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Przedmowa

Niniejsza ksiazka ma za zadanie zaprezentowaé podstawowe zagadnienia,
z jakimi spotyka si¢ nauczyciel jezyka obcego podejmujacy prace zawodowa.

Dotyczy ona zinstytucjonalizowanej, przede wszystkim szkolnej nauki jezyka
obcego, obejmujac zagadnienia nauczania dzieci przedszkolnych i wezesnosz-
kolnych, dzieci starszych, mtodziezy i dorostych.

Prezentacja ta ma charakter praktycznego poradnika, z ktérego nauczyciel mo-
ze dowiedzie¢ sig, jak zaplanowac kurs jezykowy, jak przygotowa¢ program naucza-
nia, jak opracowa¢ konspekt lekeji, jak przeprowadzi¢ na jego podstawie zajecia,
jak wybra¢ wlasciwa metode nauczania i odpowiednie materiaty. Moze tez uzyskaé
wiedzg o strategiach zachowan lekcyjnych nauczycieli i uczniéw, a takze o indywi-
dualnych cechach uczniéw oraz o wplywie tych czynnikéw na sukces w opanowy-
waniu jezyka obcego przez ucznia, a takze na sukces zawodowy nauczyciela. Moze
wreszcie zapoznaé sig z obszernym repertuarem podanych w niniejszej ksiaZce
technik nauczania element6w jezyka i rozwijania sprawnosci jezykowych oraz opa-
nowac umiej¢tnos¢ prowadzenia kontroli i oceny wynikow nauczania. Uzyska tak-
ze wiedzg o autonomicznych formach pracy, takich jak praca w parach i grupach
jezykowych, trening strategii uczenia sie, samoocena i ocena kolezeniska uczniow.

Tresci te sq zgodne z aktualnymi programami ksztalcenia nauczycieli jezy-

kow obcych, totez okaza sie przydatne dla:

o stuchaczy Nauczycielskich Kolegiow Jezykow Obcych,

o studentow licencjackich i magisterskich studiéw filologicznych uzyskuja-
cych uprawnienia do nauczania,

e czynnych nauczycieli i lektorow o dawno uzyskanych kwalifikacjach, ktorzy
chca odswiezy¢ swe wiadomosci i uzyska¢ wiedze o nowych programach
metodach i technikach nauczania,

e czynnych nauczycieli o niefilologicznych kwalifikacjach, ktorzy pracuja
jako nauczyciele jezyka obcego oraz

e 0s0b prowadzacych prywatne nauczanie jezykéw obcych.

Ksztalcenie nauczycieli jezykow obcych i uzyskiwanie uprawnien do ich na-
uczania dokonuje si¢ w toku nauki w kuratoryjnych kolegiach nauczycielskich,
w toku filologicznych studiow licencjackich i studiow magisterskich z kompo-
nentem pedagogicznym oraz w toku tzw. kursow kwalifikacyjno-metodycznych.
Nauka ta jest prowadzona wg programu zatwierdzonego przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej. Podrgcznik niniejszy jest w petni zgodny z tym programem.
Tekst oparty na wydaniu WSiP 1999 r.

Hanna Komorowska

Warszawa pazdz1ermk 2001




CZESC 1. Planowanie kursu jezykowego

Rozdziat 1. KONCEPCJA KURSU JEZYKOWEGO

CO TO ZNACZY JEZYK OBCY?

Odpowiedz na pytanie ,,co to znaczy zna¢ jezyk obcy?” staje si¢ wazna wWOw-
czas, gdy decydujemy si¢ opanowac¢ jakis jezyk. Pomaga ona okresli¢ ostateczny cel
i przebieg naszej pracy. Najlepszy sposob uzyskania takiej odpowiedzi to uwazne
przyjrzenie si¢ osobom, ktore dobrze znaja jezyk obcy i przeanalizowanie ich
umiejetnosci. Takimi osobami sa przede wszystkim tzw. native speakerzy, czyli ro-
dzimi uzytkownicy danego jezyka postugujacy si¢ nim jako jezykiem ojczystym.

Kompetentny uzytkownik jezyka umie skutecznie zdoby¢ i przekaza¢ infor-
macje w mowie i piSmie w sposob poprawny i odpowiedni w danej sytuacji.
Charakteryzuje go zatem tak zwana kompetencja komunikacyjna.

Co wiecej, rozumie on nieskonczenie wiele zdan, takze takich, ktérych ni-
gdy przedtem nie styszal i umie budowaé nieskonczenie wiele poprawnych
zdan, w tym takich, ktorych nigdy jeszcze w tej wlasnie formie nie wypowie-
dzial. Charakteryzuje go zatem kompetencja lingwistyczna.

Budulcem tej kompetencii jest przede wszystkim znajomos¢ tzw. podsyste-
mow jezykowych. Sa to podsystemy zwiazane z dzwiekowa i graficzna warstwa
jezyka, jego stownictwem i sktadnia, a wiec podsystemy: foniczny, graficzny,
leksykalny i sktadniowy, przy czym kazdy z nich opanowywany jest receptyw-
nie i produktywnie. Oznacza to, ze uzytkownik jezyka nie tylko rozréznia lub
rozumie dane elementy, ale takze potrafi je samodzielnie produkowac.

Kompetentny uzytkownik zatem:
e opanowal podsystem foniczny, tzn.:
(Jumie rozroznia¢ dzwieki danego jezyka,
umie produkowac te dzwieki,
(Qumie rozréznia¢ rozne rodzaje akcentu wyrazowego i zdaniowego,
(dumie samodzielnie postugiwaé sie réznymi rodzajami akcentu,
dumie rozrézniaé¢ wzorce rytmiczne i intonacyjne ioraz rozumie znacze-
nia, jakie niosa,
(Qumie samodzielnie produkowaé wzorce rytmiczne i intonacyjne oraz na-
dawac za ich pomoca odpowiednie znaczenia swoim wypowiedziom,

e opanowal podsystem graficzny, tzn.:
(Jumie rozpozna¢ znaki graficzne oraz odrozni¢ wyrazy poprawnie od
niepoprawnie napisanych,
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Jumie samodzielnie napisaé te wyrazy poprawnie,
[ dobrze postuguje si¢ znakami interpunkcyjnymi,

e opanowat podsystem leksykalny, tzn.:
(drozumie wyrazy sktadajace si¢ na leksykon danego jezyka,
(U postuguje si¢ aktywnie tymi wyrazami,

e opanowat podsystem gramatyczny, tzn.:
(d rozumie roznice znaczenia niesione przez rozne struktury gramatyczne,
(Jdumie samodzielnie budowa¢ i rozumieé poprawne zdania w danym je-
zyku, cho¢ nie zawsze umie sformutowaé reguly gramatyczne i nie za-

wsze zna terminologig gramatyczna.

Receptywna i produktywna znajomo$é podsystemow jezykowych pozwala
kompetentnemu uzytkownikowi uzywaé srodkow jezykowych do przekazywania
ok;eélonych tresci i komunikowania swych intencji. Umie on wigc realizowad
tzw. funkcje komunikacyjne, takie jak np. zapraszanie, ostrzeganie, przepraszanie,
odmawianie czy obiecywanie. Rozumie takze zaleznosci migdzy forma jezykows,
a jej funkcja. Wie, ze pytanie ,,Czy nie mozesz zachowywac sie troche grzecz-
niej?” jest w istocie poleceniem, a oznajmienie ,Jestem glodna” bywa prosba.

Zatem kompetentny uzytkownik:

e rozumie przekazywane mu intencje mowiacego,

e umie samodzielnie wyrazi¢ potrzebne mu funkcje i intencje, przy czym
wypowiedzi jego charakteryzuje ptynnos¢ i poprawnosé.

Kompetentny uzytkownik uzywa $rodkéw jezykowych z poszczegoélnych
podsystemdéw w obrebie sprawnosci jezykowych, ktorymi biegle sie postuguje.
Sprawnosci te to:

e sprawnosci receptywne czyli

U stuchanie ze zrozumieniem,
U czytanie ze zrozumieniem oraz

o sprawnosci produktywne czyli
U mowienie i pisanie,

e sprawnosci interakcyjne pozwalajace laczy¢ stuchanie i mowienie w obre-
bie rozmowy czy tez czytanie i pisanie w toku korespondencji,

e sprawnosci mediacyjne pozwalajace operowac tekstem i zawarta w nim in-
formacja, np. uprosci¢ trudny tekst, skrocié informacje lub przedhuzy¢ ja,
przeksztalci¢ wypowiedz formalng na potoczna lub odwrotnie, zrelacjo-
nowac tekst pisemny ustnie czy zapisa¢ uslyszang informacje.

Wszystko to oznacza, ze kompetentny uzytkownik jezyka umie postugiwaé
sig sprawnosciami jezykowymi oddzielnie, ale takze umie integrowaé posiadane
sprawnosci jezykowe.



12 CZESC I. Planowanie kursu jezykowego

ienione tu umiejetnosci nie wyczerpuja jednak kompetencji sprawnego
uiyg(?vﬁleﬂz; jezyka, ktg)fy ponadto posiada kilka dodatkowych kompetencji.
Sa tO: . . ’ . . ] t /é Wcho-

o kompetencja spoleczna, dzigki ktorej wyraza on che¢ i gotowos
dzenia w interakcje z innymi osobami, . . o

¢ kompetencja dyskursu jezykowego, dzigki ktorej umie on nawiazac roz-

odtrzymac ja i zakonczy¢, ' ’ '

° E:)?;:)%tfncja gcjolixi:wistyczna, dzigki kté{ej umie on réim'c'owac swoje
wypowiedzi tak, aby okazaly si¢ odpowiednie w danej ‘sytuaCJx spollzccfxcl}%
i by w swym doborze $rodkow jezykowych qwzglqdmaly to, DO
méwi, O CZYM rozmawia i GDZIE toczy sig rozmowa,

o kompetencja socjokulturowa, dzigki ktérej zna on fakty i nor’rns_f'kulturowe
rzadzace komunikacja w danym jezyku, wie o czym vs‘/ypafla m9w1c,.z‘:1 0 czym
nie, a takze posiada elementarne informacje z dziedziny h1stor111,' ggspo—
darki i sztuki danego obszaru jezykowego, €O pozwala mu wlasciwie ro-

ie¢ zachowania i wypowiedzi rozmowcow, N '

° iﬁﬁ;ﬁemja strategiczna, dzigki ktorej umie on Fakie porad21.c SOblE? z tru-
dnosciami komunikacyjnymi, jakie pojawiaja sig¢ W rozrr.xoyw.e, a wigc ZE’J.-
sygnalizowa¢ niezrozumienie, poprosi¢ rozmpwcz; 0 wyjasnienie, powto-
rzenie zwrotu, uzyé synonimu lub omowic nieznany wyraz.

Przedstawmy zatem cato$s¢ podstawowych umiejetpoéci' rrc.)dzimych uzyt-
kownikow jezyka czyli obraz tego, co sktada si¢ na znajomos¢ jezyka:

komunikacja komunikacja
werbalna niewerbalna
wymowa pisownia stownictwo gramatyka‘x
receptywnie receptywnie receptywnie receptywnie
wymowa pisownia stownictwo gramatyka.
produktywnie produktywnie produktywnie produktywnie
i rozumienic i isani interakcja mediacja
OWi czytanie pisanie
mowienie ze stuchu ot
[ interakcja J F mediacja J
' plyimoéc’ J poprawnos¢
[ funkcje jezyka J
icompetencja kbmpetencja -|- kompetencija kompetencja 1$or'rlpet§n03a.
spoteczna strategiczna dyskursu socjokulturowa socjolingwistyczna
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Tak oto przedstawia si¢ diagram kompetencji jezykowych, ktore charakteryzuja
idealnego uzytkownika jezyka. W rzeczywistosci jednak nawet w jezyku ojczystym
kompetencje te osiagamy tylko w pewnym stopniu. Dowodem moze tu by¢ fakt, iz
nawet wyksztatcone osoby w swym ojczystym jezyku napotykaja niezrozumiate wy-
razy, a piszac miewaja watpliwosci stylistyczne i ortograficzne. Co wiecej, rozne
osoby osiagaja ten cel w réznym stopniu. Bywaja ludzie, ktorzy przez cale Zycie mé-
wig ubogim, niepoprawnym jezykiem, a co wiecej - stabo lub weale nie pisza, ist-
niejg tez mistrzowie stowa i pidra. Rozne s wreszcie umiejetnosci danego cziowie-
ka w zaleznosci od dziedziny, w ktorej si¢ porusza i od uzywanej sprawnosci - do-
skonaly mowca nie musi przeciez okazag sig dobrym pisarzem, a $wietny komenta-
tor sportowy moze wcale nie okaza¢ si¢ dobrym sprawozdawca parlamentarnym.

Istnieje zatem réznica migdzy idealnym modelem kompetencii jezykowych,
a przecigtng biegloscia poszczegdlnych osob nawet w ich jezyku ojczystym. Warto
uswiadomic ten fakt uczacym si¢ jezyka obcego, by w momencie rozpoczecia
kursu jezykowego uchroni¢ ich przed nierealistycznymi oczekiwaniami.

PROFIL KURSU JEZYKOWEGO

Pelne opanowanie wszystkich umiejetnosci z przedstawionego wyzej dia-
gramu to - jak juz wiemy - cel idealny i dalekosigzny, okreslany czgsto jako kie-
runkowy. Konkretny kurs jezyka obcego, semestralny, roczny czy nawet kilku-
letni, nie moze jednak realizowaé zadan tak ambitnie zakrojonych. Powinien
stawiac cele realistyczne czyli takie, jakie sa mozliwe do osiagnigcia w danym
odcinku czasu i w danej liczbie godzin tygodniowo. Inaczej uczacy sie pozo-
stanie w zludnym przekonaniu, ze po roku lub dwoch bedzie postugiwat sig je-
zykiem obcym w sposob porownywalny z jezykiem ojczystym, a nauczyciel za-
miast uznania dla swej pracy spotka si¢ z zarzutami niekompetencji.

Stad koniecznos¢ racjonalnego podejmowania decyzji

e Czego uczyc, a ktore elementy znajomosci jezyka pominag i

e jak szeroko zakrojone cele stawia¢ sobie w obrebie sprawnosci, nad kto-

rymi decydujemy sie pracowac. '

Praktycznie oznacza to, iz sposrod wielosci spraw, ktore sktadajg sie na
kompetencj¢ komunikacyjna native speaker’a nauczyciel przygowujacy kurs
powinien wyloni¢ tylko t¢ ich czes¢, ktéra uzna za warta, realizacji z dang gru-
pa uczniowska, potem za$ okre$li¢ w jakim stopniu bedzie je realizowac.

Pierwszy problem planowania kursu jezykowego to zatem dokonanie wyboru
najpotrzebniejszych umiejetnosci i eliminacja tych, ktore, zwazywszy dane po-
trzeby komunikacyjne uczacego sie, nie sq mu niezbedne. I tak na przyktad pla-
nujac kurs jezykowy dla dzieci przedszkolnych mozemy, a nawet powinnismy,
catkowicie pomina¢ podsystem graficzny, a sposrod sprawnosci catkowicie zre-
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zygnowaé z czytania i pisania. W kursie z kolei korespondencji hapdlowej. mo-
zemy catkowicie pomina¢ podsystem foniczny, sprawn_osc r_now1ema i r'ozur.mema
ze shuchu, a takze kompetencje dyskursu - koncentrijac si¢ na stownictwie, gra-
matyce, czytaniu i pisaniu.

Racjonalnie jest podja¢ wyraziste decyzje, to znaczy jasno okresli¢ nie wigcej

niz dwie lub trzy sprawnosci lub umiejgtnosci, ktore w nau'czéfniu 7ajma pOZYC]Q'
centralna i réwnie wyrazi$cie okresli¢ dwie - trzyi ktor.yml gle 'mamy CZ&S}I: ag1
mozliwosci szerzej zajac¢ si¢ w danym kursie. Dzllalame tgk{e jest n}eslyc amlcl:
trudne dla wielu nauczycieli, ktorzy na kazda p;ob»e; Wyehmmgjivgma pewnyc1
celow czy tresci odpowiadaja .ale to tez jest'wazne . Tq o'czyw1s:c1e‘p_1r]:iw'd3, e,l e‘
nie podejmujac niewygodnych decyzji bedziemy s‘ta.rah.sm W rflew1'e : €j 0?1‘3
czasu zmiesci¢ wszystko, co musi przynies¢ przeciazenie ucznia, niskie wyn
ia i frustracje nauczyciela. .

naulgiirgliaplrcleem pjlznowania kursu to okreé!enie stopnia opanowagle poszckz;
golnych elementéw, gdyz nigdy nie maja on§ J(f.dnakowego zngczema z p111<111 !
widzenia potrzeb uczacych si¢ w danej grupie 1 w danym kurs1§. Dla przykta u
tury$cie opanowujacemu jezyk w zwiazku z wyj.azdem Za graniceg .popFawnosc
wymowy i poprawnos$¢ gramatyczna potrzebna Jes,t’tylko 0 Fylt?, o ile nie I?owoj
duje trudnosci w porozumiewaniu sig. Skutecznosc zalatwiania spraw, nie zas

nieskazitelno$é jezykowa wypowiedzi powinna by¢ istotnym celem kursu prze-

znaczonego dla 0séb o tego rodzaju potrzebach komunikacyjnycl*.}naczej pla}?
nujemy jednak kurs dla przysztych nauczycieli, u ktorych czystos¢ artykulacji
i petna poprawno$¢ wypowiedzi to niezbedne elementy warsztatu pracy.

Wyboréw tych dokonujemy analizujac:
e potrzeby uczacych sie,

e ich mozliwosci,

o dtugos¢ kursu,

e liczbe godzin nauki.

Dobrze jest przy tym pamigtac o tym, 7e lepiej jest skromniej zakroi¢ ce-

le kursu i w pelni zrealizowa¢ zadania, nawet‘ jesli pozostanie nam pewien
margines czasu na powtorzenie lub poglebienie tego, co zqstaip juz groblo-
ne, niz pozostawi¢ wszystkich zainteresowanych w poczuciu niezrealizowa-
nych zamierzen. ’ '

Wazna jest przy tym petna informacja dla uczacych sn;., 2'1 W pr,zypadku dzn?-
ci takze dla ich rodzicow o tym, opanowania ktorych ugnethnosc.l moga reali-
stycznie oczekiwaé po zakoficzeniu kursu, co nie bedzie p.rz‘edmlotem pracy,
co za$ tylko w niewielkim stopniu. Niekiedy potrzel.)ne: b@(}lZlC .Jasne,’ ?rozumlale
dla niespecjalistow uzasadnienie, a niekiedy - ?es’h wiek i do;r_zalosc uczacych
sie na to pozwalaja - uzgodnienie decyzji z zainteresowanymi.

-
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Wtasciwe podijgcie obu decyzji oznacza wlasciwe zaplanowanie kursu jezy-
kowego. Gwarantuje to satysfakcje uczacego sie, ktory konczy kurs posiadajac
potrzebne mu umiejetnoéci. Gwarantuje to takze bezpieczenstwo zawodowe
nauczyciela, ktory - nie podejmujac sie dokonan nierealnych - moze w poczuciu
dobrze spetnionego obowiazku uznaé efekt swej pracy za sukces.

Rozdziat 2. OPRACOWANIE PROGRAMU NAUCZANIA

PROGRAM | JEGO RODZAJE

Program nauczania to dokument okreslajacy:

e cele nauki jezyka,

o listg tresci czyli tzw. selekcje materiatu nauczania,

e niekiedy takze uszeregowanie tych tresci w kolejnych etapach, latach czy
semestrach nauki czyli tzw. gradacje materiatu nauczania,

standard wymagan czyli okreslenie wymagan koncowych stawianych oso-
bom koficzacym dany kurs jezykowy.

Program moze tez rekomendowaé metody nauczania i wskazywa¢ materiaty:
podregczniki kursowe oraz ksigzki pomocnicze.

Rodzaj programu nauczania zalezy od tego, jaki sktadnik znajomosci jezyka
uznamy w danym Kursie za najistotniejszy. To on stanie sie zasada organizujaca
cato$¢ nauczania i podporzadkuje sobie wszystkie inne kwestie. To on tez stanie
si¢ przedmiotem selekcji i gradacji programowe;.

Programy gramatyczne - zwane tez programami strukturalnymi - organizuja
calos¢ nauczania wokot struktur gramatycznych czegsto podawanych w postaci
wzorow zdaniowych. Oznacza to, ze autor programu

e sporzadza list¢ struktur gramatycznych, jakich chce nauczy¢ w toku kursu i

e uklada te struktury w odpowiedniej kolejnosci od najwczesniej do naj-
" pdzniej wprowadzane;.

Dopiero majac taka liste autor programu dobiera sytuacje, w ktorych chciatby
wprowadzac i ¢wiczy¢ kazdg strukture, do kazdej sytuacji dobiera odpowiednia
tematyke, stownictwo i okresla trenowane sprawnosci jezykowe.

Programy funkcjonalne, zwane tez programami semantycznymi, organizuja
proces nauczania wokot funkcji komunikacyjnych, jakie moga penic¢ wypowiedzi
ucznia, czy tez wokot intencji, jakie moga one wyraza¢ (np. proponowanie,
zgadzanie sig, odmawianie). Oznacza to, ze autor programu

e sporzadza list¢ funkcji komunikacyjnych, jakich chce nauczyc,

o szereguje te funkcje w kolejnosci ich wprowadzania,
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a nastgpnie do kazdej funkcji dobiera struktury gramatyczne, jakie pomoga je
wyrazaé, tematyke, niezbgdne stownictwo i sprawnosci jezykowe, ktore beda
przedmiotem pracy.

Programy tematyczne - organizuja nauke wokot pewnych zakresow trescio-
wych, w jakich maja poruszag si¢ uczniowie, jak np. dom, szkota, upodobania.
Po opracowaniu listy tematow i kolejnosci pracy nad nimi autor okresla stow-
nictwo potrzebne do omawiania kazdego z nich, przydatne sytuacje komunika-
cyjne, niezbedne funkcje i struktury gramatyczne.

Programy sytuacyjne - organizuja kurs wokot pewnych sytuacji-scenerii,
w ktorych - jak si¢ przewiduje - uczniowie beda zapewne uzywac jezyka w przy-
sztosci (np. lotnisko, sklep, gabinet lekarski, poczta, spotkanie towarzyskie). Po
dokonaniu selekcji oraz po uszeregowaniu sytuacji autor dobiera do kazdej z nich
potrzebny temat, odpowiednie stownictwo, funkcje komunikacyjne i struktury
gramatyczne.

Programy leksykalne - organizuja proces nauczania wokot wyrazow i ich grup,
o ktorych sadzi sie, ze okaza si¢ przydatne w toku postlugiwania si¢ jezykiem
obcym w przysztosci. Lista grup stownictwa w obrebie poszczegolnych tematow
staje sie podstawowym przedmiotem selekcji i gradacji. Potem dopiero okresla sig,
w jakich sytuacjach, w jakich funkcjach komunikacyjnych oraz w obrgbie jakich
struktur gramatycznych i sprawnosci jezykowych stownictwo to bedzie ¢wiczone.

Wiele podrecznikow do nauki jezykow obcych to podreczniki pisane we-
dlug programoéw gramatycznych, czyli strukturalnych. Duza liczba dostgpnych
dzi$ materiatow to podreczniki pisane w oparciu o programy funkcjonalne lub
tematyczne. Prawie wszystkie podreczniki typu popularnych ,,rozmoéwek” to pod-
reczniki pisane wedlug programu sytuacyjnego. Podreczniki ukierunkowane na
opanowanie jezyka obcego dla celow zawodowych natomiast wyznacza najcze-
§ciej program leksykalny lub tematyczny. To zaleznosci czgste, ale nie wytaczne,
stosowane s3 bowiem takze i inne rozwigzania.

Analizujac przydatnosé programéw poszczegolnych typow mozna przyjaé, ze:

e programy tematyczne najczgsciej okazujg sig odpowiednie dla dzieci,

e programy sytuacyjne przydatne sa w krotkich kursach dla osob wyjezdza-
jacych za granicg,

e programy gramatyczne dobrze stuza dluzszym, systematycznym kursom,,
a takze kursom przygotowujacym do egzamin6w - na przyktad matural-
nych,

e programy funkcjonalne okazujg sie niezwykle warto$ciowe w kursach
przypominajacych, powtorzeniowych i remedialnych, a

e programy leksykalne §wietnie stuza kursom o nachyleniu zawodowym.

Warto jednak zwroci¢ uwage na to, ze.kazdy rodzaj programu bierze pod. ...

uwage wszystkie zasadnicze kwestie zwigzane z nauka jgzyka czyli tematy, sy-

‘.
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tuacje, stownictwo, funkcje komunikacyjne i struktury gramatyczne. Programy
roznia sie swym szkieletem, a wiec tym czynnikiem, ktory podlega selekcji
i gradaciji, a zatem determinuje dobor wszystkich pozostatych elementéw. Dobry l
program gramatyczny zawsze zawiera takze komponent funkcji jezykowych,
a dobry program funkcjonalny nie pominie z pewnoscia gramatyki.

Niekiedy jednak podjecie decyzji o wyborze programu jest bardzo trudne.
Dzieje sie tak dlatego, ze czesto kurs jezykowy, na przykiad kurs szkolny, za-
kiada wieloletni i systematyczny proces nauczania, a takze dlatego, Ze na tym
etapie trudno przewidzie¢ potrzeby komunikacyjne dzieci i miodziezy w ich
przysztym, dorostym zyciu. Blizsze przyjrzenie si¢ programom pozwala zauwa-
zy¢, Ze z wymienionych przyczyn kursy tego rodzaju oparte sa na ogét na pro-
gramach mieszanych, a i podrecznik nie stosuje si¢ do jednej, czystej postaci
programu nauczania. Najczedciej proponuje si¢ laczne prowadzenie watku
strukturalnego zwiazanego z systematycznym nauczaniem gramatyki i watku
funkcjonalnego zwiazanego z nauczaniem skutecznego porozumiewania sig.
Zdarzaja sie takze potaczenia strukturalno-tematyczne czy funkcjonalno-sytu-
acyjne w zaleznosci od tego, na co chca potozy¢ nacisk konstruktorzy programu
czy autorzy podrecznika. Takie programy to programy mieszane, coraz bardziej
popularne jako podstawa dtuzszych, kilkuletnich kurséw systematycznych.

Wszystkie wymienione programy moga by¢ przygotowywane jako:

o programy linearne, a wiec programy okreslane jako step-by-step, czyli ze-
stawy materialu jezykowego przeznaczone do systematycznej realizacji
W ciagu catego kursu,

e programy spiralne, a wigc programy przeznaczone do realizacji w pewnym,
kréotkim odceinku czasu i powtarzane w kolejnych modutach, ktérych ce-
lem jest poszerzanie i poglebianie zdobywanych umiejgtnosci.

CELE NAUCZANIA

Cele nauki szkolnei czyli kwalifikacje kluczowe

Punktem wyjscia w konstrukcji programu nauczania sa tzw. kwalifikacje
kluczowe, czyli te ogolne cele nauki szkolnej, ktore stawia sobie caly system
szkolny, i ktére w zwiazku z tym powinny by¢ realizowane za posrednictwem
wszystkich nauczanych w szkole przedmiotéw - a wsréd nich takze na lekcja
jezyka obcego. Sg one nastepujace:

o umiejetnosc radzenia sobie ze soba i z innymi, w tym:

U rozwinigcie w sobie poczucia wiasnej wartosci,

drozwiniecia w sobie samodyscypliny i nawykow pracy,

umiejetnosci radzenia-sobie w sytuacji stresu, konfliktu, sukcesu i nie-
powodzenia,




18 CZESC I. Planowanie kursu jezykowego

o umiejetno$¢ rozwiazywania problemow, w tym:
Qumiejgtnosé rozwiazywania typowych probleméw w typowy sposob,
Jumiejetnosé rozwiazywania typowych problemow w nietypowy sposob,
Qumiejetnos¢ tworczego rozwigzywania nietypowych problemow,

o umiejetnos¢ krytycznego myslenia, w tym:
Qlumiejetnos¢ wyszukiwania i gromadzenia potrzebnych informacii,
Jumiejetnos$é odrozniania faktéw od opinii,
Qumiejetnosé krytycznego zestawiania informacji ptynacych z r6znych

zrodet,

umiejetnos$é budowania i uzasadniania wtasnej opinii,

o umiejetnosci komunikacyjne, w tym:
O umiejetnosé logicznego, poprawnego i przekonujacego wypowiadania sig,
Qumiejetnos¢ wiernego relacjonowania cudzych komunikatow,
Qumiejetnos¢ wymiany i porownania punktow widzenia,
Qumiejetno$¢ negocjacji stanowisk, szczegdlnie w sytuacji niejedno-

mys$lnosci,

e umiejetno$¢ pracy wlasnej, w tym:
COumiejetnos¢ planowania, autokontroli i oceny wiasnego uczenia sig,
O opanowanie strategii uczenia si¢ i umiej¢tno$¢ ich wykorzystania,

e umiejetnosci spoleczne i interpersonalne, w tym:
(Qumiejetnos$¢ wykonywania zadan w toku pracy wiasnej i zespotowe;,

e umiejetnos¢ korzystania z nowych technologii.

Cele ogélnowychowawcze w nauce jezyka obcego

Role pomostu pomiedzy ogdélnymi celami nauki szkolnej a szczegélowymi
celami jezykowymi odgrywaja cele ogdlnowychowawcze, a wiec cele nielingwi-
styczne, do ktérych realizacji jezyk obcy nadaje si¢ w sposob szczegolny.

Najwazniejsze sq tu:

e pozytywne postawy i motywacje wzgledem jezyka obcego oraz spolecznosci
nim wladajacej

e wyrobienie technik samodzielnej pracy nad jezykiem.

o kompetencja interkulturowa ucznia, niezbedna do funkcjonowania w wie-

lojezycznym i wielokulturowym wspolczesnym Swiecie. Jej przejawy to:

[ dostrzeganie podobienstw i réznic miedzy wiasng kultura a kultura spo-
leczenstwa, ktorego jezyk jest przedmiotem nauki,

O umiejetnos¢ analizowania nowych zjawisk kulturowych, w tym tradyCJl
i zachowan przedstawicieli innej spotecznosci,

U umiejetno$¢ patrzenia na ludzi i sprawy oczyma czlonkow innej kultu-
ry i zrozumienie ich punktu widzenia, rozumienie ich tradycji kulturo-
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wej w odroznieniu od tradycji wiasnej spotecznosci, znajomos¢ ich ko-
rzeni historycznych,

Quzycie tej wiedzy do uzyskania bardziej zobiektywizowanego obrazu
wlasnej kultury, zwyczajow, tradycji i sposobéw myslenia,

Utolerancja i umiejgtnos¢ bezkonfliktowego kontaktowania sig z przed-
stawicielami innej kultury,

(Jumiejgtnos¢ radzenia sobie w sytuacji kontaktu z przedstawicielami in-
nej kultury i innych grup etnicznych, w tym takze radzenia sobie w sy-
tuacji nieporozumien miedzykulturowych.

Oprocz kwalifikacji kluczowych oraz celow ogdlnowychowawczych nie-
zbgdne jest oczywidcie takze sformutowanie celow specyficznie jezykowych.

Cele jezykowe

Cele nauki jezyka okresla sie najczesciej na dwa sposoby.

Sposob pierwszy polega na tym, iz cele nauki formutuje sie poprzez poda-
nie listy sprawnosci, ktore decydujemy si¢ rozwija¢ u uczniéw w danym kursie
jezykowym (np. ,rozwinigcie sprawnosci rozumienia ze stuchu i moéwienia”).

Sposob drugi polega na tym, Ze cele nauki okresla si¢ podajac liste szczego-
lowych umiejetnosci, ktorymi powinien umie¢ wykazaé si¢ uczen po zakoniczeniu
kursu (np. umiejgtnos¢ prezentacji instytucji zatrudnienia) wzbogacajac je okre-
sleniem funkcji komunikacyjnej, ktora uczacy umie wyrazi¢ (np. umiejetnosé -
grzecznej odmowy uczestnictwa w spotkaniu) lub sytuacji, w jakiej umie si¢ on
zachowac (np. umiejetno$c realizacji prostej operacji bankowej), a takze tematu.

Czgsto 1aczy sig oba te sposoby podajac sprawnos¢ jezykowa oraz umiejet-
nosci, jakimi w ramach tej sprawnosci uczen powinien si¢ wykazac (np. rozwi-
nigcie sprawnosci pisania w stopniu umozliwiajacym napisanie kartki i krotkiego
listu, a takze wypetienie podstawowych formularzy i napisanie zyciorysu).

Szczegotowos¢ okreslania umiejetnosci, funkcii i sytuacji sprzyja formutowaniu
celow w sposob zoperacjonalizowany, to znaczy w sposob okreslajacy zadania,
ktore uczacy si¢ ma umie¢ wykona¢ w wyniku kursu jezykowego (np. umie opo-
wiedzie¢ o sobie i swojej rodzinie, umie ztozyé zamowienie i okresli¢ warunki
jego realizacji). Im bardziej zoperacjonalizowane cele, tym latwiej wedlug ich
listy okresli¢ standard wymagan stawianych uczestnikom w koncu kursu.

Hierarchizacja celéw jezykowych

Planowanie kursu jgzykowego zaklada, jak wiadomo, wybor potrzebnych
umiejgtnosci i okreslenie stopnia ich opanowania. Zagadnienie to omoéwilismy
analizujac koncepcje i profil kursu jezykowego. Przygotowanie programu. na-
uczania wymaga ponadto wskazania, ktére z juz wybranych umiejetnosci sq
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w danym kursie wazniejsze, a ktore mniej istotne. W zalezno$ci od rodzaju
kursu, a czesto takze w zaleznosci od typu szkoly, uszeregowanie wediug waz-
nosci moze dokonywaé si¢ bardzo réznie. I tak na przyktad w odniesieniu do
sprawnosci jezykowych w kursach podstawowych prowadzonych w szkotach
ogolnoksztalcacych za najistotniejsze uznaje sig sprawnosci zwigzane z Zzywym
jezykiem, to znaczy sprawno$¢ méwienia i sprawnosc¢ stuchania. W niektérych
kursach zawodowych - jak juz wiemy - za najistotniejsze jednak uznaje sie czy-
tanie tekstow fachowych, totez sprawno$¢ rozumienia tekstu pisanego czyli, ina-
czej méwiac, czytanie ze zrozumieniem wystgpuje w programach jako sprawnosc¢
wiodaca. Jeszcze inne kursy zawodowe koncentruja si¢ na rozwijaniu sprawnosci
pisania, a to ze wzgledu na role korespondencji handlowej w catosci programu da-
nej szkoly. W specjalistycznym ksztatceniu negocjatorow natomiast sprawnosci
interakcyjne i mediacyjne okazuja sig zdecydowanie najwazniejsze, cho¢ pozosta-
le sprawnosci moga by¢ takze, cho¢ w mniejszym stopniu, przedmiotem pracy.

A zatem potrzebne jest teZ uszeregowanie wybranych sprawnosci i umiejet-
nosci od najwazniejszej do najmniej waznej i okreslenie czy najwazniejsza spraw-
no$é oznacza dla nas te, ktérej opanowanie zadecyduje o ocenie ucznia, te, ktorej
poswiecimy najwigcej czasu lekcyjnego czy tez moze tg, ktora obejmie najszer-
szy zakres materialu leksykalnego i skladniowego.

SELEKCJA MATERIALU JEZYKOWEGO

Po okresleniu celow ogdlnych i szczegotowych oraz wyznaczeniu ich hierarchii
nalezy dokona¢ selekcji materiatu jezykowego i sporzadzic listg tre$ci nauczania.
W przypadku jezyka obcego sa to, jak juz wiemy, tematy, sytuacje, struktury
gramatyczne, zakresy stownictwa, funkcje komunikacyjne, w kolejnosci zaleznej
od typu programu nauczania, jaki przygotowujemy. ’

Bez wzgledu na to, czy czynnikiem organizujacym kurs staje sie selekcja
‘materiatu gramatycznego, selekcja funkcji czy selekcja sytuacji badz wyrazow,
nalezy dba¢ o pewne podstawowe kryteria selekcji, a wigc o to, by:

e nauczyé przede wszystkim tego, co ma duza wartos¢ komunikacyjna,

a wiec co okaze si¢ przydatne i pozwoli uczniowi skutecznie porozumie-
wac sie w jezyku obcym, Y

e nauczyé tego, co ma bezposrednie zastosowanie w klasie szkolnej, ktéra

okazuje si¢ pierwsza sytuacja, w jakiej uczen postuguje sig jezykiem obcym,

e nauczy¢ tego, ¢o latwiejsze i trwalej zapamigtywane, .

e nauczy¢ tego, co dla ucznia wazne i interesujace, nawet jesli mniej przy-

datne i 0 mniejszym bezposrednim zastosowaniu,

e nauczy¢ tego, co stanowi fundament, na ktorym mozemy systematycznie

budowaé dalsza nauke jezyka obcego.

Anin
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Tak opracowany program nauczania - jesli podaje jedynie wykaz materiatu
jezykowego, nie narzucajac kolejnosci jego opanowywania - okresla si¢ najcze-
$ciej jako inwentarz programowy. By nie krepowa¢ nadmiernie nauczycieli
w poszczegélnych krajach - tak wiasnie przygotowano programy miedzynaro-
dowe, np. programy Rady Europy.

GRADACJA MATERIALU JEZYKOWEGO

Najczesciej program nauczania podaje nie tylko wykaz materiatu jezykowego
do opanowania, ale takze zasady jego uszeregowania w pewnej kolejnosci, a wiec
precyzuje tak zwana gradacje materiatu jezykowego w programie. Autorzy progra-
mu podejmujg wtedy decyzje dotyczace kryteriow gradacji. Moga oni uznac, ze

e nalezy szeregowaé materiat od tatwiejszego do trudniejszego bez wzgledu

na jego warto$¢ komunikacyjna i bez wzgledu na jego rol¢ w systematycz-
nej nauce jezyka, albo tez inaczej, na przykiad, ze

e nalezy szeregowa¢ material zaczynajac od materiatu o duzej przydatnosci

komunikacyjnej (nawet jesli okazuje si¢ trudny) do materiatu o mniejsze;j
wartosci komunikacyjnej, albo wreszcie, ze

e nalezy szeregowac material systematycznie, np. wedtug krytenow jezyko-

znawczych (wedlug okreslonego porzadku czaséw gramatycznych).

W zaleznosci od tego, na ktore kryterium zdecydowali si¢ autorzy, program

' staje sie tatwiejszy lub trudniejszy, nachylony bardziej gramatycznie lub bar-

dziej funkcjonalnie, ceniony przez specjalistow lub atrakcyjny dla uczacych sig
pomimo krytyki specjalistow.

ZALECENIA WLADZ OSWIATOWYCH A DECYZJE NAUCZYCIELA
- WYBOR PROGRAMU

Programy nauczania wprowadzone przez wtadze oswiatowe do realizacji
w catym systemie szkolnym nigdy nie charakteryzuja sig¢ duza szczeg6étowoscia,
gdyz rézne sq przeciez mozliwosci pracy w roznych warunkach. Programy kra-
jowe to wiec raczej ogolne dokumenty formutujace szkielet programu do uzu-
pelnienia przez nauczyciela i dostosowania do potrzeb danej grupy uczniow.
Takim dokumentem jest w Polsce tzw. podstawa programowa. W niektorych
systemach okresla si¢ dolny prég oczekiwan w przekonaniu, Ze pozostate nie-
zbedne decyzje co do celow i tresci nauczania podejmie sam nauczyciel znajac
swoich uczniow i swe warunki pracy - okresla si¢ wiec tzw. minimum progra-
mowe. W obu przypadkach zadaniem nauczyciela jest opracowanie szczegoto-
wego programu autorskiego oraz rozktadu materiatu zgodnego z tym programem,
lub tez dokonanie wyboru juz istniejacego programu i rozktadu materiatu spo-
$rod programéw zaaprobowanych przez wiadze oSwiatowe.
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Dokonujac wyboru, warto poszukiwa¢ takiego programu, ktory zapewni na-

uczycielowi wymierne formy pomocy. Program przyjazny nauczycielowi podaje:

o listg odpowiednich podrecznikow,

o listg materialéw nauczania towarzyszacych podrecznikowi, takich jak ze-
szyty ¢wiczen, ksiazki nauczyciela, kasety audio i wideo, ksiazki pomoc-
nicze, pomoce naukowe,

o listy tresci wg roznych kryteriéw pogrupowania (np. tematyka, gramatyka,

stownictwo, sytuacje, funkcje),

rozktad materiatu,

przykladowe scenariusze zajec¢ i sekwencji kilku kolejnych lekcii,
formularze ocen opisowych,

przyktadowe testy,

modyfikacje programu dla innego, zmniejszonego lub zwigkszonego,
przydziatu godzin nauki.

Nawet wowczas, gdy nauczyciel pracuje z programem narzuconym mu przez
instytucjg o$wiatowa lub wybranym sposrod juz zaaprobowanych, wiele decyzji
programowych i tak musi podja¢ samodzielnie. Sa to przede wszystkim:

e decyzje dotyczace zakresu, w jakim bedzie si¢ rozwijaé poszczegolne

sprawnosci jezykowe, z pewnymi bowiem uczniami mozna zrobi¢ wigcej,
Z innymi mniej,

e decyzje dotyczace ostatecznego wyboru materiatu stownikowego i grama-

tycznego przeznaczonego do czynnego opanowania przez ucznia,

e decyzje dotyczace doboru podrgcznika i wyboru jego fragmentow do realizacji.

PROGRAM AUTORSKI

Jeszcze wigcej samodzielnych decyzji stoi przed nauczycielem, ktory nie
ma odgornie narzuconego programu w zadnej z wymienionych Wyzej postaci.
Taka wlasnie sytuacja pojawia sie czesto w nauczaniu nadobowigzkowym, w kla-
sach autorskich czy w nauczaniu pozaszkolnym, a szczegblnie w nauczaniu do-
rostych.

W takim przypadku nauczyciel, decydujacy sie na samodzielne skonstru-
owania programu autorskiego, przeprowadza tzw. analize potrzeb komunikacyj-
nych uczacych sie. Okresla zatem:

e W jakich rolach spotecznych uczniowie beda uzywacé jezyka obcego (np.
jako turysci, jako lekarze pracujacy za granica, jako piloci zagranicznych
turystow spedzajacych czas w Polsce itp.), .

e W jakich sytuacjach bgda oni uzywa¢ jezyka (ap. spotkania dyplomatyczne
mieszkanie u rodziny kolegi w czasie wymiany migdzyszkolnej, restaura-
cja jako miejsce spotkan czy restauracja jako miejsce pracy),
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e na jakie tematy bgda rozmawia¢ oraz jakie tresci i intencje beda najcze-

$ciej wyrazad,

e jakimi sprawnosciami beda si¢ postugiwac.

Dokonuje tez analizy warunkow pracy dydaktycznej, w jakich realizowaé
bedzie program.

Dopiero po dokonaniu takiej analizy mozna sporzadzi¢ liste celow nauczania,
liste sprawnosci jezykowych do wyksztalcenia, liste tematow i intencji oraz sy-
tuacji do prze¢wiczenia. Nalezy takze pomysle¢ o kolejnosci pracy nad elemen-
tami tej listy, czyli o ich gradacji.

Formalny wymog stanowi, by program autorski zawieral minimum cztery
elementy. Sg nimi cele nauczania, tresci nauczania, procedury osiaggania celow
i standard wymagan.

Kompletny dokument programowy, by zyska¢ aprobate wiadz os$wiatowych
i okazac sig rzeczywiscie przydatnym w praktyce, powinien uwzgledniaé¢ w swej
strukturze nastgpujace czesci - s to:
e metryczka programu (przedmiot, poziom, informacja o autorach),
koncepcja programu i jego zalozenia,
wyrozniki programu w stosunku do innych dokumentéw tego typu,
cele nauczania (w kategoriach sprawnosci i umiejetnosci),
tresci nauczania (w podziale na tematy, sytuaCJe struktury gramatyczne
i funkcje komunikacyjne),
e procedury osiagania celow (metody i techniki pracy, pomoce naukowe, $rodki
techniczne, mozliwe do wykorzystania podreczniki i materialy uzupetniajace),
o standard wymagan (zasady oceniania, techniki oceny, przykladowe testy
lub formularze oceny opisowe;j),
o przykladowe scenariusze lekcji lub ich sekwencii.

Program dobrze opracowany merytorycznie i metodycznie umozliwia:

e rozwOj wszystkich kompetencji ogolnych, a wige umiejgtnosci ogdlnych
zwiazanych z mysleniem, poszukiwaniem, dziataniem, doskonaleniem si¢,
komunikowaniem sie¢ i wsp6lpraca,

e rozwoj kompetencji szczegotowych $cisle zwiazanych z danym przedmio-

tem, czyli sprawnosci i mikroumiejetnosci jezykowych,

realizacje $ciezek migdzyprzedmiotowych,

planowanie pracy i przygotowywanie rozkladow materiaty,

odpowiedni dobor metod i technik pracy umozliwiajacych indywidualizacje,

wybor materiatéw nauczania.

Program przyjazny uczniom ponadto:
e przekazuje praktycznie przydatna wiedze i umiejetnosci,
e stanowi dobry fundament dalszej nauki,
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prezentuje atrakcyjne tre$ci nauczania i formy pracy,

jasno precyzuje umiejgtnosci, z jakimi konczy sie kurs danego przedmiotu,
umozliwia pracg wlasng w przypadku choroby lub nieobecnosci,
zapewnia rozumienie systemu oceniania i umiejetno$¢ przewidywania
oceny odpowiadajacej danemu poziomowi umiejetnosci.

Taki wtasnie kompletny program nauczania moze wskazywaé nauczycielowi
konkretne materialy nauczania w postaci podrecznikéw lub ksiazek pomocni-
czych. Moze jednak pozostawi¢ takie decyzje samemu nauczycielowi, prezen-
tujac mu listg podrgeznikéw, z ktorych dokona on samodzielnego wyboru. Bywa
niekiedy tak, Zze dana instytucja o$wiatowa, na przyktad szkota jezykowa, ocze-
kuje od pracujacych dla niej nauczycieli, by sami podjeli decyzje i okreslili swe
dziatania w swym zakresie, bywa tez tak, Ze instytucja wymaga, by nauczyciele
zastosowali si¢ do decyzji juz podjetych przez jej kierownictwo Iub doradcow
metodycznych.

Wigksza swobode doboru metod i materialow pozostawiaja zazwyczaj pro-
gramy lektoratow i kursow dla dorostych, nie istnieja bowiem formalne powody,
dla ktorych konkretne materialy i metody nauczania powinny by¢ w tego typu
programach narzucone. Programy autorskie dla szkot, przedstawiane do apro-
baty Ministerstwu Edukacji Narodowej, powinny jednak - zgodnie z rozporza-
dzeniami resortu - wskaza¢ procedury osiagania postawionych w nich celow.
Powinny zatem wskaza¢ przynajmniej grupe materiatow, jakie w tym pomoga
1 typy metod nauczania, ktore okaza sie przydatniejsze.

* k%

Czesto nauczyciele rezygnuja z podjecia wymienionych powyzej decyzji po-
przez skupienie uwagi wytacznie na wyborze podrecznika. Wtedy faktyczne ce-
" duja decyzje programowe na autora podrecznika, gdyz stawia on przeciez swo-
jemu podrecznikowi okreslone cele, dokonuje selekcji materiatu jezykowego,
szereguje ten material w kolejnych jednostkach i prowadzi serie ¢wiczen okre-

" $long, wybrang przez siebie do tego celu metoda.

I tu jednak pojawia si¢ przed nauczycielem problem. Co opusci¢, na czym
si¢ skoncentrowac, czym uzupehic¢ propozycje podrecznikowe? Rozwiazanie
tego problemu rowniez wymaga pewnej znajomosci uczniow, ich mozliwosci
intelektualnych, pracowito$ci, motywacji, potrzeb komunikacyjnych i zaintere-
sowan. Ta wtasnie wiedza powinna sta¢ sie dla nauczyciela podstawa podejmo-
wania decyzji o wyborze metody i materiatow nauczania oraz o sposobach ko-
rzystania z tych materiatow.

Rozdziat 3. Wybor metody nauczania 25

Rozdziat 3. WYBOR METODY NAUCZANIA

Zaplanowanie kursu jezykowego oznacza takze konieczno$¢ wyboru metody
nauczania. Metody sa w dydaktyce jezykowej bardzo zréznicowane. Niektore
z nich tworza odrebne koncepcje dydaktyczne, totez decyzje dotyczace metody
moga zawazyC na sposobie tworzenia programu i wyborze materiatéw. Dlatego,
przygotowujac kurs, decyzje dotyczace metody pracy nalezy podjaé dos¢ wezesnie.

W historii nauczania jezykow obcych pojawito sie i znikto bardzo wiele roz-
nych metod nauczania. Zywot niektérych z nich byt bardzo krotki, inne stoso-
wane byty dluzej. Trwatos¢ ich zalezala oczywiscie od warunkow, w jakich sig
pojawialy.

W dawnych czasach niewolnictwo, migracje i wojny nie sprzyjaly formalne;
nauce jezyka. Znalazlszy si¢ niespodziewanie wsrod ludzi innej narodowosci,
kultury i jezyka trzeba byto uczy¢ si¢ obcej mowy od ludzi z otoczenia. Byta to
wigc bezposrednia nauka zywego jezyka. Podobna metoda guwernantki-cudzo-
ziemki uczyly dzieci z bogatych rodzin. Podobnie wreszcie opanowywali jezyk
obcy mtodzi ludzie wyjezdzajacy na nauke za granice.

Pojawialy si¢ jednak takze sytuacje, w ktérych potrzebna byla posrednia na-
uka typu szkolnego oparta na tlumaczeniach, objasnieniach prawidet grama-
tycznych i obcowaniu z tekstem pisanym. Klasycznym przykltadem moze tu
by¢ nauka taciny, ale takze i innych jezykéw obcych opanowywanych nie w na-

" turalnym kontek$cie, a w wieloosobowej klasie pod kierunkiem nauczyciela,

najczesciej nie bedacego rodzimym uzytkownikiem danego jezyka obcego.

Nie bgdziemy tu omawia¢ wszystkich znanych z historii metod nauczania,
sprobujemy jedynie zaprezentowac te, ktore w catosci lub w pewnych zasadni-
czych fragmentach sa do dzi§ stosowane w praktyce nauczania.

METODY KONWENCJONALNE

Metody konwencjonalne uznawane sa za metody tradycyjne. Niemniej do§é
czgsto mozna je spotka¢ w codziennej praktyce nauczania, a bardzo wiele
z ich zawartosci zapozyczyly nowsze i najnowsze metody. Na przykiad najpo-
pularniejsza dzi§ metoda komunikacyjna nosi niezwykle eklektyczny charakter,
gdyz wiaczyla do swego repertuaru liczne sposoby postepowania, rozwiazania
dydaktyczne i techniki klasowe pochodzace z obszaru innych metod.

Oto podstawowe metody konwencjonalne: "

Metoda bezposrednia

Jest to jedna z najwcze$niejszych metod nauczania stosowana od czaséw grec-
kich nauczycieli-niewolnikéw w Rzymie az do chwili obecnej. Oparta jest na na-




26 CZESC I Planowanie kursu jezykowego

turalnym kontakcie w toku przebywania ze sobg nauczyciela i ucznia. Metoda ta
za glowny cel nauki uznaje umiejetno$é prowadzenia rozmowy, totez niekiedy bywa
tez nazywana metoda konwersacyjna. Podstawowy Sposob nauczania to wlaczanie
ucznia do uczestnictwa w naturalnych rozmowach toczacych sig¢ w jezyku obcym.
Jedna z drog osiagnigcia tego celu to przebywanie z nauczycielem, najlepiej obco-
krajowcem - rodzimym uzytkownikiem tego jezyka, inna to wyjazd na nauke do
kraju tego jezyka. Nie ma tu mowy o zbyt systematycznym uczeniu sie gramatyki,
stownictwa czy wymowy. Nie istnieje okreslona selekcja czy gradacja tresci na-
uczania. Nauczyciel uZywa naturalnych zdan w naturalnym tempie i naturalnych
sytuacjach, a jedyna pomoca W zrozumieniu jego wypowiedzi jest kontekst i sytu-
acja, w ktorej odbywa sie rozmowa. W toku konwersacji wlasciwie nie poprawia
si¢ bledéw popeianych przez ucznia. Chodzi bowiem o to, by go maksymalnie
osmieli¢ i uzyska¢ tym samym swobode oraz plynnos$¢ wypowiedzi. Dopiero na
etapie swobodnej konwersacji wprowadza sig stopniowo czytanie tekstow literac-
kich, czasopism czy pisanie listow, zawsze jednak raczej jako element zycia co-
dziennego, niz jakiejkolwiek sformalizowanej nauki.

Metoda ta opiera sig na silnym przekonaniu o roli zywego jezyka, o wartosci
sytuacji i kontekstu, a takze o znaczeniu naturalnego kontaktu z autentycznym,
nieszkolnym jezykiem obcym. Stosowana jest do dzi$ w szkotach opierajacych
nauczanie na pracy tzw. native speaker’éw oraz w szkotach Jjezykowych dzialaja-
cych w kraju jezyka docelowego. To jej wartosci leza u podstaw dziatania przed-
szkoli i szkét nauczajacych poszczegolnych przedmiotow w jezyku obcych.

Metoda gramatyczno-ttumaczeniowa

Jest to metoda wypracowana w toku nauczania faciny i od tego czasu w mniej
. lub bardziej zmiennej postaci stosowana do dnia dzisiejszego. Metoda ta za pod-
stawowy cel nauki uznaje takie opanowanie Systemu gramatycznego i stownictwa
jezyka obcego, ktore umozliwia samodzielne czytanie i rozumienie tekstow. Droga
do osiagnigcia tego celu jest czytanie i thumaczenie tekstow z jezyka obcego na jezyk
ojczysty, a takze objasnienie, komentowanie i analizowanie form gramatycznych,
ktére w nich wystepuja. Pomoca stuza tu preparowane, tj. uproszczone dla celow
dydaktycznych teksty napisane przez autora podrecznika lub tez adaptowane tek-
sty literackie. Kontrola i ocena wynikéw nauczania dokonuje si¢ na podstawie te-
stow gramatycznych lub nosi charakter pisemnego przektadu.

Metoda gramatyczno-thumaczeniowa opiera si¢ na przekonaniu o roli komen-
tarzy gramatycznych i tekstu dydaktycznego jako podstawy nauczania oraz o wio-
dacej roli sprawnosci czytania i thumaczenia w poznawaniu i utrwalaniu nowego
materiatu. Te wlasnie cechy do dzi$ czynig ja popularna wsrod wielu nauczy-
cieli, cho¢ wiadomo juz, ze Jej postulaty okazuja sie niewystarczajace dla spraw-
~ Nego opanowania zywego jezyka.
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Metoda audiolingwalna

Metoda ta powstata w czasie II wojny $wiatowej w USA jako najszybszy i naj-
skuteczniejszy sposob nauczenia zotnierzy. Rozpowszechnita sie na $wiecie jako
pierwsza naukowa metoda nauczania jgzykow obcych. Wszystkie inne metody
korzystaja do dzi$ z wielu jej rozwigzan metodycznych wiaczajac je jako poje-
dyncze ¢wiczenia czy techniki klasowe do swego stylu pracy. Metoda audiolin-
gwalna za cel nauki jezyka uznaje opanowanie czterech sprawnosci jezykowych
w kolejnosci od shuchania i méwienia do czytania i pisania. Opanowanie jezyka
to w tej metodzie wyksztatcenie odpowiednich nawykow, czyli trwatych zwiazkow
migdzy bodzcem a reakcja. Nawyk jezykowy wyrabia sig mechanicznie, bezre-
fleksyjnie, poprzez wielokrotne powtarzanie, zapamigtywanie i utrwalanie ¢wi-
czonego materiatu. Odbywa sig to w sposéob nastgpujacy: nauczyciel podaje wzor
zdania i wielokrotnie go powtarza, po czym powtarzaja go uczniowie, a praca
ta odbywa sig czgsto w laboratorium jezykowym. Nastepnie nauczyciel zapewnia
bodziec majacy na celu wywotanie reakcji jezykowej. Bodziec przybiera najcze-
sciej forme wizualna, np. obrazka lub werbalna, np. poczatku zdania, pytania czy
wyrazu sugerujacego tres¢ wypowiedzi. Po wlasciwej reakcji jezykowej ucznia
nastgpuje pochwata czyli wzmocnienie zapewniajace sprzgzenie zwrotne. Wie-
lokrotna repetycja i memoryzacja wzoru zdaniowego odbywa si¢ po to, aby
unikna¢ pojawienia si¢ i ewentualnego utrwalenia btedu jezykowego. Blad - to
w metodzie audiolingwalnej przejaw interferencji czyli negatywnego wplywu
jezyka ojczystego. Bledu w tej metodzie unikaé¢ nalezy za wszelka cene, gdyz
taka reakcja jezykowa moglaby takze utrwali¢ si¢ jako nawyk. Stad eliminuje
si¢ catkowicie w tej metodzie jgzyk ojczysty ucznia, a nawet wszelkie myslenie
i poréwnywanie struktur obcojgzycznych z ojczystymi. Odrzuca sig tez wszelkie
objasnienia i komentarze gramatyczne oraz jakakolwiek analize materiatu je-
zykowego. Uczenie sig ma nastgpowac bezrefleksyjnie, wytacznie poprzez ana-
logi¢, powtarzanie i zapamietywanie. Nie zacheca sie tu uczniéw do zadnych
prob samodzielnego moéwienia, a jedynie dostarcza sig im wielu bodzcéw skta-
niajacych do powtarzania wyuczonych juz zwrotéw i zdan. Stad w metodzie tej
ogromna rol¢ odgrywa magnetofon i laboratorium jezykowe. Z tego samego po-
wodu ogromna rolg odgrywa takze uczenie sie na pamig¢ i odgrywanie scenek
dialogowych.

Metoda ta wprowadzita trwale przekonanie o koniecznosci jasnego formu-
towania celéw nauczania, precyzyjnego doboru materialu jezykowego i staran-
nego jego uszeregowania, co przejely za nig prawie wszystkie nowsze koncepcje
nauczania. Po raz pierwszy wprowadzila wigc pojecie planowania kursu jezyko-
wego i tworzenia programu nauczania ukierunkowujac go na sprawnosci Zywego
jezyka. Opracowata tez okreslony repertuar technik sytuacyjnej prezentacji no-
wego materiatu jezykowego, a takze znaczny zaséb technik ¢wiczeniowych, tzw.
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dryli jezykowych, jaki w duzych fragmentach przejety potem, w postaci tzw.
ustrukturyzowanej praktyki jezykowej, inne metody nauczania, w tym takze
najpopularniejsza dzi§ metoda komunikacyjna.

Metoda kognitywna

Metoda ta powstata w latach 70-tych wskutek rewolucji w jezykoznawstwie
dokonanej pod wptywem prac Noama Chomsky’ego i jego lingwistycznej szkoty
tzw. jezykoznawstwa transformacyjnego. Metoda kognitywna, okreslana takze
jako unowoczesniona metoda gramatyczno-ttumaczeniowa, to reakcja na rozcza-
rowanie metoda audiolingwalna opisana wyzej. Metoda ta nie zgadza si¢ bo-
wiem z audiolingwalnym przekonaniem, iz jezyk to system nawykow wyksztal-
conych poprzez mechaniczne powtarzanie. Co wigcej - podkresla, ze jezyk
musi mie¢ charakter tworczy, skoro rozumiemy tez i umiemy budowa¢ zdania,
ktorych nigdy przedtem nie styszeliSmy, nie powtarzaliémy i nie zapamietywa-
lismy. Postugiwanie sig jezykiem nie jest wiec nawykowe, lecz innowacyijne, a zdol-
nos¢ opanowania jzyka jest cztowiekowi wrodzona. Metoda kognitywna za cel
nauki uznaje wyksztatcenie kompetencji jezykowej. Kompetencja taka pozwala,
za pomocg pewnej, skoficzonej liczby regut gramatycznych, rozumieé i samo-
dzielnie tworzy¢ w jezyku obcym nieskonczenie wiele poprawnych zdan.

Droga do osiagnigcia kompetencji jest kontakt z jezykiem obcym w naturalnej
sytuacji, ktorej znaczenie jest dla ucznia w pelni zrozumiate. Wskutek wysta-
wienia na dzialanie danych jezykowych uczen powoli wytwarza sobie wlasne
reguly tworzenia zdan. Czyni to metoda prob i btedéw. W toku wielu udanych
i nieudanych préb samodzielnego méwienia powoli zbliza sie do normy jezy-
kowe;j. Blad jest tu traktowany jako zupeknie naturalna cecha kazdego procesu

" uczenia sig, a nawet sygnat, ze proces uczenia si¢ w ogole zachodzi. Nie ma tu
obaw, ze blad utrwali si¢. Odwrotnie, panuje przekonanie, ze dalszy kontakt
z jezykiem obcym, a wigc i kontakt z poprawnymi formami doprowadzi do dal-
szych, bardziej juz udanych préb mowienia. W przypadku trudnosci pomoga
objasnienia i komentarze gramatyczne.

Metoda ta zwrdcita po raz pierwszy uwage na tworczy charakter postugiwania
si¢ jezykiem obcym, a takze na rolg sprawnosci receptywnych - szczegdlnie

stuchania. Odkryta takze warto$¢ btedu jako niezbednego kroku w procesie -

uczenia si¢ i przywrdcita wiarg w sensownosc¢ refleksji, analizy, objasnien i ko-
mentarzy nauczycielskich. Nadata tez wysoka rangg tzw. nieustrukturyzowanej
produkcji jezykowej, kiedy to uczen samodzielnie buduje wypowiedzi i trenuje
prowadzenie swobodnej rozmowy. Te wilasnie elementy to trwate wartosci
w metodyce nauczania, ktére wiaczyta w swoj nurt najpopularniejsza obecnie
metoda komunikacyjna.
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METODY NIEKONWENCJONALNE

Poczawszy od lat 60-tych do dzi$ rozwija sie inny nurt metodyczny i syste-
matycznie zyskuje coraz wigksza popularno$¢. Metody w nim powstajace cha-
rakteryzujg si¢, pomimo réznic, wieloma cechami wspolnymi. Okresla sie je
zazwyczaj jako metody niekonwencjonalne. Ich najwazniejsza cecha jest sku-
pienie uwagi na osobie uczacego sie i upomnienie sie o jego prawa - o uwzgled-
nienie jego poczucia bezpieczenistwa, stylu uczenia sig, zainteresowan i prefe-
rencji. Metody te zwracaja uwage nie tylko na to, czego sie uczymy, ale takze
na to, jak to robi¢. Przypominaja, ze komunikacji uczy sie nie tylko umyst, ale
takze ciato, a nawet emocje. Staraja si¢ uwzgledni¢ wiedze z zakresu psycho-
logii uczenia sig, by zmniejszy¢ wysitek ucznia, a zwiekszy¢ efektywnosé jego
pracy. Metody te coraz cze$ciej przyjmowane sa jako filozofia dziatania szkét
jezykowych, ale jeszcze czgsciej swymi technikami wzbogacaja repertuar me-
tod konwencjonalnych i eklektycznej metody komunikacyjne;.

Oto najwazniejsze z nich:

Metoda reagowania catym ciatem (TPR)

Metoda ta, zwana Total Physical Response w skrocie TPR, opracowana zo-
stata w latach 70-tych w Stanach Zjednoczonych przez Jamesa Ashera. Opiera
si¢ na zalozeniu, Ze uczeniu si¢ i trwatemu zapamietywaniu nowego materiatu
Jjezykowego sprzyjaja dwa rodzaje zachowania ucznia - milczace przystuchiwanie
si¢ i ruch fizyczny zwiazany z trescia przekazu.

Nauczanie w tej metodzie polega wigc na prostych poleceniach wydawanych
przez nauczyciela w jezyku obcym. Polecenia te - ktorych wykonanie demon-
struje na poczatku sam nauczyciel, by wspomodc rozumienie - skonstruowane
s tak, Ze mozna je wykona¢ bez stéw. W kazdym przypadku niezbedny jest
jednak ruch fizyczny i praca catym cialem. Celem jest tu uruchomienie zaréwno
lewej potkuli mézgowej odpowiedzialnej za jezyk i mowe, jak i prawej potkuli
mozgowej odpowiedzialnej za realizacje ruchu fizycznego. Pobudza to zatem
caly mdzg zwigkszajac efektywnos¢ nauki. Metoda nie operuje podrecznikiem.
Wykorzystuje zestawy rekwizytow, by za ich pomocg tworzy¢ pozaklasowe sy-
tuacje takie, jak np. sklep czy plaza.

Plan kursu zorganizowany jest wokot struktur gramatycznych wchodzacych
w sktad polecen oraz wokot zestawow stownictwa dla poszczegolnych sytuacii-
-scenerii. Ze wzgledu na konieczno$¢ pozostawania przy poleceniach, metoda ta
jest odpowiednia przede wszystkim dla zupehie poczatkowych etapéw nauczania.
Jednak przy umiejgtnym formutowaniu polecen i stopniowym ich przedtuzaniu
mozna dojs¢ do naprawdg skomplikowanych struktur gramatycznych. Na przy-
ktad: ,Ania, zamknij okno! Marek, kiedy zobaczysz, ze Ania juz zamknela
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okno - otworz drzwil”, czy tez ,Jesli okno zostato zamkniete - otworz drzwi,
W przeciwnym razie zostaw je otwarte”.

Abstrakcyjne stownictwo i skomplikowane zdania wprowadza sie tez za po-
moca kartek, na ktérych dokonano ich zapisu. Polecenia dotycza wtedy kartek,
np. ,,Zaczekaj, az Piotr wezmie kartke z napisem X i przynie$ mi wtedy kartke
z napisem Y.” Cho¢ wigc TPR przeznaczona jest dla wezesnych stadiow nauki
Jjezyka, niektérzy nauczyciele stosuja ja przez caly pierwszy, a niekiedy nawet
i drugi rok nauki jezyka, takze w nauczaniu dorostych.

Ogromne sukcesy odnosi TPR w kursach dla dzieci. Znaczna jest tez jej rola
jako techniki pojedynczych ¢wiczen przeprowadzanych w srodku lekcji wtedy,
gdy uwaga ucznidéw spada i trzeba im dostarczyé nieco ruchu i relaksu.

Metoda The Silent Way

The Silent Way opracowana zostata poczatkowo przez Caleba Gattegno dla
usprawnienia nauczania matematyki i nauki czytania w jezyku ojczystym. Sto-
pniowo upowszechnita si¢ jednak, a nawet zyskata stawe i uznanie jako metoda
nauczania jezykow obcych. Zatozeniem tej metody jest odejscie od czesto po-
wierzchownej aktywnosci, hatasliwosci i ruchliwosci klasy szkolnej na rzecz ciszy
i medytacyjnego wrecz skupienia. Istota dziatania nauczyciela jest ograniczenie
pola uwagi uczniow i zwigkszenie ich koncentracji. Dokonuje si¢ tego poprzez
ograniczenie wszelkich sytuacji dydaktycznych w klasie do tych tylko, ktore
prezentuje nauczyciel operujac kompletem kolorowych pateczek r6znej dlugosci
czyli za pomoca tzw. paleczek Cuisenaire’a. Sprowadza to zakres materialu je-
zykowego do prostych, dajacych sie zademonstrowaé wyrazow i zdan (np. czer-
wony, niebieski, dtuzszy, krotszy, tu lezy, tam ktadz, przy, za, obok, wezmeg, po-
. lozg itp.) wypemionych stownictwem, stopniowo poszerzajacym sie az do okoto
800 wyrazow.

Zapamigtywanie i przezywanie nowych tresci nastgpuje w ciszy zapadajace;j
po uslyszeniu nowych wyrazow i zwrotow. Powoli rolg demonstrujacego przejmuja
uczniowie - najpierw odtwarzajac sytuacje juz prze¢wiczone, potem starajac
si¢ samodzielnie tworzy¢ sytuacije zupetnie nowe. Nauka odbywa sig¢ bez podrecz-
nika. Pomoca - oprocz pateczek - stuza jedynie tablice fonetyczne i leksykalne
oparte - podobnie jak i zestaw paleczek - na zaleznosciach kolorystycznych.

Metoda The Silent Way jest stosowana najchetniej z dorostymi w pierwszym
roku nauki. Odnosi jednak doskonate efekty w toku samodzielnej nauki jezyka,
kiedy to cisza i koneentracja po uslyszeniu i wypowiedzeniu nowego zwrotu mo-
ze znacznie zwigkszy¢ efektywno$¢ zapamigtywania. Pewne elementy tej me-
tody okazujg si¢ tez bardzo przydatne, jesli wkomponowac je w lekcje z dzie¢mi
miodszymi, szczegdlnie po intensywnych zabawach ruchowych, gdy celem jest
skupienie i wyciszenie.
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Metoda Counselling Language Learning (CLL)

Metoda ta, zwana takze Community Language Learning, w skrocie CLL,
powstata w USA w wyniku pozytywnych doswiadczen nauczycieli w pracy nad
wykorzystaniem technik psychoanalitycznych i terapeutycznych w nauczaniu.

Metoda ta opiera si¢ na zalozeniu, ze wszelkie postugiwanie sie jezykiem,
a takze wszelkie proby uczenia sie go to proces miedzyludzki czyli grupowy,
zawsze Zwigzany z interakcjg i komunikacja. Opiera sie takze na przekonaniu,
iz porozumiewanie si¢ migdzy ludzmi zachodzi jedynie w obrgbie spraw, na
ktorych temat uczestnicy tej interakcji naprawde chcg sie porozumiewaé. Stad
w metodzie tej opanowywanie jezyka toczy si¢ podobnie jak komunikacja
w grupie terapeutycznej. Mowia tylko ci, ktorzy naprawde chca cos powie-
dzie¢, a mowia tylko o tym, co rzeczywiscie chca zakomunikowaé pozostatym.

Na poczatku moga to oczywiscie zrobic¢ tylko w jezyku ojczystym. Dlatego
nauczyciel-thumacz stojacy poza kregiem grupy podaje wersje obcojezyczna, tej
wypowiedzi, nagrywa ja na kasete magnetofonowa, i zapisuje. Wtedy uczen wy-
powiada wersj¢ obcojezyczng juz samodzielnie. Tak powstaje wspolny ,pod-
recznik” na biezaco tworzony przez grupe uczacych sie. Decyzja uczacych sig
jest wigc to, czy w ogole beda méwic, co powiedza, jak wyznacza tym sposobem
bieg swej wlasnej nauki oraz czego naucza sie pomiedzy spotkaniami.

Metoda ta wniosta do naszej wiedzy o nauczaniu przekonanie, ze przebieg
i wyniki procesu opanowywania jezyka to nie tylko problem nauczyciela, ale
Ze jest za nie odpowiedzialny przede wszystkim sam uczen, a rola nauczyciela
sprowadza si¢ do podania uczniowi informacji, stworzenia mu odpowiednich
warunkow do nauki, a takze dostarczenia psychicznego i jezykowego wsparcia.
Metoda CLL akcentuje odpowiedzialno$¢ uczacych si¢ za wtasna nauke, jej cele,
tres¢ i przebieg. Nadaje sig¢ wigc tylko dla uczacych sie o silnej motywacji do
nauki i jasno sprecyzowanych zainteresowaniach.

Metoda naturalna

Metoda naturalna, zwana The Natural Approach, autorstwa Tracy Terrella
i Stevena Krashena, powstala w Stanach Zjednoczonych takze w latach 70.
Opiera si¢ na zalozeniu, iz decydujaca dla opanowania jezyka jest tzw. ekspo-
zycja znaczaca. Oznacza to stuchanie wypowiedzi obcojezycznych, ktérych
ogllny sens jest dla uczacego si¢ zrozumiaty, wynika bowiem ze zrozumiate;
dla nich sytuacji. Przekonanie o trafnosci tej tezy uzasadnia fakt, iz w taki wia-
$nie sposob wszystkie mate dzieci ucza sie skutecznie jezyka ojczystego. Na wzor
zachowania opiekunéw matego dziecka zaklada sie tu takze niewymuszanie mé-
wienia i oczekiwanie na pierwsze dobrowolne proby méwienia wtedy, kiedy uczacy
sam poczuje si¢ do tego gotow.
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Nauczyciel maksymalnie zbliza wiec nauczanie do tego, co dzieje si¢ w przy-
padku niemowlecia opanowujacego jezyk ojczysty: postuguje sie dos¢ prostym,
ale naturalnym jezykiem, méwi o tym, co dzieje sie tu i teraz, stosuje wiele mi-
miki i gestu, powtarza swa wypowiedz na rozne sposoby i cieszy sie kazda
oznaka zrozumienia, a tym bardziej kazda samodzielna proba najpierw niewer-
balnej, potem werbalnej komunikacji z drugiej strony.

Metoda ta opiera si¢ ponadto na przekonaniu, ze kluczowa sprawa dla po-
wodzenia nauki jest wyeliminowanie stresu. Lek, wstyd przed popelieniem bledu,
niechg¢, a wigc wszelkie negatywne emocje tworza, zdaniem twércow tej metody,
tak zwany filtr afektywny czyli blok uniemozliwiajacy skuteczna nauke. Jesli pozy-
tywne emocje towarzysza, ekspozycji na jezyk - nastepuje podswiadome i sponta-
niczne przyswajanie tego jgzyka. Mozna je potem wesprze¢ $wiadomym uczeniem sie.

Zadania nauczyciela w tej metodzie sa wiec dwojakie: ma on dostarczaé
maksymalnej liczby naturalnych, sensownych, mozliwie interesujacych, ale za-
razem prostych i zrozumiatych wypowiedzi, ma tez tworzy¢ atmosfere bezpie-
czenstwa i akceptacji.

W tym celu nauczyciel nie prowokuje uczacych sic do mowienia, chyba, ze sami
si¢ na to zdecyduja. Nie poprawia tez btedow, podobnie jak to czynia matki ma-
tych dzieci, lecz prowadzi dalej rozmowe podtrzymujac kontakt. W toku tej roz-
mowy wypowiada wielokrotnie formy poprawne, tak jak sie to dzieje w rozmo-
wach z dzie¢mi (np. ,,Plesa cheg!” - ,,Chcesz mieé psa. No tak. Ciocia ma psa
i Bartek ma psa, to i ty cheesz. Duzo dzieci chce mie¢ psa”). Dba tez, aby jego
wypowiedzi byly zawsze ogolnie zrozumiale, ale by zawsze byty na nieco wyz-
szym poziomie niz poziom reprezentowany w danym momencie przez uczacego
si¢ - to bowiem stymuluje rozwdj.

Metoda ta zwrdcita uwagg na rolg czesto lekcewazonego poczucia bezpie-
czenstwa w nauce. Po wielu latach koncentracji na sprawno$ci méwienia - tak
charakterystycznej dla wielu wspolczesnych metod nauczania - zwrdcita tez
uwagg na rolg rozumienia ze stuchu. Stad jej ogromna rola w nauczaniu dzieci,
gdzie §wigci najwigksze triumfy. Stad takze jej zastosowanie w nauczaniu do-
rostych, szczegolnie tych, ktérzy z powodu niesmiatosci i zahamowan r;lieli
przedtem duze trudno$ci w nauce jezyka.

Sugestopedia

Ostatnia z metod niekonwencjonalnych, ktore tu omowimy - Sugestopedia au-
torstwa buigarskiego psychologa G. Lozanowa - opiera si¢ na zatozeniu, ze umyst
ludzki posiada znaczne rezerwy. Rezerwy te mozna uruchomié¢ zapewniajac po-
czucie bezpieczenstwa poprzez relaks zmierzajacy do usunigcia negatywnych
emocji i stresu oraz poprzez zdystansowanie sie¢ od wiasnych bledéw i niedo-
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ciagnie¢ wskutek przybrania nowej tozsamosci i odgrywania przez caly tok kursu
jezykowego roli okreslonej postaci (tzw. ,persona”). Rezerwy te mozna tez zwiek-
szy¢ usuwajac zalezno$¢ od mechanizmow logicznego i analitycznego myslenia
charakterystycznego dla lewej potkuli mdzgowej, a wspierajac mechanizmy pra-
wej potkuli poprzez emocje, muzyke i ruch.

Sugestopedia uruchamia u dorostych te same pozytywne strony emocii i za-
chowan, ktore odpowiadaja za harmonijny rozwoj dzieci. Opiera sie zatem na
petnym, niejako dziecigcym zaufaniu do kompetentnego i stanowczego nauczy-
ciela. Wynika stad poczucie bezpieczenstwa, spontaniczno$¢ i otwarto$é na
nowe bodZce. Opiera si¢ tez na przekonaniu, ze sytuacja, w ktorej toczy sie nauka
jest dla tego bezpieczenstwa najwazniejsza. Stad dbatos¢ o komfort wyposazenia
sali, wiadciwe oswietlenie, a przede wszystkim poczucie intymnosci i kameral-
nosci sytuacji. Sprzyja temu muzyka i rytm, ktérych zadania sa dwojakie. Po
pierwsze muzyka sprzyja¢ ma zapamietywaniu w fazie prezentacji nowego ma-
teriatu (dobiera si¢ wtedy muzyke dramatyczna, np. z epoki romantyzmu). Po
drugie jej zadaniem jest tez zwigkszanie pojemnosci pamieci w fazie utrwalania
poprzez sprzyjanie rytmowi oddechowo-krazeniowemu (dobiera si¢ wtedy mu-
zykg barokowa). Uruchomienie rezerw umystowych osiaga sie tu w tzw. stanach
pseudopasywnych charakterystycznych dla medytacii, kiedy to przy pelnym zre-
laksowaniu i wyciszeniu ciala osigga sie¢ maksymalna wydolno$¢ umystu produ-
kujacego fale alfa. Typowy uktad kursu to kurs 30-dniowy o 10 jednostkach. Sa
one realizowane w ciagu czterogodzinnych zaje¢ dziennie przez 6 dni w tygodniu
w oparciu o jednostki dialogowe zawierajace okoto 1200 wyrazow, cho¢ poja-
wiajq si¢ coraz czgéciej takze i inne rozwiazania organizacyjne. Metoda ta zy-
skala ogromne uznanie w Stanach Zjednoczonych i Kanadzie, gdzie wciaz
mnozg, si¢ osrodki nauczania ta metoda, a ostatnio $wigci takze triumfy w kra-
jach obszaru jezyka niemieckiego.

Jej techniki wzbogacity ogromnie chlonna na innowacje, eklektyczng me-
tode komunikacyjna.

PODEJSCIE KOMUNIKACYJNE

Podejscie komunikacyjne nie jest zazwyczaj zaliczane ani do metod konwen-
cjonalnych, ani tez niekonwencjonalnych. Dlatego wiasnie uzywa sie tu cze-
Sciej okresdlenia ,podej$cie” niz ,,metoda”. Powstato ono w potowie lat 70-tych,
popularno$¢ zyskato w poznych latach 80-tych, a dzi$ funkcjonuje jako najpow-
szechniejsze podejScie w nauczaniu jezykow obcych. W najnowszych posta-
ciach ma postac silnie eklektyczna - taczy w sobie wiele cech metod konwen-
cjonalnych i niekonwencjonalnych wykorzystujac w obrebie swojej koncepcji
metodycznej liczne techniki wypracowane przez wczesniejsze metody.
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Podejscie komunikacyjna rezygnuje - w odroznieniu od wielu poprzednich
- z zainteresowania bezbtednym opanowaniem systemu jezykowego. Skupia za
to uwage na umiejetnosci skutecznego porozumiewania si¢ w jezyku obcym.
Celem nauki jest osiagnigcie kompetencji komunikacyjnej rozumianej jako umiejet-
nos¢ efektywnego porozumiewania si¢ w sposob odpowiedajacy danej sytuacii.
Aby to osiagnac, trzeba oczywiscie poznac formy gramatyczne danego jezyka,
a takze funkcje wypowiedzi oraz ich wzajemne zaleznosci. Pewna doza popraw-
nosci gramatycznej jest niezbedna, by nie zablokowaé komunikacji jezykowe;.
Petna poprawno$¢ gramatyczna, cho¢ pozadana, nie jest jednak najistotniejsza,
o ile zachodzi skuteczne porozumiewanie si¢, adekwatne do sytuacji, tematu
rozmowy, wieku i statusu rozméwcow oraz relacji miedzy nimi.

Droga do wyksztaicenia kompetencji komunikacyjnej jest uczestniczenie
w mozliwie wielu sytuacjach organizowanych przez nauczyciela tak, aby byly
one maksymalnie zblizone do naturalnych sytuacji porozumiewania sie W Zy-
ciu codziennym. Z tego powodu prezentacja nowego materiatu jezykowego jest
najczesciej sytuacyjna i wizualna, ogranicza sie stosowanie jezyka ojczystego
ucznia, a objasnienia i komentarze sprowadza do niezbednego minimum.

Cwiczenia lekcyjne sa tak zaprojektowane, by odzwierciedlaty autentyczna
komunikacje j¢zykowa. Ich celem nie jest wypowiadanie poprawnych zdan, ale
wytwarzanie rzeczywistej roznicy pozioméw informacji miedzy rozmowcami,
che¢ przekazania sobie pewnych tresci i zalatwienia okreslonych spraw. Stad wie-
lo$¢ dialogdw, symulacji, odgrywania rol, gier, zabaw, zgadywanek i dyskusji pro-
wadzonych w parach i w matych grupach, gdzie uczen prowadzony jest od ¢wiczen
o silnej strukturyzacji do swobodnego porozumiewania si¢ W jezyku obcym.

W podejsciu komunikacyjnym po raz pierwszy zwrécono uwage na to, Ze wisto-
cie nie chodzi o nauke samego jezyka jako systemu, ale o nauke umiejetnosci uzy-
- skiwania i przekazywania informacji. Wskazano tez, ze naprawdg istotna jest
przy tym skutecznos¢ tego przekazu, a nie poprawnosé wypowiedzi. To prze-
konanie, to trwaly wktad do nowoczesnej metodyki nauczania jezykow obcych.

Wedlug zatozen podejscia komunikacyjnego przedstawimy techniki nauczania
jezyka i organizowania ¢wiczen jezykowych w dalszych czesciach niniéjszego
podrecznika.

JAK WYBRAC NAJLEPSZA METODE?

W wyborze metod nauczania warto kierowag si¢ przede wszystkim potrze-
bami uczniéw, gdyz to one okreslajq cel nauki. Jesli celem takim jest np. bie-
glo$¢ w czytaniu literatury fachowej - nie ma powodu decydowac si¢ na nauke
metodg bezposrednig czy tez audiolingwalna, warto natomiast wprowadzic¢ ele-
ment metody gramatyczno-ttumaczeniowej. Jesli celem jest szybkie opanowanie
prostej komunikacji w celach turystycznych, nieodpowiedni bgdzie wybor me-
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tody gramatyczno-ttumaczeniowej, a znacznie przydatniejsza okaze si¢ metoda
komunikacyjna. Na ogét poszczegdlne metody ktada silniejszy nacisk na pewne
tylko sprawnosci i pewne umiejetnosci, pozostawiajac w cieniu pozostate. Ra-
cjonalne jest wigc zastosowanie metody akcentujacej te wtasnie sprawnosé, na
ktorej zalezy naszym uczniom lub ktéra program nauczania wskazuje nam jako
sprawnos¢ wiodaca. I tak dla osob zainteresowanych gldwnie rozumieniem ze
stuchu przydatne bgda metody bezposrednia, naturalna i TPR, a osoby zainte-
resowane funkcjonowaniem systemu jezykowego, o brakach w zakresie po-
prawnosci jezykowej zyskaja pracujac metoda gramatyczno-thumaczeniowa. ‘

Istotny przy dokonywaniu wyboru jest oczywiscie wiek uczniéw i wynikajace
zen potrzeby i mozliwosci uczacych sig. Male dzieci zniechecy sie trwale do
nauki, o ile bgda uczone niezgodna z ich cechami rozwojowymi metoda kogni-
tywna. Nie bedzie tez dla nich odpowiednia metoda gramatyczno-ttumaczeniowa,
a to ze wzglgdu na nierozwinigta jeszcze umiejetno$¢ myslenia abstrakcyjnego,
zywy temperament i brak umiejetnosci swobodnego czytania. Dobrze beda sie
czuly w nauce metoda naturalna, bezposrednia czy tez Total Physical Response.
Mtodziez ceni sobie na ogot dynamiczne, interakcyjne aktywnosci typowe dla
podejscia komunikacyjnego, cho¢ chetnie przyjmuje tez elementy zabawowe
TPR i naturalno$¢ metody bézpos’redniej. W zaleznosci od typu umystowosci
czgs$¢ uczniow nalega¢ bedzie na podawanie objasnien i thumaczen, a wiec ele-
mentow metody kognitywnej, inni za$ bedg temu niechetni preferujac agrama-
tyczne podejscie audiolingwalne. Nie wszystkim z kolei dorostym musi odpo-
wiada¢ wymagajace poczucia humoru i fizycznej ruchliwosci TPR, wielu z nich
- szczegolnie starszych - nalega¢ bedzie na stosowanie metod gramatyczno-
-ttumaczeniowych lub przynajmniej kognitywnych, inni - mtodsi - preferowaé
beda metody niekonwencjonalne. Zachecanie do rozwiazan komunikatywnych
1 interakcyjnych bedzie na pewno wskazane w obu grupach, choé tylko czesé
uczacych zechce poddaé si¢ im bez protestu.

Nie bez znaczenia w doborze metody sa tez cechy osobowosciowe uczacych sie.
Osoby Igkliwe, nie$miate i introwertyczne nie beda si¢ zapewne czuty dobrze
W wymagajacej samodzielnosci, odwagi i odpowiedzialnosci CLL. Uciekajac chet-
nie w nudna, acz bezpieczna, metodg gramatyczno-thumaczeniowa beda bardziej
sktonne podda¢ si¢ metodzie audiolingwalnej niz komunikacyjnej, cho¢ zapewne
warto powoli ich do niej przekonywac. Uczniowie gadatliwi, energiczni i ruchliwi
nie wytrzymaja ciszy i skupienia The Silent Way, sklaniajac sie ku metodzie bez-
posredniej lub komunikacyjnej. Skrajni indywiduali$ci, niechetni narzucaniu im
drog nauki chetnie wybiora CLL i z ulga przyjma swobodne wypowiadanie si¢
na zasadzie prob i bledéw w obrebie metody kognitywne;. Owe psychiczne wia-
sciwosci uczacych sig nalezy bra¢ pod uwage, gdyz inaczej opér stawiany w toku
nauki okaze si¢ silniejszy niz najlepsze nawet techniki i materialy.
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Inne wazne kryterium to nastawienie nauczyciela. Liczne badania mowia,
ze nauczyciele nie osiagaja sukcesow w pracy metoda, do ktorej nie zZywia prze-
konania, nawet jesli jest to metoda obiektywnie doskonala.

Roéwniez wazne jest nastawienie ucznia. Je$li lubi on rozumie¢ to, co robi
i analizowac¢ tajniki budowy zdan, nie osiagnie sukceséw w pracy metoda audio-
lingwalna. Jesli nie znosi pracy grupowe;j i nie lubi m6wi¢ o sprawach codzien-
nych, prézne okaza sig najlepsze rozwiazania podejscia komunikacyjnego. Uczen
bowiem, podobnie jak nauczyciel, nie osiagnie dobrych wynikow metoda, ktorej
nie toleruje.

‘Wreszcie przy podejmowaniu decyzji dobrze jest uwzgledniaé dostep do no-
woczesnych, atrakcyjnych materialdéw nauczania. Obecne programy i podreczniki
reprezentuja najczesciej podejscie komunikacyjne, totez atwiej w tej grupie
znalez¢ ciekawe podreczniki i wartos$ciowe materialy uzupetniajace.

Nie ma zresztg powodu trzymac sie jednej tylko metody w jej czystej postaci.

Podejscie komunikacyjne juz w tej chwili wlacza bardzo wiele rozwiazan i te-
chnik zapozyczonych z innych metod nauczania. Warto pozna¢ najwartoscio-
wsze aspekty rozmaitych podej$¢ do nauki jezyka i wlaczy¢ najcenniejsze tech-

niki do stalego sposobu pracy. Pomoze to uniknaé¢ skrajnosci poszczegdlnych °

metod. Pozwoli tez zbudowac¢ Zelazny repertuar ¢wiczen ponadczasowych i nie-

zawodnych. Zapewni rowniez zdrowg rownowage odmiennych koncepcji po-.

zwalajac uwzgledni¢ oczekiwania uczniow o roéznych potrzebach, osobowo-
§ciach czy stylach uczenia si¢ i pozwoli dobraé najodpowiedniejsze materiaty
dla poszczegolnych grup wieku uczniow.

Rozdziat 4. NAUCZANIE
W ROZNYCH GRUPACH WIEKOWYCH

KONCEPCJA KURSU JEZYKOWEGO A WIEK UCZNIOW

Nauczanie dzieci mtodszych, dzieci starszych, mtodziezy i dorostych rozni
przede wszystkich koncepcja kursu jezykowego. Rozne sa cele nauki, gdyz od-
mienne sa mozliwosci intelektualne i emocjonalne uczacych sie, inne sg takze
ich potrzeby komunikacyjne i zainteresowania.

Planowanie kursu jezykowego dla dzieci

Jezyki obce staja si¢ coraz popularniejsze i coraz wyrazniej widoczna jest
ich przydatnos¢ w zyciu codziennym i pracy zawodowej, totez rodzice - uswia-
damiajac sobie potrzebg ich nauczania - nalegaja, by dzieci jak najwczesniej
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rozpoczynaly nauke i sktonni sa pokrywac jej koszty juz w przedszkolu i naj-
nizszych klasach szkoty podstawowe;j.

Ta nowa sytuacja spoteczna oznacza dla nauczycieli konieczno$c¢ pracy z tzw.
uczniem miodszym, to znaczy dzieckiem ponizej 10-11 roku zycia. Kurs dla dzieci
ma swgq wyrazng specyfike. Uczac osoby doroste nauczyciel ma ogromng swo-
bodg dziatania, a tym samym wplyw na wybor celu nauczania czyli umiejetnosci,
ktore chce wyksztatci¢ u ucznidéw oraz na dobér metody pracy. W nauczaniu
dzieci taka swoboda nie jest mozliwa. Dzieje sie tak dlatego, ze cechy rozwojowe
malych uczniéw bardzo silnie determinuja koncepcje kursu i stosowane w nim
metody pracy.

Mate dzieci charakteryzuje przede wszystkim potrzeba stuchania, nieumie-
jetno$¢ czytania i pisania lub niewielki rozwoj tych sprawnos$ci oraz nieumieje-
tnos$¢ pracy wiasnej. Oznacza to, ze:

e istnieje ogromna potrzeba ostuchiwania dzieci z jezykiem obcym poprzez
opowiadania, bajki, wiersze, piosenki, kasety audio i wideo, gdyz to wia-
$nie poprzez stuchanie nauczyly si¢ one swego ojczystego jezyka, -

e istnieje potrzeba wprowadzenia do nauki mowienia, ale mozliwos$ci sg tu
czgsto ograniczone do typowych zwrotow, prostych zdan i mowy nasla-
dowczej w postaci piosenek i rymowanek,

e nie ma podstaw i mozliwosci oparcia nauki na tekstach przeznaczonych
do czytania,

e nie ma mozliwosci i powodu sktania¢ dzieci do regularnej nauki pisania
i prowadzenia zeszytéw, a jesli nieuzasadnione pedagogicznie nalegania
rodzicéw sa w tej kwestii bardzo silne - wystarcza w zupelnosci delikatne
wprowadzanie tej sprawnosci w postaci rysowania w zeszytach i podpi-
sywania rysunkow,

e sposob pracy jest wazniejszy niz jej wymierny efekt, gdyz motywacja do
pracy jako fundament dalszej wieloletniej pracy jest w tej grupie wieku
jest wazniejsza niz wymierne efekty jezykowe.

Taki zestaw cech rozwojowych dzieci powoduje, ze - jak powiedziano wcze-
$niej - w kursie jezykowym przeznaczonym dla dzieci nie istnieje dowolnos¢
celow. Ze wzgledu na cechy dzieci kurs musi by¢ z konieczno$ci ukierunkowa-
ny na rozwoj sprawnosci rozumienia ze stuchu i nauke stownictwa. Stownictwo
za$ musi by¢ wprowadzane nie w izolacji, a w prostych zdaniach, co stanowi za-
razem wprowadzanie do sprawno$ci mowienia. Nauka nie ma charakteru sys-
tematycznego, a jest to raczej ostluchiwanie z jezykiem, budowanie pozytywne;j
motywacji i stwarzanie podwalin pod przyszia, juz systematyczna prace nad je-

__zykiem.

Wszystko to stanowi oczywiscie ogromna trudno$¢ dla nauczycieli nasta-
wionych na cele gramatyczne i poprawnosciowe oparte na pracy z podreczni-
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kiem i zeszytem. Przenoszenie takich oczekiwan do pracy z dzie¢mi jest zrédtem
zniechgcenia obu stron i prowadzi do catkowitej straty czasu, podczas gdy do-
stosowanie koncepcji kursu do mozliwosci dzieci gwarantuje satysfakcie i staje
si¢ trwata podstawa przyszlych sukceséw jezykowych.

Planowanie kursu jezykowego dla miodziezy

Inna sytuacj¢ stwarza dla nauczyciela nauczanie dzieci kilkunastoletnich
i mtodziezy licealnej. Tu mozliwosci wyboru celéw nauki s juz duzo szersze
niz to byto w przypadku dzieci mtodszych. )

Rozumienie ze stuchu i stownictwo nie muszg juz na tym etapie stanowic
gtownego celu kursu, choc i takie rozwiazanie jest mozliwe. Koncepcja kursu
moze uwzglednia¢ wszystkie podstawowe sprawnosci jezykowe, jak to sie na
przyktad dzieje w kursach licealnych, lub koncentrowaé si¢ tylko na wybranych
sprawno$ciach. Moga to by¢ sprawnosci zywego jgzyka w przypadku dzieci
starszych, sprawnosci rozumienia tekstu pisanego i pisania w przypadku mio-
dziezy niektorych szkot zawodowych o niewielkiej liczbie godzin kursowych
lub jeszcze inne zestawienia celéw i umiejetnosci w zaleznosci od typu szkoty,
potrzeb uczacych sig i ich realnych mozliwosci.

W tej grupie wieku mozemy i powinni$my prowadzi¢ systematyczna nauke
Jjezyka. Koncepcja kursu musi jednak odzwierciedlac¢ fakt, iz planujac nauke je-
zyka dla starszych dzieci prawie nigdy nie mozemy przewidzie¢, jakie beda po-
trzeby jezykowe uczniow w przysztosci, totez musimy wprowadzi¢ ich we wszy-
stkie umiejetnosci i sprawnosci, choc¢bysmy mieli to czynié tylko w niewielkim sto-
pniu. Nie musimy jednak traktowaé¢ wszystkich umiejetnosci i sprawnosci jako
jednakowo wazne, co oznacza, ze koncepcja kursu wymaga hierarchizacji tych
sprawnosci. W nauczaniu dzieci starszych i miodziezy najwyzej stawia si¢ na ogot
sprawnosci zwigzane z Zywym jezykiem, a wiec rozumienie tekstu mowionego
i mowienie oraz sprawnosci interakcyjne, czyli polaczenie shuchania i méwienia.
Nizej nieco stawia si¢ czytanie, ktore dopiero w pozniejszych latach zyskuje
w kursie jezykowym znaczniejsza pozycj¢. Najmniej wagi nadaje sig sprawnosci
pisania. Z przyczyn wychowawczych duza role odgrywa ksztalttowanie kompetencji
socjokulturowej, ktora wspiera wiedze 0g0Ina ucznidéw dostarczajac informaciji
na temat innych krajow i innych spotecznosci oraz buduje postawy otwartosci
i tolerancji. Istotne znaczenie ma tez w kursach dla miodziezy ksztattowanie
kompetencji strategicznej, ktora pozwala poradzi¢ sobie w typowej sytuaciji ko-
munikacyjnej pomimo trudnosci - poprzez sygnalizowanie niezrozumienia
1 prosbe o powtdrzenie czy objasnienie.

Koncepcja kursu powinna przy tym uwzglednia¢ biezace potrzeby i zaintere- -

sowania uczniow, co moze wyrazaé si¢ na przyktad w doborze tematow, tekstow
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i stownictwa, niekiedy za$ takze w wyborze metod pracy nad jezykiem. Ma to
ogromne znaczenie motywacyjne, w tym bowiem wieku uczacy si¢ stawiaja nie-
kiedy ogromny opdr, jesli tresci nauczania uwazaja za nudne lub nieprzydatne.

Koncepcja taka powinna tez uwzgledniaé potrzeby wiazace sie z typem szkoty,
gdyz w szkole o okreslonym profilu przydatno$é pewnych sprawnosci moze oka-
za¢ si¢ znacznie wigksza niz w innych (np. w szkotach o profilu ekonomicznym
sprawnosci czytania i pisania bywaja potrzebniejsze niz np. w szkotach o pro-
filu artystycznym).

Nie bez znaczenia jest tez to, czy nauczany jezyk jest pierwszym czy drugim
jezykiem obcym wprowadzanym w szkole. Najczgsciej koncepcje charakterysty-
czne dla kursow ogdlnych, gdzie wprowadza si¢ wszystkie umiejetnosci z ak-
centem na sprawnos$ciach zywego jezyka, dotycza pierwszego jezyka obcego
opanowywanego przez uczniow i jezykow o duzym zasiegu, np. angielskiego czy
niemieckiego. W nauczaniu drugiego jezyka obcego, czesto jezyka o mniejszym
zasiggu, nastgpuje zazwyczaj silna koncentracja na pewnych tylko umiejetno-
sciach, np. na czytaniu, co bywa czeste w nauce jezyka francuskiego, czy na
kompetencji socjokulturowej, co bywa czgste w nauczaniu jezyka wloskiego.

Planowanie kursu jezykowego dla dorostych

W nauczaniu dorostych sposob opracowywania koncepcji kursu, jego pla-
nowanie, a zatem i przygotowanie programu nauczania oraz wybor metody nie
$4 juz ograniczone ani cechami rozwojowymi, jak to byto w przypadku dzieci
miodszych, ani nieokreslonoscia potrzeb komunikacyjnych, jak to bytlo w przy-
padku dzieci starszych i mtodziezy. Tu ogromna role odgrywaja biezace potrzeby
komunikacyjne uczacych sig, ktore wynikaja z ich sytuacji zawodowych i planéw
na niedalekq przyszto$é.

Dorosli moga na przyklad Zyczy¢ sobie koncentracji tylko i wylacznie na
sprawnosciach zywego jezyka, jesli znajomos¢ tego jezyka jest im potrzebna
dla celow turystycznych, albo tez tylko i wytacznie na sprawnosciach czytania i pi-
sania, jesli znajomos¢ jezyka jest im potrzebna do prowadzenia korespondencji
zawodowej. Ich Zyczenia nalezy w planowaniu kursu jezykowego bra¢ pod uwage.

Problem pojawia sig w sytuacji, kiedy to w tej samej grupie znajduja sie stu-
chacze o odmiennych potrzebach. Potrzeby te trzeba wowczas wspdlnie omowic
tak, by wynegocjowac rozwiazanie zadowalajace wszystkich zainteresowanych.

Czgsto zdarza si¢ tez tak, ze kurs jezykowy zamawiany jest przez instytucije,
ktorej dyrekcja formuluje swe oczekiwania pod adresem umiejetnosci pracow-
nikow, a oczekiwania takie trzeba uwzgledni¢ w przygotowywaniu koncepcii i pla-
nowaniu kursu. Jest to trudne, gdyz niekiedy indywidualne oczekiwania stuchaczy
moga rozni¢ si¢ od oczekiwan instytucji zamawiajacej kurs.
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Tak wigc koncepcjg kursu determinuja w nauczaniu dorostych zawsze i tylko
potrzeby komunikacyjne okreslane niekiedy przez nich samych, niekiedy za$
przez ich zwierzchnikow.

