiekowej po raz pierwszy. Czasu na przygo-
towania jest coraz mniej, nalezy wiec dobrze zaplanowac prace w klasie VIII i zastano-
wic sie, w jaki sposdb pracowa¢ z uczniami mlodszych klas, aby egzamin nie byt dla nich
problemem w przysztosci.

Egzamin dsmoklasisty - podstawowe informacje

Egzamin zostal szczegétowo oméwiony w informatorach Centralnej Komisji Egzamina-
cyjnej!, na stronach ktérej nauczyciele, uczniowie i rodzice moga sie tez zapoznac z po-
kazowymi arkuszami egzaminacyjnymi. Jak naprawde bedzie jednak wygladal egzamin,
przekonamy sie dopiero 17 kwietnia 2019 r., gdy zostanie przeprowadzony po raz pierwszy.

BUDOWA ARKUSZA

Arkusz egzaminacyjny bedzie si¢ skladat z pieciu czesci. Znajda sie w nim zadania spraw-
dzajace rozumienie ze stuchu, znajomos$¢ funkcji jezykowych, rozumienie tekséw pisa-
nych, znajomo$¢ srodkéw jezykowych oraz tworzenie wypowiedzi pisemnych. Beda to
zaréwno zadania zamkniete (takie, w ktérych uczen wybiera odpowiedz sposréd poda-
nych), jak i otwarte, wymagajace od ucznia sformufowania wlasnej odpowiedzi. Te ostat-
nie pojawig si¢ w kazdej czesci egzaminu. W sumie uczniowie beda mieli do wykonania
14 polecen, w tym jedno polegajace na napisaniu krétkiego (od 50 do 120 stéw) tekstu
informacyjnego. Standardowy czas egzaminu wynosi 90 minut.

1 Informatory o egzaminie 6smoklasisty z poszczegdlnych jezykéw nowozytnych sa dostepne na stronie CKE pod adresem:
https://cke.gov.pl/egzamin-osmoklasisty/informatory/ — przyp. red.
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Egzamin w liczbach

90 - to czas trwania egzaminu w minutach

5 - z tylu czesci bedzie sie sktadat egzamin

14 - tyle zadan znajdzie sie w arkuszu
egzaminacyjnym

40 - to procentowy udziat zadan otwartych
na egzaminie

60 - tyle punktdw maksymalnie bedzie mozna
uzyskac¢ na egzaminie

P0ozZ10M EGZAMINU

Egzamin bedzie przeprowadzany na takim samym pozio-
mie dla wszystkich ésmoklasistéw, bez wzgledu na to, jak
dlugo sie uczyli danego jezyka (czy nauke jezyka obcego
nowozytnego, ktéry wybrali na przedmiot egzaminacyj-
ny, kontynuowali po pierwszym etapie edukacyjnym, czy
byt to ich drugi jezyk, ktérego uczyli sie dopiero od VII
klasy). Wybér jezyka obcego zdawanego na egzaminie
nalezy do ucznia, warunek jest tylko jeden — musi to by¢
jezyk nauczany w szkole jako obowigzkowy. Jesli dodamy
do tego zapisany w podstawie programowej wymaog kon-
tynuacji nauki pierwszego jezyka obcego oraz poziom
jezykowy, jaki uczen powinien osiagna¢ w przypadku
pierwszego jezyka na zakornczenie drugiego etapu eduka-
cji, to rezultat jest oczywisty. Mozna $mialo zakladac, ze
wiekszo$¢ dsmoklasistow wybierze na egzaminie jezyk
angielski. Tym bardziej Ze wspomniany poziom, okreslo-
ny za pomoca europejskiego systemu opisu ksztalcenia
jezykowego, to A2+ w zakresie umiejetnosci produk-
tywnych, polegajacych na reagowaniu jezykowym i two-
rzeniu wypowiedzi oraz Bl w zakresie umiejetnosci re-
ceptywnych, umozliwiajacych rozumienie wypowiedzi.
Zestresowanych 6smoklasistéw z rocznika przystepuja-
cego do egzaminu po raz pierwszy powinno nieco uspo-
koi¢ to, ze taki poziom bedzie obowigzkowy od 2022 r.,
bo wtedy do egzaminu podejda uczniowie, ktérzy od po-
czatku swojej edukacji na drugim etapie realizuja nowa
podstawe programowa. W okresie przejsciowym, w la-
tach 2019-2021, beda obowigzywaly wymagania obni-
zone do pozioméw A2 dla umiejetnosci produktywnych
oraz A2+ dla umiejetnosci receptywnych.

NOWE WYMAGANIA

Dla 6smoklasistéw bedzie to pierwszy egzamin w zyciu.

W dodatku nie bedzie to egzamin fatwy z uwagi na duza liczbe

zadan otwartych, do ktérych uczniowie, realizujacy w klasach

I-VI ,starg” podstawe programows, nie sa przyzwyczajeni.
Najczestszym typem zadania otwartego, z jakim ze-

tkna si¢ uczniowie na egzaminie ésmoklasisty, bedzie

16

zadanie polegajace na uzupelnianiu luk i wymagaja-
ce odnalezienia w nagraniu lub czytanym tekscie okre-
$lonych informacji. Jednakze nie chodzi o proste wyse-
lekcjonowanie odpowiednich tre$ci. Uczen powinien
zrozumie¢ tekst, przetworzy¢ otrzymane informacje
i odnalez¢ w swoim zasobie gramatyczno-leksykalnym
wlasciwe stowa, a nastepnie je zapisaé. Wydaje sie, ze
najwiecej trudno$ci przysporza uczniom tego typu za-
dania znajdujace sie w czesci badajacej rozumienie ze
stuchu. W czasie przerw pomiedzy nagraniami (teksty
zostang odtworzone dwukrotnie) uczniowie beda mie-
li niewiele czasu na przeprowadzenie skomplikowanego
procesu mys$lowego.

Sztandarowym przykladem zadania wymagajacego
przetworzenia informacji, czyli mediacji jezykowej, jest
zadanie polegajace na uzupelnianiu luk w jezyku pol-
skim na podstawie tekstu w jezyku angielskim. To trudne
¢wiczenie, wymagajace od zdajacych operowania dwo-
ma jezykami. Osoby nieznajace zalozed nowej podsta-
wy programowej moga zadawac sobie pytanie, czemu
ma stuzy¢ tego typu zadanie, ale dla znajacych te zato-
zenia cel wydaje sie oczywisty — uczen powinien potra-
fi¢ przekazac osobie nieznajacej jezyka obcego informa-
cje, jakie pozyskat w tym jezyku: ustyszat lub przeczytal.
Czyli jesli wystuchat w szkole ciekawego nagrania, obej-
rzal ciekawy program w jezyku angielskim, to powi-
nien potrafi¢ opowiedzie¢ o nim w domu rodzicom. Je-
$li wybiera sie z rodzicami na wycieczke zagranicznag,
to powinien by¢ w stanie odnalez¢ na anglojezycznych
stronach internetowych informacje o cenach biletow
wstepu do lokalnych atrakeji turystycznych i przekazaé
te wiadomosci rodzicom.

Przetwarzania informacji bedzie wymagala takze
wypowiedz pisemna. Osmoklasiéci beda pisa¢ e-mail albo
krotka notatke, ogloszenie, zaproszenie lub tworzyé wpis
na blogu. Dostana polecenie w jezyku polskim i trzy pod-
punkty, ktére trzeba bedzie rozwingé w jezyku angielskim.
Poczatek wypowiedzi zostanie podany, dalej uczniowie
beda sobie musieli poradzi¢ sami.

Za rozwigzanie zadan otwartych na egzaminie
6smoklasisty bedzie mozna otrzymac co najmniej 40 proc.
wszystkich punktéw. Teoretycznie egzaminu nie mozna
nie zda¢ (nie okreslono minimalnego rezultatu, jaki nalezy
uzyskac), ale jego wyniki beda brane pod uwage podczas
rekrutacji do szkot srednich.

Przygotowania do egzaminu - co i jak powtarzaé
Zz uczniami?

Rozpoczynajac powtérki z uczniami, warto spraw-
dzi¢ ich wiedze za pomoca testu poziomujacego, ktéry

J€ZYKI OBCe€ w szkole 4/2018
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Komunikacja, czyli co jest najwazniejsze na egzaminie dsmoklasisty

Sprawdzian széstoklasisty

Egzamin gimnazjalny

Egzamin ésmoklasisty

Czas trwania: 45 minut

Czas trwania: 60 minut

Czas trwania: 90 minut

taczna liczba zadan:
od11do 15

Cztery czesci

Zadania otwarte: brak

od8do
Cztery czesci

praca pisemna)

taczna liczba zadan:

Zadania otwarte: tylko w czesciach
»Znajomosé srodkow jezykowych” (oraz

taczna liczba zadan:

od 13 do 17

Pie¢ czesci

Zadania otwarte: co najmniej jedno

w kazdej czesci (w tym praca pisemna)

- parafraza zdan

jezyk obcy

Typy zadan: Typy zadan:

- wybor wielokrotny - wybor wielokrotny
- prawda/fatsz - prawda/fatsz

- dobieranie - dobieranie

- uzupetnianie luk
- odpowiedzi na pytania - parafraza zdan

- ttumaczenie fragmentdéw zdan na

- uktadanie fragmentéw zdan
z podanych elementéw leksykalnych - wypowiedz pisemna: notatka,

- wypowiedz pisemna: list prywatny,
wiadomos¢ e-mail

Typy zadan:

- wybodr wielokrotny
- prawda/fatsz

- dobieranie

- uzupetnianie luk

- ttumaczenie fragmentéw zdan na
jezyk obcy

- uktadanie fragmentéw zdan
z podanych elementéw leksykalnych

ogtoszenie, zaproszenie, wiadomos¢
e-mail, wpis na blogu

Zrédto: www.nowaera.pl/egzaminosmoklasisty/jezykangielski

pokaze, ktére zagadnienia ze slownictwa i z gramatyki
sa im znane, a ktére wymagaja powtérzenia. W zalezno-
$ci od potrzeb mozna powtarza¢ wszystkie zagadnienia
gramatyczne i leksykalne lub skoncentrowac sie na wy-
branych — najtrudniejszych lub najstabiej opanowanych
przez uczniéw.

Nalezy pamietaé, ze tylko zrealizowanie catej
podstawy programowej stanowi gwarancje rzetelne-
go przygotowania do egzaminu. Podstawg sukcesu be-
da: bogaty zestaw stownictwa, swoboda w operowaniu
obowigzujacymi strukturami gramatycznymi oraz odpo-
wiednia znajomos¢ zwrotéw umozliwiajacych adekwat-
na reakcje jezykowa.

SLOWNICTWO
Zakres stownictwa obowigzujacego na egzaminie
6smoklasisty zostal opisany w podstawie programo-
wej. Uczen konczacy szkole podstawowa powinien
postugiwac si¢ slownictwem w ramach 14 obszaréw
tematycznych.

Powtérkom w tym zakresie sprzyjaja nowe techno-
logie. W aplikacji Quizlet mozna tworzy¢ wlasne zestawy
fiszek albo skorzystac z fiszek przygotowanych przez wy-
dawnictwa lub innych uzytkownikéw. Dzigki aplikacji na-
uczyciel tworzy wlasne klasy, zadaje prace domow3 i sledzi
postepy uczniéw. Uczniowie za$ uczg sie stéwek w dowol-
nym czasie, majac do dyspozycji jedynie swéj telefon.

