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Podziekowania

Publikacja ta jest zwieniczeniem kilkumiesiecznej ciezkiej pracy wielu
oséb. Dlatego chciatabym przede wszystkim podziekowaé autorom arty-
kuléw — wykazali sie oni bowiem niezwykla wyrozumialoscia i cierpliwo-
$ciag redagujac kolejne wersje swoich prac i wytrwale znoszac komentarze
zaréwno moje jak i 0s6b zaangazowanych w prace redakcyjne.

Chcialabym réwniez podziekowa¢ recenzentowi tomu, a jednoczesnie
mojej kolezance — Oldze Trendak, za wktad w powstanie tej publikacji. To
jej skrupulatnosé¢, systematycznos¢ oraz trafne uwagi krytyczne nadaly
(prawie) ostateczny ksztalt niniejszemu zbiorowi.

Koniczac, pragne podziekowaé Profesorowi Janowi Majerowi, Lukaszo-
wi Salskiemu oraz Weronice Szubko-Sitarek, ktérzy pelnili funkcje redak-
tora, recenzenta oraz korektora w jednym na konicowym etapie prac nad
publikacja. Szczegdlne uklony chciatabym skierowaé w strone Profesora,
ktdrego zyczliwo$¢, pomoc oraz cenne komentarze sprawily, iz przygoto-
wanie tomu bylo kolejng doskonatla okazja do poglebienia wiedzy i nabra-
nia dodwiadczenia w nowej roli.

Ola Majchrzak






Wstep

Niniejsza publikacja jest zbiorem trzynastu artykuléw koncentrujacych
sie wokét szeroko rozumianej problematyki nauczania oraz uczenia sie
jezykoéw obcych. Celem twoércoéw tekstéw, w wiekszosci miodych badaczy,
jest popularyzacja osiggnie¢ wspolczesnej psycholingwistyki i glottody-
daktyki, jak réwniez prezentacja wynikéw wlasnych badan nad przyswa-
janiem oraz nauczaniem jezykéw obcych. Ze wzgledu na réznorodnosé
prezentowanych zagadnien, artykuly zostaly podzielone na cztery sekcje
tematyczne dotyczace kolejno roli nauczyciela w procesie nauczania, me-
tod oraz technik nauczania jezykéw obcych, nietatwych do przyswojenia
elementéw jezyka. Ostatnia sekcja jest najbardziej zr6znicowana i dotyka
kwestii takich jak rola jezyka pierwszego na lekcji jezyka obcego, nowo-
czesne technologie wykorzystywane w nauczaniu czy logoterapia.
Wspomniana sekcja pierwsza koncentruje sie na osobie nauczyciela w
procesie nauczania, jego roli, postawach oraz podejmowanych przez niego
decyzjach iich wplywie na proces nauczania. Te czes$¢ otwiera artykul Mal-
gorzaty Adams-Tukiendorf, traktujacy o niezwykle aktualnym podejsciu
coachingowym w procesie rozwoju nauczyciela. W ramach odkrywania sta-
bych i mocnych stron nauczyciela, zaproponowana zostata gra POINTS of
YOU inicjujaca proces refleksji, ktéry, zdaniem Autorki, jest silnie zwigza-
ny z tworzeniem motywacji wewnetrznej do dziatania. Kolejny artykut w
tej sekgji, autorstwa Malgorzaty Luniewskiej, skupia sie na decyzjach po-
dejmowanych przez nauczyciela w grupach o wysokim poziomie zaawan-
sowania w procesie przygotowania kursantéw do egzaminéw. Autorka za-
uwaza, iz zindywidualizowane podejscie do ucznia, a doktadniej zwracanie
uwagi na aspekty takie jak bieglos¢ jezykowa (z uwzglednieniem jej stab-
szych oraz mocniejszych elementéw), motywacja czy dtugoteminowe cele,



stanowia kluczowa role w procesie nauczania. Artykut bukasza Walterowi-
cza analizuje wplyw postawy nauczyciela wobec przedmiotu na motywa-
cje uczniéw, celem zaproponowania takiego modelu zachowania nauczy-
ciela, ktéry bylby jak najbardziej korzystny dla uczniéw. Angelika Katuska
w swoim artykule pt. ,,Czy warto rozwija¢ perfekcjonizm u uczniéw?” roz-
waza natomiast pojecie perfekcjonizmu, jego podltoze oraz pozytywne ine-
gatywne aspekty perfekcjonizmu w kontekscie uczenia sie jezykéw obcych.

Druga cze$¢ tomu poswiecona jest metodom i technikom stosowanym
w nauczaniu jezykéw obcych. Pierwszy artykul, autorstwa Doroty Goni-
groszek oraz Marcina Pietraszko, przypomina role kategoryzacji w proce-
sie uczenia sie jezykéw obcych. Jak zaznaczaja Autorzy, wiedza o zasadach
rzadzacych kategoryzacja jest przydatna w planowaniu kolejnosci wprowa-
dzanych tresci przedmiotowych, konstruowaniu materiatéw dydaktycz-
nych, czy tez doborze przykladéw ilustrujacych wybrane konstrukcje gra-
matyczne lub nowe stownictwo. W kolejnym swoim artykule, Dorota Goni-
groszek omawia mozliwo$ci uzycia koloréw w nauczaniu jezykdéw, zaréwno
te tradycyjne, jak i bardziej nowatorskie. Zaprezentowane sa takze wyniki
badania, ktére analizuje role barw w procesach pamieciowych. Ostatni ar-
tykut z tej czesci poswiecony zostat roli komiksu w procesie nauczania je-
zyka. Joanna Duda opisuje komiks jako przyklad autentycznego materiatu
dydaktycznego, ktéry wykorzystujac humor i satyre, prezentuje mowe po-
toczna rodzimych uzytkownikéw nauczanego jezyka obcego.

Kolejna cze$¢ poswiecona jest wybranym elementom jezyka, z proble-
mem przyswojenia ktérych spotyka sie kazdy uczen. Michalina Biernacka
swoj artykul poswiecita oméwieniu wptywu indywidualizacji nauczania na
przyswajanie fonetyki jezyka polskiego jako obcego. Autorka stara sie po-
kazac czy ijak dostosowywanie potrzeb do ucznia jest w stanie wptynaé na
nauke artykulacji i stuchu mownego. ,Frazeologia na lekgji jezyka polskie-
go jako obcego” to z kolei temat artykutu Anety Strzeleckiej, w ktérym Au-
torka na podstawie analizy podrecznikéw do nauki jezyka polskiego jako
obcego omawia, w jaki spos6b wyjasnia sie znaczenie zwigzkéw frazeolo-
gicznych oraz jakie pomoce dydaktyczne s3 w tym celu wykorzystywane.
Przedstawione zostaja takze metody, dzieki ktérym frazeologia jest przy-
swajana szybko i skutecznie.

10 Ola Majchrzak



Artykul Zuzanny Kiermasz na temat uzycia jezyka polskiego na lekcji
jezyka angielskiego stanowi wprowadzenie do czwartej czesci tomu. Autor-
ka przedstawia w nim wyniki przeprowadzonego przez siebie badania, kté-
rego celem bylo okreslenie funkgji, jaka petni w dyskursie uczniéw jezyk oj-
czysty. Artykul porusza zaréwno pozytywne, jak i negatywne aspekty uzy-
cia jezyka pierwszego podczas interakeji uczniéw w grupie, podkreslajac,
iz jezyk ojczysty moze okazac¢ sie pomocnym narzedziem w procesie ucze-
nia sie jezyka obcego. Artykul Marka Molendy traktuje o uzyciu stownikéw
internetowych dla zaawansowanych uzytkownikéw jezyka angielskiego w
szkole publicznej. Na podstawie przeprowadzonego badania, Autor stwier-
dza, iz pomimo bezplatnego dostepu do wspomnianych slownikéw oraz
oferowanego przez nie szerokiego zakresu informacji, wiedza uczniéw na
ich temat jest wyraznie ograniczona. Kolejnym artykutem w tej sekgji jest
publikacja Natalii Géreckiej, traktujaca o uzyciu tablic interaktywnych w
szkole publicznej. W rozwazaniach, czy w dzisiejszym $wiecie tablica jest
konieczna i warto$ciowa pomoca dydaktyczna, czy tez moze interesujacym
acz zbednym gadzetem pomagaja przytoczone komentarze uczniéw, ktére
jednoznacznie pokazuja, jak pozytywnym narzedziem dla dzieci stata sie
tablica interaktywna. Tom zamyka artykut Mateusza Gaze, opisujacy pro-
ces logoterapii kréla Jerzego VI Windsora na podstawie filmu , Jak zosta¢
krélem”. Autor w swojej publikacji porusza problematyke oséb jakajacych
sie, przywoluje przyczyny zaburzenia oraz przytacza znane metody majace
na celu pomoc osobom cierpigcym na to schorzenie.

Mam nadzieje, ze niniejsza publikacja okaze sie nie tylko interesujaca
lekturg adresowana w szczegélnosci do mlodych jezykoznawcéw oraz dy-
daktykow, ale stanowié¢ bedzie takze inspiracje do dalszych rozmyslan oraz

badan nad przyswajaniem oraz nauczaniem jezykow.

Ola Majchrzak

Wstep 11






Rozwijanie refleksji u nauczyciela
z wykorzystaniem gry coachingowe]
POINTS of YOU — The Coaching Game

Matgorzata Adams-Tukiendorf
Uniwersytet Opolski

Refleksja jest bezcennym procesem zaréwno w kontekscie uczenia sie czy stu-
diowania (wspiera autonomie ucznia/studenta), jak i w kontekscie przeka-
zywania wiedzy i umiejetnosci (wspiera efektywno$¢ nauczyciela). Pozwala
przyjrzec sie blizej wybranemu zagadnieniu, zauwazy¢ czynniki wptywajace
na nasze funkcjonowanie oraz dostrzec i docenic¢ wlasny potencjat, dzieki ktd-
remu mozemy radzi¢ sobie z kolejnymi zadaniami czy wyzwaniami, wykorzy-
stujac swoje mocne strony i pomystowos¢. Celem autorki artykutu jest omo-
wienie wybranego narzedzia inicjujacego proces refleksji, jakim jest gra co-
achingowa Points of You The Coaching Game, w kontekscie uruchamianych me-
chanizméw poznawczych — przede wszystkim w odniesieniu do myslenia au-
tomatycznego i my$lenia kontrolowanego, ktére lezy u podioza tej gry. Uwaga
zwrbcona bedzie na przyblizenie czytelnikom pojecia coachingu oraz proce-
s6w poznawczych interpretujacych dzialanie gry, a takze na wyjasnienie pro-
cedury zastosowania Points of You The Coaching Game. Argumentem przewod-
nim tego artykulu jest przekonanie autorki o silnym zwigzku miedzy proce-
sem refleksji a tworzeniem motywacji wewnetrznej do dziatania, aby wprowa-
dzi¢ w zycie nowe sposoby realizacji zadan, rozwigzania probleméw, czy osia-
gania celéw. Bogactwo tych sposobéw odkrywane jest podczas wgladu w sie-
bie doswiadczanego w warunkach sprzyjajacych otwarciu sie na nowe poten-
cjaly i mozliwosci, co jest szczegélnie wazne w kontekscie pracy nauczyciela.

Stowa kluczowe: refleksja, gra coachingowa, myslenie automatyczne, myslenie
kontrolowane, motywacja wewnetrzna.



WSTEP

Na proces nauczania sklada sie wiele pozioméw dziatania nauczycie-
la — od proceséw mentalnych takich jak planowanie, uaktywnianie zaso-
béw pamieci, czy podejmowanie decyzji, po dzialania uzewnetrzniajace
sie w klasie. W standardach nauczania opracowanych w odniesieniu do
zmian w edukacji w Polsce od 2008' roku, nauczyciel ma wiele celéw edu-
kacyjnych do zrealizowania, ktére wymagaja nie tylko przygotowania
merytorycznego z nauczanego przedmiotu, ale takze umiejetnego moni-
torowania wlasnej pracy dydaktycznej oraz sprawnego procesu samooce-
ny wlasnych postepéw.

Waznym aspektem tych dzialan jest takze zwrdcenie uwagi samego
nauczyciela na to, czym dysponuje, jakie ma mocne strony, jakie ma ta-
lenty, jakie strategie stosuje, czy jakie ma cele jawne lub niejawne zwigza-
ne z wlasng praca dydaktyczna. Proces refleksji nalezy do tej sfery edu-
kacyjnej, ktéra w ostatnich latach przycigga coraz wiecej uwagi nie tyl-
ko teoretykéw dydaktyki zachecajacych do nauczania poprzez refleksje
(por. np. Farrell, 2007; Paris i Ayres, 1997; Richards i Lockhart, 1994), ale
takze badaczy tematu w réznych krajach (np. Amobi i Irwin, 2009; Feng-
ming, 2010; Smith i Lennon, 2011; Teo i Tan, 2011) i samych praktykéw —
nauczycieli w klasie (np. Chitpin, 2011). Refleksja opiera sie na specyficz-
nych zadaniach ukierunkowujacych myslenie na meta poziom, z ktérego
mozna obserwowac wlasny lub cudzy rozwéj. Zadan tego typu mozna do-
szukiwac sie w psychologii, pedagogice i ostatnio w coachingu — w nowej
dziedzinie zorientowanej na prace z drugim czlowiekiem w celu odkry-
wania jego potencjatu.

PODEJSCIE COACHINGOWE

Coaching to nowa $ciezka rozwojowa, bazujaca na trendach humani-
stycznych w psychologii. Jej korzenie siegaja lat 1960-1970, kiedy to

1 rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztaicenia ogolnego w poszczegolnych typach
szkot (Dz. U. z 2009 r. Nr 4, poz. 17)
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w Stanach Zjednoczonych Carl Rodgers wprowadzil podejicie do klien-
ta oparte na zalozeniach humanistycznych (zob. Rodgers, 1991). W la-
tach 1970-tych w Wielkiej Brytanii Sir John Whitmore wprowadzit ter-
min performance coaching (Whitmore, 2002), ktéry polaczyt sie z falg
nowych trendéw w psychologii — belief solution focused therapy, positive
psychology, psychosynthesis (Wilson, 2007). Obecnie coaching opiera sie
przede wszystkim na analizie systemu wartosci, przekonan i interpreta-
¢ji znaczenia, a jego gléwnym celem jest praca z drugim cztowiekiem po-
przez uaktywnienie w nim procesu refleksji. Jest to perspektywa dajaca
glebie wgladu poprzez eksplorowanie i odkrywanie siebie w nowy sposéb.
Zastosowanie coachingu w edukacji daje nowe mozliwosci nauczycielowi
w osigganiu swoich osobistych czy zawodowych celéw, stwarza warunki
do lepszego poznawania siebie i swoich mozliwosci. Natomiast $wiado-
mo$¢ siebie pozwala na dostrzezenie w pelni wlasnego potencjalu i wy-
korzystanie go w pracy z uczniami, podnoszac tym samym jakos¢ proce-
su dydaktycznego.

Istnieja rézne formy promujace proces refleksji, znane w literaturze
dydaktycznej i stosowane przez nauczycieli (por. Farrell, 2007; Richards
i Lockhart, 1994; zob. takze Adams-Tukiendorf, 2012). Jest to najczesciej
pisanie dziennika i/lub dyskusja w grupie, czy rzadziej stosowane nagry-
wanie lekgji i krytyczna analiza rozwoju procesu dydaktycznego (np. Et-
scheidt i inni, 2012; Wallace, 2001). Do mniej znanych form nalezg rézne-
go rodzaju gry motywujace do myslenia z meta poziomu, ktérych bogac-
two czerpa¢ mozna wiasnie z coachingu?. Jednak nie nalezy zapominac,
ze istotnym elementem procesu refleks;ji jest przejicie do dziatania. Samo
myslenie nie wystarcza, by co$ zmieni¢, a cheé¢ zmiany lezy u podstaw my-
$lenia refleksyjnego. Potrzebna jest motywacja, aby przerobi¢ wnioski wy-
ciggniete podczas procesu refleksji na konkretne aktywne kroki realizuja-
ce nowe pomysly (zob. np. Farrell, 2007).

Celem tego artykulu jest zaprezentowanie gry coachingowej Points of
You The Coaching Game, ktdra stworzona zostata do celéw refleksji w od-
niesieniu do réznych aspektéw zycia, a ktéra z powodzeniem moze by¢ za-

2 zob. Experience Corner (2012). Oferta. http://www.experiencecorner.com/pl/oferta
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stosowana przez nauczyciela do pracy z celem i posrednio do budowania
wewnetrznej motywacji do skutecznego dzialania.

POINTS OF YOU THE COACHING GAME

Points of You The Coaching Game to gra coachingowa wykorzystujaca ze-
staw kart ze zdjeciami podpisanymi inspirujacymi hastami. Do kart do-
taczona jest ksiazka zwierajaca powiazane ze zdjeciami krétkie teksty,
historyjki czy cytaty (zob. Golan i Shani, 2007). Material zdjeciowy i tek-
stowy pogrupowany zostal na pie¢ obszaréw. Pierwszy obszar wystepu-
je pod hastem Podrézy, drugi — pod haslem Dzialania, trzeci — pod ha-
slem Bycia, kolejny — pod hastem Trudnosci, a ostatni — pod hastem Moz-
liwosci. W ramach poszczegélnych obszaréw autorzy zamiescili po 13 te-
matéw nawigzujacych do réznych aspektéw zycia, co daje w sumie 65 te-
matéw do rozwazania i do dyskusji reprezentowanych na 65 kolorowych
kartach. W pakiecie do gry znajduje sie takze plansza z tzw. mapg tema-
tyczna, na ktérej mozna rozktada¢ wyciagane karty?,

W gre mozna gra¢ na rézne sposoby. Po pierwsze, mozna wyjs¢ od za-
dania sobie pytania lub zwerbalizowania celu lub wybra¢ jedna z plansz
tematycznych, ktére zawezaja pole do eksploracji. Po drugie, mozna cia-
gnac karty losowo lub rozlozy¢ wszystkie karty i wybrad te, ktére pasuja
do tematu. Autorzy proponuja, aby zacza¢ od swiadomego wybierania kart,
a potem dla poréwnania wyciagnac je losowo z potasowane;j talii. Po trze-
cie, mozna rozwaza¢ obraz z karty osobno, a hasto osobno, lub prébowaé
znalez¢ powigzanie miedzy obrazem, hastem i wlasnym tematem czy ce-
lem. Hasto wyrazone stowami dociera do tego, co jest w nas swiadome (pa-
miec¢ werbalna; lewopétkulowe myslenie werbalne), natomiast obraz ma za
zadanie polaczy¢ nas z tym, co jest nieuswiadomione (pamie¢ wzrokowo-
przestrzenna; prawopétkulowe myslenie intuicyjne, obrazowe). Po czwar-
te, mozna poglebic proces refleks;ji, siegajac po materiat tekstowy zawarty
w dotaczonej do gry ksigzce (Golan i Shani, 2007). Do kazdej karty auto-
rzy dobrali zestaw zawierajacy krétkie opowiadanie lub anegdote, kilka cy-

3 zob. proponowane mapy tematyczne na http://www.thecoachingame.com/156481
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tatéw oraz pytania otwarte, a takze dwa dodatkowe obrazy. Schodzac na
glebszy poziom, mozna odkry¢ nowe poktady innych perspektyw i zoba-
czy¢ swoj problem czy cel w zupelnie nowym swietle.

Pracujac z obrazem warto eksplorowac r6zne wymiary — wymiar infor-
macyjny (Jakie sg fakty? Co widze?), wymiar sytuacyjny (Jaka jest opo-
wieé¢ w tym obrazie? Jakie inne obrazy uaktywniajg sie w mojej pamieci?
Co znajduje sie poza obrazem? Jaki jest szerszy kontekst?), wymiar senso-
ryczny (Jakie widze tu kolory? Co jest w cieniu? Co jest o$wietlone? Jaki
ten obraz ma zapach? Jaki smak?), wymiar emocjonalny (Co czuje jak pa-
trze na ten obraz? Co mi sie w nim najbardziej podoba? Co mnie drazni?
Czego w tym obrazie brakuje?), wymiar poréwnawczy (Jak ten obraz ma
sie do innych obrazéw? Jaki jest zwigzek z moim tematem/ problemem?
Jakie znaczenie niesie ten obraz dla mnie?).

Obraz idzie zawsze w parze ze stowem lub fraza. Warto najpierw za-
kry¢ stowo i pracowa¢ z samym obrazem, aby nie skania¢ sie do zbyt wcze-
snej klasyfikacji obrazu poprzez znaczenie nadane przez towarzyszacy mu
wyraz, a potem dopiero skupi¢ sie wylacznie na stowie i zanalizowad, ja-
kie znaczenie w sobie niesie (por. pytania: Jakie s3 czesci sktadowe wyra-
zu? Jaka jest jego podstawa stowotwdrcza? Jakie inne stowa mozna z niego
stworzyc? Czy jest to ,dobre” czy ,zle” stowo? Jakie emocje we mnie wzbu-
dza?). Nastepnie mozna doszukiwac sie powigzania miedzy obrazem a sto-
wem oraz jak one sie maja do postawionego celu czy problemu.

