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Drodzy Czytelnicy,

wraz z poczatkiem 2012 roku Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji przejmie od Osrodka Rozwoju Edukacji
zadania wydawcy czasopisma,Jezyki Obce w Szkole". Dziekujemy serdecznie Kolezankom i Kolegom z ORE
za zaufanie i przekazanie efektow swojej wieloletniej pracy w nasze rece. Jak informowalismy w poprzednim
numerze, chcemy kontynuowac i rozwija¢ znaczacy dorobek merytoryczny czasopisma w taki sposob, aby
byto ono nadal przydatnym instrumentem wspomagajacym prace nauczycieli jezykdéw obcych na réznych
poziomach edukacji. Planujemy utworzenie czterech dziatéw tematycznych: dziatu poswieconego jezykom
obcym w europejskich programach edukacyjnych, dziatu metodycznego, dziatu-forum wymiany doswiad-
czen i dobrych praktyk miedzy nauczycielami oraz dziatu ilustrujacego spoteczna i kulturowa funkcje jezy-
kéw obcych.

Nad poziomem merytorycznym czasopisma i jego zawartoscig czuwac beda zespét redakcyjny oraz Rada
Programowa. Postaramy sie dostarcza¢ Panstwu, jak do tej pory, informacje i materiaty dydaktyczne pomoc-
ne przy prowadzeniu zaje¢, dzieli¢ sie wiedza z zakresu jezykoznawstwa, glottodydaktyki czy psycholingwi-
styki. Widoczne miejsce zarezerwujemy dla nowych pomystéw na wykorzystanie nowoczesnych technologii
W nauczaniu jezykéw obcych. Jednym z priorytetowych tematéw bedzie réwniez pokazywanie mozliwosci
wykorzystania europejskich programoéw edukacyjnych, roli kompetencji jezykowych przy wspieraniu mo-
bilnosci czy korzysci, jakie instytucje edukacyjne moga osiggac ze wspétpracy w miedzynarodowych pro-
jektach dla wiasnego rozwoju. Bardzo liczymy na to, ze nauczyciele i wyktadowcy szkét wyzszych oraz be-
neficjenci zaangazowani w takie programy jak program ,Uczenie sie przez cate zycie” — Comenius, Erasmus,
Leonardo da Vinci i Grundtvig — zechca upowszechni¢ wsréd nowych grup odbiorcéw rezultaty swoich pro-
jektow. Udostepnimy famy czasopisma réwniez kadrze zarzadzajacej oswiata, aby mogta podzieli¢ sie po-
zytywnymi doswiadczeniami menedzerskimi z zagranicznych wizyt studyjnych (Program Miedzysektorowy
LLP) oraz stowarzyszeniom i organizacjom aktywnym w obszarze edukacji nieformalnej (program ,Mtodziez
w dziataniu”), w ktérej uczenie sie jezykdéw obcych w ramach na przyktad miedzynarodowego wolontariatu
takze przynosi niezwykle ciekawe efekty.

Bedziemy chcieli kontynuowac zwyczaj ogfaszania konkurséw na teksty poswiecone okreslonym tematom
dotyczacym nauczania jezykéw obcych, aby da¢ Panstwu mozliwos¢ publikacji ciekawych autorskich tek-
stow, pokazujacych zaréwno aspekty teoretyczne, jak i praktyczne Panstwa pracy. Aby zwiekszy¢ liczbe od-
biorcéw czasopisma bedziemy opierac sie przede wszystkim na bezptatnej dystrybucji wersji elektronicznej
— mamy nadzieje dotrze¢ w ten sposéb do tysiecy szkot i instytucji, ktore nie miaty okazji prenumerowac
JOWS - ale bedziemy takze okazjonalnie, przynajmniej raz do roku, oferowac Paristwu czasopismo w formie
drukowanej. Mamy takze nadzieje, ze dzieki dowartosciowaniu aktywnej roli Czytelnikéw w ksztattowaniu
czasopisma bedziemy mogli wkrétce zaprosi¢ Panstwa na interaktywng strone internetowa towarzyszaca
periodykowi.

Juz teraz w imieniu nowego zespotu redakcyjnego ,Jezykéw Obcych w Szkole” sktadam Paristwu najlepsze
zyczenia wszelkiej pomysinosci w Nowym Roku, inspirujacej lektury czasopisma w nowym ksztafcie i uczest-
nictwa w ciekawych wydarzeniach edukacyjnych, organizowanych przez Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji.

Anna Atfas
Dyrektor programu ,Uczenie sie przez cate zycie”, przewodniczaca Rady Programowej JOwS
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Wykorzystanie inteligenciji wielorakich
W hauczaniu jezyka angielskiego

Dorota Kondrat

Wiele juz napisano o teorii inteligencji wielorakich Howarda Gardnera, a jednak warto
wréci¢ do tej klasyfikacji, aby zaprezentowac catg game twoérczych rozwiagzan, przydatnych
na lekcjach jezyka angielskiego. Howard Gardner wyréznit ostatecznie osiem typéw
inteligencji, ktore niektorzy eksperci wolg nazywac zdolnosciami. Jakkolwiek je okreslimy,
pamietajmy, ze skoro ludzi cechuje tak duza ré6znorodnos¢ zainteresowan i umiejetnosci,
powinny one znalez¢ odzwierciedlenie na lekgji.

Dokfadny opis metod, ktére okazg sie skuteczne w pracy z dzie¢mi o okreslonym typie
inteligencji, ma za zadanie poma&c nauczycielowi w odkryciu potencjatu drzemigcego
w uczniach i dopasowaniu stylu ¢wiczen do ich mozliwosci.

Wele juz napisano o teorii inteligen-
¢ji wielorakich Howarda Gardnera,
a jednak warto wroci¢ do tej klasyfikacji,
aby zaprezentowac catg game twérczych
rozwigzan, przydatnych na lekcjach jezyka
angielskiego. Howard Gardner wyréznit osta-
tecznie 8 typow inteligendji, ktére niektorzy
eksperci wolg nazywac zdolnosciami. Jak-
kolwiek je okreslimy, pamietajmy, Zze skoro
ludzi cechuje tak duza réznorodnos¢ zain-
teresowan i umiejetnosci, powinny one zna-
lez¢ odzwierciedlenie na lekgji. Kreatywny
nauczyciel, $wiadom takiego zréznicowa-
nia, proponuje uczniom rozmaite metody
i ¢wiczenia oraz prezentuje otwarto$¢ naich
potrzeby. Elastycznos¢ i umiejetnos¢ impro-
wizowania pozwolg mu dostosowywac tok
zajec do poszczegdlnych osob. Warto zaczac
juz od pierwszych lekgjii da¢ uczniom do zro-
zumienia, ze maja wptyw na sposéb uczenia
sie. Za pomoca dobrego testu (np. Berman,
1998) okreslmy u naszych uczniéw dominu-
jace inteligencje i zaproponujmy im odpo-
wiednie metody pracy zaréwno w klasie, jak
iw domu. Uczen, majac Swiadomos¢ kontroli
i dopasowania stylu ¢wiczen do jego moz-
liwosci, bedzie bardziej zmotywowany do
nauki. Ponizej podajemy przyktady ¢wiczen
i sposoby pracy z uczniami charakteryzuja-
cymi sie réznymi typami inteligengji.

Inteligencja
lingwistyczna

Osoby z dominujaca inteligencja lingwi-
styczna lubig sie uczy¢, operujac stowem.
Dla nich zostaty stworzone gry i zabawy
rozwijajgce stownictwo, przewidziano szu-
kanie synonimoéw, antonimow, kolokadiji.
Z mysla o nich powstaty dowcipy z dwu-
znacznoscia stéw. Osoby o tego typu inte-
ligencji interesuje opowiadanie historii,
mitéw, bajek, legend, anegdot, cenig sobie
dyskusje, wykfady i prezentacje, lubig czy-
taci pisa¢, a uczniowie bardziej zaawanso-
wani — tworzy¢ minisagi, wiersze, limeryki,
haiku, stowa piosenek do znanych melo-
dii, dopisywac zakonczenia do przeczyta-
nej niedokonczonej historii — wszystko to
z uzyciem jezyka docelowego.

Uczniowie majg wiele mozliwosci zetknie-
Cia sie z autentycznym angielskim, i to nie
tylko uproszczonym. Osoby o wysokiej
inteligencji lingwistycznej ucza sie metoda
bezposrednia direct method, wylaczajac cat-
kowicie jezyk ojczysty, chetnie tez poprzez
nasladowanie dobrych wzorcéw. Nie nalezy
im thumaczy¢ i uczy¢ wszystkich wyrazow,
same lubig poznawac nowe stowa i zgady-

wac ich znaczenie z kontekstu. Nauczyciele,
postugujac sie metoda bezposrednia czy
komunikacyjnag, musza pamietac, ze jezyk
opiera sie na zwrotach uzywanych w réz-
nych funkcjach jezykowych. Podejscie lek-
sykalne skupia sie wiec na tym, aby uczy¢
nie wyizolowanych stéw z definicjami lub
thumaczeniami, ale chunks, czyli fragmen-
téw zdan wyrazajacych konkretne znacze-
nie lub funkcje. Najwazniejsze sg tu czytelne
przyktady, wskazujace typowy kontekst
i konotacje (pozytywna, negatywna, neu-
tralng), a podstawowym kontekstem dla
stowa jest kolokacja, dlatego nalezy zawsze
uczy¢ stow w parach albo grupkach.

Po przeczytaniu tekstu jako ¢wiczenie
mozna zaproponowac uczniom pociecie
go na kawatki, a potem ponowne jego uto-
Zenie. Inng propozycja jest gap-filling pole-
gajaca na wymazywaniu przez nauczyciela
pewnych stéw z tekstu, np. czesci kolokacji,
przyimkow, zaimkoéw (wyrazow przewidy-
walnych), i pézniejszym wypetnianiu luk
przez ucznia. Mozna tez poprosi¢ uczniow
o przypomnienie sobie zdan z tekstu, ktére
zapamietali, a nastepnie uzupetnili go wia-
snymi stowami. Warto dotaczy¢ do tek-
stu nastepujace pytania, ktére zawsze sie
sprawdzajg (Lewis, 1997):
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What do you think was the most... thing
in the story?

Was there anything in the story that
really... you?

According to the story, what...?

What reasons are given for...?

In what way would...?

Do you agree with the ideas that...?

Uczniowie powinni tez mie¢ mozliwos¢
opowiedzenia wtasnej historyjki, czy to
na szkielecie gramatycznym przeczyta-
nego tekstu, czy poprzez uzupetnienie
improwizowanej. Opowiadanie historii
moze odby¢ sie na podstawie dostarczo-
nych grupie interesujacych ilustracji, przy-
padkowo wybranych z czasopism. Innym
wariantem tego rodzaju ¢wiczenia jest
losowanie z podanych przyktadéw czasu
i miejsca akcji oraz bohatera opowiadania.

Uczniowie ze zdolnos$ciami lingwistycz-
nymi lubig uczy¢ sie idiomoéw. Oprocz
zadawania ¢wiczen mozna zapropono-
wac im uktadanie wtasnych, z idiomami.
Warto tez ¢wiczy¢ wizualizacje i rysowa-
nie lub odkrywanie podwdjnego zna-
czenia idioméw. Osoby te beda chetnie
uktadaty przykfady zdan, rozwigzywaty
rebusy, krzyzéwki (w ksztatcie choinki,
weza, z hastem najkrétszym na dole, naj-
dtuzszym na gérze, pionowym posrodku),
graty w Scrabble, Pass the bomb i inne gry
towarzyskie. Pomocg stuzy tu internet
z wieloma stronami ufatwiajacymi przy-
gotowywanie ¢wiczen na lekcje jezykowe.

Inteligencja
matematyczno-
-logiczna

Uczniowie o dominujacej inteligen-
¢ji matematyczno-logicznej prefe-
rujg postrzeganie poprzez zrozumiate
szablony. Sa dobrzy w rozwigzywaniu
problemoéw. Istnieja poglady, ze ich $ci-
ste umysty nie sg obdarzone zdolno-
$ciami jezykowymi. Skoro jednak umyst
logiczny wymaga sekwencyjnego podej-
Scia i jasnych regut, starajmy sie to wyko-
rzystac. Przede wszystkim nasze polecenia
powinny by¢ jasne, zwiezte i przekazywane
krok po kroku. Jesli nauczyciel dba o kla-
rownosc jezykai o to, by instrukcje nie byty
chaotyczne, uczniowie o umystach scistych
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docenig logiczne i sekwencyjne prezenta-
cje, poniewaz lubig sie uczy¢ poprzez kie-
rowane odkrycia — guided discovery. Takie
postepowanie oznacza, ze daje im sie
pewng autonomie w odkrywaniu regut
gramatycznych, podobienstw itp.

Uczen z dominujaca inteligencjg mate-
matyczno-logiczng bedzie chciat wie-
dzie¢, ile jest zdan btednych oraz ile jest
btedéw w zdaniu; nie bedzie zaintere-
sowany informacja: niektére zdania sg
btedne. Mozna przeprowadzi¢ zawody
polegajace na liczeniu btedoéw i ich
zaznaczaniu. Uczen doceni informacje,
ile jest mozliwosci prawidtowych odpo-
wiedzi, np. w gap-filling, lub jakie zda-
nia albo wyrazenia sg czesciej uzywane,
a jakie rzadziej. Dobrze jest postugiwac
sie punktami lub procentami. Podob-
nie, uczac czasownikéw nieregular-
nych, przydatne jest podanie podziatow
z okreslong liczbg czasownikéw w danej
kategorii, np. jest 7 czasownikow, ktore
w Past Simple i Past Participle koriczg sie
na -ught. Naturalnie, uczen odkrywca
powinien sam dojs$¢ do tej wiedzy, a wiec
mozna wyznaczy¢ nastepujace zadanie:
lle czasownikéw nieregularnych na poda-
nej liscie maidentyczna forme w bezoko-
liczniku, Past Simple i Past Participle? Dla
takiego ucznia stworzone sa tez testy
How much do you know about...?, w kto-
rych odpowiedzi zwykle brzmia TAK lub
NIE, a wynik testu jest tatwo mierzalny.

Uczniowie z dominujaca inteligencja
matematyczno-logiczna lubig rozwigzy-
wac krzyzowki, zapewne dlatego, ze sg
to ¢wiczenia konwergencyjne (mozliwa
jedna odpowiedz), dajagce sposobnosc
przeliczenia liter, a nawet analitycznego
dojscia do odpowiedzi. Jesli prosimy
uczniéw o odtworzenie brakujacych stéw,
podajmy pierwsza litere i narysujmy pod-
kreslniki wskazujace liczbe brakujacych
liter. W ¢wiczeniach zaprojektowanych dla
tego typu odbiorcédw oznaczajmy w jasny
sposéb poszczegdlne czesdci, np. jesli
nalezy dopasowac elementy z kolumny
A do elementéw z kolumny B, niech znaj-
dujace sie z prawej strony maja numery,
a z lewej litery, mozna tez uzy¢ rzym-
skich liczb i wielkich liter. Uczac czasow-
nikéw frazowych — phrasal verbs, mozemy
nada¢ numery czasownikom, a litery przy-
imkom. Za pomoca skojarzenia, np. 4U,
uczen zapamieta, ze chodzito o put up. Dla
trzyczesciowych czasownikéw frazowych,
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np. put up with, bedzie to 4UW. Sa to przy-
ktady stosowania typowej mnemotech-
niki wobec oséb lubigcych liczby.

Powinnismy zacheca¢ uczniéw do
samodzielnego wyciggania wnioskéw
z omawianych zagadnien gramatycz-
nych, dostarczajgc im dobrych przykta-
déw. Uczniowie moga spisywac wnioski
w punktach i podpunktach. W ten spo-
s6b bardzo logicznie mozna wyttuma-
czy¢ uczniom uzycie np. in case. Nie do
wszystkich jednak ta metoda przema-
wia i wielu uczy sie zastosowania takich
struktur w sposéb intuicyjny. Z pew-
noscig, gdy uczen sam dokona analizy,
odniesie wiekszg korzys¢, niz gdy analize
juz jako gotowa wskaze mu sie w ksigzce.
Uczac stownictwa lub form czasownikow,
zastosujmy w zdaniu mozliwos¢ wyboru
pomiedzy dwoma wyrazami, przy czym
uczen ma skresli¢ ten nieprawidtowy.
Uczac stowotwérstwa, mozemy tworzyc
tabelki z typowymi koncéwkami, np. -ible
lub -able albo przedrostkami, jak -in, -dis.
Gdy uczen umiesci w tabelce odpowied-
nie przedrostki lub przyrostki, jego wie-
dza stanie sie bardziej przejrzysta.

Innymi ulubionymi zadaniami uczniéw
o tego typu inteligencji sg tamigtéwki
i zagadki logiczne. Stanowig one $wietny
sposdb na sktonienie uczniéw do moéwie-
nia. Dajac do rozwigzania tamigtéwke,
warto proponowac takg, ktéra ma wiele
mozliwych rozwigzan. W ten sposéb spo-
wodujemy elastycznos$¢ myslenia, dtuzsza
wypowiedz oraz dyskusje na forum grupy.
W zadaniach dotyczacych czytania i pisa-
nia sprawdzga sie wszelkie metody ¢wiczen,
np. temat kreatywnej pracy pisemnej moze
by¢ zrealizowany jako opis pewnej rutyno-
wej czynnosci, sporzagdzony w punktach.

Inteligencja wizualno-
-przestrzenna

U czniowie zrozwinietg wyobraZnig wizu-
alno-przestrzenna potrzebujg prezen-
tacji stow w obrazach. Dbajac o rozwijanie
u uczniéw tego typu inteligencji, pamie-
tajmy o ilustrowaniu kazdego fragmentu
lekcji za pomoca zdje¢, wykreséw, tabel,
diagramoéw i rysunkéw. Rysunki przydatne
s w zeszycie stéwek, tworzymy wiec wia-
sny stownik obrazkowy, ktéry pozostawia
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w pamieci gtebsze slady niz zwykte ttuma-
czenie. Rysunki mozna wykorzysta¢ takze
w ilustrowaniu idioméw: ich dostowne zna-
czenie zostaje narysowane tak, aby ucznio-
wie mogli zapamieta¢ czesci sktadowe
idiomu. Réwniez przedimki a lub the mozna
przestawi¢ graficznie. Innym pomystem
graficznej prezentadji stéw jest napisanie ich
w sposob odzwierciedlajacy znaczenie. Na
przyktad stowo mirror mozna napisac przed
lustrem i umiescic je takze w odbiciu lustrza-
nym. W stowie swan litera s moze wyobra-
zac tabedgzig szyje. Warto dac uczniom czas
na tego rodzaju zabawe stowami, bo jest to
czas dobrze zainwestowany!

Jednym z najlepszych ¢wiczen jest kiero-
wana wizualizacja - guided visualisation.
Nauczyciel czyta tekst albo odtwarza
gotowy nagrany, a uczniowie bedac w sta-
nie relaksacji, podazaja za tym, co méwi
lektor. Odbywajac podréz w wyobrazni,
wizualizuja sceny, ludzi, obrazy, miej-
sca. Mozna znalez¢ przyktady kierowanej
wizualizacji (np. Berman, 1998). Technika ta
uzywana jest tez do zapamietywania przez
skojarzenia. Jesli pojawi sie nowe stowo,
np. choke, mozna sprowokowac u ucznia
wyobrazenie sobie sceny, w ktérej skojarzy
podobnie brzmiace stowo czotg z krztusze-
niem sieg, czyli znaczeniem obcego stowa.
By¢ moze to dyskusyjna technika, ale
naprawde dziata, a zwizualizowanie sce-
nek daje gwarancje efektywnego zapa-
mietania stowa. Inng mnemotechnika,
rownie skuteczng w nauce jezyka obcego,
jest rzymski pokoj. Wystarczy, aby wyréz-
niajace sie miejsca w sali byly opatrzone
jednym stowem, a uczen z dominujaca
inteligencja przestrzenna z tatwoscia przy-
pomni sobie, gdzie i jakie stowo widziat.
Oczywiscie najprosciej jest podpisac ré6zne
rzeczy w pokoju, np. na klamce przyklei¢
karteczke z napisem handle czy knob.

Uczniowie jak najczesciej powinni miec
mozliwos$¢ sporzadzania map mysli. Jest
to dobry sposéb organizowania i powta-
rzania stownictwa. Przy rysowaniu map
nalezy pamietac o przemysleniu kategorii
mysli i madrym zaplanowaniu przestrzeni,
np. lepiej sklei¢ 4 kartki z bloku i zrobi¢
plakat, niz pisa¢ zbyt matymi literkami,
a takze o tym, zeby obok stéw lub wyra-
zen umiescic ilustracje. Mapy mysli, tak jak
i inne notatki, mozna rozwiesza¢ w klasie
i w domu w réznych miejscach, tak aby
uczen zapamietat ich lokalizacje. Dobrym
¢wiczeniem jest gra bazujaca na labiryn-

cie, np. faczac wyrazy w pary, nalezy dojs¢
po planszy od Start do End (przyktady gier
planszowych: Snakes and Ladders, Scrab-
ble). W nauce gramatyki warto tez wyko-
rzystac ilustracje graficzne w celu przed-
stawienia naszych wyjasnien, np. osie —dla
pokazania uzycia czaséw Past Simple, Pre-
sent Perfect, etc. Zamiast narzuca¢ swoja
lub ksigzkowa koncepcje, warto namowic
uczniow do przedstawienia ich wiasnej
wizji graficznej, bo przeciez np. czasy Con-
tinuous nie musza by¢ zawsze kojarzone
z wezykiem na osi (ja przedstawiam je
jako podgladanie przez dziurke od klucza).
Oddanie uczniom markera lub kredy przy
tablicy moze by¢ dla nich nobilitujace i na
pewno korzystnie wptynie na zapamiety-
wanie. Innym przyktadem uczenia grama-
tyki w sposéb wizualny bedzie narysowa-
nie dwdéch schematycznych domoéw, gdzie
w domu z literg A odbywa sie przyjecie,
aBjestdomem jednego zgosci. Gospodarz
przyjecia (z A wychodzi dymek) moéwi do
goscia: Come and bring your friend. Mozna
dla pewnosci dorysowac strzatke w strone
domu A. Gos¢ relacjonuje to samo: | must
go and take my friend (z punktu widzenia
B, co zilustrowane jest zarowno dymkiem,
jak i strzatkg w strone A). Takie rysunki sa
zdecydowanie bardziej pomocne niz wyja-
$nienie ustne. Rysujac, mozemy wyka-
zac tez réznice miedzy stowami borrow
i lend, a poruszajac bardziej wyobraznie,
bedziemy w stanie odda¢ graficznie wiele
innych mylacych sie pojec.

Warto namawiac ucznioéw, aby w trak-
cie czytania lub stuchania sporzadzali
notatki na podstawie obrazkéw, sym-
boli i graféw. Na przyktad kolejne wyda-
rzenia historii mozna oznaczy¢ wzdtuz
pionowej osi, kluczowe stowa — zawrzec
w obrazkach, czesto powtarzajace sie —
oddac za pomocg umownych symboli
lub chocby graficznie przedstawionych
pierwszych liter wyrazéw. W ten sposéb
uczniowi tatwiej bedzie zapamietac szyk
wyrazéw w zdaniu i opowiedzie¢ historie
z pamieci. W szkotach w Wielkiej Bryta-
nii w tym celu uzywa sie Cuisenaire Rods®,
kolorowych podtuznych klockéw, réznej
dtugosci. Dtugie klocki moga by¢ kluczo-
wymi wyrazami i oznacza¢ na przyktad
miejsca, ludzi, zwierzeta, a krotsze - cza-
sownikami lub innymi czesciami mowy.
Najkrétsze klocki moga przedstawiac
trudne do nauczenia sie przez Polakéw
przedimki, gdzie w jednym kolorze nieco
dtuzsze bedzie the, a w innym krociutkie

a. Cuisenaire Rods® sq niedoceniane lub
po prostu nieznane w polskiej dydak-
tyce, a stanowig niezastgpione narzedzie
w kreatywnym nauczaniu. Mozliwosci
pracy z nimi jest bardzo wiele i jeszcze
wiecej moze wymysli¢ sam kreatywny
nauczyciel. Informacje o ich uzyciu znaj-
duja sie w internecie, a na YouTube - poka-
zowe lekcje. Jedyng przeszkoda moze by¢
cena, ale i te przeszkode trzeba pokona,
zastepujac drogie klocki innymi.

Uczen z rozwinieta inteligencjg wizual-
no-przestrzenng bedzie tez chetnie uczyt
sie z komiksow i tworzyt wtasne komiksy.
Moze zacza¢ od kopiowania ich stron lub
dowcipnych rysunkéw cartoons z wyma-
zang trescig w dymkach, po czym wpisy-
wac brakujace dialogi. Innym pomystem
jest prezentowanie krétkich tekstow
w zamknietym ksztatcie, np. wpisywanie
fragmentow tekstu o owocach w ksztatt
jabtka, gruszki, pomaranczy itp. Graficznie
projektujac menu restauracji lub kawiarni,
uczniowie uczg sie stownictwa na temat
jedzenia. Moga tez, rysujac recznie lub
za pomoca programu komputerowego
drzewo genealogiczne - family tree, nary-
sowac swoje drzewo i opowiedziec kole-
gom historie swojej rodziny.

Inteligencja muzyczna

Badania wskazuja, ze ludzie o Swietnym
stuchu i uzdolnieniach muzycznych
radza sobie lepiej od innych z jezykami
obcymi. W takim razie potowa sukcesu
za nami — wystarczy bowiem dostarczac
uczniom interesujacych nagran: konwer-
sacji, filmow i prosic ich o wierne nasla-
dowanie wypowiedzi. Niewatpliwie pio-
senki i muzyka moga w duzym stopniu
wspomoc nauke jezyka. Melomanoéw nie
trzeba prosic o to, by stuchali obcojezycz-
nych piosenek i spiewali razem z wyko-
nawcami. Regularne korzystanie w klasie
z utworéw muzycznych moze by¢ efek-
tywne pod warunkiem, Ze sg atrakcyjne
dla uczniéw. Niektérzy z nich wiele stéw
kojarza z tekstami znanych piosenek i dla-
tego wiedza, kiedy uzywac czasu Present
Perfect i dlaczego np. Bono $piewat: / still
haven't found what I'm looking for. Oczywi-
Scie piosenki moga tez przysporzy¢ pro-
bleméw w ttumaczeniu oraz w wyjasnie-
niu, skad sie wziety takie zwroty, jak: ain't,
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gonna, wanna, a nawet: she don’t know.
Mamy jednak nadzieje, ze stwierdzenie,
iz jest to jezyk niestandardowy, bedzie
wystarczajace.

Jest wiele sposobow twérczego korzy-
stania z piosenek. Typowym ¢wiczeniem
jest gap-filling, kiedy uczniowie w trakcie
stuchania wstawiajg brakujace stowa do
tekstu z lukami. Oczywiscie, nalezy sie
wczesniej upewni¢, ze stowa sg dobrze
styszalne w nagraniu, poniewaz czesto
bywa, ze nie stychac czesci z nich i nawet
natywny mowca moze miec¢ kiopot ze
zrozumieniem.

Dobrym sposobem na odgadywanie stéw
w tekscie z lukami jest wymazywanie
wyrazéw konczacych linijke i rymujacych
sie ze stowami z wczesniejszego wiersza.
W ¢wiczeniu tym uczniom mozna pomac,
wykorzystujgc obrazki (sg gotowe arku-
sze w réznych podrecznikach), mozna tez
wymazac akurat te wyrazy, ktére wcze-
$niej byly omawiane na lekgji, podac ich
liste i poprosi¢ ucznidw o wskazanie,
w ktérym miejscu w tek$cie powinny sie
znalez¢. Inng wersjg ¢wiczenia jest wpisa-
nie do tekstu celowo zmienionych stéw,
ktére nie majg sensu w kontekscie cato-
$ci, ale sg podobne do stéw oryginalnych.
Potwierdzenie prawidtowych odpowiedzi
w trakcie stuchania tekstu daje uczniom
olbrzymia satysfakcje.

Kolejnym pomystem na przedstawienie
tekstu piosenki jest tzw. rozsypany tekst.
Na przyktad w kazdej zwrotce zostaja
pomieszane linijki, a uczniowie przed stu-
chaniem przewidujg, jaka jest ich prawi-
dtowa kolejnos¢. Mozna prosic¢ uczniow,
aby w parach utozyli tekst zwrotki z roz-
sypanych linijek. Mozemy tez dac¢ kazdej
osobie po jednej linijce, a one potem,
czytajac na gtos swdj tekst, ustawiajg sie
w grupie wedtug ich zdaniem kolejnych
fragmentéw. Cwiczenie to wymaga pew-
nej koncentracji, gdyz wyrwane z kontek-
stu wersy, czytane na gtos przez uczniéw,
naprawde trudno utozy¢ w spdjng catosc.
Ale jest to zabawa integrujaca zdolno-
$ci i odpowiadajaca rowniez kanatowi
kinestetycznemu.

Warte wspomnienia s chants, ktére mozna
¢wiczy¢ réwniez z dorostymi, zwtaszcza
na podstawowych poziomach. Najpierw
nauczyciel je prezentuje (moze odtworzy¢
nagranie z ptyty), nastepnie ¢wiczy tekst
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Z uczniami, po czym dzieli ich na grupy,
ktdre z zachowaniem pierwotnego rytmu
czytajag swoje linijki. Muzykalny nauczy-
ciel moze akompaniowac uczniom na
instrumencie lub nadac¢ tekstowi charak-
ter np. bluesowy czy rapowy. Dzieki temu,
ze tekstowi towarzyszy rytm i rym, jezyk
docelowy jest duzo efektywniej zapamie-
tywany, ponadto ¢wiczymy poprawna
wymowe i akcent wyrazéw w zdaniu. Jako
przykfad podajemy cze$¢ rymowanki ze
Swietnej ksigzki Jazz chants (Graham, 1978),
z podkreslonymi akcentowanymi stowami:

Where does John live?
He lives near the bank.

Where does he work?
He works at the bank.

When does he work?
He works all day
And he works all night
At the bank, at the bank
At the great, big bank.

Z doswiadczenia wiemy, ze uczniowie
w kazdym wieku chetnie zaintonujg tekst
do melodii ulubionej piosenki (jeden
ze stuchaczy, 50-letni naczelnik policji,
chetnie podktadat tekst do melodii Boba
Dylana How many things...

Inng technika rozwijajacg zdolnosci stu-
chania i moéwienia jest backchaining
- uczenie jezyka w czastkach oraz pra-
widtowej wymowy poprzez stopniowe
dodawanie wyrazéw do koncowego
stowa. Jesli chcemy nauczy¢ ptynnego
wymawiania zdania: Would you like to have
adrink with me?, uczniowie musza szybko,
rytmicznie i ptynnie powtarzac za nauc-
zycielem: me... with me... drink with me...
a drink with me... have a drink with me... to
have a drink with me... like to have a drink
with me... you like to have a drink with me...
Would you like to have a drink with me?

Inteligencja
fizyczno-ruchowa
(kinestetycznq)

Naczelnq zasada u kinestetykow jest
uczenie sie poprzez ruch i wyko-
rzystywanie do tego celu catego ciata.

infeligencije wielorakie

Wszystkie proponowane d¢wiczenia
powinny by¢ jej podporzadkowane. Czyli
jesli czytanie — to na przyktad fragmen-
tow tekstu przyczepionych do $cian lub
drzwi, po czym udzielanie odpowie-
dzi na pytania; rowniez tekstéw pocie-
tych na kawatki i potem uktadanie ich
w catos¢. Dla uczniow o tym typie inte-
ligencji stworzone zostato ¢wiczenie run-
ning dictation, w ktérym uczniowie pra-
cujg w parach. Jeden z nich biega od
tekstu umieszczonego w pewnym miej-
scu sali do kolegi znajdujacego sie w dru-
gim koncu pomieszczenia i dyktuje mu
krok po kroku zapamietany tekst. Niby
nic, a jednak to fantastyczna propozycja
dla kinestetykow.

Podobnie pisanie i wykonywanie wszel-
kich ¢wiczen polegajacych na wypetnia-
niu luk w tekscie albo dopasowywaniu
elementéw bedzie uczniom odpowia-
dato, kiedy odejda od tawki. Dlatego na
przyktad ¢wiczenie potqgcz potéwki zdan
cieszy sie wiekszg popularnoscia, gdy sa
to duze kartki, ktére uktada sie na stole,
i trzeba wsta¢, krazy¢ wokot stotu, aby
je pofaczyc. Pisanie na tablicy albo na
duzych arkuszach papieru réwniez bar-
dziej odpowiada uczniom o tym typie
inteligencji. Tradycjonalistom moze sie
to wydawac zupetnie bezcelowe, ale cata
magia metody tkwi w tym, ze kineste-
tyk uczy sie, wykorzystujac tez nogi. Tak
dzieje sie przy wszelkiej pracy intelektual-
nej. Twierdzenie, ze taka osoba nie moze
usiedzie¢ w miejscu, jest jak najbardziej
trafne.

Kinestetycy doceniajg wszelkie gry
i zabawy w grupie. Komunikuja sie ze
soba po angielsku, chodzac po klasie.
Na tej zasadzie dziata ¢wiczenie find
someone who. Pomimo oporéw niekto-
rych ucznidw, trzeba ich przekona¢, aby
powstali zmiejsc i, przechodzac od osoby
do osoby — mingling, zdobywali potrzebne
w ¢wiczeniu informacje. Mozna w ten spo-
séb trenowac wszelkie pozadane struk-
tury gramatyczne, np. czas Present Per-
fect: Find someone who.../ Has found some
money on the street/ Has bumped into an
old friend of theirs recently/ Has never been
abroad, etc. Tak samo mozemy powtarzac
stownictwo, np. zwigzane z praca: Find
someone who.../ Has been laid off/ Wants
to take early retirement/ Has done some vol-
utary work, etc. Inng wersja tego ¢wiczenia
jest ankieta How many people... like sea-



infeligencije wielorakie

food/ Go to church every Sunday albo Find
three people who... Celem zadania jest
danie uczniom poczucia autentycznej
sytuacji spotecznej, co mozna zintensyfi-
kowac np. wreczajac im kubki z napojem
i proponujac wyjscie na korytarz.

Metoda TPR Total Physical Response
naszym zdaniem powinna by¢ stosowana
nie tylko w szkole podstawowej. Wystar-
czy zacza¢ od wszelkich polecen z uzy-
ciem gestéw i zamiast ttumaczy¢, nalezy
dopilnowa¢, aby uczniowie natychmiast
reagowali ruchem i zachowaniem. Pole-
cenia podstawowe, jak: sit down, stand up,
open your book, look at me, give me your
pen, close the window, touch something
green, ale takze itrudniejsze, jak: mind
the step, take the second right, switch off
your mobile phones, mozna z tatwoscia
odegrac w klasie. Narracji uczymy takze,
wykorzystujac kanat cielesno-ruchowy,
np. prosimy uczniéw, aby stuchajac opo-
wiadania, wczuli sie w role bohatera i pré-
bowali oddac¢ uczucia, akcje i wydarzenia
za pomocg ciata i ruchu: | was walking
along the path when suddenly | tripped
over a branch lying across and bruised my
knee. Cwiczenie jest podobne do tego,
ktore wykonuja dzieci i ktérego gtéow-
nym bohaterem jest na przyktad tygrysek.
Nie oznacza to, ze jest nieodpowiednie
dla starszych uczniéw. Wrecz przeciwnie,
mozemy wyjasni¢ sceptykom, ze osoby
zaangazowane w opowies¢ lubiag ubar-
wiac jg gestami, np. ,taaaka ryba”.

Innym dramowym elementem ¢wiczen
jest odgrywanie tresci stéw poprzez nada-
wanie uczucia stowu, intensyfikowanie
brzmienia wyrazu, wyrazanie tresci oraz
akcentowanie zdan za pomoca gestéw,
co bardzo usprawnia pamie¢, nie tylko
kinestetykow. Cwiczenia warto zacza¢ od
wyrazéw zawierajacych tadunek emocjo-
nalny, na przyktad: apalling mozna ode-
gra¢, majac odraze na twarzy, outrageous
wykrzykna¢ z prawdziwym oburzeniem,
doting powiedzie¢ z czutoscia. Wczucie sie
w stowa gwarantuje efektywne ich zapa-
mietanie. Nastepnie zaprezentujmy rézne
ruchy, jak: bend, lift, plummet, lean against
the wall, tuck your shirt in your trousers, etc.
Pokazmy r6zne domowe czynnosci, jak:
ironing, washing up, sweeping the floor,
drill a hole in the wall. W dalszej kolejnosci
udramatyzujmy to, co robig przedmioty,
pamietajac, ze czesto sg to wyrazy dzwie-
konasladowcze, wiec i to warto uwydat-

ni¢, np. bang, swoosh, break. Okazuje sie,
ze odegra¢ mozna prawie wszystko, a naj-
wieksza trudnoscia jest przekonanie sie-
bie i swoich uczniéw do tego, ze warto
zastosowac te metode.

Jeszcze jednym idealnym ¢wiczeniem dla
kinestetykéw jest role-play — odgrywanie
rél. Cwiczenie daje nauczycielowi olbrzy-
mie pole do improwizacji. Moze to by¢
odegranie przez uczniéw dialogu opraco-
wywanego na lekcji lub wyrezyserowanie
podobnego. Jak sama nazwa wskazuje,
mozemy rozda¢ uczniom rézne role, nie
tylko z podziatem np. na: shop assistant
— customer, ale réwniez wymysli¢ tozsa-
mosci, w ktore uczniowie maja sie wcie-
lic. Moga to by¢ role z zycia codziennego,
biznesowego, polityki, rozrywki, szkol-
nych sytuacji. Autentyczne albo fikcyjne
pole manewru jest praktycznie nieograni-
czone i ma na celu komunikacje z uzyciem
docelowego jezyka. Wariacja takiego ¢wi-
czenia jest danie uczniom ukrytych rél
i zgadywanie przez grupe pod koniec ¢wi-
czenia, jakie to byty role, jaka miaty moty-
wacje czy strategie negocjacyjna (jesli na
zajeciach wykonujemy wiasnie ¢wicze-
nia z Business English, w tym wypadku
nauczyciel moze wyposazy¢ role w cha-
rakterystyczny dla nich jezyk).

Inteligencja
interpersonalna

hcac zadbac o rozwijanie inteligen-

¢ji interpersonalnej, organizujemy
¢wiczenia tak, aby uczniowie mogli pra-
cowac w grupie, w zespotach i w parach,
w tym wzajemnie sie instruowac — peer
teaching, robi¢ burze mézgoéw, dyskuto-
wac czy wspdlnie cos tworzyc. Warto tez
powtarzac¢ materiat w formie konkurencji
zespotowych, jak na przyktad Aukcja lub
Familiada.

Dla wspierania komunikacji w klasie,
niezaleznie od typu inteligencji i stylow
uczenia sie, nalezy wprowadzac¢ duzo
gier i zabaw integracyjnych, ¢wiczen
w parach, np. wywiadéw, lub w pod-
grupach - rozwigzywanie zadan. Lekcje
jezyka obcego odbywaja sie w znacznie
lepszej atmosferze, jesli grupa sie dobrze
poznata, a to mozna osiggna¢ za pomoca
wielu krétkich ¢wiczen integracyjnych

ice-breakers. Swietnym ¢wiczeniem szyb-
kiego zintegrowania grupy jest sie¢. Grupa
staje w okregu, a nauczyciel, zadajac pyta-
nie wybranej osobie, podaje jej kiebek
widczki i trzyma jednoczesdnie jej koniec.
Ktebek wedruje w ten sposéb od osoby
do osoby, z czego kazdy, kto juz odpowie-
dziat na pytanie, trzyma kawatek sznurka.
Runda pytan i odpowiedzi konczy sie na
ostatniej osobie. Wtedy tez zaczyna sie
trudniejsza cze$¢. Idac od ostatniej osoby,
nalezy zwijac¢ z powrotem sznurek, udzie-
lajac odpowiedzi wczesniejszej osobie.
Jesli nie uprzedzimy grupy o tym eta-
pie, ¢wiczenie moze by¢ niewykonalne,
poniewaz, niestety, nie mamy nawyku
stuchania i zapamietywania informacji
przy poznawaniu nowych ludzi. Réwnie
integracyjna i poznawcza funkcje pet-
nig ¢wiczenia typu find someone who...
Dodatkowo mozna tez prébowac szukac
podobienstw, na przyktad na podstawie
gotowego kwestionariusza, i znalez¢ naj-
odpowiedniejszego dla siebie towarzysza
podrézy albo wspétlokatora.

Kazde ¢wiczenie w parze lub w grupie
odnosi sie do inteligencji interpersonal-
nej, poniewaz daje mozliwos¢ interakgji
zdrugim cztowiekiem. Dla uczniéw o tym
typie inteligencji komunikacja jest czesto
wazniejsza niz jezyk docelowy. Nie jest to
zupetnie zty objaw, wszak osoby méwiace
ptynnie, cho¢ z btedami, tatwiej sobie
radza za granica i na egzaminach ustnych.
Forma ¢wiczenia interpersonalnego sa
wywiady. Moga by¢ wczesniej przygoto-
wane lub spontanicznie tworzone przez
uczniéw (inspirowane kartkami ze stéw-
kami lub obrazkami). Mozna sie pytac
o rodzine, zainteresowania, ulubione
jedzenie, programy telewizyjne, wakacje.
Dobrze sprawdzajg sie takie pytania, jak:
How many clocks have you got? How old
is your car? What colour is your bathroom,
etc. W zaawansowanej grze, kiedy grupa
sie lepiej pozna, mozna pytac o sprawy
rodzinne, zawodowe, a nawet uczucia.
Zabawnym ¢wiczeniem dla zgranej grupy
jestembarrassing moments, kiedy ucznio-
wie piszg na kartkach ktopotliwe (w gra-
nicach taktu) pytania, a nastepnie losuja
je ze wspdlnej puli i odpowiadaja na nie.
Przyktady: What is your most unappealing
habit? What's your greatest extravagance?
Podobnym ¢wiczeniem jest opowiadanie
w grupie o zenujacych chwilach z lat mto-
dosci, a mozna to zrobi¢ w formie pytan
albo polecenia: Wymien 3 rzeczy. Jezyk

Jezyki Obce w Szkole o Nr4/2011



docelowy to czas przeszty albo used to.
W ¢wiczeniu tym wychodza przezabawne
rzeczy, ktére scalaja grupe, na przyktad,
gdy przyznajemy sie, ze w mtodosci
kochalismy sie w Robin Hoodzie — boha-
terze telewizyjnego serialu.

W grupach mozna sporzadza¢ mapy
mysli, powtarzajac materiat do klasowki.
Mozna uktada¢ lub rozwigzywac wspdlnie
krzyzéwke, nie tylko na zasadzie podziatu
na studenta A i B. Uczniowie moga sie
uzupetnia¢ swojg wiedze. Ciekawym ¢wi-
czeniem w zgranych grupach jest zgady-
wanie na poczatku lekgji, co partner wie
na dany temat albo jakich stéw moze nie
znac z zakresu danego tematu (zabawa
nie moze jednak przybrac¢ charakteru
rywalizacji). Dobrze jest tez wymieniac
uczniéw w parach. W grupkach po 3-4
osoby mozna grac¢ w liczne gry planszowe,
w ktoérych po rzuceniu kostka i przejsciu
na kolejne pole uczestnik ma za zadanie
cos$ powiedzie¢. Potem mozna poprosic
ucznioéw, aby opowiedzieli w skrocie, co
ustyszeli od kolegow.

Czytanie i pisanie mozemy ¢wiczy¢
w parach, pod warunkiem ze uczniowie
znaja swoje role i maja podobny wktad
w rezultat pracy. Niedopuszczalne jest,
aby jedna osoba wykonata catg prace,
adruga okazywata bierno$¢, podobnie jak
w konwersadji, kiedy jeden z rozméwcow
nie moze caty czas moéwic, a drugi tylko
stuchad. Klasycznym ¢wiczeniem jest pisa-
nie dialogu w parze, a nastepnie wspdlne
przeczytanie lub odegranie go. Dla réw-
nego roztozenia sit warto od razu przy-
dzieli¢ uczniom role i da¢ obu osobom
listy stow lub wyrazen do wykorzystania.
Uczniowie moga tez w parach przepro-
wadzac process writing. Ewentualnoscia
jest tez potaczenie od czasu do czasu
0s6b silniejszych jezykowo ze stabszymi,
gdzie silniejsza bedzie pomagata stabszej
osobie. Pomyst ten ma niestety tyle samo
wad co zalet, dlatego trzeba wprowadza¢
go ostroznie.

Nalezy zacheca¢ uczniéw do grupo-
wej kreatywnosci, czyli przeprowadzac
burze mézgdéw, wymysla¢ odpowiedzi,
np. na dywergencyjne pytania: What’s
yellow and round? What's grey and long?
Dobra technika szybkiego generowania
odpowiedzi jest hot potato — osoba po
udzieleniu odpowiedzi rzuca do kogo$
piteczke, kazda kolejna ma szybko
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dac odpowiedz i rzuci¢ piteczke dalej.
Wazne jest wspdlne trzymanie sie zasad
pracy w grupie i twérczego treningu,
m.in. zakaz krytykowania, monopolizo-
wania rozmowy, przywtaszczania sobie
pomystéw. Gramatyki mozemy réwniez
uczy¢ w kreatywny, interaktywny spo-
séb. Sa to nie tylko niesmiertelne pyta-
nia z gier komunikacyjnych typu: Have
you ever...? Mozna przy okazji omawia-
nia mowy zaleznej zacheci¢ uczniéw
do dyskusji, spisywac na osobnych kart-
kach gtéwne wypowiedzi uczestnikdw.
Nastepnie cata klasa, losujac po kolei
kartki ze zdaniami, ma przypomniec
sobie, kto to powiedziat, i przeksztatcic¢
zdanie w mowe zalezna.

Inteligencja
intrapersonalna/
/introspekcyjna

Uczniom, ktorych charakteryzuje ten
typ inteligencji, pozwalamy na samo-
dzielng nauke, dajemy im zadania zwia-
zane z mysleniem refleksyjnym. Do tych
zadan zalicza sie wykonywanie projektow
w domu, pisanie dziennika, wypetnianie
psychotestéw i kwestionariuszy, a takze
wyznaczanie celéw osobistych poprzez
indywidualny coaching.

Uczniowie introspekcyjni docenia kon-
trolowane wizualizacje, w ktérych maja
dostep do swoich przezy¢iwglad w uczu-
cia. Wizualizacje powinny zawiera¢ duzo
elementéw zmystowych, jak np: move
around..., feel comfortable..., tighten your
fists and then relax your hands... (Gordon,
1995). Podobnie wyglada trening autoge-
niczny, w ktérym poprzez kierowanie cia-
tem wptywamy na psychike, relaksujemy
sie, uwalniamy od trosk itp. Wizualizacje
powinny uwzglednia¢ czynnosci w roz-
maitych, ale przyjaznych okolicznosciach,
np. moga by¢ zwigzane z przygoda, ktorej
uczen bedzie gtéwnym bohaterem. Oczy-
wistym i spodziewanym nastepstwem
takiej zabawy bedzie pdzniejsza relacja
ucznia —jak sie czut, co dostrzegt, az czym
miat problem.

Coraz czestsza metoda w nauczaniu jest
personalizacja. Polega ona na konfron-
towaniu wszystkiego, co przeczytamy
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i ustyszymy, ze swoja wiedzg, doswiad-
czeniem, przyzwyczajeniami, charakte-
rem zycia prywatnego lub zawodowego,
np. poprzez pytania: What is your opinion
on that? Has anything similar ever hap-
pened to you? Are you more like the woman
or the man? Which of these do you usually
do? Cwiczenia dotyczace stownictwa lub
gramatyki rowniez powinny by¢ interak-
tywne — uczen powinien mie¢ mozliwos¢
odniesienia sie do nich. Zdania takie jak:
Steven has been to China jest dla ucznia
mato istotne, bo Steven to postac fik-
cyjna, catkowicie mu obojetna. Nato-
miast podobne zdanie: My friend has
been to China daje mozliwos¢ dialogu
- uczen zastanawia sie, ktory z jego przy-
jaciét lub znajomych byt w Chinach i czy
on sam byt lub chciatby sie tam wybrac.
Jest to niezwykle istotne dla poprawienia
jakosci uczenia. Najbardziej efektywne
sg wszelkie kwestionariusze i ¢wiczenia,
w ktorych uczen moze powiedzie¢, co by
zrobit w okreslonej sytuacji. Za pomoca
takich kwizéw mozna bardzo wiele
nauczy¢. Pracujac z tekstem (opowia-
daniem lub dialogiem), mozemy zapro-
ponowac uczniowi, aby wczut sie w role
ktéregos z bohateréw. Polecamy tez
goraco gre w Mafie, ktéra wyzwala wiele
emodji i zaskakujacych reakgcji w réznych
sytuacjach.

Warto tez ¢wiczy¢ pisanie, miedzy innymi
wierszy o uczuciach, takich jak mitos¢ czy
przyjazn, co daje olbrzymig satysfakcje.
Na przyktad czytamy wspdlnie wiersz pt.
Love is..., gdzie kazde zdanie zaczyna sie
od tych samych dwodch stéw (Berman,
1998), po czym uczniowie piszg samo-
dzielnie: Friendship is... Jesli spontaniczne
pisanie jest za trudne, polecamy pisanie
kontrolowane, na bazie szkieletu gram-
mar poems (Rinvolucri, 2000). Dobra
zabawa jest tez pisanie listow lub poczto-
wek do siebie. Inng forma pozwalajaca na
wyrazenie samego siebie jest pamietnik.
Uczen moze go pisac regularnie, a gdy
czuje sie wystarczajagco zmotywowany
- dokonywa¢ autokorekty. Forma dzien-
nika moze by¢ tez opisywanie procesu
uczenia sie — tego, co dziato sie na lekcjach
i mniej lub bardziej podobato sie uczniowi
- oraz jego relacje dotyczace postepdw
w nauce. O ile dziennik pisany jest w pozy-
tywnym tonie, moze by¢ bardzo motywu-
jacy do dalszej pracy. W przypadku mniej
zmotywowanego ucznia warto utozy,
podpisac i rewidowac kontrakt (w inter-
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necie mozna znalez¢ wiele przyktadow
kontraktow, réwniez dla dorostych).

Osoby introwertyczne preferuja samo-
dzielnos¢. Lubig przeczyta¢ polecenie
w ksigzce, dojs¢ do rozwiazania, napisac
lub stworzy¢ rzecz od poczatku do konca.
Wada takiego stylu pracy jest utrudnie-
nie przez samego ucznia jego wypowie-
dzi, spowodowane silng samokontrola.
Warto dac¢ takiej osobie czas na wcze-
$niejsze przygotowanie wypowiedzi na
pismie i ustne prze¢wiczenie. Podobnie
uczen taki moze rozkwitnac i zabtysnag,
jesli dostanie jako prace domowag indy-
widualny projekt. Najlepiej, zamiast sku-
piac sie na samym jezyku, potozy¢ nacisk
na indywidualne zainteresowania ucznia,
ktory moze wybrac temat i sam poszu-
ka¢ materiatéw. Obecnie dostep do wie-
dzy prezentowanej w jezyku angielskim
jest nieograniczony — mozna skorzystac
na przyktad ze stron CLIL, ktére integruja
nauczanie réznych przedmiotéw z nauka
jezyka angielskiego. Na wyzszych pozio-
mach uczen moze przygotowac prezen-
tacje ulubionego tematu, uwzgledniajac
gramatyke i stownictwo, i wystapi¢ z nig
na forum grupy jezyka docelowego.

Inteligencja
przyrodnicza/
/naturalistyczna

Osoby o wysokiej inteligencji natu-
ralistycznej doszukuja sie wzoréw
i zasad w otaczajacym ich $wiecie. Lubig
organizowac wiedze w kategorie, doszu-
kiwac sie podobienstw miedzy rzeczami,
nie tylko w Swiecie przyrody. To samo
dotyczy jezyka. Cwiczenia zaprojekto-
wane dla tego typu odbiorcéw powinny
dotyczy¢ klasyfikowania i znajdowania
podobienstw. Przyktadowe zadania moga
obejmowac uktadanie tabelek z koloka-
cjami, na przyktad wpisywanie po kilka
rzeczownikéw taczacych sie z ponizszymi
czasownikami. Nauczyciel rozdaje kartki
zrzeczownikami, ktére nalezy dopasowac
do czasownikow (tab. 1).

Podobnie tablice mozna tworzy¢
w odniesieniu do przedrostkéw, przy-
rostkéw, przyimkéw. Mozna rozpisac
wszystkie zasady dotyczace rzeczowni-

Tablica 1
MAKE DO TAKE HAVE GET FIND
Tablica 2
Countable - singular | Countable - plural Uncountable
FLOWER DOGS AIR
a/an X
the X X X
some X X
any (X) X X
much X
many X
a lot of X X
(a) few X
(a) little X
several X
Tablica 3
Present perfect Past simple Both tenses
yet ago for
so far yesterday never
since when ever
in the last last before
Tablica 4
Question (Q) | Auxiliary verb (A) Subject (S) Verb (V) other
Where does he work?
How much did they pay for it?

kéw policzalnych i niepoliczalnych oraz
wyrazen ilosciowych, jak w przyktadzie
ponizej. Uczniowie sami wypetniaja
tablice na podstawie przyktadéw zdan
- w ten sposéb gramatyka staje sie jasna
i prosta (tab. 2).