Powtarzanie stownictwa podczas lekcji mozna tez
urozmaici¢, siegajac po aplikacje Kahoot. Nauczyciel dzie-
li uczniéw na mniejsze grupy, ktére rywalizuja ze soba,
starajac sie w jak najkrétszym czasie rozwiazaé quiz za-
wierajacy pytania z ¢wiczonego obszaru tematycznego.
Wesola, sprzyjajaca uczeniu si¢ atmosfere na lekcji zapew-
nimy dzieki rebusom, labiryntom lub chmurom stownym,
ktére utworzymy, korzystajac ze strony Festisite.

GRAMATYKA

Przy powtdérzeniach materialu gramatycznego mozemy
zastosowaé metode odwrdconej lekeji. Zamiast powta-
rza¢ lub wprowadza¢ nowe zagadnienie na lekeji, prosi-
my uczniéw o zapoznanie si¢ z nim w domu, a w klasie
przeprowadzamy ¢wiczenia — odwrotnie niz w trady-
cyjnym procesie nauczania. Dzigki tej metodzie nie zo-
stawiamy ucznia sam na sam z problemami, jakie moze
napotka¢, odrabiajac zadania samodzielnie w domu, lecz
wspieramy go, rozwiazujac je wspélnie. Metoda odwré-
conej lekcji $wietnie sprawdza si¢ przy powtdrzeniach
materiatu, gdyz nawet ci uczniowie, ktérzy nie zrobi-
li z niego powtérki w domu, maja szanse przecwiczy¢
go na lekeji.

W pracy z 6smoklasistami sprawdzi sie takze me-
toda stacji tematycznych?, w ramach ktérej uczniowie —
w grupach lub pojedynczo — kraza po klasie, rozwiazujac
kolejne zadania. Kazda stacja, czyli stanowisko pracy, to

2 O metodzie stacji tematycznych Czytelnik dowie si¢ wiecej z artykutu Moniki Dryjskiej opublikowanego w numerze 2/2015 ,,Jezykéw Obcych w Szkole’, (jows.
pl/artykuly/jak-uczyc-metoda-stacji-dydaktycznych-charakterystyka-metody-i-przyklady) — przyp. red.
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minimum dwa zadania. Kolejno$¢ podchodzenia do stacji
jest dowolna, mozna tez przygotowac stacje fakultatywne.
Ostatnia stacja jest kontrolna — tam uczniowie sprawdzaja
poprawno$¢ swojej pracy. Kazda grupa rozwiazuje zada-
nia w swoim tempie, korzystajac przy tym ze swoich no-
tatek oraz z pomocy nauczyciela, do ktérego odwoluje sie
jako do eksperta.

Struktury gramatyczne wymagane na egzami-
nie ésmoklasisty zostaly szczegdétowo opisane w infor-
matorach CKE.

FUNKCJE JEZYKOWE

Gdy czasu do egzaminu coraz mniej, a uczniowie wciaz
nie radza sobie z reakcjami w najprostszych sytuacjach
komunikacyjnych, trzeba postawi¢ na nauke catych fraz.
Dobra metoda jest tzw. enmtry/exit ticket. Nauczyciel
przygotowuje karty ze zwrotami z danego obszaru, np.
dialogi wymagajace uzupelnienia odpowiednim wyra-
zeniem. Mozna tez przygotowac karty ze zwrotami po
polsku i poprosi¢ uczniéw o przettlumaczenie ich na
angielski lub o wymienienie trzech zwrotéw, jakich na-
uczyli sie na poprzedniej lekcji. Kart powinno by¢ wiecej
niz uczniéw, jednak niektére moga sie powtarzaé. Przed
wejsciem do klasy kazdy uczen dostaje do reki entry
ticket, czyli karte z zadaniem do wykonania. Jesli zrobi to
poprawnie, wéwczas wchodzi do klasy, jesli sie pomyl,
to przechodzi na koniec kolejki i czeka na kolejna szanse
(a w tym czasie moze uzupelni¢ swoja wiedze). Podobne
zastosowanie ma ewit ticket, ktéry pozwala uczniowi, po
wykonaniu zadania, na wyjscie z klasy.

Jak uczyé, aby przygotowac¢ do egzaminu
- mediacja na lekcjach jezyka obcego

Zadania, jakie znalazly sie w przykladowym arku-
szu egzaminacyjnym opublikowanym przez CKE, szcze-
golnie zadania otwarte, moga wydawac sie trudne, gdyz
sprawdzaja umiejetnosé, ktéra do tej pory nie byta w pol-
skiej szkole powszechnie rozwijana. Chodzi o umiejetnos¢
przetwarzania informacji (mediacji).

Skad sie wziela mediacja na egzaminie 6smoklasisty?
Mediacja pojawia si¢ w oficjalnym uzupelnieniu do Eu-
ropejskiego Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego opu-
blikowanym przez Rade Europy w lutym 2018 r. W tym
dokumencie, oprécz recepcji, produkcji i interakeji zo-
stala opisana mediacja, ktéra obejmuje szeroki zakres za-
dan i strategii komunikacyjnych, w tym umiejetnos$¢ ana-
lizy i syntezy tekstu oraz umiejetnos¢ pracy zespolowej.

Mediacja to umiejetno$¢, ktora jest niezbedna do poro-
zumiewania si¢ w jezykach obcych, co z kolei jest jedna
z kluczowych umiejetnosci XXI w.

Mediacja to, w duym uproszczeniu, umiejetnosé
przetwarzania informacji®. W zyciu codziennym caly czas
jestesmy mediatorami. Dokonujemy tlumaczen (formal-
nych i nieformalnych), streszczamy tre$¢ artykutéw, ksia-
zek i filméw, przekazujemy informacje osobom, ktére nie
moga sie bezposrednio porozumie¢, ttumaczymy specjali-
styczne teksty laikom. Te same czynno$ci mozemy wyko-
nywac w klasie na lekcjach angielskiego.

PRZETWARZANIE TEKSTU

Mozna przyjaé, ze twércom nowej podstawy programo-
wej chodzilo o to, by umiejetnosci zdobywane na lekcjach
angielskiego przydaly si¢ uczniom nie tylko w szkole. Stad
na egzaminie 6smoklasisty odejscie od formuly zadan
zamknietych, stwarzajacych nierealne sytuacje jezykowe
(w tym zadan typu prawda/falsz) i przeniesienie $rodka
cigzkosci na zadania otwarte (i to w kazdej z pieciu cze-
$ci egzaminu) sprawdzajace umiejetno$¢ przetwarzania
informacji (przekazywanie informacji szczegétowych, wy-
jasnianie danych, przetwarzanie tekstu, ttumaczenia). To
jednak wymaga bogatego zasobu stownictwa i znajomosci
struktur gramatycznych.

ZMIANA W NAUCZANIU

Zadania w arkuszu egzaminacyjnym staly sie blizsze rze-
czywistodci, ale wymagaja zmian w sposobie nauczania,
zwlaszcza w zakresie wykorzystywania jezyka ojczystego
podczas lekeji jezyka obcego. Nalezy pozwala¢ uczniom
postugiwac si¢ nim za kazdym razem, gdy omawiany jest
nowy i skomplikowany material, gdyz w ten sposéb moga
oni ,przestawi¢ sie” na jezyk obcy. Wykorzystanie jezyka
ojczystego powinno by¢ celowe, a nie przypadkowe, np.
w celu poréwnania albo tlumaczenia trudnych stéwek.
Tego typu czynnosci mediacyjne stworza przestrzen
i warunki do tego, aby nastapita komunikacja, uczenie sie
i produkcja jezykowa.

Mediacja w szkole

- przetwarzanie tekstu pisanego i méwionego
(streszczenia, recenzje, notatki, wyszukiwanie
szczegotowych informacji)

- przetwarzanie informacji (ttumaczenia i parafrazy)

- transfer informacyjny (biegane dyktanda, raporto-
wanie po pracy w parach/grupach)

3 Wiecej o mediacji w dydaktyce jezykéw obcych w artykule Iwony Janowskiej w numerze 3/2017 ,,Jezykéw Obcych w Szkole”, <jows.pl/artykuly/mediacja-i-dzia-

lania-mediacyjne-w-dydaktyce-jezykow-obcych> — przyp. red.
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Komunikacja przede wszystkim

Zadania egzaminacyjne odzwierciedlaja zapisy nowej
podstawy programowej, w niej za$ nacisk potozono na
komunikacje. Cho¢ egzamin ésmoklasisty jest przeprowa-
dzany w formie pisemnej, to zadan sprawdzajacych umie-
jetnosci komunikacyjne zawiera naprawde wiele. Postaw-
my wiec w nauce na komunikacje, a egzamin ésmoklasisty
nie bedzie problemem.
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Jezyk w kontekscie

czyli zywiol ziemi we wczesnym nauczaniu jezyka obcego

MARTA KOTARBA

W artykule omoéwiono wybrane aspekty ksztattowania efektywnej jezykowej
kompetencji komunikacyjnej ucznidow w trakcie wczesnego nauczania jezykdow
obcych. Prezentowane dane zebrano w ramach autorskiego projektu badawczego
,Developing young learners’ communicative competences in a foreign language”

i obejmuja one kwestie takiego projektowania zajec¢ dla dzieci, ktére zmierza

do wprowadzenia ich w konkretne sytuacje uzycia jezyka (osadzanie materiatu
jezykowego w okreslonym kontekscie).

alecenia programowe dla pierwszego etapu edukacyjnego w zakresie

nauczania jezyka obcego akcentuja respektowanie okresu ciszy i wprowadza-

nie prostych konstrukeji jezykowych. Nalezy jednak pamieta¢, ze wskazanie

to nie wyklucza dziatan, ktére zmierzaja do rozwijania jezykowej kompetencji

komunikacyjnej, a co za tym idzie — samodzielnego uzywania jezyka obcego
przez dzieci. Zgromadzony w projekcie ,Developing young learners’ communicative com-
petences in a foreign language” material badawczy pozwolit okresli¢ czynniki, ktére wspie-
rajg proces spontanicznego budowania wypowiedzi przez dzieci w jezyku obcym w trakcie
zaje¢ w przedszkolu oraz w klasach I-III. Projekt badan wiasnych oméwiono w artykule
Just say it! — o swobodnych wypowiedziach dzieciecych w trakcie zorganizowanych zajec¢
z perspektywy projektu badawczego (,Jezyki Obce w Szkole” nr 1/2018). Warto przypo-
mnie¢, ze wyniki badan wskazuja, iz czas na ¢wiczenie sprawnos$ci prowadzenia rozmowy
oraz budowania spontanicznych wypowiedzi w trakcie wczesnego nauczania jezyka obce-
go jest stosunkowo kroétki i w trakcie zaje¢ 30-minutowych wynosi $rednio okoto trzech
minut. Jednakze zastosowanie pewnych metod nauczania (storytelling, metoda projektu,
tzw. podejécie funkcjonalne) wydluza ten czas do okoto 11 minut. Tym samym w gru-
pie eksperymentalnej w prowadzonym przeze mnie badaniu wskazniki spontanicznego
zwracania si¢ przez dziecko w jezyku obcym bezposrednio do nauczyciela lub do innego
dziecka wystepowaly ze znaczaco wigksza czestotliwoécia — stanowily 30 proc. wszystkich
wypowiedzi. W grupie kontrolnej swobodnie budowane wypowiedzi stanowily zaledwie
niecaly 1 proc. wystapient w trakcie zajeé, poniewaz dominowaly chéralne powtdrzenia po
nauczycielu, samodzielne powtarzanie wedlug wzorca, udzielanie odpowiedzi na pytanie
zgodnie z instrukcja.