Waznym elementem gry coachingowej jest zestaw pytan otwartych,
ktére pomagaja ukierunkowac proces myslenia na nowe tory (por. wybra-
ne przyklady pytan: Jak widze siebie? Jak inni mnie postrzegaja? Co mnie
powstrzymuje przed dzialaniem? Jaka jest moja najwieksza porazka zycio-
wa? Jaki jest méj najwiekszy sukces? Z czego jestem w stanie zrezygnowac,
zeby osiagnac swoj cel? Jesli wszystko jest mozliwe, to czego bym sobie zy-
czyl wlasnie teraz? Czego nie zauwazam? Co mnie motywuje? Co mi pomo-
ze podjac kolejny krok?). Mozna skorzystac z gotowych pytan proponowa-
nych przez autoréw ksigzki lub zadawa¢ pytania, ktére same nasuwaja sie
w procesie refleksji. Im wiecej pytan pojawia sie w polu, tym wieksza szan-
sa na dotarcie do glebi problemu czy wybranej kwestii i na poznanie wiek-
szej liczby nowych perspektyw.
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Poniewaz gra opiera sie na materiale wizualnym i tekstowym, zwy-
kle powigzanych w niestandardowy sposéb, uczestnik gry, ktéry wy-
ciagga dang karte, czesto wrecz zatrzymuje sie, zeby zastanowi¢ sie, jak
dana karta i tekst Iacza sie z jego celem czy tematem. Co ciekawe, osoby,
ktore braly udzial w grze, zwykle zaskoczone s3 trafnoscia karty w sto-
sunku do ich tematu. To tak jakby karta faktycznie odpowiadala na
ich pytanie czy podsuwala rozwigzanie. Fenomen tego zjawiska mozna
wytlumaczy¢ z poziomu funkcjonowania mechanizméw poznawczych,
czyli myslenia schematami i wychodzeniem ze schematéw. Omawiana
gra coachingowa zdecydowanie zacheca do wychodzenia ze schematéw
i dostrzegania nowych potencjalnych mozliwosci radzenia sobie z wy-
branym obszarem zycia. Nieoderwalnym elementem gry jest zaanga-
zowanie emocjonalne, ktére poglebia efekt gry, a ktérym jest przeloze-
nie doswiadczenia mentalnego na dzialanie. Dostrzegajac nowe moz-
liwosci, uczestnik poprzez ciekawos¢ tego, co sie za nimi kryje, nabie-
ra ochoty, aby doswiadczy¢ tych mozliwosci w rzeczywistosci i zyskuje
motywacje wewnetrzna do dzialania. Autorzy gry zachecaja, aby na ko-
niec zwr6ci¢ uwage na to, co przynidst proces refleksji, jaki jest wglad,
czy wniosek, i w jaki spos6b mozna go zrealizowac (Co zrobisz w ciggu
24 godzin? Co zrobisz w ciggu najblizszego tygodnia? Co zrobisz w cia-
gu najblizszego miesigca?).

Jak pisza autorzy gry, nie ma tu wygranych ani przegranych. Gra skon-
struowana jest w taki sposéb, aby stymulowac myslenie, dyskusje i wsp6l-
prace (Golan i Shani, 2007). Przede wszystkim chodzi o prowokowanie
myslenia niestandardowego (HaSharon, 2010). Dzieki réznym perspekty-
wom otwieranym przez karty, uczestnicy gry przeniesieni zostajg w obsza-
ry wlasnego umystu, ktére do tej pory nie byty przez nich eksplorowane.
Poruszanie sie po nowych $ciezkach myslowych stymuluje kreatywnos¢
i nowe sposoby rozwigzywania nurtujacych kwestii czy probleméw.

DWA SPOSOBY MYSLENIA

W psychologii spolecznej wyréznia sie dwa sposoby myslenia — kontro-
lowane i automatyczne (Aronson i inni, 2006; zob. takze Brown, 2000;
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McLaughlin i inni, 1983, gdzie oba typy myslenia oméwione sa w kontek-
$cie uczenia sie jezyka obcego).

Myslenie automatyczne jest automatyczng szybka reakcja na ze-
wnetrzny bodziec, bazujacg na ustalonym wczesniej schemacie reago-
wania na podobne bodzce. ,Myslenie automatyczne jest z zalozenia nie-
$wiadome, niezamierzone, mimowolne i niewymagajace wysitku” (Aron-
son iinni, 2006: 70). Wlacza sie za kazdym razem, kiedy mamy dokona¢
szybkiej oceny sytuacji, kiedy w naszym przekonaniu nie ma czasu na
myslenie lub kiedy sytuacja jest rozpoznana jako znana. Odwotujemy sie
woéwczas podswiadomie do naszych wczeéniejszych doswiadczen i przy-
pominamy sobie wlasng wczesniejsza reakcje lub reakcje innej osoby. Je-
$li reakcja jest trafna, przechodzimy nad nig do porzadku dziennego; cze-
sto nawet nie zastanawiamy sie nad jej geneza. Ulatwia nam to funkcjo-
nowanie, poniewaz istniejgce w naszym systemie myslenia schematy au-
tomatycznie pomagaja nam organizowac nasze otoczenie i interpretowac
sytuacje te znane i te nowe. Ciekawe jest to, ze schematy wiaczajg sie tak-
ze w momencie, kiedy mamy luki poznawcze lub luki informacyjne do-
tyczace danej sytuacji (schematy osadzone sa w systemie pamieci ludz-
kiej, ktéra funkcjonuje na bazie procesu rekonstruowania informacji; je-
$li odtwarzane fragmenty nie sg kompletne, pamieé¢ w naturalny sposéb
wypelnia luki informacjami podobnymi, pasujacymi do uaktywnionego
schematu (wiecej na ten temat w Baddeley, 1997). Dzieki schematom na-
dajemy urwanym fragmentom ciaglos¢ i logiczne znaczenie, co daje nam
poczucie sensu i bezpieczenstwa. Dzieki schematom od razu wiemy, jak
sie zachowaé, co powiedzie(, jak zareagowac.

Myslenie automatyczne pomaga nam oczywiscie w codziennym funk-
cjonowaniu, w wykonywaniu dobrze nam znanych czynnosci, w szybkim
ocenianiu danej sytuacji i blyskawicznym podejmowaniu decyzji oraz
w natychmiastowej reakcji. Jednak moze nas tez przyblokowac w dziata-
niu, poniewaz bazuje zwykle na utartych, znanych schematach, przywo-
tujac zawsze te same lub podobne reakcje, a te nie zawsze s3 wystarcza-
jace, aby umozliwi¢ nam zobaczenie danej sytuacji w nowym $wietle, czy
aby pchna¢ nas do podjecia innej niz zwykle decyzji. Czasem reakcja opar-
ta na mysleniu automatycznym jest nietrafiona, uaktywniony schemat czy
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skrét myslowy prowadzi do blednej interpretacji i rezultatem mimowol-
nego dzialtania jest btad o nieprzewidzianych wczesniej konsekwencjach.
Moéwimy wtedy o ,bezmyslnym” dzialaniu. Jest tez drugi scenariusz, kie-
dy wykorzystany do reakcji schemat doprowadzit do dziatania, ktére byto
tylko kolejnym powieleniem wcze$niej podejmowanych decyzji, wiec nie
rozwigzalo to problemu i tak naprawde nic sie nie zmienito. W tym przy-
padku mamy wrazenie, ze krecimy sie w kétko. Jak twierdza psycholodzy,

suporczywe myslenie automatyczne w naszym zyciu umystowym odgrywa
role dominujaca. Jak nowoczesne odrzutowce sa obstugiwane przez auto-
matycznego pilota, tak ludzie na co dzien postuguja sie mysleniem automa-
tycznym” (Aronson i inni, 2006: 85). To by znaczyto, ze cho¢ w wielu sytu-
acjach myslenie schematami pomaga nam w codziennym dziataniu, to jed-
nak s3 sytuacje, ktére wymagaja uaktywnienia innego typu myslenia. Tym
mysleniem jest myslenie kontrolowane.

W tym momencie wazne jest wspomnie¢ o mechanizmie uruchamia-
nia schematéw, aby lepiej zrozumie¢ mechanizm myslenia kontrolowa-
nego, ktére kontroluje lub blokuje myslenie schematyczne. Wedtug Aron-
sona i innych (2006), schematy moga by¢ stale dostepne, uaktywniane
na biezaco podczas wykonywania codziennych czynnosci w zyciu, w pra-
cy czy w szkole, lub moga by¢ wywolywane czy tez wzbudzane mimowol-
nie i nieSwiadomie poprzez wczesniej uaktywnione schematy czy pojecia.
Na przyktad, autorzy przytaczaja eksperyment, w ktérym uczestnicy mie-
li przeczyta¢ fragment tekstu opisujacy dana osobe — Donalda. Pierwsza
grupa miala skupic¢ swojg uwage na stowach negatywnych w opisie, a dru-
ga wylapac i zapamieta¢ stowa pozytywne. Efekt eksperymentu byt taki,
ze uczestnicy z pierwszej grupy ,mieli znacznie gorsze wyobrazenie o Do-
naldzie niz ci, ktérzy zapamietali okreslenia pozytywne” (Aronson i inni,
2006: 75), cho¢ nikt z catej grupy badanej w ogéle nie znat Donalda. Ekspe-
ryment ten dowodzi, ze uaktywnione wcze$niej stowa, pojecia czy wyobra-
zenia s3 przenoszone na nasze myslenie automatyczne stosowane do oce-
ny sytuacji czy osoby, co moze prowadzi¢ do wypaczonego obrazu sytuacji.
To dowodzi, ze myslenie automatyczne wigze sie $cisle z naszym nastawie-
niem. Jesli mamy pozytywne nastawienie, Ze co$ jeste$Smy w stanie zrobic,
uruchamiamy taki schemat, ktéry faktycznie potwierdza nasze oczekiwa-

20 Matgorzata Adams-Turkiendorf



nie i w konsekwencji znajdujemy sposéb na dziatanie. Natomiast jesli na-
sze nastawienie jest negatywne, uruchamiany pasujacy schemat utrzymuje
nas w takim przekonaniu, bo jesli myslimy, Ze nie potrafimy czegos zrobic¢,
to nie podejmujemy sie dzialania w tym kierunku; a poniewaz nie robimy
tego, nie nabywamy doswiadczenia w wykonywaniu tej czynnosci, co pro-
wadzi do potwierdzenia, ze faktycznie tego nie potrafimy robi¢ (por. poje-
cie samospelniajacego sie proroctwa, Aronson i inni, 2006). Najtrudniejsza
w tym wszystkim jest proba zmiany schematycznego myslenia, poniewaz
schematy s3 do$¢ odporne na zmiany. Jak twierdzi Whitmore (2002), lu-
dzie dorosli zwykle korzystaja tylko z okoto 40% swojego mentalnego po-
tencjatu, a jednym z gléwnych powodéw jest brak wiary w siebie i w to, ze
mozna faktycznie co$ zmienic. Niemniej sytuacja nie jest bez wyjscia. Z po-
moca przychodzi proces refleks;ji i uaktywnienie myslenia kontrolowanego.

Myslenie kontrolowane to jakby zwolnienie procesu myslowego, za-
stanowienie sie nad pojedynczymi aspektami, przyjrzenie sie szczegdtom,
rozwazenie réznych czynnikéw, przed podjeciem decyzji. Aronson i inni
(2006) pisza, ze jest to ,,myslenie $wiadome, zamierzone, dobrowolne i wy-
magajace wysitku” (87). Myslenie kontrolowane wymaga mentalnego zaan-
gazowania, a co za tym idzie, wiecej czasu na analize sytuacji, na dostrze-
zenie wiekszej ilosci elementéw i zalezno$ci miedzy nimi oraz na ich inter-
pretacje (por. pojecie bialej przestrzeni, Gladwell, 2009). Wysitek mentalny
zwigzany jest z tym, ze w mysleniu kontrolowanym mozemy myslec¢ $wia-
domie tylko o jednej rzeczy naraz. Nasza uwaga skupia sie woéwczas na ana-
lizie wybranego fragmentu i dopiero po uporaniu sie z tym fragmentem
mozemy zaja¢ sie kolejnym. Co ciekawe, mozemy wlacza¢ myslenie kon-
trolowane kiedy tylko chcemy, swiadomie spowalnia¢ procesowanie i do-
strzegac wiecej zalezno$ci czy ukrytych informacji. Jednak aby tak sie sta-
Yo, musimy faktycznie tego chcie¢. Motywacja jest nieodlagcznym czynni-
kiem myslenia kontrolowanego. Jesli nam nie zalezy na doglebnej analizie
lub jestesmy zbyt zmeczeni, zeby mysle¢ swiadomie, natychmiast wlacza
sie myslenie automatyczne i utarte schematy.

Myslenie kontrolowane moze by¢ stymulowane w dwdch przypadkach.
Pierwszym jest sytuacja dla nas nowa, dla ktérej nie mamy jeszcze utarte-
go schematu. Drugim jest zmierzenie sie z sytuacja, ktéra nas przerasta,
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dla rozwiagzania ktérej utarte schematy juz nie wystarczajag. W obu sytu-
acjach do$wiadczamy zatrzymania sie, zeby pomysle¢, co zrobié, a co jest
symptomem myslenia kontrolowanego. Swiadomos¢ procesu myslenia, jak
wnioskuje Whitmore (2002), pozwala nam na kontrole tego procesu oraz
na bardziej trafne podejmowanie decyzji i dzialanie; natomiast ,to, czego
nie jesteSmy $wiadomi, kontroluje nas” (Whitmore, 2002: 33).

POINTS OF YOU A MYSLENIE KONTROLOWANE

Wyjasnienia tego, jak dziata gra Points of You The Coaching Game mozna do-
szukiwad sie w teorii twoérczego poznania (creative cognition), opisanego
przez Finke, Ward i Smith (1992). Jak pisza autorzy, podstawa myslenia
czlowieka jest zdolno$¢ generowania nowych jednostek wiedzy w oparciu
o dostepne jednostki. To znaczy, ze umyst wstepnie korzysta z istniejacych
w pamieci polaczen znaczeniowych sugerujacych na przyktad wstepny po-
mysl na rozwigzanie problemu (por. myslenie automatyczne), a nastepnie
dokonuje interpretacji tych pomystéw, ich ocene w odniesieniu do nowego
kontekstu, a co za tym idzie, stworzenie nowych polgczen znaczeniowych
(por. myslenie kontrolowane). Ta druga faza myslenia zbiezna jest z poje-
ciem myslenia tworczego (por. Necka, 2005), szczegélnie kiedy uaktyw-
niane s3 procesy skojarzen metaforycznych, czy tez procesy interpretacyj-
ne dotyczace zastosowania danego pomystu w zupetnie nowym kontekscie
czy w nowej konfiguracji znaczeniowe;j.

W Points of You The Coaching Game najwazniejszym celem jest zainicjowa-
nie nowego spojrzenia na swéj problem, zadane pytanie czy zwerbalizowany
cel. Obrazy oraz teksty stymuluja mysélenie kontrolowane oraz twoércza in-
terpretacje tych obrazéw i tekstow w odniesieniu do wybranego przez siebie
celu, czesto poprzez metaforyczne polaczenia czy inne niz zwykle skojarze-
nia. Wytracajac grajacego ze schematycznego podejscia do problemu czy celu,
obraz i tekst pozwalaja na wytworzenie nowych polaczen znaczeniowych,
ktére bez takiej stymulacji mogltyby by¢ trudne lub ,nie do pomyslenia”.

Jak juz pisalam wyzej, osoby ktére miaty okazje doswiadczy¢ tej gry, po-
tem komentuja z nieukrywanym zdziwieniem, Ze mimo iz poczatkowo wy-
brany obraz czy hasto nie miaty zadnego zwiazku z ich tematem, celem, pro-
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blemem czy pytaniem, po chwili okazywaly sie nadawa¢ mu nowe znaczenie,
pokazywaly go w nowym, czesto nieoczekiwanym $wietle. Osoby te wskazy-
waly niejednokrotnie na niezwykla adekwatnos¢ wycigganych kart; tak jak-
by wylosowana karta nie bylta przypadkowa. Nalezy podkresli¢, ze dzieje sie
tak wéwczas, kiedy karty ciggniete sg losowo po wezesniejszym ich potaso-
waniu, wiec tym bardziej zaskakuje ich trafnosé.

Mozna to ttumaczy¢ tym, ze pierwsza reakcja na wyciagnieta karte jest
stymulowana mysleniem automatycznym. W momencie, kiedy w pamie-
ci nie znajduje sie schematu pasujacego do obrazu, proces myslenia zosta-
je spowolniony, staje sie bardziej swiadomy, umyst zaczyna analizowaé po-
szczegblne elementy obrazu i pojecia reprezentowanego przez towarzysza-
ce obrazowi stowo oraz w dalszej wersji takze znaczenie tekstu. Nastepu-
je swego rodzaju chwilowa inkubacja, kiedy umyst przetwarza informacje,
szukajac istniejacych polaczen, a jesli takich nie znajdzie, zaczyna tworzy¢
nowe polaczenia i gracz doznaje momentu ol$nienia — aha! Juz wiem, co ten
obraz znaczy w mojej sytuacji! i nastepuje wyjasnienie tego znaczenia po-
taczone z wnioskiem — no tak, to jest oczywiste! W tym momencie powsta-
ta nowa struktura znaczeniowa, ktdra zostata wpisana w pamiec¢ — gracz
stworzy! nowy sposéb rozwigzania problemu, czy przynajmniej zdat sobie
sprawe, ze s3 inne sposoby na rozwigzanie tego problemu, Ze s3 inne per-
spektywy, z ktérych mozna ocenia¢ sytuacje. Staje sie dostepna nowa jed-
nostka wiedzy, gotowa do wykorzystania, w zaleznosci od tego, jak zosta-
nie zinterpretowana i jakie znaczenie zostanie jej przypisane (por. Badde-
ley, 1997; Necka, 2005; Runco, 2004). Gracz staje sie bardziej swiadomy sie-
bie i swojego procesu myslenia dzieki temu, ze w $wiadomy sposéb moze
obserwowac swoéj tok myslenia i $wiadomie doswiadcza¢ zmiany swojego
punktu widzenia i sposobu myslenia (Whitmore, 2002).

ZAKONCZENIE

Wartoscig procesu refleksji jest uzyskanie wgladu w siebie, odkrywanie
wlasnego potencjatu i doswiadczenie wewnetrznej, czesto niedostrzeganej
wczeéniej przestrzeni mentalnej i emocjonalnej. Efektem refleks;ji jest od-
nalezienie wewnetrznej motywacji do dzialania (Dérnyei, 2001; Sternberg,
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2003) oraz odbudowanie poczucia wlasnej wartosci (Whitmore, 2002).
Oba te czynniki sg niezwykle wazne w pracy nauczyciela, poniewaz wspie-
raja go w drodze do zawodowego sukcesu i osobistego spetnienia.

Gra coachingowa Points of You The Coaching Game jest jednym z wie-
lu sposobéw na dotarcie do wlasnych zasobéw wewnetrznych. Stymulu-
jac mysélenie niestandardowe czesto powigzane z intuicja poprzez obrazy
i inspirujace slowa oraz pytania otwarte, gra umozliwia uczestnikom do-
$wiadczenie efektu zdziwienia lub wrecz olénienia i wyjscie poza mysélenie
wedlug okreslonego schematu. Dostrzegajac inne sposoby na interpreta-
cje swojej sytuacji, uczestnicy moga w formie zabawy i w bezpiecznej prze-
strzeni przeanalizowa¢ swoje wartosci, zdefiniowaé na nowo siebie i in-
nych oraz swdj stosunek do poruszanych kwestii, postawionego celu lub
problemu i ewentualnie podja¢ decyzje, ktéry z nowych sposobéw jest wy-
starczajaco atrakcyjny, aby wdrozy¢ go w dziatanie.

Udzial w grze pozwala doceni¢ role samoswiadomosci wlasnych sche-
matéw myslenia, reagowania i dzialania, wigcza nowe potencjaly per-
cepcyjne i poznawcze oraz motywuje do wykorzystania produktu reflek-
sji, czyli wgladu w siebie, do dzialania i wprowadzenia konstruktywnych
zmian. Podczas gry uczestnik sam decyduje, jak bardzo czy jak gteboko jest
gotowy sie zaangazowac, dzieki czemu ma poczucie kontroli nad procesem,
jednak najwieksza wartoscig, jaka niesie omawiana gra coachingowa, jest
element zaskoczenia, ktéry pozwala na skierowanie procesu poznawczego
na nieodkryte terytoria wlasnych mozliwosci. Jak pisat T.S. Eliot, , Tylko
Ci, ktérzy podejmuja ryzyko, aby p6j$¢ za daleko, moga odkry¢, jak daleko
faktycznie mozna dojs¢.”
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Podejmowanie decyzji w procesie przygotowywania
kursantow do egzaminu z jezyka angielskiego
na poziomie zaawansowanym

Mafgorzata tuniewska
Uniwersytet Opolski

Artykul prezentuje wyniki badania w dzialaniu na temat podejmowa-
nia decyzji w procesie przygotowywania kursantéw do egzaminu z jezy-
ka angielskiego na poziomie zaawansowanym. Autorka pracy, zatrudnio-
na w prywatnej szkole jezykowej na stanowisku nauczyciela i koordyna-
tora grup egzaminacyjnych, podjela badanie w dziataniu w celu skonfron-
towania decyzji zwigzanych z prowadzeniem kurséw egzaminacyjnych
z wymienionych pozycji. Uzyskane wyniki badania wskazuja na korzy-
$ci wynikajace z faktu standaryzacji procesu nauczania. Jednoczesnie
zwracaja uwage na konieczno$¢ budowania wéréd nauczycieli §wiadomo-
$ci réznorodnosci uczniéw i stwarzania mozliwosci dostosowywania pro-
graméw nauczania w zaleznosci od indywidualnych potrzeb w taki spo-
s6b, aby zapewni¢ optymalne warunki dla rozwoju jezykowego.

Stowa kluczowe: koordynator grup egzaminacyjnych, nauczyciel grup eg-
zaminacyjnych, grupa egzaminacyjna, grupa o zréznicowanym poziomie

zaawansowania.