Wszystko to, co wiaze si¢ z koncepcjq kursu jezykowego i jego planowaniem,
ma wptyw na dobor sposobow pracy dydaktycznej, do ktérych teraz przejdziemy.

METODY NAUCZANIA JEZYKA W ROZNYCH GRUPACH WIEKOWYCH
Okreslanie przedziatéw wiekowych

Podstawowa trudnos$¢ w doborze metod nauczania dotyczy okreslenia prze-
dziatéw wiekowych.

Wydaje si¢, ze najtrafniejszym - choc nie jedynym mozliwym - jest podzial,
ktory uwzgledni czynniki najsilniej roznicujace metody, techniki i formy pracy
stosowane w poszczegolnych grupach uczniowskich. Czynniki te to:

e umiejgtnos$¢ swobodnego czytania i pisania,

e umiejgtnos¢ myslenia abstrakcyjnego opartego na pamigci logicznej,

o dojrzatos¢ intelektualna,

o dojrzatosé spoteczna.

Uwzglednienie tych czynnikow daje w efekcie podziat na cztery podstawowe

grupy wieku, a mianowicie

e grupe wieku 4/5-7, a wiec grupy przedszkolne i zerowkowe tacznie z klasa
pierwsza, czyli grupy dzieci opanowujacych jedynie sprawnosci zywego
jezyka ze wzgledu na nieumiejetnosé czytania i pisania,

e grupy wieku 7/8-10/11, a wiec tzw. grupy wezesnoszkolne, kiedy to istnieje
juz mozliwos¢ wykorzystywania tekstéw pisanych, regularnej pracy z pod-
rgcznikiem i prowadzenia zeszytu, lecz metody pracy sg wciaz zblizone
do metod stosowanych w poprzedniej grupie ze wzgledu na myslenie
konkretne dzieci oparte na pamieci mechanicznej,

e grupy wieku 12/13-15/16, a wigc tzw. grupy dzieci starszych, u ktorych
rozwija si¢ juz w coraz wigkszym stopniu myslenie abstrakcyjne i pamie¢
logiczna,

e grupy wieku 16/17-18/19, a wiec tzw. grupy miodziezowe dojrzale inte-
lektualnie,

e grupy wieku 19+ tj. mtodych i starszych dorostych, a wigc uczacych sie
o peinej dojrzatosci nie tylko intelektualnej, ale takze i spoteczne;j.

Nauczanie dzieci przedszkolnych i wezesnoszkolnych

Niestety wciaz jeszcze czesto bywa tak, ze nauczyciele probuja uczy¢ dzieci
tak, jak uczy si¢ mtodziez lub dorostych, a zachowania dzieci wynikajace z ich
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naturalnej drogi rozwojowej traktuja jako krnabrnosc¢ i niepostuszenstwo. Poja-
wia si¢ wtedy rozgoryczenie brakiem satysfakcjonujacych efektéw nauki i prze-
konanie, ze wczesna nauka jezyka obcego nie ma sensu. Nic bardziej blednego.

Nauczanie dzieci tylko wtedy moze by¢ skuteczne, gdy uwzglednimy ich cechy
rozwojowe. Walka z zachowaniami wynikajacymi z tych cech jest z gory skazana
na niepowodzenie i zniecheca do lekcji jezyka zarowno ucznidw, jak i nauczycieli.

Jakie sa zatem cechy dzieci, o ktorych nauczyciel musi pamiegtac i jakie pra-
ktyczne wnioski wynikaja z ich znajomosci?

Dzieci charakteryzuje przede wszystkim myslenie konkretne i pamie¢ me-
chaniczna. Nie jest jeszcze u nich wyksztalcone myslenie abstrakcyjne i pamie¢
logiczna, ktore pojawiaja sie dopiero w okresie dojrzewania.

Dla nauczyciela oznacza to, ze:

o nauka musi wigzac¢ sie z konkretnymi przedmiotami i sytuacjami,

e nauczanie musi dotyczy¢ tego, co znajduje sie w zasiegu wzroku dziecka,

e w centrum nauki znajda si¢ wobec tego nazwy przedmiotow i 0sdb, pro-
ste polecenia i zwroty, a wiec nauka stownictwa, a w zadnych wypadku
nie formalna nauka gramatyki, .

e nieprzydatne okazg si¢ wigc objasnienia, terminy gramatyczne i diagra-
my, a przydatne beda jedynie stale powtarzane przyktady sensownych,
prawdziwych i znaczacych dla dzieci zdan.

Dzieci charakteryzuje tez szybkie zapominanie pomimo szybkiego zapamie-

tywania i krotkie odcinki koncentracji uwagi. Oznacza to, ze:

e nauczanie musi odbywac sie poprzez wielokrotne powtorzenia,

e liczne powtorzenia muszg by¢ dla dzieci atrakcyjne, stad przydatnos¢ czesto
powtarzanych piosenek, wierszy i rymowanek, a wigc powtdrzen mniej nu-
zacych oraz powtérzen w rdéznych formach (wymien brazowe zwierzeta,
wymien zwierzgta, ktore zyja w Afryce, wymien zwierzeta, ktore widziates,
wymien zwierzeta, ktére zaczynaja si¢ na litere B, itp.)

e poszczegolne zadania i ¢wiczenia musza by¢ krotkie,

e niezbedne sg czeste zmiany aktywnosci,

e niezbedna jest ogromna réznorodnos¢ bodzcow podtrzymujacych uwage,
a wigc obraz, dzwiek, ruch - stad przydatnosc $piewu, gier ruchowych,
ogladania i kolorowania obrazkow a jesli to mozliwe takze wideo.

e potrzebne jest state powracanie do juz przerobionych partii materiatu.

Dzieci charakteryzuje takze stala potrzeba zabawy i fizycznej aktywnosci.
Oznacza to, Ze:
e w nauce dominowa¢ musi zabawa jezykowa,
" e nauka musi by¢ oparta na aktywnosci, ruchu, gimnastyce, elementach me-
tody reagowania catym ciatem czyli TPR (np. zamiast ,powiedzcie, czy
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to co powiem jest prawdziwe” - raczej ,klasnijcie, jesli to prawda - pod-
skoczcie, jesli to nieprawda™), . _ / ,
e aktywnos¢ jezykowa dziecka musi by¢ wielostronna i wspotwystepowac
z takimi dziataniami jak rysowanie, kolorowanie, wycinanie, klejenie, za-
bawy ruchowe,
e dzieci potrzebuja roznych form ekspresji - teatralnej, plastycznej, muzyczne;.

Dzieci charakteryzuje tez potrzeba sterowania wlasng aktywnoscia i podej-

mowania dziatan dopiero wtedy, gdy czuja sie do tego gotowe. Oznacza to, ze:

e nie mozna zmusza¢ dziecka do mowienia, jesli samo tego nie chee, tym
bardziej ze stuchanie to w tym wieku najlepsza nauka,

e warto skfania¢ dzieci do powtérzen grupowych, choéralnych, w ktérych
czuja si¢ bezpiecznie,

e warto organizowaé scenki i kilkuzdaniowe ~mini-teatrzyki”, by ulatwié¢
pierwsze publiczne wypowiedzi,

e warto zachgca¢ do wypowiedzi nie wskazujac bledow, a raczej samemu
powtarzajac kilkakrotnie zdanie zawierajace poprawna forme,

o warto wielokrotnie powtarza¢ proste, typowe, rutynowe zwroty (powitania,
pozegnania, podzigkowania, itp.) - te stanowig najlepszy pomost do mo-
wienia dla dzieci wstydliwych i niesmiatych.

Reakcje emocjonalne dzieci sa bardzo silne i spontaniczne, silniejsze czesto

niz ich reakcje intelektualne.

Dla nauczyciela oznacza to, ze:

e najwazniejszy czynnik motywujacy to zyczliwy, cieply, zachecajacy opie-
kun - nauczyciel - osoba, z ktora mito i bezpiecznie jest przebywac,

e nalezy pogodzi¢ si¢ z wyraznym okazywaniem przez dzieci nie tylko entu-
zjazmu i pogody, ale takze znudzenia, niecheci i zmeczenia - nie traktujac
tego jako objawu niegrzecznosci, a jako sygnat do zmiany aktywnosci, tema-
tu czy sytuacji, '

e warto pamigtac, ze rywalizacja w grach to dziatanie motywujace, ale tez niosa-
ce wiele rozgoryczen, bo wygrany jest jeden, a zniechgconych wieluy, totez sto-
sowanie konkursow trzeba albo znacznie ograniczy¢, albo umozliwi¢ kolejne
wygrane roznym osobom (niekiedy pierwszym zglaszajacym sig, niekiedy do-
kladnym, niekiedy poprawnie mowiacym, czasem tez dobrze rysujacym, tadnie
$piewajacym czy szybko biegajacym), tak by motywowaé wszystkie dzieci,

e humor i komizm pomagaja w nauce, o ile nie jest to humor czyims kosztem,
stad wartos¢ komiksdw, historyjek obrazkowych, dowcipow rysunkowych,
Zartow i scenek, nigdy za$ $miech z cudzego biedu czy niepowodzenia.

Gtéwnym zadaniem nauczyciela W pracy z dzie¢mi-jest eshuchanie ich z je-

zykiem. Czyni si¢ to méwiac do nich w Jjezyku obcym w sytuacjach dla nich
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zrozumiatych, gdzie czegsto domyslajg si¢ znaczenia zwrotu rozumiejac catosé
sytuacji. Czyni sig to tez zapewniajac im kontakt z kasetami audio i wideo, pio-
senkami i rymowankami, co jest wazne szczegolnie dla nauczycieli o stabszym
poziomie znajomosci jezyka. Réwnie waznym zadaniem jest zachecenie dzieci
do dalszej nauki. Czyni si¢ to przez pochwaly i poprzez pokazanie, ze nauka
jezyka to rzecz ciekawa i przyjemna. Informacje o przydatnosci jezyka w do-
rostym zyciu do matych dzieci jeszcze nie przemawiaja.

Nauczanie starszych dzieci i mtodziezy

Nauczanie starszych dzieci i mlodziezy to tzw. nauczanie systematyczne.
Cele kursu nie ograniczaja sie tu do oshuichiwania z jezykiem i budowania po-
zytywnej motywacji. Cele te sa oczywiscie nadal wazne, a w nauczaniu dzieci
starszych wazniejsze niz u starszej mlodziezy, ktora sama widzi juz przydat-
nos¢ nauki jezyka w dorostym zyciu zawodowym. Oprécz ostuchiwania z jezy-
kiem i motywowania do jego opanowywania pojawiaja sie w nauczaniu dzieci
starszych i mtodziezy regularne zestawy zadan dydaktycznych, a wiec spraw-
nosci i umiejgtnosci, ktorych wyrobienie ma stanowi¢ efekt kursu jezykowego.

Sposoby pracy nad jezykiem wiaza, si¢ z faktem, iz w wieku lat 12-16 powoli,
z roZnym natgzeniem, w zaleznosci od indywidualnej $ciezki rozwojowej pojawia
si¢ u mtodych ludzi dominacja pamieci logicznej nad mechaniczng i myslenia
abstrakcyjnego nad konkretnym. , '

Dla nauczyciela oznacza to:

e szans¢ pracy nad poprawnoscig gramatyczng wypowiedzi ucznia,

e mozliwos¢ stopniowego wprowadzania objasnien i komentarzy grama-
tycznych,

e mozliwo$¢ wprowadzenia terminologii gramatycznej i wyjasniania regut
funkcjonowania systemu jezykowego,

e mozZliwo$¢ wprowadzania trudniejszej tematyki wykraczajacej poza to,
co jest bezposrednio dostepne ogladowi.

Powoli zwigkszaja sie okresy koncentracji i wzmacnia trwalos¢ pamieci, totez
nauczyciel moze
e przedluzy¢ nieco poszczegdlne aktywnosci jezykowe i
e nieco ograniczy¢ czestotliwo$¢ powtorzen i skrocié czas przeznaczony
na state powracanie do przerobionych juz partii materiatu.

Ogromny jest skok w umiejetnosciach korzystania z tekstu i sprawnosci czy-
tania i pisania. Oznacza to: ' '
e mozliwo$¢ dodatkowego wsparcia pamieci przez zapisywania przyktadow,
robienie notatek i korzystanie z podrecznika,
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e przerzucenie pewnej ilo$ci pracy nad utrwalaniem i powtarzaniem mate-
riatu do pracy indywidualnej i domowej ucznia.

Wszystko to musi jednak dokonywac sig stopniowo. Proces rozwojowy jest po-
wolny, a co wigcej - nie odbywa si¢ w jednakowym okresie i nie przebiega w jed-
nakowym tempie u wszystkich uczniéw. Zmeczenie fizyczne i psychiczne moze
powodowac pewien regres, totez w pewnych dniach lub tygodniach uczniowie
mogg zachowywac sig w sposob, z jakiego - jak sie wydawato - juz dawno wy-
rosli. Starsze dzieci i mlodziez potrzebuja wiec jeszcze ciagle:

e wsparcia uwagi poprzez krotsze i zroznicowane aktywnosci jezykowe,

e wielo$ci bodzcow wspomagajacych koncentracje, a wiec obrazka, wiersza,

piosenki i scenki teatralnej,

o zyczliwej, wspierajacej atmosfery stwarzanej przez nauczyciela,

o pewnej dozy relaksu i nauki przez zabawe, co sprzyja budowaniu odwagi
Jjezykowej, podejmowaniu prob samodzielnych wypowiedzi i niezrazaniu
si¢ nieuniknionymi btedami.

Mozna tu jednak i nalezy oczekiwaé od uczniow pewnej dawki pracy wia-

snej pomigdzy lekcjami i przejecia czesci odpowiedzialnosci za wilasng nauke.

Warto pamieta¢, ze w tym okresie zmienia sie typ motywacji uczniow. Powoli
wyrastaja oni z wieku, kiedy to osoba nauczyciela jest gtownym czynnikiem mo-
tywujacym. Nauczyciel to nadal osoba wazna, ale nie wystarczy juz by byt osoba
milg, ciepla i sympatyczng - miodziez ceni go jako cztowieka kompetentnego,
od ktorego mozna si¢ czego$ waznego dowiedzieé, czy tez czlowieka uczciwego
i sprawiedliwego. Kompetencja nauczyciela, a nie jego opiekunczo$¢ staje sie wiec
czynnikiem motywujacym. Wagi nabieraja takze inne sprawy. Motywuje tez teraz
temat, o ktérym mowa, a wiec tresci nauczania. Jesli beda one zbyt infantylne,
nastapi natychmiastowe zniechecenie i apatia, nie ma bowiem w tej grupie wieku
nic bardziej obrazliwego, niz by¢ potraktowanym jak mate dziecko. Podobnie
stanie sig, jesli tresciq nauczania stanie sie cos, co traktowane jest jako formalne
i nudne, np. gramatyka. Dlatego dla nauczyciela najwazniejsze wnioski to:

e potrzeba informacji o tym, co uczniow interesuje, o czym chca rozma-

wiac, jaka tematyka dodatkowych tekstow moze ich interesowac,

e potrzeba podporzadkowania nauki systemu jezykowego tj. wymowy, pi-
sowni, stownictwa, gramatyki tresciom wypowiedzi. Znacznie skuteczniej
jest nadac¢ lekcji temat np. ,nasze pretensje” i w obrebie tej tematyki wy-
powiada¢ zdania typu , Ty zawsze...” czy , Ty czesto...” niz ¢wiczy¢.to samo
w lekcji na temat »Przystowki czestotliwosci”. Gramatyke lepiej tez »Drze-
myci¢” w interesujacym tekscie czy waznej dla uczniow dyskusji.

Pojawia si¢ powoli typowa dla tego wieku nieche¢ do wszystkiego, co jest przy-
musem szkolnym. Im wigcej zatem tematow pozwalajacych na swobodne Wypowia-
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danie wiasnych, czgsto kontrowersyjnych opinii, im wigcej wainycfh informacji, kto—

rych nie niosg inne przedmioty, np. o stylach zycia w innych krajach - t.ymilep1ej.
Doskonale tez sprawdza si¢ indywidualizacja poprzez umozliwienie ucz-

niom wlasnego doboru tematéw oraz wyboru tekstow, nad ktorymi pracuja.

W tej grupie wieku pojawia sie tez silna presja grupy rowiesniczej. Uczniowie
niekiedy wstydzq sie wiasnych pogladow, o ile nie sg zgodne z przekonaniami
powszechnie panujacymi wsrod rowiesnikow, a ich reakcji bojg sig bardziej niz
reakcji nauczyciela. Moze to wptynaé¢ na nieche¢ do wypowiadania si¢ w klasie.
Dla nauczyciela oznacza to, ze:

e praca w parach moze okazac si¢ bezpieczniejsza niz sktanianie ucznidéw

do wypowiedzi publicznych przed calg klasa,

e warto wprowadza¢ wiecej nie ocenianych, krétkich wypowiedzi pisem-
nych, szczegblnie na kontrowersyjne tematy, co sktoni takze uczniéw nie-
chetnych do wypowiedzi ustnych, by przekazywali swe poglady i wypo-
wiadali si¢ w jezyku obcym przynajmniej w tej formie. ’

Wreszcie w tej grupie wieku wazna cecha jest potrzeba bycia zauwazonym,
zaznaczenia sie na tle grupy, co czesto prowadzi do zachowan niestosownych. -
Dlatego dla nauczyciela plynie stad wniosek, ze:

e warto zwraca¢ si¢ do uczniéw indywidualnie, a nie stale per ,wy - klasa”,
e warto zapewni¢ im nieco uwagi, zanim zaczna ja na siebie celowo zwracac
negatywnymi sposobami, np. chwalac ich, pytajac o zdanie, zwracajac si¢
po imieniu, proszac o pomoc w drobnych sprawach organizacyjnych itp.

Najwazniejsza, ale i najtrudniejsza dla nauczyciela cechg uczniow dorastaja-
cych jest to, ze nie dorastaja oni rownomiernie. W tej same;j klasie dziewczynki
moga by¢ znacznie dojrzalsze niz chlopcy, a i w obrebie grupy dziewczat i grupy
chiopcow réznice miedzy uczniami sa z reguly bardzo duze. Ucznidéw w tym
wieku charakteryzuje tez zmienno$¢ poziomu dojrzatosci czgsto nawet z dnia
na dzien, co wymaga od nauczyciela dobrej obserwacji i duzej elastyczno$ci
stosowanych technik pracy.

Nauczanie dorostych

Nauczanie dorostych nie nastrecza zazwyczaj tylu trudnosci, co nauczanie
w nizszych grupach wieku. Dzieje sie tak dlatego, ze osoby doroste na ogét nie
bywaja zmuszane do nauki jezyka, a jesli nawet tak si¢ zdarza z przyczyn za-
Wodowyéh, wzmaga to raczej niz ostabia ich che¢ opanowania jezyka z obawy
przed utratg atrakcyjnej pracy. Wziecie udziatu w kursie jest wigc ich wiasna
decyzja i samodzielnym wyborem, totez silna motywacja do nauki jezyka ze
strony dorostych uczacych si¢ utatwia prace lektora.




46 CZESC I Planowanie kursu jezykowego

Dla nauczyciela oznacza to jednak: :

e konieczno$¢ zapewnienia atrakcyjnosci zajec, z czego czuje si¢ niekiedy
zwolniony, skoro stuchacze i tak chca sie uczy¢,

e koniecznos¢ uczenia tego, co w zZyciu zawodowym stuchaczy naprawde
bezposrednio uzyteczne, by te motywacje utrzymac.

Cho¢ motywacja 0sob dorostych do nauki jest wysoka, rzadko poswiecaja
jej odpowiednia ilos¢ wysitku, a przyczyna jest tu brak czasu na nauke wlasna.
S4 to przeciez osoby pracujace zawodowo, o dodatkowych obowiazkach rodzin-
nych i towarzyskich. Dlatego trudno liczy¢ na indywidualna nauke pomiedzy
zajgciami jezykowymi, trudno tez spodziewac si¢ systematycznego wykonywania
pracy domowej. Dla nauczyciela oznacza to, ze

e cho¢ powinien systematycznie zleca¢ wykonanie pracy domowej, nie mo-

ze opiera¢ planu zajg¢ na przekonaniu o tym, ze praca taka zostanie wy-
konana i stanie si¢ podstawa dalszych ¢wiczen.

Wyrazng trudnoscia jest teZ nieregularno$é¢ uczeszczania na zajecia SpOWO-
dowana dyspozycyjnoscia pracownika dla jego instytucji oraz problemami ro-
dzinnymi i organizacyjnymi nieuniknionymi w zyciu os6b dorostych. Wszystko
to wraz z ostabieniem trwato$ci pamigci z punktu widzenia nauczyciela oznacza:

e konieczno$¢ planowania zaje¢ w taki sposob, by stanowily one niezalezne

jednostki tematyczne, a wigc by stuchacz nie tracit zaje¢, na ktérych jest
obecny dlatego, Ze ich nie rozumie, gdyz nie mogt by¢ obecny na poprzed-
nich zajgciach, lub dlatego, ze nie pamieta ich tresci,

e konieczno$¢ statego rozpoczynania zajeé powtdrzeniem i utrwaleniem

materiatu poprzednich zajg¢, wlasnie z uwagi na owe nieobecnosci,

e konieczno$¢ przygotowywania kserokopii zawierajacych elementarny ma-

teriat danych zaje¢ z mysla o nieobecnych i tych, ktorzy maja ktopoty z za-
pamigtywaniem.

Zaleta, ale tez i najpowazniejszym problemem metodycznym w nauczaniu
dorostych jest fakt, iz sq to ludzie juz uksztattowani, o statych, trudnych do zmiany
przyzwyczajeniach i okreslonych, nie zawsze racjonalnych, oczekiwaniach co do
technik nauczania. Powoduje to trudnosci w dostosowaniu si¢ do proponowane;j
przez nauczyciela metody pracy i trudnosci w dostosowaniu sie do Sposobow
pracy pozostalych uczestnikéw kursu. Bywa, ze nalegaja oni na stosowanie tra-
dycyjnych metod, na przyklad czytania i thumaczenia, gdyz tak byli nauczani
w czasach swej miodosci. Bywa tez, ze nie moga w grupie uzgodni¢ preferencji
co do stosowanych technik pracy powodujac konflikt i stawiajac lektora w trudne;
sytuacji. Wszystko to oznacza dla lektora:

e koniecznos¢ poswigcenia pierwszych zaje¢ na poinformowanie uczacych sie

o celach kursu, a wige o tym, i jakie umiejgtnosci maja stanowic efekt pracy,
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e koniecznos¢ prezentacji technik pracy nad jezykiem, ich zalet i wad,

e konieczno$¢ zdobycia informacji o przekonaniach stuchaczy na temat
sposobOw nauczania jezyka i ustosunkowania sie do tych przekonan,

o koniecznos¢ okreslenia trybu pracy na caly semestr,

e potrzebg elastycznego dostosowywania si¢ do potrzeb indywidualnych
stuchaczy, szczegdlnie wowczas, gdy w toku nauki napotykaja trudnosci.

Warto tez pamigtac o tym, ze doroéli - czesto zajmujacy wazne stanowiska
i petnigcy odpowiedzialne funkcje - z trudem znosza przejscie do roli ucznia,
poprawianego i karconego przez nauczyciela, obawiaja si¢ Smiesznosci i lekaja
krytyki ze strony innych dorostych. Dla nauczyciela oznacza to:

e potrzebe ogromne;j delikatnosci w korygowaniu btedéw stuchaczy, _

e przydatnos¢ stosowania tzw. opoznionej poprawy bledow, to znaczy po-
prawy po calej wypowiedzi, a nie w jej trakcie, by nie peszy¢ i nie streso-
wac stuchacza,

e przydatnos¢ sugestopedycznej techniki ,,persona”, gdzie stuchacze uzy-
skuja okreslona, nowa tozsamos¢ i zaczynaja pemic role innej osoby niz
tak, ktdra rzeczywiscie sg (np. ustabilizowany zawodowo i rodzinnie ban-
kowiec moze otrzymac rolg samotnego dziennikarza radiowego pragnacego
zmieni¢ pracg), co pozwala im zdystansowac si¢ do tego, co i jak mowia.

Najwazniejsze jest jednak przekonanie dorostych, Ze na nauke nie jest za

pozno, ze nieprawda jest, jakoby tylko dzieci mogty skutecznie nauczyé sie je-
zyka obcego, i ze ich doswiadczenia zwiazane z umiejetnoscia organizacji pracy
zadecyduja o sukcesie. O tym ostatnim decyduja jednak czesto stosowane ma-
terialy i pomoce naukowe, do omowienia ktorych teraz przejdziemy.

Rozdziat 5. WYBOR MATERIALOW NAUCZANIA
| POMOCY NAUKOWYCH

ROLA NAUCZYCIELA A FUNKCJA MATERIALOW NAUCZANIA

Nauczyciel dobrze oceniajacy mozliwosci swoich uczniéw wie, jakie potrzeby
wyrastaja z sytuacji dydaktycznej w danej grupie i oczekuje ich zaspokojenia po-
przez odpowiedni dobor materiatéw. Nauczyciel dobrze oceniajacy swoje wiasne
mozliwosci wie takze, jakie sg jego zawodowe mocne i stabe strony, a wiec ja-
kiego rodzaju pomocy ze strony materiatow dydaktycznych on sam potrzebuje.

Nawet majac dobre rozeznanie potrzeb trudno jednak o wlasciwa decyzje,
gdyz dostgpnos¢ wielu roznorodnych podrecznikow i ksiazek pomocniczych
na rynku ksiggarskim jest dzi$ bardzo duza.
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Dobor materiatéw jest szczegolnie trudny w przypadku kurséw nietypowych,
pozaszkolnych, kiedy to zainteresowania i potrzeby jezykowe uczacych sie sg
bardzo zroznicowane, a poziom ich zaawansowania bywa niejednakowy.

Decyzje takie nie sa zreszta tatwe nawet w pracy w obrebie catkowicie typo-
wego kursu jezykowego, gdyz nauczyciel ma dzi$ prawo swobodnego wyboru
materialéw nauczania, o ile odpowiadaja one na ogét do$é elastycznemu pro-
gramowi nauczania. Co wigcej, istnieje mozliwo$¢ opracowywania programow
autorskich, a to jeszcze bardziej zwigksza swobode wyboru materialéw nauczania,
zwigksza jednak takze odpowiedzialnos$¢ za 6w wybor.

Nic wigc dziwnego, Ze najczesciej nauczyciele kierujg sie w doborze materiatow
kryteriami tak podstawowymi jak cena podrecznika, nazwisko autora i nazwa wy-
dawnictwa. Kryteria te, jakkolwiek podstawowe i zrozumiate, zdecydowanie nie sq
wystarczajace. Istnieje wiec potrzeba kryteriow, wedtug ktorych nauczyciel moglby
analizowac dostgpne podreczniki, tzn. ocenia¢ ich przydatnosé dla danej grupy
uczniow, dokonywa¢ wyboru wtasciwych materiatow, a tym samym zyskaé uzasad-
nienie sensownosci dokonywanych zakupéw. Jest rzecza jasna, ze inne beda tu kry-
teria w odniesieniu do podrecznikow kursowych, inne w odniesieniu do materiatow
uzupehniajacych podrecznik kursowy, a jeszcze inne w odniesieniu do ksiazek po-
mocniczych w rodzaju gramatyk czy stownikow. Rozwazymy je tu zatem osobno.

OCENA MATERIALOW NAUCZANIA
Podreczniki kursowe

Podstawowe zadanie, jakie powinien spetnia¢ podrecznik do nauki jezyka
obcego to przede wszystkim umozliwienie skutecznej nauki konkretnej grupie
uczniow, dla jakiej go dobieramy. Sprawa zasadnicza jest wiec odpowiednio$é
podrecznika dla danej grupy uczniéw. Nawet najlepiej skonstruowany podrecznik,
jesli nie odpowiada uczniom poziomem trudnosci lub tematyka, nie zagwaran-
tuje osiagnigcia spodziewanych rezultatow. Co wiecej, w pracy z tymi uczniami
okaze sig¢ wrgcz podrecznikiem ztym. Zauwazamy tu pewna podstawowa ceche,
z ktorg bedziemy sie czgsciej spotykaé. Otoz ocena podrecznika, tak zreszta jak
kazdego narzedzia pracy, jest zawsze ocena wzgledna. Istnieja sytuacje, w ktorych
dany podrecznik okaze sig calkowicie nieprzydatny, a nawet szkodliwy i takie,
w ktorych ten sam podrgcznik okaze si¢ doskonaty, bo w pelni odpowiadajacy
oczekiwaniom i predyspozycjom uzytkownikéw. Stad podstawa oceny podrecz-
nika jest przede wszystkim znajomo$¢ uczniéw, a ocena podrecznika jest kwestig
wtorng zalezna od zestawienia cech podrecznika z cechami jego uzytkownikow.

Cechy grupy uczniowskiej, jakie nalezy uwzglednic wybierajac podrecznik
kursowy, to przede wszystkim:
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e wiek uczniow,

ich poziom jezykowy,

ich potrzeby jezykowe,

wielkos¢ grupy,

poziom intelektualny,
motywacje oraz zainteresowania.

Podziat Wiekowy i jego kryteria oméwiliSmy juz w poprzednim rozdziale.
Warto jednak zwrdci¢ uwage, ze podzial ten bynajmniej nie jest sztywny i jed-
noznaczny. Role odgrywaja tu dwa dodatkowe czynniki.

Pierwszy z nich to zréznicowanie indywidualne, a scislej zroZnicowanie torow

rozwojowych dzieci, potegowane przez roznice srodowiskowe i spoteczne. Nie-
ktore dzieci klas zerowych i klas I sprawnie czytajg i pisza w swoim wlasnym
jezyku, a tym samym, metodycznie rzecz biorac, wykazuja cechy charaktery-
styczne dla nastepnej grupy wieku czyli 8/9-11/12. W starszej grupie wiekowej
spotykamy tez dzieci o mniejszych mozliwosciach intelektualnych, pochodzace
z zaniedbanych Srodowisk, ktore nie czytaja i nie pisza sprawnie - cho¢ na tym
etapie nauki powinny juz te umiejetnosci opanowac. Nie jest wykluczone, ze w
szkole zawodowej w trudnej dzielnicy, pracujac z mtodzieza w wieku 16-17, lat
zdecydujemy sie realizowa¢ podrecznik, ktéry uznaliby$my za odpowiedni dla
grupy wieku 14-15 lat z renomowane;j szkoly w duzym osrodku miejskim.

Drugi z tych czynnikéw to wiek rozpoczecia nauki. I tak, inaczej nieco do-
bieramy podrecznik dla dzieci 11-12-letnich rozpoczynajacych systematyczna
nauke jezyka obcego, jesli dzieci ucza sie jezyka obcego od roku, a inaczej, jesli
rozpoczely one nauke juz w przedszkolu. Nie chodzi tu tylko o poziom j¢zykowy,
ale rowniez o dobor tekstow zwazywszy dojrzatos$¢ dzieci, ktore korzystaty juz
z réznych materialéw nauczania w okresie ostuchiwania, zanim podjety syste-
matyczng nauke jezyka.

Nie mozna zatem traktowaé przedzialu wiekowego w sposdb sztywny. Na-
lezy zwracaé¢ uwage na to, czy uczacy sie z danej grupy wiekowej nie przejawiajg
cech rozwojowych grupy wiekowej wyzszej lub nizszej nizby na to wskazywaty
ich daty urodzenia. Warto przy tym pamietac, ze jesli nie mamy pewnosci, co do
poziomu rozwojowego naszych uczniéw i liczymy si¢ z popelnieniem bigdu,
zawsze lepiej dla grup dzieciecych wybra¢ podrecznik raczej tematycznie ,,zbyt
dzieciecy”, a dla grup mlodziezowych podrecznik tematycznie ,,zbyt dorosty”,
gdyz w grupach dziecigcych funkcjonuje najsilniej motywacja sukcesu, a w gru-
pach mtodziezowych - motywacja dorosto$ci. W obu przypadkach lepiej wybrac¢
podrecznik raczej za latwy niz za trudny pod wzgledem jezykowym. Mata ilos¢
nowego materiatu j¢zykowego pozwala pracowa¢ nad powtérzeniem i utrwale-
niem stownictwa i gramatyki, a wzgledna tatwosc¢ tekstow pozwala koncentrowac
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si¢ na sprawnosciach produktywnych, szczegélnie na sprawno$ci méwienia -
zawsze otwierajac mozliwos¢ szybszej realizacji podrecznika lub uzupeinienia
go dodatkowymi tekstami.

Inna cecha, ktdéra nalezy wzia¢ pod uwage dobierajac podrecznik kursowy
to stopien zaawansowania jezykowego uczniéw. Nie powoduje on trudnosci wtedy,
kiedy rozpoczynamy prace z uczniami poczatkujacymi. Wowczas kazdy podrecz-
nik dla danej grupy wieku, jesli zostat zaplanowany jako start od zera, odpowiada
poziomowi uczniow. Problem pojawia sie dopiero wtedy, gdy mamy do czynienia
z uczniami, ktérzy kontynuuja nauke. Wtedy wprowadzenie zbyt tatwego pod-
recznika powoduje niewykorzystanie mozliwosci intelektualnych uczniéw, wpro-
wadzenie natomiast zbyt trudnego podrecznika powoduje catkowita utrate mo-
tywacji do pracy. Whasciwe okreslenie poziomu uczniéw i dobér podrecznika
odpowiadajacego temu poziomowi staje si¢ wtedy podstawa sukcesu. Okreslajac
poziom uczniéw warto bra¢ pod uwage przede wszystkim rozumienie stownictwa
1 wynikajace zen rozumienie tekstow, gdyz nawet w swym jezyku ojczystym ro-
zumiemy zawsze wiecej, niz sami umiemy powiedziec.

Najbardziej typowe podzialy podrgcznikow wedtug poziomu jezykowego ich
uzytkownikow to:

e poziom zerowy, czyli tzw. autentyczni poczatkujacy,

e poziom fatszywych poczatkujacych, czyli tych, ktorzy juz wezesniej uczyli

sie jezyka, ale z r6znych powodow zaczynaja od poczatku,

e poziom nizszy $redni,

e poziom $redni,

e poziom wyzszy $redni,

e DPOZiom zaawansowany.

Dobierajac podrgcznik dla uczniow nie bedacych poczatkuja(éymi, warto tak- ‘

Ze zorientowac sie, z jakim podrecznikiem uczniowie pracowali wezesniej i zapla-
nowac nastepny podrecznik, aby zapewnic ciaglos¢ koncepcji metodycznej kursu.

Inna jeszcze cecha grupy jezykowej, ktora okazuje si¢ niestychanie istotna
dla wiasciwego wyboru podrecznika, to liczba uczniéw w grupie jezykowej.

Jesli grupa jest nieduza, mozemy wybra¢ podrecznik nieco trudniejszy. Mamy
bowiem wowczas gwarancje dobrych warunkéw pracy i czasu, jaki bedzie mozna
poswigci¢ kazdemu uczniowi. Mozemy tez wybraé podrecznik o dtuzszych jed-
nostkach i diugich tekstach. Jesli klasa jest bardzo liczna, bedzie nam potrzebny
podrgcznik tatwiejszy, o krotszych jednostkach, bardziej zroznicowanych éwi-
czeniach, a zatem i krétszych tekstach.

Trzeba rowniez pamigtac o tym, iz warto wybieraé podreczniki o wiekszej liczbie
krotkich jednostek-rozdzialéw, krotszych tekstach i dialegach, a za to wiekszej
liczbie ¢wiczen jezykowych zréznicowanych co do rodzaju i poziomu trudnosci.
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Ostatnig z cech charakteryzujgcych grupe uczniow, ktéra musimy wziaé pod
uwage dokonujac wyboru podrgcznika kursowego, jest typ zainteresowan uczniow
i ich ogdlny poziom umystowy. Od niego bowiem zalezy rodzaj tematyki, ktéra
bedzie w stanie ich zainteresowac. Jest to o tyle istotne, gdyz zaciekawienie tre-
$ciami, ktére komunikowane sa poprzez jezyk obcy, gwarantuje powodzenie
w nauce jezyka.

Mtodsi uczniowie interesuja si¢ na ogot bajkami, opowiadaniami szczegolnie
w formie komiksow, a wraz z uptywem czasu, podobnie jak uczniowie starsi,
coraz czgsciej wykazuja zainteresowanie problemami oséb w ich wieku, wiado-
mosciami o kraju, ktérego jezyka sie ucza i ciekawostkami o ludziach, Swiecie,
nauce i technice, lubig tez - jako przerywniki umilajace opanowywanie trud-
niejszych partii podrgcznika - anegdoty, dowcipy, piosenki oraz roZnego ro-
dzaju quizy.

Poznanie uczniowskich zainteresowan utatwi odpowiadanie na ich potrzeby
i oczekiwania poprzez dobor wiasciwych tresci, a podrecznik zawierajacy takie
tresci zachgci do czytania i uczenia sig. Rowniez cheé wypowiedzenia si¢ na
interesujacy temat bedzie sprzyja¢ rozwojowi sprawnosci mowienia i pisania.

Poczucie istotnosci tresci omawianych na lekcjach wiaze si¢ z poczuciem
wiasnej wartosci ucznia. Jesli w jezyku obcym beda mu przekazywane tresci
banalne typu ,To jest krzesto”, ,W klasie s trzy okna” lub tre$ci nieciekawe, nie
tylko straci on wiarg w atrakcyjno$é nauki jezyka, ale zniechgci sig tez do nauczy-
ciela czujac sig sprowadzony do poziomu malego dziecka. Jest to szczegolnie
wazne w nauczaniu miodziezy i dorostych. Poczucie sukcesu bowiem budowane
jest poprzez poczucie sensu pracy i przydatnosci opanowywanych umiejetnosci
oraz poprzez zainteresowanie tresciami wartymi poznawania i omawiania. Ogro-
mna rolg odgrywa tu dobér materiatu ilustracyjnego w podreczniku i odpowiedni
dobor szczegdlnie tzw. tekstow autentycznych oraz szata graficzna podrecznika.

Wiek, poziom jezykowy, liczebno$¢ i zainteresowania uczniow to te cechy
grupy uczniowskiej, jakie nalezy uwzgledni¢ dobierajac podrgcznik kursowy.

Teraz przejdziemy do cech, jakimi powinien charakteryzowaé sie sam pod-
recznik - bez wzgledu na cechy jego uzytkownikéw.

Trzy cechy podrecznika okazuja sie najwazniejsze dla trafnosci jego wyboru.
Sa to: .

o kompletnos¢ umiejetnosci i sprawnosci jezykowych,

e przydatno$¢ w nauce wiasnej ucznia,

o latwo$¢ stosowania przez nauczyciela.

Omowimy je kolejno.

Podstawowgq funkcjg i elementarnym zadaniem podrecznika kursowego jest
sprzyja¢ opanowaniu wszystkich podstawowych umiejetnosci i sprawnosci jezykowych.
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Powinien on wiec:

e umozliwia¢ opanowanie podsysteméw jezykowych (wymowy, pisowni,
stownictwa i gramatyki),

e umozliwia¢ rozwoj podstawowych sprawnosci jezykowych, tj. méwienia,
rozumienia ze stuchu, czytania i pisania,

e umozliwia¢ powtérzenie, utrwalenie, kontrole i ocene opanowania mate-
riatu, a takze kontrolg i oceng nabycia odpowiednich umiejetnosci.

Jesli podrgeznik, ktéry rozwazamy do wprowadzenia jako podrecznik kur-
sowy, nie zawiera tak réznorodnych elementdw, mozemy albo go odrzucié jako
niewystarczajacy, albo stosowa¢ go jako podrecznik kursowy przy statym, kon-
sekwentnym uzupetnianiu go materiatami pomocniczymi z tej dziedziny, ktéra
podrecznik pomija, np. materiatami leksykalnymi czy gramatycznymi.

Kompletnos¢ dziatan jezykowych to warunek konieczny, ale nie wystarczajacy.
Istotne jest poza tym umozliwienie uczniom samodzielnej pracy z podrecznikiem
i korzystania z tych dziatan w r6znych warunkach: nie tylko pod kierunkiem na-
uczyciela, ale takze w domu - w trakcie wykonywania pracy domowej lub uzupet-
niajac braki spowodowane nieobecnoscig w szkole czy tez podczas przygotowan
do testu lub egzaminu. Wiele podrecznikow przedstawia si¢ kolorowo i atrakcyj-
nie, ale brak im klarownosci i systematycznosci prezentaciji tego, co istotne. Skon-
struowano je tak, ze uczen po dwu tygodniach choroby nie jest w stanie nadrobi¢
zalegtodci, nie moze tez samodzielnie wyrowna¢ brakéw wynikajacych z wlasnej
niesystematycznosci. Jest to sygnat alarmowy dla nauczyciela i informacja, by wy-
biera¢ podrecznik, ktéry nie powoduje trudnosci w nauce wiasnej ucznia.

Istotny jest wigc w podreczniku nie tylko uktad tresci, ale i forma, a wiec:

e Kklarowny spis tresci, wyrazne podzialy na jednostki, dobitne tytuty,

e duzy, tatwy do czytania druk,

e proste, jasne i zrozumiate instrukcje,

e czytelne ¢wiczenia wewnatrz nieprzetadowanych jednostek,

e dobrze dobrany, ulatwiajacy orientacje materiat ilustracyjny.

Cechy przedstawione powyzej to sprawy zwigzane ze sposobem prezentacji
materialu podrgcznikowego, a $cislej z jego przejrzystoscia.

Wazna jest jednak takze kompletnos¢ tego materiatu, a wiec:

e dotaczenie do podrecznika zestawu ¢wiczen,

zagwarantowanie klucza odpowiedzi,

wprowadzenie instrukcji umozliwiajacych prace wlasng z zeszytem ¢wiczen,

wiaczenie prostych, trafnych i wyrazistych podsumowan dotyczacych za-

sad konstrukcji i uzycia struktur gramatycznych,

o wigczenie ilustracji, grafow i innych form unaocznienia znaczenia wyrazow
i zwrotow,
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o wiaczenie lekcji powtorzeniowych i sprawdzianow,

o state odwotywanie si¢ do materiatu juz przerobionego z wyraznymi od-
nosnikami do numerdéw ¢éwiczen, tekstow i stron,

o uswiadamianie uczniom strategii uczenia sie, jakie stosuja lub powinni
stosowa¢ w toku nauki.

Cechy te sprzyjaja samodzielnemu, skutecznemu korzystaniu z podrecznika.

Jesli podrgeznik istotnie charakteryzuje sie¢ obiema rozwazanymi tu przez
nas grupami cech, a wiec zarowno cechami wiazacymi sie z trescia, jak i z forma,
uczen zyskuje poczucie bezpieczenstwa i pewnos¢, ze w razie choroby, nieobec-
nos$ci w szkole czy po prostu checi nauczenia sie wiecej i zyskania lepszej oceny
poradzi sobie sam korzystajac w domu z podrecznika. Nauczyciel z kolei zy-
skuje przekonanie, ze moze zleci¢ uczniom samodzielne wykonanie pewnych
prac, a wypelnienie jego polecen bedzie mozliwe pomimo braku bezposredniego
kontaktu i statej kontroli.

Dotad zajmowaliSmy si¢ tymi cechami podrecznika, ktére ulatwiaja prace
ucznia. Teraz warto sprawdzi¢, ezy podrecznik wlatwi tez prace nauczyciela. Pewne
cechy podrgcznika omawiane juz wezesniej okaza sie istotne takze w tym aspekcie.

I tak przejrzystos¢ podrecznika i wszystkie cechy, ktore przejrzystos$c ta ze
sobg niesie, sg istotne takze dla nauczyciela, gdyz ulatwiaja mu przygotowanie

- sig do lekcji i skracajg czas po$wigcony planowaniu pracy.

Utatwieniem dla nauczyciela jest réwniez mozliwo$¢ samodzielnego korzy-
stania z podrgcznika w toku pracy wiasnej ucznia, gdyz otwiera to wiele moz-
liwosci pracy w parach, pracy w grupach i pracy indywidualnej na lekcji odcia-
Zajac nauczyciela, ale zarazem gwarantujac dobre efekty nauki.

Ponadto wazne sa jeszcze i inne kwestie, a mianowicie:

e zapewnienie w zestawie materialéw kursowych ksiazki nauczyciela, co
utatwia pracg dydaktyczna z podrecznikiem,

e zapewnienie materialéw wspierajacych takich jak kasety audio, kasety
wideo, materiaty ilustracyjne, zeszyty ¢wiczen, gry, maski itp.,

o uktad podrecznika, ktéry umozliwia takze prace z pojedynczym uczniem,

e metoda pracy, ktéra nauczyciel aprobuje, i w ktorej dobrze sie czuje,

e rozplanowanie podrecznika, ktore okazuje sie praktyczne i dogodne z pun-
ktu widzenia prowadzacego (krotkie lekcje, urozmaicone ¢wiczenia).

Przydatnym narz¢dziem dla nauczyciela jest lista pytan kontrolnych, ktore
warto sobie postawi¢ dokonujac wyboru podrecznika kursowego. Oto ona:

Pytania o zgodnos¢ z podstawami programowymi lub wybranym programem
autorskim
e Czy podrecznik zostat zatwierdzony do uzytku szkolnego?
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e Czy jest zgodny z programem nauczania?

e Czy wprowadza nieco wigcej materiatu niz wymaga tego program, by za-
spokoi¢ potrzeby lepszych uczniow?

e Czy zapewnia mozliwos$é indywidualizacji wspomagajac nauczyciela w pracy
Z grupg ucznioéw o niejednakowym poziomie jezykowym?

Pytania o budowe podrecznika

o Czy zadbano o rozwdj wszystkich sprawnosci jezykowych (moéwienia, shu-
chania, czytania i pisania) oraz o ich integracje?

o Czy zadbano o rozwoj wszystkich podsystemow jezykowych (fonicznego, -

graficznego, leksykalnego i sktadniowego)?

e Czy zadbano zaréwno o poprawnosc, jak i o ptynnos¢?

o Czy w kazdej jednostce podrecznika Zapewniono rozmaito$é i réznorod-
nos¢ ¢wiczen?

e Czy zapewniono rytmicznosé lekcji powtorzeniowych?

e Czy odpowiednio dobrano materiat ilustracyjny?

Pytania o przydatno$¢ podrecznika z punktu widzenia nauczyciela

e Czy podrecznik jest tatwy w stosowaniu i dogodny dla nauczyciela?

o Czy zawiera ksiazke nauczyciela z pomocnymi uwagami metodycznymi?
o Czy towarzysza mu materialy uzupetniajace - testy, dodatkowe éwicze-
nia, nagrania?

Czy podrgcznik pozwala na szybkie przygotowanie sie do lekcji?

Czy podrecznik stanowi dobra kontynuacje wczesniejszej nauki?

Czy tatwo bedzie przejs¢ od niego na wyzszy poziom?

Czy podrecznik nadaje sie takze do nauki z pojedynczym uczniem w toku
np. nauki prywatne;j?

Pytania o przydatno$¢ podrecznika z punktu widzenia ucznia
Czy cena podrecznika odpowiada mozliwosciom ucznia?
Czy jest on odpowiedni dla uczniow w tym wieku?
Czy jest on odpowiedni dla uczniéow na tym poziomie jezykowym?
Czy tresci, tematy i sposob prezentacji nie sq za tatwe lub za trudne?
Czy podrecznik okaze sie dla uczniow interesujacy?
Czy przedstawia sytuacje, w ktérych uczniowie rzeczywiscie moga si¢ znalezé?
Jesli nie - czy sa to przynajmniej sytuacije ciekawe i motywujace?
Czy podrecznik nie ksztattuje negatywnych stereotypow dotyczacych in-
nych kultur, narodowosci, religii?
Czy ma atrakcyjng szate graficzng?
Czy format i druk sa odpowiednie?
~Czy jest przejrzysty? - o
Czy jednostki podrecznika nie sq przetadowane?
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o Czy wprowadzanie nowego materiatu w jednostce podrecznikowej zawsze
nawiazuje do materialu juz uczniom znanego?

o Czy prezentacja zawsze ukazuje znaczenie nowej struktury gramatyczne;?

o Czy prezentacja ukazuje sytuacje, w jakiej uzywa sie tej struktury?

Czy sytuacje te sg dla ucznia interesujgce i czy bedzie je wobec tego za-

pamietywat?

Czy podrecznik umozliwia prace wtasna ucznia?

Czy zawiera wyraziste podsumowania jezykowe, diagramy, modele, wzory?

Czy jasno sformutowano instrukcje do ¢wiczen? B )

Czy podrecznikowi towarzyszy zaréwno zeszyt ¢wiczen, jak i klucz odpo-

wiedzi?

e Czy podrecznik umozliwi uczniowi nadrobienie zalegtosci spowodowa-
nych choroba lub dluzsza nieobecnoscia?

e Czy podrecznik zawiera dzialy pokazujace uczniom, jak si¢ uczyé?

A jesli przygotowujemy uczniow do okreslonego egzaminu - dodatkowo jeszcze:

e Czy podrecznik zostal napisany z mysla o tym egzaminie?

e Czy zawiera informacje o wymaganiach egzaminacyjnych i formacie eg-
zaminu?

e Czy zapoznaje ucznidéw z technikami egzaminacyjnymi?

e Czy zawiera przykladowe testy?

Materialy uzupetniajqce

Ocena materialéw uzupetniajacych, okreslanych takze jako materiaty po-
mocnicze, jest znacznie prostsza. Ot6z materialy takie petnia zazwyczaj dwie
bardzo konkretne funkcje w nauczaniu jezyka obcego - funkcje motywujaca
i funkcje kompensacyjna. Oznacza to, ze dostarczaja one dodatkowego, intere-
sujacego materiatu roznego typu zwigkszajac atrakcyjnos¢ zaje¢ i uzupetniajac
ewidentne braki podrecznika kursowego.

Funkcja motywujaca nie budzi watpliwosci definicyjnych. Jesli zarowno na-
uczyciel, jak i uczniowie uznaja ¢wiczenia zawarte w materiatach za atrakcyjne,
lubia je wykonywac i sa gotowi angazowaé sie w proponowane tam aktywnosci,
materialy uzupetniajace dobrze petnia swoja funkcje motywujaca.

Warto jednak pamieta¢, ze w przypadku konfliktu opinii w tej sprawie, zda-
nie uczniow przesadza o tym, czy materiat dodatkowy dobrze pemni te funkcije.

Funkcja kompensacyjna zalezy zawsze od brakéw podrecznika kursowego.
I tak, jesli podrecznik kursowy dobrze rozwija sprawnosci jezykowe zaniedbujac
jednak gramatyke, funkcjonalna gramatyka z ¢wiczeniami dobrze spetni swoje
zadanie materiatu pomocniczego. Jesli z kolei podrecznik kursowy dobrze re-
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alizuje program leksykalny i gramatyczny, lecz zawiera nudne teksty na mato
atrakcyjne tematy, zbidr interesujacych anegdot, dowcipdw czy tekstow infor-
macyjnych odda nieocenione ustugi jako materiat uzupetniajacy éw podrecznik.
Ten sam zbior nie bedzie jednak dobrym uzupetnieniem podrecznika, ktéry za-
wiera duzg liczbe tego typu tekstow. I tu pojawia sie wiec jeszcze raz kwestia
wzglednego charakteru oceny materiatow nauczania.

W materiatach takich, jak zestawy ¢wiczen leksykalnych lub gramatycz-
nych - wazna rolg odgrywaja cechy utatwiajace samodzielng prace nad je-
zykiem.

W materiatach przeznaczonych do pracy indywidualnej lub pracy w parach
istotna rol¢ odgrywa z kolei szata graficzna. Kwestie te maja tez duze znaczenie
w materiatach o charakterze wizualnym (wideo, przezrocza, plansze, komiksy).
W zestawach tekstow informacyjnych, anegdot czy dowcipow, a takze dyktand
czy ¢wiczen fonetycznych przeznaczonych do prezentacji nauczycielskiej, tego
rodzaju kryteria nie odgrywaja istotniejszej roli. g

Jak wida¢, podstawowe zréznicowanie w ocenie materiatow uzupeltniajacych
dotyczy faktu, czy z tekstu materiatow beda korzystac uczniowie samodzielnie,
Czy tez za posrednictwem lub z pomoca nauczyciela.

Ksiqgzki pomocnicze

Ocenie nauczyciela podlegajg takze ksigzki pomocnicze, czyli:
e stowniki,

gramatyki pedagogiczne,

e zestawy ¢wiczen jezykowych,

e materiaty o charakterze kulturoznawczym,

o lekturki dodatkowe.

W przypadku gramatyk bierzemy pod uwagg kryteria takie jak:

e 7zgodnos¢ z nowoczesnym opisem jezykoznawczym danego jezyka, czyli
poprawno$¢ merytoryczna danej gramatyki,

e kompletnosé,

e przystepnosc z punktu widzenia uczacego sie, w tym liczbe ilustracji, dia-
gramow i wszelkich graficznych sposobéw wspierania uczenia si¢ i zapa-
mietywania,

e wiaczenie zestawow Cwiczen, ich funkcjonalnosé i atrakcyjnosc.

Latwo jednak, przygladajac sie tym kryteriom, zauwazyc¢, iz w zaleznosci od
poziomu zaawansowania j¢zykowego uczacych sie, rozne sposrod powyzszych
kryteriow odgrywaja istotna role. I tak, na poziomie zaawansowanym istotna be-
dzie zgodno$¢ z nowoczesnym opisem jezyka i kompletno$¢ gramatyki: Na po-
ziomie poczatkowym kluczowa okaze si¢ przystepnos$¢ i wlaczenie zestawow ¢wi-
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czen. I tu zauwazamy wiec wzglednos¢ oceny materialow pomocniczych, o ktorej
byta juz mowa wczesniej.

Oceniajac przydatnos$¢ slownikéw warto uwzgledni¢ nastgpujace kryteria:
liczba stron,

liczba haset,

rodzaj (monolingwalny, czyli jednojezyczny lub bilingwalny, czyli dwujezyczny),
sposob prezentacji wymowy (poprawny, dogodny, tatwy dla ucznia),
zakres informacji gramatycznej (formy, uzycie itp.),

sposOb prezentacji znaczenia wyrazow (ilustracje, wskazanie znaczer'l. pf}
przez serie przyktadéw, thumaczenia na jgzyk ojczysty, definicje) i oczywiscie
e cena.

Trzeba przy tym pamietaé ze dobry stownik dla poczatkujacych to stownik,
ktéry charakteryzuje si¢ mniejsza liczba stron i hasel, ale odpowiednig liczba
i wielkoscia ilustracji oraz bilingwalnym charakterem. Dobry stownik dla za-
awansowanych charakteryzuje sie zas wieksza liczba stron i hasel, wieloécia‘
przykladow uzycia wyrazow w zdaniach, definicji, dobrze tez dysponowac nie
tylko stownikiem bilingwalnym, ale takze monolingwalnym.

W odniesieniu do lektur i materialow kulturoznawczych wazne jest:
e ich dostosowanie do poziomu jezykowego nauczanej grupy,
e ich atrakcyjnos¢ z punktu widzenia ucznia.

Podsumowujac - ocena materiatéw nauczania réznych typow to zawsze ocena
wzgledna, ktora dokonuje si¢ ze wzgledu na przydatnosé tych materi.gléw QIa
danej, konkretnej sytuacji dydaktycznej. Najistotniejsze cechy tej sytuacji to w1§k
uczniow, poziom ich zaawansowania jezykowego, zainteresowania i motywacje
oraz liczebno$¢ grupy. Dopiero po uwzglednieniu wymienionych kwestii mozna
rozpatrywa¢ wewnetrzne i tym samym mniej podatne na wzglednoéé'cegk}y pod-
recznika, a wigc jego przejrzysto$é, spojnosc, logiczny uklad, atrakcyjnosc, Qrzy—
datno$¢ dla pracy wilasnej ucznia i dogodno$é z punktu widzenia nauczyciela.
Wartos¢ z kolei materiatow uzupelniajacych i pomocniczych okresla si¢ - poza
wszystkimi wymienionymi powyzej kryteriami - poprzez ich atrakcyjnos¢ i sku-
teczno$¢ w wyréwnywaniu brakow podrecznika kursowego.

OCENA ¢WICZEN PODRECZNIKOWYCH

Istothym elementem wyboru materialéw nauczania sg zawarte w nich ¢wi-
czenia i aktywnosci jezykowe. Dobry wybor materialéow zaklada umiejgtnosé
oceny oferty ¢wiczeriiowej zawartej w materiatach, a wigc i poszczegélnych
¢wiczen jezykowych.
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Podstawa dobrego ¢wiczenia jest jego przydatnosc. Cwiczenie jezykowe ma
stuzy¢ okreslonemu celowi. Fakt ten nie zawsze jest przez nauczycieli brany pod
uwagg. Czgsto nauczyciele pytani o to, dlaczego polecili pieciu kolejnym ucz-
niom odczyta¢ tekst z podrecznika, nie umieja na to pytanie odpowiedzieé. Oka-
zuje sig, ze odczytywanie byto forma ,terapii zajeciowej” i ,,odczekiwania czasu
do dzwonka”, a to z reguly objaw ztego nauczania. Pierwszy i zasadniczy wa-
runek dobrego ¢wiczenia to zatem jego shuzebnos$é wobec okreslonego zadania,
jakim jest opanowanie danej formy czy wyrobienie danej umiejetnosci.

Innym istotnym czynnikiem jest tu sensowno$é dzialania. Dla uczniéw wazne
jest, by mowi¢ konkretnie o rzeczach istotnych i prawdziwych. Dlatego, na przy-
ktad, zamiana zdan twierdzacych na przeczace jest z punktu widzenia uczniow
czynnoscia glgboko bezsensowna. W tego typu ¢wiczeniu uczen bowiem za-
przecza co chwila sam sobie np. méwiac, ze lubi banany, po czym za chwilg
twierdzac, Ze ich nie lubi. Kierowanie uwagi na forme czyni zadanie nudnym,
a karanie za btedy w uzyciu danej formy czyni je dodatkowo stresujacym. Nuda
i stres zas zle rokuja wynikom nauki jezyka. Dlatego dobrym ¢wiczeniem jest
taka aktywnos¢, ktora kieruje uwage na to, o czym méwimy, a wigc na tresc,

a nie na forme¢ wypowiedzi. Forma ma by¢ tylko narzedziem przekazania praw-

dziwych i interesujacych tresci.

Jeszcze jeden wazny czynnik to przydatnosé tego, co jest éwiczone w auten-
tycznych sytuacjach komunikacyjnych. Dobre ¢wiczenie to wiec takie, ktore przy-
gotowuje ucznia do rzeczywistej komunikacji, a wige do sytuacji, w ktérych na-
prawdg moze si¢ on znalez¢. Z tego powodu, jesli mamy wybdr migdzy dwoma
¢wiczeniami: pierwszym polegajacym na wyszukaniu w dhuzszym tekscie okre-
slonej informacji i drugim polegajacym na glto$nym przeczytaniu tego tekstu -
z reguly wartosciowsze okaze si¢ ¢wiczenie pierwsze. Dzieje sie tak, gdyz w Zyciu
uczniom czgsto przydarzy si¢ koniecznos¢ znalezienia w tekscie potrzebnej daty,
ceny czy nazwiska, podczas gdy jest mato prawdopodobne, by publicznie glosno
odczytywali dlugie teksty w jezyku obcym.

Dobre ¢wiczenie musi by¢ poprzedzone przygotowaniem jezykowym. Trudnosé
wykonywania ¢wiczenia oznacza z reguly brak dostatecznego przygotowania w po-
staci wezesniejszego powtorzenia stownictwa czy struktur, ktore do wykonania
tego cwiczenia okazuja si¢ niezbedne. Wiasciwy tok pracy to zatem: przygoto-
wanie do ¢wiczenia i jego wykonanie.

Dobre ¢wiczenie konczy si¢ okreslonym produktem, ktory mozna okazaé sobie
iinnym. Daje to satysfakcje z pracy, umozliwia orientacjg co do wlozonego wy-
sitku, oceng pracy i powrot do danego materiatu w toku pracy powtdrzeniowej.
Cwiczenie w podawaniu instrukcji dotyczacych znalezienia wiasciwej -drogi
i poruszania si¢ po miescie powinno na przyktad konczyé¢ sie przygotowaniem
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przez kazdego ucznia lub przez pary uczniow instrukeji dla kolegéw dotyczacej
tego, jak doj$¢ do atrakcyjnego sklepu czy klubu.

Dobre ¢wiczenie nie wywoluje poza tym chaosu i probleméw dyscyplinarnych.
Jesli tak sie dzieje, oznacza to, ze niepoprawna byta instrukcja do ¢wiczenia, za-
brakto przygotowania don lub niewtasciwie wyznaczono role i zadania uczniow.

A oto lista pytan kontrolnych pomocnych w dokonaniu oceny ¢wiczenia je-
zykowego:
e Czy wiadomo, po co zlecono dane ¢wiczenie?
o Czy wiadomo, jaka umiejetno$¢ ma ono wyksztatci¢ lub utrwalié?
o Czy wiasnie takie ¢wiczenie najlepiej zrealizuje 6w cel?
e Czy w ¢wiczeniu wypowiada sie zdania sensowne, czy jest ono tylko dzia-
taniem formalnym?
Czy uczniowie maja szansg zetkna¢ si¢ z taka sytuacjg w zyciu?
e Czy powtdrzono material, ktory bedzie uczniowi niezbedny przy wyko-
nywaniu ¢wiczenia?
o Czy instrukcja jest prosta i zrozumiata?
e Czy - jedli to konieczne - podano wzor?
o Czy ¢wiczenie nie jest za dlugie, a jesli tak - czy mozna podzieli¢ je na
krotsze odcinki?
e Jakim produktem moze wylegitymowac si¢ uczen na znak, ze wykonat
¢wiczenie?
o Czy problemy organizacyjne i dyscyplinarne w toku wykonywania ¢wi-
czenia nie okaza si¢ wigksze niz jego pedagogiczna przydatnosé?

WYBOR POMOCY NAUKOWYCH

Kryteria doboru pomocy

Coraz czgdciej pomoce naukowe w postaci materiatow wizualnych (ilustracji,
map, fotografii), gier planszewych czy materialéw wideo oraz materiatow dzwie-
kowych w postaci nagran przygotowywane sa przez autorow materiatdw nau-
czania jako integralne elementy podrecznika i jego obudowy. Nie zawsze jednak
tak przygotowane elementy okazuja si¢ wystarczajace. Nauczyciel wigc musi li-
czy¢ sig¢ z koniecznoscia samodzielnego opracowania dodatkowych materiatow
badz dokonania dodatkowych zakupow.

Dokonujac wyboru musi przy tym pamietaé, ze wiasciwie dobrane pomoce
naukowe i $srodki techniczne powinny spetnié trzy podstawowe funkcje:

o ufatwi¢ uczniom nauke, :

o zwigkszy¢ atrakcyjnosé zajed,
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. v umozIliwi¢ powyzsze w sposdb bezpieczny, tatwy i praktyczny, by nie utrud-
nia¢ pracy nauczycielowi i uczniom.

Pierwsze zadanie, jak widzimy, to ulatwienie uczniom nauki. Wszelkie utatwie-
nie zas wigze sig z faktem bodZcowania na wiele mozliwych sposobéw. Chodzi
wigc o to, by:

o dostarczy¢ bodZzcow w réznorodnych postaciach takich jak dzwiek, ko-

lor, ksztatt, dotyk w celu zaktywizowania roznych zmystéw i nerwowych

osrodkow uczenia sie (poprzez nagrania, obrazki, fotografie, wideo, pla-
stikowe zabawki, maskotki i przyniesione do klasy przedmioty),

e zaapelowac¢ zarowno do zapamigtywania (poprzez wiersze, rymowanki
i piosenki), jak i do logicznego rozumowania (poprzez tablice gramatycz-
ne, plansze z wzorami zdaniowymi i tablice fonetyczne),

e umozIliwi¢ skuteczne uczenie si¢ zaréwno tym, ktorzy ucza si¢ wzrokowo
(zapewniajac im np. tablice i plakaty), tym, ktérzy ucza sie stuchowo
(dostarczajac nagrania), jak i tym, ktorzy ucza si¢ ruchowo (wlaczajac
gry planszowe i ruchowe, migkkie pileczki, ktorych rzut wyznacza na-
stgpnego ucznia do wykonania zadania itp.),

e umozIliwi¢ skuteczne uczenie si¢ zar6wno tym uczniom, u ktoérych domi-
nuje prawa potkula moézgowa odpowiedzialna m. in. za doznania zmysto-
we i uczucia (poprzez wprowadzenie koloru, obrazu, muzyki i ruchu), jak
i tym uczniom, u ktérych dominuje lewa potkula mézgowa odpowiedzial-
na za kontakt stowny (poprzez jezyk: mowienie, czytanie i pisanie).

Wielos¢ bodzcow i ich opisana wyzej roznorodnosé jest warunkiem koniecz-
nym nastgpne;j kwestii, jaka jest atrakcyjnos¢ lekeji, gdyz gwarantuje duza zmien-
nos$c¢ form pracy, sprzyja stosowaniu krotkich, do$¢ szybko zmieniajacych sie
¢wiczen i zapewnia dbato$¢ o ucznioéw o rdznych preferencjach i strategiach ucze-
nia si¢. Wielo$¢ ta nie jest jednak czynikiem w petni wystarczajacym dla osia-
gnigcia sukcesu w pracy. Materiaty i pomoce naukowe musza by¢ tez atrakcyjne,
mile i interesujace z punktu widzenia ucznioéw. Dlatego dla dzieci atrakcyjne
sa zawsze te maskotki, ktore budza ich sympatie, a dla mtodziezy te piosenki,
ktore uwazaja za modne i warte wielokrotnego przestuchiwania. Stad - jak juz
wspominali§my - to opinia uczniéw, a nie nauczyciela przesadza o rzeczywistej
atrakcyjnosci pomocy naukowych.

Z kolei o tym, czy nauczyciel bedzie naprawde uzywat pomocy naukowych
i czy nie spoczng one na zawsze ukryte w szafkach pracowni jezykowe;, decyduje
ich praktycznos¢. Maja one przeciez ulatwi¢, a nie utrudnié prace nauczyciela -
warto wigc sprawdzi€, czy sa fatwe i szybkie w obstudze, czy daja si¢ szybko i sku-
tecznie segregowac, czy nie niszcza si¢ tatwo sig, czy nie s zbyt mate i w zwiazku
z tym gubig si¢ lub sa stabo widoczne w klasie.

Jakie wobec tego pomoce wart sa zakupu jako wyposazenie pracowni jezykowej?
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Wyposazenie pracowni jezykowej

Sposrod technicznych $rodkoéw nauczania warto zadbac o zapewnienie na-
stepujacych elementéw wyposazenia pracowni jezykowej, ktore wymieniamy
tu w kolejnos$ci od najniezbgdniejszych do najmniej niezbednych:

o tablica o kolorze i fakturze powierzchni dajacej dobra widocznoscé,

o tablica flanelowa umozliwiajaca dowolne rozmieszczanie obrazkdw i ich
elementow, ew. blu-tac czy inne przylepne masy umozliwiajace umiesz-
czanie na scianach plakatow, obrazkow, ogloszen itp. bez niszczenia tynku
czy tapety,

o tablice korkowe umozliwiajace przypinanie np. ciekawszych prac ucz-
niow, czy istotnych tekstow takich jak instrukcje, zalecenia, regutly,

e papier duzych rozmiaréw do wykonywania plakatow i prac projektowych,
samoprzylepne karteczki do tworzenia chmurek komiksowych i przed-
stawiania wzajemnych ocen uczniowskich prac,
magnetofon dwukasetowy,
rzutnik pisma z zestawem folii,
odtwarzacz wideo z monitorem,

Xero.

Zazwyczaj szkoly posiadaja zestaw kosztowniejszych wspolnych $rodkow
technicznych dla wielu przedmiotéw, co dotyczy np. xero, wideo czy rzutnika
pisma oraz zestawy przypisane do danej pracowni. Warto, oczywiscie, o ile tylko
jest to mozliwe, stara¢ si¢ o wideo i rzutnik pisma jako stale elementy pracow-
ni jezykowe;j.

Sposrod pomocy naukowych warto zapewni¢ w pracowni jezykowej:

e mapy: map¢ $wiata, mapg Europy, mape obszardéw, na ktorych uzywa sie

danego jezyka obcego oraz plany gtownych miast tego obszaru,

e bank skategoryzowanych tematycznie obrazkéw wycietych z kolorowych

czasopism,

e bank tematycznie skategoryzowanych plakatow, pocztéwek i fotografii,

e zestawy plansz leksykalnych i gramatycznych,

e zestaw kaset z nagraniami tekstow pozapodrecznikowych, przede wszyst-

kim wierszy, rymowanek i piosenek,

o zestaw kaset wideo dla poszczegolnych poziomow jezykowych,

a dla dzieci ponadto:

e zabawki i plastikowe atrapy przedmiotow np. owocdw, mebelkow, zesta-
wow kuchennych, fryzjerskich, ubranek itp.,

o maskotki i migkkie zwierzeta umozliwiajace odgrywanie dialogow i scenek,

o migkkie piteczki lub poduszeczki do rzucania w celu wyznaczenia nastepnej
wypowiadajacej sie osoby,
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e gry planszowe, a takze
e zestawy leksykalne (pociete kartki z poszczegdlnymi wyrazami) umozLi-
wiajace budowanie z nich zdan.

Nie jest natomiast konieczne zapewnienie laboratorium jezykowego, gdyz
magnetofon wystarcza, by umozliwi¢ kontakt z nagranym tekstem oraz zapewni¢
mozliwos¢ powtorzen wedtug wzoru bez sztywnego usytuowania kabin i odciecia
uczniow kabinami od naturalnego kontaktu i naturalnej komunikacji.

Przydatne jest, oczywiscie, o ile fundusze szkoty na to pozwalajg zainstalo-
wanie stanowisk komputerowych, ktore pozwola na kontakt z zagranicznymi
partnerami poprzez internet i e-mail oraz umozliwia korzystanie z dydaktycz-
nych programéw komputerowych, ktérych jest na rynku coraz wigcej.
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Rozdziat 6. PLANOWANIE LEKCJI

CELE KURSU JEZYKOWEGO A CELE POSZCZEGOLNYCH LEKCJI

_ Lekcje jezyka obcego powinny by¢ planowane zgodnie z celami kursu jezy-
kowego. Jesli planujemy kurs ukierunkowany na cele zwiazane z nauka mowienia
i stuchania w jezyku obcym - plany kolejnych lekcji nie moga i nie powinny
stale dotyczy¢ gramatyki i pisania. Nie jest tez jednak tak, ze kazda lekcja musi
odzwierciedla¢ wszystkie sprawnosci i umiejgtnosci, na ktérych koncentruje sig
dany kurs jezykowy. Lekcja jest niewielka jednostka, a kurs bywa ukierunkowany
na kilka celow w postaci kompetencji, sprawnosci czy funkcji jezykowych. Jesli
na kilku kolejnych lekcjach nie pojawia si¢ ktores z zagadnien wybranych przez
nauczyciela na poczatku kursu jako kluczowe dla realizacji celéw - musi to sta-
nowi€ sygnat, ze kurs nie realizuje w pelni stawianych w nim zadan.

Gtowne cele musza wige uwidoczni€ sig w toku miesiaca czy semestru nauki,
nie musza jednak odbija¢ si¢ w kazdej lekcji. Lekcja moze tez proponowaé nieco
inne proporcje aktywnosci nizby to wynikato z koncepcji catego kursu. Wyobrazmy
sobie kurs, ktorego zasadniczym celem jest nauka czytania literatury zawodowej,
a pobocznym - umiejetno$¢ wypowiadania si¢ na okreslone tematy zawodowe.
Nauka moéwienia, jak wiemy, jest zadaniem trudnym, a co wigcej - nie nadaje
si¢ do samodzielnego rozwijania w toku pracy wlasnej ucznia. Z kolei nauka
czytania ze zrozumieniem doskonale nadaje si¢ do samodzielnych form pracy.
Dlatego wlasnie nawet w kursie, ktory jako cel gtowny stawia sobie rozwijanie
sprawnosci czytania, przedmiotem pracy lekcyjnej w duzej mierze moga by¢
cele poboczne - tu sprawnosci zwiazane z jezykiem méwionym.

PRZYGOTOWANIE KONSPEKTU

Planowanie lekcji, czyli opracowywanie konspektu lekcji, przebiega w kilku
etapach. Najwazniejszym z nich jest ustalenie celu lekcji.

Cele lekcji moga koncentrowag si¢ wokot jednego zadania, jakim jest, na przy-
ktad, rozwijanie sprawnosci méwienia. Moga tez obja¢ wieksza liczbe drobnych
celow, takich jak np. nauka wymowy na przyktadzie kilku wyrazow, w ktoérych
stale pojawiaja si¢ blgdy; poszerzenie stownictwa w oparciu o pewna liczbe wy-
razow dotyczacych wybranego tematu czy zwiegkszenie ptynnosci wypowiedzi
poprzez role-play. Ustalenie zbyt wielu celow jednej lekcji nie jest korzystne.
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Z reguty lepiej jest postawi¢ swej lekcji mniej liczne cele, ale za to takie, ktore
zostana w catosci zrealizowane.

Cele okre$la sie najczesciej w kategoriach umiejetnosci i sprawnosci. Te je-
dnak wymagaja pewnego jezykowego budulca - wyrazéw i struktur gramatycz-

nych. Dlatego nastepnym etapem planowania lekcji jest okre$lenie nowego ma- -

terialu jezykowego, ktéry chcemy wprowadzi¢ w toku realizacji tak sformuto-
wanego celu. Nowy materiat jezykowy okresla sie zazwyczaj wypisujac:
e zestaw struktur gramatycznych, jakie okaza sie potrzebne (uwzglgdniajac
ich budowe i znaczenie),
o zestaw nowego stownictwa, jakie umozliwi budowanie sensownych zdan
o przewidzianej strukturze,
e zestaw znanego juz uczniom materialu jezykowego czyli wyrazow i stru-
ktur, ktore nalezy powtorzy¢ i przypomnie¢, gdyz wraz z nowym materia-
tem beda potrzebne do prowadzenia ¢wiczen jezykowych.

Jak wiadomo, materiat jezykowy - czy to strukturalny, czy stownikowy - w wy-
powiedziach wystepuje zawsze w pewnym kontekscie. Dlatego wtasnie nastgpnym
etapem jest takze okreSlenie sytuacji, w jakich bedzie prezentowany i ¢wiczony nowy
material, a wiec owe struktury gramatyczne oraz jednostki leksykalne. Dla czasu
przysziego - taka sytuacja jest prognoza pogody, przepowiadanie przysztosci
czy podejmowanie decyzji, dla czasownika modalnego ,must - musie¢” - takg sy-
tuacja jest rozmowa o znakach drogowych czy o obowigzkach uczniéw w Polsce
i za granica, dla zdan warunkowych - bedzie to np. sytuacja braku - ,nie mam
czasu - ale gdybym go mial, to... jesli bede miat czas w najblizszej przysztosci, to,”
czy tez sytuacja snucia marzen i planow.

Ustaliwszy cel nalezy zaplanowaé¢ czynno$ci nauczyciela i uczniéw zmie-
rzajace do realizacji tego celu, a wiec konkretne dzialania, ktére doprowadza
do realizacji zamierzen. Jesli celem ma by¢ na przyktad poprawna wymowa, to
musimy zastanowi¢ sie, co zrobic, aby ja osiagnac¢? Chodzi wigc o to, by podjac
decyzje co do wyboru technik, ¢wiczen i instrukcji.

Aby tego dokonac, trzeba zaplanowac fazy lekcji, ktére pozwola na osiaggnigcie
zamierzen. Jesli celem jest, na przyktad, opanowanie kolejnej struktury grama-
tycznej, fazami takimi moze by¢ np. prezentacja nowego materialu, jego utrwa-
lenie w toku ¢wiczen wdrazajacych ukierunkowanych na dane stownictwo i dang
strukture, utrwalenie w toku ¢wiczen sprawnos$ciowych, np. wystuchanie tekstu
zawierajacego przyklady uzycia nowego materiatu i przeczytanie listu zawiera-
jacego ¢wiczong strukture i swobodna praktyka jezykowa, np. przejscie do swo-
bodnej rozmowy na okre$lony temat z wykorzystaniem tego materiatu i samo-
dzielne napisanie listu do kolegi.

W nastepnej kolejnosci dobrze jest przewidziec czas przeznaczony na realizo-
wanie poszczegolnych faz lekcji. Moze si¢ bowiem okazac, ze lekcja powinna
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trwa¢ o wiele dluzej niz przewidzieliSmy lub Ze po pelnej realizacji celéw do
konca lekcji pozostanie nam jeszcze sporo czasu. Zaplanowanie czasu pozwoli
nam tez okresli¢, czy faz nie jest zbyt mato lub zbyt duzo i umozliwi okreslenie
wiasciwych proporcji miedzy nimi w konspekcie lekcyjnym, a wiec jeszcze przed
przeprowadzeniem lekcji.

Nastegpnie zapewniamy spojnosc faz lekcyjnych. Sprawdzamy, czy wiadomo
dlaczego po danej aktywnos$ci nastepuje inna, czy wobec tego istniejg logiczne
przejécia z jednej fazy w druga, innymi stowy czy lekcja bedzie zwarta i sensowna.
Jesli wiec przeczytany tekst dotyczyt opisu miasta 100 lat temu i dzis$, dobrze by
swobodna rozmowa dotyczyta przesztosci i terazniejszosci miasta, w ktorym mie-
szkaja uczniowie, a zapis w zeszycie byt - na przykiad - préba napisania takiego
listu miodego cziowieka do przyjaciela, jaki mozna by znalezZ¢ w archiwum miej-
skim po 100 latach.

Majac juz zaplanowany rozklad czasu lekcyjnego i zapewniona spdjnos¢ faz
lekeji - szczegotowo opracowujemy ¢wiczenia jezykowe dla kazdej z nich i wybie-
ramy techniki ich przeprowadzania. Je$li np. proponujemy ¢wiczenia utrwalajace
nowe slownictwo, zastanawiamy si¢, czy beda to ¢wiczenia ustne czy pisemne,
oparte na pojedynczych wyrazach czy na zdaniach. Dbamy tez o roznorodnos¢
i atrakcyjno$¢ ¢wiczen.

Pozostaje nam jeszcze zaplanowac dobor srodkow nauczania i pomocy dyda-
ktycznych, jakie okaza sie przydatne przy przeprowadzaniu tych ¢wiczen, np.
zestawy obrazkow, pocztowki, przyniesione z domu fotografie czy albumy ze
szkolnej biblioteki.

Rozwazamy tez wtedy, czy korzystniejsza bedzie praca w parach czy w gru-
pach, a moze praca indywidualna lub praca z cata klasa, wybieramy wiec forme
organizacyjna zajec¢ jezykowych dla kazdej fazy lekcji. Trzeba tez opracowac in-
strukcje, ktore umozliwig sprawne przeprowadzenie zaplanowanych ¢wiczen.

Ponadto planujemy odpowiednia prace domowa uczniow i sposdb przygotowania
uczniow do jej prawidlowego wykonania.

Etapem zamykajacym planowanie lekcji jest przewidywanie ewentualnych proble-
mow i komplikacji, jakie mogg si¢ pojawi¢ w trakcie jej przeprowadzania. Okreslenie
przewidywanych trudnosci i sposobéw radzenia sobie z nimi wplynie bowiem na
techniczne rozwiazania przyjete przez nauczyciela. Jesli np. przewidujemy niepo-
rzadek w trakcie pracy uczniow w parach, musimy jasniej przedstawi¢ wzor dialogu
na tablicy i prze¢wiczy¢ go glo$no z jednym z uczniow. Jesli dla odmiany przewi-
dujemy chaos w trakcie pracy w grupach, musimy wyrazniej sformutowa¢ instrukcje,
rozda¢ zadania i jasno okresli¢, jakiego rodzaju produkt swej pracy i w jakiej postaci
grupa ma zaprezentowac nauczycielowi np. po 10 minutach pracy.

Dobrze jest wiec mie¢ przemys$lane sposoby radzenia sobie z tymi trudno-
Sciami, ktérych pojawienie si¢ jesteSmy w stanie przewidziec.
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Podsumowujac, dobrze jest w trakcie przygotowywania konspektu lekcji od-
powiedzie¢ sobie na pytania zwigzane z omowionymi wyzej problemami.
Pytania kontrolne dla nauczyciela planujacego lekcje jezyka obcego
e Jak lekcja pomoze realizowac cele nauki szkolnej czyli kwahﬁkaCJe kluczowe?
o Jaki jest jej cel ogolnowychowawczy?
e Jaki jest jej cel jezykowy? Z Jaka nowg wiedza lub umiejgtnoscia uczen
wyjdzie z lekcji?
e Jaki znany juz uczniom materiat (struktury gramatyczne, wyrazy) trzeba
im przypomnie¢, gdyz jest niezbgdny dla opanowania nowej umiejetnosci?
o Jaki nowy material chcemy na lekcji wprowadzi¢ i przeéwiczy¢?
Jak zaprezentujemy ten material? Jak dobierzemy kontekst sytuacyjny
i pomoce naukowe?
Za pomoca jakich aktywno$ci chcemy go przecwiczy¢ i utrwalic?
Czy beda one warto$ciowe i atrakcyjne dla uczniow?
Ktére z nich s3 najwazniejsze i nie wolno nam ich pominac?
Jakie aktywnosci potraktujemy jako dodatkowe?
Jakie formy pracy zastosujemy?
Jakie pomoce naukowe i $rodki techniczne beda nam potrzebne?
Jaka zadamy prace domowa?
Jak przygotujemy uczniéw do jej prawidlowego wykonania?
Jakie prawdopodobnie napotkamy trudnosci na tej lekcji?
Jak si¢ wtedy zachowac?

PLAN LEKCJI A JEGO REALIZACJA. PLAN ALTERNATYWNY

Gdy nauczyciel przygotowat juz sensowny plan lekcji, a wigc dysponuje do-
brym konspektem, nastepnym zadaniem, jakie przed nim stoi, jest doprowa-
dzenie do skutecznej realizacji swojego planu.

Dobrze przeprowadzona lekcja jezyka obcego to taka lekcja, ktéra zarazem:

skutecznie realizuje cele dydaktyczne tj.:

o dobrze taczy nowy materiat z materialem juz znanym,

o dobrze wprowadza nowy materiat,

e dobrze go ¢wiczy i utrwala,

trafnie ocenia mozliwosci uczniow tj.:
e okresla czas ich koncentracji,

e mozliwos$ci utrzymania uwagi,

e poziom umiejetnosci,

e tempo pracy.

Te dwa wymogi maja bardzo rozny charakter. Wymog pierwszy dotyczy spraw
zwiazanych z materiatem jezykowym. Wymog drugi dotyczy konkretnej sytuacii,
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czyli pewnego ,tu i teraz” w danej klasie. Doprowadza to czesto do paradoksalnych
sytuacji. Nauczyciel opracowuje doskonaty konspekt lekcji, a wiec spojny, logiczny
plan tego, co uczniowie maja opanowac i za pomoca jakich ¢wiczen, form organi-
zacyjnych i pomocy dydaktycznych maja tego dokonac. Dobry plan nie zawsze jed-
nak mozna zrealizowac. Problemy wychowawcze i dyscyplinarne, a wigc halas i nie-
spodziewane zaburzenia toku lekcji, a niekiedy dla odmiany apatia, senno$é i po-
wolno$¢ uczniow w wykonywaniu ¢wiczen uniemozliwiaja realizacje najlepszego
nawet konspektu. Typowe skutki sa wowczas nastepujace. Nauczyciel przestaje
przygotowywac konspekty w przekonaniu, ze jest to praca wykonywana na prozno.
Lekcje, oprocz probleméw dyscyplinarnych, zaczynaja charakteryzowaé si¢ bra-
kiem spojnosci i logiki, a ztemu uczeniu si¢ zaczyna towarzyszy¢é zle nauczanie.

Aby temu zapobiec, nalezy dostatecznie wczesnie znalez¢ srodki zaradcze,
ktore zagwarantuja dobrym konspektom lekcyjnym szanse realizacji. Mozna to
zrobié trzema nastgpujacymi sposobami:

e opracowac plan alternatywny,

e zagwarantowac zywe tempo, porzadek i dyscypling,

o nadac lekcji atrakcyjnos¢ przykuwajaca uwage uczniow.

Problemom utrzymania dyscypliny w klasie i zapewnienia atrakcyjnosci lekcji
poswigcimy rozdziat 8. Nizej oméwimy plan alternatywny jako jedno z mozli-
wych rozwigzan w przypadku trudnosci.

Zrodha trudnoscei tkwig czgsto w nieodpowiednich decyzjach podejmowanych
przez nauczyciela, ktory - nie biorac pod uwage whasciwosci grupy uczniowskiej
iistniejacej w klasie sytuacji - probuje wymusi¢ pozadane zachowanie uczniow.
Czyni tak nie modyfikujac swojego planu lekcji, ani tez swoich utartych, choé
nieskutecznych sposoboéw zachowania. Sytuacje za$ ratuje czgsto pewna ela-
stycznosc i gotowos¢ do wprowadzenia mniejszych lub wiekszych modyfikacji.

Plan alternatywny to pomyst na innego rodzaju dziatanie, jesli dziatanie przez
nas zaplanowane zawiedzie lub okaze si¢ niewystarczajace. Jest on niezbedny
juz w momencie przygotowywania konspektu lekcyjnego. Jego potrzeba wynika
z przewidywania trudnosci, jakie moga pojawi¢ si¢ w trakcie prowadzenia lekcji
wedlug przygotowanego planu. Plan taki wiaZe sie z projektowaniem czasu trwa-
nia poszczegdlnych faz lekcji, a szczegolnie z projektowaniem liczby i typow
¢wiczen jezykowych.

Typowe trudnodci, z jakimi moze spotka¢ sie nauczyciel, pojawiaja sie w na-
stepujacych sytuacjach:

e W konspekcie danej lekcji przewidziano za wiele materiatu,

o w konspekcie danej lekcji przewidziano za malo materiahy,

o lekcja w catodci nie udaje sie z niezrozumiatych dla nauczyciela powodow.

Przyjrzyjmy si¢ doktadniej tym sytuacjom.
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SYTUACIJA 1 - ,,ZA TRUDNE, ZA DUZO, ZA SZYBKO”

SYTUACIJA 1 - uczniowie nie radza sobie z tempem éwiczen, jakie zapla-
nowat nauczyciel. Pewne punkty powodujg wiele trudnosci, a praca posuwa sig
wolniej niz planowano.

W sytuacji takiej, kiedy to tempo 1 ilo$¢ materiatu okazuja sie za duze, plan al-
ternatywny dotyczy odpowiedzi na pytanie: z czego - w razie potrzeby - zrezy-
gnowac? Najprostsza jego realizacja to zaznaczenie w konspekcie najistotniej-
szych ¢wiczen plusem lub kropka, a sens tego dziatania to nadanie ¢wiczeniom
pewnych priorytetow. Istnieja ¢wiczenia niezbedne, z ktorych nie mozna zrezy-
gnowac i ¢wiczenia, ktore mozna pominaé lub zrealizowa¢ innym razem nie
burzac logiki lekcji i nie naruszajac jej struktury. Jesli np. dla utrwalenia nowego
stownictwa przewidzieli$my trzy ¢wiczenia, zaznaczmy, ktore z nich jest najwaz-
niejsze, ktore sig¢ przyda, ale nie jest absolutnie niezbedne, a ktére - jako najmnie;j
istotne - zrobimy z uczniami tylko wtedy, jesli lekcja bedzie przebiegata szybko
i bez przeszkdéd. Zaznaczajac w konspekcie najwazniejsze ¢wiczenia, istotniejsze
od innych, sprawdzmy, czy po usunieciu owych mniej waznych mozemy bez prze-
szkod przejs¢ do nastgpnej fazy, tj. czy lekcja nadal bedzie spdjna i sensowna.

SYTUACIJA 2 - ,,ZA tATWE, ZA MALO”

SYTUACIJA 2 - uczniowie szybciej, niz przewidywal nauczyciel wykonuja za-
planowane ¢wiczenia. Zostaje im sporo wolnego czasu, nie majg co robi¢, hatasuja.

W sytuacji tej, kiedy to ilo$¢ materiatu okazuje sie niewystarczajaca, lekcja
konczy si¢ na dtugo przed dzwonkiem lub uczniowie w koncu kazdej fazy nudza
si¢ i przeszkadzaja, plan alternatywny dotyczy odpowiedzi na pytanie: jak wypeié
niezagospodarowany czas lekcyjny uczniow? Najprostsza realizacja tego planu to
wlhaczenie juz wezesniej do konspektu dodatkowych ¢wiczen oznaczonych np.
znakiem zapytania. Beda to ¢wiczenia ,,na wszelki wypadek”, do wykorzystania
tylko w razie pojawienia si¢ niespodziewanego, a niezagospodarowanego czasu.
Dobrze, by byly to ¢wiczenia sensownie zwiazane z tym, co sie dotychczas dziato.
Jesli uczniowie wczesniej skonczyli ¢wiczenia utrwalajace nowe stownictwo, moga
dodatkowo wymysli¢ i zapisa¢ zdanie, ktore tworzac sensowng cato$¢ zawierad
bedzie maksymalnie wiele nowych wyrazow. Jesli wezesniej skonczyli prace
z tekstem, mogg pisa¢ kartke lub list do kolegi w imieniu bohatera tekstu itd.
Dobrze tez, by byly to, jak w podanych przykiadach, ¢wiczenia indywidualne lub
prowadzone w parach, a nie prace grupowe. Mozna je wowczas wykorzystaé nie
tylko wtedy, kiedy niezagospodarowany czas pojawia sie¢ u wszystkich w tym
samym momencie, ale takze wtedy, kiedy uczniowie koncza poprzednia prace
o roznych porach. Wszelkie zabawy, gry jezykowe, quizy i krzyzowki dobrze
spelnig tu swoja role
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SYTUACJA 3 - ,WSZYSTKO NIEDOBRZE"”

SYTUACIJA 3 - uczniowie maja zly dzien, zle reaguja na propozycje na-
uczyciela, pracuja nieefektywnie.

W sytuacji takiej, kiedy to zatamuje si¢ catos¢ lekcji, plan alternatywny do-
tyczy odpowiedzi na pytanie: czy zaostrzy¢ rygor, czy catkowicie porzuci¢ swoj
plan? Jesli sytuacja taka zdarza nam sie bardzo czesto, oznacza to niska moty-
wacje grupy i, by¢ moze, zbyt ambitny dla niej program nauczania - jest to wigc
problem dydaktyczny. Potrzebna jest tu rezygnacja z dotychczasowych standardow,
ewentualnie zmiana podregcznika. Jesli jednak mamy pewno$¢, ze program i pod-
recznik nie sa za trudne - taka sytuacja to problem wychowawczy. W przypadku,
kiedy zdarza si¢ ona sporadycznie, mozemy bez wigkszego klopotu po prostu
ustapi¢ uczniom i powiedzie¢ na przyktad ,widzg, ze nic wam dzi$ nie idzie -
zmieniamy plan - organizujemy zabawg jezykowa, a potem uczymy si¢ nowej
piosenki. Bedzie nam mito i wesoto, ale méwimy tylko w jezyku obcym”. Taka
sytuacja nie bgdzie odebrana przez uczniéw jako ich wygrana, ale jako samo-
dzielna decyzja podjgta przez nauczyciela w celu rozsadnego gospodarowania
czasem i wysitkiem. Stanie sie tak jednak tylko wtedy, gdy nauczyciel bedzie
mial jasng koncepcje innego wykorzystania czasu, czyli plan alternatywny.

Najprostsza realizacja planu alternatywnego to posiadanie odrgbnego zestawu
tzw. time-fillers, czyli dodatkowych ¢wiczen ,,na wszelki wypadek”. Najlepiej przy-
dadza si¢ tu nauczycielowi piosenki, wiersze, zestawy krzyzowek i rebusow,
konkursy i gry jezykowe, jak np. inteligencja, 20 pytan itp., a wigc materiaty,
ktore tatwo znalez¢ w ksigzkach pomocniczych wydawanych przez liczne pol-
skie i zagraniczne wydawnictwa. Materialy takie warto oznaczy¢ nazwg struk-
tury jezykowej czy tematu, by tatwo sie zorientowac, dla ktérej grupy uczniéw
i na jakim etapie nauki mogga si¢ nada¢. Duze ustugi oddadza tez pozyteczne
¢wiczenia o nieco bardziej zabawowym charakterze, jak np. ¢wiczenia panto-
mimiczne, rysunkowe, role-play i inne, ktore omowimy analizujac atrakcyjnos¢
lekcji oraz prezentujac techniki nauczania. Cwiczenia takie wtaczajac zabawe,
obraz, muzyke i ruch aktywizuja prawa potkule mézgowa, podczas gdy rutynowe
¢wiczenia jezykowe oddziatuja jedynie na lewg poikulg. Pobudza to uczniow
i zapewnia dobre efekty dydaktyczne zapewniajac przy tym relaksujaca atmos-
fere. Dobrze zestaw taki mie¢ zawsze przy sobie, gdyz nie wiadomo, kiedy moze
si¢ on przydacé, a przyda sie takze w czestych w szkolnictwie przypadkach zmian
planu nauczania czy nieoczekiwanych zastgpstw.

Warto jednak pamigtac, ze wariant catkowitego odejscia od konspektu ma sens tyl-
ko 1 wylacznie wtedy, kiedy jest to sytuacja rzadka, przez wszystkich uznana za wyjat-

- kowa. Inaczej uczniowie tatwo zorientuja sig, ze lekcjg i nauczyciela mozna lekcewa-

zy¢ probujac wymuszaé tatwiejsze dla siebie rozwiazania. Dobrze jest wigc zaznaczyc,
7e takie odstepstwo od toku normalnej lekcji mozliwe jest np. tylko raz w miesiacu.
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Modelowy konspekt lekcji

Modelowy konspekt lekcji powinien zawiera¢ nastepujace elementy:
e Lekcja a cele ogdlne nauki szkolnej czyli kwalifikacje kluczowe.
o Cel ogolnowychowawczy lekcii.
o Cel (cele) jezykowy lekcji:
[ sprawnosci jezykowe,
[ funkcje jezyka.
o Nowy materiat jezykowy:
U struktury gramatyczne (budowa, znaczenie, funkcja),
(U stownictwo.
Sytuacje, na przyktadzie ktorych materiat ten bedzie ¢wiczony.
Cwiczenia jezykowe z zaznaczeniem najwazniejszych.
Cwiczenia jezykowe przydatne w razie nadmiaru czasu.
Formy pracy przy wykonywaniu poszczeg6lnych éwiczen (praca zespoto-
wa, indywidualna, praca w parach i w grupach).
Potrzebne pomoce dydaktyczne.
Przewidywana praca domowa.
Przewidywane trudnosci.
Sposoby zachowania nauczyciela w razie wystapienia tych trudnosci.
Plan alternatywny.

ATRAKCYJNOSC LEKCJI

Omowimy tu dwa sposoby przydania lekcji atrakcyjnosci, a mianowicie WpIo-
wadzenie ¢wiczen jezykowych noszacych zabawowy charakter, niemniej ukie-
runkowanych na potrzebny nam materiat jezykowy i stosowanie atrakcyjnych
dla uczniéw pomocy dydaktycznych.

Cwiczenia Jezykowe dodaja lekcji atrakcyjnosci glownie poprzez ciekawy temat,
na ktory wypowiadaja si¢ uczniowie utrwalajac dany materiat jezykowy lub temat,
w obrebie ktdrego mieszcza sie teksty.

Dobor tematu, jesli ma na celu skupienie uwagi, musi odpowiada¢ zaintere-
sowaniom uczniow. Znajac te zainteresowania mozna odpowiednio aranzowagé
sytuacje tak, by uczniowie uznali je za zajmujace. Zasada ta w szczegolnosci na-
daje si¢ do nauczania materiatu gramatycznego. Dzieje si¢ tak dlatego, ze ma-
terial ten, jako swojego rodzaju ,,pusta forme”, mozna ¢wiczy¢ na najrozniejszych
tematach i w najrozniejszych sytuacjach. I tak np., strukture trybu rozkazujacego
(»zr6b to... zrobmy to”) mozna éwiczy¢ na przykladach codziennych polecen
typu otwarcia okna, zamknigcia zeszytu czy ogladania obrazka z podrecznika,
-ale mozna tez radzi¢ koledze, co ma zrobi¢ w sytuacji choroby przyjaciela,
odej$cia dziewczyny czy wahania si¢ co do pojscia na wagary.
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Dobrze dobrana tematyka zajeé zainteresuje uczniéw na tyle, by wyelimi-
nowa¢ wiele problemoéw dyscyplinarnych. Wazne jest jednak, by uczniowie mieli
swoj udzial w doborze tematow Dobrym sposobem jest wigc zbieranie projektow
sytuacji interesujacych uczniéw od nich samych i wykorzystywanie tych pro-
jektow na nastepnych lekcjach.

Tematyka atrakcyjna dla uczniéw umili takze lekcje poswiecone sprawno-
$ciom rozumienia. I tu mozemy wiaczac uczniéw do wspétdecydowania dobie-
rajac teksty zgodne z ich zainteresowaniami lub zleca¢ im samodzielne wybranie
i przygotowanie tekstow z interesujacych ich dziedzin. Takie uatrakcyjnianie lekcji
poprzez temat nadaje si¢ rowniez do ¢wiczeh w méwieniu. Jesli bowiem ucznio-
wie dokonujac np. prezentacji beda méwi¢ nie w swoim imieniu, ale w imieniu
swoich ulubionych gwiazd filmowych, piosenkarzy czy sportowcédw, ich zain-
teresowanie lekcjg wzrosnie, wigksze tez zauwazymy skupienie uwagi i lepsza
koncentracjg.

Cwiczenia jezykowe mogg dodac lekcji atrakcyjnosci poprzez forme, w ktorej
sa prowadzone. Forma monotonna, stale kojarzaca sig ze szkola, jest uktad: py-
tanie nauczyciela - odpowiedz ucznia. Ciekawsze, lepiej skupiajace uwage, zwiek-
szajace aktywnos¢ ucznia sa niewatpliwie inne formy np.: pytanie ucznia - od-
powiedZ innego ucznia czy tez pytanie ucznia - odpowiedz nauczyciela. Quiz
oferuje bardziej atrakcyjna forme nauki stawiania pytan niz stawianie pytan do
znanego wszystkim tekstu.

Warto tez wykorzysta¢ wszelkie mozliwosci zamiany zwyklego ¢wiczenia na
taka forme, jaka jest zabawa lub gra jezykowa. I tak zamiast ¢wiczy¢ budowanie
pytan do podanych odpowiedzi, lepiej osiagna¢ ten cel proszac np. o uzupet-
nienie rozmowy telefonicznej, w ktorej styszymy odpowiedzi, nie styszymy na-
tomiast pytan z drugiej strony. Lepiej tez, zamiast thumaczenia pytan z jezyka
polskiego na obcy, czy tez zamiast budowania zdan pytajacych z podanych ele-
mentow zaproponowac rozsypanke wyrazowa, ktora nalezy uporzadkowaé czy
tez zgadywankg w rodzaju ,,Bytlem w sklepie spozywczym i cos kupitem. Zgad-
nijcie, co. Odpowiadam tylko tak - nie”.

Jak wida¢, w wyniku zastosowania gier, zabaw jezykowych i zgadywanek uzy-
skujemy wypowiedzi czgsto identyczne z tymi, jakie przyniostyby monotonne
¢wiczenia gramatyczne, jest to wiec, z punktu widzenia materiatu jezykowego
i trenowanych umiejetnosci, w istocie to samo ¢wiczenie. Jednak droga do uzy-
skania tych wypowiedzi poprzez temat i forme ¢wiczenia zabawowego znacznie
bardzie pobudza wyobraznie i wskutek tego silniej motywuje do pracy. Sprawia
wigc, ze uczniowie chetniej uczestnicza w zajgciach umozliwiajac nauczycielowi
skuteczne osiaggniecie celow lekcii.