W wyniku przeprowadzonych badan wyodrebnitam cztery gtéwne elementy, ktére
podnosza wskazniki swobodnego uzycia jezyka przez dzieci podczas zajec i sprzyjaja roz-
wijaniu jezykowej kompetencji komunikacyjnej. Sa to: kontekst (zywiol ziemi), input (zy-
wiol wody), relacja (zywiol ognia) oraz emocje (zywiol powietrza). Niniejszy artykut po-
$wiecony jest pierwszemu czynnikowi, czyli osadzaniu wybranego do realizacji materiatu
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jezykowego w konkretnych sytuacjach uzycia jezyka. Takie
podejsicie okredlitam jako kontekstowe z wykorzysta-
niem skryptéw spoltecznych. Dominujacym zalozeniem
jest to, ze dziecko moze miec¢ zerowa wiedze o jezyku, ale
prawidlowo rozpoznaje sytuacje jego uzycia.

Potega kontekstu sytuacyjnego, czyli zywiot ziemi
Prymat kontekstowosci we wczesnym nauczaniu jezyka
obcego poréwnuje do zywiotu ziemi na zajeciach, ,ziemi’,
w ktoérej wybrany do realizacji material jezykowy moze
»zapusci¢ korzenie” Tak jak zZyzna gleba jest niezbedna
dla wzrastania roslin, tak czytelny kontekst uzycia je-
zyka obcego jest warunkiem koniecznym w stymulo-
waniu dzieci do jego spontanicznego uzywania. Rodzice
i opiekunowie matych dzieci czesto az za dobrze wiedza,
ze dzieci lubig bawi¢ sie ziemig, kopa¢ w niej, przesypy-
waé ja, sprawdzaé jej wlagciwosci. Zartobliwie méwi sie,
ze dzieci po prostu lubia sie brudzi¢! Mozna tu przywota¢
popularne powiedzenie, ze brudne dziecko to szczesliwe
dziecko. Jest w tym sporo prawdy. Jesli wiec przyjmiemy,
ze kontekst na zajeciach z jezyka obcego jest jak ziemia, to
dbajac o komfort matych uczniéw, powinniémy planowac
te zajecia tak, aby zawsze wprowadzac okreslone sytuacje
uzycia jezyka obcego, w ktérych dzieci moga ,kopac”
Chodzi wiec o to, aby proponowac¢ dzieciom takie zabawy
i aktywnosci — z uzyciem jezyka obcego — ktére znajg one
ze swojego zycia i moga je rozpoznad. Jesli pomyslimy, czy
dzieci na co dzien siedza i powtarzaja kilkakrotnie okre-
$lone stowa, widzac je na obrazkuy, to szybko dojdziemy do
wniosku, Ze nie jest to sytuacja naturalna.

Obserwujac bawigce sie dzieci, fatwo zauwazy¢, ze
zdobywaja one wiedze o $wiecie poprzez eksploracje i eks-
perymentowanie oraz przez prébe tworzenia powigzan
pomiedzy tym, czego do$wiadczajg, a tym, co juz wiedza
(zachodza wowczas procesy asymilacji oraz akomodacji).
W ksztalceniu jezykowym asymilacja moze by¢ zilustro-
wana przez tendencje dzieci do nadmiernych uogdlnien,
np. dzieci ucza sie stowa dog i uzywaja go pézniej do okre-
$lania innych zwierzat czworonoznych. Jednak poprzez
kontakt z wladciwymi przykladami uzycia danego wyra-
zu oraz dzieki rozszerzaniu sie dostepnego zasobu stéw
stopniowo dokonuja adekwatnej kategoryzacji i zaczyna-
ja zawezaé uzycie danego stowa. Zachodzi u nich wéw-
czas proces poznawczy, ktéry okre§lamy jako akomodacje,
i rozwija si¢ ich wiedza o systemie jezykowym. Pracujac
z malymi dzie¢mi, musimy zatem zdawac sobie sprawe
z tego, ze kazde dziecko podczas naszych zajec jest zaje-
te nadawaniem osobistego znaczenia temu, co oferuje mu
uczenie si¢ jezyka obcego, a w jego umysle nieustannie za-
chodzg procesy poznawcze — asymilacja oraz akomodacja
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— ktére nauczyciel musi wspomagac i stymulowa¢. Dziec-
ko, aby uczyni¢ poznawane slowa wlasnymi i by¢ zdol-
nym do ich uzywania, musi mie¢ mozliwo$¢ ¢wiczenia
stosowania stow w réznych kontekstach. Powinno tak-
ze zaangazowac sie w forme uczenia sie spotecznego, kté-
re nastepuje, gdy zaréwno dziecko jak i jego rozmédweca sa
skupieni na tym, o czym rozmawiajq.

Opracowujac zajecia w projekcie badawczym, sporo
czasu poswiecitam namystowi nad tym, jaki rodzaj mate-
riatu jezykowego oraz aktywnosci bedzie angazowat dzie-
ci na tyle, aby czuly, ze uzywanie jezyka obcego jest im
w ogole potrzebne i nie ogranicza sie jedynie do powta-
rzania stéw, zwrotéw czy tekstéw piosenek po nauczy-
cielu. Podczas rozwijania sprawnosci méwienia u dzieci
nie mozna zatrzymac sie bowiem tylko na okresie imi-
tacji, kiedy dzieci — czasem bezrefleksyjnie — odtwarza-
ja okreslone stowa czy zwroty podane przez nauczyciela.
Tymczasem z obserwacji przeprowadzonych w projekcie
wynika, ze zajecia z jezyka obcego dla dzieci czesto spro-
wadzaja sie do wielokrotnego powtarzania przez nie poje-
dynczych stéw i wzorcowych zdan. Nauczyciele postepu-
ja tak, zaktadajac, ze uczenie sie jezyka uwarunkowane jest
wyrobieniem odpowiednich nawykéw i wyposazeniem
dzieci w okreslony zaséb stéw. Rozpoczynaja wiec zajecia
od tzw. rudymentdw, a przy wprowadzaniu nowego stow-
nictwa, czesto zebranego tematycznie (zwierzeta, czesci
ciata, zabawki), po prostu pokazuja dzieciom dany przed-
miot lub jego obrazek i podaja nazwe, ktéra dzieci choral-
nie powtarzaja. Tym samym codzienno$cia zaje¢ z jezyka
obcego w przedszkoly, a takze w klasach I-1II szkoly pod-
stawowej sa ¢wiczenia, podczas ktérych dzieci nigdy albo
prawie nigdy samodzielnie nie buduja wypowiedzi w tym
jezyku. Bywa tez, ze i rodzice zachecaja nauczyciela do ta-
kiej pracy dydaktycznej, rozliczajac dzieci ze stopnia zapa-
mietania poszczegdlnych stéw czy zwrotéw. Potwierdzaja
to wyniki moich badani. W grupie kontrolnej spontanicz-
na komunikacja w jezyku obcym pojawiala sie rzadko —
zdarzaly sie zajecia, gdy wskaznik aktywnego uzycia jezy-
ka obcego przez dzieci byt zerowy. Srednio plasowat on sie
na poziomie trzy, cztery wystapienia w trakcie jednych za-
je¢, przy czym akty spontanicznego uzycia jezyka obcego
nie byly podtrzymywane przez nauczyciela, czgsto bywaty
tez niezauwazane, ignorowane albo nawet traktowane by-
ty jako zaktécenie rytmu zaje¢. W grupie eksperymental-
nej, w ktérej projektowano i prowadzono zajecia, stosujac
tzw. podejscie funkcjonalne, wskazniki spontanicznego
uzycia jezyka wystepowaly ze znaczaco wigksza czestotli-
woscig — $rednio 16 razy w trakcie jednostki zajeciowej.

To, co skutecznie stymuluje dzieci do swobodnego
wypowiadania si¢ w jezyku obcym, wigze si¢ z sytuacjami
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edukacyjnymi, do ktérych nauczyciel zaprasza uczniéw.

Do budowania jezykowego obrazu $§wiata dziecko po-

trzebuje do$wiadczania jezyka w réznorodnych oko-

liczno$ciach, ktérym towarzysza nie tylko okreslone
slowa czy zwroty, lecz takze gesty, emocje oraz dziala-
nia. Jezeli nauczyciel odpowiednio kreuje sytuacje umoz-
liwiajace dzieciom odkrywanie jezyka, to zdecydowanie
czesciej uzywaja go do budowania wlasnych wypowiedzi.

Projektujac wiec zajecia dla dzieci w wieku przedszkol-

nym i wczesnoszkolnym, nalezy osadzi¢ jezyk w czytel-

nym kontekscie, aby mialy one wiele okazji do ¢wiczenia

i demonstrowania swoich mozliwosci. Na czytelno$¢ kon-

tekstu skladaja si¢ przede wszystkim:

1.  otoczenie, w ktérym zachodzi komunikacja, okre-
$lone przedmioty (rekwizyty) towarzyszace aktowi
moéwienia,

2. dzialania podejmowane w trakcie komunikacji
przez osoby biorace w niej udziat,

3. komunikacja niewerbalna: gesty, ruchy, miny, czyli
language body conversation, uzywajac terminologii
z TPR, tzw. metody reagowania calym ciatem’,

4.  komunikacja werbalna, czyli okreslone stowa, kté-
re s3 wypowiadane przez osoby komunikujgce sie
w konkretnym otoczeniu, przy podejmowaniu réz-
norodnych dziatan.

Z tych danych dzieci niejako ,odczytuja” znaczenia

i prébuja odnosié je do tego, co juz wiedzg o §wiecie i rela-

cjach spotecznych. Dlatego tak istotne jest zaprojektowa-

nie sytuacji, w ktérej bedziemy prezentowac dane stowa

i zwroty, a tym samym przygotowanie wlasciwego otocze-

nia, rekwizytéw i petny udzial nauczyciela w podejmowa-

nych z dzie¢mi dziataniach — zaréwno na poziomie wer-
balnym, jak i niewerbalnym.

Prototyp i skrypt — jak zaplanowa¢ zajecia
stymulujgce uzywanie jezyka przez dzieci

Planujac zajecia w projekcie ,Developing young learners’
communicative competences in a foreign language’, przy-
jelam, ze kontekstowe osadzenie realizowanego materia-
tu jezykowego wigze sie nie tylko z wyborem wlasciwej
sytuacji, lecz takze okreslonych stéw i zwrotéw, ktére
w danym zdarzeniu uzna¢ mozna za typowe. Jest to o tyle

Jezyk w kontekscie, czyli zywiot ziemi we wczesnym nauczaniu jezyka obcego

istotne, ze dzieci czesciej dokonuja w jezyku kategoryza-
cji o charakterze prototypowym. Kategorie prototypo-
we stanowig tzw. przyklad bazowy, cechuja je typowosé,
stopniowalne podobienistwo oraz reprezentatywno$¢ ele-
mentéw (Langacker 1987: 371). Kategorie prototypowe od
pojec rézni to, ze te drugie sa juz uogdlnione, elastyczne,
abstrakcyjne i wystepuje w nich pelna zgodnos$¢ z po-
szczegélnymi elementami (zintegrowanie), dlatego brak

w nich stopniowalnosci. Aby w umysle powstaly pojecia,

potrzebujemy wielu réznych doswiadczen oraz refleksji.

Jezyk moze zatem daé poczatek pojeciu, ale samo pojecie

to juz wynalazek dziecka.