WSTEP

Wspélczesny $wiat zdominowany przez globalizacje, nowoczesne tech-
nologie oraz powszechny dostep do informacji przynidst istotne zmiany
w obszarze nauczania jezykéw obcych. Biegla znajomosc¢ jezyka angiel-
skiego jest konieczna do osiggniecia sukcesu w wielu dziedzinach. Istot-



na jest nie tylko umiejetno$¢ komunikacji w jezyku angielskim, ale tak-
ze potwierdzenie znajomosci jezyka w formie certyfikatu okreslajace-
go poziom zaawansowania. Z tego powodu na rynku edukacyjnym po-
jawilo sie wiele instytucji oferujacych szeroki wachlarz egzaminéw jezy-
kowych. Jedna z najbardziej rozpoznawalnych i cieszaca sie uznaniem
na calym $wiecie jest University of Cambridge ESOL Examinations. Propo-
nowana przez Cambridge ESOL oferta obejmuje egzaminy miedzy inny-
mi w zakresie General English (KET, PET, FCE, CAE, CPE), Business English
(BEC), angielskiego dla celéw specjalistycznych (ESP), akademickiego an-
gielskiego (IELTS) oraz egzaminy dla dzieci (YLE).

W ciggu ostatniego dwudziestolecia w Polsce powstalo wiele prywat-
nych szkoét jezykowych, ktére w odpowiedzi na zainteresowanie stuchaczy,
proponuja kursy przygotowujace do egzaminéw jezykowych na wszystkich
poziomach zaawansowania od A1l do C2 (wg skali CEF). Wéréd nich szcze-
g6lna popularnoscia ciesza sie egzaminy FCE (First Certificate in English)
oraz CAE (Certificate in Advanced English), odpowiednio na poziomie B2i C1.
Wedtug statystyk Cambridge ESOL, w 2006 roku ponad 2 miliony kandyda-
toéw przystapito do egzaminéw Cambridge przeprowadzonych w ponad 130
krajach na $wiecie (CAE Handbook, 2008).

Wobec tak duzej popularnosci kurséw egzaminacyjnych pojawita sie po-
trzeba odpowiedniego przygotowania kadry nauczycielskiej. Nauczanie grup
egzaminacyjnych pod wieloma wzgledami nie rézni sie od praktyk stoso-
wanych w grupach standardowych, jednak, jak zauwazyly Burgess i Head
(2008), wiaze sie ono ze szczegblng odpowiedzialnoscia. Przed przystapie-
niem do prowadzenia kursu egzaminacyjnego nalezy rozwazyc¢ szereg istot-
nych aspektéw, aby stworzy¢ stuchaczom jak najkorzystniejsze warunki do
nabycia umiejetnosci umozliwiajacych odniesienie sukcesu na wybranym
egzaminie. Burgess i Head (2008) zwracajg uwage, ze najistotniejsza kwe-
stig jest pozytywne podejscie nauczyciela do procesu przygotowania do eg-
zaminu, a takze umiejetno$¢ motywowania stuchaczy do systematycznej
i, w znacznej czesci, indywidualnej pracy. Réwnie istotne jest merytorycz-
ne przygotowanie nauczyciela do pracy z grupa przygotowujaca sie do egza-
minu. Znajomo$¢ standardéw wymagan egzaminacyjnych oraz technik roz-
wigzywania zadan i kryteriéw ich oceniania w ogromnym stopniu przyczy-
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niaja sie do efektywnego przygotowania kursanta i zwiekszenia jego szan-
sy na uzyskanie pozytywnego rezultatu na egzaminie. Case (2008) sugeru-
je, iz najkorzystniejszym sposobem na zdobycie takiej wiedzy przez nauczy-
ciela jest przystapienie do egzaminu, do ktérego bedzie przygotowywat gru-
pe. Praktyka ta jest jednak niezwykle rzadko stosowana przez nauczycieli.

Powszechng praktyka w duzych szkolach jezykowych dbajacych o wy-
soka jako$¢ nauczania, jest zatrudnienie koordynatora grup egzaminacyj-
nych. Jest to zwykle nauczyciel z duzym doswiadczeniem w zakresie meto-
dyki nauczania i szczegétowa znajomoscia kwestii zwigzanych z egzamina-
mi. Funkcja koordynatora nie jest formalnie sprecyzowana i w duzej mie-
rze zalezy od indywidualnych potrzeb danej szkoty. Zazwyczaj do obowiaz-
kéw koordynatora nalezy przygotowanie i nadzorowanie procesu naucza-
nia. Koordynator opracowuje i monitoruje proces rekrutacji, przygotowuje
programy nauczania, dokonuje wyboru materiatéw dydaktycznych do re-
alizacji celéw kurséw, opracowuje procedury oceniania oraz testy i egzami-
ny prébne. Istotna czesciag obowigzkéw koordynatora jest przygotowanie
cyklu szkolen dla nauczycieli prowadzacych grupy egzaminacyjne oraz re-
gularne monitorowanie ich pracy.

W przypadku duzych szkét jezykowych, istotne znaczenie ma uzyskanie
akredytacji krajowych lub miedzynarodowych instytucji, takich jak PASE lub
EAQUALS, bedacych gwarancja spelniania przez szkote wysokich standar-
déw jakosci nauczania. Zatrudnienie koordynatora umozliwia ujednolicenie
procesu nauczania we wszystkich grupach w obrebie poszczegélnych pozio-
moéw, odpowiednie przygotowanie nauczycieli do realizowania zadan w kon-
kretnych grupach oraz utrzymanie wysokich standardéw gwarantowanych
przez instytucje akredytacyjne. W dzisiejszej rzeczywistosci, takze w dzie-
dzinie edukacji, formutowanie celéw, odpowiednie dopasowywanie metod
ich realizacji oraz wyznaczanie i utrzymywanie wysokich standardéw wyda-
ja sie mie¢ ogromne znaczenie i s3 pozytywnie postrzegane przez klientéw.

CEL BADANIA

Grupa badawcza w prezentowanym badaniu charakteryzowala sie zna-
czacymi rozbieznosciami w zakresie ogdlnej znajomosci jezyka, poszcze-
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go6lnych umiejetnosci jezykowych, strategii uczenia sie, oczekiwan, po-
trzeb i celéw kursantéw. Z tego powodu, podjeto decyzje o przeprowa-
dzeniu badania w dzialaniu w celu sprawdzenia nastepujacej hipotezy:
w przypadku grupy kursantéw o zréznicowanym poziomie i celach ko-
nieczne jest odpowiednie dopasowanie decyzji podjetych przez koordy-
natora grup egzaminacyjnych, w zakresie okreslenia celéw dla grupy na
drugim poziomie przygotowan do egzaminu CAE i wprowadzenie zindy-
widualizowanego procesu nauczania. Dla sprawdzenia hipotezy sformu-
fowano nastepujace pytania badawcze:
+  Czy realistyczne i uzasadnione jest oczekiwanie, ze wszyscy kur-
sanci spelnia wymagania okreslone dla poziomu C1, wyznaczone
w programie kursu dla grup na drugim poziomie przygotowan do
egzaminu CAE?
«  Jak utrzymac wysoki poziom motywacji kursantéw w trakcie trwa-
nia kursu?
« Jak usprawni¢ procedure monitorowania postepéw kursantéw
w celu zapewnienia mozliwosci szybkiego reagowania na problemy
pojawiajace sie w toku przygotowan?

GRUPA BADAWCZA

Niniejsze badanie przeprowadzone zostalo w roku szkolnym 2010/2011
w grupie przygotowujacej sie do egzaminu CAE z jezyka angielskiego na
poziomie zaawansowanym (wedlug skali pozioméw biegtosci jezykowe;j
CEF jest to poziom C1) w prywatnej szkole jezykéw obcych. Kurs obej-
mowal 120 godzin lekcyjnych, realizowanych w formie dwéch 90-mi-
nutowych spotkan tygodniowo, od pazdziernika 2010 do czerwca 2011.
Grupa badawcza obejmowata w momencie rozpoczecia badania 11 oséb
w wieku 19-27 lat, zakwalifikowanych do grupy CAE2. W obowigzu-
jacym w szkole dwuletnim systemie przygotowania do kolejnych po-
zioméw egzaminéw Cambridge ESOL, byla to grupa realizujaca dru-
gi etap przygotowan do egzaminu CAE. Program nauczania, zgodnie
z wytycznymi koordynatora grup egzaminacyjnych, obejmowat konso-
lidacje struktur gramatyczno-leksykalnych okreslonych przez Cambrid-
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ge ESOL Examinations dla poziomu C1, rozwijanie umiejetnosci jezyko-
wych testowanych w poszczegélnych czesciach egzaminu (czytanie, pi-
sanie, stuchanie, méwienie) oraz techniki i strategie rozwigzywania za-
dan egzaminacyjnych.

Wstepna analiza poziomu poczatkowego przed rozpoczeciem kursu eg-
zaminacyjnego na drugim poziomie przygotowan do egzaminu CAE (w sys-
temie szkoty oznaczona symbolem CAE2) wykazala istotne réznice bieglo-
$ci jezykowej, znajomosci struktur gramatyczno-leksykalnych, a takze po-
trzeb i celéw dlugoterminowych kursantéw. W analizie tej uwzgledniono
dwa kryteria: wyniki procesu rekrutacji oraz odpowiedzi udzielone przez
kursantéw w kwestionariuszu przygotowanym przez autorke badania.

Na podstawie analizy uzyskanych wynikéw, grupe badawcza podzielo-
no na trzy podgrupy o réznych poziomach bieglosci jezykowej i odmien-
nych celach kursu. Grupa 1 obejmowata 5 kursantéw kontynuujacych na-
uke w szkole po spelnieniu wymagan pierwszego poziomu przygotowan
do egzaminu CAE. Kursanci w tej grupie spelniali kryteria kwalifikacji na
drugi poziom kursu CAE. Dodatkowo mieli oni doswiadczenie w zakresie
technik egzaminacyjnych, gdyz uprzednio zdali egzamin First Certificate in
English (FCE) na poziomie B2. Dzieki temu kursanci ci mieli takze wieksza
$wiadomos¢ wlasnych stabych i mocnych stron oraz najskuteczniejszych
indywidualnych styléw uczenia sie. Cztery osoby w tej grupie mialy sil-
na motywacje w zakresie przystapienia do egzaminu CAE po ukoniczeniu
kursu, jeden kursant zdecydowal o pominieciu egzaminu na poziomie C1
i przystapieniu do egzaminu CPE (C2) w dalszym toku nauki.

Grupa 2 obejmowala trzy osoby kontynuujace kurs, ktére pomimo
faktu, iz nie spelnily wymagan poprzedniego poziomu (CAE1), zdecydo-
waly o podjeciu nauki w grupie CAE2. U podtoza ich decyzji lezaly czyn-
niki spoleczne i emocjonalne, takie jak silna wiez z grupa i poczucie bez-
pieczenstwa wynikajace ze znajomosci innych kursantéw i nauczycie-
la. Indywidualnym celem uczniéw w tej grupie byto przystapienie do eg-
zaminu na poziomie B2 w trakcie lub po ukoniczeniu kursu. Dzieki do-
$wiadczeniu zdobytemu w poprzednich latach nauki mieli oni, podobnie
do kursantéw z grupy 1, duza $wiadomos¢ wlasnych umiejetnosci i stra-
tegii uczenia sie.
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Grupa 3 obejmowata trzech kursantéw, ktérzy nie uczestniczyli uprzed-
nio w zajeciach przygotowujacych do egzaminéw Cambridge ESOL. Wyni-
ki uzyskane w tescie kwalifikacyjnym wskazywaly na kompetencje jezy-
kowe na pograniczu pozioméw B2 i C1. Wszyscy kursanci na wstepnym
tescie kwalifikacyjnym prezentowali tatwos¢ i ptynnosé komunikacji na
poziomie C1, jednak zakres struktur gramatyczno-leksykalnych okreslo-
ny zostal na poziomie B2. Zgodnie z procedura rekrutacyjna obowiazujaca
w szkole powinni oni zosta¢ zakwalifikowani do grupy na pierwszym po-
ziomie przygotowan do egzaminu Certificate in Advanced English (CAE1). Po-
niewaz w roku szkolnym 2010/2011 z powodu zbyt matej liczby chetnych,
grupa przeznaczona dla dorostych na tym poziomie nie zostata utworzona,
a kandydaci nie wyrazili checi uczestniczenia w kursie dla mtodziezy, zo-
stali oni zakwalifikowani do grupy CAE2, powyzej ich poziomu.

METODA

Wstepna analiza poziomu poczatkowego w grupie badawczej wykazata
znaczace réznice pozioméw poczatkowych oraz indywidualnych celéw
i potrzeb kursantéw. Wobec takiej sytuacji podjeto badanie w dziataniu
(action research), ktérego celem bylo przyjrzenie sie decyzjom podejmo-
wanym przez koordynatora grup egzaminacyjnych oraz nauczyciela gru-
py badawczej, w procesie przygotowania kursantéw do egzaminu z jezy-
ka angielskiego na poziomie zaawansowanym.

Badanie w dziataniu to grupa metod badawczych, w ktérych jednocze-
$nie prowadzone jest dzialanie i badanie nad dzialaniem. Jego istotg jest
obserwacja uczniéw, innych nauczycieli, badZz samoobserwacja oraz re-
fleksja nad obserwowanymi zachowaniami w celu doskonalenia warszta-
tu nauczyciela-badacza. Harmer (2008) zwraca uwage, iz poczatek prak-
tyki zawodowej wiaze sie z uczestnictwem w szeregu kurséw i szkolert ma-
jacych na celu podnoszenie kwalifikacji. Na pdzniejszym etapie kariery
zawodowej, praktykujacy nauczyciel powinien samodzielnie poszukiwaé
metod samodoskonalenia. Badanie w dziataniu jest nieocenionym narze-
dziem umozliwiajacym rozwdj poprzez refleksje nad wlasnym zachowa-
niem w roli nauczyciela. Metoda ta ma pomdc w zrozumieniu zdefiniowa-
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nego zjawiska lub procesu w trakcie wieloetapowego badania obejmujacego
powtarzajace sie cykle formutowania planu dziatania, wdrazania jego eta-
péw, przy jednoczesnym ich monitorowaniu i ewaluacji, co prowadzi¢ ma
do wnioskéw, na bazie ktérych okreslany jest kolejny plan dziatania. Farell
(2007) wymienia szereg korzysci tego typu badania plynacych z faktu, iz
jest ono $cisle zwigzane z konkretnym srodowiskiem szkolnym i ma wy-
mierne implikacje dla badacza.

NARZEDZIA BADAWCZE

W prezentowanym badaniu w dziataniu wykorzystano jako$ciowe narze-
dzia badawcze, takie jak kwestionariusz i wywiad, zaprojektowane przez
nauczyciela grupy egzaminacyjnej, oraz narzedzia jakosciowe w postaci
wynikéw testéw egzaminacyjnych oraz egzaminu prébnego, wlaczonych
do programu nauczania przez koordynatora grup egzaminacyjnych. Na-
rzedzi ilosciowych uzyto do okreslenia poziomu bieglosci jezykowej kur-
santéw i monitorowania uzyskiwanych przez nich w trakcie kursu poste-
p6w. Narzedzia jakosciowe postuzyly do okreslenia potrzeb kursantéw,
wytyczenia indywidualnych celéw dtugoterminowych, budowania samo-
$wiadomosci uczniéw w zakresie ich stabych i mocnych stron oraz utrzy-

mania poziomu motywacji w trakcie trwania kursu.

WYNIKI

W prezentowanym badaniu w dziataniu wykorzystano trzy narzedzia ba-
dawcze: kwestionariusz, wywiad oraz testy egzaminacyjne. Po zakoricze-
niu badania w dziataniu, dwa tygodnie przed zakonczeniem kursu egza-
minacyjnego, przeprowadzono analize zebranych danych. W trakcie ba-
dania, dwéch kursantéw z grupy 1 zrezygnowalo z uczestniczenia w zaje-
ciach w drugim semestrze z przyczyn osobistych.

Analizy danych dokonano w odniesieniu do dwéch odrebnych kryte-
riéw: realizacji celow oraz postepédw osiggnietych przez kursantéw w trak-
cie kursu. Cele wytyczone przez koordynatora grup egzaminacyjnych dla
kursu CAE2 nie zostaly zrealizowane. Sposréd 9 kursantéw grupy przygo-
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towujacej do egzaminu CAE, zaledwie 1 przystapil do egzaminu po zakon-
czeniu cyklu przygotowan. Wszyscy kursanci w grupie 1 spelnili wymaga-
nia zalozone dla grupy CAE2, jednak zaledwie jedna osoba podjeta decyzje
o przystapieniu do egzaminu.

W przypadku grupy 3, dwéch kursantéw osiggneto poziom bieglosci je-
zykowej zatozonej dla poziomu C1. Nie podjeli oni jednak decyzji o przysta-
pieniu do egzaminu CAE po zakoniczeniu kursu. Trzeci kursant w tej grupie
nie zdotatl spetni¢ wymagan.

Kursanci z grupy 2 poszerzyli zakres struktur gramatyczno-leksykal-
nych, nie spelnili jednak wymagan poziomu C1. A zatem cel zalozony dla
grupy egzaminacyjnej na poziomie C1 nie zostal zrealizowany, gdyz spo-
$réd 9 kursantéw, 5 spelnilo wymagania jezykowe, a zaledwie 1 podjat de-
cyzje o przystapieniu do egzaminu.

Drugim kryterium poddanym analizie byla ocena postepéw osiagnie-
tych przez kursantéw w stosunku do poziomu poczatkowego oraz indy-
widualnych celéw wyznaczonych na poczatku kursu w obrebie trzech
podgrup.

Indywidualizacja celéw zostata wdrozona w oparciu o ocene pozioméw
poczatkowych z uwzglednieniem indywidualnych potrzeb kursantéw. Jej
skutkiem byta indywidualizacja procesu nauczania poprzez odpowiednie
dostosowanie zadan realizowanych w trakcie zajec¢ oraz dobér materiatéw
dydaktycznych do pracy indywidualnej. Na podstawie wynikéw egzaminu
prébnego oraz testu koricowego mozna stwierdzi¢, ze indywidualne cele
kursantéw zostaly osiggniete.

Grupa 1, w zakresie znajomosci struktur gramatyczno-leksykalnych
oraz umiejetnosci jezykowych, osiggneta wyniki umozliwiajace uzyskanie
pozytywnego wyniku na egzaminie CAE. W przypadku grupy 2, osiggniety
postep pozwalal na uzyskanie pozytywnego rezultatu na egzaminie na po-
ziomie B2. W grupie 3 zaobserwowano znaczace postepy w zakresie znajo-
mosci struktur gramatyczno-leksykalnych, umiejetnosci jezykowych oraz
technik egzaminacyjnych.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze decyzje podjete przez koordynatora grup
egzaminacyjnych w kwestii programu nauczania nie s3 mozliwe do zre-
alizowania w grupie dorostych kursantéw o istotnie zréznicowanym po-
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ziomie i celach. Dokonany przez nauczyciela podziat na podgrupy i dobér
odpowiednio dostosowanych, dodatkowych materialéw dydaktycznych
umozliwily osiggniecie przez wszystkich kursantéw indywidualnych ce-
16w, niewykraczajacych poza ich umiejetnosci. Regularne monitorowanie
postep6éw kursantéw za pomoca testéw i egzaminéw prébnych, dostoso-
wanych do ich kompetencji jezykowych oraz wspélne zadania przygotowy-
wane dla wszystkich grup, pozwolily na utrzymanie wysokiego poziomu
motywacji. Procedura monitorowania postepéw, uzupelniona o kwestio-
nariusze i wywiad oraz indywidualne konsultacje, pomogtly zbudowa¢ do-
bre relacje z kursantami, zwiekszy¢ ich samoswiadomo$é w zakresie sku-
tecznych strategii uczenia sie, a w efekcie zacheci¢ do systematycznej pra-
cy. Mozna zatem stwierdzi¢, ze indywidualizacja procesu nauczania miata
korzystny wplyw na proces uczenia sie jezyka w grupie badawczej.

DYSKUSJA

Ministerstwo Edukacji Narodowej opublikowalo w 2005 roku raport kra-
jowy prezentujacy badania na temat edukacji jezykowej w Polsce. We-
dtug zawartych w nim statystyk w roku szkolnym 2004/2005 w Polsce
dziatalno$¢ edukacyjna w zakresie nauczania jezykéw obcych prowadzi-
to 6,845 prywatnych szkét jezykowych. Sposréd ogélnej liczby 786,327
kursantéw, 19,804 uczniéw uczeszczato na kursy przygotowujace do réz-
nego rodzaju egzamindéw, w tym do egzaminu CAE przygotowywalo sie
3,987 ucznidw.

Wobec tak znaczacej liczby zainteresowanych kursami egzaminacyj-
nymi w duzych szkotach jezykowych pojawia sie potrzeba wprowadza-
nia standardéw nauczania ulatwiajacych monitorowanie dziatan eduka-
cyjnych w grupach egzaminacyjnych i zapewniajacych wysoka jako$¢ na-
uczania. Kwestia odpowiedzialnos$ci za odpowiednie przygotowanie pro-
cedur, ich wdrazanie i nadzorowanie lezy w gestii koordynatoréw blokéw
egzaminacyjnych. Moga oni takze pelni¢ funkcje doradcéw, treneréw
badz coachéw. Podejmowane przez nich decyzje wynikaja z wiedzy, do-
$wiadczenia, analizy materialéw egzaminacyjnych i majg charakter me-
rytoryczny, ukierunkowany na potrzeby calego bloku egzaminacyjnego
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w kontekscie konkretnej szkoly jezykowej. Stanowia one takze istotny
punkt odniesienia dla nauczycieli uczacych grupy egzaminacyjne w kwe-
stii metodyki nauczania i wymagan stawianych przez szkote. Dzieki pra-
cy koordynatora blok egzaminacyjny wydaje sie by¢ sprawnie funkcjonu-
jaca maching edukacyjna.