Przypomnijmy jednak przytoczona juz wczesniej teze, iz to opinia uczniow,
a nie nauczyciela przesadza o rzeczywistej atrakcyjnosci lekcji.
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Istnieje jeden jeszcze istotny aspekt atrakcyjnosci ¢wiczen jezykowych. Otoz
¢wiczenia okreslano jako atrakcyjne to czesto ¢wiczenia wiaczajace obraz, pio-
senke, muzyke, kolor, ruch, a wiec aktywnosci aktywizujace prawa potkule mo-
zgowa. Sa one odpowiedniejsze dla tych uczniow, u ktorych ta wiasnie potkula
jest dominujaca, wszystkim pozostatym uczniom pomagaja za$ zaktywizowaé
obie potkule i uzyskac lepszy, trwalszy efekt w przyjemnej atmosferze. Wiaze sie
to z nastgpna kwestia, a mianowicie problemem stosowania pomocy naukowych.

Pomoce dydaktyczne i techniczne $rodki nauczania to jeszcze jedna droga
skupienia i utrzymywania uwagi uczniéw na lekcji. Podstawowe mozliwosci do
wykorzystania to pomoce wizualne, a wsrdd nich najprostsze, a czesto najsku-
teczniejsze w uzyciu:

o fotografie,
obrazki wycigte z ilustrowanych magazynow,
widokowki,
plakaty,
mapy,
kolorowe kalendarze,
plansze przeznaczone do nauki innych przedmiotow (biologii, geografii,
nauczania poczatkowego itp.),

jak réwniez bardziej skomplikowane $rodki techniczne, takie jak:
rzutniki do przezroczy,

e rzutnik pisma,

e wideo,

o telewizja kablowa i satelitarna.

Wszystkie te pomoce wiaczone w proces lekcyjny stanowia - jak to szczegdtowo
omowilismy w rozdziale 5 o wyborze materiatow 1 pomocy naukowych - dodatkowe
bodzce koncentrujace na sobie uwage uczniow poprzez swa, odmiennosé, ksztatt
i kolor. Co wigcej, uruchamiaja one mechanizmy pamieci wzrokowej, a takze, jak
Jjuz wiemy, oprocz osrodkow lewej pdtkuli mézgowej odpowiedzialnych za jezyk,
osrodki prawej pétkuli mézgowej odpowiedzialnej za emocje. Dzieki sile ich stymu-
lacji uwaga ucznidw staje sig bardziej napigta, koncentracja wieksza, a proces zapa-
migtywania lepszy. Dlatego warto wykorzystywac je w roznych fazach lekcji:

o w fazie prezentacji dla zilustrowania wprowadzanych znaczen struktur

gramatycznych i stownictwa,

o w fazie utrwalania poznanego materiatu w celu unikniecia stosowama je-
zyka ojczystego w podsuwaniu kolejnych tresci dla nastepnych wypow1a-
danych zdan,

o w fazie ksztaltowania sprawnos$ci jako kontekst dla sprawnos$ci rozumie-
nia tekstu méwionego i pisanego,
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o w fazie ksztattowania sprawnosci mowienia i pisania jako sposob sktania-
nia uczniéw do méwienia, czyli tzw. elicytacja wypowiedzi ucznia.

Podobna role odgrywaja pomoce audialne, z ktérych warto wymienic:
o kasety magnetofonowe,

o wideo lub zrédio dla ¢wiczenia sprawnosci stuchania,

o radio,
o TV,

o muzyke stanowiaca tlo sprzyjajace procesowi uczenia si.

I one skupiaja uwage ucznidéw poprzez szerszy zakres bodzcowania niz ten,
ktory moglby zapewni¢ sam tylko gtos nauczyciela. I one bodzcami muzycznymi
oddziatuja takze na prawg potkule mozgowa. I one, jako odmiana tego, co dzieje
sie na lekcji, wspomagaja koncentracjg. Dlatego najkorzystniej stosowac pomoce
audialne nie tylko jako naturalny element rozwijania sprawno$ci rozumienia ze
stuchu, ale takze jako punkty wyjscia do é¢wiczen w méwieniu i do ¢wiczen w pi-
saniu. Warto wprowadzi¢ state, ciche tto muzyczne lekcji, co dodatkowo doceni
mtodziez stale stuchajaca kaset i kompaktow. Warto uzywac nagran muzyki kla-
sycznej o charakterze dramatycznym w fazie prezentacji materiatu, muzyki kla-
sycznej o spokojnym charakterze w fazie utrwalania materiatu, a szybszej i ryt-
micznej muzyki tanecznej do pracy w parach. Warto przy tym zaangazowac
uczniow w przygotowywanie oprawy muzycznej lekcji wedtug swoich upodoban.

Stosowanie wielu roznych pomocy dydaktycznych i technicznych $rodkéw na-
uczania ma sens jedynie wtedy, kiedy ich wykorzystanie jest podporzadkowane na-
drzednemu celowi - realizacji jezykowego celu lekcji. Inaczej element zabawy lub
chaos wynikajacy z nieumiejetnego organizowania nauki z wykorzystaniem pomocy,
taki jak hatas przy rozdawaniu zdje¢, nieumiejgtnosé trafienia w odpowiedni frag-
ment kasety itp. spowoduje wiecej szkody i bataganu na lekcji niz pozytku.

Do omawiania pomocy wizualnych i audialnych wrocimy jeszcze omawiajac
techniki nauczania elementdw jezyka i rozwijania sprawnosci jezykowych w rozdzia-
tach 11-20. Tu skupili$my sie gtéwnie na ich funkcji motywujacej i koncentrujacej,
ktora pozwala lepiej zaplanowac i przeprowadzi¢ atrakcyjna lekcjg jezyka obcego.

Rozdziat 7. LEKCJA JAKO NAUKA KOMUNIKACII

JAK ZBLIZYC SYTUACJE W KLASIE
DO NATURALNEJ SYTUACJI KOMUNIKACYJNEJ?

" Przygladajac sig typowej sytuacji klasowej wydaje sig, ze jest to naturalna,
grupowa sytuacja komunikacyjna. Wbrew pozorom, porozumiewanie si¢ migdzy
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cztonkami tej grupy nie przebiega jednak wcale w sposob typowy dla naszej co-
dziennej komunikacji. Sytuacje komunikacyjna w klasie charakteryzuja pewne spe-
cyficzne cechy stosunkowo rzadko pojawiajace si¢ w sytuacjach dnia codziennego.

Przede wszystkim charakteryzuje ja nier6wnosé uprawnien, gdyz mamy ty
do czynienia z nieréwnym rozktadem pozycji spotecznych, a wige i nieréwnym
rozktadem sit. Z natury rzeczy nauczyciel - osoba o wysokim statusie na szkol-
nej scenie - kieruje podporzadkowang sobie grupa uczniow, a wigc 0séb 0 ni-
skim statusie, niewysokiej kompetencji i niewielkich prawach wyznaczonych
im przez szkolg. Nauczyciel petni wobec pozostatych funkcje lidera, organiza-
tora, rezysera, zrodta informacji oraz sedziego. Im bardziej autorytarna szkota
i surowszy nauczyciel, tym wigksza nierobwnowaga sit i tym wyrazniejsze Znaj-
duje ona odbicie w porozumiewaniu si¢. W codziennych sytuacjach komunika-
cyjnych partnerzy w rozmowie maja zazwyczaj jezykowo i komunikacyjnie rowne
prawa. W sytuacji klasowej rzuca sie w oczy brak komunikacyjnego partnerstwa.

Nauczyciel w klasie posiada wladze nad komunikacja. Oznacza to, ze wolno
mu nakazaé¢ uczniowi moéwienie lub milczenie, wyznaczy¢ czas jego wypowiedzi
ijej dhugos¢, przerwaé ja w dowolnym miejscu, zarzadzi¢ powtdrzenie lub prze-
formutowanie, co jest nie do pomyslenia w normalne;, codziennej, zawodowej
czy towarzyskiej sytuacji. Rozméwca-uczen nie tylko nie posiada takich praw,
ale ma tez obowiazek stosowa¢ sie do wszystkich polecen pod grozba wymier-
nych strat w postaci ztej oceny czy dezaprobaty. W zyciu tego rodzaju porozumie-
wanie sig jest niestychanie rzadkie i ogranicza si¢ do kontaktow osob o ogromnych
réznicach statusu, jak np. Szeregowego z generalem, aresztanta z policjantem czy
nisko postawionego nieasertywnego pracownika z aroganckim szefem instytucji.
Paradoksem klasy szkolnej jest jednak fakt, iz tego rodzaju komunikacja - znie-
checajaca osoby o stabszej pozycji do jakiegokolwiek kontaktu z rozméwceg -
pojawia sie w sytuacji, w ktorej osoby te maja nauczyé sig autentycznego poro-
zumiewania si¢ w codziennych, naturalnych sytuacjach.

Inna istotna odrgbnos¢ sytuacii komunikacyjnej w klasie dotyczy tez proporcji
czasu wypowiadania sie poszczegolnych os6b. W codziennej sytuacji komunika-
cyjnej rozméwey wypowiadaja si¢ w mniej wiecej réwnych proporcjach czaso-
wych. Niewielkie réznice mozna thumaczyc¢ jedynie wigksza rozmownoscia czy
swada jednego z rozmowcédw lub typem sytuacji, takiej jak wyktad czy prelekcja.
W typowe;j klasie szkolnej, jak wykazuja badania, nauczyciel mowi Zazwyczaj
przez dwie trzecie czasu. Tylko jedna trzecia zajmuje lacznie cicha praca wiasna
i wypowiedzi uczniowskie. ’

Ostatnia wreszcie wazna odrebnosé, o ktérej warto wspomniec, to dobér osob
inicjujacych komunikacje. I znow w naturalne;j sytuacji codziennej kazdy z roz-
mOwcow ma rowne prawa inicjowania kontaktu, W sytuacji klasowej to najcze-
sciej nauczyciel jest osobg inicjujaca kontakt - zwraca si¢ on do uczniow, za-
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dajac im pytania i prowokujac do wypowiedzi. W wielu szk(?lach wcia(z. .j(?szcze
odezwanie si¢ niepytanego ucznia uwazane jest, niestety, za objgw arggancp 1 ,zlego
wychowania, a zadanie pytania odstania niewiedzg ucznia i moze grozi¢ mu
ocena niedostateczna. ' N

W komunikacji szkolnej daja si¢ rowniez zaobserwowa¢ pewne odrebnosci
w samym sposobie postugiwania sie jezykiem.

Jezyk naturalny charakteryzuje sie, jak wiemy, twérczym charakterem, co pg—
woduje migdzy innymi nieprzewidywalno$¢ wypowiedzi rozmowcy. Na pytanie
Ktora godzina?” moze on odpowiedzie¢ takze ,,Nie mam zegarka” ,Dlaczego py-
:asz?” albo »Nie przeszkadzaj”, a niekoniecznie ,,Druga pietnascie”. Ta ostatn*a
odpowiedz kréluje jednak w sytuacji klasowej, w ktorej wiekszosé tego, cp 31<=f
mowi, to wypowiedzi szkolne czyli w pelni przewidywalne. Dlatego nawet najlepsi
uczniowie napotykaja trudnosci w zrozumieniu autentycznych wypowiedzi w na-
turalnych sytuacjach, gdzie przewidywalno$c jest z reguty znacznie ograniczona.

Co wigcej, jezyk naturalny jest szczodry w srodkach. Uzywa on ich wiecej niz
potrzeba, by stuchajacy fatwo zrozumiat wypowiedz. Dlatego whasnie - dzieki
wiasciwosci okreslanej jako redundancja - jestesmy w stanie zrozumie¢ teksty
skrotowe i niekompletne np. telegramy, nagtowki, reklamy czy uszkodzone, po-
plamione, a nawet podarte fragmenty tekstu. Nie znajac wszystkich elemer.lt()w
umiemy pomimo to odtworzy¢ catos¢, niedostyszac fragmentu tekstu pojmujemy
jednak jego gléwna mysl. Nie jest to mozliwe w klasie, gdzie - inaczej niz'.w na-
turalnej komunikacji - widoczny jest brak redundancji, i gdzie przewaznie wy-
maga si¢ zrozumienia kazdego stowa w czytanym lub styszanym tekscie.

Ponadto, w autentycznym postugiwaniu sie jezykiem duza role odgrywa ko-
munikacja niewerbalna: gest, wyraz twarzy, postawa, spojrzenie, ton glosu. Ba-
dania wykazuja, Ze ze Zrédet tego rodzaju czerpiemy do dwoch trzecich naszych
opinii 0 rozméwcy, jego wyksztalceniu, uczciwosci, zamiarach i cechach. Inaczej
jest w szkole. Postugiwanie si¢ jezykiem to w klasie przede wszystkim szkolne
srodki werbalne odarte z gestu i mimiki. Powoduje to ogromna nienaturalno$¢
komunikacji i utrudnia uczniom radzenie sobie wowczas, gdy znajda sie w na-
turalnej sytuacji komunikacyjnej.

Jeszcze inna odrgbnos¢ dotyczy tresci wypowiedzi. Jest nia brak luki infor- -
macyjnej w tresci przekazow. W sytuacji codziennego porozumiewania sie ko-
munikacja - poza rytualnymi powitaniami czy pozegnaniami - zachodzi wtedy,
kiedy migdzy rozméwcami istnieje roznica poziomow informacji. Jeden z nich
posiada dang informacje, drugi - nie, totez ten pierwszy pyta, ten drugi odpo-
wiada. Inaczej komunikacja prawdopodobnie w ogéle by nie zachodzita. Niekiedy
roznica poziomu informacji dotyczy nie faktow, a emocji i opinii poszczegdlnych
rozméwcow. W obu wypadkach w typowych sytuacjach komunikacyjnych mowi
si¢ 0 tym, co wie jedna osoba, a czego nie wie druga.
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W sytuacji klasowej czesto bywa inaczej. Nauczyciel zadaje pytania, na ktore
doskonale zna odpowiedz. Mowi sie czesto o tym, o czym wszyscy obecni do-
skonale wiedza, np. streszcza sie przeczytana przez wszystkich czytankg, czy
opowiada, co wida¢ na ogladanym przez wszystkich obrazku. Ta cecha komu-
nikacji bierze si¢ z dbatosci o forme raczej niz o tre$¢ wypowiedzi, a efektem
jej jest nie tylko nienaturalnos$¢, ale nuda i poczucie bezsensu nauki szkolne;.

Wreszcie w klasie ¢wiczy sie jezyk czesto wedtug poszczegolnych dziatow -
sprawnosci wystgpuja oddzielnie - by nie pietrzy¢ trudno$ci na zasadzie: nieco
nauczania wymowy, nieco leksyki i ¢wiczenie na rozumienie ze stuchu... Inaczej
dzieje sie w Zyciu codziennym, kiedy to np. czytajac artykut zadajemy komus
pytanie, stuchamy odpowiedzi i robimy notatke na marginesie, czyli uzywamy
jednoczesnie trzech réznych sprawnosci. W rzeczywistej komunikacji taczymy
wiele sprawnosci i umiejetnosci w jednym akcie komunikacji, podczas gdy szkolna
komunikacje najczesciej charakteryzuje brak integracji sprawnosci jezykowych.

Na koniec jeszcze jedna odrgbnos¢. Trenowany w klasie jezyk jest neutralny
i nieokreslony. Inaczej jest w naturalnych sytuacjach, kiedy to wybor wyrazow
i zwrotow wyraznie odroznia rozmowe z kolega od rozmowy ze zwierzchnikiem,
rozmowe z osoba starszg od rozmowy z dzieckiem. Autentyczna komunikacja
wymaga elastyczno$ci, to co mowimy i to jak to formulujemy zalezy bowiem
od tego gdzie jeste$my i z kim rozmawiamy. W szkolnej komunikacji zatem brak
zroznicowania stylu w zaleznoSci od sytuacji i osoby rozmowcy.

Ten typowy zestaw cech komunikacji w klasie szkolnej jest zdecydowanie
niekorzystny z punktu widzenia nauki jezyka obcego. Nauka ta ma umozliwié
skuteczne funkcjonowanie w naturalnych sytuacjach komunikacyjnych. Jej celem
nie jest przygotowanie do sytuacji nieistniejacych badz bardzo rzadkich. Dla-
tego efektywne nauczanie jezyka to w duzej mierze przezwyci¢zanie cech typo-
wych dla szkoty, gdyzZ sq one sztuczne w zyciu i niestosowne w normalnym prze-
biegu komunikacji jezykowe;.

Jak zatem zwigkszy¢ naturalnosc sytuacji w klasie? Jak przezwyciezy¢ ne-
gatywne cechy komunikacji szkolne;j?

Przezwyciezy¢ cechy sztuczne, typowe dla komunikacji szkolnej, to zara-
zem uwzgledni¢ istotne cechy jezyka i podstawowe mechanizmy komunikacji.

Oznacza to:

e zapewnienie partnerstwa w interakcji poprzez umozliwienie wszystkim ini-
cjowania rozmowy i wyeliminowanie zjawiska wtadzy nad komunikacja,

e wprowadzenie luki informacyjnej bedacej przyczyna porozumiewania sie;

e uwzglednienie faktu, iz tok rozmowy jest mato przewidywalny, a odpo-
wiedzi rozmowcy niekoniecznie rutynowe,

e wilaczenie niewerbalnych sktadnikow komunikacji: kontaktu wzrokowego
gestu, mimiki,
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e zroznicowanie sposobéw mowienia w zaleznosci od sytuacji, wieku i sta-
tusu rozmowcy oraz intencji mowiacego,

e uwzglednienie zjawiska nadwyzki srodkow jezykowych w stosunku do
potrzeby przekazania danego znaczenia, czyli tzw. redundancji,

e uwzglednienie faktu, iz sprawnosci jezykowe w akcie komunikacji wyste-
puja tacznie, a nie oddzielnie.

Techniki umozliwiajace osiagniecie takich efektow na lekcji jezyka obcego
omowimy bardziej szczegdtowo w rozdziale 19.

AUTONOMICZNE FORMY PRACY LEKCYJNEJ
SPRZYJAJACE NATURALNEJ KOMUNIKACII

Zabiegi dydaktyczne, ktére pozwola nam osiagna¢ autentyczna komunikacje
w klasie wyeliminuja negatywne zjawisko, jakim jest komunikacja szkolna czyli
ukierunkowana na nauczyciela. Charakteryzuje sie ona takimi cechami jak czestsze
rozpoczynanie rozmowy przez nauczyciela, wyzsza czestotliwosc jego wypowiedzi,
znaczniejsza ich dlugos¢, a wiec nieproporcjonalnie wieksza ilos¢ czasu lekcyj-
nego zajmowanego przez wypowiedzi nauczyciela.

Istote takiej komunikacji mozemy przedstawi¢ graficznie w nastepujacy sposob:

UU/{/\\\

Chcac cechy te zredukowa¢ dazac do autentycznej komunikacji, musimy
zwiekszy¢ liczbe sytuacji, ktore stopniowo doprowadza do tzw. komunikacji
ukierunkowanej na ucznia, gdzie wtadza nad komunikacja begdzie ograniczona,
a zasady naturalnej komunikacji zajma nalezne im miejsce.

Komunikacje takg mozemy osiagna¢ zachecajac uczniow do formulowania
propozycji, sugestii i zadawania pytan tak, aby to oni nawigzywali kontakt, roz-
poczynali rozmowe, wypowiadali sie czesciej i dtuzej. Taki sposob komuniko-
wania si¢ w klasie mozemy przedstawi¢ graficznie w nastepujacy sposob:

////\\\

UUUUuUU&u Uu
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Co wigcej, mozemy tez wdrazaé uczniow do zwracania sig do siebie nawzajem, a nie
tylko do nauczyciela. Graficznie taka sytuacja komunikacyjna wyglada nastgpujaco:

U////N\\\
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W naturalnych sytuacjach komunikacyjnych rozne bedg role, w ktérych

przyjdzie uczniom funkcjonowac¢. Dlatego jedna z drog do sukcesu komunika-

cyjnego to przyzwyczajenie uczniow do porozumiewania si¢ w kontaktach in-
nych niz tylko kontakt z kontrolujacym i oceniajacym zwierzchnikiem, jakim
jest w szkole nauczyciel. Porozumiewanie takie najlepiej zapewni¢ poprzez
kontakt z rowiesnikami w klasie, a wiec poprzez prace w parach. Osiggamy
wowczas partnerska sytuacje komunikacyjng pozbawiona catkowicie witadzy
nad komunikacja, a jednocze$nie tatwiejsza dla uczacego sig, gdyz kontaktuje
si¢ on tylko z jednym rozmoweca. Graficznie przedstawia si¢ ona nastgpujaco:

U—-u U-u U-u U-U

W idealnej sytuacji uczniowie wchodza w roznorodne uktady komunikacyjne,
Co osiagnacé mozna poprzez wprowadzenie pracy grupowej. Jest to pewne utrud-
nienie dla ucznia i dla nauczyciela. Plusem jest tu jednak fakt, iz wiele kontaktow
jezykowych toczy sig jednoczesnie, duza jest nieprzewidywalno$¢ takiej komu-
nikacji i silniejsza rola redundancji, co zwigksza naturalnos¢. Graficznie prze-
dstawia si¢ ona nastepujaco:

U—U U—U U—U
N/ N/ N/
U DS D
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Wszystkie te uktady komunikacyjne, jak wida¢, sa znacznie bardziej natu-
ralne i zblizone do tego co dzieje si¢-w autentycznej, codziennej komunikacji.
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Praca w parach

Uczniowie mogg pracowac

e W parach otwartych lub

e W parach zamknietych.

Praca w parach otwartych to taki dialog danej pary uczniéw, ktéry odbywa
sie pod kontrola nauczyciela niejako publicznie, czyli na forum catej klasy. Jest
to najczesciej wprowadzenie do pracy bardziej samodzielnej, bez tak silnej kon-
troli nauczyciela, a wigc w parach zamknigtych. Pierwsza pare otwarta powinien
tworzy¢ nauczyciel z jednym z lepszych uczniéw w celu podania poprawnego
wzoruy, druga parg i trzecig parg - dwaj wybrani uczniowie, w tym takze ucznio-
wie nieco stabsi, by nauczyciel upewnit sig, czy mozna przejs¢ do samodzielnej
pracy calej klasy w parach, bez obawy pojawiania si¢ tam i utrwalania bledow.

Praca w parach zamknietych to dialog uczniow, ktorych nie styszy nauczyciel,
ani tez pozostali uczniowie, ktérzy w tym czasie sami pracuja we wiasnych za-
mknietych parach. Pary zamknigte warto tworzy¢ na dwa rozne sposoby:

e sposrod uczniow siedzacych przy tym samym stoliku,

e sposrod uczniow siedzacych jeden za drugim w tym samym rzedzie, kiedy

to kazdy uczen z nieparzystej fawki odwraca si¢ do kolegi siedzacego za nim.

Warto tez mozliwie czgsto zmienia¢ rodzaj oraz sktad par. Istotny jest tu
dobor uczniéw w taki sposob, by nie pracowali stale z tymi samymi osobami.
Stad wygodne moze si¢ okaza¢ podawanie przy kolejnych okazjach pracy w pa-
rach nastgpujacych, zmieniajacych sie instrukcji: '

e pracuj z osoba, ktdérg najbardziej lubisz,
pracuj z osoba, z ktora najlepiej ci sie pracuje,
pracuj z osoba, od ktérej mozesz nauczy¢ sie lepiej jezyka obcego,
pracuj z osoba, ktéra moze si¢ od ciebie nauczy¢ lepiej jezyka obcego,
pracuj z osoba, ktora umie cos robi¢ lepiej od ciebie (owa umiejetnosc nie
musi dotyczy¢ wymagan szkolnych),

e pracyj z osoba, z ktéra w tym miesigcu jeszcze nie pracowates.

Takie kolejne postaci instrukcji pozwolg bardzo zréznicowaé sktad par ucz-
niowskich z korzyscia dla réznorodnosci zaje¢ i wzajemnego wspotdziatania
ucznidow.

Praca w grupach jezykowych

Niekiedy jednak zalezy nam na przej$ciu od pracy w parach do pracy w gru-
pach jezykowych. Warto wtedy stopniowo zwieksza¢ liczbe uczniéw w grupach,
by przyzwyczaili si¢ oni do tego typu pracy bez wprowadzania zbednego chaosu.”
Od pracy w parach przechodzimy wtedy stopniowo do pracy w grupach 3-oso-



80 CZESC II. Lekcja jezyka obcego

bowych, potem 4-osobowych i 5-osobowych. Na og6t z przyczyn organizacyj-
nych nie zaleca si¢ pracy w grupach wigkszych niz 5-6 osobowe.

Najprostszy sposob na zorganizowanie pracy w grupach 3-osobowych to uktad,
w ktorym obaj uczniowie z pierwszej fawki odwracaja si¢ do kolegow z tytu,

tylko jeden uczen z drugiej lawki odwraca sig¢ do tytu, a uczniowie z trzeciej’

tawki pozostaja bez zmian. Czwarta tawka zachowuje si¢ tak jak pierwsza, pigta
tak jak druga, szosta tak jak trzecia itp.
Szybki i tatwy sposob prowadzacy do pracy w grupach 4-osobowych to od-
wrocenie sie uczniéw wszystkich nieparzystych tawek do kolegéw z tytu.
Najprostszy sposéb uzyskania ukladu grup 5-osobowych jest nastepujacy:
uczniowie z pierwszej tawki odwracaja sie do kolegoéw z tyhu, uczniowie z dru-
giej tawki pozostaja bez zmian, uczniowie z trzeciej fawki rozchodzg si¢ biorac

swoje krzesta. Jeden dotacza do czworki z przodu jego tawki, drugi do czworki

Z tyhu jego tawki.

Uklad pracy w grupach 6-osobowych jest tatwy do osiagniecia, gdy uczniowie
z kazdych kolejnych trzech tawek siadaja wokot tawki drugiej, czyli srodkowe;.

Istnieje powazna kontrowersja wokoét tego, czy taczy¢ w grupy uczniow o zbli-
zonych, czy tez o zréznicowanych zdolnosSciach i umiejetnosciach. O ile jednak
nie ma watpliwosci, ze niekiedy tworzenie oddzielnych klas uczniéw bardziej
zaawansowanych czy nawet zdolniejszych moze by¢ wskazane, o tyle nie zaleca
si¢ nigdy tworzenia tego rodzaju zréznicowan w obrebie tej samej klasy. Pierwszy
powdd to fakt, iz taczenie w jedna grupe tylko uczniow lepszych i tylko uczniow
stabszych demobilizuje jednych i drugich. Lepsi czuja sie lepsi z racji samego po-

dziatu i nie daja z siebie wiele wysitku. Stabsi nie probujgq nawet pracowac, gdyz.

i tak okreslono ich juz jako gorszych. Grupy mieszane, chocby z tego tylko powodu,
okazuja si¢ trafniejszym rozwiazaniem. Jest jednak i inny powdd. Uczniowie
" tzw. gorsi to czgsto w sytuacji szkolnej uczniowie zywsi, aktywniejsi ruchowo,
mniej konwencjonalni, bardziej pomystowi, cho¢ trudni z punktu widzenia nau-
czyciela. W grupie odgrywaja oni czesto bardzo pozytywna role. Z kolei uczniowie
tzw. lepsi to nierzadko uczniowie lepiej skoncentrowani, ale i bardziej samotni,
wigcej czasu spedzajacy z ksiazkami niz z kolegami. Tym witasnie uczniom spo-

teczny charakter pracy w grupie, jej interakcyjnos¢ i dynamika pomoga w roz-.

woju umiejetnosci kontaktowania si¢ i podejmowania wspdlnych dziatan.
Stad - w efekcie koncowym - znacznie korzystniejszy okazuje sie wybor grup
zrozZnicowanych, o réoznym poziomie zdolnosci i umiejetnosci jezykowych.

Praca w parach i praca grupowa to formy, ktore okazuja sie przydatne w klasie V

przede wszystkim z racji pewnej atrakcyjnosci, jaka daje samo urozmaicenie
trybu pracy. Takie formy pracy maja wiele zalet z psychologicznego i pedago-
gicznego punktu widzenia. Najwazniejsze zalety tych form sg nastepujace:

e pozwalaja zwigkszy¢ czas przeznaczony na nauke mowienia,
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e pozwalaja znacznie zwiekszy¢ aktywnos¢ uczniow na lekcii,

e oS$mielaja uczniéw w probach postugiwania si¢ jezykiem obcym, gdyz
uczniowie - szczegolnie ci niepewni siebie - na ogot tatwiej decyduja sig
na zabranie glosu w parze czy w malej grupie niz wobec catej klasy,

e SpIzyjaja tez wzajemnemu pomaganiu sobie i przyzwyczajaja do bardziej
naturalnego, konwersacyjnego postugiwania si¢ jezykiem,

e przerzucajg odpowiedzialno$¢ za wklad pracy i skutecznos¢ wiasnej nauki
na samych uczniow.

Wielu nauczycieli sadzi, Zze praca w grupach nie nadaje si¢ do zastosowania
w licznych klasach z powodu bataganu organizacyjnego i chaosu. Jednak z racji
tak wielu zalet to wtasnie w bardzo licznych klasach stosowanie pracy w parach
i pracy grupowej okazuje si¢ szczegdlnie korzystne i ekonomiczne. Ten rodzaj
pracy kryje zawsze w sobie, oczywiscie, takze i pewne niebezpieczenstwa, na
ktore warto zawczasu zwrdci¢ uwage. Trudnosci i wady pracy grupowej to:
e problemy dyscyplinarne, czyli cze¢ste traktowanie przez uczniéw pracy
w parach jako czasu wolnego, niekontrolowanego przez nauczyciela,
e przechodzenie ucznidéw na jezyk ojczysty,
e popelnianie biedéw, ktorych nauczyciel nie ustyszy, nie moze wigc ich
poprawic.

Najwazniejsze jest jednak to, by uczniowie w grupach rzeczywiscie pracowali,
a nie probowali wykorzysta¢ tego czasu na swobodna, uczniowska pogawgdke
prowadzong w jezyku ojczystym na tematy niezwiazane z lekcja. Mozna to osia-
gna¢ kilkoma sposobami, przy czym najlepiej jest stosowac te sposoby lacznie.

Wtasciwa organizacja pracy grupowej wymaga, by nauczyciel umiat kazdo-
razowo zastosowac nastepujace kroki:

KROK 1 - prze¢wiczenie z uczniami materiatu jgzykowego, ktory stanie si¢
podstawa pracy grupowej i umieszczenie podstawowych wzoréw na tablicy.
Zapobiegnie to powtarzaniu i utrwalaniu btgdow wtedy, kiedy w toku pracy
w parach czy grupach zmniejsza si¢ lub zaniknie kontrola nauczyciela.

KROK 2 - podanie zwiezlej i bardzo jasnej instrukcji, zrozumiatej dla
wszystkich bez wyjatku uczniow. W przeciwnym wypadku ustawiczne dopyty-
wanie sie o szczegdty ptynace ze wszystkich zakatkéw licznej klasy uniemozliwi
skuteczng prace.

KROK 3 - okreslenie produktu konicowego czyli tego, co uczniowie maja
okaza¢ lub wrecz oddac¢ nauczycielowi jako wynik swojej pracy. Inaczej wielu
spedzi ten czas bezproduktywnie.

- KROK 4 - rozdanie rél uczniom w kazdej grupie lub zlecenie grupie wyboru:
e osoby pilnujacej gospodarowania czasem (tzw. time keeper),
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osoby zajmujacej sie¢ pomocami naukowymi (tzw. resource manager),
osoby dbajacej o dobra atmosfere i aktywno$¢ (tzw. encourager),
osoby notujacej wazne informacje lub dane (tzw. note-taker),

osoby poprawiajacej btedy (tzw. linguistic controller),

co pozwoli wszystkim uczniom w grupie czu¢ si¢ waznymi, ale jednoczesnie
pozwala rozlicza¢ ich z wykonanych zadan i nie dopuszcza¢ do wycofywania
si¢ z pracy. W mniejszych grupach zlecamy tylko niektore z podanych tu rol.

KROK 5 - wyznaczenie racjonalnego czasu na wykonanie pracy nie pozo-
stawiajac czasu wolnego, w ktéry wkradnie sie natychmiast brak dyscypliny.

KROK 6 - przewidzenie sytuacji, w ktorej niektérzy uczniowie skoncza prace
weczesniej i zapowiedz przyjemnej dla nich aktywnosci, takiej jak np. obejrzenie

nowego numeru kolorowego, obcojezycznego magazynu, postuchanie zabawne;j-

historyjki z tasmy, poczytanie serii prostych dowcipow, komiksu itp. pamietajac,
ze dodatkowe zajgcie to nagroda, a nie kara za pracowitosc.

KROK 7 - dopuszczenie tylko rozmoéw $ciszonym glosem, inaczej hatas
wynikajacy nawet z rzeczywistej pracy jezykowej stworzy wrazenie nieporzadku
i braku dyscypliny.

KROK 8 - zorganizowanie prezentacji wynikow i ich podsumowanie, na co
nie moze na lekcji zabraknaé czasu.

KROK 9 - na tej samej lub na nastgpnej lekcji - zorganizowanie dodatkowego
¢wiczenia majacego na celu powtdrzenie materialu jezykowego, ktory - jak widaé
z notatek ,kontroleréw jgzykowych” okazat si¢ najbardziej podatny na syste-
matyczne btedy.

Wtasciwa organizacja pracy wymaga tez, by nauczyciel umiat zastosowaé roz-
norodne techniki pracy w parach i grupach. Rzecz przy tym w umiejgtnym spo-
sobie organizowania pracy, by samo tworzenie grup nie powodowato w klasie
chaosu i zametu.

Podsumowujac, tematyka zajec¢, dobor sytuacji ¢wiczeniowych, zastosowanie
pomocy dydaktycznych oraz grupowe formy pracy to doskonate drogi do bu-
dowania motywacji, skupiania uwagi i utrzymania dyscypliny, ale tez do nauki
autentycznej komunikacji jezykowej, a wiec do lepszych wynikéw w nauce je-
zyka obcego.

Praca w parach i grupach jezykowych, oprocz swego waloru zwiazanego z au-
tentycznosciq komunikacji, ma tez te dodatkowa zaletg, iz stanowi doskonate
przygotowanie do autonomii ucznia w pracy nad jezykiem, ktéremu to zagad-
nieniu po§wigcimy wiecej miejsca w rozdziale 20.

osoby prezentujacej produkt pracy grupy na zewnatrz (tzw. spokesman),
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PLYNNOSC A POPRAWNOSC - STOSUNEK DO BLEDU JEZYKOWEGO

W nauczaniu jezyka obcego istnieje ostry konflikt wartosci, ktory utrudnia
nauczycielowi podejmowanie waznych decyzji. Ot6z z jednej strony dazymy
w nauce jezyka obcego do tego, by uczen opanowal system jezykowy, a wiec
do tego, by wyksztalcit petng poprawnos¢ swych wypowiedzi. Z drugiej jednak
strony dazymy takze do tego, by uczen wyksztalcit ptynnos¢ i skutecznosé wy-
powiedzi. Konflikt warto$ci dotyczy wige ptynnosci i poprawnosci wypowiedzi.

Cele nauki okreslane tez jako kompetencja lingwistyczna i kompetencja ko-
munikacyjna nie sg ze soba spdjne, a dziatania dydaktyczne prowadzace do nich
bywaja wregez sprzeczne. Otdz drogg do poprawnosci wypowiedzi jest korygo-
wanie bledow i sktanianie do poprawnosci. Ustawicznie krytykujac i poprawiajac
ucznia, przerywajac tok jego mysli i stow, hamujemy jednak jednocze$nie jego
ptynnos¢, nie dopuszczamy do komunikatywnosci, a nawet mozemy zniechecic¢
do podejmowania prob samodzielnego méwienia. Z kolei droga do plynnosci
i skutecznos$ci wypowiedzi jest zacheta do méwienia i ignorowanie niedocia-
gniec, o ile tylko tres¢ wypowiedzi jest sensowna i zrozumiata. Pozwalajac na
wszelkie postaci wypowiedzi, nie ingerujac i nie poprawiajac, sklaniamy jednak
do niechlujstwa jezykowego i utrwalamy biedy.

Jak widac, jednoczesne ksztaltowanie tych umiejetnosci jest nieslychanie trud-
ne. Jak zatem faczy¢ dazenie do skutecznosci, ptynnosci i poprawnosci Wypo-
wiedzi uczniowskich?

Idealem postepowania dydaktycznego jest takie dzialanie, ktore pozwolitoby
zrealizowa¢ oba podstawowe cele, czyli uzyskaé poprawnosé¢ nie powodujac
zahamowan ptynnosci i tym samym osiagajac skutecznosé i komunikatywnos¢
wypowiedzi. Droga do tego jest przede wszystkim staranne oddzielenie éwiczen
plynnosciowych od ¢éwiczen poprawnosciowych. Przydatne moga sie okazaé sygnaty
stowne i graficzne, na przykltad czerwone koto na tablicy z instrukcja; SMowimy
tylko poprawnie. Cwiczymy forme i doktadno$¢. Ocena wynika z liczby popra-
wnych i niepoprawnych wypowiedzi”, albo tez zielone koto na tablicy z instru-
kcja: ,Mowimy, jak umiemy. Chodzi o to, by przekazaé jak najwigcej informacji.
Ocena wynika z liczby przekazanych informacji i skutecznosci ich przekazu”.

Wazne jest tez powolne, systematyczne przechodzenie od aktywnosci przed-
komunikacyjnych do komunikacyjnych, np. poprzez zestaw gramatycznych ¢wiczen
przedkomunikacyjnych, dotyczacych danej struktury gramatycznej, gry i zabawy
komunikacyjne w ramach tej struktury, silnie ustrukturyzowane ¢wiczenia spra-
wnosciowe w mowieniu, az po swobodne ¢wiczenia w méwieniu. Uktad taki po-
zwala bowiem dobrze przecwiczyé pewne, potrzebne w méwieniu struktury i tym
samym przeciwdziala¢ pojawieniu si¢ blgdow. Pozwala rowniez dobraé sytuacije

“dydaktyczne do nauki swobodnego méwienia tak, by nie prowokowadé btedow,

a wigc tak, by sytuacje te opieraly si¢ na prze¢wiczonym wcze$niej materiale.
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Roézne metody nauczania jezyka obcego réznie podchodza do nauczania
poprawnosci, a zatem i do kwestii btedu jezykowego. I tak metody oparte na
kontakcie z zywym jezykiem, takie jak np. metoda bezposrednia czy metoda
naturalna, traktuja kwestie bledu w catkowicie obojetny sposob. Uczacy sie po-
dejmuyje proby mowienia, stara sie mozliwie najskuteczniej przekazac¢ informacje,
poczatkowo czyni to gestem i pojedynczymi wyrazami, pdZniej nie zawsze po-
prawnymi zdaniami, wreszcie, z czasem, jego wypowiedzi staja si¢ coraz pelniejsze,
coraz doskonalsze, a wigc i coraz poprawniejsze. Metody ukierunkowane na na-
uczanie gramatyki z kolei, takie jak np. metoda gramatyczno-ttumaczeniowa
czy metoda kognitywna klada duzy nacisk na reguty i objasnienia, totez w mo-
mencie pojawienia si¢ btedu akcentuja konieczno$¢ jego natychmiastowej po-
prawy, odwotujac sie do tychze regul.

Mamy wigc do czynienia z dwoma zasadniczymi podej$ciami do biedu je¢-
zykowego: podejsciem odrzucajacym i podejsciem akceptujacym. Oméwimy je
na podstawie kilku wybranych metod nauczania.

Negatywne podejscie do btedu jezykowego

Podejscie takie najdobitniej ilustruje metoda audiolingwalna, a to wiasnie
na jej technikach opiera si¢ znaczna cze$¢ dzisiejszych podsystemowych ¢wi-
czen przedkomunikacyjnych, czyli wdrazajacych ¢wiczen leksykalnych i gra-
matycznych poprzedzajacych i wspierajacych rozwoj sprawnosci jezykowych.

W omawianym podejsciu przyjmuje sie taki oto zestaw przekonan:

e jezyk to system nawykow, ktore buduje si¢ poprzez powtarzanie i zapa-
mietywanie wiasciwych reakcji na bodziec,

e biad to niewlasciwa reakcja, ktéra moze utrwalic si¢ jako zty nawyk totez
nie wolno dopusci¢ do jego pojawienia si¢ na lekcji,

e w zwiazku z tym wypowiedzi uczniow musza by¢ tak silnie kontrolowane
(wypowiadane jako powtorzenia lub tworzone na podstawie podanych modeli
i wzoréw), by nie powstala zadna okazja do popeienia bigdu jgzykowego,

o jesli wystapit btad, nalezy go natychmiast poprawi¢ aplikujac seri¢ ¢wiczen
wdrazajacych i utrwalajacych.

Btad to zatem, w tym podejsciu metodycznym, awaria, sygnat zle prowadzo-
‘nego procesu nauczania i Zle toczacego si¢ procesu uczenia sie. Zjawisko, kto-
rego nalezy za wszelka cen¢ unikaé. Blad to zlo, ktore trzeba tgpi¢ w zarodku.

Akceptujgce podejscie do btedu jezykowego

Podejscie to najdobitniej ilustruje metoda naturalna, a to na jej technikach
opiera sie wiele sposobow prowadzenia swobodnych ¢wiczen komunikacyj-
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nych. W omawianym tu podejsciu przyjmuje si¢ zestaw przekonan bardzo od-
mienny od poprzedniego, a mianowicie:

e porozumiewanie sie¢ to samodzielna i twércza dziatalno$¢ czlowieka, ktory
uczy si¢ porozumiewac¢ wiasnie w toku samego porozumiewania,

o nauka jezyka, jak kazda nauka samodzielnos$ci, odbywa sie metoda prob
i bledow,

o biad to zatem niezbywalny, naturalny element kazdej nauki, takze nauki
jezyka obcego, ’

e biad jest z;aw1sk1em korzystnym z punktu widzenia nauczyciela, gdyz sy-
gnalizuje, ze proces uczenia sie w ogole zachodzi i informuje o procesach
mys$lowych ucznia,

o biad jest zjawiskiem korzystnym dla ucznia, gdyz pomaga mu weryfikowaé
hipotezy dotyczace dziatania jezyka, budowy i uzycia okres$lonych form;
przy odpowiedniej dawce kontaktu ucznia z jezykiem obcym proby beda,
coraz bardziej udane, a form¢ btedna powoli zastapi forma poprawna.

Btad to zatem, w tym podejsciu metodycznym, naturalne zjawisko, nieodtaczne
od samego procesu opanowywania nowych umiejetnosci, korzystne jako infor-
macja o tym procesie, nie warte zwalczania, gdyz najlepszym lekarstwem jest
tu kontakt z prawidtowo uzywanym jezykiem.

Btqd jezykowy w podejsciu komunikacyjnym

W podejsciu komunikacyjnym nastawienie do bledu jezykowego jest bardziej
zblizone do drugiego sposrdd wyzej omawianych zestawdw przekonan, cho¢ w is-
tocie aczy harmonijnie oba powyzsze, dos¢ skrajne stanowiska. Mozna powie-
dzie¢, ze podejscie komunikacyjne akceptuje blad jezykowy i bazuje na zwiekszeniu
kontaktu z jezykiem obcym. Zwolennicy tego podejscia sygnalizuja jednak, ze w
uwagi na ograniczony kontakt z jezykiem (tylko 2-3 godziny nauki tygodniowo),
potrzebne sa pewne dziatania dydaktyczne pozwalajac radzi¢ sobie z powtarzaja-
cymi si¢ bledami i majace na celu dazenie nie tylko do skutecznosci, ale i do po-
prawnosci wypowiedzi uczniowskich. Dlatego podejscie komunikacyjne sugeruje:

e nie dopuszczaé do pojawienia si¢ bledéw w fazie prezentacji nowego ma-
teriatu jezykowego,

e nie dopuszczac¢ do btedow lub natychmiast korygowac je w fazie wdraza-
nia i utrwalania materiatu jezykowego, a wiec w ¢wiczeniach przedkomu-
nikacyjnych ukierunkowanych na poprawno$¢ wypowiedzi,

o akceptowa¢ biad i traktowac go jako naturalny element procesu uczenia
si¢ w toku swobodnych ¢wiczen komunikacyjnych uklerunkowanych na

ptynnos¢ i skutecznos$¢ wypowiedzi.

W przypadku pojawienia si¢ bledow warto:
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e poprawi¢ w trakcie wypowiedzi tylko biedy zaktocajgce zrozumienie jej
zasadniczego sensu,

o gdy btad jest razacy lub powtarzajacy sig; potgtosem podaé formg po-
prawng w ogole nie przerywajac toku wypowiedzi ucznia, a wiec oprzec
kontakt na tzw. technikach ekspandujacych,

e 0 ile to mozliwe, sktoni¢ ucznia do autokorekty,

e wynotowa¢ najwazniejsze systematyczne bledy formy i po zakonczeniu
¢wiczenia w mowieniu przeéwiczy¢ formy poprawne z cata klasa.

Warto tez mozliwie czgsto stosowaé prace w parach, gdzie role nauczyciela.
w powyzszym schemacie pelnia na zmiane obaj uczniowie. Warto tez, stosowaé
prace w grupach jezykowych, gdzie wyznacza sie obserwatora, do ktorego na-
lezy identyfikowanie bigdéw i ich ewentualna poprawa. Do zagadnien btedéw
powrdcimy w rozdziale 21, gdzie omowimy rodzaje btedow jezykowych, ich
zrodta oraz techniki identyfikacji i korekty btedu jezykowego.

JEZYK OJCZYSTY A JEZYK OBCY NA LEKCIJI

Roézne metody nauczania charakteryzuje nie tylko bardzo réznorodne po-
dejscie do biedu jezykowego, ale takze bardzo roznorodne podejscie do roli je-
zyka ojczystego w procesie opanowywania jezyka obcego. I tu nie ma wiec je-
dynie stusznych odpowiedzi.

Krytyczne stanowisko wobec stosowania jezyka ojczystego

W historii nauczania jezykow obcych wiele razy pojawialy sie poglady ostro
krytykujace sam fakt stosowania jezyka ojczystego w toku nauki jezyka obcego.
W bezposrednich metodach konwersacyjnych na przykiad, specjalnie dobierano
osoby, ktore w ogole nie znaly jezyka ojczystego ucznia, np. guwernantki Niemki
czy Francuzki. W sytuacjach, kiedy byto to niemozliwe - a wiec w nauczaniu
masowym i typowo szkolnym - metody tej orientacji, jak np. metoda audiolin-
gwalna, wymagalty uzywania materialéw przygotowanych tak, aby nowy jezyk
byt jedynym stosowanym na lekcji narzedziem komunikacji. Takie wlasnie kry-
tyczne stanowisko wobec jezyka ojczystego opierato sie na pewnych wyraz-
nych zatozeniach, ktére sprobujemy tu przytoczy¢.

Po pierwsze, krytyka stosowania jezyka ojczystego opiera sie w tych metodach
na przekonaniu, iz wplyw jezyka ojczystego na proces opanowywania jezyka
obcego moze by¢ jedynie niekorzystny, a przenoszenie umiejetnosci z jezyka
ojczystego na obcy to wylacznie tzw. transfer negatywny czyli interferencja
prowadzaca do btedéw jezykowych. Bledy takie w odniesieniu do jezyka ojczy-
stego, jakim jest polski, okres§lamy mianem polonizmow.
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Po drugie, krytyka ta wigze sie z tendencja do skrécenia drogi, jaka musi prze-
by¢ mysl ucznia w trakcie opanowywania nowego materiatu jezykowego. Zda-
niem krytykéw, stosowanie jezyka ojczystego powoduje, iz skojarzenia ucznia
biegna od wyrazu obcojgzycznego do wyrazu ojczystego i dalej do przedmiotu,
jaki 6w wyraz oznacza. Eliminacja jezyka ojczystego, w $wietle tego podejscia,
gwarantuje krotszy przebieg skojarzenia, tj. bezposrednio od wyrazu obcoje-
zycznego do przedmiotu, ktdre ten wyraz oznacza.

Przychylne stanowisko wobec stosowania iezyka ojczystego

W historii nauczania jgzykow obcych pojawialy sie jednak réwnie czgsto
metody, w ktdrych proces opanowywania jezyka obcego byt z istoty oparty na
thumaczeniu na jezyk ojczysty ucznia. Dobrym przykladem moze tu by¢ metoda
gramatyczno-thumaczeniowa. Mozna tez wymieni¢ metody, ktore sugerowaly
skuteczno$¢ oparcia nauczania na objasnieniach i komentarzach gramatycz-
nych, ktore, w celu lepszego zrozumienia, mialy byé formutowane w jezyku oj-
czystym. Dobrym przyktadem jest tu metoda kognitywna.

Takie wlasnie, przychylne stanowisko wobec stosowania jezyka ojczystego
opiera sig takze na jasno okreslonych zatozeniach. Sa one nastgpujace. Przede
wszystkim zwolennicy metody, w ktérych widziano wyrazny sens wykorzystywania
jezyka ojczystego zwracaja uwage na fakt, iz jezyka tego i tak nie da si¢ wyelimi-
nowac z procesu myslenia osoby uczacej si, jest to bowiem dla ucznia jego pod-
stawowy, myslowy i jezykowy uklad odniesienia. Mozna, co najwyzej, wyeliminowac
wypowiedzi w jezyku ojczystym z lekcji jezyka obcego, lecz odwotywanie sie do
wiasnego jezyka i myslenie w nim zawsze w umysle ucznia pozostanie. Proby
tlumaczenia dokonywanego skrycie moga by¢ catkowicie niepoprawne, o czym
nauczyciel - nie dopuszczajac do ich gtosnego sformutowania - moze si¢ ni-
gdy nie dowiedzie¢. Stad chyba lepiej, by odbywalo sie to pod kontrola i przy
wsparciu ze strony nauczyciela.

Co wigcej, zwolennicy omawianych metod nie tylko uwazaja, Ze nierealne
s proby wyeliminowania jezyka ojczystego z procesu uczenia si¢ jezyka obcego.
Glosza wrecz, ze jest to korzystne - sprzyja trwalym skojarzeniom, pomaga
zrozumie¢ reguly i przyspiesza tok nauki.

Umiarkowane stanowisko wobec stosowania jezyka ojczystego

Podejécie komunikacyjne, dzi$ najbardziej rozpowszechnione jako podejscie
laczace w sobie wiele zdobyczy roznorodnych metod nauczania, zachowuje w tej
sprawie poglad umiarkowany. Ze wzgledu na cele, jakie sobie stawia: interakcje
i komunikacj¢ w jezyku obcym - wspiera, oczywiscie, naturalne postugiwanie
si¢ jezykiem. Po to jednak, by to umozliwié - dopuszcza w chwilach potrzeby
stosowanie jezyka ojczystego. Sformutowaé tu mozna nastgpujace sugestie:
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e Warto jak najwiecej i jak najczesciej postugiwac sig na lekcji jezykiem ob-
cym, gdyz:

O sprzyja to osiagnieciu celow nauki, tj. interakcji i komunikacji w jezyku
obcym,

Qi wspiera sprawnosci zwiazane z Zywym jezykiem, tj. rozumienie ze shuchu
i mowienie,

(O przygotowuje uczniéw do naturalnego kontaktu z jezykiem, a wigc i do
sytuacji nieprzewidywalno$ci porozumiewania sig, czy niepetnego ro-
zumienia tekstu, ktore tagodza czynniki takie jak redundancja, komu-
nikacja niewerbalna i kontekst sytuacyjny.

Nie warto jednak upiera¢ sie przy stosowaniu jezyka obcego za wszelka ceng.
Opflaca sie na chwile przej$¢ na jezyk ojczysty, by:

e zyskac na czasie i dogodnie, bo jednym wyrazem, objasni¢ znaczenie stowa,
ktorego objasnienie w jezyku obcym trwaloby niezmiernie dugo lub w ogoéle
by sie nie udato (wyraz abstrakcyjny w rodzaju ,0szacowac”, czy konkret-
na nazwa taka jak np. ,rumianek™),

e zapewnié pelne zrozumienie istotnej informacji, np. zasad budowy i za-
stosowania okreslonej formy gramatycznej,

e zapewni¢ szybkie i skuteczne rozumienie przez wszystkich uczniéw danej
instrukcji, szczegolnie w przypadku pracy w parach i pracy w grupach jg-
zykowych.

Wtedy wiec, kiedy jezyk ojczysty pozwala dojéé do danego celu krocej, szy-
bciej i dogodniej, nalezy go stosowaé, bo pozwala to nam zyskac czas na do-
datkowe ¢wiczenia jezykowe.

Zanim przejdziemy na jezyk ojczysty warto jednak zyska¢ pewnosc, ze jest
to naprawde konieczne - inaczej tendencja do méwienia w jezyku polskim moze
niepotrzebnie narasta¢ zaréwno u nauczyciela, jak i u uczniéw. W przypadku,
kiedy nauczyciel decyduje si¢ poda¢ informacje w jezyku polskim, warto zaraz
potem odtworzy¢ ja w jezyku obcym. Jest to wiec rownolegte podawanie infor-
macji czy objasnien w obu jezykach, a nie po prostu przejscie na jezyk ojczysty.
Zaleca sie tu forme ,kanapki” (sandwich form):

o glosny tekst obcojezyczny,

e cichy odpowiedni polski,

e ponowny glo$ny tekst obcojezyczny,

co narzuca pamieci forme obcojezyczna pozwalajac jednoczesnie na peine
Zrozumienie znaczenia.

e Szczegdlnie wazne jest unikanie dostownego tlumaczenia nowych tek-
stow przeznaczonych do czytania i shuchania ze zrozumieniem. Nacisk trzeba
tu potozy¢ na wprowadzenie i prze¢wiczenie nowych wyrazéw przed wprowa-
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dzeniem nowego tekstu i na takie sformutowanie zadan, by dostowne tluma-
czenie nie byto uczniom potrzebne.

e Lepszym rozwiazaniem okazuje sie na ogot thumaczenie w odwrotnym
kierunku, tj. z jezyka ojczystego na jezyk obcy, szczegolnie, gdy chcemy
skontrastowa¢ struktury w obu jezykach.

e Szczegdlnie wazne jest uzywanie jezyka obcego w sytuacjach organiza-
cyjnych, a wiec w momentach powitania, zapowiedzi nastgpnego ¢wicze-
nia, sprawdzania pracy domowej, prosby o otwarcie okna czy o przynie-
sienie dziennika. Te wiasnie sytuacje stanowia o tym, w jakim naprawde je-
zyku odbywa sie lekcja i czy uczniowie traktuja jezyk obcy jako rzeczywi-
ste narzedzie porozumiewania sie, czy jako jeszcze jeden abstrakcyjny
przedmiot szkolny. Przydatny okaze si¢ tu stowniczek wyrazen i zwrotow
nauczycielskich potrzebnych na lekcjach jezyka obcego.

e Wiele zalezy tu od rzeczywistej znajomosci jezyka obcego ze strony na-
uczyciela oraz od jego rzetelnej samooceny w tym zakresie. Jesli nauczyciel
dobrze tj. sprawnie i poprawnie poshuguje si¢ zywym jezykiem obcym,
a tak powinno by¢, warto, by starat si¢ unika¢ méwienia w jezyku polskim.
Jesli jednak realistycznie ocenia, iZ nie stanowi dla uczniéw dobrego wzoru
wymowy i intonacji, a moga mu si¢ nawet zdarzy¢ biedy jezykowe, warto,
by ograniczyt swoje wypowiedzi do stereotypowych zwrotow organizacyj-
nych, ale zarazem bardzo znacznie zwiekszyl ilo$¢ czasu przeznaczonego
na stuchanie kaset z dobrymi wzorami jezykowymi. Nauczyciel nie musi
umie¢ wszystkiego, powinien jednak umie¢ kompensowac swoje braki.
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STRATEGIE ZACHOWAN UCZNIOWSKICH NA LEKCIJI

Sposéb bycia na lekcji ma ogromne znaczenie z punktu widzenia doboru
sposobow pracy i technik rozwigzywania zaistniatych konfliktow. Przeanalizujmy
zatem strategie zachowan uczniowskich na lekcji i ich znaczenie dla sposobéw
zachowania nauczyciela stosowanych w celu zaktywizowania uczniéw i utrzy-
mania ich uwagi oraz koncentracji.

Strategia realizacji wltasnych celéw poznawczych

Strategie tg stosuja uczniowie naprawde dobrzy, o glgbokim zainteresowaniu
przedmiotem, silnej motywacji i cechach indywidualnych sprzyjajacych efek-
tywnemu uczeniu sie. Nauka jest ich rzeczywistym celem, wykazuja wiele ak-
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tywnosci i zaangazowania, ale nie zawsze interesuje ich to, co dzieje si¢ na lekciji,
bywa ze sie nudza, przeszkadzaja lub okazuja brak zainteresowania zbyt tatwymi
dla nich aktywnos$ciami. Niekiedy demonstracyjnie czytaja na lekcji obcojezyczne
czasopisma nie umiejac odpowiedzie¢ na pytania nauczyciela. W odpowiedzi na
te strategie nauczyciele bardzo czesto nie wykorzystuja zainteresowan i predys-
pozycji tych uczniow, a wdajac sie z nimi w niepotrzebny konflikt probuja wy-
kaza¢ im, ze nie znaja jezyka tak dobrze, jak im sie wydaje, sa aroganccy i nie
zastuguja na dobre oceny ani z jezyka obcego, ani z zachowania. Zabijaja tym
samym motywacj¢, wywotuja poczucie niesprawiedliwosci i nie korzystaja
Z ogromnego potencjatu tych uczniéw.

Konfliktu mozna tatwo uniknag:

e ustalajgc z tymi uczniami ich wlasny program pracy i indywidualne zadania

¢ oddzielajac ocene umiejgtnosci jezykowych od oceny wysitku wktadanego
w ich uzyskanie.

Strategia aprobaty

W grupie uczniéw dobrych znajda si¢ jednak takze zupetie inne osoby. Beda
to ci uczniowie, ktorzy nie maja silnej motywacji do nauki jezyka, chca jednak
zastuzy¢ na pochwate, wypas¢ dobrze w oczach nauczyciela czy zdoby¢ jego
przychylnos¢. Celem ich dziatania nie jest jednak zaspokojenie wlasnego dazenia
do wiedzy, a uzyskanie aprobaty osoby znaczacej. Zroédlem poszukiwania apro-
baty bywa tu poczucie niepewno$ci wobec witadzy, jaka w klasie stanowi na-
uczyciel i dazenie do poczucia bezpieczenstwa, jakie moze da¢ jego przychyl-
no$é. Zrodtem bywaja tez niedobre kontakty z rowiesnikami. Czeste reakcje
nauczycieli na t¢ strategi¢ to nie zawsze sprawiedliwe wyréznianie tych ucz-
" nidw, a nawet traktowanie ich jako sojusznikéw w walce z reszta klasy.

Mozna tatwo uniknac¢ tego rodzaju konfliktu:

o stosujac jednakowe kryteria ocen wobec wszystkich uczniéw,

e nie zawierajac niepedagogicznych sojuszy z nielubianymi przez kolegow
uczniami przeciw reszcie klasy.

Pomigdzy skrajnymi grupami uczniéw bardzo dobrych i bardzo trudnych znaj-
duje si¢ duza grupa uczniéw srednich o niewysokiej motywacji i przecietnych
mozliwosciach. Ich gtéwnym celem jest przejs¢ przez szkote bez powazniejszych
trudnosci. Stosujg oni najczesciej dwie korzystne z ich punktu widzenia strategie.

Strategia wycofywania sie

Pierwsza z nich to strategia-wyeofywania sie. Charakteryzuje sie ona bier-
noscig. Tego rodzaju pasywnos$¢ pozwala uczniom nie angazowac si¢ zbytnio
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w proces nauczania, nie wydatkowaé wysitku, nie uczy¢ sie zbyt wiele. Pozwala
jednoczes$nie omija¢ zachowania naganne, ktore zostalyby przez nauczyciela
zauwazone, skrytykowane i ewentualnie ukarane. Zaklada cierpliwo$¢ i rezy-
gnacje, a wigc powolne postuszenstwo.

Konflikt migdzy uczniem o takiej strategii a nauczycielem mozliwy jest do

uniknigcia poprzez:

o aktywizacjg calej klasy, a nie tylko niektorych uczniow,
e prace w parach, ktora sklania wszystkich do udziatu w lekcji.

Strategia ukrywania sie

Druga z nich to strategia ukrywania si¢. Tu uczen wkiada juz pewna aktyw-
nos¢. Wkiada ja jednak bynajmniej nie w nauke, a w ukrywanie swoich rzeczy-
wistych przekonan, opinii, a wigc wszelkich stow i zachowan, ktore mogtyby
narazi¢ go na klopoty ze strony nauczyciela. Strategia taka sprawia nauczycie-
lowi jezyka obcego wiele trudnos$ci - uniemozliwia bowiem normalny kontakt
z uczniem. Kontakt taki jest niezbedny dla prowadzenia ¢wiczen w mowieniu,
dla uczenia rozumienia mowy, poprawnosci i plynnosci. Jesli uczniowie nie
chca na lekeji mowic, a szczegolnie jesli nie chca mowicé szczerze - wyksztatl-
cenie kompetencji komunikacyjnej staje si¢ niemozliwe. Nauczycielowi pozo-
staje jedynie nauczanie gramatyki lub czytanie tekstow. Eliminuje to wigc cat-
kowicie wszelkie nowoczesne, komunikacyjne metody nauczania.

Konfliktu tego mozna unikna¢ sposobami stosowanymi w poprzednio omo-

wione;j strategii wycofywania sie. Dobry efekt daje tez:

e naleganie na wymierne rezultaty pracy lekcyjnej przekazywane na kart-
kach przez kazdego ucznia (wypelnione tabele, napisane listy, kartki czy
uzupetnione diagramy)

e zindywidualizowane prace domowe, ktorych odpisanie jest fatwo zauwa-
zalne, np. prezentacja dziwnego zdarzenia, nowy projekt zakoniczenia
znanego filmu itp.

Strategia buntu

W grupie oséb wyrozniajacych sie na tle klasy znajda sig takze ci uczniowie,
ktorzy wyr6zniaja si¢ w sposob negatywny. Sa to uczniowie trudni, przeszka-
dzajacy nauczycielowi i nie wypelniajacy jego polecen, a czyniacy to czesto w spo-
s6b demonstracyjny. Zrodta zachowania buntownicznego sa bardzo rozne, a je-
dyna droga dla nauczyciela jest poznac jej przyczyne. Niekiedy taka przyczyna
jest trudna sytuacja domowa i zwiazane z nia problemy emocjonalne ucznia.
Niekiedy jest to ogromna potrzeba uwagi. Uczen jest wtedy sktonny za wszelka
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cene znaleZz¢ sie w centrum zainteresowania. Trudno mu jest zdoby¢ uwage po-
zytywna, bo wymagatoby to czasu i wysilku. Zwraca wigc na siebie uwage nega-
tywna, ktora tatwo uzyskuje natychmiast swoim ztym zachowaniem. Uczniow-
-buntownikéw tatwo pomyli¢ z dobrymi uczniami niekiedy rownie demonstracyjnie
realizujacymi swe wiasne cele poznawcze, cho¢ poziom umiejetnosci jezykowych
buntownikow jest na ogot znacznie nizszy. Latwo jest ich tez pomyli¢ z uczniami
nadruchliwymi, uczniami o kinestetycznej modalnosci (vide uwagi o modalnosci
w rozdziale 10), i tymi, kt6rzy stosuja ruchowe strategie uczenia si¢. Ich zacho-
wania bywaja niekiedy bardzo podobne - hatasliwe, niezdyscyplinowane, wy-
rozniajace sie negatywnie z tla. Przy pozornym podobienstwie zachowania
uczniowie ci stanowig jednak jako$ciowo zupelnie odmienne grupy, z ktoérymi
nauczyciel musi nauczy¢ sie zupeknie inaczej postgpowac. Konfliktu z uczniami
buntownikami mozna unikna¢ poprzez:

e niewchodzenie w otwarta, publiczng probe sit,

e mozliwie czeste chwalenie nawet za drobne sukcesy,

e podkreslanie mocnych stron buntownika, np. takich jak umiej¢tnos¢ ob-
stugi odtwarzacza wideo, komputera czy umiej¢tnosci manualne,

e wykorzystywanie jego umiejetnosci dla dobra klasy z publiczng pochwata,
jak tez wszelkie proszenie go o pomoc w rozmaitych latwiejszych i trud-
niejszych sprawach, jak chocby otwarcie okna, starcie tablicy, rozdanie
stownikow, zorganizowanie wspolnego pdjscia na zagraniczny film, tak
jednak, by dodalo im to powagi i znaczenia w klasie.

SPOSOBY PODTRZYMYWANIA UWAGI UCZNIOW

Jednym z podstawowych sposobow utrzymania uwagi uczniow jest klarowna
struktura lekcji. Osiggamy ja poprzez:

e Wyrazne zarysowanie poczatku lekcji za pomocg pozdrowienia, powitania,
potem za$ pierwszego polecenia czy pytania,

e zapowiedZ ogolnego planu lekcji,

e Wwyrazne zaznaczenie etapow lekcji poprzez odpowiedni dobdr zwrotow
typu ,,zakonczyliSmy prace nad X, przechodzimy do Y,

e klarowne podsumowanie z ocena osiagnietych celow w rodzaju ,,dzi$ na-
uczyliSmy sie radzi¢ sobie w sytuacji X” czy ,,dzi$ poznali$my stownictwo
zwiazane z tematem Z”.

Poza nadawaniem lekcji klarowne;j struktury, co przykuwa uwage uczniow do
okreslonych faz i dzialan, istnieja jeszcze inne sposoby skupiania i utrzymywania
uwagi uczniéw. Waznym sposobem przeciwdziatania dekoncentracji i trudno-
sciom dyscyplinarnym jest duza liczba krotkich aktywnosci. Uwaga uczniow fa-
two sig rozprasza, jesli wykonuja dlugo ciagnace sie éwiczenia. Znacznie tatwiej
jest sie im skoncentrowa¢ wtedy, kiedy:
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e Cwiczenia sa krétkie,
e jest ich wiecej,
e zmiany nastgpuja dosé czesto,
e zmiany wiaza si¢ ze zmiana sposobu pracy (po dialogu - ¢wiczenie ru-

chowe, po ¢wiczeniu ruchowym - stuchanie, po stuchaniu - piosenka, po
piosence - czytanie, po czytaniu - wiersz, po wierszu - pisanie) itp.

Jeszcze inny, podstawowy sposob, to nieprzewidywalna kolejnos¢ wypowiedzi.
Uczniowie bardzo czesto dekoncentrujg sie, jesli wiedza, Ze nie zostang za chwile
zapytani. Stad trzeba utrzymac element niepewnosci co do tego, kto i kiedy
bedzie na lekcji zabieral glos. Warto wiec:

o wymienia¢ imi¢ ucznia, ktéry ma odpowiedzie¢ na pytanie dopiero po

postawieniu pytania, a nigdy przed sformulowaniem pytania,

e unika¢ pytania tancuszkowego, czyli po kolei rzedami czy tawkami,

e wyeliminowa¢ w dialogach pytanie sasiad-sasiad, chyba ze jest to praca

w parach,

e wlaczaé nie tylko uczniéw z tylnych i srodkowych tawek, ale takze z tawek

bocznych, szczegolnie zaniedbywanych przez nauczycieli.

Zapewnienie atrakcyjnosci lekcji to oczywisty sposob skupienia i utrzymania
uwagi uczniéw, a wiec i zagwarantowania tadu i porzadku na lekcji - bez ucie-
kania si¢ do planu alternatywnego, o czym byta juz mowa w rozdzialé 6.

TZW. ,REGULY GRY” JAKO SPOSOBY ZAPOBIEGANIA
KONFLIKTOM

Praca w licznych klasach stwarza szczegolne trudnosci, gdyz w tak duzych
grupach trudno jest utrzymac¢ porzadek i uwage, tatwo natomiast utraci¢ pano-
wanie nad catoscia. Skuteczne realizowanie konspektu lekcyjnego nie jest wow-
czas tatwe, a samo prowadzenie lekcji staje si¢ czasem wrecz niemozliwe. Nie
na wiele zdaje sie najlepszy nawet pomyst metodyczny i najwartosciowsze, przy-
gotowane przez nauczyciela, pomoce i materiaty. Podstawowy problem nauczy-
ciela w takiej sytuacji to uzyskanie odpowiedzi na pytanie: jak utrzymac dyscy-
pling cho¢by na tyle, by zrealizowa¢ lekcje zgodnie z planem?

Podstawowa odpowiedz na to pytanie brzmi: w miare mozliwosci nalezy nie
dopuszczaé do pojawienia si¢ probleméw dyscyplinarnych. Nie zawsze sie to
uda, wielu jednak klopotow mozna na pewno unikna¢. Czgs¢ z tych sposobow
omoéwiliSmy wcze$niej w niniejszym rozdziale, prezentujac sposoby reagowa-
nia na poszczegolne strategie zachowan uczniowskich na lekcji.

Podstawowe trudnosci w kierowaniu grupa wiaza si¢ najczesciej z rozbiez-
noscia interesow uczniow i nauczycieli. Tej rozbieznos$ci warto zapobiec zanim
problemy stang si¢ nierozwiazywalne.
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Niektorym uczniom zalezy na tym, by w czasie lekcji porozmawia¢ i zatatwi¢
swoje sprawy z kolegami, podczas gdy ich nauczyciel Zyczy sobie uwagi i kon-
centracji na temacie lekcji. W przypadku jezyka obcego konfliktu takiego mozna
tatwo uniknaé bez uszczerbku dla nauki wprowadzajac jako zasadg 2-3 minu-
towy przerywnik w $rodku lekcji, kiedy to uczniowie dobieraja si¢ w dowolne
pary i rozmawiaja ze soba na dowolny temat w jezyku obcym lub pisza do siebie
obcojezyczne lisciki.

Niektorym uczniom zalezy na uzyskaniu aprobaty dorostego lub przewagi nad
kolegami, podczas gdy nauczycielowi chodzi o dobra realizacjg programu nauczania.

Temu z kolei konfliktowi tatwo zapobiegna organizowane regularnie kon-
kursy na najlepsze opowiadanie, najlepsza obcojezyczng reklamg czy najcie-
kawszy list, potaczone z wystawg najciekawszych prac.

Dobrym sposobem zmniejszania rozbiezno$ci migdzy interesami obu stron
jest czesciowe wiaczenie uczniéw do wspoldecydowania od tym, jakie tematy
beda poruszane, jakie teksty i piosenki stang si¢ tematem pracy, jakie gry i za-
bawy stana sie czescia lekcji - na przyklad uzgadniajac, ze 10-15% czasu lek-
cyjnego to czas, o ktorym decyduje sie wspolnie. Takie przygotowanie uczniow
do autonomii przerzuca na nich czgs¢ odpowiedzialnosci za to, co sig¢ dzieje na
lekeji i ogranicza poczucie, Ze sg podwtadnymi wykonujacym nieciekawe zadania
na cudze polecenie.

By unikna¢ konfliktow i stalego wyprobowywania przez uczniow, na ile mozna
sobie pozwoli¢ na lekcji, potrzebne sa $cisle okreslone i wyraznie sformutowane
przez nauczyciela normy. Innymi stowy, niezbedne sa jasne zasady postgpowania,
okreslane w pedagogice jako ,,reguly gry” (tzw. ground rules). Powinny one by¢
bardzo nieliczne, ale tez bardzo Scisle przestrzegane. Reguly te powinny by¢
podawane na poczatku roku szkolnego i konsekwentnie przestrzegane w sto-
sunku do siebie oraz wszystkich bez wyjatku uczniow.

Podstawowa reguta odnoszaca sie do nauczyciela to stwierdzenie, ze ,Na-
uczyciel tez jest cztowiekiem i ma prawo do btedu”. Moze to by¢ btad jezykowy
lub btad w zachowaniu. Nauczyciel nie jest sedzia nieomylnym, ani stownikiem,
nie bedzie jednak ukrywat swojego btedu, ani nie bedzie si¢ przy nim upierat
- sprawdzi, przeprosi, ewentualny biad postara sie naprawic.

Reguty wspolne dla nauczyciela i uczniow dotycza nastepujacych spraw:

e Na jakiej podstawie wystawia¢ sie bedzie ocene semestralng?

e Za co i wedlug jakich kryteriow wystawia sie oceny na lekcji biezacej?

e Jakie sa mozliwosci poprawienia ocen niedostatecznych z lekcji biezacej,
a jakie oceny semestralnej?

o Jakie sg konsekwencje braku pracy domowej? Czy i kiedy nalezy ja uzupemi¢?

e Jakie sa konsekwencje niewykonania zadania na lekcji? Czy i kiedy nale-
7y je uzupeinic?
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o Jakie s konsekwencje nieobecnosci i spoznien? W jakim trybie i czasie
rekompensuje sie braki? )

o Jakie sg nagrody za aktywnos¢, udziat w lekcji, wykonanie dodatkowych prac?

o Jakie sa konsekwencje przeszkadzania innym na lekcji?

Warto przy tym ustali¢ liczbg minusow, ktora przynosi oceng niedostateczna
i liczbg plusow, ktéra przynosi ocene dobra i bardzo dobra, a takze liczbe ¢wi-
czen jezykowych, ktéra rekompensuje brak pracy domowej czy nieobecnosé na
lekcji. Inaczej sprawy te stana si¢ przedmiotem ustawicznych czasochtonnych
przetargow, lub - jesli si¢ do nich nie dopusci - okaza sie zZrédtem przekonania
o niesprawiedliwosci nauczyciela. Ustalenia te powinny przy tym dotyczy¢ wszy-
stkich uczniéw - dobrych i ztych - w tym samym stopniu.

Reguly te dobrze jest podac uczniom na pierwszej lekcji. Mozna tez je wy-
wiesi¢ na specjalnej tablicy. Musza one by¢ krétkie i jasne. Na przyktad: pieé
uwag za zte zachowanie = dodatkowa praca pisemna, trzy minusy za zle wyko-
nanie zadania = ocena niedostateczna. Nie wolno tez w zadnym przypadku po-
zwoli¢ sobie na jakiekolwiek niekonsekwencije, a szczegolnie na odstepstwa od
regut faworyzujace uczniéw dobrych i bardzo dobrych na zasadzie ,on i tak
umie” lub ,,ona tylko raz zapomniala”. Antagonizuje sie wowczas, zupeknie nie-
potrzebnie, uczniéw srednich i stabszych.

Istnienie i konsekwentne przestrzeganie ogoélnych regut gry pozwoli Zapo-
biec bardzo wielu trudno$ciom dyscyplinarnym. Wiele nietadu i nieporzadku
bierze sig bowiem z kazdorazowego omawiania pojedynczych wykroczen, po-
krzykiwat i negocjacji. Co wigcej, uczniowie znajac koszty niepozadanych za-
chowan, takie jak dodatkowe prace i negatywne oceny w razie ich niewykonania,
a takze majac $wiadomos$¢ konsekwencji w ich egzekwowaniu, nie beda podej-
mowac takich zachowan jako nieoptacalnych lub znacznie je ogranicza.

TECHNIKI UTRZYMANIA DYSCYPLINY W KLASIE

Glownym zadaniem nauczyciela na lekcji jest doprowadzenie do realizacji za-
tozonych celow. Jesli w klasie wystgpuje hatas i pojawiajq si¢ problemy dyscypli-
narne, oznacza to, ze migdzy nauczycielem a uczniami istnieje nie tylko konflikt
intereséw, ale i swego rodzaju walka o to, czyje cele zostang zrealizowane. Cel
nauczyciela to skupienie uwagi wszystkich na sprawach bedacych przedmiotem
nauczania i méwienie o tym wiasnie, a nie o zachowaniu uczniéw. Cele uczniow
- o ile s rzeczywiscie w konflikcie z celami nauczyciela - to zajmowanie si¢ zu-
pelnie czym innym i zmuszenie tym samym nauczyciela, by zdenerwowat sie
i méwit na lekcji o nich i o ich zachowaniu, a nie o przedmiocie nauczania.

Z tego wlasnie powodu state zwracanie uczniom uwagi, komentowanie za-
chowania uczniéw, krzyk i pretensje nauczycielskie to zgoda na to, by zwycie-
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zyly cele niezdyscyplinowanych uczniéw - nie ma bowiem wtedy mowy o nauce
przedmiotu, a cato$¢ dyskusji obraca sie wokot zachowan ucznia.

Skuteczne utrzymanie dyscypliny to zatem niedopuszczenie do niepotrzebnej
zmiany scenariusza lekcji i uniemozliwienie uczniom - mozliwie jak najdtuzej
- sprowokowania zmiany tematu wypowiedzi nauczyciela z przedmiotu pracy
na zachowanie uczniow. Walka o dyscypline to walka o to, czyj scenariusz wy-
korzystania czasu w ostatecznosci zwyciezy.

Catkowicie nieskuteczne sg, czesto stosowane przez nauczycieli upominanie,
podnoszenie gltosu, pogrozki i wszelkiego rodzaju proby przekrzyczenia hatasu
uczniowskiego. Zwracanie uwagi i krzyk byé moze niekiedy powstrzymuje nie-
zdyscyplinowanego ucznia, czesciej jednak powoduje jego niech¢€ i agresjg
prowokujac kolejne zte zachowania. Takie postepowanie nauczyciela to zatem
tylko ekspresja jego negatywnych emocji, nie za$ zatatwienie sprawy. Wrecz
przeciwnie, krzykiem nauczyciel pogarsza sytuacje, dzialajac wbrew wlasnym in-
teresom. Dzieje si¢ tak z kilku przyczyn. Po pierwsze, takie zachowanie nauczy-
ciela samo stanowi hatas, co rozémiesza i o$miela uczniow - ostatecznie odry-
wajac ich uwage od tematu lekcji. Po drugie, hatas dziata silnie pobudzajaco,
powoduje wiec dalsze ozywienie zwigkszajac niezagospodarowana energi¢ ucz-
niow. Po trzecie wreszcie, uczniowie zachowujacy si¢ niestosownie robia to czgsto
wiasnie w celu zwrocenia na siebie uwagi. Wywotujac dezaprobate, krytyke i krzyk
Ze strony nauczyciela uwage t¢ z powodzeniem kieruja na siebie. Tyle, ze jest

to tzw. uwaga negatywna. Powoduje to u takich uczniéw zadowolenie z osig-

gniecia celu. Buduje tez w nich przekonanie, ze zle zachowanie okaze si¢ rowniez
Swietnym sposobem znalezienia si¢ w centrum uwagi na nastepnych lekcjach.

Z tego powodu nalezy uczniom przeszkadzajacym w lekcji zapewni¢ uzy-
skanie uwagi innymi drogami, a co wiecej dazy¢ do tego, by byla to uwaga po-
zytywna, co mozna osiagnacé, jak juz wiemy, wiaczajac ich do prostych dziatan
organizacyjnych, takich jak obstuga magnetofonu czy wideo - kazdorazowo zwra-
cajac sie do nich z prosba po imieniu i wyraznie dziekujac za pomoc, nigdy zas
nie traktujac tego jako ich obowiazek, a takze chwalac ich wtedy, kiedy zacho-
Wwuja sie zwyczajnie, nie zaktocaja spokoju, a wiec w sytuacjach, kiedy to nor-
malnie nauczyciel nie zwracalby na ucznia uwagi.

Skuteczne techniki utrzymania dyscypliny to:

o techniki niewerbalne, te bowiem pozwalajg jak najdtuzej utrzymac tema-
tyczny tok lekcji,

o techniki werbalne w obrebie tematyki zwiazanej z lekcja i dopiero na koncu,
jesli obie te grupy technik okazg sie niewystarczajace,

e bezposrednie slowne reagowanie na zachowania uczniow.

Tak wiec kolejne podstawowe kroki, ktére moze kolejno podejmowac na-

uczyciel, gdy zauwazy nieuwage, zabawe na lekcji lub rozmowy to przede wszy-
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stkim kontynuowanie swej wypowiedzi na temat zwigzany z lekcja i jednoczesne
uciszajace techniki niewerbalne.

Techniki niewerbalne

$ciszenie gtosu, ktore przykuwa uwage znacznie silniej niz jego podniesienie,
przerwanie swojej wypowiedzi i skupienie uwagi uczniow na naglej ciszy,
uniesienie rak w ciszy i skupienie uwagi uczniow na tym gescie,
zapisanie bardzo matymi literami na tablicy pojecia, o ktérym mowa, co
przykuwa uwagg uczniow i powoduje ich prosby o odczytanie zapisu,
wejscie w kontakt wzrokowy z przeszkadzajacym uczniem,
e uzycie uciszajacego gestu (palec na ustach, skinienie reka, stukanie dtu-
gopisem w stol itp.),
o blizsze podejscie do niezdyscyplinowanego ucznia, co go na ogoét ucisza,
e polaczenie dwu technik np. kontakt wzrokowy i uciszajacy gest, zatrzy-
manie si¢ przy rozmawiajacym uczniu i kontakt wzrokowy z bliska itp.,
e Wwyjecie uczniowi z reki przedmiotu, ktérym si¢ bawi lub ktérym hatasuje
i odlozenie go na stolik obok.

Na ogo6t sposoby te dzialaja skutecznie, jednak tylko wtedy, gdy nauczyciel sto-
suje te techniki nie przerywajac normalnego prowadzenia lekcji i nie komentujac
zachowania uczniow. Jesli jednak ta droga okaze sie niewystarczajaca - nie-
zbedne okaze si¢ przejscie do drugiej grupy technik noszacych juz werbalny
charakter, jednak ciagle jeszcze tematycznie zwigzanych z lekcja.

Techniki werbalne zwigzane z tematem lekcji

e wtracenie imienia niezdyscyplinowanego ucznia w tok wypowiedzi na-
uczyciela (This is a fax machine - yes, Tom, this is a fax machine), co na
0got zapewnia zwrocenie uwagi ucznia na osobg nauczyciela i temat je-
g0 wypowiedzi,

e prosba o powtorzenie prostego zdania - przyktadu (Tom - This is a fax
machine - repeat, please - This is a fax machine), tu jednak imie niezdy-
scyplinowanego ucznia musi pas¢ wczesniej, by uczen zwrdcit na nauczy-
ciela uwagg, ustyszat zdanie i mial moznosc je powtorzy¢ - inaczej oczy-
wiscie nie bedzie wiedzial, o co chodzi i rozpocznie sie zbedna dyskusja
o tym, Ze nie uwaza - odwracajaca uwage takze i innych uczniow od te-
matu lekcji, :

e seria repetycji czyli prosba o powtorzenie zdania-przyktadu najpierw przez
2-3 lepszych ucznioéw, potem dopiero przez 2-3 niezdyscyplinowanych

‘zorientuja sie oni wtedy, Ze nauczyciel zaczyna zadawaé pytania, zaczna
shucha¢ i moga powtdrzy¢ proste zdanie nie zaburzajac toku lekcji,
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e pro$ba o uzupetnienie zdania po weze$niejszym dwukrotnym jego powto-
rzeniu przez nauczyciela wraz intensywnym kontaktem wzrokowym
z niezdyscyplinowanym uczniem lub po wypowiedzeniu jego imienia,

e pytanie i prosba o powtdrzenie odpowiedzi, ktérej na to pytanie nauczy-
ciel samemu sobie udzielil, by umozliwic nieuwaznemu uczniowi wlacze-
nie si¢ w tok lekcji,

e polecenie zmieniajace catkowicie charakter pracy (wstajemy, zastaniamy
oczy, wstuchujemy si¢ w dzwieki),

e szybkie, zorganizowane, wspolne dziatanie, np. choralne ¢wiczenie, pio-
senka, rytmicznie, wspdlnie mowiony wiersz, o

e gimnastyka $rodlekcyjna prowadzone w jezyku obcym itp.

Wazne jest tu kilkakrotne wypowiedzenie zdania, ktore niezdyscyplinowany
uczen ma po nas powtorzy¢ i podanie odpowiedzi na pytanie, na ktore - po nas
- ma on odpowiedzie¢. We wszystkich tych technikach chodzi bowiem nie o udo-
wodnienie, Ze uczen nie wie - ten fakt jest przeciez oczywisty - ale o wilaczenie
g0 W tok lekcji bez publicznego karcenia go i bez zmiany scenariusza lekcji.

Dopiero, gdy wszystkie te techniki zawioda musimy przej$¢ do technik wer-
balnych zwigzanych tematycznie z zachowaniem ucznia. Zwroémy jednak uwage,
ze warto zdecydowac si¢ na to dopiero po dwunastu poprzednio wymienionych
krokach, a przeciez wielu nauczycieli przechodzi do nich, niepotrzebnie, od
pierwszej chwili.

Techniki werbalne zwiqzane z zachowaniem uczniéw

o krotkie stwierdzenie faktu ztego zachowania (Tomek, przeszkadzasz mi)
wtracone w wypowiedZ na temat lekcji,

o krotkie wyrazenie osobistego zyczenia (Wolatabym, zebys$ nie stukat),

e krotkie wyrazenie osobistej oceny (Nie podoba mi sig to, ze czytasz pod
tawka),

e zapowiedz nagrody za dobre zachowanie (Jak przestaniesz przeszkadzac,
bedziemy mogli zagra¢ w wasza ulubiona gre),

e zapowiedz dodatkowej pracy po jeszcze dwu zwréconych uwagach (zadanie
dodatkowej pracy od razu jest zachowaniem agresywnym, grozba typu
~jeszcze raz” dziata stresujaco, podczas gdy kara ,po jeszcze dwoch uwa-
gach” jest tylko przejawem konsekwencji ze strony nauczyciela).

Przekazujac krotkie upomnienia, wazne by czyni¢ to jednym zdaniem na-
tychmiast po niej kontynuujac swa wypowiedz tematycznie zwiazang z lekcja.
Wszelkie rozbudowywanie krytyki niepotrzebnie antagonizuje, a wszelkie przerwy
miedzy uwaga krytyczna, a powrotem do normalnego toku lekcji prowokuja,
uczniow do komentarzy, reakcji i dyskusji z nauczycielem.
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W technikach werbalnych wazne jest nieobrazanie i nieantagonizowanie ucz-
niow. Totez zwracajac uczniowi uwage méwimy o jego zachowaniu, a nie o sa-
mym uczniu (,Rozmawiasz i nie styszysz tekstu z kasety” - a nie ,Jestes nie-
zno$ny”). Staramy sig¢ krytykowaé konstruktywnie (,zle napisate$ ten wyraz -
poréwnaj z tym samym wyrazem na tablicy i popraw” - a nie ,znowu robisz
tyle blgdow™). Nie ,upubliczniamy” konfliktéw - uwage Zwracamy uczniowi po
cichu, by styszat tylko najblizszy sasiad lub rozmawiamy w cztery oczy na prze-
rwie - inaczej moze rozpocza¢ si¢ popis arogancii dla zaimponowania kolegom.

Najistotniejsze jest jednak maksymalne opoznienie przejscia do technik wer-
balnych i zmniejszenie czgstotliwosci ich uzycia poprzez state, konsekwentne
stosowanie technik niewerbalnych.

TRUDNOSCI DYSCYPLINARNE W PRACY
Z UCZNIAMI W ROZNYCH GRUPACH WIEKU

Trudnosci w pracy z dzieémi przedszkolnymi i wczesnoszkolnymi

Wiele trudnosci dyscyplinarnych nauczyciela pracujacego na state z dzie¢-
mi mtodszymi to skutek jego wiasnych nieuzasadnionych oczekiwan. Jesli na-
uczyciel spodziewa sig, ze grupa przedszkolna czy wczesnoszkolna w ciszy
i bezruchu przesiedzi 45 minut lekcji jezyka reagujac tylko na polecenia, musi
- IZeCZ jasna - stana¢ w obliczu wielu trudnosci. Co wigcej, pogtebi te trudnosci,
jesli zareaguje nagana, krytyka, krzykiem, czy stawianiem ztych ocen. Oczeki-
wania tego rodzaju w przypadku dzieci mtodszych to oczekiwania niereali-
styczne. Nie uwzgledniaja one bowiem podstawowych cech psychofizycznych
dzieci (patrz rozdziat 4). Nie uwzgledniaja tez faktu, iz dla dzieci $wiat nie
dzieli sig jeszcze na sytuacje zadaniowe typu nauka, zabawa, kl6tnia z kolega,
lecz wszystkie te aktywnosci dzieja sie z ich punktu widzenia jednoczesnie i sa
czg$cia jednego ciagu zdarzen. Nieoddzielanie za$ nauki od zabawy wielu na-
uczycieli uwaza za niepostuszenstwo i niezdyscyplinowanie dzieci. Lepiej za-
pobiec powstawaniu takich trudnosci przez:

e skrdcenie czasu wykonywania poszczegolnych ¢wiczen, by przeciwdziataé

zZnuzeniu,

e zwigkszenie liczby krotkich éwiczen, by zwigkszy¢ tempo i r6znorodnosé,
a tym samym utrzymac uwage dzieci,

e wprowadzenie wielu ¢wiczen wymagajacych ruchu: schylania sie, poda-
wania, chodzenia, pokazywania - nawet kosztem pewnego hatasu i nie-
porzadku w klasie, -

e zapewnienie wielu gier jezykowych, ale mozliwie bez elementu rywalizacji,
ktory - cho¢ silnie motywuje - jest wychowawczo niekorzystny, gdyz pro-
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wadzi do zwycigstwa jednej osoby kosztem przegranej innych dzieci,
a dalej do kiotni i zaczepek,

e czgste przetykanie nauki rysowaniem, wycinaniem, klejeniem, tancem,
wierszem, piosenka i odgrywaniem scenek.

Jesli profilaktyka zawodzi i w klasie pojawia sie hatas i batagan, a dzieci prze-
staja uwazaé, zapowiedz nowej piosenki, nowej bajki z kasety magnetofonowej,
czy nowej zabawy ruchowej okaze sie na pewno skuteczniejszym $rodkiem na
uciszenie grupy niz krzyk. Krzyk sam stanowi hatas, a w przypadku dzieci dziata
zawsze ze skutkiem odwrotnym, a wigc pobudzajaco, a pobudzone dzieci hata-
suja, jak wiadomo, jeszcze bardziej. Dlatego lepszym rozwiazaniem jest wiasnie
$ciszenie glosu nawet do szeptu i przez to wzbudzenie ciekawosci dzieci, co
zwykle je ucisza.

Szczeros¢ dzieci, takze w postaci wyrazania negatywnej oceny lekcji i na-
uczyciela nie jest niegrzecznos$cia, a dowodem bezposredniosci i braku zakla-
mania. To nie powod do nauczycielskiej obrazy, a sygnat z czego zrezygnowac,
a jaka aktywnos¢ dzieci potraktuja jako nagrode.

Hatas i prawdziwa niegrzecznosc¢ to czesto reakcje dzieci nie radzacych sobie
z nauka, a ustawicznie krytykowanych i o$mieszanych przez nauczyciela i ko-
legéw. Dlatego $miech z cudzego biedu powinien by¢ surowo zakazany, a pe-
szenie niesmiatych dzieci przez ustawiczne poprawianie lepiej zastapi¢ poda-
niem poprawnej formy i jej kilkakrotnym powtorzeniem.

We wczesnym okresie nauki lepiej inwestowa¢ w punkty mocne niz koncen-
trowa¢ sie na punktach stabych. Punkty stabe maja charakter rozwojowy, jak
np. staba pamie¢ logiczna, totez praca nad nimi zniecheci i nie doprowadzi do
sukcesu. Inwestowanie w punkty mocne zapewni sukces i zwiekszy motywacje,
a to najlepiej przeciwdziata trudnosciom dyscyplinarnym.

Trudnosci w pracy ze starszymi dzie¢mi

Nieuwzglednianie wlasciwosci ronojowych uczniow okazuje sie powodem
rownie wielu powaznych trudnosci w pracy z dzie¢mi starszymi, tj. w grupie wieku
12-15. Wielu nauczycieli i tu wykazuje dos¢ nieuzasadnione oczekiwania. Nie-
ktorzy spodziewaja sie ze strony uczniéw w tym wieku zachowan zupelnie jeszcze
dziecinnych. Inni oczekuja zachowan charakterystycznych dla os6b dorostych
i odpowiedzialnych. Ci pierwsi oczekujac od ucznidéw checi rysowania, wycinania,
$piewu czy autoekspresji, napotykaja mur obojetnosci, a czesto tez apatii lub wrecz
obrazy. Ci drudzy, oczekujac zrozumienia zyciowej i zawodowe]j przydatnosci
nauki jezyka obcego i zwigzanego z tym niezbgdnego wkladu pracy, spotykaja
si¢ z objawami niezrozumienia i lekcewazenia.
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Tu rowniez warto przeanalizowaé cechy charakteryzujace te grupe wiekowa i za-
stosowac rozwigzania zgodne z wiasciwo$ciami rozwojowymi uczniow. Profilaktyka
zachowan trudnych na lekcji to uwzglednienie nastepujacych cech tego okresu:

e Ogromna potrzeba zaznaczania swojego ja,

e wzrastajaca wrazliwos$¢ na osady grupy réwiesniczej,

o silnie narastajaca che¢ odciecia sie od wszystkiego, co mogloby by¢ uznane
za dziecinne przy jednoczesnej potrzebie okazywania niezaleznosci i po-
gardy dla §wiata dorostych,

e poczucie, ze jest si¢, mimo to, traktowanym jak male dziecko zaréwno
przez dorostych, jak i przez starszych kolegdw.

Wszystko to powoduje, Ze oczekiwanie od uczniéw w tym wieku dziecinnego
entuzjazmu dla gier i piosenek, konkurséw i teatrzykow jest nierealistyczne, choé
znajda si¢ w klasie i tacy, ktérym to odpowiada. Zwazywszy wiek ucznidw, trudno
tez liczy¢ na skuteczno$¢ uwag nauczyciela o roli jezyka obcego w ksztattowaniu
ich wilasnej, zawodowej przysztosci. Zwykle natomiast nalezy liczy¢ sie z nie za-
wsze pozytywnym wplywem grupy rowiesniczej. Warto tez pamigtaé, ze nie wy-
stepuje juz urok nowosci lekcji jezyka obcego, a w to miejsce pojawia sie btazno-
wanie i popisywanie przed kolegami niezaleznoscia dziatania i prowokacyjnymi
komentarzami.

Pomoca jest tu omdéwione wczesniej w niniejszym rozdziale wyznaczenie
nieprzekraczalnych granic postepowania i okreslenie konsekwencji ewentual-
nych wykroczen, a wigc przyjety na poczatku pracy z dana grupa zestaw ,re-
gut gry” oraz skrupulatne przestrzeganie zasad planowania i przeprowadzania
lekcji jezyka obcego przedstawione w rozdziale 6.

Istota powodzenia tkwi jednak w traktowaniu uczniéw jako réwnoprawnych
partneréw w obcojgzycznej rozmowie, a szczegolnie pytanie ich o zdanie, upo-
dobania, sktanianie do wyrazania wiasnych pogladow, a nawet kontrowersyjnych
opinii, jednoczes$nie wyrazajac i uzasadniajac takze wtasne stanowisko. Wazna
jest tez dbatos¢ o staranny dobor interesujacych dla ucznidéw tematow, a takze
o precyzyjne okreslenie kryteriow oceny i sankcji za niewykonanie pracy. Znajda
tu, oczywiscie, zastosowanie wszystkie niewerbalne i werbalne techniki utrzy-
mywania dyscypliny oméwione wczesniej w niniejszym rozdziale.

Trudnosci w pracy z miodziezg

Trudnosci, o ktérych mowa w odniesieniu do dzieci starszych, narastajg w na-
uczaniu miodziezy. Dorastajacej mlodziezy jeszcze trudniej odgrywaé role
grzecznych ucznidéw z tarcza i przepisowymi kapciami, wypetniajacych gorli-
wie polecenia kolejnych nauczycieli. Na tym etapie ich zachowania jeszcze
bardziej roznicuja sie.
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Pojawia sig wiele dojrzatych zachowan uczniéw przygotowujacych si¢ na
$cisle okreslone, wczesniej wybrane kierunki studiow, a takze wielu olimpijczy-
kow i miodych ludzi o dobrze skrystalizowanych zainteresowaniach szkolnych.
Pojawiaja si¢ jednak rownoczesnie, niekiedy nawet u tych samych uczniow, za-
chowania niezgodne z przyjetymi normami szkolnymi, wulgarne, nierzadko
wrecz aspoteczne. I tu wzigcie pod uwage podstawowych cech rozwojowych
uczniow okazuje si¢ niezbedne dla skutecznej pracy komunikacyjnej w klasie.
Wiasciwosci tego okresu, ktore powoduja istotne problemy wychowawcze
i dyscyplinarne, sg za$ nastgpujace:

e swoboda podejmowania decyzji i stanowienia o sobie ksztaltuje sie powoli

poprzez szereg decyzji negatywnych (tj. czego nie lubie i nie bede robic),
a szczegOlnie poprzez negowanie wszelkiego przymusu, jako ze kazdy
przymus podwaza ich poczucie dorosto$ci. Stad wszystkiemu, co wiaze
si¢ ze szkota, takze przedmiotowi, jakim jest jezyk obcy, maja tendencje
okazywac niechec i lekcewazenie,

e jeszcze silniej zaznacza sig rola rowiesnikow. Tu jednak grupa rowiesnicza
to nie po prostu réwnolatki, a niewielka ,,paczka” kolegéw wybranych spo-
srod wielu. Stad ,,paczki” i ich normy grupowe bardzo si¢ od siebie réznia,
a nauczyciel staje nawet w tej samej klasie wobec kilku bardzo roznych
sposobdw zachowan i wielu rozbieznych norm,

e rysuje si¢ coraz wigksza rozbieznos$¢ migdzy biologiczna dojrzatoscia mto-

dych ludzi i ich sktonnoscia do samodzielnego stanowienia o sobie, a ich
spoleczna niedojrzatoscia, kiedy to nie sa oni jeszcze w stanie ani samo-
dzielnie si¢ utrzymac, ani sensownie przewidywac¢ skutkow swojego po-
stgpowania, ani wreszcie ponosi¢ konsekwencji swoich decyzji,
e poglebiaja si¢ indywidualne roznice zainteresowan, motywacii i stylow pracy,
e zwigksza si¢ tendencja do wyprébowywania, w jakim stopniu mozna sobie
pozwoli¢ na dowolno$¢ i na ile odejsé¢ od uznanych wzorow postepowania.

Wszystko to zwigksza problemy z dyscyplina.

Wielu nauczycieli w tej sytuacji popada w nadmierna surowosé i autoryta-
ryzm rozpoczynajac regularng wojng ze swoimi uczniami. Wielu innych oka-
zuje pelna bezradno$¢, traci kontrole nad klasa i koncentruje sie na nielicz-
nych, najlepszych i zainteresowanych nauka.

Dobrym rozwiazaniem takze i tu jest niestychanie $ciste okreslenie tzw. ,re-
gut gry”. Zwazywszy jednak, ze uczniow w tym wieku sta¢ juz na prace wta-
sna, warto:

e jasno okresli¢ materialy nauczania, z ktorych sie korzysta, by uniemozli-

wi¢ uczniom tlumaczenie-nieprzygotowania sie do lekcji ich niewiedza
w tej sprawie, poda¢ takze materialy uzupetniajace (stowniki, gramatyki),
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e precyzyjnie okresli¢ minimum wymagan, co pomoze stabym uczniom
okresli¢ dolng poprzeczke wymagan, a lepszym umozliwi swobodny roz-
woj swoich umiejetnosci ponad wspdlny trzon programowy,

e zapoznac uczniow z podstawowymi technikami pracy wiasnej nad po-
szczegolnymi podsystemami jezyka i sprawnos$ciami,

o klarownie pokazywa¢ cele nauki w kazdym roku, semestrze, miesiacu
i tygodniu w kategoriach podsystemow i sprawnosci,

e jasno precyzowac cel kazdej lekcji i podsumowywac ksztatcone na niej
umiejgtnosci,

e przygotowywaé do autonomii ucznia w procesie uczenia si¢ poprzez pracg
indywidualna i pracg grupowa, ktorym to zagadnieniem szerzej zajmiemy
si¢ analizujac sposoby pracy nad jezykiem w rozdziale 20,

e przede wszystkim jednak nie omawiaé szeroko i nie komentowaé z obu-
rzeniem niskich ocen, a wystawiac sprawiedliwie oceny zgodnie z ustalo-
nymi weze$niej kryteriami podkreslajac tylko, ze decyzja ich utrzymania lub
poprawy jest wyborem samego ucznia. Zawsze pozytywnym elementem jest
oferta pomocy w przygotowaniu do poprawy ztej oceny poprzez wskazanie
odpowiednich materiatow.