Koncepcja prototypowej struktury kategorii nie
budzi z punktu widzenia psychologii wigkszych watpli-
wosci (Tylor 2001: 83). Uzytkownicy poszczegélnych
jezykéw chetnie wypowiadaja si¢ na temat stopnia przy-
naleznosci elementéw tak, ze niektére przyktady danej
kategorii zyskuja uprzywilejowana pozycje elementéw
prototypowych — wystarczy zastanowi¢ sie nad typowy-
mi (prototypowymi) przyktadami mebli. Wiekszo$¢ oséb
wymieni raczej w pierwszej kolejnosci stoél, krzesto, 16z-
ko czy szafe, a nie lustro, pétke czy wieszak. Prototypo-
wo$¢ wiaze sie gléwnie ze specyficznymi wladciwoscia-
mi procesu postrzegania, czyli z tendencja do wybierania
przykladéw czytelnych i jasnych oraz marginalizowania
wyjatkéw. We wczesnym nauczaniu jezyka obcego istot-
ne sa zatem:

— wprowadzanie stéw o charakterze prototypowym
z takiego poziomu kategoryzacji, ktory jest poznaw-
czo i jezykowo wyrazisty,

—  zapewnienie dzieciom réznorodnych do$wiadczen
tak, aby mialy wiele okazji do sprawdzania i ustalania
znaczenia poznawanych stéw oraz do ich uzywania,

—  uczenie uzycia stéw w komunikacji, a nie w izolacji —
nie podawania pojedynczych stéw do powtdrzenia,
ale osadzanie sléw w znanych sekwencjach zdarzen
(skrypty),

— uwzglednienie faktu, ze dzieci ucza si¢ jezyka za-
réwno w kontekscie uczestnictwa i uzywania go,
jak i w kontekscie obserwowania przykladéw je-
go uzywania — dlatego tak wazne jest modelowa-
nie przez nauczyciela zachowan jezykowych oraz

1 W metodzie TPR przyjeto, ze mozliwosci zapamietywania sg zwiekszone dzieki potaczeniu proceséw poznawczych z ruchem. Twérca TPR, James Asher, zwraca
uwage na to, ze kazda z przyswojonych umiejetnosci motorycznych ma charakter dlugoterminowy. Tym samym stwierdza, ze dzieci muszg wykorzystywac prace
swoich mie$ni, aby zapamietywac petniej. Edukacji jezykowej nie sprzyjaja wiec siedzenie, praca z ksigzkami oraz bierne powtarzanie po nauczycielu. Dzieci stuchajg
i reaguja fizycznie, a to utatwia im zrozumienie sléw i zwrotéw. W tym procesie nastepuje cicha internalizacja wzorcéw i dzwiekdéw jezyka obcego. (J. Asher, The
Total Physical Response Approach to Second Language Learning, ,The Modern Language Journal’, Vol. 53, No. 1/1969, s. 3—17). Warto doda¢, ze Asher, opisujac
swoje podejécie pedagogiczne, zwraca uwage na koniecznos¢ integrowania lewej i prawej pétkuli mézgu. Przyjat on koncepcje, ze lewa pétkula mézgu jest siedzi-
ba jezyka i logiki, za§ prawa odpowiada za kreatywno$¢ i twérczo$¢ oraz zwigzana jest m.in. z rozpoznawaniem twarzy, wyrazaniem emocji, muzyka, kolorami.
Dlatego stosujac TPR, powinni$my do zaje¢ wprowadza¢ muzyke, ruch, taniec, kolory. TPR pozwala wykorzystywa¢ urozmaicone ¢wiczenia i angazowac¢ dzieci
zaréwno poznawczo, jak i emocjonalnie. Dzieki temu podejéciu dzieci mogg poczud, ze jezyk obcy jest dla nich dostepny, poniewaz uzywanie jezyka stanowi taka

aktywno$¢, ktora jest ,do zrobienia”.
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demonstrowanie dzieciom przyktadéw uzycia jezy-

ka, np. przez dialogowanie z pacynka.

Warto przypomnie¢, ze skrypt jest umystowa re-
prezentacja zdarzen, dzialan lub ich ciagéw, koncentruja-
cg si¢ na typowych elementach i okolicznosciach charak-
terystycznych dla danego zdarzenia i powtarzajacych sie
w wiekszosci jego wykonan. Skrypty charakteryzuja sie za-
tem czasowa organizacja scen, ktéra nie wystepuje w przy-
padku innych zjawisk. Inny zaséb informacji uzyskamy
o zdarzeniu ,przyjecie’; a inny o zdarzeniu ,zakupy”. Nikt
z zaproszonych gosci nie bedzie przeciez podczas przyje-
cia przechadzal si¢ po sali i pytal, ile kosztuja znajdujace sie
na stotach potrawy. Tworzenie takich schematéw umysto-
wych wymaga umiejetnosci formutowania abstrakcyjnych
uogdlnien, dlatego im mlodsze dziecko, tym mniejsza jego
wiedza o §wiecie i réznych sytuacjach spotecznych, w kté-
rych dochodzi tez do uzycia jezyka. Dziecko uczac si¢ je-
zyka, odkrywa jednoczesnie znaczenie okreslonych stéw
i poszerza swoja wiedze o Swiecie. Piaget, opisujac aktyw-
nos$¢ badawczy dzieci (active learning), sformulowat te-
zy, ktére okresla si¢ mianem konstruktywizmu. Wspdlna
cecha réznych teorii konstruktywistycznych jest zaloze-
nie, ze proces uczenia si¢ nie polega na przyswajaniu wie-
dzy, ale raczej na jej konstruowaniu. Umyst uczacego sie
nie jest wiec w tej koncepcji ,pustym naczyniem’, ktdre
trzeba wypelni¢ danymi i faktami, ale nabiera statusu ak-
tywnego podmiotu, samodzielnie porzadkujacego znacze-
nia i nadajacego sens bodZcom z zewnatrz. Warto jednak
zaznaczy¢, ze funkcjonuje dzis wiele wariantéw myslenia
konstruktywistycznego i mianem konstruktywizmu okre-
$la sie rézne teorie i stanowiska naukowe. Jednak czyn-
nikiem faczacym zréznicowane kategorie myslenia kon-
struktywistycznego jest zalozenie, ze czlowiek konstruuje
swoja wiedze o $§wiecie. W swojej koncepcji radykalnego
konstruktywizmu E. von Glasersfeld (1990: 281) charak-
teryzuje pewne zasady, ktére de facto cechuja konstrukty-
wizm jako kategorie ogdlna. Przyjmuje on, ze:

1. Wiedza nie reprezentuje $wiata, poniewaz dane
zgromadzone w umyséle nie stanowia odbicia obiek-
tywnie istniejacej rzeczywistosci. Sa one konstru-
owane, stwarzane przez danego czlowieka.

2. Wiedza nie stanowi biernego odwzorowania $wiata,
ajest ona raczej aktem tworczego przystosowania sie
do $wiata i tym samym wazna jest jej skutecznosé (jej
funkcja adaptacyjna).

Konstruktywizm zaklada zatem, ze ludzie aktyw-
nie poznaja rzeczywisto$¢ i nabywaja wiedze dzigki in-
terakcjom z otoczeniem. Przekladajac te zalecenia na
grunt wczesnego nauczania jezyka obcego, nalezy stwier-
dzi¢, ze zamiast wprowadza¢ poszczegdlne stowa i kazac
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je dzieciom powtarzaé, warto organizowac sytuacje zna-

czace, ktére niosa okreslona tre$¢ i wspomagaja aktyw-

ne uzywanie jezyka. Istotna jest tutaj zatem ekspozycja na
okreslony material jezykowy, ktéry jest dla dzieci wazny

i pozwala im adaptowac¢ si¢ do otoczenia. Pamietaé nale-

zy, ze dziecko moze dysponowa¢ nikla wiedza z zakresu

jezyka obcego, ale potrafi rozpoznawac¢ okreslone skryp-
ty spoleczne, czyli sytuacje uzycia jezyka (np. powitanie,
zabawa pitkg, kolorowanie, budowanie wiezy z klockéw,
sprzatanie miejsca pracy, przyjecie urodzinowe, wizyta

u lekarza, robienie zakupdéw, ubieranie lalki/misia, chro-

nienie sie przed deszczem, okreslanie pogody itd.), i wia-

cza¢ si¢ w nie nawet pomimo brakéw jezykowych, cho-
ciazby niewerbalnie.

Podczas ekspozycji materiatu jezykowego, ktéry pre-
zentowany jest przez nauczyciela, nalezy uwzglednic¢ czte-
ry warunki (Bandura 2007: 38-44):

1.  Dzieci muszg zwrdci¢ uwage na modelowane zacho-
wanie. Wazne jest wiec, aby nauczyciel przyciagnat
uwage dzieci bodZcami, ktére sa atrakcyjne, wyrazi-
ste i skuteczne edukacyjnie.

2. Dzieci muszg zapamieta¢ modelowane zachowanie
i powigza¢ je z okre$lonym skryptem spotecznym.
Wazne jest wiec, aby nauczyciel wyraziscie podkre-
$lat istotne wlasciwosci danego skryptu.

3. Modelowana aktywno$¢ musi zostaé¢ przeksztatco-
na w wyobrazenia i fatwe do wykorzystania symbole
werbalne. Nalezy wiec organizowacé sytuacje, w kté-
rych dzieci moga czu¢ si¢ bezpiecznie i symbolicznie
odegra¢ zaprezentowany wczesniej przez nauczycie-
la skrypt.

4. Drzieci musza mie¢ okazje do rzeczywistego wyko-
nania danej aktywnosci, czyli ¢wiczenia tego, co wi-
dzialy. Nauczyciel musi pamieta¢, ze dzieci chet-
niej beda angazowac sie w te zadania, ktére wigza sie
z nagroda. Nalezy unika¢ wiec nastepstw karzacych.
Nauczyciel powinien wigc komunikowac sie z dzie¢-

mi w sposéb, ktéry utatwia im zrozumienie sensu wypo-

wiedzi (odpowiednia mimika, gesty, ruch, wykorzystanie

rekwizytéw). Uzywany jezyk — werbalny i niewerbalny —
powinien by¢ jasny, konkretny i mie¢ bezposredni zwia-
zek ze $wiatem dziecka oraz z biezacymi aktywnoscia-

mi, ktére podejmowane sa przez nauczyciela oraz dzieci.

Ciagle stosowanie przez nauczyciela okreslonych kon-

strukeji jezykowych w warunkach bezstresowych (bez

zmuszania dzieci do méwienia) pozwala dzieciom na stu-
chanie i fizyczne reagowanie. Dzigki temu dzieci sa cze-
sto w stanie zrozumie¢ wiele skomplikowanych wypowie-
dzi, zanim zaczna czynnie uzywac jezyka i uczestniczyc
werbalnie w rozmowie. Stuchanie wytwarza ,gotowo$¢”



do méwienia, ale procesu tego nie nalezy przyspieszac.
U kazdego dziecka proces internalizacji moze przebie-
ga¢ w innym czasie. W celu efektywnego prowadzenia
procesu wczesnego nauczania jezyka obcego nalezy dac
dzieciom czas i zapewni¢ im odpowiednie warunki do
tworzenia wlasnych form jezykowych (np. kombinacja ko-
munikatéw niewerbalnych i werbalnych), tak aby aktywi-
zacja jezykowa przebiegala stosownie do indywidualnych
mozliwosci dziecka. W zwiazku z tym w trakcie zaje¢ po-
winny pojawi¢ sie zadania, w ktérych dziecko domysla sie
znaczenia nowych stéw z kontekstu, stawia hipotezy, ma-
nipuluje wiedzg oraz stosuje ja w odniesieniu do wlasnych
potrzeb i w réznych sytuacjach.