Jednym z zadan koordynatora, wspomnianym we wstepie, jest przy-
gotowanie procedury rekrutacyjnej. Proces rekrutacji w szkole, w ktérej
przeprowadzono niniejsze badanie biegnie dwutorowo. Jedng z jego skta-
dowych jest system ,przej$¢ w grupach” opisujacy kryteria, ktére kursant
uczestniczacy w zajeciach powinien spetnié, aby uzyskaé¢ wynik promuja-
cy do przejscia na kolejny poziom nauki. Druga sktadows jest test kwali-
fikacyjny okreslajacy poziom kandydatéw, ktdrzy nie byli uprzednio kur-
santami szkoly. Test ten jest zwykle uzupelniany rozmowa kwalifikacyjna,
ktéra ostatecznie decyduje o kwalifikacji na poziom dopasowany do umie-
jetnodci i potrzeb kandydatéw. System ten, stosowany od 12 lat w szko-
le, w ktérej przeprowadzono badanie, wydaje sie spelnia¢ swoje zadanie.
W wiekszosci przypadkéw kursanci sg lokowani na poziomach odpowied-
nio dopasowanych do ich kompetencji jezykowych. W sytuacji nieodpo-
wiedniego doboru poziomu, w trakcie pierwszych dwéch tygodni trwania
kursu, wdrazana zostaje procedura zmiany grupy.

Mimo iz narzedzia stuzace do kwalifikacji kandydatéw do grup odpo-
wiadajacych ich poziomowi zaawansowania sg skuteczne, moga by¢ jed-
nocze$nie problematyczne. Koncentruja sie bowiem na ogélnym, szeroko
pojmowanym poziomie bieglosci jezykowej. Scrivener (2005) zauwaza, ze
kwalifikacja do grup kursowych czesto uwzglednia, oprécz poziomu, tak-
ze indywidualne preferencje kandydatéw. Uwzglednianie czynnikéw poza-
merytorycznych w procesie kwalifikacji do grup egzaminacyjnych prowa-
dzi do sytuacji, w ktérej nauczyciel prowadzacy konkretna grupe, staje wo-
bec faktu duzej rozbieznosci poczatkowych pozioméw kompetencji jezy-
kowe;j.

+  Burgess i Head (2008) rozpatruja kwestie poziomu kursanta przy-

gotowujacego sie do egzaminu w kontekscie grupy egzaminacyjnej
i wyr6zniaja trzy typy grup:staba — grupa charakteryzujaca sie am-
bicjami przekraczajacymi aktualne kompetencje jezykowe, w wiek-
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szym zakresie wymagajaca pracy nad poszerzeniem znajomosci je-
zyka niz pracy nad technikami egzaminacyjnymi,

+  przecietna — posiadajaca umiejetnosci jezykowe na poziomie egza-
minu, do ktdrego sie przygotowuje, wymagajaca konsolidacji mate-
riatu i ¢éwiczen w zakresie umiejetnosci testowanych na egzaminie
oraz pracy nad technikami rozwigzywania zadan egzaminacyjnych,

+  mocna - w duzym stopniu przygotowana do egzaminu, wymagaja-
ca jedynie technicznej pracy nad zadaniami egzaminacyjnymi.

+  Istotna kwestig dotyczaca wymienionych typéw grup jest problem
motywagji. O ile przecietnie dobre grupy maja duza motywacje do
systematycznej pracy, w grupach stabych i mocnych moze to stano-
wi¢ problem wynikajacy ze zbyt duzej, przyttaczajacej wrecz ilosci
pracy lub zbyt wysokiej samooceny i braku wyzwan.

Podzial zaproponowany przez Burgess i Head (2008) dotyczy grupy, na-
tomiast May (2009) zwraca uwage na r6znice miedzy kursantami w obre-
bie pojedynczych grup i zauwaza, ze zdarza sie, iz poziom kursu egzami-
nacyjnego jest tak wysoki, ze niewiele 0séb w grupie jest w stanie sprosta¢
stawianym wymaganiom.

Thornbury (2006) uwaza, ze biegtos¢ jezykowa zaawansowanego ucznia
moze wynika¢ z dtugotrwatego procesu uczenia sie jezyka w formule na-
uczania szkolnego lub pozaszkolnego, dtugotrwalej ekspozycji na jezyk, na
przyklad w trakcie przebywania w srodowisku anglojezycznym, lub by¢ po-
taczeniem obu tych czynnikéw. A zatem, dwaj uczniowie na tym samym
poziomie ogdlnej znajomosci jezyka moga prezentowac istotne rdznice
w aspekcie poprawnosci i ptynnosci, a takze zakresu uzywanych struktur
i stownictwa. Z tego faktu moze wynikac r6znorodnosc potrzeb kursantéw
iich oczekiwann w kwestii procesu nauczania.

Innym obowiagzkiem koordynatora grup egzaminacyjnych, $cisle zwia-
zanym z oméwionym powyzej procesem rekrutacji, jest opracowanie pro-
gramow nauczania. W szkotach jezykowych programy nauczania odzwier-
ciedlaja standardy wytyczone przez szkoly lub instytucje akredytacyj-
ne. W przypadku programéw nauczania grup egzaminacyjnych koniecz-
ne wydaje sie takze uwzglednienie wymagan okreslonych dla poszczegél-
nych egzaminéw przez instytucje egzaminacyjne. Dobér i sekwencja tre-
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$ci nauczania zawartych w programie nauczania powinny by¢ uzaleznio-
ne od stopnia ich przydatnosci dla ucznia, jego poziomu zaawansowa-
nia i celéw kursu (Thornbury, 2006). Powinny one takze wynika¢ z ana-
lizy potrzeb konkretnej grupy kursantéw. Program nauczania grup eg-
zaminacyjnych powinien zawiera¢ zagadnienia gramatyczno-leksykalne,
okreslone przez instytucje egzaminacyjng dla danego poziomu egzaminu
oraz elementy rozwijajace poszczegélne sprawnosci jezykowe testowane
na egzaminie. Istotne jest réwniez wlaczenie technik i strategii egzami-
nacyjnych oraz pracy nad testami egzaminacyjnymi. Odpowiednio przy-
gotowany program nauczania jest doskonalym narzedziem stuzacym do
wyznaczania standardéw i ulatwiajacym ich utrzymanie. Jednak, jak za-
uwaza Thornbury (2006), stopien realizacji materiatu przez nauczyciela
w konkretnej grupie uczniéw moze by¢ bardzo rézny. Potrzeby kursan-
téw rdéznia sie bowiem czesto tak znaczaco, iz nie jest praktycznie mozli-
we przygotowanie programu nauczania odpowiadajacego oczekiwaniom
wszystkich uczniéw w obrebie konkretnej grupy.

Procedury rekrutacyjne i programy nauczania opracowywane przez ko-
ordynatora grup egzaminacyjnych maja charakter uniwersalny i sa skiero-
wane do wszystkich grup na poszczegélnych poziomach zaawansowania.
Wyznaczaja one standardy, ale czesto nie uwzgledniaja indywidualnych
réznic miedzy kursantami. Przed przystgpieniem do nauczania konkret-
nej grupy egzaminacyjnej nalezy zatem zastanowi¢ sie w jakim stopniu
mozliwa, czy tez uzasadniona, jest realizacja materialu okreslonego w pro-
gramie nauczania. Decyzje o charakterze ogélnym s3a podejmowane przez
koordynatora, natomiast decyzje dotyczace konkretnych grup leza w gestii
nauczyciela prowadzacego kurs egzaminacyjny. Powinny by¢ one podejmo-
wane w oparciu o wnikliwa analize poziomu poczatkowego kursantéw oraz
ich potrzeb i konsultowane z koordynatorem odpowiedzialnym za monito-
rowanie pracy nauczyciela.

Jak juz wspomniano Burgess i Head (2008) wyodrebnity trzy typy grup
egzaminacyjnych: mocna, przecietna i stabg. W grupie badawczej, w ktérej
przeprowadzono badanie w dzialaniu zaprezentowane w artykule, wszyst-
kie trzy typy sa reprezentowane przez trzy podgrupy, na ktére podzielono
kursantéw grupy egzaminacyjnej na drugim poziomie przygotowan do eg-
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zaminu CAE. Grupe 1 mozna okresli¢ jako mocna, grupe 2 jako staba, na-
tomiast grupe 3 jako przecietna. Autorka badania miala zatem do czynie-
nia z grupa o zréznicowanym poziomie zaawansowania (mixed ability class).
Kwestionariusz przeprowadzony na poczatku kursu wykazal takze od-
mienne cele i potrzeby kursantéw oraz zréznicowany poziom samoswiado-
mosci uczniéw w zakresie samooceny ich stabych i mocnych stron. Po prze-
analizowaniu zebranych danych, przeprowadzono wywiad koncentrujacy
sie na ustaleniu indywidualnych celéw dtugoterminowych dla poszczegél-
nych kursantéw i dokonano podziatu na podgrupy, w obrebie ktérych zna-
lezli sie uczniowie o zblizonym poziomie poczatkowym i podobnych celach.

Kwestia nauczania grup o zréznicowanym poziomie byta przedmiotem
licznych badan prowadzonych w drugiej dekadzie ubiegtego wieku w Sta-
nach Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii. Podkreslano w nich korzysci wy-
nikajace z podzialu uczniéw na odrebne grupy pod wzgledem ich zdolno-
$ci i umiejetnosci. Ireson i Hallam (1999) wyrézniaja trzy typy podziatu
uczniéw:

+  streaming — grupowanie uczniéw ze wzgledu na ich zdolnosci na

wszystkich przedmiotach szkolnych,
+  setting — grupowanie uczniéw ze wzgledu na ich zdolnosci w przy-
padku wybranych przedmiotéw szkolnych (np. jezyki obce),

within-class grouping — grupowanie uczniéw w obrebie klas o zrézni-
cowanym poziomie dla potrzeb konkretnych zadan realizowanych
podczas zajeé.

Wielu badaczy zauwazylo pozytywne efekty tworzenia jednorodnych
grup, bez wzgledu na to, czy uczniowie byli kwalifikowani do mocnych czy
stabych klas (Kerckhoff, 1986; Newfield i McElyea, 1983; Harlen i Malcolm,
1997). Wymienione badania, prowadzone wsréd uczniéw szkét podstawo-
wych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych w Wielkiej Brytanii, Stanach
Zjednoczonych i Szkocji, dowodza wiekszej skutecznosci nauczania z za-
stosowaniem instrukcji odpowiednio dopasowanych do poziomu i umie-
jetnosci uczniéw.

W literaturze znalez¢ mozna réwniez badania, ktérych wyniki nie po-
twierdzaja skuteczno$ci nauczania przy zastosowaniu podzialu uczniéw
na grupy pod wzgledem zdolnosci. Co wiecej, podzial taki ma negatywny
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wplyw na samoocene uczniéw i skutkuje negatywnym podejsciem do re-
alizacji obowigzku szkolnego (Barker Lunn, 1970; Newbold, 1977; Slavin,
1990; Hanushek i Woessmann, 2005). Wyniki badania przeprowadzone-
go przez Harlen i Malcolm (1997) sugeruja brak pozytywnego wptywu po-
dzialu na osiggane przez uczniéw wyniki i zwracaja jednoczesnie uwage
na korzys$ci wynikajace z nauczania grup o zréznicowanym poziomie z wy-
korzystaniem grupowania dla potrzeb wybranych zadan wykonywanych
w trakcie zajec.

W prywatnych szkotach jezykowych powszechnie stosowany jest set-
ting czyli podzial kursantéw pod wzgledem ich umiejetnosci jezykowych.
W przypadku nauczania jezykéw obcych jest to uzasadniona praktyka,
ktéra nie powoduje negatywnych skutkéw spotecznych czy emocjonalnych.
Mimo wykorzystania skutecznych narzedzi do kwalifikacji kandydatéw na
odpowiednie poziomy zaawansowania, czesto mamy jednak do czynienia
z istotna rozbieznoscig ogdlnej znajomosci jezyka, poszczegdlnych umie-
jetnosci jezykowych lub potrzeb i celéw kursantéw.

ZAKONCZENIE

Decyzje podejmowane przez koordynatora grup egzaminacyjnych maja
istotne znaczenie dla wyznaczania i utrzymywania wysokich standar-
déw nauczania w szkole jezykowej, oferujacej kursy egzaminacyjne dla du-
zej liczby kursantéw. Procedura rekrutacyjna, programy nauczania, odpo-
wiedni dobdr metod nauczania i materialéw dydaktycznych oraz system
monitorowania postepéw kursantéw, opracowywane przez koordynatora,
maja na celu umozliwienie stuchaczom osiggniecia celu, jakim jest skutecz-
ne przygotowanie do wybranego egzaminu. Stanowia takze punkt odnie-
sienia dla nauczycieli prowadzacych kursy egzaminacyjne. Niosa ze soba
jednakze istotne ryzyko nadmiernej, skostnialtej wrecz, koniecznosci re-
alizowania przez nauczycieli wytycznych okreslonych przez koordynatora
dla danej grupy egzaminacyjnej. Wspomniana wczesniej procedura kwa-
lifikacyjna nie jest bowiem wolna od usterek wynikajacych z czynnikéw
pozamerytorycznych i czesto skutkuje tworzeniem grup o istotnie zr6z-
nicowanym poziomie poczatkowym kursantéw, szczegdlnie wséréd doro-
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stych stuchaczy. Z tego wzgledu, w grupach o znaczacym zréznicowaniu
poziomoéw i celéw, nauczyciel grupy egzaminacyjnej powinien przeprowa-
dzi¢ wnikliwa analize potrzeb kursantéw i po konsultacji z koordynatorem
odpowiednio dopasowac¢ cele kursu. Nalezy bowiem rozwazy¢ kwestie czy
priorytetem w danej grupie jest realizacja celu kursu, jakim jest przygoto-
wywanie do egzaminu, ktéry moze wykracza¢ poza mozliwosci niektérych
cztonkéw grupy, czy tez ustalenie indywidualnych celé6w, umozliwiajacych
optymalny rozwdj kazdemu kursantowi.

Aspekt réznorodnosci kursantéw w obrebie jednej grupy jest niezwykle
czesto pomijany w sytuacji, gdy szkola okresla standardy i wymagania dla
grup o konkretnych poziomach zaawansowania. Koordynator grup egza-
minacyjnych powinien zatem, w cyklu szkolen dla nauczycieli egzamina-
cyjnych, uwzgledni¢ ten aspekt i zwiekszy¢ $wiadomos$¢ nauczycieli w kwe-
stii strategii nauczania grup kursantéw o zréznicowanym poziomie i ce-
lach. Brak wrazliwosci i elastycznej reakeji nauczyciela w tej kwestii moze
skutkowa¢ obnizeniem motywacji uczniéw i nieadekwatnym wykorzysta-
niem ich mozliwosci jezykowych.
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Wplyw postawy nauczyciela wobec przedmiotu
na motywacje ucznia w dydaktyce przedmiotowe]

tukasz Walterowicz
Uniwersytet todzki

Celem, jaki postawilem sobie w niniejszej publikacji, jest analiza wply-
wu postawy nauczyciela wobec przedmiotu na motywacje ucznia w dy-
daktyce przedmiotowej oraz préba opracowania takiego hipotetycznego
modelu postawy nauczyciela wobec przedmiotu, ktéry wywartby mozli-
wie najbardziej pozytywny wplyw na zwiekszenie motywacji uczniéw do
nauki tego jezyka obcego. Na podstawie wtasnych doswiadczen przedsta-
wie trzy popularne modele postawy nauczyciela, ktére uwazam za wa-
dliwe. Nastepnie na podstawie literatury przedmiotu zaproponuje nowy
model, ktéry bazujac na owych wadliwych modelach, bylby ich alterna-
tywnym udoskonaleniem.

Stowa kluczowe: dydaktyka przedmiotowa, motywacja ucznia, postawa na-
uczyciela, autonomia ucznia.

WPROWADZENIE

Marcinkowska-Bachlinska (2009) zwraca uwage, ze istnieje silna zalez-
no$¢ miedzy poziomem motywacji ucznia do nauki jezyka obcego a oso-
ba i dzialaniami nauczyciela. Bazujac na tym zaltozeniu, za cel postawi-
tem sobie przeanalizowanie kluczowych czynnikéw wplywajacych na
motywacje, a nastepnie opracowanie teoretycznego modelu postawy na-
uczyciela wobec nauczanego przedmiotu, ktéry najbardziej motywowal-
by ucznia do nauki.

Z racji tego, ze model ten ma by¢ nieskomplikowany, w niniejszym ar-
tykule przedstawie jedynie najbardziej, w moim przekonaniu, istotne ce-



chy, jakie powinien model ten zawiera¢ i scharakteryzuje je. Moje rozwaza-
nia maja charakter przede wszystkim introspekcyjny, jednak ich podstawe
teoretyczng stanowi literatura przedmiotu.

MOTYWACJA | DEMOTYWACJA

W zwiazku z faktem, ze obiektem mojego opracowania jest wplyw posta-
wy nauczyciela na motywacje ucznia, warto przedstawi¢ sposéb, w jaki
rozumiem ten koncept. Pozwole sobie zatem rozpocza¢ od przedstawie-
nia definicji motywacji, ktérej autorami sg Dérnyei i Ottd, badacze moty-
wacji w nauczaniu jezykéw obcych:

Motywacja to dynamicznie zmienne skumulowane pobudzenie danej
osoby, ktére inicjuje, kieruje, koordynuje, wzmacnia, doprowadza do kon-
caiocenia procesy kognitywne i motoryczne i dzieki ktéremu poczatkowe
zyczenia i pragnienia s3 poddawane selekgji, porzadkowane wedtug waz-
nosci, przygotowywane do realizacji i (z wiekszym lub mniejszym sukce-
sem) urzeczywistniane (Dornyei & Ottd, 1998: 64 [tlumaczenie: Malgo-
rzata Bieszczanin)).

Pojeciem antonimicznym dla motywacji jest demotywacja (demotiva-
tion), wprowadzona i zdefiniowana przez Dérnyeia jako ,specyficzne ze-
wnetrzne sily, ktére redukuja lub deprecjonuja baze motywacyjna intencji
zachowawczej lub trwajacej akcji” (2001: 143 [ttumaczenie wlasne]).

HIPOTETYCZNE MODELE POSTAWY NAUCZYCIELA
POWODUJACE DEMOTYWACJE

Marcinkowska-Bachlinska stusznie zauwaza, ze ,nauczyciele musza by¢
$wiadomi strategii, ktére pozytywnie wplywaja na motywacje. Nieswia-
domos¢ moze by¢ przyczyna umacniania trudnosci ucznia, ktéry mimo
duzego wkladu pracy nie osigga sukcesu. Jest to takze porazka nauczy-
ciela, ktéry przez swoje dzialania zabil ochote i entuzjazm uczniéw do
nauki” (2009: 127). Te stowa podkreslaja stosownosé opracowania pew-
nego modelu postawy, na ktérym nauczyciele mogliby sie wzorowac, aby
uniknaé nieSwiadomego demotywowania swoich uczniéw. Aby taki mo-
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del opracowal, nalezy dostrzec podstawowe czynniki demotywujace
uczniéow do dziatania.

Przedstawie teraz trzy teoretyczne modele prezentujace postawe na-
uczyciela wobec nauczanego przedmiotu, ktére opracowatem poprzez in-
trospekgcje, analizujac i grupujac zachowania oraz cechy nauczycieli zaob-
serwowane podczas mojej dotychczasowej formalnej edukacji. Sa to te po-
stawy, ktére okreslitbym jako zmniejszajace motywacje lub po prostu wa-
dliwe. Bazujac na owych trzech modelach, zamierzam podjaé¢ sie préby
opracowania hipotetycznego modelu postawy, ktéry w moim przekonaniu
w spos6b najbardziej skuteczny zwiekszalby motywacje uczniéw. Przed-
stawione postawy odnosza sie do nauczycieli réznych przedmiotéw, nie
tylko jezykéw obcych.

Model I: Emfaza waznosci przedmiotu

Podczas mojej dotychczasowej edukacji i kontaktéw z nauczycielami
wszelakich przedmiotéw, zauwazylem u niektérych z nich pewnga ten-
dencje do bycia przekonanym o tym, ze ich przedmiot jest wazniejszy od
pozostalych nauczanych w danym programie. Za taka postawa kryja sie
réwniez inne czynniki i charakterystyczne zalozenia nauczyciela, kté-
re odgrywaja znaczaca negatywna role w motywowaniu uczniéw. Do ta-
kich czynnikéw nalezy miedzy innymi brak wyrozumialosci nauczyciela
wobec faktu, ze uczniowie sa réwniez zobowiazani do wykonywania réz-
nych zadan i podejmowania dzialann w ramach innych przedmiotéw obje-
tych ich programem nauczania. Ten brak wyrozumialosci wynika z prze-
konania, ze to wlasnie ten jeden przedmiot jest najwazniejszy i nalezy
poswieci¢ mu najwiecej uwagi. Przeklada sie to czesto na nadmierna ilo§é
pracy domowej zadawanej uczniom co lekcje oraz tak wysokie wymaga-
nia nauczyciela, ze uczniowie przecietni w danej dziedzinie nie moga im
sprosta¢ mimo wkladanego wysitku i dodatkowe;j pracy.

W moim przekonaniu, nie jest to wlasciwe podejscie w nauczaniu przed-
miotu, poniewaz uczniowie zainteresowani danym przedmiotem traktu-
ja go priorytetowo bez wzgledu na to, czy nauczyciel dodatkowo podkre-
$la, jak istotny jest ten przedmiot. Natomiast uczniowie, ktérzy nie sg za-
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interesowani przedmiotem, nie zostang zmotywowani przekonaniem na-
uczyciela o jego szczegdlnej roli w ich edukacji. Réwniez wymogi nauczy-
ciela moga skutecznie zmniejsza¢ motywacje uczniéw. Jezeli uczenn mimo
wysitku i ilosci czasu poswieconego na nauke i prace domowa, nadal nie
jest w stanie sprosta¢ wymaganiom, czesto jest przygnebiony, a nauke tego
przedmiotu traktuje jako zlo konieczne. Czesto w takiej sytuacji jedynym
czynnikiem motywujacym do dalszej pracy jest konieczno$¢ ukonczenia
danego etapu edukacji.