W tej, jak i w pozostatych grupach wieku najlepszym lekarstwem na trud-
nosci dyscyplinarne jest osoba nauczyciela. Jesli jest to nauczyciel szanowany
za swe kompetencje, uwazany za sprawiedliwego, nie dajacego sie ponosié na-
strojom i nie posiadajacego ani faworytow, ani ofiar - trudnosci dyscyplinarne
beda minimalne.

PODSUMOWANIE. ZASADY POSTEPOWANIA

Dobrze jest w nauczaniu stosowaé si¢ do lekarskiej maksymy ~Drzede
wszystkim nie szkodzi¢”, a wigc unika¢ takich zachowan nauczyciela, ktore po-
gorszy¢ moga sytuacje.

I tak typowe btedy nauczycielskie, a wigc zachowania, ktorych warto unikaé

to:

e krytyka osoby ucznia (,,Bo ty jestes taki niezgrabny”), zamiast jego zacho-
wania (,,Juz drugi raz zrzucasz ten stownik. Ksiazka si¢ niszczy, a halas
wszystkim nam przeszkadza”),

e pretensje wyrazane pytaniami, ktére prowokuja do niegrzecznych, twier-
dzgcych odpowiedzi (,,Czy ty musisz ciagle rozmawiaé? - Musze”.),

e zakazy, ktére prowokuje do buntu (,,Nie baw sie tym. - A wlasnie, ze bede”),

e publiczne ostre uwagi, ktére prowokuja do popisywania si¢ niegrzeczno-
scig przed kolegami, co bytoby niemozliwe w przypadku cichej uwagi wy-
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powiedzianej bezposrednio do ucznia przez stojacego obok nauczyciela lub
w przypadku rozmowy w cztery oczy eliminujacej ,.gre pod publicznosé”,

o odsylanie ucznia z btahego powodu do innych autorytetow: dyrektora lub
rodzicow, co oznacza, ze nauczyciel nie umie rozwiaza¢ problemu samo-
dzielnie,

e mylenie zlego zachowania z nadruchliwoscia, kinestetyczna modalnoscia
i ruchowymi strategiami uczenia sie (szerzej o tym traktuje podrozdziat
o modalnosci w rozdziale 10),

e spoOzniony kontakt, ktéry powoduje, ze nauczyciel zwraca uwage na ucznia
dopiero wtedy, gdy ten Zle sie zachowuje, nie obdarza go za$ jakimkolwiek
zainteresowaniem (u$miechem, gestem, kontaktem wzrokowym, krotka
uwagg ,Piotrek co$ smutny”) wtedy, kiedy jego zachowanie nie budzi za-
strzezen.

To co czyni¢ warto, mozna podsumowac w nastepujacych punktach:

1. Ustali¢ na poczatku jasne, znane wszystkim reguly gry i nie odstepowaé

od nich, stosujac je do wszystkich.

2. Chwali¢ uczniow, nawet za to tylko, ze nie robig nic ztego. Gdy tylko jest
po temu najdrobniejsza okazja - mowi¢ im, ze zachowuja sie dobrze
i dojrzale.

. Zapewni¢ uwage pozytywna szczegoOlnie uczniom stabszym i trudniejszym.

[U8)

4. Zaznacza¢ wyraznie stowem i gestem przejScia miedzy fazami lekcji -

i migdzy poszczegolnymi ¢wiczeniami.

5. Zwigksza¢ liczbg ¢wiczen i skraca¢ je. Rezygnowa¢ z dlugich, monoton-
nych aktywnos$ci. Nie nudzié.

6. W chwilach hatasu $cisza¢ gtos.

7. Operowac stowem, gestem i spojrzeniem. W miare mozliwosci zastepo-
wac stowo wzrokiem i gestem.

8. Utrudni¢ uczniom przewidywanie, kiedy beda zabiera¢ gtos. Wprowa-
dzi¢ element niepewnosci i koncentracji.

9. Dba¢ o konsekwencj¢. Nie zachowywac sie inaczej w zaleznosci od sa-
mopoczucia i humoru. Nie faworyzowa¢ ulubiencow.

10. By¢ sprawiedliwym. Nie ocenia¢ uczniow lepszych wyzej, bo dotad mieli
dobre stopnie. Nie pozwala¢ stabszym na mniej, bo dotad mieli stabe sto-
pnie. Da¢ kazdemu jednakowe szanse.

11. Krytykowa¢ zachowanie, nie osobe (,,Popatrz. Zabrudzites zeszyt i poza-
wijales kartki”, a nie ,Jeste$ brudas”).

12. Krytykowa¢ konstruktywnie (,Zabrudzites zeszyt - wytrzyj to gumka”).
Nie stresowac.

13. Uzywac¢ komunikatow JA, a nie TY (,,Przeszkadza mi to stukanie” a nie
»Clagle jeste$ niegrzeczny”).
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14. Umie¢ przyznac¢ sie do niesprawiedliwej oceny i przeprosi¢. Umie¢ przy-
znac¢ si¢ do bledu i poprawié¢ go. Umie¢ przyznaé sie do nieznajomosci
wyrazu i obieca¢ sprawdzenie go w stowniku.

Rozdziat 9. ZACHOWANIA LEKCYJNE NAUCZYCIELI
A SUKCES W PRACY PEDAGOGICZNEJ

ROLE PELNIONE PRZEZ NAUCZYCIELI

Role petnione przez nauczycieli czyli zestawy zadan, ktére przed nimi stoja
sa niestychanie roznorodne. Oznacza to, ze nauczyciel musi sprosta¢ wielu roz-
nym oczekiwaniom. Dzieje sig tak nie tylko ze wzgledu na rozZnice opinii poszcze-
golnych osob w tej sprawie, ale takze z uwagi na wielo$¢ rél, wobec ktorych
oczekiwania te sg formutowane. Sprobujmy zilustrowac role pelnione przez na-
uczycieli na lekcji wymieniajac zadania, jakie stoja przed nauczycielem w obrebie
kazdej z nich.

I tak gtéwny problem, jaki staje przed nauczycielem w procesie nauczania
to przede wszystkim ustawienie catosci pracy jezykowej i wychowawczej na lekcji:
sformutowanie celéw, wybor materiatdow nauczania i srodkéw realizacji tych
celow. Zadanie takie to organizacja pracy.

Inny istotny problem to pobudzanie zaangazowania i aktywnos$ci uczniow,
a wiec motywowanie uczacych sie.

Wazna kwestia to takze utatwianie pracy uczniow, by pomoc im sprostaé
szkolnym wymaganiom. Zadanie to mozna okre$li¢ jako udzielanie pomocy
uczacym sie.

Inna istotna sprawa to psychiczne podtrzymywanie ucznia w sytuacji trud-
nosci zyciowych, kryzysu czy zatamania wiary w powodzenie nauki. To zadanie
bywa okreslano jako udzielanie wsparcia.

Jeszcze jeden znaczacy aspekt to udzielanie informacji, a wiec funkcjonowanie
w roli eksperta. Jest to zadanie $cisle juz dydaktyczne wiazace sie z przekazy-
waniem wiedzy i umiejetnosci na lekcji i poza nia.

Zadaniem nauczyciela jest tez wystgpowanie w roli osoby kompetentnie po-
shugujacej si¢ jezykiem obcym. Oznacza to, ze nauczyciel funkcjonuje jako model
jezykowy dostarczajac uczniom prawidlowych wzoréw do nasladowania.

Istotnym i czgstym zadaniem nauczyciela jest rowniez funkcjonowanie w roli
sedziego, egzaminatora i osoby oceniajace;j.

Co wigcej, nauczyciel petni¢ musi takze role uwaznego stuchacza i obserwa-
tora, inaczej bowiem zagrozone bytoby pemienie wszystkich wymienionych po-
przednio rol i prawidtowe wykonywanie wiazacych sie z nimi zadan.
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Nauczyciel musi tez umie¢ wycofywac si¢ ze swej roli organizatora, przywodcy
i oceniajacego, by przygotowac uczniow do autonomii, umozliwi¢ samodzielng
prace nad jezykiem i przejecie odpowiedzialnosci za wtasna naukeg.

Wielos¢ rél, ktorych pelnienia oczekuje sie od nauczyciela prowadzi do tak
zwanego konfliktu roél. Konflikt ten wynika przede wszystkim z faktu, ze trudno
petni¢ je jednoczesnie, gdyz stawiajg one przed pelniacym rozbiezne zadania.
Rola oceniajacego ze swej istoty nie pozostaje na przyktad w zgodzie z rola
osoby udzielajacej pomocy, rola organizatora nie jest zgodna z rola uwaznego
obserwatora, a rola eksperta i Zrodta informacji nie zawsze wspomaga funkcjo-
nowanie w roli osoby motywujace;. ’ ’

Czesto jednak nauczyciel nie jest w stanie jednakowo dobrze pelni¢ wszyst-
kich wymienionych tu rél, wcale nie ze wzgledu na ich konflikt, ale dlatego, ze
niektére role nie sa zgodne z jego indywidualnymi predyspozycjami. Na przyktad
osoby dobrze funkcjonujace w roli dobrego organizatora i wymagajacego straz-
nika standardéw moga nie sprawdzac sie w roli zyczliwego dorostego motywu-
jacego do pracy i udzielajacego wsparcia. Co wiecej, niektorzy nauczyciele od-
rzucaja pewne role nie zgadzajac si¢ na ich pelnienie. Istnieje wciaz jeszcze
wielu nauczycieli, ktorzy odrzucajg sama koncepcje tego, ze mozna ucznia
uwaznie stucha¢, tolerowac jego odmienna opinie czy tez wspiera¢ go w mo-
mencie trudnosci.

Jak wida¢, bywa tak, ze z pelnego zestawu r6l, ktére oméwilismy, nauczyciele

wybieraja tylko niektore. Bywa tez tak, ze cho¢ staraja sie petni¢ je wszystkie,

to jednak na niektore z nich ktada znacznie silniejszy akcent. Z takiej wtasnie
centralnej cechy powstaje obraz ,nauczyciela milego” lub ,nauczyciela wyma-
gajacego”, nauczyciela specjalisty, ktory naprawde zna swéj przedmiot lub ,,na-
uczyciela, ktory umie dobrze nauczyé”.

Istota zawodu nauczycielskiego jest jednak umiejetnosé¢ wchodzenia w rézne
role, a co wigcej umiejetnosé trafnego wyboru roli w danej fazie lekcji.

STYLE KIEROWANIA

Na nauczycielu spoczywa zadanie kierowania grupa uczacych sig, co wiaze
si¢ z jego rola organizatora pracy. Zadania tego $wiadomi sa wszyscy nauczy-
ciele, wykazuja jednak czesto bardzo rozne podejscie do jego wykonania. Takie
podejscie bywa okreslane jako styl kierowania.

Styl autokratyczny

Niektorzy nauczyciele decyduja sie na wybdr postgpowania, ktore okresla sig
jako styl autokratyczny, zwany tez niekiedy stylem autorytarnym. Polega on na:
e przejgciu pelnej odpowiedzialnosci za grupe,
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e samodzielnym, jednostkowym formutowaniu celéw i konkretyzowaniu
planéw,

¢ wydawaniu polecen nie konsultowanych z grupa,

o wymaganiu dokladnego i postusznego wypelnienia tych polecen.

Grupy tak prowadzone na ogo6t sprawnie i efektywnie osiagaja narzucone
im cele. Panuje w nich porzadek i dyscyplina, a wyniki w nauce sg dobre lub
bardzo dobre, cho¢ gléwnie w obrebie materiatu do mechanicznego wyuczenia
i zapamigtania. Dzieje si¢ to jednak kosztem pojawiania si¢ wielu zjawisk wy-
soce negatywnych. Pojawia sig typowy symptom uczenia si¢ jedynie pod przy-
musem i jedynie pod grozba kary. Konsekwencja jest zanik motywacji, skrgpo-
wanie i lgk utrudniajace nauke moéwienia i ptynnosci. Efektem sa takze drobne
oszustwa obliczone na unikni¢cie kary za niewykonanie pracy. Uczniowie, w petni
sterowani przez nauczyciela, staja si¢ leniwi i bezwolni. Nieliczni decydujq sie
na otwarty bunt. Gdy przymus ustaje, uczniowie okazuja si¢ bezradni, nie sa bo-
wiem przygotowani do podijgcia odpowiedzialnosci za wiasna nauke i jej wyniki.

Przydatnos¢ tego stylu widoczna jest jedynie:

e W pracy z mtodszymi dzie¢mi, gdzie w gr¢ wchodzi takze ich fizyczne bez-
pieczenstwo zwiazane np. z surowym, ostro egzekwowanym zakazem pod-
chodzenia do okna na wysokim pigtrze czy wktadania palca w kontakt,

e W pracy nie planowanej dtugofalowo, a jedynie na krotka metg,

e W prostych zadaniach nie wymagajacych konsultacji z grupa,

e W obliczu majacego si¢ niebawem odby¢ egzaminu.

Styl laissez-faire

Wielu nauczycieli decyduje si¢ w swojej pracy na tzw. styl laissez-faire. Sta-
nowi on calkowite przeciwienstwo stylu autokratycznego. Charakteryzuje go petna
swoboda uczniéw i prawie calkowity brak jakichkolwiek ograniczen. W grupach
tak prowadzonych nie powstaja na ogot jakiekolwiek zadraznienia migdzy na-
uczycielem i uczniami - nie ma bowiem pola do konfliktu. Lekcje tocza sie
w duzej mierze w jezyku ojczystym, a poprawnos$é¢ wypowiedzi jest niewielka.
Wyniki nauczania sa wigc na ogot mierne, choé faktu tego nie odzwierciedlaja
dos¢ pozytywne oceny wystawiane przez nauczyciela. Dobrzy, a wigc pracowici
i samodzielni uczniowie maja wolna droge do realizacji swoich celow. Brak mo-
tywacji pozostatych, ich odmowa udziatu i wysitku nie napotyka na opor na-
uczyciela i nie powoduje jego interwencji. Nikla jest wiec rola prowadzacego
jako nauczyciela i wychowawcy.

Przydatnos$c¢ tego stylu uwidocznié si¢ moze tylko i wylacznie w pracy z ucz-
niami bardzo wysoko motywowanymi i bardzo zdolnymi, ktorzy nie wykorzystaja
na pewno catkowitej swobody do rezygnacji ze skutecznej pracy nad jezykiem.
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Styl paternalistyczny

Niektdérzy nauczyciele probuja wyposrodkowaé swoj sposob postgpowania
z grupa. Stosuja wtedy styl paternalistyczny zwany tez niekiedy perswazyjnym.
Oznacza to, ze samodzielnie okres$laja zadania, opracowujg reguly postgpowa-
nia i wydaja polecenia. Mozna powiedzieé, ze postuguja si¢ jakdyby stylem au-
tokratycznym, roznica tkwi jednak w fakcie, iz dziataja zawsze w interesie i dla
dobra ucznia. Co wigcej, czyniac to zawsze staraja si¢ wyjasni¢ uczniom, dla-
czego podejmuja takie, a nie inne decyzje. Ttumacza, jakie srodki prowadza do
celu i objasniaja ich warto$¢. Wydajac polecenia, jasno je uzasadniajg. Dbaja
wigc o to, by uczniowie rozumieli ich skadinad autokratyczne postgpowanie.

Przydatnos$c¢ tego stylu jest szczegolnie duza:
o w przypadku uczniéw miodszych,
e w przypadku uczniow mniej dojrzatych do samodzielnej pracy.

Styl konsultacyjny

Jeszcze inni nauczyciele stosujg styl konsultacyjny, co oznacza, iz swe decyzje
podejmujg starajac sie wezesniej poznaé opinie ucznidéw i biorac je pod uwage
przy ostatecznym ustalaniu rozwiazan. Takie postgpowanie w dwu poprzednich
stylach byloby traktowane jako swego rodzaju ,utrata twarzy” przez nauczyciela,

gdyz zachecanie uczniow do wyrazania swych opinii i uwazne ich stuchanie uwaza

si¢ tam z istoty za niepedagogiczne. Tu, odwrotnie, traktowane jest to jako sposéb
wlaczenia uczniow w proces podejmowania waznych dla nich decyzji, dotycza-
cych np. tego, jakie prace wykonaja czy jaki bedzie termin ich oddania.

Przydatno$c¢ tego stylu jest ogromna wtedy, gdy nauczyciel:

e chce zapewni¢ atmosferg wzajemnego szacunku w klasie,

e chce dobrze pozna¢ swych uczniow,

e chce zapewni¢ harmonijng wspolprace w klasach mtodziezowych.

Styl uczestniczqgcey

Bywaja tez nauczyciele pracujacy sposobem, ktory okresla si¢ jako styl ucze-
stniczacy czyli partycypacyjny. Oznacza to, ze przed podjeciem waznych decyzji
np. dotyczacych tego, kiedy odbedzie sie klasowka czy test - nauczyciel pyta
uczniow o zdanie i zapoznaje sie z ich opinia. Potem dopiero podejmuje i ko-
munikuje uczniom swoja decyzje i wydaje odpowiednie polecenia. Nie oznacza
to jednak, ze decyzje te musza by¢ zawsze zgodne z sugestiami uczniow. Nie-
kiedy decyzje nauczyciela sa rzeczywiscie zgodne z opiniami uczniéw, ale nie
stanowi to reguly. Bez wzgledu na ostateczny wynik, uczniowie jednak stale
uczestnicza w procesie podejmowania decyzji prezentujac swoje opinie. Takie
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postgpowanie pozwala na lepszy kontakt obu stron i na lepsze zrozumienie
wzajemnych racji. Dla wielu nauczycieli jest to jednak trudne, gdyz czuja sie
zobligowani do postgpowania zgodnie z oczekiwaniami ucznidw, totez ulegajac
im przesuwajq si¢ w strone stylu laissez-faire. Ci jednak, ktorzy umiejg uw-
zglgdnic opinie uczniéw nie tracac pozycji lidera grupy i umiejac tez niekiedy
podja¢ decyzje niepopularna, znajdujg w stylu uczestniczacym wiele plusow.

Styl ten ma ogromne zalety:
e W pracy z uczniami silnie motywowanymi,
e W pracy ze starszg miodzieza i studentami.

Styl demokratyczny

Najczgsciej zalecany nauczycielom, a - wbrew pozorom i deklaracjom - sto-
sunkowo najrzadziej stosowany w praktyce jest styl demokratyczny. Polega on na
wyznaczeniu bardzo precyzyjnych, a nawet surowych granic, w jakich moga po-
ruszac si¢ uczniowie poprzez sformutowanie nielicznych ale niewzruszonych za-
sad postgpowania, co przypomina omowione w rozdziale 8 tzw. ,reguty gry”. Wy-
znaczone jest wigc minimum wymagan dydaktycznych i wychowawczych, poni-
zej ktorych nie wolno zej$é. Podane sa tez podstawowe cele, ktdre trzeba zreali-
zowac. Tg czg$¢ regut narzuca nauczyciel, cho¢ w niektorych szkotach bywaja one
przedmiotem ustalen rady szkoty z udzialem uczniow i ich rodzicow. Reszta jest
kwestia, ustalen wspolnie podjetych przez cata grupe, a nie zasad narzuconych
przez nauczyciela. Styl ten gwarantuje z jednej strony porzadek i realizacje nie-
zbgdnego programu, z drugiej za$ daje swobode wyboru formy, tematyki i tempa
pracy samym uczniom. Przygotowuje ich do autonomii, a wiec takze do odpowie-
dzialnosci i samodzielnosci w pracy. Przy dobrze okreslonych granicach i syste-
matycznym wycigganiu konsekwencji z ich przekraczania styl demokratyczny nie
powoduje narastania konfliktéw miedzy nauczycielem a uczniami. Stylowi temu
sprzyjaja autonomiczne formy pracy lekcyjnej, a wigc praca w parach i grupach
jezykowych oraz techniki pracy, jakie omowimy w rozdziale 20.

Wszystkie omawiane tu style kierowania mozna silniej ukierunkowaé na
sprawy wychowawcze, a wigc na osoby i zachowania uczniow, atmosfere pracy
i klimat procesu nauczania, albo tez na efekty dydaktyczne, a wiec na program
i wynikajace zen zadania. To wiasnie zroznicowanie staje si¢ wyraznie widoczne
w doborze nauczycielskich strategii radzenia sobie z grupa.

STRATEGIE NAUCZYCIELSKIE

Oproécz rél i zadan podejmowanych przez nauczycieli oraz stylow kierowania
grupg uczniowska, nauczyciele roznia si¢ od siebie takze sposobami postgpo-
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wania majacymi na celu unikniecie konfliktow, a wigc stosowanymi na lekcji
strategiami. Przyjrzyjmy sie najpierw temu, jak postgpujq ci sposrdd nauczy-
cieli, ktorzy ukierunkowujg swoj styl postgpowania bardzo silnie na program
i podrgcznik, a nie na ucznidéw i atmosfere pracy z nimi czyli na cele dydak
tyczne raczej niz wychowawcze.

Strategia terapii zajeciowej

Nauczyciele nastawieni na proces pracy, a nie na jej wynik, ani tez na osobe
uczacego si¢, najczesciej stosuja tzw. strategie terapii zajeciowej. Oznacza to,
ze nie dopuszczajg oni do pojawienia si¢ problemoéw wychowawczych i dyscy-
plinarnych starajac si¢ maksymalnie zaja¢ swym uczniom czas podczas lekcji.
Narzucajg ostre tempo pracy po to, by uczniowie nie mieli czasu i energii na
niepozadane, trudne dla nauczyciela zachowania. Zaleta tej strategii jest nie-
dopuszczenie do nudy i samowoli uczniow. Wada jej jest fakt, iz dawane ucz-
niom zadania nie zawsze maja glebszy sens i komunikacyjna przydatnosc,
ich rzeczywista racja bytu jest bowiem niedopuszczenie do samodzielnosci
decyzji i zachowan uczniowskich - nie przynosza wiec one dobrych wynikow
nauki.

Strategia rutyny

Dziatajac z podobnych pobudek, inni $wiadomie lub nie§wiadomie stosuja
tzw. strategi¢ rutyny. Stosuja wiec identyczne, state sposoby prowadzenia lek-
cji, jej rozpoczynania, kontrolowania obecnosci, sprawdzania pracy domowe;j,
wprowadzania nowego materiatu itp. Kazda ich lekcja ma stala strukture, od
ktorej nie ma odstepstwa. Takie postgpowanie charakteryzuje sie ta gtéwna wa-
da, iz bywa monotonne. Jego zaleta jest jednak to, ze - podobnie jak strategia
terapii zajeciowej - nie pozostawia jakiegokolwiek miejsca na ewentualne nie-
pozadane zachowania. Mocng strona jest tu takze poczucie bezpieczenstwa
wynikajace ze zrozumiatosci i przewidywalnosci zdarzen, co jest szczegdlnie
wazne w przypadku uczniéw nie$miatych i niepewnych. Poczucie bezpieczen-
stwa i stalej struktury rzadzacej zabawowymi formami nauki jest tez istotne
W nauczaniu dzieci.

Strategia wycofywania sie

Czgstym sposobem postepowania jest tez strategia wycofywania sie. Niewielu,
na szczgdcie, nauczycieli stosuje ja na state, chociaz chyba kazdemu nauczycielowi
w chwilach silnego zmeczenia czy zlego samopoczucia zdarza sie ja okazjonalnie
zastosowa. Istota jej jest niezauwazanie w klasie spraw niewygodnych, niereagowa-
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nie, a wigc swego rodzaju ,,odczekiwanie czasu” do dzwonka. State stosowanie tej
strategii przynosi - rzecz jasna - jak najgorsze wyniki wychowawcze i dydaktyczne.

Wymienione wyzej strategie - to najczestsze sposoby postepowania nauczy-
cieli ukierunkowujacych swoje zachowania na sprawy programu i podrecznika.
Inaczej dzialaja na ogot nauczyciele orientujacy swoje postepowanie w strone¢
uczniow i kontaktu z nimi w klasie, cho¢ i tu zauwazymy ukierunkowanie po-
zytywne i negatywne.

Strategia wiadzy

Nauczyciele surowi wybieraja strategie wiadzy, a wigc ukierunkowanie zde-
cydowanie negatywne. Stosujac jednoczesnie styl autokratyczny obracaja go
w strong wygladu uczniéw, ich ubioru, sposobu moéwienia czy zachowan. Te
wiasnie sprawy stawiaja w centrum zainteresowania. Nie dopuszczaja przy
tym Zadnego sprzeciwu i wykorzystuja wszystkie dostepne im $rodki tamania .-
woli uczniéw czy podporzadkowania ich swoim poleceniom. Starajg sie swo-
istym terrorem nie dopusci¢ do pojawienia sig jakichkolwiek trudnosci, by wy-
moéc odpowiednie, ich zdaniem, postgpowanie. Swoim postepowaniem wywo-
tuja wiele negatywnych emocji ze strony uczniow, a emocje te obejmuja wkrotce
takze i nauczany przez nich przedmiot. Jesli strategia taka idzie w parze z wy-
sokg kompetencja jgzykowa i dobrymi technikami nauczania - moze przyniesé
dobre efekty dydaktyczne, cho¢ najprawdopodobniej doprowadzi zarazem do
zaniku motywacji. W nauce jezyka prowadzi ona jednak, ze wzgledu na nie-
sympatyczng atmosferg¢ w klasie, do zablokowania checi porozumiewania sie.
Nie pozwala to rozwija¢ sprawnosci mowienia i ptynnosci.

Strategia fraternizaciji

Nauczyciele fagodni wybierajq strategi¢ fraternizacji. Staraja sie, czgsto w ob-
rebie stylu laissez-faire, za wszelka cene pozostawaé z uczniami w dobrych sto-
sunkach, nawet jesli miatoby si¢ to dzia¢ kosztem rezygnacii z ich nauczycielskich
wymagan. Pozwalaja na wiele, oczekujac w zamian aprobaty, sympatii i bezpro-
blemowosci w kontakcie. Wbrew swoim oczekiwaniom, wskutek nadmiernej po-
btazliwosci, traca nie tylko wszelka szansg uzyskania dobrych wynikéw, ale cze-
sto takze i szacunek miodziezy.

Wszystko to nie oznacza, oczywiscie, Ze sensowne mialoby sie okazaé po-
zostawanie z uczniami w ciaglej walce czy tez rezygnacja z dobrej atmosfery
w klasie. Wrecz przeciwnie, rzecz jednak w tym, by nie dziato si¢ to kosztem
standardu wymagan i zgody na nierealistyczne oczekiwania uczniow zle inter-
pretujacych nauczycielska zyczliwo$¢ (w rodzaju ,przyjaciel nas nie zawiedzie,
jesli byt dla nas mily, to na pewno nie postawi zadnej oceny niedostatecznej”).
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Strategia negocjacji

Proba wyposrodkowania omowionych strategii jest strategia negocjacji. Oz-
nacza ona dopuszczenie pewnych stref swobody, w obrgbie ktérych nauczyciel
nie narzuca uczniom swojego zdania, dopuszcza ich sugestie, rozwaza opinie,
uwzglednia pro$by i preferencje. Przy braku klarownosci co do tego, co jest na-
prawde konieczne, a czego uczniom nie wolno, omawiana tu strategia moze ta-
two przerodzi¢ si¢ w handlowa gre prosb i grozb, wychowawczo zdecydowanie
niekorzystna. Jesli jednak jasno wskazano to, co nie bgdzie podlega¢ negocja-
cjom - strategia ta ma wiele zalet. Tworzy dobry, partnerski kontakt uczniow
z nauczycielem, pozwala przy tym realizowa¢ program i zachowa¢ uznanie dla
przywodczej pozycji nauczyciela. Szczegolnie korzystna moze okazac si¢ w na-
uczaniu jezyka obcego wedilug programoéw autorskich, opartych na analizie po-
trzeb komunikacyjnych uczacych sig.

Sposoby petnienia przez nauczycieli ich rol, style kierowania czy strategie
radzenia sobie z trudno$ciami przynosza bardzo rozne efekty w zaleznosci od
ich adresata. Te sam sposob postepowania w odniesieniu do réznych osob daje
rézne efekty. Dlatego w nastepnych partiach tekstu przyjrzymy si¢ wtasciwosciom
i zachowaniom uczniéw. Teraz jednak sp6jrzmy, jakie zachowania nauczyciel-
skie pozwalajg odnies¢ sukces zawodowy.

Nauczyciele uznawani za dobrych to ci, ktorzy systematycznie uzyskuja do-

skonate wyniki pracy mierzone sukcesami ich uczniéw a co wigcej, 1acza t¢ -

ceche z faktem, iz sa lubiani przez swych uczniow. Takim wiasnie nauczycielom
poswiecono wiele uwagi dlatego whasnie, by - dowiedziawszy si¢ co lezy u pod-
staw ich powodzenia - przekaza¢ t¢ wiedzg¢ nauczycielom poczatkujacym w za-
wodzie, a takze tym, ktorzy chcieliby doskonali¢ swoj warsztat.

Liczne badania prowadzone nad tym zagadnieniem w réznych krajach po-
zwolily stwierdzié¢, ze pod r6znymi szerokosciami geograficznymi i w roznych
typach szkot tzw. dobrzy nauczyciele wykazuja zadziwiajaco podobne cechy.
Co wigcej, charakteryzuja si¢ oni do$¢ podobnym sposobem zachowania w klasie.
Roznie sa jednak oceniani, rozne sa bowiem stawiane im oczekiwania. '

OCZEKIWANIA WOBEC NAUCZYCIELI

Okreslenie ,by¢ dobrym nauczycielem” jest bardzo niejednoznaczne, nie
moéwi bowiem nic o tym, z czyjego punktu widzenia ocenia si¢ pracg nauczy-
ciela i jego zachowanie w klasie i poza nia.

Dyrektor szkoly interesuje si¢ najczesciej tym, czy nauczyciel ma odpowiednie
kwalifikacje, czy jest punktualny i solidny w prowadzeniu zaje¢, czy wlasciwie
prowadzi dokumentacje szkolna, czy systematycznie kontroluje i ocenia uczniow
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i czy nie powoduje zadraznien w gronie pedagogicznym i w kontaktach z rodzi-
cami. Zdarza si¢ - cho¢ nie jest to reguta - iZ mniej mu zalezy na doborze ma-
terialéw i metod nauczania.

Miodsze dzieci najczesciej oceniaja nauczyciela od strony jego usposobienia.
Wazne jest wigc, czy jest opiekunczy, sympatyczny, pogodny, czy lubi dzieci i che-
tnie z nimi rozmawia, a takze czy mito spedza sie a nimi czas, czyli czy prowa-
dzone przez niego lekcje sa mite i ciekawe.

Dzieci starsze oceniaja trafnie, cho¢ czgsto zupetnie intuicyjnie to, czy na-
uczyciel dobrze i pewnie czuje sie w swoim przedmiocie i czy dobrze prowadzi
lekcje. Wciaz wazne jest dla nich to, czy nauczyciel jest osobg sympatyczna, totez
preferuja nawet tych nauczycieli, ktérzy sa dla nich zyczliwi kosztem efektow
nauki: chetnie poswiecajac lekcje na pogawedki lub mato zadajac. Ogromnie
uzaleZniaja swoja oceng od tego, czy nauczyciel jest sprawiedliwy.

Mlodziez zwraca uwage przede wszystkim na dwie sfery w ocenie nauczy-
ciela: na to, czy umie jasno i precyzyjnie przedstawic i prze¢wiczy¢ z nimi no-
wy material, czyli na jego kompetencje jako nauczyciela oraz na to, czy jest on
interesujacy jako cziowiek, a wiec czy warto z nim rozmawiaé. Wazne jest jed-
nak dla nich takze, czy szczero$¢ w rozmowie nie obroci sie przeciwko nim,
a wiec czy nauczyciel jest lojalny i sprawiedliwy. Istotne sa zatem takze i jego
cechy osobowos$ciowe.

Rodzice oczekuja przede wszystkim, Ze nauczyciel dobrze nauczy ich dzieci
swojego przedmiotu. Miewaja jednak niekiedy nierealistyczne oczekiwania co
do tego, jak wiele da sie osiagna¢ w ciagu roku lub dwoch. Miewaja takze nie-
realistyczne oczekiwania co do metod pracy lekcyjnej porownujac je niekiedy
z metodami stosowanymi w latach ich mtodosci. Cenig jednak zawsze atmosfere
pracy, wysoko oceniajac nauczycieli wymagajacych, ale sprawiedliwych i lubia-
nych przez uczniéw.

Widac¢ wiec, ze oczekiwania sq nazbyt rozbiezne, by nauczyciel mogt liczyé
na stalg i powszechng aprobatg ptynacq ze wszystkich stron. Widac tez, ze nie-
ktore oczekiwania bywaja ze sobg sprzeczne i tym bardziej nie sposdb sprostaé
im jednocze$nie.

Dlatego kazdy nauczyciel powinien mie¢ jasno sformutowane wiasne stano-
wisko dotyczace swego trybu pracy. Musi tez umie¢ wyraznie je przedstawic i prze-
konujaco uzasadni¢ w kontakcie z niezadowolonymi. Co wiecej, musi je umie¢
przedstawi¢ w formie zrozumiatej dla wszystkich, z ktérymi ma do czynienia,
a sg to osoby roznigce si¢ wiekiem i wyksztatceniem. Stanowisko swe warto
niekiedy przewartosciowaé, negocjowaé, a w razie duzych roznic oczekiwan
i ewentualnych konfliktow nawet nieco zmodyfikowac.
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CECHY | ZACHOWANIA DOBREGO NAUCZYCIELA

Cechy i zachowania dobrego nauczyciela mozna podzieli¢ na cztery wyrazne
grupy.

Sa to:

e umiejetnosci interakcyjne,

e umiejetnosci pedagogiczne,

e umiejetnosci jezykowe,

o umiejetnosci dydaktyczne jako nauczyciela jgzyka obcego.
Omoéwimy je tu kolejno.

Umiejetnosci interakcyjne

Pierwsza grupa cech dotyczy sfery, ktora mozna okresli¢ jako sposob kon-
taktowania si¢ z uczniami. Tu najwigksza role odgrywa
e przyjazny stosunek do uczniow i umiejetno$¢ okazania im zyczliwosci, go-
towos¢ stuzenia wsparciem w sytuacjach trudnych o charakterze szkolnym,
ale takze domowym i spotecznym, lojalnosé¢, dyskrecja w odniesieniu do
prywatnych i rodzinnych spraw ucznia, a w przypadku miodszych dzieci
takze ciepto i opiekunczosc.

Niestychanie wazny jest tez fakt, iz dobrzy nauczyciele

e duzo czesciej chwalg uczniéow niz krytykuja, a liczba pochwat na ich lek-
cjach jest zdecydowanie wyzsza niz liczba pochwat na lekcjach innych
nauczycieli i to w tych samych klasach. Chwalenie nie jest wiec reakcja
na dobre zachowania uczniéw, ale raczej sposobem bycia nauczyciela,
ktory podkresla nawet najdrobniejsze sukcesy. Uczniowie chwaleni s za
drobne sprawy, czesto tez za brak zachowan negatywnych w danym mo-
mencie lekcji. Nauczyciele ci chwalg przy tym uczniéw na roézne sposo-
by. Bardzo czgsto s3 to nie tylko Zyczliwe uwagi, ale takze réznorodne sy-
gnaty niewerbalne: aprobujacy u$miech, klaskanie, potakujace kiwanie
glowa czy uniesienie rak do gory z usmiechem uznania. Warto skojarzyé
sukces zawodowy nauczycieli prezentujacych tego rodzaju zachowania
z przekonaniem lezacym u podstaw metody naturalnej, ktore mowi
~Wszystkie emocje negatywne tworza filtr afektywny czyli blok uniemoz-
liwiajacy opanowywanie j¢zyka, a wszystkie pozytywne emocje sprzyjaja
uczeniu si¢ i zapamietywaniu”.

Na lekcjach dobrych nauczycieli zauwazono tez wiele

e zywosci w twarzy i ruchach. Dobrzy nauczyciele prezentowali wiecej -

spontanicznych gestow, wigcej mimiki, czesciej poruszali sie po klasie.
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Swoim zachowaniem przykuwali wiec uwage uczniéw do siebie i do lekcji.
Czesciej, zywiej i wyrazisciej reagowali oni stowem, mimika i gestem na

. to, co moéwi uczen. Nigdy nie pokazywali tzw. pokerowej twarzy, mowili
niejako ,catym cialem”, bedac w stalym kontakcie werbalnym i niewer-
balnym z uczniami.

Dobrzy nauczyciele mogli sobie pozwoli¢ na takq elastyczno$é zapewne
dlatego, Ze mieli tez

e znacznie wyrazisciej niz ich koledzy okreslone ,reguly gry” w klasie. Wia-

- domo bylo, co w klasie wolno, a czego nie wolno, jakie sa konsekwencje
nieobecnosci, spoznienia czy niewykonania pracy. Sytuacje takie nie wy-
magaty oddzielnych oméwien i nie budzily nieporozumien jako oczywi-
ste w swych skutkach i nie podlegajace dyskusji. Stad usmiech i zyczli-
woS$¢ nauczyciela w takim przypadku nie buduja oczekiwan, ze mila at-
mosfera na lekcji usuwa wszelkie rygory i wymagania.

Badania wykazujg tez, ze dobrzy nauczyciele sa przy tym

o sprawiedliwi. Poprawiaja i oceniaja uczniéw wedtug tych samych kryteriow
bez wzgledu na nastroj, nie stosuja tez innych kryteriow wobec uczniow
dobrych i stabych. Kazdy ma jednakowsa szanse na uzyskanie dobrego
stopnia, jesli si¢ nauczy i na otrzymanie zlej oceny, jesli nie sprosta wy-
maganiom.

Umiejetnosci pedagogiczne

Druga grupa cech dotyczy sfery, ktora mozna okresli¢ jako organizowanie
nauki. Tu dobrzy nauczyciele rowniez wyraznie roznia sie od swoich kolegow
o mniejszych sukcesach zawodowych. Na ich lekcjach pojawia sie:

e duzo wigksza réznorodnoscé zajec,

e wiele krotkich, zroznicowanych ¢wiczen, gdyz lekcje ich nie zawieraja, dtu-
gich ciagow jednostajnych dzialan, jak np. pisanie przez cala lekcje lub
czytanie przez poét lekcii,

e szybsze niz u innych nauczycieli tempo, Zywiej podane instrukcje, krotsze
okresy oddzielajace pytania i odpowiedz, co wiaze si¢ zapewne z domi-
nujaca rola nauczyciela-rezysera, jego ruchliwo$cia i statym, czytelnym
reagowaniem na wszystko, co si¢ dzieje w klasie, a szczegdlnie w klasie
naprawdg licznej,

e zdecydowane reagowanie na btedy popetniane przez uczniéw,

e poprawianie bledéw popetnionych przez uczniéw dopiero po catkowitym
zakonczeniu przez nich swoich wypowiedzi - bez przerywania watku, roz-
bijania wypowiedzi komentarzami, peszenia ucznia w trakcie wypowiedzi,
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e umiejetno$¢ przygotowania uczniow do samodzielnej pracy poprzez wpro-
wadzanie zaje¢ o charakterze autonomicznym, kiedy to uczniowie przej-
muja odpowiedzialno$¢ za whasna prace i jej efekty oraz ucza si¢ plano-
wania wiasnej pracy i dokonywania samooceny.

Umiejetnosci jezykowe

Trzecia grupa cech dobrych nauczycieli wiaze si¢ ze sfera, ktora okreslimy
jako znajomos¢ jezyka obcego. Podstawowg cechg odrozniajaca dobrych na-
uczycieli jezyka obcego od pozostatych jest przede wszystkim:

e dobra znajomosc¢ jezyka, ktorego ucza, a wiec poprawno$¢ i ptynnosc¢ ob-

cojezycznych wypowiedzi, bogactwo struktur gramatycznych i stownictwa,
e znajomos$¢ kultury danego obszaru jezykowego, zainteresowanie j¢zykiem
i zyciem spoteczenstwa, ktore postuguje sie tym jezykiem jako ojczystym,

e kontakt z kultura, a wiec na przyklad to, Ze dobrzy nauczyciele czytaja w j¢-
zyku obcym i stuchaja obcojezycznych programow radiowych lub telewi-
zyjnych czesciej niz ich koledzy (sprawno$¢ rozumienia Zywego jezyka ze
sluchu jest zreszta najlepszym wskaznikiem znajomosci jezyka, ktorego
uczy, gdyz zadne badania nad sukcesem zawodowym nauczyciela nie wy-
kazuja szans na powodzenie bez tej wlasnie cechy - 0sob o stabej kom-
petencji jezykowej i kulturowej po prostu nie ma w grupie dobrych na-
uczycieli w zadnym kraju).

Umiejetnosci dydaktyczne

Czwarta grupa cech dobrych nauczycieli wiaze sig ze sfera, ktora okreslimy
" tu jako umiejetnosé nauczania jezyka obcego. Wigkszos¢ nauczycieli uznanych
za dobrych legitymuje sie podstawowg cecha, jaka jest:

o doswiadczenie i znaczny juz staz pracy, na tyle duzy, by da¢ nauczycie-
lowi pewnos¢ siebie i znajomos$¢ typowych sytuacji, a nie na tyle duzy, by
grozil rutyna - badacze wymieniaja tu okres od 8 do 10 lat pracy,

e staranno$¢ przygotowania, ktora moze zrekompensowac brak doswiad-
czenia pedagogicznego, gdyz réwnie dobrze wypadaja niekiedy poczat-
kujacy nauczyciele, ktérzy z racji niewielkiego do§wiadczenia staranniej
przygotowuja si¢ do lekcji.

Charakterystyczne zachowania dobrych nauczycieli jgzyka obcego przeja-
wiaja si¢ w kilku sferach. Jedna z nich to aktywne zapewnianie uczniom kon-
taktu z jezykiem obcym. I tak dobrzy nauczyciele:

~ e wiecej niz pozostali mowia na lekcji w jgzyku obcym, = - - -
e wiecej prezentuja tekstow z tasm,
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e wigcej wprowadzaja wierszy i piosenek,
e czgsciej zadaja prace domowe wymagajgce siegniecia po dodatkowa lek-
turg czy obejrzenia programu telewizyjnego w jezyku obcym.

Inna wazna sprawa to umiejetnosé aktywnego wlaczenia uczniow do ucze-

stnictwa w lekcji poprzez:

o prowokowanie jak najwiekszej liczby ich samodzielnych wypowiedzi, or-
ganizowania scenek i dialogow,

e pracy w parach,

e _pracy grupowej,

e wprowadzanie duzej liczby samodzielnych aktywnosci uczniowskich po-
czatkowo pod kierunkiem, potem za$ catkowicie autonomicznych,

e umiej¢tnos$¢ spowodowania, by na ich lekcjach uczniowie czesciej i wiecej
mowili w jezyku obcym, a co wigcej - by czesciej zabierali glos z wlasnej
inicjatywy.

Powyzsze cechy zachowania dobrych nauczycieli dotycza spraw zasadniczych.

Istnieje jednak wiele pomniejszych roznic. Dobrzy nauczyciele czeéciej niz inni:

e rozpoczynaja lekcjg informujac o tym, czego bedzie ona dotyczy¢ i koncza
ja mowiac wyraznie, co uczniowie powinni w jej wyniku umiec,

e oddzielaja ¢wiczenia ukierunkowane na poprawnos¢ gramatyczng od ¢wi-
czen ukierunkowanych na ptynnos$¢ i swobodne skuteczne porozumiewa-
nie sig,

e zapewniaja rownowage ksztaltowania ptynnosci i poprawnosci,

o realizujac podregcznik kursowy, odchodza od jego wiernej realizacji uzu-
pelniajac go dodatkowymi materialami.

Co do stosowanych metod, dobrzy nauczyciele cze$ciej réznicuja metody ze
wzgledu na warunki, maja bowiem szerszy repertuar technik dydaktycznych:

e na tatwym materiale jgzykowym, w mniejszych grupach unikaja jezyka
ojczystego i komentarzy gramatycznych,

e w miarg komplikowania si¢ materiatu i utrudniania si¢ warunkow organi-
zacyjnych, wilaczaja elementy gramatyki pedagogicznej i ttumaczenia,
a takze nieco silniej wykorzystuja pomoc jezyka ojczystego,

o lacza elementy roznych metod, nie trzymajac si¢ Scisle tylko jednej z nich.

ZACHOWANIA NIEOBSERWOWANE U DOBRYCH NAUCZYCIELI

Interesujace tez jest to, czego dobrzy nauczyciele NIGDY nie robia. Nie zda-
r7ajg im si¢ mianowicie trzy rodzaje zachowan, jakie uznano za typowe dla na-
uczycieli niezbyt przez uczniéw lubianych, a zarazem takich, ktérych uczniowie
osiagaja na ogot mierne wyniki w nauce, a mianowicie:
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e nie Opuszczaja waznego ogniwa lekcji, jakim jest ¢wiczenie i utrwalanie
nowego materiatu; ich lekcja ma zazwyczaj strukture typu: wprowadzenie
materiatu - utrwalanie w ¢wiczeniach wdrazajacych - utrwalanie w swo-
bodnych ¢wiczeniach komunikacyjnych - kontrola,

e nie zaniedbujg codziennej ustnej kontroli wynikéw na rzecz rzadkich, a za
to pisemnych sprawdziandw,

e nie Zahujg czasu na dobre poznanie swoich ucznidw, ich cech, sytuacji do-
mowej i mozliwosci.

Dobrzy nauczyciele twierdza przy tym, ze dzialania takie nie sa dla nich ob-

ciazeniem i dodatkowg praca, a raczej stanowia optacalng inwestycje, ktéra po-
zwala osiagnac¢ lepsze wyniki znacznie mniejszym naktadem sit.

Rozdziat 10. INDYWIDUALNE CECHY UCZNIOW
A SUKCES W NAUCE JEZYKA

Wszyscy wiemy, ze w obrebie tej samej klasy pojawiaja sie uczniowie o bardzo
roznych cechach. Roznice migdzy nimi wiaza sie z cechami otoczenia, w ktorym
sig¢ wychowuja, odnosza si¢ do ich indywidualnych wlasciwosci i dotycza spo-
sobow ich zachowania si¢ w klasie. Omowimy je tu kolejno.

ROZNICE SRODOWISKOWE

Czgsto uczniowie w tej samej klasie pochodza z rdzniacych si¢ od siebie
srodowisk spotecznych, a $rodowisko spoleczne utatwia lub utrudnia uczniowi
nauk¢. Z punktu widzenia jezyka obcego roznice $rodowiskowe moga silniej
wplynac na osiagnigcie sukcesu niz w przypadku wielu innych przedmiotow
szkolnych. Dzieje si¢ tak przede wszystkim dlatego, ze istnieje wyrazna zalez-
nos$¢ pomigdzy bogactwem jezyka ojczystego i biegtoscia w postugiwaniu sig
nim, a sukcesem w nauce jezyka obcego. Srodowisko zas, z ktorego pochodzi
dziecko, silnie rzutuje wiasnie na poziom opanowania jezyka ojczystego. Dzieci
ze Srodowisk moéwigcych niezbyt bogatym jezykiem ojczystym, o matym zasobie
stownictwa i niewielkiej ptynnosci wypowiedzi napotykaja w nauce jezyka obcego
duze trudnosci. Latwiej z kolei przychodzi nauka jezyka uczniom z tych rodzin,
w ktorych operuje si¢ poprawnym jezykiem ojczystym, i w ktorych przywiazu-
je si¢ duzg wage do rozmawiania ze soba, komunikacji i kontaktu. Nieztym
wskaznikiem jest tu wyksztalcenie matki, gdyz - pomimo réwnouprawnienia -

to ona spedza z dzieckiem wigcej czasu, kiedy jest ono jeszcze mate i.to naj- .

czgiciej jej sposob postugiwania sie jezykiem ksztattuje jezyk dziecka.
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Na og6t, cho¢ nie w kazdym przeciez przypadku, wyksztatcenie rodzicow
wiaze sig z ich uczestnictwem rodziny w kulturze, a wiec z liczba czytanych ksia-
zek, gazet i czasopism, wizytami w kinie i teatrze. Wszystko to wywiera wplyw
na poziom jezykowy dziecka.

Srodowisko odgrywa tez duza role w rozmiarach materialnego wsparcia, jakie
otrzymuje uczen w postaci stownikow, magnetofonu, telewizji kablowej czy chocéby
wlasnego miejsca do pracy.

Najistotniejsze jest jednak wsparcie psychiczne ze strony rodziny, a wiec za-
cheta i stale akcentowanie, ze nauka w 0g0le, a nauka jezyka w szczegolnosci
jest dla rodzicow sprawa pierwszorzgdnej wagi. Okresla sie to jako wysokie
aspiracje edukacyjne w rodzinie.

Nauczyciel musi si¢ nauczy¢ sprawnie odrézniaé, ktorzy z jego uczniéw ma-
ja dodatkowe, srodowiskowe trudnosci w nauce jezyka, a ktorzy wkladaja w na-
uke za mato pracy i zaangazowania. Oczywiscie, roznice srodowiskowe nie de-
terminujg powodzenia lub niepowodzenia w nauce jezyka, jednak uczniowi
uzyskujagcemu wsparcie ze strony otoczenia tatwiej osiagnaé¢ sukces, nie musi
bowiem wlozy¢ w prace az tak ogromnego wysitku. W przypadku identycznej
sytuacji srodowiskowej uczniéw - efekty ich nauki zaleza od indywidualnych
réznic miedzy uczniami.

ROZNICE INDYWIDUALNE

Roznice indywidualne wiaza sig z takimi czynnikami na przyktad jak:
o wiek,

e pled,

inteligencja,
lateralizacja,
modalnos$é,

pamiec,

0S0bowos¢,
motywacja i postawy,
style poznawcze,
strategie uczenia sie.

W wigkszosci przypadkow - z pewnym wyjatkiem motywacji i postaw - na-
uczyciel nie ma mozliwosci wptywu na indywidualne wasciwosci ucznia. Musi
je jednak poznac i nauczy¢ si¢ je uwzgledniaé. Po poczatkowym wysitku wto-
zonym w poznanie uczniow, jego praca bedzie latwiejsza, a osiagane efekty dy-
daktyczne znacznie lepsze.
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Wiek

W potocznej $wiadomosci spotecznej istnieje mit niezwyktej skutecznosci
nauczania dzieci. Taka skutecznosé zdarza si¢ jednak tylko w dwéch rodzajach
sytuacji.

Pierwsza z nich to opanowywanie jezyka ojczystego przez dziecko. Jest to
rzeczywiscie proces niezwykle skuteczny, bo juz 2-3-letnie dzieci mowia ptyn-
nie swoim ojczystym jezykiem. Proces ten przestaje jednak zdumiewac, jesli
policzymy godziny nauki. Zaktadajac tylko okoto 10 godzin kontaktu z jezykiem
w okresie czuwania, po 2-3 latach daje to 7-10 tysiecy godzin nauki. Zwazywszy,
ze przecigtny kurs jezykowy daje rocznie okoto 100 godzin, efekty uzyskiwane
przez dziecko przestaja wygladac tak spektakularnie, szczegdlnie jesli zwrocimy
uwage na niewielki zakres i prostote strukturalna dzieciecych wypowiedzi.

Druga taka sytuacja to uczenie si¢ w srodowisku obcojezycznym. Okresla sie to
najczesciej jako nauczanie jezyka drugiego w odroznieniu od nauczania jezyka ob-
cego. Typowym przykladem jest tu emigracja czy tez zagraniczna adopcja. Taki
proces uczenia si¢ charakteryzuje si¢ nie tylko ogromna liczba godzin nauki dzien-
nie, a jest to rowniez, jak w przypadku niemowlgcia, tyle godzin, ile trwa stan czu-
wania organizmu, ale takze silna motywacja. Rozumienie i kontakt stajg sie bo-
wiem sprawg, fizycznego i spotecznego przezycia dziecka w nowym srodowisku.

Badania nad rolg czynnika wieku w nauce jezyka obcego mowia, Ze najsilniej
sprzyja pozytywnym wynikom dtugos¢ nauki, a nie wiek jej rozpoczynania. Im
dhuzej sie uczymy, tym wiecej umiemy, totez najrozsadniej jest zaczyna¢ mozliwie
wezesnie. Za wczesniejszym rozpoczynaniem nauki przemawiaja takze ogolno-
wychowawcze wartos$ci nauki jezyka obcego. Z badan nie wynika jednakze, by
- Z wyjatkiem wymowy i intonacji - nauka jezyka obcego latwiej przychodzila
dzieciom niz miodziezy i dorostym. Tak dzieci, jak i dorosli wykazuja pewne
punkty mocne i pewne punkty stabe w nauce jezyka obcego.

Przewaga dzieci to cechy, ktorych czesto brakuje dorostym uczacym sie,
a wigc przede wszystkim:
e nieograniczony czas wolny od innych obowiazkow,
plastyczno$¢ organow wymowy,
spontanicznos$¢,
brak leku przed méwieniem,
sktonnos$¢ do szybkiego przystosowywania sie do nowych sytuacji,
che¢ podejmowania ryzyka,
ufnos¢,
aktywnos¢.

Wiele jest jednak w nauce dzieci punktéw stabych, kt6re z kolei nie stanowia
problemu dla ludzi dorostych, a odwrotnie - sa ich atutami.
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Trudnosci dzieci to - pomimo szybkiego zapamietywania:

o niewielka trwato$¢ pamigci dziecka - stad szybkie zapominanie poznane-
g0 materialy,

o krotkie odcinki koncentracii,

e nierozwinigta pamig¢ logiczna, co uniemozliwia osiaganie poprawnosci
gramatycznej,

o brak umiejetnosci czytania i pisania, co nie pozwala na prace wiasna,

e brak wprawy w uczeniu sie.

Z wymienionych powodow opanowanie jezyka, z wyjatkiem idealnej wymowy,

mozliwe jest w kazdym wieku. Rézne sa tylko jego drogi.

Pted

Ptec to czynnik znacznie réznicujacy zachowania ludzi, w tym takze i uczniow
opanowujacych jezyk obcy. Nie jest calkowicie oczywiste, czy roznice te maja
charakter wrodzony, czy tez sa skutkiem procesu wychowania. Istnieje wiele da-
nych swiadczacych o tym, ze rodzice inaczej odnoszg si¢ do dziewczynek, inaczej
do chtopcow, maja inne oczekiwania w stosunku do nich i inaczej organizuja
im czas. Z drugiej jednak strony istniejg dane mowiace o tym, ze nieco inaczej
zbudowany jest mozg kobiety i mezczyzny. Powiazania miedzy lewa a prawa
poikula sa u kobiet silniejsze. Poniewaz lewa potkula odpowiedzialna jest miedzy
innymi za jgzyk, a prawa, mi¢dzy innymi za emocje i ruch, niewykluczone, 7e
roznice te moga si¢ ujawnia¢ w procesie nauczania jezyka obcego.

Z badan wynika, iz statystycznie dziewczynki:

e wykazuja na ogot wigksza sktonnosé do czestego, spontanicznego wypo-
wiadania sig, co oznacza tzw. wigksza gotowo$¢ mowna, )

e 53 czgsto powolniejsze, ale dokladniejsze w pracy,

e cenig sobie aprobatg nauczyciela, totez chetniej wykonuja polecenia i od-
rabiaja zadane prace,

e chetniej znajduja ptaszczyzne porozumienia z pozostatymi osobami, totez
che¢tniej wspotpracuja w grupie.

Wszystko to oznacza, Ze takie zachowania czesciej wystepuja, pokazuja wiec
pewna tendencjg centralna w duzych populacjach 0s6b badanych. W zadnym
wypadku nie mozna jednak sadzi¢, ze kazda dziewczynka przejawia takie, a nie
inne zachowania - bytoby to bowiem budowaniem szkodliwych stereotypow.

Chtopcy natomiast statystycznie:

e wykazujg wiecej inicjatywy w pracach indywidualnych,

e czgsciej tez wykazuja si¢ pamigcia logiczng ulatwiajaca nauke gramatyki,

e cenia sobie dziatania rywalizacyjne, totez chetnie uczestnicza w konkur-
sach i grach jezykowych,
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co zndéw mowi nam o pewnej statystycznej tendencji centralnej, nie pozwala jed-
nak przewidzie¢ zachowania konkretnego chiopca.

Przedstawione powyzej uwagi to - jak widac - tylko pewne ogolne trendy.
Nie musza si¢ zgodnie z nimi zachowywaé wszyscy bez wyjatku uczniowie. Nie
w kazdym wigc indywidualnym przypadku nauka jezyka obcego bedzie prze-
biegata wedtug tych regul. Niemniej roznice te beda zauwazalne w wiekszych
grupach. Warto zatem bra¢ je pod uwage w pracy nauczycielskiej formutujac
swoje oczekiwania i planujac przebieg zajec.

Inteligencja

Pojecie inteligencji nie jest $cisle zdefiniowane. Najczesciej wiaze sie inteli-
gencj¢ z umiejgtnoscia i radzenia sobie w nowej sytuacji i przystosowania sie
do niej. Istnieje jednak wiele sposobdw rozumienia tego terminu, totez i wpltyw
tej cechy na nauke jezyka nie jest oczywisty.

Jesli mierzy si¢ tzw. iloraz inteligencji takimi testami, w ktorych rola jezyka,
znajomosci wyrazow i sposobéw wypowiadania sie jest duza - wyniki wykazuja
ogromna zbiezno$¢ z powodzeniem w nauce jezyka obcego. Jesli jednak ilqraz
inteligencji mierzy sig testami obcigzonymi w mniejszym stopniu wplywem je-
zyka, silniej natomiast uwzgledniajacymi dziatania praktyczne - wspotzalez-
nosc¢ z osiagnigciem sukcesu w nauce nie pojawia sie tak wyraznie.

Mozna jednak powiedzie¢, ze rola inteligencji jest z reguly wieksza w po-
czatkowych stadiach nauki jezyka. Zmniejsza si¢ ona na ogét na poziomie za-
awansowanym, kiedy to ros$nie rola wiedzy, a wraz z nia tresci, ktore ma sie do
przekazania. W kazdym jednak przypadku nauczycielowi pracuje si¢ tatwiej z ucz-
niem inteligentnym, a to z powodu Zywosci jego reakcji, szybkosci rozumienia
instrukcji i umiejgtnosci radzenia sobie z nowa sytuacja i nowym materiatem.

Coraz wigksza popularno$¢ zyskuje sobie nowe podejscie do inteligencii su-
gerujace, ze sktada sie ona z kilku roznych komponentéw, a doktadnie z 7 typow
inteligenciji, tj.:

e inteligencji lingwistycznej,
inteligencji logiczno-matematyczne;,
inteligencji wizualno-przestrzennej,
inteligencji muzyczne;j,
inteligencji fizyczno-kinestetycznej,
inteligencji spotecznej czyli interpersonalnej oraz
inteligencji autorefleksyjnej czyli intrapersonalne;.

W swietle tej koncepcji z sukcesem w nauce jezyka obcego korelowataby inte-

ligencja lingwityczna, cho¢ w opanowywaniu gramatyki pomocna bylaby inte- -

ligencja logiczno-matematyczna, w opanowywaniu wymowy - muzyczna, a w nauce
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konwersacji - interpersonalna. Inne rodzaje inteligencji mozna wowczas trak-
towa¢ w nauce jezyka jako elementy wspierajace stosujac np. pomoce wizualne
w celu wprzegniecia w proces uczenia si¢ takze inteligencji wizualnej czy gry

ruchowe w celu wykorzystania inteligencji kinestetycznej ucznia.

Lateralizacja

Lateralizacja to ustalenie si¢ przewagi lewej lub prawej potkuli moézgowej
i zwigzana z tym lewo- lub praworgcznos¢. Kwestia ta ma wptyw na proces
uczenia si¢ jezyka obcego, gdyz - jak juz kilkakrotnie wspominali$my - po-
szczegoOlne potkule mozgowe charakteryzujg sie rozmieszczeniem centrow ner-
wowych o okreslonych funkcjach nie bez znaczenia dla nauki jezyka.

I tak lewa potkula kryje osrodki nerwowe odpowiedzialne za jezyk, komuni-
kacje werbalna, uczenie sig linearne, myslenie analityczne, abstrakcyjne i rozu-
mienie zwigzkow logicznych. Uczniowie o dominacji lewej potkuli lepiej opano-
wujg na 0got system jezykowy - stownictwo i gramatyke, ptynniej mowia, lepiej
czytaja i pisza, bywaja na ogdl staranni, sktonni do przejawiania modalno$ci
wzrokowej (por. modalno$¢) i pracy z tekstem, sq tez z reguly praworeczni.

Prawa potkula miesci osrodki nerwowe odpowiedzialne za komunikacje nie-
werbalng, a wigc np. rozumienie gestu i mimiki, komunikacje emocji, intuicje,
wyobraznig, rozumienie sytuacji i zwiazkéw interpersonalnych, stosunki prze-
strzenne i doznania zmystowe - kolor, obraz, dzwiek, ruch, a jej dominacja ko-
reluje ze zdolnosciami do zachowan tworczych, uzdolnieniami artystycznymi,
uzdolnieniami do matematyki i muzyki. Uczniowie o dominacji prawej potkuli
lepiej nawiazuja kontakt emocjonalny, cho¢ nie zawsze ptynnie mowia, lepiej
rozumieja sytuacje i zdarzenia, lepiej - niekiedy nawet z pewna przesada - ope-
ruja bogactwem srodkow jezykowych w autentycznej komunikacji, co powoduje,
ze stajg si¢ przywodcami klasowymi, bywaja jednak ruchliwi, nieporzadni, im-
pulsywni, ze sktonnoscia do leworgcznosci i dysleksji, przejawiaja tez czesciej
modalnos¢ stuchowa i ruchows, (por. modalnos¢).

Modalnosé

Modalnos¢ czyli sposob reagowania na nowe bodzce, a wigc i sposob uczenia
si¢ dzielimy zazwyczaj na:

e wzrokowa,

o shichowa i

o kinestetyczna czyli uczenie sie calym cialem.

Drzieci przejawiaja z reguty modalnos¢ kinestetyczna, to znaczy ucza si¢ przez-
dzialanie czyli przez aktywnos$¢ calego ciata. W okresie dojrzewania w ogromne;j
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wigkszosci uczniowie rozwijaja modalno$¢ wzrokowa - ogromnie wspierang przez
szkotg, ktdra oczekuje patrzenia na nauczyciela, czytania, pisania, robienia no-
tatek i korzystania z map, plansz i innych wizualnych pomocy naukowych. Owej
wigkszosci o modalno$ci wzrokowej tatwiej jest przej$¢ z sukcesem przez wie-
loletni tok nauki szkolne;.

Znaczna mniejszo$¢ rozwija modalno$¢ stuchowa, cho¢ czesto pojawia sie
typ mieszany, wzrokowo-stuchowy. Tym uczniom jest w szkole o wiele trudniej,
uwaza si¢ ich bowiem za gadatliwych, przeszkadzajacych innym, hatasliwych
i nieporzadnych ze wzgledu na niezbyt starannie prowadzone zeszyty i nieumie-
jetno$¢ tak potrzebnej w szkole pracy z tekstem. '

Tylko niewielki procent uczniow po okresie dojrzewania pozostaje przy
charakteryzujgcej wszystkie mate dzieci ruchowej modalno$ci kinestetycznej
i tym wtasnie uczniom jest w szkole najtrudniej. System szkolny bowiem tepi
ruchliwo$¢ i tego rodzaju zachowanie traktuje bynajmniej nie jako uczenie s1e;,
a jako jego brak - i to brak zaburzajacy prace zespotu.

Uczniowie o modalnos$ci stuchowej i kinestetycznej sa czesto krytykowani
i nisko oceniani, gdyz wypadaja lepiej w ustnych odpowiedziach niz w testach
pisemnych, ktérych oceny zwykle waza wiecej w ogolnej klasyfikacji. To oni wia-
snie okazuja si¢ jednak doskonatymi uczniami w przedmiotach jezykowych, gdyz
kontaktowos$¢ i interakcyjnos¢ pozwala im rozwina¢ kompetencje komunika-
cyjna. Te sukcesy nie zawsze jednak odzwierciedlane sa w ich formalnych oce-
nach, ktére zanizaja niezbyt wysokie wyniki pisemnych testow.

Uczniowie roznia sie tez co do strategii uczenia sie zwiazanych z rodzajem
ich modalno$ci, a strategie te stosuja zarowno $wiadomie, jak i podéwiadomie.
Cj, ktérych charakteryzuje wzrokowa strategia uczenia sie, chetniej czytaja w celu
zapamigtania, robig tez notatki, zapisuja nowe informacje lub rozrysowuja je
w notatkach, cenig sobie obrazki, tabele i diagramy, starannie prowadza zeszyty
i dbajg o porzadek i schludno$c miejsca pracy. Uczniowie o strategii stuchowej
ucza si¢ gtosno, staraja si¢ uwazac na lekcji, by zapamieta¢ sformutowania uzyte
przez nauczyciela, jednak z powodu potrzeby kontaktu glosowego czesto roz-
mawiaja i tym samym przeszkadzaja nauczycielowi, a uczac sie jezyka obcego
chetniej stuchaja radia czy kasety. Najwiecej trudnosci sprawiaja nauczycielowi
uczniowie stosujacy strategie kinestetyczna. Sa to osoby, ktdre w celu wlaczenia
procesu zapamigtywania musza zaktywizowac cale ciato i pobudzi¢ osrodki ru-
chowe. Uczniowie ci kreca sig, szuraja, stukaja, niekiedy wstaja z miejsc czgsto
przeszkadzajac innym, sg tez klasowymi btaznami i nieformalnymi przywodcami
klasowych paczek - sprawiajac nierzadko pewne trudnosci dyscyplinarne. Wielu
nauczycieli odbiera to dziatanie jako niegrzeczno$¢, lekcewazenie i celowe utrud-
nianie pracy innym: Powoduje to konflikty i trwate zaszufladkowanie do grupy
ztych uczniéw, ktorymi przeciez faktycznie nie sa.
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Wszyscy ci uczniowie zyskuja, gdy prezentuje im sie takie formy pracy, ktére
zgodne sg z ich modalnoscia. I tak wzrokowcy skorzystaja z pomocy wizual-
nych, tabel, diagraméw, obrazkéw i map, stuchowcy - z nagran audio i wideo, pio-
senek, wierszy, dialogdw i zabaw jezykowych, kinestetycy za$ z zabaw ruchowych,
aktywnos$ci manualnych zwigzanych z rysowaniem, kolorowaniem, wycinaniem,
klejeniem, a takze wszelkich ¢wiczen wiaczajacych dziatanie np. podawanie,
pokazywanie, zmiang miejsca w pracy w parach itp.

Pamiec

Czynnik ten odgrywa w procesie uczenia si¢ jezyka obcego bardzo duza
rolg. Zakres nowego stownictwa i liczba nowych form gramatycznych powoduja,
iz zréznicowanie uczniow pod tym wzglgdem ma donioste konsekwencje dla
powodzenia nauki.

Roznice indywidualne wystgpuja tu w trzech fazach, takich jak:
e zapamigtywanie nowego materiatu,

e przechowywanie tego materiatu w pamieci,

e przywolywanie go, gdy zachodzi potrzeba.

Omoéwimy je tu kolejno.

FAZA 1 - zapamietywanie

Niektorzy uczniowie zapamigtuja wszystko tak tatwo, ze moga polegaé na
swojej pamigci mimowolnej. Ucza si¢ wiec niejako mimochodem, niekiedy
przez samo uslyszenie zwrotu, wykonujac zupeinie inne czynnosci. Inni po-
trzebujg pamieci dowolnej, a wigc pelnej koncentracji i wielokrotnych powto-
rzen, by w ogble zapamieta¢ nowy materiat.

Roznice dotycza takze umiejetnosci zapamietywania materiatu réznego ro-
dzaju. Spotykamy uczniéw, ktorych charakteryzuje pamie¢ mechaniczna, a wigc
umiejetnos¢ skutecznego zapamietywania pojedynczych elementow: wyrazow
iform. Ucza sig tez oni tatwo wierszy. Uczniom tym trudno jest jednak wychwyci¢
i zapamigta¢ pewne ogolne prawidtowosci, np. reguly gramatyczne. Z kolei ucz-
niowie posiadajacy pamie¢ logiczna zapamigtuja prawidtowosci, gdyz posiadaja
umiejgtno$¢ analizowania i doszukiwania sie sensu w nowym materiale - z trud-
noscia jednak przychodzi im zapamieta¢ np. nowe wyrazy czy nieregularne for-
my czasownikow.

Najczesciej przewaga pamigci mechanicznej charakteryzuje uczacych sie
przed osiagnieciem wieku dojrzewania, po czym pojawia sie dominacja pamieci
logicznej. Wérod dorostych jednak zdarzajg sie takze osoby o bardzo sﬂneJ pa—
migci- mechanicznej i osoby o silnej pamigci logicznej.
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FAZA II - przechowywanie

Przechowywanie jest faza ukryta. Mozemy o niej wnioskowac wylacznie na
podstawie przywotywania wczesniej zapamietanego materiatlu. Wiemy jednak,
Ze przechowywanie jest tym trwalsze, im lepiej nowy materiat zostat skojarzony
z materialem opanowanym wczesniej, im bogatsze byly skojarzenia oraz im czg-
$ciej jest on powtarzany.

FAZA 1II - przywolywanie
Obie fazy - przechowywanie i przywotywanie roézniq si¢ bardzo znacznie
u réznych uczniéw: Niektorzy uczniowie trwale zapamietuja nowy materiat, np.
wyraz, zwrot, zagadnienie gramatyczne i nawet bez czgstych powtérzen umieja
go poprawnie podac¢ wiele tygodni pdzniej. Zauwazymy tez takich, ktérzy nie
przechowujq i nie przywoluja tego materiatu juz nastepnego dnia. Dzieje si¢
tak z powodu roznic ze wzgledu na:
e szybko$¢ zapamigtywania, a wigc to, jak szybko uczy si¢ dana osoba,
e trwalo$¢ zapamigtywania, a wiec to, na jak dlugo wystarcza ta dawka nauki,
e wiernos¢ pamigci, a wigc to, jak doktadnie uczen moze odtworzy¢ zapa-
mietany material, .
e pojemnos$¢ pamieci, a wigc to, ile materiatu uczen jest w stanie zapamietac,
e gotowos$¢ pamigci, a wige to, jak szybko uczen jest w stanie przywotac,
czyli przypomnie¢ sobie wiasciwy materiat.

Cho¢ istniejg tu genetyczne predyspozycje, pamie¢ mozna czesciowo wy-
¢wiczy¢ - nie zawsze mozna jednak liczy¢ na duze zmiany. Zadaniem nauczy-
ciela jest wigc w toku prezentacji nowego materiatu uwzgledni¢ rézne rodzaje
pamigci uczniow, a takze rozne sposoby zapamietywania poprzez dostarczenie
zroznicowanych bodZcow: wzrokowych, stuchowych i ruchowych. Warto tez
Zwroci¢ uwageg uczniom, by obserwowali swoje wiasne uczenie sie i zauwazali,
kiedy i przy zastosowaniu jakich technik uczenia sie przychodzi im ono la-
twiej, a kiedy trudniej. Pozwoli to okresli¢, jakiego rodzaju materiat sprawia im
wigcej trudnosci: stownictwo, wymowa, pisownia czy tez gramatyka? Zagad-
nieniom tym musza poswigci¢ wigcej czasu oraz czesciej i rytmiczniej je po-
wtarzac. Sposob powtdrzen, ktory wybiorg w zaleznosci od wynikéw obserwacji
swojej nauki, powinni takze wybraé zgodnie ze swoimi preferencjami.

Osobowosé

Ekstrawersja | introwersja

Stosunkowo najwigksze rdznice ujawniaja sic w klasie w zakresie cech 0so-
bowosciowych uczniéw. Najistotniejsze z nich z punktu widzenia nauki jezyka
obcego to ekstrawersja i introwersja.
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Ekstrawertycy maja silng potrzebe kierowadnia uwagi na $wiat zewnetrzny
i na innych ludzi. Tym, oczywiscie, latwiej uczyc¢ sie zywej mowy, gdyz chetnie
i spontanicznie wypowiadaja si¢. Chetnie tez biorg udzial w dialogach i w pracy
grupowej. Mniej chetnie pracuja sami, stad trudniej im o dokladnosé¢ pisowni
i poprawno$¢ gramatyczna, trudniej tez o rozwiniecie sprawnosci czytania, szcze-
golnie za$ czytania w celu uzyskania szczegotowej informacii.

Introwertycy bywaja zamknigci i najchetniej przebywaja sami ze soba. Sa
matomoéwni, tatwiej radza sobie ze sprawno$ciami rozumienia niz mdowienia.
Patwiej im tez o poprawnos¢ wypowiedzi niz o jej ptynnosé.

Samoocena

Inne, znaczne rdznice osobowosciowe dotycza samooceny. Uczniowie o za-
nizonej samoocenie maja sktonnos¢ do niedoceniania swoich mozliwosci. Uni-
kaja okazji do wypowiadania si¢ i wkladaja w nauke mniej wysitku w przekonaniu,
Ze i tak nie osiagng dobrych wynikow. Uczniowie o normalnej, zrOwnowazonej
samoocenie, a tym bardziej uczniowie o samoocenie zawyzonej, nie maja oporow
przed méwieniem. Ich dobre samopoczucie w spontanicznym postugiwaniu si¢
jezykiem przynosi dobre efekty. Zawyzona samoocena moze jednak prowadzi¢
do zmniejszenia ilo$ci pracy wktadanej przez ucznia w nauke jezyka, totez nie jest
szczegolnie korzystna. Rola nauczyciela jest wiec wspomoc uczniéw o niskiej sa-
moocenie zachecajac ich do udziatu w lekcji i wskazujac ich mocne strony, a takze
zapewni¢ obiektywna informacje o umiejetnosciach uczniom o ZawyzZonej samo-
ocenie, by umozliwi¢ wszystkim uczacym si¢ adekwatna ocene swych mozliwosci
jezykowych. Oznacza to czgste prowadzenie zaje¢ o charakterze autonomicznym,
ktore uczniowie wykonujg poczatkowo pod kierunkiem, potem za$ samodzielnie,
a ktore koncza si¢ zarbwno samoocena uczniow, jak i informacja zwrotna nauczy-
ciela dotyczaca efektow pracy. Techniki tego rodzaju oméwimy w rozdziale 20 i 23.

Podejmowanie / niepodejmowanie ryzyka

Kwestia samooceny wiaze si¢ tez ze sktonnoscia do podejmowania lub uni-
kania ryzyka. Uczniowie unikajacy ryzyka maja utrudniony start w nauce jezyka
mowionego. Odsuwaja oni sformutowanie wypowiedzi do momentu, kiedy sq
przekonani o jej petnej poprawnosci. Tym samym mniej ¢wicza, nie nabieraja
praktyki w mowieniu, totez cho¢ majg wszelkie dane, by dobrze opanowac jezyk
obcy, bedzie to jednak proces powolny i trudny.

Ci, ktorzy decyduja si¢ podjaé ryzyko, szybko nabywaja umiejgtnosci poro-
zumiewania si¢ W jezyku obcym, cho¢ poprawnosé ich wypowiedzi moze pozo-
stawia¢ wiele do zyczenia. Co wigcej, sukcesy komunikacyjne moga oslabi¢ ich
motywacje do dalszej nauki, totez - mogac si¢ juz do$¢ skutecznie porozumiec
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- czgstokro¢ zaprzestaja dalszej, intensywnej pracy nad jezykiem. Wspomnia-
ne wyzej aktywnosci o charakterze autonomicznym sprzyjaja przyzwyczajeniu
uczniow do samodzielnosci, ktora zawsze wiaze si¢ z podejmowaniem ryzyka.

Poziom leku

Nie bez znaczenia jest tez poziom leku. Niski poziom leku i wynikajacy zen
niewielki stres moze sprzyja¢ koncentracji i mobilizacji ucznia. Wysoki po-
ziom le¢ku bedzie jednak zawsze czynnikiem utrudniajacym, a nawet uniemoz-
liwiajacym uczniom wypowiadanie sie.

Ta sama sytuacja moze wywotac u réznych uczniéw bardzo rézne poziomy
leku. Istnieja uczniowie o statym, wysokim poziomie leku i ci podatni sa na
nerwice szkolne. W sytuacji normalnej, rutynowej kontroli i oceny nauczyciel
moze poglebiaé trudnosé nieshusznie interpretujac paralizujacy ucznia lek jako
objaw lenistwa i niedostatecznie opanowanych umiejetnosci.

Prawie wszyscy uczniowie reaguja lekiem na sytuacje publicznego wypowia-
dania si¢. Z tego powodu warto ogranicza¢ dzialanie tego czynnika poprzez
wprowadzanie pracy w parach i grupach jezykowych oraz techniki przygoto-
wania do autonomii omowione w rozdziale 7, 20 i 23.

Motywacja i postawy

Sfera motywacji i postaw ma decydujace znaczenie dla wynikéw nauki, totez
warto poswigci€ jej tu chwilg uwagi. Motywacja, czyli dazenie do osiagniecia
celu moze si¢ wigza¢ w jezyku obcym z roznymi bodzcami, czyli motywami.
W odréznieniu od nauki jezyka drugiego za granica nie wchodza tu w rachube
motywy biologicznego przetrwania. W nauce szkolnej istotny jest jednak motyw
bezpieczenstwa, szczegdlnie u uczniéw o niskiej samoocenie i wysokim poziomie
lgku. Nie bez znaczenia jest tez motyw zyskania uznania i to zar6wno uznania
rodzicow i nauczyciela, jak i kolegdw z klasy. Wazny okazuje sie czesto motyw
osiagnie¢, a wigc wykazania si¢ pewnymi umiejetnosciami i sukcesami.

Pojawia si¢ tez motyw poznawczy, kiedy uczen czerpie przyjemnos¢ z na-
uczenia si¢ jezyka i uzyskania informacji o zyciu innego kraju.

Kieruja nim réwniez motywy integracyjne, kiedy to poznaje jezyk wskutek
fascynacji nim i jego kultura lub motywy instrumentalne, jesli uczy sie z mysla
0 korzystnych zarobkach lub interesujacej pracy uzyskanej dzieki znajomosci
jezyka. Zdarza si¢ tez brak motywacji do nauki, zwiazany zapewne z wystepo-
waniem jakiej$ innej silnej motywacji, z ktéra motywacja do nauki jest w kon-
flikcie. Moze to by¢ motywacja do poswigcenia czasu na swoje hobby lub wrecz
do zyskania wsrdd kolegow stawy tego, ktory umie sie wszystkim przeciwstawic.
W takim przypadku, tzn. przy braku motywow wewnetrznych, nauczyciele wpro-
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wadzaja niekiedy motywy zewnetrzne czyli motywy przymusu. Motywacja wiaze
sig tez z bardziej ogélnym nastawieniem ucznia do catosci spraw zwigzanych
z nauka jezyka obcego, a wigc z jego postawami. Postawa wobec jezyka okresla
nastawienie co do trudnosci jezyka, jego urody, przydatnosci i roli w $wiecie.
Postawa wobec spoleczenstwa i kultury tego jezyka, o ile okaze sie pozytywna,
moze przynies¢ motywacje integrujaca o silnie poznawczym ukierunkowaniu.
Ona to jest droga do sukcesu w nauce.

Motywacje i postawy nie sa dane raz na zawsze, mozna wiec je ksztaltowac,
a wiele zalezy tu od nauczyciela. Spdjrzmy, jak motywacja ksztattuje sie w roz-
nych grupach wieku.

Motywacja dzieci

Mali uczniowie poznaja przedmiot poprzez nauczyciela i jego lekcje, nie
bgdac bowiem samodzielnymi osobami i nie dysponujac umiejetnoscia czyta-
nia i pisania - nie maja z jezykiem obcym innego kontaktu. Stad motywacja do
nauki wynika z sympatii do nauczyciela, a lubienie nauczyciela oznacza czesto
lubienie przedmiotu. Oznacza tez powolne, trwate ksztattowanie pozytywnych
postaw i motywacji do nauki jezyka. Dlatego najlepszy sposob zwiekszania mo-
tywacji to dbatos¢ o dobra, mila atmosfere, o wzajemna sympatie i zrozumienie,
o to, by nauczyciel umiat przyznac sig, ze czegos nie wie, by sprawiedliwie oce-
niat bez wzgledu na swoj nastrdj i osobg ocenianego. Dzieci chetniej przyjmuja
nawet trudne zadania od ulubionego nauczyciela, totez swoboda i humor nie
musza i nie powinny i$§¢ w parze z niewielkimi wymaganiami.

Motywacja mlodziezy

Uczniowie starsi i nastolatki podlegaja do$¢ podobnym prawom. Y.atwiej
im jednak mysle¢ o przedmiocie w oderwaniu od osoby nauczyciela. I im jed-
nak trudno jest lubi¢ przedmiot, jesli uczy go nielubiana osoba. Tu jednak po-

. zytywny stosunek do nauczyciela rzadziej juz wigZe si¢ z jego pogodnym uspo-

sobieniem czy opiekuniczoscia, a motywacja wynika z uznania dla kompetencji
nauczycielskich i - przede wszystkim - dla uczciwosci i sprawiedliwego poste-
powania. Trudniej jest jednak o utrzymanie motywacji uczniow w tym wieku,
bo po kilku latach nauki jezyk obcy traci juz urok nowosci. Staranniej wigc
trzeba dobierac interesujaca ucznidéw tematyke zajeé i atrakcyjny podrecznik,
gdyz w tej grupie wieku motywacja wynika réwniez z zainteresowania tematem
zajec. Znaczng rolg ma takze mozliwo$¢ wplywania przez ucznia na rodzaj
i temat pracy oraz dokonywanie samooceny, role motywujaca pelnia tez zacho-
wania autonomiczne. :
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Motywacja doroslyc_l_l

Motywacja i postawy 0sob dorostych uksztaltowaly si¢ zazwyczaj juz wcze-
$niej, totez nauczyciel ma z reguty mniejszy wplyw na ich rodzaj i intensywnos¢.
Sa na ogdt pozytywne, dorosli bowiem ucza sie jezyka z wiasnej woli. Zada-
niem nauczyciela jest juz tylko podtrzymanie wczesniej uformowanej motywacii.
Jesli jest to motywacja czysto instrumentalna, zwiazana np. z perspektywa wiek-
szych zarobkéw, warto za pomoca interesujacej tematyki zaje¢ obudzi¢ takze
inne motywy, np. motywy poznawcze czy integracyjne.

STYLE POZNAWCZE UCZNIOW | STRATEGIE UCZENIA SIE

Uczniowie powaznie roznia sie pod innym jeszcze wzgledem, a mianowicie
niejednakowy jest ich sposob podchodzenia do nowych, jeszcze im nie zna-
nych zajec¢. Sposoby te to tzw. style poznawcze.

Najwazniejszym z nich jest styl myslenia. Niektorzy uczniowie charaktery-
zuja, si¢ stylem refleksyjnym. Poswigcaja wiele czasu na zastanowienie, ucza sig
powoli, ale popelniaja mniej blgdow. Wypadaja oni lepiej w sprawnosci pighnia,
lepiej tez radza sobie z opanowaniem gramatyki. Duze trudnosci sprawia jednak
nauczycielowi wigczenie ich w konwersacjg, zachecenie do swobodnej wypo-
wiedzi i wyrobienie ptynnosci. Natomiast ich przeciwienstwo, czyli uczniowie,
o stylu impulsywnym, dziataja na zasadzie prob i bledow, totez ucza sie ptyn-
nosci dos¢ szybko, a trudnosci ich wiaza sie na ogot z poprawnoscia wypowiedzi.

Inny styl poznawczy powodujacy zroznicowanie klasy to styl ujmowania zja-
wisk. Uczniowie postugujacy si¢ stylem logicznym staraja si¢ narzucic logiczny
szkielet na catos¢ poznawanych wyrazéw i form, czesto zadaja pytanie ,,dlaczego”,
cenig sobie diagramy i schematy. Uczniowie postugujacy sie stylem warstwo-
wym gromadza po prostu nowe fakty jedne po drugich w sposéb dos¢ nieupo-
rzadkowany, nie szukaja zasad budowy zdan, nie korzystaja z podsumowan je-
zykowych, tabel gramatycznych i komentarzy.

Roznie tez przebiega proces wnioskowania na podstawie nowo poznanego

materiatu. Czgs¢ uczniow wnioskuje z latwoscia budujac regute na podstawie .

kilku tylko przyktadéw. Stosuja wigc oni szeroki styl generalizowania. Inni po-
stepuja ostroznie i obawiaja si¢ sformutowac zasade dysponujac nawet wielu przy-
ktadami. Prezentuja wigc waski styl generalizacji. Ucza si¢ wolniej, ale pewniej.

Niejednakowo tez uczniowie wlaczaja lub odrzucaja nowe informacje i zjawiska.
Niektorzy, widzac np. forme nieregularna, bez zdziwienia wlaczaja ja do swojego
zasobu wiedzy. Oznacza to elastyczny, otwarty styl inkorporowania zjawisk. Po-
zostali staraja si¢ nowej, niewygodnej, niezgodnej z poznanymi regutami formy
nie zauwazy¢ lub nagia¢ ja do regut juz istniejacych. Tak dziataja uczniowie o stylu
dogmatycznym. I tu wystgpuje wigc roznica tempa i sposobu przyswajania jezyka.
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KOMU SIE UDAIJE, CZYLI CO WIEMY O DOBRYCH UCZNIACH?

Istnieje powszechne przekonanie o tym, ze istnieja specyficzne zdolnosci
jezykowe. WiazZe sig ono zapewne z tym, Ze znajomosc¢ jezyka obcego kojarzy
si¢ potocznie z dobrag wymowa i swada. Stad osoby o umiejgtnosciach nasla-
dowczych i pewnej dozie pewnosci siebie uchodza zazwyczaj za osoby dobrze
radzace sobie w nauce jezyka obcego.

Z wielu jednak Zrodel, a szczegolnie z badan nad prognozowaniem sukcesu
i niepowodzenia w nauce u poczatkujacych uczniéw wiadomo, ze nie sposdb
jest okresli¢ specyficznych zdolnosci jezykowych. Na postugiwanie sie jezykiem
sklada si¢ raczej wiele roznych predyspozycji i umiejetnosci szczegétowych.
Umiejetnosci te sa bardzo zréznicowane, totez w ich ksztaltowaniu przydatne
sq takze roznorodne uzdolnienia. I tak:

e W Opanowywaniu wymowy przydatny jest stuch muzyczny,

e W opanowywaniu stownictwa przydaje si¢ dobra pamie¢, przede wszystkim

za$ pami¢¢ mechaniczna,

e W nauce gramatyki ustugi oddaje umiej¢tno$é analizowania, wychwytywania
analogii i zauwazania réznic, a wigc umiejetnos¢ krytycznego myslenia i pa-
mig¢ logiczna - cechy wiazace sig na ogot ze zdolnosciami do nauk $cistych,

e W nauce moéwienia przydatna jest umiejgtno$é ryzykowania, skutecznego
radzenia sobie z trudno$ciami, aktywnos¢ i cechy ekstrawertyka,

e W nauce rozumienia ze stuchu i stuchania ustugi oddaje skupienie, wyci-
szenie i introwersja.

Innymi stowy, zdolnosci jgzykowe jako takie nie istnieja. Na opanowanie je-
zyka skiada si¢ wiele elementéw, a kazdy z nich wiaze sie z nieco innym rodza-
jem zdolnosci i predyspozycji. Im wigcej réznorodnych predyspozycji, tym ta-
twiej, szybciej i skuteczniej przebiega proces uczenia sie.

Spéjrzmy teraz na wymierne sukcesy.

Od dawna wiele uwagi poswigca si¢ ludziom, ktorym z tatwoscia przychodzi
nauka jezyka obcego. Przyczyna tego zainteresowania jest przekonanie, ze wiedza
taka przyda si¢ wszystkim pozostalym uczacym sie. O ile bowiem wrodzone,
wielostronne zdolnosci sa pewnym darem, o tyle pewnych sposobow zachowania
i metod radzenia sobie z trudnosciami w nauce mozna si¢ po prostu nauczyc.
Co zatem wiemy o tych, ktorzy skutecznie opanowujg jezyk obcy?

Przede wszystkim wiemy juz, cho¢ na poczatku stanowito to ogromne zasko-
czenie, Ze s3 to ludzie méwiacy naprawde dobrze swym wtasnym, ojczystym je-
zykiem. Znajomos¢ swojego jezyka ojczystego, bogactwo stownictwa, popraw-
no$¢ gramatyczna i ptynnos¢ wypowiedzi w jezyku ojczystym uczacego sig, to

‘najlepsza gwarancja sukcesu w nauce jezyka obcego. Jak powiedziat Czestaw

Mitosz po odebraniu literackiej nagrody Nobla - ,kto ma ucho do swego wia-
snego jezyka, ma ucho do wszystkich jezykow”.
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Wiemy takze, Ze sa to ludzie, ktérych charakteryzuje zdecydowanie wieksza
gotowos¢ do podjecia komunikacji, rozpoczecia rozmowy, wymiany opinii i pod-
trzymania kontaktu, a wigc tzw. kompetencja spoteczna i interakcyjna. Te go-
towos$¢ i ten sposob zachowania demonstruja w swoim ojczystym jezyku i te
wiasnie zachowania przenosza na jezyk obcy. Sa to wigc ludzie, ktorzy lubig prze-
bywa¢ i rozmawia¢ z innymi.

Wiaze si¢ z tym inna jeszcze cecha, niestychanie wazna dla powodzenia w na-
uce. Jest nig brak obawy przed bledem, ewentualnym niepowodzeniem, czy $miesz-
noscia. Zachowanie wynikajace z posiadania tej cechy to podejmowanie prob
porozumienia bez wzgledu na poziom swych umigjetnosci jezykowych: czesto
za pomocg pojedynczych wyrazéw lub niekompletnych zdan. Skuteczno$é po-
rozumiewania si¢ jest dla tych osob wazniejsza niz elegancja ich wypowiedzi
i ich obraz w oczach rozmowcow.

Mozna najkrécej powiedzie¢, ze ludzie osiagajacy sukces w nauce jezyka
wybrali uczenie si¢ przez dzialanie. Postuguja si¢ oni jezykiem nie czekajac az
sig g0 naucza. Nie przejmuja si¢ tym, Ze nie wszystko rozumieja. Opieraja sie
czgsto na domysle lub po prostu przeczekuja trudna sytuacje. Nie przejmuia sie
tez tym, ze nie wszystko umieja powiedzie¢. Jesli brak im wyrazu - postuguja
sig rysunkiem, gestem, synonimem czy oméwieniem. Jesli brak im odpowied-
niej formy gramatycznej, stosujg uproszczenie. W razie niepowodzenia nie zra-
Zajg si¢ i mimo wszystko probujg jeszcze raz. Tym sposobem ludzie ci sami or-
ganizujg sobie dodatkowa praktyke jezykowa i dzigki temu robia szybsze postepy.

Wiadomo tez, Ze w nauce cechuje ich znacznie wicksza samodzielnos¢ i sklon-
no$¢ do zachowan autonomicznych niz ta, ktora wykazuja ich koledzy osiagajacy
mniej spektakularne wyniki. Poszukuja wigc dodatkowych kontaktow z jezy-
kiem obcym, innych niz te, jakich dostarcza im nauczyciel. Wiele samodzielnie
czytaja, ogladaja filmy w wersji oryginalnej, czgsto mowia sami do siebie w je-
zyku obcym, nie ograniczajac si¢ do tego, co dzieje sie na lekcji jezyka obcego.
Bywaja tez samodzielni w sposobach organizowania sobie nauki, a nawet w wy-
myslaniu wiasnych technik uczenia sie, zapamietywania i powtarzania. Sg to
wigc ludzie, ktorzy gotowi sa w naukg jezyka wtozy¢ swoj czas, wysilek i pomy-
stowo$¢, nie czekajac na inicjatywe nauczyciela.

Uczacych sie, ktorzy osiagaja sukces w nauce jezyka, charakteryzuje wiec,
mowiac krotko, silna motywacja do nauki. Jest to przy tym najczesciej ich wiasna
motywacja wewnetrzna, a nie motywacja ptynaca z zewnetrznej perswazji czy
tez przymusu szkolnego. Co wigcej, jest to czgsto mieszana motywacja integra-
cyjna i instrumentalna. Oznacza to, Ze motywem nauki jest z jednej strony bez-
interesowne zainteresowanie jgzykiem i kultura danego obszaru, z drugiej za$
swiadomos¢ wymiernych korzysci plynacych z faktu opanowania jezyka obcego.

Skad bierze si¢ tak silna motywacja? Zapewne stad, ze osiagajacy sukces
W nauce to najczesciej ludzie, ktdrzy wykazujg pozytywne postawy wobec jezyka
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i spoleczenstwa, ktore postuguje sie tym jezykiem. Uwazaja wigc oni sam jezyk
za ciekawy i mity dla ucha. Majg tez przychylna opinig o cztonkach spoteczen-
stwa postugujacego si¢ tym jezykiem. Prowadzi to do przekonania, ze jezyk ten
i kultura warte s3 poznania nawet kosztem sporego, samodzielnego wysitku,
ktory gotowi sa wtozy¢. Poznajac jezyk poznaja takie sami siebie analizujac
w jakich porach, jakimi metodami i w jakich okoliczno$ciach pracuje im sie a-
twiej oraz dobierajac najskuteczniejsze dla siebie techniki uczenia sie.

CO WIEMY O ZASADACH PRACY Z UCZNIEM TRUDNYM?

Uczniowie trudni nie stanowia jednorodnej grupy. Sa wsrod nich uczniowie
sprawiajacy trudnosci wychowawcze i dyscyplinarne, sa tez tacy, ktorzy z roz-
nych wzgledow nie radza sobie z opanowaniem materiatu jezykowego. Sposoby
radzenia sobie z trudno$ciami dyscyplinarnymi omowiliSmy juz we wczesniej-
szych partiach niniejszej pracy, tu zatem zajmiemy si¢ wylacznie uczniami nie
radzacymi sobie z materiatem nauczania.

Uczniowie napotykajacy trudnosci w pracy nad jezykiem to czgsto osoby nie-
smiale. Nie wierza we wlasne sily, a posiadang energie kieruja na unikanie wy-
powiedzi, odmawianie kontaktu raczej niz podejmowanie prob méwienia w klasie.
Osobom takim warto pozwoli¢ na nieco bardziej bierne uczestniczenie w lekcji,
by niepotrzebnie ich nie peszy¢. Mozna jednak przydziela¢ im role, ktore nie
wylacza ich z toku pracy, np. wyszukiwanie obrazka, o ktérym mowa, szkico-
wanie drogi wg instrukcji podawanych przez innego ucznia itp. Osoby takie na-
lezy jednak w miarg uptywu czasu powoli wdraza¢ do samodzielnych wypowiedzi
poprzez przyzwyczajenie ich do aktywnego udziatu w tych sytuacjach, ktore sa
dla nich mniej stresujace, jak np.:

e powtorzenia choéralne,
powtorzenia samodzielne, jednak dopiero po kilku powtérzeniach choralnych,
czytanie glosne,
udziat w ¢wiczeniach wdrazajacych zawierajacych zdania, ktorych tresé
jest podsuwana przez nauczyciela w toku drillu, a wiec wszedzie tam,
gdzie nie muszg zastanawiac si¢ nad tresciqg wypowiedzi i mowia cudzym,
podsunietym tekstem.

Uczniowie napotykajacy trudnosci to czesto osoby o stabej koncentracji. Po-
trzeba im:
o wiecej krotkich ¢wiczen,
e szybszych zmian rodzaju aktywnosci (czytanie, kolorowanie, stuchanie,
praca w parach itp.),
e czgstych instrukcji sktaniajacych ich do pokazania, czy rozumieja tekst
(pantomima, rysunek, zaznaczenie zdania jako prawdziwe lub falszywe itd.).
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Wsrdd ucznidéw takich znajdziemy takze osoby kinestetyczne i nadruchliwe.
W ich przypadku potrzeba:

e Cwiczen ruchowych, takich jak gimnastyka $rodlekcyjna, pantomima czy
Total Physical Response (TPR),

e ruchowych, obrazkowych i planszowych gier jezykowych,

e pomocy naukowych wymagajacych operowania przedmiotami (obrazki,
ktore nalezy uszeregowac; zdjecia, ktére nalezy dopasowac do tekstu; klocki,
ktore nalezy utozy¢ zgodnie z instrukcja; mapki, tabele czy diagramy,
ktore nalezy uzupeini¢ wedlug polecenia; tablice magnetyczne, itp.),

e zmiany form pracy (praca w parach z sasiadem z boku, praca w parach

z sgsiadem z tytu, zmiana miejsc, praca w grupach itp.),
e wilaczenia ich w prace pomocnicze zwiazane z obstuga wideo, magneto-
fonu, rozdania obrazkéw itp.

Uczniowie z problemami to czgsto osoby o wzrokowej modalnosci, ktérym
trudno przychodzi nauka jezyka méwionego. Tym uczniom przydadza sie:
e tabele,
diagramy,
obrazki,
plakaty,
fotografie,
rysunki,
konkretne przedmioty funkcjonujace jako pomoce naukowe,
wystawki §cienne prac uczniéw,
¢wiczenia z wideo.

Uczniowie napotykajacy trudnosci to rowniez osoby o modalnosci shichowej,
ktorym trudno przychodzi praca z tekstem drukowanym. Tym uczniom zaofe-
rowa¢ mozemy:
prace z tasma,
prace z wideo,
dialogi w parach,
piosenki,
wierszyki,
rapy jezykowe,
bajki, opowiadania i dowcipy,
¢wiczenia na zapamigtywania, np. odtwarzanie scenek.

Niekiedy jednak nie umiemy zwiaza¢ trudnosci uczniow z cechami osobo-
wosci i modalnoscia, mamy za$ przekonanie, Ze sq to osoby mniej zdolne. Wielu
nauczycieli w takich przypadkach pozostawia takich uczniow swemu losowi,
a na lekcji pracuje tylko z grupka uczniéw dobrych i zdolnych. To podstawowy
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blad, ktory obraca sig wkrotce przeciw samemu nauczycielowi, gdy uczniowie
stabi catkowicie przestaja rozumieé, o co chodzi, staja sie agresywni i powoduja
nierozwiazywalne problemy dyscyplinarne. Warto zatem wiaczy¢ uczniow sta-
bych do pracy i dbac o to, by nie pozostali w tyle w stopniu uniemozliwiajacym
im uczestnictwo w lekcji. Musimy w tym celu zadba¢ o:
e jasng prezentacj¢ nowego materiatu poparta obrazkiem, przystgpnym ob-
jasnieniem, jesli to potrzebne, takze w jezyku ojczystym,
e wiecej choralnych i indywidualnych powtdrzen nowego wyrazu lub nowej
struktury w toku prezentacji i éwiczen wdrazajacych, 7
wigcej ¢wiczen wdrazajacych wiaczajacych kolor, obrazek, ruch i rytm, .
wsparcie kazdego ¢wiczenia ustnego czytelnym, wyrazistym, prostym zapisem,
wigcej przykladowych zdan zawierajacych nowa strukture gramatyczna,
tatwiejsze stownictwo uzyte w zdaniach przyktadowych,
odniesienie tresci zdan przykladowych do codziennego zycia uczniow
(do tego, co sami robia, maja, lubia itp.),
wigcej krotszych i tatwiejszych tekstow do czytania,
e wigcej bardzo prostych ¢wiczen do samodzielnego wykonania w domu,
e Wigcej samooceny (czego jeszcze nie umiem, ktorego stowa nie pamigtam,
ktére formy mylg) i pracy nad swymi stabymi punktami,
e czestsze repetycje przerobionych juz partii materiatu.