Warto wynotowac kluczowe stowa albo
wyrazenia typowe dla dwéch mylacych
sie czaséw, jak w przyktadzie (tab. 3).

Podobnym utatwieniem moze by¢ tez roz-
pisanie elementéw szyku zdan, na przy-
ktad pytajacych (tab. 4).

Wsrod zadan moze znalez¢ sie odd one
out polegajace na wykreslaniu jednego
stowa z listy czterech i wytlumaczeniu,
dlaczego akurat to stowo nie pasowato
do pozostatych. Uczniowie moga tez
sami ukfadac takie listy — wtedy trak-
tuja ¢wiczenie jak konkurencje pomie-
dzy dwiema grupami, przy czym jedna
grupa przygotowuje zadanie drugie;j.
Warto proponowac uczniom wszel-
kie ¢wiczenia uwzgledniajace dopaso-
wywanie elementéw, czy to kolokacji,
synonimow, antonimoéw, czy definicji.
Uczniowie moga zebra¢ materiat z lek-
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¢ji i pogrupowac go wedtug jakiegos
systemu, na przyktad czasowniki fra-
zowe wedtug tego samego przyimka
albo wyrazy, ktére maja podwojne litery
w $rodku. Doskonatym sposobem ucze-
nia sie czasownikéw nieregularnych jest
pogrupowanie ich wedtug podobienstw
w odmianie, jak w ponizszych tabelach.
Podajemy tylko po dwa przyktady z moz-
liwych setek, aby zostawi¢ przyjemnos¢
poszukiwan uczniom.

Czasowniki, ktére w kazdej formie sa nie-
zmienne, np. cut/cut/cut:

#1 Base #2 Simple #3 Past
Form Past Participle
bet bet bet
burst burst burst

Czasowniki zakonczone w Past Simple
i Past Participle na -ught (dwa z nich maja w
srodku -a, a pozostate -0) - jest ich tylko 7:

bring brought brought

buy bought bought
Czasowniki, ktére zmieniajg tylko samo-
gtoske w srodku: w formie Past Simple na

-a, w Past Participle na -u:

begin began begun

drink drank drunk

Wersja B: czyli zaréowno w drugiej, jak
i w trzeciej formie jest -u:

dig dug dug

hang hung hung

Czasowniki, w ktérych nastepuje obocz-
nos¢, czyli ktére zmieniaja zapis lub
dzwiek samogtoski w srodku:

bleed bled bled

feed fed fed

Czasowniki, ktére w formie podstawowej
konicowa litere -d zamieniajg w Past Simple
i Past Participle na -t:

bend bent bent

spend spent spent

Czasowniki, ktére oprécz obocznosci (czyli
zmiany samogtoski w $rodku) w formie Past
Participle koricza sie na-en (w tym sa podobne

do siebie, wiec grupujemy je razem):

bite bit bitten

drive drove driven

Czasowniki, ktére odmieniaja sie podob-
nie do blow:

grow grew grown

know knew known

Pomystéw na organizowanie wiedzy jest
nieskoniczenie wiele i jesli dostrzegamy
takie tendencje lub potrzeby u ucznidw,

pomagajmy im je rozwijac.
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Aspekt socjokulturowy w glottodydaktyce
jezyka polskiego

Sebastian Tabot'

W artykule zaprezentowane zostaty wyniki badan, ktérych przedmiotem byta analiza
jezykoznawcza podrecznikow do nauki jezyka polskiego jako obcego, a gtdwnym
problemem - ich aspekt socjokulturowy.

Na poczatku lat 90. XX wieku ukazaty
sie prace monograficzne poswiecone
aspektowi kulturowemu oraz socjokultu-
rowemu glottodydaktyki. Autorzy mono-
grafii opierali swoje badania na $wiato-
wym dorobku w tej dziedzinie, odwotujac
sie do nielicznych polskich opracowan.
Dotychczas zagadnieniami socjokultu-
rowym w glottodydaktyce zajmowali sie
w Polsce: P. Garncarek (1997), A. Dabrow-
ska (1998), G. Zarzycka (2000), A.B. Burzyn-
ska (2002), S. Schmidt (2004) oraz W. Mio-
dunka (2004). Ich prace pozwolity na
okreslenie stanu badan w tym zakresie
oraz wskazanie podrecznikéw do nauki
jezyka polskiego jako obcego, ktére
nalezy poddac analizie jezykoznawczej.

Analize przeprowadzono na podstawie
catosci materiatu jezykowego zawartego
w podrecznikach (wraz z objasnieniami,
komentarzami i ¢wiczeniami). Do badan
wybrano 28 podrecznikéw, wydanych
w latach 1999-2009: 10 z poziomu pod-
stawowego, 11 z poziomu samodzielnosci
jezykowej oraz 7 z poziomu zaawanso-
wanego. Podziat poziomoéw przyjeto za
Europejskim Systemem Opisu Ksztatcenia
Jezykowego (2003). O przyporzadkowaniu
podrecznikéw do poszczegdlnych pozio-
moéw decydowaty stwierdzenia autoréw,
zamieszczone we wstepach. Przy wybo-

rze podrecznikéw kierowano sie nastepu-
jacymi kryteriami:

® poziom nauczania - analizie
poddano przede wszystkim podreczniki
na poziomie podstawowym, poniewaz
na tym etapie nauki jezyka polskiego
jako obcego najtrudniej wprowadzic ele-
menty jezyka odwotujace sie do aspektu
socjokulturowego, chocby ze wzgledu
na bardzo ograniczong mozliwos¢ eks-
plikacji w nauczaniu jezyka obcego;

etyp podrecznika - analizo-
wano podreczniki dla humanistéw;

@ czas opublikowania -posta-
nowiono analizowac tylko te podrecz-
niki, ktore zostaty wydane w latach
1999-2009, czyli w ostatnim dziesie-
cioleciu, w tzw. nowej polskiej rzeczy-
wistosci, wyzwolonej spod ograniczen
cenzury komunistycznej. Wyelimino-
wanie z analizy podrecznikoéw, ktére
ukazaty sie przed rokiem 1989, byto
podyktowane nieuwzglednianiem
w nich $wiat koscielnych, np. Bozego
Narodzenia, oraz niektérych Swiat
narodowych, np. Konstytucji 3 Maja.

W badaniach zwrécono uwage na naste-
pujace problemy szczegdtowe:

® materiat jezykowy w zakresie
antroponimow;

® reprezentowanie toponimow;

® informowanie o chrematonimach i tra-
dycjach;

® wystepowanie zoonimoéw;
® reprezentowanie etykiety jezykowej;

e socjokulturowy obraz spoteczenstwa
polskiego;

e prezentowanie znanych Polakéw.

W niniejszej pracy przyjeto metode anali-
tyczna, ktéra postuzyta do ustalenia wyste-
powania kulturemoéw — odnoszacych sie do
socjokulturowego aspektu glottodydaktyki
— ukazanych w podrecznikach na poziomie
leksykalnym. Kulturemy oraz ich zwigzki sta-
nowig podstawe tego opracowania.

Kulturem jest terminem, ktéry zostat wpro-
wadzony przez estonska badaczke Els
Oksaar w celu okreslenia behawioremow
werbalnych (stowa, zdania, teksty), para-
jezykowych (pte¢, zawdd), niewerbalnych
(mimika, gesty) oraz pozawerbalnych (prok-
semika, czas, miejsce; por. Burkhardt, 2008:

1 Dr Sebastian Tabot jest pracownikiem Podyplomowego Centrum Ksztatcenia Ustawicznego,,Andragog” w Opolu.
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197). Tak szerokie jego rozumienie pozwala
na objecie w kontekscie socjokulturowym
catosci badan nad tekstem.

W tym tez zakresie kulturem uzywany
jest w artykule jako $rodek analizy jezyko-
znawczej podrecznikdéw do nauki jezyka
polskiego jako obcego.

1. Antroponimy

dnoszac sie do pierwszego z wyzej
zasygnalizowanych zagadnien,
nalezy wskaza¢, ze antroponimy (nazwy

Tabela 1. Antroponimy

osobowe), ktére znalazty sie w podrecz-
nikach, to: imiona, hipokorystyka (zdrob-
nienia i zgrubienia), nazwiska rzeczywiste,
nazwiska nierzeczywiste oparte na struk-
turze nazwisk rzeczywistych, nazwiska
fikcyjne oparte na schemacie niewiado-
mych matematycznych oraz przezwiska.
Tabela 1. ukazuje konkretne przyktady
antroponiméw oraz ich liczbe.

W przypadku antroponimii mamy do czy-
nienia z bogatym i réznorodnym mate-
riatem jezykowym. W podrecznikach
wystepuje zjawisko polimorfizmu imion,
stanowigce wyraz ekspresji jezykowe;j.
Cata hipokorystyka zawiera pozytywny
tadunek emocjonalny, poniewaz w anali-

zowanych zrédtach wystapita tylko jedna
forma augmentatywna (zgrubienie) imie-
nia typu: Zocha. Stosowanie form oficjal-
nych i nieoficjalnych ukazuje zréznicowa-
nie stylistyczne jezyka polskiego. Ponadto
wystepujaca hipokorystyka jest wynikiem
dazenia do skrotu i ekonomii wypowiedzi.

Funkcja socjokulturowa imion w bada-
nych podrecznikach traktowana jest
marginalnie. Imiona nie odzwierciedlaja
mody panujacej w okresie powstawania
podrecznikéw. Ich dobor jest catkowicie
uzalezniony od indywidualnych upodo-
ban autoréw. Po blizszej analizie mozemy
stwierdzi¢, ze przewazaja tzw. imiona
chrzescijanskie, a czes¢ z nich pochodzi

Nazwa

Przyktady

Liczba

Imiona

Adam (Adas), Agnieszka (Aga), Aleksandra (Ola, Olerika), Alicja (Ala), Andrzej (Jedrus, Jedrzej, Andrzejek), Anna,
Barbara (Basia, Basierka), Bolestaw, Bronistaw (Bronek), Celina, Czestaw, Daniel, Danuta (Danka, Dana), Dominika,
Dorota, Edward (Edek), Edyta, Elwira, Elzbieta, Ewa, Franciszek, Feliks, Filip, Genowefa, Grazyna, Hanna (Hania), Halina,
Helena, Henryk (Heniek, Henius), Irena, Iwona, Izabela (Iza), Jacek, Jan (Janek, Jad), Janina, Jerzy (Jurek, Jureczek),
Joanna (Joasia, Asia), Jolanta (Jola), Jézef, Julia, Julian, Karol, Katarzyna (Kasia), Kazimierz (Kazik, Kazio), Krystyna,
Krzysztof (Krzys, Krzysiek), Laura, Leopold, Leszek, Lucjan (Lucek, Lucus), tucja, Lukasz, Maciej (Macius, Maciek),
Magda (Magdalenka, Madzia, Magdzia, Magdusia), Matgorzata (Gosia, Matgosia, Matgorzatka), Marcin (Marcinek),
Marek (Mareczek), Maria (Marycha, Marynia), Marianna, Marta, Monika, Natalia, Nikodem, Olga, Pawet (Pawetek),
Piotr (Piotrus), Rafat, Renata (Renia), Robert, Roman (Romek), Romuald, Ryszard, Sabina, Sebastian, Stanistaw (Stasiu,
Stas, Staszek, Stach), Stefan, Sylwia, Szymon, Tadeusz (Tadek, Tadzio), Tomasz (Tomek), Urszula (Ula, Ulka), Xantypa,
Wactaw (Wacek), Wanda, Witold, Wiestaw, Wiadystaw (Wtadek), Wiadystawa (Wtadzia, Wtadka), Zenon, Zbigniew
(Zbyszek), Zofia (Zocha), Zaneta

156

Hipokorystyka

Witadka, Zbyszek, Zocha

Aga, Ola, Olenka, Ala, Jedrus, Jedrzej, Andrzejek, Basia, Basienka, Bronek, Danka, Dana, Edek, Hania, Heniek, Henius, 63
Iza, Janek, Jas, Jurek, Jureczek, Joasia, Asia, Jola, Kasia, Kazik, Kazio, Krzys, Krzysiek, Lucek, Lucus, Macius, Maciek,
Magdalenka, Madzia, Magdzia, Magdusia, Gosia, Matgosia, Matgorzatka, Marcinek, Mareczek, Marycha, Marynia,
Pawetek, Piotrus, Renia, Romek, Stasiu, Stas, Staszek, Stach, Tadek, Tadzio, Tomek, Ula, Ulka, Wacek, Wtadek, Wtadzia,

Nazwiska
rzeczywiste

Adamczewski, Ahrens-Mtynarska, Bachleda, Balcerowicz, Baliriski, Baranowski, Beksinski, Binczycki, Bratkowski,
Briickner, Brzechwa, Brzostowska, Bujak, Bursa, Ciechonski, Chetmonski, Chtopicki, Chopin, Chotomska, Cybulski,
Dtugosz, Doroszewski, Duda, Gtadkowska, Gajos, Gatczynski, Gawlinski, Gombrowicz, Gracz, Gras, Gérniak,
Holland, Holoubek, Ittakowiczéwna, Jachowicz, Janda, Jasienica, Kantor, Kapuscinski, Karpinski, Kern, Kiepura,
Kieslowski, Kilar, Kochanowski, Kotakowski, Kopernik, Kossak, Kotarbinski, Kramsztyk, Krasicki, Kulmowa, Kumor,
Kuncewicz, Kutz, Kwasniewski, Lem, Lesmian, Linda, Lipowski, Maktowicz, Makowski, Malczewski, Malinowski,
Matysz, Matejko, Mazowiecki, Mickiewicz, Milecki, Mitosz, Miodunka, Miynarski, Mniszkéwna, Moniuszko, Mrozek,
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Ortowski, Orzeszkowa, Paderewski, Pawlak, Pawlikowska-Jasnorzewska, Penderecki, Pisarski, Prus, Przerwa-Tetmajer,
Podkowinski, Polanski, Polewka, Pyzik, Rasiakdwna, Ratajczak, Reymont, Rodowicz, Rézewicz, Rutkiewicz, Rynkowski,
Safian, Seniuk, Sienkiewicz, Sikorowski, Sktodowska-Curie, Stonimski, Stowacki, Staff, Staliriska, Steczkowska, Stenka,
Stonimski, Szargan, Szewinska, Szymborska, Terlikowski, Tuwim, Wajda, Watesa, Waniek, Wieniawski, Witkiewicz,
Wodzinska, Wotodyjowski, Zanussi, Zapasiewicz, Zelnik, Ziemkiewicz, Zoll

Nazwiska
nierzeczywiste
oparte na
strukturze
nazwisk
rzeczywistych

Adamski, Anielski, Antosiak, Brzeczyszczykiewicz, Bujanski, Butenko, Chmurki, Czarnecki, Dabrowski, Dabski,
Frankowski, Gatdyn, Grochal, Gromnicki, Gorski, Grzebieniowski, Jakubowska, Jaworski, Kotecki, Korczynski, Kornacki,
Kowalski, Krolikowski, Kruszewski, Kubiak, Kunicki, Lipirski, Machaczek, Majewski, Navratilova, Nowak, Nowicki,
Pietraszak, Protasiewicz, Rézanski, Siedlecki, Skarba, Strak, Thompson, Tomasik, Wesotowski, Wegrzyniak, Wolenski,
Wolski, Wéjcik, Wranicka, Wypych
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Nazwiska
fikcyjne

Iksinski, Ygrekowski

Przezwiska

Beczka, Gruba Bela, Fasola, Rudzielec, Topola, Tyka, Wisienka

Razem
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Tabela 2. Nazwiska

Sufiksy Przyktady Liczba
-ski Adamczewski, Anielski, Balinski, Baranowski, Beksinski, Bratkowski, Brzostowska, Bujanski, Chetmonski, Chotomska, 58
Cybulski, Dgbrowski, Dabski, Doroszewski, Frankowski, Gatczynski, Gawlinski, Gtadkowska, Gérski, Gromnicki,
Grzebieniowski, Jakubowski, Kapuscinski, Karpinski, Kieslowski, Kochanowski, Kotakowski, Korczynski, Kotarbinski,
Kowalski, Kwasniewski, Lipinski, Lipowski, Majewski, Makowski, Malczewski, Malinowski, Mtynarski, Ortowski,
Paderewski, Pawlikowska-Jasnorzewska, Podkowinski, Polaniski, R6zanski, Rynkowski, Sikorowski, Sktodowska-
-Curie, Stonimski, Stalinska, Steczkowska, Szewinska, Szymborska, Terlikowski, Wesotowski, Wieniawski, Wodzinska,
Wolenski, Wolski
-cki Binczycki, Chtopicki, Czarnecki, Gromnicki, Kotecki, Korczynski, Kornacki, Krasicki, Kunicki, Mazowiecki, Milecki, 16
Nowicki, Penderecki, Siedlecki, Stowacki, Branicki
-owicz Balcerowicz, Brzeczyszczykiewicz, Gombrowicz, Jachowicz, Kuncewicz, (Kuncewiczowa), Maktowicz, Mickiewicz, 14
-ewicz Protasiewicz, Rodowicz, Rutkiewicz, Sienkiewicz, Witkiewicz, Zapasiewicz, Ziemkiewicz
-ak, -'ak Antosiak, Bujak, Gérniak, Kossak, Kubiak, Nowak (Nowakowa), Pawlak, Pietraszak, Ratajczak, Wegrzyniak 10
-ik Kopernik, Tomasik, Zelnik 5
-ek Mrozek 1
-éwna Itakowiczéwna, Mniszkéwna, Rasiakéwna 3
-owa Kulmowa, Orzeszkowa 2
-ka Chmurka, Miodunka, Stenka 3
-ko Butenko, Matejko, Moniuszko 3
-a Bachleda, Brzechwa, Bursa, Duda, Janda, Jasienica, Kiepura, Linda, Polewka Skarba, Wajda, Watesa, Waniek 13
-an Safian 1
odapelatywne | Strak, Wypych 2
substantywi- | Biaty, Dopierata, Mocny, Surowy 4
zowane
obce Ahrens, Briickner, Chopin, Gotdyn, Holland, Holoubek, Kramsztyk, Kutz, Lange, Navratilova, Rakoczy, Staff, Thompson, 15
Zanussi, Zoll
Razem 150

z Biblii. Innym Zrédtem polskich imion byli
Swieci Kosciofa. Inspirowano sie réwniez
imionami cztonkéw dynastii panujacej,
jak: Bolestaw, Kazimierz, Stanistaw, Wie-
staw, Wtadystaw, Zbigniew, ktdre sg imio-
nami stowianskimi, pochodzacymi jeszcze
z okresu przedchrzescijanskiego. W pod-
recznikach znalazty sie takze imiona obce,
do ktérych nalezy zaliczy¢ Zanete oraz
Xantype. Po zapoznaniu sie z konkretna
antroponimia dostrzegamy wielos¢ zro-
det, zktérych Polska czerpata swojg inspi-
racje, oraz r6zne obce wptywy kulturowe.
W analizowanych podrecznikach wysta-
pity takze nazwiska pogrupowane pod
wzgledem strukturalnym (morfologicz-
nym), jak w tabeli 2.

Wsréd wystepujacych nazwisk znalazty sie
przede wszystkim typowo polskie, zakon-
czone na -ski, -cki, -icz, -owicz, -ewicz, przy
czym konczace sie na -ski, -cki naleza do
najstarszych w jezyku polskim i stano-
wig wzér kulturowy tworzenia nazwisk
rdzennie polskich. Zdarzaja sie takze

12

rodzime nazwiska koriczace sie na -ek, -ik,
-ka, -a. W grupie nazwisk rzeczywistych
wyroézniono nalezace do krélow i ksigzat,
powstancow, pisarzy oraz poetéw, mala-
rzy, kompozytorow, rezyserow, piosenka-
rzy, aktoréw, dziennikarzy, naukowcow,
politykéw, duchownych, sportowcéw
oraz do 0séb o innych zawodach.

W podrecznikach najczesciej przywoty-
wani s pisarze i poeci (tabela 5.). W gru-
pie tej naliczono 38 os6b. Kolejne grupy
stanowiag rezyserzy, malarze, aktorzy,
kompozytorzy oraz piosenkarze. Sa to
gtéwnie artysci, najmniej liczng grupe
reprezentujg duchowni i sportowcy.

W spotykanych nazwiskach zwidocznymi
wptywami obcymi zdarzaja sie: ukrain-
skie, niemieckie, wegierskie, angloamery-
kanskie, czeskie i stowackie, na podstawie
ktérych mozna dostrzec wptywy innych
panstw na historie Polski. Wystepuja
takze formy derywowane, wyrazajgce
relacje rodzinne - formy nazwisk okresla-

jace kobiete niezamezng, np. Mniszkéwna,
Nowakdéwna, Mazurdéwna, Ittakowiczéwna,
kobiete zamezna, np. Nowakowa — zona
Nowaka, Kuncewiczowa - zona Kunce-
wicza, czy formy okreslajace pary mat-
zenskie lub rody, np. Nowakowie, Kunce-
wiczowie, Woleriscy. Formy te wystepuja
marginalnie, jednak wskazuja na osobli-
wos¢ polskiego systemu nazewniczego,
majacego podtoze kulturowe. W anali-
zowanych podrecznikach wystepuje tez
przyktad postugiwania sie przez kobiete
dwoma nazwiskami — panienskim oraz
nazwiskiem meza. W kazdym podreczniku
powtarzaja sie najpopularniejsze polskie
nazwiska: Kowalskii Nowak (formy zenskie:
Kowalska, Nowakowa, Nowakdwna), kto-
rych wystepowanie jest dowodem stereo-
typu nazewniczego, swoistego dla jezyka
polskiego.

W zgromadzonym materiale znalazty
sie rowniez przezwiska, ktore stanowia
dowdd zwiagzku jezyka z kulturg ludowa.
W podrecznikach wystepuja przezwiska
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odwotujace sie do bardzo czytelnej pod-
stawy apelatywnej: Beczka, Gruba Bela,
Fasola, Rudzielec, Topola, Tyka, Wisienka.
Ich pojawienie sie warunkuje typ tekstu
oraz dazenie autora do nadania przeka-
zowi okreslonego nacechowania styli-
stycznego (tu: potocznego). Wymienione
przezwiska sg okazjonalnym znakiem toz-
samosci osoby, ktory podyktowany jest
antroponimicznie. Przezwiska odwotuja
sie do posiadanej przez dana osobe pew-
nej cechy zewnetrznej, np. wagi ciata,
koloru wtoséw oraz wzrostu.

2. Toponimy

Toponimy (nazwy geograficzne) sg cze-
sto reprezentowane w podrecznikach do
nauki jezyka polskiego jako obcego, co
ukazuje tabela 3.

Wazna grupe toponimow stanowig urbo-
nimy (nazwy miast), ktére w podreczni-
kach petniag funkcje odrézniajaca oraz
indywidualizujaca. Niektére z tych nazw
okreslaja Sredniowieczne sposoby gospo-

Tabela 3. Toponimy

darowania lub przygotowywania gruntu
pod siew, np.: Szklarska Poreba, Ogrodzie-
niec, Gniezno. Wystepuja tez nazwy patro-
nimiczne. Natomiast nazwy dzierzawcze
powstawaty przez zastosowanie przed-
rostka: -owa, -6w, -owo. Inne urbonimy
byty tworzone poprzez dodanie przyrost-
koéw: -ice, -ica, oraz -ek lub -ec, tworzacych
zdrobnienia. Wiele urbonimoéw zaprezen-
towanych w podrecznikach powstato pod
wptywem imienia oraz nazwiska. Wyste-
powaty rowniez nazwy swiadczace o ich
o prastowianskim rodowodzie, co stanowi
dowdd wielowiekowej historii Polski i zro-
dto poznania przesztosci kraju. Niektére
z urbonimoéw etymologicznie wigzaty sie
z plemieniem, rzeka, wptywami innych
jezykow oraz terenem, na jakim powstata
miejscowos¢.

W analizowanych pracach widoczny jest
zwigzek toponimdéw z miejscem powsta-
nia podrecznika. Wydaje sie nawet, ze
frekwencja urbonimoéw uzalezniona jest
od tego, z jakiego miasta pochodzi autor.
Zwykle w tym witasnie miescie dzieje sie
akcja wiekszosci podrecznikowych tek-
stéw — bo to, co bliskie autorowi, staje
sie wartosciowe, a to, co dalekie, nie.

Dlatego tez wystapity takze urbonimy
taczace sie z ziemiami nalezacymi nie-
gdys do Polski, jak Grodno, Krzemieniec,
Nowogrddek.

Miasta i miejscowosci pojawiajace sie
w badanym materiale klasyfikowano ze
wzgledu na zawartg w ich nazwach tres¢
symboliczng — walory zwigzane z wyste-
powaniem obiektéw zabytkowych, atrak-
cje krajobrazowe, skojarzenia ze znanymi
Polakami, waznymi wydarzeniami oraz
powigzanie z historycznym terytorium
Polski.

We wszystkich podrecznikach wystepo-
waty dwa najwazniejsze miasta — War-
szawa i Krakéw - oba znaczace jako stolica
kraju. Krakéow ukazywany byt przez pry-
zmat przesztosci, mozna powiedzie¢, ze
wrecz obcigzony byt dziedzictwem histo-
rycznym. Przedstawiony zostat jako mia-
sto stare, z wieloma zabytkami, najstarsza
wyzszg uczelniag oraz najwazniejszy cel
podrézy turystycznych po naszym kraju.
Zabytki, ktore pojawiaja sie w podreczni-
kach informujacych o Krakowie to: Wawel,
Barbakan, Stare Miasto, Kazimierz, Kopiec
Kosciuszki, Brama Florianska, Planty.

Grupa
toponimow

Przyktady

Liczba

Urbonimy

Biata Podlaska, Biatystok, Bielsko-Biata, Boréw, Bukowina Tatrzanska, Bydgoszcz, Chetm, Ciechandéw, Cieszyn, 85
Czestochowa, Elblag, Gdansk, Gliwice, Gniezno, Gorlice, Gorzéw Wielkopolski, Grodno, Grunwald, Gryfice,

Kalisz, Karpacz, Katowice, Kazimierz Dolny, Kety, Kielce, Kotobrzeg, Konin, Konstancin, Koszalin, Krakéw, Krosno,
Krzemieniec, Kutno, Legnica, Leszno, Lublin, Lwéw, tomza, t6dz, Malbork, Miedzylesie, Miedzyzdroje, Mikotajki,
Mtawa, Mragowo, Myslenice, Niepotomice, Nowogrédek, Nowy Sacz, Ogonkowo, Ogrodzieniec, Olsztyn, Opole,
Ostroteka, Pita, Ptock, Poznan, Przemysl, Putawy, Radom, Radomysl, Rzeszéw, Siedlce, Skarzysko, Stupsk, Suwatki,
Szczecin, Szklarska Poreba, Tarnobrzeg, Tarnéw, Torun, Tychy, Wadowice, Watbrzych, Warszawa, Wilno, Wioctawek,
Wroctaw, Zakopane, Zamo$¢, Zaosie, Zebrzydowice, Zielona Géra, Zelazowa Wola, Zywiec

Plateonimy

Armii Krajowej, Boczna, Bracka, Dtuga, Dobra, Fiotkowa, Florianska, Grodzka, Jana Pawta, Jasna, Kapielowa, 35
Korfantego, Koscielna, Krakowskie Przedmiescie, Krotka, Marszatkowska, Mickiewicza, Mita, Parkowa, Pitsudskiego,
Prosta, Putawska, Rewolucji, Sienkiewicza, Sktodowskiej, Stowackiego, Spartariska, Spokojna, Szpitalna, Sw. Anny,

Swietokrzyska, Warszawska, Waska; aleja: Solidarnosci, Aleje Jerozolimskie

Urbanonimy
Wilanow

Bankowy, Centralny, Konstytucji 3 Maja, Zwyciestwa, Zamkowy; dzielnice: Mokotéw, Ogréd Saski, Stare Miasto, 9

Choronimy

paristwa: Rzeczpospolita Polska, Rzeczpospolita Obojga Narodéw, Polska, Litwa; krainy geograficzne: Bagno 27
Biebrzanskie, Biebrzanski Park Narodowy, Brama Morawska, Kaszuby, Kujawy, Kurpie, Mazowsze, Podhale, Pogérze
Karpackie, Pojezierze Kaszubskie, Pojezierze Lubuskie, Pojezierze Mazurskie (Mazury), Pojezierze Pomorskie
(Pomorze), Podlasie, Polesie, Puszcza Biatowieska, Roztocze, Dolny Slask, Gérny Slask, Dolina Pieciu Stawéw, Warmia,
Wielkopolska, Zutawy Wislane

Oronimy
Wzgorze Zamkowe

Beskidy, Bieszczady, Gory Swietokrzyskie, Karkonosze, Karpaty, Pieniny, Sudety, Tatry; Babia Géra, Ornak, Giewont, 12

Hydronimy
Oko, Sniardwy

morza: Morze Battyckie; rzeki: Biebrza, Bug, Narew, Nysa tuzycka, Odra, Olza, Warta, Wista; jeziora: Mamry, Morskie 12

Razem 180
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Warszawa prezentowana jest w ujeciu
wspotczesnym, jako miasto nowoczes-
ne, obecna stolica Polski, z obiektami
takimi jak: Patac Kultury i Nauki, lotnisko
na Okeciu, Dworzec Centralny, Szkota
Gtéwna Handlowa, Teatr Narodowy, patac
Namiestnikowski, Ogrod Saski, Stare Mia-
sto i Wilanéw.

Inne wieksze miasta pojawiajace sie
w podrecznikach to:

e Gdansk - kojarzony przede
wszystkim z portem, Morzem Battyc-
kim oraz Starym Miastem i Uniwersy-
tetem Gdanskim;

® Poznan -ukazywany jakocentrum
przemystowe, ale tez ze Starym Mia-
stem, Ostrowem Tumskim, Uniwersy-
tetem Adama Mickiewicza;

e Wroctaw - to ostatnie miasto,
ktére postrzegane byto przez pryzmat
wyzszej uczelni — Uniwersytetu Wro-
ctawskiego, a takze Starego Miasta,
rynku, konferencji, studiéw, Ostrowa
Tumskiego;

e Lublin -kojarzony zdwoma uni-
wersytetami KUL-em i UMCS-em oraz
Starym Miastem;

® t 6dZ -taczonazszkota filmowa oraz
ulica Piotrkowska.

Poza wspomnianymi nazwami wielkich
polskich aglomeracji pojawiajg sie nazwy
mniejszych miejscowosci, uznawane za
wazne przez autoréw podrecznikow,
np. Bukowina Tatrzariska, Cieszyn, Czesto-
chowa, Grunwald, Kazimierz Dolny, Lezajsk,
Malbork, Toruri, Wieliczka, Wodzistaw Slq-
ski, Zakopane, ale informacji o nich jest
bardzo niewiele.

Platonimy i urbanonimy (nazwy prze-
strzeni miejskiej) przekazuja informa-
cje o organizacji miejsc wytworzonych
przez dang wspdlnote kulturowa, dla-
tego skojarzenia, jakie pojawiajg sie
w zetknieciu sie z tymi nazwami, maja
charakter historyczny, kulturowy i spo-
teczny. Nalezy zwrdéci¢ uwage, ze wiele
platonimoéw oraz urbanoniméw kreuje
przestrzern wertykalno-horyzontalna.
Do tego uktadu zalicza sie: aleje, ulice,
place, dzielnice, wzgdrza, parki, wyspy
i lotniska.

4

W podrecznikach do nauki jezyka pol-
skiego wystepuja takze hydronimy
(nazwy rzek i zbiornikéw wodnych). Naj-
czesciej pojawiajagcymi sie nazwami rzek
sq Wista i Odra, pojawiajg sie takze inne,
jak: Warta, Olza, Biebrza.

Z pozostatych toponimdw nalezy zwrécic¢
uwage na choronimy (nazwy krain) i oro-
nimy (nazwy gor), ktére z punktu widzenia
geograficznego naleza do waznych miejsc
na mapie Polski, np.: Bieszczady, Tatry,
Karkonosze, Géry Swietokrzyskie, Mazury,
Pomorze, Slgsk, Matopolska, Wielkopolska,
Mazowsze, Puszcza Biatowieska oraz Bie-
brzaniski Park Narodowy. Nie wszystkie jed-
nak zostaty scharakteryzowane.

Nazwy miast maja duze znaczenie
w aspekcie socjokulturowym glottody-
daktyki - ukazuja zjawiska kulturowe,
Swiadcza o okreslonym typie kultury i sg
istotnym zewnetrznym czynnikiem kul-
turotwdrczym, poniewaz czyniag odnie-
sienia do okreslonych wartosci cenio-
nych przez mieszkarncéw danego miasta.
Ponadto w toponimach dostrzegalna jest
przestrzen o charakterze fizycznym i sym-
bolicznym, ktéra zostata uksztattowana
przez budowle oraz emocjonalny stosu-
nek mieszkancow.

3. Chrematonimy

podrecznikach do nauki jezyka

polskiego jako obcego wazna
funkcje petnig chrematonimy (nazwy
wytworow pracy ludzkiej), umieszczone
w tabeli 4.

Chrematonimy stanowig grupe nazw
wtasnych, ktére sg szczegdlnie bogate
w tresci socjokulturowe, poniewaz infor-
muja o materialnych wytworach czto-
wieka, a tym samym wskazujg na pewien
skfadnik rzeczywistosci otaczajacej kaz-
dego Polaka. W analizowanym materiale
znalazty sie tylko dwa mitonimy: Swiato-
wid oraz Mesjasz, ktére odzwierciedlaja
Swiatopogladowe koleje losu Polski —
okres poganski i chrzescijanski. Konota-
cje narodowe maja takze unikatonimy,
zwigzane z dawna stolicg Polski — Krako-
wem. Te unikatonimy wywotujg u Pola-
kow okreslone emocje i oceny oraz sg
charakterystyczne tylko dla nich. Akcjo-

nimy zas nawigzuja do swigt narodowych,
religijnych lub do dawnych wierzen, Swiat
o charakterze rodzinnym i towarzyskim.
W analizowanych podrecznikach poja-
wiaja sie tez ergonimy: PKO, PKP, GUS,
LOT, PAN, PKS, CBOS, PRL, Wedel, Winiary,
Wélczanka, ktére sg nieprzektadalne na
inne jezyki ze wzgledu na wytacznie pol-
ski charakter tychze nazw.

Najwieksza grupe chrematonimoéw two-
rzg ideonimy, ktérymi sg nazwy cza-
sopism, piesni religijnych, programoéw
telewizyjnych, tekstow prozatorskich
i poetyckich, dziet malarskich czy wyda-
rzen szczego6lnego znaczenia. Najliczniej-
sza grupe stanowig tytuty utworéw pro-
zatorskich i poetyckich. Druga grupa to
tytuty gazet, z ktérych duza czes¢ to cza-
sopisma adresowane gtéwnie do kobiet
lub mezczyzn, mieszkarcow okreslonego
miasta, regionu czy grupy wiekowej, takze
grupa czasopism popularnonaukowych.

Czesc¢ideonimdw i mitoniméw oddaje rze-
czywistos$¢ zwigzana z religig rzymskoka-
tolicka. Najwiecej informacji na ten temat
dotyczy swiat BoZzego Narodzenia oraz
Wielkanocy. Analizowany materiat jezy-
kowy, odnoszacy sie do Bozego Narodze-
nia, nawiazuje do tradycyjnych positkdw,
wymagajacych czasochtonnego przy-
gotowywania, np.: kutii, bigosu mysliw-
skiego, barszczu, makoéwek, zurku, karpia.
Podreczniki pokazuja tez inne przedswia-
teczne obyczaje i tradycje, jak gruntowne
porzadkowanie mieszkan, wysytanie kar-
tek $wigtecznych oraz kupowanie prezen-
tow. W podrecznikowej Wigilii spotyka
sie cata rodzina, ktéra zwyczajowo roz-
poczyna wieczerze, gdy na niebie zabty-
$nie pierwsza gwiazdka, a potem tamie
sie optatkiem. Czas swigteczny wypetnia
jej ogladanie bozonarodzeniowej szopki,
Spiewanie koled, np: Lulajze Jezuniu, Cicha
noc, Dzisiaj w Betlejem, Do szopy, hej, paste-
rze, Gdy sliczna panna, Wsréd nocnej ciszy,
Aniot pasterzom mowit.

Swietem, ktéremu w podrecznikach
poswiecono wiele miejsca, jest Wielka-
noc oraz zwigzane z nig nazwy zwycza-
jow i tradycji, np.: tlusty czwartek, ostatki,
sledzik, Popielec, Wielki Post, Niedziela Pal-
mowa, Wielki Tydzienr, Wielka Niedziela,
lany poniedziatek. Podreczniki pokazuja
Polakoéw przyrzadzajacych tradycyjne
potrawy: mazurki, pasztet, kaczke, zurek,
babke, biatg kietbase.
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Tabela 4. Chrematonimy

Grupy
chrematonimoéow

Przyktady

Liczba

Akcjonimy

powstanie warszawskie, hotd pruski, Wyscig Pokoju, Boze Narodzenie, Wielkanoc, andrzejki, ostatki, thusty 26
czwartek, Wigilia, Wszystkich Swietych, Popielec, Wielki Post, Niedziela Palmowa, Halloween, noc $wietojariska,
Dzien Matki, Swieto Niepodlegtosci, Dzier Nauczyciela, Dzien Babci, Dzier Dziadka, Dzier Ojca, Swieto
Konstytucji 3 Maja, sylwester, Wniebowziecie NMP, Dzier Dziecka, walentynki

Ergonimy

Armia Krajowa, Akademia Krakowska, Centrum Zdrowia Dziecka, Wedel, Winiary, Wélczanka, LOT, PKO, PKP, GUS, 18
LOT, PAN, PKS, CBOS, PRL, Kiosk Ruchu, Orbis

Ideonimy

4

|"
m

,Przyjaciétka’, ,Twoj Sty

4

Styl”

Konstytucja 3 Maja, Lulajze Jezuniu, Cicha noc, Dzisiaj w Betlejem, Do szopy, hej, pasterze, Gdy sliczna panna,
WSsréd nocnej ciszy, Aniot pasterzom mowit, Teleexpress, Klan, Jaka to melodia?, Wiadomosci, Miliard w
rozumie, Kawa czy herbata?, Domowe przedszkole; Mito$¢, Listopad i listonosz, Zaba, Zoo, Kocha¢ i traci¢,

Sze$¢ kucharek, Gramatyka na wesoto, W aptece, Spotkanie z matka, Wiersze i inne utwory, Notes, Wieczér w
Teatrze Wielkim, Gaweda o mitosci ziemi ojczystej, Poezje, Jesli masz czyjes serce, Chory synek, Konfitury z

tez, Majstersztyk, Pan Tadeusz, Dziady cz. Il, Lato malowane, Igrce w gréd walg, Nie przenoscie nam stolicy do
Krakowa, Legendy starego Krakowa, Legenda o Panu Twardowskim, Na zdrowie, Lokomotywa, Opowiadania,
Poezje, Ferdydurke, Chtopi, W matym dworku, Chory kotek, Ferdynand Wspaniaty, Portrety imion, Dwoje
ludziernkéw, W ogrodzie, Dzieci pod drogowskazem, Pozegnanie z pracownia, Poetyka wsi Zatecze, Autoportret,

J

Portret Jozefa Ciechonskiego, Koncert, Odlot bocianéw;,Dziennik Polski’, ,Rzeczpospolita’;,Gazeta Wyborcza”;
,Gazeta Policyjna’, Wieczér Wroctawia’, ,Detektyw Dolno$laski’,,,Pod Diablakiem’;, Zycie Warszawy”, ,Pani Domu’,

"

Kolorowe Zycie”, ,Pani’,,Jestem’, ,Oliwia’, ,Cienie i Blaski’, ,Swiat Kobiety”,,Dziewczyna’,

4

,Claudia’, ,Elle”,,Naj", ,Twéj Weekend’, ,Zwierciadto”,,Polityka’,,Newsweek’, ,Przekréj’, ,Wprost’, ,Tygodnik

" " 4

Powszechny’,,Gentleman’,,Cosmopolitan’,,Playboy”,,Kraj", ,Poznaj swoj kraj’,,Dlaczego’, ,Cogito’, ,Perspektywy’,

" "

JFocus”, ,Wiedza i Zycie”,,Przeglad Reader’s Digest’, Kultura’,,Ozon’,  Literatura’, ,Znak’,,Dobre Rady”, ,Kobieta i

107

4

4

4

4 4

Mitonimy Mesjasz, Swiatowid

Porejonimy

fiat, jelcz, nysa, polonez, syrenka, warszawa

Nazwy napojéw | Tyskie, Zubréwka, Zywiec

Unikatonimy

Brama Florianska, Kolumna Zygmunta, Wawel

w w| o N

Razem 165

Podreczniki wspominaja takze inne
$wieto o podtozu religijnym — Wszystkich
Swietych, ktore wigze sie z tradycjg odwie-
dzania, dekorowania grobow i zapalania
zniczy na mogitach najblizszych oséb.
W analizowanych podrecznikach znaj-
duja sie takze teksty dotyczace Hallo-
ween, co swiadczy o amerykanizacji kul-
tury polskiej.

Opisywane swieta obchodzone w pol-
skiej tradycji to takze: andrzejki zwigzane
z wrézbami i laniem wosku, sylwester
kojarzony z zabawa, taricami, szampa-
nem i fajerwerkami, takze urodziny, imie-
niny, Swieto Niepodlegtosci oraz np. Dzieri
Matki.

W podrecznikach padaty nazwy popu-
larnych programoéw oraz filméw emito-
wanych w telewizji polskiej: Jas Fasola,
Teleexpress, Klan, Jaka to melodia?, Wia-
domosci, Miliard w rozumie, Kawa czy her-
bata?, Domowe przedszkole. Istotne zna-
czenie ideonimoéw podkresla fakt, ze
czesto wystepuja one w podrecznikach.
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4. Zoonimy

Zoonimy zostaty potraktowane mar-
ginalnie i znalazty sie tylko w jednym
podreczniku. Byty to imiona kotow i pséw,
nawigzujace do konkretnych desygnatow
rzeczywistosci: Melisa — melisa (roslina);
Elba - Elba (wyspa); Bemol — bemol (znak
muzyczny); Figa - figa (owoc); Nuta - nuta
(zapis graficzny okreslonego dzwieku);
Mufka - mufka (cze$¢ garderoby, w kto-
rej kobieta w zimie ogrzewa sobie dtonie).

5. Etykieta jezykowa

Podreczniki do nauki jezyka polskiego
jako obcego przeanalizowano takze
pod katem etykiety jezykowej. Nalezy
stwierdzi¢, ze grzecznosci jezykowej
poswiecono wiele uwagi. Odnaleziono
nastepujace rodzaje wypowiedzi zgodne

z etykietg jezykowa: powitania, poze-
gnania, podziekowania, przeprosiny,
zyczenia, w tym odnoszace sie do $wiat
Bozego Narodzenia, Wielkanocy, imienin
i urodzin. Wyrézniono takze pozdrowie-
nia, gratulacje, zaproszenia, toasty, kon-
dolencje, przedstawianie sie lub przed-
stawianie kogo$ komus. Wystepowaty
liczne formy adresatywne: moi kochani,
panie profesorze, pani doktor, Drogi Ada-
mie, Droga Basiu, Kochana Basiu, Szanowni
Paristwo, Szanowny Panie Dyrektorze, Wie-
lebny Ksieze, Najmilszy Zbyszku, Kochana
Ewuniu, Najdrozsza Zono, Szanowna Pani
Dyrektor, Drogi Panie Profesorze, Kochanil,
Droga Pani, Szanowna Pani Docent, Sza-
nowny Panie, Szanowny Panie Dyrektorze,
Wasza Swiqtobliwosé.

W badanych podrecznikach czesto zwra-
cano sie do adresata, uzywajac formy
pan, pani. Czasami po zwrocie pan, pani
wystepowato imie, co wynikato z pew-
nego stopnia zazytosci rozméwcow. Te
formy jezykowe przekazuja specyficzny
i okreslony obraz grzecznosci jezyko-
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wej w Polsce. Ponadto w podrecznikach
wystepowaty zwroty zwiekszajace moc
predykatywna, jak: przykro mi, tak sie cie-
sze, Zatuje, mito mi, z przyjemnosciq, nie-
stety, zawierajace i przekazujace emocje
mowiacego.

Stopien zazytosci rozméwcédw warunko-
wat tez niektore zachowania jezykowe,
takie jak: powinszowania, pozdrowienia,
zaproszenia, gratulacje czy kondolencje,
a czesto nadawca tych wypowiedzi starat
sie nadac im charakter indywidualny.

Cecha charakterystyczng polskich zwro-
tow grzecznosciowych przedstawianych
w podrecznikach jest wzmacnianie ich
modyfikatorami przystéwkowymi: bar-
dzo, ogromnie, czesto, szczerze, gorqco,
najserdeczniej, najpiekniej. Ich uzycie ma
zjedna¢ adresata wzmocniong forma
grzecznosciowa. Nadawca chce przeko-
nac odbiorce o tym, Ze traktuje go w spo-
séb szczegdlny. Poza tym w podreczni-
kach wystepuje zjawisko powtarzania
formut w pofaczeniu z modyfikatorami
przystowkowymi, np.: bardzo, bardzo dzie-
kuje. Pojawiajg sie réwniez zwroty sygna-
lizujace che¢ zmiany tematu lub informu-
jace o tym, ze nadawca ma inne zdanie
w danej kwestii.

Obcokrajowiec poznajacy tres¢ zyczen,
np. wielkanocnych, moze dostrzec, ze dla
polskiej tradycji niezwykle wazne jest, aby
odbyty sie one w gronie rodzinnym. Mimo
ze w tradycji chrzescijanskiej Boze Naro-
dzenie odgrywa drugorzedna role w sto-
sunku do Wielkanocy, to wiecej mate-
riatu jezykowego odnosito sie do Bozego
Narodzenia.

Zyczenia zawarte w analizowanych pod-
recznikach maja skonwencjonalizowang
forme, np. zyczenia urodzinowe sg dos¢
standardowe, wariantywnos¢ formut jest
niewielka. Ich leksykalno-sktadniowa
struktura ma posta¢ zdania oznajmuja-
cego, ktérego nadrzednym elementem
jest czasownik Zyczy¢. Zyczenia nie sa
kierowane do konkretnej osoby, ujmuja
jedynie formute jezykowa. W tresci zyczen
nie wystepuje rzeczownik osobowy lub
zaimek osobowy, bedacy w zdaniu pod-
miotem. S3 one skfadane osobie nie-
okreslonej, ale z konkretnej okazji: $wiat
religijnych, nowego roku, imienin, uro-
dzin, powrotu do zdrowia oraz zawarcia
matzenstwa.

6

Analiza zyczen zwigzanych z imieninami
czy urodzinami ukazuje, ze najczesciej
w tresci pojawia sie przedrostek naj-.
Czesto wystepowaty zyczenia maksy-
malnie skondensowane, z catkowitym
pominieciem dopetnienia nazywajacego
odbiorce. Ponadto w zyczeniach znajdo-
wat sie zwrot: wszystkiego najlepszego.

Oprécz wskazanych aktow etykiety,
w podrecznikach istniejg takze poje-
dyncze wyrazenia, ktére funkcjonu-
jac samodzielnie, nie majag mocy pre-
dykatywnej, lecz stanowig obudowe
aktu wypowiedzi. Sg to formy adresa-
tywne typu: moi kochani, panie profe-
sorze, pani doktor. Wystgpity takze inne
zwroty adresatywne: Drogi Adamie, Droga
Basiu, Kochana Basiu, Najmilszy Zbyszku,
Kochana Ewuniu, Kochani!, ktore wska-
Zuja na zazyte stosunki tagczace adresata
z nadawca. Ponadto pojawity sie takze
zwroty: Szanowni Panstwo, Szanowny
Panie Dyrektorze, Wielebny Ksieze, Najdroz-
sza Zono, Szanowna Pani Dyrektor, Drogi
Panie Profesorze, ktére stanowia dowdd
istnienia wiekszego dystansu emocjo-
nalnego, nasyconego gtebokim szacun-
kiem. Wspomniane zwroty adresatywne
czesto sg poprzedzone przymiotnikami
droga/drogi (Droga Pani, Drogi Panie) lub
szanowna/szanowny (Szanowna Pani, Sza-
nowny Panie, Szanowny Panie Dyrektorze).
Pojawia sie takze zwrot Wasza Swigto-
bliwos¢, ktory skierowany jest do gtowy
Kosciofta.

W omawianym materiale wystepuja
zwroty, w ktérych adresat jest niedookre-
slony, np.: prosze nie pali¢, prosze by¢ cicho,
prosze pukac.

W podrecznikach do nauki jezyka pol-
skiego jako obcego mozna wskazac takze
zwroty, ktére zaliczajg sie do nowych,
wspotczesnych form polskiej etykiety
jezykowej. Zwroty te dotycza:

® wyrazania wtasnej opinii;
® wyrazania komplementéw;

e wyrazania rady (prosby o wyrazenie
rady lub wyrazanie rady).

Z podrecznikoéw, ktére zostaty poddane
analizie, wytania sie pewien obraz pol-
skiej rzeczywistosci. Praktycznie kazdej
sytuacji zycia spotecznego towarzyszy

okreslona etykieta, ktérej przedstawie-
nie jest dla autorow kwestig niezwykle
istotng, a czego dowdd stanowi bogac-
two zwrotéw zaliczanych do grzecznosci
jezykowej.

6. Socjokulturowy
obraz spoteczenstwa
polskiego

olejna szczego6towa kwestia, badang

w ramach analizy jezykowej podrecz-
nikow do nauki jezyka polskiego jako
obcego, byt socjokulturowy obraz spo-
teczenstwa polskiego. Nalezy podkresli¢,
ze w podrecznikach jest ono ukazywane
z perspektywy rodziny. Osoby samotne
sq rzadko przedstawiane, czasem poja-
wia sie samotny mezczyzna, ktéry np. nie
potrafi przyrzadzic sobie cieptego positku.
Gtéwni bohaterowie podrecznikéw
- Kowalscy, Nowakowie lub Ortowscy - sg
rodzinami wieloosobowymi, sktadajacymi
sie przewaznie z dwojga rodzicéw oraz
dwojki dzieci. Dzieci najczesciej studiuja
poza domem rodzinnym w kraju, ale zda-
rzajg sie studenci np. Oxfordu. Jako kieru-
nek studiéw mtodziez wybiera medycyne,
prawo, architekture, dziennikarstwo, filo-
logie polska, angielska, hiszpanska, filo-
zofie, socjologie, nauki polityczne. Polscy
studenci najczesciej mieszkaja w akade-
mikach, czas wolny spedzaja w klubach,
w okresie wakacji podrézuja. Czasem
z rodzing mieszka babcia, ktéra zajmuje
sie przygotowywaniem positkéw. W pod-
recznikach nie ma szczegétowych infor-
macji o dziadkach, natomiast matzenstwa
to osoby pracujace, ktére swoj dzien roz-
poczynaja o godzinie 8.00 i oboje matzon-
kowie pracuja zawodowo. Prezentowanie
takiego modelu rodziny jest przedstawie-
niem zachodzacych w naszym kraju prze-
mian spotecznych.

Obraz polskiego spoteczenstwa dopet-
nia informacja o zawodach wykonywa-
nych przez mezczyzn i kobiety. Podrecz-
nikowi mezczyzni pracuja jako naukowcy,
dyrektorzy, wtasciciele lub zarzadzajacy
firma, kelnerzy, lekarze, ratownicy, archi-
tekci, inzynierowie, policjanci, krawcy,
nauczyciele. Natomiast kobiety sg przede
wszystkim nauczycielkami, pielegniar-
kami, sekretarkami, modelkami, ttumacz-
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kami, farmaceutkami. Mozna pokusi¢ sie
o uogdlnienie, ze zawody wykonywane
przez mezczyzn majg wyzszy prestiz spo-
teczny i sa bardziej atrakcyjne. Kobiety
i mezczyzni za swoje zakupy nie pfaca
gotéwka, lecz kartg kredytowa.

Na przedstawiony obraz spoteczenstwa
polskiego sktada sie takze kultura biesia-
dowania. Cudzoziemiec zapoznaje sie ze
zwyczajami kulinarnymi przecietnej pol-
skiej rodziny — rodzajami i porami spozy-
wania przez nig positkéw; przyktadowo
przytaczane sg dania i produkty, ktére
Polak je na $niadanie, obiad i kolacje.
Wiadomosci o zwyczajach zywieniowych
Polakéw wzbogacone s3 informacjami
o spotkaniach towarzyskich w restau-
racjach, konsumowanych potrawach
i napojach.

Kulturowy obraz spoteczenstwa pol-
skiego uzupetniajg opisy spedzania

Tabela 5. Znani Polacy

czasu wolnego. Prawie wszystkie pod-
reczniki podajg, ze uptywa on Pola-
kom na spotkaniach towarzyskich -
Swietowaniu urodzin, imienin rocznicy
Slubu. W weekendy Polacy odwiedzaja
znajomych lub korzystaja z débr kul-
tury — chodza do kina, teatru, opery,
na koncerty. Podreczniki wspominaja
tez o przywigzaniu Polakéw do trady-
cji religijnej, w tym sprawowania kultu
religijnego.