Model Il: Podejscie zautomatyzowane

Innym przykladem stosunku nauczyciela do przedmiotu jest podejscie,
ktére pozwole sobie nazwa¢ zautomatyzowanym. Natrafialem na na-
uczycieli z wieloletnim doswiadczeniem i duza wiedzg w swojej dziedzi-
nie, ktérzy prowadzili zajecia zawsze w ten sam, wypracowany przez lata
sposéb i sami sprawiali wrazenie znudzonych i zmeczonych tym przed-
miotem. Ich lekcje czesto ograniczaly sie do dyktowania poje¢, regutiich
objasnien, a nastepnie zadawania prac domowych bez jakichkolwiek ele-
mentéw interakeji z uczniami, poza powtérzeniami.

W podejsciu tym nauczyciel nie sprawia wrazenia zainteresowane-
go uczniami, niechetnie odpowiada na pytania, najczesciej prosi uczniéw,
aby uzupelnili braki poprzez lekture stosownej literatury. Zwykle zupet-
nie nie interesuja go oczekiwania uczniéw wobec nauczanego przedmio-
tu, jego lekcje maja przede wszystkim forme wykladu. Sam wszystko wy-
jasnia i rozwigzuje wszelkie problemy. Nie daje uczniom zadnej autonomii.
Uczestnictwo uczniéw jest zwykle ograniczone do przynoszenia materia-
t6w, wykonywania prac domowych i przygotowania sie do sprawdzianéw.

Model lll: Nauczyciel nieomylny

Przez lata mojej dotychczasowej formalnej edukacji zaobserwowaltem
pewne podejicie nauczyciela do przedmiotu, ktére znacznie szkodzi
motywacji uczniéw, a mianowicie przekonanie o swojej nieomylnosci.

W szczegélnosci malo doswiadczeni nauczyciele, ktérzy stawiaja pierw-
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sze kroki w tym zawodzie, maja czesto tendencje do nietolerowania ko-
rekty ze strony uczniéw, mimo ze sami sg Swiadomi popelnionego bte-
du. Takie zachowanie stanowi pewna reakcje obronna — nauczyciel oba-
wia sie, ze jego autorytet wérdd uczniéw zostanie ostabiony, a w rezulta-
cie na uwagi ucznia na temat popelnionych przez siebie btedéw nauczy-
ciele ci reaguja w sposéb, ktéry nazwalbym agresywnym. Jest to wedlug
mnie bledem. Taki nauczyciel czesto zniecheca uczniéw do wspélpracy
i aktywnego uczestnictwa w lekcji, poniewaz neguje on wszelkie argu-
menty swoich rozméwcéw a jakakolwiek polemika jest bezowocna.

CECHY OSOBOWOSCI | DZIAELANIA NAUCZYCIELA
DEMOTYWUJACE UCZNIOW

Wymienione przeze mnie trzy hipotetyczne modele nieprawidlowej po-
stawy nauczyciela wobec przedmiotu maja pewna ceche wspélna. Ta ce-
cha jest tendencja nauczyciela do postrzegania siebie jako jedynego pew-
nego zrédla wiedzy. Takie postrzeganie roli nauczyciela w procesie na-
uczania opiera sie na zalozeniu, ze uczniowie nie posiadaja zadnej wie-
dzy i umiejetnosci, a jezeli je posiadaja, to nie sa one wystarczajaco do-
brze rozwiniete, aby dzieli¢ sie nimi na forum klasowym. Uwazam, ze nie
jest to prawda, gdyz uczniowie maja r6zne zainteresowania, a ich umie-
jetnosci sa rozwiniete w réznym stopniu w zaleznosci od dziedziny. Na-
uczyciel powinien zasiega¢ rady uczniéw w réznych sprawach i proble-
mach oraz zachecacd ich do przejmowania inicjatywy. Uczen powinien by¢
traktowany jako partner nauczyciela w procesie ksztalcenia, a nie jako
podmiot nauczania.

Brak sprawiedliwo$ci w ocenianiu, o czym sam sie przekonalem, jest
czynnikiem, ktéry najbardziej redukuje motywacje ucznia. Jezeli nauczyciel
ocenia swoich uczniéw nie na podstawie ich wiedzy, a innych czynnikéw, fa-
woryzujac ich lub, co gorsza, dyskryminujac, przekonuje ich o tym, ze nie
warto podejmowa¢ wysitku przygotowywania sie do zaje¢, co z kolei zmniej-
sza ich zainteresowanie przedmiotem. Jak zauwaza Marcinkowska-Bachlin-
ska (2009: 124), ,w przypadku niedoceniania przez nauczyciela zaangazo-
wania ucznia i przy malym rozeznaniu samego uczacego sie odnosnie czy-
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nionych przez niego postepéw zmienia sie jego stosunek do zadan propo-
nowanych przez nauczyciela”. Nawet najbardziej zmotywowany uczenr oce-
niany w sposéb niesprawiedliwy lub dyskryminowany przez nauczyciela, na-
tychmiast straci zainteresowanie przedmiotem, a swoje uczestnictwo w zaje-
ciach ograniczy do niezbednego minimum. Uczen dyskryminowany traci ja-
kakolwiek che¢ do podejmowania dziatan autonomicznych.

Bywa réwniez tak, Zze uczniowie nie wykazuja lub traca zainteresowa-
nie przedmiotem, ktéry jest nauczany przez osobe o nagannym usposobie-
niu, np. niecierpliwg, zawistna lub méciwa. Zdarzaja sie nauczyciele, ktérzy
nie maja cierpliwosci w stosunku do swoich uczniéw i pozwalaja na nega-
tywna krytyke ucznia przez grupe, a takze maja tendencje do niekonstruk-
tywnej krytyki lub wysmiewania ich. Powinnoscig nauczyciela jest zadba-
nie o przyjazna atmosfere w grupie uczacych sie. W tym celu nauczyciel po-
winien reagowac na zlosliwe komentarze i wysmiewanie bledéw uczniéw
przez reszte grupy, a same bledy traktowaé w sposéb naturalny (Marcin-
kowska-Bachliniska, 2009).

CZYNNIKI | CECHY POSTAWY,
KTORE KORZYSTNIE WPLYWAJA NA MOTYWACJE

Bazujac na owych wadliwych modelach podejécia nauczyciela do przed-
miotu nauczanego, zamierzam zaja¢ sie opracowaniem modelu postawy
nauczyciela, ktéra najlepiej stuzytaby utrzymaniu motywacji uczniéw na
wysokim poziomie. W tym celu nalezy rozwazy¢ elementy, ktére sprzyja-
ja motywowaniu uczniéw.

Zainteresowanie przedmiotem jako kluczowa indywidualna
cecha osobowosciowa

Wedtug Storcha (1999), wazny wptyw na wzrost lub spadek motywacji ucznia
maja indywidualne cechy osobowo$ciowe oraz czynniki zwigzane z sytuacja
uczenia sie. Osobiscie uwazam, ze cechg osobowosciowa majaca najwiekszy
wplyw na motywacje jest zainteresowanie przedmiotem. O stusznosci tego
zalozenia przekonalem sie sam podczas mojej nauki w liceum. Przez caly
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okres mojej formalnej edukacji poprzedzajacy liceum nie bylem zaintereso-
wany matematyka, a wyniki mojej nauki na tym polu pozostawialy wiele do
zyczenia. W liceum natrafilem na nauczyciela, ktéry nie przekonywat nikogo
jak wazna jest matematyka. Wszyscy byli zmotywowani do jej nauki, oprécz
mnie, poniewaz trafifem do klasy o profilu matematycznym raczej z koniecz-
nosciniz z powotania. Nauczyciel zas byl pasjonatem swojego przedmiotu, wy-
magal wiele, i mimo Ze znacznie odstawatem od grupy pod wzgledem umie-
jetnosci i co semestr ledwo bylem w stanie zaliczy¢ ten przedmiot, bylem nim
zafascynowany. Wydaje sie to do$¢ nietypowe, poniewaz zwykle bywa tak, ze
uczen osiggajacy niezadowalajace go wyniki z danego przedmiotu, rzadko jest
tak silnie nim zainteresowany i zmotywowany do pracy. Dzieki podejsciu tego
nauczyciela do jego przedmiotu, mimo wysokich wymagan i duzych trudno-
$ci, zauwazylem znaczenie tego przedmiotu i sens w gtebszym poznaniu jego
zagadnien. Na swoich lekcjach poza realizacja podstawy programowej, wpro-
wadzal on interesujace zagadnienia poszerzajace wiedze, fascynujace zaawan-
sowane problemy matematyczne oraz ciekawe anegdoty zwigzane z tg dzie-
dzing. Nauczyciel z wyrozumialoscig traktowal swoich uczniéw i nie musiat
dodatkowo podkresla¢ jak wazny jest jego przedmiot, poniewaz potrafil nim
zafascynowacizacheci¢ do podejmowania dalszego wysitku, mimo Ze poziom

trudnoéci czesto wielu uczniéw przerastat.

Autonomia ucznia jako kluczowy czynnik zwigzany
z sytuacjg uczenia sie

Biorac pod uwage czynniki zwigzane z sytuacja uczenia sie, za najwaz-
niejszy z nich uwazam autonomie ucznia. Wedtug Dérnyeia (2007, 727-
728) dziatania motywacyjne nauczyciela dziela sie na dwie fazy - gene-
rowanie i utrzymywanie motywacji. Generowanie motywacji to ksztat-
towanie pozytywnego nastawienia ucznia do jezyka oraz odpowiednie
dostosowywanie materialu nauczania. Utrzymywanie motywacji polega
natomiast na urozmaicaniu procesu dydaktycznego réznymi rodzajami
zadan oraz zachecaniu uczniéw do dziatan autonomicznych.

Dziatania autonomiczne polegaja na pozwalaniu uczniom na wspél-

planowanie i wspélprowadzenie zajeé, m.in. zglaszanie wlasnych pomy-
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stéw dotyczacych tematyki i formy zaje¢ oraz prowadzenia zaje¢ (np. réz-
nego rodzaju prezentacje). Autonomia ucznia, o czym sam miatem oka-
zje sie przekonal, wzmaga jego zainteresowanie przedmiotem - dziala-
nia autonomiczne pozwalaja na tworzenie przez uczniéw materialéw dy-
daktycznych takich jak np. obrazki, historyjki, puzzle itp. Te materialy sa
stworzone przez nich samych i dla nich samych, wiec odpowiadaja pozio-
mem zaawansowania ich wymogom, a zarazem cechuja sie interesujaca dla
uczniéw w danej grupie tematyka i trescig, co znacznie urozmaica proces
uczenia sie i wprowadza element swoistej kreatywnej zabawy.

Marcinkowska-Bachliniska (2009) definiuje role nauczyciela jako zache-
canie ucznia do nauki poprzez wskazywanie sytuacji zycia codziennego,
w ktérych moze on wykorzystaé nowo zdobyta wiedze i umiejetnosci. Czu-
ra (2008: 169) réwniez zauwazyla, ze sukces w nauczaniu jezyka obcego
moze zaj$¢ ,gdy uczniowie s3 w pelni zaangazowani oraz maja wysoki po-
ziom motywacji wewnetrznej, ktéra wynika z zainteresowania zadaniem
oraz jego uzytecznoscia poza $rodowiskiem klasowym”.

Jezeli przyjmiemy, ze czynnikiem silnie motywujacym jest $wiadomos¢
rozwijania umiejetnosci, ktdére znajduja zastosowanie w zyciu codziennym
(Marcinkowska-Bachliniska, 2009) rozwijanie autonomii u uczniéw jest ko-
nieczne, zeby uczynic¢ nauczanie skutecznym, gdyz to wlasnie autonomia
ucznia pozwala na wyksztalcenie u niego umiejetnosci samodzielnego zdo-
bywania wiedzy i rozwigzywania probleméw z jej uzyciem. Uczenr autono-
miczny ma poczucie bycia docenionym oraz odgrywania waznej roli w lek-
¢ji. Autonomia na lekcji pozwala uczniowi uzyskacé satysfakcje ze zdobywa-
nia i wykorzystania wiedzy. Z tego powodu warto pozwala¢ uczniom prze-
jac inicjatywe w klasie i w miare mozliwosci umozliwi¢ im przedstawianie
swoich pogladéw i zainteresowan podczas zajec.

Cechy osobowosci i postawy nauczyciela skutecznie
motywujgcego swoich uczniow

Dérnyei (2001) okreslit trzy podstawowe warunki, ktére musza by¢ spel-
nione, aby nauczyciel mégt przystapi¢ do motywowania uczniéw. Pierw-
szy z nich to dobre relacje nauczyciela z uczniami, drugi - przyjazna at-
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mosfera sprzyjajaca nauce, natomiast trzeci to grupa o jasno sprecyzo-
wanych zasadach. Postawa nauczyciela bezposrednio wptywa na spetnia-
nie wszystkich tych warunkéw. Komorowska (2004) zauwaza, ze sympa-
tia do nauczyciela jest czestym zrédtem motywacji uczniéow - jezeli uczen
lubi nauczyciela, to lubi réwniez przedmiot przez niego nauczany. We-
dtug Rokoszewskiej (2008), cechy nauczyciela lubianego, czyli utrzymu-
jacego dobre stosunki z uczniami, to:

+  pogodne usposobienie,

+  pozytywny stosunek do uczniéw,

+  dbalo$¢ o milg atmosfere, wzajemng sympatie i zrozumienie,

«  sprawiedliwo$¢ w ocenianiu, oraz

+  umiejetnos¢ przyznania sie do btedu lub braku wiedzy.

Pogodne usposobienie nauczyciela jest istotnym atutem, jezeli rozwa-
zamy stwarzanie i utrzymywanie przyjaznej atmosfery w grupie uczacych
sie. Nauczyciel, ktéry czesto sie usmiecha, potrafi zartowac i jest entuzja-
stycznie nastawiony wobec swojej misji nauczania, pozytywnie nastraja
i motywuje uczniéw do dzialania nawet przy stawianiu czola najtrudniej-
szym problemom i zadaniom. Kiedy dziatania grupy uczniéw sa koordyno-
wane przez nauczyciela o pogodnym usposobieniu i entuzjastycznym po-
dejsciu do przedmiotu, uczniowie szybko zauwazaja, ze nauka jest nie tyl-
ko koniecznoscig, ale réwniez przyjemnoscia.

Pozytywny stosunek wobec uczniéw pomaga nauczycielowi zaréwno
w utrzymaniu pozytywnych relacji z uczniami, jak i dobrej atmosfery w gru-
pie. Istnieje wiele sposobdéw, aby uczyni¢ nasze zachowanie i postawe wobec
uczniéw pozytywnymi. Najwazniejsze jest oczywiscie okazywanie uczniom
szacunku i sympatii. W relacjach nauczyciela z uczniami, zamiast utrzymy-
wania fasady jedynego stusznego, wiarygodnego i nieomylnego, a czasem
wrecz dogmatycznego zrédta wiedzy, proponowaltbym raczej stosowanie sie
do zasad autonomii i pelnienia wobec uczniéw roli wspélnika i doswiadczo-
nego przewodnika na $ciezce ich edukacji. W utrzymaniu tej pozytywnej re-
lacji role odgrywa odpowiednio opracowany system nagradzania, istotna
jest tez wspomniana juz wczesniej sprawiedliwos¢ oceniania.

Umiejetno$¢ przyznania sie do bledu lub niewiedzy jest pozadang ce-
cha u nauczyciela, i pozwole sobie zaryzykowac stwierdzenie, ze jest to ce-
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cha rzadko spotykana, szczegélnie jezeli chodzi o nauczycieli z niewielkim
doswiadczeniem. Nauczyciel, ktéry potrafi przyzna¢ sie do pewnych bra-
kéw merytorycznych budzi zaufanie uczniéw i, wbrew niektérym pogla-
dom, jego autorytet wcale nie ulega ostabieniu. Faktem jest, ze kazdy z nas
popelnia czasem bledy, nawet trywialne, a zakres naszej wiedzy meryto-
rycznej zawsze jest w pewnym stopniu ograniczony. Uwazam, ze bladze-
nie lub niewiedza to rzecz ludzka i nie nalezy sie jej wypiera¢, trzeba by¢
jej $wiadomym i konsekwentnie przyznawac sie do niej. Jezeli uczen za-
uwazy nasz btad, nie powinni$my sie unosi¢ i udowadnia¢ za wszelka cene,
ze go nie popelniliémy - przyznanie sie do bledu i podziekowanie ucznio-
wi za korekte znacznie podniesie morale grupy i przekona uczniéw o tym,
ze ich wiedza i poglady réwniez sa wazne. Zaufanie uczniéw do osoby na-
uczyciela wzrasta, kiedy takimi gestami pokazuje on swoja ,ludzka” stro-
ne. Jezeli zachowamy sie inaczej, tj. zdenerwujemy sie i za wszelka cene
bedziemy dazy¢ do udowodnienia, ze mamy racje nie majac do tego pod-
staw, skutecznie zniechecimy uczniéw do wspétpracy podczas zajeé, a tak-
ze nasze relacje z grupa i atmosfera ulegna pogorszeniu. Nawet jezeli wie-
my, ze nie popelnilismy btedu, mozemy stwierdzi¢, ze prawdopodobnie nie
doszlo do btedu, jednak warto sprawdzi¢, czy rzeczywiscie tak jest, i zapo-
wiedzie¢ sprawdzenie tego faktu i udzielenie odpowiedzi na kolejnych za-
jeciach. Mozna by réwniez poprosi¢ uczniéw o to samo, wtedy wzmoze-
my ich zainteresowanie problemem i zmotywujemy do dodatkowej pracy
w domu, co bedzie jedna z form dziatania autonomicznego.

MODEL POSTAWY NAUCZYCIELA NAJEFEKTYWNIEJ
MOTYWUJACEGO SWOICH UCZNIOW

Po rozwazeniu najistotniejszych czynnikéw i zachowann motywujacych
i demotywujacych uczniéw do nauki, przyszlta pora na sformutowa-
nie cech hipotetycznego modelu postawy nauczyciela wobec przedmio-
tu, ktéra w sposéb najbardziej efektywny wptywataby na wzmacnianie
i utrzymywanie motywacji uczniéw do nauki.

Najwazniejszym elementem postawy reprezentowanej przez ten model
jest wprowadzenie, poszanowanie i stosowanie zasad autonomii uczniow-

52 tukasz Walterowicz



skiej. Nauczyciel jest przewodnikiem swoich uczniéw. Wskazuje im droge
do samodoskonalenia i daje rady dotyczace kolejnych krokéw w ich proce-
sie ksztalcenia. Nie podaje im jednak, kolokwialnie méwiac, wszystkiego
»ha tacy” — uczniowie s3 przez niego zachecani do wlasnych poszukiwan.

Stosunek nauczyciela wobec swoich uczniéw oparty jest na wspieraniu
ich inicjatyw, konstruktywnej krytyce i obiektywnej ewaluacji ich poczy-
nan. Nauczyciel wstuchuje sie uwaznie w wypowiedzi swoich uczniéw, nie
neguje ich pogladéw, nawet jezeli sie z nimi nie zgadza, a jedyna dopusz-
czalng krytyka jest krytyka konstruktywna.

Na swoich lekcjach nauczyciel czesto wprowadza element kooperacji
grupowej, ktéra umozliwia uczniom lepsze poznanie siebie nawzajem jak
i zdefiniowanie i ugruntowanie ich roli zaréwno w grupie wykonujacej za-
danie, jak i w calej spotecznosci klasowej. W ten sposéb uczniowie odkry-
waja, ze kazdy z nich sprawdza sie w réznych rolach, w zaleznosci od ukie-
runkowania ich zainteresowan, typu inteligencji i rozwinietych umiejetno-
$ci. Taka wspoélpraca wzmacnia wiezi grupowe i pomaga stworzy¢ przyja-
zna, sprzyjajaca nauce atmosfere. Aby urozmaici¢ proces dydaktyczny i za-
pobiec rutynie i monotonii, nauczyciel zacheca swoich uczniéw do wspét-
uczestnictwa w prowadzeniu zaje¢ wprowadzajac takie formy aktywno-
$ci jak réznorodne prezentacje, wytwarzanie wlasnych materiatéw dy-
daktycznych i tworzenie réznorodnych zadan przez uczniéw dla innych
ucznidw, czy tez zabawy ruchowe.

Nauczyciel utrzymuje wysoki poziom motywacji swoich uczniéw po-
przez wypracowany system nagréd i wzmocnien. Wprowadza réwniez ele-
menty rywalizacji miedzy uczniami, takie jak konkursy wiedzy i gry zwia-
zane z dziedzing nauczania. Taka rywalizacja moze réwniez wzmdc po-
ziom zainteresowania uczniéw przedmiotem.

Aby zredukowac negatywne zachowania i emocje w grupie, nauczyciel juz
od pierwszej lekcji okresla normy postepowania, zwracajac uwage na zacho-
wania pozadane i niepozadane u uczniéw. Nauczyciel nie dopuszcza wysmie-
wania btedéw i niekonstruktywnej krytyki, ani jakichkolwiek innych prze-
jawéw braku szacunku w grupie uczniéw. W grupie, w ktérej uczniowie i na-
uczyciel darza sie wzajemnym szacunkiem i przestrzegaja norm postepowa-
nia, jednoczesnie nie pozwalajac na wszelkie zachowania niepozadane, pro-
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ces uczenia sie przebiega w odpowiedniej atmosferze — uczniowie maja po-
czucie bezpieczenstwa i wzajemnego wsparcia. W takiej atmosferze zmniej-
sza sie prawdopodobienistwo pojawienia sie u nich leku jezykowego.