Ze strony nauczyciela w pracy z uczniem stabym istotne sa przede wszyst-
kim pochwaly, gdyz uwagi krytyczne i tak tylko pogorsza istniejacy stan rzeczy.
Ogromna rol¢ odgrywa docenienie kazdej, nawet najprostszej, dobrze wykona-
nej pracy i ewentualne umieszczenie jej na $ciennej wystawce. Pomaga tez sta-
te wykorzystywanie mocnych stron ucznia: jesli tadnie rysuje - moze przygoto-
wywac szkice na tablicy; jesli jest wysportowany - moze prowadzi¢ gimnastyke
$rodlekcyjna; jesli ma uzdolnienia aktorskie lub choc¢by blazenskie - moze
bra¢ udzial w pantomimie; jesli tadnie $piewa - moze prezentowaé piosenki
lub rapy. Kazde zrodto poczucia sukcesu ucznia bedzie tu dla nauczyciela war-
tosciowe i przydatne.

Potrzebna jest takze czgsta kontrola przebiegu pracy ucznia i czgsta ocena
opisowa dla niego samego i jego rodzicow. Jak zawsze, wazne jest nieporéwny-
wanie ucznia z innymi, lecz zachgcanie do czestego sprawdzania jego wtasnych
postgpow i pordwnywanie jego umiejgtnosci w danym dniu z jego umiejetno-
sciami z poprzedniej lekcji czy z poprzedniego tygodnia. Wszystko to umozliwi
wiaczenie ucznia stabego w tok lekcji w miarg jego mozliwosci, zapobieganie
wagarom, agresji i powaznym problemom dyscyplinarnym. Warto zreszta pa-
migtac o tym, ze wielu wybitnych ludzi, jak np Einstein czy Edison byto w cza-
sach szkolnych stabymi uczniami takze w tej dziedzinie, w ktorej odniesli poz-
niej w zyciu ogromne sukcesy zawodowe. -
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Podstawowe pytanie, na ktore nalezy sobie odpowiedzie¢ brzmi: jak dalece
doskonali¢ wymowe uczniow? Odpowiedz na nie w duzej mierze okresla cele
nauczania wymowy, a takze ilo$¢ czasu, jaki chcemy poswigci¢ na ich realizacje.
W tej kwestii mozemy sie spotka¢ z do$¢ kontrowersyjnymi pogladami. Oto
najpowszechniejsze sposrod przekonan panujacych w tej sprawie.

Pierwszy poglad domaga si¢ dazenia do idealnej wymowy. Niewielu ucz-
niow charakteryzuje sie jednak doskonatym stuchem muzycznym i umiejgtno-
$ciami nasladowczymi w stopniu umozliwiajacym realizacje tak ambitnego celu.
Nie wiadomo w dodatku, o jaki ideat chodzi. Zywy jgzyk to przeciez wiele roz-
maitych akcentéw, dialektdw, sposobow artykulacji, o czym Polacy czgsto zapo-
minaja, gdyz jezyk polski jest wyjatkowo jednolity. Inne jezyki, jak np. angielski
z jego wymowa australijska, amerykanska, angielska, irlandzka, kanadyjska, szko-
cka czy hinduska stawiaja przed uczacym si¢ pytanie, ktora wymoweg wybrac
i dlaczego. Jesli nawet podejmiemy juz decyzje i decydujemy si¢ konsekwentnie
naucza¢ tylko jednej odmiany, pojawia sie nastepny problem. Uzyskanie ideal-
nych wynikow w wybranej odmianie wymagaloby ograniczenie dostgpu ucznia
do innych typow wymowy, a to oznaczatoby znaczne, niekorzystne ograniczenie
rozwoju sprawnosci rozumienia ze stuchu. Poglad gloszacy konieczno$¢ idealnej
Wymowy ucznia nie jest wiec ani rozwigzaniem racjonalnym, ani praktycznie
wykonalnym. Dazenie do idealu wymowy w ramach odmiany brytyjskiej lub
amerykanskiej spotykamy jedynie w procesie ksztalcenia nauczycieli. Nauczy-
ciel bowiem nie moze moéwic¢ tylko zrozumiale. Oczekuje si¢ od niego, by sta-
nowil model i wzér dla swoich uczniow.

Nie wydaje sie tez praktycznym poglad odrzucajacy wszelka pracg nad wy-
mowa. Co prawda, nauczyciele w oficjalnych wypowiedziach odrzucajg takie
stanowisko, jednak w swojej codziennej pracy najczesciej zaniedbuja wymowe
i poprawiaja na lekcji tyko biedy gramatyczne. Nie jest to stuszne, gdyz najczg-
$ciej uczniowie nie moga porozumie¢ si¢ w jezyku obcym dlatego, Ze szwan-
kuje ich wymowa i intonacja, nie za$ z powodu bigdow gramatycznych, ktére
prawie nigdy nie uniemozliwiaja przekazu informacji.

Najpraktyczniejszy wydaje sie zatem poglad sugerujacy trenowanie wymowy
w stopniu, ktory umozliwi komunikatywne wypowiadanie si¢. Tak tez formutuje
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sie w nowoczesnej metodyce cele nauki. Nalezy jednak pamietac, ze kazda wy-
powiedz jest zawsze nieco bardziej komunikatywna z punktu widzenia tego,
kto czgsto stucha danej osoby i jest przyzwyczajony do jej sposobu wypowia-
dania si¢. Dlatego wypowiedz ucznia moze wydawaé sie zrozumiata nauczycielo-
wi, gdyz zna on gtos i sposob mdwienia ucznia, a do tego domysla sie zazwyczaj,
co uczen chce powiedzie¢. Celem nauki jest jednak zrozumiatosé wypowiedzi
ucznia takze dla innych rozméwcow i w innych sytuacjach.

Wiemy juz, zZe celem nauki wymowy jest komunikatywno$¢ wypowiedzi. Aby
umie¢ jg osiagna¢, musimy sobie wobec tego zrozumie¢, czym spowodowana
bywa niezrozumiato$¢ wypowiedzi.

Zroédla niezrozumialosci wypowiedzi to przede wszystkim:

e podstawianie innych dZwigkow niz te, ktore sa potrzebne do wypowiedze-
nia danego tekstu (np. w jezyku angielskim ,,s” zamiast ,th”, co daje np.
,Sick” zamiast ,,thick™),

e opuszczanie dzwigkow, ktdre powinny by¢ wyartykutowane (np. w jezyku
angielskim opuszczanie ostatniego dzwieku powoduje, ze wyrazy ,,mine”
i ,mind” brzmig tak samo),

o dodawanie dzwigkéw tam, gdzie nie powinno si¢ ich stysze¢, (np. typowe
dla polskich uczniéw dodawanie w angielskim stowie ,table” dzwieku ,u”,
aby wyraz ten wypowiedzie¢ jako dwusylabowy),

o zmiana Sylaby, na ktéra ma padac akcent wyrazowy (np. w jezyku angiel-
skim przesunigcie akcentu z pierwszej na druga sylabe w wyrazie ,.export”
czyni z rzeczownika czasownik),

e zmiana wyrazu, na ktéry ma pada¢ akcent zdaniowy (np. nieslychanie czesto
u polskich uczniow akcentowanie zaimka ,,you” w zwrocie ,Thank you”,
co bywa poprawne, ale tylko w drugiej kwestii dialogu typu ,Dziekuje ci
bardzo” ,Nie, to ja tobie dziekuje”,

e zmiana wzoru intonacyjnego (na przyklad, czeste u uczniow niepewne
i wahajace podnoszenie glosu na koncu zdania, co daje niezamierzony
efekt pytania),

e zmiana rytmu, gdy uczen nie stosuje sie do praw jezykowych méwiacych
np., ze odstgpy migdzy sylabami akcentowanymi w jezyku angielskim po-
winny by¢ jednakowe ,,A drowning man catches at a straw”, wypowiedze-
nie trzech wyrazow ,catches” ,at” i ,a” zajmuje tyle samo czasu, co wy-
powiedzenie wyrazu ,,straw”).

Zadanie nauczyciela, w $wietle powyzszej listy btedow, to zadanie dwojakie.
Po pierwsze, do takich bledow nie nalezy dopusci¢ podajac do przeéwiczenia dobre
wzory, a juz.powstale bledy trzeba skutecznie usuwac.

W jaki jednak sposéb to osiagnac?
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NAUCZANIE WYMOWY

Rozpoznawanie dzwiekéw

W nauczaniu prawidlowej artykulacji najwazniejsza kwestia jest doprowa-
dzenie do tego, by uczen ustyszat i zaczal zauwazac¢ roznice miedzy dzwiekami
wypowiadanymi przez inne osoby. Inaczej bowiem, nie rozroézniajac dzwiekow,
nie bedzie umiat sam ich wymowic. Innymi stowy, przede wszystkim musimy na-
uczy¢ tego, co okresla si¢ zazwyczaj jako tzw. rozpoznawanie czy rozréznianie
dzwigkow. W trenowaniu tej umiejetnosci mozemy wykorzystaé ‘wiele typow
prostych ¢éwiczen jezykowych. Oto niektore z nich:

»Takie same - rozne”

Cwiczenie to polega na zaprezentowaniu uczniom dwoch wyrazow o od-
miennym znaczeniu, cho¢ réznia si¢ one tylko jednym dzwiekiem, a wiec tzw.
pary minimalnej (np. polskie las / lis). Instrukcja do ¢éwiczenia brzmi: ,,Usty-
szysz dwa wyrazy. Zdecyduj, czy sg one takie same czy rozne”. Potem podajemy
rozne kombinacje obu wyrazéw, np. mowimy dwa razy pierwszy wyraz, dwa razy
drugi wyraz, parg minimum, pare minimum w odwrotnej kolejnosci itp. Zada-
niem ucznia jest powiedzie¢ ,takie same” albo ,,r6zne” lub zapisa¢ S (same) lub
D (different) przez uczacego si¢ jezyka angielskiego, V (vrai) i F (faux) przez
uczacych si¢ jezyka francuskiego i G (gleich) i A (anders) przez uczacych sie
jezyka niemieckiego. Uczniow miodszych, ktérych nie chcemy obciazaé obcoje-
zycznymi wyrazami ani nawet zapisem liter, mozna sktoni¢ do przeskakiwania
na jednq strong utozonej ze skakanki linii na znak, ze to takie same wyrazy i na
druga - na znak, Ze sa one rézne. Mozna tez poprosi¢ ich o zamalowanie kartek
na dwa kolory, a potem o podnoszenie kartek tego samego koloru, jesli wyrazy
sa takie same, lub réznych kolordw, jesli sa one rozne, itp.

Podaj numer

Jest to nieco bardziej skomplikowane ¢wiczenie, kiedy to wyshucha¢ nalezy
nie tylko roznicy, ale tez i rodzaju dzwigkow (np. ,live” i ,leave”). Podobnie jak
w poprzednim ¢wiczeniu podajemy uczniom pare minimum, a poszczegdlne
jej elementy oznaczamy numerami: wyraz pierwszy z krotkim dzwigkiem - nu-
merem 1, wyraz drugi z dluga samogloska - numerem 2. Instrukcja brzmi: ,Po
ustyszeniu wyrazu podaj odpowiadajacy mu numer. Mozna w ten sposob po-
dawac ustnie wiele kolejnych wyrazow proszac uczniow o zapisywanie kolej-
nych numerdéw jeden pod drugim na kartce.

Jesli uczniowie nie popelniaja juz bledéw, mozemy nieco utrudnié ich za- -

danie. Pomoze nam w tym technika powtérzonego wyrazu.
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Powtorzony wyraz

Podobnie jak w dwoch poprzednich ¢wiczeniach ustalamy parg minimum,
ktora zawiera mylone przez ucznidéw dzwigki. Nastgpnie przygotowujemy ze-
stawy trzech wyrazow zbudowane tylko i wylacznie z wyrazow zawartych w parze
minimum tak, aby dwa z nich brzmiaty jednakowo, np.:

wyraz 1 - wyraz 2 - wyraz 1,
albo wyraz 1 - wyraz 1 - wyraz 2,
albo wyraz 2 - wyraz 1 - wyraz 2 itp.

Zadaniem ucznia jest wychwyci¢ identyczne wyrazy i podaé¢ ich pozycije.
Na przyktad w odniesieniu do przyktadéw powyzej: numer 1 i numer 3, numer 1
i numer 2 i numer 1 i numer 3. Jesli uczniowie zapisuja odpowiedzi na kartkach,
lepiej by pisali po prostu 1-3, 1-2, 1-3.

Do trenowania umiejgtnosci rozpoznawania i odrozniania dzwiekow przyda
sig jeszcze jedna technika ¢wiczeniowa, a mianowicie technika liczenia powtorzex.

Policz powtorzenia

Cwiczenie to polega na prezentowaniu uczniom przez nauczyciela 3-4 wy-
razow skladajacych si¢ z elementow pary minimum. Np. z pary minimum ,sit-
-seat” uktadamy zestaw czterech wyrazow: ,sit - sit - seat - sit”. Instrukcja brzmi:
~Podaj, ile razy styszate$ ten sam wyraz”. Zadaniem ucznia jest poda¢ w tym
przypadku liczbg trzy, bo tyle razy pojawiato si¢ w zestawie to samo stowo.

Te sama umiejgtnos¢ trenuje rowniez technika wyrazu nie pasujacego do
pozostatych.

Znajdz wyraz nie pasujacy do pozostalych

Cwiczenie to polega na zbudowaniu - na podstawie danej pary minimum -
zestawu trzech lub czterech wyrazéw, przy czym trzy z nich powinny by¢ iden-
tyczne, a jeden rozny. Ow odmienny wyraz moze wystapi¢ w zestawie na do-
wolnej pozycji. Instrukcja brzmi: ,,Ktéry wyraz nie pasuje do pozostalych? Podaj
jego kolejna pozycje”. Na przyktad nauczyciel podaje zestaw ,sit-seat-sit-sit”.
Uczniowie moéwia lub zapisujq na kartkach 2, gdyz drugi w kolejnosci wyraz
nie pasuje do reszty przykltadow.

Inna jeszcze mozliwo$¢ ¢wiczeniowa to technika oznaczania wyrazu.

Oznacz wyraz

Cwiczenie to polega na nadaniu Wyrazom z pary minimum pewnych ,,imion”,
a dokladniej oznaczen literowych. I tak na przykiad w parze z krétka i dluga
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samogtoska ,,bit/beat” wyrazowi ,bit” mozemy.nada¢ oznaczenie A, a wyrazowi
,beat” - oznaczenie B. Oznaczenia sa, oczywiscie, dowolne.

Instrukcja do ¢wiczenia brzmi: ,,Po ustyszeniu wyrazu podaj jego oznaczenie”,
np. Nauczyciel - ,bit”, Uczen - A, Nauczyciel - ,beat”, Uczen - B, przy czym
uczniowie mogg rowniez zapisywac litery na kartce. Pracujac z dzie¢mi mozna
oznacza¢ wyrazy kolorami, obrazkami zwierzat, gestami, itp.

Wyzej oméwione ¢wiczenia pomagaja wyksztalci¢ umiejetnos¢ rozroézniania
tych dzwiekow, ktore powoduja roznice znaczenia pomiedzy dwoma podobnie
brzmiacymi wyrazami. Pracujac z dzie¢mi mozna trenowac t¢ umiejetnos¢ bez
wykorzystywania umiejetnosci pisania i czytania - stosujac ruch, kolor, obraz i gest.
Cwiczenia powyzsze nadaja sie wobec tego dobrze do zastosowania na kaz-
dym, nawet najnizszym poziomie opanowania jezyka i w kazdym, nawet przed-
szkolnym wieku ucznia.

Istnieja jednak ¢wiczenia, ktore trenuja podobne umiejetnosci, ale opieraja
si¢ na czytaniu i pisaniu. Nie mozna wiec z nich korzystac¢ uczac dzieci zupeinie
poczatkujace. Jedno z takich ¢wiczen polega na dopasowywaniu wyrazu usty-
szanego do napisanego.

Dopasowywania wyrazu uslyszanego do napisanego

Cwiczenie to wymaga przygotowania i powielenia arkuszy, na ktérych napi-
sano potrzebne wyrazy, cho¢ mozna tez poleci¢ uczniom, by przepisali wyrazy
zapisane wcze$niej na tablicy. Instrukcja do tego ¢wiczenia brzmi: ,W kazdej
linijce napisano trzy wyrazy. Nauczyciel przeczyta tylko jeden z nich. Po usty-
szeniu wyrazu zakresl kétkiem ten, ktory ustyszates”.

Te samg zasade ¢wiczeniowa mozna wykorzysta¢ w pelnych zdaniach, a nie
tylko w pojedynczych wyrazach. Wtedy zadaniem uczniéw jest przepisac z ta-
blicy pary zdan lub przyjrzeé si¢ takim parom zdan na powielonym i rozdanym
im przez nauczyciela arkuszu. Instrukcja brzmi: ,,Przeczytam teraz tylko jedno
zdanie z kazdej pary. Zaznaczcie, ktore to zdanie” (np.: ,I've got a new pan. /
I've got a new pen”).

W nauczaniu dzieci, czyli wtedy, kiedy nie chcemy wprowadza¢ zadnych oz-
naczen. liter, cyfr, wyrazéw, a juz na pewno nie zdan wymagajacych umiejgtnosci
czytania i pisania - pozostaje nam do wykorzystania technika dopasowywania
obrazka do ustyszanego wyrazu.

Dopasowywanie obrazka do uslyszanego wyrazu

Zadaniem nauczyciele jest przygotowac takie pary minimum, ktore daja sie
wyrazi¢ obrazkiem, a wiec np. ,,pen-pan” (pioro i patelnia). Instrukcja brzmi:
~Pokaz, o czym mowie”. Nalezy tu starannie dobra¢ pary minimum i obrazki.
Nalezy tez uzyska¢ pewnos¢, ze uczniowie dobrze znaja wyrazy, ktorymi sie
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postugujemy. Inaczej btedy w ¢wiczeniu beda skutkiem brakéw w ich stownic-
twie, a nie trudnosci z rozroznianiem dzwiekow.

Produkowanie dzwiekéw

Po omoéwieniu technik wspomagajacych rozréznianie dzwiekow przejdzmy teraz
do technik wspomagajacych trenowanie prawidlowej wymowy, co okreslamy zazwyczaj
jako artykulacje lub produkowanie dzwigkow. I tu liczba prostych ¢wiczen, ktdrymi
moze postuzy¢ si¢ nauczyciel jest do$¢ duza. Przydatne okaza sie przede wszystkim
wszelkie ¢wiczenia oparte na odwzorowywaniu, powtarzaniu wedhig wzoru i naj-
ogolniej mowiac nasladowaniu modelu, jaki prezentuje swoja wymowsa nauczyciel
lub jaki plynie z magnetofonu, radia, telewizji czy wideo. Wszystko to miesci sig
w obrebie techniki, jaka okreslimy tu jako technike powtarzania czyli imitacii.

Imitacja

Polega ona na podawaniu uczniom wzoru, ktory powinni mozliwie wiernie

nasladowac. Istnieja tu pewne zasady, ktore mogg ulatwié prace nauczyciela.

e Rozpoczynamy od powtarzania chorem. Uczniowie krepuja sie niekiedy
wyprobowywania nowych dzwigkow obawiajac si¢ $miesznosci. W repe-
tycji grupowej, a nie indywidualnej, tatwiej jest im zmobilizowa¢é si¢ do
glosnej wypowiedzi.

e Zmniejszamy liczbg os6b w grupie powtarzajacych. Po kilku powtdrze-
niach cala klasa wprowadzamy powtarzanie rzedami, fawkami, parami,
czworkami, w ukladzie chtopcy-dziewczynki. Stosujemy tez niekiedy kry-
teria zabawowe: niektorzy nauczyciele nadaja np. pierwszej dziesiatce
uczniow w dzienniku nazwe pewnej grupy zwierzat, np. zebry, innej - ty-
grysy itp. Zmieniamy tez czgsto zestaw grup.

o Podajemy modelowy dzwigk zawsze w wyrazie lub w zdaniu, a nigdy poje-
dynczo. Uczniowie musza uczy¢ sie produkowania dzwieku w kontekscie.

e Staramy si¢ tak dobiera¢ wzor, aby trudny dzwiek znalazt sie w pozycji
poczatkowej, tj. na poczatku modelowego wyrazu (np. - ,,th” -, thick, thin,
thank you”). Wymowa w pozycji poczatkowej jest dla uczniow zawsze
nieco tatwiejsza do opanowania. Potem dopiero przechodzimy do poda-
wania wyrazow z trudnym dzwiekiem w innych usytuowaniach, tj. w $rodku
lub na koncu wyrazu. Takie pozycje sa bowiem z reguty nieco trudniejsze.

e Podajac jako model zwrot czy cate zdanie, a styszac biad, proponujemy
uczniowi powtarzanie od konca, a nie od poczatku wzoru czyli stosujemy
tzw. backchaining, np.:

Thank you very much, John.
..., John.
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.. much, John.
.. very much, John.
Thank you very much, John.

Pomaga to utrzymaé¢ wiasciwy rytm i intonacje.

e Wykorzystujemy kontakt wzrokowy i gest wskazywania ucznia. Pozwoli to
unikna¢ wymieniania imion uczniow, ktérym chcemy nakaza¢ powtorzenie.
Przydadza sig tu dwa gesty: gest wskazujacy ucznia oraz gest dyrygenta nada-
jacego rytm. Pozwoli to zachowac wiasciwe tempo i rytm powtorzen. Warto
tez sktania¢ uczniéw do klaskania przy wypowiadaniu sylaby akcentowane;.

e Jesli uczniowie majg trudnosci z prawidtowym powtorzeniem modelu,
staramy si¢ ulatwi¢ im to zadanie przystepna, mstrukqaa np Swymawiajac
~pen” usmiechamy si¢”, ,wymawiajac ,,pan” ziewamy”, itp.

Oprocz techniki imitacji, w produkowaniu dzwiekéw pomoga nam roézno-
rodne techniki prowokujace ucznia do wypowiedzenia danego dzwieku. Takie
techniki prowokujace okreslone zachowanie jezykowe to techniki elicytacji od
wyrazu ,,to elicit” - wydobywac, wywotywac. Oto kilka z nich, stosunkowo naj-
bardziej przydatnych w sytuacji klasowej:

Co sie dzieje na obrazku

To ¢wiczenie ma ograniczone zastosowanie. Jest bowiem odpowiednie tylko
w stosunku do wyrazoéw, ktére dajg sie zilustrowaé. Pokazujemy uczniowi ob-
razek i rozpoczynamy zdanie, ktore uczen ma skonczy¢. W jego wypowiedzi
zawarty bedzie dzwigk, o ktéry nam chodzi gdy np. chcemy w jezyku angielskim
sprawdzi¢ umiejetno$¢ poprawnego wypowiadania krotkiego i dtugiego [i]: po-
kazujemy obrazki osob, ktore siedza, chodza, plywajq, jedza itp., a wiec obrazki
wymagajace uzycia wyrazow z tym dzwigkiem, rozpoczynamy zdanie od stow:
»ta osoba w tej chwili...” (Right now Betty...), a uczen konczac zdanie wypo-
wiada okreslone dzwigki nie wiedzac nawet, Ze sprawdzamy jego wymowe.

Odczytywanie

Prostym ¢wiczeniem jest wskazanie uczniowi zdania lub niewielkiego frag-
mentu tekstu do glosnego odczytania. Wskazujemy przy tym taki fragment, w kto-
rym wystgpuje interesujacy nas dzwigk, a wiec ten, ktorego wtasciwej wymowy
uczymy. Jesli uczen poprawnie wymawia dzwiek, jest to dla niego éwiczenie
utrwalajace. Jesli wymawia go niepoprawnie, przechodzimy do omowionej juz
techniki imitacji, aby wdrozy¢ ucznia do wtasciwej wymowy.

Gtosne czytanie nie jest czynnosma typowa dla przecietnego uzytkownika
jezyka obcego. Bywa nawet tak, ze w gtosnym czytaniu pojawia sie wiecej ble-
dow wymowy niz w spontanicznej wypowiedzi. Dlatego nie ma powodu uczy<
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glosnego czytania jako oddzielnej umiejetnosci. Wykorzystujemy tylko niekiedy
pewne, niewielkie fragmenty tekstu do kontrolowania i ¢wiczenia wymowy.

Pytania i odpowiedzi

Po to, by sktoni¢ ucznia do wyprodukowania danego dzwieku, mozemy za-
stosowac prostg technike pytan i odpowiedzi. Zadajemy uczniom takie pytania,
na ktére muszg pas¢ odpowiedzi zawierajace dany dzwiek, np. chcac uzyskad
dzwigk [i] pytamy ucznia ,Where do you live?” wiedzac, ze musi zacza¢ zdanie
od ,Ilive...” i sita rzeczy pokazaé, jak wymawia interesujacy nas dzwigk.

Thumaczenie

Wyjatkowo, jesli zastosowanie obrazka lub pytania jest trudne w przypadku
danego dzwigku, mozemy poprosi¢ ucznia o przettumaczenie krotkiego zdania.
Czynimy tak wtedy, gdy nie chcemy tego dzwicku podpowiedzieé uczniom
swoim pytaniem, a zalezy nam na informacji, czy uczen wymawia go poprawnie,
np. cheac sprawdzic wymoweg angielskiego th prosimy o przettumaczenie zdania
Wez te ksiqzke, nie tamtq. Nie ma powodu naduzywa¢ tej techniki, gdyz thuma-
czenie nie jest sprawnoscia, ktora cheieliby$my rozwija¢ na tym etapie nauczania.

Do celow kontroli i oceny nadaja si¢ najlepiej technika pytan i odpowiedzi
oraz technika odczytywania. Nauczyciel nastawia si¢ wowczas na wystuchanie
pewnych dzwigkow i ocenia ich wymowe w skali 1/0, tzn. 1 pkt. za prawidlows
wymowe i 0 pkt. za nieprawidlowa.

Rozroznianie i produkowanie dzwigkow nie wyczerpuje jednak w catosci
problemow zwiazanych z nauczaniem poprawnej wymowy. Wiele trudnosci
w budowaniu zrozumiatej wypowiedzi wiaze si¢ z zagadnieniem akcentu wyra-
zowego i zdaniowego.

NAUCZANIE AKCENTU WYRAZOWEGO | ZDANIOWEGO

Uczac akcentu musimy przede wszystkim pomdc uczniom uslysze¢, gdzie
pada akcent. Skuteczna pomoca jest ilustracja graficzna. Mamy tu do dyspo-
zycji nastepujace mozliwosci:

e zapis wyrazu z uzyciem duzych liter na oznaczenie sylaby akcentowanej

i matych liter na oznaczenie sylaby nieakcentowanej, np. WARsaw,

e zapis wyrazu z kreseczka przed sylaba akcentowana, np. "Warsaw,

e zapis wyrazu z kreseczka nad sylaba akcentowana, np. W’arsaw,

o podkreslenie sylaby akcentowanej, np. Warsaw.

Dobrym Sposobem Jest tez zaznaczenie catego wzorca rytmicznego graficznie,
bez uzycia liter, za pomoca duzych i matych kwadratow, gdzie w1¢kszy oznacza
sylabg akcentowana, mniejszy za$ nieakcentowana, lub za pomoca duzych i ma-
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tych kotek. I tak wzor rytmiczny wyrazu ,Warsaw” zapiszemy jako rJ lub Oo.
Dobrze jest uczac dang grupe ustali¢ z uczniami, jaka forma zapisu najle-
piej im odpowiada i tylko taka forme stosowa¢. Mozna tez od poczatku stoso-
wac jedna, wybrang przez siebie forme zapisu. Zasadg musi by¢ konsekwencja,
czyli stosowanie zawsze tej samej formy.
Identyczne formy zapisu mozna takze wykorzysta¢ uczac akcentu zdaniowego.
Wowczas podane wyzej notacje odnosza sie nie do sylab, a do calych wyrazow, np.:
Thank you - Oo
Oh, yes - 00

Moéwiac o akcencie zdaniowym warto tez pamietac o rytmie, a takze o tych
trudnosciach uczniow, ktore wiaza sie ze stabymi i mocnymi formami wyrazow.
Do ¢wiczenia tych kwestii oprocz techniki imitacji, uwzgledniajacej zapis gra-
ficzny akcentu i gest / klasnigcie, nadajq sie rowniez techniki oparte na tekstach
pisanych, takie jak

e zaznaczanie w tekscie w trakcie stuchania.

Technika ta polega na rozdzaniu uczniom na kartkach tekstu, ktory za

chwile ustysza z kasety. Instrukcja brzmi: ,,Podkresicie wyrazy, ktore poja-

wily si¢ w swoich stabych formach”. Uczniowie, stuchajac nagrania, zazna-
czaja w tekscie odpowiednie wyrazy.

Ta sama technika doskonale nadaje sie do wstawiania w tekst pisany akcentéw
zdaniowych za pomoca kresek lub podkreslen. Trzeba jednak pamietaé, ze na-
daje si¢ ona jednak wytacznie dla tych uczniow, ktorzy znaja juz pojecie form
stabych i mocnych, czy tez pojecie akcentu zdaniowego. Powinna wiec byé sto-
sowana po innych, fatwiejszych technikach i tylko z tymi uczniami, dla ktérych
czytanie nie stanowi juz powazniejszego problemu.

NAUCZANIE INTONACII

Uczac prawidlowego konturu mozemy wykorzystaé techniki omowione wy-
zej w odniesieniu do dzwigkow i zastosowac je do catych zdan a wsrod nich
beda tu zarowno techniki rozpoznawania, jak i techniki produkowania. Przy-
datne bgda tu oméwione wezedniej techniki: takie samo-rdzne, numeru, powtd-
rzen, a takze technika jednego zdania czy technika zdania nie pasujacego do
pozostatych.

I tu wazny jest zapis utatwiajgcy uczniom samo ustyszenie linii melodycznej
zdania. Najczg$ciej stosowane zapisy to:
e zapis za pomocg strzatek pokazujacych kierunek linii melodycznej do gé-
ry lub w dét; -~ - - : ' -
e zapis za pomoca jedne;j falistej linii pokazujacej calo$¢ wypowiedzi,
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e Zapis za pomocy poziomych kresek oznaczajacych poszczegolne wyrazy,

e zarysowanie gestem linii melodyczne;j. }

Tak przedstawiaja sie podstawowe techniki w nauczaniu rozrézniania i pro-
dukowania dzwigkow, wlasciwego akcentowania wyrazow, rozumienia oraz wia-
$ciwego stosowania akcentu zdaniowego i intonacji. Nie zawsze i nie z kazdym
uczniem osiggniemy jednak spektakularny sukces w pracy nad wymowa. Uzdol-
nienia w tej dziedzinie s bardzo zréznicowane, a efekt nie zawsze zalezy od ilosci
wlozonego wysitku. Dlatego wlasnie uczac prawidlowej wymowy dobrze nie tracié
z oczu generalnego celu, jakim jest doprowadzenie do tego, by wypowiedzi ucz-

niéw byly zrozumiale i komunikatywne.

ZASADY NAUCZANIA WYMOWY, RYTMU | INTONACII
A oto podstawowe zasady nauczania wymowy:

ZASADA 1 - Nauka prawidtowej wymowy jest $cisle uzalezniona od kon-
taktu z dobrym wzorem. Nalezy wiec dbac o pelng poprawnos¢ wzorca dostar-
czanego przez nauczyciela i nie zaniedbywac korzystania z nagran, nie wstydzac
si¢ faktu, iz wzorzec dostarczony przez rodzimych uzytkownikow jezyka obcego
jest zawsze doskonalszy.

ZASADA 2 - Efektywnos¢ nauki wymowy jest zalezna od stopnia ostuchania
z brzmieniem jezyka obcego. Skuteczna nauka wymowy jest mozliwa tylko wtedy,
gdy uczniowie wiele czasu spgdzajg na shuchaniu nagran, a wiec gdy odpowiednie
znaczenie nadano sprawnosci stuchania.

ZASADA 3 - Nauka produkcji musi by¢ poprzedzona trenowaniem recepcii.
Osiagnigcie prawidlowej wymowy jest mozliwe tylko wtedy, gdy uczen umie roz-
pozna¢ wzdér i wychwytuje réznice w wypowiedziach innych osob.

ZASADA 4 - Opanowanie wiasciwej wymowy jest funkcja liczby powto-
rzen. Warunkiem skutecznosci nauki jest wiec czesta, precyzyjna imitacja i re-
petycja podanego wzoru.

ZASADA 5 - Lek przed popetieniem btedu jest silnym bodzcem hamujacym,
totez zachgta do powtarzania jest z reguly mozliwos¢ powtarzania chorem, co daje
poczucie bezpieczenstwa przez swego rodzaju ,wtopienie si¢” w grupe uczniow.

ZASADA 6 - Zadbanie o pelna precyzje indywidualnych wypowiedzi w chorze
nie jest mozliwe, toteZ po ¢wiczeniach chéralnych nalezy przejs¢ do powtdrzen
indywidualnych, co utatwia korekte i przeciwdziata zakorzenieniu sie ztych nawykow.

ZASADA 7 - Sprzymierzencem nauczyciela jest wszelkie utatwiénie pracy:
wyrazny kontrast dwoch wyrazéw umieszczonych obok siebie, podanie ojczy-
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stego wyrazu zawierajacego dany, wystepujacy takze w jezyku obcym, dzwiek
czy tez skojarzenia ze znanymi uktadami ust (usmiech, ziewniecie), rysunki,
kla$nigcia dla oznaczenia rytmu, powtarzanie od korca itp.

Stosowanie tych zasad sprzyja efektywnos$ci pracy nad wymowa.

Rozdziat 12. NAUCZANIE PISOWNI

ROLA PISOWNI

Nauczanie pisowni w duzej mierze uzaleznione jest od tego, czy dany jezyk obcy
postuguje si¢ tym samym alfabetem, co jezyk ojczysty, czy tez celem nauki jest
z koniecznosci takze opanowanie nowego alfabetu. W sytuacji polskich uczniow
opanowujacych jezyki zachodnioeuropejskie, celem nauki jest jedynie opanowanie
poprawnej pisowni, a nie opanowanie nowego alfabetu. Inaczej, oczywiscie, ma sig
sprawa w toku opanowywania j¢zyka rosyjskiego czy np. jezykow orientalnych.

W tym rozdziale nie bgdziemy poruszaé¢ zagadniefi opanowywania nowego
alfabetu. Nie bgdziemy tez porusza¢ duzej grupy zagadnien zwigzanych z roz-
wijaniem sprawnosci samodzielnego pisania wilasnych tekstow (kartek, listow,
informacji, wypracowan), im bowiem pos$wiecimy odrebny rozdziat 18. Skoncen-
trujemy si¢ tu jedynie na nauczaniu poprawnej pisowni. Przed przystapieniem do
nauki pisowni trzeba bowiem odpowiedzie¢ sobie na pewne, podstawowe pytania.

Pierwsze z tych pytan dotyczy miejsca pisania w catosci nauki jezyka obcego.
Wiekszos¢ kursow, a szczegolnie kursy szkolne lokuja sprawno$¢ pisania na
koncu listy celéw nauki, przywiazujac duza wage do mowienia i stuchania. Tak
wigc, zgodnie z wymogami programu nauczania, pisaniu nie powinno si¢ po-
$wigcac az tyle czasu i uwagi, ile poswigca si¢ sprawnos$ciom zywego jezyka.

Wielu jednak nauczycieli, niezbyt stusznie, przywiazuje do poprawnej pisowni
ogromna wage, na ogot dlatego, ze tatwo tej aspekt uchwycié, tatwo go sprawdzié
i rownie tatwo punktowo oceni¢. W efekcie punktujac bledy pisowni w éwicze-
niach leksykalnych, gramatycznych i wszelkich wypowiedziach pisemnych - na-
daja pisowni nieuzasadniony, bardzo wysoki status wérod celéw nauki jezyka
obcego. Oznacza to, ze niepoprawna pisownia znacznie silniej naraza ucznia
na niskie oceny z jezyka obcego niz braki w jakichkolwiek innych umiejetno-
sciach i sprawncsciach jezykowych. Jest to szkodliwe szczegdlnie w przypadku
mtodszych dzieci, dla ktorych najwazniejszy jest kontakt z zywym jezykiem,
a wigc sthuchanie i moéwienie. Nastawienie takie nalezy zmieni¢, szczegdlnie
obecnie, kiedy to obserwuje si¢ staly wzrost liczby dzieci dyslektycznych i dys-
graficznych, ktére doskonale opanowuja sprawnosci zywego jezyka - maja jednak
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ogromne trudnosci z opanowaniem poprawnej pisowni. Do kwestii tej wrocimy
omawiajac zagadnienia rozwijania sprawno$ci pisania w rozdziale 18.

Drugie z pytan dotyczy kontroli i oceny, testow i egzaminéw, ktore stang sie
udziatem naszych uczniow. Jesli wiekszo$¢ narzedzi kontroli ich wynikoéw w na-
uce jezyka to testy pisane, jesli egzaminy konicowe lub wstepne do szkot wyz-
szego szczebla nadal odbywac sie beda pisemnie, wtedy bez wzgledu na sfor-
mutowania programu, ktéry podkresla wage sprawnosci Zywego jezyka - dla
dobra zdajacych uczniow - musimy poswigci¢ pisaniu wigcej czasu i uwagi niz
to by wynikato z jego miejsca wsrod celow programowych nauczania.

Trzecie wreszcie z pytan dotyczy whasciwosci uczniow, ich motywacji, koncen-
tracji i pamigci jako czynnikéw okreslajacych rolg pisania. Jesli ich koncentracja
nie jest duza - bedziemy potrzebowa¢ wielu, krétkich aktywnosci, ktore czgsto
trzeba bedzie zmienia¢, by nada¢ lekcji tempo i atrakcyjnosé. Wtedy krotkie ¢wi-
czenia w pisaniu oddadza nam nieocenione ustugi. Jesli pamig¢ uczniow pozosta-
wia wiele do zyczenia, zapis nowego materiatu w koncu lekcji pomoze im utrwa-
li¢ poznany materiat. Jesli roznia si¢ od siebie zainteresowaniami, pisemna praca
domowa inna dla poszczegdlnych uczniow pozwoli nam uwzglednié te roznice.

Z powyzszych uwag wynika nastepujacy wniosek. Rola nauki pisowni ob-
cojezycznej uzalezniona jest od:

e miejsca sprawnosci pisania w programie nauczania,

e rodzaju kontroli i oceny wynikéw nauki, jakiej beda podlega¢ nasi uczniowie,

e wlasciwosci uczniéw w grupie.

Jesli okreslimy powyzsze uwarunkowania, mozemy przejs¢ do pytania za-
sadniczego, a mianowicie: jak uczy¢ pisowni?

Oto przyktady podstawowych technik pracy nad pOoprawnoscia pisowni.

TECHNIKI NAUCZANIA PISOWNI
Odwzorowywanie

To najprostsze ¢wiczenie polegajace na przepisaniu wyrazu napisanego na
tablicy lub w ksigzce. Zwykle przepisywanie byloby jednak monotonne. In-
strukcja do ¢wiczenia moze wigc brzmie¢ nastepujaco: »Zapisz te wyrazy spo-
$rod podanych, ktore np.:

e dotycza jedzenia,

e zaczynaja si¢ na literg ,b”,

e oznaczajg przedmioty koloru zéttego, itp.

Do przeprowadzenia ¢wiczenia najlepiej uzy¢ wyrazow, ktérych uzywalismy

przedtem w ¢wiczeniach w mowieniu, dialogach lub tekstach z podrecznika.

Ten typ ¢wiczenia dobrze funkcjonuje jako zadanie domowe.
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Podpisywanie

Cwiczenie to ma na celu wyrobienie zwiazkow miedzy znaczeniem wyrazu, a je-
go ksztaltem graficznym. Uzywamy do tego celu rysunkow sporzadzonych przez
uczacych sig lub wycigtych i wklejonych do zeszytéw. W nauczaniu dzieci wygod-
ne jest wprowadzanie zajec¢ rysunkowych i jednowyrazowe podpisywanie rysunkow.
W nauczaniu starszych ucznidéw i 0sob dorostych stosujemy diagramy, takie jak
schemat roweru, samochodu, budynku i ich jednowyrazowe opisy na marginesach
ze strzatkami wskazujacymi odpowiedni fragment schematu, a wigc takie, jakie po-
jawiaja si¢ czgsto w atlasach, instrukcjach obstugi czy stownikach obrazkowych.

Jeszcze jedna technika moze takze funkcjonowac jako ¢wiczenie kontrolne.
Jest to technika czastkowego dyktanda.

Dyktando czastkowe

Cwiczenie to polega na uzupeltnianiu przez ucznidéw fragmentow tekstu tymi
wyrazami, na ktorych pisowni chcemy skoncentrowaé ich uwage. Cwiczenie roz-
poczyna si¢ od zapisania przez nauczyciela na tablicy tekstu, w ktorym poziome
kreski oznaczaja brak pewnych wyrazow. Nauczyciel prosi uczniow o przepi-

sanie tego tekstu lub, jesli to mozliwe, rozdaje jego powielone kopie. Nastepnie:

dyktuje kompletny tekst, a uczniowie stuchajac wpisuja brakujace wyrazy.

Mocnymi stronami tej techniki jest to, ze:

e wdraza ona uczniéw do samodzielno$ci nie przeceniajac ich umiejetnosci,

e pozwala nauczy¢ wzajemnej poprawy prac w parach uczniowskich,

e w przypadku stosowania tego ¢wiczenia jako tekstu kontrolnego pozwala
na obiektywna ocene (ij. 1 pkt. za poprawne uzupelnienie i O pkt. za nie-
poprawna pisowni¢ wpisanego wyrazu).

Poza omowionymi tu technikami nauczyciel moze tu wykorzystaé takze te
techniki, ktére przedstawiliSmy w poprzednim rozdziale jako techniki naucza-
nia wymowy oparte na zapisie wyrazow.

Odrebna grupe ¢wiczen niestychanie przydatnych w nauczaniu pisowni stanowia
te techniki, ktore wymagaja od uczniéw pewnej znajomosci stownictwa. Cwiczenia
te maja wigc charakter ¢wiczen utrwalajacych i przypominajacych. W miare moz-
liwosci dobrze jest nadaé¢ im nieco atrakcyjniejsza posta¢. Oto kilka przyktadow.

GRY | ZABAWY W NAUCZANIU PISOWNI

Waz literowy

Nauczyciel podaje wyraz. Zadaniem pierwszego ucznia jest zapisa¢ go na
tablicy i wypowiedzie¢ wyraz rozpoczynajacy si¢ na te litere, na ktora poprzedni
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sig skonczyt. Zadaniem kolejnego ucznia jest zapisa¢ ustyszany wyraz i wypo-
wiedzie¢ kolejny, ktéry zaczyna sie na te samaq litere, na ktora poprzedni sie
skonczyt itp. Na przyktad okO-ObraZ-Ztoto..., itp.

Waz literowy moze tatwo przeksztalcic¢ sie w trudniejszego weza dwulitero-
wego, kiedy to pierwsze dwie litery nowego wyrazu maja pokrywacé sie z dwiema
ostatnimi literami poprzedniego wyrazu, np. okNO-NOtes-EStakada... itp. (An-
gielska nazwa tej gry to Wordchain).

Przedmioty na litere

Nauczyciel podaje uczniom litere, na ktora maja sie zaczyna¢ podawane przez
nich wyrazy. W Polsce zabawa ta nazywa si¢ ,Plynie okret i wiezie przedmioty
na literg...”. Jej angielski odpowiednik to ,,I packed my bag for Alaska and in my
bag I put a...” albo tez ,I spy with my little eye something beginning with...”, Cwi-
czenie polega na wypowiadaniu i zapisywaniu zdan zawierajacych potrzebne wy-
razy o okre$lonej pierwszej literze.

Gra magiczna

Cwiczenie polega na dopisywaniu do 3-literowego wyrazu, jaki podaje na-
uczyciel kolejnych, nowych 3-literowych wyrazow. Kazdy nowy wyraz powi-
nien roznic si¢ od poprzedniego tylko jedna litera, ma jednak nie$é nowe zna-
czenie. Oto przyktad tzw. The Magician’s Game - ,tin, ten, pen, pet, pot, not...

Mnozymy wyrazy

Cwiczenie to polega na napisaniu na tablicy wyrazu, do ktérego uczen ma
wymysli¢, poda¢ ustnie, a potem dopisac tyle nowych wyrazow, ile 6w wyraz
ma liter. Kazdy nowy wyraz ma sie zaczyna¢ na kolejna litere wyrazu-matki.
Oto przyklad angielskiej zabawy tego rodzaju o nazwie ,Vocabulary on the double”:

~COPY - C-copy. O-open, P-pen, Y-yes”;

Szukamy nowych wyrazow

Cwiczenie to polega na tym, by z liter diugiego wyrazu zapisanego na tabli-
cy przez nauczyciela utworzy¢ mozliwie wiele nowych wyrazéw. Oto przyktad
angielskiej zabawy ,Find new words”: ,,examine - mix, mine, men, man, me-
an, name...”

Wszystkie wymienione wyzej gry i zabawy zmierzajace do poprawy lub ut-
rwalenia poprawnej pisowni nalezy prowadzi¢ tak, aby uczniowie musieli glosno
wypowiedzie¢ potrzebny wyraz, a dopierd potem go zapisali. Zabawy polega-
jace na odnalezieniu nowych wyrazéw w obrebie jednego, dtuzszego lub na wy-
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mianie liter w celu stworzenia nowego wyrazu powodujg niekiedy pytanie: ,,Czy
istnieje takie stowo?”. Jest to doskonata okazja wprowadzenia pracy ze stowni-
kiem z prostg instrukcja dla ucznia: ,,sprawdz sam”.

Dla celow kontroli i oceny pisowni najlepiej nadaje si¢ technika dyktanda
czastkowego, gdyz precyzyjnie pozwala sprawdzi¢ pisowni¢ wybranych wyrazow.
Dyktando czastkowe ma tez, jak wiemy, obiektywna i precyzyjna punktacje:
1 pkt. za dobra pisowni¢ danego wyrazu i 0 pkt. za nieprawidlowa pisownig.

Tak przedstawiaja si¢ podstawowe techniki nauczania poprawnej pisowni.

Podsumujmy teraz zasady jej nauczania. !

ZASADY NAUCZANIA PISOWNI
Oto podstawowe zasady, ktérymi nalezy kierowa¢ si¢ w nauczaniu pisowni:

ZASADA 1 - Graficzny ksztalt wyrazu wprowadzamy dopiero wtedy, kiedy
dzwiekowa forma wyrazu zostata juz dobrze opanowana. Inaczej spowodujemy
zjawisko interferencji polegajace na tym, iz uczniowie beda wymawiac¢ wyrazy
wedtug ich pisowni. Stad podstawowy schemat nauczania prowadzi od jezyka
mowionego - do jezyka pisanego w kolejnosci: stuchanie - mowienie - czytanie
- pisanie.

ZASADA 2 - Pisownig¢ wyrazu trenujemy dopiero wtedy, kiedy uczen zetknat
sig¢ juz z jego graficzng forma, a wigc po pierwszych probach odczytywania wy-
razu zapisanego na tablicy lub w ksiazce. Wprowadzamy wiec ¢wiczenia prawi-
dtowej pisowni wtedy, kiedy uczen poznat juz relacje miedzy dzwiekiem a za-
pisem, czyli kiedy opanowat juz wypowiadanie i odczytywanie danego wyrazu
czy zwrotu. Tu podstawowy schemat kolejnos$ci dzialania to: odczytywanie - zapis.

ZASADA 3 - Nauke poprawnej pisowni prowadzimy uczac najpierw od-
wzorowywania czyli przepisywania (kopiowania), potem dopiero przechodzac
do préby samodzielnego zapisu. Schemat kolejnosci postgpowania to wiec od-
wzorowywanie - samodzielny zapis.

ZASADA 4 - By nie pietrzy¢ trudnosci, pisownie wyrazu trenujemy jako
naukeg prostego zapisywania, a nie jako element tworczego pisania w jezyku ob-
cym. Do sprawnosci samodzielnego pisania przechodzimy dopiero wtedy, gdy
pisownia poszczegdlnych elementow nie powoduje juz wigkszych trudnosci.
Podstawowy schemat kolejnosci nauki to: zapis wyrazu lub zwrotu wedlug wzoru
- proba samodzielnego napisania zdania / krotkiego tekstu.

ZASADA 5 - Dobrze jest podawac pewne reguly zapisu, np. sposob zapisu
koncowki trzeciej osoby liczby pojedynczej czasownika, sposob zapisu koncowki
czasu przeszlego itp. Wystepuja tu oczywiscie, trudnosci zwiazane z nieregu-
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larnoscig relacji miedzy dzwiekiem a ksztaltem graficznym. Warto jednak po-
moc uczniom zorientowac sie, co jest regula, a co nieregularnoscia.

ZASADA 6 - Dobrze jest przerzucaé utrwalanie pisowni do pracy domowej
uczniow, gdyz ten typ zadania wyjatkowo dobrze nadaje sie do pracy wiasne;.
Warto przy tym dbac o to, by nie spowodowa¢ interferenciji pisma i nie uszkodzi¢
wypracowanej juz wymowy. Stad zadawanym do domu ¢wiczeniom w pisaniu
powinny towarzyszy¢ polecenia przestuchania odpowiedniego fragmentu kasety.

ZASADA 7 - Nauke pisowni dobrze wspiera sprawnos$¢ czytania, przypomi-
najac ksztalty graficzne wyrazéw. Dlatego warto zaprojektowaé czeste, krotkie
¢wiczenia w cichym czytaniu: mini-¢wiczenia w czytaniu glosnym jako trening
wymowy okreslonych dzwigkéw czy zwrotow oraz mini-porcje czytania - jako
element pracy domowe;.

Warunkiem powodzenia nauki jest zachowanie pewnej, statej kolejnosci dzia-
tania. Odwzorowywanie wprowadzamy wigc przed samodzielnym zapisem, zapis
jednowyrazowy przed zapisem zwrotow czy zdan, a samodzielne pisanie po prze-
prowadzeniu ¢wiczen w przepisywaniu i odwzorowywaniu. Jak wida¢, panujg tu
dwie podstawowe zasady. Pierwsza z nich to zasada wezesniejszego wprowadzania
jezyka méwionego niz jezyka pisanego. Druga zas, to zasada stopniowania trudnosci.

Rozdziat 13. NAUCZANIE SELOWNICTWA

ROLA StOWNICTWA

Znaczenie stownictwa zmienia si¢ nieco w zaleznosci od celow nauczania,
jakie sobie stawiamy. W metodach ukierunkowanych na poprawnosé¢ grama-
tyczna stownictwo odgrywato niezbyt duza role, gdyz uwaga nauczycieli autorow
podrecznikow kierowata sig glownie na opanowanie regut sktadniowych. Dzis,
gdy podstawowym celem nauki jest umiejgtnos¢ skutecznego porozumiewania
sig i dazymy do rozwinigcia u uczniow kompetencji komunikacyjnej, stownictwo
odgrywa w nauczaniu bardzo duza role. Dzieje sie tak dlatego, ze umiejetnosé
przekazu informacji jest najsilniej uzalezniona od poziomu opanowania stow-
nictwa. To wiasnie braki leksykalne najsilniej uszkadzaja, a niekiedy wrecz blo-
kuja przekaz. Znacznie mniejsza role odgrywa fakt, czy wypowiedz jest poprawna
gramatycznie, czy tez nie. Blokada komunikacji to najczesciej skutek nieznajo-
mosci potrzebnego stownictwa.

Wynika stad koniecznos¢ konsekwentnego prowadzenia stalej, regularnej
pracy nad wzbogacaniem stownictwa ucznidw, tym bardziej, ze bez ¢wiczen
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leksykalnych nie bedzie mozliwy dalszy rozwoj sprawnosci mowienia, stucha-
nia ze zrozumieniem, czytania i pisania. Jak wobec tego prowadzi¢ nauke stow-
nictwa?

Nauke stownictwa prowadzi sie w trzech zasadniczych etapach:

ETAP I - wprowadzanie nowego stownictwa,

ETAP II - utrwalanie nowego stownictwa,

ETAP III - powtarzanie i utrwalanie stownictwa wcze$niej opanowanego.

Dziatania dydaktyczne z tych etapow okreslamy jako ¢wiczenia przedkomu-
nikacyjne, a wigc te, ktore - dostarczajac pewnych cegietek jezykowych - po-
zwola nam pdzniej ksztatci¢ umiejetnosci jezykowe.

Powodzenie nauki stownictwa w dalszych fazach jest warunkowane tym, czy
dostatecznie wcze$nie wlaczamy nowe stownictwo w prace nad rozwijaniem
czterech podstawowych sprawnosci jezykowych, tj. mowienia, stuchania, czy-
tania i pisania. Innymi stowy, sukces zalezy od tego, czy umiemy wiaczy¢ stow-
nictwo do dziatan, ktére stanowia juz tzw. éwiczenia komunikacyjne.

WPROWADZENIE NOWEGO SEOWNICTWA

Prezentacja nowego stownictwa, jakiego chcemy nauczy¢ na danej lekcji,
moze przybraé rozne formy w zaleznosci od poziomu zaawansowania uczniow
i w zaleznosci od rodzaju wyrazow, ktore maja by¢ przedmiotem nauki. Ponizej
przedstawimy kilka podstawowych sposobow. Wszystkie one polegaja na za-
prezentowaniu nowego wyrazu w kontekscie zdaniowym, nigdy za$ jako poje-
dynczego wyrazu podanego w izolacji. Ta podstawowa zasada dotyczy wszyst-
kich omawianych tu sposobow. Wazne jest, by zdanie byto proste, zrozumiate
i fatwe, a nowy wyraz stanowit jedyna trudnos¢. Nie wolno nam dopusci¢ do
tego, by zdanie zawierato trudno$¢ innego rodzaju, np. jakakolwiek trudnosé
gramatyczna. Wyraz wprowadzamy w dobrze znanej uczniom, prostej strukturze.
Temu zdaniu moze towarzyszy¢ obrazek, gest, przedmiot lub inne zdanie, nie-
co inaczej sformutowane, ktore utatwia zrozumienie znaczenia danego wyrazu,
np. podajac jego synonim.

Oto podstawowe sposoby prezentacji nowej leksyki:

SPOSOB 1: Wskazanie przedmiotu

Polega on na zilustrowaniu znaczenia wypowiadanego wyrazu poprzez pre-
zentacjg przedmiotu, ktory ten wyraz oznacza. Sposéb ten nadaje sie¢ do wpro-
wadzenia nazw przedmiotdw, ktore znajduja sie w klasie lub tych, ktére latwo
mozna przynie$¢ do klasy.
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SPOSOB 2: Pokazanie obrazka

Polega on na zilustrowaniu znaczenia wypowiadanego wyrazu za pomoca
planszy, mapy, obrazka, plakatu, widokéwki czy po prostu fotografii. Nadaje
sig¢ do prezentacji tych wszystkich wyrazow, ktére daja sie przedstawi¢ wizualnie,
ale ktorych nie ma w klasie i trudno je do niej przynie$é. Nadaje sig tez do pre-
zentacji nowych czasownikéw na obrazkach przedstawiajacych czynnosci.

SPOSOB 3: Tlustracja za pomoca gestu i mimiki

Sposob ten polega na przekazaniu znaczenia wyrazu za pomoca $rodkow
niewerbalnych: gestu, wyrazu twarzy, pozy. Nadaje si¢ on do prezentacji.wielu
czasownikow sposobem pantomimicznym (nauczyciel otwiera okno, pisze, czyta,
siada, wstaje itp.), wielu cech - za pomocag gestu (kolory, ksztatty) i pozy (cechy
takie jak skromny, zarozumiaty), wreszcie wielu przyimkow poprzez zmiane
usytuowania (obok, przy, za, przed itp.).

Te trzy pierwsze sposoby mozna wykorzysta¢ najwczesniej, to znaczy w pracy
z poczatkujacymi. Przydatne sa takze w pracy z dzie¢mi. Nastepne dwa sposoby
(415), ktore tu za chwile oméwimy, przydatne sa w pracy z uczniami, ktorzy juz
poznali podstawy jezyka, ale wciaz jeszcze znajdujq sig na poziomie elementarnym.

SPOSOB 4: Synonim

Sposob ten polega na objasnieniu znaczenia nowego wyrazu poprzez podanie
innego wyrazu, ktérego znaczenie uczniowie rozumieja, a ktory znaczy mniej
wigcej to samo, np. niewielki - maty, ogromny - duzy, itp. Wbrew przekonaniu
wielu nauczycieli, liczba synonimow wystepujacych w podrecznikach jest spora,
totez sposob ten mozna wprowadzaé dos¢ wczesnie.

SPOSOB 5: Antonim

Sposob ten polega na objasnieniu znaczenia nowego wyrazu poprzez podanie
jego przeciwienstwa, jesli uczniowie znajg juz wyraz oznaczajacy ceche prze-
ciwstawna, np. cieply - nie jest zimny. Dobrze, by antonimowi towarzyszyt wy-

_razny gest zaprzeczenia. Inaczej uczen moze potraktowaé objasnienie jako sy-

nonim, czyli pomyli¢ sposob 4 i sposob 5.

Dla ucznioéw sredniozaawansowanych nadajq sie jeszcze dwa inne sposoby
- sposéb 61 7.

SPOSOB 6: Objasnienie

Sposoéb ten polega na opowiedzeniu o tym, co oznacza dany wyraz za pomoca
krotkiej wypowiedzi lub dialogu. Na przyktad: ,odziedziczyé - Ojciec miat pie-
niagdze w banku. Umart. Daniel to jego jedyny syn. Teraz Daniel ma te pieniadze.
Teraz sa to pieniadze Daniela. Daniel je odziedziczyl”. Jesli objasnienie moze
budzi¢ watpliwosci, dobrze jest zapyta¢ uczniéw o polski odpowiednik i ewen-
tualnie skorygowac ich domyst.
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SPOSOB 7: Definicja

Sposob ten, rowniez odpowiedni dla $redniozaawansowanych i zaawanso-
wanych uczniow, polega na podaniu definicji danego wyrazu. Moze to by¢ prosta,
niekoniecznie precyzyjna i naukowa definicja podana przez nauczyciela, np.:
»ssak to zwierze, ktore w dziecifistwie zywi sie mlekiem matki”. Moze to byé
rowniez definicja stownikowa. Definicja jest rowniez dobrym sposobem wdro-
Zenia uczniéw do korzystania z jednojezycznego stownika.

W kazdym przypadku pojawienia sie trudnosci w zrozumieniu, wymienionym
sposobom moze i powinien towarzyszy¢ polski odpowiednik.

SPOSOB 8: Polski odpowiednik

Sposob ten polega na podaniu odpowiednika (ttumaczenia) danego stowa
w jezyku ojczystym. Stosowany rzadko i wowczas, gdy pozwala na rzeczywista
oszczednos¢ czasu w toku objasniania wyrazow abstrakcyjnych, moze okazaé
si¢ naprawde uzyteczny. Przydatny jest takze wowczas, gdy towarzyszy jednemu
z poprzednio podanych sposobow. Bywa jednak, niestety, naduzywany przez
nauczycieli. Naduzywanie ttumaczenia jest nieuzasadnione, gdyz w istocie nie-
zwykle rzadko zawodza wszystkie poprzednie sposoby. To brak wprawy i pewne
wygodnictwo leza u zZrodet statego tltumaczenia nowowprowadzonych wyrazéw
na j¢zyk polski. Wygodnictwo to obraca sie jednak szybko przeciw samemu na-
uczycielowi. Stosowanie tltumaczen powoduje bowiem w dalszych miesiacach
pracy wiele negatywnych skutkow. W efekcie kosztuje nauczyciela znacznie
wigcej pracy, ktorej mozna tatwo uniknaé stosujac siedem pierwszych sposo-
boéw wprowadzania nowego stownictwa. Te negatywne skutki stosowania thu-
maczen to:

e traktowanie j¢zyka obcego przez ucznia tak, jakby byt dostownym tluma-
czeniem z jgzyka polskiego, co prowadzi do setek leksykalnych i grama-
tycznych blgdéw interferencyjnych,

e zapominanie wyrazoéw poprzez brak treningu w odniesieniu do tej leksyki,
ktéra w naturalny sposob pojawitaby sie i przypomniata w objasnieniach,
synonimach, antonimach i definicjach,

e lgk przed tekstami, ktérych sens bylby dla uczniéw zrozumiaty pomimo
nieznajomosci niektérych wyrazow,

e powolny rozwdj sprawnosci rozumienia ze stuchu, ktora przy statym sto-
sowaniu siedmiu wczesniejszych sposobow rozwija sie wzglednie tatwo,

e zwolnione tempo nauki, ktore jest naturalng konsekwencja tego, iz znaczne
fragmenty lekcji toczg sie¢ w jezyku polskim.

Tak wigc poda¢ polski odpowiednik warto tylko w ostatecznosci, po uprze-

dnim wyprébowaniu innych sposobow. -
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Dobrym sposobem zmniejszania szkodliwosci thumaczenia, jesli juz je sto-
sujemy, jest technika zwana ,,sandwich” czyli ,kanapka” polegajaca na potrojnej
sekwencji: :

1. obcojgzyczne zdanie z nowym wyrazem wypowiedziane glosno i dobitnie,

2. polski odpowiednik jednowyrazowy wypowiedziany znacznie mniej do-

bitnie,

3. gtosne, dobitne, ponowne powtorzenie obcojezycznego zdania.

TECHNIKI NAUCZANIA SEOWNICTWA

Omowione sposoby prezentacji nowego materiatu leksykalnego mozna
wspomoc kilkoma dodatkowymi technikami ¢wiczeniowymi utatwiajacymi za-
pamigtywanie nowych wyrazéw. Oto niektdre z nich:

Wymysl ksztalt

Po wprowadzeniu nowego wyrazu prosimy ucznidw, aby starali sie zapisaé
ten wyraz w taki sposob, ktory skojarzy im zapis ze znaczeniem wyrazu i tym
samym ufatwi zapamietywanie.

Na przykiad:

< g opBo~wuv

poziomy

Skojarz wyraz z imieniem na dana litere

Cwiczenie to utrwala nowy materiat leksykalny poprzez kojarzenie nowego
wyrazu z imieniem zaczynajacym sie na te sama litere. Zadaniem ucznia jest
dopisanie obok nowego wyrazu odpowiedniego imienia (np. malowa¢ - Marysia,
pisa¢ - Pawet), podkreslenie obu identycznych pierwszych liter obu wyrazow
i utworzenie najprostszego zdania o osobie noszacej to imie, tak aby zdanie to
zawierato oba te wyrazy, np.: Marysia maluje. Technika ta utrwala wiec nowy
wyraz poprzez skojarzenie graficzne.
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Skojarz wyraz z zawodem

Cwiczenie to utrwala nowy materiat leksykalny poprzez kojarzenie nowego
wyrazu z jednym z typowo wykonywanych zawodow, np. kucharz, nauczyciel,
inZynier, lekarz itp. I tak nowy wyraz ,,0szacowywaé” uczen moze skojarzy¢
z zawodem inzyniera, a nowy wyraz ,zapach” z zawodem kucharza. Zadaniem
ucznia jest wpisa¢ obok poznanego wyrazu zawod, z ktérym kojarzy mu sie ten
wyraz. Technika ta utrwala wigc nowy wyraz poprzez skojarzenie tematyczne.

Skojarz wyraz z pomieszczeniem

Cwiczenie to utrwala nowy materiat poprzez kojarzenie nowego wyrazu z jed-
nym z pomieszczen w obszernym mieszkaniu czy domu, np.: sypialnia, kuchnia,
gabinet, hol itp. I tak nowy wyraz ,kalkulowa¢” uczen moze kojarzy¢ z gabinetem,
a stowo ,.kwasny” z kuchnia. I tu zadaniem ucznia jest wpisanie obok swojego
skojarzenia nowego wyrazu.

Skojarzenia - jak wida¢ - moga by¢ rozne. Nie ma dobrych i ztych skoja-
rzen. Utrwalanie wyrazu nastgpuje poprzez skojarzenie tematyczne, funkcjo-
nalne albo tez skojarzenie miejsca i czasu. Im wigcej skojarzen, tym lepsze za-
pamigtywanie.

Rysunek

Cwiczenie to polega na umieszczeniu obok nowego wyrazu choéby najbar-
dziej szkicowego rysunku, ktory pozwoli uczniowi lepiej zapamietaé¢ znaczenie
poznanego stowa. Warto jest grupowa¢ wyrazy wokot jednego rysunku, o ile
wprowadzamy wyrazy z tego samego kregu tematycznego, np. wyrazy dotyczace
naczyn stotowych i sztu¢coOw grupujemy na rysunku stohu.

Podsumowujac powyzsze uwagi, dobrze jest pamigta¢ nie tylko o roznych
sposobach wprowadzania nowego stownictwa, ale i o roznych technikach wspo-
magajacych ich zapamigtywanie. Dopiero umiejetna kombinacja obu tych dzia-
tan przyniesie pozadane rezultaty. Dobrze wigc, by sposoby te wzajemnie si¢
uzupetnialy. Jesli np. prowadzimy prezentacje za pomoca ilustracji, dobrze uzu-
pelni ja technika wspomagajaca o charakterze tematycznym, np. technika za-
wodow, a jesli prowadzimy prezentacje za pomocg objasnien, dobrze uzupelni ja
technika wspomagajaca typu rysunkowego, np. technika ksztaltu.

UTRWALANIE NOWEGO SEOWNICTWA

Utrwalanie nowego stownictwa to przede wszystkim, w najwczesniejszej fazie,
takze kontrola jego wiasciwej percepcji przez uczniéw. Droga do tego jest skto-
nienie uczniéw do poprawnego powtdérzenia nowego wyrazu.
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Powtorzenia, jak juz wiemy, dokonuja sie dzieki sposobowi nauczania zwa-
nemu technika imitacji, uzywaniem poznanego materiatu w zdaniach, technika
gier i zabaw oraz korzystaniem z tekstow i nagran zawierajacych nowe stownictwo.
Przypatrzmy si¢ im nieco dokladniej.

Imitacja

Technika ta jest pod pewnymi wzgledami podobna do techniki imitacji sto-
sowanej w nauczaniu produkowania dzwiekow (patrz rozdziat 11). Dzieje sie
tak dlatego, ze w nauce wymowy kladzie sie¢ nacisk na powtarzanie catych wy-
razow, a nie izolowanych dzwigkdéw. Tu wiec spotykaja sie oba dziaty nauczania:
uczenie wymowy i uczenie leksyki.

W technice imitacji, zlecajac powtarzanie nowego wyrazu za nauczycielem,
kierujemy si¢ nast¢pujacymi czterema zasadami sposrod tych, ktére charakte-
ryzowaly imitacj¢ w nauczaniu wymowy:

o Pierwsze powtdrzenia powinny by¢ powtdrzeniem choéralnym, aby zache-

ci¢ i osmieli¢ uczniow do wypowiadania sie.

e Nastgpne powtodrzenia nalezy stosowaé w stopniowo zmniejszajacych sig
grupach, a wigc rzgdami, szeregami, czwérkami, fawkami (parami), az
do powtorzen indywidualnych.

e Wskazujac, kto ma powtarzaé, kiedy i w jakim tempie, nalezy stosowaé
nie glos, a kontakt wzrokowy i gest.

o Jesli wystepuja ktopoty z powtorzeniem dlugiego i trudnego wyrazu, su-
gerujemy powtarzanie od konca, jak np. ,examination, -ation, -nation,
-mination, examination”.

Inny sposob utrwalania juz poznanego materiatu to uzywanie go w zdaniach.

Imiona

Technika imion to najprostszy sposob ukladania prostych zdan z nowym
wyrazem. Narzuca ona jedynie wymogi graficzne, gdyz imie osoby powinno
zaczynac si¢ na t¢ sama literg, co dany wyraz.

Jest to jednak tylko jeden przyktad z szerszej grupy ¢wiczen w uzywaniu no-
wego materiatu leksykalnego w zdaniach. Inne mozliwosci to:
e mowienie prostymi zdaniami o swoich upodobaniach (po opanowaniu
nazw potraw kazdy wypowiada zdania ,I like...” i ,I don’t like...”),
e mowienie prostymi zdaniami o swoim domu (po opanowaniu nazw mebli
kazdy wypowiada zdania o swoim mieszkaniu typu ,I've got...”), itp.

Jeszcze inne techniki utrwalania nowo poznanych wyrazéw maja postaé gier
i zabaw jezykowych, w toku ktorych nauczyciel prezentuje pewna liczbe pozna-
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nych przez uczniow wyrazow (w formie zapisu lub wypowiedzi), po czym je
zaslania, a uczniowie majg przypomnie¢ sobie mozliwie duzo elementow. Oto
przyktad:

Zabawa KIM

Nauczyciel wypowiada 10 wyrazow, ktore niedawno uczniowie poznali. Wy-
powiada je tylko raz, proszac uprzednio o peina koncentracje. Zadaniem
uczniow jest zapamigta¢ mozliwie jak najwiecej z nich, powtoérzy¢ je lub zapisac.

Nauczyciel moze tez zapisa¢ 10 wyrazow na tablicy, potem za$ po krétkim
przyjrzeniu si¢ im przez uczniow, zetrze¢ je. Zadaniem uczniow jest wowczas
odtworzenie mozliwie wielu z tych wyrazéw.

Stalymi sposobami utrwalania jest korzystanie z tekstéw i nagran zawiera-
jacych nowe stownictwo, a wigc stosowanie ¢wiczen typowo sprawnosciowych.
Omowimy je w rozdziatach po$wigconych rozwijaniu sprawnosci jezykowych,
tj. w rozdziatach 15-18.

POWTARZANIE StOWNICTWA

Praca nad stownictwem bylaby jednak catkowicie nieefektywna, gdyby$my
ograniczyli si¢ jedynie do prezentacji nowego materiatu leksykalnego i jego utr-
walania. Musimy przeciez zadbac¢ nie tylko o zapamietywanie, ale takze o prze-
chowywanie materialu w pamieci i o tatwo$¢ jego przywolania w momencie,
kiedy okazuje si¢ potrzebny. Dlatego kluczowa sprawa dla znajomosci stownic-
twa jest ciagle powtarzanie wczesniej opanowanego materiatu. Pozwoli to na
stale utrzymanie go w gotowosci i niedopuszczanie do jego zapominania.

Najlepsza droga do utrwalania poznanego stownictwa jest powracanie do
dawniej przeczytanych tekstow i wczesniej przestuchanych tasm - i to z okazji
prowadzenia ¢wiczen innych niz slownikowe. I tak np. krotkie ¢wiczenie wy-
mowy mozna przeprowadzi¢ nie na biezacym tekscie, a na tym, ktory przera-
biano miesiac wczesniej. Dawne teksty doskonale funkcjonujg jako punkty
startowe do ¢wiczen w moéwieniu i pisaniu dostarczajac zrozumiatego tematu,
. a jednocze$nie zapewniajac przy okazji powtorzenie stownictwa. W tym pod-
rozdziale zajmiemy si¢ jednak ¢wiczeniami czysto leksykalnymi, pozostawia-
jac do omoéwienia pracg z tekstem w rozdziatach 15-18 traktujacych o spraw-
nosciach jezykowych.

Cwiczenia leksykalne, oprécz omoéwionych juz ¢wiczen wprowadzajacych
nowy materiat leksykalny, a wigc inaczej mowiac technik prezentacji, mozna
podzmhc na ¢wiczenia tematyczne, asocjacyjne i skojarzeniowe.

Cwiczenia tematyczne polegaja na grupowaniu trenowanych wyrazéw wokot
jednej sprawy, jednego pojecia czy jednego pola tematycznego.
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Cwiczenia asocjacyjne czyli skojarzeniowe to takie, w ktérych wyrazy w po-
staci wolnych skojarzen tworza si¢ w umysle ucznia jako reakcja na jakis bodziec
(np. na juz ustyszany wyraz czy obejrzany rysunek).

Cwiczenia kategoryzacyjne to takie, w ktorych wyrazy grupuje si¢ w oddzielne
kategorie wedtug okreslonego kryterium. Na przykiad, w podanej grupie wyra-
z6w trzeba wyszukac i oddzieli¢ te, ktére wiazq sie z jedzeniem od tych, ktore
wiazg si¢ z piciem i tych, ktore dotycza wyposazenia kuchni.

Mozliwe sa, oczywiscie, wszelkie potaczenia tych ¢wiczen, np. éwiczenia ka-
tegoryzacyjno-tematyczne czy tematyczno-asocjacyjne.

Inne sposoby utrwalania wcze$niej poznanego stownictwa to éwiczenia po-
zwalajace na szybkie powtérzenie duzej liczby wyrazow. Celowi temu stuzy np.
technika skojarzen tematycznych.

Skojarzenia tematyczne

Cwiczenie to polega na gromadzeniu wielu wyrazow wokot podstawowego
stowa bedacego osia skojarzen. Nauczyciel podaje wyraz - 0§ skojarzen, np. dy-
skoteka. Zadaniem uczniéw jest podawanie wyrazow, ktore kojarza sie im z tre-
scig wyrazu podanego przez nauczyciela (np. tanczy¢, muzyka, $wiatto, miga¢,
dziewczyna, tlok, wesoto, kaseta itp.). Pozwala to w szybkim tempie powtorzy¢
i sprawdz1c zar6wno znajomosc, jak i wymowg bardzo wielu roznych wyrazow.
Cwiczenie to mozna takze ukierunkowaé na ortografig, a wigc wykonywacé pi-
semnie W grupach i przekazywac listy sporzadzone przez poszczegdlne grupy
innym, w celu ich przedluzenia.

Inne ¢wiczenie pozwalajace na uaktywnienie wielu rozmaitych wyrazéw, nie-
koniecznie tematycznie ze soba zwiazanych, jak to bylo w poprzednim typie
¢wiczenia, to technika skojarzen tancuszkowych.

Skojarzenia lancuszkowe

Cwiczenie to polega na podaniu przez nauczyciela lub ucznia jakiegos wy-
razu i prosbie o wyraz, z ktérym kojarzy si¢ ten pierwszy. Nastepnie 6w drugi
wyraz staje sig bodZcem dla dalszego skojarzenia, ten trzeci dla czwartego itp., np.
woda - mokry mokry - recznik, recznik - tazienka, lazienka - dom, dom - uli-
ca, itp. Cwiczenie to nie obraca si¢ w zadnym konkretnym polu tematycznym,
uruchamia wiele pol - moze nieco bezladnie, ale ma ogromna zalete¢ - powo-
duje, iz uczniowie stuchaja si¢ nawzajem i podaja stowa, o ktérych w danym kregu
tematycznym nigdy by nie pomysleli. Cwiczenie to mozna prowadzi¢ jako jed-
NOWYrazowe, np. ,water - swimming, swimming - summer, summer - green”
lub jako ¢wiczenie zdaniowe. W jezyku angielskim brzmi to np tak:

Water... It makes me think of swimming.
Swimming... It makes me think of summer”. itp.
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Jeszcze inny sposob powtarzania i utrwalania stownictwa to ¢wiczenia ka-
tegoryzacyjne. Na przyktad techniki: ,trzy podobne”, ,wyrazu nie pasujacego
do pozostatych”, czy ,,profilu”.

Trzy podobne

W ¢wiczeniu tym nauczyciel podaje wyraz bedacy klasa zjawisk, np. kolor,
pozywienie, napoj, pojazd. Zadaniem ucznia jest poda¢ trzy przyktady rzeczo-
wnikow mieszczacych si¢ w tej grupie. Taka zabawe (zwang ,Three of a kind”)
mozna prowadzi¢ takze zawyzajac liczbg wymaganych wyrazéw do np. szesciu
(,Six of a kind”), w zalezno$ci od umiejgtnosci uczniow.

Wyraz nie pasujacy do pozostalych

W tym ¢wiczeniu nauczyciel podaje cztery wyrazy, z ktorych trzy tworzg lo-
giczna cato$¢, a jeden nie pasuje do pozostatych (,0dd man out”). Na przyktad
March, Paris, April, June, gdzie w oczywisty spos6b wyraz ,,Paris” nie pasuje do
pozostatych, ktére sa nazwami miesigcy. Zadaniem ucznia jest wskazaé wyraz,
ktory nie pasuje do reszty. Na nieco bardziej zaawansowanym poziomie na-
uczania warto zadawac¢ po kazdej poprawnej odpowiedzi pytanie ,,Dlaczego?”,
by sprowokowaé uzasadnienie dokonanego wyboru.

Profil

Zabawa ta polega na podawaniu uczniom trzech wyrazéw, np. trzech przy-
miotnikow ,zotty, okragly, kwasny”, do ktorych maja oni podaé skojarzenia w po-
staci wyrazu, ktory odpowiada owym trzem stowom - w tym wypadku np. ,.cy-
tryna” czy ,,witamina C”. Niekiedy skojarzenia sa jednoznaczne lub nieliczne,
niekiedy jednak moga wywotac¢ bardzo wiele skojarzen, jak np. trzy przymiotniki
»duzy, ciezki, ciemny”, ktdry to profil spetnia¢ moze zaréwno wyraz czolg, jak
i sweter, chmura, ale i kredens.

Skojarzenia mozna tez wywotywac za pomoca rzeczownikow (zlewozmywak,
talerz, n6z) i czasownikow (ptywac, kapac sie, opalac).

Funkcje szybkiego powtdrzenia bardzo dobrze spetniaja rowniez ¢wiczenia
prowadzone technikq tematyczna, np. technika sytuacyjna.

Sytuacja - sceneria

Tego rodzaju ¢wiczenie wiaze si¢ z zaprezentowaniem uczniom sytuacji-sce-
nerii. Moze to by¢ pomieszczenie, w ktorym przebywaja, widok z okna, obrazek,
widokéwka. Zadaniem uczniow jest podanie lub wypisanie wszystkich wyrazow,
ktore wiaza sig z dana sytuacja-sceneria. Istnieje tu wiele wariantéw postepowania:
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e uczniowie pracuja w grupach i przekazuja sobie nawzajem listy wyrazow,
do ktorych kazdy nastepny zespot dopisuje wyrazy, ktérych nie podata
poprzednia grupa,

e uczniowie pracuja wykorzystujac kilka réznych obrazkéw (widokowek,
zdjg¢). Do jednego z nich podaja liste wyrazow, zadaniem pozostalych
jest zgadna¢, o ktory obrazek chodzi,

e ograniczamy liczbg i zakres wyrazow instrukcja, np.:

~Podaj nazwy wszystkiego, co stoi na podtodze”.
~Podaj wszystkie kolory i ksztatty wigzace sie z obrazkiem”.
~Podaj wszystkie czynnosci, ktore wiaza sie z trescia obrazka” itp.

W powyzszych ¢wiczeniach warto jest stopniowo przekazywaé role nauczy-
ciela uczniom. To oni sami mogga wypowiada¢ wyrazy-osie skojarzen w technice
skojarzeniowej, wyrazy-klasy w technice trzech podobnych wyrazéw, czy zestawy
czterech wyrazéw w technice wyrazu nie pasujacego do pozostatych. Pozwoli to
nauczycielowi petni¢ rolg konsultanta i osoby stymulujacej, a nie lidera i rezysera.

Bardzo wiele pracy nad stownictwem odbywa si¢ w trakcie trenowania nowej
struktury gramatycznej, kiedy to powtarza sie konstrukcja zdania, ale zmienia
si¢ jego zawarto$¢ leksykalna. Dlatego uczac nowej struktury warto starannie
przewidzie¢, jakie grupy wyrazow beda potrzebne do tego celu i jakie bedzie
mozna prze¢wiczy¢ w zwiazku z owq struktura (na przyktad nazwy sportéw
przy pytaniu o umiejetnosci, czy tez nazwy produktow spozywczych przy mo-
wieniu o tym, co jest nam potrzebne). Wrocimy do tego zagadnienia omawiajac
nauczanie struktur gramatycznych w rozdziale 14.

CWICZENIA LEKSYKALNE ZWIAZANE Z TEKSTEM

Specyficzna grupa ¢wiczen leksykalnych to ¢wiczenia, jakie wiazq sie z tek-
stem przeznaczonym do stuchania lub czytania. Mozna je podzieli¢ na ¢wiczenia
do przeprowadzenia w trzech kolejnych etapach pracy, a mianowicie: przed
rozpoczeciem pracy nad tekstem, w trakcie pracy nad tekstem i po zapoznaniu -
si¢ z tekstem.

Omowimy je kolejno.

Cwiczenia przed rozpoczeciem pracy nad tekstem
Przed zapoznaniem si¢ z tekstem mozna wprowadzi¢ technike przewidywania
wyrazow w tekscie.

Przewidywanie wyrazow, jakie wystapia w tekscie

Istota tej techniki jest zaprezentowanie uczniom tresci tekstu za pomoca jego
tytutu lub nie wigcej niz jednozdaniowego streszczenia. Na przyklad tekst nosi
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tytut ,Kuchnia francuska” albo tez ,, Tekst mowi o zaletach francuskiego jedzenia”.
Prosimy nastepnie uczniéw o wymienianie wyrazow, ktore zapewne wystapia
w takim tekscie.

Takie ¢wiczenie to nie tylko tematyczne i skojarzeniowe ¢wiczenie powta-
rzajace stownictwo dotyczace jedzenia i smakoéw. To takze dobre przygotowanie
do zrozumienia nieznanego tekstu.

Cwiczenia w trakcie pracy nad tekstem

W trakcie pracy nad tekstem mozna wykorzysta¢ technikg synonimow, an-
tonimow i parafrazy.

Technika synonimow polega na tym, by mozliwie duzo wyrazéw w tekscie za-
stapi¢ ich synonimami, a wigc wyrazami o zbliZonym znaczeniu.

Technika antonimow polega na tym, by wiele wyrazow zastapic¢ ich antonimem,
a wiec odwrotnoscia ich znaczenia, np.: ,, Byt spory - Nie byt maty”.

Technika parafrazy polega na tym, by w miare mozliwosci przeformulowaé
tekst, zastapi¢ go innymi wyrazami, synonimami, antonimami, uproszczeniami,
»powiedzie¢ to samo inaczej”.

Cwiczenia po zapoznaniu sie z tekstem
Po zapoznaniu si¢ z tekstem mozna postuzy¢ si¢ z kolei technika wyrazéw
kluczowych lub technika rézy wyrazow.

Wyrazy kluczowe

Cwiczenie to polega na wybraniu z tekstu pewnej liczby wyrazow (liczbe
okresla nauczyciel, przewaznie jako zestaw 5-10 wyrazow), ktore sa, zdaniem
ucznia, najwazniejsze dla tresci tekstu i najlepiej go streszczaja (a wiec tzw.
~keywords”). Cwiczenie to dobrze jest wykonywa¢ w parach, gdzie konieczne
jest uzgadnianie stanowisk miedzy uczniami.

Ciekawym wariantem tego ¢wiczenia jest przygotowanie listy 10 wyrazow
kluczowych i skracanie tej listy w grupach do 3-4 wyrazow, co wywotuje po-
trzebe¢ negocjacji i uzasadniania opinii.

Dobre efekty przynosi tez technika rézy wyrazow.

Roza wyrazow

Cwiczenie to polega ona na znalezieniu wyrazéw-kluczy, nie wigcej jednak
niz szesciu i napisaniu ich na tablicy tak, by tworzyty koto. Graficznie pozo-
stawia to do$¢ miejsca, by przejs¢ do wczesniej oméwionych technik, a zatem
by technike r6zy wyrazow potaczy¢ z zapisem, obok kazdego wyrazu-klucza, stow
0 zbieznym lub przeciwstawnym znaczeniu, a wiec synonimow lub antonimaéw.

Jest to ¢wiczenie umozliwiajace tworzenie tzw. map umystowych.
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Mapy umyslowe

Mapy umystowe (mind-mapping) to ¢wiczenia pozwalajace na graficzne prze-
dstawienie duzych liczb wyrazéw lub ich rodzin zgodnie z wlasnymi skojarzeniami.

Sposrod podanych wyzej ¢wiczen i technik do kontroli i oceny nadaja si¢ naj-
lepiej: technika skojarzen tematycznych i technika wyrazu nie pasujacego do
pozostatych. Kontrola i ocena powinna by¢ kazdorazowo prowadzona na duzej
liczbie wyrazow i punktowana w systemie 1/0; tzn. 1 pkt. za odpowiedZ dobra,
0 pkt. za brak odpowiedzi. Stownictwo jest jednak rzadko testowane w izolacji,
czgsciej zas w obrgbie sprawnosci stuchania i czytania ze zrozumieniem, mo-
wienia i pisania, o czym bgdzie mowa w w rozdziatach.15 i 16. Jakkolwiek jednak
sprawdzamy znajomo$¢ stownictwa - niekorzystne jest laczenie kontroli zna-
jomosci wyrazow i kontroli ich poprawnego zapisu. Warto poswiecié¢ temu za-
gadnieniu dwa oddzielne testy, np. test stownictwa i dyktando czastkowe.

ZASADY NAUCZANIA SEtOWNICTWA

ZASADA 1 - Stownictwo to dzial niezbedny dla wyksztatcenia kompetencji
komunikacyjnej ucznia, wymaga wigc zainwestowania wiekszych wysitkow ze
strony nauczyciela i to zaréwno w fazie prezentacji, jak i w fazie utrwalania
materiatu. Blgdem dydaktycznym jest koncentracja tylko i wy/lalcznie na po-
prawnosci gramatycznej wypowiedzi ucznia.

ZASADA 2 - Utrwalanie musi dotyczy¢ nie tylko nowego, ale takze wcze-
$niej poznanego materiatu. Nawet wowczas, gdy uczenie sie zachodzi szybko,
rownie szybko zachodzi proces zapominania.

ZASADA 3 - Utrwalanie i przypominanie wcze$niej opanowanego mate-
rialu musi odbywac sie czesto i regularnie, stad waga lekcji powtorzeniowych
w nauczaniu leksyki.

ZASADA 4 - Utrwalanie i przypominanie nie powinno odbywac sie w stale tej
same;j kolejnosci. Najlepiej zapamietuje si¢ wyrazy powtarzane na poczatku nauki
i na konicu, dobrze zatem, by na tych pozycjach pojawialy si¢ coraz to inne wyrazy.

ZASADA 5 - Utrwalanie powinno odbywaé sie w toku ¢wiczen przedko-
munikacyjnych i komunikacyjnych, a wiec zarowno ¢wiczen ukierunkowanych
na izolowane wyrazy, jak i ¢wiczen ukierunkowanych na wypowiedzi zawiera-
jace te wyrazy.

ZASADA 6 - Warunkiem powodzenia w nauce stownictwa obcojezycznego
jest wielo$¢ mozliwych skojarzen, a wiec skojarzenia graficzne, tematyczne, wi-
zualne i gramatycznie. Idealem jest tu wigc sytuacja, w ktorej np. wyraz ,tanczyc”
bedzie si¢ kojarzy¢ jednoczesnie:
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Z innymi wyrazami na ,t”,

z tematem ,,czas wolny” ,,hobby” czy ,party”,

Z grupg czasownikow regularnych,

z tekstem, w ktorym wystapit po raz pierwszy,

ze szkicowym rysunkiem tanczacej pary z zeszytu.

Elastycznos¢ magazynowania i przywotywania potrzebnego wyrazu to gwa-
rancja trwatosci zapamigtywania i gotowosci pamieci.

Stosowanie wymienionych tu zasad sprzyja szybkosci i trwato$ci zapamie-
tywania, ale takze i latwosci skutecznego przywolywania potrzebnego wyrazu
wowcezas, gdy okazuje sie przydatny.

Rozdziat 14. NAUCZANIE GRAMATYKI

ROLA GRAMATYKI

Znaczenie gramatyki w nauczaniu jezyka obcego zmieniato si¢ w zaleznosci
od panujacych w danym okresie przekonan metodycznych. Przypisywano jej
duza role w metodzie gramatyczno-thumaczeniowej i w metodzie kognitywnej.
W metodzie bezposredniej i naturalnej, a takze w wielu metodach niekonwen-
cjonalnych rola jej zmniejszyta sie - uwazano bowiem, ze bezposredni kontakt
z jezykiem z czasem i tak zaowocuje poprawnos$cia wypowiedzi ucznia.

Podejscie komunikacyjne przez dlugi okres odsuwalo gramatyke na dalszy

plan, a i dzi§ - cho¢ proporcje miedzy dazeniem do skutecznosci wypowiedzi, )

a dazeniem do jej poprawnosci gramatycznej sq znacznie bardziej wywazone
- rola gramatyki jest w tej metodzie okreslana jako znacznie mniejsza niz rola
stownictwa czy rola sprawnosci jezykowych. Wiaze sie to z ukierunkowaniem
uwagi na skuteczny przeplyw informacji. Popatrzmy na prosty przyktad. Jesli
obcokrajowiec powie ,trzecia - ja - przyjs¢ - jutro - pan - tu - ta biuro” to sku-
tecznos¢ jego wypowiedzi bgdzie bardzo duza i informacja zostanie przekazana.
Jesli jednak znajac koncowki i formy czasow gramatycznych nie bedzie on znat
wyrazow: ,biuro, pan, przyjs¢, trzecia”, to jednak takiej informacji nie bedzie
w stanie przekaza¢ nawet w sposéb utomny. Dlatego wilasnie te metody, ktod-
rym zalezy przede wszystkim na przeptywie informacji, nigdy nie umieszczaja
gramatyki wysoko w hierarchii celow nauczania.

Wiadomo jednak, ze niekiedy nieznajomos¢ gramatyki zaburza komunikacje
powodujgc nieporozumienia, a poza przekazaniem informacji - w porozumie-
waniu si¢ istotna jest takze pewna elegancja przekazu. Przedstawicielka powaznej
firmy nie powinna przekazywac informacji w sposdb podany w powyzszym przy-
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kiadzie, poniewaz niegramatyczne wypowiedzi zle $wiadcza o wyksztalceniu
pracownika, a zatem i o wiarygodno$ci jego instytuciji. Trzeba wigc dbaé réwno-
legle o plynnos¢ i zrozumialo$¢ wypowiedzi oraz o jej poprawnos¢ gramatyczna,
gdyz nie sg to umiejetnosci wykluczajace sie.

Dopiero w przypadku konfliktu warto$ci wywotanego brakiem czasu np. w krot-
kich kursach - warto przetozy¢ skuteczno$¢ komunikacji nad jej poprawnosé.

Jak wobec tego naucza¢ struktur gramatycznych? Zasada dzialania jest tu
nastepujaca. Trzeba zapewni¢ prezentacje nowej struktury, czyli po raz pierwszy
ja wprowadzic tak, by uczniowie zapoznali si¢ z jej budowa i znaczeniem. Trzeba
tez zapewni¢ utrwalenie struktury, a wiec trening w jej prawidtowym wypowia-
daniu i budowaniu. Trzeba wreszcie, po skontrastowaniu jej budowy i znaczenia
z innymi strukturami, doprowadzi¢ do tego, by uczen umiat zastosowac ja w prak-
tyce. Schemat kolejnosci dziatania jest wiec nastepujacy: wprowadzenie (pre-
zentacja), ¢wiczenie (praktyka jezykowa) i stosowanie (produkcja jezykowa). Omé-
wimy te fazy kolejno.

PREZENTACJA NOWEGO MATERIALU GRAMATYCZNEGO

By prawidlowo przeprowadzi¢ prezentacje nowego materiatu, nauczyciel musi
podja¢ kilka podstawowych decyzji.

DECYZJA 1 - wiaze sig z pytaniem: ktorej uczymy struktury gramatycznej?
Niekiedy decyzja taka wynika z programu nauczania, niekiedy wynika ona z uktadu
podrecznika, a niekiedy z potrzeb komunikacyjnych uczniow.

DECYZIJA 2 - wiazg si¢ z pytaniem: jakich uczymy znaczen tej struktury?
Przewaznie chodzi nam o pewien wybrany aspekt uzycia danej struktury, a nie
o0 calo$¢ zagadnienia. I tak np. uczac poczatkujacych angielskiego czasu Pre-
sent Continuous chcemy nauczy¢ ich w pierwszym roku nauki tego znaczenia
danej struktury, ktére méwi o wykonywaniu czynnosci w momencie, kiedy
o niej mowimy. Nie interesuje nas to specyficzne znaczenie, ktore wiaze sie np.
Z wyrazaniem irytacji, a ktére moze sta¢ si¢ celem lekcji w nauczaniu na stop-
niu zaawansowanym. Ze Sprawg znaczenia wiaZze sie tez funkcja struktury -
czy jest to obietnica, prognoza, sugestia, czy nakaz? Czy intencja wypowiada-
jacego tg strukturg jest zdobycie informacji, przekazanie informacji, sktonienie
rozmoéwcy do okreslonego zachowania, czy moze jeszcze co$ innego? Okresle-
nie aspektu i funkcji jest niezbedne, by wiasciwie dobraé sytuacje prezentaciji
i sytuacje ¢wiczeniowe.

DECYZJA 3 - odpowie nam na pytanie: jakich form chcemy nauczy¢? I tak
wprowadzajac strukturg np. angielskiego czasu przeszlego - mozemy zdecydo-
wac si¢ wprowadzi¢ na danej lekcji tylko formy regularne, lub 5-6 form niere-
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gularnych. Decydujac si¢ z kolei na Present Simple - mozemy skoncentrowaé
sig¢ na danej lekcji wylacznie na pierwszej i drugiej osobie liczby pojedynczej
i mnogiej. Ta decyzja zalezy od mozliwosci uczniow i wynika z zasady stopnio-
wania trudno$ci. Musimy dbaé, by uczniowie nie byli przeciazeni lekcja i jed-
nocze$nie, by czas lekcyjny nie zostat zmarnowany.

DECYZJA 4 - begdzie odpowiedzia na pytanie: w jakiej sytuacji wprowadzimy
i objasnimy dana sytuacje? Dobra sytuacja ilustrujaca jedno z uzy¢ angielskiego
czasu Future Simple jest np. przepowiadanie przysziosci lub stawianie prognoz
pogody (,,You will be rich. It will be windy”). Niedobra sytuacja bedzie tu mé6-
wienie o dniu jutrzejszym ucznia, gdyz jest to prawdopodobnie dzien wczesniej
zaplanowany, co lepiej odda struktura ,I’'m going to...”.

DECYZJA 5 - wiaze si¢ z odpowiedzia na pytanie: jak wprowadzimy nowa
strukture? Mozemy to zrobi¢ za pomoca konwersacji z uczniami. Mozemy tez
przedstawi¢ im krotka scenke, w ktérej pojawia sie nowa struktura. Mozemy
tez sami zademonstrowac taka sytuacje np. dla angielskiego czasu Present Per-
fect: ,Prosze - Wtasnie przedartem kartke.” ,Zobaczcie - Wtasnie otworzytem
okno”. Najlepiej, by znaczenie nowej struktury wynikato ze zrozumienia sytuacji
(Dopiero co to zrobitem i prosze - sami widzicie!) - tak bowiem uczymy sie
w dziecinstwie jezyka ojczystego.

DECYZIJA 6 - odpowie na pytanie: jakie pomoce dydaktyczne i $rodki tech-
niczne beda nam potrzebne do nauki danej struktury? Mozemy np. postuzy¢ sie ob-
razkiem, mapa, planszami, widokéwkami, fotografiami, scenka z kasety wideo,
zaaranzowang scenka w klasie lub po prostu wiasna osoba i demonstrowang
osobiscie czynnoscia, jak np. w wyzej omdwionej sytuacji prezentacji znacze-
nia zdania w angielskim czasie Present Perfect Tense.

DECYZJA 7 - odpowiada na pytanie: jakie wyrazy musza zna¢ uczniowie, by
zrozumie¢ i prze¢wiczy¢ nowa strukture? Dotyczy to koniecznosci powtorzenia
wyrazow, jakie bgda nam niezbgdne dla wprowadzenia nowej struktury grama-
tycznej, lub nawet wprowadzenia nowych wyrazdéw zanim rozpoczniemy prace
nad nowg struktura. Musimy tu pamietac o stopniowaniu trudnosci. Jesli wpro-
wadzamy nowa strukture, wyrazy, ktore stanowia tzw. jej wypetnienie leksykalne
musza by¢ dobrze uczniom znane. Inaczej bedziemy uczy¢ dwoch roznych rzeczy
jednoczesnie, a szanse powodzenia takiego przedsiewziecia sa z reguly niewielkie.

Wyzej omowilisSmy, jak przedstawia sig przygotowanie typowej prezentaciji
materiatu. Prawidlowy przebieg prezentacji nowej struktury jest za$ nastepujacy:
e wypowiedzenie nowej struktury w odpowiednim kontekscie, ktory czyni
ja zrozumiata dla ucznia,
e sprawdzenie wlasciwego zrozumienia struktury,
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e powtarzanie struktury przez uczniow (vide technika imitacji w rozdziale 13),

e zapisanie struktury na tablicy,

e objasnienie budowy struktury, ewentualne podkreslenie istotnych jej cech
(np. koncdwki -ed w angielskim Past Simple),

e przeczytanie jej,

e zapisanie nowej struktury w zeszytach w mozliwie charakterystycznym
dla niej kontekscie, np. w odpowiednim mini-dialogu.

Tak prowadzona prezentacja ukazuje dedukeyjne nauczanie gramatyki. Jest to
takie nauczanie, ktore prowadzi od wyjasnienia zasady do ¢wiczen w jej uzyciu.

Istnieja takze techniki, ktore sktadajg sie na indukcyjne nauczanie gramatyki.

W tak prowadzonej prezentacji uczniowie:

e 7apoznajg si¢ z tekstem wyszukujac nieznanych w nim form, lub tez wy-
szukuja w tekscie sygnal zapisany przez nauczyciela na tablicy (np. okre-
$long koncowke),

e na podstawie tekstu i odpowiednio dobranych przyktadéw maja znalezé
pewne zaleznosci, zrozumie¢ znaczenie nowej formy na podstawie kon-
tekstu, w jakim ona wystgpuje i sformutowaé probe wasnego wyjasnienia
zasady gramatycznej, jaka rzadzi nowym materiatem,

e po ewentualnej korekcie ze strony nauczyciela - przechodza do praktyki
jezykowej.

Prezentacja tego typu ma ogromne walory: ksztattuje samodzielno$¢ ucznia,
trenuje domyst jezykowy i krytyczne myslenie, zwieksza wreszcie trwato$é za-
pamigtywania tak opanowanego materiatu. Wymaga ona jednak specjalnych tek-
stow i specjalnych materiatow. O ile nie zawiera ich podrecznik, trzeba je sa-
memu przygotowac. Jest to zadanie trudniejsze niz samodzielne przygotowanie
prezentacji typu dedukcyjnego. Latwiej tez przy prezentacji indukcyjnej o bledy
metodyczne, jak np. naduzywanie jezyka ojczystego, terminologii gramatycznej
i thumaczenia. Dlatego poczatkujacym nauczycielom proponuje sie raczej pre-
zentacje dedukcyjna.

Po prezentacji - bez wzgledu na jej typ - przechodzimy do prze¢wiczenia
nowej struktury czyli do praktyki jezykowej utrwalajacej nowy material.

UTRWALANIE NOWEGO MATERIALU GRAMATYCZNEGO

Praktyka jgzykowa ma za zadanie uelastyczni¢ organa mowy przyzwyczaja-
jac je do wypowiadania danej struktury i umozliwi¢ wielokrotne powtdrzenie

‘nowej konstrukcji w mozliwie charakterystycznym dla niej kontekscie, by

wspomOc zapamig¢tywanie.
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Ustrukturyzowana, kontrolowana praktyka jezykowa okreslana bywa tez
niekiedy jako dryl jezykowy. Podstawowa zasadq jest prowadzenie ¢wiczen od
prawie zupetnie mechanicznych, w petni sterowanych przez nauczyciela i opar-
tych na stalym wzorze, do coraz swobodniejszych i bardziej zblizonych do na-
turalnej sytuacji rozmowy.

Podstawowe sposoby prowadzenia praktyki jezykowej to: imitacja (powta-
rzanie), substytucja (podstawianie) i transformacja (przeksztatcanie). Oméwmy
je kolejno.