Podrecznikowy Polak spedza urlop,
podrézujgc. Zwiedza rézne regiony kraju,
w tym duze miasta, jak Krakéw czy Wro-
ctaw. Czesto wyjezdza za granice, cza-
sem do odlegtych miejsc, a nawet w naj-
dalsze rejony Swiata, co w niektorych
przypadkach ma podkresla¢ jego status
materialny. Polak porusza sie samocho-
dem produkdji polskiej lub zagranicznej,
w zaleznosci od celu korzysta tez zinnych
srodkéw transportu.

7. Znani Polacy
podrecznikach do nauki jezyka

W polskiego jako obcego czesto
pojawiajg sie nazwiska postaci zwia-
zanych z historig i kulturg polska. Jest
ich bardzo wiele. Przyporzagdkowano
je do okreslonych grup, co przedsta-
wia tabela 5.

Wsréd wymienionych najliczniej repre-
zentowana jest grupa pisarzy i poetéw.
Czesto wystepuja stawni Polacy, bedacy
przedstawicielami wielu dziedzin zycia
spotecznego i kulturalnego, ludzie réz-
nych profesji o bogatym dorobku twér-
czym. Autorzy podrecznikéw ukazali
ich sylwetki i dokonania, aby cudzozie-
miec miat mozliwos¢ poznac rézno-
rodny i niezwykle bogaty Swiat polskich
autorytetow.

Nazwa grupy Imie i nazwisko Liczba
Krélowie Bolestaw Chrobry, Wtadystaw Jagietto, Wtadystaw tokietek, Mieszko |, Kazimierz Wielki, Zygmunt Stary 6
i ksigzeta polscy
Powstaricy Tadeusz Kosciuszko, Kazimierz Putaski 2
Pisarze i poeci Jan Adamczewski, Barbara Ahrens-Miynarska, Stanistaw Balinski, Jan Brzechwa, Janina Brzostowska, Andrzej 38

Bursa, Wanda Chotomska, Jan Dtugosz, Leszek Dtugosz, Konstanty lldefons Gatczyniski, Witold Gombrowicz,
Kazimiera Ittakowiczéwna, Stanistaw Jachowicz, Franciszek Karpinski, Ludwik Jerzy Kern, Jan Kochanowski,
Ignacy Krasicki, Joanna Kulmowa, Bolestaw Lesmian, Adam Mickiewicz, Czestaw Mitosz, Stawomir Mrozek,
Eliza Orzeszkowa, Maria Pawlikowska-Jasnorzewska, Adam Polewka, Bolestaw Prus, Kazimierz Przerwa-Tetmajer,
Jozef Ratajczak, Whadystaw Reymont, Tadeusz Rézewicz, Henryk Sienkiewicz, Andrzej Sikorowski,
Antoni Stonimski, Juliusz Stowacki, Leopold Staff, Wistawa Szymborska, Julian Tuwim, Stanistaw Ignacy Witkiewicz
Malarze Zdzistaw Beksinski, Jozef Chetmoniski, Jerzy Duda-Gracz, Wojciech Kossak, Roman Kramsztyk, Tadeusz Makowski, 12
Jacek Malczewski, Jan Matejko, Wtadystaw Podkowinski, Henryk Waniek, Stanistaw Witkiewicz, Stanistaw Ignacy
Witkiewicz
Kompozytorzy Fryderyk Chopin, Wojciech Kilar, Stanistaw Moniuszko, Ignacy Paderewski, Krzysztof Penderecki, 6
Henryk Wieniawski
Politycy Leszek Balcerowicz, Pawet Gras, Aleksander Kwasniewski, Tadeusz Mazowiecki, Lech Watesa 5
Naukowcy Adam Briickner, Witold Doroszewski, Leszek Kotakowski, Mikotaj Kopernik, Tadeusz Kotarbinski, 7
Maria Sktodowska-Curie, Andrzej Zoll
Rezyserzy Agnieszka Holland, Tadeusz Kantor, Krzysztof Kieslowski, Kazimierz Kutz, Roman Polanski, Andrzej Wajda, 7
Krzysztof Zanussi
Piosenkarze Robert Gawlinski, Edyta Gérniak, Kayah, Jan Kiepura, Maryla Rodowicz, Ryszard Rynkowski, Justyna Steczkowska, 12
i grupy muzyczne | Golec uOrkiestra, Pod Buda, Czerwone Gitary, Gérale taccy, kabaret Potem
Aktorzy Jerzy Binczycki, Zbyszek Cybulski, Janusz Gajos, Gustaw Holoubek, Krystyna Janda, Bogustaw Linda, 12
Halina Rasiakéwna, Anna Seniuk, Dorota Stalinska, Danuta Stenka, Zbigniew Zapasiewicz, Jerzy Zelnik
Dziennikarze Stanistaw Bratkowski, Adam Bujak, Ryszard Kapuscinski, Robert Maktowicz, Tomasz Terlikowski, Rafat Ziemkiewicz 6
Sportowcy Adam Matysz, Irena Szewinska 2
Inni Jan Pawet II, Wanda Rutkiewicz, Krzysztof Baranowski 3
Razem 118
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8. Podsumowanie

odsumowujac badania podrecznikéw

do nauczania jezyka polskiego jako
obcego pod wzgledem socjokulturo-
wym, nalezy podkresli¢ czeste wystepo-
wanie w nich duzej liczby antroponimoéw,
toponimoéw, chrematoniméw, zooni-
mow, zwrotdéw etykiety jezykowej czy
kulturemoéw, ktére obrazujg spoteczen-
stwo polskie i pejzaz kulturowy naszego
kraju. Jednak uzywanie pewnych wyra-
z6w czy zwrotéw wymaga od uczacego
sie znajomosci kontekstu socjokulturo-
wego. W zwigzku z tym pojawianie sie
w podrecznikach wielu kulturemow
ma na celu nie tylko zapoznanie cudzo-
ziemca z nowym stownictwem, ale takze
ukazanie, ze wiagza sie z nimi emocje,
okreslony stosunek do rzeczywistosci
oraz pewne wartosci. Autorzy podreczni-
kow zapewne zywili tez nadzieje, ze lek-
torzy zapoznaja uczacych sie jezyka pol-
skiego nie tylko z prawidtowg wymowa
poszczegdlnych jednostek jezykowych,
ale takze ze wspomnianym kontekstem.
Nalezy pamieta¢, ze podreczniki do
nauki jezyka polskiego jako obcego nie
s ksigzkami o polskiej kulturze, literatu-
rze czy malarstwie, wiec pojawiajace sie
w nich nazwiska, tytuty czasopism czy
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utworéw powinny mobilizowac¢ lekto-
réw do przekazywania dodatkowej wie-
dzy - kontekstu, bez znajomosci ktérego
cudzoziemiec nie wniknie w strukture
kulturowa, mentalng oraz emocjonalng
Polaka, co czesto warunkuje uzycie okre-
$lonych jednostek jezykowych.

Duza liczba kultureméw w podreczni-
kach jezyka polskiego dla cudzoziemcow
Swiadczy o przywigzywaniu wielkiej wagi
przez ich autoréw do sfery zagadnien
socjokulturowych w edukacji przyswaja-
jacych jezyk polski.
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Angielskie kalambury ciqgle w modzie

Andrzej Wierus'

Kalambury, czyli gry stéw bazujace na wieloznacznosci wyrazow, sg nieodtgcznym
elementem zycia Anglikéw. Autor opowiada o historii kalamburéw, specyfice ich uzywania,
wykorzystaniu ich w codziennej komunikacji, prasie, reklamie, polityce i poezji, zwraca
takze uwage na lingwistyczne aspekty wieloznacznosci.

Warto pamieta¢ o kalamburach, gdyz stanowig one niezréwnany materiat do refleksji nad
sobg, drugim cztowiekiem i prawami rzadzacymi otaczajagcym nas Swiatem.

un (pochodzenie niepewne, pot.

XVII w., od wyrazu pound) oznacza
gre stéw, kalambur, dwuznacznik, ekwi-
wok. Ta figura stylistyczna stuzy uzyski-
waniu odmiennych znaczen, nastrojéw
czy funkcji, bazuje bowiem na wielo-
znacznosci lub homofonii wyrazéw
i zwrotéw. W jezyku angielskim jest to
bardzo czeste zjawisko.

Wyjatkowos¢ kalamburéow (bede sie
postugiwat tym odpowiednikiem) polega
na uzyciu wiecej niz jednego znaczenia
wyrazu lub zwrotu jednocze$nie — najcze-
$ciej dla uzyskania efektu humorystycz-
nego. Nic wiec dziwnego, ze wiele dowci-
pow wykorzystuje gry stowne w puencie,
a komizm sytuadji jest skutkiem nieporo-
zumienia lub zabawnego potgczenia mysli.

W tym miejscu nieodzowne wydaje sie
poczynienie uwagi dotyczacej angiel-
skiego humoru - nieodfacznego ele-
mentu codziennego zycia Anglikéw.
Mam wrazenie graniczace z pewnoscia,
ze nie sposéb przecenic jego wartosci, roli
i wptywu na ich codzienng egzystencje,
jak réwniez kreatywnos¢ w sferze kultury
i stosunkow spotecznych. Kate Fox w swo-
jej ksigzce Przejrze¢ Anglikéw pisze: ,W roz-
mowie Anglikow zawsze kryje sie nuta
humoru. Nie umiemy nawet powiedziec¢

czes¢ czy zrobi¢ uwagi na temat pogody
bez robienia sobie z tego zartow”.

Poktosie humoru, jak dowcip czy ironia,
przekomarzanie czy docinki automatycz-
nie akceptowane i regularnie przestrze-
gane przez rodzimych uzytkownikéw
jezyka angielskiego, jest kwintesencja
wiekszosci ich konwersadji.

Mniej skomplikowane w formie kalam-
bury stanowia dla ich tworcoéw marketin-
gowa pokuse - chetnie wykorzystuje sie
je podczas kampanii reklamowych pro-
mujacych towary dla najmtodszych, na
przyktad komiksy czy gumy do Zucia.

Wieloznacznos¢ w jezyku jest oczywista,
skoro nawet dziecko dostrzega, ze wyraz
trunk moze by¢ zaréwno elementem ana-
tomii cztowieka, nosem stonia, jak i naj-
wazniejsza gatezig drzewa. Nasuwa sie
prosty wniosek — cierpimy na wyrazny
deficyt wyrazéw w stosunku do wielosci
otaczajacych nas przedmiotow.

Podobienstwo czasownika arise (dzisiaj
rzadziej uzywa sie go w podanym nizej
znaczeniu) oraz rzeczownika rise moze by¢
zrédtem nieporozumien (zamierzonych
lub nie). Wyobrazmy sobie sytuacje, w kto-
rej przywddca zwigzkéw zawodowych zja-

wia sie w Buckingham Palace, gdzie ma
otrzymac tytut szlachecki od Krélowe;j.
Podczas ceremonii Jej Wysokos¢ dotyka
szpada ramienia pasowanego i zwraca sie
do niego: Arise, Sir William, na co ten odpo-
wiada rezolutnie: Yes, please, Your Majesty,
ten percent or we strike. W brytyjskiej kultu-
rze i obyczajowosci takie veto wzbudzitoby
niesmak wsrod szacownych uczestnikéw
uroczystosci, powaga wydarzenia zosta-
taby zachwiana i - niewatpliwie — ucierpia-
taby nadrzednos¢ etykiety.

Ktopot z kalamburami polega na ich wielo-
barwnosci oraz wieloznacznosci, czesta reak-
Cja na uzycie pun jest gromka salwa smiechu
badz - po wyraznym przekroczeniu przez
autora granicy dobrego smaku — krytyczny
komentarz w stylu: That was awfull W rze-
czy samej, konkretny kalambur moze zostac¢
uznany za odrazajacy, a jego autor okrzyk-
niety okrutnikiem czy cynikiem.

Osiemnastowieczny krytyk angielski John
Dennis byt jednym z tych, ktérzy niepo-
chlebnie wyrazali sie o ludziach uzywa-
jacych kalamburéw w nadmiarze (puns-
ters), plasowat ich posréd pospolitych
przestepcéw: A man who could make so
vile a pun would not scruple to pick pockets.
Gwoli sprawiedliwosci nalezy jednak
przypomnie¢, ze istniaty réwniez srodo-

1 Autor jest starszym wykfadowca na Politechnice Swietokrzyskiej.
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wiska sympatyzujace z kalamburzystami
i wychwalajace ich intelekt. Edgar Allan
Poe powiedziat: Of puns, it has been said
that those who most dislike them are those
who are least able to utter them.

Gry stowne moga petni¢ funkcje wiecej
niz humorystyczng, gdyz skrétowo prze-
kazuja kilka znaczen jednoczesnie, dla-
tego czesto wykorzystuja je dziennikarze
tworzacy nagtowki, bedace same w sobie
skrétowa forma relacji dziennikarskiej.
Dobrodziejstwo kalamburéw polega na
tym, ze sg one efektowne i tatwo wpadaja
w oko, przez co przyciagaja czytelnikow,
tym samym zwiekszajac naktad gazety.

Oto przyktad nagtéwka artykutu sprzed
lat: Wanted: right-thinking writer. Czytamy
w nim o prébie znalezienia autora, ktéry
zechciatby podjac sie spisania wspo-
mnien Margaret Thatcher. Konserwa-
tywna premier chciata zaufa¢ komus, kto
bez zastrzezen podzielatby jej prawicowe
przekonania. Przymiotnik right-thinking
oznacza réwniez osobe prawomysling,
pojawia sie zatem gra stéw. Rzecz jasna,
podobne nagtéwki takze pobudzajg do
refleksji, cho¢ dziennikarz nie chce wywie-
ra¢ wrazenia na czytelniku — uzyty humor
jest przeciez bardzo wysublimowany.

Inny przyktad — Woman from Mars is first
Britain in space. Tytut artykutu brzmi nie-
wiarygodnie: czy to znaczy, ze Brytyj-
czycy zdecydowali, Ze pierwsza kobieta-
astronautka wystang w kosmos bedzie
Marsjanka? Bynajmniej, znaczy tylko, ze
rzeczona Brytyjka z nagtéwka pracowata
w korporacji Mars sprzedajgcej stodycze.

Nie tylko dziennikarze korzystali z dobro-
dziejstwa kalamburéw - takze poeci humo-
rystycznie ubarwiali swoje utwory dzieki
wieloznacznosci, cho¢ czesciej ich motywa-
Cja miata powazniejsze podtoze. Polisemia,
jako wrazenie echa znaczeniowego, pote-
guje gtebie bogactwa jezyka. Oto przykiad
mitosnego wiersza nieznanego autora:

Away turn head
Melt cold heart
Once recall the love
Love

Love that rose in me

Poeta ubolewa nad utracong mitoscia, pro-

buje ukoic skotatane serce, ale tez opisuje
szczesliwe chwile, gdy mitos¢ w nim kwitta
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(rose in him). Drugie uzyte znaczenie jest
rzeczownikowe, rose to roza, kwiat utozsa-
miany z pieknym, ptomiennym uczuciem.

Poezja pobudza do refleksji, daje mozli-
wos¢ zastosowania wykwintnego stylu,
najwyzszego poziomu abstrakgji, potrafi
uwies¢ gtebia znaczeniowa do tego stop-
nia, ze dla zrozumienia sensu wiersza cze-
sto nie wystarczy jednorazowe przeczyta-
nie utworu.

Gra stéw cieszy sie popularnoscia takze
wsréd myslicieli i intelektualistéw, sta-
nowi silny wabik petnigcy czesto funkcje
elitarng, ktdrej celem jest nie maci¢ w gto-
wie odbiorcy, a stanowi¢ materiat do gteb-
szej refleksji. Zrozumienie konkretnego
kalamburu wymaga duzej wrazliwosci
jezykowej i wczucia sie w kontekst sytu-
acyjny — wieloznacznos¢ to fascynujacy
obszar badan lingwistycznych.

Zagadka stowna zawarta w kalamburze
nie jest tatwa do rozwigzania od razu,
nalezy go przeczytac kilkakrotnie, w ten
sposéb zapamietuje sie go na diuzej - bez
wzgledu na jego jakos¢. Na tym zalezy
przede wszystkim grupom nacisku oraz
autorom graffiti i sloganéw reklamowych.
Oto przyktad hasta zachwalajacego klej:
Try our glue. You will always stick with us!
Dwuznacznos¢ jest czytelna: dotyczy
towaru oraz - co wazniejsze dla produ-
centa - dtugookresowej lojalnosci klienta.

We will give you sound ad vice - deklaruje
sklep radiowo-telewizyjny, wykorzystujac
dwuznacznos$¢ wyrazu sound.

Oto bardziej wyszukany kalambur wypi-
sany na murze przez cztonka ruchu anty-
nuklearnego: The only safe fast breeder is
a rabbit. Poza pierwszym, podstawowym
znaczeniem wyrazu breed (mie¢ potom-
stwo - a kroliki styna z ptodnosci), drugie
wiaze sie z frazg fast breeder, oznaczajaca
rodzaj reaktora atomowego.

Brytyjski poset w swoim wystgpieniu doty-
Czacym zanieczyszczenia morza mowit
0 nieczystosciach pochodzacych z gospo-
darstw domowych: You can no longer
actually swim off our coast. All you can do
is go through the motions. Pustostowie? Na
pewno. A opiera sie ono na dwuznacznosci
zwrotu to go through the motions. Podsta-
wowe znaczenie to pozorowac cos, tutaj
— imitowad czynnos¢ ptywania. Ale wyraz

motion to réwniez eufemizm na odchody,
fekalia. Niebezpiecznie realistyczne stwier-
dzenie dajace do myslenia, prawda?

Wymienione kalambury majg przekonac
odbiorce do utozsamienia sie z autorem
i zaakceptowania jego punktu widzenia.
Kazdy przyktad gry stownej ma witasng
logike wykraczajacg poza podstawowe
znaczenie, ktéra nigdy nie ogranicza sie
do jednego z nich.

Intencjg autoréw kalamburéw jest uwy-
puklenie segmentu lingwistycznego, jego
gtebi, cho¢ wieloznacznos¢ czesto wyko-
rzystuje sie takze dla celéw humorystycz-
nych. Gra stéw umozliwia uzytkownikom
jezyka — co jest fundamentalnym zjawi-
skiem w mentalnosci Anglikéw — $mianie
sie z samych siebie. Kalambury ilustrujg
i dowodza jak jezyk jest wielobarwny,
réznorodny i bogaty znaczeniowo. Coraz
powszechniejsze stajg sie gtosy, ze doswiad-
czamy niedoboru oryginalnych figur styli-
stycznych w mowie i pismie i ze tym samym
sposob komunikacji staje sie zubozony.
Warto wiec wprowadzi¢ do jezyka swie-
705¢, btyskotliwie i ujmujaco wyprzedzic
rzeczywistos¢. W szarosci i siermieznosci
bezrefleksyjnych banalnych konwersacji
gra stow jest jak kolorowy ptak wnoszacy
powiew pieknie dobranych mysli na wyz-
szy poziom abstrakgji i stanowi niezrow-
nany materiat do refleksji.

PS Dla entuzjastéw:

The violinist spent the night in a vile inn.

The Railway Society reception was an
informal party of all people of all
stations.

Nothing succeeds like excess.

A fool and her money are soon courted.

Though art Peter and upon this rock | will
build my church (Mt 16,18).

Decimals have a point.

Teaching history is old news.

Burning questions on tunnel safety unan-
swered (nagtéwek dotyczacy ryzyka
powstania pozaru w tunelu pod
kanatem La Manche).

Dutch take courage and prepare for the
Euro.

Being in politics is like playing golf:
you are trapped in one bad lie after
another.

Pomyst na artykut i uzyte w nim przyktady
zaczerpnatem z audycji radiowej Playing with
words serwisu $wiatowego radia BBC.
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Przed nauczycielami i uczniami pojawiaja sie nowe standardy i wynikajace
z nich wyzwania.

Powstaje nowa jakos$¢ w postaci innowacyjnych metod oceniania na réznych
etapach edukacyjnych — nowe zasady zdawania egzaminéw jezykowych
i ocena ksztattujaca w edukacji wczesnoszkolnej.
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Nowa jakosSC oceniania
— ocenianie ksztattujqce

Matgorzata Molska'

Ponizszy artykut ma na celu przedstawienie dtugiej drogi, jakg musiat pokonac koncept
oceniania ksztattujgcego, aby zaistnie¢ w powszechnej swiadomosci edukacyjnej. Ksztattowany
przez ponad 50 lat, stworzony jako alternatywa dla klasycznego podejscia w ocenianiu stat sie
swoistym pradem resocjalizujgcym” wszechobecny w edukacji pomiar. Ocenianie ksztattujace
dato mozliwos¢ wprowadzenia nowej jakosci, to dzieki niemu zaczeto zastanawiac sie nie tylko
nad efektem koricowym procesu ksztatcenia, lecz takze nad samym procesem, czyli droga, jaka

uczniowie musza przebyc, aby dotrze¢ do wczesniej ustalonych celéw.

Podejscie ksztattujace, stuzace przede wszystkim podnoszeniu kompetencji uczniéw

i nauczycieli, a nie ocenianiu tego, czego nie udato sie uczniom osiggna¢, jakie maja brakii co
wymaga jeszcze uzupetnienia, stato sie na przestrzeni XX wieku obiektem analiz w réznych
kregach naukowych wyznajacych czesto odmiennne koncepcje epistemologiczne.

Dtuga droga od
sankcji do regulaciji

edtug Bolestawa Niemierki ,niechec

wobec oceniania szkolnego, nagro-
madzona w spoteczenstwie przez dtugie
lata i nieobca doswiadczeniom wielu peda-
gogow, sktania wielu z nich do przesady,
wypaczajac proporcje miedzy uzasadniong
krytyka obecnych praktyk a budowaniem
lepszych rozwigzan. Znecanie sie nad oce-
nianiem osiggniec¢ uczniow jest, niestety,
tatwe. Gdy jednak gnebienie uczniéw prze-
nosi sie na gnebienie nauczycieli i dalej -
na gnebienie teoretykéw pomiaru i ocenia-
nia, pozostajemy w kregu edukacji wrogiej
i petnej podejrzen. Potrzebne sg wiec raczej
spokojne dziatania pozytywne” (Niemierko,
2002: 190-191).

Jesli chodzi o ewaluacje, kontekst polski nie
bardzo rézni sie od tendendji swiatowych.
Ocenianie ksztattujace staje sie bowiem
owym ,spokojnym dziataniem pozytyw-
nym?”, promujacym uczenie sie. Pojawia sie
ono na pfaszczyZnie edukacyjnej jako forma
innego spojrzenia na czysto pomiarowa,
sankcjonujaca i wartosciujaca role oceny,
jaka odgrywata dotychczas. Innymi stowy,
koncept oceniania ksztattujacego powstat
jako krytyczna odpowiedz na dydaktyke tra-
dycyjna, w ktérej ,stopien szkolny klasyfiko-
wat wynik dokonanej kontroli, a gtéwna tre-
$cig komentarza byto wskazanie brakéw do
usuniecia i luk do uzupetnienia” (Niemierko,
2002: 185). Ocenianie ksztattujace pojawito
sie jako alternatywa dla tradycyjnych metod,
ktore polegaty ,na poréwnywaniu osiggniec
ucznia z idealnym wzorem” (Niemierko,
2002: 186).

Za pomystodawce prototypu ocenia-
nia ksztattujacego uznaje sie amerykan-
skiego psychologa, twdérce wspotczyn-
nika rzetelnosci alfa (fr. coefficient alpha
de Cronbach, ang. Cronbach’s alfa), Lee
Josepha Cronbacha. Jego opublikowane
w 1963 roku badania dotyczyty w gtéw-
nej mierze wiasnie oceny rzetelnosci skali
pomiarowej (fr. mesure de fidélité, ang. scale
reliability). Dzieki pracom Cronbacha zostat
stworzony statystyczny model pozwalajacy
na identyfikacje i okreslenie Zrodet btedéw
pomiaru?. Juz wtedy mozna byto zauwa-
zy¢ potrzebe zmian w dziedzinie ewaluacji,
o ktérych Cronbach méwit otwarcie.

Pod koniec lat 60. XX wieku idea ocenia-
nia ksztattujacego zaczeta interesowac
naukowcoéw nie tylko z dziedziny psycho-
metrii. Podejscie ksztattujgce w ocenianiu

1 Autorka jest nauczycielka jezyka francuskiego w Zespole Szkot nr 53 w Warszawie oraz doktorantka w Instytucie Romanistyki UW.

2 Wspdtczynnik rzetelnosci alfa Cronbacha jest miarg statystyczng wykorzystywang do oceny rzetelnosci skali pomiarowej. Za pomoca tego wspétczynnika spraw-
dzana jest korelacja pomiedzy odpowiedziami na poszczegdlne pytania kwestionariusza a tagcznym wynikiem przeprowadzonego pomiaru. Im silniejsza korelacja,
tym wieksze prawdopodobienstwo, ze skala jest rzetelna i mierzy okreslony konstrukt, wymiar, wtasciwos¢, ktdre s przedmiotem pomiaru. Alfa Cronbacha moze
przyjmowac wartos¢ od 0 do 1, gdzie 0 oznacza catkowity brak korelacji (skala nie jest rzetelna), a 1 - korelacje idealna (skala jest w petni rzetelna).
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stato sie obiektem badan Michaela Scri-
vena, wedtug ktérego to witasnie Cron-
bach w swoich pracach okredlit gtéwne
réznice pomiedzy celem a rola ewaluadji,
a docelowo dazyt do sprecyzowania jed-
nej z jej funkgji: ksztattujacej. O ile Cron-
bach stat sie twdrca koncepcji ewaluacji
ksztattujacej, o tyle Scriven w 1967 roku,
w swoim stynnym artykule The methodo-
logy of evaluation, stworzyt odpowiednig
nomenklature odzwierciedlajaca koncep-
cje Cronbacha. Odtad terminy ewaluacja
ksztattujaca i sumujaca (fr. évaluation for-
mative/sommative, ang. formative/sum-
mative evaluation) weszty do swiatowych
stownikéw ewaluacji. Ocenianie wedtug
Scrivena ma dwie funkgje: ksztatcic i pro-
mowac uczenie sie oraz podsumowywac
zdobyta wiedze, zas jeden gtéwny cel:
ocenia¢ wartos¢. ,For Scriven, evaluation
must provide an objective assessment
of value” (Stufflebeam, Shinkfield, 2007:
372). Koncept oceniania ksztattujgcego
zostat zastosowany przez Scrivena przede
wszystkim przy okazji oceniania progra-
mow edukacyjnych z potowy XX wie-
ku, pdzniej zas sposobéw nauczania.

Niemniej jednak dopiero praca zbiorowa
Blooma, Hastinga i Madausa (1971) data
poczatek bardziej precyzyjnemu odwo-
tywaniu sie do oceniania ksztattujacego,
jako techniki oceny osiagniec uczniéw. Byt
to rowniez moment, w ktérym zwiagzek
pomiedzy ocenianiem a wspomaganiem
procesu nauczania/uczenia sie i podno-
szeniem poziomu osiagnie¢ uczniow
zaczat bardziej interesowac srodowiska
naukowe?.

Wiele czynnikéw ztozyto sie na wzrost
zainteresowania ocenianiem ksztattuja-
cym. Jednym z niezaprzeczalnych powo-
déw powodzenia, jakim cieszyto sie to
nowatorskie podejscie w ocenianiu, byta
fala krytyki skierowana wobec klasycz-
nego ujecia ewaluadji jako zrédta kontroli
i pewnego rodzaju certyfikacji, zaszere-
gowania danego ucznia na tle innych (fr.
fonction de contréle et de certification de
I'évaluation).

Do tej fali kontestacji w latach 70. XX wieku
W znaczny sposob przyczynita sie dobrze
rozwinieta psychometria amerykanska

skoncentrowana na pomiarze nauko-
wym (fr. mesure dite scientifique, ang.
scientific measurment), ktéry zdominowat
nurty edukacyjne w Ameryce Pétnocnej,
poczawszy od drugiej potowy XX wieku.
Lata 70. staty sie przetomem w patrzeniu
na proces efektywnego ksztatcenia i ewa-
luacji. Wéwczas ujrzaty Swiatto dzienne
wielkie edukacyjne projekty rozwojowe,
zwiaszcza dotyczace programoéw naucza-
nia przedmiotow Scistych, a ewaluacja stata
sie niezalezng dyscypling badan spotecz-
nych (Niemierko, 1998).

Kolejnym czynnikiem rozwoju docymolo-
gii XX wieku byt, oprécz nurtu kontesta-
cyjnego skierowanego przeciwko psycho-
metrii, behawioryzm wraz ze swoja teorig
zachowan (fr. théorie comportementale
béhavioriste), gtoszong przez Watsona,
Hulla i Skinnera. Oba te nurty znaczaco
wptynety na rozwéj wielu form klasyfika-
¢ji uczniéw pod wzgledem ich zachowa-
nia, cech psychicznych czy umiejetnosci
i wiedzy. Wsérod wielu technik oceniaja-
cych odnalez¢ mozna wspomniane juz
wczeséniej ocenianie sumujace, nieod-
tacznie zwigzane z pomiarem osiagniec
i klasyfikacja. W systemie autorytarnym
w dydaktyce tradycyjnej najwieksze zna-
czenie ma ewaluacja sumujaca, ktora jest,
cytujac Niemierke: ,ocenianiem osiggniec
uczniow dokonywanym na «wyjsciux»
procesu ksztatcenia. Jest ostatecznym
i, bywa, bezwzglednym rozliczeniem
pracy ucznia i nauczyciela. Taki wtasnie
charakter maja: promocja do nastepnej
klasy, egzamin maturalny i, do pewnego
stopnia, typowe egzaminy wstepne do
szkot wyzszego szczebla. Ewaluacja
sumujaca jest waznym czynnikiem dys-
cyplinujgcym ksztatcenie w tym syste-
mie, silnie stresujgcym wszystkich udzia-
towcow edukacji, a ocenianie biezace jest
spostrzegane gtéwnie jako przymiarka do
oceny koncowej” (Niemierko, 2002: 188).

Ewaluacja sumujaca, przeprowadzana na
koniec okreslonego etapu ksztatcenia,
staje sie czynnikiem podsumowujacym
pomiar osiggnie¢ ucznidéw. W sposéb poli-
czalny okresla poziom opanowania pew-
nego materiatu przez uczniéw w okre-
slonym czasie. Wedtug wielu srodowisk
naukowych ocenianie sumujgce bardzo
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gteboko zakorzenito sie w realiach eduka-
cyjnych licznych krajéw Ameryki Pétnoc-
nej i Europy (Scallon, 1996 i 2001; Black,
William, 1998; Shepard 2000, 2001 i 2005;
Niemierko, 1990, 2002, 2008).

Reasumujac, az do konca lat 60. XX wieku
wszelkie teorie, technikii metody naucza-
nia opierajace sie na pomiarze (fr. mesure,
ang. measurment) postrzegane byty jako
niepodwazalnie naukowe (fr. inconte-
stablement scientifiques) i cieszyty sie
ogromng popularnoscig w sektorze edu-
kacji. Panowato przeswiadczenie, ze o ile
dobor testu jest stuszny, wszystko staje sie
policzalne i ocenialne. W $wietle dwcze-
snych badan w dziedzinie psychologii
i jej gtéwnych paradygmatéw pojawito
sie ogolne przeswiadczenie o wyzszo-
$ci testéw jako formy sprawdzania stop-
nia opanowania wiedzy. Jawity sie one
jako narzedzia obiektywnego pomiaru,
remedium na niespdjne i niesprawiedliwe
oraz stronnicze ocenianie uczniéow przez
nauczycieli.

Niemniej jednak owa przychylnos¢ do
pomiaru sensu stricto nie trwata dtugo. Podej-
Scie testowe dosc¢ szybko znalazto grono
przeciwnikéw. Na poczatku lat 70. XX wie-
ku pojawito sie wiele prac podajacych
w watpliwos¢ owq niepodwazalng nauko-
wos¢ testéw jako elementu oceniania
sumujacego. Zarzucano im nie tylko nierze-
telnos¢ w wykonywanym pomiarze (btedy
psychometryczne), lecz takze zty wptyw
spoteczny i obnizanie poczucia wasnej war-
tosci u uczniodw, a w konsekwencji gorszy
ich rozwdj na ptaszczyznach szkolneji spo-
tecznej (Crooks, 1988). Wielu psychologéw
uznato, ze wszelkie testy psychometryczne
dajg zafatszowany i nadmiernie uprosz-
czony obraz umiejetnosci umystowych
i emocjonalnych ludzi, sztucznie ich selek-
cjonujac na ,lepszych” i ,gorszych”. Krzysz-
tof Konarzewski napisat w jednym ze swoich
artykutow: , Jesli test wejdzie do powszech-
nego uzytku, wyksztatcenie bedzie tym, co
mierzy nasz test. Tak to technolog siega po
wiadze nad oswiatg” (Konarzewski, 2000,
[za:] Niemierko, 2002: 191).

Lata 70. XX wieku to okres, kiedy test —
instrument pomiaru dotychczas uwazany
za najlepszy sposéb ewaluacji osiagniec

3 Pamietajmy, ze zanim termin,ocenianie ksztattujace” zostat oficjalnie przyjety, wielu nauczycieli wspomagato proces uczenia sie swoich uczniéw odpowiednio
dobranymi technikami oceniania ich osiagnie¢, o czym informuje Paul Black (1986).
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ucznidéw - zostat odarty z idealizujacej
otoczki, ktéra powstata w latach 50. W nie-
ktérych srodowiskach naukowych méwito
sie nawet o ryzyku ,technologizacji” oce-
niania a nawet o ,instrumentalnej iluzji”
(Bain, 1998; Scallon, 1988). Pojawita sie
zatem ogromna potrzeba ,resocjalizacji”
oceniania (Larochelle, 2003), wyrwania go
ze szpondw psychometrii testowe;.

Gilles Monceau (2001), analityk spoteczny,
podkresla, podobnie jak Larochelle
(2003), ze metody oceniania i klasyfikacji
powinny rozwijac sie zgodnie z przemia-
nami, jakie zachodza w szkole.

Wedtug Pierre’a Bourdieu nalezatoby
dokona¢ pewnej asocjacji habitusu ucznia
z habitusem wymaganym przez system
edukacyjny. Mowa tutaj o zbiorze pew-
nych schematéw, dzieki ktérym mozna
wygenerowac nieskonczong liczbe
zachowan dostosowanych do wymaga-
nych sytuacji bez koniecznosci ich pre-
cyzowania. Szkota jest takim witasnie
.generatorem schematéw”, ktorej habi-
tus jest habitusem klasy dominujacej. To
do niego habitus ucznia musi sie dopa-
sowac. Proces ,resocjalizacji” ewaluacji
ma na celu pokazanie niezwyktej ztozo-
nosci proceséw zachodzacych w insty-
tucji szkolnej, proceséw, ktérych nieod-
tacznym elementem jest stosunek sity
zachodzacy pomiedzy nimi, innymi stowy
Bourdieu’owska ,przemoc symboliczna”.
Ocenianie staje sie zatem narzedziem
do okreslania i sankcjonowania poziomu
dostosowania sie ucznia do wymogoéw
narzucanych przez szkote, okreslang ter-
minem culture scolaire (Chevrel, 1998, [za:]
Mayeur, 2000: 2). Szkota, jako instytucja
klasy dominujacej, narzuca normy i dys-
ponuje odpowiednig wtadza, by ich nie-
przestrzeganie skutecznie sankcjonowac.
»Sita symboliczna” ewaluacji dotychczas
utrzymywata sie dzieki przeswiadczeniu
o niepodwazalnosci pomiaru naukowego,
jako jedynego obiektywnego i rzetelnego
sposobu dokonywania oceny.

Sytuacja zaczeta ulega¢ zmianie wraz
z pradem resocjalizacyjnym. Zaczeto
zastanawia¢ sie nie tylko nad efek-
tem kornicowym procesu ksztatcenia,
lecz takze nad samym procesem, czyli
droga, jaka uczniowie muszg przebyg,
aby dotrze¢ do wczesniej ustalonych
celéw. Swiadomos¢ ztozonosci tego
procesu w strukturze spotecznej, jaka
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jest szkota, pozwolita na przygotowanie
gruntu pod zupetnie inne spojrzenie na
proces ewaluacji. Nadszedt czas na ewa-
luacje stuzaca podnoszeniu kompeten-
¢ji uczniéw i nauczycieli, a nie ocenianiu
tego, czego uczniowi nie udato sie osia-
gna¢, jakie ma braki i luki wymagajace
uzupetnienia.

Podstawowym elementem oceniania
ksztattujacego staje sie zatem sam proces
ksztatcenia, a nie - jak w przypadku oce-
niania sumujgcego - jego efekt koricowy.
Od kilkudziesieciu lat trwaja wcigz debaty
w $rodowiskach naukowych na temat
relacji pomiedzy obiema formami ocenia-
nia, zaleznosci miedzy nimi i stusznosci
stosowania kazdej z nich. Wedtug wielu
uczonych sg to dwa catkowicie odmienne
paradygmaty, o dwdch skrajnie réznych
mechanizmach dziatania. H. Torrance
(1993) podkresla, ze sukces i powodze-
nie oceniania ksztattujagcego w edukacji
zostana zapewnione po pierwsze wtedy,
kiedy jasno i rzetelnie zostang sformuto-
wane zasady postepowania, a po drugie
— kiedy ich zatozenia koncepcyjne znajda
zastosowanie w praktyce.

Wedtug niektérych amerykanskich na-
ukowcow ocenianie sumujace wpisuje sie
w paradygmat psychometrii (ang. psycho-
metrically-oriented assessment), na ktéry
szalenie wptynety zatozenia behawio-
rystow. Zatozenia oceniania ksztattuja-
cego znalez¢ za$ mozna w paradygmacie
ewaluacji alternatywnej (ang. alternative
assessment), niesmiato zapoczatkowanej
pod wptywem teorii kognitywistycznych
i konstruktywistycznych.

Istnienie tych dwdch catkowicie réznych
form ewaluacji podzielito srodowiska
naukowe. Obdz pesymistow niezalezne
wspotistnienie obu teorii uwaza za nie-
mozliwe. Wielu naukowcdw stwierdza, ze
ocenianie ksztattujace zostato ,skazone”
przez spoteczny spadek, jakim sg sankcja
i klasyfikacja, bedace skutkami ocenia-
nia sumujacego, ktérego forma przybiera
imperatywny charakter habitusu klas wyz-
szych (Black, 1993). Obéz pragmatykéw
zauwaza, ze pomimo realnej mozliwosci
niezaleznego wspétistnienia dwéch kon-
ceptéw, ocenianie ksztattujace przegrywa
w konfrontacji z ignorancjg Srodowisk
nauczycielskich:,,Doswiadczenie wielu kra-
jow pokazuje, ze bardzo niewielu nauczy-
cieli jest w stanie [podkreslenie wtasne]

i ma ochote stosowac réwnolegle dwa
systemy oceniania: jeden stuzacy funkgji
sumujacej i drugi stuzacy funkgji ksztattuja-
cej. W rezultacie to zawsze system ocenia-
nia ksztattujgcego zostaje wygnany przez
ocenianie sumujace” (Wiliam, 2000, [za]
Niemierko, 2002: 273).

Istnieja rowniez i takie kregi naukowe,
wedtug ktérych zaréwno ocenianie
sumujace, jak i ocenianie ksztattujace
maja realng szanse na niezalezne i efek-
tywne wspotistnienie. Mowa jest tutaj
0 pewnego rodzaju synergii pomiedzy
tymi dwiema formami ewaluacji, swoistej
komplementarnosci (Harlen, 2005; Taras,
2005). Wedtug Lindy Allal komplementar-
nosc ta jest mozliwa w dwojaki sposob:

a) ocenianie ksztattujgce jest formga
przygotowania ucznia do oceniania
sumujacego,

b) ocenianie ksztattujgce stanowi inte-
gralng czes$¢ procesu oceniania
sumujacego.

Z uptywem lat ocenianie ksztattujace
weszto do swiadomosci edukacyjne;j.
Niezaleznie od roztaméw na poziomie
koncepcyjnym stato sie nieodtgcznym
elementem dyskusji majacych na celu
ulepszenie systemu ksztatcenia, podwyz-
szenie efektywnosci pracy szkét i promo-
je uczenia sie. Mimo ze koncept ewaluacji
ksztattujacej uzyskat dos¢ stabilng pozy-
cje w srodowiskach naukowych, mnogos¢
nazw moze czasem naruszac to poczu-
cie trwatosci i niezmiennosci. Ocenianiu
ksztattujacemu przypisuje sie bowiem
wiele okreslen.

W krajach francuskojezycznych najcze-
Sciej spotykanym odpowiednikiem oce-
niania ksztattujacego jest évaluation
formative (Scallon, 1988) lub jego najwaz-
niejszy element sktadowy na poziomie
koncepcyjnym: régulation des appren-
tissages (regulacja nauczania) (Mottier
Lopez, Crahay, 2009). Sa tez i takie grupy
naukowcow, wedtug ktérych oba te ter-
miny moga by¢ stosowane wymien-
nie. (Allal, 1979; Perrenoud 1991, 1998).
W pewnej czesci Europy frankofonskiej
pojawia sie kolejny termin: évaluation
formatrice (ocenianie ksztatcace) (Bon-
niol, Genthon, 1989). Autorzy sugeruja,
ze w tym ujeciu ocenianie ksztatcgce
odwotuje sie bardziej do wysitkéw ponie-
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sionych przez nauczyciela w celu ksztat-
cenia ucznia i przygotowania go do regu-
lacji jego wtasnych proceséw uczenia sie,
anizeli do interakcji zachodzgcych w tym
procesie pomiedzy uczniem i nauczy-
cielem. W jezyku polskim o rozréznieniu
pomiedzy évaluation formative a évalu-
ation formatrice w prasie naukowej nie
mowi sie, przyjat sie termin ,ocenianie
ksztattujace”. W krajach anglojezycznych
mozna zaobserwowac wielorodnos¢ ter-
minologii dotyczacej oceniania ksztattu-
jacego. Najczesciej pojawiajaca sie nazwa
jest formative assessment (Black, 1993),
ktora odnosi sie najczesciej do kontek-
stu szkolnego, kiedy mowa jest o procesie
nauczania/uczenia sie. O wiele rzadziej
spotkac sie mozna z okresleniami forma-
tive evaluation lub classroom assessment.

Tak rozne* nazewnictwo oceniania ksztat-
tujgcego wynika z mnogosci teorii na
poziomie koncepcyjnym. W réznych kre-
gach naukowych, powstatych pod wpty-
wem odmiennych koncepcji epistemolo-
giczych, pozornie ten sam termin stawat
sie obiektem réznych analiz. Przyjrzyjmy
sie zatem, jak na przestrzeni ponad 60 lat
i w ujeciu réznych teorii epistemolo-
gicznych ewoluowato pojecie oceniania
ksztattujacego.

Ujecie
behawiorystyczne

Pierwotna wizja oceniania ksztattuja-
cego zostata przedstawiona i ujeta
w kontekscie pédagogie de maitrise Blo-
oma (ang. Mastery Learning — Bloom, 1968).
Nalezy zaznaczy¢, ze koncept Mastery Lear-
ning zostat stworzony w latach 60. XX wie-
ku w Stanach Zjednoczonych, zas roz-
powszechniony we Francji dzieki ttuma-
czeniom prac Blooma, w ktérych termin

Mastery Learning zyskat dwa odpowiedniki:
pédagogie de maitrise i pédagogie par objec-
tifs (PPO). Teoria nauczania zainspirowana
przez behawiorystéw ujmuje proces ucze-
nia sie/nauczania jako zmiane zachowa-
nia wynikajaca z oddziatywania pewnych
ograniczen i przymuséw. Nacisk zostaje
potozony na zaleznosci pomiedzy obiek-
tywnie mierzalnymi bodZcami i reakcjami.

W tej perspektywie czesto przeprowa-
dzana ewaluacja ksztattujaca pozwalata
na przygotowanie uczniéw do zdania
koncowych egzaminéw, utozsamianych
z ocenianiem sumujacym. W konsekwen-
¢ji zbiér dziatan ewaluacyjnych krazy
wokét okreslonych jednostek ksztatce-
nia, za$ dziatania uczniéw sa ujmowane
jako reakcja na zadania, ktére sg niczym
innym jak bodzcami w ujeciu behawio-
rystycznym. Behawiorysci zaktadali, ze
taki model dziatania w kontekscie ucze-
nia sie/nauczania redukuje do mini-
mum wszelkie ewentualne trudnosci
u uczniéw. Owe trudnosci postrzegane
sg jako btedy (fr. fautes), ktére nalezy
natychmiast wyeliminowa¢, stosujac
pierwotne zatozenia ewaluacji ksztattu-
jacej. W praktyce podejscie eliminujace
polega gtéwnie na pisemnym spraw-
dzaniu opanowanych wiadomosci na
tzw. contréle papier-crayon, co naste-
puje zazwyczaj po jednostce ksztatce-
nia (fr. séquence d’enseignement/appren-
tissage), i na wygenerowaniu informacji
zwrotnej dla uczniéw. Mamy do czynie-
nia z pierwotnym znaczeniem oceniania
ksztattujacego, nierozerwalnie potaczo-
nego z logika d'aprés coup, zatem z reme-
diacja, na ktéra sktadaja sie retroakcja
(informacja zwrotna) i korekta (Perre-
noud, 1991). Innymi stowy, mamy tutaj
przykfad typowego nauczania korygu-
jacego (rozwigzujacego i eliminujgcego
problemy). Nalezy zaznaczy¢, ze nauczy-
ciel zbiera informacje na temat mocnych
i stabych stron swoich uczniéw przede
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wszystkim przez obserwacje, a nastepnie
skupia swojg uwage na wynikach tych
spostrzezen, ktére sa przez niego analizo-
wane i waloryzowane pod katem stopnia
realizacji oczekiwanego celu. To specy-
ficzne podejécie w ocenianiu ksztattu-
jacym daje pole do popisu w dziedzinie
wartosciowania narzedzi pomiaru, tzw.
instrument de cueillette, takich jak test czy
zadania zamkniete, cennych pod wzgle-
dem psychometrycznym i bedacych zré-
dtem pomiaru ilo$ciowego.

Ujecie kognitywne
(poznawcze)

Teorie kognitywne uczenia sie/naucza-
nia, wywodzace sie gtéwnie z psycho-
logii, skupiaja sie przede wszystkim wokot
proceséw myslenia. Zakfadaja typowe
procesy poznawcze: asymilacje, zapamie-
tywanie i uzycie wiedzy (fr. assimiler, rete-
nir et réinvestir les connaissances — Varela,
1989). W edukacji teorie kognitywne sg
szalenie popularne i proponujg wyodreb-
nienie w procesie uczenia sie/nauczania
poszczegdlnych elementdow:

1. wiedza (fr. les connaissances),

2. strategie dyscyplinarne i przekrojowe
(transwersalne lub poprzeczne, fr. stra-
tégies disciplinaires et transversales),

3. metakognitywnosc (fr. métacognition)s,

4. stan umystu (ang. habit of mind, fr. dis-
position d’esprit).

W tym ujeciu proces uczenia sie oznacza
tworzenie u ucznia wiezi pomiedzy infor-
macjami nowymi a tymi, ktére zdobyt juz
wczesdniej. Ta ciggta i nieprzerwana segre-
gacjaiklasyfikacja informacji jest mozliwa

4 W ciggu ostatnich 10 lat — okresie dos¢ znacznego rozwoju edukacji — pojawity sie inne nazwy dowodzace istnienia réznych teorii naukowych dotyczacych
oceniania: assessment for learning, assessment as learning czy okreslenia sygnalizujace pewien dystans do sankcjonujacej roli oceniania: assessment of learning,
LOA (Learning-oriented-assessment) lub dynamic assessment. Pod wptywem teorii socjokulturowych w kregach ewaluacyjnych pojawia sie réwniez termin
scaffolding, ktéry nawiazuje do teorii ,budowania’, stopniowego konstruowania autonomii ucznia. Wedtug autoréw nauczyciel stopniowo, ale regularnie po-
zbawia ucznia pomocy i wsparcia, w celu wyksztatcenia u niego samodzielnosci. W cybernetyce terminem, ktéry najlepiej oddaje zatozenia oceniania ksztat-
tujacego, jest monitoring, gdzie rola nauczyciela sprowadzata sie do monitorowania rozwoju uczniéw, pilnowania, aby nie pojawity sie tzw. odstepstwa od

normy wymaganej przez program.

5 Strategie metakognitywne nie sg zwigzane z poznawaniem, lecz z planowaniem i kontrolowaniem wtasnego uczenia sie. Wedtug niektérych (Allal, Saada-
Robert, 1992) termin ,metakognitywno$¢” oznacza wiedze, jaka posiada cztowiek na temat procesow myslowych nie tylko wtasnych, lecz takze innych ludzi,
uzyskana w wyniku obserwacji wykonywania przez nich okreslonych zadan.
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jedynie dzieki rozwojowi strategii (umie-
jetnosci) metakognitywnych (fr. habiletés
métacognitives).

Wptyw teorii kognitywnych pozwala
nam w znaczny sposéb rozszerzy¢ kon-
cept oceniania ksztattujagcego. Zamiast
pojawiac sie jedynie po jednostce ksztat-
cenia (fr. séquence d’enseignement/
apprentissage), staje sie ono integralng
czescig procesu ksztatcenia, jest obecne
w trakcie ¢wiczen i zadan, otwierajac
sie tym samym na koncept oceniania
jako podejscia non instrumentée. Innymi
stowy, ocenianie staje sie czyms$ wiecej
anizeli narzedziem kontroli (fr. évalu-
ation sans tdche formelle a visées vérifica-
trices). |dea remediacji, obecna w ujeciu
behawiorystycznym, ktéra zaktada tam
retroakcje i poprawe u ucznia, w kontek-
$cie poznawczym rozszerza swoje pole
obowigzywania. Koncepcja kompensa-
¢ji problemoéw z uczeniem sie (informa-
cja zwrotna i korekta) zostaje zastagpiona
przez szersza koncepcje regulacji uczenia
sie i nauczania, obejmujaca informacje
zwrotng i adaptacje. Chodzi tu o to, aby
regulowac nie tylko ucznia, lecz takze sys-
tem. Takie pojecia jak zmiana, dostosowa-
nie, indywidualizacja, zaktadajg, ze w pro-
cesie akwizycji jezyka obcego retroakcja
ma podwdjne zadanie: uczniowi uswia-
domic¢, jakie zadania zostaty mu jeszcze
do wykonania, nauczycielowi za§ umoz-
liwic refleksyjne podejscie do problemoéw
swoich podopiecznych i utatwi¢ dosto-
sowanie poézniejszych metod nauczania
do ich indywidualnych potrzeb. Na pod-
stawie analiz systemdéw cybernetycznych
wykonanych przez Cardineta (1977) i Allal
(1979) zostaty zaproponowane rézne
sposoby regulacji w procesie kompen-
sacji probleméw z uczeniem sie/naucza-
niem, w zaleznosci od momentu, w kto-
rym sie z nich korzysta. To wtasnie prace
nad regulacjami proceséw poznawczych
u uczniow staty sie punktem odniesie-
nia w pracach nad ocenianiem ksztattu-
jacym w krajach francuskojezycznych®.

Ostatecznie to prace Lindy Allal (1979,
1988, 1991) przyczynity sie do rozrdznie-
nia pomiedzy trzema typami regulacji
zwigzanymi z ocenianiem ksztattujgcym:

o Regulacje proaktywne
uwzgledniaja przede wszystkim réz-
nice zachodzace pomiedzy uczniami.
Wiaza sie one z réznicowaniem naucza-
nia w celu jego wzbogacania i kon-
solidacji odpowiednio do potrzeb
uczniow. Nie skupiaja sie na kom-
pensacji trudnosci w uczeniu sie. Od
nauczyciela wymagana jest post-akcja
pro pozwalajaca na dostosowanie pla-
néw dziatan w zaleznosci od wychwy-
conych potrzeb.

e Regulacje interaktywne

polegaja na ciggtym dostosowywa-
niu uczenia sie/nauczania do aktu-
alnych potrzeb. Zachodza w oparciu
o nieformalne interakcje (uczen-
nauczyciel, uczen-uczen, uczen-
materiat umozliwiajacy samodziel-
nie regulowane uczenia sie) czy
obserwacje. Regulacje interaktywne
sg elementem wspomagajacym pro-
ces uczenia sie poprzez dostarczanie
informacji zwrotnej wraz ze wska-
zéwkami o dziataniu stymulujagcym
poziom zaangazowania ucznia.

e Regulacje retroaktywne
odbywaja sie po zakonczeniu fazy
nauczania i pozwalaja wskazac, jakie
cele nauczania zostaty badz nie zostaty
osiggniete przez poszczegdlnych
uczniéw. Polegaja na wygenerowa-
niu informacji zwrotnej i (w koncepgji
kompensacji zaistniatych probleméw)
umozliwiaja podjecie krokéw napraw-
czych, korygowania i pokonywania
trudnosci z uczeniem sie u poszcze-
go6lnych uczniéw’. Taka sformalizo-
wana ewaluacja umozliwia réwniez
nauczycielowi zmodyfikowanie swo-
jego warsztatu pracy w procesie wspo-
mnianej juz kompensadji.