Reasumujac, hipotetyczny model postawy nauczyciela, ktéry w spo-
s6b najbardziej skuteczny wplywa na wzmacnianie i utrzymywanie moty-
wacji uczniéw do nauki, jest oparty na stosowaniu i poszanowaniu wszel-
kich form i zasad autonomii uczniowskiej wspieranej przez dzialanie
motywujace, jakim jest wzmaganie zainteresowania uczniéw przedmio-
tem. Cechy osobowos$ciowe takiego nauczyciela to obiektywno$¢, przyja-
zne usposobienie oraz umiejetnos¢ przyznania sie do btedu lub niewie-
dzy. Stosunek nauczyciela wobec uczniéw i przedmiotu cechuje sie dzia-
taniem zgodnym z uprzednio sprecyzowanymi wymaganiami i oczekiwa-
niami wobec uczniéw, jak i, co jest niezwykle istotne, samego siebie. Wo-
bec uczniéw nauczyciel odnosi sie w sposéb przyjazny i z nalezytym sza-
cunkiem dla nich samych, ich pogladéw i poziomu umiejetnosci. W pro-
cesie dydaktycznym z kolei, zachowuje podejscie partnerskie, w ktérym
uczy sie wspdélnie z uczniami, wskazujac im droge i przekazujac srodki
oraz podejmujac dziatania niezbedne do zdobywania wiedzy i umiejetno-
$ci. W tej relacji nauczyciel jest srodkiem do osiggniecia wiedzy, a nie jej
jedynym stusznym zrédiem.
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Czy warto rozwijac perfekcjonizm u uczniow?

Angelika Katuska
Uniwersytet todzki

W niniejszej publikacji chciatabym poruszy¢ temat perfekcjonizmu
w kontekscie nauki jezykéw obcych. Podstawowym celem jest zdefinio-
wanie czym jest perfekcjonizm, jakie s3 jego gtéwne podloza, co ma naj-
wiekszy wplyw na rozwdj tejze cechy charakteru u uczniéw oraz jak per-
fekcjonizm wplywa na proces uczenia sie jezyka obcego przez perfekcjo-
niste. Kolejnym celem postawionym w tym artykule jest rozpatrzenie za-
réwno pozytywnych jak i negatywnych stron perfekcjonizmu oraz préba
odpowiedzi na pytanie, czy warto rozwijac u uczniéw ceche, jaka jest per-
fekcjonizm. Na podstawie literatury przedmiotu postaram sie odpowie-
dzie¢ na wszystkie postawione powyzej pytania.

Stowa kluczowe: perfekcjonizm, motywacja wewnetrzna, motywacja ze-
wnetrzna, nauka jezykéw obcych, uczen perfekcjonista, perfekcjonizm
a motywacja.

WSTEP

Celem niniejszego artykulu jest analiza zjawiska perfekcjonizmu w kon-
tekscie nauki jezyka obcego oraz préba odpowiedzi na pytanie czy warto
rozwijaé perfekcjonizm u uczniéw jezyka obcego. W tym celu nalezy zde-
finiowa¢ zjawisko perfekcjonizmu, a nastepnie przeanalizowaé jego ce-
chy pozytywne oraz negatywne, ktére mialyby bezposredni wptyw na
efektywnos$¢ nauki jezyka obcego.

Perfekcjonizm jest postawa charakteryzujaca sie dazeniem jednostki
do wykonywania czynnosci w taki sposéb, aby ich efekt konicowy byt we-



dlug niej idealny (perfekcyjny), oraz okreslaniem wartosci czlowieka przez
pryzmat jego osiggnie¢ (Pacht, 1984). Perfekcjonisci uznaja jedynie takie
dzialania, ktére maja znamiona doskonalosci. Perfekcjonista skupia sie
w wielu przypadkach na efekcie wykonanej pracy, a nie na samym proce-
sie jej wykonania.

TYPOLOGIA PERFEKCJONIZMU

Nawiazujac do Hewitta i Fletta (1991), wyr6znia sie trzy gtéwne rodza-
je perfekcjonizmu:

+  perfekcjonizm kierunkowany wewnetrznie,

+  perfekcjonizm o podlozu spolecznym, oraz

+  perfekcjonizm kierunkowany zewnetrznie.

Perfekcjonizm kierunkowany wewnetrznie charakteryzuje sie dgzeniem
do osiagniecia ambitnych celéw oraz nadmiernie wysokich standardéw oso-
bistych (Flett i in., 1998). Przejawami tego typu perfekcjonizmu mogg by¢
starania ucznia w prébach osiagniecia podczas nauki jezyka obcego wy-
mowy zblizonej do rodowitych méwcéw, czy tez bezbledne wykonanie za-
dan gramatycznych. Czasami osiaggniecie wyznaczonego celu jest niemozli-
we z przyczyn niezaleznych od ucznia. W przypadku zadan gramatycznych
moze by¢ to spowodowane nieznajomosciag skomplikowanych struktur gra-
matycznych, jakie wymagane sa do kompletnego oraz poprawnego wyko-
nania zadania. Innym istotnym problemem jest przecenianie przez ucznia
wlasnych mozliwosci. Stawiajac sobie za cel osiggniecie poziomu wymowy
zblizonego do poziomu rodzimych uzytkownikéw jezyka docelowego, per-
fekcjonisci zazwyczaj daja sobie za malo czasu na osiagniecie tego celu. Ja-
kiekolwiek wzmianki o braku mozliwosci osiagniecia danego celu sa igno-
rowane. Osoby te s3 zapatrzone w wyznaczony cel w tak duzym stopniu, ze
nie uznaja zadnych przeciwnos$ci na drodze do jego realizacji. Co wiecej, per-
fekcjonizm kierunkowany wewnetrznie czesto charakteryzuje sie niezado-
woleniem uczniéw z wynikéw przez nich osigganych (Hewitt i Flett, 1991).
Perfekcjonista nie zadowoli sie osiggnieciem jednego z najlepszych wynikéw
w swojej grupie — bedzie zadowolony dopiero wtedy, gdy osiagnie wszystko,
co w jego przekonaniu jest mozliwe do osiagniecia. Pragnieniem perfekcjo-
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nisty kierunkowanego wewnetrznie jest samorealizacja wynikajaca z uzna-
nia przed samym sobg, ze osiggniete wyniki sa dla niego wystarczajaco dobre.

W przeciwienstwie do perfekcjonizmu kierunkowanego wewnetrznie,
perfekcjonizm o podlozu spolecznym charakteryzuje sie dazeniem do do-
stosowania sie danej osoby do nadzwyczaj wysokich wymagan innych oséb,
a takze przeswiadczeniem o krytyce innych wobec podejmowanych przez
nig dziatan (Flett i in., 1998). Uczniowie tacy staraja sie wykona¢ zada-
nie po to, aby usatysfakcjonowac inne osoby (Chen i Kuo, 2011). Jezeli na-
uczyciel zaproponuje uczniom zadanie dodatkowe, uczniowie perfekcjoni-
$ci bedg starali sie je wykona¢ za wszelka cene, poniewaz ich priorytetem
bedzie uszczesliwienie nauczyciela oraz zdobycie jego uznania. Nie jest dla
ucznia kwestig istotng, ze niektére zadania moga przerastac jego mozliwo-
$ci. Jego nadrzednym celem bedzie ukoriczenie pracy w celu sprostania wy-
mogom innych oséb.

Ponadto, perfekcjonisci kierunkowani wewnetrznie konfrontuja swo-
je osiagniecia z osiggnieciami innych (Hewitt i Flett, 1991). Cecha ta jest
réwniez zauwazalna u perfekcjonistéw o podtozu spotecznym. Uczniowie
perfekcjonisci nie tylko pragna zyskac szacunek i aprobate, ale chca réw-
niez by¢ najlepsi w tym, co robig (Chen i Kuo, 2011). Jezeli uczent dokona
ewaluacji swoich prac pisemnych i uzna, ze jego kolega z grupy poradzit so-
bie z zadaniem o wiele lepiej od niego, jest w stanie rozpocza¢ prace od po-
czatku lub dokona¢ zmian, ktére sprawia, ze jego praca nie bedzie nizsza
poziomem od prac innych oséb. Jezeli okaze sie, ze praca wykonana przez
ucznia perfekcjoniste nie jest najlepsza, nie bedzie on mégt pochwali¢ sie
osiaggnieciami, gdyz wedlug niego jedynym godnym uwagi sukcesem jest
bycie lepszym od innych. Poprzez poréwnywanie sie z innymi, perfekcjoni-
$ci okredlaja, jakie dziatania nalezy podja¢, aby osiggnaé postawione sobie
cele, czy tez usatysfakcjonowac inne osoby (Chen i Kuo, 2011).

Kolejnym rodzajem perfekcjonizmu jest perfekcjonizm kierunkowa-
ny zewnetrznie (Hewitt i Flett, 1991). Jest to cecha charakterystyczna
0s6b, ktére wymagaja od innych osiagniecia celéw, jakie one same chcialy-
by osiggnad, oraz sprostania podanym standardom (Chen i Kuo, 2011). Do
0s6b, ktére moga wymagac od ucznia dostosowania sie do wymogéw nale-
z3 miedzy innymi nauczyciel, rodzice oraz grono réwiesnikéw. Takie oso-
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by chca, aby uczen niezaleznie od mozliwosci oraz kompetencji spelnit ich
wymagania. Jezeli rodzicom podoba sie konkretny jezyk obcy, staraja sie
zacheci¢, a czasami wrecz zmusic swoje dziecko, aby podjeto sie nauki tego
jezyka, nie zwazajac na to, czy czerpie z tego satysfakcje. Natomiast, jezeli
uwaza sie, ze pewien jezyk nie jest przyjazny w brzmieniu, zbyt trudny do
nauki czy tez nieodpowiedni jedynie ze wzgledu na uprzedzenia na tle na-
cjonalistycznym lub ksenofobicznym, uczniowie sg zniechecani do podje-
cia nauki tego jezyka, niezaleznie od ich zamierzen.

Nauczyciele perfekcjonisci z kolei czesto wymagaja od uczniéw zbyt
wiele. Chcac, aby postugiwali sie oni jezykiem obcym na odpowiednim po-
ziomie, wladali nim biegle, nie zastanawiaja sie nad konsekwencjami swo-
ich decyzji. Uczniowie czasami otrzymuja nadmierng iloé¢ stownictwa do
przyswojenia, czy tez zmuszani sa do zapamietania oraz umiejetnego sto-
sowania struktur gramatycznych przekraczajacych ich umiejetnosci. Do-
datkowo, przytloczeni duzg liczbg zadan do wykonania, nie s3 oni w sta-
nie catkowicie przyswoi¢ nowej wiedzy oraz nauczy¢ sie jak zastosowac ja
w praktyce. Powoduje to u uczniéw uczenie sie bez zrozumienia.

Istotnym btedem jest niedostosowanie wymogéw nauczyciela do kom-
petencji uczniéw, w wyniku czego uczniowie stabsi nie s3 w stanie nadrobi¢
zaleglosci i wyniki ich nauki sg coraz mniej zadowalajace, co demotywu-
je ich do dalszej nauki. Przykltadem tego moze by¢ nauka gramatyki. Pod-
czas rozwigzywania ¢wiczen nauczyciel moze wymagac udzielania prawi-
dlowych odpowiedzi i ustosunkowac¢ sie do odpowiedzi niepoprawnych je-
dynie w sposéb negatywny. Moze to zosta¢ przekazane za pomoca komu-
nikacji niewerbalnej, jak i stosowania surowej krytyki oraz kar za zte odpo-
wiedzi. Poprzez takie zachowanie nauczyciela, uczniowie, ktérzy nie beda
pewni poprawnosci swojej wypowiedzi, przestana bra¢ czynny udziat w za-
jeciach, gdyz beda przekonani, iz nieprawidlowa odpowiedZ moze sie spo-
tkac z jego negatywna reakdja.

CHARAKTERYSTYKA PERFEKCJONIZMU

Nawiazujac do charakterystyki perfekcjonizmu adaptywnego oraz nie-
adaptywnego (Bieling i in., 2003), mozna stwierdzi¢, ze perfekcjonizm
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moze mie¢ skutki zaréwno negatywne, jak i pozytywne. Zalezne jest to
przede wszystkim od podejscia osoby do stawianych sobie celéw. Jeze-
li uczen stawia sobie wysokie standardy osobiste oraz dazy do osiagnie-
cia sukcesu, jest to dla niego pozytywne w skutkach (Bieling i in., 2003).
W takim przypadku uczen jest zmotywowany do nauki, pragnie wta-
snego rozwoju i nie porzuca zadan wyznaczonych samemu sobie (per-
fekcjonizm adaptywny). W przeciwienstwie do innych, uczen z perfek-
cjonizmem adaptywnym nie ma trudnosci z rozwigzywaniem zadan
oraz ukonczeniem juz rozpoczetej przez siebie pracy. Z drugiej strony,
uczen dazacy do osiggniecia sukcesu w tym co robi, czy tez koncentru-
jacy sie na osiggnieciu celu i zamartwiajacy sie btedami popada w per-
fekcjonizm nieadaptywny (Bieling i in., 2003), zwany réwniez perfek-
cjonizmem niezdrowym. Jezeli uczen chce osiggnaé¢ wyznaczony so-
bie cel, staje sie to dla niego motywacja. Jednakze przyczyna przejicia
z perfekcjonizmu adaptywnego w nieadaptywny moze by¢ wyznacza-
nie sobie nierealistycznie krétkiego czasu na wykonanie zadania. Jest
to wyrazne w przypadku checi osiggniecia przez ucznia wymowy zbli-
zonej do rodzimych uzytkownikéw jezyka docelowego, czy tez opano-
wanie stownictwa na bardzo wysokim poziomie. Uczen pragnacy opa-
nowac zaséb stownictwa oraz wymowe na poziomie jak najbardziej zbli-
zonym do rodzimych uzytkownikéw danego jezyka, powinien by¢ $wia-
domy jak czaso - i pracochtonne moze to by¢ dla niego. Z reguly, ucznio-
wie perfekcjonisci nieadekwatnie do swoich kompetencji okreslaja ilog¢
czasu, ktory potrzebuja na przyswojenie tematu, co czesto konczy sie
u nich frustracjg. Moze to spowodowac u ucznia prze$wiadczenie o wla-
snej stabosci, zanizong samoocene oraz nieche¢ do dziatania. Kolejnym
przyktadem moze by¢ aktywna partycypacja w zajeciach. Jezeli uczen
bierze udziat w dyskusji, popelniajac w wymowie oraz sktadni te same
lub podobne bledy, traci motywacje, w wyniku czego przestaje w niej
aktywnie uczestniczy¢. Zanizona samoocena oraz nadmierne przejmo-
wanie sie popelnianymi bledami moze prowadzi¢ do leku jezykowego
(Gregersen i Horwitz, 2002).

Hamachek (1978, w: Chen i Kuo, 2011: 25 [ttlumaczenie wlasne]) za-
uwaza, ze ,perfekcjonizm jest kontinuum biegngcym od perfekcjonizmu

Czy warto rozwija¢ perfekcjonizm u uczniow? 61



normalnego do perfekcjonizmu neurotycznego”. Hamachek, podobnie
jak Bieling i in. (2003), twierdzil, ze perfekcjonizm normalny charakte-
ryzuje sie¢ wyznaczaniem sobie realnych standardéw, a takze wiarg w sa-
mego siebie. Taki typ perfekcjonizmu nie przeszkadza w uzyskaniu satys-
fakcji z osigganych rezultatéw, nawet jesli nie bedg one doskonate (Ha-
machek, 1978).

Chen i Kuo (2011), podazajac za Frostem i in. (1990), wymienili sze§¢
podstawowych wymiardw, z ktérych sktada sie perfekcjonizm:

+  przejmowanie sie btedami,

«  standardy osobiste,

- oczekiwania rodzicielskie,

«  krytyka rodzicielska,

¢ zwatpienie, oraz

¢ organizacja.

Na podstawie rozwazann Chena i Kuo (2011) mozna uzna¢, ze perfek-
cjonizm wielowymiarowy jest polaczeniem typdéw perfekcjonizmu wyrdz-
nionych przez Hewitta i Fletta (1991). W wiekszo$ci jednak przypomina
on cechy perfekcjonizmu o podlozu spotecznym. W tym przypadku sukce-
sy osiggane przez uczniéw podczas nauki jezyka zaleza gtéwnie od czynni-
kéw srodowiskowych, ktére maja na nich bezposredni wplyw. Szczegdlnie
waznym czynnikiem jest wplyw rodziny na funkcjonowanie ucznia. Jezeli
uczen napotyka krytyke wzgledem wyboréw i dziatan, moze ulec demoty-
wacji. Zdarza sie to najczesciej w przypadku rodzicéw, ktérzy pragna, aby
ich dzieci uczyly sie nadzwyczaj dobrze lub tez spelnilty ich marzenia. Je-
zeli dziecku nie uda sie spelni¢ danych wymogéw, moze sie to spotkac z su-
rowa krytyka, ktéra ma na nie wptyw demotywujacy.

Kolejnym aspektem wartym rozpatrzenia jest wptyw bledéw na dziata-
nia ucznia. Uczen, ktdry nie czerpie satysfakcji z mniejszych sukceséw, czy
tez nadmiernie przejmuje sie popelnianymi bledami, ulega demotywacji,
a jego samoocena i checi do nauki zmniejszaja sie. Uczen pasywnie uczest-
niczy w zajeciach oraz nie wykazuje postepéw (Cook, 2008). W przypadku
zmniejszonych checi do nauki, uczen traci czas, ktéry méglby przeznaczy¢
na ¢wiczenia praktyczne, majace znaczacy wplyw na doskonalenie umie-
jetnosci jezykowych.
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CECHY PERFEKCJONISTOW

Niektorzy perfekcjonisci czuja presje ze strony innych oséb i dlatego
tez daza do perfekcji. Najwiekszy nacisk na ucznia wywieraja zazwy-
czaj jego rodzice (Chen i Kuo, 2011). Jest to najczesciej spowodowane
ich niespelnionymi aspiracjami lub dazeniem do zachecenia dziecka
do podazania ich sladem. Rodzic znajacy dany jezyk obcy bardzo do-
brze moze wymagac od dziecka tego samego. W takim przypadku uczen
moze czesto mie¢ zahamowania i popada¢ w niepewno$d¢, nawet jesli
wykonal zadanie w pelni poprawnie, dlatego szuka potwierdzenia tego
faktu (Chen i Kuo, 2011). Jedynym, co go satysfakcjonuje jest taki efekt,
ktéry bedzie méglt sam uznacd za godny zaakceptowania (Hewitt i Flett,
1991). W przeciwnym wypadku osiggniety sukces moze nie by¢ przez
ucznia uznany.

Kolejna cecha perfekcjonistéw jest niecheé do aktywnego uczestnictwa
w zajeciach, przesadna reakcja na popelniane bledy, oraz ,niska produk-
tywno$¢” spowodowana opdznianiem ukonczenia zadania, czy tez noto-
rycznym powracaniem do punktu wyjscia (Gregersen i Horwitz, 2002: 563
[ttumaczenie wtasne]). Uczniowie perfekcjoniéci nie sa w stanie bra¢ udzia-
tu w zajeciach, jezeli nie uznaja swojej wypowiedzi za catkowicie popraw-
na, zaréwno gramatycznie jak i fonetycznie. Jezeli istnieje najmniejsze ry-
zyko popelnienia btedu lub niepewnosci wzgledem poprawnosci jego odpo-
wiedzi, uczen woli uczestniczy¢ biernie anizeli podjaé ryzyko bycia skryty-
kowanym (Gregersen i Horwitz, 2002). W przypadku prac pisemnych, tak
samo jak w przypadku wypowiedzi ustnej, uczen perfekcjonista moze wy-
kazywa¢ nadmierng troske o poprawno$¢ jezykowa. Gdy uczen podczas pi-
sania pracy uzna to, co zostalo dotychczas napisane za niedoskonale, jest
w stanie zacza( prace od poczatku. Proces ten moze by¢ powtarzany przez
ucznia wielokrotnie, az do momentu, kiedy uzna, Ze praca przez niego wy-
konana spelnia wszystkie jego wymogi. Nagminne powracanie do punktu
wyj$cia moze prowadzi¢ do wydluzenia czasu wykonania zadania (Greger-
sen i Horwitz, 2002).

Wszystkie te cechy moga prowadzi¢ do frustracji, poniewaz pod ich
wplywem, uczen perfekcjonista nie bedzie w stanie wykona¢ zadania tak
szybko jak jego réwiesnicy, skupiajac sie zbytnio na szczegédtach. Kolejnym
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przykladem moze by¢ nauka leksyki. Jezeli uczen nie uzna, ze opanowat
zagadnienie w stopniu zadowalajacym, nie poczyni kolejnych postepéw
w nauce. Nie bedac pewnym tego, ze nadal pamieta dane zwroty, bedzie so-
bie je ciaggle powtarzal tak dlugo, az stwierdzi, ze opanowat je na tyle do-
brze, aby sie nimi biegle postugiwaé. Poprzez unikanie btedéw oraz nie-
che¢ do okazywania nieidealnych kompetencji jezykowych, uczniowie per-
fekcjonisci pozbawiaja sie mozliwosci doskonalenia nabytych przez siebie
umiejetnosci.

Niska produktywnosc¢ jest kolejnym symptomem perfekcjonizmu. Po-
woduje ja wielokrotne i powtarzajace sie rozpoczynanie pracy od poczat-
ku oraz opéznienia w wykonaniu zadania (Gregersen i Horwitz, 2002).
Uczniowie perfekcjonisci przeciggaja nawet najprostsze zadania, ktére po-
trafiliby wykona¢ w czasie o wiele krétszym, poniewaz che¢ stworzenia
idealnego efektu wlasnej pracy jest tak ogromna, ze ignorowany jest fakt,
iz nie wymaga to tak duzego nakladu czasu. Dobrym przyktadem wydaje
sie by¢ che¢ stworzenia idealnego wypracowania w jezyku obcym. Uczenr
perfekcjonista moze zmienia¢ pierwsze zdanie kilka — lub kilkunastokrot-
nie, zanim uzna wynik swojej pracy za odpowiedni. Zdarzaja sie nawet sy-
tuacje, ze zdanie stworzone jako ,idealne” jest podobne, a czesto nawet ta-
kie samo jak to napisane jako pierwsze.