Rytualnos¢ a gotowosé do moéwienia
Jak juz stwierdzono wczeéniej, podczas wczesnego na-
uczania jezykéw obcych niezwykle wazne jest stymulowa-
nie gotowosci dzieci do méwienia — jezyka obcego uczy-
my przeciez po to, aby dzieci si¢ nim postugiwaly, a nie
po to, aby powtarzaly po nauczycielu ciagi stéw czy roz-
wigzywaly zadania w ksigzeczkach. Kluczowe jest zatem
aranzowanie sytuacji edukacyjnych z uwzglednieniem za-
lecent dotyczacych kontekstowosci, bo tylko tak ma szanse
pojawic sie u dzieci realna potrzeba uzycia jezyka obcego.
Kazda nasza wypowiedz jest zawsze cze$cia wigkszej
cato$ci. Komunikacja podczas zaje¢ z jezykéw obcych dla
dzieci odbywa si¢ w okreslonych warunkach, w okreslo-
nym czasie i zalezy od rél spolecznych petnionych przez
jednostki. Terenem komunikacji jest zazwyczaj szkota,
a wymiana informacji miedzy nauczycielem i uczniem za-
chodzi podczas zaje¢ lekcyjnych. Uczestnikéw interak-
¢ji w komunikacji faczy formalny typ kontaktéw spotecz-
nych, a dominujaca role w procesie porozumiewania sie
pelni nauczyciel. Kontekst sytuacyjny, ktérego gtéwnymi
cze$ciami skfadowymi sa kontekst fizyczny (np. miejsce)
i kontekst spoleczny (np. normy spoteczne lub kulturowe),
jest istotng pomoca w zrozumieniu wypowiedzi. W wie-
lu przypadkach chwilowy kontekst moze nawet istot-
nie zmieni¢ znaczenia uzywanych stéw. W trakcie auten-
tycznej komunikacji jej uczestnicy znajduja sie w sytuacji,
ktora jest dla nich okreslona i definiowalna. Obie strony
majg potrzebe wejécia w interakcje. Naturalne uzywanie
jezyka cechuje tez to, ze ilo$¢ informacji przekracza mini-
mum wymagane do rozwigzania problemu (redundacja).
Mowa zawiera informacje nadmiarowe, ktére ulatwiaja
nam zrozumienie niektérych wypowiedzi, np. cze$ciowo
znieksztatconych czy niepetnych. W warunkach eduka-
cji zinstytucjonalizowanej wypowiedzi sa czesto przewi-
dywalne, widoczny jest brak redundancji, a nauczyciel za-
daje pytania, na ktére zna odpowiedz. Niejednokrotnie

Jezyk w kontekscie, czyli zywiot ziemi we wczesnym nauczaniu jezyka obcego

wystepuje realny brak potrzeby komunikowania sie, a sy-
tuacje uzycia jezyka sa sztuczne dla uczacych sie. Co wie-
cej, postugujac sie jezykiem w autentycznej komunikacji,
wspomagamy si¢ gestem, mimika. Podczas sytuacji komu-
nikacyjnych na zajeciach z jezykéw obcych czasami bra-
kuje niewerbalnych $rodkéw wyrazu. Nauczyciel i ucznio-
wie koncentruja si¢ na powtarzaniu poszczegélnych stéw
oraz na wypowiedziach tworzonych wedlug wzorca.
Wskaznikiem efektywnosci wczesnego nauczania jezy-
kéw obcych nie moga by¢ jedynie liczba stéw, ktére dziec-
ko wymienia z pamieci, lub zapamietane teksty piosenek,
ktére uczen odtwarza czesto bez zrozumienia poszczegdl-
nych stéw czy zwrotéw i tym samym nie jest w stanie po-
stuzy¢ sie nimi w innym kontekscie. Podstawowa zasada
wczesnego nauczania jezykow obcych jest nadrzed-
no$¢ sprawnos$ci rozumienia ze stuchu i méwienia, ze
szczegOlnym zwrdéceniem uwagi na rozwdj sprawnosci
prowadzenia rozmowy i uczestniczenia w niej. Podczas
rozwijania sprawnosci méwienia we wczesnej edukacji je-
zykowej nie mozna zatrzymac sie tylko na okresie imita-
¢ji. Mechanizm powtarzania przez dzieci okreslonych fraz
jezykowych nie stuzy przyswajaniu jezyka. Podczas wcze-
snego nauczania jezykéw obcych niezwykle wazne jest za-
tem wspieranie gotowos$ci do méwienia. Opisano juz tutaj
potege kontekstu sytuacyjnego. Warto doda¢, ze Goffman

— tworca teorii rytualéw — podkresla, iz kazda sytuacja ma

swoje wymogi i nie pojawi sie, jesli osoby biorace w niej

udzial nie zainscenizuja jej poprawnie (Collins 2011:31).

Collins charakteryzuje koncepcje rytuatéw spotecznych

na podstawie teorii Goffmana, ktéra zakltada gléwnie, ze:

1. Rytual zachodzi sytuacyjnej
wspdtobecnosci.

2. Warunkiem pelnowymiarowego spotkania jest inte-
rakcja zogniskowana, w trakcie ktérej podtrzymywa-
ne sa dzialania grupowe — gléwnie przez rézne for-
my rytuatéw spotecznych.

Koncepcje te przyjelam jako gléwna o$ planowania
zajec z jezyka obcego dla dzieci w realizowanym projekcie,
dlatego ponizej pokrétce wyjasniam jej gléwne zalozenia.

w  warunkach

Sytuacyjna wspoétobecnosé
Wedtug Goffmana, ludzie bedac razem w okreslonym
miejscu, stale oddzialuja na siebie, a jednoczeénie nie-
$wiadomie monitoruja wlasne zachowania oraz zacho-
wania innych uczestnikéw danej sytuacji spotecznej. Ta-
kie zachowanie stuzy temu, aby wszystkie bodzce, ktére
$wiadcza o pewnej nieprawidlowosci, odmiennosci czy
zagrozeniu, mogly szybko i fatwo przyciagna¢ uwage.
Aby wywola¢ poczucie wspdtobecnosci, istotne jest
wlasciwe przygotowanie dzieci do pracy na zajeciach
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z jezyka obcego. Warto wiec rozpoczynac je staltym ele-
mentem (rytuatem). Jednak nie chodzi o to, aby zawsze
na poczatku $piewac te samg piosenke. To, co sie liczy, to
skupienie ich uwagi, wywotanie nastawienia na wspdl-
ne dziatania, osadzenie w konkretnej sytuacji uzycia je-
zyka obcego oraz wywotanie pozytywnego nastawienia.
Najlepiej sprawdzaja si¢ zabawy powitalne, ktére an-
gazuja dzieci ruchowo: powitania z gestami, podawa-
niem sobie reki, piosenki z uktadem ruchowym, powital-
ny taniec calej grupy, gdyz — co zauwazat juz Durkheim,
piszac o tzw. cielesnych zgromadzeniach — wspdlnie
wykonywane ruchy skupiaja uwage, sprawiaja, ze
uczestnicy staja sie §wiadomi siebie nawzajem, ro-
bia te same rzeczy i dlatego mysla tez o tym samym.
Zbiorowe ruchy staja sie znakami, za pomoca ktérych
tworzona jest intersubiektywnos¢, a zbiorowa uwaga
wzmacnia ekspresje wspdlnych emocji, co jest istotne
podczas pracy z grupami dzieciecymi. Zamiast bardzo
popularnych piosenek, na ,dziert dobry” warto stosowaé
¢wiczenia nastawione na uzywanie jezyka przez dzieci
i otwierajace przestrzenn do komunikacji. Przykladowo,
na poczatku zajec¢ nauczyciel wita sie z pacynka, méwiac:
Hello, ... (podaje imie pacynki)! Pacynka wita si¢ p6Zniej
z dzie¢mi i im sie przedstawia. Pacynka podaje dloni do
usciskania dzieciom, witajac si¢ z nimi stowami: Hello!/
How do you do? Dzieci odpowiadaja to samo. Moze tez
pyta¢ dzieci o imie: What's your name? Dzieci na mia-
re swoich mozliwosci odpowiadajg, ewentualnie nauczy-
ciel moze podac imie dziecka pacynce, jesli ono samo nie
chce méwié. Nastepnie mozemy wykorzysta¢ obrazki-
-buzki, ktére pomoga nam w modelowaniu dialogéw do-
tyczacych samopoczucia. Nauczyciel pokazuje dwa stosy
sbuziek” — jedne wesole, a drugie smutne. Na poczatku
nauczyciel odgrywa scenke powitania i pytania o samo-
poczucie z pacynka. Nastepnie pacynka pyta dzieci o ich
samopoczucie — How are you today? Dzieci moga wy-
bra¢ odpowiednie karteczki, w zaleznosci od tego, w ja-
kim sg nastroju, lub tez udziela¢ odpowiedzi ustnie — I'm
fine / I'm happy / I'm OK / I'm not very well / I'm sad. Je-
$li ktos jest smutny, to pacynka moze go pocieszy¢, po-
glaskac po glowie czy uscisnaé.

Alternatywnym sposobem rozpoczynania zaje¢ mo-
ze by¢ zabawa o nazwie Jazz, ktéra wykorzystywana byta
w projekcie ,Developing young learners’ communicati-
ve competences in a foreign language” To ciekawa forma
rozpoczecia zajec i jednoczeénie sprawdzenia obecno$ci.
Cala grupa ustawia sie¢ w kole. Przeprowadzamy krétka
rozgrzewke, podczas ktérej kazdy moze sie rytmicznie
poruszac (zabawe mozna takze przeprowadzi¢ przy mu-
zyce). Rozpoczynamy od taktu na cztery, np. cztery razy
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klaszczac w dlonie (clap), cztery razy tupiac w podloge
(stamp), cztery razy przytakujac gtowa (yes), cztery ra-
zy zaprzeczajac glowa (no) itp. Cale cialo powinno sie
przy tym réwniez rytmicznie poruszaé. Wszyscy czlon-
kowie grupy synchronicznie nasladuja prowadzacego. Po
pewnym czasie przekazujemy prowadzenie zabawy kil-
ku uczestnikom. Prowadzacy rozpoczyna od wlasnego
imienia. Wypowiada je glo$no i wyraznie, a kazdej syla-
bie towarzyszy rytmiczny gest, np. I am Marta — mozna
tupna¢ dwa razy, méwiac [ am, i klasna¢ dwa razy w dto-
nie, méwiac Mar-ta. Prowadzacy prosi grupe — wspo-
magajac si¢ pacynka — aby dwukrotnie powtdérzyla: She
is Marta, w tym samym czasie nasladujac ruch. Kiedy
grupa zrozumie podstawowa regule tej zabawy, sasiad po
lewej stronie prowadzacego moze przedstawic sie w ten
sam spos6b, wypowiedzie¢ swoje imie i do kazdej syla-
by wymysli¢ rytmiczny ruch. Cata grupa powtarza to sa-
mo zawsze dwa razy. Zabawe prowadzimy dalej, zgodnie
z kierunkiem ruchu wskazéwek zegara.