Podejscie
konstruktywistyczne
(konstruktywizm
radykainy)

W sferze zatozen filozoficznych kon-
struktywizm, zwiaszcza konstruk-
tywizm radykalny, jawi sie jako nurt bardzo
kontrowersyjny, jednak na gruncie psycho-
logii budzi zdecydowanie mniej dyskusji.
Ujecie pedagogiczne sensu largo staje sie
nawotywaniem do aktywnosci i twérczosci
uczniéw, budzi zatem najmniej zastrzezen.
W ujeciu konstruktywistycznym ocenianie
ksztattujace odwotuje sie do zupetnie innych
realiow w kontekscie edukacyjnym i poja-
wia sie o wiele rzadziej w prasie fachowej.
Spotkac sie mozna z okre$leniem autentycz-
nego oceniania, analizujgcego proces ucze-
nia sie i ewaluadji jego wynikéw w realnych
sytuacjach (ang. authentic assessment — Dar-
ling-Hammond, Ancess, Falk, 1995). Wedtug
epistemologicznych twierdzen konstrukty-
wizmu wiedza jest aktywnie konstruowana
przez podmiot poznajacy, a dochodzenie
do nigj jest procesem adaptacyjnym, w kto-
rym nastepuje organizacja doswiadczanego
Swiata (Olssen, 1998, [za:] Kwiatkowska, Lewo-
wicki, Dylak, 2000). Konstruktywizm rady-
kalny zakfada, Ze wiedza, jaka posiadamy, nie
jest odzwierciedleniem otaczajacej nas rze-
czywistosci. Nie odwotuje sie ona do okreslo-
nej rzeczywistosci z zewnatrz, lecz stanowi
swojego rodzaju sposdb na swobodne prze-
mieszczanie sie w jej obrebie. Wiedza jest
konstrukgcjg ludzka i nie istnieje niezaleznie
od poznajacego. Jest w pewnym stopniu
wiedza praktyczng (fr. savoir-faire), ktéra sie
w nas konstruuje i daje o sobie znac jedy-
nie w trakcie wykonywania jakiej$ pracy czy
zadania (Glasersfeld, 1995). Uczen jest pod-
miotem aktywnym, ktéry w interakdji z oto-
czeniem tworzy swojg wiedze. ,Wedtug Pia-
geta, jezeli Swiat nie moze by¢ poznawany
bezposrednio, ale tylko przez posrednictwo
operadji logicznych, nasza wiedza jest kon-
strukcja, ktéra ma byc testowana w dziataniu

6  Na przyktad Scallon (1988), znany ze swoich prac na temat oceniania ksztattujacego, powiela ten model w swoich publikacjach i wprowadza go jako element
systemowy procesu oceniania (fr. démarche dévaluation systématisée). Nauczyciel planuje proces ewaluacji, zbiera informacje dotyczace uczniéw, dokonuje
ich interpretacji w zaleznosci od tego, jaki byt oczekiwany rezultat. Okresla zatem, jakie cele nauczania zostaty osiagniete, a jakie nie. Nastepnie planuje, jakie
czynnosci nalezy przedsiewzig¢ w celu kompensacji napotkanych problemow. Wedtug propozycji Scallona czynnosci te moga polega¢ na zmianie kontekstu
pedagogicznego badz zmianie podejscia w nauczaniu/uczeniu sie, co z kolei moze by¢ wynikiem pracy samego nauczyciela badz pracy uczniéw. Jedli podejsc¢
do tych rozwigzan w sposéb bardziej analityczny, ciekawe bytoby zastanowienie sie nad rozréznieniem kontekstu pedagogicznego od technik uczenia sie.

7  Koncepcja kompensacji probleméw z uczeniem sig, obecna w regulacjach retroaktywnych, odpowiada koncepcji oceniania ksztattujgcego sformutowane;j
przez Blooma, u ktérego zamiast stowa ,adaptacja” figurowat termin ,korekta”
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— zarbwno przez skuteczno$¢ dziatania, jak
irozumienie Swiata” (Bruner, 1996, [za:] Kwiat-
kowska, Lewowicki, Dylak, 2000).

Reasumujac: uczenie sie staje sie ciggtym
procesem, pracg nad konstruowaniem
swojego poznania, bazujaca na wiasnych
doswiadczeniach, koordynacji swoich dzia-
tan i refleksyjnej kontroli poziomu zdoby-
tych wiadomosci (fr. connaissances). Ta cia-
gta praca konstrukcyjna wymaga od ucznia
interpretacji, reorganizacji, transformacji
oraz uogdlnienia nadchodzacych informa-
¢ji (Dylak, 1995). Czy jednak w takim ujeciu
refleksyjnej konstrukcji jest miejsce na btagd?

Pépin (1994) podkresla, ze btedy ucznia nie
s traktowane jak odstepstwa od normy.
Chodzi tutaj o pewnego rodzaju niepowo-
dzenia w prébie dostosowania $wiata do
swojego obrazu, potkniecie w wykorzysty-
waniu swoich savoirs-faire (fr. savoirs prati-
ques) w trakcie realizacji okreslonego celu.
W przeciwienstwie do behawiorystéw, kon-
struktywisci nadaja niepowodzeniom ucznia
W pewnym sensie pozytywny wymiar. Trak-
tuja je jak motor w przemianie i rozwoju
kognitywnym ucznia, innymi stowy jako
bodziec do reorganizadcji i zaadaptowania
umiejetnosci praktycznych ucznia. Niepo-
wodzenie staje sie elementem kluczowym
w procesie uczenia sie. Droga do trwatej
wiedzy jest dos¢ diuga: uczen kolejno prze-
chodzi odpowiednie etapy zblizajgce go do
poznania. Na poczatku musi nastapi¢ ujaw-
nienie posiadanych przez uczacego sie opinii
i wiadomosci. Nastepnie, aby doszto do reor-
ganizadji posiadanej wizji $wiata, musi nasta-
pi¢ etap niezadowolenia ze swoich pogla-
doéw, z ich niespdjnosci i nieprecyzyjnosci.
Uczen musi odczuc potrzebe zmiany, a co
za tym idzie konstrukgji nowych poje¢, aby
docelowo mogt je zastosowac w praktyce.
Wtedy, wedtug konstruktywistéw, mozemy
mowic o rozwijaniu wiedzy u podmiotéw
uczeniasie. Przyjrzyjmy sie temu na wykresie:

{ Ujawnienie posiadanych informacji }

L

{ Niezadowolenie z tych pogladéw J

@

{ Potrzeba zmiany }

@

{ Konstrukcja nowych pojec }

@

[Zastosowanie i praktykowanie nowych pojec’}
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Poza rzadkimi wyjatkami niewiele teorii
konstruktywistycznych odwotuje sie bez-
posrednio do oceniania ksztattujacego.
Bo gdziez w tym procesie niezaleznosci
poznawczej znalez¢ miejsce na odgornie
narzucone prawdy, bardziej prawdziwe
od innych? Jak daleko mozna sie posuna¢
w konstruktywnym tolerowaniu rézno-
rodnosci wiedzy wsrdd uczniow?

Problemy z ocenianiem w podejsciu kon-
struktywistycznym sa czeste. Bo prze-
ciez musimy przyznac, ze pomimo umozli-
wienia uczniom konstruowania ich wtasnej
wiedzy, trzeba znalez¢ miejsce na twierdze-
nia, ktdre sg po prostu bardziej prawdziwe
od innych. Trudno bytoby zachwycac¢ sie
praca twdrcza ucznia, ktorej efektem bytaby
teoria, ze Ziemia stoi w miejscu lub Ze jest
ptaska, nawet jezeli popartby jg dos¢ zgrab-
nie sformutowanymi wnioskami. Rozwiaza-
niem zaproponowanym przez konstrukty-
wistéw jest wpajanie uczniom krytycyzmu
wobec wtasnych odczud. Proces ksztatce-
nia odbywa sie pod kierunkiem nauczyciela
i do niego nalezy zwracanie uwagi uczniom
na owe subtelnosci $wiata zewnetrznego
(Kwiatkowska, Lewowicki, Dylak, 2000).

Allali Mottier Lopez (2005) méwig o teorii,
ktéra zacheca do przyjrzenia sie nie tylko
rezultatom procesu ksztatcenia, lecz takze
samemu procesowi konstrukcji, w kto-
rym znajduja sie uczniowie. Zachecaja
do tego, aby nauczyciel refleksyjnie pod-
chodzit do umiejetnosci, jakie uczniowie
muszg zmobilizowa¢ w celu wykonania
jakiego$ zadania, aby pokazywat im, do
jakich konkretnych wiadomosci czy zna-
nych poje¢ majg sie odwota¢, by zreali-
zowac okreslony cel ksztatcenia. Teoria ta
pozwolita na bardziej refleksyjne podej-
$cie do zdobywania wiedzy i na wiekszy
udziat uczniéw w tym procesie, co ma
wptyw na przebieg ewaluacji.

Czy i gdzie jest zatem miejsce na ocenianie
ksztattujace w $wietle konstruktywistycz-
nej teorii Swiadomego uczenia sie i naucza-
nia? Podejscie ksztattujace nie wpisuje sie
w czes¢ weryfikacyjng procesu uczenia sie,
w ktorej to nauczyciel sprawdza stopien
opanowania przez uczniéw wyjetych z kon-
tekstu wiadomosci. Ocenianie ksztattujgce
nie znajduje tez miejsca w podejsciu etapo-
wym, w ktérym nacisk ktadzie sie na iden-
tyfikacje probleméw ucznia i wspieranie go
na drodze do konstrukgji wiedzy. W ujeciu
konstruktywistow ocenianie ksztattujace

jakosC | ocenianie

jest raczej niezwykle elastycznym proce-
sem poszukiwania znaczenia problemoéw
napotkanych przez uczniéw oraz uczulania
ich na krytycyzm wobec wtasnych odczuc
(odbioréw zmystowych) w trakcie reali-
zowania danego zadania badz projektu.
Nazwatabym je pewnego rodzaju zabie-
giem interpretacyjnym, ktéry w petni
wtapia sie w codzienne interakcje szkolne.

Skoro zatem jedyng szansg na poprawie-
nie btednej percepcji u ucznia w ujeciu
konstruktywistow jest sytuacja, w kto-
rej uczen, odczuwajac niezadowolenie,
poprawia sam siebie, nalezy przypuszczac,
ze jedynym sposobem, aby interwencja
ksztattujgca nauczyciela pociagneta za
sobg owag wewnetrzng dekonstrukcje
i rekonstrukcje ucznia, bytoby totalne
podwazenie umiejetnosci (fr. savoir-faire)
ucznia, innymi stowy jego wiadomosci
praktycznych (fr. savoirs pratiques).

Podejscie socjo-
-konstruktywistyczne
(konstruktywizm
spotfeczny)

Podczas rozwazan, jak uczniowie,
zachowujac swoja autonomie, kon-
struujg wtasne wyobrazenie o rzeczywi-
stosci, nie nalezy zapominac o wymiarze
spotecznym i kulturowym tego procesu.
+Zdaniem Wygotskiego umyst posredni-
czy miedzy zewnetrznym Swiatem a indy-
widualnym doswiadczeniem. Ale dla
Wygotskiego umyst nie jest logicznym
kalkulatorem. Umyst to proces nadawania
doswiadczeniu znaczenia. Konstruowanie
znaczen, wedtug Wygotskiego, wymaga
nie tyle samego jezyka, ale takze ujecia
kulturowego kontekstu, w ktérym jezyk
jest uzywany. Rozwéj umystowy polega
na doskonaleniu struktur symbolicznych,
ktore sg kulturowo osadzone. Te struktury
umystowe sg kulturowym produktem”
[podkreslenia wtasne] (Bruner, 1996, [za:]
Kwiatkowska, Lewowicki, Dylak 2000: 234).

Zatem mamy przyktad na to, ze proces
ksztatcenia, okreslany jako praca konstruk-
cyjna (fr. travail de construction), odbywa
sie w kontekscie spotecznej komunikagji.
Ludzie ucza sie w interakgji z otoczeniem
i aktywnie konstruujg swoja wiedze, odwo-
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tujac sie do wiedzy juz posiadanej, wcze-
$niej nabytej. Poglad ten podzielajg Laro-
chelle i Desautels (1998), wedtug ktérych
uczen, ktéry mobilizuje w trakcie procesu
uczenia sie swoje umiejetnosci i wiedze (fr.
connaissances), robi to w petnym kontakcie,
araczej pod kontrola, swojego doswiadcze-
nia (fr. histoire cognitive), zachowujac swiado-
mos¢ okolicznosci, w ktérych sie znajduje.
W takim ujeciu refleksyjna kontrola przez
ucznia wiasnej pracy nie jest ztem koniecz-
nym. Jest raczej dowodem na pewnego
rodzaju umiejetnosci z zakresu racjonaliza-
¢ji swoich dziatan. Uczen staje sie podmio-
tem aktywnie uczacym sie, ktory w interakgji
z otoczeniem tworzy swojg wiedze. Wiedza
ta nie jest mu jednak podana na tacy. To
sam uczen dokonuje wyboréw i zgodnie
ze swojg uprzednia wiedza decyduje, jakie
wyciggnie wnioski. Wazne jest przypomnie-
nie, ze w ujeciu konstruktywistow nie otrzy-
muje sie prawdy. Do prawdy trzeba samemu
doj$¢ na drodze poszukiwan. To dzieki wat-
pieniu lepiej poznajemy swiat. Konstrukty-
wizm spofeczny niesie zatem nadzieje na
uczenie rozumowania. Podmiot uczenia jest
zawieszony w ciagtej interakgji z innymi, do
swojej dyspozycji ma szereg narzedzi kul-
turowych i symboli, ktére umozliwiajg mu
ciggte negocjowanie znaczen poprzez prace
w grupie i dyskurs. Zblizamy sie zatem do
pewnej formy konceptualizacji oceniania
ksztattujgcego jako procesu czysto komu-
nikacyjnego. Pod koniec lat 80. XX wieku
J.CardinetiL.-M. Ouellette jako pierwsi zasy-
gnalizowali zwigzek pomiedzy przyswaja-
niem wiedzy a interakcjami spotecznymi.
Zaréwno dla Cardineta (1988), jak i dla Ouel-
lette (1990) proces komunikacji szkolnej jest
skierowany gtéwnie na wiedze zdobyta na
drodze interakgji pomiedzy uczniami, dzieki
ich wewnetrznej mobilizacji informadji, dla
ktérych zrédtem jest ich srodowisko spo-
teczne. Innymi stowy, na proces przyswoje-
nia wiedzy przez ucznia bezposredni wptyw
ma interakcja z innym uczniami i jego sytu-
acja spoteczna, w ktorej znajduje sie poza
szkofa. W tym ujeciu idea retroakgji (informa-
¢ji zwrotnej), nieodtagcznego elementu oce-
niania ksztattujacego, bytaby realizowana
w kontekscie interakgji uczen—nauczyciel
lub uczen-uczen. Na nauczycielu spoczy-

watby obowigzek podtrzymywania uczniéw
w stanie ciggtego rozwoju, w celu wypraco-
wania w nich pewnego rodzaju autonomii
uczenia sie i nauczenia ich brania odpo-
wiedzialnosci za witasng wiedze (Clarke,
1997, Perrenoud 1998; Shepard, 2000; Allal,
Pelgrims Ducrey, 2000)8. W konsekwendji
nauczyciel, aby zrozumiec i pozna¢ umiejet-
nosci ucznia oraz proces ich nabywania, jest
zmuszony wyjs¢ poza standardowe obser-
wacje i pomiary tych umiejetnosci. Nie moze
zapomina¢, ze umiejetnosci te sa ksztatto-
wane w gtéwnej mierze w interakcjach spo-
tecznych poza szkotg (Kwiatkowska, Lewo-
wicki, Dylak, 2000).

Jak zatem ocenia¢ umiejetnosci wbudo-
wane w spotfeczny i kulturowy kontekst
oraz w interakcje spoteczne? Jakie miejsce
zajmuje ocenianie ksztattujgce w kontek-
Scie relacji miedzy spotecznym a indywi-
dualnym aspektem uczenia sie?

Ktadac akcent na charakter spoteczny
w konstruowaniu i przyswajaniu wie-
dzy przez ucznidéw, konstruktywizm
spoteczny lokuje ocenianie ksztattu-
jace jako praktyke dyskursywna, kto-
rej realizacje zapewniag zaréwno zadania
interakcyjne w relacjach uczen-uczen
lub nauczyciel-uczen, jak i mobilizacja
wszelkiego rodzaju narzedzi kulturowych
i symboli w kontekscie przestrzennym
i spotecznym klasy (Mottier Lopez, 2003,
2006; Allal, Mottier Lopez, 2005).

Niezaleznie od teorii epistemologicznych
ocenianie ksztattujagce odniosto sukces
w edukadji na przestrzeni ostatnich kilku-
dziesieciu lat. Jest typowym przyktadem
sukcesu, ktéry ma wielu ojcéw. Niezaprze-
czalnie stanowi nowg jakos¢ w ocenianiu,
procesie o tak niechlubnej reputacji. Powta-
rzajac za Platonem i jego pojeciem jakosci:
jest pewnym stopniem doskonatosci.

A czym ono tak naprawde jest? Méwiac
o ocenianiu ksztattujacym, czesto odwo-
tuje sie do poréwnania: zaden pisarz nie
chciatby, aby pierwsza wersja jego ksigzki
zostata opublikowana i byta oceniana
przez odbiorcéw i krytykéw, zanim jego

wydawca nie ocenitby jako pierwszy jej
tresci i formy. Tak samo jest z procesem
ksztatcenia w duchu oceniania ksztattuja-
cego. To regulacja, ktéra pozwala nauczy-
cielowi i uczniowi na wspdlng kontrole
uczenia sie i nie jest forma podejmowa-
nia jakichkolwiek radykalnych i ostatecz-
nych decyzji. Ocenianie ksztattujace to nic
innego jak sposdb myslenia, ktéry powo-
duje, ze bez przerwy poszukuje sie najlep-
szych rozwigzan.
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nosci strefa najblizszego rozwoju rozszerza sie o coraz bardziej skomplikowane zadania.
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Ocena ksztattujqca w edukacii
wczesnoszkolnej

Agnieszka Turek

W artykule zaprezentowano metode oceny ksztattujacej w edukacji wczesnoszkolnej,
powszechnie wykorzystywang w angielskim systemie edukacyjnym. Autorka zwraca uwage,
ze metoda ta jest wygodnym narzedziem stuzagcym do komunikacji nauczyciela z rodzicami
ucznia, pozwala poinformowac ich o jego postepach i ewentualnych problemach, a jej
stosowanie prowadzi do znacznej poprawy wynikdw w nauce i usamodzielnienia sie ucznia.

Opisane techniki sa produktem niejako gotowym do uzycia, ktéry ma udokumentowane

dziatanie pozytywne.

Czym jest ocena
ksztattujgca?

cenianie ksztattujace jest wbudo-

wane w codzienng prace nauczyciela
i polega na gromadzeniu informadji, co
uczen jest juz w stanie samodzielnie wyko-
na¢, i planowaniu, czego musi sie jeszcze
nauczyc i jak go w tym procesie wspomaoc.
Informacje takie sg czesto oparte na obser-
wadji tego, jak uczen radzi sobie zzadaniami
i czy jest w stanie mu sprostac. Taka forma
ciggtej oceny pozwala na udzielenie natych-
miastowej informacji zwrotniej podczas
trwania procesu nauczania (Szpotowicz,
Szulc-Kurpacka, 2009). Kilkuletnim uczniom
znacznie fatwiej zrozumie¢ taka nieodro-
czong w czasie informacje zwrotng, jako
ze skupia sie ona na tym, w co dziecko jest
w danym momencie zaangazowane i nie
wymaga wracania pamiecig do poprzed-
nich lekgji. Ocenianie ksztattujace ma wiec
na celu zebranie informacji, ktére pozwola
zaplanowac kolejne zajecia w taki sposéb,
aby skupiaty sie one na obszarach sprawia-
jacych uczniom trudnosci i wymagajacych
dodatkowej pracy. Taka forma oceny jest
odpowiednia réwniez dla uczniéw w wieku
wczesnoszkolnym (Glazzard, 2010).
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Doswiadczenia
z innych systemow
edukacyjnych

Ocena ksztattujaca jest obecna w edu-
kacji wczesnoszkolnej w angielsko-wa-
lijskim systemie edukacyjnym, a takze
w systemach szkockim czy pétnocno-
amerykanskim. W 1998 roku na zlece-
nie Ministerstwa Oswiaty w Londynie
powotano Komisje ds. Reformy Ocenia-
nia (Assessment Reform Group), w sktad
ktorej weszli badacze akademiccy, pra-
cownicy kuratoriéw oswiaty i nauczyciele.
W wyniku pracy komisji rekomendowano

wprowadzenie oceniania ksztattujgcego
jako narzedzia stuzacego znacznej popra-
wie osiggnie¢ uczniow w wieku szkol-
nym. Pokazano, ze ocenianie ksztattujace
wspomaga rozwoj zdolnosci samodziel-
nego uczenia sie (Black et al., 1999).

Istnieja réwniez dowody pochodzace
zbadan naukowych nad oceng ksztattujaca,
ktére pokazujg, jaki wptyw ma ocenianie
ksztattujace na proces nauczania i uczenia
sie. Zarys tych wynikéw jest zaprezentowany
w postaci ponizszej listy, w ktorej podano tez
referencje do poszczegdinych badan:

® Zanotowano znaczng poprawe wyni-
kow nauki przy bardzo niskim nakta-

Tabela 1. Wptyw oceniania ksztattujacego na wyniki w nauce w poréwnaniu zinnymi dziataniami

(zaadaptowane z: Wiliam, 2009)

Rodzaj dziatania

Poprawa efektéw poréwnywalna do
przedtuzenia roku szkolnego o:

Redukcja rozmiaru klasy o 30% 4 miesiagce
Zwiekszenie wiedzy przedmiotowej 2 miesigce
nauczyciela

Ocenianie wpierajgce uczenie sie 8 miesiecy
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dzie finansowym ze strony instytucji.
Tabela 1, zapozyczona z Wiliam (2009),
pokazuje rezultaty ucznidw, kto-
rzy otrzymywali ocene ksztattujaca,
w poréwnaniu z klasami, gdzie zasto-
sowano inne dziatania majace na celu
poprawe wynikow w nauce: zmniejsze-
nie rozmiaru klasy o 30% oraz doszkala-
nie nauczycieli z zakresu wiedzy przed-
miotowej. Roczny koszt wprowadzania
oceniania ksztattujgcego byt dziesie-
ciokrotnie nizszy od zmniejszenia roz-
miaru klas. Nie podano danych doty-
czacych kosztu drugiego z dziatan.

Programy instytucjonalnego wpro-
wadzania technik oceniania ksztat-
tujacego i doszkalania nauczycieli sg
dobrze opisane w literaturze, mozna je
praktycznie wykorzysta¢, nie pociagaja
one za sobga duzych naktadéw finanso-
wych (Black, 2006).

Istnieje tzw. assessment brigde, czyli
swoisty facznik miedzy obecnym sta-
nem wiedzy ucznia a stanem zamie-
rzonym, przewidzianym przez program
nauczania (Colby-Kelly, Turner, 2007).

Zanotowano wzrost motywacgji
u uczniow, ktérzy uzywaja technik oce-
niania przez wspoétuczniéw (ButlerilLee,
2010), a wzrost pozytywnego nastawie-
nia emocjonalnego powoduje poprawe
sprawnosci produktywnych (ang. pro-
ductive skills), czyli pisania i méwienia
(Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2006).

Adekwatnosc¢
oceniania
ksztattujgcego
dla dzieci w wieku
wczesnoszkolnym

Mozna zadac sobie pytanie, czy opi-
sane powyzej podejscie do ocenia-
nia ma praktyczne zastosowanie przy
nauczaniu dzieci w wieku wczesnoszkol-
nym i czy jest dla nich zrozumiate. W tej
czesci artykutu przytocze kilka przykfa-

doéw zadan praktycznych, ktére pokazuja,
w jaki sposéb mozna zaadaptowac teo-
rie oceniania ksztattujacego na potrzeby
pracy z uczniem mtodszym.

Najwazniejsze dla dobrej praktyki oce-
niania formatywnego sa nastepujace
elementy:

1. Intencje czy tez cele lekgji (cel uczenia
sie — ,cus”).

2. Sposob osiggania tych celéw oraz
poziom, w jakim maja zostac one osiga-
gniete (kryteria sukcesu).

3. Sposdb oceniania i refleksji nad osia-
gnieciami (informacja zwrotna).

4. Sposob poprawy wynikéw i podejmo-
wania przez uczniéw kolejnych krokow
w procesie uczenia (nastepne kroki).

Techniki oceniania ksztattujgcego oferuja
mozliwos¢ efektywnego wigczenia wszyst-
kich powyzszych proceséw w kazda lekcje
w petniej (okoto trzydziestoosobowej) kla-
sie, nie przysparzajac przy tym dodatkowej
pracy nauczycielowi.

Ponizej podano kilka przyktadéw tego, jak
owe techniki wygladaja w praktyce. Przy-
ktady zorganizowano w kolejnosci odpo-
wiadajgcej powyzej zaprezentowanej liscie.

Cel uczenia sie

zielenie sie celem edukacyjnym

w kulturze oceny ksztattujacej to co$
Znacznie wiecej niz zapisanie tematu na
tablicy. Najwazniejszym zadaniem dzie-
lenia sie celami edukacyjnymi z uczniami
jest to, aby zrozumieli oni czego i dla-
czego sie uczy, a takze mieli szanse na
ksztattowanie tych celow wspdlnie
z nauczycielem.

Jednym z przyktadéw, jak mozna to osia-
gna¢, jest uzywanie tzw. map mysli (@ang.
mind maps), czyli schematéw graficznych
ze zorganizowanymi hastami dotycza-
cymi danego tematu. W przypadku nauki
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jezykéw obcych najtatwiej zastosowac
mozna schematy obejmujace stownic-
two zwigzane z jakim$ tematem, np. doty-
czace zywnosci, lub przedstawiajacych
srodki jezykowe, np. stuzace do pytania
o pozwolenie. Mapy mysli moga by¢ zapi-
sywane w postaci obrazkéw, pierwszych
liter kluczowych stéw itp. i nie wymagaja
opanowania umiejetnosci pisania i czyta-
nia. Pomagaja one rowniez w rozwijaniu
przez dziecko réznych strategii uczenia
sie, takich jak np. grupowanie.

Mozliwa kolejnos¢ wprowadzania takiego
celu uczenia sie jest nastepujaca:

1. Nauczyciel rysuje na tablicy lub duzej
kartce ponizszy schemat, w miejscu
wykropkowanym wpisuje zagadnie-
nie, np. food (zywnos¢).

Rysunek 1. Przykfad poczatkowego schematu
graficznego

2. Uczniowie wklejaja do schematu
dostarczone przez nauczyciela
obrazki przedstawiajace produkty
zywnosciowe, wraz ze znanymi im juz
nazwami w jezyku obcym (L2), w kolo-
rze niebieskim'.

3. Pozostate obrazki uczniowie przykle-
jaja z boku - nauczenie sie tych nazw

jest zindywidualizowanym celem lek-
¢ji. Nastepnie uczniowie dorysowujg
jeszcze jeden obrazek przedstawia-
jacy produkt zywnosciowy, ktérego
nazwe chcieliby pozna¢, a ktérego nie
ma na obrazkach dostarczonych przez
nauczyciela.

. Na zakoriczenie lekgji lub kilku lekgji na

ten temat uczniowie wracajg do sche-
matu graficznego i, uzywajac koloru
pomaranczowego, taczg obrazki przed-
stawiajgce stowa, ktorych sie ostatnio
nauczyli, z catym schematem. Ozna-

1 Kolory podane w tym przyktadzie s umowne, nauczyciel moze je wybra¢ dowolnie. Wazne, aby byty one rézne.
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cza to ,te stowa juz znam”. Jesli kto$ nie
potrafi nazwac jeszcze ktéregos z przed-
stawionych produktéw zywnosciowych,
moze zapytac kolege z klasy lub nauczy-
ciela. Te brakujace stéwka wskazujg na
swoistg luke w wiedzy, ktérg mozna
zamkna¢ za pomocg wspomnianego
wczesniej assessment brigde.

W ten sposdb uczniowie maja realng
szanse na pogtebienie wtasnych zainte-
resowan w ramach omawianego w szkole
materiatu i na wykazanie sie dotychcza-
sowa wiedza, ktéra stanowi punkt wyjscio-
WYy W hauce.

Wprowadzajac po raz pierwszy taki sche-
mat w zycie, warto pokazac catej klasie,
jak taka procedura dziata. W kolejnych roz-
dziatach czy tematach uczniowie moga
przygotowac indywidualne schematy,
kazdy dla siebie lub wspdlnie z kolega czy
kolezanka z tawki.

Mozna réwniez podzieli¢ sie z uczniami
celem uczenia sie na zasadzie przekazania
im informacji. Jest to - w pewnym sen-
sie — podobne do podania tematu lekgji,
ale wazne sa tu sformutowania jezykowe,
jakich sie uzywa.

Nalezy zatem zwrdéci¢ uwage na:

1. Sformutowanie celu uczenia sie tak,
aby uczniowie go zrozumieli, czyli
w sposéb odpowiedni do wieku.

W tym miejscu nalezy pamietac o uni-
kaniu zbyt technicznych poje¢, np.:
nazw czaséw gramatycznych. Uczen
siedmioletni zrozumie cel uczenia sie
sformutowany w sposéb nastepu-
jacy: ,Dzi$ ucze sie: opowiadac o pie-
ciu réznych rzeczach, ktére zrobitem/
-am wczoraj”. Znacznie trudniej bedzie
mu zrozumie¢ ponizszy temat lekgji:
JTemat: Uzycie czasu Past Simple”.

Nauczyciele jezyka angielskiego moga np.
wykorzystac¢ akronim WALT (ang. What
Are we Learning Today — czego sie dzi$
uczymy) jako imie smiesznego stworka,
ktory informuje dzieci o celu danej lekgji.

2. Spersonalizowanie celu uczenia sie.

Mozna to osiagna¢, np. stosujac
zapis ,Dzi$ ucze sie/WALT....", zamiast

”

JLekcja/Temat:...".
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3. Wymiernos¢ celu uczenia sie.

To kolejna wazna cecha podanego
w punkcie 1 przyktadu celu uczenia
sie. Od ucznia oczekuje sie, ze bedzie
w stanie opowiedzie¢ o pieciu czyn-
nosciach, ktére wykonat w przeszto-
$ci. Uczen, ktéry bedzie potrafit opo-
wiedzie¢ tylko o trzech czynnosciach,
sam bedzie w stanie oceni¢, ze musi
poczyni¢ dodatkowy postepy. W tym
sensie cel uczenia sie okresla minimum
wymagan i jednoczesnie nie ogranicza
kreatywnosci i mozliwosci uczniéw,
ktdérzy sa w stanie opowiedzie¢ o sze-
$ciu lub nawet dziesieciu czynnosciach,
uzywajac poprawnie czasu przesztego.

Wazne jest, aby pamieta¢ o tym, ze
cele uczenia sie nastawione na wspie-
ranie uczenia sie maja by¢ zrozumiate,
spersonalizowane i wymierne.

Kryteria sukcesu

N ie kazdy cel uczenia sie mozna w tatwy
sposéb przedstawic¢ wymiernie. Wezmy
na przyktad uczniéw z klasy trzeciej, ktérzy
maja za zadanie przeprowadzic¢ wsrdd kole-
gow i kolezanek ankiete na temat hobby.

W takim przypadku nauczyciel moze
postapi¢ w nastepujacy sposob:

1. Pokaza¢ uczniom tabelke (rys. 2)
i zaprezentowac¢ krok po kroku, jak
wykonywac zadanie.

2. Zadac uczniom pytanie: ,Co trzeba zro-
bi¢, aby odnies¢ dzi$ sukces?” i zapisac na
tablicy kryteria sukcesu (rys. 3) w postaci
rysunkow lub prostych wyrazen.

3. Po zakonczeniu tego etapu kazde
dziecko otrzymuje tabelke do uzupet-

bi¢, moze po prostu spojrze¢ na kryteria
sukcesu, aby sobie przypomniec. Takie
wprowadzenie zadania pozwala na pod-
trzymanie samodzielnej pracy i buduje
swoiste rusztowanie (ang. scaffolding), na
ktérym uczen opiera i rozwija swoja wie-
dze, ¢wiczac dane struktury jezykowe.

Informacja zwrotna
i nastepne kroki

Po wykonania zadania przez uczniéow
przychodzi czas na ocene wynikéw.
Istnieje bardzo wiele technik w ramach
oceniania ksztattujacego, ktére oferuja
mozliwosci udzielenia uczniowi informacji
zwrotnej na temat postepow w opanowa-
niu danego zadania. Pochodzg one wszyst-
kie przede wszystkim z praktyki w szko-
tach panstwowych w Anglii i Walii, Szkocji
i Ameryce Pétnocnej, gdzie rozmiar klas
jest poréwnywalny do szkét polskich, tj.
okofto trzydziestu uczniéw w klasie.

Success Criteria
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Rysunek 2. Zadanie — ankieta na temat hobby
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Przyktadem takiej techniki jest uzycie
dwoch koloréw, gdzie jeden oznacza suk-
ces, a drugi potrzebe poprawy. Z moimi
uczniami uzywam Goody Green — sukces,
i Red to Remember — potrzeba poprawy.

Mozna ich uzy¢ na przykfad przy ocenia-
niu ¢wiczen, w ktérych dziecko musiato
cos$ zapisac:

1. Nauczyciel zamiast poprawia¢ btedy
uczniéw w tekscie napisanym przez nich,
zakredla na zielono trzy miejsca, ktére
trzeba poprawic. To uczen po otrzymaniu
tekstu od nauczyciela musi zdecydowac,
na czym polega btad, i nastepnie poprawic
tekst. Moze przy tym korzystac z ksigzki lub
z pomocy kolegi czy nauczyciela.

2. Nauczyciel zakre$la przynajmniej trzy
przyktady, gdzie uczen odnidst sukces,
wykazat dang umiejetnos¢ jezykowa,
np. uzycie czasu przesztego.

Bardzo wazne jest, aby zakresli¢ dowody
sukcesu, poniewaz pomaga to w moty-
wowaniu uczniéw. Natomiast pozwolenie
uczniowi niejako na samodzielne odkrycie
wiasnych btedéw powoduje, ze aktywnie
je poprawia i w ten sposoéb uczy sie tego,
czego jeszcze nie wie lub nie umie zrobi¢.

Niezmiernie wazne jest, aby oceniac to,
czego dziecko uczyto sie w danym zada-
niu. Jest to tatwe, jesli uzyje sie kryteriow
sukcesu. Ocenie podlega to, czego wtasnie
uczyliémy, a nie wszystko, co sie da. Na
przyktad w ¢wiczeniu z forma like + ...ing
oceniamy uzycie tej wtasnie struktury, nie
oceniamy natomiast nazw rzeczy, ktérych
nie wpisalismy na liste kryteriéw sukcesu.

Innymi przyktadami technik stuzacych
komunikowaniu informacji zwrotnej sa
miedzy innymi:

traffic lights,

two stars and a wish,

sheriff’s star,

odpowiednio sformutowane can do
statements.

Szczeg6towe omoédwienie tych technik
wykracza jednak poza ten artykut.

Wszystkie powyzsze techniki moga by¢
uzywane jako:

® samoocenianie,

Jezyki Obce w Szkole o Nr4/2011

® ocenianie wspotucznidw,
® ocenianie przez nauczyciela,
® ocenianie przez rodzicéw.

Warto zauwazy¢, ze ostatnia opcja jest
prawdopodobnie najtrudniejsza do wpro-
wadzenia do praktyki szkolnej. Jednak
nawet gdy rodzice nie s aktywni w proce-
sie oceniania, to techniki oceniania ksztat-
tujacego pozostawiajg namacalny i ciggty
obraz postepéw dziecka w nauce jezyka
i w ten sposdb pomagaja nauczycielowi
komunikowac rodzicom, co aktualnie jest
nauczane i jakie postepy w nauce robi
dziecko, a nad czym powinno jeszcze
pracowac. Dzieki temu ocenianie ksztat-
tujace moze poméc nauczycielowi jezyka
obcego odpowiadac na pytania rodzicow,
czesto zawierajgce brak wiary w kompe-
tencje nauczyciela lub wrecz wyrzut: ,No,
wiec czego Pan(i) ich uczy, skoro moje
dziecko juz od czterech miesiecy chodzi
na angielski (hiszpanski, niemiecki), a jesz-
cze nie méwi?”.

Ocena ksztattujaca moze réwniez stano-
wic¢ bardzo pozyteczne narzedzie w pracy
dyrektora placéwki, ktéry takze czesto-
kro¢ musi borykac sie z podobnymi pyta-
niami, a jako Ze sam nie jest nauczycielem
jezyka, miewa trudnosci z przekona-
niem rodzicéw o tym, ze ich dziecko robi

postepy.

Podsumowanie

powyzszym artykule zaryso-

wano metode oceniania skon-
centrowang na uczeniu sie. Zaprezento-
wano wyniki badan ukazujgcych, ze taka
metoda oceniania prowadzi do znacz-
nej poprawy wynikédw w nauce i usamo-
dzielnienia sie ucznia, a takze stanowi
wygodne narzedzie stuzace do komuni-
kacji rodzicom jego postepéw w nauce
i ewentualnych probleméw.

Techniki oceny ksztattujacej pochodza
z praktyki nauczycieli oraz zostaty opisane
przez badaczy przedmiotu; s one niejako
gotowym do uzycia produktem, ktéry ma
udokumentowane dziatanie pozytywne.

Niestety na polskim rynku brakuje publi-
kacji, przedstawiajacych w sposéb prosty
i praktyczny wachlarz technik oceny ksztat-
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tujacej, ktérych nauczyciele mogliby uzy-
wac na swoich zajeciach, a nie kazdy nauczy-
ciel ma mozliwos¢ dostepu do literatury na
ten temat wydanej w jezyku angielskim.
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Wyzwania zwiqzane z ocenianiem
umiejetnosci jezykowych u dzieci

Magdalena Szpotowicz'

Wprowadzenie nowej podstawy programowej przez Ministerstwo Edukacji Narodowej

w 2009 roku rozpoczeto serie zmian w egzaminach zewnetrznych, ktére maja sprawdzac
wymagania opisane w podstawie. Zmiany te dotycza réwniez egzamindw z jezyka obcego
nowozytnego. Oprécz nowego egzaminu gimnazjalnego, ktéry pojawi sie juz wiosng 2012
roku, czeka nas zupetnie inny, przeprowadzany po raz pierwszy w historii polskiej edukacji

jezykowej, zewnetrzny egzamin z jezyka obcego po klasie VI. W swietle najnowszych
rozwigzan warto zastanowic sie nad wyzwaniami, ktére stojg przed nauczycielami
przygotowujacymi dzieci do sprawdzianu szdstoklasisty oraz autorami zadan testowych.
Nalezy tez dokonac przegladu cech uczniow, ktére powinny by¢ wziete pod uwage przy
tworzeniu testéw sprawdzajgcych umiejetnosci dzieci na poczatkowym etapie ich rozwoju

jezykowego.

Kontekst europejski
— obnizenie wieku
rozpoczynania
edukaciji jezykowej

statnie kilkanascie lat to okres,

w ktorym w catej Europie obser-
wujemy dynamiczne zmiany w naucza-
niu jezykéw. Wprowadzenie w wiekszo-
$ci krajow europejskich obowigzkowej
nauki jezyka obcego od poczatku pierw-
szego etapu edukacji sktania rodzicéw
i wtadze oswiatowe do zadania pytania
o efekty wczesnego nauczania i spo-
s6b pomiaru umiejetnosci jezykowych
dzieci. Do tej pory zasadnos$¢ rozpoczy-
nania obowiazkowej nauki od najmtod-
szych lat nie znalazta jednoznacznego
poparcia w ocenie naukowcéw (Munoz,
2009). Jednak wyniki ELLIE (Early Langu-

age Learning in Europe — Wczesna nauka
jezyka w Europie), badania zakonczo-
nego w 2010 roku, wskazujgcego, ze juz
na pierwszym etapie edukacji z roku na
rok odnotowywany jest postep w osig-
gnieciach jezykowych dzieci (Enever,
2011). Badanie to objeto dzieci w wieku
od 6-7 i od 10-11 roku zycia oraz prowa-
dzone byto réwnolegle w siedmiu kra-
jach europejskich.

W dziedzinie osiagniec jezykowych dzieci
po pierwszych czterech latach nauki
w szkole zaobserwowano:

e Umiejetnosci przecietnego ucznia
pod wzgledem stuchania i méwienia
w jezyku obcym mozna okredli¢ jako
zblizone do poziomu A1 (wg ESOK)).
Trzeba jednak zwrdéci¢ uwage, ze skala
ESOKJ, cho¢ jedyna dostepna, jest zbyt
ogdlna i niedostosowana do okresla-

nia umiejetnosci dzieci oraz ze przy
jej pomocy trudno opisac etapy ich
rozwoju. Mozna przyja¢, ze ucznio-
wie przed 10 rokiem zycia przechodza
kilka faz rozwoju jezykowego, cho¢
skala opisujaca je nie zostata jeszcze
opracowana.

Podczas pierwszych lat nauki zaséb
stownictwa uczniéw systematycznie
uczacych sie jezyka obcego w szkole
znacznie sie powieksza, a uzyte struk-
tury jezykowe w zadaniach sprawdza-
jacych umiejetnos¢ mowienia staja
sie bardziej ztozone (np. zawieraja
wiecej czasownikéw w stosunku do
rzeczownikow).

Zazwyczaj wszystkie nauczane umie-
jetnosci jezykowe: stuchanie, czytanie
i mowienie rozwijaja sie w podobnym
tempie, ale sg dzieci, ktore lepiej sobie

1 Autorka jest adiunktem na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego w Katedrze Edukacji Poczatkowej oraz w Instytucie Badan Edukacyjnych,
gdzie prowadzi program pilotazowy ,Badanie uczenia sie i nauczania jezyka obcego w klasie Il i IV".
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radza w jednej lub dwdch z nich (np.
stuchaniu i méwieniu).

e W kazdym kraju wida¢ duze zrézni-
cowanie w badanej grupie uczniéw.
Zaobserwowano tez duze roéznice
w poziomie umiejetnosci pomiedzy
uczniami z r6znych krajow. Na przyktad
uczniowie z krajow, w ktérych dostep
do jezyka obcego poza szkotg byt moz-
liwy m.in. w mediach (brak dubbingu
- oryginalne wersje jezykowe filméw
i programow telewizyjnych), osiggali
wyzsze wyniki w zadaniach sprawdza-
jacych zarbwno umiejetnosc stuchania,
moéwienia, jak i czytania.

Badanie ELLIiE pokazuje, ze jakkolwiek
wiele zalezy od kontekstu zewnetrz-
nego, kontaktu z jezykiem poza szkota,
poziomu znajomosci jezyka w srodowi-
sku rodzinnym, to przy systematycznej
nauce szkolnej, nawet w zakresie jedynie
2-3 godzin tygodniowo, uczniowie robig
istotne postepy. Pomiar ich umiejetnosci
jest jednak duzym wyzwaniem zaréwno
dla badaczy prébujacych oceni¢ osiggnie-
cia, jaki i nauczycieli czy autorow testow
zewnetrznych.

Pomiar umiejetnosci
jezykowych u dzieci

prawdzenie przyswajania przez dzieci

jezyka obcego jest najbardziej efek-
tywne dla nauczyciela, jesli w sposéb cia-
gty obserwuje i notuje postepy swoich
uczniéw. Najlepsza metoda oceniania osig-
gniec dzieci jest bez watpienia ocena nie-
formalna, opisowa i ksztattujaca, pozwa-
lajaca na szybkie reagowanie nauczyciela
na brak postepu oraz zawierajaca funkcje
informacji zwrotnej dla uczniéw i rodzi-
cow. Koniecznie trzeba tu wspomniec
o funkcji motywacyjnej oceniania ksztat-
tujacego, ktéra ma kluczowe znaczenie
w nauce dzieci. Uczniowie we wczesnym
wieku szkolnym sg bowiem bardzo wraz-
liwi na pochwaty i zachety lub ich brak,
i gotowi inwestowad swoja uwage i ener-
gie w nauke jezyka wtedy, kiedy jest ona
zrédtem pozytywnych emodji.

Jezeli jednak z jakiego$ powodu, np.
badawczego lub oceny zewnetrz-
nej prowadzonej przez szkote, trzeba
stworzy¢ zadania, ktére udokumentuja
umiejetnosci dzieci, to okazuje sie, ze
przedsiewziecie to jest trudne do zre-
alizowania z kilku przyczyn. O trudnos-
ciach takich obszernie pisze McKay
(2006). Przede wszystkim o tym, ze
brak szybkiej informacji zwrotnej, czy
zadanie zostato dobrze wykonane oraz
ze stworzenie ‘sztucznej’ sytuacji testu
utrudniaja uzyskanie od dzieci odpowie-
dzi, ktérych by¢ moze mogtyby udzieli¢
w bardziej naturalnych warunkach kla-
sowych. llustracja reakcji dzieci na préby
badawcze w formie testu pisemnego
moze byc¢ karteczka z napisem ,Nie
rébcie takich dtugich testéw”, wyrwana
z zeszytu i wiozona przez ucznia pomie-
dzy kartki testu pilotazowego z jezyka
angielskiego?®. Poza tym pomiar najle-
piej zrealizowa¢ w naturalnych warun-
kach lekcyjnych i odnies¢ go do norm
rozwojowych, niz ocenia¢ dzieci, porow-
nujac je do siebie. W przypadku jezyka
obcego nie ma jeszcze takich norm,
a jedynym punktem odniesienia sg bar-
dzo ogdlne zapisy podstawy programo-
wej. Kolejna trudnoscia jest czastkowy
charakter zadan pisemnych, sprawdza-
jacych znajomos¢ pojedynczych stow
lub zwrotéw, ktére nie pokazuja tego,
czego staramy sie nauczy¢ i co powinni-
Smy sprawdzac — uzycie jezyka. Ponadto
na wyniki testu moze wptywac to, ze
zadania beda wydawaty sie dzieciom
nieznane, albo nie bedga potrafity dtu-
zej skupi¢ sie na zadaniu, poniewaz test
byt za dtugi.

Nikolov i Mihaljevic Djigunovic (2011)
Zwracaja uwage, ze oceniajac dzieci, nie
mozemy trzymac sie tradycyjnego spraw-
dzania czterech umiejetnosci jezykowych
nauczanych od samego poczatku. Dzieci
nie rozwijaja tych umiejetnosci rownole-
gle, ale ‘po kolei’. Zaczynajg od rozumienia
ze stuchu, powoli przechodza do moéwie-
nia i czytania, a w koricu — do elementow
pisania. Autorki podkreslaja, ze ocenia-
nie ma istotny wptyw na stosunek dzieci
do nauki, ich motywacje oraz poczucie
wiasnej wartosci. Oddziatywanie to jest
znacznie silniejsze niz u uczniéw star-
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szych, bardziej doswiadczonych w nauce
i ktorzy czerpia poczucie pewnosci siebie
z wielu zrédet, np. od przyjaciét, innych
nauczycieli, dzieki sukcesom w innych
dziedzinach.

Cechy odrézniqgjqce
dzieci od starszych
uczniow

McKay (2006) wymienia trzy cechy
réznigce ucznidw w wieku dziecie-
cym od starszych. Pierwsza to ciagty roz-
wdj i zmiany w tempie indywidualnym
dla kazdego ucznia. Pisze, ze ,dzieci maja
ograniczong, ale stale zmieniajaca sie
wiedze o Swiecie” (ttum. wiasne, 2006: 6).
Druga cecha jest wrazliwosc¢ i podatnosc
(ang. vulnerability). Polega ona m.in. na
tym, ze dzieci oceniajg siebie przez pry-
zmat doswiadczen w szkole, a jedno-
czesnie oceny z testdw moga by¢ w ich
opinii wartosciujgce. Z tego powodu
kazdy egzamin czy test powinien zawie-
ra¢ zadania o zréznicowanym stopniu
trudnosci po to, by kazdy uczen mégt
doswiadczy¢ chociaz czesciowej satys-
fakcji z wykonania zadan i zdobycia kilku
punktéw. Trzecig cechag odrdzniajaca
dzieci od starszych uczniéw jest umiejet-
nos¢ czytania i pisania zaréwno w jezyku
ojczystym, jak i obcym. W jezyku ojczy-
stym dopiero w wieku 11-13 lat dzieci
0siagajg umiejetnos¢ czytania tekstow
literackich i informacyjnych. Podob-
nie moze by¢ w jezyku obcym, jezeli
w $lad za rozwojem umiejetnosci czy-
tania w jezyku ojczystym idzie nauka
w jezyku obcym. Oczywiscie zanim to
nastapi, dzieci poznaja zasady czytania
- najpierw na poziomie pojedynczych
stéw, potem zdan, az w koncu krotkich
tekstéw. Przygotowujgc zadania testowe,
autorzy musza wiedzie¢, jaki poziom tej
umiejetnosci zostat juz utrwalony przez
egzaminowanych uczniéw. Z obserwacji
prowadzonych w badaniu ELLIE (Szpoto-
wicziLindgren 2011) wynika, ze w jezyku
obcym w tej samej grupie wiekowej réz-
nice pomiedzy uczniami, nawet w tej
samej klasie, moga by¢ znaczace.

2 Program pilotazowy ,Badania uczenia sie i nauczania jezyka obcego w klasie Il i IV” Pracowni Jezykéw Obcych Instytutu Badan Edukacyjnych w Warszawie.
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Rozwdj

poznawczy dzieci
w konteks$cie zadan
sprawdzajqcych

Zanim dzieci osiggna wiek 11 lat, ich
procesy mys$lowe sg na etapie roz-
woju poznawczego, ktéry za Piagetem
okreslamy etapem ‘operacji konkretnych’
(Schaffer, 2006: 177). Oznacza to, ze do
zrozumienia nowych pojec¢ potrzebne
sg wizualizacje lub eksperymentowanie
na obiektach, tzw. konkretach. Dopiero
okoto 11 roku zycia dzieci rozwijajg mysle-
nie abstrakcyjne, charakterystyczne dla
etapu ‘operacji formalnych’ (ibid: 181),
ktére pozwalajg m.in. na rozumienie pojec
gramatycznych i jezykowych (metajezyk),
potrzebnych do méwienia o jezyku. Roz-
wija sie tez myslenie przyczynowo-skut-
kowe. W wieku 11-13 lat dzieci prébuja
manipulowa¢ myslami i pomystami, ale
pomimo tej nowej predyspozycji nadal
potrzebuja nauki na konkretnych przykta-
dach. W wieku 11-12 lat pojawia sie zain-
teresowanie dziataniem jezyka.

W tym samym czasie dzieci zaczynaja
przejawiac bardziej zadaniowg postawe
wobec nauki i fatwiej zacheci¢ je do pracy,
a wykonanie zadania zwykle dostarcza im
satysfakcji intelektualne;j.

Sposéb tworzenia zadan oceniajacych
umiejetnosci jezykowe dzieci jest w duzej
mierze uzalezniony od ich cech rozwojo-
wych. Na przyktad, aby rzetelnie spraw-
dzi¢ umiejetnosci, zadania oceniajgce nie
powinny wykracza¢ poza doswiadczenie
zyciowe uczniéw. Tym mogtoby by¢ odno-
szenie sie do pobytu za granica, zwyczajéw,
ktore sg im obce, potraw, ktérych nie znaja.

Test dla dzieci, ktére nie skoriczyty 12-13
roku zycia, nie powinien obejmowac ana-
lizy rysunku lub pomystu, bo umiejetnosc
myslenia analitycznego dopiero sie u nich
rozwija, wiec za wczesdnie, aby zaktadag,
ze maja te umiejetnos¢ wszyscy testowani
uczniowie.

Nalezy pamieta¢, ze percepcja dzieci do
10-11 roku zycia pozwala im na szyb-
kie i sprawne wyszukiwanie szczegétow
w ilustracjach, ale nie daje jeszcze umiejet-
nosci ogarniecia duzego, wieloelemento-
wego obrazu. Lepsze wiec dla mtodszych
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ucznidw sa krotkie, jednoelementowe
zadania niz dtugie i wieloczesciowe.

Trzeba tez zwrdéci¢ uwage, ze miedzy 9-12
rokiem Zycia dzieci nadal rozwijaja koor-
dynacje wzrokowo-ruchowa (oko - reka).
Aby zacheci¢ je do wykonania zadan,
warto zastosowac takie, ktére wymagaja
ruchu, jak: wskazania, zakreslenia, pokolo-
rowania. Motywacja do wykonania zada-
nia i zwiekszenie koncentracji wzrosna
na pewno, gdy w tescie zostang zamiesz-
czone kolorowe ilustracje oraz krétkie cie-
kawe historyjki.

Przydatno$¢ zadan
(ang. task usefulness)

Zanim omowimy wskazowki dla auto-
réw zadan, ktére wynikajg ze wspo-
mnianych badan i doswiadczen, warto
przypomniec pojecie ‘przydatnosci zadar’
wprowadzone do literatury tematu przez
Bachmana i Palmera (1996). Pojecie to
implikuje, ze zadanie przydatne z punktu
widzenia testowania to takie, ktére stwarza
warunki do sprawiedliwej oceny (McKay,
2006: 113). Oznacza to, ze kazde dziecko
poddane testowi dostanie wynik najtraf-
niej prezentujacy jego umiejetnosci.