PODtOZA PERFEKCJONIZMU

Gléwnym podltozem perfekcjonizmu u uczniéw jest poczucie nacisku ze
strony srodowiska. Dziecko, ktére czuje nacisk ze strony rodzicéw, aby
uczy¢ sie konkretnego jezyka, czy tez presje osiggania odpowiednich
wynikéw w nauce, obawia sie, ze nie spelniwszy oczekiwan rodzicéw,
moze straci¢ ich szacunek, badZ zosta¢ za to skrytykowane. Ucznio-
wie moga dazy¢ do perfekcji w opanowaniu jezyka obcego ze wzgledu
na przekonanie, ze bez znajomosci jezykéw obcych nie mozna znalez¢
w przyszlosci pracy. W dodatku im lepsza znajomosc jezyka, tym lepiej
platna prace mozna dosta¢. W wyniku tego, uczniowie daza do perfek-
cji, staraja sie nauczy¢ jezyka w jak najkrétszym czasie w jak najwiek-
szym stopniu po to, aby nie odstawaé od spoteczenstwa oraz by¢ w sta-
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nie pelni¢ swoja role spoleczna. Uczniowie staraja sie by¢ jak najlepsi,
daza do osiggniecia perfekcji. Perfekcjonizm czesto charakteryzuje lu-
dzi, ktérzy skupiajg sie na osigganiu celéw.

PERFEKCJONIZM A MOTYWACJA

Zanim wskazane zostana mozliwe powiazania oraz réznice pomiedzy
perfekcjonizmem i motywacja, nalezy najpierw zdefiniowac motywacje.
Mozna wyrézni¢ dwa gléwne typy motywacji: motywacje wewnetrzna
oraz zewnetrzna. Motywacja wewnetrzna to ,zachowanie, ktoére jest
zalezne od czynnikéw natury wewnetrznej; Zrédlem motywacji jest za-
zwyczaj poczucie zadowolenia lub spelnienia, a nie nagroda zewnetrz-
na” (Reber, 2002: 384). Motywacje zewnetrzna definiujemy natomiast
jako ,motywacje majaca swe zrédlo w czynnikach bedacych na ze-
wnatrz jednostki. Zachowanie motywowane nagrodami i karami zarza-
dzanymi przez sily zewnetrzne jest determinowane zewnetrznie. Za-
zwyczaj kwestia wewnetrznej satysfakcji lub braku satysfakcji uwaza-
na jest za drugorzedng” (Reber, 2002: 384). Amabile i in. (1994) podzie-
lili motywacje na cztery fazy:

«  zadowolenie,

. uznanie,

+  wynik, oraz

+  nagrode.

W kontekscie nauki jezykéw obcych mozna méwié¢ o motywacji instru-
mentalnej oraz motywacji integracyjnej (Cook, 2008). Motywacja instru-
mentalna to uczenie sie jezyka obcego dla osiagniecia celéw zawodowych
- otrzymania dobrej pracy, zdania egzaminu oraz ,innych praktycznych po-
budek” (Cook, 2008: 138 [ttumaczenie wtasne]). Uczniowie uczg sie jezyka
obcego dla przyszlej kariery. Uczniowie zmotywowani do nauki jezyka ob-
cego robia to z checia oraz poczuciem waznosci celu, do ktérego daza.

Motywacja integracyjna to uczenie sie jezyka obcego w celu ,uczest-
niczenia w kulturze jego uzytkownikéw” (Cook, 2008: 136 [ttumaczenie
wlasne]). Uczniowie motywowani w ten sposéb uczg sie jezyka dla wlasnej
przyjemnosci oraz poznania innych kultur. Jest to réwniez czeste w przy-
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padku oséb, ktére chcg wyjechac za granice w wybranym przez siebie celu.
Czynnikiem motywujacym ucznia jest che¢ samodoskonalenia oraz posze-
rzania wlasnej wiedzy bez zadania jakiejkolwiek nagrody za osiagniecie
wyznaczonych celéw.

Motywacja moze wplywaé na ucznia w sposéb pozytywny lub tez nega-
tywny. Dzieje sie to w sytuacji stosowania systemu nagrdd, kar, pochwat
oraz gr6zb wzgledem ucznia (Noels, 2001). Poprzez takie dzialania moz-
na spowodowac u ucznia spadek determinacji, ktéra jest jednym z kluczo-
wych elementéw majacych wplyw na jego motywacje wewnetrzng. Jezeli
nauczyciel regularnie stosuje wskazane powyzej style kontrolujace, uczen
zaczyna uczy¢ sie jezyka z poczucia obowigzku.

Czasami zachodzi sytuacja, w ktérej che¢ do nauki jezyka obcego zaczy-
na przeobraza¢ sie u ucznia w poczucie przymusu do nauki. Jego nastawie-
nie moze sie zmieni¢ z wielu powodéw. Jednym z przyktadéw jest wpaja-
nie uczniom przez inne osoby przekonania, ze nie ucza sie oni dla czerpa-
nia przyjemnosci i satysfakeji, ale dla osiggniecia konkretnych celéw. Do-
datkowo, uczniowie moga réwniez mysle¢, ze same starania nie wystarcza
i potrzebna jest im bieglta znajomos¢ jezyka, aby osiagna¢ jakiekolwiek ko-
rzysci ptynace z jego znajomosci. Pod wptywem takich opinii, uczen zaczy-
na zwraca¢ uwage na swoje efekty w nauce. Od stanu wysokiej motywacji
przechodzi on do stanu, w ktérym zaczyna zwraca¢ uwage na najdrobniej-
sze szczegbly. Uczen stara sie unikaé btedéw, zaczyna poréwnywaé swo-
je wyniki z pozostalymi, zaczyna sie denerwowac najmniejszymi btedami
oraz porazkami; staje sie perfekcjonistg. Mills i Blankstein (2000) uzna-
li perfekcjonizm i motywacje za kluczowe czynniki w nauce. Jak juz zosta-
o wspomniane, motywacja w pewnych sytuacjach jest w stanie przerodzi¢
sie u ucznia w perfekcjonizm. U uczniéw o wysokim poziomie motywacji
stwierdzono réwniez wysoki poziom perfekcjonizmu (Chen i Kuo, 2011).
Wytlumaczeniem tego zjawiska moze by¢ fakt, ze zar6wno wewnetrzna,
jak i zewnetrzna motywacja s3 w stanie wywota¢ u uczniéw jezyka obcego
perfekcjonizm kierunkowany wewnetrznie (Chen i Kuo, 2011).

Perfekcjonizm o podlozu spolecznym wydaje sie mie¢ zwigzek z mo-
tywacja zewnetrzng. Moze to by¢ spowodowane tym, ze zaréwno mo-
tywacja zewnetrzna jak i perfekcjonizm o podlozu spotecznym maja
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zwigzek z czynnikami istniejacymi poza jednostka, takimi jak srodowi-
sko ucznia i jego standardy. Z drugiej strony, badania przeprowadzone
przez Chena i Kuo (2011) wykazaly, ze nie ma potwierdzenia dla faktu,
aby motywacja wewnetrzna lub zewnetrzna wplywata na wyniki w na-
uce u uczniéw wykazujacych cechy charakterystyczne dla perfekcjoni-
zmu o podlozu spolecznym.

Zaréwno motywacja wewnetrzna, jak i zewnetrzna maja wplyw na per-
fekcjonizm kierunkowany wewnetrznie, jednakze motywacja zewnetrzna
w zaden sposéb nie aktywuje u ucznia perfekcjonizmu kierunkowanego
zewnetrznie (Chen i Kuo, 2011). Gléwny powdd niemoznosci zaistnienia
tego zjawiska to brak odczuwania przyjemnosci z pracy nad osigganiem
celéw u perfekcjonistéw o podlozu spotecznym. Gtéwna cechg motywacji
jest poczucie samorealizacji, ktére towarzyszy uczniowi podczas osiggania
przez niego kolejnych celéw. Jedynym typem perfekcjonizmu, w ktérym
uczen jest w stanie odczu¢ satysfakcje z osiggania wyznaczonych sobie ce-
16w jest perfekcjonizm kierunkowany wewnetrznie. Perfekcjonisci kierun-
kowani wewnetrznie uczg sie jezyka obcego dla osiagniecia przyjemnosci,
wyzwania, czy tez rédznego rodzaju efektéw oraz nagrdd.

ZALETY PERFEKCJONIZMU

Perfekcjonizm uznawany jest w pewnych przypadkach za czynnik pozytyw-
ny w procesie nauki jezyka obcego (Hamachek, 1978). Jest to spowodowane

tym, ze perfekcjonizm motywuje ucznia do osiggniecia zamierzonych celéw.
Ponadto, Mills i Blankstein (2000) odnotowali, ze perfekcjonizm kierunko-
wany wewnetrznie ma zwigzek ze skutecznosciag w nauce, wartosciowaniem

przedmiotu oraz zainteresowaniem wewnetrznym. Co wiecej, koncentra-
¢ja na doskonaleniu swoich umiejetnosci prowadzi u ucznia do ,pozytyw-
nej oceny swoich dziatan oraz skupienia sie na samym procesie uczenia sie

bardziej niz na ryzyku poniesienia porazki” (Hall i in., 2004). W przeciwien-
stwie do innych uczniéw, perfekcjonisci daza do osiggniecia stawianych so-
bie cel6w niezaleznie od przeciwnosci, ktdre stajg im na drodze. Osoba niebe-
daca perfekcjonista moze poddac sie na pewnym etapie wykonywania zada-
nia z powodu zniechecenia lub w wyniku zaistniatych trudnosci w osiggnie-
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ciu celu. Skupienie sie na samym procesie nauki jest bardzo waznym aspek-
tem, poniewaz w ten sposéb uczen zdobywa umiejetnosci oraz wystrzega sie
popelniania kolejny raz tych samych btedéw. Wytrwatos¢ w dazeniu do do-
skonalosci umozliwia perfekcjonistom nauke jezyka w sposéb bardziej efek-
tywny. Brown iin. (1999) odkryli, Ze perfekcjonizm u uczniéw moze wywo-
ta¢ che¢ do czestszego oceniania przedmiotu jako waznego, w wyniku cze-
go nastepuje otrzymywanie wyzszych ocen. Im czesciej uczen ma stycznosé
z jezykiem obcym i im wiecej poswieca czasu na nauke, tym lepsze efekty
osiaga w wyniku regularnej praktyki. Kiedy uczen zacznie osiaga¢ wysokie
wyniki, jezyk obcy zajmie priorytetowa pozycje w hierarchii przedmiotéw.
Powyzsze argumenty udowadniaja, iz perfekcjonizm stwarza okolicznosci
motywujace uczniéw do nauki jezyka obcego.

WADY PERFEKCJONIZMU

Perfekcjonizm o podlozu spotecznym jest powiazany z tendencjg do
atrybucji zaréwno sukcesu, jak réwniez porazki. Uczniowie, ktérzy nie
s3 w stanie osiggna¢ celéw wyznaczonych przez inne osoby, odczuwaja
poniesiong porazke bardzo dotkliwie. Jest to zwigzane gléwnie z wysil-
kiem, jaki wlozyli w swoje starania (Halliin., 2004). Jak juz zostalo wspo-
mniane wczesniej, perfekcjonizm moze objawia¢ sie w postaci ,katastro-
ficznych” reakcji na trywialne bledy i prowadzi¢ do frustracji ucznia oraz
znacznego spadku jego samooceny (Gregersen i Horwitz, 2002: 563 [ttu-
maczenie wtasne]).
Kolejne destruktywne pietno, jakie odciska perfekcjonizm, to moz-
liwos¢ wyksztalcenia u ucznia wyuczonej bezradnosci (Flett i in., 1998).
Dzieje sie tak w przypadku perfekcjonistéw o podlozu spotecznym. Dla ta-
kich oséb najwazniejsza rzecza jest efekt konicowy zadania do wykonania
- sam proces uczenia sie nie ma dla nich znaczenia, osoby takie nie s3 auto-
nomiczne — w przypadku otrzymania od nauczyciela zadania do wykona-
nia poczuja sie zagubione, poniewaz nie bedg mialy podanych wytycznych,
dzieki ktérym bylyby w stanie osiagna¢ pozadany rezultat.
Kolejnym istotnym negatywnym skutkiem rozwoju perfekcjonizmu
jest spadek efektywnosci uczniéw w nauce. Wiaze sie to z zaniechaniem
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spedzania duzej iloéci czasu na nauce. Ponadto, uczniowie nie traktuja juz
nauki jezyka obcego jako priorytetu i zajecia, z ktérego czerpaliby jakgkol-
wiek przyjemno$¢ czy tez satysfakcje.

Uczniowie perfekcjonisci stawiajg sobie réwniez nadzwyczaj ambitne
cele przed egzaminami. W rezultacie ich wymagania w zwiazku ze zblizaja-
cym sie testem moga by¢ zbyt wysokie, w wyniku czego pojawiaja sie duze
rozbiezno$ci pomiedzy tym, czego uczen oczekiwal od siebie i wynikiem
konicowym, a takze demotywacja po ukoriczonym egzaminie, bez wzgledu
na to, jaki byl jego wynik (Bieling i in., 2003). Ponadto perfekcjonisci wyka-
zuja maly postep w nauce, poniewaz sa tak zaabsorbowani mysla o btedach
i ich unikaniu, Ze zapominaja o calym procesie uczenia sie. Jezeli ucznio-
wie jezyka beda przykladali sie do wszystkiego zbyt dokladnie, stang sie
ograniczeni, beda osigga¢ niezadowalajace rezultaty, a ponadto wyksztalca
wadliwe metody pracy (Hall i in., 2004). Perfekcjonista, ktéry chce dobrze
mowic w jezyku obcym i przeznacza na nauke perfekcyjnej wymowy kon-
kretnego stowa o wiele wiecej czasu niz przecietny uczen, nie bedzie méogt
opanowac tej samej ilosci materialu w podobnym czasie. Przypuszczalnie,
w momencie gdy inni beda rozpoczynac nauke wymowy kolejnego stowa,
perfekcjonista nadal bedzie doskonalil to samo, aby wyksztalci¢ u siebie
nawyk, dzieki ktéremu juz nigdy nie bedzie popelniat bltedéw w jego wy-
mowie. Poprzez czasochlonne ¢wiczenia spada jego produktywnos¢.

Niepokojacym zjawiskiem jest powodowanie przez perfekcjonizm tzw.
leku jezykowego (Gregersen i Horwitz, 2002). Uczent uczestniczy w zaje-
ciach, jednakze w wyniku ogromnego strachu przed popelnieniem bledu
w swojej wypowiedzi, nie bierze czynnego udziatu w dyskusji. Uczen per-
fekcjonista nie jest w stanie odezwac sie na zajeciach z wlasnej nieprzymu-
szonej woli. Przyczyna takiego zachowania jest strach przed reakcja réwie-
$nikéw, krytyka nauczyciela lub utratg reputacji.

WNIOSKI

W sSwietle przedstawionych argumentéw oczywistym jest, ze rozwdj
perfekcjonizmu u uczacych sie jezykéw obcych nie jest dziataniem wia-
$ciwym. Przewaga aspektéw negatywnych w stosunku do pozytywnych

Czy warto rozwija¢ perfekcjonizm u uczniow? 69



jest wyrazna. Ponadto, skutki pozytywne wywola¢ mozna u uczniéw
poprzez utrzymanie wysokiej motywacji na zajeciach, natomiast skutki
negatywne maja bardzo duzy wplyw na psychike ucznia, a zatem réw-
niez na caly jego proces uczenia sie jezyka. Nalezaloby zatem znalez¢
sposéb na to, aby ograniczy¢ skutki negatywne u uczniéw, ktérzy wy-
kazuja symptomy perfekcjonizmu. Niemniej wazne jest, aby nauczycie-
le oraz rodzice sami nie stali sie perfekcjonistami i nie stawiali wobec
dziecka nienaturalnie wysokich wymogéw, poniewaz w ten sposéb wy-
ksztalcaja w nim zachowania, ktére moga sie przeobrazi¢ w jeden z ty-
pow perfekcjonizmu.
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Procesy kategoryzacii
a nauczanie jezykow obcych

Dorota Gonigroszek
Akademia Humanistyczno-Ekonomiczna

Marcin Pietraszko
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Kategoryzacja, jeden z kluczowych proceséw mentalnych, wptywa na to,
jak postrzegamy i organizujemy nasza rzeczywisto$¢. Rowniez struktu-
ra naszego jezyka to system powigzanych kategorii (czesci mowy, zdania
itp.). Pewnie dlatego zasady kategoryzacji juz od czaséw starozytnych byty
przedmiotem zainteresowania uczonych. Jednak najwazniejsze prace do-
tyczace kategoryzacji, analizujace jej mechanizmy z punktu widzenia psy-
chologii i filozofii, powstaly w XX wieku. Szczegélnie interesujace propozy-
cje zostaly przedstawione przez L. Wittgeinsteina oraz E. Rosch.

Jak wykazano w niniejszej pracy, znajomos¢ psychologicznych mechani-
zmow kategoryzacji moze okaza¢ sie przydatna w nauczaniu jezykéw. Wiedza
ta pomaga w konstruowaniu materialéw dydaktycznych, doborze przyktadéw
uzycia poszczegdlnych struktur gramatycznych czy planowaniu kolejnosci
wprowadzanych tresci. Uzywajac terminologii przyjetej przez E. Rosch, przy-
kiady bardziej prototypowe lepiej ilustruja dany problem. Podobnie, $rodki wi-
zualne (zdjecia, rysunki) prezentujgce znaczenie wyrazéw powinny przedsta-
wiac to, co jednoznacznie kojarzone jest z dang kategoriag w danym kregu kul-
turowym. Co wiecej, wiele typéw zadan uzywanych podczas zajec jezykowych
polega na kategoryzowaniu wlasnie (prawda / falsz, ,zdecyduj, co nie pasuje”
(,0odd one out”) itp.). Ich prawidtowa konstrukeja zalezy od znajomosci cho-
ciazby pewnych ogdlnych zasad rzadzacych kategoryzacja.

Stowa kluczowe: kategoryzacja, kategorie, prototyp, materialy dydaktycz-
ne, nauczanie jezyka.



WSTEP

Codziennie, wykonujac nawet najprostsze czynnosci, dokonujemy ka-
tegoryzacji. Ustawiajac ksigzki na poélce, grupujemy je wedlug tematy-
ki lub rozmiaru, zbierajac grzyby, dzielimy znalezione okazy na jadalne
i trujace. Dajac ogloszenie w gazecie, przypisujemy zamierzonga tres$¢ do
jednej z wielu kategorii tematycznych. Caly nasz swiat — rzeczywistos¢
materialna i niematerialna, podzielony jest na olbrzymia liczbe katego-
rii. Szkolne klasy, jednostki wojskowe, wydzialy i departamenty w biu-
rach i ministerstwach, rasy i gatunki zwierzat, jednostki czasu i mia-
ry — to tylko nieliczne przyktady klasyfikacji, jakie stosujemy. Nawet je-
zyk jest przedmiotem kategoryzacji, gdyz w jego systemie wyodrebnia-
my chociazby czesci mowy i zdania. Jak wida¢, czlowiek posiada natu-
ralna potrzebe organizacji swego zycia poprzez nakladanie ram katego-
ryzacyjnych.

Prawdopodobnie ze wzgledu na swa powszechnos¢ i wszechobecno$é,
kategoryzacja od bardzo dawna jest przedmiotem zainteresowania uczo-
nych poszukujacych pewnych regut rzadzacych jej mechanizmami. Obec-
nie procesy kategoryzacyjne sa badane przez psychologéw, logikéw, fi-
lozoféw, a takze jezykoznawcéw, w szczegélnosci tych zwigzanych z ru-
chem kognitywnym. Lingwistyczne zainteresowania kategoryzacja wy-
nikaja z faktu, ze kategorie sa okreslane za pomoca nazw i tym samym
analiza taksonomii ujawnionych w jezyku moze pomdc w poznaniu pro-
ces6w zachodzacych na poziomie ludzkiej psychiki. Poza tym, jak twier-
dza niektérzy badacze, kategorialna organizacja rzeczywisto$ci zawarta
w jezyku moze nawet wplywaé na (czy determinowaé) nasz sposéb my-
$lenia. Z tych to powodéw, znajomos¢ ogdlnych zasad rzadzacych katego-
ryzacja moze okaza¢ sie pomocna dla nauczycieli jezykéw, autoréw pod-
recznikow oraz tlumaczy.

KATEGORYZACJA: PODSTAWOWE POJECIA
| ROZWAZANIA TEORETYCZNE

Kategoryzacje mozna zdefiniowaé, w sposéb bardzo ogélny, jako proces
taczenia obiektéw w grupy, ktére cechuje wzgledna jednorodnosé. Jak

74 Dorota Gonigroszek, Marcin Pietraszko



zaznacza Maruszewski (2001), brak jest jednej teorii, ktéra ujmowataby
mechanizmy kategoryzacji w sposéb calosciowy i wyczerpujacy. Ponizej
przedstawiono kilka modeli teoretycznych, przydatnych dla badan jezy-
koznawczych i glottodydaktyki.

Wyraz ,kategoria” pochodzi od greckich stéw xaryyopix ,skar-
ga; oskarzenie; akt oskarzenia” i katnyopeiv ,wypowiadaé; wyjasniac,
twierdzi¢”. W sensie uzywanym przez Arystotelesa, katnyopi& odnosi-
ta sie do sposob6w orzekania o dowolnym podmiocie (np. ,Sokrates jest
czlowiekiem”, ,Sokrates jest madry”, ,Sokrates jest wysoki” itp.). Jak
pisze Kazimierz Le$niak (1975: X) we wstepie do , Kategorii”, ,(...) owe
predykaty s3 tez jakby istotnosciami réznego rodzaju, ustosunkowany-
mi do podmiotu na rézne sposoby. Z tej racji kategorie dopuszczajg réw-
niez klasyfikacje wszystkich rzeczy w zaleznosci od ich istnienia. Sg za-
tem ostatecznymi i nieredukowalnymi klasami (...).”