Interakcja zogniskowana

Akt jezykowy realizuje cele komunikacyjne, wiec uzy-
wanie jezyka jest rodzajem dzialania. Jednak méwienie
jest wlaczone w inne czynnosci niejezykowe (np. ko-
munikaty niewerbalne) i nalezy je rozpatrywaé w cato-
$ci — jako akt mowy. Poziom kompetencji lingwistycznej
wplywa na ogdlna sprawnos¢ komunikacyjna, chociaz
sama znajomo$¢ poszczegdlnych stéw nie jest réwno-
znaczna z umiejetnoécia ich zastosowania. (Bachman,
Palmer 1996: 60—69). Chéralne powtarzanie stéw, budo-
wanie wypowiedzi wedlug wzorca, powtarzanie tekstéw
piosenek czy wierszy tylko pozornie przyspiesza proces
uczenia si¢ jezyka obcego. Powtarzanie jest rzeczywiscie
konieczne, ale nalezy organizowac takie sytuacje, w kto-
rych uczacy si¢ moze uczestniczy¢, a nastepnie stosowac
nowe stowa i zwroty w réznych sytuacjach komunika-
cyjnych. Jest to szczegdélnie wazne dlatego, ze dzie-
ci porzadkujac material nauczania, kieruja si¢ z reguty
skojarzeniami sytuacyjnymi, a rzadziej kategoriami zna-
czeniowymi — nazwy warzyw, koloréw, zawodéw, srod-
kéw transportu (Kielar-Turska 2000: 90-91). Dlatego
tez zdarza sie, ze dzieci w sali lekcyjnej, po okreslonym
sygnale wydanym przez nauczyciela, powtérza jakie$
stowo czy wykonaja dana czynnos¢, ale juz w innych wa-
runkach i przy innej osobie nie podejma zadnego dzia-
tania — wydaje sie, ze niewiele rozumiejg i sa zagubione.
Dzieje sie tak, poniewaz dla dziecka punkt odniesienia
stanowi kontekst sytuacyjny, a nie nazwy przypisane
do okreslonego zbioru. Mozna wiec pozwoli¢ sobie na
wieksza elastyczno$¢ w planowaniu i prowadzeniu zajeé



dla dzieci, bez rezimu wprowadzania okreslonego zbioru
stéw, a skupiajac sie na rozwijaniu sprawnoséci prowadze-
nia rozmowy i uczestniczenia w niej. Goftman pisze, ze
»jako oérodek uwagi, rozmowa jest czyms wyjatkowym,
bo kreuje na uzytek uczestnika $wiat i rzeczywisto$c,
w ktorej sa réwniez obecni inni. Takie wspdlne, spon-
taniczne oddanie si¢ rozmowie to rodzaj unio mystico,
spoleczny trans. Trzeba tez zauwazy¢, zZe rozmowa zyje
wlasnym zyciem i stawia przed uczestnikami osobne wy-
magania” (Goffman 2006: 114—115). W zwiazku z tym
uczestnicy sa zmuszeni do podtrzymywania rozmowy
oraz do plynnego przechodzenia od jednego do kolejne-
go tematu (Collins 2011: 39). Aby bylo to mozliwe w trak-
cie wczesnego nauczania jezyka obcego, réwnolegle do
ksztalcenia w zakresie leksyki nalezy rozwija¢ zatem
umiejetno$ci komunikacyjne uczniéw, ktére — niestety
— na tym etapie edukacji czesto ksztaltuje si¢ jedynie na
poziomie wyrazu i prostego zdania (patrz artykut w nrze
1/2018 ,Jezykéw Obcych w Szkole”). A przeciez sama
znajomos¢ reprezentacji dzwiekowej czy graficznej jezy-
ka to nie wszystko. Jezyk jest narzedziem komunikacji
i tak powinien by¢ traktowany podczas zaje¢ jezykowych
w przedszkolu czy w szkole. Kluczowe sa wiec:
— konsekwentne uzywanie jezyka obcego przez
nauczyciela,
—  stymulowanie spontanicznych wypowiedzi uczniéw
i dzialan jezykowych (,dziatanie stowami”),
—  wykorzystywanie naturalnych zdolnosci aktorskich
dzieci oraz ich braku zahamowan w méwieniu,
—  prowokowanie interakcji w grupie w jezyku obcym,
— myslenie cato$ciowo o sytuacji uzycia okreslonych
stéw czy zwrotéw, a nie o zaprezentowaniu dzie-
ciom pojedynczych stéw do powtdrzenia.
I tak na przyktad, wprowadzajac nazwy czesci cia-
ta, mozna zaplanowac¢ do realizacji nastepujace sytuacje
edukacyjne:

1. Obolaly smok. Nauczyciel przebiera si¢ za smo-
ka albo korzysta z kukietki smoka. Smok wita sie
z dzie¢mi i méwi, ze jest smutny, ze nie czuje si¢
dobrze. Nauczyciel musi odegra¢ to aktorsko — pa-
rokrotnie powtérzy¢, odpowiednio modulujac glos:
I'm sad, I don’t feel well... dodajac do tego odpo-
wiednig mimike. Smok-nauczyciel pokazuje na gto-
we, nazywa te czesci ciata i méwi, ze go boli. Podob-
nie postepuje z innymi cze$ciami ciata (np. ramiona,
nogi, plecy, rece, kolana). W trakcie tej scenki za-
checa dzieci, aby wlaczyly sie w nazywanie czesci
ciala i pokazywanie ich na sobie. Nauczyciel mo-
ze tez pokazaé prawa noge i powiedzie¢, ze boli go

Jezyk w kontekscie, czyli zywiot ziemi we wczesnym nauczaniu jezyka obcego

prawa noga. To samo moze wykona¢ z lewa noga,
a nastepnie — uzywajac liczby mnogiej — powie-
dzieé, ze bola go nogi (lub tez inne parzyste czesci
ciata: ramiona, rece, kolana, uszy). Dostarczanie ta-
kiego materialu jezykowego stymulowa¢ bedzie in-
tuicyjne tworzenie regul u dzieci.

2. Smok u lekarza. Pojawia si¢ kukietka lekarza. Le-
karz przedstawia si¢ i méwi, ze pomoze smokowi.
Smok prosi lekarza o pomoc (mozna wykorzystac
do tego proste rymowanki: Doctor, doctor! Help me
please! Oh, oh, my knees!). Lekarz przystepuje do
badania. Oglada po kolei kazda czes¢ ciata, nazy-
wajac ja parokrotnie. Dzieci moga poméc w bada-
niu, podajac nazwy okreslonych czesci ciata i/lub
pokazujac je na sobie. Lekarz podczas badania pro-
si, aby smok poruszal glowa lub noga (prawa, lewa),
podnidst do géry rece, raz prawa, raz lewa itd. Le-
karz moze prosi¢ dzieci o pomoc w badaniu smo-
ka. Dzieci moga wciela¢ sie tez w role kolejnych
pacjentéw.

3. Masazyki. Lekarz zleca smokowi masowanie po-
szczegolnych czedci ciata i wykonuje smokowi ma-
saz, np. glowy, ramion, nég i plecéw. Smok wylew-
nie dziekuje za pomoc i méwi, ze czuje sie lepiej.
W dalszej kolejnosci dzieci w parach moga maso-
wacé sobie opuszkami palcéw glowy, plecy czy nogi.

4.  Zabawki ulekarza. W sali przedszkolnej lub szkol-
nej organizujemy przychodnie/szpital dla zabawek.
Dzieci wcielaja si¢ w role lekarzy — wspdlnie ba-
damy zabawki i zalecamy masaze, ktére nastepnie
wykonujemy.

5. Nauka ukladu tanecznego. Pracujemy z cala gru-
pa nad uktadem tanecznym, wydajac dzieciom in-
strukcje w jezyku obcym — noga w gére, rece w dot,
potrzasnij gtowa, oczy zamkniete itp.

Podsumowanie

Planujgc zajecia dla dzieci, warto stawia¢ sobie za cel
tworzenie interesujacych i wartosciowych sytuacji edu-
kacyjnych, osadza¢ jezyk w okreslonych kontekstach ko-
munikacyjnych, dobiera¢ materiat jezykowy oraz funkcje
i sytuacje uzycia jezyka ze wzgledu na ich mozliwosci
ksztattowania kompetencji komunikacyjnej. Trzeba wiec
unika¢ prezentowania jedynie poszczegdlnych, wyizolo-
wanych z kontekstu stéw (w podziale na okreslone kate-
gorie) i sklaniania dzieci do biernego powtarzania. Nato-
miast warto pamietac, ze jezeli nauczyciel i dzieci zbytnio
koncentruja si¢ na powtarzaniu poszczegélnych stéw oraz
na wypowiedziach tworzonych wedlug podanego wzorca,
akt komunikacji traci naturalno$¢ i dynamike.
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Podczas spotkan z nauczycielami czesto pytam ich, czy napotykajg w szkole
problemy. Od razu odpowiadajg twierdzgco. Gdy jednak prosze o wskazanie obszaru
przysparzajgcego trudnosci, reagujg milczeniem i zdziwieniem, ze nie potrafig go
jednak sprecyzowad. Aby zacza¢ myslec o jakimkolwiek projekcie, nalezy przede
wszystkim zidentyfikowac i nazwac problem, ktéry w naszej szkole czeka na
rozwigzanie. Projekt ,Mind the SPORT - Ruszaj sie z gtowa” powstat w odpowiedzi
na konkretne nieprawidtowosci, ktore dostrzeglismy w swojej codziennej pracy.

becne szkoly w niczym nie przypominaja tych, do ktérych uczeszczali-
$my my, nauczyciele. Spotyka sie to z nasza dezorientacja, niezrozumie-
niem, sami musimy — metoda préb i bledéw — szukaé rozwigzan licznych
problemdéw, wypracowywac nowe standardy. My nie uczyliémy sie w kla-
sach z kilkunastoma uczniami z opinig PPT o ryzyku dysleksji, uczniami
z orzeczeniem, z ADHD, autyzmem i zespolem Aspergera. Dzi$ to codzienno$c¢ i zaakcep-
towalismy taka rzeczywisto$¢; budujemy schody do wzajemnego zrozumienia, prébujemy
pomdc kazdemu uczniowi. To wciaz jednak zbyt matlo i nieustannie szukamy sposobéw,
jak dotrze¢ do wszystkich uczniéw w Kklasie, réwniez tych, ktérzy wykazuja duze zdolnosci
w danej dziedzinie. Wyzwaniom tym sprostal miedzynarodowy projekt Erasmus+ ,Mind
the SPORT” realizowany w Szkole Podstawowej nr 314 im. Przyjaciét Ziemi w Warszawie.
»Mind the SPORT” opracowalismy w zespole po tym, jak wspélnie oszlismy do wnio-
sku, ze martwi nas kwestia efektywnosci nauki uczniéw z problemami o réznym podto-
zu. Od dawna obserwowalismy, ze duzy odsetek dzieci w naszej szkole jest niedojrzatych
do nauki szkolnej, wykazuje nadpobudliwos$¢ psychoruchowa i ma zaburzenia koncen-
tracji uwagi. Wyniki przez nich osiagane pozostawaly znacznie ponizej naszych oczeki-
wan, pomimo duzych wysitkéw pedagogdw i kadry wspierajacej. Uczniowie ci poddawani
byli specjalistycznym badaniom psychologicznym. Stosowalismy sie do zaleceni poradni,
ale mimo to czuli$émy, Ze nie powinniémy na tym poprzestawac. Trudno jest jednak zna-
lez¢ jeden uniwersalny sposob na wszystkie trudnosci i w dodatku oczekiwaé, ze zadziata
on w przypadku wszystkich uczniéw. Po wielu dyskusjach znalezlismy rozwiazanie, ktére
dzis, z perspektywy czasu, wydaje sie najprostsze, wrecz oczywiste. Postanowilismy po-
stawi¢ na to, co kazde dziecko lubi — na sport — i wykorzysta¢ naturalng potrzebe ruchu
u dzieci, tym samym wychodzac naprzeciw oczekiwaniom nowoczesnej dydaktyki, ktéra
sugeruje odpowiednia porcje ruchu, by aktywowac prace obu pétkul mézgu. W ,Mind the
SPORT” poprzez ruch wplywamy na lepszy rozwdj psychofizyczny wszystkich uczniow
w szkole, cho¢ w centrum naszej uwagi pozostaja uczniowie z trudno$ciami w nauce. Co-
dzienna praca w projekcie utwierdza mnie w przekonaniu, ze na kazdy problem czeka roz-
wiazanie tuz obok, a to najprostsze jest najlepsze.
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Rozwigzanie

Pierwsze préby pomocy dzieciom z problemami podje-
lismy juz kilka lat temu, kiedy wprowadzilismy dla dzieci
z klas zerowych lekcje prowadzone metoda Move to Le-
arn. To terapia oparta na ruchu, do stosowania w pracy
z dzie¢mi i mlodzieza majacymi trudnoéci w uczeniu sie,
wynikajgce z opdznient w rozwoju neurologicznym. Celem
prowadzonych ¢wiczen jest poprawa koncentracji uwagi,
sprawnosci ruchowej oraz koordynacji wzrokowo-rucho-
wej uczniéw. W wyniku programu realizowanego ta me-
toda poprawia si¢ stan rozwoju psychoruchowego dzieci
irozwija ich umiejetnos¢ koncentrowania uwagi na ¢wicze-
niach i zabawach. Dzigki pokonywaniu wiasnych stabosci
i trudnosci wzmacnia sie takze poczucie wlasnej wartosci.