Bachman i Palmer (1996) wymieniaja 6 klu-
czowych cech okreslajacych przydatnos¢
zadan i proponuja, aby tworzac je, odpo-
wiedziec sobie na nastepujace pytania:

1. Czy zadania s skonstruowane tak, ze
wyniki beda rzetelne? Czy gdyby test
byt prowadzony przez innego egzami-
natora, w innych warunkach, to mia-
toby to wptyw na wynik?

2. Czy konstrukt zadania, czyli to co
chcemy sprawdzag, jest trafny? Czy
interpretujgc wyniki, rzeczywiscie
mozemy powiedzie¢, ze sprawdzili-
$my dana umiejetnos¢, a nie np. wie-
dze ogdlna uczniow?

3. Czy zadania sg autentyczne? Czy
zawieraja jezyk, ktory dzieci znajg z lek-
¢ji i z ktérym miaty szanse sie zetknagc?

4. Czy zadania s interaktywne? Czy pod-
czas wykonywania zadania uczniowie
wykorzystujg rzeczywiscie umiejetno-

$ci jezykowe, a nie inne, np. zgadywa-
nie lub myslenie logiczne?

5. Czy ten sposob oceniania jest prak-
tyczny? Czy oceniajgcy moze uzyskac
podobny wynik, stosujac krotszy test?
Czy mozna znalez¢ prostszy sposob
oceniania?

6. Czy wptyw przeprowadzanego testu
jest pozytywny? Jak wptynie on na
nauczycieli, uczniéw, ich rodzicow?

Wskazdwki pomocne
przy tworzeniu zadan
dla dzieci

Jak wynika z doswiadczen badaczy pro-
jektu ELLIE, autorzy zadan sprawdzaja-
cych umiejetnosci jezykowe dzieci musza
pamieta¢ o kilku istotnych kwestiach.
Przede wszystkich zadania, procedury
przeprowadzania testu i warunki egzami-
nowania powinny by¢ przyjazne uczniom
i dostosowane do ich cech rozwojowych.
Muszg zatem pozostawa¢ w zgodzie
Z poziomem poznawczym ucznidéw, z jed-
nej strony stanowigc wyzwanie intelektu-
alne, skfaniac¢ dzieci do myslenia, ale takze
nie zniechecac ich poziomem trudnosci.
Po drugie zadania muszg zachecaci pobu-
dza¢ do dziatania zaréwno swojg forma, jak
i trescig. Na poczatku powinny wywotac
ciekawos¢, np. poprzez atrakcyjne dla oka
ilustracje, a w koncu da¢ uczniom poczu-
cie sukcesu z powodu wykonania zadania.

Z obserwacji prowadzonych w badaniu
ELLIE w Polsce oraz programu pilotazowego
,Badanie uczenia sie i nauczania jezyka
obcego w klasie lll i IV” wynika, ze dzieci
pozytywnie reagujg na zadania z rozumie-
nia ze stuchu, w ktérych patrzac na trzy ilu-
stracje, majg wybrac te, ktéra pasuje do usty-
szanego tekstu. Z ciekawoscia podchodza
tez do zadan, w ktérych majg dopasowac
zdania do ilustracji. Takie zadania przycia-
gaja ich uwage i motywuja do rozwiazania
dzieki uzyciu rysunkéw. Istotne jest tez, aby
zadania zawieraty ‘powdéd’ do wykonania
i byty zwigzane z tematami, o ktérych dzieci
moéwity na lekcjach (Hasselgreen, 2004: 47)
— przede wszystkim zadania, ktére maja
sprawdzac umiejetnos¢ méwienia w jezyku
obcym. Skuteczne sg tu gry komunikacyjne,
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zwiaszcza te, ktére zawierajg ‘luke informa-
cyjna’, czyli rzeczywisty powod do rozmowy
w jezyku obcym - aby uzyskac informacje
wymagana w zadaniu, trzeba zadac pytania
i udzieli¢ odpowiedzi.

Osoby organizujgce zewnetrzne testy jezy-
kowe dla dzieci powinny pamietac o silnym
efekcie zwrotnym (ang. washback effect),
jaki wywotuje kazde ocenianie, nie tylko
zewnetrzne, ale réwniez wewnatrzszkolne.
Tres¢ i forma testow czy egzamindw inspi-
ruje nauczycieli. Czesto chca oni wczesniej
przygotowac dzieci do sprawdzianu, i szybko
adaptujg zawartosc¢ testéw do codziennej
praktyki szkolnej. Nalezy wiec przypomniec
o wspomnianym wptywie oceniania na
poczucie wartosci u dzieci oraz na motywa-
cje do nauki. Z tego wihasnie powodu testy
zewnetrzne i egzaminy nie powinny stac
sie codzienng praktyka w nauczaniu dzieci.
Jezeli test zostanie przeprowadzony, jego
wyniki nalezy zaprezentowac przejrzyscie
zaréwno nauczycielom, jak i uczniom, naj-
lepiej tez w taki sposob, aby uczniowie nie
poréwnywali ich miedzy soba.

Podsumowanie

Jednq z podstawowych kwestii w oce-
nianiu i pomiarze umiejetnosci jezy-

kowych dzieci, oprécz wiedzy na temat
testowania w ogdle, jest zrozumienie
ich potrzeb i mozliwosci rozwojowych
w zakresie poznawczym, emocjonal-
nym oraz spotecznym. Badacze i autorzy
zadan powinni dobrze zna¢ podstawy
psychologii rozwojowej grupy wiekowej
dzieci, ktérg badaja, lub dla ktorej pisza
zadania. Kazde zastosowanie testu musi
miec swoj cel, a osoby wykorzystujgce
go powinny by¢ przekonanie, Ze zgodnie
ze swoim przeznaczeniem sprawdza lub
mierzy to, do czego zostat przeznaczony
— umiejetnosci lub stan wiedzy jezyko-
wej dzieci w okreslonym momencie ich
nauki.
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Wptyw certyfikacji na jako$S€ nauczania
jezyka polskiego jako obcego

Wiadystaw T. Miodunka'

W tekscie omdéwiono wptyw certyfikacji na jako$¢ nauczania jezyka polskiego jako obcego.
Autor zestawia ze sobg rezultaty egzamindéw certyfikacyjnych w poszczegdlnych latach,
ukazuje takze zmiane jakosciowa, ktora w ostatnim czasie dokonata sie w nauczaniu
polszczyzny. Pordwnywane wyniki wskazujg, ze poziom przygotowania zdajgcych z roku na
rok jest coraz wyzszy, co zdecydowanie jest efektem poprawy jakosci nauczania.

Wptyw certyfikacji na jako$¢ nauczania jezyka polskiego jako obcego jest czescig wiekszego
zjawiska, czyli efektu zwrotnego egzamindéw certyfikatowych na nauczanie i uczenie sie
polszczyzny jako jezyka obcego. Efekt ten wymaga rzetelnych badan prowadzonych wsréd
lektoréw jezyka polskiego, jak tez wsrod cudzoziemcow zdajgcych egzaminy.

Tabela 1. Wyniki egzamindéw certyfikatowych z jezyka polskiego jako obcego uzyskane przez

uz po pierwszej sesji egzaminacyjnej,
PO P ) i €9 YIne) zdajacych w latach 2004-2009

ktéra odbyta sie na poczatku lutego

2010 roku w Tokio, cztonkowie panstwo- OCENA

wej komisji egzaminacyjnej przeprowa- POZIOMY RAZEM
dzajacej egzaminy certyfikatowe z jezyka celujacy | bardzo dobry dobry dostat. niedostat.

polskiego jako obcego, zwrdcili uwage na B1 50 248 213 63 115 689
to, ze zdajacy byli przygotowani lepiej niz B2 26 262 238 87 114 727
w innych latach i w innych osrodkach egza- Cc2 17 155 143 49 81 445
minacyjnych. Zwracano uwage na wiasciwy Razem 93 665 594 199 310 1861
wybodr poziomu jezykowego przez kandy- % 6% 35% 32% 10% 16% 100%

datoéw oraz lepsze niz zwykle opanowanie

takich sprawnosci, jak rozumienie ze stu- Tabela 2. Wyniki egzaminéw certyfikatowych z jezyka polskiego jako obcego uzyskane przez

chu, pisanie czy rozumienie tekstéw pisa- | 2dajacych wroku 2010

nych. Obserwacje poczynione po raz pierw- OCENA

szy w Japonii sprawdzity sie takze w czasie POZIOMY RAZEM

egzamindéw certyfikatowych organizo- celujacy | bardzo dobry dobry dost. niedost.

wanych w 2010 roku w innych osrodkach B1 17 96 36 10 11 170

akademickich. B2 7 100 70 28 25 230
Cc2 4 35 37 14 10 100

Spostrzezenia czynione doraznie w trakcie Razem 28 231 143 52 46 500

sesji egzaminacyjnych nabieraja nowego % 6% 46% 29% 10% 9% 100%

znaczenia wtedy, kiedy poréwnujemy ze
soba rezultaty egzamindéw certyfikato-

wych przeprowadzonych w ciggu jednego
roku kalendarzowego z rezultatami uzyska-
nymi w ciggu kilku lat. Aby pokazac zmiane
jakosciowa, jaka dokonata sie w nauczaniu
polszczyzny i w przygotowaniu do egza-

mindw certyfikatowych z jezyka polskiego
jako obcego, poréwnamy wyniki egzami-
néw certyfikatowych z roku 2010 z wyni-
kami uzyskanymi przez zdajacych w latach
2004-2009. Przedstawiaja je tabele 1i2.

Rezultaty uzyskane przez zdajacych w roku
2010 stang sie jeszcze bardziej znaczace, jesli
poréwnamy je z danymi z roku 2004, czyli
z pierwszego roku certyfikacji egzaminéw
jezyka polskiego jako obcego. Wtedy zgtosito

1 Autor jest prorektorem Uniwersytetu Jagielonskiego, cztonkiem Polskiej Akademii Nauk. Kieruje dziatajaca przy MEN Panstwowa Komisja Poswiadczania Zna-
jomosci Jezyka Polskiego jako Obcego (od 2003 roku) i Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie (od 2005 roku).
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sie tylko 106 0séb, ktére zdawaty egzaminy
certyfikatowe na poziomach B1 (31 oséb),
B2 (45) i C2 (30). Zdajacy uzyskali nastepujace
oceny: 5 0séb otrzymato ocene celujaca, 37 -
bardzo dobrg, 37 - dobrg, 7 - dostateczng, a 20
0s6b nie zdato egzaminu certyfikatowego.
Jesli przeliczymy te dane na procenty, okaze
sie, ze sg one zblizone do cytowanych juz
danych wieloletnich, gdyz np. oceny bardzo
dobre i dobre otrzymato po 34,9% wszystkich
zdajacych. Ci, ktorzy nie zdali egzaminéw cer-
tyfikatowych, stanowili ogétem 18,8% wszyst-
kich przystepujacych. Kandydaci przygoto-
wani do egzaminu niewystarczajgco, ktérym
nie udato sie go zaliczy¢ w 2004 roku, przewa-
zali na poziomie B2, ktérego nie zdato 13 oséb,
czyli 28,8% przystepujacych do egzaminu na
tym poziomie. W analizie danych z tamtego
roku zwracano uwage na wybor niewtfasci-
wego (zbyt wysokiego) poziomu (najczesciej
B2), na nierbwne opanowanie sprawnosci jezy-
kowych (zdajacy np. o wiele lepiej méwili niz
pisali po polsku) oraz na tzw. sprawnosci defi-
cytowe, czyli opanowane gorzej od innych.
Wsréd sprawnosci deficytowych wymieniano
rozumienie ze stuchu, ktére nastreczato naj-
wiecej problemoéw, potem rozumienie tek-
stéw pisanych, poprawnos$¢ gramatyczng
i pisanie (zob. Miodunka, 2005). W poréwnaniu
danych z roku 2004 z danymi za rok 2010 naj-
bardziej uderza ilos¢ ocen niedostatecznych,
ktéry w roku 2010 zmalat o potowe (0 9 punk-
téw procentowych). Dodatkowo trzeba zwré-
ci¢ uwage na fakt, ze na zadnym z pozio-
mOow oceny niedostateczne nie przekroczyty
w 2010 roku 11% wszystkich wystawionych.

Przedstawione tu wyniki egzaminéw cer-
tyfikatowych potwierdzajg opinie o popra-
wie jakosci nauczania jezyka polskiego jako
obcego, ktéra dokonata sie w latach 2004—
-2010. Stwierdzenie to pozostanie stuszne
takze wtedy, kiedy zauwazymy, ze egzaminy
certyfikatowe zdaje stosunkowo niewielka
cze$¢ wszystkich uczacych sie naszego jezyka.
Z drugiej jednak strony musimy stwierdzi¢,
ze liczba zdajacych te egzaminy stale rosnie
(ze 106 w 2004 roku do 500 w 2010) i w roku
2011 ich suma znacznie przekroczyta liczbe
2500 oséb. Postaramy sie teraz pokazad, na
czym szczegotowo polegata poprawa jakosci
nauczania polszczyzny.

Egzaminy certyfikatowe na kazdym z trzech
poziomow skiadajg sie z pieciu czesci odpo-
wiadajacych sprawnosciom jezykowym:rozu-
mienia ze stuchu, poprawnosci gramatycznej,
rozumienia tekstéw pisanych, pisania pojmo-
wanego jako umiejetnos¢ redagowania tek-
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stéw oraz mdwienia w monologu i dialogu.
W rezultacie mozemy powiedzie¢, ze znajo-
mos¢ jezyka polskiego oznacza na egzami-
nach certyfikatowych umiejetnos¢ postugi-
wania sie nim w zakresie czterech sprawnosci:
rozumienia ze stuchu, rozumienia tekstow
pisanych, pisaniai méwienia po polsku. Dzieki
takiej strukturze egzaminy certyfikatowe
wrecz podkreslajg koniecznos¢ opanowa-
nia sprawnosci jezykowych, co w nauczaniu
jezyka polskiego jako obcego byto do pew-
nego stopnia nowoscia jeszcze po roku 2000.
Poniewaz w praktyce wcigz podkreslano
wage nauczania czesci systemu jezykowego,
szczegolnie gramatyki, osobng czes¢ egza-
minu certyfikatowego stanowi test sprawdza-
jacy poprawnosé gramatyczng, rozumiana nie
jako znajomos¢ regut gramatycznych, aumie-
jetno$¢ wybierania lub tworzenia form i kon-
strukgji poprawnych. W tej sytuadji pierwszy
rok funkcjonowania egzaminéw certyfikato-
wych byt momentem, w ktérym zaczat doko-
nywac sie zwrot w kierunku powszechnego
nauczania sprawnosci jezykowych.

Podreczniki do nauczania poszczegdlnych
sprawnosci jezykowych zaczety sie ukazywac
w drugiej potowie lat 80. XX wieku, jednakze
trzeba stwierdzi¢, ze byty one wydawane
i uzywane gtéwnie w osrodku krakowskim,
gdzie nauczanie polszczyzny jako jezyka
obcego najwczedniej podzielono na przed-
mioty odpowiadajgce nauczaniu sprawnosci.
Swiadcza o tym chocby pierwsze podreczniki
do nauczania pisania po polsku (zob. Debski,
1996: 54-62, Miodunka, 2011: 7). Poza tym
nalezy przyznad, ze nie wszystkie sprawno-
$ci byly dla autoréw podrecznikéw tak samo
wazne: wyraznie preferowano moéwienie
i pisanie, troche pdzniej zwrécono uwage
na nauczanie rozumienia tekstéw pisanych,
rozumienie ze stuchu zas czekato na swoje
odkrycie az do roku 2004, czyli do rozpocze-
cia certyfikacji. Mimo podejmowania prac
zmierzajacych do wprowadzenia nauczania
sprawnosci jezykowych w nauczaniu jezyka
polskiego jako obcego jeszcze w latach
90. XX wieku dominowato nauczanie systemu
jezykowego. Wprowadzenie egzamindéw cer-
tyfikatowych stato sie zatem waznym sygna-
tem zwracajacym uwage na koniecznos¢
nauczania sprawnosci jezykowych.

Wprowadzenie egzamindw certyfikatowych
stato sie mozliwe w roku 2003, dzieki nowe-
lizacji Ustawy o jezyku polskim oraz wspét-
pracy wszystkich polskich osrodkéw ksztatce-
nia cudzoziemcow, ktdre sg reprezentowane
zaréwno w Panstwowej Komisji Poswiadcza-
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nia Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego,
jak i w Zespole Autoréw Zadan i Egzaminato-
réw, odpowiedzialnym za przygotowywanie
zadan testowych do wszystkich sprawnosci
i poziomdw, tworzenie banku zadan i przygo-
towywanie testow egzaminacyjnych. Zaréwno
czlonkowie Panstwowej Komisji Poswiadcza-
nia, jak i Zespotu biora udziat w egzaminach
certyfikatowych (w poprawianiu zadan i prze-
prowadzaniu egzaminéw ustnych), moga wiec
w praktyce obserwowac stopier opanowania
poszczegdlnych sprawnosci oraz najczesciej
pojawiajace sie w nich braki. Rezultaty kazdej
sesji egzaminacyjnej sg szczegétowo oma-
wiane na sesjach ewaluacyjnych organizowa-
nych centralnie w Warszawie oraz na posie-
dzeniach Parstwowej Komisji Poswiadczania.
Dzieki takiej organizacji procesu certyfikadji
przedstawiciele wszystkich polskich osrod-
kéw nauczyli sie testowania sprawnosci jezy-
kowych, zapoznali sie z ich strong pozytywna,
ale i z zagrozeniami, dzieki temu moga upo-
wszechnia¢ w swoich osrodkach koniecznos¢
nauczania sprawnosci.

Poniewaz podreczniki kursowe do nauczania
polszczyzny jako jezyka obcego w réznym
stopniu uwzgledniaty nauczanie sprawno-
sci (Debski, 1996: 58-62), wazng role w upo-
wszechnianiu znajomosci standardéw egza-
minacyjnych dla poszczegdlnych sprawnosci
i poziomoéw odegraty przyktadowe testy egza-
minacyjne, wydawane przez Parstwowa Komi-
sje Poswiadczania od roku 2003, dostepne tez
na stronach internetowych Komisji. Po upty-
wie kilku lat od rozpoczecia procesu certyfika-
djizaczeto przygotowywac i publikowac zbiory
zadan przygotowujacych do egzaminéw cer-
tyfikatowych. Zbiory takie ukazaty sie najpierw
na Uniwersytecie Wroctawskim, a potem na
Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej: Z Wro-
clawiemwtle. Zadaniatestowe zjezyka polskiego
dla cudzoziemcdw A. Dabrowskiej, A. Burzyni-
skiej-Kamienieckiej, U. Dobesz i M. Pasieki
(2008); Wokét Lublina. Zadania testowe z jezyka
polskiegodlaobcokrajowcéw A.Butcher, B. Mali-
szewskiego, G. Przechodzkiej, M. Rzeszutko-
Iwan i A. Trebskiej-Kerntopf (2009). W drugiej
potowie 2009 roku zbiory takie wydato réw-
niez wydawnictwo Universitas: BqdZ na BI.
Zbidr zadari z jezyka polskiego oraz przyktadowe
testy certyfikatowe dla poziomu B1 A. Achte-
lik, W. Hajduk-Gawron, A. Madei i M. Swigtek
(2009); Umiesz? Zdasz! Materiaty przygotowu-
jgce do egzamindw certyfikatowych zjezyka pol-
skiego jako obcego na poziomie srednim ogdl-
nym B2 E. Lipiniskiej; Celuje w C2. Zbiér zadari
do egzaminu certyfikatowego z jezyka polskiego
jako obcego napoziomie C2 A.Butcher, | Janow-
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skiej, G. Przechodzkiej i G. Zarzyckiej (2009). Juz
z tytutdw wydawanych zbioréw zadan widac,
Ze najpierw powstawaty one we Wroctawiu
i Lublinie. Autorzy innych publikagji pracowali
na Uniwersytecie Jagieloriskiem (E. Lipiriska)
lub byli czZtonkami zespotéw obejmujacych
przedstawicieli kilku osrodkéw: Uniwersyte-
tow S'Iqskiego, Marii Curie-Skfodowskiej, Wro-
clawskiego, £édzkiego i Jagiellonskiego. Ten
fakt najlepiej swiadczy o akceptadji naucza-
nia sprawnosci w polskich centrach ksztatce-
nia cudzoziemcdw i o wplywie certyfikacji na
metody nauczania sprawnosci. Proces certyfi-
kadji, ktory wylansowat w Polsce szesciostop-
niowg skale pozioméw znajomosci jezykow
obcych wedtug ESOKJ (Europejskiego Sys-
temu Opisu Ksztatcenia Jezykowego), wpty-
nat takze na przygotowanie repetytoriéw (Od
stowa do stowa toczy sie rozmowa. Repetyto-
rium leksykalne z jezyka polskiego jako obcego
dla poziomdw B1 i B2 PE. Gebala) oraz nowych
podrecznikéw do nauczania sprawnosci jezy-
kowych (Na tamach prasy. Cwiczenia rozwija-
Jjqce sprawnos¢ czytania — czes¢ 1ill, poziom C2
B. Kubiaka; Oswoic tekst. Podrecznik kompozycji
i redakgji tekstow uzytkowych dla pozioméw B2
iC1 A.Ruszera; Jaktotatwo powiedziec. . . Cwicze-
nia komunikacyjne dla poczqtkujgcych—poziom
AT i A2 D. Gatygi). Na spedjalng uwage zastu-
guje fakt, ze w pierwszej czesci podrecznika
B.Kubiaka znalazt sie dodatek ukazujacy strate-
gie egzaminacyjne w zakresie rozumienia tek-
stow pisanych, odnoszace sie do pieciu typéw
zadan testowych (Kubiak, 2009: 1, 233-258).

Nowe pomoce dydaktyczne do nauczania
polszczyzny jako jezyka obcego sg czynni-
kiem niezwykle waznym, ale niewystarczaja-
cym do zmiany metod nauczania. Aby inno-
wadja dydaktyczna zaczeta naprawde dziatac,
potrzeba przede wszystkim nowej generadji
nauczycieli jezykéw, przygotowanych do pro-
wadzenia lekdji zgodnie z nowymi metodami.
Dlatego osobno nalezy zwréci¢ uwage na pod-
reczniki metodyczne dla lektoréw jezyka pol-
skiego oraz — co jeszcze wazniejsze — dla stu-
dentéw przygotowujacych sie do nauczania
polszczyzny jako jezyka obcego na studiach
magisterskich i podyplomowych. Chodzi tu
gtéwnie o podrecznik ABC metodyki naucza-
nia jezyka polskiego jako obcego A. Seretny i
E. Lipinskiej (2005), w ktdrym w czesci ll zostato
przedstawione nauczanie i rozwijanie spraw-
nosci jezykowych, w czedci lll zas — kontrola
wynikdéw w nauczaniu jezyka polskiego jako
obcego (zob. Gebal, 2008). Poza tym trzeba
zwréci¢ uwage na dwa opracowania: Plano-
wanie lekgji jezyka obcego. Podrecznik i porad-
nik dla nauczycieli jezykéw obcych |. Janowskiej
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(2010) oraz 40 koncepgji dobrych lekgji pod red.
A. Rabiej, H. Marczynskiej i B. Zareby (2011).
Oba zawieraja w sumie 50 konspektow lekdji
poswieconych nauczaniu sprawnosci jezy-
kowych na réznych poziomach znajomosci
jezyka. Co wiecej, Janowska, konsekwentna
w lansowaniu podejscia zadaniowego, zamie-
Scita w swojej ksigzce plany pieciu jednostek
zadaniowych (Janowska, 2010: 138-170).

Omowiony tu wptyw certyfikacji na jakos¢
nauczania jezyka polskiego jako obcego
jest czescig wiekszego zjawiska, czyli efektu
zwrotnego egzaminéw certyfikatowych
na nauczanie i uczenie sie polszczyzny jako
jezyka obcego. Efekt ten wymaga rzetelnych
badan prowadzonych wsréd lektoréw jezyka
polskiego, jak tez wsréd cudzoziemcéw zda-
jacych egzaminy. Celem badan powinno by¢
ustalenie zjawisk pozytywnych, ale tez nega-
tywnych, zwigzanych z uczeniem sie pol-
skiego i zamierzonym zdawaniem egzaminu
certyfikatowego na odpowiednim poziomie.
Stanowityby one odpowiednik badan prze-
prowadzonych przez E. Zawadowska-Kittel
wsrod nauczycieli i ucznidw polskich przy-
gotowujacych sie do nowej matury z jezyka
angielskiego (Zawadowska-Kittel: 2010).
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Europejskie Badanie Kompetenciji Jezykowych
The European Survey on Language

Competences

Katarzyna Paczuska'

Wiosng 2011 roku odbyt sie pierwszy miedzynarodowy pomiar znajomosci jezykdéw
obcych wséréd mtodziezy szkolnej — The European Survey on Language Competences (ESLC).
W badaniu uczestniczyto 14 krajéw europejskich, w tym Polska.

rojekt ESLC jest bezprecedenso-

wym przedsiewzieciem, zaréwno ze
wzgledu na cele, jaki i narzedzia badawcze.
Jest to pierwsze systematyczne, zakrojone
na szerokg skale badanie, ktére pozwoli
naszkicowac spojny i przekrojowy obraz
organizacji i efektéw nauczania jezykéw
obcych w europejskich szkotach.

Adresatami wynikéw badania jest sze-
rokie grono zainteresowanych organi-
zacji i 0s6b — unijne i krajowe instytucje
odpowiedzialne za polityke jezykowa,
wiladze samorzadowe i lokalne, wtadze
os$wiatowe, dyrektorzy szkoét, nauczyciele,
a takze sami uczniowie i ich rodzice.

Zatozenia i cele
badania

Badanie ESLC to jedna zinicjatyw Komi-
sji Europejskiej w ramach dziatan na
rzecz rozwoju unijnej polityki jezyko-
wej, polegajacych m.in. na identyfikacji

i rozpowszechniania dobrych praktyk
W nauczaniu jezykéw obcych, promo-
waniu wielojezycznosci i réznorodnosci
w ofercie nauczanych jezykéw oraz zdo-
bywaniu i doskonaleniu przez uczniéw
w toku obowiagzkowej edukacji szkolnej
jednej z oSmiu kluczowych kompetencji
W uczeniu sie przez cate zycie — znajomo-
$ci jezykéw obceych.

W 2005 roku Komisja przedstawita stra-
tegiczne zatozenia badania. Zgodnie
z nimi, projekt ESLC ma na celu pozy-
skanie reprezentatywnych, poréwny-
walnych danych dotyczacych znajomo-
sci jezykédw obcych wsrdéd miodziezy
szkolnej oraz identyfikacje demogra-
ficznych, spotecznych, ekonomicznych
i edukacyjnych czynnikéw wptywaja-
cych na efektywnos$¢ nauczania jezy-
kéow obcych w krajach cztonkowskich
Unii Europejskiej.

Zgromadzone dane maja by¢ wykorzy-
stane m.in. do prac nad europejskim
wskaznikiem kompetencji jezykowej
(European Indicator of Language Compe-

tence - EILC), ktory obok czterech innych
wskaznikéw mogtby postuzyé w przy-
sztosci do monitorowania postepow
w realizacji unijnych dziatan w zakre-
sie rozwijania kluczowych kompetencji
u mtodych ludzi.

Opis badania

Zgodnie zwytycznymi Komisji Europej-
skiej badanie przeprowadzono wsréd
mtodziezy uczeszczajacej do ostatniej
klasy na poziomie edukacyjnym odpo-
wiadajacym polskiemu gimnazjum lub
drugiej klasy na poziomie edukacyjnym
odpowiadajacym polskiej szkole ponad-
gimnazjalnej, jesli w szkole na nizszym
poziomie nauczany byt tylko jeden jezyk
obcy.

Czes¢ jezykowa badania obejmowata
sprawdzian umiejetnosci w zakresie rozu-
mienia ze stuchu, czytania i wypowiedzi
pisemnej. W kazdym kraju badane byty
dwa najczesciej nauczane jezyki obce?

1 Autorka jest pracownikiem Pracowni Jezykéw Obcych w Instytucie Badan Edukacyjnych.

2 Kraje/regiony uczestniczace w badaniu ESLC (w nawiasach badane jezyki): Anglia (francuski, niemiecki), Belgia - Wspdlnota Flamandzka oraz Wspdlnota Nie-
mieckojezyczna (francuski, angielski), Belgia — Wspdlnota Francuska (angielski, niemiecki), Butgaria (angielski, niemiecki), Chorwacja (angielski, niemiecki),
Estonia (angielski, niemiecki), Francja (angielski, hiszpanski), Grecja (angielski, francuski), Hiszpania (angielski, francuski), Holandia (angielski, niemiecki), Malta
(angielski, wtoski), Polska (angielski, niemiecki), Portugalia (angielski, francuski), Stowenia (angielski, niemiecki), Szwecja (angielski, hiszpanski).
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sposrod pieciu najczesciej nauczanych
jezykoéw obcych w Europie, tj. angiel-
skiego, francuskiego, niemieckiego, hisz-
panskiego i wtoskiego. Uczniowie przy-
stepowali do sprawdzianu z jednego
jezyka.

Zadania jezykowe opracowano na pod-
stawie skali biegtosci jezykowej Europej-
skiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezyko-
wego (ESOKJ — poziomy od Al do B2).
Poniewaz sprawdzian umiejetnosci jezy-
kowych dotyczyt pieciu jezykéw, zadania
przygotowano tak, aby stanowity spojne
i rzetelne narzedzie pomiaru (przy uzy-
ciu skali ESOK)), bez réznic pomiedzy
poszczegdlnymi jezykami.

Uczestnicy badania dokonywali takze
samooceny swoich umiejetnosci poprzez
odniesienie sie do kilkunastu stwierdzen
typu ,potrafie” (ang. can do statements)
nawigzujacych do skali biegtosci jezyko-
wej ESOKJ.

Poza testami jezykowymi uczniowie
wypetniali obszerne ankiety, dzieki kto-
rym pozyskano dane kontekstowe doty-
czace nauki jezyka obcego. Pytania doty-
czyty m.in. znajomosci jezykéw przez
ucznia i rodzicéw, postugiwania sie i kon-
taktu z jezykami obcymi w zyciu codzien-
nym, dostepu do technologii informa-
cyjnych i komunikacyjnych oraz ich
wykorzystania w nauce badanego jezyka,
a takze lekcji badanego jezyka obcego
w szkole i nauki jezyka poza szkofa.

Poza mtodziezg w badaniu wzieli udziat
nauczyciele jezykéw obcych w kaz-
dej z badanych szkét oraz ich dyrekto-
rzy. Obie te grupy wypetniaty ankiety.
Nauczyciele odpowiadali na pytania
dotyczace m.in. ksztatcenia przygotowu-
jacego do wykonywania zawodu, kwalifi-
kacji i doskonalenia zawodowego, poby-
tow za granica, a takze nauczania jezyka,
np.: prowadzenia lekcji, prac domowych
i oceniania uczniéw, narzedzi i pomocy
dydaktycznych. Dyrektoréw szkot pro-
szono o informacje m.in. na temat kadry
nauczycielskiej, doskonalenia zawodo-
wego, szkolnych programoéw nauczania
jezykoéw obcych, wymiaru godzin lekcyj-
nych przeznaczonych na nauczanie jezy-

koéw, polityki i praktyk szkoty zachecaja-
cych do nauki jezykéw, zasobdw szkoty.

Dane dotyczace systemu o$wiaty i regu-
lacji prawnych w zakresie nauczania jezy-
kéw obcych w poszczegolnych krajach lub
regionach pozyskiwane byty za posred-
nictwem ankiet wypetnianych przez
krajowe centra badawcze® - instytucje
odpowiedzialne za realizacje badania na
danym obszarze. W ankiecie znalazty sie
pytania m.in. o podstawy programowe,
wiek uczniéw rozpoczynajacych nauke
jezyka obcego w szkole, liczbe naucza-
nych jezykéw i godzin przeznaczonych
na nauke na kazdym etapie edukacyjnym,
kwalifikacje i ksztatcenie nauczycieli jezy-
kéw obcych.

Readlizacja badania

Przyje;to, ze dla kazdego z dwdéch bada-
nych jezykéw w kazdym kraju w pro-
jekcie powinno wzig¢ udziat co najmniej
71 szkét. Szkoty stanowity reprezenta-
tywna prébe danego kraju. W kazdej ze
szkoét wylosowano srednio 25 uczniow.

Testy jezykowe opracowano na trzech
poziomach trudnosci. Przed badaniem
uczniowie przystapili do testu plasu-
jacego, ktérego wyniki pozwolity na
dostosowanie poziomu zadan testo-
wych w badaniu gtéwnym do umiejet-
nosci i poziomu znajomosci jezyka wsrod
badanych.

Poprzez materiaty zapoznawcze - przy-
ktadowe zestawy testowe przekazane
nauczycielom do rozwigzania z uczniami
podczas lekcji jezyka obcego - przed
badaniem uczniowie zaznajomili sie takze
z typami zadan i polecen wystepujacych
w testach jezykowych. Materiaty zapo-
znawcze byty zr6znicowane nie tylko pod
wzgledem rodzajow zadan, lecz takze
poziomu trudnosci, jednak nie odzwier-
ciedlaty pozioméw trudnosci testow
w samym badaniu.

Kazdy uczen przystepowat do testéow
pisemnych z dwéch losowo wybra-
nych sprawnosci sposréd pisania, czy-

tania i rozumienia ze stuchu. Na kazdym
z trzech poziomoéw trudnosci, w kazdej
z badanych sprawnosci kombinacja zadan
dla kazdego ucznia byta odmienna. Wyja-
tek stanowit test badajgcy rozumienie ze
stuchu, w przypadku ktérego — z powo-
déw organizacyjnych — zasade rézno-
rodnosci zadan testowych w obrebie
danego poziomu trudnosci testu zacho-
wano w skali szkét, nie za$ poszczegdl-
nych ucznidéw.

Na wykonanie zadan w kazdym tescie
uczniowie mieli - w zaleznosci od
poziomu testu i badanej sprawnosci - od
30 do 45 minut, na wypetnienie kwestio-
nariusza przeznaczono 45 minut.

Materiaty testowe i ankiety dla uczniéw
przygotowano w dwéch wersjach: kom-
puterowej oraz tradycyjnej — papierowe;j.
Badanie wsrod nauczycieli i dyrektorow
szkét realizowano metoda CAWI (Compu-
ter Assisted Web Interviewing), tj. z wyko-
rzystaniem ankiet on-line dostepnych na
platformie internetowe;j.

Realizacja badania
w Polsce

Polsce najczesciej nauczanymi

jezykami obcymi w szkotach sa
angielski i niemiecki, badanie ESLC doty-
czyto zatem tych dwéch jezykéw. Do
badania przystepowata mtodziez z trze-
ciej klasy gimnazjum, wzieto w nim udziat
ponad 3300 uczniéw ze 146 szkot, a takze
400 nauczycieli i 125 dyrektoréw.

Nie realizowano komputerowej wer-
sji badania dla uczniéw - testy jezy-
kowe i ankiety miaty postac papierowa.
Ankiety dla dyrektoréw i nauczy-
cieli byty dostepne wytgcznie przez
internet.

Wyniki badania

adanie ESLC w przypadku wszyst-
kich grup respondentéw byto ano-

3 W Polsce za realizacje badania odpowiada Instytut Badan Edukacyjnych.
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nimowe, co 0Oznacza, zZe uczniowie
nie poznaja indywidualnych wynikéw
testow. Szkoty natomiast bedg mogty
zapoznac sie zwynikiem zbiorczym swo-
jej placowki i poréwnac go ze Srednimi
wynikami w skali regionu lub kraju, jed-
nak aby unikna¢ tworzenia rankingéw,
nie przewiduje sie publikacji wynikéw
z podziatem na poszczegdlne gimnazja.

Miedzynarodowy i krajowy raport z bada-
nia zostanie opublikowany wiosng 2012.
Pod koniec 2012 roku Komisja Europejska
ogtosi komunikat na temat postepu prac
nad europejskim wskaznikiem kompe-
tencji jezykowej i planach kolejnej edycji
badania ESLC.

Wyniki badania pozwola na diagnoze, jak
odmienna organizacja nauczania jezykow

w szkotach oraz socjoekonomiczne uwa-
runkowania przekfadaja sie na osiagnie-
cia uczniéw w poszczegodlnych krajach
europejskich. Projekt ESLC daje unikalng
mozliwos¢ poréwnania wynikéw Polski
na tle innych krajéw i by¢ moze przyblizy
odpowiedz na pytanie, jak ksztattowac
os$wiatowa polityke jezykowa w celu pod-
noszenia efektywnosci i jakosci naucza-
nia jezykéw obcych. Wraz z publikacja
raportu Instytut Badan Edukacyjnych,
realizujacy badanie w kraju, planuje sze-
reg wydarzen inicjujgcych dyskusje doty-
czacq ksztatcenia jezykowego w Polsce.

Wiecej informacji na temat badania oraz
testowe materiaty zapoznawcze dla pie-
ciu badanych jezykéw znajduja sie na
miedzynarodowe;j stronie projektu ESLC:
www.surveylang.org.
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Webliografia

http://www.badania.ibe.edu.pl/(dostepny
30.10.2011).

http://ec.europa.eu/education/languages/
eu-language-policy/index_en.htm?cs_
mid=183 (dostepny 30.10.2011).

http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/Le-
xUriServ.do?uri=COM:2007:0061:FI-
N:PL:PDF (dostepny 30.10.2011).

http:/eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.
do?uri=0J:C:2006:172:0001:0003:PL:PDF (do-
stepny 30.10.2011).

http://europa.eu/legislation_summaries/
education_training_youth/lifelong_le-
arning/ (dostepny 30.10.2011).

N

OSRODEK
Rozwoju

EbukAcyl !
Szkotom z Pasja.

Znajda w nim Panstwo odpowiedzi na pytania:
M Co to jest Szkota z Pasja?

B Jakie mozliwosci otwiera przed uczniem?
B Co zrobi¢, zeby szkota lepiej odpowiadata na potrzeby uczniéw?

B Jak powinna rozwijac ich zdolnosci, zinteresowania i pasje?

Zapraszamy do lektury internetowego
czasopisma edukacyjnego ,Trendy”

Najnowszy numer poswiecony jest

‘l, www.trendy.ore.edu.pl
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Tresci jezykowe podrecznika a jakos¢
ksztatcenia w szkole podstawowe]

Katarzyna Kulas'

Artykut stanowi nie tylko analize podrecznikéw do jezyka angielskiego w szkole
podstawowej, lecz jest takze opisem kolejnych dziatan podejmowanych przez badaczy

IBE w celu zapewnienia rzetelnosci i trafnosci zadan testowych mierzacych umiejetnosci
jezykowe uczniéw. Przeprowadzone badanie pokazuje réznice pomiedzy poszczegdlnymi
podrecznikami w zakresie prezentowanego materiatu leksykalnego. R6znice te dotycza
zarowno liczby wprowadzanych stéw, jak i poziomu ich trudnosci. Pomimo jasno okreslonej
grupy wiekowej i stopnia jej zaawansowania na kazdym z trzech analizowanych poziomow
(lat nauki szkolnej) mozna wyréznic¢ podreczniki o wyzszym i nizszym stopniu trudnosci.

a jakos¢ ksztatcenia jezykowego dzieci

w szkole podstawowej wptywa wiele
czynnikéw. Jednym z nich jest z pewnosciag
odpowiednio dobrany program naucza-
nia oraz podrecznik, ktérym w codziennej
pracy z uczniami postuguje sie nauczyciel.
Zgodnie z Rozporzadzeni em Ministra Edu-
kacji Narodowej z dn. 8 czerwca 2009 roku
programy wychowania przedszkolnego
i programy nauczania dopuszczane sg do
uzytku w danej szkole przez dyrektora
placowki. W swietle takiego rozwigzania
podejmowana przez nauczyciela przed-
miotu decyzja o wyborze konkretnego
podrecznika (czy raczej serii wydawniczej)
w istotny sposéb rzutuje na caty proces
nauczania, gdyz w praktyce to na podsta-
wie podrecznika opracowywany jest pro-
gram nauczania. Oczywiscie wszystkie
dopuszczone do uzytku szkolnego pod-
reczniki realizujg podstawe programowa,
jesli jednak wezmie sie pod uwage bogata
oferte wydawnicza oraz ogromne zrézni-
cowanie podrecznikdw, nalezy sie spodzie-
wac istotnych réznic w sposobie i tempie
realizacji podstawy programowej. Ponadto

decyzja nauczyciela jezyka obcego o wybo-
rze podrecznika nabiera jeszcze wiekszego
znaczenia w obliczu powszechnosciiinten-
sywnosci uzycia podrecznikédw wsrod pol-
skich nauczycieli. Badanie Early Language
Learning in Europe (Szpotowicz, Enever,
2010) pokazato miedzy innymi, ze w Polsce
—podobnie jak w Chorwacji, Hiszpanii i Wio-
szech — nauczyciele jezyka angielskiego juz
na pierwszym etapie ksztatcenia nauczaja
w gtéwnej mierze w oparciu o podrecznik,
podczas gdy w Anglii, Holandii i Szwecji
podreczniki zazwyczaj nie sg wcale wyko-
rzystywane, przynajmniej na tym etapie
edukacyjnym.

Analiza podrecznikéw, ktéra zostanie przed-
stawiona w niniejszym tekscie, pokazuje
duze zréznicowanie podrecznikdw zatwier-
dzonych do uzytku szkolnego, zwtasz-
cza pod wzgledem stownictwa. Potrzeba
niniejszej analizy zrodzita sie w Instytucie
Badan Edukacyjnych (IBE) podczas przy-
gotowywania zadan testowych z jezyka
angielskiego, w ramach pilotazu zadan
przygotowywanych do badania Szkolne

uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia.
Omawiana tu analiza miata na celu wyod-
rebnienie wspolnego zakresu elementéw
leksykalnych, ktore wystepuja w czesto uzy-
wanych podrecznikach szkolnych do nauki
jezyka angielskiego w klasie lII>. Opracowa-
nie wspdlnego zbioru elementéw jezyko-
wych miato przyblizy¢ badaczom i autorom
zadan zakres stownictwa, z jakim zetkneli
sie w edukacji szkolnej uczniowie klas lII.
Aby uzyskac obraz zasobu jezykowego,
z jakim uczniowie mieli kontakt na wcze-
$niejszym etapie nauki, analiza objeto takze
podreczniki do klasy I i Il.

Trzeba podkredli¢, ze niniejszy artykut sta-
nowi nie tylko analize podrecznikéw do
jezyka angielskiego w szkote podstawo-
wej, ale jest tez opisem kolejnych dziatan
podejmowanych przez badaczy IBE w celu
zapewnienia rzetelnosci i trafnosci zadan
testowych mierzacych umiejetnosci jezy-
kowe uczniéw. Przeprowadzone badanie
pokazuje réznice pomiedzy poszczegol-
nymi podrecznikami w zakresie prezento-
wanego materiatu leksykalnego. Réznice

1 Autorka pracuje w Pracowni Jezykéw Obcych Instytutu Badan Edukacyjnych.

2 We wiasciwej analizie wyodrebniono réwniez wspdlny zbiér funkcji jezykowych oraz struktur gramatycznych, ale przedmiotem artykutu jest jedynie analiza stownictwa.
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te dotycza zaréwno liczby wprowadzanych
stéw, jak i poziomu ich trudnosci. Pomimo
jasno okreslonej grupy wiekowej i stopnia
jej zaawansowania na kazdym z trzech ana-
lizowanych poziomoéw (lat nauki szkolnej)
mozna wyrdzni¢ podreczniki o wyzszym
i nizszym stopniu trudnosci.

Tytuty poddane
analizie

nalizie poddano wybrane podreczniki

wydawnictw polskich oraz zagranicz-
nych (Pearson Longman, Oxford University
Press, Macmillan oraz PWN): Hocus Pocus 3,
Incredible English 3, New Bingo 3 oraz cze-
$ci 1-3 nastepujacych serii podrecznikéw
Bugs, English Adventure, Footprints, New
Happy House, New Sparks oraz Stardust.

Zakres materiatu
poddanego andlizie

Badanie, na potrzeby ktérego prze-
prowadzono analize podreczni-
kow, zostato zaplanowane na maj 2011.
W zwiagzku z tym analiza stownictwa
objeta tylko ok. 80% poszczegdlnych
podrecznikdéw, czyli materiat, ktéry powi-
nien by¢ zrealizowany do konca kwiet-
nia. Ustalenie, ktére rozdziaty powinien
objac test, a ktére powinny zosta¢ pomi-
niete, utrudniat fakt, ze czes$¢ podreczni-
kow zawiera rozdziat zerowy, tzw. hello
unit (Bugs 3, English Adventure 3, Incredible
English 3, New Sparks 3, Stardust 3 i Star-
dust 4), a pozostate zaczynaja sie od razu
od wtasciwego rozdziatu pierwszego
(Footprints 3, New Happy House 3, Hocus
Pocus 3 i New Bingo 3). Rozdziat zerowy
jest zawsze krotszy od tych wiasciwych,
gdyz w zasadzie zawiera wiadomosci
z poprzedniego poziomu i nie wprowadza
nowych zagadnien. Z tego powodu przy
obliczaniu odsetka materiatu, ktéry zostat
pominiety, rozdziaty zerowe zostaty poli-
czone jak potowa wiasciwego rozdziatu.

jakosC | ocenianie

Tabela 1. Odsetek materiatu z poszczegélnych podrecznikéw, ktéry obejmie test

taczna liczba Liczba rozdziatéw, | Odsetek materiatu
Tytut rozdzialow ktore obejmie test objety testem
Bugs 3* 0-8 0-7 88%
English Adventure 3 0-8 0-7 88%
Footprints 3 1-10 1-8 80%
New Happy House 3 1-9 1-7 77%
Hocus Pocus 3 1-8 1-7 87%
Incredible English 3 0-9 0-7 78%
New Bingo 3 1-8 1-6 75%
New Sparks 3 0-6 0-5 84%
Stardust 3 0-6 0-5 84%

Tabela 1. przedstawia taczng liczbe roz-
dziatéw w poszczegdlnych podreczni-
kach, a takze liczbe rozdziatéw i odsetek
materiatu, ktére obejmie test.

Anadliza stownictwa
z glosariuszy

Pierwszym etapem pracy nad stwo-
rzeniem bazy stéw wspdlnych dla
wszystkich podrecznikéw byta analiza
stownictwa zawartego w glosariuszach
wybranych podrecznikéw. Ta decy-
zja byta podyktowana zatozeniem, ze

glosariusze zawierajg tylko stownic-
two aktywne, na ktérym niniejsza ana-
liza powinna bazowac¢, a pomijaja tzw.
jezyk nauczyciela oraz stowa, ktore
pojawiaja sie jednorazowo, na przyktad
w tekstach piosenek. W trakcie ana-
lizy zaobserwowano dwa gtéwne pro-
blemy wynikajace z duzego zréznico-
wania sposobu redakcji podrecznikéw.
Po pierwsze zaledwie 60% podreczni-
kow zawierato umieszczona w ksigzce
ucznia liste stéw, ktére sg wprowadzane
w kolejnych rozdziatach. Tabela 2. poka-
zuje wykaz podrecznikéw do klasy Il
oraz wskazuje zrédto, na podstawie kto-
rego sporzadzono liste stéw, dalej nazy-
wang glosariuszem.

Tabela 2. Zrodto listy stéw poddanej analizie dla réznych podrecznikéw do klasy llI

Liste stéw sporzadzono na podstawie:
New Happy House 3
a losariusza umieszczonego w ksigzce ucznia e IR A i
-9 9 a New Bingo 3
New Sparks 3
b. glosariusza umieszczonego w ksigzce nauczyciela Footprints 3
c. rozkladu materiatu zamieszczonego na stronie internetowej Hocus Pocus 3
wydawcy
d. szczegotowej analizy podrecznikéw, wzbogaconej o liste pol Bugs 3
' 9 ) y pocre ' °9 ) &P English Adventure 3
semantycznych zamieszczong w rozktadzie materiatu Stardust 3

3 W przypadku podrecznikédw Bugs 3 i English Adventure 3 test obejmie az 88% materiatu, dlatego ze sg to podreczniki, w ktérych rozdziat zerowy jest wyjatkowo
krétki i jego zrealizowanie nie zajmie nawet potowy czasu potrzebnego do realizacji zwyktego rozdziatu. Poza tym uwzglednienie tylko 6 z 8,5 wszystkich
rozdziatéw (hello unit + 6 rozdziatéw) datoby 70% catego materiatu, co mogtoby zbytnio skrécic liste stéw, a to znowu wyptynetoby na zubozenie banku stow

wspolnych dla wszystkich podrecznikéw.
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Jak wida¢, dla ponad potowy podreczni-
kow liste stébw sporzadzono na podstawie
glosariusza zamieszczonego w ksigzce
ucznia lub ksigzce nauczyciela. W przy-
padku paru pozycji okazato sie to z roz-
nych powodéw niemozliwe i postuzono
sie innymi zrodtami: rozkladem materiatu
(Hocus Pocus 3) lub bezposrednig analizg
podrecznikéw (Bugs 3, English Adventure 3,
Stardust 3).

Oprécz ktopotdw z dostepnoscia glosariu-
szy, drugim, znacznie powazniejszym pro-
blemem zwigzanym ze stworzeniem kor-
pusu jezykowego, byty znaczace réznice
w przyjetych przez wydawcéw lub auto-
row podrecznikéw kryteriach, ktére decy-
dowaty o umieszczeniu konkretnych stow
w glosariuszu. Cze$¢ podrecznikbéw zawiera
w glosariuszach tylko te stowa, ktére sta-
nowig tzw. core vocabulary, czyli elementy
leksykalne, ktére pojawiajg sie w podrecz-
niku wielokrotnie lub zostaty wprowa-
dzone w tekscie, a nastepnie powtarzane
sq w ¢wiczeniach. S réwniez i takie pod-
reczniki, w ktorych jednostkowe pojawie-
nie sie danego stowa w tekscie moéwio-
nym lub pisanym, a takze w jakimkolwiek
¢wiczeniu decyduje o umieszczeniu tego
stowa w glosariuszu. Czasem informacje
dotyczaca podziatu na stownictwo czynne
i bierne mozna znalez¢ w rozktadzie mate-
rialu dostepnym na stronie internetowej
wydawnictwa. W podreczniku Footprints 3
rozklad materiatu zawiera podziat na jezyk
uczniéw i jezyk nauczyciela, natomiast
w przypadku New Happy House 3 wyraznie
wyszczegdlniono stownictwo, ktére uczen
ma opanowac w sposéb czynny. W czesci
podrecznikéw listy stbw ograniczaja sie
do stéw zwigzanych z trescig (tzw. content
vocabulary), podczas gdy w innych podrecz-
nikach sg poszerzone o stownictwo funk-
cyjne* W jeszcze innych podrecznikach
(miedzy innymi New Bingo 3) w glosariuszu
umieszczono wielokrotnie niektore stowa,
powtarzajac je w kazdym rozdziale, w kté-
rym sie pojawity.

Réznice dotyczace kryteridw przyjetych
W procesie sporzadzania glosariuszy
w poszczegdlnych podrecznikach maja
istotny wptyw na ich ostateczng zawartosc.
Na rysunku 1. przedstawiono liczbe stow
w glosariuszach podrecznikéw do klasy Il
przy uwzglednieniu zaréwno liczby oka-
z6w (inaczej egzemplarzy, ang. token), czyli
liczby wszystkich, réwniez powtarzajacych
sie stéw, jak i liczby typow (inaczej proto-
typow, ang. type), czyli wytacznie réznych
wyrazow (Bien, 1991)°.

Jesli chodszi o liczbe okazéw, to wsrdd ksig-
zek do klasy Il najwyzszy wynik uzyskat
podrecznik New Bingo 3 — 1111 okazéw,
a najnizszy Happy House 3 — 123 okazy,
Srednia liczba okazéw wynosita 406. New
Bingo 3 zawiera az o 590 okazéw wiecej niz
drugi w klasyfikacji podrecznik (Incredible
English 3) i przeszto 9 razy wiecej okazéw niz
podrecznik z ich najmniejsza liczba (Happy
House 3). Zatem wydaje sie, ze wynik New
Bingo 3 nalezy traktowac jako wyjatek, ktory
zawyza Srednig liczbe okazéw we wszyst-
kich ksigzkach. Potwierdza to fakt, ze $red-
nia liczba okazéw w podrecznikach do llI
klasy, jesli pominac¢ New Bingo 3, wynosi 317,
natomiast mediana liczona ze wszystkich
podrecznikéw wynosi 355 okazéw. Oka-
zuje sie, ze gdy uwzglednia sie jedynie typy,
pozycje poszczegdlnych podrecznikéw na
wykresie nie zmieniajg sie. Roznica w licz-

bie stéw, miedzy liczba okazéw a typdw,
zamyka sie w granicach od 1 do 351. Naj-
mniej powtarzajacych sie stéw zawiera glo-
sariusz w podreczniku Stardust 3 (1 stowo),
a najwiecej podrecznik New Bingo 3 (351
stéw), co czesciowo ttumaczy jego wysoki
wynik, jesli chodzi o liczbe okazow.