Imitacja

Technika imitacji wdraza uczniéow do wypowiadania danej struktury. Pod-
stawowe jej zasady znamy juz z poprzednich rozdziatow. Gwarancja powodzenia
i tu takze jest tempo prowadzenia powtorzen i szybko$¢ zmian instrukcji: od
powtarzania calg klasa, przez powtarzanie rzedami, grupami, czwérkami i pa-
rami do powtorzen indywidualnych. Teraz warto postara¢ si¢ o urozmaicenie
imitacji. Taka szansg sa np. ponizsze zabawy.

Gluchy telefon czyli co powiedziale$

Zabawa w ghuchy telefon, to proste ¢wiczenie, kiedy to po cichutkim wypo-
wiedzeniu przez nauczyciela zdania wedtug okreslonego wzoru, pozostali ucz-
niowie przekazuja sobie nawzajem tres¢ ustyszanego zdania. Taka odmiane mozna
wprowadzi¢ dopiero po zwyklej imitacji, kiedy to jestesmy pewni, Ze uczniowie
dobrze opanowali wymowe nowe;j struktury.

Istota zabawy w ,,co powiedziales” jest dialog ilustrujacy trudno$é w poro-
zumiewaniu si¢. Uczeni A - wypowiada cicho lub niewyraznie zdanie z opano-
wywang strukturg. Uczen B - pyta ,,Co powiedziates?” (,What did you say?”)
Uczen A - powtarza swoje zdanie, Uczen B - daje sygnat zrozumienia np.
.1 see”. Trzeba uwazac, by poczatkujacy uczniowie nie mieli tendencji do
wprowadzania mowy zaleznej (powiedziatem, ze), a jedynie dobitnie powtarza-
li swoje wypowiedzi.

Zabawa ta ma ten walor, iZ przyzwyczaja uczniow do niestychanie typowej
dla uczacego si¢ sytuaciji, kiedy to musi on pokona¢ trudnosci w porozumiewaniu
sig W jezyku obcym i poprosi¢ o powtorzenie, by dotrze¢ do intencji rozméwcy.
To element tzw. ,reperowania komunikacji” czyli umiejetnosé okreslana jako
kompetencja strategiczna.

Substytucja czyli podstawianie

Wyrézniamy technikg substytucji prostej, podwojne;j i ztozone;.
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Technika substytucji prostej

Cwiczenie to polega na powtarzaniu tej samej struktury gramatycznej z coraz
to innymi wypetnieniami leksykalnymi czyli z coraz to inna trescia. Zadaniem
nauczyciela jest poda¢ wzor zdania i podsuna¢ wyraz do podstawienia. Zadaniem
ucznia jest podstawi¢ ten wyraz w miejsce poprzedniego i wypowiedzie¢ tak
zmienione zdanie. Na przyktad w trakcie trenowania czasu prostego przesziego:

N: Poszed? do sklepu.
Kino
U: Poszedt do kina, itp
Warunkiem powodzenia tego ¢wiczenia jest jego tempo i Zywos¢ jego pro-
wadzenia. Jest to ¢wiczenie wymagajace pewnego refleksu jezykowego, ktory
jest mozliwy tylko wtedy, gdy materiat stownikowy jest dobrze znany uczniom.
Znanym wariantem tej techniki jest zastepowanie zaimkiem, np.:

N: Mary goes to school at 8.
U: She goes to school at 8.

N: This is Mary’s school reort.
U: This is Aer school report.

Cwiczenie substytucyjne jest rowniez doskonata okazja do powtorzenia lek-
syki na okreslony temat, np. nazw instytucji w miescie. Dlatego warto poprzedzié
trening substytucji ¢wiczeniem leksykalnym. Mamy wtedy pewnosc, ze substy-
tucja bedzie przebiegata sprawnie.

Technika substytucji podwojnej

Cwiczenie to oparte jest na tej samej zasadzie, co przednie. Polega jednak
na wprowadzeniu dwoch wyrazow do podstawienia. Na przyklad:

N: Susan is going to buy some tea.
Betty - milk.
U: Betty is going to buy some milk.

Jest ono nieco trudniejsze i warto prowadzié je po zakonczeniu poprzedniego,
a nigdy zamiast niego.

Technika substytucji zlozonej

Cwiczenie rozni si¢ od poprzednich tym, Ze wyrazy podawane uczniom do pod-
stawienia wymagaja nie tylko zmian leksykalnych, ale takze istotnych zmian grama-
tycznych. Przykladem moze tu by¢ wprowadzenie dwoch imion w celu zmiany liczby
czasownika z pojedynczej na mnoga. Innym przyktadem moze by¢ zamiana wyrazu
»dzi$” na ,wczoraj”, by trzeba bylo zmieni¢ czas gramatyczny, np.:
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N: Tim likes music. Tim and his brother...
U: Tim and his brother like music.
albo
N: At the moment Tom is reading a book.
Tom and Jane - yesterday
U: Yesterday Tom and Jane were reading a book.

Substytucja ztozona, mimo Ze jest ¢wiczeniem trudnym, ma duza wartosc,
gdyz uaktywnia wiedze i opanowane wczesniej umiejetnosci ucznia.

Transformacja

Technika transformacji polega na przeksztatceniu zdania wediug wskazanego
wzoru. Celem transformacji jest uzyskanie zamiany zdania z twierdzacego na
pytajace czy przeczace, ze strony biernej na strone czynna, na przykiad z czasu
terazniejszego na przeszly.

Transformacja jest przydatnym ¢wiczeniem, jednak kryja sie w niej znaczne
niebezpieczenstwa. Podawanie instrukcji typu ,,Zmien zdanie z X na Y” jest re-
liktem przestarzatej metody gramatyczno-ttumaczeniowej, a przy tym technika
monotonna, nuzacy, oparta na znajomosci nie zawsze potrzebnej uczniom ter-
minologii. Przy tej formie instrukcji powstaja pary wzajemnie zaprzeczajacych
sobie zdan, np. ,Bytem w szkole. Nie bylem w szkole”, ktére nie niosa zadnego
sensu komunikacyjnego i staja si¢ karykatura komunikacji.

Dlatego wtasnie w metodzie komunikacyjnej transformacje prowadzi sie na

dwoch zupetnie innych zasadach.

1. Pierwszy sposob to stworzy¢ sytuacje zabawowa, gdzie zamiana tego ro-
dzaju okaze si¢ naturalna. Nauka nowej struktury dokonuje sie w rzeczy-
wistej rozmowie, ktéra moze si¢ zdarzy¢ takze w autentycznej sytuacji
komunikacyjnej, nie jest za$ sztucznym, szkolnym wykonywaniem formal-
nych ¢wiczen gramatycznych. Przykiady tego rodzaju podajemy ponizej
omawiajac zabawy komunikacyjne oparte na transformacji.

2. Drugi sposob to zastosowanie parafrazy, kiedy to:

e wybieramy znana uczniom strukture np. ,mam” (,I've got),

e podajemy uczniowi wzor zdania np. (,,I've got a nice table in my room”),

e rozpoczynamy zdanie w inny sposéb, tak by uzyska¢ nowa, wlasnie
opanowywang strukture, np.: , There is...”

e prosimy ucznia o przekazanie tej samej tre$ci w nowym zdaniu, ktére-
go poczatek zostal mu podany.

Cwiczenie takie lepiej funkcjonuje jako ¢wiczenie pisemne lub praca domowa.

Warunkiem jego poprawnosci jest dobra znajomos¢ poprzedniej, wezesniej™ -

poznanej struktury, ktora staje si¢ podstawa do prze¢wiczenia nowej.
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Technika integracji

Odmiang transformacji jest technika integracji. W technice tej przeksztalcanie
wynika z faczenia dwu odrebnych zdan w jedno zdanie ztoZone. Na przykiad:

N: I'll shut the door. It’s cold.
U: I’ll shut the door, because it’s cold.

Ten rodzaj transformacji nadaje si¢ doskonale do trenowania spdjnikéw,
nadawania spdjnosci tekstom i opanowywania budowy zdan zlozonych.

STOSOWANIE NOWEGO MATERIALU GRAMATYCZNEGO
W AUTENTYCZNEJ KOMUNIKACIJI

Istota komunikacyjnego nauczania struktur gramatycznych jest, jak juz wiemy,
stworzenie sytuacji, w ktorej uzycie jezyka staje sie naturalne. Po zakoniczeniu
ciagu ¢wiczen Scisle kontrolowanych, przechodzimy wigc do swobodniejszej
praktyki jezykowej polegajacej na mozliwie naturalnym porozumiewaniu sie
z zastosowaniem poznanej struktury gramatyczne;j.

Stuzg do tego miedzy innymi:

e praca w parach,

e praca w grupach jezykowych,

e Cwiczenia sprawnosciowe, a wigc ¢wiczenia w mowieniu, pisaniu, czyta-
niu i pisaniu tekstéw, w ktorych zastosowano poznana strukture grama-
tyczna,

e sytuacje zabawowe, ktore stanowia przejscie od ¢wiczen przedkomunika-
cyjnych do ¢wiczen komunikacyjnych.

Tym ostatnim poswigcimy tu nieco miejsca.

Znajdz w klasie kogos kto...

W ¢wiczeniu tym podajemy kilka mozliwosci zakonczen tego zdania np. lubi
muzykeg, lubi kolor czerwony itp., co wymaga wielokrotnego powtarzania przez
ucznioéw pytania typu ,,Czy...?, (,Do you like...?).

Zgadywanka tak [ nie

Nauczyciel podaje informacje typu ,,Poszedlem wczoraj do supermarketu i ku-
pitem cos. Zgadnijcie, co”. Czy tez ,Jutro obejrze co$ interesujacego w TV. Zgad-
nijcie, co”. Uczniowie, by uzyskac¢ brakujaca informacje, musza zada¢ wiele pytan

© ‘W czasie przesztym. ,Did you buy a bottle of milk? albo z konstrukcja ,,t0 be go-

ing to” ,Are you going to watch TV news?” itp. Obie te aktywnosci nadaja sie
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do trenowania pytan w najrozmaitszych uktadach gramatycznych. Kazda z nich
jest tez zarazem powtorzeniem stownictwa z poruszanych zakresow.

Mini-drama

Jest to zabawa polegajaca na stworzeniu atrakcyjnej sytuacji teatralnej, ktorg
to uczniowie maja odegra¢ ,na jednej strukturze zdaniowej”. Na przyktad sy-
tuacja organizowania dyskoteki szkolnej oparta jest na strukturze zdaniowej
»No to zrobmy X”, np. ,Let’s bring some cassettes” ,Let’s make some sandwi-

ches” itp. Sytuacja choroby kolegi oparta jest na strukturze gramatycznej ,,Po-.

winienes... ,,You should take an aspirin. You should rest...”.

Przed kazda mini-drama warto przeprowadzi¢ krotkie éwiczenie skojarze-
niowe typu leksykalnego, ktore pozwoli przypomnie¢ sobie wyrazy, jakie wkrotce
stang si¢ przydatne do odegrania scenki.

Wywiad ze znana osobistoScia

Zabawa polega na tym, Ze osobisto$¢ rozmawia jedynie ze swoim rzeczni-
kiem, a nie z publicznoscia zadajaca pytania (moéwi wiec w 1 osobie), rzecznik
za$ ma przekaza¢ kazda odpowiedZ osobom pytajacym (mowi w 3 osobie).

Niepodobne do siebie rodzenstwo

Zabawa polega na tym, zZe dwie osoby majg odegrac role odmiennego w gu-
stach rodzenstwa, przy czym pierwsza wypowiada si¢ o swoich zwyczajach i upo-
dobaniach (uzywa wigc twierdzen), a druga - styszac to - ma podawa¢ odwrotne
informacje (uzywa wiec przeczen),

Rozmowa telefoniczna

Zabawa polega na udzielaniu odpowiedzi przez nauczyciela na nieslyszalne
dla uczniéw pytania, zadaniem uczniow jest odtworzy¢ te pytania.

Maszyna czasu

Po przeczytaniu tekstu przenosimy si¢ w maszynie czasu o pare dni (tygodni,
lat) do przodu lub do tytu, co wymaga opowiedzenia zdarzen w odpowiednim
czasie (jesli przenosimy si¢ w przesztosé - bohaterowie planuja dopiero to, co
sig stanie, jesli przenosimy sie w przyszlo$é snuja swoje wspomnienia na temat
tego, co sig stato).
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ZASADY NAUCZANIA GRAMATYKI

Nauczanie gramatyki prowadzi do nauki produkcji jezykowej poprzez wszelkie
aktywnosci jezykowe pozwalajace uczniom stosowaé poznana strukture gra-
matyczna w roznych kontekstach i sytuacjach. Cwiczenia wiasciwej produkcji
jezykowej to juz z reguly aktywnosci o charakterze sprawno$ciowym, czyli ¢wi-
czenia w mowieniu i pisaniu, a takZe czytanie i shuchanie tekstow zawierajacych
dana strukturg. Nauczajac gramatyki mamy wiec do czynienia z etapem przej-
sciowym pomigdzy nauczaniem elementéw jezyka z podsystemu fonicznego,
leksykalnego i gramatycznego, a rozwijaniem sprawnosci, co bedziemy oma-
wia¢ w rozdziatach 15-18.

Sformutujemy teraz pewne zasady prowadzenia aktywnosci zmierzajacych
do nauki stosowania poznanych struktur.

ZASADA 1 - Cwiczenia gramatyczne musza mie¢ swdj temat i tytut. Jest nim
funkcja danej struktury. Temat lekcji to ,Dzi§ opowiadamy o swoich umiejet-
nosciach i talentach”, a nie ,,Budujemy zdania z czasownikiem”,can”.

ZASADA 2 - Cwiczenia gramatyczne musza mie¢ jasno okreslony cel, kla-
rownie okreslong sytuacje i wyrazna, zrozumiala dla uczniéw instrukcje.

ZASADA 3 - Cwiczenia gramatyczne powinny umozliwia¢ wielokrotne po-
wtarzanie danego wzoru zdaniowego, ale zawsze w naturalnych sytuacjach tak,
by jasny byt dla ucznia sens dziatania.

ZASADA 4 - Cwiczenia gramatyczne muszg toczy¢ si¢ wartko, powinny by¢
urozmaicone, zréznicowane, krotkie - inaczej stang sie nuzace.

ZASADA 5 - Im wigksza jest samodzielno$¢ i aktywnos¢ uczniéow w czasie
¢wiczen gramatycznych, tym wigksza szansa na dobre opanowanie materiatu.

ZASADA 6 - Im wigcej indywidualnego zaangazowania, a tym samym praw-
dziwych wypowiedzi uczniéw, odnoszacych si¢ do ich zycia, upodoban, opinii
i zwyczajow, tym wigksza skuteczno$¢ nauki gramatyki.

ZASADA 7 - Uczniowie musza mie¢ petna jasnos¢, czy w danej aktywnosci
jezykowej chodzi o poprawnosé, czy tez o komunikatywnosé, czy wypowiedz
ma by¢ krotka lecz bezbledna, czy tez odwrotnie - premiujemy swade, swo-
bodg i dlugos¢ samodzielnej wypowiedzi. Wiemy juz, ze sa to dwa odrebne cele
nauki z réznymi kryteriami oceny. Uczniowie musza je wiec odrézniaé, by wie-
dzie¢, czego sig od nich oczekuje. Niezbedna jest nazwa aktywnosci i znak gra-
ficzny, ktory odrézni éwiczenia ptynnosciowe od poprawnosciowych. Nauka
poprawnosci powinna by¢ wyraznie wyodrgbniona, nazwana i oznakowana (na

przyklad czerwonym kotem przypietym do tablicy), by uczniowie zawsze wie-

dzieli, ze w tym zestawie aktywno$ci chodzi o petna doktadno$¢ i poprawnoseé.
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Przejscia do ¢wiczen trenujacych komunikatywnos¢ wypowiedzi, w ktorych ni-
komu nie przeszkadza btad, a liczy sie ptynnos¢ i swoboda, warto odseparowac,
nazwac i oznaczy¢ np. zielonym kotem przypinanym do tablicy.

Powyzsze rozwazania potwierdzaja, ze nauka gramatyki jest waznym eleme-
ntem nauki jezyka. Wypowiedz poprawna gramatycznie jest latwiejsza do zro-
zumienia, nie budzi nieporozumien, sprzyja wiec przeptywowi informacji i uta-
twia komunikacje, a co wigcej, buduje pozytywny obraz mowiacego jako osoby
doktadnej, wyksztatconej i rzetelne;. .

Nauka gramatyki jest skuteczna wtedy, gdy uczen wie, jakie konkretne umiejet-
nosci zdobywa, kiedy warto je wykorzystac i jakie istotne tre$ci mozna wyrazi¢
za pomoca danej struktury. Motywacja budowana informacja: ,nauczysz sie pro-
ponowac wspolne spedzenie czasu, przyjmowac takie propozycje, a jesli ci nie
odpowiadajg - odrzuci¢ je w sposéb nie powodujacy konfliktu” jest silniejsza niz
motywacja budowana informacja gramatyczna w rodzaju ,,poznasz konstrukcje
z let’s”.

Nauka gramatyki jest skuteczna, o ile umiemy zarysowa¢ sytuacje, w ktorych
konstrukcjg t¢ mozna zastosowac np.: ,,masz wolne popotudnie, chcesz z kims
pojs¢ do kina, nie chcesz i§¢ sam”. Jesli do tego ¢wiczenia beda przebiegaé
sprawnie, lekcja bedzie miata dobre tempo, a prezentacje i praktyke jezykowa
wspomoga pomoce wizualne i audialne - mozna sie spodziewaé szybkiego uzy-
skania efektu w postaci zwigkszonej ptynnosci i poprawnosci wypowiedzi ucznia.

B. NAUCZANIE SPRAWNOSCI RECEPTYWNYCH
Rozdziat 15. NAUCZANIE ROZUMIENIA ZE StUCHU

SPRAWNOSC ROZUMIENIA ZE StUCHU

Prezentacjg technik pracy nad rozwojem sprawnosci jezykowych rozpoczy-
namy tu od sposobow pracy nad sprawnoscia rozumienia ze shuchu, gdyz czynne
postugiwanie si¢ jezykiem, czyli tzw. produkcja powinna byé poprzedzona wcze-
$niejsza praca nad rozpoznawaniem i rozréznianiem elementow jezyka oraz ro-
zumieniem tekstu, a wigc tzw. recepcja. Taka kolejno$é wynika z potrzeby wcze-
$niejszego dostarczenia modeli, by na ich podstawie uczen mogt samodzielnie
tworzy¢ wlasny tekst. W takiej kolejnosci opanowujemy tez w dziecifistwie jezyk
ojczysty.

Ogromna wigkszo$¢ metod nauczania, a wszystkie te metody, ktore najsil-
niejszy nacisk ktada na sprawno$¢ méwienia, wtym takze rozne odmiany po-
dejscia komunikacyjnego - przywiazuja wielka wage do stuchania i rozumienia
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ze shuchu. Jest wigc ono zaréwno podstawa samodzielnych wypowiedzi, jak i sa-
modzielna, niezbgdna w komunikacji umiejetnoscia jezykowa.

Rozumienie ze stuchu jest nam potrzebne w niezliczonej liczbie sytuacji,
jak na przykiad:

e ogladanie telewizji i wideo,
stuchanie radia,
stuchanie zapowiedzi na dworcach kolejowych i w portach lotniczych,
stuchanie instrukcji, porad, sugestii i polecen,
shluchanie wyktadu.

W wymienionych sytuacjach rozumienie ze stuchu wystepuje jako niezalezna
sprawnos¢ jezykowa. Czgsto jednak jest ona czescia sktadowa szerszego zestawu
naszych kompetencji, jak to bywa np. w roku rozmowy - cho¢ jest to czgs$é nie-
zbywalna, bez ktérej owa rozmowa nie moglaby sie odby¢. Tak dzieje sie np.
w toku konwersacji towarzyskiej na przyjeciu czy w dyskotece, w toku kontaktow
profesjonalnych, rozméw kwalifikacyjnych, negocjacji handlowych, rozmow
telefonicznych czy codziennych kontaktéw zwiazanych z dzialami informacji
i ustug.

By sprawno$¢ rozumienia ze stuchu zajeta nalezne jej miejsce w procesie
nauczania j¢zyka, nauczyciel powinien okresli¢, w jakich sytuacjach uczniowie
majg wykazac si¢ dobrym rozumieniem tekstu méwionego, powinien tez do-
bra¢ teksty do owych sytuacji. Wtedy pojawia si¢ pytanie: Jakie sa zasady na-
uczania tej sprawnosci? Odpowiadamy na nie ponize;.

Nauczajac rozumienia ze stuchu warto pamietaé o kilku istotnych zagadnie-
niach:

Nauka rozumienia ze shuchu powinna w miare mozliwosci zblizaé si¢ do na-
turalnych warunkéw codziennej komunikacji. Suchamy ze zrozumieniem, gdy
mamy po temu okreslony powod, na przyktad stuchamy tego, co podaja glosniki
na dworcu, gdyz interesuje nas wiadomo$c¢, z ktérego peronu odchodzi nasz
pociag i w ktorym sektorze stanie wagon, do ktorego mamy miejscéwke. Jesli nie
jestesmy motywowani tego rodzaju celem i przyszliSmy na dworzec np. w celu
kupienia gazety, najczesciej nie suchamy podawanych przez gtosniki informacji
i nie staramy sie ich zrozumie¢.

Stuchamy, gdy stoi przed nami konkretne zadanie. Na przyktad stuchamy tego,
co mowi nasz telefoniczny rozmoéwcea, bo musimy zostawi¢ nieobecnym w domu
gospodarzom wiadomos¢, kto do nich telefonowat i pod jaki numer maja za-
dzwoni¢ po powrocie. Zadanie to wychodzi zazwyczaj poza zakres samego stu-
chania i wiaze si¢ z uzyciem innych sprawnosci jezykowych. Musimy komus

powtorzy¢ uslyszang informacje (mowienie), zostawi¢ notatke (pisanie), nie=™ ~

kiedy tez zajrze¢ (czytanie) do innego tekstu.
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Co wigcej, cho¢ stuchamy catego tekstu, chodzi nam z reguly nie o drobiazgowe
zapoznanie si¢ ze wszystkimi podanymi faktami, a o konkretna, potrzebna nam
informacj¢. Shachamy selektywnie, by zrozumie¢ to, na czym nam zalezy, co
chcemy lub musimy ustysze¢. Jesli tekst jest trudny Iub nudny, a temat mato nas
interesuje - uwaga i koncentracja stabnie, przestajemy rozumie¢, stuchac, a nawet
stysze¢. Ciekawy tekst i przydatna informacja same niejako przykuwaja nasza
uwage. W utrzymaniu uwagi pomaga kontekst. Najczesciej widzimy osoby do
nas mowiace, albo jestesmy uczestnikami sytuacji, w ktorej mowia osoby, kto-
rych stuchamy. Kontekst i sytuacja pomagaja nam uzyskac lepsza koncentracje
i zrozumie¢ te fragmenty tekstu, na ktérych nam zalezy.

Przewaznie zreszta nie tylko nie staramy sie, ale i nie mozemy zrozumiec
absolutnie wszystkiego. Czgsto dzieje sie tak dlatego, ze w ulicznym czy dwor-
cowym hatasie, w szumie konwersacyjnym czy radiowym nie jesteSmy w stanie
uchwyci¢ wszystkich szczegotow. Duzg role odgrywa wiec domyst jezykowy i orien-
tacja co do ogolnego sensu wypowiedzi, bo przeciez nie kontrolujemy tempa,
z jakim dochodzi do nas tekst, a najczesciej nie mozemy nawet wystucha¢ go
powtornie. Stad stala niekompletnos$¢ i niepewno$¢ towarzyszaca stuchaniu
wynikajaca z faktu, iz stuchanie wiaze sie z niepelnym rozumieniem. Tendencje
do wysluchania i zrozumienia wszystkich elementow tekstu sa sprzeczne z sama
istota tej sprawnosci.

Stuchamy skutecznie, gdy pozwala nam na to znajomos¢ elementow jezyka, a wiec
wtedy, gdy nasza znajomos¢ dzwiekow, wyrazdw i struktur gramatycznych jest
na tyle dobra, by pozwoli¢ nam zrozumie¢ tekst w catosci lub przynajmniej pojac¢
jego ogolny sens.

Przedstawiona powyzej wiedza pozwoli nam dobra¢ odpowiednie formy na-
uczania tej sprawnosci. Zanim to uczynimy, musimy jednak przede wszystkim
wyselekcjonowac teksty, na ktorych chcemy te sprawno$¢ rozwijac. Teksty te po-
winny dotyczy¢ tematow i sytuacji, w ktérych uczniowie maja swobodnie po-
ruszac si¢ po zakonczeniu kursu, co wynika z analizy potrzeb komunikacyjnych
danej grupy. Teksty te musza by¢ jednak dostatecznie interesujgce, by uczniowie
skupili na nich swojg uwage. Musza tez by¢ dostatecznie latwe, by rozumienie
nie zostato zablokowane nieznajomoscia wielu wystepujacych w nich wyrazow
i struktur.

Gdy dysponujemy juz odpowiednig grupg tekstow, zadajemy sobie nastepne
pytanie: jakie sg podstawowe techniki rozwijania tej sprawnosci?

Zadaniem nauczyciela w toku rozwijania sprawnos$ci rozumienia ze stuchu
jest podjecia dziatan, ktére mieszcza sie w trzech sferach. Obejmujq one:
e nauczenie elementow jezyka (wyrazow, zwrotdw, struktur) niezbednych
dla zrozumienia ogolnego sensu tekstu,
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e postawienie przed uczniem okreslonego zadania, ktore stanie sie bodZzcem
do uwaznego, najczgsciej selektywnego stuchania, a zarazem sprawdzia-
nem zrozumienia tekstu,

e zapewnienie przejscia do innych sprawnosci - mowienia, czytania i pisania.

Te trzy sfery wiaza sig¢ z trzema grupami technik rozwijania sprawnosci ro-
zumienia ze shuchu. Sa to:

e techniki ¢wiczeniowe poprzedzajace stuchanie,

e techniki ¢wiczeniowe towarzyszace stuchaniu i

o techniki ¢wiczeniowe nastepujace po wystuchaniu tekstu.

Omowimy je tu kolejno.

TECHNIKI POPRZEDZAJACE SLUCHANIE

Techniki poprzedzajace stuchanie to ¢wiczenia jezykowe, ktorych celem jest:

e zogniskowanie uwagi uczniéw wokot tematyki tekstu,

e przypomnienie i zaktywizowanie znanych uczniom elementéw jezyka
wiazacych si¢ z ta tematyka,

e prowadzenie nowych wyrazéw i struktur gramatycznych jeszcze nie zna-
nych uczniom, a niezbednych do zrozumienia tekstu.

Ocena przydatnosci tekstu dla uczniéw wiaze sie przede wszystkim z ta ostatnig
sprawa, czyli znajomos$cia wyrazow i struktur gramatycznych. Jesli musimy na-
uczy¢ ucznia bardzo wielu wyrazéw i struktur tylko po to, by w ogble wprowadzié
dany tekst - oznacza to, Ze jest on nieodpowiedni dla danego poziomu. Nie-
kiedy jednak celowo wprowadzamy tekst znacznie trudniejszy, czynimy to jednak
tylko wtedy, gdy chcemy sprawdzi¢ umiejetnos$¢ zaszeregowania go do danej
grupy tematycznej (takiej jak sport, moda, ekonomia, polityka itp.) lub wtedy,
gdy ma on dla ucznia ogromng warto$§¢ motywacyjna.

Ukierunkowanie uwagi uczniow na okreslony temat poprzez zawezenie jej do
sytuacji czy problemu, ktérego dotyczy¢ bedzie wprowadzany tekst, ulatwia poz-
niejsze rozumienie. Uczniowie bowiem - wiedzac, jakich zagadnien tekst bedzie
dotyczyt - kierowa¢ bedq swe oczekiwania na zawezony krag tych wyrazow
i struktur, ktérych pojawienia sie¢ mozna zasadnie oczekiwac w tekscie poswie-
conym danej kwestii. Oto niektére z przydatnych sposobow takiego ukierunko-
wywania uwagi i zawezania pola oczekiwan tematyczaych i jezykowych.

Obrazek na temat zwiazany z nieznanym jeszcze tekstem

Polega ona na tym, by pokaza¢ uczniom obrazek, ktérego tres¢ odpowiada
ogolnej tematyce nie znanego im jeszcze tekstu. Jesli tekst jest np. dialogiem
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w restauracji, przynosimy obrazek przedstawiajacy wngtrze restauracji. Jesli
tekst mowi o biurze podrézy wybieramy obrazek urzgdnika przy komputerze czy
lokalu agencji. Uczniowie koncentrujg sie na tematyce tekstu, ktorego niebawem
beda stucha¢ poprzez aktywnosci takie, jak:
e Opis obrazka przez ucznia, ktory go otrzymat w odpowiedzi na pytania
uczniow, ktorzy obrazka nie widza,
e proby wyobrazenia sobie, co poprzedzato wydarzenia na obrazku i co
dzialo si¢ dalej,
e rozmowg nauczyciela z uczniami dotyczaca np. tego, gdzie sa w ich mie-
$cie restauracje czy tez biura podrdzy, czy sa one dobre czy zle, drogie
czy tanie, czy kiedy$ w nich byli.

W trakcie ¢wiczenia uwaga uczniow ukierunkowuje sie na potrzebny temat,
dokonuje si¢ tez przeglad materiatu jezykowego, to jest wyrazdw i struktur
zwigzanych z danym tematem.

Rozmowa na temat zwigzany z nieznanym jeszcze tekstem

Poprzedni sposob nadaje si¢ tez do pewnej modyfikacji, szczegolnie w przy-
padku uczniow bardziej zaawansowanych. Mozna rozpocza¢ z nimi rozmowe
na temat problemow poruszanych w tekscie jeszcze im nieznanym bez pomocy
obrazka. Najcze$ciej pytamy ich wtedy o dotychczasowe doswiadczenia zwia-
zane z dang sprawa, upodobania, opinie w danej kwestii, plusy i minusy danego
rozwigzania, dobre i zle strony okre§lonego postepowania itd.

Przypomnienie i zaktywizowanie znanych uczniom elementéw jezyka zwia-
zanych z tematyka tekstu zwigksza prawdopodobienstwo zrozumienia tekstu,
totez warto przedsigwzia¢ kroki zmierzajace do tego celu.

Wszystkie omowione wyzej techniki ogniskowania uwagi uczniow wokot te-
matu tekstu, jakiego maja za chwilg wystucha¢, spetniaja role jednoczesnego
przypominania wyrazow i struktur zwigzanych z tg tematyka. Dodatkowe ustugi
odda nam tu kilka technik z zakresu przypominania leksyki obcojezycznej (patrz
rozdziat 13). Na przykiad:

Przewidywanie wyrazow, jakie moga pojawi¢ sie w tekscie

Znana juz nam technika polega na tym, Ze nauczyciel jednym zdaniem okresla
uczniom tematyke tekstu nie opowiadajac go. Mowi, ze tekst, jaki za chwile ustysza,
bedzie dotyczyt np. jedzenia positku w restauracji. Prosi tez, aby uczniowie po-
dali wyrazy, jakie zapewne wystapia w tego rodzaju tekscie. Wyrazy te uczniowie:

e moga podawac ustnie,

e moOg3 je wypisywaé w postaci 11sty,
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o listy te moga przygotowywa¢é indywidualnie lub w grupach,
o listy te moga wymienia¢ pomiedzy grupami, by nastepna grupa dopisywata
do juz istniejacej listy kolejne wyrazy.

Skojarzenia tematyczne

Technika ta polega, jak pamietamy, na wypowiadaniu wyrazéw kojarzacych
si¢ z pojeciem kluczowym dla tematyki tekstu, w przypadku tekstu o wspolnym
obiedzie na miedcie np. z pojeciem ,obiad” czy tez ,jedzenie”.

Wyraz nie pasujacy do pozostalych

Ta technika, pomoze nam szybko powtdérzy¢ z uczniami wiele wyrazow da-
wno juz wprowadzonych, a zwiazanym z dang tematyka. Polega ona, jak pa-
migtamy, na wypowiadaniu czterech-pieciu wyrazow, z ktérych jeden nie miesci
si¢ w tej samej grupie tematycznej, np. $niadanie - makaron - obiad - kolacja.
Zadaniem ucznia jest wskazanie wyrazu nie pasujacego do pozostatych.

Podobnie mozna wykorzysta¢ techniki przypominania tych struktur grama-
tycznych, ktore chcemy powtdrzy¢ przed przystapieniem do stuchania tekstu.
Szczegolne ushugi oddadza nam tu zgadywanki gramatyczno-leksykalne, ktore
omoéwilismy juz w dziale substytucji z grupy ¢wiczen ukierunkowanych na na-
uczanie sktadni, znajda tu réwniez zastosowanie wszystkie zasady prowadze-
nia praktyki jezykowej w nauczaniu gramatyki (rozdziat 14).

Wprowadzenie nowego materialu jezykowego wystepujacego w tekscie to na-
turalna konsekwencja przegladu materiatu stownikowego i gramatycznego zwia-
zanego z dang tematyka.

Jesli w tekscie wystepujg nowe wyrazy lub struktury gramatyczne, powinnismy
je wprowadzi¢ zanim przystapimy do przestuchiwania tekstu. Przydatne okaza
sig tu wszystkie omowione wczesniej ¢wiczenia dotyczace techniki prezentacii
nowych wyrazéw i techniki prezentacji nowych struktur gramatycznych (roz-
dziaty 13 i 14).

Dodatkowego komentarza wymaga ilo$¢ materiatu leksykalnego i gramatycz-
nego, ktoéry chcemy wprowadzi¢ przed zaprezentowaniem uczniom tekstu. Otéz
warto pamigta¢ o tym, Ze sluchanie zawiera zawsze element niepewnosci, nie-
dostyszenia i niezrozumienia szczegotu. Wiemy juz, ze zadaniem nauczyciela
jest przygotowac i przyzwyczai¢ uczniéw do niepewnosci i niekompletnosci ro-
zumienia. Wprowadzanie nowych elementow powinno wiec odbywagé sig racjo-
nalnie, co oznacza, iz wprowadza¢ warto tylko te wyrazy i struktury, bez ktérych
zrozumienie gtdwnej mysli tekstu i wykonanie zadan postawionych uczniom
przez nauczyciela bytoby niemozliwe. Nie ma powodu stara¢ sie nauczyé wszyst-
kich nowych elementéw tekstu. Wprowadzamy wigc wyrazy kluczowe, na ktorych
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opiera si¢ znaczenie catych duzych fragmentow tekstu, a nie zestaw wszystkich
nie znanych uczniom stéw.

TECHNIKI TOWARZYSZACE StUCHANIU

Aktywnosci towarzyszace stuchaniu muszg pobudzi¢ motywacje, wytworzy¢
sens i cel shuchania oraz utrzyma¢ koncentracje stuchajacego. Nie moga wobec
tego okaza¢ sig zbyt trudne, nie moga tez przykuwaé uwagi ucznia do innych
spraw niz uwazne stuchanie.

Techniki nie wymagajgce umiejetnosci czytania i pisania

Omowienie zadan do wykonania przez ucznia w trakcie stuchania tekstu
rozpoczniemy od tych, ktore wiaza sie z prostszymi i krotszymi tekstami, a takze
od tych, ktére - w celu zademonstrowania przez ucznia zrozumienia - nie wy-
magajg umiej¢tnosci zaawansowanego czytania i pisania. Sg to techniki dobrze
speliajace swoja rol¢ w nauczaniu dzieci oraz uczniéw poczatkujacych.

Dopasowywanie - ,,postuchaj i dobierz odpowiedni obrazek”

Zadanie to polega na przedstawieniu uczniom kilku obrazkéw i zaprezen-
towania im tekstu z tasmy lub poprzez wiasna, nauczycielskg prezentacje. Na
podstawie ustyszanego tekstu uczniowie maja wybra¢ obrazek najbardziej od-
powiedni do ustyszanych tresci, czym wykazuja ich rozumienie.

Szeregowanie - ,,postuchaj i Woz obrazki w odpowiedniej kolejnosci”

O ile nauczyciel dysponuje obrazkami prezentujacymi kolejno tres¢ tekstu,
ktérego uczniowie stuchaja (np. komiksy, ktorych tres¢ opowiada) - wygod-
nym sposobem jest wyciaé je i przedstawi¢ w postaci nieuporzadkowanej. Za-
daniem uczniow jest utozenie ich w kolejnosci zgodnej z ustyszanym tekstem.

Ustne dyktando - ,,postuchaj i narysuj”

Prostym sposobem sprawdzenia rozumienia niektorych tekstow, szczegolnie
0opisOw pomieszczen, 0sob, krajobrazéw itp. jest polecenie szkicowania tresci
w miarg ich styszenia. Nie chodzi tu o pigkno rysunku, a o jego zgodnos¢ z pre-
zentowanym tekstem, szkicowos¢ i odpowiedniosc.

Uzupekianie niekompletnego obrazka - ,,posiuchaj i dorysuj”

Zadaniem uczniéw jest nie - jak poprzednio - szkicowanie obrazka na pod-
stawie tekstu, a dorysowywanie szczegdtéw na obrazku otrzymanym od nauczy-
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ciela przed rozpoczeciem ¢wiczenia w stuchaniu. Cwiczenie to dobrze nadaje sie
do trenowania rozumienia opisow postaci, twarzy, pomieszczen itp. Oprocz ob-
razk6w mozna tu wykorzysta¢ szkice, mapy i plany. Odmiana tego éwiczenia
to rysowanie labiryntu lub podazanie okreslona droga na mapie lub planie miasta
na podstawie styszanych instrukcji, a nawet dopisywanie nazw na diagramach
i szkicach, tak jak to czynig stowniki obrazkowe.

Ukladanie - ,,postuchaj i zrob”

Cwiczenie to dobrze nadaje sie do manipulacji niewielkimi przedmiotami,
kredkami, klockami, zabawkami itp. Zadaniem uczniow jest - w miare stuchania
polecen nauczyciela - porzadkowanie przedmiotow zgodnie z podawana przezen
instrukcja, konstruowanie budowli okreslonego ksztattu i koloru z klockow lego,
lepienie danej postaci czy przedmiotu z plasteliny itp. Jest to forma ustnego
dyktanda, kiedy to nauczyciel méwi, uczen zas$ demonstruje rozumienie po-
przez wykonanie zadania manualnego.

Pantomima - ,,poshuchaj i pokaz”

Technika ta, szczegdlnie przydatna w nauczaniu dzieci, polega na tym, by
w trakcie stuchania tekstu uczen starat si¢ mozliwie najlepiej wyrazi¢ swoje ro-
zumienie ruchem, gestem i mimika (np. maszerowanie - jesli mowa o chodzeniu,
unoszenie nogi - jesli mowa o wsiadaniu do autobusu, wyciaganie z kieszeni -
gdy mowa o placeniu za przejazd itp.). Technika ta §wietnie nadaje sie do wy-
korzystania w pracy z tekstami dotyczacymi codziennosci, a takie przy nauce
piosenek i wierszy.

Odmiang tej techniki jest sygnalizowanie ustyszenia i zrozumienia za pomocg
podniesienia r¢ki, na przykiad ,ile razy uslyszysz nazwe jakiego$ zwierzecia,
podnies reke”. Dzieci lubig tez zabawne utrudnienia w rodzaju ,ile razy usly-
Szysz nazwe zwierzgcia - podnie$ prawa reke, a ile razy ustyszysz nazwe kraju
lub kontynentu - lewa”.

Techniki wykorzystujgce sprawno$é czytania i pisania

Techniki, ktore stanowia jedyne mozliwe formy pracy z dzieémi, ktore nie
umieja jeszcze dobrze czytac i pisa¢, mozna takze wykorzysta¢ w pracy ze star-
szymi uczacymi sig. W grupach dzieci starszych, mtodziezy, a nawet dorostych
wszystkie omoéwione powyzej techniki stanowia atrakcyjne, zabawowe formy
pracy. Nie sg to jednak wéwczas formy jedyne, mozna bowiem postuzy¢ sie

" W nauczaniu rozumienia ze shuchui takze takimi technikami, ktore silnie oparte

s3 na umiejetnosci czytania i pisania.
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Z c¢wiczen wykorzystujacych sprawnos$¢ czytania i pisania warto wskaza¢
takie techniki jak np.:

Zaznaczanie

Technika ta wymaga od nauczyciela przygotowania listy przedmiotow, osob,
czy nazw wystgpujacych w tekscie. Liste t¢ trzeba napisa¢ na tablicy tak, by
wszyscy mogli ja przepisa¢ do swoich zeszytéw. Jesli to mozliwe, mozna ja tez
rozda¢ na powielonych arkuszach przed przystapieniem do stuchania. Lista
musi by¢ znacznie dluzsza niz tego wymaga tekst. Zadaniem uczniow jest za-
znaczanie tych elementow listy, ktore stysza w tekscie.

Zaznaczanie mozna utrudni¢ podajac zamiast instrukcji: ,,Zaznacz wszystkie

miasta, ktorych nazwy uslyszysz w tekscie” instrukcje nieco inaczej sformuto-
wang, np.: ,Zaznacz te sposrod wszystkich wymienionych w tekscie miast, ktore
John zdecydowat si¢ zwiedzi¢ w czasie swojego pobytu w USA” itp.

Wypelnianie tabeli

Technika ta wymaga od nauczyciela sporzadzenia na tablicy prostej tabeli tak,
by wszyscy uczniowie mogli ja przerysowaé do zeszytow. O ile to mozliwe, mozna
ja umiesci¢ na powielonych arkuszach. Na podstawie tekstu z tasmy lub tekstu
prezentowanego przez nauczyciela uczniowie maja uzupeinic tabele, np.: wpisac¢
imiona, nazwiska, adresy, zawody i upodobania kilku wymienionych w tekscie osob.

Uzupekianie tekstu z lukami

Cwiczenie to wymaga od nauczyciela powielenia tekstu pisanego, bedacego
zapisem tekstu, z jakim uczniowie zapoznaja si¢ z tasmy. Przed powieleniem
nauczyciel zamazuje lub wybiela wybrane wyrazy lub proste zwroty tak, by po-
wstat tekst z lukami. W trakcie stuchania zadaniem uczniow jest wpisanie zwro-
tow, ktore ustyszeli, a ktorych brak w tekscie. Technika ta doskonale nadaje sie
do ¢wiczenia rozumienia tekstow piosenek.

Odmiang tego ¢wiczenia jest powielenie petnego tekstu bez luk, ale odczy-
tanie go przez nauczyciela z kilkoma btedami, np. ,poszedt do kina” zamiast
umieszczonego w powielonym tekscie ,poszedt do teatru”. Zadaniem uczniéw
Jjest wtedy dostrzezenie odstepstw i poprawienie ich.

Przewidywanie

Jest to technika antycypacji. Polega ona na samodzielnym konczeniu zdan
w tek$cie odczytywanym lub opowiadanym przez nauczyciela na podstawie zro-
zumienia ustyszanego fragmentu, np. ,,Chciato mii $ie pi¢, wiec wziat z lodowki...”
Podana przez ucznia nazwa napoju oznacza zrozumienie tekstu.
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Notowanie

Technika notowania zblizona jest do techniki zaznaczania z tym tylko, ze liste
tworzg sami uczniowie w trakcie stuchania tekstu wedtug wezes$niej podanej
przez nauczyciela instrukcji. Mozna tez notowac inne informacje, np.: pierwszy
rzad notuje informacje o zawodzie pana X, drugi rzad notuje informacije o jego
rodzinie, trzeci rzad - o jego upodobaniach itp. Cwiczenie to nadaje sie z tego
powodu do stuchania selektywnego.

Interesujaca odmiana techniki notowania to notowanie w postaci wyrazow-
Kluczy czy tez rézy wyrazéw (patrz techniki nauczania stownictwa zwigzanego -
z tekstem w rozdziale 13), a wiec poprzez zaznaczanie tylko tych 5-6 wyrazow,
ktore sg zasadnicze dla zrozumienia tresci i przebiegu zdarzen w catym tekscie
(np. wycieczka - wypadek - szpital - powrot do domu).

TECHNIKI NASTEPUJACE PO WYSEUCHANIU TEKSTU

Techniki te to przede wszystkim te ¢wiczenia, ktore dotycza rozumienia ca-
tosci tekstu i z tego powodu nie moga by¢ prowadzone w trakcie stuchania.
Musza, one obja¢ dwie podstawowe sfery:

e caloSciowe, globalne rozumienie tekstu czyli uchwycenie jego ogolnego

sensu,

e rozumienie szczegolowe swiadczace o dobrej koncentracji, dobrym rozu-

mieniu i dobrej pamieci.

Poprawnie prowadzone ¢wiczenia dotycza obu sfer. Rozpoczynamy zawsze
od sprawdzenia rozumienia globalnego i dopiero pézniej przechodzimy do ro-
zumienia szczegbtowego.

Niektorzy nauczyciele niestusznie sprawdzaja rozumienie wystuchanego tekstu
na podstawie pisemnych lub ustnych streszczen, wowczas jednak ¢wiczenie staje
si¢ w istocie treningiem produkcji, a nie recepcji, tworzenia tekstu, a nie shu-
chania go. Koncentracja ucznia przenosi si¢ z rozumienia ze stuchu na moéwienie
i pisanie, a ocena staje si¢ wynikiem opanowania innych sprawnosci niz rozumie-
nie, ktore miato byc przedmiotem oceny. Jesli wiec w centrum uwagi ucznia ma
si¢ znaleZ¢ przestuchiwany tekst i ¢wiczenie sprawnosci rozumienia ze stuchu,
z ta mysla musimy dobiera¢ zadania sprawdzajace rozumienie ze shuchu.

Mozna wykorzysta¢ tu nastepujace techniki:

Prawda - falsz

Technika ta polega na podaniu zdania zawierajacego informacj¢ zwiazana
z tekstem, gdzie zadaniem ucznia jest oceni, czy jest to zdanie zgodne z tek-
stem czy tez nie.
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Odmiana tego ¢wiczenia jest wprowadzenie nowosci, jaka jest odpowiedz tré;-
dzielna, a mianowicie ,,prawda - nieprawda - nie wiem, nie wynika z tekstu”.

Inna odmiang jest prosba o uzasadnienie odpowiedzi niezgodnej z prawda
i podanie wlasciwej informacii.

Wielokrotny wybor

Technika ta polega na podaniu zdan, ktérych mozliwe zakonczenia znajduja
si¢ wsrod czterech, podanych uczniom do wyboru, np.:

Po wyjezdzie z Anglii John Brown:

a) zbankrutowat ¢) umart
b) zachorowat d) wyzdrowiat.

Z powodu trudnosci w zapamigtywaniu mozliwosci do wyboru - tzw. dys-
traktoréw - ¢wiczenie to mozna prowadzi¢ ustnie tylko z uczniami zaawanso-
wanymi. Mniej zaawansowani potrzebuja powielonych arkuszy odpowiedzi lub
wyboru z nie wigcej niz dwu elementow.

Pytania i odpowiedzi

Technika ta to znane ¢wiczenie polegajace na zadawaniu przez nauczyciela
pytan do tresci tekstu. Ciekawsza odmiang jest jednak quiz, ktory organizuja
sobie nawzajem sami uczniowie albo podanie pytan przed rozpoczeciem stu-
chania tekstu, by ukierunkowac stuchanie na wychwycenie odpowiednich in-
formacji.

LACZENIE SPRAWNO§'CI ROZUMIENIA ZE StUCHU
Z INNYMI SPRAWNOSCIAMI

Typowe techniki nastgpujace po przestuchaniu tekstu to takie ¢wiczenia je-
zykowe, ktore stanowia swego rodzaju pomosty miedzy sprawnos$cia rozumienia
ze stuchu, a innymi sprawnosciami, takimi jak méwienie i pisanie. Po czesci funkcje
te pelnia takie techniki, jak np. technika prawda-fatsz w jej odmianie ,,uzasadniaj
i popraw” czy technika pytan i odpowiedzi, gdzie taczymy stluchanie z méwie-
niem, a niekiedy takze stuchanie tekstu z czytaniem zdan i mowieniem. Inne
przydatne do tego celu techniki to np.: "

Rozwijanie notatek w opowiadanie / wypracowanie tzw. dictocomp

Cwiczenie, jak sama nazwa wskazuje, stanowi przejscie od sprawnosci stu-

chania do sprawnosci-mowienia lub pisania w-réznych formach na podstawie

wlasnego zapisu tresci zawartych w tekscie. Uczen stucha tekstu dwu- lub trzy-
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krotnie robiac notatki, gdyz tempo tekstu nie pozwala mu na doktadniejszy zapis.
Jego zadaniem jest zrekonstruowanie tresci, co dokona sie zawsze w nieco innej
formie niz w to byto w tekscie oryginalnym. Technika ta jest takze przej$ciem do
swobodniejszego konstruowania wiasnego tekstu na podstawie tekstu ustyszanego.

Odgrywanie rol

Cwiczenie to polega albo na odtworzeniu dialogu, jesli tekst nosit charakter
rozmowy lub odegraniu wiasnej scenki, jesli tekst byt przedstawiony w formie nar-
racyjnej. Jest wigc przejsciem od sprawnosci shuchania do sprawnosci méwienia.

Streszczanie

Cwiczenie to polega na rozwinieciu, ustnym lub pisemnym, notatek, zano-
towanych wyrazow - kluczy czy tez tzw. rozy wyrazéw. Ciekawsze postaci tego
¢wiczenia omowimy w rozdziale 19 dotyczacym integrowania sprawnosci i zwie-
kszania naturalnosci komunikacyjnej aktywnosci jezykowych.

Opowiadanie

Cwiczenie polega na wystuchaniu tekstu o pewnym zdarzeniu, wyszukaniu
we wlasnym Zyciorysie analogicznego zdarzenia i opowiedzeniu go, lub tez na
wymysleniu nieistniejacego zdarzenia i zaprezentowania swojej fantazji na ten temat.

Inna odmiana tego ¢wiczenia to: wymyslenie dalszego ciagu historii z usty-
szanego tekstu lub wymyslenie ciagu zdarzen, ktore mogly doprowadzic¢ do zda-
rzenia przedstawionego w ustyszanym tekscie.

Dla uczniéw, ktorzy maja szczegolne trudnosci w zrozumieniu wszystkich
elementow styszanego tekstu odpowiednie okaze sie:

Czytanie wspierajace shuichanie

W technice tej umozliwiamy uczniom - po pierwszym przestuchaniu tekstu
- kolejne shuchanie, ktére odbywa sie jednoczesnie z czytaniem zapisu tekstu
nagrania. Co pewien czas zatrzymujemy nagranie i sprawdzamy, czy uczniowie
sq w stanie prawidtowo okresli¢ punkt, w ktorym si¢ znajduja. Powinni to za-
demonstrowa¢ odczytujac samodzielnie nastepne zdanie. Po jednokrotnym
czytaniu wspierajacym shuchanie prezentujemy tekst z kasety jeszcze raz, juz
bez wsparcia w postaci tekstu pisanego.

Technika ta jest szczegodlnie dobra dla starszej mtodziezy i dorostych, ktorzy
czgsto czujq si¢ niepewnie stuchajac tekstu, ktory nie jest dla nich w petni zro-
zumialy, gdyZz owa ,,podpérka” w postaci zapisu pozwala im lepiej oswoic si¢
z niepetnym rozumieniem stuchanego tekstu.
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ZASADY ROZWIJANIA SPRAWNOSCI ROZUMIENIA ZE SLUCHU

Nasze dotychczasowe rozwazania pozwalaja nam sformutowac kilka pod-
stawowych zasad pracy nad rozwijaniem sprawnos$ci rozumienia ze stuchu na
lekcji. Sa one nastgpujace:

ZASADA 1 - Dobér tekstdéw, na ktorych uczymy rozumienia ze stuchu powi-
nien odpowiadac¢ sytuacjom, w jakich chcemy, by uczen skutecznie sie komunikowat.

ZASADA 2 - Teksty powinny by¢ interesujace i dobrane tak, by nieznajo-
mos¢ wyrazow i wystepujacych w nich struktur jezykowych nie uniemozliwiata
uczniowi globalnego rozumienia. Jesli moze si¢ to zdarzy¢, potrzebne jest wpro-
wadzenie i prze¢wiczenie potrzebnych wyrazdw lub struktur poprzedzajace wy-
stuchanie tekstu.

ZASADA 3 - Shluchanie ze zrozumieniem ma zazwyczaj charakter selektywny,
totez warto ukierunkowa¢ stuchanie tekstu na uzyskanie okreslonej informacji,
ktora uczniowie powinni wychwycic.

ZASADA 4 - Stuchanie ze zrozumieniem wiaze sie z okreslonym celem, jaki
motywuje stuchajacego do koncentracji na tekscie. Dlatego przed wystuchaniem
tekstu trzeba postawi¢ przed uczniami konkretne zadanie, ktorego nie mozna
wykona¢ bez zrozumienia okreslonych informacji z tekstu.

ZASADA 5 - Zadanie postawione uczniowi w zwiazku z wystuchanym tek-
stem nie powinno wigza¢ si¢ z dodatkowymi trudnosciami. Jego wykonanie ma
by¢ sygnatem zrozumienia, a nie sprawdzianem umiejetnosci mowienia, czytania
czy pisania.

ZASADA 6 - Nie nalezy wyja$nia¢ i thumaczy¢ wszystkiego. Nie ma powodu ‘

dazy¢ do pelnego rozumienia przez ucznia wszystkich bez wyjatku elementow
tekstu. Ksztatcimy globalne rozumienie i domyst, przyzwyczajamy do niepew-
nosci i czeSciowego rozumienia. Przede wszystkim sprawdzamy wigc rozumienie
ogolnego sensu, potem dopiero rozumienie szczegoiow.

ZASADA 7 - Praca nad rozumieniem tekstu powinna uwzglgdnia¢ ¢wiczenia
poprzedzajace uslyszenie tekstu, ¢wiczenia towarzyszace stuchaniu i éwiczenia
nastgpujace po ustyszeniu tekstu. Wiasciwa ich kolejno$é to:

e zogniskowanie uwagi uczniow,
powtdrzenie potrzebnych wyrazéw i struktur,
wprowadzenie nowego potrzebnego materiatu,
podanie zdania do wykonania na podstawie tekstu,
stuchanie tekstu i wykonywanie zadania, - -
kontrola rozumienia globalnego,
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e kontrola rozumienia szczegdtowego,
e Cwiczenia potekstowe stanowiace przejscie od stuchania do moéwienia
i pisania.

Nalezy podkreslic, ze wszystkie techniki rozwijania sprawnosci rozumienia
ze stuchu to zarazem techniki kontroli rozumienia, a wigc i techniki testowania.
Roéznica migdzy rozwijaniem sprawnosci rozumienia, a kontrola i ocena polega
na celu dziatania i reakcji nauczyciela. Uczac sprawnosci nie wystawiamy ucz-
niom ocen, a jedynie informujemy o tym, czy ich odpowiedzi sa wlasciwe oraz
pomogamy w prawidlowym wykonaniu zadan. Co wiecej, w przypadku trudnosci
- pomagamy im jeszcze raz przestuchac tekst, by umozliwi¢ samodzielne wy-
konanie zadania. Testujac zas, czyli kontrolujac i oceniajac - wystawiamy stopnie
tuz po wykonaniu przez ucznia zadania. Wazne jest, by uczniowie byli zawsze
dokfadnie poinformowani, czy dana aktywnosc ma na celu rozwijanie sprawnosci
czy tez kontrole i ocene.

Zasady i techniki pracy omowione w tym rozdziale pozwalaja uczniowi opa-
nowaé umiejetnosci:

e dopasowywania materiatu wizualnego do ustyszanego,

e odnalezienia w tek$cie potrzebnej informacii,

e skrotowego przedstawiania w mowie i pi$mie (notatka) podstawowych
watkow,

e przekodowywania ustyszanej informacji na informacje wizualna (diagramy,
tablice, wykresy, tabele),

e odpowiadania na pytania zwigzane z usltyszana informacija,

e wyciagnigcia wnioskow z uslyszanych informacji, przewidzenia nastep-
stwa zdarzen itp.

Pozwolg takze uczniowi odpowiedzie¢ na podstawowe pytania zwigzane ze
stuchanym tekstem, a mianowicie:

o Kto méwi?

e Do kogo méwi?

o O czym moéwi?

e W jakich warunkach i gdzie mowi?

e W jaki sposob mowi?

e Po co go stucham?

o Jak spozytkuje uzyskane informacje?
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Rozdziat 16. NAUCZANIE CZYTANIA ZE ZROZUMIENIEM

SPRAWNOSC CZYTANIA ZE ZROZUMIENIEM

W $wiecie informacji, w jakim zyjemy, nie ma potrzeby udowadniaé¢ przy-
datnosci sprawnosci czytania. Warto jednak podkresli¢, ze sprawnosé ta odgry-
wa szczegolna rolg w nauce jezyka. Stanowi bowiem jedyna sprawno$¢, ktora
mozna skutecznie trenowa¢ samodzielnie, w toku pracy wiasnej ucznia. Czyta-
nie jest wigc najskuteczniejszym wsparciem opanowywania pozostatych spraw-
nosci, gdyz w toku czytania nastepuje state pOwtarzanie i utrwalanie pozna-
nych wyrazow, zwrotéw i struktur.

Czytanie to czynnos¢, ktéra podejmujemy w celu zdobycia potrzebnej in-
formacji, ale takze w celu przyjemnego spedzenia czasu. Stad ogromne zrdzni-
cowanie sytuacji, w ktérych czytanie okazuje sie¢ przydatne, duza réZnorod-
nos¢ typow tekstow, jakie napotykamy. Najczestsze rodzaje tekstow, z jakimi
moze sig¢ zetkng¢ uczen w toku swoich kontaktéw z jezykiem obcym to:

e listy, kartki i telegramy,
formularze,
szyldy, znaki i tablice informacyjne,
katalogi, broszury, reklamy i ogloszenia,
instrukcje obstugi, przepisy, bilety, jadtospisy, programy itp.,
gazety, czasopisma,
wiersze, opowiadania, a takze inne teksty literackie.

W nowoczesnych metodach komunikacyjnych duza role przypisuje sie przy-
datnym na co dzien tekstom informacyjnym i publicystycznym. Dla wzmocnie-
nia motywacji czyni si¢ jednak takze proby wprowadzenia interesujacych tek-
stow literackich jako punktu wyjscia do ¢wiczen w mowieniu i pisaniu.

W nauce sprawnos$ci czytania i w nauce sprawnosci rozumienia ze stuchu
istnieje wiele punktow wspolnych. Podobnie jak to byto w przypadku rozumie-
nia ze stuchu zapoznajemy si¢ z tekstem najczesciej wtedy:

e kiedy przyswieca nam jaki$ cel,

e kiedy zalezy nam na uzyskaniu okres$lonej informacii,

e gdy stoi przed nami zadanie, do wykonania ktérego niezbedne jest zapo-

znanie si¢ z tekstem,

o kiedy tekst jest ciekawy lub przydatny, przy czym najczesciej zapoznajemy

si¢ z nim albo w sposob bardzo ogélny sprawdzajac, czego dotyczy, albo
tez selektywny, wyszukujac to, co nas interesuje.

Tak dzieje sig oczywiscie wprzypadku tekstow o charakterze informacyjnym,
a wiec tych, z ktorymi najcze$ciej stykaja sie nasi uczniowie. W tekscie literackim
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chodzi nam juz z reguty o szczegotowe i doglebne rozumienie tekstu, rozumienie
znaczen wyrazonych bezposrednio i posrednio. Dotyczy to jednak zaawansowa-
nego poziomu nauki jezyka.

Skoro tak przedstawiaja sie podstawowe zasady postugiwania sie tekstami,
warto zastanowi¢ si¢ nad kryteriami doboru tekstow, na ktorych bedziemy pro-
wadzi¢ nauke czytania ze zrozumieniem.

Tekst:

e powinien odpowiada¢ postawionym przez program celom nauczania (jesli
program przewiduje np. wyksztalcenie umiejetnosci czytania gazet w je-
zyku obcym, musimy dobiera¢ teksty wiadomosci agencyjnych, ogloszen,
reklam oraz teksty publicystyczne, raczej niz opowiadania czy scenki dia-
logowe),

e powinien zainteresowac ucznia, inaczej nauka okaze sie mato skuteczna,

e nie moze by¢ za trudny, jesli stuzy rozwijaniu rozumienia szczegétowych
informacji, moze jednak znacznie przekracza¢ jezykowe mozliwosci ucznia
wtedy, gdy chodzi jedynie o umiejetno$¢ zaszeregowania go do ogélnej
grupy tekstow (jak np. w zadaniu typu: do ktérego dziatu gazety pasuje
dany tekst?).

Dysponujac odpowiednim tekstem, dobieramy techniki nauczania czytania
Ze Zrozumieniem.

W procesie rozwijania sprawnosci czytania ze zrozumieniem - podobnie

jak to byto w nauce stuchania - zadaniem nauczyciela jest:

e doprowadzenie ucznia do poziomu jezykowego umozliwiajacego zrozu-
mienie tekstu poprzez wcze$niejsze zapoznanie z potrzebnym stownic-
twiem i strukturami gramatycznymi,

e postawienie zadania, do ktérego wykonania zrozumienie tekstu jest nie-
zbedne,

e zapewnienie ¢wiczen taczacych rozwijana sprawno$¢ z innymi sprawno-
$ciami jezykowymi.

Tak jak w nauce rozumienia ze stuchu, sa tu potrzebne:

e C¢wiczenia przedkomunikacyjne dotyczace niezbednych elementow jezyka,

e Cwiczenia koncentrujace na tematyce tekstu i poprzedzajace czytanie,

e Cwiczenia towarzyszace pracy z tekstem, badz

e nastgpujace po przeczytaniu tekstu, ¢wiczenia potekstowe, majace na celu
laczenie czytania z innymi sprawnosciami jezykowymi.

Omowimy kolejno sposoby prowadzenia tych éwiczen, stale nawiazujac do
poprzedniego rozdzialu o pracy z tekstem mowionym. Czynnik rozumienia
tekstu jest bowiem wspdlny obu tym sprawnosciom.
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TECHNIKI POPRZEDZAJACE CZYTANIE

Znajduja tu zastosowanie wszystkie omowione w poprzednim rozdziale tech-
niki przygotowania do pracy z nowym tekstem, a wiec:
e zogniskowanie uwagi uczniéw na tematyce, ktérej poswiecony bedzie tekst,
e przypomnienie materialu jezykowego juz znanego uczniom, jaki wystapi
w tekscie,
e wprowadzenie nowego materiatu leksykalnego i gramatycznego, jaki sie
W nim pojawi.

Jako ze wszystkie sposoby pracy sa tu analogiczne do omawianych w odniesieniu-

do nauczania rozumienia ze stuchu (rozdziat 15), ponizej tylko je wymienimy.

I tak, ogniskujac uwagg uczniéw wokét tematyki tekstu mozemy zastosowac:
o technikg¢ rozmowy dotyczacej obrazka zwiazanego z tematyka tekstu,
o technik¢ rozmowy z uczniami na temat, ktoremu bedzie poswigcony tekst.

Przypominajac znany juz uczniom material jezykowy wykorzystujemy:
o technikg przewidywania wyrazow, jakie wystapia w tekscie,

o technike skojarzen tematycznych,

o zagadki leksykalno-gramatyczne.

Pamigtamy tez o zasadach utrwalania i przypominania wcze$niej wprowa-
dzonej leksyki i gramatyki, wprowadzajac za$ nowy materiat jezykowy zacho-
wujemy wszystkie zasady prezentacji i utrwalania nowego materiatu leksykal-
nego (rozdziat 13) oraz nowego materiatu gramatycznego (rozdziat 14).

- TECHNIKI TOWARZYSZACE CZYTANIU | NASTEPUJACE PO NIM

Techniki wspierania rozumienia wynikaja z umiejetnosci, jakie ma opano-
wac uczacy si¢ w toku nauki jgzyka obcego. Wiaza si¢ one z:

e rozumieniem globalnym tekstu,

e rozumieniem szczegotowym tekstu,

e rozumieniem wewnetrznej organizacji tekstu oraz

e umiej¢tnoscia wydobycia i spozytkowania zdobytych informacii.

Oto podstawowe techniki, za pomocg ktorych mozna te cele osiagaé:

Wyrazy - klucze

Technika ta polega na wypisaniu z tekstu tych wyrazéw, na ktorych opiera si¢
cale znaczenie tekstu. Instrukcja moze brzmie¢ np. tak: ,Wyobraz sobie, ze woda
zalewa i niszczy tekst- Cheesz, by tre$é tekstu byta jak najdluzej czytelna. Ktore
wyrazy poswigcitby$ najpozniej? Wybierz nie wiecej niz 6”.
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Odmiana tej techniki jest wypisanie wyrazow w tzw. roZy wyrazow, co umo-
zliwia dalsze ¢wiczenia leksykalne, takie jak ¢wiczenia synonimow, antoniméow
i skojarzen.

Wydobywanie glownej mysli (tzw. skimming)

Technika ta polega na tym, by przedstawi¢ podstawowq tres¢ tekstu za pomoca

mozliwie najkrotszej wypowiedzi. Czyni sie to najczesciej dwoma sposobami:

o budujac 1-2 zdania w oparciu o wyrazy kluczowe lub rézg wyrazéw, albo tez

e wybierajac 1-2 zdania kluczowe dla tresci tekstu (instrukcja moze tu

brzmie¢ tak jak w technice wyrazow-kluczy: ,tekst ma by¢ zniszczony,
uratuj z niego 2 najwazniejsze zdania”).

Wydobywanie informacji szczegolowej (tzw. scanning)

Cwiczenie to, trenujace czytanie selektywne, polega na ukierunkowaniu uwagi
uczniow na wydobycie z tekstu okreslonej informacji. I tak np. pierwszy rzad
uczniow w klasie dostaje polecenie odszukania w dtuzszym tekscie jedynie in-
formacji na temat krajobrazu, drugi - tylko na temat mieszkancow, trzeci - na
temat klimatu itp.

Kolorowanie zdan niosacych informacje gléwne i poboczne

Cwiczenie to jest mozliwe tylko wtedy, gdy dysponujemy tekstami dla kazdego
ucznia w podreczniku, czy na powielonym arkuszu. Prosimy wtedy uczniéw o wy-
bor jaskrawego, gtownego koloru i pastelowego koloru pobocznego. Zadaniem
ich jest podkresli¢ kredkami lub zamalowa¢ mazakami zdania istotne kolorem
glownym, a zdania niosace mniej istotne informacje, kolorem pastelowym.

Odmiang tego ¢wiczenia jest zaznaczenie jaskrawym kolorem tezy, a kolo-
rem pastelowym sposobow jej dowodzenia czy uzasadniania, np. ,to dom wart
kupienia (teza), bo stoi w ogrodzie i jest przestronny (uzasadnienie).” Jeszcze inng
odmiang tej techniki jest zaznaczanie kolorem jaskrawym gtéwnych poje¢, a ko-
lorem pastelowym przyktadow, np. ,kwiat” (pojecie ogélne) i ,r6za” (przyklady).

Ostatnig wreszcie wazna odmiana tego ¢wiczenia jest zaznaczanie kolorem
jaskrawym faktu, a kolorem pastelowym opinii, np. Olga dostata nowa ksiazke
(fakt), to interesujgca lektura (opinia).

Wielokrotny wybor

O ile dysponujemy mozliwo$cia rozdania uczniom powielonych arkuszy,
mozemy takze wykorzysta¢ technike polegajaca na rozpoczeciu zdania i podaniu

© czterech mozliwych jego zakonczen, w ktorych tylko jedno jest zgodne z trescig™ -

przeczytanego tekstu. To cicha, indywidualna i bardzo skuteczna forma kontroli
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poziomu rozumienia tekstu. Jak we wszystkich poprzednich przypadkach, i tu
warto rozpoczyna¢ od sprawdzania zrozumienia ogolnego sensu tekstu, potem
dopiero przechodzac do coraz drobniejszych szczegotdw.

Oprécz technik wigzacych sie z ogdélnym i szczegdlowym rozumieniem tekstu
warto tez podac techniki sprawdzajace rozumienie organizacji tekstu i zalezno$ci
wewnatrztekstowych. Przyktadem moze tu stuzy¢:

Rozumienie spojnosci tekstu - ,,do czego odnosi sie ten wyraz?”

Istota tego ¢wiczenia jest wskazanie uczniom wybranych z tekstu wyrazow,
ktore odnosza sig do innych wyrazéw uzytych w tym tekscie wezesniej, np.: ,jego,
im, wtedy, potem, nastgpnie, niektorzy” i prosba o podanie owych wczesniej
uzytych wyrazow, by wyjasni¢, o czym konkretnie mowa w danym zdaniu.

LACZENIE CZYTANIA Z INNYMI SPRAWNOSCIAMI JEZYKOWYMI

Czytanie, jak wiemy, nie zawsze wystepuje jako samoistna sprawnosé. Czy-
tamy czgsto po to, by przekaza¢ komus potrzebna mu informacje, by zapisaé to,
co przeczytali$my lub by skonfrontowac tekst z zastyszana informacja. Dlatego
tez niezbgdne sg uczniom ¢wiczenia w taczeniu kilku réznych sprawnosci w jednej
sytuacji komunikacyjnej. Oto przyktady takich technik. ’

Techniki taczace czytanie ze stuchaniem i mdéwieniem to:

Prawda - falsz

Jest to przydatny sposob sprawdzania rozumienia tekstu poprzez iaczenie
czytania z mowieniem. Technika ta polega na podawaniu uczniom zdan, z kto-
rych niektére s prawdziwe, a niektore fatszywe. Zdania mozna poda¢ uczniom
pisemnie na powielonym arkuszu. Mozna tez podawac je na lekcji ustnie. Roz-
poczynamy zawsze od zdan sprawdzajacych ogolne rozumienie tekstu powoli
przechodzac do coraz drobniejszych szczegdtow. Zadaniem ucznia jest podaé,
czy zdanie jest prawdziwe czy falszywe.

Odmiang tego ¢wiczenia jest pro$ba o uzasadnienie decyzji i o ewentualng
korekte wypowiedzi nauczyciela, jesli uczen uznat zdanie za falszywe. Prowo-
kuje to ucznia do nieco dhuzszej wypowiedzi.

Pytania i odpowiedzi

Cwiczenie to prowadzimy podobnie do oméwionej poprzednio techniki praw-
da-falsz, tzn. rozpoczynajac od informacji ogdlnych i przechodzac do szczego-
towych. Traktujemy odpowiedzi uczniow jako wskaznik zrozumienia tekstu.
Nie oceniamy ich poprawno$ci ani kompletnosci.
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Uzupelnianie zdan

Cwiczenie to polega na rozpoczynaniu przez nauczyciela zdan na temat prze-
czytanego tekstu. Zadaniem uczniéw jest dokoniczenie zdan w oparciu o tresé,
z jaka si¢ zapoznali.

Warto tez odwota¢ si¢ do wymienianych juz wczesniej technik taczenia spra-
wnoS$ci rozumienia z pozostatymi sprawnosciami, takich jak:

o technika rozwiniecia notatki w list, opowiadanie lub wypracowanie,

o technika streszczenia z jej licznymi odmianami,

e technika odgrywania rol.

Ponadto dobrym sposobem przejécia do sprawno$ci mowienia jest:

e wymiana informacji o przydatnosci przeczytanego tekstu,

e wymiana opinii co do wartosci poznanych tresci lub samego tekstu,
e wymiana informacji o napotkanych trudno$ciach w rozumieniu.

Ta ostatnia moze sie wigzac¢ z:.

e C¢wiczeniem domystu jezykowego, a wiec proba odgadniecia znaczenia
danego wyrazu na podstawie kontekstu,

e Cwiczeniem w postugiwaniu si¢ stownikiem dwujezycznym,

o Cwiczeniem w postugiwaniu sie stownikiem jednojezycznym.

Techniki taczenia czytania z pisaniem to:

Sporzadzanie planu

Technika ta polega na sporzadzeniu w kilku punktach planu tresci, ktory ma
by¢ $wiadectwem zrozumienia tekstu. Moze to by¢ np. wynotowanie giéwnych
wydarzen czy zagadnien.

Notowanie

Cwiczenie to polega na sporzadzeniu skrotowych notatek z tekstu. Notatki
mozna ujaé w postaci:
o listy spraw, o ktérych mowa w tekscie czy zdarzen w nim przedstawionych,
o listy 0sdb wystepujacych w tekscie,
o zestawu wad i zalet danego rozwiazania czy tez pluséw i minusow danego
pomysiu.

Wypelnianie tabeli

Istota tego ¢wiczenia jest sporzadzenie na tablicy diagramu lub tabelki, ktora

“Uczniowie majg przerysowac do zeszytow i uzupehic¢ na podstawie lektury tekstu.”

Moze to by¢ formularz osobowy, ktdry wypetniaja na podstawie informacji o bo-
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haterze tekstu czy rozktad jazdy uzupetniany na podstawie zawartych w tekscie
informacji.

Warto pamietaé, ze jako éwiczenie przytekstowe NIE jest wskazane glosne
czytanie tekstu. Umiejetnos¢ glosnego czytania nie jest nam na ogot potrzebna,
z wyjatkiem nielicznych sytuacji zawodowych (polityk, sedzia), jest to wiec dzia-
tanie typowo szkolne. Pewne fragmenty tekstu odtwarza si¢ gtosno wtedy, gdy
pytamy o szczegdtowa informacje, jaka uczen ma odszuka¢ w tekscie. Jesli
prosimy o podanie kilku takich szczegotowych informacji, w naturalny sposéb
prosimy zarazem o odtworzenie wielu fragmentow tekstu, jest to jednak ustna
wypowiedz $ci$le oparta na przeczytanym tekscie, a nie jego glosne odczytanie.
Technike glo$nego odczytywania warto pozostawi¢ w obrebie nauki wymowy.
Wybieramy wtedy jeden krétki fragment (1-2 zdania) zawierajace interesujace

nas dzwieki i traktujemy czytanie danego fragmentu jako trening fonetyczny, co '

omowiono w rozdziale 11.

W zwiazku z tym co dotad powiedzieliémy, mozemy sformutowa¢ kilka pod-
stawowych zasad pracy nad rozwijaniem sprawnosci czytania ze zrozumieniem.
Warto przy tym podkresli¢ ich zbiezno$¢ z wieloma zasadami rozwijania spraw-
nosci rozumienia ze stuchu oméwionymi w poprzednim rozdziale.

ZASADY ROZWIJANIA SPRAWNOSCI CZYTANIA ZE ZROZUMIENIEM

ZASADA 1 - Czytanie ze zrozumieniem przydatne jest w réznych sytu-
acjach i stosowane jest dla réznych celow, totez dobor tekstow, z ktorych ko-
rzystamy uczac rozumienia powinien odpowiada¢ celom nauczania i sytuacjom,
w jakich chcemy, by uczen w przysziosci skutecznie postugiwat si¢ tekstem pisanym.

ZASADA 2 - Teksty powinny by¢ interesujace i dobrane tak, by nieznajomos$¢
wyrazow i struktur jezykowych w nich wystepujacych nie uniemozliwiata uczniowi
globalnego rozumienia. Jes$li moze si¢ to zdarzy¢, potrzebna jest praca nad
stownictwem i gramatyka poprzedzajaca czytanie tekstu.

ZASADA 3 - Czytanie ze zrozumieniem jest najczesciej ukierunkowane na
zdobycie ogdlnej orientacji w tresci tekstu lub tez ma charakter selektywny. Warto
wiec ukierunkowac czytanie tekstu na wychwycenie albo globalnego sensu, albo
tez okreslonej informacji.

ZASADA 4 - Czytanie ze zrozumieniem wiaze si¢ najczgsciej, szczegolnie
w przypadku tekstéw informacyjnych, z okreslonym celem, jaki motywuje do
tego, by zapozna¢ sie z tekstem. Dlatego tez trzeba postawi¢ przed uczniami
na lekcji konkretne zadanie, do ktérego wykonania niezbedne okaze si¢ uwazne
przeczytanie tekstu.
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ZASADA 5 - Zadanie to nie powinno si¢ wiaza¢ z trudnosciami innymi,
niz samo zrozumienie tekstu. Jego wykonanie ma by¢ sygnalem zrozumienia,

-a nie dobrego poziomu umiejgtnosci méwienia, czytania czy pisania.

ZASADA 6 - Nie nalezy wyjasnia¢ i thumaczy¢ wszystkiego. Nie ma powodu
w pracy nad kazdym tekstem dazy¢ do rozumienia przez ucznia wszystkich jego
elementow. Ksztatcimy globalne rozumienie i domyst. Przede wszystkim spraw-
dzamy rozumienie ogélnego sensu, potem dopiero rozumienie szczegdtow. Obja-
snienia i stownik dopuszczamy dopiero wtedy, gdy zawiedzie rozumienie globalne.

ZASADA 7 - Praca nad rozumieniem tekstu powinna uwzglednia¢ éwiczenia
poprzedzajace czytanie tekstu, ¢wiczenia nastgpujace po tekscie i sprawdzajace
jego rozumienie, wreszcie ¢wiczenia laczace czytanie z innymi sprawnosciami
jezykowymi.

Wiasciwa kolejnosc to:

zogniskowanie uwagi uczniow,

powtorzenie potrzebnych wyrazow i struktur,
wprowadzenie nowego materialu jezykowego,
podanie zadania do wykonania na podstawie tekstu,
czytanie tekstu i wykonywanie zadania,

kontrola rozumienia globalnego,

kontrola rozumienia szczegdtowego,

¢wiczenia potekstowe w mowieniu i pisaniu.

Warto pamigtac, ze wszystkie techniki rozwijania sprawnosci czytania ze zro-
zumieniem to zarazem techniki kontroli rozumienia, a wiec i techniki testowania.
Roznica polega jednak na tym, ze uczac sprawnosci nie oceniamy uczniéw, a je-
dynie informujemy ich o tym, czy ich odpowiedzi sq wiasciwe. Pozwalamy im
jeszcze raz skorzystac z tekstu, by umozliwi¢ prawidlowe wykonanie zadania. Te-
stujac - oceniamy, wystawiamy stopnie i nie powracamy do przeczytanego tekstu.

Podsumowujac oméwione w tym rozdziale tresci mozemy stwierdzic, ze WSZy-

stkie przedstawione zasady i techniki pozwola uczniowi:

e wydoby¢ najwazniejsze watki tekstu (tzw. skimming), -
odnalez¢ w tek$cie okreslong informacije szczegotowa (tzw. scanning),
oddzieli¢ informacje istotne od szczegétowych,
oddzieli¢ fakty od opinii,
przekaza¢ w skrocie uzyskane informacje w mowie i pismie,
odpowiedzie¢ na pytania odnoszace si¢ do tekstu,

“ przedstawi¢ uzyskane informacje w postaci tabel, diagraméw czy wykresow,
wyciagnac wnioski na podstawie uzyskanych informaciji.

e ¢ 0o 0 0 0 o
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Zasady te i techniki pozwolg mu takze odpowiedzie¢ na pytania:
kim jest autor tekstu,

do kogo si¢ zwraca,

0. czym pisze,

jak to robi,

po co go czytam i

jak spozytkuje uzyskane informacje?

C. NAUCZANIE SPRAWNOSCI PRODUKTYWNYCH
Rozdziat 17. NAUCZANIE MOWIENIA

SPRAWNOSC MOWIENIA

Sprawnos$¢é mowienia uznawana jest za niezwykle wazna w tych metodach,
ktore traktuja zywy jezyk jako dominujacy. Sposroéd metod konwencjonalnych
czyni tak na przyktad metoda bezposrednia, a sposréd metod niekonwencjo-
nalnych - metoda Counselling Language Learning i metoda naturalna.

Dzis, gdy kontakty bezposrednie staty si¢ znacznie utatwione wskutek roz-
woju transportu i telekomunikacji, rola sprawno$ci mowienia ogromnie wzrosta.
Dlatego umiejetnosé swobodnego wypowiadania sie jest dla wielu osob miara suk-
cesu w nauce jezyka.

Podstawa nauczania sprawnos$ci mowienia jest uprzednio wprowadzone i prze-
¢wiczone stownictwo oraz uprzednio poznane i opanowane struktury sktadniowe.
Stad - jak to zazwyczaj ma miejsce w procesie rozwijania sprawnosci jezykowych
" - niezbednym elementem nauki jest wczesniejsza praca polegajaca na zaplano-
waniu i przeprowadzeniu tak zwanych éwiczen przedkomunikacyjnych - leksy-
kalnych i gramatycznych.

Szczegdlnie przydatne okazq sie te techniki, ktore wigza si¢ z uzyciem wyrazow
i struktur w zdaniach oraz te, ktore maja charakter gier i zabaw jgzykowych.

Jesli prace przedkomunikacyjna mamy juz za soba - jesteSmy zatem pewni
budulca jezykowego niezbednego do konstruowania wypowiedzi - przechodzimy
do rozwijania sprawnosci méwienia, gdzie zasadnicze cele to r0zwoj:
informacyjnej skutecznosci wypowiedzi,

e plynnosci tej wypowiedzi,
e poprawnosci jgzykowej,
e stosownosci wypowiedzi w danej sytuacji.

Trzeba wtedy przede wszystkim odpowiedzie¢ sobie na pytanie: jakie warunki mu-
sza zostaé spelnione, by uczen chcial i mogt mowi¢ w jezyku obcym podczas lekcji?
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Pierwszy i podstawowy warunek to odpowiednia atmosfera, ktora obnizy uczu-
cie leku przed zta ocena i wstydu przed popetieniem bledu. Dlatego wiasnie ¢wi-
czenia w mowieniu, w odroznieniu od ¢wiczen gramatycznych, nie powinny by¢
oceniane ani przerywane poprawa i powtorzeniem.

Najlepiej, przynajmniej na poczatku:

e nie stawia¢ ocen za wypowiedzi ustne,

e nie poprawia¢ bledow w trakcie wypowiedzi ucznia, a notowac je i omowic¢
po zakonczeniu przez niego wypowiedzi,

o nagradza¢ che¢é¢ moéwienia i dlugosé wypowiedzi, a nie jej poprawnosé.

Nie chodzi przy tym o to, by zlekcewazy¢ kwestie poprawnosciowe, ale by
oddzieli¢ wyraznie nauczanie gramatyki od rozwijania sprawnosci plynnego, swo-
bodnego mowienia, zwigkszajac u uczniow pewnosé siebie i odwage wypowia-
dania si¢ w jezyku obcym.

Drugi podstawowy warunek to zapewnienie bodzca, ktory zacheci uczniow do
wypowiedzi, czyli tzw. elicytacja. Musi to by¢ pobudzajacy ich wyobraznie temat,
wazna dla nich sytuacja, interesujacy materiat wyjsciowy w postaci wystuchanego
czy przeczytanego wczesniej tekstu, a takze potrzeba zdobycia okreslonej infor-
macji czy wykonania okreslonego zadania komunikacyjnego.

Trzeci wreszcie warunek to ulatwienie uczniom zaplanowania tresci wypowiedzi,
bo decyzja dotyczaca tego, o czym mowic, niektérym z nich sprawia trudnosé.
Mozna tego dokona¢ poprzez postawienie pytan ukierunkowujacych, dostar-
czenie pomystéow w postaci podpunktow, planu tresci czy obrazkow.

ELICYTACJA CZYLI PROWOKOWANIE WYPOWIEDZI

Sposrod technik nauczania mowienia najistotniejsze sa te, ktére najskutecz-
niej prowokuja samodzielne wypowiedzi stanowiac dostatecznie silny bodziec
do mowienia, nie powodujac jednak przy tym nadmiernej trudnos$ci.

Oto kilka przyktadow pogrupowanych wedtug bodzca wywotujacego wypo-
wiedZ. BodZcem tym moze by¢ obraz, stowo lub dzwigk. f.

OBRAZ JAKO BODZIEC

Odgadywanie tresci obrazka

Technika ta to sposob wywolywania wypowiedzi uczniowskich poprzez bodzce
wzrokowe, takie jak:

e obrazek wyciety z ilustrowanego magazynu,

o widokowka, :

o fotografia,
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e plansza (czgsto przeznaczona do nauki innego przedmiotu - dla poczat-
kujacych dogodne sa np. plansze do nauki jezyka ojczystego dla przed-
szkoli i klas nizszych),

plakat,

mapa,

przezrocza,

wideo.

Technika ta pozwala dostarczy¢ uczniom tresci wypowiedzi bez odwotywania
si¢ do tlumaczenia. Nalezy uzywac jej tworzac luke informacyjna miedzy rozmow-
cami, inaczej bowiem moze przerodzi¢ si¢ w nudne, catkowicie niekomunikacyjne
¢wiczenie polegajace na opowiadaniu o tym, co jest dla shuchaczy i tak widoczne.
Mozemy na przyktad pokaza¢ obraz jednej grupie, polecajac pozostalym zgadywac,
co si¢ na nim znajduje poprzez formutowanie domystéw i przypuszczen. Mozemy
tez zorganizowa¢ zgadywanke polegajaca na zadawaniu pytan typu ,tak - nie”
umozliwiajacych pele odtworzenie tego, co przedstawia dany obraz.

Zgadywanka obrazkowa

Technika ta polega na przedstawianiu uczniom kilku obrazkow, widokowek
lub fotografii. Zadaniem ucznia jest wybor jednego z obrazkéw nie informujac
pozostatych, na ktory z nich sig zdecydowat i opowiedzenie jego tresci. Zadaniem
pozostalych uczniow jest identyfikacja obrazka, o ktory chodzi. Jesli obrazek pre-
zentuje nauczyciel, technika ta funkcjonuje jako éwiczenie rozumienia ze stuchu.
W przedstawione;j tu postaci jest ¢wiczeniem w méwieniu, choé dla pozostatych
ucznidw jest - oczywiscie - ¢wiczeniem w shuchaniu.

* Wyszukiwanie réznic

Jest to ¢wiczenie wymagajace posiadania pary obrazkéw rézniacych sie od
siebie pewng liczbg szczegotow. Takie pary mozna znalezé w podrecznikach.
Sa one tez drukowane w magazynach ilustrowanych i w zestawach rozrywek
umystowych. Cwiczenie moze przybra¢ dwie postaci. Zadaniem ucznidow moze
by¢ odnalezienie szczegotdw i zaprezentowanie porownania nauczycielowi np.
W postaci monologu ucznia, ktory zostat wyznaczony do tej roli. Zadaniem ucz-

niow moze tez by¢ rozmowa w parach, kiedy to kazdy partner ma tylko jeden

obrazek, a poréwnanie dokonuje sie w formie dialogu dochodzac do rozwiazania
poprzez seri¢ pytan i odpowiedzi.
Przerobienie obrazka na komiks

To proste w przygotowaniu, a interesujace w wykonywaniu ¢wiczenie polega
na tym, Ze uczniowie majg za zadanie dorysowac na przylepnej karteczce (by
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nie niszczy¢ obrazka) ,,chmurke komiksowa” z odpowiednim tekstem dla kazdej
osoby na obrazku lub fotografii. Wariantem tego ¢wiczenia jest wymyslenie wielu
mozliwych w danej sytuacji chmurek komiksowych dla jednej tylko osoby. Do-
brze nadaja si¢ do tego celu obrazki z gazet i rodzinne fotografie.

Wariantem tego ¢wiczenia jest tez przypisywanie takich chmurek postaciom -
z zatrzymanego wideo, przy czym moze to by¢ proba odtworzenia ich rzeczy-
wistych wypowiedzi albo proba wymyslenia wariantéw zupetnie nowych.

Historyjka obrazkowa

Jest to sposdb pozwalajacy na wywotanie diuzszej wypowiedzi uczacego sig
na temat podany przez nauczyciela nie stownie, a w formie serii obrazkow. Naj-
lepiej stuza do tego celu liczne, niekoniecznie obcojezyczne, komiksy, ktorych
na rynku jest bardzo wiele, a ktore pozwalaja na wyodrebnienie z nich wielu
prostych ciggéw zdarzen prezentowanych na 6-8 kolejnych obrazkach.

Whnioskowanie z obrazka

Cwiczenie to polega na opowiadaniu o tym, czego obrazek nie przedstawia,
ale co mozna na jego podstawie przypuszczaé¢. Na przyktad - w zaleznosci od
poziomu zaawansowania uczniow:

e co si¢ dzigje,
jakimi cechami osobowosci charakteryzuja sie bohaterowie z obrazka,
jakie sa zapewne ich zawody i sytuacje zyciowe,
jakie sa prawdopodobnie ich mieszkania i rodziny,
co zdarzyto si¢ przedtem i doprowadzito do wydarzen na obrazku,
co stanie si¢ pdzniej, jakie beda dalsze losy bohaterow lub przedmiotéw
Z obrazka,

e co staloby sig, gdyby wypadki potoczyly sie inaczej itp.

z . \\ ’
Cwiczenie to $wietnie nadaje sie do prowadzenia na podstawie obrazkow,
fotografii, a takze na stop-klatkach wideo.

Pytania do obrazka

Jest to wariant poprzedniej techniki, dzigki swym cechom pozwala on jednak
na przejscie od wypowiedzi monologowej do sprawnosci interakcyjnych, a wiec
naturalnej rozmowy kilku osob. Cwiczenie to dobrze funkcjonuje wtedy, kiedy
poprzednia technika uzupetniona jest pytaniami z powyzej podanych kategorii
padajacymi ze strony nauczyciela lub pozostalych uczniéw. Wzory pytan lub
przynajmniej ich poczatki powinny by¢ wypisane na tablicy. Pomoze to ucz-
niom w zachowaniu naturalnego tempa wypowiedzi pytajacych, a opowiadaja-
cego sktoni do uszczegodtowienia swej wypowiedzi i przedtuzenia jej.
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Stowo jako bodziec

Techniki wykorzystujace stowo jako bodziec to najprostszy dla nauczyciela
sposdb wywotywania ustnej wypowiedzi ucznia. Nie zawsze jednak jest to sposdb
najlepszy dla ucznia. Dzieci - jak wiemy - charakteryzuja si¢ mysleniem konkret-
nym i wszelka pomoc w postaci pokazania przedmiotu, o ktérym mowa, lub przy-
najmniej jego obrazu jest dla nich ogromnym utatwieniem. Takze w przypadku
miodziezy i dorostych - oddziatywanie na rézne kanaty zwieksza koncentracje
i ulatwia zapamigtywanie. Jednak na wyzszych poziomach zaawansowania rola
obrazu niewatpliwie zmniejsza si¢, a sam obrazek czy wideo wystepuje czesciej
w funkcji uatrakcyjnienia zajg¢ niz jako niezbedny element skutecznego nauczania.

Pytania i odpowiedzi

Pytanie nauczyciela to najprostszy sposob sprowokowania wypowieédzi ucznia
Musi jednak by¢ ono pytaniem szczegotowym, a najlepiej serig kolejnych pytan.
Odpowiedzi na te pytania skladaja sie na do$é¢ kompletna prezentacj¢ danej
sprawy, cho¢ uczen - formutujac swe odpowiedzi - wypowiada kazdorazowo
tylko jedno, proste zdanie. Jesli dobrze sformutujemy tre$¢ pytan, ¢wiczenie
moze by¢ prowadzone przez samych uczniow jako seria konwersacji w parach.

Efektem tego ¢wiczenia moze by¢ jego podsumowanie w postaci kilkuzda-
niowej, samodzielnej wypowiedzi ustnej i na koniec, na przyktad w postaci pracy
domowej - sformutowanie podobnej, dtuzszej wypowiedzi na pismie.

Opis sytuacji

Jest to ¢wiczenie polegajace na zaprezentowaniu uczniom sytuacji, w ktorej
w odpowiedni sposob nalezy si¢ zachowac. Opis sytuacji powinien by¢ jednozda-
niowy w rodzaju - ,Chcesz wezesniej wyjsé z przyjecia urodzinowego kolezanki.
Co powiesz?” Jesli sytuacjg przedstawia si¢ w jezyku obcym, moga pojawic sig
znaczne kiopoty ze zrozumieniem, niekiedy wigksze niz sformutowanie odpo-
wiedniej, krotkiej wypowiedzi. Mozna tez niepotrzebnie podsuwaé uczniom
gotowe wyrazy i sformutowania. Dlatego lepiej, szczegdlnie na nizszych szcze-
blach zaawansowania jgzykowego, prezentowaé jednozdaniowe opisy w jezyku
polskim - tak jednak, by nie prowokowa¢ dostownego ttumaczenia (np. raczej
»Zapytaj go o wiek” niz ,Zapytaj go, ile ma lat”).

Streszczanie

Technika ta jest bardzo dogodnym sposobem wywotywania dtuzszych wy-
powiedzi. Dzieje si¢ tak jednak tylko wtedy, gdy nie jest ona nudnym, typowo
szkolnym sposobem opowiadania o tym, o czym wszyscy juz doskonale wiedza.
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Warto zatem zastosowa¢ urozmaicone sposoby streszczania, ktore omowimy
doktadniej w rozdziale o integrowaniu sprawnosci jezykowych. Tu wspomnimy
tylko, iz przydatne jest, na przyklad, streszczanie z punktu widzenia réznych
bohateréw (,,Jestem Susan - opowiem wam, co mi si¢ zdarzyto”), streszczanie
z punktu widzenia roznych przedmiotow wystgpujacych w tekscie, ktore dzieki
uczniowi otrzymaja dar mowy, (,,Jestem ksigzka pozyczona przez Susan - opo-
wiem wam, co si¢ ze mng dziato”), czy tez streszczanie jednego tylko, wybranego
watku. Streszczenia tego typu mozna przedstawia¢ w postaci zgadywanek, np.
»Zgadnijcie, kim jestem?” Jakim jestem przedmiotem?, co utrzymuje uwage
takze i tych uczniéw, ktérych nie wyznaczono do streszczania.

Wypowiedz wedlug podanych podpunktow

W technice tej podajemy nie tylko temat wypowiedzi, ale takze pewne pod-
punkty do jej rozwinigcia. Mozna w ten sposdb wywolywaé wypowiedzi na bardzo
roznych poziomach zaawansowania jezykowego: bardzo proste wypowiedzi typu
,Opowiedz o swoich rodzicach - matka - imig, wiek, zawdd, zainteresowania,
ojciec - imie, wiek, zawdd, zainteresowania”, ale takze wypowiedzi skompliko-
wane np. ,Sytuacja ekonomiczna w Polsce - przemyst ciezki, przemyst lekki,
rolnictwo, rzemiosto, problem bezrobocia, problem prywatyzacji”. Umozliwiajq
one uzyskanie od ucznia dtuzszej wypowiedzi na Scisle okreslony temat, a - co
wiecej - jest to wypowiedZ porownywalna z wypowiedziami innych uczniéw,
co ufatwia sprawiedliwg ocene.

Wywiad

Jest to ¢wiczenie polegajace na przypisaniu roli dziennikarza lub biznesmena
jednej osobie, a roli znanej postaci lub roli kandydata przyjmowanego do pracy
- drugiej osobie. Dialog, jaki powstaje w ten sposéb, mozna prowadzi¢ jako wy-
wiad swobodny, nie podajac zadnych instrukcji, albo tez jako wywiad ustruktu-
ryzowany, je$li podamy - jak w poprzednim ¢wiczeniu - podpunkty w postaci
elementow tresci, ktére rozméwey musza uwzglednic.

Odgrywanie rol (tzw. role-play)

Jest to ¢wiczenie konwersacyjne, wieloosobowe, ktére polega na wyznaczeniu
kazdemu z uczestnikow okreslonego zadania do wykonania. Zadanie to wykonuje
on przyjmujac przypisana mu role w przypisanej mu sytuacji. Zadanie, rol¢ i sy-
tuacje prezentuje w skrocie karta, jakg uczen otrzymuje na poczatku ¢éwiczenia
(np. ,jeste$ zbuntowana corka, ktora nie chce wyjecha¢ z rodzicami na wakacje
i przytacza w tej sprawie kolejne argumenty: nieciekawe miejsce pobytu, odmienne
zainteresowania, nieodpowiedni termin”). Tres¢ karty nie jest znana pozostatym
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uczestnikom ¢wiczenia, z ktérych kazdy otrzymuje tylko swoja wiasng karte, co
zwigksza naturalnos¢ interakcji. Fakt, ze uczestnicy musza wezué sie w role 0osob
z zupetnie innej grupy wieku, innej pici, innej narodowosci i innych przekonan ma
takze walor wychowawczy i przydaje atrakcyjnosci ¢wiczeniu.

Symulacja

Symulacja to forma poprzedniego ¢wiczenia polegajacego na odgrywaniu rol.

W przypadku symulacji wybieramy jednak tylko te sytuacje, ktére naprawde
moga si¢ zdarzy¢ uczacym, podczas gdy przy odgrywaniu rol celowo dobieramy
sytuacje spoza mozliwych doswiadczen uczacych sie. Dlatego wiasnie symulacje
sa tak wazne w przygotowaniu uczacych sie do wyjazdu za granice lub do kontak-
tow z cudzoziemcami w sytuacjach towarzyskich czy zawodowych. Samodzielne
przygotowanie kart do symulacji jest na ogot zmudne i czasochtonne, totez lepiej
postuzy¢ si¢ licznymi wzorami z podrecznikéw i materiatdow uzupetniajacych.

Wypowiedzi na podstawie tzw. dokumentow autentycznych

Cwiczenie to wykorzystuje materialy realioznawcze, czyli tzw. dokumenty
autentyczne, takie jak menu, bilety na koncerty, bilety tramwajowe, rozktady
jazdy, prognozy pogody, ogloszenia prasowe, ulotki reklamowe, broszury biur
podrozy itp. Zadaniem ucznia jest wykonanie zadania zwiazanego z tym mate-
riatem. Zadaniem tym moze by¢:

e opowiedzenie historii wejscia w posiadanie tego dokumentu,

e opowiedzenie o danym zdarzeniu na podstawie dokumentu (np. o kon-

cercie),

o wzigcie udziatu w dialogu, ktéry si¢ z nim wiaze (np. kupowanie biletu),

e wzigcie udzialu w symulacji na temat planowania wspdlnego wyjscia do

teatru,

e prowadzenie rozmow w postaci pytania o droge i udzielania instrukcji.

Dzwiek jako bodziec

Sposobem prowokowania wypowiedzi uczniéw moze by¢ takze materiat na-
graniowy prezentujacy albo charakterystyczne dzwigki Zycia codziennego (hatas
uliczny, odgtos krokéw, itp.) albo teksty bedace punktem wyjscia wypowiedzi
uczniowskich. Oto kilka ¢wiczen tego typu.

Rozpoznawania dzwiekow

Technika ta polega na prezentowaniu dzwigkéw, na podstawie ktérych mozna
wyobrazi¢ sobie sceny i dziatania bohaterow (budzik, woda, drzwi, tramwaj,
dzwonek szkolny). Zestawy tego rodzaju prezentowane sg na kasetach towa-
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rzyszacych niektérym podrecznikom. Mozna tez sporzadzi¢ proste nagranie
samemu, np. nagra¢ dzwonienie budzika i poprosi¢ uczniéw o wyobrazenie sobie,
w czyim dzwoni domu, jaka osobe sobie wyobrazaja, gdzie ta osoba pracuje,
jak wyglada itp. Mozna tez polecié uczniom wykonanie takich nagran w domu
i ich wzajemna prezentacje.

Nagranie tekstu z przerwami na wypowiedzi ucznia

Cwiczenie to polega na taczeniu nagran z wypowiedziami. Ma ono na ogot
dwie formy: form¢ wywiadu, kiedy to $ciszamy nagranie w trakcie wypowiedzi
jednego z rozmdéwcow z tasmy, a- pozostawiamy wypowiedzi drugiego i prosimy
o odtworzenie niestyszanej wypowiedzi, albo tez forme uzupelnienia i wniosko-
wania: uczniowie wnioskuja, co sie stato pdzniej, co stato sie wczeéniﬁi dopro-
wadzito do zaistnialej sytuacji. Jest to wowczas ¢wiczenie nieco podobne do
¢wiczenia w domyslaniu sie na podstawie obrazka.

Warto podkresli¢, ze wszystkie podane powyzej techniki ¢wiczeniowe mo-
ga dobrze stuzy¢ nauczycielowi jako techniki testowania sprawnosci mowienia,
jednak tylko wtedy, kiedy sa uzupeinione jasnymi kryteriami oceny.