Na etapie sporzadzania ram projektu wiedzielismy, ze
nasze przedszkolaki lubig ¢wiczenia Move to Learn, oraz
ze rodzice dostrzegaja pozytywne skutki tych aktywnosci.
Uznalismy za niewystarczajace prowadzenie tej terapii wy-
tacznie na etapie zeréwki i zdecydowalismy, ze bedziemy
kontynuowa¢ prace z uczniami tg metoda na wszystkich
etapach ksztalcenia. Rozpoczelismy od przygotowania ka-
dry do proponowanych zmian. Nie byliémy zainteresowa-
ni zaprojektowaniem jednorazowej, krétkotrwatej akeji, bo
taka nie wprowadzilaby zadnych konkretnych zmian. Dla-
tego na samym poczatku projektu nauczyciele partnerskich
szkét odbyli profesjonalne, teoretyczne i praktyczne szkole-
nie. Zaoferowaliémy im — do wyboru — szkolenie z metody
terapeutycznej Move to Learn i ruchu rozwijajacego Wero-
niki Sherborne. Obecnie kazdy nauczyciel stosuje elementy
wybrane metody w zaleznosci od potrzeb.

Wspdlczesne dzieci ponad wszelka aktywno$¢ ru-
chowa przedkiadaja spedzanie czasu z telefonem lub
przed komputerem. Istnieje niewiele rzeczy, ktére uzna-
ja za réwnie atrakcyjne. Poniewaz w naszej podstawdw-
ce ogromny nacisk kladziemy na edukacje sportowa i nasi
uczniowie od wczesnych lat szkolnych uczestnicza w wie-
lu tego typu inicjatywach, ta dziedzina uznawana jest
przez nich za jedna z najwazniejszych w zyciu. Wiemy, ze
chetnie angazuja sie w madre i przemy$lane zadania ru-
chowe, z ktérych moga czerpac prawdziwa przyjemno$c.

Oprécz pracy wspomnianymi metodami przedsta-
wiamy im poszerzona oferte sportowa, w tym przerwy
$rédlekcyjne, miedzylekcyjne i sportowe w szkole i na §wie-
zym powietrzu. Podczas lekcji ¢wiczymy elementy metod
terapeutycznych, czesto tez gimnastykujemy sie korzysta-
jac z bogatej oferty platformy GoNoodle, a podczas przerw
—taiiczymy w rytm skocznych utworéw. Nikt nawet nie
pomysli o wlaczeniu gier w telefonie! O ile za$ pogoda na
to pozwala, od wiosny do jesieni, wszystkie dluzsze prze-
rwy uczniowie spedzaja na boiskach, po czym dotlenieni
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wracaja na lekcje. Z uwagi na duze powodzenie tej akgji,
zorganizowaliémy ,boiskowe” dyzury nauczycielskie. O ilez
przyjemniej jest pochodzi¢ na przerwie na dworze zamiast
po zatloczonym korytarzu!

Aby rodzaje proponowanych aktywnosci sportowych
odpowiadaly oczekiwaniom naszych uczniéw, wzbogaca-
my je o elementy TIK. Na zajeciach $wietlicowych ucznio-
wie korzystaja z Xboxa, na WE-ie ¢wicza z Wirtualnym Tre-
nerem, tworza filmy instruktazowe. Powstata cata kolekcja
filméw, w ktoérych dzieci prezentuja, jak poprawnie korzy-
sta¢ z kijkéw do nordic walkingu czy gra¢ w siatkowke, ko-
szykdwke lub pitke nozng. Dodatkowo uczniowie wykony-
wali samodzielnie gry o tematyce sportowej w programach
LearningApps oraz Kahoot, by nastepnie uczestniczy¢ w se-
sjach online i zmaga¢ sie z krajami partnerskimi w sporto-
wych potyczkach na zywo poprzez platforme Appear.in.

Miesiace wiosenne minely nam pod znakiem przy-
gody z rajdami rowerowymi, zielonymi szkotami, a wraz
z nimi twérczymi zadaniami zwigzanymi z krokomie-
rzami, Nordic Walking, Endomondo, MyFitnessPal czy
Scribble Maps. Nasze starania o lepsza kondycje psycho-
fizyczna uczniéw wspieraja najlepsi! Goscilismy w szkole
wybitnych sportowcéw: Anite Wiodarczyk, Tomasza Ma-
jewskiego oraz J6zefa Kluszczyka.

Synergia z eTwinning

»,Mind the SPORT” realizujemy dwuplaszczyznowo
— réwniez na platformie TwinSpace, i takie byly zatozenia
juz na etapie planowania projektu. Obecnos¢ na platfor-
mie umozliwia nam upowszechnianie rezultatéw na ska-
le europejska oraz daje narzedzia do pelnego dokumen-
towania projektu. To na Twin Space, dzieki dziennikowi
projektu, chatowi oraz forum, dokonujemy biezacej, szyb-
kiej ewaluacji oraz wymieniamy spostrzezenia i uwagi.
W 2018 r. ,Mind the SPORT” otrzymal pierwsza nagro-
de w ogdlnopolskim konkursie ,Nasz projekt eTwinning
2018” w kategorii Projekt dla uczniéw w wieku 3-10 lat.

Wspotpraca

Wspélpraca z partnerami to niewatpliwie duzy sukces
projektu i ogromna jego warto$¢. Moge $mialo powie-
dzie¢, ze dobra atmosfera wspélpracy i porozumienie
to gwarancja sukcesu. Nawet najlepszy plan nie za-
dziala, jesli nie bedzie ,chemii” pomiedzy tymi, ktérzy
planuja i realizuja projekt. Na partneréw wybralismy
szkoly o poréwnywalnych wynikach analizy potrzeb.
Dodatkowo zaprosilismy szkote, z ktéra zaprzyjaznili-
$my sie realizujac projekty e-Twinning. Od poczatku t3-
czyl nas wspdlny cel: poszukiwanie sposobéw pomocy
dzieciom z trudnos$ciami.
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Dlaczego zdecydowalismy sie na projekt w ramach
wspdtpracy miedzynarodowej? Poniewaz ograniczanie sie
wylacznie do naszych wewnetrznych do$wiadczen i obser-
wacji jest niewystarczajace. Projekt gwarantuje nam — na
poziomie europejskim — wymiane dobrych praktyk, ktére
modyfikujemy stosownie do naszych warunkéw i potrzeb.
Podejmujemy tez wspdlne dziatania szké! partnerskich
i wypracowujemy wspaniale, innowacyjne rozwigzania.
Niezwykle wzbogacajace jest poréwnywanie podstaw pro-
gramowych, odnajdywanie réznic i podobienstw, podpa-
trywanie, jak szkoly radza sobie z problemami zaburzen
koncentracji czy niedojrzalosci emocjonalnej uczniéw, ja-
kie maja sukcesy, jakie dzialania doprowadzity do tych suk-
cesdw i co bylo lub jest Zrédtem porazek w obszarze pomo-
cy dzieciom osiagajacym wyniki ponizej przecietnej.

Atrakcyjnosc¢ i innowacyjnosé
Aby projekt w szkole ,zyl; a jego zalozenia byly krok po
kroku realizowane, nie wystarczy uzupetniony, nawet z naj-
wieksza pieczotowitoscig, wniosek. Plan, harmonogram
wizyt i dzialan, finanse — to wszystko jest wazne, ale jest
jedna cecha, ktéra winna odznacza¢ sie¢ cala inicjatywa:
atrakcyjnos¢. Idea projektu musi by¢ atrakcyjna dla calej
spolecznosci szkolnej, a wigc uczniéw i ich rodzicéw oraz,
co wazne, nauczycieli. Czesto slysze, ze najwiekszym pro-
blemem w szkole podczas realizacji projektu jest zaanga-
zowanie jedynie waskiej grupy nauczycieli, co prowadzi
do ich przemeczenia i spadku motywacji do aktywnego
dzialania. Tego nie zmienimy i na taka sytuacje nalezy sie
przygotowac. Mozemy jednak znacznie wplyna¢ na zmiane
nastawienia grona nauczycielskiego — swoja postawa, za-
angazowaniem, konsekwentna praca. W naszym projekcie
zadbalismy nie tylko o to, aby wszyscy uczniowie korzystali
z dobrodziejstw przewidzianych aktywnosci, ale takze o to,
aby projekt byt atrakcyjny dla nauczycieli — uczymy sie od
siebie wzajemnie, wypracowujemy dobre praktyki, dzielimy
si¢ do$wiadczeniami, doskonalimy warsztat pracy, wzboga-
cajac go o elementy ciekawe, nowe i atrakcyjne dla ucznia.
To, ze projekt ,Mind the SPORT” jest atrakcyjny dla
jego uczestnikéw wynika ze starannie zaplanowanych,
réznorodnych dzialan oraz dostosowania do oczekiwan
i zainteresowan uczniéw szkoly podstawowej. Obecnie
to miejsce nauki zaréwno szescio- jak i pietnastolatkow,
co oznacza, ze ogromne wyzwanie czeka na tych, ktérzy
planuja projekt dla wszystkich uczniéw. Gléwnym atu-
tem naszej inicjatywy jest to, ze aktywnosci dostosowa-
lismy do potrzeb rozwojowych dzieci z klas od I do VIIL
Zaspokajaja one naturalng potrzebe ruchu u uczniéw, ale
ruszac sie lubig réwniez nauczyciele i na biezaco korzy-
staja z oferty projektu. Pracujemy z cala spolecznoscia

Szes¢ krokéw do udanego projektu Erasmus+

szkolng, ale aszym celem jest pomoc dzieciom z trud-
no$ciami i zaburzeniami. Jest to projekt, ktéry angazuje,
a nie wyklucza. Nie powstal na wzér zadnego innego pro-
jektu, ale wyniknat z potrzeb szkoly. Zawsze warto korzy-
sta¢ ze sprawdzonych, wartosciowych rozwiazan, ktére
zastosowaly inne placéwki, ale zachgcam do zastanowie-
nia sie i wypracowania wlasnych, ktére by¢ moze przynio-
sa wiecej korzysci i uczniom i nauczycielom.