Zawartos¢ glosariuszy zalezy nie tylko
od kryteriéw doboru stéw, ktére znalazty
sie na liscie, ale tez od rozpietosci i stop-
nia trudnosci materiatu realizowanego
w danym podreczniku. Wiekszos¢ z ana-
lizowanych podrecznikéw wprowadza
nowe stownictwo w proporcji jedno pole
semantyczne na jeden rozdziat. Czesto
kolejne rozdziaty zawieraja po dwa pola
semantyczne, przy czym liczba stéw przy-
padajaca na kazde z nich jest zazwyczaj
niewielka. Na przykfad w podreczniku
Stardust 3 w kazdym rozdziale wprowa-
dzane jest stownictwo z dwdch dziatow,
ktdre sg ze soba powiagzane (przyktadowo
rozdziat 3 zawiera 6 nowych nazw zwie-
rzat oraz 8 przymiotnikéw opisujacych
wyglad zwierzat). Na liscie stéw w ksigzce
nauczyciela widnieje wiecej pozycji,
poniewaz dodatkowo sg tam zawarte
stowa pojawiajace sie w piosenkach,
rymowankach i czytankach. Zatem glo-
sariusz podrecznika Stardust 3 jest jednym
z najkrétszych, poniewaz ksigzka zawiera
niewiele rozdziatéw, a w kazdym z nich
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Rysunek 1. Liczba stéw w glosariuszach® podrecznikéw do klasy Il

4 Slowa zwiazane z trescig to te elementy leksykalne, ktére majg konkretne znaczenie i jako takie sa nosnikami gtéwnych informacji w zdaniu. Do tej kategorii
naleza m.in. rzeczowniki, czasowniki i przymiotniki. Natomiast stowa funkcyjne to stowa, o abstrakcyjnym znaczeniu, ktére sa semantycznie niesamodzielne.
Petnig funkcje gramatyczna, tzn. zapewniajg spoiwo pomiedzy stowami zwigzanymi z trescig na poziomie zdania. Stowa funkcyjne to np. rodzajniki czy zaimki

(Corver, van Riemsdijk, 2001: 1).

5 Jezeli dane stowo pojawita sie wielokrotnie, na przykfad w glosariuszach w odniesieniu do réznych rozdziatéw podrecznika, to jest ono liczone jako jeden
element leksykalny = typ/prototyp. Przyktad: ,Jesli wyraz ktédka’ pojawi sie w korpusie 15 razy, to mamy do czynienia z 15 okazami, ale tylko jednym typem
wyrazu” (http://www.korpusy.net/index.php/sowniczek).

6 W przypadku braku glosariusza w ksigzce ucznia za glosariusz uznano liste sporzagdzona na podstawie wytycznych szczegétowo okreslonych w tabeli 2.
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wprowadzane jest jedynie kilkanascie
nowych stéw. Dwa kolejne podreczniki -
New Happy House 3 oraz English Adventure
3 zasadniczo wprowadzaja po jednym
polu semantycznym na rozdziat. Nato-
miast New Sparks 3, Footprints 3 i Bugs 3,
w zaleznosci od rozdziatu, omawianych
struktur oraz obszaru semantycznego,
zawieraja jedno pole semantyczne lub
dwa (na rozdziat). Wydaje sie, ze te trzy
podreczniki maja zblizony poziom trud-
nosci, natomiast pozostate trzy — Hocus
Pocus 3, Incredible English 3 oraz New Bingo
3 sg przeznaczone dla bardziej zaawan-
sowanych uczniéw. W ksiazce Incredible
English 3, w wiekszosci rozdziatéw, wpro-
wadzane jest bardzo rozbudowane stow-
nictwo z jednego dziatu lub stownictwo
z pokrewnych dziatéw (na przyktad roz-
dziat 5 zawiera nazwy produktéw spo-
zywczych, warzyw, owocow oraz czesci
roslin). Natomiast Hocus Pocus 3 i New
Bingo 3 zawieraja o wiele bardziej roz-
szerzony materiat w ramach jednego roz-
dziatu. Na przyktad w trzecim rozdziale
Hocus Pocus 3, zatytutowanym Me and my
friends, wprowadzone sg przymiotniki
opisujace ludzi (16 stéw) oraz emocje (12),
czasowniki ruchu (7), czesci ciata (8) oraz
nazwy panstw (7). Z kolei w czwartym
rozdziale New Bingo 3 (Weather) zawarto
nazwy dni tygodnia, miesiecy, pér roku,
cztonkéw rodziny oraz stownictwo zwia-
zane z opisem stanéw pogodowych.

Tak duze zréznicowanie w zakresie
stownictwa przektada sie oczywiscie na
0go6lny poziom trudnosci podrecznika.
Wsrdd przeanalizowanych podreczni-
kow trzy ksigzki wydaja sie by¢ na istot-
nie wyzszym poziomie zaawansowania
— Hocus Pocus 3, Incredible English 3 i New
Bingo 3. Wydaje sie, ze liczba stéw w glo-
sariuszu moze, ale nie musi by¢ wyznacz-
nikiem poziomu trudnosci podrecznika.
Jest takim wyznacznikiem w przypadku
Incredible English 3 i New Bingo 3, nato-
miast zasada ta nie dziata w odniesie-
niu do Hocus Pocus 3. Pomimo ze ksigzka
ta zawiera (nieznacznie) mniej stow niz
New Sparks 3 czy Bugs 3, juz po pobiez-
nym przekartkowaniu wydaje sie by¢
podrecznikiem znacznie trudniejszym.
Okazuje sie, ze w glosariuszach do New
Sparks 3 i Bugs 3 umieszczono, oprécz
catkiem nowych stéw, réwniez pojawia-
jace sie w czytankach lub piosenkach
bardzo podstawowe stowa, ktére z pew-
noscia pojawity sie w poprzednich cze-
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sciach podrecznika. Natomiast lista stéw
w Hocus Pocus 3 nie zawiera znacznej cze-
$ci tego rodzaju podstawowego stow-
nictwa, a skupia sie jedynie na nowych
stowach.

Wszystkie wyzej wymienione przyktady
pokazuja, ze wielko$¢ glosariusza zalezy
od wielu réznych decyzji wydawcy. Nie
mozna wiec traktowac jej jako absolutnie
rzetelnego Zrédfa informacji o rzeczywi-
stym zakresie wprowadzanego stownic-
twa, ani tym bardziej o stopniu trudnosci
podrecznika. Miedzy innymi z tego wtasnie
powodu analiza stownictwa z podreczni-
kéw do klasy lll przeprowadzona wyfacznie
na glosariuszy nie przyniosta satysfakcjo-
nujacych wynikéw. Tabela 3. przedstawia
liczbe wspolnych stéw dla okreslonej liczby
podrecznikéw do klasy Ill.

Tabela 3. Liczba wspdlnych stéw w analizowa-
nych podrecznikach do klasy lll, opracowana
na podstawie glosariuszy

Liczba wspdlnych stéw pojawiajacych sie
w glosariuszach:

9 podrecznikéw 1
8 podrecznikow 4
7 podrecznikéw 13
6 podrecznikéw 12
5 podrecznikow 61
4 podreczniki 120
3 podreczniki 158
2 podreczniki 248

W podrecznikach do klasy Ill znaleziono
tylko jedno stowo, ktére byto wspdlne
dla glosariuszy wszystkich dziewieciu
tytutéw. Byt to przymiotnik big. Kolejne
4 stowa (a, have, on, the) powtarzaty sie
w o$miu tytutach, a 13 stow (bed, break-
fast, go, in, long, of, play, run, ’s, small, to,
up, walk) byto wspdlne dla siedmiu pod-
recznikéw. Wyodrebniono 12 stéw, ktore
byty wspdélne dla 6 podrecznikéw, 61 stéw
wspolnych dla 5 podrecznikéw, 120 stow,
ktore wystapity w 4 podrecznikach i az
248 stow, ktoére pojawity sie w zaledwie
dwoch podrecznikach. Bank stow o jed-
norazowym wstagpieniu, czyli takich, ktére
pojawity sie tylko raz w pojedynczych glo-
sariuszach liczyt az 765 elementy.
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Co wiecej, na liscie stow wspdlnych dla co
najmniej 5 podrecznikéw zauwazono brak
bardzo duzej grupy stéw, ktére powinny
by¢ znane uczniom klas lll, poniewaz
Z pewnoscia pojawity sie na lekcjach jezyka
angielskiego w klasie Il lub wczesniej. Cho-
dzi tu o podstawowe rzeczowniki, takie
jak man, woman, father, mother czy rze-
czowniki okreslajace przedmioty w klasie.
Stowa te nie wystapity jednak w glosariu-
szach wiekszosci ksigzek. To wihasnie ich
brak mogt wptynac na ostateczny efekt, tj.
na mata liczbe stéw powtarzajacych sie we
wszystkich podrecznikach.

Analiza materiatu
jezykowego
z catych ksiqgzek

e wzgledu na brak listy stow wspdlnych

dla wszystkich analizowanych podrecz-
nikéw uznano, ze nie mozna polegac jedy-
nie na glosariuszach stworzonych przez
wydawcédw wedtug bardzo subiektywnych
kryteriéw. W tej sytuacji podjeto decyzje
o przeprowadzeniu szczego6towej analizy
tekstu, polegajacej na skanowaniu ksiazek,
a nastepnie tworzeniu list wszystkich stow
pojawiajacych sie w danym podreczniku,
a nie tylko w glosariuszu. W trakcie prac
wykorzystano program Abby Fine Reader
10 oraz bezptatny program do analizy
korpusowej AntConc 3.2.2.1. Na tym eta-
pie zdecydowano o wytaczeniu z analizy
podrecznika New Bingo 3, ktéry przedsta-
wia zauwazalnie wyzszy stopien trudnosci
niz pozostate analizowane podreczniki (co
wyraza sie m.in. w dtugosci glosariusza).

Na rysunku 2. przedstawiono liczbe wszyst-
kich stow w o$miu wyselekcjonowanych
podrecznikach do klasy Ill. Na wykresie
uwzgledniono dwa rodzaje danych. Po
pierwsze przedstawiono tgczna liczbe
wszystkich stéw, czyli liczbe okazéw, co
pozwolito okresli¢, jak bardzo ksigzki réznig
sie miedzy soba, jesli chodzi o ilos¢ zamiesz-
czonego tekstu i proporcje tekstu do rysun-
kéw. Po drugie przedstawiono dane doty-
czace liczby typéw w danym podreczniku
(to samo stowo pojawiajace sie wielokrotnie
liczono jako jeden typ), co swiadczy o réz-
norodnosci wprowadzanego stownictwa
Z otrzymanych list nie usunieto réznych
form tego samego stowa, ale zachowano
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Rysunek 2. Liczba stéw w o$miu wybranych podrecznikach do klasy Il

je wszystkie. Oznacza to, ze czes¢ rzeczow-
nikéw pojawita sie dwukrotnie — w liczbie
pojedynczeji mnogiej — a czasowniki nawet
wiecej niz dwukrotnie. Decyzje te podjeto
ze wzgledu na specyfike grupy wiekowej
oraz chec¢ uzyskania mozliwie petnego
obrazu zasobu stownictwa, ktére pozna-
wali uczniowie. W przypadku tak mtodych
uczniéw nie mozna zatozy¢, ze dziecko
znajace stowo play zna jednoczes$nie stowo
plays czy player (Alcaraz, 2009: 65).

Co ciekawe, kolejnos¢ podrecznikéow po
uwzglednieniu liczby stéw w catym pod-
reczniku nie ulegfa duzym zmianom
w poréwnaniu z sytuacja, w ktérej liczono
jedynie stowa z glosariuszy (rys. 1.). W gru-
pie trzech podrecznikéw, ktére zawieraty
najmniejszy leksykon, Stardust 3 pozostat na
drugim miejscu, a English Adventure i Happy
House zamienity sie miejscami. By¢ moze ta
zmiana jest wynikiem réznych zrédet, kté-
rymi postuzono sie przy sporzadzaniu glo-
sariusza. W przypadku ksiazki ucznia z serii
English Adventure, niezawierajacy glosariu-
sza, liste stébw sporzadzono na podstawie
szczego6towej analizy podrecznika. Z tego
wzgledu liczba stéw na sporzadzonej liscie
mogta okazac sie nieco zawyzona w poréw-
naniu z pulg stéw, ktére dzieci powinny miec
w swoim czynnym leksykonie po zakon-
czeniu pracy z tym podrecznikiem. Zgod-
nie z wczedniejszg kolejnoscia, po usunie-
ciu New Bingo podrecznik Incredible English
powinien zaja¢ najwyzsza pozycje, ale oka-
zato sie, ze to Hocus Pocus 3 ma najbogatszy
leksykon. Potwierdza to tylko postawiong
wczesniej hipoteze, ze Hocus Pocus 3 jest
podrecznikiem znaczaco trudniejszym niz
New Sparks 3 czy Bugs 3, ktére narys. 1. upla-
sowaty sie wyzej niz Hocus Pocus 3, zarébwno
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pod wzgledem liczby okazdw, jak i liczby
typdéw. Wydaje sie zatem, ze o ile liczba
stow w glosariuszu nie decyduje o pozio-
mie trudnosci podrecznika, o tyle liczba
stow w catym podreczniku (liczba okazéw
i liczba typow) jest silnie zwigzana z pozio-
mem trudnosci ksigzki.

Nastepnie na podstawie liczby typow
z poszczegdlnych ksigzek przeprowadzono
procedure wyodrebniania wspolnych stéw
dla osmiu wybranych podrecznikéw do klasy
lIl. Tabela 4. przedstawia wyniki tej analizy.

Odejscie od stownictwa zawartego w glo-
sariuszach na rzecz wszystkich stéw poja-

wiajacych sie w danym podreczniku
znacznie powiekszyto bank wspolnych
stéw. Liczba ta wzrosta z 1 do 93 stow,
a wiec ponad dziewiecdziesieciokrotnie
w poréwnaniu z danymi, ktére obrazuje
tabela 3. Jednak lista stéw, ktére pojawity
sie tylko jednokrotnie (tzn. tylko w jednym
ze wszystkich analizowanych podreczni-
kéw), wcigz wynosita az 1134 pozycje.

Mogtoby sie wydawa¢, ze 93 stowa to
wystarczajaca liczba do stworzenia zadan
testowych. Trzeba jednak pamieta¢, ze
wsréd wyodrebnionych 93 stéw wiek-
szo$¢ nalezy do stownictwa funkcyjnego
(tabela 5.).

Tabela 4. Liczba wspdlnych stéw w wybranych
podrecznikach do klasy Ill, opracowana na
podstawie materiatu z zeskanowanych ksigzek

Liczba wspdlnych stéw pojawiajacych

sie w:
8 podrecznikach 93
7 podrecznikach 52
6 podrecznikach 63
5 podrecznikach 87

131
212

4 podrecznikach

3 podrecznikach

2 podrecznikach 344

Tabela 5. Stowa wspolne dla podrecznikéw do klasy Il wedtug podziatu na czesci mowy

Czasowniki Rzeczowniki Przymiotniki Przystowki
1. answer 1. animals 1. big 1. here
2. ask 2. black 2. black 2. no
3. be 3. book 3. brown 3. now
4. can 4. brown 4.  favourite 4. there
5. come 5. car 5. green 5. too
6. do 6.  colour 6. long 6. very
7. go 7. dog 7. old 7.  where
8. got 8. eyes 8. pink
9. have 9. game
10. help 10. green
11.  let 11. name
12.  like 12.  number
13. listen 13. pink
14. look 14. pizza
15. play 15. school
16. read 16. time
17.  run
18. say
19. see
20. sing
21.  walk
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Okazato sie, ze baza 93 wspodlnych stéw
zawiera jedynie 21 czasownikéw, 16 rze-
czownikéw, 8 przymiotnikéw oraz 7 przy-
stowkow, co facznie daje 52 stowa zwia-
zane z trescia (@ang. content words)'. Na liscie
wspolnych stéow sg cztery nazwy koloréw,
ktére funkcjonuja zaréwno jako rzeczow-
niki, jak i przymiotniki (black, brown, green,
pink), a wiec na wygenerowanej liscie 93
stéw byty liczone jako jeden element. Ozna-
cza to, ze sposréd 93 wspdlnych stéw zale-
dwie nieco ponad potowa, czyli 48 stéw, to
stowa samodzielne semantycznie. Pozo-
state 45 stéw to gtéwnie rodzajniki, zaimki
i przyimki. Wsréd tych stéw czasownik be
pojawia sie w réznych formach az 6 razy,
czasownik have wystepuje dwukrotnie,
a czasowniki can i do wystepuja zaréwno
w formie twierdzacej, jak i przeczacej.

Zaobserwowano tez, ze lista 93 stow nie
zawiera wielu elementéw leksykalnych,
ktore zwykle sa znane uczniom z klasy | lub
Il. Chodzi tu o podstawowe rzeczowniki,
takie jak man, woman, father, mother, czy
brakujace przymiotniki okreslajace kolory,
jak na przyktad red czy white. W zwiagzku
z brakiem odpowiednio duzej liczby wspdl-
nych stéw, postanowiono (1) wykluczy¢ dwa
podreczniki z najwieksza liczba stéw (Incre-
dible English 3 i Hocus Pocus 3) oraz (2) wta-
czy¢ 6 podrecznikéw do klasy Il oraz 6 pod-
recznikow do klasy |, po dwa ze wszystkich
analizowanych serii wydawniczych (Bugs 1
i2, English Adventure 1i2, Footprints 1i 2, New
Happy House 112, New Sparks 11 2, Stardust
1i2).Lacznie dato to 12 kolejnych podrecz-

nikéw do analizy. Podreczniki z poszcze-
golnych serii zostaty scalone, a powtarza-
jace sie stowa usuniete, tak ze ostatecznie
analizowano znowu szes¢ tytutéw (po trzy
podreczniki na tytuf). Tabela 6. przedstawia
wyniki tej analizy.

Wiaczenie do analizy ksigzek do klasy I
w istotny sposob zwiekszyto bank wspdl-
nych stéw, ktérych liczba wzrosta z 93 do
172. Co ciekawe, wiaczenie réwniez ksig-
zek do klasy | nie wptyneto juz tak bardzo
na pule wspdlnych stéw, zwiekszajac ja
o zaledwie 26 pozycji. Takg sama prawidto-
wos¢ mozna zaobserwowac w przypadku
stow wspdlnych dla 5 tytutow, 4 tytutow,
3 tytutéw itd., tzn. przyrost stéw, po wia-
czeniu podrecznikéw do klasy | w stosunku
do uwzglednienia tylko Il klasy, zawart sie
w granicach od 24 stéw (stowa wspdlne
dla 5 oraz 2 tytutéw), do zaledwie 5 stéw
(stowa wspdlne dla 4 tytutéw). Nie ozna-
cza to jednak, ze wielkos¢ catkowitej puli
wszystkich stéw nie zwiekszyta sie po
uwzglednieniu réwniez podrecznikéw do
klasy I. Swiadczy o tym liczba stéw o jed-
norazowym wystapieniu, ktéra zwiekszyta
sie prawie dwukrotnie: z 570 do 1098 stéw.

Po uwzglednieniu podrecznikéw do klasy |
i Il w bazie stow wspolnych dla szesciu serii
wydawniczych znacznie wzrosta liczba
stow zwigzanych z trescig oraz ich propor-
cja do stéw funkcyjnych w stosunku do
bazy stworzonej tylko na podstawie pod-
recznikéw do klasy lll (patrz tabela 5.). Naj-
wiekszy wzrost zaobserwowano w obrebie

Tabela 6. Liczba wspolnych stéw w wybranych podrecznikach do klasy Il lll oraz w wybranych
podrecznikach do klasy I, I i lll, opracowana na podstawie materiatu z zeskanowanych ksigzek

Analiza podrecznikéow do kl. I1i Ill

Analiza podrecznikéw do klasy I, Ili 111

Liczba wspdlnych stéw pojawiajqcych sie w:

Liczba wspdlnych stéw pojawiajqcych sie w:

6 tytutach 172 6 tytutach 198

5 tytutach 121 5 tytutach 145

4 tytutach 128 4 tytutach 133

3 tytutach 200 3 tytutach 209

2 tytutach 360 2 tytutach 384

Liczba stow o jednorazowym wystqpieniu: Liczba stéw o jednorazowym wystqpieniu:
570 1098
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rzeczownikow, ktérych liczba wzrosta az
0 53. Zgodnie z oczekiwaniami w banku
wspolnych stow pojawity sie podstawowe
stowa znane uczniom z wczesniejszych lat
nauki: stowa zwigzane ze szkotg (np. chair,
pen, pencil, rubber, table), nazwy zwierzat
(bird, cat, crocodile, fish, horse, lion) czy tez
nazwy czesci ciata (ears, hand, head, mouth,
nose). Z drugiej strony nie zaobserwowano
duzych zmian w wielkosci puli wspdlnych
czasownikéw i przymiotnikéw. Przybyto
zaledwie 10 nowych przymiotnikéw (blue,
good, great, happy, hungry, magic, purple,
sunny, white, yellow) oraz tyle samo nowych
czasownikow (act, chant, draw, fly, hide,
jump, make, point, put, write). Mimo istot-
nego wzrostu tgcznej liczby wspdlnych
stéw (z 93 do 198) oraz stéw zwigzanych
z trescig (zwlaszcza rzeczownikéw), baza
stéw wspdlnych dla szesciu wybranych
podrecznikéw do klas I-1ll wcigz nie jest
duza. Jesli wzig¢ pod uwage fakt, ze liczba
typow stéw dla tych podrecznikédw wynosi
2167, to liczaca zaledwie 198 elementéw
baza wspdlnych stow stanowi zaledwie
9% catej puli. Biorgc pod uwage fakt, ze
na liscie 198 wspolnych stow dodatkowo
wystepuje po kilka form tego samego cza-
sownika oraz rzeczowniki w liczbie poje-
dynczej i mnogiej, ten odsetek bedzie
W rzeczywistosci jeszcze mniejszy.

Cho¢ tak duze zréznicowanie podreczni-
kéw w zakresie wprowadzanego stownic-
twa jest zaskakujace, z drugiej strony trudno
o wiekszg jednorodnos¢, poniewaz nie ist-
nieje zadna lista okreslajaca elementy leksy-
kalne czy pola semantyczne, ktére powinny
pojawic sie we wszystkich podrecznikach
na okreslonym poziomie zaawansowania
(w okreslonych latach nauki szkolnej). Pod-
stawa programowa (2008) okresla tylko
umiejetnosci, ktére maja by¢ opanowane
po pierwszej klasie szkoty podstawowej
oraz po catym pierwszym etapie edukacyj-
nym. W zwigzku z tym autorzy podreczni-
kéw w rézny sposdb dobieraja i rozktadajg
w podrecznikach materiat jezykowy. Przy-
czynia sie to do duzej réznorodnosci stow-
nictwa, do pominiecia lub uwzglednienia
danego pola semantycznego, a takze do
zréznicowania liczby stéw przypadajacych
na jedno pole semantyczne. Przyktadem
dobrze ilustrujgcym ten problem jest nie-
jednakowe podejscie do stownictwa obej-

7 Przystéwki zostaly zaliczone do grupy stow zwigzanych z trescia zgodnie z klasyfikacja, ktérg zasugerowat Read (2005: 18).
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mujacego nazwy miesiecy. Wsréd ksigzek
do klasy lll w czterech podrecznikach nazwy
miesiecy pojawiajg sie w ramach materiatu
obowigzkowego - Bugs 3, Hocus Pocus 3,
Incredible English oraz New Bingo 3, w kolej-
nych trzech podrecznikach umieszczono
je wytacznie w materiatach dodatkowych
— English Adventure 3, Footprints 3 oraz Star-
dust 3, natomiast w pozostatych dwdch
podrecznikach — New Happy House 3 i New
Sparks 3 w ogdle nie uwzgledniono tego
pola semantycznego. Jednak okazuje sie,
ze w przypadku serii New Sparks nazwy mie-
siecy zostaty umieszczone w materiatach
dodatkowych juz w podreczniku do klasy II.

Wydaje sie, ze w grupie analizowa-
nych serii wydawniczych mozna wyod-
rebni¢ podreczniki na wyzszym i niz-
szym poziomie zaawansowania. Dane
w tabeli 7. pokazujg, jaka czes¢ leksykonu
poszczegdlnych podrecznikéw znalazta
sie na listach stow wspolnych dla wszyst-
kich tytutéw, 5, 4, 3 i wreszcie 2 tytutdw,
a takze odsetek stow, ktére pojawity sie
jedynie w danej serii podrecznikéw.

Ciekawe, ze bez wzgledu na wielkos¢ lek-
sykonu danego podrecznika udziat pro-
centowy podrecznikéw w poszczegdlnych
listach jest bardzo podobny. Leksykon
podrecznikéw Footprints i New Sparks jest
istotnie wiekszy od pozostatych, nastepne
sg $redniej wielkosci leksykony podreczni-
kéw Bugs oraz ubozsze leksykalnie Stardust,

Happy House i English Adventure. Analiza
tabeli wedtug rzedéw pokazuje dodatkowo,
ze odsetki stéw z poszczegdlnych podrecz-
nikéw maleja pomiedzy lista wspdlng dla
6 tytutdéw a listg dla 5 tytutdw, sg zrézni-
cowane w odniesieniu do listy dla 4 tytu-
téw, a nastepnie poczawszy od listy stow
wspolnych dla 3 tytutdéw, zaczynaja rosnad.
Takie dane $wiadczg o tym, ze dwie ksigzki
s3 znacznie bogatsze leksykalnie, a wéréd
pozostatych czterech serii trzy tytuty wyka-
zuja duze podobienistwo polegajace na
mniejszej roznorodnosci stownictwa.

Nalezy jednak podkresli¢, ze wszystkich
whnioskéw dotyczacych poszczegdlnych
podrecznikéw do klasy lll czy tez catych serii
podrecznikéw nie nalezy traktowac jako
ostatecznych z powodu ich specyficznego
kontekstu, w ktérym narodzita sie koniecz-
nos$¢ przeprowadzenia omawianego bada-
nia. Ze wzgledu na termin badania Szkolne
uwarunkowania efektywnosci ksztatcenia, na
potrzeby ktérego sporzadzono niniejsza
analize, objeta ona jedynie ok. 80% mate-
riatu podrecznikéw do klasy lIl.

Podsumowanie

ho¢ wszystkie analizowane ksigzki
zostaty zatwierdzone do uzytku szkol-
nego przez MEN, a zatem s3 odzwiercie-

dleniem celéw edukacyjnych okreslonych
w podstawie programowej, pomiedzy
podrecznikami zaobserwowano znaczne
réznice dotyczace zakresu wprowadza-
nego stownictwa. Czesciowo moze to
wynika¢ z faktu, ze podstawa progra-
mowa dla | etapu edukacyjnego okresla
tylko umiejetnosci, ktére majg by¢ naby-
wane przez uczniéw, a w ramach tej samej
umiejetnosci w réznych podrecznikach
moga pojawic sie rézne pola leksykalne.

W zwigzku z tak duzym zréznicowa-
niem leksykalnym podrecznikow, réw-
niez zaséb srodkéw jezykowych, ktorymi
dysponuja dzieci, moze by¢ bardzo zréz-
nicowany w zaleznosci od ksigzki, ktora
wykorzystuje dany nauczyciel. To wiasnie
podrecznik jest jednym z gtéwnych zré-
det stownictwa, z ktéorym maja kontakt
uczniowie (Thornbury, 2002), a mate-
riat jezykowy w nim zawarty wywiera
ogromny wptyw na proces przyswaja-
nia jezyka obcego (Alcraz Marmol, 2011:
773). Wybor konkretnego podrecznika
przez nauczyciela przedmiotu decyduje
w duzym stopniu o jakosci nauczania.
Hinkel (2005: 143) podkresla, ze z badan
wynika, iz dziatania podejmowane na lek-
¢ji przez nauczyciela i uczniéow determino-
wane sg witasnie przez wykorzystywany
podrecznik. Wspomniany autor przewi-
duje wyniki badania przeprowadzonego
przez Be wsrdd 478 uczniow i 28 nauczy-
cieli w Wietnamie. Wyniki tego badania

Tabela 7. Odsetek stow z danej serii, ktore pojawiaty sie na listach stéw wspolnych dla 6, 5, 4, 3 i 2 tytutdw, oraz stéw, ktére pojawity sie tylko

w danej serii podrecznikéw

Liczba Odsetek stéw z danej serii, ktore pojawily sie na liscie Odsetek stow
pojedynczych z danej serii,
Tytut serii® rekordow = 198 stow 145 stow 133 stowa 209 stow 384 stowa ktére pojawity
stow w danej | Wspdinychdla | wspéinychdla | wspélnedla | wspélnychdla | wspélnedla | sje tylko w tej
serii 6 tytutéow 5 tytutow 4 tytutéw 3 tytutow 2 tytutéw serii
Footprints 923 21% 14% 11% 13% 16% 25%
New Sparks 918 22% 14% 11% 14% 17% 22%
Bugs 811 24% 14% 12% 12% 17% 22%
Stardust 783 25% 15% 9% 13% 14% 23%
Happy House 756 26% 15% 10% 12% 15% 22%
English
749 26% 16% 11% 12% 14% 20%
Adventure
8  Przez serig rozumie sie dany tytut do klasy I, Il'i lll (cze$¢ 1, 21i 3), przy czym, jak zaznaczono wczesniej, analiza leksykalna podrecznikéw do klasy Ill objetfa jedy-

nie okoto 80% materiatu z tych ksigzek.
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pokazuja, ze w swiadomosci tak nauczy-
cieli, jak i ich uczniéw podrecznik funkcjo-
nuje nie jako Zrodto czy jedno ze zrédet
materiatéw do nauki, ale raczej jako rodzaj
ustalonego scenariusza lekgji. Oczywiscie,
interpretujac wyniki tego badania, nalezy
mie¢ na uwadze kontekst kulturowy, ale
wydaje sie, ze sytuacja w Polsce jest pod
tym wzgledem podobna. Bolitho (2008:
221) podkresla, ze w Europie Centralnej
i Wschodniej, a szczegdlnie na obszarach
niezurbanizowanych, podrecznik jest cze-
sto dla uczniéw wciaz jedynym zZrédtem
pisanego jezyka angielskiego.

Oczywiscie trzeba pamieta¢, ze jakos¢
materiatu jezykowego w podreczniku jest
tylko jednym z aspektéw wptywajacych
na jakos¢ ksztatcenia jezykowego. Sposdb
pracy nauczyciela, liczba i jakos¢ materia-
tow dodatkowych, system powtarzania juz
wprowadzonego materiatu leksykalnego
oraz wiele innych czynnikéw wptywaja
nie tylko na zaséb materiatu jezykowego,
z ktérym maja kontakt uczniowie, ale takze
na stopien ztozonosci i zaawansowania
tego materiatu oraz rzeczywisty zaséb
srodkéw jezykowych, ktérymi uczniowie
postugujg sie w sposodb aktywny.
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Egzamin maturalny z jezykdw obcych
nowozytnych w roku 2011

Marek Sptawinski'

Artykut podsumowuje zasady zdawania egzaminu maturalnego w 2011 roku, opisuje
wyniki uzyskane przez abiturientow na egzaminach z poszczegélnych jezykéw na poziomie
podstawowym i rozszerzonym oraz wskazuje gtéwne tendencje zwigzane z maturalnymi
wyborami, ktérych dokonali uczniowie.

Autor analizuje dane statystyczne, wskazuje typy zadan sprawiajgce maturzystom
trudnosci, pordwnuje poziomy zdawalnosci poszczegdlnych egzamindéw — warto wszystkie
te informacje wykorzysta¢ podczas przygotowywania uczniow do matury.

Zasady zdawania
egzaminu
maturalnego

w roku 2011

Zasady zdawania egzaminu matural-
nego w roku 2011 byty podobne jak
w roku 2010. W ramach przedmiotow
obowigzkowych wszyscy abiturienci zda-
wali egzaminy na poziomie podstawo-
wym z trzech przedmiotéw, tj. z jezyka
polskiego (egzamin pisemny i ustny),
wybranego jezyka obcego nowozytnego
(egzamin pisemny i ustny) oraz matema-
tyki (tylko egzamin pisemny). Warunkiem
otrzymania $wiadectwa dojrzatosci byto
uzyskanie minimum 30% punktéw z kaz-
dego egzaminu.

Zdajacy mogli réwniez wybrac egzaminy
na poziomie rozszerzonym, ktére mozna
byto zdawa¢ wytgcznie w ramach przed-
miotéw dodatkowych. W przypadku
jezyka obcego nalezato przystapi¢ do
egzaminu pisemnego i ustnego, przy
czym egzamin ustny mozna byto zdawac
na poziomie podstawowym lub rozsze-

rzonym. Wyniki uzyskane z egzaminéw
z przedmiotéw dodatkowych nie miaty
wptywu na zdanie matury.

Egzamin maturainy
z jezykodw obcych
nowozytnych

na poziomie
podstawowym

Arkusz egzaminacyjny na
poziomie podstawowym

lan arkusza egzaminacyjnego z jezyka

obcego nowozytnego na poziomie pod-
stawowym bytidentyczny dla kazdego jezyka.
Arkusz zawierat szes¢ zadar zamknietych oraz
dwa zadania otwarte. W kazdym z nich mie-
lismy do czynienia z réznymi typami zadan,
tj. wyborem wielokrotnym, prawda/fatszem,
zadaniem na dobieranie oraz zadaniem dtuz-
szej odpowiedzi.

Maturalny arkusz egzaminacyjny obejmowat
trzy obszary testowania: rozumienie tekstu

stuchanego (pietnascie jednostek zadan
zamknietych), rozumienie tekstu pisanego
(dwadziescia jednostek zadar zamknietych)
oraz tworzenie wypowiedzi pisemnej (dwa
zadania otwarte: dwie wypowiedzi pisemne).

W celu sprawdzenia rozumienia tekstu stu-
chanego wykorzystano ptyty CD, na ktérych
znalazty sie nagrania wykonane z udziatem
rodzimych uzytkownikow jezyka. Arkusze
zawieraty oryginalne lub adaptowane teksty.

W ramach tworzenia krétkiego tekstu uzyt-
kowego nalezato napisa¢ wiadomos¢ (na
egzaminie z jezyka angielskiego, niemiec-
kiego, rosyjskiego, hiszpanskiego), ogtosze-
nie (na egzaminie z jezyka francuskiego)
lub pocztéwke (na egzaminie z jezyka wito-
skiego). W ramach tworzenia dtuzszego tek-
stu uzytkowego wszyscy zdajacy otrzymali
do napisania list prywatny skierowany do
kolegi/kolezanki z zagranicy.

Za rozwigzanie wszystkich zadan zdajacy
mogt otrzymaé maksymalnie 50 punk-
tow, tj. 1 punkt za kazda jednostke zada-
nia zamknietego, 5 punktow za krotki tekst
uzytkowy i 10 punktéw za dtuzszy tekst
uzytkowy.

1 Autor pracuje w Wydziale Jezykéw Obcych Centralnej Komisji Egzaminacyjnej w Warszawie, jest ekspertem odpowiedzialnym za egzaminy maturalne z jezyka

niemieckiego.
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Wykres 1.

Wybor poszczegéinych
jezykéw obcych na poziomie
podstawowym

W ramach przedmiotéw obowigzkowych
absolwenci szkét srednich zdajacy egza-
min maturalny z jezyka obcego nowo-
zytnego na poziomie podstawowym
mogli dokonac wyboru sposréd szesciu
jezykéw: angielskiego, niemieckiego,
rosyjskiego, francuskiego, hiszpanskiego
i whoskiego.

Liczba zdajacych poszczegdlne
jezyki obce na poziomie podstawowym

M angielski
niemiecki

W rosyjski
francuski

M hiszpanski
wioski

Wykres 1. prezentuje, jakie jezyki obce
zostaty wybrane na egzamin maturalny
na poziomie podstawowym podczas sesji
egzaminacyjnej w roku 2011.

Najwiecej absolwentéw zdecydowato sie
na mature z jezyka angielskiego (308 180
zdajacych). Drugie miejsce zajeta grupa
zdajacych egzamin z jezyka niemieckiego
(47 702 absolwentéw). Na trzeciej pozy-
cji znalezli sie przystepujacy do matury
z jezyka rosyjskiego (15 867 oséb). Naj-

Sredni wynik z egzaminu pisemnego na poziomie podstawowym
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mniej absolwentéw wybrato egzamin
z jezyka wtoskiego (550 oséb).

Sredni wynik oraz zdawalnos¢
z jezykéw obcych nowozytnych
na poziomie podstawowym

Zaréwno sredni wynik, jak i zdawalnos¢
przeprowadzonych egzaminéw naleza
do gtéwnych wskaznikéw branych pod
uwage przy dokonywaniu analiz. Pod
pojeciem zdawalnosci rozumiemy pro-
cent zdajgcych, ktorzy uzyskali minimum
30% punktéw z danego egzaminu.

Wykres 2. przedstawia $redni wynik uzy-
skany przez wszystkich abiturientéow
przystepujacych do egzaminu z jezyka
obcego nowozytnego na poziomie
podstawowym w roku 2011. Z wykresu
wynika, ze sredni wynik wynosit od ok.
58% do 82% punktéw mozliwych do uzy-
skania. Najwyzszy $redni wynik (82%)
otrzymata grupa zdajacych jezyk wio-
ski. Mozna zauwazy¢, ze wyzsze Srednie
wyniki (powyzej 70%) naleza do jezy-
kow, ktore sa rzadziej wybierane, czyli do
jezyka wtoskiego, hiszpanskiego i francu-
skiego. Taki wynik moze $wiadczy¢ o swia-
domym wyborze egzaminu w tej grupie
zdajacych. Maturzysci przystepujacy do
egzaminu z czesciej wybieranych jezy-
kow, czyli z jezyka angielskiego, niemiec-
kiego i rosyjskiego, osiagneli sredni wynik
od ok. 58% do 70% punktéw mozliwych
do uzyskania.

Z wykresu 3., przedstawiajacego poziom
zdawalnosci egzamindéw z szesciu jezy-
kéw obcych nowozytnych na pozio-
mie podstawowym w roku 2011, mozna
odczyta¢, ze wynosita ona od ok. 91%
do 99%. Réznica miedzy najnizszym
a najwyzszym wskaznikiem zdawalno-
$ci wyniosta ok. 9%. Podobny wskaz-
nik zdawalnosci odnotowano w przy-
padku jezykéw angielskiego, rosyjskiego
i francuskiego, najwyzszy w przypadku
jezyka wtoskiego, najnizszy w przypadku
jezyka niemieckiego. Poziom zdawalno-
$ci z czterech jezykéw (rosyjskiego, fran-
cuskiego, hiszpanskiego i wtoskiego)
byt podobny do poziomu z roku 2010.
W poréwnaniu do ubiegtego roku odno-
towano wyzszy o ok. 9% poziom zdawal-
nosci egzaminu z jezyka angielskiego
oraz nizszy o ok. 3% w przypadku jezyka
niemieckiego.

53



jakosc I ocenianie

Dla zilustrowania problemu przedsta-
wiam przyktad jednej jednostki zada-
nia zamknietego, ktéra zamieszczono
w arkuszu egzaminacyjnym z jezyka nie-
mieckiego na poziomie podstawowym
w obszarze ,rozumienie tekstu pisa-
nego”. Jednostka ta sprawita trudnosci
pewnej grupie zdajacych. Poziom wyko-
nania polecenia wyniést zaledwie 0,47,
natomiast tekst do tego zadania zawie-
rat az kilka fragmentow, ktére miaty by¢
pomocne przy jego rozwigzaniu.

Przyktad:

Jaka czekolade wyprodukowat Hans-
-Jirgen Roos?

A. Najstodsza w Obernhof.

B. Rozmiaru tablicy szkolnej.

C. Zkremowym nadzieniem orzechowym.
D. Najwieksza na swiecie.

W celu prawidtowego rozwigzania powyz-
szego zadania pomocne byty nastepujace
fragmenty tekstu:

— On wyprodukowat olbrzymigq tabliczke
czekolady;

— Czekolada byta tak duza jak podtoga
w klasie szkolnej;

- Czekolada miata powierzchnie 70 me-
tréow kwadratowych;

- Jeszcze nigdy nie byto wiekszej czekolady;

- Byta to czekolada monstrum;

— Czekolada ta trafita do ksiegi Guinnessa.

Fakt, ze pewni zdajacy nie poradzili sobie
z tym zadaniem, swiadczy o tym, ze mogli
oni w ogdle nie czytac tekstu, a rozwigzy-
wali powyzsze zadanie metodg chybit trafit.

Sprawdzane
umiejetnosci z jezykow
obcych nowozytnych
na poziomie
podstawowym

Wykres 4. przedstawia wskazniki
poziomu wykonaniazadania (wskaz-
niki fatwosci) w zakresie trzech rodzajéw
umiejetnosci, ktére sprawdzano w kaz-
dym egzaminie z jezyka obcego nowo-
zytnego na poziomie podstawowym
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w roku 2011. Szczegdlnie wysoki poziom
wykonania zadania dotyczy umiejetnosci
w obrebie jezykéw witoskiego i hiszpan-
skiego. Trudniejsze okazaty sie zadania
sprawdzajgce rozumienie tekstu pisanego
w przypadku jezyka niemieckiego (wskaz-
nik fatwosci: 0,53) oraz zadania w zakresie
tworzenia wypowiedzi pisemnej z jezyka
rosyjskiego (wskaznik tatwosci: 0,50).

Wypowiedzi pisemne na
poziomie podstawowym

Z analizy wskaznikow fatwosci wynika, ze
generalnie zdajacy dobrze radzili sobie

francuski hiszpanski wioski

z redagowaniem witasnej wypowiedzi
pisemnej. Wyjatek stanowig zadania
z jezyka rosyjskiego — zaobserwowano, ze
zdajacy mieli pewne trudnosci zich wyko-
naniem, podobnie jak w roku ubiegtym.

Wykres 5., dotyczacy krotkiego tek-
stu uzytkowego, przedstawia réznice
(z wyjatkiem jezyka hiszpanskiego) mie-
dzy wynikami uzyskanymi za przekaza-
nie informacji (kryterium tresci) a wyni-
kami w zakresie poprawnosci jezykowe;j.
Mozna réwniez z niego odczyta¢, ze
wyniki uzyskane za tres¢ sg ogodlnie
wysokie.

Umiejetnosci na poziomie podstawowym
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Tworzac krotki tekst uzytkowy, zdajacy zna-
komicie informowali o odwotaniu spotka-
nia, podajac powdd (w jezyku hiszpanskim,
wskaznik tatwosci: 0,96), o miejscu spe-
dzenia swoich wakacji (w jezyku wtoskim,
wskaznik fatwosci: 0,95), o kierunku studiow
(w jezyku francuskim, wskaznik tatwosci:
0,93), o odwotaniu spotkania sie z kolega
z powodoéw zdrowotnych (w jezyku nie-
mieckim, wskaznik fatwosci: 0,91).

Wieksze trudnosci natomiast sprawito
zdajacym sformutowanie prosby o odbior
przesytki (w jezyku rosyjskim, wskaz-
nik tatwosci: 0,33) oraz prosby do kolegi
o zwrot kupionych biletow (w jezyku hisz-
panskim, wskaznik tatwosci: 0,46).

Z wykresu 6., dotyczacego dtuzszego
tekstu uzytkowego, mozna wyczytac, ze

Dtuzszy tekst uzytkowy

wtoski

zdajacy bardzo dobrze realizowali zada-
nie pod wzgledem tresci oraz formy
w egzaminach z jezykéw francuskiego,
hiszpanskiego, wtoskiego, angielskiego
oraz niemieckiego. Wypowiedzi pisemne
okazaty sie natomiast nieco ubozsze
pod wzgledem bogactwa jezykowego.
W zakresie tego kryterium odnotowano
nizszy wynik (wskaznik fatwosci: 0,40)
w listach napisanych w jezyku rosyjskim.
Jezeli chodzi o poprawnos¢ jezykowa, naj-
wieksze zastrzezenia budza wypowiedzi
pisemne zredagowane w jezyku niemiec-
kim (wskaznik tatwosci: 0,25) i rosyjskim
(wskaznik tatwosci: 0,26).

Przy redagowaniu dtuzszego tekstu uzyt-
kowego, czyli listu prywatnego, zdajacy
w zadowalajagcym stopniu realizowali
nastepujace punkty:
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— opisz psa i jak sie nim opiekujesz
(w jezyku francuskim, wskaznik
fatwosci: 0,91);

- opisz, jak wyglgdata kolezanka w dniu
urodzin, oraz wyraz opinie o oprawie
muzycznej przyjecia (w jezyku niemiec-
kim, wskaznik tatwosci: 0,83);

- opisz przebieg zawoddéw i wspomnij,
co wydarzyto sie podczas ich trwania
(w jezyku wtoskim, wskaznik fatwo-
$ci: 0,82);

- napisz, gdzie zamierzasz przyjecie urzq-
dzi¢, i uzasadnij wybdr tego miejsca
(w jezyku angielskim, wskaznik fatwo-
$ci: 0,81).

Przy pisaniu listu zdajacy natrafili na trud-
nosci zwigzane z przekazaniem nastepu-
jacych informacji:

- poinformuj o tym fakcie (czyli o tym, ze
rodzice otworzyli wtasny lokal gastro-
nomiczny) i o przyczynach decyzji pod-
jetej przez rodzicéw (w jezyku rosyjskim,
wskaznik fatwosci: 0,51).

Egzamin maturalny

z jezykodw obcych
nowozytnych na
poziomie rozszerzonym

Arkusz egzaminacyjny na
poziomie rozszerzonym

gzamin z jezyka obcego nowozytnego

na poziomie rozszerzonym sktadat sie
z dwoch czesdci i miat podobng struk-
ture dla kazdego jezyka. Czesc¢ pierwsza
sprawdzata wiadomosci oraz umiejetno-
$ci w zakresie stosowania struktur leksy-
kalno-gramatycznych (dziesie¢ jednostek
zadan otwartych krétkiej odpowiedzi)
oraz tworzenia wypowiedzi pisemnej
(jedno zadanie otwarte dtuzszej odpo-
wiedzi), cze$¢ druga w zakresie rozu-
mienia tekstu stuchanego (pietnascie
jednostek zadan zamknietych), rozumie-
nia tekstu pisanego (dziewie¢ jednostek
zadan zamknietych) oraz rozpoznawa-
nia struktur leksykalno-gramatycznych
(sze$¢ jednostek zadan zamknietych). Do
testowania w ramach zadan zamknietych
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postuzyty zadania wyboru wielokrotnego,
zadania na dobieranie oraz prawda/fatsz.

Do zadan sprawdzajgcych rozumienie
tekstu stuchanego przygotowano ptyty
CD, na ktérych znalazty sie nagrania
wykonane z udziatem rodzimych uzyt-
kownikow jezyka. W arkuszach zastoso-
wano oryginalne lub adaptowane teksty.

W ramach wypowiedzi pisemnej zdajacy
otrzymalitrzy propozycje tematdw. Sposrdd
nich nalezato wybrac jeden. Rozprawka zna-
lazta sie na egzaminach ze wszystkich sze-
$ciu jezykow, opowiadanie w prawie wszyst-
kich arkuszach poza arkuszem z jezyka
francuskiego, opis zaproponowano na
egzaminach z jezyka angielskiego, niemiec-
kiego, francuskiego i wtoskiego, a recenzje
na maturze z jezykéw rosyjskiego, francu-
skiego i hiszpanskiego.

Za rozwigzanie wszystkich zadan zdajacy
mogt otrzymad maksymalnie 50 punktéw,
tj. w obszarach rozumienia stuchanego i pisa-
nego tekstu 1 punkt za kazda jednostke
zadania zamknietego, w obszarze rozpo-
znawania struktur leksykalno-gramatycz-
nych 0,5 punktu za kazda jednostke zadania
zamknietego, w obszarze stosowania struk-
tur leksykalno-gramatycznych 0,5 punktu
za kazda jednostke zadania otwartego oraz
18 punktéw za wypowiedz pisemna.

Wybor poszczegdlnych jezykow
obcych na poziomie rozszerzonym

W ramach przedmiotéw dodatkowych
absolwenci szkét srednich mogli zda-
wac egzamin maturalny z jezyka obcego
nowozytnego na poziomie rozszerzonym,
wybranego sposréd szesciu jezykow:
angielskiego, niemieckiego, rosyjskiego,
francuskiego, hiszpanskiego i wtoskiego.

Do egzaminu z jezyka obcego nowozyt-
nego na poziomie rozszerzonym przysta-
pito, podobnie jak w roku ubiegtym, znacz-
nie mniej absolwentéw niz do egzaminu
na poziomie podstawowym. Absolwenci
decydowali sie na egzamin na poziomie
rozszerzonym gtéwnie ze wzgledu na
wymagania szkoét wyzszych zwigzanymi
z rekrutacja kandydatéw na studia.

Z wykresu 7, przedstawiajacego wybor

poszczegolnych jezykdw obcych na egzamin
maturalny na poziomie rozszerzonym pod-
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czas sesji egzaminacyjnej w roku 2011, mozna
odczytac, ze kolejnosc¢ jezykdw obcych pod
wzgledem liczby zdajacych jest taka sama jak
w przypadku wyboréw dokonywanych na
egzamin na poziomie podstawowym.

Inaczej natomiast prezentuje sie udziat
procentowy oséb zdajacych egzamin na
poziomie podstawowym w poréwna-
niu do liczby oséb przystepujacych do
egzaminu na poziomie rozszerzonym.

Najwiekszy udziat procentowy przy-
pada na osoby zdajace jezyki obce rza-

Liczba zdajgcych poszczegélne
jezyki na poziomie rozszerzonym

M angielski
niemiecki

M rosyjski
francuski

B hiszpanski
wioski

dziej wybierane na egzamin na pozio-
mie podstawowym, tj. jezyki francuski,
hiszpanski i wtoski. Udziat ten miesci sie
w granicach od ok.30% do 45% z jezyka
hiszpanskiego. W przypadku jezyka
angielskiego i niemieckiego kilkana-
Scie procent zdajacych egzamin z tych
jezykéw na poziomie podstawowym
przystgpito rowniez do egzaminu na
poziomie rozszerzonym. Ok. 6% przy-
stepujacych do egzaminu na poziomie
podstawowym z jezyka rosyjskiego zde-
cydowato sie zdawac ten jezyk na pozio-
mie rozszerzonym.

Sredni wynik z egzaminu pisemnego na poziomie rozszerzonym
(w procentach)

85

80 78,8

79,59

75

70,44 69,46

70,62

70 -

65 |
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angielski  niemiecki rosyjski

Wykres 8.

francuski  hiszpanski wioski
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Sredni wynik z jezykéw
obcych nowozytnych
na poziomie
rozszerzonym

Wykres 8. prezentuje $redni wynik uzy-
skany przez wszystkich abiturientow

przystepujacych do egzaminu z jezyka
obcego nowozytnego na poziomie roz-
szerzonym w roku 2011. Wykres ilustruje,
ze $redni wynik wynosit od ok. 69% do
80% punktéw mozliwych do uzyskania. Na
uwage zastuguje fakt, ze réznica pomie-
dzy najnizszym a najwyzszym wskazni-
kiem wyniosta zaledwie ok. 10%. Najwyz-
szy $redni wynik (ok. 80%) na poziomie
rozszerzonym, podobnie jak wynik na
poziomie podstawowym, otrzymali zda-
jacy jezyk witoski. Réwniez wysoki sredni
wynik (ok. 79%) uzyskata grupa zdajacych
jezyk rosyjski. Zblizone $rednie wyniki
mozna zauwazy¢ w przypadku trzech jezy-
kéw: angielskiego, niemieckiego i hiszpan-
skiego. Swiadczy to o dojrzatym wyborze
poziomu egzaminu. Warto przy tym zazna-
czy¢, ze odchylenie standardowe, jezeli
chodzi o wszystkie egzaminy z jezykéw
obcych nowozytnych na poziomie rozsze-
rzonym, jest bardzo zblizone.

Sprawdzane
umiejetnosci z jezykow
obcych nowozytnych
na poziomie
rozszerzonym

N a wykresie 9. przedstawiono wskazniki
poziomu wykonania zadania (wskaz-
niki fatwosci) dotyczace umiejetnosci bada-
nych w kazdym egzaminie z jezyka obcego
nowozytnego na poziomie rozszerzonym
w roku 2011. Zostaty one uporzadkowane
na wykresie w takiej kolejnosci, w jakiej
wystepuja w arkuszu egzaminacyjnym.

Szczegdlnie wysoki poziom wykonania
zadania dotyczy rozumienia pisanego tek-
stu zjezyka rosyjskiego (wskaznik fatwosci:
0,90), z jezyka wioskiego (wskaznik tatwo-
$ci: 0,88) i z jezyka francuskiego (wskaznik
tatwosci: 0,82), rozumienia stuchanego tek-
stu zjezyka rosyjskiego (wskaznik fatwosci:

Jezyki Obce w Szkole o Nr4/2011
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Umiejetnosci na poziomie rozszerzonym

angielski niemiecki
Wykres 9.

rosyjski

0,88), z jezyka wioskiego (wskaznik tatwo-
$ci: 0,81) i z jezyka francuskiego (wskaznik
tatwosci: 0,80) oraz tworzenia wypowie-
dzi pisemnej z jezyka wtoskiego (wskaznik
fatwosci: 0,82).