LACZENIE SPRAWNOSCI MOWIENIA Z INNYMI SPRAWNOSCIAMI

Typowe sposoby taczenia sprawnosci mowienia z innymi sprawnosciami, to
przede wszystkim traktowanie wypowiedzi uzyskanych od uczniéow za pomoca,
wszystkich omoéwionych powyzej technik jako przygotowanie do zapisu tych
wypowiedzi, a wigc do sprawnosci pisania. Takie przygotowanie odbywa sie naj-
czesciej w toku lekcji, na zakonczenie ktdrej uczniowie zapisuja przeéwiczone
ustnie wypowiedzi. Wypowiedzi pisemne, oparte na wzorze prze¢wiczonym
ustnie, moga tez stanowi¢ przedmiot pracy domowej uczniow.

Interesujacym sposobem laczenia sprawno$ci mowienia i pisania ze spraw-
noscia czytania jest prezentowanie swych prac domowych kolegom podczas
pracy w parach rozpoczynajacej nastepna lekcje. Wzajemne czytanie swoich
prac warto polaczy¢ z wzajemnym sprawdzaniem i poprawianiem pracy, co
omawiamy bardziej szczegétowo w rozdziale o autonomii uczniowskiej oraz
w uwagach o poprawie btedow w rozdziatach 20 i 21.

Sprawno$¢ mowienia mozna tez w interesujacy dla uczniow sposob taczyé
ze shuchaniem i czytaniem wtedy, gdy samodzielne wypowiedzi uczniéw dotycza,
pogladow, upodoban, sposobdw spedzania czasu czy stylow zycia - wtedy bo-
wiem ich wlasne wypowiedzi mozna zestawi¢ z wypowiedziami prezentujacymi
inne opinie, z ktérymi uczniowie zapoznaja si¢ shuchajac nagran lub czytajac
stosowne teksty.



204 CZESC III. Techniki nauczanig -

ZASADY ROZWIJANIA SPRAWNOSCI MOWIENIA
Mozemy teraz sformutowac nastgpujace zasady nauczania tej sprawnosci:

ZASADA 1 - Rozwijanie sprawnosci mowienia musza poprzedzac ¢wiczenia
przedkomunikacyjne majace na celu dobre opanowanie elementéw jezyka -
wyrazow i struktur - z ktorych uczen bedzie budowat swoja wypowiedz.

ZASADA 2 - Cwiczenia w méwieniu prowadzi si¢ od ¢wiczen silniej struk-
turyzowanych, prowadzonych wedtug wzoru - do ¢wiczen swobodnych.

ZASADA 3 - Cwiczenia w méwieniu prowadzi si¢ poczynajac od wypowiedzi
jednozdaniowych do coraz dhuzszych, wielozdaniowych. Pierwsze dtuzsze wy-
powiedzi powinny stanowi¢ potaczenie kilku wczesniej przeéwiczonych WYypo-
wiedzi jednozdaniowych.

ZASADA 4 - Cwiczenia w méwieniu muszg by¢ nastawione na wyksztal-
cenie plynnosci i skutecznosci wypowiedzi. Duza role odgrywa tu gotowosé
ucznia do wypowiadania sig: brak leku przed mowieniem i gotowo$é do prze-
kazania informacji nawet kosztem pewnej niepoprawnosci jezykowe;j.

ZASADA 5 - Brak poprawnosci oznacza niewystarczajaca liczbe ¢wiczen
przedkomunikacyjnych, jakie poprzedzaly ¢wiczenia sprawnos$ciowe. Nalezy wte-
dy wprowadzi¢ na nastgpnej lekcji dodatkowe éwiczenia gramatyczne poswie-
cone strukturze sprawiajacej trudnosci, a nastepnym razem pamigtaé o zwiek-
szeniu liczby ¢wiczen przedkomunikacyjnych.

ZASADA 6 - Wyraznie oddzielamy ¢wiczenia ptynno$ciowe od poprawno-
sciowych: w ptynno$ciowych nagradzamy sam fakt mowienia, bez wzgledu na
.jego poprawnos¢, w poprawnosciowych premiujemy brak bledow.
Uczen kazdorazowo musi dokladnie wiedzie¢, za co jest premiowany - dzieki
prostym i jasnym oznaczeniom, np. wywieszaniu na tablicy zielonego lub czer-
wonego ,$wiatta” w postaci kolorowego kota.

ZASADA 7 - Jak najczesciej wykorzystujemy pomoce wizualne i audialne
w celu wywotania wypowiedzi i podsunigcia uczniom tresci takiej wypowiedzi.

ZASADA 8 - Wyraznie zarysowujemy sytuacje stanowiaca punkt wyjscia
do ¢wiczen w mowieniu. Staramy si¢ powiaza¢ te sytuacje z zyciem i zaintere-
sowaniami uczniéw lub podsuna¢ sytuacje zabawne lub fantastyczne, pobudza-
jace wyobrazni¢ i motywujace do mowienia.

ZASADA 9 - Po serii ¢wiczen w méwieniu zapewniamy przejscie do innych
sprawnosci jezykowych. Y.aczymy. sprawnos¢ mowienia z czytaniem, shucha-
niem i pisaniem.
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Przedstawione techniki i zasady umozliwiajg uczniowi skuteczne wypowia-

danie sig¢ w obrgbie:

e 101, W jakich bedzie w przysziosci postugiwal sig jezykiem obcym (moze
to by¢ rola turysty, pracownika postugujacego si¢ jezykiem obcym w ce-
lach stuzbowych czy tez rola gospodarza przyjmujacego goscia zagra-
nicznego w swoim kraju),

e sytuacji, w ktorych bedzie musiat postuzy¢ si¢ jezykiem obcym (lotnisko,
dworzec, lekarz, przyjecie, business lunch),

e tematow, na jakie bedzie musiat umie¢ si¢ wypowiedziec,

e intencji, jakie bedzie musial umie¢ przekaza¢ (zapraszanie, proponowanie,
zgoda, odmowa, przyrzeczenie itp.),

o form, w jakich bedzie musiat wypowiadac si¢ (monolog, dialog, rozmowa
w wigkszym gronie),

o stylu, jakim bedzie sie postugiwat (potoczny w sytuacjach kolezenskich
czy formalny w sytuacjach oficjalnych i stuzbowych).

Rozdziat 18. NAUCZANIE PISANIA

SPRAWNOSC PISANIA

Sprawno$¢ pisania jest umiejetnoscia stosunkowo najmniej, a przynajmniej,
najrzadziej, potrzebna przecietnemu uzytkownikowi jezyka. W codziennym to-
ku postugiwania si¢ jezykiem obcym pisanie zazwyczaj ogranicza si¢ do wypek
niania podstawowych formularzy, pisania okolicznosciowych kartek i listow.

Z tego powodu pisanie, nawet w kursach dla miodziezy i osob dorostych,
znajduje sie na koncu listy celow nauczania jako cel stosunkowo najmniej wazny,
a i zakres pracy jest tu zdecydowanie wezszy niz w odniesieniu do innych celéw
nauki. W kursach dla dzieci mtodszych pisania czesto w ogole nie uwzgl¢dniamy,
ograniczajac sie jedynie do podpisoéw pod obrazkami jako formy wprowadzenia
do przysziej pracy nad ta sprawnoscia.

Sytuacja zmienia sie dopiero wtedy, gdy mamy do czynienia z nauczaniem
jezyka obcego dla celow zawodowych, np. na kursach sekretarek prowadzacych
korespondencje handlowa czy tez nauczaniem ludzi planujacych wyjazd do
pracy biurowej lub akademickiej za granicq - w takich przypadkach rola spraw-
nosci pisania w hierarchii celow nauki jezyka znacznie wzrasta.

PISANIE JAKO SPRAWNOSC WSPIERAJACA

Rola sprawnosci pisania w nauce jezyka bywa jednak - w odroznieniu od
innych sprawnosci - do$¢ szczegolna. Sprowadza sig¢ ono bowiem czgsto do
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funkcji wspierajacej zapamigtywanie nowego materiatu jezykowego, do czego
stuza notatki w zeszycie, pisemne ¢wiczenia wdrazajace i kontrolne czy zapisy
prze¢wiczonych ustnie wypowiedzi. Nie jest to wigc rozwijanie sprawnosci sa-
modzielnego pisania, a raczej wykorzystywanie pisania jako srodka pomocnego
w utrwalaniu nowego materiatu leksykalnego i strukturalnego lub przeéwiczo-
nych wczesniej wypowiedzi ustnych. Ten wlasnie charakter maja najczesciej
produkty pracy w parach lub pracy grupowej w postaci wypetnionych tabel, za-
pisanych formularzy, wywiadow, czy sporzadzonych notatek, ten sam tez cha-
rakter maja ¢wiczenia stanowiace pisemne prace domowe.

Pisanie w swej funkcji wspierajacej zastepuje tez czesto prace nad innymi
sprawnosciami. I tak nauczyciele zlecajg uczniom skonstruowanie i zapisanie
dialogu Iub scenki, wypisanie pytan, ktore stang sie podstawa przeprowadzane-
g0 przez nich wywiadu, pisemne odpowiedzi na pytanie o to, jak uczen zacho-
walby si¢ w danej sytuaciji itp. Dialog, scenka czy wywiad lub wypowiedz mo-
nologowa to oczywiste elementy trenowania sprawnosci méwienia. Jednak dla
zaoszczgdzenia czasu, czy ze wzgledu na trwato$¢ produktu pracy w postaci
jego zapisu - nauczyciele decydujq si¢ na zastapienie éwiczen w mowieniu ¢wi-
czeniami w pisaniu i ograniczaja si¢ do poprawy zapisow w trakcie ich odczy-
tywania przez uczniow.

Co wigcej, wielu nauczycieli uzywa pisania jako podstawy uzyskania doku-
mentacji szkolnej do oceny, prowadzac pisemne kartkéwki, pisemne prace kla-
sowe, pisemne testy - nie dlatego, iz tak wysoko stawiaja sprawnos¢ pisania
W hierarchii celow nauczania, a dlatego, ze uzyskuja w tej sposéb widoczne,
namacalne uzasadnienie wystawianych ocen i nie narazaja si¢ na zarzut su-
biektywizmu w wystawianiu stopni.

Wszystko to jest dydaktycznie uzasadnione i nie budzi watpliwosci meto-

" dycznych, o ile nie powoduje nadmiernego zwigkszenia roli sprawnosci pisania
w stosunku do jej rzeczywistego miejsca w nauczaniu, zwiekszenia ilosci czasu
przeznaczanego na te sprawnosc i zwigkszenia jej wagi w globalnej ocenie wy-
nikéw uzyskiwanych przez ucznia.

Wszelki nadmiar jest jednak szkodliwy, szczegoOlnie w sytuacji, kiedy wzrasta
znacznie procent uczniéw dyslektycznych i dysgraficznych. Jest to tez szczegblnie
niekorzystne wowczas, gdy dzialanie takie redukuje pracg nad innymi spraw-
nosciami, takimi jak stuchanie i mowienie. Staje sie jednak wr¢cz niebezpieczne,
gdy ogranicza liczbg ¢wiczen komunikacyjnych, i gdy ofiarg tego dziatania pa-
daja miodsze dzieci, dla ktorych najistotniejszy jest kontakt z zywym jezykiem,
a niepotrzebne, przedwczesne wprowadzanie czytania i pisania, do czego nie
s jeszcze przygotowane, powoduje zniechecenie i bunt.
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PISANIE JAKO SPRAWNOSC SAMODZIELNA

Nauka pisania jako niezaleznej sprawnosci w nauce jgzyka na szczeblu pod-
stawowym i srednim sprowadza sie do klasycznych sytuacji, w ktérych istnieje
prawdopodobienstwo wykorzystania umiejgtnos$ci samodzielnego pisania
w funkcji informacyjnej, a nie jedynie wspierajacej. Dotyczy zatem sytuacji:

e zglaszania uczestnictwa i wypelniania kart cztonkowskich,
wypetniania formularzy wizowych,
pisania prostych kartek i listow,
odpowiadania na prywatng korespondencje,
notowania prostych informacji w postaci notatkowych zapisow w zeszycie
lub kartek typu memo.

Aby wykorzysta¢ pisanie w obu jego funkcjach, tj. w funkcji wspierajace;j
utrwalanie poznanego materialu i w funkcji samodzielnej sprawnos$ci - nie-
zbgdna jest wczesniejsza nauka elementow, z ktérych buduje sie te sprawnosé,
czyli przede wszystkim poprawnej pisowni. Przydatne sa tu wiec wszystkie
techniki oméwione wczeéniej w rozdziale 12, takie jak np.:

e technika odwzorowywania,
technika weza literowego,
technika weza dwuliterowego,
zabawa w przedmioty na dang litere,
gra magiczna,
gra w mnozenie wyrazow, N
gra w poszukiwanie nowych wyrazéw w obrebie wyrazu w tym celu podanego.

Potrzebne jest takze zapisywanie catych wyrazéw, do czego mozna wyko-
rzysta¢ juz znane nam z rozdziatu 13 techniki leksykalne, o ile beda prowadzone
pisemnie, a szczegodlnie: ‘

e technikg skojarzen tematycznych,

e technike skojarzen tancuszkowych,

o technike ksztaltu.

Dopiero po utrwaleniu pisowni podstawowych wyrazow wspartych zapisem
materialu jezykowego prezentowanego i utrwalanego z okazji nauki struktur gra-
matycznych (rozdziat 14), mozna przystapi¢ do ¢wiczen czysto sprawno$ciowych.

Przydatne okaza sie tu nastepujace techniki:

Pisanie tekstu réwnoleglego

Cwiczenie to polega na przedstawieniu uczniom formularza lub kartki pocz-
towej napisanej przez dang osobe, np. bohatera podrecznika. Zadaniem ucznia
jest wprowadzenie mozliwie jak najmniejszych zmian w tek$cie tak, aby tekst
dotyczyt jego samego.
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Technika zakonczen

Technika ta polega na podaniu uczniom poczatku kartki lub prostego listu.
Zadaniem ucznia jest zakonczenie tekstu tak, by zgadzat si¢ tematycznie z jego
poczatkiem. :

Odmiang tego ¢wiczenia jest podanie uczniom zakonczenia tekstu z prosba
0 uzupetnienie jego poczatku.

Lisciki klasowe

Technika ta polega na tym, by uczniowie pisali sobie krotkie polecenia w formie
liscikow podawanych w klasie, np.:

Droga Basiu!
Podejdz do Marka i podaj mu ksigzke od angielskiego.
Twoj
Adam

Teksty te mozna stopniowo przedtuzac i utrudnia¢, poprzez nadawanie im
postaci np. zaproszen z instrukcjami dojazdu do domu osoby zapraszajace;.

List pisany wedlug wyrazow-kluczy

Technika ta polega na pisaniu listow wedlug podanych przez nauczyciela wy-
razéw. Wyrazy te stanowia o tresci listu i pelnia funkcje szkieletu jego tresci,
np.: dziekuje, przyjade, piatek, wieczor, pociag, 5 dni.

List pisany wedlug elementow tresci

Technika ta polega na pisaniu listow wedlug podanych podpunktéw wyzna-
czajacych tres¢ listu. Jest ona w swojej konstrukcji podobna do techniki pod-
punktow, ktora omawiamy w rozdziale 17.

LACZENIE SPRAWNOSCI PISANIA Z INNYMI SPRAWNOSCIAMI

Najpopularniejszym sposobem laczenia sprawnosci pisania z innymi spra-
wnosciami jest dochodzenie do niego poprzez wczesniejsze przecwiczenie wy-
powiedzi ustnych, ktére potem nalezy zapisa¢, jak to omdéwiono w rozdziale 17.
Dobrym sposobem przejscia od ¢wiczen w pisaniu do ¢wiczen komunikacyjnych
wymagajacych faczenia sprawnosci jest faczenie przeczytanych lub ustyszanych
tekstow z ¢wiczeniami w pisaniu. Oto przyktady:
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List bedacy odpowiedzia na ogloszenie prasowe

Cwiczenie to polega na pisaniu listow, ktorych tres¢ wyznacza anons prasowy
przedstawiony uczniom do uprzedniego przeczytania, np. ogtoszenie o kursach
wakacyjnych, reklama nowych stownikow itp. W zaleznosci od tresci ogtoszenia
- list staje sie prosba o informacje, prosba o przestanie katalogu, zgtoszeniem
kandydatury na kurs czy podaniem o pracg.

List pisany w imieniu bohatera tekstu

Zadaniem ucznia po przeshuchaniu lub przeczytaniu tekstu jest napisanie li-
stu do przyjaciela, w ktorym opisuje dane zdarzenie. Korzystnie jest stosowac
przejécie w postaci notatek czynionych w trakcie shuchania lub czytania. No-
tatki te stanowia pdzniej podstawe pisania listu.

ZASADY ROZWIJANIA SPRAWNOSCI PISANIA

Mozemy teraz sformutowaé pewne zasady nauki pisania. S one nastgpujace:

ZASADA 1 - Nauke pisania prowadzimy zawsze na materiale jezykowym
uprzednio prze¢wiczonym stuchowo, ustnie i wzrokowo. Wiasciwa kolejnos¢
pracy to zatem: stuchanie, méwienie, czytanie, pisanie.

ZASADA 2 - Nauka pisania to poczatkowo nauka kopiowania, a dopiero
potem nauka samodzielnego zapisu.

ZASADA 3 - Nauka pisania jako samodzielnej sprawnosci opiera si¢ na
wczesniejszym opanowaniu pisowni w postaci ¢wiczen przedkomunikacyjnych.

ZASADA 4 - Nauka pisania jako samodzielnej sprawnosci jest wspomagana
przez nauke wspierajacego pisania polegajaca na ¢wiczeniach pisemnych, ktore
utrwalaja poznany material jgzykowy.

ZASADA 5 - Nauka samodzielnego pisania jako niezaleznej sprawnosci
odbywa sie tylko na takich tekstach, jakie uczniowie rzeczywiscie bedg pisac
w toku przysztego postugiwania sig¢ jgzykiem obcym.

ZASADA 6 - W toku nauki przechodzimy do odwzorowywania tekstu
przez jego uzupeknianie do prob samodzielnego pisania np. listu czy kartki.

ZASADA 7 - Laczymy sprawnos¢ pisania z innymi sprawnos$ciami jezyko-
wymi przechodzac od stuchania przez notowanie do pisania, lub od czytania
przez méwienie do redagowania listu.

Podsumowujac powyzsze tresci mozemy stwierdzi¢, ze w wyniku zastoso-
wania omowionych tu technik uczen bgdzie umiat:
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napisa¢ zyciorys i podanie,

wypetni¢ kwestionariusz,

napisa¢ krotka kartke czy list,

pozostawi¢ pisemng notatke,

sporzadzi¢ krotkie notatki na podstawie ustyszanego lub przeczytanego
tekstu.

Rozdziat 19. TECHNIKI ZAPEWNIANIA NATURALNOSCI
KOMUNIKACYJNEJ W NAUCZANIU

TECHNIKI INTEGROWANIA SPRAWNOSCI

Jak wiemy, sprawnosci j¢zykowe maja tendencje do tacznego wystgpowania
w toku naturalnej komunikacji. Wida¢ to wyraznie w typowych sytuacjach zycia
codziennego: sprawdzamy cos w tekscie, by zanotowaé znaleziona informacje,
stuchamy, by ustyszang informacje przekaza¢ innemu rozmowcy.

Stownictwa czy gramatyki uczymy poczatkowo oddzielnie w toku ¢wiczen
przedkomunikacyjnych. Oddzielnie tez, poczatkowo, rozwijamy sprawnosci je-
zykowe. Czynimy tak po to, by nie pigtrzy¢ jednoczesnie przed uczniem zbyt
wielu problemow, a wige aby uczy¢ zgodnie z zasada stopniowania trudnosci.

Nie mozemy jednak stale tak wiasnie postepowaé. Pozostajac w zgodzie z za-
sada stopniowania trudnosci przestajemy bowiem by¢ w zgodzie z rzeczywi-
stym charakterem naturalnej komunikacji, ktora umiejetnosci te laczy w jedna,
skomplikowang cato$¢. Po pewnym odcinku pracy nad wybrana sprawnoscia
musimy jednak wdrozy¢ ucznia do laczenia tej sprawnosci z innymi.

Omawiajac w poprzednich rozdziatach techniki nauczania poszczegblnych
sprawnosci, podawalismy takze techniki faczenia danej sprawnosci z pozostatymi.

Podrozdzialy o taczeniu danej sprawnosci z pozostatymi z rozdziatow- 15,
16, 17 i 18 podsuwaja réznorodne pomysty integracji.

Ponizej wymienimy kilka najpowszechniejszych propozycji technik przy-
datnych wtedy, kiedy to poszczegolne sprawnosci po wezesniejszym, oddziel-
nym prze¢wiczeniu chcieliby$my taczy¢ w pary lub trojki i oméwimy warianty
tych potaczen.

Pytania i odpowiedzi

To najprostsze ¢wiczenie stanowi klasyczne potaczenie sprawnosci na ele-
mentarnym poziomie. W ¢wiczeniach ustnych jest to polaczenie stuchania i mé-
wienia. W ¢wiczeniach pisemnych stanowi to potaczenie czytania i pisania. Jesli
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jednak pytania podajemy uczniom ustnie, proszac ich o pisemne odpowiedzi
na kartkach, taczymy stuchanie z pisaniem.

Warianty tego ¢wiczenia to:

e Cwiczenie pytania - odpowiedzi w odniesieniu do wcze$niej przestucha-
nego lub przeczytanego tekstu,

e Cwiczenie pytania - odpowiedzi bez tekstu w toku r0Zmowy z uczniem.

Prawda - falsz

Inny bardzo prosty sposob taczenia sprawnosci to technika typowa dla roz-
woju sprawnosci rozumienia, a odnoszaca si¢ do wczesniej Wysluchanego Iub
przeczytanego tekstu. Nauczyciel podaje uczniom zdania, a uczniowie maja
stwierdzi€, czy ich tres¢ jest, czy tez nie jest zgodna z poznanym tekstem.

Dziatanie tej techniki jest podobne do mechanizmu poprzedniej techniki
pytanie-odpowiedz. I tak ¢wiczenie to:

e prowadzone ustnie taczy stuchanie z mowieniem,

e prowadzone pisemnie taczy czytanie ze stuchaniem,

e prowadzone ustnie z prosba o pisemne odpowiedzi faczy stuchanie z pisaniem.

Dwa lub trzy polecenia

Inne proste sposoby laczenia dwoch sprawnosci w jednym zdarzeniu komu-
nikacyjnym, to techniki notowania oraz tworzenia wypowiedzi ustnych i pi-
semnych na podstawie sporzadzonych notatek, np.:

~wyshuchaj i zanotuj”,

~Wystuchaj i przekaz informacje koledze”,

»PIrzeczytaj i zanotuj”,

»Drzeczytaj i przekaz informacje koledze”.

Latwe stad przejscie do laczenia trzech sprawnosci, na przykiad stosujac
polecenia:

»Wystuchaj, zanotuj i przekaz informacje ustnie”,

»Wystuchaj, zanotuj i przekaz informacje w liscie”,

~przeczytaj, zanotuyj i przekaz informacije ustnie”,

»PIzeczytaj, zanotuj i przekaz informacje na kartce pocztowej / faxem”.

Rozsypanka wyrazowa

Laczenie wielu umiejgtnosci i sprawnosci jezykowych w jednym zdarzeniu
komunikacyjnym zapewnia takze ¢wiczenie polegajace na zaprezentowaniu

" uczniom serii wyrazow, ktére po zmianie kolejnosci moga utworzy¢ sensowne

1 poprawne zdanie, np. ,niedawno, Gosia, do, z, domu, poszla, mama...”.
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Poza znajomoscia stownictwa i gramatyki, ¢wiczenie to taczy w sobie umie-
jetnos¢ czytania i pisania, a takze umiejetnosci niejezykowe, takie jak logiczne
myslenie i refleks. ]

Wariantem tego ¢wiczenia jest rozsypywanie nie pojedynczych wyrazéw, a ich
grup, np. ,do domu, poszta, z Gosia, mama, niedawno”. Wariant ten eliminuje
niepotrzebne utrudnienia koncentrujac sie na umiejetnosciach czysto jezykowych.

Rozsypanka zdaniowa

Cwiczenie to polega na zaprezentowaniu uczniom serii zdan, ktére po zmianie
kolejno$ci moga utworzy¢ sensowny i poprawny tekst monologowy lub dialo-
gowy. I tu tgczymy umiejetnosci typu ortograficznego, leksykalnego i grama-
tycznego ze sprawnoscig czytania i pisania, a nawet z rozumieniem cech sp6j-
nosciowych dhuzszego tekstu (wyrazow typu ,najpierw”,”potem”, ,wreszcie” itp.).

Dyktando

Dyktando jest przez wielu metodykow uwazane za éwiczenie integracyjne,
taczace sprawnos¢ rozumienia ze sprawnoscia pisania, a nie tradycyjnie jako
¢wiczenie natury ortograficznej. Przekonanie to opiera si¢ na zatozeniu, ze uczen
nie jest w stanie odtworzy¢ tego, czego nie umie samodzielnie wyprodukowac.
Innymi stowy, zapis tekstu to zarazem $wiadectwo rozumienia zawartych w nim
wyrazow, zwigzkow wyrazowych, struktur gramatycznych i sygnaléw spojno-
sciowych.

Dicto-comp czyli dyktando-wypracowanie

‘ To ¢wiczenie polega na dosé szybkim dwu- lub trzykrotnym przeczytaniu

uczniom krotkiego tekstu bez pauz, co umozliwia zrobienie fragmentarycznych
notatek, ale nie uniemozliwia regularnego zapisu typowego dla tradycyjnego
dyktanda. Zadaniem uczniow jest zrozumie¢ przeczytany tekst, zapamigtaé jego
tre$¢ i odtworzy¢ wystuchany tekst w miare mozliwosci wiernie, cho¢ oczywiscie
nie w dostownych sformutowaniach. Jest to zatem potaczenie, jak wskazuje nazwa,
dyktanda i wypracowania. W odniesieniu do sprawnosci jezykowych oznacza
to polaczenie rozumienia ze stuchu, notowania i samodzielnego pisania.

Cloze

Cwiczenie to polega na zaprezentowaniu uczniom tekstu, w ktorym brak
pewnej liczby wyrazow (np. co siddmego lub co 6smego), mozliwa jest jednak
petna rekonstrukcja tekstu. To takze doskonate ¢wiczenie w taczeniu bardzo
wielu umiejgtnosci i sprawnosci jezykowych. Aby prawidtowo wypetni¢ tekst
z lukami nalezy wykazac si¢ sprawnoscia czytania, a $cislej:
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umiejgtnoscia odczytywania zapisu, a wiec znajomoscia pisowni,
rozumieniem wyrazow,

rozumieniem struktur gramatycznych,

umiejetnoscia wychwytywania gléwnej mysli,

rozumieniem sygnatow spojnosciowych,

domystem jezykowym,

a takze sprawno$ciq pisania, a $cislej:
e czynng znajomosciag leksyki,
e umiejetnoscig prawidtowego zapisu wyrazow.

Z tych powodow technika cloze uwazana jest za typ ¢wiczenia najpetniej ta-
czacego najwieksza liczbg umiejgtnosci jezykowych i z tego powodu chetnie
stosowana w tzw. testach biegtosci, ktore omawiamy w rozdziale 22, gdyz ich
dobre i szybkie wykonywanie $wiadczy o wysokim poziomie opanowania jezyka
na danym szczeblu. Jednak ich nieprawidtowe wykonywanie nie pozwala z kolei
okresli¢, gdzie tkwia stabe strony ucznia wiasnie dlatego, ze potrzebnych jest
tu tak wiele umiejgtnosci sktadowych. Dlatego ¢wiczenia tego rodzaju nie umoz-
liwiaja diagnozy mocnych i stabych punktéw ucznia i, choé sa §wietnym trenin-
giem komunikacyjnym, nie sa dobrym sposobem testowania szkolnego, ktérego
celem jest wystawienie ocen. Mozna jednak opusci¢ w tekscie tylko wyrazy zna-
czace, czyli tzw. wyrazy leksykalne np. niektore rzeczowniki lub niektore przy-
miotniki, albo tez tylko czasowniki np. w czasie przeszlym, co tego rodzaju ¢wi-
czeniu nada charakter $cisle leksykalny lub $cisle gramatyczny, tworzac zen
niezly szkolny test osiagnied.

NAUCZANIE INTERAKCII | MEDIACII

Swiadomosé tego, ze taczenie wielu sprawnosci 1 umiejetnosci jest niezbgdne
w skutecznym porozumiewaniu si¢, sktania wielu metodykow do podkreslania
roli sprawnosci interakeyjnych, a wiec tych, ktorych istota polega na wspotwy-
stepowaniu kilku umiejgtnosci. Takg charakterystyczna sprawnos$cia interak-
cyjna jest na przyktad prowadzenie rozmowy czyli tak zwana konwersacja. Prze-
prowadzenie jej inaczej niz poprzez pelna integracje stuchania i mowienia jest
po prostu niemozliwe, chyba ze konwersacja taka przerodzi sie¢ w monolog jed-
nego z rozmowcow lub w catkowity brak porozumienia dwdch niestuchajacych
si¢ 0sdb, czyli w ciag nastepujacych po sobie niepowigzanych wypowiedzi. Dla-
tego uwaza si¢ dzis, co dokumentuja na przyklad rekomendacje Rady Europy
dla wszystkich panstw cztonkowskich, Ze rozwijanie sprawno$ci mowienia i ro-
zumienia ze stuchu nie gwarantuje jeszcze uczniom opanowania umiejetnosci
prowadzenia rozmow i negocjacji. Ksztalceniu umiejgtnosci rozmawiania i roz-
wijaniu tzw. kompetencji dyskursu, o ktérej byla mowa w rozdziale 1, nalezy
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wigc poswieci¢ odrgbne dzialania dydaktyczne na lekcji, wykorzystujac rozno-
rodne formy autonomicznej pracy uczniéw, jak na przyktad prace w parach
i grupach uczniowskich.

Ta sama $wiadomos$¢ skiania tez coraz wigcej metodykow do gtoszenia po-
trzeby rozwijania sprawnosci mediacyjnych, a wiec sprawnosci operowania in-
formacja i tekstem, ktora staje sie coraz potrzebniejsza w nowoczesnej cywili-
zacji i komunikacji. I tak w zyciu codziennym:

e styszac formalne zaproszenie lub oficjalne o$wiadczenie, przekazujemy
jego tres$¢ rodzinie lub znajomym w jgzyku potocznym, a wige mediuje-
my miedzy tekstem formalnym a nieformalnym,

e widzac trudnos¢ dziecka w zrozumieniu tekstu podrecznika, objasniamy
mu ten tekst przystgpnie, a wigc mediujemy miedzy tekstem trudnym
a latwym,

e odpowiadajac na pytanie spoznionego domownika, ktory nie zdazyt na
ulubiony serial, jednym zdaniem informujemy, go o tym, co zdarzyto si¢
na ekranie w ciagu kwadransa jego nieobecnosci, a wiec mediujemy mie-
dzy tekstem diugim a krotkim,

e bywa tez odwrotnie, kiedy to krétkim zwrotem sygnalizujemy niecheé do
wzigcia udzialu w uroczystosci rodzinnej, wysylamy jednak grzeczny list
Z przeproszeniem za swg nieobecnos¢ i najlepszymi zyczeniami - mediu-
jac miedzy potocznym, krotkim tekstem, a diugim tekstem pisemnym.

Mediacja staje si¢ wigc jednym z podstawowych sposobow naszego porozu-
miewania si¢, totez nie mozemy pomina¢ jej w nauce autentycznej komunikacji.

. TECHNIKI CWICZENIOWE OPARTE NA ,
ZASADACH RZADZACYCH AUTENTYCZNA KOMUNIKACIA

Zapewnieniu naturalno$ci komunikacyjnej i integracji sprawnosci jezyko-
wych sprzyja tez uwzglednienie w klasie podstawowych zasad autentycznej ko-
munikacji znanych nam z rozdzialu 7.

Techniki wykorzystujqce zasade luki informacyjnej

W naturalne;j sytuacji komunikacja jezykowa zachodzi - z wyjatkiem rytualow
powitalnych czy pozegnalnych - wtedy, kiedy pomigdzy rozméwcami istnieje
roznica poziomow informacii, taka roznica stanowi bowiem motyw i przyczyne
porozumiewania. Oto kilka sposobow uwzglednienia tej zasady na lekcji.
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»Reperujemy konwersacje”

To ¢wiczenie przydatne jest dla celow nauki wymowy, utrwalania nowego
stownictwa i nowych struktur gramatycznych. Jest ono ulepszeniem tych technik,
ktore w pelni opierajg sie na powtarzaniu za nauczycielem, potem za$ na po-
wtarzaniu samodzielnym. Polega ono na nadawaniu tym powtorzeniom cha-
rakteru ,reperowania psujacej sie konwersacji”. Jeden z uczniow powtarza
zwrot podany przez nauczyciela (wyraz, zdanie). Czyni to na tyle cicho, by sty-
szal jego glos nauczyciel, ale by nie styszat go uczen siedzacy w drugim koncu

--klasy. Zadaniem ucznia z przeciwlegtego rzedu jest sformutowanie prosby o po-

wtorzenie w formie np. zdania ,Co powiedziale$? Stucham? - ,What did you
say?” Jego kolega powtarza wowczas jeszcze raz to, co powiedziat. Nauczyciel
podaje kolejnemu uczniowi ten sam lub inny zwrot do powtorzenia i kolejna
para ,reperuje konwersacje”. Powtorzenie przy potaczeniu stuchania i mowienia
pojawia si¢ tu w naturalnym konteks$cie sytuacyjnym.

Zgadywanki

By wprowadzi¢ lukg informacyjna najlepiej zastosowa¢ wszelkiego typu
zgadywanki, kiedy to uczniowie w serii pytan ,tak-nie” maja odgadna¢ np. co
nauczyciel kupit w sklepie papierniczym, czy tez dokad wybiera sie¢ w nie-
dzielg. Warto przy tym pamigtac, ze zgadywanki tego rodzaju nadaja sie nie
tylko do nauki stawiania pytan w réznych czasach gramatycznych, czy do nauki
stownictwa z danej grupy tematycznej, ale takze do nauki wszelkich twierdzen
i przeczen w réznych czasach (o ile wprowadzimy zwroty ,.chyba, moze, nie sadze”
np. w jezyku angielskim ,perhaps..., maybe..., I think..., I don’t think...”).

Prezentacja - zagadka

To ¢wiczenie polega na przedstawieniu przez danego ucznia anonimowego
kraju, miasta, ulicy, aktora, polityka, sportowca czy ksiazki. Zadaniem pozo-
statych ucznidéw jest odgadnaé nazwe lub nazwisko. Mozna wprowadzi¢ za-
sadg, iz po kazdym zdaniu uczen robi przerwe, by umozliwi¢ zgadywanie. Je-
$li informacje nie okaza si¢ wystarczajace, mowi dalej. Mozna tez wprowadzi¢
tu czynnik ograniczajacy w postaci np. 5 zdan. Je$li nie uda sie uczniom od-
gadnaé w tym czasie tematu, mogq zacza¢ zadawanie pytan typu ,tak - nie”.
I tu interakcja stuchania i méwienia pozwala taczy¢ przynajmniej dwie spraw-
nosci jezykowe.

Streszczenie - zagadka /| Mowiace przedmioty

Cwiczenie to jest urozmaiceniem streszczenia przeczytanego tekstu. Uczen
wybiera sobie osobg wystgpujaca w tekscie i nie podajac imienia tej osoby
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streszcza tekst z jej punktu widzenia. Streszczenie z punktu widzenia poszcze-
golnych os6b nadaje sie lepiej dla poczatkujacych albo tam, gdzie w tekscie wy-
stepuje wielu bohaterdw. Streszczanie z punktu widzenia przedmiotéw, o ktorych
wspomina tekst, daje najciekawsze warianty wypowiedzi, wymaga najwiekszej
pomystowosci méwiacego i najsilniejszej koncentracji zgadujacych. W obu przy-
padkach taczy obie sprawnosci rozumienia tekstu z méwieniem.

Kopiowanie niewidzianego obrazka

To ¢wiczenie prowadzone jest w podziale na grupe uczniéw patrzacych na
obrazek i grupe uczniow, ktorzy obrazka nie widza. Pozwala uczniom dowia-
dywac si¢ o tym, co obrazek przedstawia poprzez zadawanie pytan posiada-
czom obrazka i prob¢ wykonania jak najwierniejszej kopii na podstawie ich od-
powiedzi. Cwiczenie to taczy sprawno$¢ mowienia ze sprawnos$cia rozumienia ze
stuchu.

Galeria obrazow

W ¢wiczeniu tym prezentuje si¢ tre$¢ jednego sposrod kilku obrazkéw, wi-
dokowek lub fotografii, a uczestnicy maja odgadna¢, o ktérym obrazku mowa
iuzasadni¢ swoj wybor. I tu nastepuje potaczenia stuchania i méwienia lub shu-
chania i zapisu - o ile uzasadnienie zlecimy jako prace pisemna.

Pociety tekst

Jest to ¢wiczenie polegajace na pocigciu tekstu na tyle fragmentéw (akapi-
tow), na ile grup podzielilismy klas¢. Kazdej grupie dajemy do przeczytania je-
-den fragment tekstu i zabraniamy pokazywac go pozostatym. Po przeczytaniu
teksty zabieramy. Zadaniem grup jest tak dlugo wymienia¢ informacje miedzy
soba, az uczniowie bgda potrafili opowiedzie¢ nauczycielowi caly tekst we wia-
sciwej kolejnosci zdarzen. Wariantem tego ¢wiczenia dla pracy w parach jest
podzielenie tekstu na dwie czgéci i danie kazdemu partnerowi potéwki z po-
dobng instrukcja.

Cwiczenie takie laczy czytanie, shuchanie i mowienie, a jako prace domowa
mozna takze zleci¢ zapisanie ostatecznej wersji tekstu, co pozwoli potaczy¢
wszystkie sprawnosci jezykowe.

Dwie taSmy

To ¢wiczenie - nieco uciazliwe organizacyjnie, ale bardzo dla uczniow atrak-

cyjne - polega na zaprezentowaniu dwoch réznych nagran dwu réznym gru- -

pom uczniow. Zadaniem ucznidéw jest taka wymiana informacji miedzy soba,
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by wszyscy oni mogli sporzadzi¢ kompletna - ustng lub pisemna - informacje
dla nauczyciela o tresciach, ktore przedstawia tekst. Prostym wariantem jest
uzycie dwoch potowek tego samego tekstu. Cwiczenie to mozna stosowaé
z uzyciem tasm magnetofonowych albo tez z uzyciem tasmy wideo.

Techniki wykorzystujqce zasade
niepetnej przewidywalnosci wypowiedzi

Tok naturalnej rozmowy jest stosunkowo mato przewidywalny. Trudno wy-
rokowa¢ z gory o tym, jak i o czym odezwie sie do nas nasz rozmowca, a on
sam nie moze by¢ pewien tego, jak zareagujemy na jego stowa i w jakiej uczy-
nimy to formie. To efekt tego, ze w kazdej sytuacji istnieje wiele roznych spo-
sobow zachowania. Co wigcej, owe rozne zachowania wyrazaja rozne intencje,
a kazdg intencj¢ z kolei mozemy przekazywa¢ w wielu formach jezykowych.
Przyktadem moze tu by¢ standardowa sytuacja pytania o godzine. Pytanie nasze
moze $wiadczy¢ o nudzie lub pospiechu, irytacji lub zaciekawieniu. W odpo-
wiedzi ustysze¢ mozemy nie tylko stereotypowe ,15.10”, ale takze pytanie ,Dla-
czego pytasz?”, informacjg, iz nasz rozméwca zapomnial zegarka lub nawet
grubianska odpowiedz zapytanego. Nalezy wigc przygotowac ucznia do reago-
wania na rozmaite, takZe nietypowe i mato przewidywalne wypowiedzi. Oto
kilka sposobdw:

Osluchiwanie

Jest to raczej sposob nauczania niz okreslone ¢wiczenie. Sposob ten polega
na czestym kontaktowaniu uczniéw z autentycznymi nagraniami. Moze to byé
stuchanie radia, piosenek, ogladanie telewizji satelitarnej, stuchanie kaset, przy
czym dobrze, by uczniowie przyzwyczajali si¢ do r6znych glosow i réznych dia-
lektow. Dziatanie takie to nie to samo, co rozwijanie sprawnosci rozumienia ze
stuchu. Tu podajemy tylko instrukcje ,3 minuty autentycznego jezyka do po-
stuchania” nie dajac uczniom Zadnych zadan, ktore maja wykonaé. Przygoto-
wujemy ich do réznorodnosci jezyka, intonacji, wymowy i zrodta informacii.
Przechodzimy potem do ich wlasnych komentarzy o tym, co ustyszeli i jak sig
czuli stuchajac, co taczy stuchanie z mowieniem.

Wiele rozumiem, malo mowie

Jest to réwniez raczej sposdb nauczania niz konkretne éwiczenie. W kazdej
rozmowie trzeba rozumie¢ znacznie wigcej niz umie sie¢ powiedzieé¢. By zapro-
ponowac rozmowcy herbate, wystarczy zna¢ tylko jeden sposob formutowania
propozycji. Nie wiemy jednak nigdy, jakim sposobem rozmowca moze to nam




218 CZESC III. Techniki nauczania

zaproponowaé, totez musimy byé przygotowani na rozumienie wielu réznych
struktur i form jezykowych. W wyniku takiej sytuacji warto poswigci¢ wigcej
czasu na sprawno$¢ rozumienia niz méwienia. Warto tez, uczy¢ wigkszej ilosci
materiatu jezykowego na poziomie rozpoznawania niz produkowania. Przy-
kiad ¢wiczenia, ktore to umozliwia to:

e podanie gtownej mysli przeczytanego tekstu,

e nadanie tytutu tekstowi,

@ wybor najwazniejszego zdania z tekstu,

e robienie notatki typu ,memo” na podstawie tekstu itp.

Cwiczenie takie laczy zazwyczaj czytanie i stuchanie z méwieniem i pisaniem.

Nie powtorze sie

To takze raczej sposob nauczania, a wiasciwie sposdb zachowania nauczy-
ciela w klasie niz ¢wiczenie. Po to, by przygotowa¢ ucznia do nieprzewidywal-
nosci wypowiedzi warto, by nauczyciel:

e zachowywatl na lekcji dos¢ naturalne tempo swoich wypowiedzi,

o maksymalnie réznicowal swoje wypowiedzi w typowych sytuacjach kla-
sowych, takich jak udzielanie pochwaty, okazywanie dezaprobaty, sygna-
lizowanie przej$cia do innej formy pracy, wezwanie do tablicy, zakoncze-
nie, pozegnanie itp., w grze z samym sobg typu ,Jak wiele razy moge
uczniéw pochwali¢ w jezyku obcym zanim znéw uzyje tej samej formy”
($wietnie. Doskonale. Fantastycznie. Bardzo dobrze. itp.)

Chodzi wiec, krotko mowiac, o naturalnos¢ i wielowariantowos¢, czyli bo-
gactwo jezykowe wypowiedzi nauczyciela w klasie na lekcji jezyka obcego. Nie
- ma tu powodu obawia¢ si¢ niezrozumienia ze strony uczniow. Sytuacja apro-
baty jest, na przyklad, ze wzgledu na kontekst i mimike tak oczywista, iz nie ma
obawy, by uczniowie nie zorientowali sie, ze nowa wypowiedz nauczyciela to
forma innego powiedzenia ,,OK.”. Powoli sami zaczna uzywaé tych wyrazow.

Obie te sprawy sa szczegoélnie istotne dla samego nauczyciela. Nie pozwa-
laja mu bowiem utraci¢ sprawno$ci postugiwania sie jezykiem obcym nawet
w toku statego kontaktu z poczatkujacymi uczniami. Z punktu widzenia inte-
gracji sprawnosci za$ - 1aczg stuchanie z mdéwieniem.

Opis sytuacji

Bogactwu wypowiedzi w potaczeniu z elementami stuchania stuzy technika
krétkiego opisu sytuacji, w ktdrej uczen ma si¢ odpowiednio zachowaé. Dazymy
tu do uzyskania maksymalnej liczby wariantow zachowania w danej sytuacji,
np. ,,Chcesz zapyta¢ o drogg. Na ile sposobow umiesz to zrobié¢?”. Warianty
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moga podawa¢ na lekcji sami uczniowie. Moga tworzy¢ je rywalizujace ze soba
grupy. Moze tez podawac je jeden uczen, co zndw laczy stuchanie i méwienie.

Nietypowe zakonczenie dialogu

Cwiczenie to polega na podaniu uczniom wzoru prostego dwu-, najwyzej
czterolinijkowego mini-dialogu. Zadaniem uczniéw jest odegrac te scenke, a po-
tem dokonywa¢ dowolnych zmian w ostatniej kwestii zamieniajac ja na niety-
powa odpowiedz, np. Wzor: ,Masz ochote na kawe?” ,,Chetnie” Zmiana: ,Masz
ochot¢ na kawe?” ,A masz czas?”. Tu tez taczymy shuchanie z méwieniem i przy-
gotowujemy do nieprzewidywalnosci komunikacji.

Techniki wykorzystujqce zasade tqczenia komunikacji werbalnej
i niewerbalnej

Podstawa rozumienia jest kontekst wypowiedzi, a istotne elementy tego
kontekstu to gesty, mimika, postawa, spojrzenie i wyglad rozméwcy. W toku
nauki jezyka obcego musimy wigc przygotowaé uczniéw do postugiwania sig
tymi elementami w trakcie mowienia i przygotowaé uczniéw do korzystania
z informacji tego rodzaju w trakcie stuchania. Tu integrujemy komunikacje
werbalng i niewerbalna. Oto kilka propozycji:

Poza / mina czy zdanie

Jest to ¢wiczenie polegajace na swego rodzaju thumaczeniu. Jezykiem, z kto-
rego tlumaczymy jest jezyk gestu, miny i postawy. Jezykiem, na ktory tluma-
czymy, jest zdanie w jezyku obcym, ktore wyraza obserwowane tresci i intencje.
Na przyktad, prosimy ucznia, by popatrzyt na swoich kolegdw i wypowiedziat
te tresci, ktorych oni sami nie wypowiadaja, ale ktére mozna wywnioskowaé
z ich postawy i wygladu, np.: Marek gdyby cos powiedziat - bytoby to: ,Nudzg
sig i jestem $piacy”. Uczen, ktéremu taki tekst przypisano, komentuje propo-
nowane dla niego wypowiedzi.

Mowiace fotografie

Jest to ¢wiczenie podobne do powyzszego. Tym razem odbywa sie nie na
zywych modelach, a na podobiznach z fotografii, dla ktorych uczniowie wy-
myslaja teksty odpowiednie do ich pozy i miny. Wariantem tego ¢wiczenia jest
dodatkowe uzasadnienie przypisanego danej postaci tekstu lub dodatkowy ko-
mentarz ze strony posiadacza fotografii. Jest to mozliwe tylko wtedy, gdy
uczniowie przynoszg do klasy swoje wtasne fotografie, np. z wakacji czy z wy-
cieczki, oraz samoprzylepne karteczki umozliwiajace dopisywanie tekstow.
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Chmurki komiksowe

Przydatna moze takze okaza¢ si¢ technika przeksztalcania obrazka na ko-
miks. Uczniowie dorysowuja osobom na obrazku chmurki komiksowe z odpo-
wiednim tekstem, zgodnie z zasada, ze tekst musi by¢ zgodny z poza i ming bo-
hatera. Pozostali uczniowie komentuja, czy na podstawie niewerbalnych sygna-
tow dobrze odtworzono intencje osob przedstawionych na obrazkach.

Te dwie ostatnie techniki doskonale petnia funkcje zindywidualizowanych
prac domowych, totez tacza nie tylko komunikacje werbalng z niewerbalna, ale
takze pisanie, czytanie, stuchanie i méwienie.

Pantomima

Uwzglednienie sygnatéw niewerbalnych jest tez mozliwe dzigki wykorzystaniu
pantomimy. Technika pantomimy - to ¢wiczenie polegajace na thamaczeniu je-
zyka gestow na jezyk wyrazéw. Do ¢wiczenia musimy wybraé tych uczniow,
ktorzy chetnie wypelniajg zadania ruchowe i aktorskie lub tych, ktorzy czuja
si¢ stabiej w samodzielnych wypowiedziach i wola ograniczy¢ sie do stuchania
innych. Zadaniem wybranych uczniéw jest przedstawienie wybranego ciagu
wydarzen, np.: poranne wstawanie, odrabianie lekcji, wychodzenie z domu, ro-
bienie zakupow, mycie si¢ itp. Pantomima powinna drobiazgowo przedstawiac
kazda czynnos$¢. Zadaniem pozostatych ucznidw jest ,tlumaczenie” gestow na
kolejne zdania i cate teksty, po czym nastepuje komentarz ze strony aktorow.
Pantomima moze by¢ jednoosobowa lub grupowa, np. przygoda w dyskotece,
napad na bank itp. Eaczac stuchanie i méwienie ¢wiczenie to dobrze trenuje
sprawnosci interakcyjne.

" Dialog aktorski

W trakcie odgrywania zwyklych dialogéw odtworzonych na podstawie pod-
recznika i kasety, dobrze jest wprowadzi¢ jednoczesnie ¢wiczenie okreslane jako

dialog aktorski. Rzecz w tym, by uczniowie nie odtwarzali dialogu monotonnymi

glosami ze swoich tawek, ale by byla to mini-scenka, w ktorej ,,graja” nie tylko
stowa, ale takze mimika, postawa, gesty, ton glosu, jego wysoko$¢ i intonacja.
Zadaniem pozostatych uczniow jest okresli¢ emocje i zachowania aktorow (np.
~Ekspedientka byta powolna. Klient byt wsciekty”), a na wyzszym etapie nauki
takze uzasadni¢ swoje stanowisko (np. , Klient byt wsciekly, krzyczat i zwracat sie
do wszystkich w niegrzecznej formie”). Cwiczenie to laczy stuchanie z méwieniem,
sktania uczniéw do wiaczania elementow niewerbalnych do swojej komunikacii,
sklania tez uczniéw nie bioracych udzialu w dialogu do uwaznego stuchania, pro-
wokuje ustne wypowiedzi tych uczniow, ktdrzy normalnie byliby niezaangazowani
w tok lekcji i pozwala odgrywaé dialog na wiele roznych sposobéw unikajac nudy.
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Techniki wykorzystujgce zasade
zréznicowania wypowiedzi w zaleznosci od sytuacji

Wypowiedzi jezykowe rdznig sie ze wzgledu na to, kto sie wypowiada, do
kogo sig¢ zwraca, dlaczego i po co to robi, na jaki temat sie wypowiada i w ja-
kiej formie to czyni, np. ustnie czy pisemnie. Przygotowanie ucznia do takiego
zréznicowania wypowiedzi musi nastepowaé zarowno w obrebie sprawnosci
receptywnych, a wigc tak, by zauwazali oni i rozumieli to zroznicowanie w wy-
powiedziach innych osob, jak i w obregbie sprawnosci produktywnych, a wiec
tak, by byli oni w stanie zréznicowac¢ swoje wypowiedzi w-zaleznosci od tego,
kiedy i w jakiej sytuacji méwia. I tu niezbedna jest integracja sprawnosci. Oto
kilka sposobéw:

Whioskowanie z nagrania

Cwiczenie to polega na przedstawieniu uczniom dialogu z instrukcja typu
~postuchajcie, ile 0séb wystepuje, powiedzcie, ile maja lat, czy sie lubig itp.”

Zadaniem uczniow jest podac swe hipotezy i uzasadnic je.

Cwiczenie takie laczy stuchanie z mowieniem lub pisaniem, jesli uzasadnienie
zostanie zlecone jako praca domowa. Najlepiej proponowac krotkie ¢wiczenie
tego typu w potowie lekcji, kiedy to uwaga uczacych sie spada, a zmiana aktyw-
nosci na receptywng pomoze uczniom w odzyskaniu koncentracji.

Opis sytuacji z informacja o bohaterach

Do kazdego opisu sytuacji dodajemy krotka informacje o wieku i zawodzie
0s0b, o ktérych mowa, np. ,Jestes 10-letnim uczniem, witasz sie z kolega z klasy;
Jeste$ 20-letnim studentem, witasz sie z profesorem przed egzaminem; Jeste$
szefem duzej firmy. Witasz si¢ z klientem”, itp. Zadaniem ucznioéw jest zrozni-
cowanie wypowiedzi ze wzgledu na sytuacje, jaka mu okreslimy.

Wariantem tej aktywnosci jest - podobny do poprzedniego ¢wiczenia -
uktad odwrotny. Podajemy zwrot, np. ,,Cze$¢”, i zadajemy pytanie: ,kto to mowi,
do kogo i w jakiej sytuacji?”.

Jeszcze inny wariant tego ¢wiczenia mowi, ze oba rodzaje postgpowania
(opis - wypowiedz, wypowiedzZ - opis) podaja sobie nawzajem sami uczniowie,
a zadaniem nauczyciela jest tylko korygowanie wypowiedzi. Pozwala to przejsé
do takiej komunikacji w klasie, ktora jest ukierunkowana na uczniéw, a nie na
nauczyciela, Iaczac jednoczesnie stuchanie z méwieniem, a Jesh uzasadmema

- podawane sa w notatkach - takze z pisaniem.
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Powiedz to na wiele sposobow

Kazda struktura gramatyczna, np. pytanie, moze petni¢ wiele funkcji komu-
nikacyjnych. Na przyktad pytanie ,,Czy to nie za gto$no?” - moze by¢ sugestig
lub poleceniem, a nie tylko prosba o informacj¢. Podobnie kazda funkcjg ko-
munikacyjng (na przyktad zapraszanie) mozna wyrazi¢ za pomoca wielu struktur
gramatycznych, okreslanych tez niekiedy jako jej eksponenty. Niniejsze ¢wi-
czenie polega wiasnie na wyszukiwaniu mozliwie wielu eksponentow jednej
funkcji. Zadaniem nauczyciela jest sformutowa¢ funkcje, czyli poda¢ intencje
mowiacego, na przykiad, ,zapraszasz kolege na urodziny”. Zadaniem ucznia
jest poda¢ mozliwie wiele eksponentéw tej funkcji. (,,Przyjdz do mnie jutro.
Czy mozesz przyjs¢ do mnie jutro? Chciatbym cie zaprosi¢ na jutro” itd.).

I tu stuchanie laczy si¢ z mowieniem lub pisaniem.

Techniki wykorzystujgce zasade redundancji

Jezyk charakteryzuje si¢ bogactwem i szczodroscia w uzyciu srodkéw jezy-
kowych. Dzieki temu rozumiemy teksty znacznie skrocone lub skondensowane,
takie jak telegramy, naglowki prasowe, reklamy, a nawet teksty uszkodzone -
podarte, zmiete czy zabrudzone. To nie tylko nasza wspélna wiedza o $wiecie,
ale przede wszystkim wiasnie redundancja pozwala nam odtworzy¢ catos$é ko-
munikatu, ktérego nie ustyszeliSmy lub nie zrozumieli$my w catosci. Jest to istotna
cecha jezyka, totez musimy przygotowac ucznia do postugiwania sie nia. Oto
kilka sposobow:

Rozwijanie skondensowanych tekstow

Cwiczenie to polega na dostarczeniu uczniom tekstu telegramu, czy tez tekstu
tytulu prasowego, albo tez nagranego tekstu reklamy. Zadaniem uczniow jest,
patrzac na taki tekst, przekaza¢ w postaci ustnej lub pisemnej peten komunikat
0 tym, co jest przedmiotem tak skrotowo podanej informacji. Cwiczenie to laczy
czytanie lub stuchanie z mowieniem i pisaniem. ‘

Zrozumie¢ pomimo szumu

Efektywna nauka komunikacji polega miedzy innymi na przystosowywaniu
uczniow do tego, ze w naturalnych warunkach cze$¢ tekstu ginie w szumie, jak
to sig¢ zwykle dzieje w toku rozmowy w ruchu ulicznym, w czasie przyjecia czy
na dyskotece. To wiasnie dzigki redundancji jestesmy w stanie prowadzi¢ takie
rozmowy skutecznie. Do korzystania z redundancji w tego rodzaju sytuacjach
dobrze przyzwyczaja uczniow omawiana technika. Polega ona na gto$nym od-
twarzaniu muzyki z kasety w trakcie stuchania nowych tekstéw prezentowanych
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przez nauczyciela lub odtwarzanych z drugiego magnetofonu. Jest to oczywiste
utrudnienie rozumienia, przyzwyczaja jednak do naturalnych przeszkdéd w ko-
munikacji, powodujac konieczno$¢ dopytywania sie o pewne niedostyszane in-
formacje, co taczy stuchanie z méwieniem.

Wszystkie zaprezentowane tu typy ¢wiczen sprzyjaja stopniowemu aczeniu
komunikacji werbalnej i niewerbalnej oraz integrowaniu sprawnosci jezykowych
rozwijanych w toku nauki. Pozwalaja tez zblizy¢ sztuczna z natury komunikacje
szkolna do autentycznej komunikacji jezykowej toczacej si¢ w naturalnych sy-
tuacjach zZycia codziennego.

Rozdziat 20. WPROWADZENIE DO AUTONOMII UCZNIA
W PROCESIE UCZENIA SIE

POJECIE AUTONOMII

Zrodta autonomii tkwia w skierowaniu uwagi na proces uczenia sie. Auto-
nomia to bowiem zdolnos¢ do wykonywania zadan:

e samodzielnie - indywidualnie lub w grupie uczniowskiej,

e W nowym kontekscie, to jest innym niz ten, w ktorym umiejetnos$ci zosta-

ty pierwotnie wyuczone,

o nieszablonowo, elastycznie, to znaczy réznie w zaleznosci od rodzaju zadania.

Innymi stowy, autonomia oznacza umiejetno$¢ pracy bez nadzoru, umiejetnoscé
przenoszenia (transferu) opanowanych umiejetno$ci w nowe sytuacje oraz umie-
jetnos¢ odejscia od utartego, mechanicznie stosowanego wzoru wyuczonego
zachowania.

Jako ze tak wiasnie zachowujemy sie stosujac jezyk obcy w naturalnych sy-
tuacjach komunikacyjnych, dobrze jest przygotowywac uczniow do tego rodza-
ju dziatania juz w toku procesu opanowywania jezyka.

Podstawowg czgs¢ takich dziatan, wiazacych si¢ z praca w parach i grupach
jezykowych, oméwilismy w rozdziale 7.

Weczesniejsze metody nauczania nie kladly nacisku na te cechy, a niektore
z nich, jak np. metoda audiolingwalna, wrecz je tepily upatrujac w samodziel-
nosci ucznia jedynie zbednego zrodia biedow.

Najwczedniejsze zainteresowanie autonomia pojawito si¢ w zwiazku z ana-
liza cech oséb odnoszacych sukces w nauce jezyka.

Cechy te okazaly sie nastepujace:
o inicjatywa'i aktywne podejscie do zadan, co oznacza, Ze uczen sam znaj-
duje sobie najlepsze formy pracy i organizuje wtasna nauke,
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o stosowanie domystu jezykowego i niezrazanie si¢ trudno$ciami lub nie-
zZnajomoscig poszczegdlnych wyrazow,

e brak zrutynizowanych zachowan, innowacyjnos¢, stosowanie réznorod-
nych sposobéw uczenia sie i radzenia sobie z problemami,

e umiejgtnos¢ wyszukiwania odpowiednich materiatéw pomocniczych,

e wiara we wiasne umiejetnosci radzenia sobie z trudno$ciami i pozytywny
obraz wiasnej osoby wraz z wysoka samoocena,

e wysoka motywacja do nauki,

e gotowo$¢ omawiania swych postepoéw w nauce z innymi osobami.

Okazalo si¢ wigc, ze osoby osiagajace wyjatkowo dobre wyniki w nauce je¢-
zyka charakteryzuja sie sktonnos$cig do zachowan autonomicznych i umiejet-
noscig skutecznego ich wykorzystywania.

Umocnienie zainteresowania autonomia we wspolczesnej metodyce pojawi-
to sig¢ wraz ze zmiana pogladow na rolg ucznia w klasie. Juz w metodzie kogni-
tywnej, a niedtugo potem w podejsciu komunikacyjnym i wielu metodach nie-
konwencjonalnych, uczen stat sie centralna postacia i podmiotem dydaktyki,
a nie przedmiotem mechanicznie wypelniajacym instrukcje nauczyciela.

Najsilniejszym jednak bodzcem do promowania autonomii okazaly si¢ ba-
dania nad roznicami indywidualnymi wsrdéd uczacych sie, a takze badania nad
strategiami uczenia si¢. Okazalo si¢ bowiem, ze nauczyciel nie jest w stanie za-
pewni¢ na lekcji technik i form pracy, ktére odpowiadalyby wszystkim uczniom
Zwazywszy ogromne roznice w typach umystowosci, cechach osobowosciowych,
lateralizacji, modalno$ci, pamigci i motywacji uczniéw nawet w tej same;j klasie
- 0 czym wiemy juz z rozdziatu 10. Tylko postawienie na samodzielnos$¢ uczniow
umozliwia dobér takich form pracy, ktore najlepiej odpowiadaja ich indywidu-

“alnym preferencjom.

Zalety autonomii

Istnieje zatem kilka powoddw, dla ktorych warto przygotowywac ucznidéw
do autonomii.

Przede wszystkim, autonomia to naturalny czynnik skladowy wszelkiego roz-
woju indywidualnego i spolecznego. W przysztosci uczniowie beda wielokrotnie
w sytuacji wyznaczania sobie celow dziatania, negocjowania tych celéw z innymi
osobami, przewidywania konsekwencji swych dziatan, decydowania i wspoide-
cydowania o sposobach realizacji zamierzen, totez przygotowanie ich do zycia
powinno objacé takze i te sfery. Jest to jedno z wazniejszych zadan szkoty, okre-
.. $lanych jako kwalifikacje kluczowe, ktére to omoéwilismy w rozdziale 2. Jezyk
obcy ze wzgledu na swa specyfike ma tu szczegdlng role do odegrania.
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Co wigcej, autonomia to skladnik wszelkiego skutecznego procesu uczenia sie,
gdyz efektywnos$¢ nauki wynika z umiejetnosci samodzielnego integrowania no-
wej wiedzy i nowych umiejetnosci z wiedza i umiejetnosciami juz posiadanymi.
Im wezesniej i lepiej uczniowie beda w stanie tego dokonywac, tym lepsze beda
wyniki ich pracy.

Autonomia poza tym - jako samodzielne radzenie sobie z problemami i wy-
znaczanie toku pracy - sprzyja doborowi strategii uczenia si¢ najodpowiedniej-
szych dla danego ucznia.

Autonomia sprzyja takze dyscyplinie w Kklasie, szczegolnie w pracy z dzie¢mi
starszymi i mtodzieza w tych klasach, w ktorych panuje niecheé¢ do szkoty i na-
rzuconych obowiazkow. Mozliwos¢ wspotdecydowania o tym, co bedzie przed-
miotem pracy lekcyjnej, mozliwos¢ doboru indywidualnych tematow i form
pracy daje wowczas poczucie wiasnej wartosci i fagodzi konflikty interesow na-
uczyciela i uczniéw, ktorzy dzialaja zgodnie ze swymi wiasnymi potrzebami.

Autonomia sprzyja tez transferowi umiejetnosci czyli ich przenoszeniu z jednej
sfery dziatania na inne, dlatego tez uczniowie pracujacy samodzielnie nie maja
na ogo6t problemu z zastosowaniem wiedzy jezykowej i nabytych sprawnos$ci w na-
turalnych sytuacjach komunikacyjnych.

Autonomia sprzyja takze indywidualizacji. Nauczycielowi trudno jest uw-
zgledni¢ wszystkie zainteresowania, preferencje i sposoby uczenia sie uczniow,
szczegblnie wtedy, kiedy pracuje on z liczna klasa. Wszelka praca indywidualna
i zajecia toczace si¢ w matych grupach umozliwiaja dostosowanie formy pracy
do indywidualnego zapotrzebowania ucznia, totez zwiekszaja ich zaintereso-
wanie, obnizajac lek i dyskomfort.

Co wigcej, autonomia pozwala unikna¢ powaznego problemu, jaki wiaze si¢
ze stosowaniem autorytarnego stylu nauczania. Otoz uczniowie, ktorzy stale
otrzymuja instrukcje i polecenia, ktore maja - czgsto wbrew swej woli - wypel-
nia¢, czesto reaguja biernym oporem, apatia i niechecia, a niekiedy nawet otwar-
tym buntem i agresja. Wspoétudziat w decyzjach dotyczacych tego, co bedzie
przedmiotem pracy, jaki b¢dzie termin i forma jej wykonania pozwala zazegnac
to niebezpieczenstwo.

Jest to wystarczajaca liczba argumentéw, by powaznie potraktowaé propo-
Zycje wczesnego przygotowywania uczniow do autonomicznej pracy.

Trudnosci zwiqgzane z wprowadzaniem autonomii

Istniejg jednak takze pewne trudnosci nieodtacznie zwigzane z przygotowa-
niem do autonomii. Podstawowe i najczestsze z nich wigza sie z oporami tych
uczacych sig, ktdrzy nie sa sktonni do podjecia autonomicznych zachowan na
lekcji i poza nia.
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Niektorzy uczniowie czuja lek przed indywidualnym podejmowaniem decyzji
1 indywidualng odpowiedzialnoscia za wykonanie okre$lonych zadan.

Niektorzy tez watpia w kompetencje nauczyciela, gdyz sadza, ze nauczyciel,
ktéry powierza im odpowiedzialne zadania musi by¢ niekompetentny, skoro
decyduje sie tak czynic.

Jeszcze inni lubig trzymac sie rutynowych zachowan szkolnych i nie przyj-
mujg innowacji, szczegolnie - jesli zawsze wczesniej pracowali pod kierunkiem
nauczycieli, ktorzy nie ksztalcili samodzielnosci. )

Bywaja tez uczniowie, ktorzy niechetnie pracuja samodzielnie z powodu ni-
skiej samooceny lub z powodu obaw 0 marnotrawienie czasu na pracg w grupach.

Oprocz oporu niektérych uczacych sie, przygotowanie do autonomii moze
wywolywac trudnosci organizacyjne. Samodzielno$é¢ uczniéw powoduje osta-
bienie kontroli nauczyciela, praca w parach i grupach jezykowych moze wiazaé¢
si¢ z hatasem i ruchem w klasie, niekiedy takze z przechodzeniem na jezyk oj-
czysty. Dopuszczenie samodzielnosci moze by¢ trudne dla autorytarnych na-
uczycieli, a wprowadzenie jasnych regut postepowania i egzekwowanie ich mo-
ze z kolei sprawia¢ trudnos$¢ stabszym osobowosciom.

AUTONOMIA W ROZNYCH GRUPACH WIEKU

Zachowania autonomiczne najlatwiej przychodza uczniom doroslym. Dzieje
si¢ tak dlatego, ze maja oni na ogot jasno zdefiniowane swe potrzeby jezykowe,
tatwiej wigc im okresli¢ cele pracy, maja tez trening w pracy samodzielne;j i do-
swiadczenie w terminowym rozliczaniu si¢ z postawionych zadan.

Dlatego tatwiej sktoni¢ ich do podjgcia dziatan samodzielnych oprocz tych,
ktore podejmowane sa na zajgciach pod kierunkiem nauczyciela.

Duzo trudniej wdrozy¢ do autonomii grupy mlodziezowe, gdyz szkota wciaz
jeszcze nie przygotowuje uczniow do samodzielnej pracy, a i oni sami maja
sktonnos¢ traktowac¢ samodzielnos¢ w pracy na lekcji jako okazje do dodatkowej
przerwy. Jednak to wlasnie te grupy potrzebujg autonomii najbardziej, gdyz ma
ona ogromny walor motywacyjny. Warto wiec:

e rozpoczyna¢ od przyzwyczajania ich do wyboru rodzaju pracy, lecz z su-
rowo wymagang koniecznoscia wykonania tego, co sami wybrali - dajac
np. zawsze dwa tematy wypracowania do wyboru, dwa zestawy ¢wiczen
domowych itp.,

e przechodzi¢ do indywidualnych zobowiazan uczniéw wraz z ustaleniem
terminu i formy rozliczenia,

e roznicowa¢ indywidualne zobowiazania na te, ktére dotycza radzenia so-
bie z trudnosciami jezykowymi i te, ktore dotycza realizacji zaintereso-
wan i hobby poprzez jezyk obcy,
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e wprowadza¢ prace projektowe o charakterze grupowym, gdzie miodzi ludzie
maja szansg wybra¢, nad czym beda pracowac, z kim i w jaki sposob, jak roz-
licza si¢ z wykonania zadania i w jakiej formie zaprezentujg swq prace innym,

e wykorzystywa¢ do prac indywidualnych korespondencje z miodzieza
Z inriych krajow, internet lub e-mail,

o wykorzystywaé¢ do grupowych prac projektowych szkolne wycieczki, zie-
lone szkoty i obozy jezykowe.

Gdy nikt nie narzuca mtodziezy tematdw, rozwiazan ani materiatow, wzmaga
si¢ zainteresowanie i aktywno$é - takze dlatego, ze jest to w sytuacji szkolnej
dos¢ nietypowe. Co wigcej, wprowadzenie autonomii pozwala uczniom realizo-
waé swe odrebne zainteresowania, gdyz np. uczniowie zainteresowani informa-
tyka moga przygotowac prace projektowa na temat komputera, osoby zaintere-
sowane kultura - opracowac informator dotyczacy swiat obchodzonych w kraju
danego jezyka obcego, a fani muzyki miodziezowej - przedstawi¢ i omowi¢ do-
robek interesujacych ich zespotow.

Z tego samego powodu dobrze jest przygotowywac¢ do autonomii takze grupy

starszych dzieci. Tu jednak warto:

e operowac latwiejszymi zadaniami,

o ustala¢ znacznie krotsze terminy ich wykonania, by organizacja pracy nie
przerosta mozliwosci dzieci,

e prowadzi¢ prace w mniejszych grupach, by uniknaé chaosu,

e dbac o zréznicowany, czesto zmieniajacy sie sktad grup, by nie powodowac
konfliktow, a takze nie dopus$ci¢ do wybierania statych przyjaciot do pra-
cy, kosztem odrzucania innych dzieci,

o przygotowywa¢ do autonomii poprzez wydzielanie kilkuminutowych czesci
lekcji, kiedy to dzieci same decyduja o tym, jaka z dwoch czy trzech za-
proponowanych aktywnosci jezykowych chcg si¢ zajac.

Przygotowania do autonomii mozna rozpocza¢ juz w grupach malych dzieci

poprzez:

o dawanie im wyboru z dwu czy trzech piosenek, ktore chcialyby zaspiewaé
czy gier jezykowych, w ktore chcialyby sie pobawi¢ oraz

e uczenie, jak uzgadnia¢ decyzje w grupie,

o wydzielanie niewielkich fragmentow lekcji, kiedy to dzieci wybieraja jedna
z 2-3 proponowanych aktywnosci takich, jak rysowanie i podpisywanie
obrazkdw, stuchanie kasety czy mini-teatrzyk,

e dbanie o to, by w ciagu np. miesigca kazde dziecko wybrato kazda akty-
wnos¢, a nie angazowato si¢ zawsze w ten sam rodzaj zajecia (pomoga tu
tablice z imionami dzieci i kolorowymi koteczkami w odpowiednich ko- -
lumnach na znak, co juz robity),
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e wprowadzanie tzw. kacikéw pracy np. na ostatnie 7 minut lekcji (kacik
shuchania, kacik czytania, kacik scenek itp.)

TECHNIKI PRZYGOTOWANIA DO AUTONOMII
| TRENING STRATEGII UCZENIA SIE

Istota autonomii jest przygotowanie uczniéw do wspotdecydowania o kie-
runku ich nauki oraz do przejecia odpowiedzialnosci za jej przebieg i efekty.

Oznacza to praktycznie wlaczenie uczniéw do. wspdlnego podejmowania
decyzji o tym:

e jaki bedzie temat pracy,

o jakie materialy zostana w niej wykorzystane,

e jakimi sposobami, technikami i w jakich formach toczy¢ sie bedzie praca,

o jaki bedzie jej ostateczny produkt czy efekt i

e jak zostanie on zaprezentowany.

Decyzje takie przedstawiane sa na ogot w postaci kontraktu indywidualnego
lub kontraktu grupowego, ktory wywiesza si¢ w klasie jako staty plakat, i z kt6-
rego uczen lub grupa uczniowska rozlicza sie przed soba, innymi uczniami i na-
uczycielem.

Bardzo czesto - cho¢ nie tylko - kontrakty dotycza prac projektowych (tzw.
projects) wykonywanych przez kilkuosobowa grupe uczniéow w toku kilku tygodni.
Tu przydatne sa wszystkie techniki pracy w parach i grupach jezykowych omo-
wione w rozdziale 7.

Decyzje takie i wynikajace z nich kontrakty zwigzane z pracami projekto-

“wymi lub innymi zobowigzaniami mogg tez by¢ podejmowane przez indywidu-
alnych ucznidw.

Dobrym wprowadzeniem do autonomii opartej na kontraktach jest indywi-
dualizowanie prac domowych. Uczniowie otrzymuja wtedy propozycje 3-4 ro-
dzajow pracy do wyboru, z konieczno$cia wyboru jednej z nich. Moga to by¢
prace zadawane z lekcji na lekcje lub tez prace z terminem tygodniowym Iub
dwutygodniowym. Wykonujac niestereotypows, prace wlasng w domu, uczen ma
okazje do refleksji nad wlasnym tokiem pracy, moze wyprobowac rozne sposoby
i techniki dzialania, ma tez poczucie odrebnosci i wyjatkowosci swojej pracy.

Tego rodzaju prace moga by¢ przygotowaniem do tworzenia dluzszych, wie-
kszych, indywidualnych prac projektowych, potem za$ prac projektowych beda-
cych dzietem zespotu. ,

By pomoc uczniom rozwing¢ umiejetno$¢ takiego dziatania, niezbedne jest
przygotowanie uczniéow do identyfikowania i rozwiazywania problemow
w trzech fazach.

s
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FAZA 1 to faza planowania, kiedy to dokonuje si¢ wyboru tematu pracy, celow
nauki czy tez celow danego zadania lub pracy projektowej. Uczniowie musza
porozumie¢ sig co do celdw, jakie chca sobie postawi¢ w grupie osob, ktora za-
danie to bedzie wykonywata. Muszg tez wynegocjowac ostateczne rozwigzanie,
jesli grupa nie jest jednomyslna oraz omowic réznorodne mozliwe sposoby re-
alizacji celu decydujac sie na, ich zdaniem, najlepszy wariant.

FAZA 11 to faza monitorowania przebiegu pracy, kiedy to uczniowie musza dbaé¢
o dobrg atmosfere pracy, o odpowiednia wspdlprace i utrzymanie wlasciwego po-
dziatu pracy, o harmonogram prac i ich zgodnos$¢ z wezesniejszymi ustaleniami.

FAZA 111 to faza oceniania, kiedy to uczniowie okreslaja, czy i w jakim stopniu
osiagneli stawiane sobie cele, jak prezentuje sig efekt ich pracy, czy istotnie wy-
brali najlepszy sposob realizacji swych zamierzen, a takze jak oceniaja swa wspot-
prace w grupie, czy pracowali w przyjemnej, zgodnej atmosferze, czy poznali le-
piej kolegow i czy zawarli nowe przyjaznie.

Przygotowanie do autonomii wymaga wyrobienia u uczniow pewnych nie-
zbgdnych do tego celu umiejetnosci.

Pierwsza grupa umiejgtnosci to przede wszystkim umiejetnosci interpersonalne
i spoleczne zwigzane z koniecznoscia wspoltpracy w grupie, takie jak na przyktad:
e umiejetnos$¢ bycia asertywnym, by okresli¢ swe cele i preferencje,
e umiejgtnos$¢ negocjowania, by ustali¢ sposoby postepowania w przypadku
niezgodnosci pogladéw w grupie, czy
e umiejetnos¢ bycia dobrym shuchaczem opinii i pogladow innych osob.

Druga grupa umiejgtnosci to umiejetnosci refleksyjne i analityczne zwiazane z:

e konieczno$cia uzasadniania wlasnych wyboréw i preferencji (np. dlaczego
uczen wybrat do wykonania taki wiasnie, a nie inny projekt),

e analizowania zalet i wad poszczegolnych rozwiazan (np. co byto dobre,
a co zte w sposobach pracy nad projektem),

e okreslania dobrych i ztych aspektéw pracy w grupie (np. co bylo latwe,
a co trudne, jakie pojawiaty sie¢ problemy wspotpracy, jakie wnioski mozna
z tego wyciagna¢ na przysztosc),

e oceny efektow nauki (np. czego sie uczen nauczyt w toku wykonywania
projektu, czym si¢ umie wykazac),

e umiejetno$¢ stawiania sobie i odpowiadania w toku pracy na pytania
DLACZEGO? i PO CO?

Trzecia grupa umiejetnosci to umiejetnosci zwiazane z doborem i stosowa-
niem poszczegolnych technik pracy wlasnej.

Tu zadaniem nauczyciela jest pomoc uczniom w okresleniu, jakie sa ich indy-
widualne preferencje, o jakich porach wola sie uczyc¢, jakie sposoby zapamiety-
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wania sa dla nich najlepsze, jaki charakteryzuje ich typ pamieci i jakie formy
pracy w zwiazku z tym sa dla nich lepsze. Jego zadaniem jest tez nauczenie ich
pewnej liczby praktycznych sposobdw uczenia sig stownictwa (np. tworzenie ze-
stawow tematycznych, tworzenie stownikow obrazkowych, tworzenie skojarzen
w postaci tzw. map umystowych itp., powtarzanie ustne, zapisywanie, przyklejanie
karteczek w pokoju itp.) i praktycznych sposobéw nauczania gramatyki (ap. two-
rzenie zdan wedlug wzoru, trenowanie pytan poprzez wyrazanie niedowierzania
wobec kazdej zauwazonej w podreczniku informacji, budowanie diagramow, ko-
lorowanie trudnych form itd. itp.) Jego zadaniem jest wreszcie przygotowanie
ucznia do samodzielnego powtarzania i od$wiezania wczes$niej opanowanego ma-
teriatu, okreslania swych mocnych i stabych punktéw i pracy nad problemami
sprawiajacymi trudnosc.

Pewna pomoca dla nauczyciela sa tu podreczniki, ktére coraz czesciej za-
wieraja dzialy pod tytulem ,Jak si¢ uczy¢”, sekcje powtorzeniowe w postaci prze-
gladow poznanego stownictwa i gramatyki, dzialy w rodzaju ,,Juz umiem” itp.
Niezbedny jest wreszcie trening w zakresie strategii uczenia si¢ i komunikowania.
I tak sposrod tzw. strategii bezposrednich przydatne beda uczniom:

STRATEGIE BEZPOSREDNIE

e strategie mechanicznego uczenia si¢ okreslane jako strategie pamigciowe,

e strategie analizowania okreslane jako strategie kognitywne,

o strategie kompensacyjne, pozwalajace poradzi¢ sobie w trudnej sytuacji za
pomocg omoéwienia, synonimiki czy gestu oraz domystu jezykowego, oraz

STRATEGIE POSREDNIE

e strategie organizowania pracy (w trzech omowionych wyzej fazach) okre-
Slane jako strategie metakognitywne,

e strategie zachgcania si¢ do pracy, nagradzania sie za dobre efekty i obni-
zania lgku, okreslane jako strategie afektywne, oraz

o strategie uzyskiwania pomocy od rozmoéwcy poprzez pytania i sygnalizacje
niezrozumienia, okreslane jako strategie spoleczne.

Ponadto, za najskuteczniejsze przygotowanie uczniow do autonomii uwaza sie
prace nad cechami, ktore charakteryzuja dobrych uczniow i w zwiazku z tym warte
sg promowania. Sposoby przygotowania uczniow do pracy wlasnej to wobec tego:

e sklonienie uczniéw, by domyslali si¢ znaczen nieznanych wyrazow z ich
kontekstu,

e preferowanie zachowan innowacyjnych, tworczych i samodzielnych - na-
wet jesli niekiedy prowadza do biedu - raczej niz mechanicznego uczenia sig
jedynie poprzez imitacje i repetycje,

e zapewnianie tzw. pedagogiki czasu, to znaczy umozliwianie refleksji, danie
czasu na zastanowienie si¢ nad odpowiedzia, nieprzynaglanie, co jest nie-
zbgdne do wyzwolenia zachowan samodzielnych i twérczych,
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e zapewnianie tzw. pedagogiki wspotpracy, czyli przeznaczanie dostatecznej
ilosci czasu na efektywng prace w parach i grupach jezykowych, nawet
jesli praca taka toczy si¢ wolno i powoduje nieunikniony hatas czy nawet
pewne elementy chaosu w klasie,

o dbanie o wlasciwy, zindywidualizowany dobor podrecznikow i ksiazek
pomocniczych oraz sktanianie uczniéw do samodzielnego wyszukiwania
przydatnych materiatow.

WDRAZANIE DO SAMOOCENY | OCENY WZAJEMNEJ

Jest rzecza niezwykle wazna, by wczesnie przyzwyczaja¢ ucznia do przejmo-
wania odpowiedzialnosci za wlasna nauke, a tym samym do kontrolowania jej
przebiegu i efektow. Oznacza to:

e potrzebg systematycznej refleksji ucznia nad tym, jaki materiat i jakie

umiejetnosci juz opanowat, a jakich jeszcze nie,

e potrzebg samodzielnego okreslenia, w jakim stopniu to uczynit (stabo?

$rednio? dobrze?),

e potrzebe okreslenia, gdzie tkwia stabe punkty, nad ktorymi trzeba jeszcze

popracowac.

Jest to mozliwe tylko wtedy, gdy uczen - bez wzgledu na wiek - nie bedzie
obawiat si¢ przyznania do trudnosci wierzac, ze otrzyma ze strony nauczyciela
przydatna pomoc. Jesli konsekwencja uczciwej analizy swych dokonan bedzie
kara i zta ocena lub nieprzyjemna dodatkowa praca - trudno bedzie sprowokowaé
ucznia do ponowienia takiej proby.

Juz w pracy z dzieémi mozna wprowadza¢ elementy samooceny:

o okreslajac, co jest przedmiotem nauki w danym ciagu zaje¢, np. 3-4-5 lekcji
(nauczenie si¢ piosenki, nazywanie przedmiotéw w plecaku czy przedsta-
wienie swojej maskotki),

e proponujac samodzielne okreslenie, czy juz dobrze umieja to zrobi¢ (po-
przez namalowanie kilku serduszek, usmiechnigtej buzi czy rozwinietego
kwiatka), czy maja jeszcze pewne ktopoty (malujac na czerwono tylko
jedno serduszko, zwykla, prosta buzie czy maly paczek kwiatka), czy zu-
pelnie tego nie umieja (rysujac puste, biale serduszko, skrzywiong buzie
czy zielong todyge bez kwiatka),

przeznaczajac pewien odcinek czasu na prze¢wiczenie spraw trudnych, -

pomagajac prze¢wiczy¢ umiejetnosci uznane za jeszcze nie opanowane,

chwalac za szczero$¢i

nie dziwigc sie temu, ze samoocena dziecka moze wypas¢ nieco inaczej

niz ocena nauczyciela - niekiedy nieco wyzej niekiedy za$ nieco nizej, co
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zreszta mowi nam wiele o samym dziecku i pomaga rozsadnie pokiero-
wac jego rozwojem.

Te same zasady stosowa¢ mozna w pracy z dziecmi starszymi i mlodzieza,
powoli wprowadzajac proby stosowania ocen na skali stopniowej lub punktowej
i przechodzac po pewnym czasie juz tylko do samooceny punktowej lub przy-
bierajacej postac¢ stopnia.

Takie dziatanie mobilizuje nauczyciela do wyraznego okreslenia po serii kilku
lekcji, co konkretnie uczacy si¢ powinien umieé, i sporzadzenia listy umiejet-
nosci dla kazdego ciagu lekcji. Jest to pozornie uciazliwe, jednak w efekcie uta-
twia prace nauczyciela, gdyz:

e pomaga okresli¢ cele nauki dla niewielkich odcinkéw pracy,

e umozliwia tym samym jasne sformutowanie wymagan,

e pozwala wyraznie sformutowaé kryteria oceny biezacej,

e ulatwia konstruowanie tematdéw kontroli biezacej, a takze opracowywanie

kartkéwek i testow.

Warto tez systematycznie przyzwyczaja¢ uczniow do wzajemnej kontroli i wza-
jemnej pomocy. Opinia innej osoby jest zawsze pomocna, tym bardziej, Ze moze
tu pojawi¢ si¢ natychmiastowe wsparcie ze strony kolegi lub calej grupy. Opinia
taka i pomoc dotyczy¢ moze efektow samodzielnej pracy na lekcji, pracy w pa-
rach, pracy domowej czy kartkowki.

Istnieja tu pewne zasady, ktorych warto $cisle przestrzegac:

e uczniowie nie mogg stawia¢ sobie nawzajem stopni, a jedynie wskazywac
bledy i pomaga¢ w ich poprawianiu, inaczej bowiem zatamie si¢ wzajemne
zaufanie, a wzajemna ocena moze sta¢ si¢ przedmiotem manipulacji w kon-
taktach wewnatrzklasowych,

e uczniowie mogg opatrzy¢ niektére prace (np. wypracowania) komentarzem,
pod warunkiem, 7e pojawi si¢ on na przylepnej karteczce, ktdra mozna tatwo
usuna¢ (stad potrzeba posiadania karteczek post-it w pracowni jezykowej),

e komentarz powinien by¢ krotki i dawac¢ przydatna informacje na przy-
szlos¢, totez ma wskazaé jedna lub dwie najwazniejsze pozytywne strony
pracy oraz jedna najwazniejsza sprawe, nad ktdérej poprawa nalezy po-
pracowac,

e kolezenskie oceny nalezy czesto pordéwnywac z samoocena ucznia oraz
Z oceng nauczycielska,

e dzialanie takie powinno stac si¢ podstawa autonomicznych dziatan ucznia,
takich jak zobowiazanie lepszego opanowania danego fragmentu mate-
rialu, powinno wigc prowadzi¢ do nastepnego kontraktu indywidualnego
Iub kontraktu grupowego.

Rozdziat 20. Wprowadzenie do autonomi ucznia w procesie uczenia sie 233

Autonomiczne dzialania ucznia czy grup uczniowskich przynosza widoczne
rezultaty w postaci atrakcyjnych produktéw pracy: samodzielnie wykonanych pla-
katow, ogloszeni, albumow, mini-ksigzeczek, fotoreportazy itp. Pomaga to two-
rzy¢ indywidualne portfolio, czyli teczke prac ucznia, ktéra doskonale ilustruje
poziom jego umiejgtnosci i pomaga w ogolnej ocenie efektéw jego nauki. Dlatego
powrdcimy do tego tematu w rozdziale 23 w zwiazku z kwestia wystawiania ocen.

Drziatania sprzyjajace autonomii moga by¢ trudne dla tych nauczycieli, ktorzy
sami uczeni byli przez lektora, ktory dominowat w klasie nie pozwalajac na sa-
modzielnos¢, zadat szybkich, zrutynizowanych odpowiedzi i karat za bledy. Dzia-
tania te sa jednak zgodne z duchem nie tylko bardzo dzi$ popularnego podejscia
komunikacyjnego, ale takze z duchem metody kognitywnej i wlasciwie wszystkich
metod niekonwencjonalnych, totez mozna wierzy¢, iz wielu nauczycieli podejmie
je w ramach stosowanych metod. Co wiecej, wielu nauczycieli zauwaza, ze przy-
gotowanie uczniéw do autonomii utatwia, a nie utrudnia ich prace dydaktyczna,
gdyz przerzuca znaczna czes$¢ pracy i odpowiedzialnos$ci na samych uczniow,
znacznie odciazajac nauczyciela w jego pracy i czyniac to z dobrym skutkiem
dla efektow nauki.
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CZESC IV. Ocena jakosci pracy
nad jezykiem i jej efektow

Rozdziat 21. REAGOWANIE NA WYPOWIEDZ UCZNIA.
POPRAWA BLEDOW JEZYKOWYCH

SPOSOBY REAGOWANIA NA WYPOWIEDZ UCZNIA

Podstawa skuteczno$ci nauczania jest zachecanie uczniow do wypowiadania
si¢. Cel ten mozna osiagna¢ tylko i wylacznie dziataniami pozytywnymi, takimi jak:
e zainteresowanie tym, co mowi uczen,
e zZywa reakcja na tre$¢ jego wypowiedzi, ktora jest dowodem uwaznego
stuchania,
e pochwata.

Tak wiasnie zachowuja si¢ rodzice matych dzieci, ktére dzieki temu tak szybko
osiagaja ptynno$¢ w swym jezyku ojczystym, stopniowo zwigkszajac tez po-
prawnos$¢ swoich wypowiedzi.

W systemie szkolnym tego rodzaju zachowania nauczycielskie zdarzaja sie,
niestety, bardzo rzadko. Nauczyciele czgsto bywaja nastawieni na wychwycenie
nie tego, co w wypowiedzi ucznia dobre i ciekawe, ale tego, co bledne. Krytyczny,
oceniajacy sposéb stuchania, ukierunkowany na wytkniecie btedéw i zakonczony
negatywnym komentarzem lub wystawieniem ztego stopnia jest droga do zabicia

~motywacji i zniech¢cenia uczniéw do wypowiadania si¢. Nauczyciel, ktory tak
postgpuje, sam utrudnia sobie realizacjg celu, jakim jest wyrobienie sprawnosci
mowienia i pisania.

Nauczyciel taki uzyskuje niezadowalajace efekty, co tworzy bledne koto, gdyz
coraz silniej krytykuje swych uczniéow - coraz mocniej ich blokujac.

Wytwarza sig wigc niezwykle negatywna, a bardzo charakterystyczna sytuacja:
nauczyciel zwraca na ucznia uwagg tylko wtedy, gdy 6w popetni drobny lub po-
wazniejszy blad. Jesli wszystko przebiega zgodnie z oczekiwaniami nauczyciela
- nie ma on powodu zwraca¢ na ucznia uwagi. Spojrzenie nauczyciela, jego wy-
powiedz skierowana do ucznia lub napisany na marginesie komentarz - z istoty
oznacza krytyke¢. Milczenie i brak komunikacji to znak, zZe nie ma zastrzezen.

Tak prowadzone nauczanie nie ma szans powodzenia, do sytuacji takiej nie
powinnismy wiec dopusci¢. Komunikacja to kontakt dwoch oséb i nauczyé jej
mozemy tylko wtedy, gdy wszelki kontakt odbierany bedzie przez ucznia pozy-
tywnie. Zainteresowanie nauczyciela, jego wzrok czy komentarz w zeszycie po-
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winien budzi¢ takze zainteresowanie ucznia, ktory ma prawo spodziewac sie
reakcji pozytywnej lub przynajmniej interesujacej uwagi, a nie jedynie krytyki.

Najprostszy sposob uzyskania pozytywnej zmiany, to reakcja na funkcje wy-
powiedzi ucznia. I tak, jesli uczen ma za zadanie napisac list z przeproszeniem,
komentarz w rodzaju ,juz teraz nie sposéb si¢ na ciebie gniewac” spetni swa
role znacznie lepiej niz uwaga ,ciggle brakuje koncowki -s w 3. osobie”. Nawet
gdy taka wiasnie krytyczna uwage chcemy uczniowi przekazac, odbior jej bgdzie
znacznie lepszy po przeczytaniu tego pierwszego komentarza.

Najwazniejsze zalecenie dla nauczyciela dotyczy wigc tego, by:

e reagowal na tre$¢ wypowiedzi ucznia cze$ciej niz na jej forme,

o dostarczat przynajmniej tyle samo pochwal, ile dostarcza uwag krytycznych,

e przeplatat pochwaty i korekte tak, by uczen nie wyrobit sobie przekonania,
ze skierowana do niego wypowiedz nauczyciela to sygnal alarmowy.

Jesli uczniowie niechetnie wypowiadaja sie w klasie, dobrym sposobem ich
os$mielenia jest:

e praca w parach,

e praca w grupach jezykowych,

e zacheta do indywidualnych, ustnych prezentacji tematow, ktorymi sie in-
teresuja, 1 ktore sami wybieraja - z uzgodnieniem terminu takiej prezentacii,

e zacheta do wypowiedzi pisemnych - jesli ustne wypowiadanie si¢ nazbyt
ucznia oniesmiela,

e zacheta do prezentacji ustnej tego, co wczesniej przygotowano jako prace
pisemna.

Wszystko to utatwi nauczycielowi budowanie pozytywnej motywacji i roz-
wijanie kompetencji komunikacyjnej uczniow. Poprawa btedéw jest oczywiscie
istotna, mozemy si¢ nia jednak zaja¢ dopiero wtedy, gdy wiemy, Ze przyniesie
nam ona rozwoj poprawnosci wypowiedzi. Jesli miataby przynies¢ stres i mil-
czenie uczniéw - jej prowadzenie mijatoby sie z celem.

Tak wigc, o ile zapewniono che¢é¢ wypowiadania sig, jego swobode i ptynnosc,
warto zajac sig takze kwestia rozwijania poprawnosci wypowiedzi. Oznacza to
identyfikacje btedu, zasygnalizowanie go i poprawe.

REAGOWANIE NA BLEDY UCZNIOWSKIE
Rodzaje btedow jezykowych

Btedy mozna podzieli¢ na bardzo wiele rozmaitych sposobow. Omowimy tu

-tylko cztery podzialy, ktére okazujq sie praktycznie istotne w codziennej pra-

cy nauczyciela.
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Pierwszy i podstawowy podzial bledéw dokonuje si¢ ze wzgledu na podsystem
jezykowy, w ktérym bledy te sie pojawiaja. Inaczej mowiac, btedy wyrdzniamy
wedlug kryterium materiatu jezykowego, w obrebie ktorego zostaty popelnione.
Tym sposobem mozemy mowic o:
btedach wymowy,
btedach pisowni,
btedach leksykalnych,
btedach gramatycznych.

Drugi wazny podziat btedow dokonuje si¢ wedlug kryterium komunikatyw-
nosci przekazu. Z jednej strony wyrdzniamy te biedy, ktére uniemozliwiaja zro-
zumienie przekazywanej informacji lub tez powoduja opaczne jej rozumienie,
z drugiej strony - te bledy, ktore powoduja jedynie niepoprawno$¢ komunikatu,
nie zaburzajac jednak jego zrozumienia.

Sq to zatem:

e bledy formy, najczesciej tzw. bledy lokalne, ktérych w zdaniu moze by¢,

kilka lecz nie znieksztalcaja one znaczenia,

e bledy znieksztalcajace znaczenie, czyli najczes$ciej tzw. bledy globalne.

Trzeci podzial btedow dokonuje si¢ wedlug kryterium ich systematycznosci.
Wyrdzniamy wobec tego biedy, ktore uczacy sie popetnia stale, zawsze w tym
samym punkcie wstawiajac zawsze taka samg btedna forme w przekonaniu, iz
jest to forma wilasciwa. Wyrozniamy takze bledy, ktére pojawiaja sie tylko spo-
radycznie, a wspomniany uczen umie je samodzielnie poprawi¢. Wyrozniamy
wreszcie pomylki czy przejezyczenia natychmiast, samodzielnie poprawiane
przez mowiacego. Sa to zatem:
o bledy systematyczne, czyli stale odstgpstwa od normy sygnalizujace braki
w kompetencji, inaczej méwiac nieznajomosc regut,

o bledy sporadyczne, pojawiajace si¢ nieregularnie, sygnalizujace brak wprawy
w stosowaniu regut w praktyce jezykowej,

e przejezyczenia, czyli drobne bledy nie kompetencji, a produkcji jezykowe;.

Czwarty wreszcie i ostatni sposrod tu omawianych podziatéw biedéw doko-
nuje sie wedlug kryterium zrodla bledu, a wiec dotyczy mechanizmu jego po-
wstawania. Wyrdzniamy tu:
e bledy interferencji zewnatrzjezykowej, czyli negatywnego wplywu innego
LZewnetrznego” jezyka, tu: jezyka ojczystego ucznia, a wige tzw. polonizmy
w rodzaju *,on breakfast”, wynikajace np. z faktu, iz po polsku méwi sig
»na $niadanie”,

e bledy interferencji wewnatrzjezykowej, czyli negatywnego wpltywu we-

wnatrz tego samego, tj. obcego jezyka, w rodzaju *,She go” zamiast ,,She -

goes”, wynikajace z faktu, iz uczniowi myla sie obcojezyczne struktury,

i
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o bledy wynikajace ze sposobu uczenia si¢, np. btedy wymowy zwigzane
Z uczeniem si¢ wyrazow z tekstu pisanego,

o biedy wynikajace ze sposobu nauczania, np. ciagte pojawianie sie formy .-
ing” w czasach prostych, czyli btedu typu *,,Do you going?” spowodowa-
ne wczesniejszym wprowadzeniem i tzw. ,,przeuczeniem” formy ,-ing”,

o bigdy wynikajace ze strategii komunikacyjnych i prob radzenia sobie ze zbyt
trudna sytuacja, np. upraszczanie form poprzez pozbawianie ich koncéwek
czy tez uzywanie tylko jednego, nie zawsze stosownego czasu gramatycznego.

Cztery omowione wyzej podziaty nie wykluczaja sie wzajemnie i dostarcza-
ja potrzebnych nauczycielowi informacji o rodzaju, charakterze i pochodzeniu
btedu, co utatwia mu dalsza prace z uczniami.

Kto powinien poprawia¢ biedy?

W nauczaniu jezyka wazne jest, kto inicjuje poprawe btedu i kto jej doko-
nuje. Poprawy btedu uczniowskiego moze dokonac sam uczen, inni uczniowie
lub nauczyciel. Wszystkie te rozwigzania maja swoje dobre i zte strony.

Poprawa bledu przez nauczyciela ma te zalety, iz:

e jest wlasciwa merytorycznie,

e jest natychmiastowa,

e jest wyraznie styszalna i zauwazalna dla wszystkich uczniow,

e jest szybka i ekonomiczna z punktu widzenia czasu lekcyjnego.

Ma jednak takze wady, a mianowicie:

e nie pozwala nauczycielowi zorientowac si¢, czy chodzi o biad, pomyike
czy przejezyczenie,

e nie stymuluje myslenia i aktywnos$ci samego ucznia,

o zwieksza dominacje nauczyciela w klasie.

Poprawa bledu przez innych uczniow ma te zalety, iz:

e angazuje calg klase, a nie tylko pare uczen-nauczyciel,

o sklania uczniow do przystuchiwania si¢ wypowiedziom kolegdw,

e stymuluje myslenie i aktywnos$¢ wszystkich,

e zwieksza partnerstwo klasy stawiajac wszystkich na tym samym poziomie.

Ma jednak takze wady, a mianowicie:
e nie zawsze pojawiaja si¢ poprawne formy, inni uczniowie bowiem takze
moga popelnia¢ biedy,
e U poprawianego ucznia moze pojawic sie uczucie zazenowania, zwigzane
z faktem, iz koledzy umieja wiecej niz on,
e sytuacja wzajemnej krytyki i korekty moze negatywnie wplyrig¢ na sto-
sunki w klasie.
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Z tego ostatniego powodu warto pamietac, Ze poprawa bledu przez innych
uczniow dopuszczalna jest wylacznie wtedy, kiedy nie wchodzi w gre Zadna ocena
w postaci stopnia.

Poprawa ze strony samego ucznia, czyli tzw. autokorekta, wydaje sie najko-
rzystniejsza. Jest jednak mozliwa tylko w tym przypadku, kiedy uczen moze
1 umie sam si¢ poprawi¢. Nie ma wiec o niej mowy w przypadku statych, sys-
tematycznych bigdéw. Autokorekta jest mozliwa tylko w przypadku pomytek
1 przejgzyczen, tj. sytuacji, gdy uczen zna regule, ale nie ma jeszcze wprawy
w stosowaniu jej w praktyce. Proba autokorekty pomaga nauczycielowi zorien-

towac sig, czy ma do czynienia z blgdem systematycznym, ktory wymaga od-

dzielnych ¢wiczen, czy tez jedynie z pomylka, ktéra sygnalizuje potrzebe do-
datkowej dawki ¢wiczen komunikacyjnych, ale nie wymaga powrotu do reguly
gramatycznej.