Trwatosé

Warto réwniez podkresli¢, ze z wigksza przyjemnoscia pra-
cuje sie w projekcie, ktérego efekty beda widoczne nie tylko
w trakcie jego trwania, ecz takze wtedy, gdy juz sie skonczy.
O ilez chetniej poswiecamy swoéj czas zadaniom, ktérych
rezultaty beda trwale! Owa trwato$¢ swiadczy o tym, ze do-
konali$my systemowej zmiany w pracy szkoly. Wiemy, ze
tylko proces dtugofalowy moze zapewni¢ realizacje naszych
celéw, bo nie osiggniemy ich w pelni po dwdéch latach pracy
w projekcie. Aby poméc dzieciom z trudnosciami, potrze-
bujemy czasu, ale $§miato mozna przyznaé, ze najtrudniejszy
okres za nami. Byt to czas, w ktérym uczylismy sie systema-
tyczno$ci w realizacji zadan oraz tego, jak efektywnie pra-
cowaé metodami terapeutycznymi i stosowac te elementy,
ktére najlepiej sprawdzaja sie na naszych lekcjach.

Podsumowanie

»2Mind the SPORT” powstal z mysla o zapewnieniu pomo-
cy dzieciom z problemami, w szczegdlnoéci tym dotknie-
tym réznymi dysfunkcjami neurologicznymi. Systemowe
zmiany zwigzane z ruchem i aktywnoscig fizyczng daja
mozliwos¢ oddzialywania na wszystkich etapach ksztalce-
nia i zapewniaja powszechng akceptacje oraz zadowolenie
wszystkich uczestnikéw projektu. To wazne, ze angazuje-
my cala spotecznosé¢ szkolng, bo unikamy negatywnej se-
lekeji i z pelna mocg mozemy wplynaé na poprawe rozwo-
ju dzieci osiagajacych wyniki ponizej przecietnej. Sukces
»Mind the SPORT” mierzymy w sze$ciu waznych krokach,
ktoére sa kluczem do realizacji kazdego madrego projektu.

Wiecej informacji mozna znaleZé na stronie internetowej projektu:
314erasmus.wixsite.com/mindthesport/poland oraz na platformie

TwinSpace: twinspace.etwinning.net/22905/home.

MALGORZATA KOSTIAN Nauczycielka jezyka angielskiego w Szkole
Podstawowej nr 314 im. Przyjaciél Ziemi w Warszawie. Absolwentka Uni-
wersytetu Warszawskiego w Warszawie. Ambasador programu eTwinning,
z pasja i zaangazowaniem wykorzystuje TIK w codziennej pracy. Przepro-
wadzila kilkadziesiat miedzynarodowych projektéw, kilka z nich otrzymato
prestizowe nagrody. Zaangazowana od lat w realizacje projektéw unijnych,

poleca wszystkim szkotom program Erasmus+.






Abstracts

AGNIESZKA BRYLA-CRUZ

English Pronunciation Instruction for Learners with Different Educational Biogra-
phies and the Same Professional Goal — a Special Case of (Re)training Teachers

The paper sets out to discuss challenges which stem from teaching pronunciation to
learners with different educational biographies and sharing the same professional goal,
i.e. teaching English at pre-school and early primary school. The author argues that
since beliefs have been found a powerful factor influencing both the teaching process
and outcome, it is considered vital to instill in this group of teacher trainees a feeling
of responsibility for their own broadly understood phonetic development. Pronunciation
matters and it both can and should be taught to the youngest learners.

EWA DOMAGALA-ZYSK

Deaf and Hard of Hearing Pupils in the Light of the Core Curriculum for FLT

Polish national core curriculum for foreign languages describes goals, content and detailed
requirements for each level of education. These goals should also be achieved by deaf and
hard of hearing pupils. It is not an easy task, especially if we take into account that for some
of them it is to learn a foreign phonic language while struggling with a national one. The
aim of the text is to present strategies for implementing the core curriculum for foreign
languages during classes with deaf and hard of hearing pupils, both these using national or
sign language, as a main means of communication. It may help foreign language teachers
to support their pupils more effectively, both in mainstream and special programs.

AGNIESZKA DZIECIOL-PEDICH

On Planning a Language Lesson, Using a Blackboard and Giving Instructions to
Pupils with SEN

Special educational needs include, among others, dyslexia, dyspraxia, ADHD, Asperger’s
syndrome, autism or dyscalculia and SEN learners need considerable support from to
overcome such obstacles as poor working memory, inability to manage time, difficulties
with listening, and sequencing, etc. to learn a foreign language effectively. The aim of
the article is to present lesson planning techniques, ways of using the board and giving
instructions teachers can use to make language classrooms SEN learner-friendly places
and to make language learning a non-threatening experience.

JAN ILUK

The Methodological Problems of Forming Questions in FL Classes

The following analysis is devoted to discussing the issues concerning the status and
functions of FL questions constructed during FL classes. In practice, the process of
constructing questions may bring both positive and negative effects in the context FL
learning. Therefore, FL teachers’ awareness of the roles FL questions play in their
classrooms has a direct influence on the effectiveness of conducting the educational
process by means of questions.
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BOZENA JANISZEWSKA

Pupils with Difficulties - How to Teach Them?

The article concerns types of difficulties among pupils in foreign language learning,
presenting their main features and methods of recognition at different age stages. The
main focus is laid on those with dysfunctions and disorders of central nervous system.
Among them we may distinguish those with dysgraphia and audio-visual dyslexia as well
as dyscalculia, ADHD and Asperger syndrome. Ways and methods of support are shortly
described.

JOANNA PITURA, KATARZYNA KARPINSKA-SZAJ

Virtual Exchange for Educational Inclusion of Pupils with Hearing Impairment

The special educational needs of students with hearing impairments in a foreign language
class are of particular significance, as by their nature they necessitate the use of activities
that enhance language learning, also having a therapeutic dimension as these activities
develop pupils’ general cognitive and linguistic competences. For this reason, while
creating school environment for inclusive teaching, we should embrace both educational
and therapeutic objectives. The article presents an example of inclusive teaching for
classes with pupils with hearing impairments. The presentation of the research and the
project “Virtual exchange for educational inclusion of students with hearing impairments”
is preceded by a description of the language development of learners with hearing deficits
and discussion of the principles of inclusive teaching in the context of foreign language
classes (English and French).

MARTA KOTARBA

Language in a Specific Context

The article discusses selected aspects of supporting the effectiveness of linguistic
development of communicative competence of children during early foreign language
teaching. The data presented come from the research project: “Developing young learners’
communicative competences in a foreign language” They refer to designing activities for
children that aim at introducing them to specific situations of language use (embedding
linguistic material in a specific context). The article characterizes the conditions of
a clear context, such as the surrounding, activities as well as verbal and non-verbal
communication. The text also contains suggestions on how to plan activities for children
to support them in language use, using the concept of prototype categories, social scripts
and ritual theory.

BARBARA KYRC

The Influence of Developing Bilingual Childrens’ Narrative Competence on their
Educational Success

The paper emphasises the significance of developing bilingual children’s narrative
competence at the stage of primary education. The ability to understand and create
coherent, correct and linguistically rich narrations not only lets them to achieve success at
school, but also helps them develop good relationships with their peers. The development
of narrative competence can be stimulated by adequate language support exercises, that
is presented in a case study described. Klara, a bilingual (Japanese-Polish) girl, who as a
six-year-old child began education in a Polish school. Her narrations are confronted with
those of Marysia, an average Polish monolingual girl. The analysis of language samples
of both girls clearly shows that language support given to Klara resulted in growth of her
narrative and overall language abilities.
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MALGORZTA £USZCZ

iCommunicator in teaching pupils wth hearing impairment

Dynamic technological progress and digital revolution have brought a number of
useful tools for pupils with special educational needs. One of these facilitating teaching
is iCommunicator. The aim of the designing it was to facilitate English learning and to
promote independent communication between deaf, hard-of-hearing and other students.
The tool encourages learners to train their reading and writing skills by translating texts,
converting speech to a text and a text to an image (video) or a computer-generated voice.
The use of iCommunicator gives the opportunity to use built-in dictionary and connect
with the global network.

MONIKA MICHALAK

Role of a Teacher in Working with Students with Foreign Language Learning
Difficulties

The article concerns teaching English language to lower secondary school students
diagnosed with learning disabilities. In the first part the focus is placed on different kinds
of difficulties and problems connected with English language learning. The second part
of the article is an attempt of explaining an English teacher’s role in supporting students
with difficulties.

KRYSTYNA MIHULKA

Students’ Perception of a Teacher’s Personal Qualities

The aim of this article is to discuss the results of selected research carried out in the last
decade among Polish students at all school levels who constructed a profile of an ideal
teacher. This teacher’s profile corresponds much more closely to the researchers’ views
from the first half of the twentieth century than to the contemporary concepts put
forward by Polish scholars since the 1970s. An overview of contemporary research is
preceded by a brief outline of the methodological basis of research on teacher
personality. The article is a continuation of the theoretical considerations included in the
article Osobowo$¢ nauczyciela a wplyw wychowawczy — ujecie teoretyczne (Teacher’s
personality and its educational influence on the students - theoretical approach), [in:]
“Jezyki Obce w Szkole 3/2018”.

MARTA PUDLO

Using Internet in the Teaching and Learning German Phraseology

The article is based on the experiences of the author regarding her work with
German Philology students and it concerns the development of phraseological
competence in a foreign language. The aim is to draw attention to the use of the
potential of the Internet in FLT and the necessity of adjusting the teaching methods
to the education process changes and to students expectations. The article concerns
phraseology as an integral part of linguistic education in postgraduate studies at the
Department of German Philology, Catholic University of Lublin. Beginning with
several key concepts and phraseological divisions adopted in the German literature of
the subject, the author moves to phraseo-didactics and introduces both the methods of
teaching phraseological expressions and the available materials (textbooks, exercise
books, websites).
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KAROLINA RUTA

Language Games in Practical Polish Teaching to a Student with Hearing Impairment
This article presents the possibilities of using language games at work with a student
with hearing impairments in Polish as a foreign language classes. The specificity of these
lessons lies in the fact that their listeners, despite being Poles, because of the impossibility
of natural acquisition of the phonic language resulting from limited auditory perception,
often have difficulties in using the Polish language. For several years, the interest of
researchers, both theoreticians and practitioners, has been observed in this linguistic and
cultural minority. Deaf people who did not acquire the first language to the extent enabling
free communication are called “silent foreigners’, and analyzes of their statements in Polish
show that they make mistakes similar to those that occur in foreigners.

ANNA SERETNY, EWA LIPINSKA

How to Teach in Heterogenous Groups — a Textbook for Foreign Language Teachers
Presently, groups of language learners, both in Poland and abroad, are becoming more
and more diversified. Pupils/students not only have different learning styles, modality
motivations and needs, but they also have different origin, dissimilar educational
backgrounds and they speak diverse native tongues. Moreover, they might have acquired
their partial knowledge of language in a different way — at school or at home. The guide
Teaching foreign languages in heterogenous groups, on the example of Polish as a foreign
language, shows teachers how to cope with learners’ diversification and how to make the
most of it in a language classroom.

IZABELA WIECZOREK

Conversational Strategies in Teaching Polish as a Foreign Language at B1 Level

The article analyzes the outcomes of teaching in the scope of understanding the intention
and sense of utterances, considering chosen speech acts. Instilling knowledge about
language politeness is a long-term and more complex process than teaching any other
skill due to the fact that it involves socialization. Therefore, it is worth questioning the
efficiency of teaching linguistic skills, especially since numerous new compendia have
recently been published, enriching the process of teaching Polish as a foreign language.
The author of the study focuses on linguistic functions expected in the curricula of Al
and A2 levels. They include: welcome, introduction, request, wishes, congratulations and
declaration of help. The analysis was formed as a diagnostic test, which was taken by
course participants in AMU School of Polish Language and Culture for Foreign Students.
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