Najtrudniejsze okazaty sie zadania
sprawdzajace stosowanie struktur leksy-
kalno-gramatycznych (wskaznik tatwo-
$ci: 0,40-0,58), co jest charakterystyczne
réwniez dla egzaminéw z ubiegtych lat.

francuski hiszpanski

M stosowanie
struktur
leksykalno-
-gramatycznych

B wypowiedz
pisemna

[ rozumienie
stuchanego
tekstu

M rozumienie
pisanego tekstu

M rozpoznawanie
struktur
leksykalno-
-gramatycznych

wioski

Wypowiedz pisemna

Z analizy wskaznikow fatwosci wynika, ze
zdajacy nie mieli wiekszych probleméw
z redagowaniem witasnej wypowiedzi
pisemnej.

Od lat dane liczbowe wskazuja na wyrazng
réznice, widoczna na wykresie 10., miedzy
lepszymi wynikami uzyskanymi za napi-
sanie wypowiedzi w zakresie kryterium

Wypowiedz pisemna na poziomie rozszerzonym

~l

© © o
0 © 0 oo o
L Q

wt‘: O

0,9 3

0,85

fatwosc¢

niemiecki

angielski

rosyjski

M tres¢ M kompozycja

Wykres 10.

francuski  hiszpanski wioski

[ bogactwo M poprawnos¢

57



jakosc I ocenianie

tredci i kompozydji a stabszymi wynikami
uzyskanymi za bogactwo i poprawnos¢
jezykowa. Fakt ten stat sie, niestety, jak
gdyby norma. Zdajacy nie przywiazuja
wiekszej uwagi do jakosci jezyka. Wydaje
sie jednak sprawa oczywista, ze od 0séb
zdajacych egzamin z jezyka obcego
nowozytnego na poziomie rozszerzo-
nym oczekuje sie wiekszej precyzji oraz
bogatszego zasobu stownictwa w two-
rzeniu wypowiedzi pisemne;j.

Z wykresu mozna odczytac, ze przy ocenie
wypowiedzi pisemnych na poziomie roz-
szerzonym najmniej punktéw otrzymuja
zdajacy za poprawnos¢ jezykowa. Pod
tym wzgledem najstabiej zostaty napisane
w roku 2011 wypowiedzi w jezyku niemiec-
kim (wskaznik tatwosci: 0,46) oraz w jezyku
francuskim (wskaznik tatwosci: 0,54).

Podsumowanie

Tendencje zwigzane z wyborem przez
uczniéw jezykéw obcych nowozytnych
na egzaminie maturalnym 2011 byty zbli-
zone do tych z lat ubiegtych. Najbardziej
popularny jezykiem jest jezyk angielski.
Drugie miejsce zajmuje jezyk niemiecki.

Z przedstawionych danych wynika, ze sto-
sunkowo niewielka liczba abiturientow
zdecydowata sie na zdawanie egzaminu
z jezyka obcego nowozytnego na pozio-
mie rozszerzonym.

Nie odnotowano ogromnej réznicy
pomiedzy najnizszym a najwyzszym
wskaznikiem zdawalnosci. Réznica ta
wyniosta ok. 9%.

Réznica pomiedzy najnizszym a najwyz-
szym srednim wynikiem (58%-82%), jaki
zostat uzyskany przez wszystkich abi-
turientéw przystepujacych do egza-
minu z danego jezyka obcego nowo-
zytnego na poziomie podstawowym
w roku 2011, wyniosta ok. 24%. Znacz-
nie mniejsza réznice (69%-80%) pomie-
dzy najnizszym a najwyzszym Srednim
wynikiem (ok. 11%) z poszczegdlnych
jezykéw obcych odnotowano na pozio-
mie rozszerzonym.

Na uwage zastuguje fakt, ze zdajacy nie
mieli wiekszych probleméw, zaréwno na
poziomie podstawowym, jak i na pozio-
mie rozszerzonym, przy tworzeniu wypo-
wiedzi pisemnej pod wzgledem tresci,
natomiast w dalszym ciaggu odnotowano
niski wskaznik fatwosci w przypadku
poprawnosci jezykowej.

Zawarte w tekscie dane liczbowe zostaty
opracowane w oparciu o dane zamiesz-
czone w Sprawozdaniu z egzaminu matu-
ralnego w 2011 roku i moga by¢ podane
w przyblizeniu.

Bibliografia

Sprawozdanie z egzaminu maturalne-
go w 2011 roku, http://www.cke.edu.
pl/images/stories/00002011_matura/
raport_2011.pdf (dostepne 28 listopa-
da 2011).

Arkusze egzaminu maturalnego 2011
z jezyka angielskiego, niemieckiego,
rosyjskiego, francuskiego, i wtoskiego,
http://www.cke.edu.pl/index.php?op-
tion=content&task=view&id=1026&l-
temid=2 (dostepne 28 listopada 2011).

Kryteria oceniania odpowiedzi na egza-
minie maturalnym 2011 z jezyka an-
gielskiego, niemieckiego, rosyjskiego,
francuskiego, hiszpariskiego i wtoskie-
go, http://www.cke.edu.pl/index.
php?option=content&task=view&i-
d=1026&Itemid=2 (dostepne 28 listo-
pada 2011).
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In Europe in English — edukacja europejska
na lekcjach jezyka angielskiego i informatyki

Beata Jurek-Rech’

Integracja europejska jest faktem i wiedzg o tym nawet najmtodsi uczniowie.

Bywa jednak, ze brak im podstawowej wiedzy na temat europejskiej wspdlnoty. Dlatego
jednym z celéw artykutu jest zaprezentowanie sposobu przedstawienia informacji o krajach
Unii Europejskiej na lekcjach jezyka angielskiego i informatyki, w ciekawej formie, ktéra
moze postuzy¢ nauczycielom jako materiat dydaktyczny.

Internet W pracy nauczyciela jest dzi-
siaj nieodzownym narzedziem i nie-
oceniong skarbnicg pomystéw. Ktéregos
dnia, zastanawiajac sie nad koncepcja
ciekawej lekgji jezyka angielskiego, zna-
laztam w internecie zestaw ¢wiczen In
Europe, In English? autorstwa Krzysztofa
Dabrowskiego. Cwiczenia okazaty sie inte-
resujace, zwtaszcza ze z fatwoscig mozna
je byto wykorzysta¢ na poziomie szkoty
podstawowej, a dodatkowo zawieraty
aktualne i praktyczne informacje. Pro-
pozycja spodobata mi sie, wiec szukatam
tez dobrego pomystu na zastosowanie jej
w praktyce — i tak zrodzita sie mysl przy-
gotowania lekgji otwartej, na ktdrg zostali
zaproszeni nauczyciele i dyrekcja szkoty.
Bedac nauczycielem jezyka angielskiego
i opiekunem Szkolnego Klubu Europej-
skiego Maty Europejczyk, postanowitam
przygotowac skorelowana lekcje jezyka
angielskiego i informatyki. Zaprositam
do wspétpracy nauczycielke informatyki
i razem opracowaty$my prezentacje mul-
timedialng, korzystajac rzecz jasna z zaso-
boéw internetu.

10 maja 2011 roku w ramach Europejskich
Spotkan Majowych?® odbyta sie lekcja In
Europe in English — edukacja europejska
na lekcjach jezyka angielskiego i informa-
tyki. Ponizej zaprezentowany zostat jej
przebieg.

Klasa - |V szkoty podstawowej
Czas trwania - 45 min

Zadania - niektore potraktowane
opcjonalnie

Cele lekcji

Uczen:

® poznaje panstwa Unii Europejskiej

e wzbogaca stownictwo z zakresu histo-
rii i symboli Unii Europejskiej

® korzysta z prezentacji przygotowanej
w programie Microsoft PowerPoint

e rozwija logiczne myslenie, wykonujac
przydzielone zadania

e potrafi zastosowac poznane stownic-
two i nowe informacje w wypowie-

dziach ustnych

® umie pracowac w grupie

e utrwala wiedze nabyta na lekcji tech-
nologii informacyjnej — uzywa pro-
gramu Microsoft Paint i wykorzystuje
internet

Metody realizacji lekciji

e metoda komunikacyjna
® praca z komputerem

Formy pracy

e indywidualna
® grupowa

Srodki dydaktyczne

e komputery, programy Microsoft
PowerPoint oraz Paint

e autorska prezentacja multimedialna
In Europe in English

e karty pracy dla uczniéw

e stowniki angielsko-polskie i polsko-
-angielskie

1 Autorka jest nauczycielka jezyka angielskiego oraz opiekunka Szkolnego Klubu Europejskiego Maty Europejczyk w Szkole Podstawowej nr 39 w Sosnowcu.

2. Materiat autorstwa Krzysztofa Dgbrowskiego In Europe, In English mozna pobra¢ ze strony internetowej wydawnictwa Oxford University Press. Cwiczenia ozna-
czone numerami 1-9 opracowat K. Dabrowski, pozostate zadania oraz ilustracje przygotowata B. Jurek-Rech.

3. Europejskie Spotkania Majowe 2011 - Europejska Majéwka w Szkole Podstawowej nr 39 to cykl imprez zorganizowanych przez Szkolny Klub Europejski. W ra-
mach cyklu odbyly sie m.in.: prezentacja multimedialna Dzieri Europy, konkurs jezykowy Poliglota, Europejski seans filmowy, prezentacje przed salami klasowy-
mi plakatéw przedstawiajacych wylosowane panstwa, konkurs wiedzy o Unii Europejskiej Maty Europejczyk, apel Europejski pociqg, Dyskoteka europejska.
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Przebieg lekciji

l. Zapoznanie uczniéw z tematem lekg;ji

In Europe in English

Slajd 1

Uczniowie dobieraja sie w pary — po
dwie osoby przy komputerze. Nauczy-
ciel rozdaje im karty pracy z 9 zadaniami.
Kazde zadanie poprzedzone jest prezen-
tacjg multimedialna. Uczniowie wyszu-
kuja potrzebne informacje, ogladajac
prezentacje (slajd 1) opracowang przez
nauczyciela oraz wykorzystujac zasoby
internetu.

Il. Zadania

Zadanie 1.

Wskazani przez nauczyciela uczniowie
udzielaja odpowiedzi ustnej, po czym

Eur- I - 2y
- : X:bgeA;’ j_;u:;\:-la%)],l f;J;t'Jgap/ noun U] 1the continent
o Mediterraln ean’S e Atlantic Ocean in the west,
ern/ central Europe

*European / juory
Enropean lng, Stag

odczytuja definicje wyswietlone na slaj-
dzie 2.

Exercise 1
Sprawdz czy pamietasz, jak powiedzie¢ po
angielsku:

euro (waluta)
Europa
Europejczyk
europejski

Unia Europejska

(Europe, Euro, European, The European Union)

Zadania: 2-6

Uczniowie wyszukujg potrzebne infor-
macje w internecie - ok. 5 min na
kazde ¢wiczenie - a nastepnie koryguja
swoje odpowiedzi, ogladajac prezenta-
cje multimedialng opracowang przez
nauczyciela.

Zadania: 2., 3., 4.

Uczniowie wykonujg w programie Paint,
faczac strzatkami plakietki (Exercise 2),
jezyki (Exercise 3) z odpowiednimi
nazwami panstw oraz charakterystyczne
miejsca — ze stolicami europejskimi (Exer-
cise 4).

€d in the south: western / eqst.

Pizan/ adj. of or from Burope:

25 > SUropeiski
T European noun pejski
C
country » Enrop, [S] & person From a Ruropean

e -czyk/k a

®the European 'Uni

aneconomie and
European county

<5, . EU
ciaticn ofcertain)
uropejska

euro /'jvarav/ nou
unit of money use
European Union 2 Por. EMU. » euro

cl (symbol €) (since 1999) a
“d[irll geyveral countries of the

Prawidtowe odpowiedzi, po sprawdze-
niu z wersja prezentowanga na slajdach,
nanosza na swoich kartach pracy. Karta
pracy moze by¢ potraktowana jako
notatka z lekgcji i po zajeciach wklejona
do zeszytu przedmiotowego.

Zadanie 2.

Uczniowie odczytujg polecenie ze swoich
kart pracy (slajd 3).

Exercise 2

International car codes.

Samochody i autokary czesto oznaczone sg
plakietkami informujacymi, z jakiego kraju
pochodza.

Przyktad: A  Austria

United Kingdom
O

Czy wiesz, ktore to kraje?

Uczniowie poréwnujg swoje odpowie-
dzi z wtasciwymi, wyswietlonymi na slaj-
dzie 4. Kazda para liczy poprawne odpo-
wiedzi i podaje nauczycielowi liczbe
zdobytych punktéw.

Zadanie 3.

Uczniowie odczytujg polecenie z kart
pracy. Nastepnie poréwnuja swoje odpo-
wiedzi z wyswietlonymi na slajdzie.
Podobnie jak w zadaniu 2. pary licza wta-
Sciwe odpowiedzi i podajg nauczycielowi
liczbe zdobytych punktéw (slajd 5).

Exercise 3

European Languages.

Wopisz nazwy jezykéw obok odpowiednich
krajow. Uwaga: niektérych jezykéw uzywa sie
w wiecej niz jednym kraju!

Jezyki Obce w Szkole o Nr4/2011
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The European Unicn

Visit Europe:

International car codes

B Eurponn Lnian
T ECOraTY ahd Mohatary Union
W eFTa

Belgium

T candidate Courrics

Germany

Denmark

Spain

France

Finland

European Languages

Przyktad: Poland - Polish

Spain....

Britain .o
Germany ...
AUSTIA oo
Hungary ...
Ireland ....

Zadanie 4.

Uczniowie odczytujg polecenie z kart
pracy. Nastepnie poréwnuja swoje odpo-
wiedzi z wyswietlonymi na slajdzie.
Podobnie jak w poprzednich zadaniach
pary licza whasciwe odpowiedzi i podaja
nauczycielowi liczbe zdobytych punktéw.

Jezyki Obce w Szkole o Nr4/2011

* Hungarian,

Ireland

Hungary

Italy

Netherlands

Poland

Sweden

The Colosseum
in Rome

r‘\-‘ 1
I

B
'The Brandenburg d
In Berlin

Exercise 4
European Capitals.

Niektore stolice europejskie kojarza sie
ze znanymi miejscami lub symbolami
(slajd 6). Jakie to miasta?

Przyktad: Big Ben is in London

The Brandenburg Gate is in................
The Acropolisisin.......ccoeeeeviieiiiiinnnnns
The European Flag is in...........c..coeeuee.
The Eiffel Tower is in.........c.ccceeuete
The Little Mermaid is in...................
The Colosseum is in........cceueeeienanene

Zadanie 5.

Nauczyciel krétko, w jezyku polskim
moéwi o historii integracji europej-

skiej. Uczniowie na podstawie tych
informacji, a takze korzystajac z zaso-
boéw internetu, uzupetniaja ponizsze
zdania. Swoje odpowiedzi poréwnuja
z wyswietlonymi na slajdach (slajd 7).
Podobnie jak w poprzednich zada-
niach pary liczag wtasciwe odpowiedzi
i podaja nauczycielowi liczbe zdoby-
tych punktow.

Exercise 5
The European Union: History.

Uzupetnij ponizsze zdania na podstawie
tabelki (slajd 81 9):

a. In 1951 the organization had only .......
members.

b. In 1972 .......... countries became new
members.
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The European Union: History

c. In..........the Community had 12 members.

d. Finland became a memberin .......... .

e. Today there are .......... countries in the EU.

Zadanie 6.

Sktada sie z trzech czesci dotyczacych symboli unijnych: hymnu,
motta, flagi Unii Europejskiej oraz Swieta Europy. Pytania i odpo-
wiedzi sa wyswietlane na slajdach 10-17.

Uczniowie udzielajg odpowiedzi ustnej na podstawie klucza
podanego w kartach pracy (odpowiedzi do wyboru - w ramce);
po udzieleniu odpowiedzi maja mozliwos¢ wystuchania hymnu
Unii Europejskiej:

Slajd 10

62

The European Union : History

1951 |Belgium, France, Germany,
Italy, Luxembourg the Netherlands
1972 |Denmark Ireland the United
Kingdom
1981 Greece
1986 |Spain, Portugal
1995 |Austria,Finland Sweden
2004 |theCzechRepublic Estonia,Cyprus
Latvia, Lithuania Hungary, Malta,
Poland, Slovenia and Slovakia
2007 |Bulgaria and Romania
TODAY [2222222222?
STajd 8
1.  Austria 15. Latvia
2.  Belgium 16. Lithuania
3.  Bulgaria 17. Luxembourg
w5 (G 18. Malta
5.  Czech
Republic 19. Netherlands
6. Denmark 20. Poland
7. Estonia 21. Portugal
8.  Finland )
9. France 22. Romania
10. Germany 23. Slovakia
1. Greece 24. Slovenia
12. Hungary .
13. TIreland 25, Spain
14. Italy 26. Sweden
Slajd 9 27. United Kingdom

Anthem -

~The European

Sk & it
- e

Th'e’:]?llurope;li -a.)mmuliity

has its anthem. It is a frégmen:t‘
o&hud‘wig‘ii{aﬁBeefHoven ST
Nugﬁ.&mﬂm;fhe fragment -~

is called Ode to Joy.

Do you know the music?
Slajd 11

Jezyki Obce w Szkole o Nr4/2011



ropean nion

Ithe Symbols nitho23

Slajd 12 Slajd 13

-
r

The European flag- -
ol

'

The number ofthe Ssi}s“'én the
European.flag is not reliteds
numberof membel;ftatés of EY it

doesnot change becalis¢ 'tyyelv s the
symb"ol-hf unity and perfection{It was
a very impgrta in f

European

Slajd 14 Slajd 15

The EU: Symbols furopeDay

Slajd 16 Slajd 17
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Exercise 6
The EU: Symbols.

e lItisbased onBeethoven’s ninth symphony.

e It is purely instrumental (=has no lyrics)
because there are too many official langu-
ages in the EU?

It is “Unity is diversity”.

(Latin: In varietate concordia).

It was selected from entries proposed by
school pupils to the website and accepted
by the European Parliament?

e o o N

e It is blue with twelve golden stars in
acircle?

The European Anthem
Motto of the European Union
The European flag

Look at the European flag above and com-
plete its description. There is an extra task
below.

The European flag consist of a

[ oft__ g_ __stars
(shape)  (number) (colour)
onab __ _background.
(colour)

Zadanie 7.

Uczniowie samodzielnie czytajg ponizszy
tekst. Punkt zdobywa para, ktéra udzieli
odpowiedzi na pytanie umieszczone pod
tekstem.

Exercise 7
Przeczytaj tekst o Dniu Europy. Potem odpo-
wiedz na pytanie pod tekstem.

Not many people know that May 9th is
Europe Day. Why May 9th? Well, on May
9th, 1950, the French Foreign Minister
Robert Schuman said France, Germany and
other European countries should co-ope-
rate in coal and steel production. In 1985,
EU leaders decided to celebrate May 9th
as Europe Day. On Europe Day people sho-
uld remember they live in a safe ,European
home” which respects their own values,
customs and languages.

know that — wiedzg, ze - foreign mini-
ster — minister spraw zagranicznych -
should co-operate - powinni wspot-
pracowac - coal — wegiel - steel - stal
- celebrate — obchodzi¢ (uroczystos¢) -
leaders — przywodcy « safe — bezpiecz-
ny - their own - ich wtasne « values —
wartosci « customs - zwyczaje

True or False? Robert Schuman said May
9th should be Europe Day.

Zadanie 8.

Poprzedzone jest krétkim komenta-
rzem nauczyciela, dotyczacym wspdlnej

European Money

In January 2002, the euro became the official currency in
12 European countries: Austria, Belgium, Finland, France,

Germany, Greece, Italy, Ireland, Luxemburg, the

Netherlands, Portugal and Spain.
€ is the symbol for the euro.

There are 100 cents in one euro. There are seven banknotes,
each in a different colour. They show buildings from different
times. The euro notes are identical in all countries but each

country produces its own coins.

All the notes and coins can be used in every country in the

curo zone.

Many countries in Europe still use their own country's money .
For example, in Denmark they have the Danish krone, in
Sweden the Swedish krona, and in the UK the British pound.

currency- waluta * each -kazdy z nich «different -rzny * building-budynek * times- czasy
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Slajd 18 Slajd 19

waluty — euro. Wskazani przez nauczyciela
uczniowie odczytuja tekst wyswietlony
na slajdzie 18.

Nauczyciel informuje, iz nie we wszystkich
panstwach cztonkowskich euro jest ofi-
cjalng waluta (slajd 19).

Zadanie pozwala powtérzy¢ struktury
dotyczace opisu 0séb, jednoczesnie —
utrwali¢ wiedze z dziedziny kultury.

Exercise 8

Znajdz przynajmniej trzy fakty na temat
osoby z tego banknotu. Zaprezentuj je po
angielsku.

.}
o
@
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©
»

o
@
>

This is
Zadanie 9.
Jest powtdrzeniem informacji

z poprzedniego zadania i stanowi
proponowang prace domowa. Tekst
wydrukowany na kartach pracy uprzed-
nio wyswietlony byt na slajdzie i krotko
skomentowany przez nauczyciela,
ponadto zawiera ttumaczenie trud-
niejszego stownictwa, co znacznie uta-
twi wykonanie pracy domowej, nawet
stabszym uczniom.

European Money
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Exercise 9 (praca domowaq)
European Money .

Przeczytaj tekst o walucie euro i znajdz w tek-
$cie nastepujace informacje:

a. lle painstw uzywa dzisiaj euro?
b. Czy euro jest oficjalng walutg w Holandii?

c. Ztotowka dzieli sie na 100 groszy. Na co
dzieli sie euro?

d. Czy to prawda, ze belgijski banknot euro
wyglada identycznie jak francuski?

e. Czy to prawda, ze niemiecka moneta euro
wyglada tak samo jak grecka moneta euro?

f. Czy w Europie wiecej krajéow uzywa euro,
czy innych walut?

Podkresl w tekscie miejsca, w ktérych znala-
zte$ powyzsze informacje.

In January 2002, the euro became the official
currency in 12 European countries: Austria,
Belgium, Finland, France, Germany, Gre-
ece, Italy, Ireland, Luxemburg, the Nether-
lands, Portugal and Spain. € is the symbol
for the euro.There are 100 cents in one euro.
There are seven banknotes, each in a diffe-
rent colour. They show buildings from dif-
ferent times. The euro notes are identical in
all countries but each country produces its
own coins. All the notes and coins can be
used in every country in the euro zone. Many

CLIL

countries in Europe still use their own coun-
try’s money. For example, in Denmark they
have the Danish krone, in Sweden the Swe-
dish krone, and in the UK the British pound.

currency — waluta - each — kazdy z nich
- different - r6zne « building - budynek
- times — czasy - its own - swoje wiasne
« coin — moneta « can be used - moga
by¢ uzywane « zone - strefa - still use —
ciagle uzywaja « note - banknot

Na zakonczenie zajec trzy pary, ktére zdo-
byty najwieksza liczbe punktoéw, otrzy-
muja upominki — gadzety z symbolami
Unii Europejskie;.

S
nie ma dzieci - sq ludzie

'ROK TANUSZA KORCZAKA
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sfrategie uczenia sie

Strategiczne uczenie sie stownictwa
| gramatyki jezyka obcego

Krystyna Szymankiewicz'

Kazdy, kto uczy sie jezyka obcego, wie, ze dobra znajomos¢ gramatyki oraz szeroki zaséb
stownictwa sg niezbedne do swobodnego postugiwania sie jezykiem obcym w komunikacji.
Efekty uczenia sie regut gramatycznych i nowych stéwek czesto jednak rozczarowuija:
+~wykucie” na pamiec¢ elementow jezyka i zasad ich uzycia nie przektada sie od razu na ich
poprawne uzycie w swobodnych wypowiedziach uczniéw. Jak zatem skutecznie uczy¢ sie
gramatyki i stownictwa w jezyku obcym? Dobér odpowiednich strategii w tym zakresie
wynika ze znajomosci specyfiki kompetencji gramatycznej, leksykalnej i semantycznej oraz
pewnych mechanizmow dziatania naszej pamieci podczas uczenia sie.

Kompetencije
gramatycznaq,
leksykalna

i semantyczna to
wiedza teoretyczna

i umiejetnosc¢ jej uzycia

wro¢my uwage na fakt, ze kompetendje,

ktore pragniemy rozwija¢, to nie tylko
znajomos¢ gramatycznych czy leksykalnych
srodkéw jezykowych, lecz takze umiejetnosc
ich praktycznego stosowania w komunika-
¢ji. Autorzy ESOKJ wyraznie podkreslaja ten
aspekt, definiujac poszczegdlne kompetendje:

gramatyczna - okre$lona jako ,znajomos¢
i umiejetnos¢ stosowania gramatycznych
srodkow jezykowych”(ESOKJ, 2003: 102);

leksykalna - ,znajomos¢i umiejetnosc uzy-
cia stownictwa danego jezyka” (tamze:
101), istotne sg tutaj zaréwno zakres
stownictwa, jak i poprawnos¢ leksykalna;

semantyczna - skfadaja sie na nig ,swiado-
mosc i umiejetnos¢ organizacji znacze-

nia” (tamze: 104). Akcentowane sg m.in.
zwigzki miedzy stowem a ogélnym kon-
tekstem (np. odnosniki, konotacje) oraz
zwiazki wewnatrzleksykalne (np. synoni-
mia/antonimia, zwiazki frazeologiczne).

Praktyczny charakter wymienionych kom-
petencji kaze spojrze¢ na ich rozwdj jako na
proces doskonalenia umiejetnosci, tak jak
ma to miejsce w przypadku nauki jazdy na
rowerze, ptywania czy prowadzenia samo-
chodu. Wiedza teoretyczna jest przydatna,
ale nie moze zastapic dziatania w praktyce.

Od zapamietania
informaciji do jej uzycia
w komunikacji — o roli
pamieci deklaratywnej
i pamieci
proceduralnej

Nauka stfownictwa i gramatyki cze-
sto jest kojarzona przede wszystkim
z mechanicznym powtarzaniem informa-
¢ji w celu ich utrwalenia. Etap zapamie-

tania nowych wiadomosci jest wazny,
chog, jak przekonamy sie dalej, nie powi-
nien polegac jedynie na mechanicznym
~wkuwaniu”, ale bazowa¢ na aktywnym
przetwarzaniu informacji przez ucznia
(Czerniawska, Ledzinska, 1994: 55). Jed-
nak nawet skuteczne zapisanie nowych
elementéw w pamieci deklaratywnej (np.
zapamietanie nowych wyrazéw czy zasad
zastepowania dopetnienia zaimkami) nie
oznacza od razu umiejetnosci korzysta-
nia z nich w sposoéb spontaniczny i auto-
matyczny podczas tworzenia wypowie-
dzi w jezyku obcym. Tutaj potrzebny jest
czas (jednym uczniom potrzeba go mniej,
innym wiecej), wypetniony systematycz-
nym treningiem jezykowym, dzieki kté-
remu wiedza deklaratywna przeksztatci
sie w wiedze proceduralng, czyli w prak-
tyczna umiejetnosc uzycia Srodkow jezy-
kowych w komunikacji (Courtillon, 2003:
60). Na czym moze polegac taki trening?
Najogdlniej rzecz ujmujac, chodzi o utrwa-
lanie nowego materiatu leksykalnego i gra-
matycznego przez kontakt z réznorodnymi
tekstami ilustrujacymi wybrane zagadnie-
nia oraz uzycie nowo poznanych struk-
tur w ¢wiczeniach komunikacyjnych (np.
odgrywanie rdél) i innych - ustnych badz
pisemnych — wypowiedziach uczniéw.

1 Autorka jest adiunktem w Instytucie Romanistyki na Uniwersytecie Warszawskim.
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Ponizszy schemat ilustruje etapy rozwija-
nia kompetengji leksykalnej, semantycz-
nej i gramatycznej.

Etap 1: tworzenie wiedzy deklaratywnej
zapamietywanie nowych stowek
i regut gramatycznych

A4

Etap 2: tworzenie wiedzy proceduralnej
trening uzycia nowych stéwek i regut
gramatycznych w komunikacji

A oto kilka propozycji strategii, ktore
moga usprawni¢ obydwa etapy nauki.

Strategie zapamietywania
i utrwalania nowych stéwek
i regut gramatycznych

Majac na celu zapamietanie stéwek lub
regut, ktére pojawity sie na lekgji, warto
zastosowac sie do kilku psychologicznych
zasad dotyczacych uczenia sie (Czerwin-
ska, Ledzinska, 1994):

a) Koncentrujemy sie na nauce

Pierwszym warunkiem, ktory nalezy
spetni¢, jest nastawienie na zapamie-
tywanie i skoncentrowanie uwagi na
uczeniu sie (nie jest to tatwe, gdy stu-
chamy jednocze$nie muzyki z odtwa-
rzacza MP3...);

b) Wyrézniamy elementy, ktére chcemy
zapamietac

Poniewaz tatwiej zapamietujemy ele-
menty wyrdzniajace sie, wskazane jest
podkreslanie lub podswietlanie w tek-
$cie nowych stéw czy interesujacych
nas struktur gramatycznych.

Nasza pamie¢ doskonale wspomagaja
takze schematy ukazujace relacje mie-
dzy elementami, np. mapy mentalne.

c) Wykorzystujemy ré6zne zmysty

Przyswoi¢ nowe stowo to tak naprawde
zapamietac tacznie kilka informacji: jak
nalezy dany wyraz zapisac¢ (obraz gra-
ficzny), jak sie go wymawia (obraz aku-
styczny) oraz co on oznacza (znaczenie).

Jezyki Obce w Szkole o Nr4/2011

Dobrze jest wiec, podczas nauki
nowego wyrazu, najpierw zapisac
go kilkakrotnie na kartce, a potem
powtarza¢ na gtos. Mozna tez posta-
pi¢ odwrotnie: rozpocza¢ od cwi-
czenia wymowy, by potem utrwalac
pisownie. Jednoczesnie w umysle two-
rzymy obraz odpowiadajacy znaczeniu
danego wyrazu.

d) Stosujemy mnemotechniki

Mnemotechniki, czyli metody, dzieki
ktérym mozna zapamieta¢ wiecej
i szybciej, sg uzyteczne w przypadku
mechanicznego uczenia sie. Do mne-
motechnik naleza np. strategie organi-
zowania — taczenie stow w listy i pary,
uktadanie akroniméw i akrostychow,
stosowanie rytmizacji i rymoéw, np.
popularna zasada ,uje sie nie kreskuje”.

Akronimy to wyrazy utworzone
z pierwszych liter wyrazéw wchodza-
cych w sktad catej grupy (najlepiej,
gdy utworzymy w ten sposéb zda-
nie). W ten sposéb tatwiej nauczyc sie
skomplikowanej pisowni, np. dla fran-
cuskiego wyrazu beaucoup:

B ogata
Ewa

A ktualnie

U rzadza

C 6rce

Oli

U rodzinowe
P rzyjecie

Inny rodzaj mnemotechnik polega na
postugiwaniu sie wyobrazeniami wzro-
kowymi (tzw. metoda miejsc). Jest to
system umieszczania — za pomoca
wyobrazni - informacji do zapamie-
tania (zwtaszcza niepowigzanych ze
soba) w miejscach dobrze nam zna-
nych, ktére potrafimy sobie tatwo
wyobrazi¢, np. wiasny pokdj, ulica.

Rola mnemotechnik wydaje sie jed-
nak ograniczona. Mozemy w ten spo-
s6b nauczyc sie na pamiec dtugiej listy
wyrazéw, ale bez informacji o mozli-
wych kontekstach ich uzycia i rela-
cjach semantycznych, w jakie wchodza
zinnymi wyrazami. Dla tworzenia wie-
dzy deklaratywnej i przeksztatcania
jej w wiedze proceduralng cenniejsze
okazujg sie wiec strategie odnoszace

sfrategie uczenia sie

sie do koncentracji uwagi, stuchania,
czytania, rozumienia i kontrolowania
aktywnosci wtasnej pamieci.

e) Dazymy do zrozumienia

f)

Zapamietujemy lepiej i szybciej to co
ma znaczenie: wazne jest dazenie do
zrozumienia lub nadawanie znacze-
nia, odnajdywanie zwigzku pomiedzy
informacjami. Aby lepiej zrozumiec
nowe informacje:

staramy sie odkry¢ regute grama-
tyczng na podstawie tekstu lub
przyktadowych zdan;

- prébujemy sformutowac regute gra-
matyczng wiasnymi stowami, szu-
kamy skojarzen i przyktadéw;

— analizujemy materiat gramatyczny
w formietabel, zestawien, schematéw;

— szukamy znaczenia wyrazu w kon-
tekscie, w ktérym wystepuje.

Organizujemy materiat do zapa-
mietania

Dobrg strategig jest zmienianie uktadu
tresci do zapamietania, wiasne ich
uporzadkowanie. Moze wydawac sie
to pracochtonne, ale jest wysoce opta-
calne. W ten sposéb, po pierwsze,
aktywnie przetwarzamy informacje,
co sprzyja zapamietywaniu. Po drugie
za$, mozemy zapamietac wiecej dzieki
zmniejszeniu objetosci materiatu (np.
gdy pogrupujemy wyrazy w kategorie,
potaczymy wyrazy w zdania, ze zdan
stworzymy opowiadanie). Technika
opowiadania ma jeszcze te zalete, ze
wigze sie zwykorzystaniem osobistych
skojarzen, odwotaniem do wczesniej-
szych przezy¢, co pomaga stworzyc
znaczace dla nas potaczenia faktow.
Opowiadanie stanowi takze trening
uzycia srodkow jezykowych w wypo-
wiedzi ucznia, a wiec sprzyja tworzeniu
wiedzy proceduralnej.

Gdy chcemy przyswoi¢ duzg liczbe
stbw w jezyku obcym, mozemy je
pogrupowac na rézne sposoby lub zor-
ganizowac w szereg, co jednak zmniej-
sza liczbe przyswajanych elementow
(np. tworzymy grupy wedtug réznych
kategorii — przedmioty, ludzie, zwie-
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sfrategie uczenia sie

rzeta, rosliny, kolory; tworzymy pary na
zasadzie kojarzenia z dang sytuacjg, jak
np. ptak — gniazdo).

g) Zwracamy uwage na sie¢ relacji
semantycznych

Nasz stownik umystowy stanowi zbiér
stownictwa oparty na sieci relacji mie-
dzy wyrazami. Dlatego tez, zapamie-
tujac nowe stowo, warto kojarzy¢ je
Z jego synonimami, wyrazami pokrew-
nymi i antonimami, a takze zwracac
uwage na jego uzycie w kontekscie
(Cuq, Gruca 2002: 369).

W osobnym zeszycie mozemy prowa-
dzi¢ stowniczek, dla wiekszosci wyrazéw
uda sie utworzy¢ w nim specjalng karte
wyrazu, np. wedtug ponizszego wzoru:

wyraz

definicja

czes¢ mowy

synonim

antonim

przyktadowe zdanie

Zawsze staramy sie zapamieta¢ nowy
wyraz w kontekscie. Mozna zanotowac
go wraz z catym zdaniem, w ktérym
wystepuje, znalez¢ w stowniku inne
mozliwosci uzycia tego wyrazu, utozy¢
znim samodzielnie kilka zdan, wyobra-
Zajac sobie sytuacje, w ktérej mogtyby
zosta¢ wypowiedziane/napisane.

Jeslimamy pamie¢ wzrokowa, pomocne
w zapamietywaniu sieci relacji miedzy
wyrazami bedg mapy umystowe.

h) Odwotujemy sie do tego, co juz
wiemy

W przypadku nauki jezyka obcego
mozemy korzysta¢ z wiedzy i umiejet-
nosci, ktére juz posiadamy, np. tych zdo-
bytych podczas nauki innego jezyka.
Dostrzeganie réznic i podobienstw
pomiedzy jezykami rozwija $wiado-
mos¢ metajezykowa, czyli wiedze
o tym, czym jest jezyk i jak funkcjonuje,
przydatng w nauce kolejnego jezyka.
Ponadto psychologowie zachecaja do
stawiania sobie pytan o metode, dzieki
ktérej uprzednio zapamietaliémy to co
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juz wiemy (np. zapamietuje szybciej,
gdy powtarzam na gtos lub gdy robie
notatki, rysuje schemat itp.) (Czerniaw-
ska, Ledzinska, 1994: 117). Jedli jesteSmy
w stanie z powodzeniem zastosowac
ja ponownie w nowej sytuacji, oszcze-
dzamy czas i energie.

i) Regularnie powtarzamy i utrwalamy
materiat

Powtarzanie nowego materiatu nie
jest synonimem ,wkuwania”. Nalezy je
rozumiec raczej jako rodzaj problemu
do rozwigzania. Co to oznacza? Powta-
rzanie powinno by¢ aktywne, tzn. zwia-
zane z kontrolowaniem przebiegu ucze-
nia sie. Uczen powtarzajacy materiat
w sposob aktywny zadaje sobie pytania:
Cojuzumiem? Czego jeszcze nie zapamie-
tatem? Co zrobie, Zeby to zapamietac?
Powtdrze ustnie czy raczej zapisze? itp.
Wiedza o wiasnej pamieci i sposobach
zapamietywania pozwala w sposob
Swiadomy stosowac strategie pamie-
ciowe oraz planowac wtasng nauke.

Powtarzanie nowych informacji nalezy
rozpoczg¢ jak najszybciej po ich przy-
swojeniu, bo wiasnie wtedy najwiecej
zapominamy.

Powtarzajac duze partie materiatu (np.
przed testem leksykalnym) warto robic
przerwy w nauce.

Rozwijaniu przez ucznia wiedzy procedu-
ralnej w zakresie kompetencji leksykalnej
i gramatycznej sprzyja $wiadome wyko-
rzystywanie kazdej okazji, w ktérej mozna:

a) mie¢ kontakt z danym zakresem
stownictwa lub struktur grama-
tycznych stuchajac lub czytajac tek-
sty w jezyku obcym. Pozwala to na
rozwijanie, pogtebianie rozumienia,
wzmacnianie i wzbogacanie tzw. sladu
pamieciowego.

Dobrze jest wiec powraca¢ co jakis
czas do znanych tekstéw i ponownie je
przeczytac.

Warto tez poszukac¢ dodatkowych infor-
magji, audydji, piosenek itp. na dany temat.

b) uzywaé¢ nowo poznanych elemen-
tow leksykalnych i gramatycznych
w wypowiedziach, dzieki czemu

zwieksza sie stopniowo ptynnosc
wypowiedzi, bogactwo ekspresji oraz
poprawnos¢ jezykowa.

W tym celu nalezy starac¢ sie uzywac
Swiezo poznanych stéw i struktur w przy-
gotowywanych na zajecia wystapieniach
ustnych i tekstach.

Kreatywnym ¢wiczeniem dla oséb lubia-
cych samodzielng nauke moze by¢ tech-
nika pisania krétkich historyjek zawiera-
jacych zestaw okreslonych wyrazéw i/lub
struktur gramatycznych, ale tez i bardziej
autentyczne formy wypowiedzi pisemnej,
jak np. redagowanie wiasnego bloga czy
korespondencja mailowa w jezyku obcym.

Podsumowanie

Powyzszy przeglad strategii uczenia
sie gramatyki i stownictwa jezyka
obcego ma jedynie charakter przykta-
dowy, a jego celem jest przede wszyst-
kim zachecenie do refleksji nad proce-
sem uczenia sie i mozliwosciami jego
usprawnienia. Dla pogtebiania i rozwi-
jania kompetencji gramatycznej, leksy-
kalnej i semantycznej kluczowa kwestiag
wydaje sie sSwiadome zaangazowanie
ucznia w procesy samodzielnego i sys-
tematycznego zauwazania, zapamiety-
wania, powtarzania i utrwalania informa-
¢ji. Dobo6r odpowiednich strategii w tym
zakresie pozostaje juz kwestia indywidu-
alnych preferencji uczacego sie.
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Czego bojq sie uczniowie
na lekcjach jezyka obcego?

Matgorzata Marzec-Stawiarska'

specjaine

ofrzelby edukacyne

Lek jezykowy jest w wiekszosci przypadkdéw zjawiskiem wptywajacym negatywnie na
nauke jezykow obcych oraz niepozwalajagcym uczniom wykazac sie w testach jezykowych.
Dlatego tak wazne w tego typu dydaktyce wydaje sie to, zeby nauczyciele byli Swiadomi
mechanizmdéw odpowiedzialnych za narastanie wspomnianego leku oraz wiedzieli,

ktére czynniki stresogenne sg najpowszechniejsze wsrdd uczniow z danej klasy. Tylko

w takiej sytuacji beda w stanie zapobiegac sytuacjom wywotujacym stres oraz redukowac

odczuwany przez dzieci lek.

Le;kjezykowy jest w wiekszosci przypad-
kéw zjawiskiem wptywajacym negatyw-
nie na nauke jezykéw obcych oraz niepo-
zwalajgcym uczniom wykazac sie w testach
jezykowych. Dlatego tak wazne w tego typu
dydaktyce wydaje sie to, zeby nauczyciele
byli swiadomi mechanizméw odpowie-
dzialnych za narastanie wspomnianego leku
oraz wiedzieli, ktére czynniki stresogenne
s najpowszechniejsze wsérdéd ucznidow
z danej klasy. Tylko w takiej sytuacji beda
w stanie zapobiegac sytuacjom wywotuja-
cym stres oraz redukowac odczuwany lek.
Nalezy takze podkredli¢, ze wyniki badan
przedstawione w literaturze przedmiotu
wskazuja, ze za okoto potowe czynnikéw
powodujacych te negatywna emocje odpo-
wiadajg nauczyciele, dlatego tak wazne jest
uwrazliwienie ich na podstawowe kompo-
nenty leku jezykowego oraz zasugerowanie
pewnych implikacji dydaktycznych, ktére
moga okazac sie pomocne w redukgji stresu
podczas nauki jezyka obcego.

Model leku jezykowego

Piechurska—KucieI (2008) podkresla, ze
aby zrozumie¢ nature leku jezykowego,
nalezy interpretowac¢ go z perspektywy

trzech aspektéw: kognitywnego, soma-
tycznego oraz atencyjnego. Kognitywny
wymiar leku dotyczy sytuacji, w ktérej uczen
dostrzega, ze nauka jezyka obcego wzbu-
dzaw nim negatywne emocje, aspekt soma-
tyczny natomiast wigze sie z odczuwaniem
przez ucznia fizycznych symptoméw leku,
np. bélu gtowy, zimnych dtoni (von Worde,
2003), wzmozonej perspiracji lub przyspie-
szonego bicia serca (Onwuegbuziel, Bailey
i Daley, 2000). Ostatni komponent ma cha-
rakter atencyjny (attentional component)
i wydaje sie — subiektywny. Zwiazany jest ze
sposobem postrzegania tego, co sie dzieje
w klasie przez nieobiektywne zwracanie
uwagi wyltacznie na stresogenne czynniki
wystepujace podczas nauki.

Piechurska-Kuciel (2008) prezentuje w tym
kontekscie trzy typy zachowan: uczen
ocenia sytuacje zwigzanga z nauka jezyka
obcego i, kierujac sie selektywna uwaga,
dostrzega gtéwnie jej negatywne aspekty
(selective attention bias). Ponadto moze
interpretowac¢ dwuznaczne sytuacje jed-
nostronnie, wytgcznie jako niebezpieczne
i zagrazajace (interpretative attention bias),
i z lekcji jezyka obcego pamietac tylko
negatywne zdarzenia i tworzy¢ negatywny
obraz tego, co sie dzieje w klasie (negative
memory bias). W ten sposéb lek jezykowy
sprawia, ze obiektywnie neutralne zdarze-

nia sg zrédtem negatywnych emodji oraz
dalszego narastania stresu.

Przyczyny leku
jezykowego

Przyczyny leku jezykowego mozna
podzieli¢ na dwie grupy:

e czynniki indywidualne zwigzane
z 0sobg ucznia, dotyczace jego cha-
rakteru, przekonan i zachowan oraz

e czynniki w znacznym stopniu zalezne
od nauczyciela, czyli od jego osobo-
wosci i zachowania, strategii naucza-
nia, interakcji majacej miejsce miedzy
uczniami a nauczycielem, preferowa-
nych technik uczenia oraz sposobu oce-
niania i testowania.

Uczenh - cechy
indywidualne

Bardzo czesto uczniowie czuja sie
zestresowani podczas lekgji, poniewaz

1 Autorka jest anglista, pracuje jako adiunkt w Instytucie Neofilologii Uniwersytetu Pedagogicznego im. KEN w Krakowie.
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zauwazaja rozbiezno$¢ miedzy dojrzato-
$cig swoich pogladéw i checig wyrazenia
ich zarowno w formie ustnej, jak i pisem-
nej a poziomem wtasnej kompetencji
jezykowej. Niemoznos¢ zwerbalizowania
mysli w jezyku obcym jest bardzo czesto
przyczyna frustracji i rozczarowania (Hor-
witz i in., 1986).

Strach przed negatywna oceng przez
innych to naturalnie odczuwane emocje,
natomiast nadmierne przywigzywanie
wagi do tego, co inni pomysla o uczniu,
kiedy ten wypowiada sie w jezyku obcym,
moze zostac zakwalifikowane jako indy-
widualna cecha bezposrednio przyczynia-
jaca sie do narastania leku jezykowego.
Uczniowie obawiajg sie tego, ze ktorys
z pozostatych uczestnikow kursu pomy-
$li, ze nie potrafia méwic po angielsku,
jednak najbardziej boja sie wyszydzenia
oraz tego, ze kto$ bedzie sie z nich $mia¢
(Horwitziin., 1986).

Sktonnos¢ ta wynika z dwoch kolejnych
cech indywidualnych. Pierwsza z nich jest
tendencja do poréwnywania swojej wie-
dzy jezykowej z wiedzg innych i stwier-
dzenie, wtasciwe lub btedne, ze na tle
grupy jest sie o wiele stabszym od pozo-
statych uczacych sie (Maclntyre i Gardner,
1991; Kitano 2001; Yan i Horwitz, 2008).
Jest to z kolei konsekwencja problemow
z samoocena. Osoby bardzo krytyczne
wobec siebie stwierdzajg, ze ich spraw-
nosci jezykowe sa niewystarczajace, co
zwieksza poziom stresu podczas zajec
(Matsuda i Gobel, 2004; Liu i Jackson,
2008; Dewaele, Petrides i Furnham, 2008).

Z samooceng oraz tendencjami do sta-
tego poréwnywania sie z innymi taczy
sie takze poczucie wtasnej skutecznosci
(self-efficacy), ktore oznacza wiare w swoje
mozliwosci oraz przekonanie o mozliwo-
$ci wykonania zatozonych celéw. Ucznio-
wie wykazujacy wysoki poziom witasnej
skutecznosci odczuwaja nizsze poziomy
leku jezykowego, co z kolei bezposrednio
przektada sie na lepsze wyniki uzyskane
podczas testow sprawdzajacych ich wie-
dze jezykowa (Mills, Pajares, Herron, 2006;
Dewaeleiin. 2008).

Perfekcjonizm jest kolejng cecha, ktéra
moze sie przyczyniac¢ do narastania napie-
ciazwigzanego z nauka jezyka. Gregersen
i Horwitz (2002) wykazali, Zze uczniowie,
wsréd ktorych zdiagnozowano wysoki
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poziom leku jezykowego, wykazuja cechy
typowe dla perfekcjonizmu: stawiaja
sobie zbyt wysokie wymagania zwigzane
z nauka jezyka, maja sktonnos¢ do pro-
krastynacji, nazbyt przejmuja sie opinia
innych, bardzo duza wage przywiazuja do
btedow jezykowych.

Kolejng cecha indywidualng bezposred-
nio wptywajaca na lek jezykowy jest inteli-
gencja emocjonalna (Dewaeleiin., 2008).
Im wyzszy jej poziom, tym wieksza goto-
wos¢ do radzenia sobie z negatywnymi
emocjami. Taki uczen potrafi przekonac
sie, ze jest w stanie przezwyciezy¢ lek,
potrafi zastosowac odpowiednie strate-
gie redukujagce stres podczas zaje¢ oraz
jest w stanie méwi¢ o swoich emocjach
oraz wykorzystac¢ rozmowe z innymi jako
swoistg terapie antystresowa.

Wykazano takze, ze bardzo czestym zré-
dtem leku jest nieznajomos¢ odpowied-
nich strategii uczenia sie (Yan i Horwitz,
2008). Jako ze strategie uczenia sie, przy-
ktadowo te zebrane i oméwione przez
Oxford (1990), pomagaja rozwigzac pro-
blemy z uczeniem sie stownictwa, zapa-
mietywaniem nowo poznanej wiedzy,
komunikacjg w jezyku obcym, z orga-
nizowaniem procesu uczenia sie jezyka
obcego, budowaniem odpowiednich
emocji oraz nawigzywaniem kontaktéw,
mozna wnioskowa¢, ze nieznajomosc
zachowarn strategicznych powoduje stres
w niemal wszystkich aspektach dotycza-
cych edukacji jezykowe;j.

Uczenijego
przekonania
dotyczqce nauki

Young (1991) kwalifikuje przekonania
ucznia o nauce jezykéw obcych jako
odrebny czynnik stresogenny. Piechur-
ska-Kuciel (2008: 68) okresla je jako ,two-
rzenie osobistych mitéw dotyczacych
nauki”. Moga one by¢ nastepstwem nie-
wiedzy zwigzanej z nauka jezyka obcego,
perfekcjonizmu lub omawianej powyzej
potrzeby poréwnywania sie z innymi.
Uczniowie moga btednie zatozy¢, ze na
przykfad nie wolno im popetniac btedéw
w pisaniu lub Zze w ciggu jednego roku
uda im sie przygotowac sie do matury.

Taka postawa powoduje, Zze w uczniu, sta-
wiajgcym sobie nierealistyczne cele, nara-
sta poczucie frustracji i rozczarowania, co
z kolei prowadzi do leku i stresu. Jego
przekonania dotyczace nauki wiazg sie
takze z subiektywnga oceng poziomu trud-
nosci poszczegolnych sprawnosci i zadan.
Jezeli uczen zatozy, ze stuchanie jest naj-
trudniejsze, moze to bezposrednio prze-
ktadac sie na poziom stresu odczuwany
podczas rozwijania tej sprawnosci. Yan
i Horwitz (2008) wykazali, Zze postrzeganie
zadania jako trudnego obniza motywacje
do nauki oraz podnosi poziom odczuwa-
nego leku podczas rozwigzywania tych
wiasnie zadan.

Stosunek ucznidéw do bteddéw jest takze
bardzo czesto wymieniany jako zrédto
stresu. Jak juz wspomniano wczesniej,
moze on wynikac z btednej opinii doty-
Czacej procesu uczenia sie jezyka obcego,
perfekcjonizmu badz moze tez zostac
narzucony przez nauczyciela, ktéry zbyt
intensywnie poprawia btedy. Konsekwen-
cjg takiej postawy jest czesto niechec
uczniéw do wypowiadania sie na lekgji
(Horwitziin., 1986) i do nawigzywania roz-
mowy z innymi uczniami (Coryell i Clark,
2009), stosowanie strategii uniku (Hor-
witz i in., 1986), a w skrajnych przypad-
kach wagarowanie (Horwitz i in., 1986).

Do grupy czynnikéw zwigzanych z prze-
konaniami dotyczacymi nauki nalezy
dodac takze zbyt duze przywigzywanie
przez ucznia wagi do osiggniec¢ akade-
mickich (Maclntyre i Gardner, 1991; Yan
i Horwitz, 2008). Niezaleznie czy presja,
aby otrzymywac dobre oceny ma zrédio
wewnetrzne (uczen chce mie¢ wysoka
srednia) czy zewnetrzne (np. potrzeba
zadowolenia rodzicéw), badania wyka-
zaty, ze bedzie ona bezposrednio korelo-
wac z narastaniem napiecia i strachu.

Biegtos¢ jezykowa
ucznia

dpowiedz na pytanie, czy lek zalezy

od stopnia biegtosci jezykowej,
w $wietle wynikéw wspotczesnych badan
nie jest mozliwa. Istniejg projekty badaw-
cze, ktére wskazuja na to, ze uczniowie
poczatkujacy odczuwajg wysoki poziom
leku jezykowego i ze zmniejsza sie on
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wraz z trwaniem kursu oraz rozwojem
kompetencji jezykowych (np. Yamashiro
i McLaughlin; 2001, Tanaka i Ellis, 2003).
Obiektywnie nalezy stwierdzi¢, ze jest ich
nieco wiecej niz badan, ktore wykazaty
odwrotng sytuacje i wskazaty na wysoki
poziom leku jezykowego, ktéry narastat
wraz z kontynuacjag nauki jezyka obcego
(Kitano, 2001) i byt powszechnym zjawi-
skiem wsréd zaawansowanych uczniéw
(Ewald, 2007). Takze bezposredni pomiar
leku jezykowego przeprowadzony przez
Marcos-Llinas i Garau (2009) w trzech gru-
pach uczniéw - poczatkujacej, srednio
zaawansowanej i zaawansowanej — wyka-
zat, ze to witasnie ostatnia grupa odczu-
wata najwyzszy poziom stresu. Nalezy
jednak dodag, ze lek jezykowy w grupie
zaawansowanej nie wptynat negatywnie
na wyniki testow jezykowych, co moze
wskazywa¢, ze mégt mie¢ pozytywny
i motywujacy wptyw na uczacych sie (faci-
litative anxiety).