Kiedy poprawiaé¢ btgd?

Istnieja dwie mozliwe odpowiedzi na to pytanie. Blad mozna poprawié
w trakcie wypowiedzi, czyli natychmiast po jego zauwazeniu. Btad mozna row-
niez poprawi¢ nie w trakcie wypowiedzi, a po jej zakonczeniu, bezposrednio
po niej lub w jakis$ czas pozniej.

Moment poprawienia bledu jest bardzo istotny z dwoch podstawowych,
cho¢ przeciwstawnych sobie powoddw.

Pierwszy powdd to kwestia plynnosci wypowiedzi, motywacji, brak leku przed
komunikacja, chgci wypowiadania sig, a wigc psychologicznych aspektéw kom-
petencji komunikacyjnej. Aby wesprze¢ pozytywna postawe komunikacyjna,
zdecydowanie warto nie poprawia¢ bledow w toku wypowiedzi uczniowskiej.
" Poprawa w trakcie wypowiedzi:

e przerywa tok myslenia ucznia,

e hamuje plynno$¢ i spontanicznosé,

e niszczy gotowos¢ do kontaktu i mterakcp wskutek leku przed dezaprobata,
i publiczna krytyka.

Rozwojowi kompetencji komunikacyjnej sprzyja niepoprawianie bledow wcale
lub przynajmniej niepoprawianie ich w trakcie wypowiedzi.

Inny powdd, dla ktérego zagadnienie bledu ma duze znaczenie, to kwestia
znajomosci regul, opanowania systemu jezykowego, a z nim osiagniecie popraw-
nosci gramatycznej wypowiedzi, dbato$¢ o forme, elegancje wypowiedzi, czyli
roznorodne aspekty kompetencii lingwistycznej. Aby wesprzeé poprawnosé, zde-
cydowanie warto poprawia¢ btedy jezykowe i natychmiast reagowaé nie dopusz-
czajac do ich utrwalania. Nalezy jednak mie¢ pelna swiadomosc, iz takie poste-
powanie przeciwdziata z kolei ptynnosci i niszczy gotowosé do porozumiewania
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si¢ w jezyku obcym. Rozwojowi kompetencji llIlngStYCZnej sprzyja szybkie re-
agowanie na bledy.

Jak wida¢, w petni wyraziscie rysuje sig tu dylemat rozwijania ptynnosci i po-
prawnosci, ktory oméwilismy w rozdziale 7.

Jak zasygnalizowaé pojawienie sie btedu?

Przedstawimy teraz sposoby identyfikacji bledu, czyli zwrocenia uwagi ucznia
na fakt, iz popetnit btad. Umozliwi mu to samodzielne poprawienie btedu, tj. au-
tokorektg, o ile zna odpowiednie reguty. W przeciwnym przypadku okaze sig
potrzebna poprawa dokonana przez inna osobe: nauczyciela lub kolegg.

SPOSOB I - Nauczyciel powtarza wypowiedz ucznia do ostatniego popra-
Wnego wyrazu.

Sposéb ten polega na powtarzaniu zdania wypowiedzianego przez ucznia od
poczatku do punktu, w ktérym pojawit si¢ btad. Ostatni poprawny wyraz wy-
powiedziany jest z pewnym wahaniem i rosnaca, niejako pytajaca intonacja, po
czym nauczyciel przerywa swoja wypowiedz oczekujac prawidtowego tym razem
zakonczenia tego zdania. Na przyklad:

Uczen: * Yesterday I come home later.”
Nauczyciel: »Yesterday 1...7”

Sposob ten doskonale nadaje si¢ nie tylko do identyfikacji dokonywanej
przez nauczyciela, ale takze do identyfikacji ze strony innych uczniéw. Sposob
ten dobrze funkcjonuje w toku pracy w parach i grupach je;zykoyvych.

SPOSOB II - Nauczyciel stawia pytanie dotyczace tresci blednego zdania.

Sposob ten polega na zadaniu przez nauczyciela pytania w momencie, kiedy
ustyszy on biad uczniowski. Musi to by¢ pytanie, na ktore odpowiedzia jest
wilasnie ten fragment zdania, w ktérym pojawit si¢ btad, np.:

Uczen: * Yesterday I come home late”.
Nauczyciel:  ,What did you do yesterday?”

Pytanie lub prosba o powtdrzenie nadaje si¢ rownie dobrze do identyfiko-
wania btedéw leksykalnych.

Uczen: * My mother is a very good cooker”.
Nauczyciel: »Sorry?”

SPOSOB 111 - Nauczyciel podaje zestaw form do wyboru.
Sposob ten polega na podaniu uczniowi kilku form, wsrod ktorych znajduje
si¢ forma wiasciwa, ktora uczen, by¢ moze, samodzielnie rozpozna.

Uczen: * Yesterday I come home late”.
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Nauczyciel:  ,,come - came - have come”
Mozna w ten sposob podpowiada¢ takze rzeczowniki, przymiotniki czy przyimki.

SPOSOB IV - Nauczyciel wskazuje biad gestem.

Sposob ten polega na uzyciu mimiki i gestu w celu wskazania uczniowi, iz po-
petnit on biad, a nawet wskazaniu mu takze, na czym ten biad polega. Sposob ten
okaze si¢ skuteczny jedynie wtedy, gdy na poczatku roku szkolnego jasno oméwi-
my z uczniami stosowane na lekcji sygnaty, a potem bedziemy je konsekwentnie
stosowacl. Gesty zreszta moga by¢ zawsze dodatkowo wsparte informacja stowna.

Oto przyktadowe gesty identyfikacyjne:

1. Uniesiona reka z palcem wskazujacym do gory oznacza ,,Uwazaj - btad”.

2. Dwie rgce umieszczone blisko siebie (jak do klaskania) rozsuwajace sie

z takiego potozenia na duzg odlegtos$¢ - oznaczaja ,To za krotko - po-
wiedz to calym zdaniem”.

3. Dwa rozsunigte palce (jak do pantomimy strzyzone - golone) zsuwajace

si¢ szybko oznaczaja ,Wypowiedz to tacznie, nie rozdzielaj wyrazow”.

4. Wskazanie kciukiem za siebie oznacza ,Niedobrze. Powiedz to samo

W czasie przeszilym”.

5. Wskazanie palcem wskazujacym daleko na wprost siebie oznacza ,Nie-

dobrze. Powiedz to samo w czasie przyszlym”.

6. Wskazanie palcem na podtoge tuz obok siebie oznacza ,Niedobrze. Po-

wiedz to samo w czasie terazniejszym”.

Gesty to nie tylko forma identyfikacji btedu. To takze sposdb na to, by zmniej-
szy¢ ilo$¢ wypowiedzi nauczycielskich podczas lekcji i da¢ wiecej czasu na wypo-
wiadanie si¢ uczniom. To takze sposob prowokowania uczniéw do samodziel-
nego myslenia i analizowania sytuacji. To wreszcie dobry sposob ogniskowania
i utrzymywania uwagi uczniow, a tym samym zwiekszania dyscypliny, co jest
szczegolnie wazne w bardzo licznych klasach.

Takze i ten sposob nadaje si¢ do wykorzystania przez samych uczniow w toku
poprawy kolezenskiej w pracy w parach i grupach jezykowych.

Powyzsze techniki to klasyczne sposoby identyfikacji btedu wowczas, gdy na-
uczyciel zdecydowat si¢ na ich poprawe w trakcie wypowiedzi ucznia. Zasta-
néwmy si¢ teraz, jak ma tej poprawy dokonac.

Jak poprawiaé biqd?
Ponizej zaprezentujemy podstawowy zestaw technik poprawiania bledow
jezykowych.

SPOSOB I - Nauczyciel podpowiada poprawna forme technika moéwienia
0 sobie.
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Sposob ten polega na tym, iz nauczyciel w formie konwersacji na dany te-
mat wtraca zdanie o sobie, zawierajace odpowiednia forme, a czyni to tuz po
zdaniu, w ktorym wystapit blad. Zacheca potem ucznia do ponownego sformu-
towania zdania. Na przykiad:

Uczen: * Yesterday I come home late”.
Nauczyciel: ~ You know, I came home terribly late yesterday. And you?
Yesterday you...”

SPOSOB 1I - Nauczyciel wypowiada zdanie juz poprawione i poleca uczniowi
jego powtdrzenie

Sposéb ten polega na tym, ze nauczyciel powtarza cale zdanie, w ktorym
pojawit si¢ blad, ale juz w calkowicie poprawnej formie. Jednocze$nie zleca
uczniowi powtdrzenie tak poprawionego zdania. Na przyktad:

Uczen: * Yesterday I come home late”.
Nauczyciel:  ,Yesterday I came home late. Repeat, please”.
Uczen: »Yesterday I came home late”.

SPOSOB III - Nauczyciel wyznacza role ucznia- obserwatora, do ktorego
nalezy poprawa btedow

Taka rola bywa wyznaczana w toku pracy z cala klasa lub tez w toku pracy gru-
powej. Role taka odgrywa zazwyczaj dobry uczen. Mozna do niej wyznaczy¢
takze i stabszych uczniow - musza sie oni wtedy silniej koncentrowac i zdecy-
dowanie lepiej pracuja, bo potraktowano ich powaznie;j.

Jak juz wiemy, w toku poprawy kolezenskiej nie wolno pozwoli¢ uczniom
na stawianie stopni. W przeciwnym razie powstaje bowiem konflikt lojalnos$ci,
gdyz uczniowie maja przekonanie, iz wskazanie btedu popetnionego przez ko-
lege jest forma donosicielstwa.

SPOSOB IV - Nauczyciel okazuje zainteresowanie tym, 0 czym mowa, uzy-
wajac poprawnej formy.

Mozna jednak, jak wiemy, wcale nie poprawia¢ btedow, a jednak dziatac¢ na
rzecz ich wyeliminowania. Czgsto czyni sie tak w pracy z dzie¢mi, ktore maja
w naturalny sposob opanowywac jezyk obcy w toku konwersacji, gier i zabaw.
Bywa tak tez w pracy za pomoca metod o zatozeniach komunikacyjnych, np.
w pracy metoda naturalna.

Mozna tez, w toku zwyktej nauki szkolnej, zdecydowac sie na takie poste-
powanie, jesli w danym ¢wiczeniu wychodzimy z zatozenia, Ze istotna jest w nim
plynno$¢ i swoboda wypowiedzi, a poprawno$ci mozemy poswieci¢ inne ¢wi-
czenie, innym razem.

Stosujemy wtedy tzw. techniki ekspandujace, czyli rozszerzajace rozmowe
z uczniem o takie zdania, ktére bgda zawiera¢ pozadane formy. Techniki eks-
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pandujace to te zachowania, ktére charakteryzuja nasze kontakty z matymi
dzie¢mi, np.:

Dziecko: ,Kotko padato”
Dorosty: »Kotko ci spadto. Znowu spadto? No dobrze, podniose ci”.

Sposob ten w nauczaniu jgzyka obcego polega wiec na tym, Ze nauczyciel sty-
szac btedna forme¢ zwraca uwage na tres¢, a nie na forme¢ komunikatu. Wypo-
wiada przy tym zdanie, ktére informuje o jego zainteresowaniu tym, co mowi
uczen i pelnym zrozumieniu przekazanej przez ucznia informaciji. Czyni to
jednak w taki sposob, by jego wlasna wypowiedz zawierata poprawna forme,
0 ktora chodzi. Na przyktad:

Uczen: * Yesterday I come home late”.
Nauczyciel:  ,You came home late! That’s interesting.
I'm afraid you came home quite late.
What time did you come?”
Moze tez méwic o sobie np.: ,,Yesterday I came home quite late, too”.

Ten sposob to jedyna forma konwersacji, w toku ktorej uczen styka sie z po-
prawng forma w toku naturalnej rozmowy.

Wymienione powyzej techniki poprawiania bledéw dotycza poprawy doko-
nywanej w trakcie wypowiedzi uczniowskiej. Btedy mozna jednak rowniez po-
prawia¢ po calkowitym zakonczeniu wypowiedzi, nie przerywajac jej toku.
Wtedy zadaniem nauczyciela lub ucznia-obserwatora jest wynotowanie bigdéw
wartych specjalnej uwagi i omowienie ich po catkowitym zakonczeniu wypo-
wiedzi danego ucznia. Po catkowitym zakonczeniu ¢wiczenia ptynnosciowego
z calg klasa nalezy wtedy zorganizowaé¢ dodatkowe ¢wiczenie wdrazajace, ktore
-utrwali strukture, w ktorej pojawial si¢ btad.

O ile zachodzi konieczno$¢ ponownego przeéwiczenia danego zagadnienia
leksykalnego czy gramatycznego - praca nad dana forma przebiega wedtug wszel-
kich zasad, jakie sformutowaliSmy dla ¢wiczen podsystemowych i éwiczen
w rozwijaniu sprawnosci jezykowych w rozdziatach 11-20.

Rozdziat 22. TESTY JEZYKOWE

TESTY JEZYKOWE | ICH RODZAJE

Test jezykowy jest to taki sprawdzian wiadomosci i umiejetnosci uczniow,
ktory ma charakter punktowy i obiektywny, a wiec taki, gdzie punktowanie nie
zalezy od nastroju nauczyciela i jego nastawienia do ucznia. Testy jezykowe
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dzielg si¢ na testy standaryzowane i nauczycielskie. Testy standaryzowane to takie,
ktore sprawdzono na duzych grupach ludzi, totez wyniki danej osoby mozna
okreslac na tle duzych populacji. Testy nauczycielskie to testy przygotowane sa-
modzielnie przez nauczyciela dla potrzeb danej szkoly, czy tylko danej grupy
uczniow, a wiec tzw. klasowki. Takimi wiasnie testami nauczycielskimi zajmiemy
sig w dalszych rozwazaniach - przedtem jednak oméwimy rodzaje testow, z ja-
kimi moze si¢ zetkna¢ nauczyciel w swojej pracy dydaktyczne;.

Rodzaje testow jezykowych zaleza od zadan, jakie stawiaja sobie organiza-
torzy testowania. Proces sprawdzania moze tez przybieraé rozne postaci w za-
leznosci od tego, jaki jest najwazniejszy cel testowania.

Niekiedy, na przykfad, celem tego procesu jest sprawdzenie zdolnosci jezyko-
wych ucznia, ktory jeszcze nigdy nie uczyl sie danego jezyka obcego, by od tego
uzalezni¢ zakwalifikowanie go do klasy o rozszerzonym programie nauczania,
czy nawet do liceum z jezykiem obcym jako wyktadowym. Stuza do tego narzedzia
pomiaru, ktére okreslamy czesto jako testy prognostyczne. Choé¢ wartosé ich
jest dzis silnie podwazana, sa czgsto stosowane, gdyz jest to powszechna forma
selekcji poczatkujacych kandydatow do szkot o atrakcyjnych programach jezy-
kowych. Zazwyczaj testuja one wrazliwo$é na dzwigki, pamig¢, umiejetnosé lo-
gicznego rozumowania, czytanie ze zrozumieniem i ogolng inteligencje oraz
0golng wiedze ucznia.

Niekiedy tez celem procesu sprawdzania jest wytonienie 0sob zdecydowanie
najlepszych jezykowo, bez wzgledu na to, gdzie i w jaki sposob zdobyly one te
umiejetnosci. Takie dziatania czgsto towarzysza roznorodnym konkursom jezy-
kowym, a takze rekrutacji pracownikow na atrakcyjne stanowiska czy kandydatow
na stypendia zagraniczne. Sthiza do tego narzedzia pomiaru, okreslane jako testy
biegloSci. Ich zadaniem jest selekcja najlepszych, cho¢ wiadomo, ze szanse
kandydatéw najczesciej bynajmniej nie sa réwne.

Niekiedy wreszcie celem procesu sprawdzania jest okreslenie mocnych i sta-
bych punktéw danego ucznia w odniesieniu do poszczegdlnych umiejetnosci,
sprawnosci, zakresow stownictwa, typow struktur gramatycznych, wymowy i pi-
sowni. Czyni sig to na przykiad w przypadku kurséw wyréwnawczych czy reme-
dialnych, a takze oszacowujac umiejetnosci i braki ucznia r0Zpoczynajacego
naukg prywatna, by odpowiednio dobra¢ program i materialy nauczania. Stuza
do tego testy diagnostyczne.

Najczgsciej zas - i to jest dziatanie typowe dla wszystkich nauczycieli - celem
procesu sprawdzania jest ocena opanowania materiatu programowego przez ucz-
niow danej klasy. Kontrola dotyczy wiec tego materiahu, ktory byt przedmiotem
pracy w danym, niekiedy nawet bardzo dtugim odcinku czasu, ma zatem charakter

* ~kontroli okresowej. Stuza dotego celu narzedzia pomiaru, czgsto opracowywane -~ -

przez samego nauczyciela, tzw. testy osiagnie¢ szkolnych - nazywane potocznie
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klasowkami lub egzaminami. Ich poprawnos$¢ stanowi o prawidtowym przebiegu
procesu nauczania.

Testy osiagnig¢ szkolnych moga dotyczy¢ poszczegdlnych elementdw jezyka
w obrgbie podsystemow jezykowych. Moga to wiec by¢ testy wymowy, testy or-
tografii, testy leksykalne lub testy gramatyczne. Testy osiagnie¢ szkolnych moga
tez dotyczy¢ poszczegdlnych sprawnosci jezykowych. Moga to wiec byé testy
sprawnosci rozumienia ze shuchu, testy sprawnosci czytania ze zrozumieniem,
testy sprawno$ci mowienia i testy sprawnosci pisania.

Bywaja tez testy catosciowe w postaci np. egzaminow maturalnych czy eg-
zaminéw wstgpnych na wyzsze tczelnie, kiedy to w toku czesci ustnej i czesci
pisemnej egzaminu sprawdza sig¢ kolejno kilka sprawnosci i kilka podsystemow.
Do tego celu uzywa si¢ na ogét serii testow omoéwionych powyzej. Stanowia
one tzw. podtesty w calej baterii testow bgdacej podstawowym narzedziem eg-
zaminacyjnym.

PLANOWANIE TESTU.
KRYTERIA POPRAWNOSCI TESTU JEZYKOWEGO

Kazdy test jezykowy warto planowa¢ tak, aby:

e pozwolil nauczycielowi zebra¢ informacje umozliwiajace wystawienie
obiektywnej oceny semestralnej czy rocznej,

e pozwolil uczniom uzyskaé¢ informacje o tym, co juz umieja, a w ktorych
partiach materialu majq braki.

Kazdy dobrze przygotowany i zobiektywizowany sprawdzian jezykowy po-
winien spetnia¢ trzy podstawowe warunki: trafnos$ci testu, rzetelnosci testu
i praktycznos$ci testu. Oméwimy je kolejno.

Trafnos< testu

Kazdy test powinien charakteryzowac sie cecha, ktora okreslamy jako traf-

nos¢ testu jezykowego. Cecha ta oznacza, ze test naprawde sprawdza te umie- .

jetnosci, ktore chcielismy sprawdzi¢. Wydawatoby sie, ze skoro chcemy sprawdzié
znajomos¢ niektorych wyrazow i przygotowujemy test stownikowy - bedzie on
w naturalny sposéb sprawdzat to, co sobie zatozyliSmy. Otoz wcale nie musi
tak by¢. Popatrzmy na nastgpujacy polski przyktad. Chcemy sprawdzi¢ czynna
znajomos¢ wyrazu ,maty” wsrod uczacych sig tego jezyka cudzoziemcow. Wy-
obrazmy sobie test, w ktorym podajemy im zdanie: ,,Nie znalaziszy odpowiednio
duzego arkusza papieru kancelaryjnego, Piotr zadowolit si¢ zupeknie... kawal-
kiem kartki”. Fatwo zauwazy¢, iz uczacy si¢ ma prawo w pierwszym roku nauki
nie zna¢ konstrukcji imiestowowej ,nie znalazlszy”, miat prawo nie spotka¢ sie
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z okre$leniem ,papier kancelaryjny”, ani nie rozumie¢ zwrotu ,zadowolit sig”.
Brak odpowiedzi w tym przypadku wcale nie musi wigc by¢ informacja, iz cu-
dzoziemiec nie zna wyrazu ,maty”. W celu sprawdzenia znajomos$ci wyrazu
~maly” znacznie trafniejsze okazatoby si¢ cho¢by nastepujace zadanie , To nie
byt duzy dom. To byt zupetnie... domek”.

Przytoczy¢ mozna wiele innych przyktadow nietrafnosci. Na przyktad rozu-
mienie ze stuchu bywa sprawdzane poprzez streszczenie ustyszanego tekstu w jg-
zyku obcym. Oznacza to, Ze test rozumienia sprawdza w istocie bardziej umiejet-
nos¢ pisania niz stuchania. Klasycznym przyktadem nietrafnosci jest wprowadzenie
obnizonej punktacji za niepoprawna pisowni¢. Wtedy w testach rozumienia, te-
stach leksykalnych czy gramatycznych punkty sa faktycznie zdobywane i tracone
wskutek osiagnie¢ i niepowodzen ortograficznych. Powoduje to, ze testy staja sie
w istocie testami ortograficznymi, cho¢ nosza zupelnie inne nazwy.

Tak wiec test moze sprawdza¢ nie to, co chcieliSmy sprawdzi¢. Moze tez
sprawdzac nie tylko to, a owe inne umiejgtnosci moga w tescie wazy¢ wigcej niz
umiejetnosé, o ktéra nam w rzeczywistosci chodzito. Jest to wowczas test nie-
trafny, bo nie speilnia podstawowego kryterium poprawnos$ci kontroli i oceny.
Trafnos$¢ jest wiec skutkiem wiasciwego metodycznie zaplanowanego testu,
a nietrafnos$¢ - skutkiem braku planu lub jego niskiej jakosci.

W celu zapewnienia trafnosci testu nauczyciel musi podja¢ pewne konkretne

kroki. Sa to:

e sporzadzanie listy umiejetnosci, jakie chcemy sprawdzié,

e sporzadzanie listy materialu jezykowego (tj. wyrazow, struktur gramatycz-
nych), jaki chcemy sprawdzi¢ w obrebie tych umiejetnosei,

e zadbanie o to, by kazdej umiejetnosci z naszej listy odpowiadata grupa
zadan w tekscie, aby Zadna umiejetno$¢ nie pozostata bez zadan wyraZznie
na nia ukierunkowanych i zadne zadanie nie badato umiejgtnosci spoza
naszej listy,

e przygotowanie zadan testowych,

o zadbanie o to, by najwazniejszym umiejetnosciom odpowiadata najwigksza
liczba zadan, a najmniej waznym umiejetnosciom - mniejsza liczba zadan
w tescie czyli, inaczej mowiac, aby wazny fragment materiatu i niewazny
drobiazg nie zajmowaty w tescie rownorzednej pozycji,

e sprawdzenie, czy zadania nie sprawdzaja rownoczesnie kilku umiejgtnosci,
a jesli tak, to czy owe inne umiejetnosci nie okazuja si¢ trudniejsze niz
umiejetnos¢, ktora chcemy sprawdzic,

e sprawdzenie, czy test obejmuje caly material jezykowy z naszej listy i czy

_ nie wprowadza materiatu dodatkowego, za trudnego dla uczniow.
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Rzetelnos¢ testu

Inng istotna cecha, ktéra powinien charakteryzowac si¢ dobrze przygotowany
sprawdzian wiadomosci jest rzetelnosc testu. Oznacza to, ze w przypadku po-
wtorzenia sprawdzianu, ci sami uczniowie, ktorzy przedtem okazali si¢ najlepsi,
okaza si¢ w nim najlepsi i tym razem, a ci, ktorzy przedtem rozwiazywali test
najstabiej, teraz tez okaza sie najstabsi. W tescie nierzetelnym bedziemy zas za
kazdym razem uzyskiwa¢ inne wyniki i inne uszeregowania uczniow od najlep-
szych do najstabszych. Oznacza to, ze wyniki sa w duzej mierze kwestia przy-
padku - by¢ moze z uwagi na niejasne instrukcje lub zbyt krotki test - totez
nie mozna polega¢ na wartosci sprawdzianu. Rzetelnos¢ moze tez dotyczyc
oceny wynikéw testu. Punktacja nie powinna zaleze¢ od tego, kto sprawdza
test, nie moze tez zaleze¢ od tego, czyj test jest sprawdzany. Nie powinna wiec
zaistnie¢ sytuacja, kiedy to ta sama osoba, otrzymujac ponownie ten sam test
do oceny, za drugim razem punktuje go inaczej. Nie moze wreszcie wystapi¢
sytuacja, kiedy to dwoch réznych oceniajacych punktowaloby to samo zadanie
w tym samym te$cie na dwa rozne sposoby. Rzetelno$¢ to wiec przede wszystkim
efekt zobiektywizowania, podczas gdy nierzetelnos¢ to skutek subiektywizmu,
zbytniej skrotowosci i niejasnosci instrukcji.

W celu zapewnienia rzetelnosci testu nauczyciel powinien wykona¢ nastepu-

jace dziatania:

e usuna¢ wszystkie niejasnosci w zadaniach testowych,

e skroci¢ i uczyni¢ w petlni zrozumiatymi i klarownymi wszystkie polecenia
do poszczegolnych zadan,

e sprawdzi¢, czy test nie jest za krotki i czy jednocze$nie okazuje sie prak-
tyczny z punktu widzenia czasu jego przeprowadzania,

e sprawdzi¢, czy nie ma w tescie takich umieje¢tnos$ci, ktorych za pomoca
obecnej liczby zadan nie sposob dobrze sprawdzi¢ (np. chcemy sprawdzi¢
znajomos¢ stownictwa, a w te$cie mamy trzy zadania sprawdzajace zna-
jomos$¢ trzech wyrazéw),

e sprawdzi¢, czy wszystkie zadania daja si¢ obiektywnie punktowa¢ i usunaé
te, ktére takiego warunku nie speiniaja,

e spisac kryteria oceny,

e zapewni¢ punktacj¢ O pkt. za nierozwigzane lub Zle rozwiazane zadanie
i 1 pkt. za dobrze rozwiazane zadanie,

e wprowadzi¢ ewentualna punktacje O pkt. - 1/2 pkt. - 1 pkt, jesli zadanie
jest trudne, bada dwie umiejetnosci lub mozna w nim popeié¢ dwa bledy,

e ostatecznie sprawdzi¢ proporcje testu po ustaleniu punktacji (np. za

czg$¢ gramatyczng mozna dosta¢ az 80% wszystkich punktow, za leksy- -

kalna tylko 20%. Czy tego chcielismy? Czy tak wiasnie sporzadzona jest
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lista umiejetnosci? Czy czterokrotnie wigksza waga gramatyki w ocenie
jest tym, czego oczekiwali$my?).

Praktycznos¢ testu

Istnieje jeszcze jedna podstawowa cecha, jaka powinien charakteryzowac sie
dobry sprawdzian. Jest to praktyczno$¢ testu jezykowego. Test trafny i rzetelny
powinien by¢ po prostu wygodny w uzyciu i tatwy w obstudze ze strony nauczy-
ciela. Oznacza to, Ze nie moze on wymagaé trwajacego wiele godzin testowania,
czy tez skomplikowanej, fatwo psujacej si¢ aparatury. Ta pozornie drobna sprawa
ma decydujacy wptyw na przebieg procesu kontroli i oceny nawet w przypadku
dobrze zaplanowanego i prawidtowo skonstruowanego sprawdzianu.

W celu zapewnienia praktycznosci testu nauczyciel powinien sprawdzi¢, czy
przeprowadzenie go miesci si¢ w czasie lekcyjnym, czy nie wymaga on poszu-
kiwania specjalnej sali lub okreslenia specjalnej daty. W celu sprawnego prze-
prowadzania testow dobrze jest przygotowac dwie, trzy lub cztery wersje testu,
by uniemozliwi¢ $cigganie. Nie oznacza to jednak przygotowania kilku réznych
testow. Tzw. wersja testu to ten sam test spisany w innym porzadku, a wiec o innej
kolejnosci zadan. Posiadajac kilka takich przemieszanych wersji mozemy zor-
ganizowac testowanie nawet w ciasnej, zattoczonej sali, nie narazajac si¢ na
skutki nieuczciwos$ci wypeltniajacych.

Przeprowadzajac sprawdzian warto upewnic si¢, czy jasne sa wszystkie po-
dane uczniom instrukcje. Z wielu wzgledéw warto podawa¢ instrukcje w jezyku
ojczystym, w przeciwnym razie uzalezniamy wykonanie zadan od zrozumienia
obcojezycznej instrukcji.

SPRAWDZANIE | OCENA WYNIKOW TESTU

Sprawdzajac testy jezykowe warto sprawdzac je nie arkuszami ucznia, a po-
szczegdlnymi zadaniami. U wszystkich uczniow punktujemy najpierw zadanie
pierwsze, pozniej we wszystkich arkuszach oceniamy zadanie drugie itp. Sprzyja
to sprawiedliwej, rzetelnej ocenie. Mozemy tak postgpowac wowczas, gdy wszyscy
uczniowie pisza ten sam test. Jesli przygotowalismy kilka wersji, robimy to wer-
sjami, tzn. punktujemy zadanie pierwsze w arkuszach tej samej wersji, zadanie
drugie w arkuszach tej samej wersji itp. Punktujac to samo zadanie w catej klasie
unikamy sugerowania si¢ w ocenie punktowej tym, czyj jest dany test i czy jest
to uczen slaby czy dobry.

Punktacja musi by¢ w pelni zgodna z planem testu. Zal6zmy, ze test ma za-
wiera¢ cztery cze¢sci, np. czytanie ze zrozumieniem, rozumienie ze shuchu, pi-
sanie i komunikatywnos¢ wypowiedzi w okreslonej sytuacji. Jesli chcemy np.,
by czytanie ze zrozumieniem, rozumienie ze stuchu i komunikatywno$¢ stano-
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wity 30% testu, a pisanie tylko 10% - musimy tak przydzieli¢ punkty, by trzecia
czg$¢ wszystkich punktow w tescie mozna byto przyznaé za zrozumienie tekstu,
tyle samo punktdéw za rozumienie ze stuchu, tyle samo za komunikatywnosé
wypowiedzi, a tylko trzecig cze$¢ kazdej z tych sum za pisanie. I tak, jesli test
jest 60-punktowy, musimy przydzieli¢ maksymalnie do 18 punktow za kazda
z trzech pierwszych sprawnosci i tylko 6 punktow za pisanie. Inaczej punktacja
zakléci nam plan kontroli i oceny.

W ramach takiego planu warto punktowa¢ mozliwie wiele zadan w systemie
0 pkt. za odpowiedz nieprawidtowa, a 1 pkt. za odpowiedz prawidtowa.

Niektore ¢wiczenia warto jednak traktowac jako wieksze zbiory zadan pun-
ktowanych 0-1. Na przyktad dyktando czastkowe, w ktorym opuszczono 10
wyrazow, warto jest traktowac jako zbior 10 zadan testowych punktowanych
0-1. Podobnie, ¢wiczenia kategoryzacyjne, gdzie 40 réznorodnych wyrazow
nalezy uporzadkowaé w cztery grupy tematyczne o podanych tematach (np.
ubranie, jedzenie, meble i przedmioty szkolne) warto jest traktowaé jako zbior
40 zadan leksykalnych punktowanych 0-1 itp.

Punktujac sprawnosci produkcyjne, a wiec mowienie i pisanie, lepiej stosowaé
punktowanie na kilku skalach. I tak sprawnosci te punktuje sie najczesciej uw-
zgledniajac:

e wymowg, a w przypadku pisania - ortografie,

e bogactwo stownictwa,

e poprawnos¢ struktur,

e bogactwo informacyjne i dlugosc¢ tekstu,

e skutecznos$¢ przekazu tych tresci bez wzgledu na poprawnosé zadan.

~ Kazda z tych spraw mozna punktowac np. od 0 do 3 pkt. ewentualnie od 0 do
5 pkt. Oznacza to, Ze za cala wypowiedz uczen moze otrzymacé 15 pkt., jesli punktu-
jemy wedtug skali od 0 do 3 albo tez 25 pkt., jesli punktujemy wedlug skali od 0 do 5.

Nieco inaczej punktujemy komunikatywno$¢ wypowiedzi, jesli sprawdzamy
ja za pomocg zestawow sytuacji, w ktérych nalezy odpowiednio si¢ zachowaé
(mowa o sytuacjach typu ,Chcesz zaproponowa¢ koledze wspolne wyjscie do
kina. Co powiesz?”). Wtedy najczesciej przydzielamy:

3 pkt. za wypowiedz komunikatywna i poprawna,

2 pkt. za wypowiedz komunikatywna niepoprawna,

1 pkt. za wypowiedZ gramatycznie poprawna, ale na inny temat lub
komunikujaca inng intencje niz zadana i

0 pkt. za brak odpowiedzi lub wypowiedZ catkowicie niezrozumiata.

Przydzielajac jednak punkty wedlug skali musimy uwaza¢, czy punkty do uzy-
skania w poszczegdlnych czgsciach sprawdzianu odpowiadaja procentowo na-
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szemu planowi testu. Jesli punktujac pisanie na 5 skalach S-punktowych umoz-
liwiamy uczniowi zdobycie za wypracowanie maksymalnie 25 punktéw - caty
test nie moze by¢ narzgdziem 50-punktowym, bo pisanie bedzie wtedy ,wazyto”
tyle, ile wszystkie pozostate umiejetnosci razem wziete.

W takim przypadku - by zachowa¢ wiasciwe proporcje - mozna wprowadzi¢ sta-
ty wspotezynnik przeliczeniowy, np. wyniki pozostatych podtestow, w ktérych moz-
na bylo otrzymac tylko np. 10 punktéw, u kazdego ucznia mnozymy np. przez S.

Przeliczenie punktéw na oceny omowimy w rozdziale o wystawianiu ocen.

PULAPKI TESTOWANIA

Podstawowe bledy, ktérych powinnis$my unika¢ w prowadzeniu kontroli i o-
ceny to biedy w planowaniu testu, budowaniu zadan testowych i punktowaniu
testu. Spojrzmy wigc, czego si¢ wystrzegac, by nie wpas¢ w typowe putapki te-
stow i sprawdzianow jezykowych.

Btedy planowania testu

Pierwszy z dwoch podstawowych btedow planowania spotykanych w wielu
testach jgzykowych przedstawi¢ mozna w taki oto sposob:

BYAD 1 - Test sprawdza to, co fatwo sprawdzi¢, a nie to, co warto sprawdzié.

Oznacza to, Ze nauczyciel koncentruje si¢ nie na kwestiach najwazniejszych,
takich jak kompetencja komunikacyjna, znajomos$¢ leksyki czy poziom poszcze-
golnych sprawnosci jezykowych, a na tym, co tatwo umiesci¢ w tescie, latwo
punktowac i ocenia¢. Rzecz jasna, ze wybor pada z reguly na materiat grama-
tyczny, a szczegblnie na czasy gramatyczne, ktore staja sie ulubionym celem
testowania w szkofach roéznych typow. Prowadzi to do paradoksow. Nauczyciele,
ktorzy ucza metoda komunikacyjna, naturalna lub bezposrednia - w momencie
wystawiania stopni semestralnych czy rocznych czynia to na podstawie testow
gramatycznych, co jest zaprzeczeniem podej$cia komunikacyjnego.

BY.AD 2 - Test sprawdza kilka umiejetnosci, ale kazdej poswieca niewiele zadan.

Dziatanie takie oznacza, Ze nauczyciel rozumie potrzebe sprawdzania kilku
umiejetnosci, a nie tylko jednej - i to nie zawsze zgodnej z przyjeta metoda naucza-
nia. Inaczej moéwiac, oznacza to, Ze nauczyciel chee uniknaé poprzedniego z oma-
wianych tu bledoéw. Poswigca zatem dwa - trzy zadania na kontrole stownictwa,
dwa - trzy na kontrolg gramatyki, jedno na kontrole pisowni i jedno na kontrole
rozumienia. W takiej sytuacji na kazda umiejetnos$¢ przypada zbyt mato zadan
i ocena staje si¢ przypadkowa. Jesli, na przyklad, w semestrze pojawito si¢ okoto
200 nowych wyrazow, a test sprawdza 2-3 wyrazy - nie jest to zadna wiarygodna
informacja o opanowaniu stownictwa. Dlatego taczenie kontroli kilku podsyste-
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mow jezykowych (fonetycznego, ortograficznego, leksykalnego i gramatycznego)
w jednym tescie nie jest wskazane. Mozna sie na to zdecydowac tylko wtedy, gdy
liczymy na kilkugodzinne testowanie, co jednak w szkole nie jest ani mozliwe, ani
wskazane. Inaczej materiat podzieli¢ trzeba na kilku niewielkich sprawdzianow,
z ktérych kazdy po$wiecony bedzie okreslonej kwestii i dobrze ja sprawdzi.

Btedy budowy zadan testowych

Sposréd kilku typowych biedow w budowaniu zadan testowych oméwmy tu
dwa nastepujace:

BLAD 1 - Zadania zbyt trudne Iub zbyt tatwe.

Bywa tak, ze nauczyciel zarzadza mini-kartkéwke w celu sprawdzenia np.
opanowania 8 nieregularnych form czasu przesztego, ktorych uczniowie mieli
nauczy¢ si¢ w domu. Wtedy jest rzeczg zrozumiala, ze zdarzy¢ sie moze sytu-
acja, w ktérej albo wszyscy uczniowie znajgq zadane do nauczenia formy, albo
zapomnieli wykona¢ prace domowg i nie znaja tych form. W takim przypadku
moze si¢ zdarzy¢, ze wszyscy dostaja plusy lub wszyscy dostaja minusy.

Jesli jednak przygotowujemy np. test caloroczny i wszyscy rozwiazuja wszy-
stkie zadania w 100% lub nikt nie rozwigzuje zadnych zadan, jest to powazny
blad testowania. Test nie jest bowiem dostosowany do poziomu jezykowego
uczniéw okazujac si¢ o wiele za trudny lub o wiele za latwy.

BLAD 2 - Zadania za mato przekrojowe.

Sposrod licznych technik nauczania i testowania mozna wybra¢ takie, ktore
sprawdzaja pojedyncze elementy jezyka (np. technika leksykalna sprawdzajaca
znajomos¢ wyrazu ,,cebula”) i takie, ktore sprawdzaja duze grupy elementow (np.
technika leksykalna sprawdzajaca znajomo$¢ catej, obszernej grupy wyrazow
zwiazanych z dokonywaniem codziennych zakupow lub z przygotowaniem potraw).

W toku kontroli biezacej sprawdzanie pojedynczych elementéw moze by¢
bardzo przydatne. W toku jednak kontroli okresowej, rocznej czy semestralnej,
szczegllnie w odniesieniu do stownictwa, takie dziatanie mija sie z celem. Spraw-
dzenie kilku drobnych elementow doprowadzi tym razem, z powodu blednej
metodyki dobierania technik, do tego samego btedu, ktéry w planowaniu testu
omowiliSmy jako btad nr 2. Istota jego jest, jak pamietamy, zbyt mala liczba zadan
przypadajacych na jedna umiejgtnos¢, by mozna bylo ja dobrze sprawdzic.

Btedy w punktowaniu i ocenianiu zadan testowych

W przypadku punktacji ograniczymy si¢ rowniez do omoéwienia dwoch pod-
stawowych bledow:
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BLAD 1 - Punktowanie tej samej umiejetnosci w kilku miejscach.
Blad ten dotyczy najczg$ciej gramatyki oraz ortografii, cho¢ mozna go spotkac

 takze w odniesieniu do innych sprawnosci i umiejgtnosci jgzykowych. Jest on wyni-

kiem niekonsekwencji w tym, co konkretnie podlega punktacji w danym zadaniu.

Nauczyciel, na przyktad, oprocz zadan sprawdzajacych znajomos¢ struktur
gramatycznych, podaje takze zestaw kilku typowych sytuacji, by sprawdzi¢, czy
uczniowie sa w nich w stanie efektywnie przekaza¢ potrzebne tre$ci. Bada wigc
skutecznos$¢ przekazu i komunikatywno$¢ wypowiedzi. Bywa jednak, ze w toku
sprawdzania zaczynajq go razi¢ btedy gramatyczne i ortograficzne, totez odej-
muje punkty za niepoprawno$¢. Tym samym test staje sig testem gramatycznym
i ortograficznym, a nie testem komunikatywnosci wypowiedzi. Plan testu mowi:
na calo$¢ skladaja sie cze$¢ gramatyczna i cze$¢ komunikacyjna. W istocie jednak
punktacja zamienia ten test w test gramatyczny i gramatyczno-komunikacyjny
z silnym komponentem ortografii. Test staje si¢ wiec nietrafny, gdyz ocenia nie to,
co byto zaplanowane wczesniej.

BLAD 2 - Zmiana proporcji wskutek punktacji rozszerzone;j.

Niekiedy nauczyciel decyduje si¢ wprowadzi¢ tzw. punktacjg¢ rozszerzona,
tj. ocenia wykonanie zadania nie na jeden, a na kilka punktéw. Za zadanie moze
wiec uczen, w zaleznosci od poziomu jego wykonania, otrzymac O pkt., 1 pkt.,
2 pkt. albo 3 pkt. Jesli dotyczy to ztozonych sprawnosci i umiejetnosci, takich
jak komunikatywnos$¢, mowienie czy pisanie, a kryteria oceny na skalach s3 ja-
sno sformulowane, to dziatanie takie jest catkowicie poprawne.

Bywa jednak tak, Ze nauczyciel wprowadza punktacj¢ rozszerzong dlatego, ze
zadanie jest trudne do oceny (np. w zdaniu ztoZonym mozna popelni¢ dwa bledy
czasownikowe), lub tez jest trudne do wykonania (np. dotyczy rzadko wystepujacego
przyimka, mato znanego przystowia itp.). Konsekwencja tego jest dla niego nie-
oczekiwana: zadanie takie zaczyna w ocenie ,,wazy¢” dwa czy trzy razy wiecej niz
kazde inne zadanie spos$rdd pozostatych - tamte s bowiem punktowane O pkt. za
blad i tylko 1 pkt. za odpowiedZ poprawna. Inaczej méwiac, zadanie to staje sie kil-
kakrotnie wazniejsze od pozostatych, co nie bylo przeciez zamiarem nauczyciela.

Wygodnym wyjsciem z takiej sytuacji jest wprowadzenie punktacji czastkowej
zamiast rozszerzonej (0 pkt. - 1/2 pkt. - 1 pkt.), albo tez zwigkszenie liczby
zadan dotyczacych programowo istotnych zagadnien tak, aby i one - z racji po-
$wieconej im liczby zadan - ,wazyly” dwu- czy trzykrotnie wiecej.

Wystrzegajac si¢ omowionych wyzej btedow i stosujac proponowane tu roz-
wigzania nauczyciel moze uzyska¢ gwarancjg, ze sprawdziany przez niego przy-
gotowane sg warto$ciowym narzedziem kontroli i prowadza tym samym do
sprawiedliwej oceny tego, co rzeczywiscie powinno by¢ oceniane.
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Rozdziat 23. KONTROLA WYNIKOW NAUCZANIA.
WYSTAWIANIE OCEN

FUNKCJE KONTROLI

Pozornie pytanie o cele kontroli i oceny wydaje si¢ banalne. Wiadomo prze-
ciez, ze chcemy sprawdzi¢ wiadomosci i umiejetnosci uczniéw oraz wystawié
im stopnie. Istotnie funkcja oceniajaca to podstawowa funkcja kontroli, ale tez
bynajmniej nie jedyna. Oprocz wystawiania uczniom ocen, kontrola stuzy bo-
wiem innym jeszcze celom.

Przede wszystkim, petni ona funkcje diagnostyczna. Oznacza to, ze nauczyciel
- sprawdzajac umiejgtnosci ucznia - moze okresli¢, ktore partie materiatu zo-
staly opanowane lepiej, a ktore gorzej. Jesli luki w opanowywaniu materialu wy-
kazuje cata klasa - jest to dla nauczyciela sygnatem, ze nalezy wprowadzi¢ do-
datkowe ¢wiczenia, czyli nieco inaczej zaplanowac¢ ciag najblizszych lekcji. Jesli
luki te wykazuje tylko pojedynczy uczen, wynika z nich sugestia, co uczen ten
ma zrobi€, by uzupetnic¢ braki. Nauczyciel powinien przekaza¢ uczniowi taka
informacjg i tak zaplanowa¢ najblizsze lekcje, by znalazt sie tam czas na wyeg-
zekwowanie, kontrolg i oceng zadanej uczniowi dodatkowej pracy.

Kontrola wraz z ocena petnia takze funkcje wychowawcza, przyzwyczajajac
uczniéw do systematycznej pracy, premiujac rzetelne wykonywanie zadanych
prac oraz przestrzegajac przed lekcewazeniem obowiazkow i termindw.

TYPY KONTROLI

Ocena wynikéw nauki ma zazwyczaj charakter kontroli biezacej lub okresowe;.

Kontrola biezgca

Kontrola biezaca - jak sama nazwa wskazuje - dotyczy tych partii materiatu
i tych umiejetnosci, ktére sa aktualnie przedmiotem pracy w klasie. Okresla sig
ja potocznie nazwg ,pytanie z biezacej lekcji”. Kontrola taka zawiera bardzo
silny komponent diagnostyczny i wychowawczy. Celem nauczyciela jest tu bo-
wiem najcze$ciej sktonienie uczniow do systematycznego i rytmicznego wyko-
nywania zadanych prac oraz zorientowanie sie, czy dany materiat zostat w klasie
opanowany w stopniu umozliwiajacym przejscie do nowego materiatu, czy wy-
maga dalszej jeszcze pracy. Bardzo czgsto - choé nie zawsze - jest to kontrola
ustna. Kontrola biezaca najczesciej dotyczy tylko fragmentow kompetencii jezy-
kowej. Na przyktad, jesli uczniowie przerabiajg stownictwo zwiazane z ruchem
ulicznym - nauczyciel sprawdza opanowanie leksyki tylko w tym wiasnie zakresie
tematycznym. Jesli uczniowie zapoznaja si¢ z czasem przysztym - a wczeéniej
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opanowali stownictwo dotyczace pogody - nauczyciel moze sprawdzi¢ umie-
jetnos¢ wypowiadania prognoz pogody na nastepny dzien.

Istotnym elementem kontroli jest sprawdzenie:

e CZy uczen w ogole wykonat zlecona im prace,

e czy wykonal ja na poziomie pozwalajacym na zaliczenie pracy jako wy-
starczajacej,

e czy popehit w niej bledy, ktore wymagaja ze strony nauczyciela lub ze
strony samego ucznia dalszych dziatan wyréwnawczych.

Zlecajac, pézniej zas oceniajgc prace ucznia, nauczyciel powinien jasno ok-
resli¢, o co w zadaniu chodzi naprawde, czyli jaki jest rzeczywisty cel ¢wiczenia.
Jesli na przyktad jest nim umiejetno$é skutecznego napisania listu z przepro-
sinami - uktad listu, stownictwo i styl beda z pewno$cia znacznie wazniejsze niz
pojedynczy blad gramatyczny czy ortograficzny. Inaczej w ¢wiczeniu form nie-
regularnych, gdzie wlasnie blad gramatyczny powinien znalez¢ sie w centrum
zainteresowania. Nauczyciel - zlecajac prace - musi wiec umie¢ okresli¢, o ktére
umiejg¢tnosci chodzi mu w rzedzie pierwszym, by na nie skierowaé uwage ucz-
niow juz w trakcie ich pracy. W toku kontroli biezacej powinien ocenia¢ te wia-
$nie umiejgtnosci, a fakt ten powinien by¢ widoczny w stosowanych przezen
kryteriach wystawiania ocen.

Pozwala to uczniom orientowacd sie:

e co konkretnie majg zrobi¢ na nastepna lekcje,
e czego sie od nich oczekuje,

e co bedzie przedmiotem kontroli.

Kontrola okresowa

Kontrola okresowa to kontrola, ktorej dokonuje si¢ raz lub dwa razy w seme-
strze, a ktéra ma na celu sprawdzenie opanowania cato$ci materiatu przerabia-
nego w danym odcinku czasu. Przewaznie, cho¢ nie wylacznie, jest to kontrola
pisemna. Kontrola taka, w odroznieniu od kontroli biezacej, nie moze by¢ frag-
mentaryczna. Powinna ona obejmowac¢ reprezentatywne umiejetnosci i repre-
zentatywny material programowy z catego odcinka czasu, ktérego dotyczy.

Prowadzac ja nauczyciel powinien jasno okreslic:

e zestaw umiejgtnosci, ktérych opanowanie chce sprawdzic,

o rodzaj materiatu jezykowego (stownictwa, struktur gramatycznych), kto-
rych znajomosci bedzie oczekiwat,

o zakres tekstow i ¢wiczen z podrecznika, z ktorych nalezy sie przygotowaé, =~

e rodzaj prac, ktére nalezy samodzielnie wykonaé.
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Witedy zarowno kontrola, jak i ocena bgdzie dzialaniem systematycznym,
dobrze zorganizowanym i sprawiedliwym.

Podstawowym wymogiem stawianym kontroli okresowej jest zgodnos¢ z ce-
lami kursu. Jesli celem kursu jest nauczenie prowadzenia korespondencji han-
dlowej, to kontrola powinna przede wszystkim dotyczy¢ umiejgtnosci rozumie-
nia odpowiednich dokumentéw i pisania odpowiednich pism. Mozna uczyni¢
przedmiotem kontroli takze pewne elementy z podsystemoéw jezykowych, ta-
kich jak ortografia, gramatyka czy stownictwo, nalezy jednak pamigtac, ze sa
to jedynie mikroumiejetnosci sktadowe i ich sprawdzanie ma sens tylko o tyle,
o ile ich opanowanie prowadzi do opanowania umiej¢tnosci naczelnej, ktora
jest glownym przedmiotem kontroli. Nie bytoby zasadne ukierunkowa¢ kontrolg
w kursie tego rodzaju na sprawno$¢ mowienia w odniesieniu do sytuacji Zycia
codziennego, gdyz, w oczywisty sposob, nie jest to gtéwny cel nauki.

Co wiecej, kontrola musi tez najwigcej miejsca poswigca¢ celom najwazniej-
szym, a najmniej miejsca - celom najmniej waznym. Musi tez silnie premiowac
opanowanie umiejetnosci stanowiacych cele zasadnicze, podczas gdy drugo-
planowe cele nie powinny w znaczniejszym stopniu wptywa¢ na oceng wyni-
kow nauczania. Jesli na przyktad prowadzimy kurs zywego jezyka dla celow tu-
rystycznych z elementami pisania nieformalnych kartek i listow, ocena wynika¢
musi z poziomu opanowania sprawnosci interakcyjnych, stuchania i méwienia,
bo te wlasnie sprawnos$ci sa w zestawie najwazniejsze, pisanie za$, jako mniej
istotne, w znacznie mniejszym stopniu decydowac bedzie o uzyskiwanych oce-
nach koncowych.

Decydujacy dla speinienia tych postulatow jest dobor sposobéw kontroli,
gdyz to w duzej mierze techniki kontroli stosowane przez nauczyciela decyduja
o prawidtowosci oceny. Wielu nauczycieli ceni semestralne pisemne prace kla-
sowe uwazajac je za sposob dopingowania uczniéw do nauki i za mozliwos¢
udokumentowania zasadnosci wystawianych stopni. Jednak wéwczas, gdy gtowne
cele nauki to opanowanie sprawnosci Zywego jgzyka, uzaleznianie ocen seme-
stralnych od sprawnosci czytania i pisania (te bowiem z reguty decyduja o wyni-
kach pisemnych testow) jest zaprzeczeniem przedstawionych powyzej postula-
tow. Nie zgadza sie to z profilem kursu, ani ze stawianymi w tym kursie celami
nauczania.

Tak wiec w kontroli okresowej najistotniejsza jest zgodno$c celow kontroli
z kierunkowymi celami kursu jezykowego i ich hierarchizacja, a wigc profilem
kursu i jego programem, co oméwiono w rozdziale 11 2.
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WYSTAWIANIE OCEN

Wystawianie ocen w toku kontroli biezqgcej

W toku wystawiania stopni najwazniejsze jest, by uczen byt w petni §wiadomy
tego:

e za co beda wystawiane oceny,

e kto moze spodziewac si¢ oceny lepszej, a kto gorszej, i

e dlaczego.

Niedopuszczalne sa sytuacje, kiedy to uczen nie wie, czy zaliczyt pracg, czy
tez nie i dlaczego zaliczyt ja na okreslony, a nie na inny stopien. Uczen musi
tez wiedzieé, co konkretnie ma zrobi¢, by przy nastepnej probie poprawi¢ uzy-
skang oceng.

Uczen powinien tez kazdorazowo wiedzie¢, za co otrzymuje dang oceng. Z te-
go powodu wygodne jest dzielenie dziennika lekcyjnego na kolumny, z ktorych
kazda miesci oceny zwiazane z okreslong sfera spraw (np. ptynno$¢, wymowa,
stownictwo, gramatyka, rozumienie przeczytanego tekstu, itp.). Niedopuszczalne
sg sytuacje, kiedy to nie wiadomo, czy ocena niedostateczna to wynik zapomnie-
nia zeszytu, nieznajomosci stownictwa kilku ostatnich tekstow, czy tez poje-
dynczego bledu ortograficznego.

Nie zawsze w kontroli biezacej warto przy tym postugiwac si¢ systemem
stopni. Dobrze pelnia role plusy i minusy, ktérych pewna liczba (na przyktad
4 lub 5) przelicza si¢ na oceng. Dobrze tez pelnig podobna rolg punkty za kil-
kuzdaniowe kartkéwki. Trzy czy cztery takie kartkéwki moga sumowac si¢ do
roli pelnego testu, za ktéry uczen otrzymuje jedna oceng. Jesli w czterech 5-zda-
niowych kartkéwkach uczen otrzymat 3 pkt., 5 pkt., 2 pkt. i 4 pkt. - to podsumo-
wanie daje mu 14 pkt. na 20 mozliwych, to jest 70%, co odpowiada (przy 60%
progu zaliczenia) ocenie dostatecznej. Takie postgpowanie pozwala nie szafowa¢
pochopnie stawianymi stopniami, a przyzwyczaja¢ uczniéw do systematycznos$ci
1 konsekwencji.

Przeliczanie punktéw uzyskanych w tescie jezykowym na oceny

Problemem wielu nauczycieli jest ocenianie wynikow testu jezykowego, a szcze-
golnie przeliczenie punktow uzyskanych w tescie na oceny szkolne i okreslenie,
jaki procent wykonania testu uznamy za minimum uzyskania satysfakcjonujacej
oceny. Przypomnijmy tu, o czym szczegdtowo byta mowa w rozdziale na temat
kontroli biezacej, ze ocena z testu moze by¢ takze suma punktéw uzyskanych
w kilku kartkowkach. Czesto bowiem bywa tak, ze kartkéwka nie stanowi wystar-

“czajacego materiatu do wystawienia nawet czastkowej oceny; a chcemy przeciez
przyzwyczai¢ uczniow do systematycznosci pracy. Wtedy zliczamy punkty uzy-



256 CZESC IV, Ocena jakosci pracy nad jezykiem i jej efektow

skane w poszczegolnych kartkowkach, porownujemy je z maksymalnym moz-
liwym wynikiem i wystawiamy jedna ocene globalna.

Decyzja dotyczaca wystawienia oceny na podstawie wyniku jednego wiek-
szego testu lub kilku kartkowek sktadajacych sie na jeden dtuzszy test zalezy
od trudnosci testu, gdyz 50% dobrych rozwiazan w tescie, jaki uznamy za tatwy,
to nie to samo co 50% dobrych rozwiazan w tescie, jaki uznamy za trudny. Jesli
test dobrze przylega do poziomu jezykowego danej klasy, 50% rozwiazan jako
minimum niezb¢dne dla uzyskania satysfakcjonujacej oceny wydaje sie najlep-
szym rozwigzaniem. Czgsto jednak nauczyciele, korzystajac z cudzych testow,
przygotowanych dla innych grup uczniowskich, podwyzszaja granice do 60%
lub nawet 70%, jesli uznaja, ze przygotowali bardzo tatwy test lub obnizaja ja
nawet do 30%, jesli uznaja test za trudny. To stuszne dzialanie, trzeba jednak
uprzedzi¢ o nim uczniow i wyjasnic, jaka ustalamy granice punktowa i dlaczego.
W testach specjalnie przygotowanych dla danej grupy wygodnie ustalac granice
wykonania na 50%, a co najwyzej na 60%.

~Dawniej, gdy nie istnialy jeszcze oceny mierne i celujace, najszerszy prze-
dziat procentowy, bo 70-75% rezerwowalo si¢ tradycyjnie dla oceny dostatecznej,
wezszy nieco okoto 15% dla oceny dobrej, najwyzszy 10%-owy gorny tj. powyzej
90% dla oceny bardzo dobre;.

Teraz, kiedy szkoty funkcjonuja w poszerzonej skali ocen od 1 do 6, mozna
i nalezy zachowywac réwne przedziaty. I tak dla 50% wymogu minimum w te-
$cie 100-punktowym:
e uczniowie, ktérzy uzyskali ponizej 50 pkt. dostaja ocene 1,
uczniowie, ktorzy uzyskali od 50 do 59 pkt. dostaja ocene 2,
uczniowie, ktérzy uzyskali od 60 do 69 pkt. dostaja ocene 3,
uczniowie, ktorzy uzyskali od 70 do 79 pkt. dostaja oceng 4,
uczniowie, ktorzy uzyskali od 80 do 89 pkt. dostaja ocene 5,
uczniowie, ktérzy uzyskali od 90 do 100 pkt. dostaja ocene 6.

Jesli test jest krotszy i mozna w nim uzyskaé mniejsza liczbe punktow, prze-
liczamy odpowiednio granice punktowg tak, by nadal stanowila potowe mozli-
wych do uzyskania punktéw i oddzielata ucznioéw zaliczajacych od nie zalicza-
jacych, a pozostate punkty dzielimy na pig¢ przedziatow odpowiadajacych pieciu
ocenom pozytywnym.

Zasada sa jednak zawsze rowne przedzialy punktowe pomiedzy kolejnymi
ocenami.

Dopuszczalne jest tez podwyzszenie progu punktowego miedzy ocena nie-
dostateczna a mierng do 60% wykonania testu. Wtedy stosujac metode rownych
przedziatow punktowych doprowadzamy do oceny bardzo dobrej za pelne wy-

‘konanie testu - rezerwujac ocene celujaca dla uczniéw, ktérzy podejma sie wy-
konania dodatkowe]j pracy wskazanej im przez nauczyciela.
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Ocenianie wypowiedzi ustnych i pisemnych. Waga btedu jezykowego

Ocena wynikéw opiera sig najczesciej na ustnych i pisemnych wypowiedziach
uczniow, a oceny tych wypowiedzi w duzej mierze uzaleznione sg od liczby i ro-
dzaju bledow popetnionych przez ucznia. Waga poszczegdlnych btedow jest jednak
zawsze kwestig subiektywna. Dzieje sie tak przede wszystkim dlatego, ze sady na
ten temat wigza si¢ z metoda pracy, a rdzne metody oparte sa na bardzo od-
miennych hierarchiach wartosci metodycznych. Istnieja, jak pamietamy, nawet
takie metody, ktére w ogole nie uznaja poprawiania btedow, a sugeruja jedynie
zwigkszenie dawki kontaktu z jezykiem.

Jesli jednak uznamy, Ze pewne btedy nalezy poprawia¢, musimy okresli¢, jaka
jest ich wzgledna waga i ktére z nich sq powazniejsze? I tu rozne metody na-
uczania udzielaja nam réznych odpowiedzi.

I tak np., sposrod starszych metod konwencjonalnych, metoda gramatyczno-
-thumaczeniowa, a spo$réd nowszych metoda audiolingwalna za najpowazniejsze
bledy jezykowe uwazaly bledy gramatyczne. Dla odmiany spo$rod starszych
metod konwencjonalnych - metoda bezposrednia, a sposrod nowszych - metoda
komunikacyjna za najpowazniejsze btedy uznawaty bledy zakldcajace przekaz
informacji, a wigc najczgsciej biedy i braki leksykalne. Z punktu widzenia metody
audiolingwalnej najistotniejsze sq btedy interferencyjne, a szczegolnie te, ktére
wynikaja z wplywu jezyka ojczystego ucznia na jego obcojezyczna wypowiedz.

Stanowisko nauczyciela w sprawie wzglednej wagi btedu wynika z wyboru me-
tody i z wymagan egzaminacyjnych, przed jakimi stoja uczniowie. Podreczniki
stosowane w polskich szkotach przygotowane sa najczesciej wedlug zasad me-
tody komunikacyjnej. Zadaniem nauczyciela jest przygotowanie uczniéw do
matury i ewentualnych egzaminow wstgpnych na wyzsza uczelnie. Nauczyciel
musi wigc pogodzi¢ ptynnos¢ i poprawnos¢, kompetencje komunikacyjng i kom-
petencje lingwistyczna. Przede wszystkim musi on doprowadzi¢ swoich uczniéw
do umiejgtnosci skutecznego porozumiewania sie. Pdzniej musi zadbaé tez
0 poprawnosc¢ i elegancj¢ tego porozumiewania sig.

W pracy nad rozwijaniem kompetencji komunikacyjnej, a wiec w dazeniu do
efektywnosci i skutecznosci porozumiewania sie, najwieksza wage maja bledy
znaczenia, a wsrdd nich tylko te bledy fonetyczne, leksykalne i gramatyczne, ktore
moga zaktdcaé przekaz informacji. Wszelkie inne biedy, stanowiace jedynie bledy
formy, w ¢wiczeniach ptynnosciowych i komunikacyjnych nie sa uwazane za istotne.

W pracy nad rozwijaniem kompetencji lingwistycznej, a wiec w dazeniu do
poprawnosci jezykowej wypowiedzi, najwieksza wage maja systematyczne bledy
gramatyczne. Jest oczywiste, ze sposrdd tego rodzaju bteddéw najbardziej beda
nauczycwla irytowac te, ktore sygnallzuja, iz material niedawno opracowany,
uznany za nauczyciela przez prze¢wiczony, nie zostat odpowiednio opanowany
z powodu braku samodzielnej pracy uczniow pomiedzy lekcjami.
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Jak wida¢ wiec, w sprawie wzglednej wagi bledéw jezykowych istotna jest
znéw kwestia ptynnosci i poprawnosci. Oba te aspekty musza podlegac ocenie,
a w kazdym z nich innego rodzaju bledy okazujq si¢ istotniejsze. Dlatego wysta-
wianie stopni powinno odbywa¢ sie dwoma roéznymi torami. Uczen powinien
otrzymywaé oceny za rozwoj kompetencji komunikacyjnej, czyli za ptynnos¢
i skutecznos¢ przekazu, gdzie btedy gramatyczne nie beda obnizaty jego wynikow.
Powinien tez otrzymywaé oceny za rozwdj kompetencji lingwistycznej, czyli za
opanowanie podsystemow jezykowych, takich jak stownictwo i gramatyka,
a wtedy bledy gramatyczne beda powaznie obnizaty jego oceny.

Oznacza to konieczno$¢ wprowadzenia w dzienniku lekcyjnym dwu réznych
kolumn dla dwdch roznych kategorii umiejetnosci i zadbanie o to, by w kazdej
kategorii uczen zostat oceniony.

Zachowanie ucznia i jego pozaszkolna nauka a wystawianie ocen

Dwa istotne problemy podnoszone sg czg¢sto przy omawianiu tej kwestii.
Pierwszy dotyczy zdarzajacego sig¢ wsrod nauczycieli negatywnego zjawiska,
jakim jest karanie ucznia ocena niedostateczna za zle zachowanie. Ten sposob
postepowania, czesto spotykany w wielu szkotach, jest zdecydowanie niepoza-
dany. Zachowanie ucznia i jego umiejetnosci jezykowe to dwie zupelnie rézne
sfery, totez nie powinno si¢ ich taczy¢. Za zte zachowanie mozna ukara¢ ucznia
nagana, zia ocena z zachowania czy nawet dodatkowa praca, ktorej wykonywanie
powinno by¢ oddzielnie, obiektywnie ocenione. Stopien wystawiony z umiejet-
nosci jezykowych to jednak inna kwestia i nalezy ja oddzielnie rozpatrywac.
Drugi problem wiaze si¢ z innym negatywnym zjawiskiem, jakim jest nie-
jednolitos$¢ kryteriow oceniania i ro6znicowanie ich w zaleznosci od ucznia. Ty-
powe, cho¢ niepozadane zachowanie wielu nauczycieli, to niejednakowe trak-
towanie uczniow i w efekcie ocenianie ich wediug niejednolitych kryteriow.
Czeste jest wsrod nauczycieli inne traktowanie uczniow jezykowo dobrych,
a inne traktowanie uczniow o niewielkich umiejetnosciach jezykowych.
Uczen o doskonatej znajomosci jezyka obcego, a mato pracujacy na lekcji
bywa niekiedy traktowany przez nauczyciela jako zagrozenie. Spotka¢ mozna nie-
rzadko nauczycieli, ktorzy beda starali si¢ wykazac jego niekompetencje i zanizaé
oceny. Bywa tez odwrotnie, a wigc tak, ze uczniowi dobremu i spokojnemu czesto
wiecej wolno, skoro i tak wiele umie. Jego bledy sa traktowane jako przejezyczenia,
a brak zeszytu jako drobne roztargnienie. Uczen staby w identycznych warun-
kach bedzie potraktowany jako ten, ktory robi razace bledy jezykowe czy tez ten,
ktory celowo nie odrobit pracy domowej. Taka sytuacje, w ktérej dobry uczen
bedzie lepiej oceniony zaréwno w kategoriach przedmiotu, jak i w kategoriach
intencji, niz uczen staby, okresla si¢ w szkole trafnym, acz nieeleganckim zwro-
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tem ,jechac¢ na opinii”. Warto przestrzec nauczycieli przed takim postepowa-
niem. Budzi ono konflikty miedzy uczniami, demoralizuje uczniow dobrych,
przed stabymi zamyka wszelkie szanse, tworzy tez nieche¢ uczniéw do nauczy-
ciela, ktory zostaje uznany za niesprawiedliwego.

Wszystko to jest szczegdlnie istotne w odniesieniu do jezyka obcego. Umie-
jetnoscei jezykowe sa u wielu uczniéw silnie uzaleznione od mozliwosci Zycio-
wych, wyjazdowych i finansowych rodzicow. Dlatego wiasnie czynione przez na-
uczycieli roznice maja zdecydowanie silniejsze negatywne oddziatywanie wYy-
chowawcze niz to si¢ dzieje w pozostalych przedmiotach.

Tak wigc ocena dotyczy¢ musi faktycznych umiejetnosci ucznia, inne aspekty
jego zachowania znajduja odzwierciedlenie w ocenie z zachowania, a takze w przy-
wilejach (wyjazdy na obozy zagraniczne, stypendia) lub karach (odmowa udziatu
w atrakcyjnym wyjezdzie), jakie spotykaja go w szkole w zwiazku z jego zacho-
waniem. Informacje dotyczace systematycznosci czy pracowitosci moga zna-
lez¢ sie¢ w ocenie opisowej prezentowanej uczniowi i jego rodzicom w postaci
stownego komentarza, do czego niebawem przejdziemy.

Wystawianie ocen semestralnych

Ocena semestralna powinna stanowi¢ srednia ocen sktadowych. Przy wysta-
wianiu ocen semestralnych nalezy bardzo uwaznie przeanalizowaé owe oceny
skladowe, gdyz nie wolno dopusci¢ do tego, by na oceng ogélna ztozyly sie stopnie
nieprawnie stawianie przez danego nauczyciela. Bywa bowiem tak, Ze nauczy-
ciel za jedna wypowiedz stawia uczniowi kilka ocen, czesto ocen niedostatecz-
nych. W koncu semestru nie pamigta si¢ juz, Ze to jeden z tradycyjnych nauczy-
cielskich sposobow zachety do nauki i traktuje si¢ wszystkie te oceny z pelng
powaga. Warto wigc przyjac, ze z zasady za jedna prace uczen dostaje jedna oceng.

Wystawiajac oceny semestralne warto sporzadzié sobie i uczniom prosta do
powieszenia w klasie tabelg. Powinny si¢ w niej znalez¢ wszystkie podstawowe
umiejgtnosci i sprawnoscei jezykowe. Kazdej umiejetnosci powinien odpowiadaé
W semestrze przynajmniej jeden stopien. Czgs$¢ z tych stopni mozna wystawic
w trakcie kontroli ustnej, a czgs¢ na podstawie testu pisemnego. Niektore oceny
mogg si¢ wiaza¢ z kontrola biezaca, inne z okresowa.

[ tak rozroznianie i wymawianie dzwigkéw, rozumienie tekstu mowionego,
mowienie - mozna ocenia¢ w trakcie kontroli ustnej. Czytanie ze zrozumieniem,
pisanie, rozumienie leksyki i rozréznianie struktur gramatycznych mozna spra-
wdzi¢ i oceni¢ w trakcie kontroli pisemnej. Czynna znajomosé leksyki i czynng
znajomos¢ struktur gramatycznych mozna sprawdzi¢ zaréwno ustnie, jak i pi-
semnie. Rzecz tylko-w tym, by nie sprawdza¢ jednej tylko umiejetnosci w prze=
konaniu, ze sprawdzamy calo$é.
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Musimy tez pamietac¢ o tym, ze uczniowie emocjonalni, nadaktywni, a takze
“osoby dyslektyczne i dysgraficzne oraz ci, ktdrzy kierujg sie ruchowymi i stu-
chowymi modalnosciami w procesie uczenia si¢ - w testowaniu pisemnym wy-
padajq z reguly znacznie gorzej niz w kontroli ustnej, co jest ich cecha psycho-
fizyczna, a nie przejawem lenistwa lub zlej woli.
Zasady wystawiania ocen sa wigc nastepujace:

ZASADA 1 - Nauczyciel powinien jasno okresli¢, co bedzie przedmiotem
oceny i jakie sa jej kryteria. Kryteria te powinny byc zgodne z celami kursu.

ZASADA 2 - Ocena powinna wigc by¢ dla ucznia przewidywalna i zrozumiata.

ZASADA 3 - Uczen powinien wiedzie¢, jakie sfery podlegaja ocenie biezacej,
czyli z czego konkretnie moze uzyskac ocene (biezace stownictwo? znajomosc
biezacych struktur? rozumienie biezacych tekstow? itp.), jakie zakresy podle-
gaja klasowkom i testom semestralnym.

ZASADA 4 - Uczen za jedna prace moze otrzymaé tylko jeden stopien. Szcze-
golnie niedopuszczalne jest karanie ucznia kilkoma ocenami niedostatecznymi za
te sama prace i przesadzanie w ten sposob o jego ocenie semestralnej.

ZASADA 5 - Kartkowki nalezy ocenia¢ albo plusami i minusami, albo tez
punktowo. Kilka kartkéwek (np. 3 luby 4) sktada sie na pelnowarto$ciowa ocene
w postaci stopnia szkolnego. Ocena ta wynika z liczby uzyskanych punktéw w sto-
sunku do liczby zadan, tak jak to sie dzieje w tescie jezykowym.

ZASADA 6 - Podobnie plusami i minusami lub punktowo ocenia sie aktywny
udzial w lekcji. Na poczatku semestru ustali¢ trzeba, ile pluséw lub minusow
czy tez ile punktow przelicza si¢ na ocene pozytywna lub negatywna.

ZASADA 7 - Zachowanie ucznia na lekcji nie moze przesadzaé o jego ocenie
biezacej z danej lekcji, a jedynie o jego ocenie z zachowania. Mozna jednak
zleca¢ uczniowi dodatkowa prace, tak jak zleca sie ja osobom nieobecnym, nie-
uczestniczacym w lekcji. Zasady zlecania dodatkowych prac powinny by¢ po-
dane uczniom na poczatku semestru.

ZASADA 8 - Oceny semestralne moga uwzglednia¢ wykonanie indywidu-
alnych lub grupowych prac o charakterze projektéw. Liczbe projektow do wy-
konania w semestrze oraz sposob ich oceniania i wptyw tych ocen na ocene se-
mestralng nalezy poda¢ uczniom na poczatku semestru.

Ocena opisowa

Warto przypomniec, ze skoro kontrola i ocena dotycza zasadniczych celow
nauki i wynikajacych z nich umiejetnosci ucznia w zakresie jezyka obcego, to
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mozna ich uzy¢ do przygotowania nie tylko oceny liczbowej w postaci stopnia
szkolnego, ale takze i do sporzadzenia oceny opisowe;.

Ocena opisowa jest w wielu szkotach ceniona jako konkretna informacja
dla uczniéw i rodzicow. Nie posiada ona wad systemu oceniania punktowego
lub za pomoca ocen szkolnych, gdyz nie niesie elementu stresu szkolnego. Co
wigcej, eliminuje ona zbgdne poréwnania migdzy uczacymi sie, redukuje skton-
nos$¢ do rywalizacji i pokazywania innym swej wyzszosci, redukuje takze nie-
Smiato$¢, nie dopuszczajac do powstawania kompleksow.

Na ogo6t zaleca sig, by ocena opisowa formutowana byta w trzeciej osobie,
a to dlatego, ze sformutowanie jej w drugiej osobie nadaje jej forme listu prywat-
nego, ktory nie powinien by¢ czytany przez inne osoby. Ponadto forma listu
z uzyciem formy ,ty” sktania do okreslen osoby (,jestes taki i taki”), podczas
gdy ocena opisowa powinna powstrzymywac si¢ od sformutowan odnoszacych
si¢ do osoby, a pozostawa¢ wylacznie w kregu zachowan (,,dzieje sie to a to”,
ewentualnie ,,robisz to a to”).

Stosowanie si¢ do tej zasady jest jednak kwestia merytoryczna, a nie jezy-
kowa, totez nie wszystkie szkoty stosujg si¢ do wspomnianego wyzej zalecenia.
Wazne, by tekst byt mozliwie konkretny, oceniat dzialania ucznia, a nie przy-
klejat mu ogolnych etykietek.

Ocena opisowa powinna jasno wymienic, jakie umiejetnosci uczen juz opa-
nowal, a z jakimi ma jeszcze pewne problemy. Powinna wiec ona by¢ ukierun-
kowana na osiagniecia i kompetencje. Wskazujac braki powinna jasno okreslic,
na czym polegaja i jak konkretnie je usuna¢. Informacja ,,wigcej pracuj” nie jest
dla ucznia na tyle jasna, by wyznaczy¢ mu tok dziatania - potrzebuje on infor-
macji, nad czym konkretnie ma pracowac i w jaki sposéb. Dobrze, by ocena
opisowa okres$lata przynajmniej jedng mocna strong ucznia i wskazywata przy-
najmniej jedna kwesti¢, nad ktora powinien on pracowac.

Trudno oczekiwac od nauczyciela, by dla kazdego z kilkudziesieciu czy nawet
kilkuset uczniéw wypisywat diugie teksty. Bardzo przydatne sg tu formularze
oceny opisowej. Formularz taki podaje na przyktad cztery kolumny dla czte-
rech sprawnosci i kilka umiejetnosci w obrebie kazdej z nich (np. rozumie po-
lecenia nauczyciela, rozumie proste pytania, itp.) wraz z kilkoma poziomami
kazdej z nich - nauczyciel stawia tylko krzyzyki w odpowiednich miejscach, co
nie jest czasochtonne, a stanowi szczegotowa, konkretna informacje dla ucznia
i jego rodzicow. Taki formularz moze tez zawiera¢ dodatkowa kolumne do-
tyczaca zachowania ucznia w klasie, czy tez dotyczaca wkladanego przezen
wysitku. _

Dogodna formg oceny opisowej sa tez powielone formularze zawierajace liste
wielu zwrotéw lub zdan opisujacych zachowania uczniéw, gdzie nauczyciel je-
dynie podkresla te, ktore odnosza sie do danego ucznia.
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Nowe programy nauczania zawieraja czgsto przyktadowe formularze oceny
opisowej tego typu, nadajgce sie do powielenia i wypelnienia.

Ocena opisowa moze funkcjonowa¢ samodzielnie, a moze tez towarzyszy¢
wystawionemu stopniowi.

DEMONSTROWANIE UMIEJETNOSCI UCZNIA.
PORTFOLIO JEZYKOWE

Demonstrowaniu umiejetnosci uczniéw stuzy doskonale idea portfolio jezy-
kowego czyli wyboru prac danego ucznia. Wyboru tego dokonuje sam uczen spo-
$rod rysunkdw, wypracowan, listow, ulubionych tekstéw ilustrujacych jego po-
ziom jezykowy, przyktadow testow, ktore szczegolnie dobrze wykonat.

Elementy portfolio sa, oczywiscie, wymienne i uczen w miarg swych postgpow
dodaje nowe prace lub wymienia niektore z nich na te, ktore uwaza za dobra
ilustracje jego aktualnego poziomu jezykowego.

Taki wyboér prac jest indywidualnym znakiem rozpoznawczym ucznia, na
ktory ona sam ma zasadniczy wptyw, cho¢ mogg tam sie znalez¢ - w zaleznosci
od wspolnych ustalen - takze opinie i oceny nauczyciela, a nawet Swiadectwa
jezykowe. Idea portfolio to pochwalenie sie tym, co uczen juz umie i pokazanie
tego na przyktadzie konkretnych prac. Tym samym jest tez informacyjnym do-
kumentem takze dla rodzicow ucznia.

Portfolio jest doskonalym sposobem poinformowania nowego nauczyciela
o tym, do jakiego poziomu zaawansowania jezykowego doszed! uczen, znajduje
wigc zastosowanie w przypadku zmiany szkoty, klasy Iub grupy jezykowej umoz-
liwiajac kontynuacjg pracy. Jest tym samym doskonatym uzupetnieniem oceny
zwyklej i opisowe;.

Podsumowujac, musimy pamigtac, ze sprawiedliwa ocena jest podstawa do-
brej atmosfery, wzajemnego szacunku i zaufania w szkole, a zatem takze silnej
motywacji do nauki. Warto wobec tego zadbac¢ o jasne kryteria i uczyni¢ z oceny
przydatna informacje zwrotng o tym, co uczen juz umie, a co powinno stac sie

przedmiotem jego pracy w najblizszym czasie. Warto tez umozliwi¢ uczniowi -

pochwalenie sie rezultatami wiasnej pracy i udokumentowanie ich: --
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DO CZEGO DAZYMY?

Dotad zajmowalismy si¢ przede wszystkim dobrem uczniéw. Osoba nauczy-
ciela omawiana byta we wszystkich poprzednich partiach tekstu tylko i wylacznie
pod katem dziatan doprowadzajacych do pozadanych efektéw dydaktycznych.

Teraz zajmiemy si¢ samym nauczycielem, jego kwalifikacjami i jego samopo-
czuciem w klasie, a przede wszystkim jego rozwojem. Jest to wazne, gdyz czlo-
wiek, ktory czuje si¢ przepracowany, ktory obawia sig, ze traci ptynno$¢ w je-
zyku obcym rozmawiajac ciagle z poczatkujacymi, i ktéry uwaza, ze rozwoj jego
jest zahamowany, niewiele ma to do zaoferowania innym.

Dlatego warto stara¢ sig o wiasne dobre samopoczucie, a co sie z tym laczy,
i o wlasny rozwoj, by sta¢ si¢ lepszym, ciekawym czlowiekiem i, tym samym,
lepszym nauczycielem.

Wiele ksiazek i czasopism po$wigconych pracy pedagogicznej tworzy na swo-
ich tamach obraz idealnego nauczyciela. Obraz ten sktada sie z licznych norm,
postulatéw, obowiazkow i wszelkiego rodzaju powinnosci. Tworzy bezzasadne
przekonanie, ze by¢ dobrym nauczycielem to cel nieosiagalny, bo wymaga po-
$wigcenia uczniom nieograniczonej ilosci czasu i energii. Jako ze nikt nie jest
przeciez ideatem, a Zycie codzienne nauczyciela ma tez swoje prawa - tworzy
si¢ poczucie winy, co sprzyja biernosci i niecheci raczej niz konstruktywnym
rozwiazaniom.

Sprawy maja si¢ jednak catkiem inaczej. Dobrzy nauczyciele maja rodziny,
liczne zainteresowania, czas na dodatkowa prace zarobkowa, widuje sie ich -
z uczniami i bez - w kinie i w teatrze. Chodzi bowiem o co$ zupehie innego niz
przesadne poswigcanie si¢. Ogromna ilo§¢ pracy nauczyciela wiozona w przy-
gotowanie lekcji moze wcale nie sktania¢ uczniéw do pracy. Przepracowany
nauczyciel wykonuje prace za swoich uczniow raczej niz dla ich dobra.

Podstawowa prawda o sukcesie w nauce brzmi: w ogélnym rozrachunku naj-
istotniejszy jest proces uczenia si¢. Nauczyciel pomaga owo uczenie sie zorga-
nizowac, wspiera je i steruje nim - ucza sie jednak sami uczniowie. Zadaniem
nauczyciela jest wigc pomyslec, jak wtozy¢ w prace dydaktyczna mozliwie mato
wysilku, ale tez jak wtozy¢ go rozsadnie, czyli tak, by sktonié uczniéw do inten-
sywnego wysitku budzac ich motywacjg, a eliminujac terror, jak dobrze uregu-
lowac¢ ich prace i pokierowaé nia.

Pomoze tu nauczycielowi:
e wiedza o tym, jakie sprawnosci jezykowe ma wyksztalci¢ u uczniow i umie-
jetnos¢ przekazywania tej wiedzy uczniom, by dazenie do wyksztalcenia
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tych sprawnosci stalo si¢ przede wszystkim ich wlasnym zadaniem i ich
wiasna odpowiedzialnoscia,

e znajomos$¢ programow i metod nauczania, by dokonaé¢ z nich wiasciwego
wyboru, :

e wiedza o typowych zachowaniach nauczycieli i uczniéw oraz znajomo$é
mechanizméw funkcjonujacych w klasie szkolnej,

e znajomos¢ podstawowych cech umystowosci, osobowosci i uczuciowo$ci
uczniow oraz ich wplywu na nauke jezyka,

e wprowadzenie i konsekwentne przestrzeganie jasnych regut dziatania ucz-
niéw i nauczyciela w klasie, by unikna¢ chaosu, straty czasu i poczucia
niesprawiedliwosci,

e znajomos$¢ technik nauczania podsysteméw jezyka: wymowy, pisowni,
stownictwa i gramatyki,

e znajomo$¢ technik rozwijania sprawnosci jezykowych,

e umiej¢tnos¢ takiego zorganizowania pracy, by komunikacja jezykowa
w klasie byta mozliwie naturalna i atrakcyjna,

e umiej¢tno$¢ prowadzenia kontroli i oceny zmuszajaca uczniéw do stalego,
rytmicznego wysitku, a wigc znajomos¢ zagadnienn omawianych w poprzed-
nich rozdziatach niniejszej pracy.

Czas i wysitek warto jednak inwestowaé na poczatku procesu nauczania, wtedy
bowiem ma to funkcje zapobiegania problemom i konfliktom. Warto pamietaé,
Ze sporo czasu i uwagi, jakie wloZy nauczyciel na poczatku semestru w pozna-
wanie uczniéw, planowanie i organizowanie pracy, poinformowanie ucznioéw
o celach, zadaniach, materiatach i testach, a takze we wdrozenie ,regut gry”, bedzie
przez caly semestr procentowato stosunkowo matym wysitkiem nauczyciela,
a sporym wysitkiem uczniéw.

Szczegolnie istotny jest tez wybdr technik pracy. Nowe atrakcyjne metody,
techniki i srodki dydaktyczne: kasety magnetofonowe, wideo, komunikacyjne ¢wi-
czenia w parach i grupach, gry jezykowe oraz wszelkie ¢wiczenia zblizajace ko-
munikacje klasowa do autentycznej komunikacji, utatwiaja prace nauczyciela,
a co wigcej - przerzucaja cigzar poshugiwania sie jezykiem obcym na uczniow,
a to moze im wyj$¢ tylko na dobre.

Warto jednak takze stale dba¢ o swoj wlasny rozwdj, podnosi¢ znajomo$é
jezyka, poznawac¢ nowe techniki pracy, wprowadza¢ nowe podreczniki, czytac
specjalistyczne czasopisma i ksigzki. Wbrew pozorom, nie jest to dodatkowe ob-
ciazenie - wiedza ta niesie bowiem wiele interesujacych pomystow utatwiajacych
i uatrakcyjniajacych prace w klasie - w efekcie utatwia wiec prace nauczyciela.

Przez ,bycie dobrym nauczycielem” rozumiemy tu zatem wkladanie niewiel-
kich wysitkéw w celu uzyskania znacznych efektéw, a takze pobudzenie do pracy
uczniéw raczej niz wykonywanie za nich pracy nad jezykiem. Przy takiej defi-
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nicji ,,by¢ dobrym nauczycielem” oznacza dziataé¢ ekonomicznie dla dobra ucz-
niow i siebie samego, aktywnie pracujac nad zmniejszeniem konfliktu intere-
sO6w obu stron.

By¢ dobrym nauczycielem oznacza nie nudzi¢ siebie i innych. Czas spedzany
W pracy moze i powinien by¢ czasem spedzanym interesujaco.

Wazne jest tez poszukiwanie satysfakcji z pracy. Pojawia si¢ ona wtedy, gdy
zauwazamy pozytywne skutki swoich dziatan. Najczesciej jest to rosnaca zna-
Jjomos¢ jezyka u uczniow. Czegsto jednak nasz wplyw jest innego rodzaju: ucz-
niowie si¢gaja po ksiazke, ktora im polecilismy, wybieraja sie do teatru na sztuke,
o ktorej dowiedzieli si¢ na lekcji, czy tez zaczynaja pracowaé w grupie przygo-
towujac si¢ do matury z polskiego, bo na lekcji jezyka obcego nauczylismy ich
pracy zespotowej. Pomoc w wielostronnym rozwoju mtodych ludzi jest tez dla
wielu nauczycieli wielka satysfakcja.

JAK DBAC O WEASNY ROZWOJ ZAWODOWY?

Mozna tu zaproponowac trzy drogi:

e wykorzystanie do tego celu gotowej, dostepnej wiedzy,

e uzyskanie informacji zwrotnych od innych osob,

e samodzielne zdobywanie informacji przez autoobserwacje.

Omowimy je tu kolejno.

Wykorzystanie wiedzy o dobrych nauczycielach

Dostepne informacje wiaza si¢ z nasza wiedza o zachowaniach dobrych na-
uczycieli w klasie, ktére mozemy starac si¢ nasladowa¢. Nie chodzi tu przy tym
o0 che¢ przybierania zachowan nienaturalnych, lecz o to, by zaczerpnaé z opi-
sanego repertuaru zachowan dobrych nauczycieli to, co utatwi nasza prace.
I tak np. stosowanie pochwat polepszy atmosfere i wyciszy konflikty, stosowanie
mimiki i gestu w prowadzeniu lekcji oszczedzi nasz glos, szybsze zmiany ro-
dzaju aktywnosci zapewnig zdyscyplinowanie, a wiec i ciszg.

Warto zatem przeanalizowac sposoby zachowania dobrych nauczycieli,
wybrac te, ktére uznajemy za szczegélnie dla nas przydatne i postawié sobie
w danej klasie drobne, ale realistyczne zadanie. Nie moze to by¢ ogélnikowe
hasto w rodzaju ,,badz milszy dla uczniow”, a zawsze konkretne zachowanie w ro-
dzaju ,,dzi$ przynajmniej raz pochwale tego nieznosnego Kowalskiego, jesli nie
bedzie wiele umial, powiem przynajmniej: nie hatasujesz - dzi§ naprawdg
przyjemniej ci¢ uczy¢”. Warto rowniez po pewnym czasie zdecydowaé, ktore
z nowych zachowan rzeczywiscie w naszym przypadku zdaja egzamin, i ktore
decydujemy si¢ na state wiaczy¢ do naszego repertuaru.
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Tak wiec analiza zachowan dobrych nauczycieli to podstawowy sposob pracy
nad soba. Podobna role petni tez modelowanie zachowan dydaktycznych pro-
ponowanych w literaturze metodycznej, gdzie podawane sg liczne przykiady
¢wiczen jezykowych, gier i innych pomystoéw lekcyjnych.

Uzyskanie informacji zwrotnych z zewngqtrz

Inna droga rozwoju jest zdobywanie informacji ze zrédet zewngtrznych.

Uczniowie

Pierwsze podstawowe zrodlo informacji to nasi uczniowie. Zrodto to w pol-
skiej szkole jest zupetnie nie doceniane. Nasz system szkolny tym migdzy in-
nymi rézni si¢ od systemow zachodnich, Ze nie ma u nas rozpowszechnionego
zwyczaju stalego oceniania zaje¢ przez uczniow. W szkotach brytyjskich i ame-
rykanskich, na przyktad, juz od pierwszych klas dzieci przyzwyczajaja si¢ do uzy-
wania dwoch okragtych kartonikow twarzy: jednego przedstawiajacego usmiech-
nieta buzie i drugiego przedstawiajacego buzig w podkowke. Po kazdej lekcji
dziecko naklada wybrany kartonik na tablice flanelows. Wida¢ wigc od razu, ilu
dzieciom lekcja sie podobala, a ile potraktowatlo ja niechgtnie.

Nauczyciele juz w toku ksztalcenia pedagogicznego sa przygotowywani do
tego, by nie traktowac negatywnej oceny jako personalnego afrontu. Traktuja ja
jako informacig o tym, co dzieci lubia, a czego nie, co je irytuje, a co robig chetnie.
To bardzo wygodna informacja. Nie oznacza ona przy tym, Ze trzeba koniecznie
dzieciom ulegaé. Rozumieja one przeciez, cho¢ tego nie lubia, Ze potrzebne sa

~nudne niekiedy ¢wiczenia, a nawet niemite klasowki. Wiadomo za to, czym
mozna dzieci nagrodzi¢, co je zacheci, co ma szanse powodzenia. Od dziecka
pytane o opinie nastolatki btyskawicznie informuja podniesieniem reki o tym,
ktore ¢wiczenie uwazaja za wartosciowe, czy jaki typ aktywnosci lubia. Dos¢
odpowiedzialnie, lecz zawsze na prosbg nauczyciela anonimowo, pisza co dwa
tygodnie mini-ankiete ,,co mi na lekcjach najbardziej odpowiada”, ,czego zde-
cydowanie nie lubie”, ,co chcialbym zmienic¢”.

Nauczyciel zawsze informuje, jakie byly proporcje gtoséw, w czym moze pojs$é
uczniom na reke, z czego - z racji programu, metody czy wiasnych przekonan
- nie chce 1 nie moze zrezygnowac. Nieliczne ,,wyghupy” obraca w zart lub lek-
cewazy nie robiac z nich problemu, nie wycofujac si¢ z nast¢pnej ankiety i nie
pozwalajac, by na przyszios¢ zablokowaly opinie pozostalych uczniéw. Tym
sposobem uczniowie ucza sie kulturalnie wyraza¢ swoje opinie zaréwno pozy-
tywne, jak i negatywne, czuja sie potraktowani jak tudzie dorosli i odpowiedzialni,
co procentuje w ich kontaktach z nauczycielem.
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Taka ocena ze strony uczniéw to bardzo przydatne zrédto informacji zewng-
trznej i warto upowszechniaé je w polskiej szkole. Ptynie z niej bowiem wcale nie
podwazenie roli nauczyciela, a jego wygoda i petna orientacja w upodobaniach i na-
stawieniach uczniow - bez koniecznosci ustepowania tam, gdzie nie jest to zasadne.

Profesjonalisci

Inne zrédia informacji zwrotnych to kompetentne osoby doroste: koledzy, do
ktorych mamy zaufanie, nauczyciele-doradcy metodyczni, konsultanci. By dobrze
wykorzysta¢ informacje z tego zrodta musimy wezesniej sformutowa¢ pytania,
na ktére chcemy uzyskaé odpowiedz. Droga do pozytecznych informacji zwrot-
nych to: '

e sformutowanie sobie samemu problemu (np. chyba za duzo méwig w je-

zyku polskim podczas lekcji),

e prosba o jedna, dwie kolezenskie hospitacje lekcji,

e zasugerowanie hospitujacemu, by zwrocit uwage na ten aspekt (to moja
przecigtna lekcja - co sadzisz o proporcji jezyka ojczystego i obcego na
moich lekcjach? A jak ty to robisz?),

« uwzglednienie opinii kolegi lecz samodzielne podjgcie decyzji, jak poste-
powac dalej.

AUTOOBSERWACIJA | REFLEKSJA

To najtatwiejszy do omdwienia, a najtrudniejszy do wykonania sposob zdoby-
wania informacji. Polega on na uwaznym i mozliwie obiektywnym obserwowa-
niu wiasnych zachowan i whasnych lekcji. Istnieja tu trzy zasadnicze mozliwosci.

Pierwsza mozliwos$é to ocenianie swoich wlasnych lekeji po ich przeprowa-
dzeniu na specjalnie przygotowanych kwestionariuszach uwzgledniajacych moz-
liwie wiele aspektow. Przyktady takich zestawdw pytan tatwo znalez¢ w rézno-
rodnych, publikowanych zestawach technik autoobserwacyjnych. Istnieje tez
mozliwosé poproszenia hospitujacego kolegi czy nauczyciela - doradcy, a nawet
samych uczniéw do oceny tej samej lekcji na podobnym kwestionariuszu. Umoz-
liwia to poréwnanie opinii i zwrdcenie uwagi na rozbieznosci w ocenie. To roz-
bieznos$ci bowiem sa z reguly najciekawsze i przynosza najwigcej informacij.

Druga mozliwo$é to odkrywanie wlasnych niedociagnie¢ poprzez nagrywanie
lekcji na tasmie magnetofonowej i przestuchiwanie jej pod pewnym katem, np.
pod katem rodzaju stosowanych przez nauczyciela instrukcji, sposobu reagowania
na bledy uczniowskie, technik utrzymania dyscypliny itp. Istotne jest jednak,
by przy kazdym przestuchaniu zwraca¢ uwagg na jeden tylko aspekt, a za to do-
ktadnie go przeanalizowa¢. Trudne zagadnienia warto analizowa¢ poréwnujac
nagrania kilku lekcji.
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Trzecia mozliwos¢ - odpowiednia wtedy, gdy wiemy juz, w czym tkwi nasz
problem - to wreszcie wybor aspektu, nad ktorym chcemy popracowa¢ (moze to by¢
np. nauczenie sie stosowania technik ekspandujacych w reagowaniu na btedy) i kon-
centracja tylko na tym aspekcie w trakcie danej lekcji. Prowadzac wigc zajecia
- oprocz celow dydaktycznych - stawiamy sobie jeden cel metodyczny, na przy-
ktad staramy sie pamieta¢ o poprawianiu btedow technikg ekspandowania, znana
nam z rozdziatu 21. Prébujemy przynajmniej trzy razy w ciagu lekcji uzy¢ tego
sposobu, nastepnym razem podwyzszamy poprzeczke do czterech razy itd. Tym
sposobem na kilku czy kilkunastu kolejnych lekcjach, o czym uczniowie nie musza
wcale wiedzie¢, uczymy sie¢ pewnego nowego sposobu zachowania i sprawdzamy
wlasne postepy. Mozemy - cho¢ nie jest to konieczne - pracowac takze z ma-
gnetofonem, na ktory nagrywamy cata swoja lekcje.

Autoobserwacja powinna dotyczy¢ kwestii metodycznych, takich jak techniki
nauczania i testowania, a takze kwestii wychowawczych, takich jak sposoby roz-
wiazywania konfliktow, radzenia sobie z trudnymi uczniami, sytuacjami spor-
nymi itd. Powinna takze ukierunkowa¢ si¢ na poznaniu samego siebie jako na-
uczyciela poprzez pytania w rodzaju: Jaki jest moj styl kierowania? Jakie stra-
tegie radzenia sobie z trudnosciami stosuje w nieprzewidzianych sytuacjach?
Jak reaguje, jesli wytkna mi btad? Czy umiem przyznac sie do niewiedzy? Czy
jestem nerwowy? itp. To pytania, na ktore odpowiedzi okaza si¢ przydatne nie
tylko na lekcji jezyka obcego, ale i w Zyciu codziennym.

Autoobserwacja moze tez dotyczy¢ sposobu postugiwania sie jezykiem ob-
cym przez nauczyciela poprzez pytania w rodzaju: Czy tempo moich wypowiedzi
jest naturalne? Czy nie uzywam sztucznego, szkolnego jezyka? Czy rdznicuje
swoje wypowiedzi? Kwestie jezyka sa, jak wiemy, szczegdlnie istotne, gdyz grozi
nauczycielowi w szkole utrata czesci kompetencji jezykowych, czemu trzeba
zapobiega¢. Przyniesie to pozytek nie tylko samemu nauczycielowi, ale i jego
uczniom.

A oto przykladowy zestaw pytan autoobserwacyjnych dla nauczyciela:

Pytania dotyczace przebiegu lekcji

Jak - Twoim zdaniem - udata sie ta lekcja?

Jakie postawiles sobie cele?

Na ile udalo ci si¢ je zrealizowac?

Co sadzisz o materiatach, jakimi si¢ postuzytes?

Czy udalo ci si¢ dostosowac swe obcojgzyczne wypowiedzi do poziomu
uczniow?

Co zrobitby$ inaczej, gdybys miat przeprowadzi¢ te lekcje jeszcze raz?

o Co - wobec tego - zrobisz na nastgpnej lekcji?

—
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Pytania dotyczace organizacji lekcji

o Czy upewniltes si¢, czy wszyscy uczniowie dobrze widza i stysza, co dzieje
sie podczas lekcji?

e Czy zapewnile$ réznorodno$é¢ pomocy dydaktycznych (obrazki, kasety
wideo, przedmioty, nagrania, diagramy, tabele, plansze, fotografie)?

o Czy uzywales jasnych, klarownych instrukeji? Czy uczniowie dobrze cie
rozumieli?

o Czy zastosowate$ roznorodne formy pracy - prace indywidualna, w pa-
rach, w grupach, prace z cata klasa?

o Czy zadbales$ o to, by pojawily sie aktywnosci odpowiednie zaréwno dla
wzrokowcow, jak i dla stuchowcédw i uczniow kinestetycznych, a takze dla
uczniéw lewo- i prawopotkulowych?

e Czy lekcja nie byta ani za powolna, ani tez za szybka?

Pytania dotyczace atmosfery lekcji

e Czy udalo ci si¢ nawiaza¢ przyjacielski kontakt z uczniami?

e Czy twoja postawa na pewno byla wspierajaca? Czy tak to odczuli twoi
uczniowie?

e Czy skutecznie zapewniles dyscypline pracy na lekcji?

e Czy dyscyplina byta skutkiem dobrego planu lekcji (tempa, doboru ¢wi-
czen, atrakcyjnosci materiatow, réznorodnosci form pracy)?

o Czy reagowale$ na negatywne zachowania uczniow w sposdb stanowczy,
ale nieobrazliwy dla nich?

o Czy na lekcji pojawit si¢ $miech, zart i humor?

o Czy uczniowie wiedzieli za co i wedlug jakich kryteriéw byli oceniani?

X % Xk

Rozwdj wiasny moze wige by¢ skutkiem odwzorowywania cudzych, skute-
cznych zachowan pedagogicznych, ktore ogladamy lub o ktérych czytamy w lite-
raturze pedagogicznej. Moze on tez wynikaé z krytycznej refleksji nad naszym
wilasnym zachowaniem w zestawieniu z postawionymi sobie celami i na tle re-
akcji uczniow na to, co robimy. Obie drogi sa wazne i wartosciowe, jednak staty
rozwdj i state doskonalenie zapewni tylko racjonalna autoanaliza i autoobser-
wacja, ktore sa fundamentem autonomii nauczyciela.
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