Opinie nauczyciela dotyczace nauczania:

e Zrédtem drugiej grupy czynnikéw
stresogennych wystepujacych w kla-
sie jezykowej jest nauczyciel. Ich
prezentacje nalezy rozpocza¢ od
stylu prowadzenia zaje¢ preferowa-
nego przez nauczyciela. Young (1991)
zwraca uwage, ze styl autokratyczny,
w ktérym nauczyciel dominuje, kon-
troluje uczniéw i wykazuje dziatania
niepozwalajgce na przekazanie im
kontroli nad procesem nauczania,
bezposrednio przyczynia sie do nara-
stania obaw podczas lekcji. Nauczy-
ciel jako autorytet, ktéry ma za zada-
nie ocenia¢ i kontrolowa¢ ucznidw,
zostat poddany krytyce takze przez
Ewald (2007). Nalezy réwniez podkre-
$li¢, ze taki styl kierowania prowadzi
do sytuacji, w ktérej nawet zaawanso-
wani, dorosli uczniowie, ktérzy dobro-
wolnie zapisali sie na kurs, obawiaja
sie nauczyciela (Ewald, 2007).

e Nauczyciel moze zaoferowac uczniom
dwa rodzaje wsparcia podczas zajec:
akademickie oraz indywidualne.
Pierwszy z nich wywotuje u uczniéw
wyraZzne poczucie, ze ,nauczyciel dba
o to, ile sie ucza”, ,lubi patrze¢ na ich
prace”, ,lubi pomagac im sie uczyc”,
»chce, aby wykazali sie w nauce” (frag-
menty Classroom Life Measure, John-
son i Johnson, 1983). Innymi stowy
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— pierwszy typ wsparcia polega na
przekonaniu uczniéw, ze nauczycie-
lowi zalezy na ich akademickich sukce-
sach, dlatego wykazuje che¢ pomocy
im w nauce jezyka obcego. Wspar-
cie indywidualne charakteryzuje sie
Swiadomoscig uczniéw, ze nauczy-
ciel chce by¢ ich przyjacielem, lubi ich
w takim samym stopniu jak pozosta-
tych ucznidéw, dba o ich uczucia oraz
zalezy mu na nich (Johnson i John-
son, 1983). Z badan Huang, Eslami i Hu
(2010) wynika, ze wsparcie akademic-
kie odgrywa najwieksza role w eli-
minacji leku jezykowego, poniewaz
zmniejsza poziom leku przed moéwie-
niem, leku przed negatywng oceng
przez innych oraz przed otrzymaniem
negatywnej oceny koncowej za kurs.
Wykazano takze pozytywna korelacje
miedzy tym typem wsparcia a poczu-
ciem komfortu podczas lekgcji. Wsparcie
indywidualne takze nie jest bez znacze-
nia, cho¢ odgrywa nieco mniejsza role
w narastaniu leku jezykowego: bezpo-
$rednio negatywnie faczy sie z lekiem
przed negatywng oceng z kursu i pozy-
tywnie wptywa na poczucie bezpie-
czenstwa uczniow. Obserwacje te sg
potwierdzone przez wyniki badan
prowadzonych przez Abu-Rabia (2004)
i Piechurska-Kuciel (2011), ktére wyka-
zaty, Ze wsparcie nauczyciela skutecz-
nie obniza lek jezykowy wsréd ucznidw
oraz ze uczniowie, ktérzy moga liczy¢
na pomoc nauczyciela, sprawniej
zarzadzajg procesem uczenia sie (Pie-
churska-Kuciel, 2011).

Nauczyciel i interakcja
w klasie

lanujac lekcje jezyka obcego, nauczy-

ciel zaktada wystepowanie pewnych
typow interakcji. Zalezg one w znacz-
nym stopniu od jego stylu nauczania (np.
trudno oczekiwa¢ od nauczyciela auto-
kratycznego, aby preferowat prace w gru-
pach), ale takze sg Swiadomym wyborem
bedacym nastepstwem planowanych
celéw lekgji. Wykazano, ze typ interak-
¢ji wptywa na poziom leku jezykowego
uczniow (Horwitz i in., 1986). Wyniki
badan zwracaja uwage, ze najbardziej
stresujace sg wypowiedzi na forum klasy
(nauczyciel-uczen), a najmniej — interak-
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cja w parach (von Woérde, 2003). Praca
w grupach budzi tym mniej negatyw-
nych emocji, im mniejsze sg grupy pod-
czas wspolnej pracy uczniow (Gregersen
i Horwitz, 2002).

Nauczyciel a techniki
i metody nauczania

Nastepstwem preferowanej metody
nauczania bedzie stosunek nauczy-
ciela do btedéw oraz sposéb ich poprawy.
Nalezy podkresli¢, Ze jest to jeden z naj-
bardziej stresogennych czynnikéw
w klasie. Uczniowie boja sie, ze nauczy-
ciel poprawi kazdy ich btad, ze poprosi
ich o samokorekte, a oni nie beda znac
poprawnej odpowiedzi (Horwitz i in.,
1986). Nalezy takze podkresli¢, ze sam fakt
poprawy btedu przez nauczyciela, moze
zostac zinterpretowany przez uczniéw
jako krytyka i sygnat, ze zrobili co$ Zle
(Ur, 1996), tatwo zatem wywnioskowac,
ze moze stac sie zrédtem leku. Ponadto
nalezy pamieta¢, ze swiadkami poprawy
btedéw sa wszyscy uczniowie z danej
klasy, a taka sytuacja, w przypadku oséb
wykazujacych cechy perfekcjonizmu lub
ze sktonnosciami do przesadnego zwra-
cania uwagi na to, co pomysla o nich
inni oraz do poréwnywania sie z innymi,
sprawi, ze beda wyjatkowo narazeni na
pojawianie sie stresu i obaw.

Uczniowie bardzo czesto odczuwaija lek
jezykowy, kiedy nie rozumieja nauczy-
ciela (Horwitz i in., 1986; von Worde,
2003). Dzieje sie to najczesciej wtedy,
gdy zdaniem uczniéw nauczyciel méwi
zbyt szybko i udziela niezrozumiatych dla
nich instrukgji. Stres przenosi sie takze na
ptaszczyzne pozaszkolna — moze sie zda-
rzy¢, ze uczniowie nie zrozumiejg polecen
dotyczacych pracy domowej i w zwigzku
z tym nie s3 w stanie przygotowac sie
odpowiednio do kolejnej lekgji.

Bardzo wazne w tym kontekscie sg takze
techniki wybierane do testowania i spo-
s6b oceny uczniow. W tym przypadku
najwiekszym Zrodtem stresu jest ele-
ment zaskoczenia, co w praktyce ozna-
cza zastosowanie przez nauczyciela nie-
znanych uczniom sposoboéw sprawdzania
ich wiedzy badz niezapowiedziany test
(Young, 1991). Ponadto wywotanie ucznia
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na $rodek sali do odpowiedzi badz w celu
przedstawienia przygotowanej prezenta-
¢ji, zostat wybrany przez uczniéw jako naj-
bardziej stresujace wydarzenie w klasie
(Woodraw, 2006).

Istotna role bedzie tu takze petni¢ atmos-
fera w klasie, ktéra jest nastepstwem
szeregu decyzji podejmowanych przez
nauczyciela, a dotyczacych zaréwno
stylu nauczania, typu interakcji w kla-
sie, jak i preferowanych technik i metod
uczenia. Yan i Horwitz (2008) wykazali,
ze bezstresowa i nieformalna atmosfera
pozytywnie koreluje z nizszym pozio-
mem leku jezykowego, co bezposrednio
przektada sie na lepsze wyniki w méwie-
niu i stuchaniu.

Implikacje
dydaktyczne

iorac pod uwage fakt, ze lek jezy-

kowy wystepuje na réznych pozio-
mach zaawansowania i jest elementem
powszechnym w klasie jezykowej oraz ze
w przypadku wiekszosci uczniow wptywa
negatywnie na efektywnos¢ nauki i nie
pozwala wykazac¢ sie podczas testow
i egzamindéw, warto zasugerowac pewne
rozwigzania, ktére pomoga zapobiegac
narastaniu stresu oraz redukowac jego
poziom.

Po pierwsze najwazniejszym elementem
jest zaakceptowanie przez nauczycieli
zjawiska leku jezykowego oraz posze-
rzenie wtasnych wiadomosci dotycza-
cych tego zagadnienia. Powinni oni wie-
dzie¢, ze sg specjalne narzedzia, ktoére
pozwalajg na pomiar leku jezykowego,
np. test Foreign Language Classroom
Anxiety Scale (FLCAS) zaprojektowany
przez Horwitz i in. (1986) sprawdzajacy
gtéwnie lek zwigzany z méwieniem, test
sprawdzajacy poziom leku przed pisa-
niem - Second Language Writing Anxiety
Inventory (SLWAI) autorstwa Cheng
(2004), test stworzony przez Saito, Garza
i Horwitz (1999) do pomiaru leku przed
czytaniem — Foreign Language Reading
Anxiety Scale (FLRAS) oraz narzedzie
do pomiaru leku zwigzanego ze stu-
chaniem - Foreign Language Listening
Anxiety Scale (FLLAS), zaprojektowane
przez Kim (Kim, 2000; Bekleyen, 2009).
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Ankiety mogg zostac rozdane uczniom
i wykorzystane jako podstawa rozmowy
na temat ich wtasnych obaw i niepoko-
jow zwigzanych z nauka jezyka obcego.
Wazne jest takze, aby nauczyciele
pamietali, Zze pewien zestaw negatyw-
nych zachowan obserwowanych wsréd
ucznidéw nie jest wynikiem np. lenistwa
lub braku motywacji, lecz wynika wta-
$nie z leku jezykowego.

Odpowiednio przygotowane zadania
oparte na kooperacjii dgzeniu do jednego
celu, a nie wspotzawodnictwie, z pewno-
$cig beda wptywac na lepsza wspotprace
miedzy uczniami, co moze okazac sie
pomocne w przypadku tych z nich, kto-
rzy obawiaja sie negatywnej oceny oraz
o$mieszenia wsérod réwiesnikéw. Moga
takze przynies¢ pozytywne rezultaty
u 0s6éb wykazujacych zbyt duza sktonnosc
do poréwnywania sie z innymi. Ponadto
zadania, ktére pozwalajg uczniom lepiej
sie poznac i wymieni¢ poglady, z pew-
noscig okaza sie w tym przypadku efek-
tywne. Nauczyciel powinien wykazac sie
takze konsekwencja w eliminacji zdarzen,
w nastepstwie ktérych uczniowie nasmie-
waja sie z siebie.

Jest on w stanie takze wzmocni¢ poczu-
cie witasnej skutecznosci oraz samo-
ocene uczniéw. Odpowiednio sformuto-
wane pochwaty, obiektywne informacje
zwrotne oraz dobieranie ¢wiczen jezyko-
wych w sposéb, ktory pozwoli uczniom
odnies$¢ sukces, moga podnies¢ ich
samoocene i zapobiega¢ wystepowaniu
poczucia strachu. Ponadto warto pomoc
uczniom rozwija¢ ich inteligencje emo-
cjonalng, przyktadowo przez prezenta-
cje metakognitywnych strategii emocjo-
nalnych, pomagajacych w odpowiednim
zarzadzaniu emocjami w sposéb, ktéry
sprzyja nauce jezykéw obcych. Korzy-
stajgc z taksonomii Oxford (1990: 21)
zalecane w tym kontekscie beda stra-
tegiczne zachowania polegajace na
obnizeniu poziomu leku, np. gtebokie
oddychanie, stuchanie muzyki i Smiech,
wypowiadanie pozytywnych twierdzen
(typu: moge to zrobi¢, to nie jest nic
trudnego), nagradzanie sie za podjecie
ryzyka i przefamywanie barier w méwie-
niu, omoéwienie z innymi uczniami wia-
snych emocji dotyczacych nauki jezyka
obcego, prowadzenie dziennika nauki
jezyka i obserwowanie sygnatéw wysy-
tanych przez ciato.

Kontynuujac temat strategii, ktorych
nieznajomos¢ bezposrednio przyczy-
nia sie do narastania stresu w kontekscie
nauki jezyka obcego, nalezy podkresli¢,
ze nauczyciel jest wrecz zobowigzany
zaprezentowad uczniom sposoby nauki
stownictwa, zapamietywania materiatu
i strategie komunikacyjne, powinien takze
przekonac ich, ze instruktaz w strategiach
uczenia sie jest podstawowym elemen-
tem planowania zaje¢ jezykowych.

W przypadku btednych przekonan doty-
czacych nauki, ktorych uczen nabyt pod-
czas doswiadczen szkolnych, jednym
z wartosciowych rozwiagzan bedzie tu
Z pewnoscig rozmowa z uczniami. Jej
podstawg powinien by¢ kwestionariusz,
w ktérym nauczyciel sprawdzi, jakie mity
zwigzane z uczeniem sie jezyka obcego
narosty wsrdd jego ucznidw, jaki jest ich
stosunek do btedéw i ocen. Nastepnie
nauczyciel powinien sie odpowiednio
ustosunkowa¢ do wypowiedzi uczniow
oraz pomoc im zredukowac lub wyelimi-
nowac te btedne zatozenia, ktére sg zré-
dtem leku jezykowego.

W artykule oméwiono takze biegtos¢
jezykowa jako zrodto leku. W tym kontek-
$cie gtdbwng implikacja dydaktyczna, ktéra
powinna zostac jasno sformutowana, jest
zalecenie dla nauczycieli, majacych swia-
domos¢, ze lek jezykowy pojawia sie na
wszystkich etapach zaawansowania i ze
nawet uczniowie, ktorzy ptynnie i - wyda-
watoby sie - bez trudu komunikujg sie
w jezyku obcym, moga odczuwac rézne
formy emocjonalnego dyskomfortu, ktory
wymaga atencji nauczyciela.

Zanim zostang zaproponowane wska-
zéwki bezposrednio nawigzujace do
czynnikéw stresogennych zwigzanych
z zachowaniem nauczyciela oraz pla-
nowaniem lekgji, nalezy podkresdli¢, ze
stosowanie sie do zasad nauczania sfor-
mutowanych w metodyce nauczania
jezykéw obcych (na przyktad do tego, jak
zarzadzac interakcjg w klasie jezykowej
lub jakie cechy charakteryzujg dobrego
nauczyciela) wyeliminuje wiekszos¢
czynnikéw stresogennych generowa-
nych wtasnie przez nauczycieli.

Pierwszym z nich jest odpowiedni styl
nauczania. Jak juz wspomniano wcze-
$niej, ustawiczne stosowanie stylu auto-
kratycznego ma wyjatkowo negatywne
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skutki w kontekscie narastania leku jezy-
kowego. Dlatego literatura przedmiotu
(np. Young, 1991; Gregersen i Horwitz,
2002; Ewald, 2007) zaleca styl koope-
racyjny, role nauczyciela jako doradcy,
osobowy wspierajacej i usprawniajacej
proces uczenia, ktéra czasami pozwoli
przeja¢ inicjatywe w klasie uczniom
i wiaczy ich w proces dydaktyczny.
Badania wykazaty takze, Ze znaczna role
w obnizaniu leku ma wsparcie oferowane
uczniom przez nauczyciela (Abu-Rabia,
2004; Huang, Eslami i Hu, 2010; Piechur-
ska-Kuciel, 2011). Nalezy pokazywac
uczniom, ze zalezy nam na ich poste-
pach w nauce, ze chcemy, aby odnosili
sukcesy. Wazne jest takze, aby ucznio-
wie czuli sie akceptowani oraz lubiani
przez nauczycieli (Huang, Eslami i Hu,
2010), chociaz jeszcze raz nalezy podkre-
sli¢, ze sg to podstawowe cechy dobrego
nauczyciela, ktérymi powinien sie wyka-
zac kazdy z nich. Bedzie to z pewnoscia
sprzyja¢ takze budowaniu pozytyw-
nej atmosfery w klasie, ktéra sprawi,
Ze uczniowie poczuja sie zrelaksowani
i zapomng o stresie.

Modele interakcji promowane przez
nauczyciela zostaty takze wymienione
jako czynniki stresogenne (Horwitz i in,
1986; Gregersen i Horwitz, 2002; von
Worde, 2003). Nalezy zatem z ostrozno-
$cig podejs¢ do wywotywania uczniow
na srodek klasy, promowania dyskusji na
forum klasy oraz ogdélnego wypowiadania
sie na forum. Warto pewne zadania zorga-
nizowac w parach lub matych grupach, co
nie tylko obnizy stres, lecz takze zwiekszy
czas, podczas ktérego uczniowie mowia
po angielsku. Mozna takze zasugero-
wag, aby przed wypowiedzeniem sie na
forum uczen miat mozliwos¢ skonfronto-
wania swojej odpowiedzi z kolega z tawki
lub przecwiczenia swojej wypowiedzi
w parze lub w grupie.

Nauczyciel powinien takze dokfadnie
przemysle¢ techniki poprawy btedéw.
Mimo Ze niektorzy badacze zajmujacy sie
lekiem jezykowym, np. Young (1991), suge-
rujg bardzo konkretny sposéb poprawy
btedéw (powtdérzenie przez nauczyciela
wypowiedzi ucznia w poprawnej formie,
zeby nie zwraca¢ nadmiernej uwagi na to,
ze uczen zrobit btad), trudno zgodzi¢ sie
ztym nieco uproszczonym rozwigzaniem.
Najwazniejsze w tym przypadku wydaje
sie raczej bardzo wyrazne rozréznianie
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¢wiczen promujacych ptynnosci popraw-
nos¢ jezykowa oraz konsekwentne wybie-
ranie odpowiednich technik korekty bte-
doéw, rozwaga i selektywnos¢ w poprawie
btedéw oraz ostrozno$¢ w zastosowaniu
korekty przez innych uczniéw (peer cor-
rection), poniewaz moze ona pogtebiac
odczucie frustracji i czucie sie gorszym
od innym uczniéw. Wazne jest takze, zeby
nauczyciel nie narazat ucznia na krepu-
jace sytuacje, przyktadowo: jezeli po zasu-
gerowaniu, aby uczen sam poprawit swoj
btad, nauczyciel dostrzega, ze uczen nie
wie jak to zrobi¢, powinien natychmiast
zasugerowac pomoc (np. wybér have czy
has) lub poprawng forme. Dobér odpo-
wiednich technik poprawy btedéw jest
kwestig bardzo indywidualng i zalezy od
ucznidw, typu oraz celu zadania, nato-
miast w wielu przypadkach, znajac swoich
uczniéw, nauczyciel intuicyjnie wyczuwa,
ktéry sposdb poprawy moze stresowac
uczacych sie.

Zeby zapobiega¢ lekowi i redukowac stres
odczuwany podczas testowania, nalezy
zastosowac sie przede wszystkim do
zasad konstruowania dobrego testu pro-
ponowanych przez Komorowska (2003),
Browna (2007) lub Hughsa (2003). W kon-
tekscie leku jezykowego warto jeszcze raz
podkresli¢, ze kazdy nieznany uczniom
element, na przyktad nowa technika
testowania lub nieznane stowo w zada-
niu sprawdzajgcym znajomosc¢ gramatyki,
bedzie przyczyniat sie do stresu, a w kon-
sekwencji bedzie miat negatywny wptyw
na wyniki testu.

Artykut miat na celu ukazanie czynnikéw,
ktére wedtug literatury przedmiotu przy-
czyniaja sie do narastania stresu i obaw
podczas nauki jezykéw obcych w $ro-
dowisku szkolnym oraz wskaza¢ kilka
implikacji dydaktycznych zwigzanych
z tym, jak nauczyciel moze zapobiegac
lekowi jezykowemu oraz redukowac jego
poziom. Wykazano takze liczne aspekty
negatywnego wptywu stresu i obaw na
nauke jezyka obcego, np. brak motywacji,
nieuczestniczenie w zajeciach, unikanie
wypowiedzi w jezyku obcym, obnizenie
efektywnosci nauki, ktére w znacznym
stopniu moga zosta¢ wyeliminowane,
jezeli nauczyciele beda zwraca¢ uwage
na ten problem oraz wykaza sie wie-
dza, ktéra pozwoli im na podjecie odpo-
wiednich zapobiegajacych i zaradczych
Srodkow.

specjaine

ofrzelby edukacyine

Bibliografia

Abu-Rabia S., (2004), Teachers’ role, lear-
ners’ gender differences, and FL anxiety
among 7th grade students studying En-
glish as a FL, ,Educational Psychology”,
nr 24(5),s.711-721.

Bekleyen N., (2009), Helping teachers be-
come better English students: Causes,
effects, and coping strategies for foreign
language listening anxiety, ,System’,
nr37,s.664-675.

Brown H. D., (2007), Teaching by principles:
An interactive approach to language
pedagogy, Pearson ESL.

Coryell J.E., Clark M. C., (2009), One right
way, intercultural participation, and
language learning anxiety: A qualita-
tive analysis of adult online heritage
and nonheritage language learners,
,Foreign Language Annals’, nr 42(3),
s.483-504.

Cheng Y.-S., (2004), A measure of second
language writing anxiety: Scale develop-
ment and preliminary validation, ,Jour-
nal of Second Language Writing”, nr 13,
s.313-335.

Dewaele J.-M., Petrides K. V., Furnham A,
(2008), The effects of trait emotional
intelligence and sociobiographical vari-
ables on communicative anxiety and
foreign language anxiety among adult
multilinguals: A review and empirical
investigation, ,Language Learning’,
nr 58(4), s. 911-960.

Ewald J. D., (2007), Foreign language
learning anxiety in upper-level class-
es: Involving students as researchers,
,Foreign Language Annals’, nr 40(1),
s. 122-142.

Gregersen T., Horwitz E.K,, (2002), Lan-
guage learning and perfectionism: anx-
ious and non-anxious language learners’
reactions to their own oral perform-
ance, ,The Modern Language Journal’,
nr 86(4), s. 562-570.

Horwitz E.K., Horwitz M.B., Cope J., (1986),
Foreign Language Classroom Anxi-
ety, ,The Modern Language Journal’,
nr70(2),s. 123-132.

73



specjaine

potrzely edukacyne

HuangS., Eslami Z.R., Hu, R. S., (2010), The
Relationship between Teacher and Peer
Supportand English-Language Learners’
Anxiety, ,English Language Teaching’,
nr 3(1), s. 32-40.

Hughes, A., (2003), Testing for Language
Teachers. Cambridge: CUP.

Johnson D.W., Johnson R.T., (1983), Social
independence and perceived academic
and personal support in the classroom,
+Journal of Social Psychology”, nr 120,
s. 77-82.

Kim J.-H, (2000), Foreign language listening
anxiety: A study of Korean students lean-
ing English (niepublikowana praca dok-
torska), The University of Texas, Austin.

Kitano K., (2001), Anxiety in the College
Japanese Language, ,The Modern Lan-
guage Journal’, nr 85(4), s. 549-566.

Komorowska H., (2003), Metodyka naucza-
nia jezykéw obcych, Warszawa: Fraszka
Edukacyjna.

Liu M., Jackson, J., (2008), An Exploration
of Chinese EFL Learners’ Unwillingness
to Communicate and Foreign Language
Anxiety, ,The Modern Language Jour-
nal” nr92(1),s. 71-86.

Maclntyre P.D., Gardner R.C., (1991), Inves-
tigating language class anxiety using the
focused essay technique, ,Modern Lan-
guage Journal’, nr 75, s. 296-304.

Marcos-Llinas M., Garau M. J., (2009), Ef-
fects of Language Anxiety on Three
Proficiency-Level Courses of Spanish as

aForeign Language, ,Foreign Language
Annals” nr42(1),s.94-111.

Matsuda S., Gobel P, (2004), Anxiety and
predictors of performance in the foreign
language classroom, ,System’, nr 32(1),
s.21-36.

Mills N., Pajares F., Herron, C., (2006),
A Reevaluation of the Role of Anxiety:
Self-Efficacy, Anxiety, and Their Relation
to Reading and Listening Proficiency,
,Foreign Language Annals’, nr 39(2),
s.276-295.

Onwuegbuziel A. J., Bailey P, Daley, C. E.,
(2000), The Validation of Three Scales
Measuring Anxiety at Different Stages of
the Foreign Language Learning Process:
The Input Anxiety Scale, the Processing
Anxiety Scale, and the Output Anxiety
Scale, ,Language Learning”, nr 50(1),
s.87-117.

Oxford R., (1990), Language Learning Strat-
egies: What Every Teacher Should Know,
New York: Newbury House.

Piechurska-Kuciel E., (2008), Language
Anxiety in Secondary Grammar School
Students, Opole: Wydawnictwo Uniw-
ersytetu Opolskiego.

Piechurska-Kuciel E., (2011), Perceived
teacher support and language anxiety
in Polish secondary school EFL learners,
,Studies in Second Language Learning
and Teaching’, nr 1(1), s. 83-100.

Saito Y. T., Garza T., Horwitz E., (1999), For-
eign language reading anxiety,,Modern
Language Journal”, nr 83, s. 202-218.

Tanaka K., Ellis R., (2003), Study abroad,
language proficiency and learner beliefs
about language learning,,JALT Journal’,
nr25.

Ur P, (1996), A Course in Language Teach-
ing: Practice of Theory. Cambridge:
Cambridge University Press.

von Worde R., (2003), Students’ Perspec-
tives on Foreign Language Anxiety, ,In-
quiry”, nr 8(1).

Woodrow L., (2006), Anxiety and speak-
ing English as a second language, ,RELC
Journal” nr37(3), s. 308-328.

Yamashiro A. D., McLaughlin, J., (2001),
Relationships among attitudes, motiva-
tion, anxiety, and English language pro-
ficiency in Japanese college students,
[w:] Individual differences in foreign
language learning: Proceedings of the
symposium on intelligence, aptitude
and motivation, pod red. P. Robinsona
i S. Cornwella, Tokyo: Aoyama Gakuin
University.

Yan J., Horwitz, E., (2008), Learners’ Per-
ceptions of How Anxiety Interacts With
Personal and Instructional Factors to
Influence Their Achievement in English:
A Qualitative Analysis of EFL Learners in
China, ,Language Learning’, nr 58(1),
s. 151-183.

Young D. J., (1991), Creating a low-anxiety
classroom environment: What does lan-
guage anxiety research suggest?, ,The
Modern Lngnuage Journal’, nr 75(5),
s.426-439.

Osrodek Rozwoju Edukacji jest juz na Facebooku. Zapraszamy!

74

Jezyki Obce w Szkole o Nr4/2011



specjaine

ofrzelby edukacyne

Blaski indywidualnego nauczania ucznia
dotknietego autyzmem

Anna Bak-Srednicka’

+Autyzm to bycie na $wiecie, ale nie z nim. O krok z tytu, zwinieta w ktebek, nie potrafie
znalez¢ wiacznika. Jestem moimi zmystami i dobrze odgrywam tak wiele rol. Ale poza
modlitwg o odkupienie nie znam swojej roli. Zycie jest jak film, oglgdam go, ale w nim nie
uczestnicze. Nierbwne umiejetnosci sg odbiciem frustracji, ktérych nienawidze! Za nic nie
oddatabym mojej zrecznosci wykorzystania czasu i przestrzeni. Wierze, ze ktérego$ dnia

n
!

odnajde swoje powotanie

1. Wstep

Celem artykutu jest przedstawie-
nie Czytelnikowi projektu pracy
Z autystycznym uczniem, z powodze-
niem realizowanego w toku trzylet-
niego kursu nauczania jezyka obcego
w liceum.

Zaproponowane tutaj metody, tech-
niki i formy pracy umozliwity mojemu
uczniowi operowanie jezykiem na pozio-
mie A2 i zdanie egzaminu maturalnego na
poziomie podstawowym.

W zwiazku z tym, ze podczas swojej
dziesiecioletniej praktyki zawodowej
nie pracowatam z uczniem ze spektrum
autyzmu oraz nie posiadatam wyksztat-
cenia z zakresu psychologii i pedago-
giki specjalnej (por. Zawadzka-Bartnik,
2010: 64-68)?% przypadek mojego ucznia
uznatam za niezwykty. W toku trzyletniej
pracy z nim (2003-2006) doktadnie anali-
zowatam zaréwno jego postepy w sferze
jezykowej i osobowosciowej, jak i swoje

decyzje dotyczace wyboru metod, tech-
nik i procedur stosowanych na lekcjach.
Analize przypadku mojego wychowanka
uzupetniatam wiec o nastepujace narze-
dzia badawcze: wywiady z rodzicami,
dokumentacje szkolng, zapiski w formie
dziennika oraz obserwacje®.

Pierwsze zapiski pochodza z 15.10.2003 .
Ponizej cytuje fragment dziennika
nauczyciela:

sLekcja trwata »tylko« 45 minut. Chtopiec
posiada dobre podstawy jezykowe (...).
Potrzebuje ciggtej uwagi [nauczyciela],
interesuje sie nowym materiatem opatrz-
onym dzwiekiem, kolorami. Mozna
z nim efektywnie pracowac na zdaniach
prostych i podawa¢ mu nowy materiat
jezykowy w ciekawy sposéb i w matych
porcjach. Czasy Past Simple i Past Con-
tinuous, o ktérych zaczeliSmy mowic
dzisiaj, zostaty przedstawione na zasa-
dzie bardzo podstawowych réznic w ich
uzyciu. Na kolejnym spotkaniu zmierzymy
sie z czytanka True Life Drama”.

Wendy Lawsony, 2001

2. Cel terapeutyczny

Pierwsze zajecia indywidualne z uczniem
byty okazjg do wzajemnego poznania
sie i zebrania niezbednych informaciji,
ktére miaty mi poméc w przygotowaniu
dla niego indywidualnego programu
nauczania jezyka angielskiego. To wta-
$nie podczas pierwszych lekcji zrozumia-
tam, Zze oprécz celu edukacyjnego zaje-
cia z jezyka angielskiego maja takze cel
terapeutyczny. Chodzi tutaj o ,wiaczenie
nauki jezyka angielskiego w catosciowy
proces (...) rehabilitacji” (Burzynska,
2010: 153). Nawet bowiem, jesli mamy
Swiadomos¢, ze przetamanie schematu
tradycyjnego nauczania jest prawie nie-
mozliwe (Jaklewicz, 1993: 70), ,codzienne
szkolne zajecia i kontakty z réwiesni-
kami to czynniki normalizujace zycie.
(...) Nie ulega watpliwosci, ze umozli-
wienie dzieciom z autyzmem odbywa-
nia edukacji w warunkach szkolnych ma
(...) ogromne znaczenie zaréwno dla
nich, jak i ich rodzin” (Pisula, 2005: 97).
Powyzsze stwierdzenia potwierdzaja

1 Autorka jest starszym wyktadowca w Parstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej w Sandomierzu.

2 Rozdziat 2.2. Wiedza i przygotowanie nauczycieli do pracy z uczniami niepetnosprawnymi.

3 Niniejszy artykut nawiazuje do prezentacji wygtoszonej na konferencji Polskiego Towarzystwa Neofilologicznego Niezwykty uczer: indywidualne potrzeby edu-
kacyjne w nauce jezykéw obcych, Lublin, 6-9 wrzesnia 2010 r.
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moje liczne kontakty z rodzicami, czy
to w formie umoéwionych spotkan, czy
nieformalnych rozméw (w tym telefo-
nicznych) albo w formie koresponden-
cyjnej, za pomoca zeszytu przedmioto-
wego. Determinacja rodzicéw, aby ich
syn kontynuowat nauke w liceum oraz
ich ponadprzecietne zainteresowanie
postepami dziecka byty dla mnie inspi-
racjg i wsparciem?*.

3. Cel edukacyjny

Przygotowanie indywidualnego (albo
autorskiego) programu nauczania oraz
opracowanie portretu ucznia wymaga
od nauczyciela zapoznania sie z litera-
turg przedmiotu na temat autyzmu. Nie-
stety, bardzo czesto (dodatkowe) obo-
wigzki zawodowe w trakcie trwania roku
szkolnego nie pozwalaja na studiowa-
nie stosownych publikacji. Nieocenione
w gromadzeniu niezbednych informacji
okazuja sie wiec wywiady z rodzicami,
rozmowy z psychologiem oraz wtasne
obserwacje. Ponizej podaje liste pod-
stawowych danych, ktére pomogty mi
wybrac poziom kursu, podrecznik oraz
miaty wptyw na wyboér metod i technik
pracy na lekcjach:

e poziom znajomosci jezyka obcego
ucznia po kursie w gimnazjum;

e najbardziej lubiana przez ucznia
modalnos¢ (sprawnos¢ jezykowa);

e umiejetnos¢ korzystania ze stownika
dwujezycznego;

e poziom znajomosci jezyka ojczystego;
e wypracowane przez rodzicOw spo-
soby rozwijania sprawnosci w zakre-

sie jezyka ojczystego;

e ulubiony przedmiot szkolny;

e hobby.

Literatura przedmiotu wyjasnia, ze
wypowiedzi 0s6b cierpigcych na autyzm
nosza znamiona echolalii odwleczonej?,
co w praktyce moze oznacza¢, ze roz-
maite bodzce z zewnatrz wywotujg kon-
kretng reakcje stowng (Jaklewicz, 1993:
33). Z moich obserwacji wynika, ze praca
z tekstami obcojezycznymi jest najlep-
szym zrodtem, z ktorego korzysta uczen,
i stuzy tworzeniu wtasnego repertuaru
zasoboéw jezykowych. Przy czym, jak
podaje Frith (2008: 180)5, nie nalezy spo-
dziewac sie spontanicznych czy kreatyw-
nych wypowiedzi, lecz przypominania
sobie pewnych aspektow wczesniejszych
sytuacji jako bazy do odpowiedniej reak-
¢ji na nowa sytuacje, ktéra w jakis spo-
séb przypomina te wczesniejsza. Wydaje
sie, ze w nauczaniu jezyka angielskiego
mozna wykorzystywac tendencje osoby
autystycznej do odtwarzania fragmen-
téw tekstdw na zasadzie tagczenia zdan
z okres$lonymi zdarzeniami (por. Frith,
2008: 155-156)". Nalezy tutaj stosowac
indywidualne podejscie do ucznia, zale-
cane takze w przypadku uczniéw bez
dysfunkcji. Wydaje sie, ze nie bez znacze-
nia jest refleksyjny styl nauczania, gdyz
refleksyjni praktycy ,potrafig nabrac
dystansu do swojej wyjsciowej wizji
wybranego problemu dydaktycznego
i sa Swiadomi, ze zdobywana i wspotkon-
struowana przez nich wiedza pozwoliim
lepiej zrozumiec¢ sytuacje w klasie i pro-
blemy swoich uczniéw” (Orchowska,
2010: 121).

W dalszej czesci artykutu przedstawione
zostang metody i techniki pracy zilustro-
wane konkretnymi ¢wiczeniami. Przyj-
mujac, ze lekcja w klasie szkolnej jest
sytuacjg spoteczna, uzycie jezyka rozu-
miane jest tutaj jako zdarzenie komuni-
kacyjne realizowane w ramach dyskursu
(Van Dijk, 2001: 10). Rozwijanie kompe-
tencji jezykowych polegato wiec na
tworzeniu i odtwarzaniu tekstow.

4. Metody i techniki
pracy z tekstem

Praca z tekstami odbywata sie przez
naprzemienne stosowanie metod: gra-
matyczno-ttumaczeniowej, bezposred-
niej i audiolingwalnej oraz elementéw
Counceling Language Learning. Tabela 1.
zawiera informacje o technikach, jakie sto-
sowatam na lekcjach w ramach wymienio-
nych metod nauczania.

Ponizszy fragment dziennika nauczy-
ciela z 16.10.2003 r. jest przyktadem
stosowania technik typowych dla
metody gramatyczno-ttumaczeniowej
i audiolingwalne;j.

,Dzisiaj pracowalismy z tukaszem nad
tekstem czytanka. Poniewaz wiedziatam,
ze lekcja potrwa tylko 35 minut, postano-
witam przygotowac wersje tekstu gotowa
do wklejenia do zeszytu (...). Zadania
polegaty na:

- czytaniu tekstu na gtos przez nauczy-
ciela i interakcji z uczniem na temat
tego, czego dotycza fragmenty i caty
tekst;

- poprawnym przeczytaniu tekstu na
gtos przez ucznia;

- przettumaczeniu tekstu na jezyk
polski;

- powtdrzeniu na gtos 5-9 razy wyra-
z6w trudnych do wymdéwienia;

- powtdrzeniu na gtos 5-9 razy wyra-
z6w, ktérych znaczenia uczen nie znat;

- wskazaniu w tekscie tych wyrazoéw,
ktére nauczyciel przeczytat na gtos;

- wskazaniu w tekscie tych wyra-
76w, ktére nauczyciel podat w wersji
polskiej;

- odszukaniu i zaznaczeniu w czytance
przecinkéw;

- wyodrebnieniu zdan pojedynczych
pomiedzy przecinkami;

- zlokalizowaniu czasownikow gtéw-
nych w zdaniach pojedynczych.

4 Stata wspétpraca z rodzicami lub opiekunami ucznia moze zapobiec zniecheceniu tak ucznia, jak i nauczyciela.

5 Echolalia odwleczona - ,echolalia [to] autonomiczne powtarzanie ustyszanych stéw i dzwiekéw (...)" [w:] Encyklopedia Powszechna A - Z, Reader’s Digest , s. 254.

6 U dzieci zautyzmem zdumiewajgcym osiggnieciom w pamieciowym opanowaniu materiatu towarzyszy zwykle staba zdolno$¢ wydobywania znaczen (...).

7  Dziecko powtarza wiernie nie tylko stowa i frazy ustyszane w danej chwili, ale tez przypomina je sobie, gdy styka sie z jakims aspektem wczesniejszej sytuacji,
ktoéra jest wskazéwka dla pamieci (echolalia odroczona).
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Tabela 1. Metody i techniki stosowane na lekcjach z uczniem autystycznym (opracowanie

wilasne na podstawie Brown, 2001: 13-38, 134)

-ttumaczeniowa

Techniki
LY kontrolowane
Metoda e wyjasnienie zagadnien gramatycznych poprzez analize angiel-
gramatyczno- skich zdan (w jezyku polskim)

e tlumaczenie na jezyk polski
e testy gramatyczno-leksykalne

Metoda

bezposrednia . )
wyrazéw, pytan)

e dyktando

e wprowadzenie do tematu lekgji (w jezyku obcym, w formie
naprowadzenia niewerbalnego - za pomoca obrazkdéw i werbal-
nego - za pomocg odpowiedniego tonu gtosu, pojedynczych

mysli)
Metoda .
audiolingwalna o

uczycielem)

e recepcja tekstu stuchanego (w celu uchwycenia gtéwnej
recepcja tekstu czytanego (w celu uchwycenia gtéwnej mysli)
czytanie na gtos (zachecanie do komentowania fragmentéw

tekstu w trakcie czytania w jezyku obcym, czyli interakcji z na-

e dryle jezykowe (mechaniczne powtarzanie wyrazéw i zdan)

Counceling °
Language kilku stow)
Learning .

rozgrzewka (w jezyku polskim w formie powitania i wymiany

samoocena (przygotowanie do autonomii)

tukasz (...) komentowat ciekawa tres¢
czytanki. Udato mi sie zainteresowac
go lokalizowaniem czasownikéw gtow-
nych i podkreslaniem ich w zdaniach.
Po tej czynnosci ponownie ttumaczyli-
$my tres¢ tych zdan na jezyk ojczysty.
Jego praca domowa polegata na pogru-
powaniu trzech form czasownikéw (Pre-
sent Simple, Past Simple, Past Continuous)
wedtug wybranych przez siebie kryte-
riow. Uczen otrzymat koperte z pocie-
tymi paskami papieru, na ktorych zapi-
sane byty poznane wczesniej formy
czasownikéw. Charakterystyczne kon-
cowki (-ed, -ing) wyrézniono przy uzy-
ciu koloréw”.

4.1. Praca z tekstem stuchanym
i czytanym

Techniki wspierania rozumienia tekstu
czytanego polegaty na wykorzystywaniu
¢wiczen zwiagzanych z:

e rozumieniem szczegétowym tekstu,
czyli podejsciem wstepujacym (dot
- goéra);

e rozumieniem wewnetrznej organizacji
tekstu;

e umiejetnoscig wydobycia i spozytko-
wania zdobytych informacji (Komo-
rowska, 2005: 190).

Literatura przedmiotu (Frith, 2008: 243)8
wyjasnia dzisiaj, dlaczego pojawiaty sie
problemy przy wprowadzaniu technik,
ktére wiaza sie ze zrozumieniem global-
nym tekstu (podejscie zstepujace, czyli
gora — dot).

Rozumienie szczegoétowe tekstu, czyli
podejscie wstepujace

W podejsciu wstepujacym (dét — géra)
nastepujace dziatania umozliwiaty przetwa-
rzanie percepcyjne na poziomie lokalnym:

specjaine
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e policzenieilosci zdan w tekscie;

e podkreslenie nazw/imion wystepuja-
cych w czytance;

e zakotwiczanie (ang. bootstraping)
imion/nazw z nastepujacymi po nich
czasownikami;

e taczenie strzatkg wyrazéw powta-
rzajacych sie (takze w innej formie
gramatycznej);

e rozktadanie konstrukcji zaawan-
sowanych na proste (np. zdan zto-
zonych na zdania pojedyncze, na
frazy i na poszczegdlne wyrazy (ang.
scaffolding);

e tworzenie grup wyrazow wystepuja-
cych w czytance wedtug jasnych kry-
teriow (np. wedtug koncowek form
czasu Past Simple i Past Continuous);

e (¢wiczenia zuzyciem koloréw i ksztattéw.

Ponizej podaje przyktad ¢wiczenia pole-
gajacego na uzupetnianiu luk w tekscie
z uzyciem koloréw i ksztattow. Nie-
bieskie (ciemniejsze) fragmenty tek-
stu nalezato uzupetnic¢ formga Past Sim-
ple czasownika, zas fragmenty zielone
(jasniejsze) forma Past Continuous cza-
sownika. Uczen otrzymat liste czasow-
nikow w formie podstawowej w kolej-
nosci, w jakiej nalezato ja umiescic
w lukach. Dodatkowym wyzwaniem
dla ucznia byto to, ze tekst napisany byt
odrecznie przez nauczyciela. Cwicze-
nie byto modyfikacja/uproszczeniem
¢wiczenia 8. na str. 21 w podreczniku
Opportunities pre-intermediate.

4.2. Praca z tekstem - mowienie

Glosne czytanie tekstow przez nauczy-
ciela jest technika nauczania, natomiast
gtosne czytanie tekstéw przez ucznia
jest sprawnoscia jezykowa. Czytanie tek-
stu na gtos to przede wszystkim okazja
do interakgji z uczniem. Jest to naturalny
sposéb dla nauczyciela (i ucznia) na oce-
nienie, jak przebiega proces rozumienia

8 ,Wczesne etapy przetwarzania percepcyjnego (z naciskiem na cechy lokalne) sa w autyzmie nienaruszone, natomiast odgérne modulowanie tych wczesnych
etapdw przetwarzania (niezbednego, aby wydoby¢ cechy globalne) nie funkcjonuje prawidtowo”.
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Dokument szkolny 1. Opportunities, pre-intermediate Student’s Book. Modyfikacja ¢wiczenia

nr 8 nastr. 21

dostownego, intencyjnego i ewaluacyj-
nego czytanych tresci (Dakowska, 2001:
150-159)°. W przypadku pracy z uczniem
autystycznym przygotowywanie do pre-
zentacji ustnej na egzamin maturalny
wigze sie z nieustannym zachecaniem go
do patrzenia na nauczyciela i do interak-
¢ji (Grandin, 2006: 59). Jesli dodatkowo
ulubiong modalnoscia ucznia jest stucha-
nie za pomoca swojego gtosu, nauczy-
ciel moze wprowadzac ucznia w $wiat,
gdzie powstajg ,wyspy wspolnego pola
uwagi” (Pisula, 2005: 39, 45-47, 49, 60, 70,
78,89-91).Ltagodne ,wytrgcanie” z fiksacji
i angazowanie w rozmowe z nauczycie-
lem przynosi wymierne efekty.

4.3. Praca z tekstem - pisanie

Jedna z najwazniejszych umiejetnosci na
kursie licealnym jest sprawnos$¢ pisania.

Na egzaminie maturalnym pisanie ogra-
niczone jest do napisania okolicznoscio-
wej kartki i listu. Doskonalenie nauki pi-
sania w funkcji samodzielnej sprawnosci
odbywa sie w trakcie stosowania naste-
pujacych technik:

e pisanie tekstu rownolegtego,
e technika zakonczen,
e list pisany wedtug elementéw tresci'.

(Komorowska, 2005: 205, 207).

Uczniowie o stabo rozwinietych funk-
cjach wykonawczych wymagaja wspar-
cia w postaci podpowiedzi i sygnatéw,
ktore pomagaja im inicjowac i konczy¢
zdania (Frith, 2008: 263). Zatem w przy-
padku ucznia autystycznego, w pro-

ces rozwijania sprawnosci pisania wpi-
sana jest aktywna rola nauczyciela
polegajaca na wielokrotnym zache-
caniu ucznia do kontynuowania zada-
nia. Koncowym produktem sg krotkie
wypowiedzi pisemne wedtug podanych
podpunktéw. Ponizej prezentuje prace
mojego ucznia, ktérg napisat we wrze-
$niu 2004 roku.

Zadanie 7. (patrz: Dokument szkolny 2.,
ocena maksymalna 5 pkt)

Bedac na wakacjach za granicga, chcesz
poinformowac¢ swojego znajomego
Anglika/swoja znajoma Angielke o prze-
biegu Twojego pobytu.

Zredaguj pocztéwke, w ktorej:
e przeslesz pozdrowienia z miejsca
swojego pobytu;

e krotko opiszesz warunki pogodowe;
e wymienisz swoje codzienne zajecia;

e poinformujesz znajomego/znajoma,
kiedy wracasz do Polski.

Nie podawaj swoich prawdziwych danych
osobowych. W zadaniu nie jest okreslony
limit stbw. Oceniana jest umiejetnos¢
zwieztego przekazu informacji okreslo-
nych w poleceniu (4 punkty) i popraw-
nosc¢ jezykowa (1 punkt).

4.4, Testy leksykalno-gramatyczne

Testy nauczycielskie wykorzystywane
w celu kontroli okresowej moga stuzy¢
przygotowaniu ucznia do autonomii
poprzez wdrazanie go do samooceny.
Dokument 3. przedstawiony ponizej jest
testem leksykalno-gramatycznym, opar-
tym na ¢wiczeniach powtérzeniowych
z podrecznika Opportunities pre-inter-
mediate. W pierwszym podejsciu uczen
uzupetnit zadania wedtug polecen. Kolej-
nym etapem byto wypracowanie przy

9  Rozdz. 6. Rozumienie jako semantyzacja, interpretacja i ewaluacja.

10 Wzorowanie sie na tekscie podanym przez nauczyciela i wprowadzanie mozliwie najmniej zmian w nowym tekscie.

11 Zakonczenie zdan czy uzupetnienie kartki z zyczeniami badz prostego listu.

12 Pisanie kartki pocztowej czy listu wedtug podanych podpunktéw.
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BRUDNOPIS i pomocy nauczyciela poprawnych odpo-
i wiedzi i samodzielna poprawa swoich
btedow.

Podsumowanie

pisane techniki i metody pracy

z uczniem dotknietym autyzmem
s3 stosowane z powodzeniem w przy-
padku uczniéw zdrowych. Mozna
zauwazy¢, ze dominujaca role odgrywa
tutaj eklektyczne podejscie do naucza-
nia i stosowanie technik kontrolo-

A wanych. Nie ma wiec rewolucyjnych
Dokument szkolny 2. Prébny egzamin maturalny z jezyka angielskiego, arkusz I, zadanie 7., rok 2004 rozwiazan. Wydaje sie, ze to co naj-

wazniejsze w pracy z drugim cztowie-
kiem, to obdarzenie go szacunkiem,

TEST poczuciem bezpieczenstwa i docenie-
ESCERETORENES BRE: FECRI ARG SAE nie ,mimo wszystko”. Takie zrozumie-
ZADANIE 1. UZUPEENIJ TEKST PODANYMI WYRAZAMI nie swojej roli w procesie dydaktycznym

przynosi wspaniate rezultaty zaréwno
dla ucznia (Kirenko, 2007, [w:] Zawadz-
ka-Bartnik, 2010: 11)', jak i jego nauczy-
ciela™. Towarzyszenie osobie, ktora nie

Ariedr . . . :
One day, Sam was coming (1) %LM from school when he saw a young boy | JEST W pe’ml.sp.rawna w zdobywaniu
getting (2) ﬁ, a bus and running in front of a car. The car missed him but crashed wyksztalcenia, jest naszym wkiadem

: - - o w przywracanie jej do spoteczenstwa,
into a tree and burst into flames. Sam ran to the car. When he got (3) @g it, it was gdzie ma ona swoje miejsce.

HP; FO(X2), BACK, OUT, OFF

very hot but he didn’t give (4) ﬁ . The driver was unconscious but somehow he
got her (5) V1) of the car. After a few seconds she came (6) _{]) and then | Pozostaje mie¢ nadzieje, ze opisany w tym
B e artied. artykule model dziatania przyczyni sie

w jakims$ stopniu w szkotach powszech-

) nych do podniesienia jakosci nauczania
ZADANIE 2. PRZECZYTA) UNOWOCZESNIONA WERSJE_ Hamleta. Wstaw podzmc i uczenia S|e Jezykéw Obcych uczniow

czasowniki w Past Simple (-ED) lub Past Continuous (-ING). dotknietych autyzmem.

Hamlet was a student in New York. His father (1) 711 (be) the boss of the family

business, but he (2) d;&j /__ (die) in a car accident. Hamlet’s uncle (3) Ld(i&gml_ B|b||og rqﬂq

(become) the boss and (4) y¢r(marry) Hamlet’s mother. One day. Hamlet, (3)
W—’iﬁdgdqﬁ% (study) in the library, when he (6) M{L (receive) a note froma | Brown H.D., (2001), Teaching by Principles.
friend. Tt (7) gﬁ,&_»‘?ﬁb&say) “Your uncle (8) kLo (kill) your father.” Hamlet ’;‘”d’”te’ aci"’e Appr gaCh tg L(;’_”,guage
edagogy, Longan., Second edition.
(©) _/pim_ul/(PhﬂﬂE) his mother on his mobile phone and she (1 OM (come) to the 9go9y 9
library. They (1 1)3@%&;& (argue), when Hamlet (12) foa .dd, (hear) anoise | Burzynska M., (2010), Lekcja jezyka ob-
behind a bookshelf. Somebody (]3)« listen) to their conversation. Hamlet cego z uczniem niepetnosprawnym
(14)__Klled,  (xill) him. miejscem badan metodq indywidual-
nych przypadkdw,[w:] Karpinska-Szaj
Dokument szkolny 3. Test leksykalno-gramatyczny oparty na ¢wiczeniach powtérzeniowych z pod- K. (red.), Badania glottodydaktyczne
recznika Opportunities pre-intermediate. Zadanie 1. jest ¢wiczeniem powtdrzeniowym Review Voca- w praktyce, Poznan: Neofilolog. Pol-
bulary nr 5, na str. 30. Zadanie 2. jest skrécong wersjg ¢wiczenia powtdrzeniowego Review Grammar skie Towarzystwo Neofilologiczne
nr 2, na str. 30. Instrukcje do ¢wiczen zostaly zmodyfikowane i podane w wersji polskie;j. 5.153-162
13 ,(...) przez uaktywnianie obszaréw dotychczas nieaktywnych, przez odpowiednig stymulacje i duzy udziat sfery emocjonalnej mozna osiggnac znaczne efekty
kompensacyjne”.

14 Mysle tutaj o glebszym przezywaniu poezji na przyktadzie wiersza T. Rézewicza, Poemat autystyczny, [w:] Poezje wybrane, Wydawnictwo Literackie, Krakdw 1995.

Jezyki Obce w Szkole s Nr 4/2011 79



specjaine

potrzely edukacyne

van Dijk T., (2001), Dyskurs jako struktura
i proces, Warszawa: PWN.

Dakowska M.,(2001), Psycholingwistyczne
podstawy dydaktyki jezykéw obcych,
Warszawa: PWN.
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rzystwo Neofilologiczne, s. 111-122.
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Rozewicz T., (1995), Poemat autystyczny,
[w:] Poezje wybrane, Krakow: Wydaw-
nictwo Literackie.

Signy H., (2011), Mam autyzm, ,Reader’s
Digest”2011, nr 1,s. 100-107.

Wiechuta-Napiérkowska B., (2010), Uczeri
autystyczny na lekdji jezyka obcego, [w:]
.Jezyki Obce w Szkole”3/2010, s. 94-97.

Zawadzka-Bartnik E., (2010), Nauczyciel
jezykow obcych i jego niepetnosprawni
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Impuls.
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Drodzy Czytelnicy,

informujemy, ze numer 4/2011
czasopisma,Jezyki Obce
w Szkole” jest ostatnim

przygotowanym przez Osrodek Rozwoju Edukacji.
Od 1 stycznia 2012 roku role jego wydawcy
przejmuje Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji.

Serdecznie dziekujemy za pozytywne przyjecie
naszego periodyku i zainteresowanie wspotpraca.
Mamy nadzieje, ze dostarczone przez nas pomysty

na ciekawe lekcje oraz inne materiaty metodyczne jeszcze
dtugo beda stuzy¢ uatrakcyjnieniu zaje¢ w Panstwa szkotach.
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