Kategorie wymieniane przez Arystotelesa to substancja, ilos¢, jakos¢,
stosunek, miejsce, czas, stan, dzialanie oraz doznawanie. Przykladem
substancji moze by¢ ,czltowiek”, ilosci - ,, dwulokciowy”, miejsca — ,na
rynku”, a czasu - ,wczoraj”. W ujeciu zapoczatkowanym przez Arystote-
lesa, o przynaleznosci do danej kategorii decydowat zestaw cech koniecz-
nych i wystarczajacych, jaki dany przedmiot musial posiadaé. Takie po-
dejscie sprawdza sie w przypadku kategorii matematycznych, czy tez po-
je¢ prawniczych, ktére mozna jednoznacznie sklasyfikowaé. Konieczne
i wystarczajace kryteria, jakie musi spelnia¢ figura geometryczna, aby
by¢ uznana za tréjkat to posiadanie trzech bokéw. Podobnie polski Ko-
deks Cywilny precyzuje w sposéb nie budzacy watpliwosci, kto jest osoba
pelnoletnia: ,Pelnoletnim jest, kto ukonczy! osiemnascie lat”. Kryterium
bycia pelnoletnim jest wiec ukoniczenie osiemnastego roku zycia.

Jednak nie wszystkie zjawiska i obiekty naszego swiata mozna przy-
pisac do danej kategorii w tak fatwy sposéb. Tym samym, Arystotelesow-
ski model kategoryzacji nie sprawdza sie w przypadku wielu pojeé. Ja-
kie bowiem cechy wystarczajace i konieczne musi spetni¢ przedmiot, aby
by¢ uznanym za st61? Czy posiadanie ndg i blatu wystarczy? Sa przeciez
inne meble, ktére takze posiadaja nogi i blat (np. fawka, biurko, komoda),
a ktore stotami w naszej ocenie nie s3. Jakie cechy tacza wiec stét kuchen-
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ny, stét kreslarski, stolik nocny, st6! operacyjny itp.? Kazdy z nich stuzy
do czego$ innego i inaczej wyglada. Nawet w $wiecie nauki istniejg takie
pojecia, ktérych natura nie pozwala na jednoznaczna klasyfikacje. War-
to przypomnie¢ tu spér o istote $wiatla, ktére przez niektérych badaczy
bylto traktowane jako strumien czasteczek, przez innych za$ jako fala
elektromagnetyczna. Podobnie w klasyfikacji biologicznej, euglena byta
umieszczana albo w krélestwie roslin, albo zwierzat, poniewaz niektére
z posiadanych przez nig cech wskazuja na bycie glonem (chlorofil), inne
natomiast sg charakterystyczne dla pierwotniakéw.

Podobne problemy byly przedmiotem rozwazan austriackiego filo-
zofa Ludwiga Wittgensteina. W jednej ze swych prac, prébowal on zna-
lez¢ odpowiedz na pytanie, co laczy gry wszelkiego typu (szachy, gra
w karty, gra w pitke itp.), ze sa one okreslane wspélnag nazwa ,gra”. Wit-
tgenstein (2005) stwierdzil, ze nie jest mozliwe wyodrebnienie zespotu
cech, ktére wszystkie gry posiadaja. Przejawiaja one natomiast co$ w ro-
dzaju podobieristwa, jakie wystepuje miedzy czlonkami jednej rodziny
(wzrost, kolor oczu, chéd, temperament itd.). Tym samym, na kategorie
»gra’ mozna spojrzec jak na rodzine, w ktérej ,splataja sie i krzyzuja roz-
maite podobieristwa” (Wittgenstein, 2005: 51). Dociekania filozoficzne
Wittgensteina, jego model kategoryzacji oparty na podobienistwie ro-
dzinnym, a takze poglady na jezyk, odzyly w kregach jezykoznawcéw
kognitywnych, stajac sie podstawa rozwazan o znaczeniu.

Pojeciami trudnymi do klasyfikacji zajmowat sie tez Lofti A. Zadeh,
matematyk i automatyk pochodzacy z Azerbejdzanu. Wedtug niego, wie-
le z kategorii nalezy traktowac jako zbiory rozmyte. W tradycyjnym uje-
ciu, przynalezno$¢ do zbioru da sie okresli¢ za pomoca funkcji przybiera-
jacej wartosc O (nie nalezy) i 1 (nalezy). Funkcja przynaleznosci do zbioru
rozmytego przybiera natomiast wartosci z przedziatu [0, 1]. Tym sposo-
bem mozemy dokonac oceny, na ile dany element pasuje do danego zbio-
ru (Zadeh, 1965).

Co ciekawe, model Zadeha zostal wykorzystany przez Chada McDanie-
la i Paula Kaya (1978) do wyjasnienia zasad jezykowej kategoryzacji barw.
Wedlug wspomnianych badaczy, kategorie barw przypominaja zbiory roz-
myte ze wzgledu na brak definitywnych granic i mozliwy stopien przyna-
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leznosci. Innymi stowy, pewne odcienie barw s3 jednoznacznie kojarzone
z dang kategoria, inne natomiast moga by¢ przypisane do kilku kategorii
lub s3 traktowane jako mniej typowe dla danego zbioru. Barwy centralne
(bardziej typowe dla danej kategorii) nazwane przez McDaniela i Kaya fo-
cal colours, stanowia jakby punkt odniesienia lub trzon kategorii.

Jedna z lepiej rozwinietych teorii kategoryzacji zostata sformutowa-
na przez Eleonor Rosch, amerykanska psycholog, obecnie pracujaca na
Uniwersytecie Kalifornijskim w Berkeley. Wiele z badan przeprowadzo-
nych przez badaczke takze dotyczylo kategoryzacji barw i stanowito kon-
tynuacje programéw badawczych zainicjowanych przez McDaniela i Kaya
w 1978 roku. Jak twierdzi Rosch, wspomniane juz focal colours sg prototy-
powymi elementami danej kategorii, a nazwy barw uzyskuja swéj zakres
znaczeniowy nie w wyniku arbitralnego ustalenia granic, lecz na skutek
dokonywania uogdlnien na podstawie tychze przyktadéw prototypowych.
W wyniku dalszych badan, Rosch ustalila, iz inne kategorie naturalne (np.
MEBEL, DRZEWO, PTAK) charakteryzujg sie podobng strukturg. Elemen-
tami prototypowymi kategorii MEBEL sg, na przyklad, w ocenie przebada-
nych przez Rosch oséb, krzesto, kanapa, fotel, oraz st6t'. Mniej typowymi
meblami s dywan czy lampa, podczas gdy wentylator oraz telefon znajdu-
ja marginalne pozycje w tej grupie.

Badajac wewnetrzng strukture kategorii zajmujemy sie horyzontalnym
wymiarem kategoryzacji. Wedlug Rosch, istnieje tez wymiar wertykal-
ny kategorii, ktéry ,dotyczy poziomu zawierania danej kategorii” (2007:
412) - jest to wymiar, na ktérym r6znig sie takie terminy jak, na przyklad,
owczarek, collie, pies, ssak, zwierze i Zywe stworzenie.

Wedtug Rosch (2007) zdolnos¢ dokonywania kategoryzacji wigze sie
z pewnego rodzaju oszczednoscig kognitywna. To znaczy, ze informacje
docierajace do nas w formie wewnetrznie ustrukturyzowanej sa przyswa-
jane sprawniej, przy mniejszym wysitku poznawczym niz przypadkowe,
niepowigzane bodzce.

1 Zgodnie z zasadami przyjetymi w pracach z zakresu jezykoznawstwa kognitywnego, nazwy ka-
tegorii zapisano wielkimi literami.
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ZASADY KATEGORYZACJI A NAUCZANIE JEZYKOW OBCYCH

Ze wzgledu na $cisty zwigzek struktur pojeciowych z jezykiem, znajo-
mos$¢ ogdlnych zasad kategoryzacji moze okazac sie przydatna dla na-
uczycieli jezykéw czy autoréw podrecznikéw. Ponizej przedstawiono
kilka obszaréw, w ktérych propozycje Rosch znajduja praktyczne za-
stosowanie.

Relacje znaczeniowe

Koncepcje sformutowane przez Rosch staly sie podstawg dla kognityw-
nych koncepcji teoretycznych ujmujacych znaczenie wyrazéw jako sieci
wzajemnych powigzan. Przyktadem takich rozwigzan jest model katego-
rii radialnych (radial category) Lakoffa (1987) i model sieciowy (network
model) Langackera (1987), wykorzystujace pojecie prototypu. W obu przy-
padkach kategoria leksykalna jest przedstawiona jako sie¢ relacji miedzy
poszczegblnymi sensami danego stowa. W centrum kategorii znajduje sie
znaczenie prototypowe, z ktérego ewoluuja inne sensy (znaczenie ulega
rozszerzeniom np. metaforycznym, metonimicznym). Ponizej zaprezento-
wano kategorie radialng leksemu klucz (Tabakowska, 1995: 47).

Sposéb zamknigcia Narzedzie do otwierania
dostepu do czego$ \ np. konserw
Narzedzie do nakrecania Narzedzie do zamykania / Zbior zasad okreslajacych
mechanizmow < | otwierania zamkow / kiodek | =3 procedure
Srodek dostepu do czego$ Objasniajacy komentarz

Narzedzie do przykrecania /
odkrecania srub

Rysunek 1
Kategoria radialna leksemu klucz
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Takie uwydatnienie relacji miedzy poszczegdlnymi znaczeniami stéw
moze ulatwiac zapamietywanie i nauke nowych wyrazéw.

Kategorie leksykalne i znaczenie stow

Jak nietrudno zauwazy¢, kategorie leksykalne jednego jezyka czesto nie
pokrywaja sie z kategoriami utrwalonymi w innym jezyku. Problem ten
tatwo zilustrowac na przykladzie nazw barw. Spektrum widzialnych dla
nas koloréw jest dzielone na wiele réznych sposob6éw (cho¢ niezupelnie
arbitralnie), a jego poszczegdélnym segmentom nadawane s3a przerdzne
nazwy. Polskiej kategorii NIEBIESKI odpowiadaja dwie rosyjskie katego-
rie SINIJ (ciemnoniebieski) i GOLUBOJ (jasnoniebieski). Jezyk walijski
posiada natomiast wyraz na okreslenie barwy posredniej miedzy niebie-
ska i zielong (por. Wierzbicka, 1999).

CuHUiA lony6oit 3enéHbiit
Sinij Goluboj Zielonyj

- Gwyrd

Tabela 1
Jezykowy podziat spektrum barw — na podstawie Wierzbicka (1999)

Nawet najprostsze wyrazy czesto uzywane w jezyku codziennym nie
maja swych odpowiednikéw w innych jezykach. Jak pisza Goddard i Wierz-
bicka (2001: 183), ,jezyk angielski nie posiada, na przyktad, bezposrednie-
go odpowiednika polskiego wyrazu reka czy rosyjskiego ruka, ktére (przy-
najmniej w potocznym uzyciu) odnosza sie do calej koniczyny, od barku
do palcéw. Angielski wyraz hand odnosi sie tylko do dloni wraz z palca-
mi, a pozostale fragmenty reki w tym jezyku to arm (,ramie”) i forearm
(,przedramie”) (...)". Podobnie jest z polskim stowem matpa, ktéremu od-
powiadaja angielskie ape (,malpa bezogonowa cztekoksztaltna”) i monkey
(,matlpa, matpiatka”).
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Wspomniana nieprzystawalno$¢ kategorii leksykalnych, jaka mozna
zaobserwowaé nawet w spokrewnionych ze sobg jezykach, wymaga od na-
uczycieli stosowania dodatkowych objasnien, czesto dotyczacych kultury
danego obszaru jezykowego. Samo tlumaczenie poszczegdlnych senséw

moze nie wystarczyc.

Przyktady ilustrujgce uzycie struktur gramatycznych

Nie tylko kategorie naturalne zbudowane sa w oparciu o elementy proto-
typowe. W obrebie kategorii gramatycznych, na przyktad CZASOWNIK
i RZECZOWNIK, réwniez mozemy dostrzec efekt prototypowosci. Przyj-
mujac tradycyjny sposéb definiowania czasownika jako nazwy czynno-
$ci, a rzeczownika jako nazwy przedmiotéw, z tatwosciag mozemy stwier-
dzi¢, ze wyrazy stol, drzewo czy okno sa rzeczownikami, podczas gdy go-
towad, spac oraz pic¢ to czasowniki. Mozna powiedzie¢ wiec, ze powyzsze
slowa s3 prototypowymi lub typowymi rzeczownikami i czasownikami.
Nie wszystkie wyrazy mozna jednak przypisac z taka fatwoscia do okre-
$lonej grupy. Przyktadem moze by¢ stowo pranie (jak w zdaniu ,,Pranie za-
jeto Jasiowi dwie godziny”), ktére bedac rzeczownikiem, odnosi sie prze-
ciez do czynnosci (zob. Tabakowska, 1995).

Wprowadzajac nowe struktury gramatyczne z calg pewnoscia lepszym
rozwigzaniem jest przedstawienie w pierwszej kolejnosci przyktadéw czy
zastosowan typowych niz tych rzadko uzywanych oraz mniej charaktery-
stycznych.

Dobdr srodkow wizualnych

Kiedy wprowadzamy nowe stownictwo bardzo czesto wykorzystujemy
ré6zne rysunki i ilustracje, w szczegdlnosci wtedy, gdy chcemy uniknaé
uzycia pierwszego jezyka uczniéw. Co jest istotne, uczniowie nie powinni
mie¢ najmniejszych watpliwosci, co dana ilustracja przedstawia, i w kon-
sekwencji, co oznacza nowo poznane stowo. Nie chodzi tu tylko o graficz-
na czytelno$¢ srodkéw wizualnych, ale przede wszystkim o wybdr obiek-
tu, ktéry ma reprezentowad dane pojecie. Zat6zmy, ze uczymy dzieci zna-
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czenia angielskiego wyrazu car (,samochéd”). Co powinno, w tym przy-
padku, znajdowac sie na rysunku? Jaki typ pojazdu bedzie najbardziej re-
prezentatywny i najlepiej kojarzony z pojeciem samochodu? Prawdopo-
dobnie wizerunek samochodu osobowego lepiej spelni sie w tej roli, niz
ilustracja z samochodem terenowym czy autem dostawczym. Informa-
cja graficzna nie zostanie réwniez odpowiednio odebrana, jesli jest nie-
zgodna z ogdlna wiedza o $wiecie, jaka posiadaja uczniowie. Tym samym
nie ma uniwersalnych materialéw wizualnych, ktére moga by¢ uzywane
w wielu kulturach. Dla Polakéw typowym ptakiem jest wrébel i niewat-
pliwie to jego wizerunek bedzie kojarzony z pojeciem ptaka. W innych
kulturach moze to by¢ strus$ czy pingwin.

Definicje stownikowe i definiowanie

Wiekszosé¢ definicji stownikowych, précz objasnienia znaczen stéw, za-
wiera tez przyklady ilustrujace uzycie danego wyrazu oraz liste desygna-
tow (rzeczy oznaczanych przez ten wyraz). Przyjrzyjmy sie dwém defini-
cjom wyjasniajgcym znaczenie angielskiego przymiotnika yellow (,z61-
ty”), ale pochodzacym z réznych stownikéw. To, co interesuje nas najbar-
dziej, to wybdr przedmiotéw kojarzonych z z6ttym kolorem.
+  of colour of butter or the sun (Collins English Learner’s Dictionary
(1977: 601))
+  of the colour, between green and orange in the spectrum, of but-
tercups, lemons, egg yolks, or gold (Illustrated Oxford Dictionary
(2003: 967))

Collins English Learner’s Dictionary (1977) wymienia dwa z61te obiekty —
stonice i masto. Co istotne, majg one jasnozétty kolor — odcient zdecydowa-
nie ja$niejszy niz ten kojarzony z cytryna czy zéttkiem jajka, przedmiota-
mi podanymi w drugiej definicji. Taki wybdr desygnatéw moze sugerowac,
ze yellow odnosi sie jedynie do pewnego bladego odcienia barwy zéttej. Zde-
cydowanie lepszym rozwigzaniem jest podanie listy kilku typowych przed-
miotéw, aby ukazac caly zakres stosowalnosci danego leksemu i tym sa-
mym granice kategorii leksykalnej (jak czynia to autorzy Illustrated Oxford
Dictionary (2003)).
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Konstrukcja zadan

Wiele ze zadan wykorzystywanych podczas zaje¢ jezyka obcego bezpo-
$rednio odwoluje sie do zdolnosci kategoryzacyjnych czlowieka. Przykla-
dem moze by¢ zadanie typu prawda / falsz, ktére ma na celu okreslenie
stopnia zrozumienia tekstu czytanego lub sluchanego. Pytania prawda
/ falsz, zgodnie z zalozeniem, powinny sprawdza¢ umiejetnosci jezyko-
we, a nie samga zdolno$¢ dokonywania wyboréw. Ponizej przedstawiono
fragment tekstu, wraz z towarzyszacym mu stwierdzeniem, ktére nie-
stety moze budzi¢ watpliwosci, co do poprawnej odpowiedzi, jaka ma by¢
udzielona:

U.S. child guilty of mother’s murder

A 12-year-old boy in the United States has been found guilty of murder. The
child shot and killed his mother, Sara Madrid, 34, after an argument over
his chores.

a) An American teenager shot and killed his own mother. T/ F

(zr6dto: www.breakingnewsenglish.com)

Nie wiadomo czy chlopiec ten byl Amerykaninem. Nie jest pewne tez czy
mieszkal w Stanach Zjednoczonych przez dtuzszy czas, czy tez przebywal
tam jedynie w momencie dokonania przez niego tej zbrodni. Dla autora klu-
cza, wskazujacego odpowiedz ,falsz” za poprawng, brak informacji jest jed-
noznaczny z przekazaniem nieprawdy. By¢ moze jednak w tym przypadku,
lepsza opcja byloby zastosowanie pytania typu ,not stated” (,nie podano”).
Woéwczas uczniowie nie zastanawialiby sie nad kryteriami oceny zastosowa-
nej przez autora tekstu, ktérego intencji odgadna¢ przeciez nie mozna.

Innym typem zadania wymagajacym dokonywania klasyfikacji jest

,o0dd one out” (,wskaz, ktére nie pasuje”) wymagajace wskazania stowa, kté-
re nie pasuje do pozostalych wyrazéw. Ktére z podanych stéw nie przysta-
je do reszty w tym szeregu?

Odd one out:

a) bird b) frog c) cow d) horse

(zr6dlo: www.englishexercises.org)
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Co jest tu kryterium decydujacym — sposéb poruszania sie (chodzenie
/ latanie), rozmiar zwierzecia, czy tez jego wykorzystanie przez czlowie-
ka (udomowione / dzikie)? Podany przyklad sprawdza nie tyle faktyczna
znajomos$c¢ stownictwa, co wymaga dokonania serii wyboréw decyzyjnych,
przy zastosowaniu réznych kryteriéw.

WNIOSKI

Jak wida¢, znajomos$¢ ogélnych zasad kategoryzacji moze mieé zastoso-
wanie w gramatyce pedagogicznej. Szczegdlnie cenne okazuja sie propo-
zycje E. Rosch, ukazujace strukture kategorii osadzona na elementach
prototypowych. Zasade prototypowosci/ typowosci mozna wykorzystaé
tworzac zadania jezykowe, pytania do tekstéw, a takze przygotowujac
materialy wizualne. Przedstawienie odpowiednich przyktadéw pozwala
unikna¢ nieporozumien, a ukazanie wzajemnych relacji znaczeniowych

wyrazéw pomaga zapamietywacé nowe slownictwo.
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Uzycie barw na lekcjach jezyka obcego

Dorota Gonigroszek
Akademia Humanistyczno-Ekonomiczna

Niniejsza praca omawia przerézne mozliwosci wykorzystania koloru
podczas lekeji jezykowych - od tych tradycyjnych (barwne ilustracje, wy-
kresy, podkreslone wyrazy) do tych bardziej nowatorskich (uzycie barw
do symbolizacji r6znych elementéw systemu jezykowego — Silent Way,
C. Gattegno). Przedstawione zostaja wyniki badan analizujacych wplyw
barw na procesy pamieciowe. Oméwiono réwniez fizjologiczne procesy
powstawania wrazenia koloru, ze szczegélnym uwzglednieniem roli pew-
nych obszaréw mdzgu, ktére odpowiadajg takze za funkcje jezykowe. Co
wiecej, pokazano sposoby wykorzystania r6znych aspektéw koloru (np.
symbolike, konotacje, preferencje) do celéw dydaktycznych.

Stowa kluczowe: barwa, kolor, Silent Way, pamie¢, stownictwo, jezykoznaw-
stwo kognitywne.

WSTEP

Zyjemy w barwnym $wiecie, otoczeni setkami kolorowych przedmiotéw.
Kolor jest zjawiskiem tak powszechnym, ze przyzwyczajeni do wszech-
obecnosci tego zjawiska, rzadko zastanawiamy sie nad jego natura lub
wplywem na nasz nastrdj, emocje czy nawet funkcjonowanie organizmu.
Zapominamy, ze ekspozycja na kolor, w szczegélnosci duze powierzch-
nie zabarwione w okreslony sposéb, ma wplyw na dzialanie ukladu ner-
wowego czlowieka, a przez to powoduje zmiany w naszym samopoczuciu
i odbiorze rzeczywistosci. Kolory moga oddzialywac na nasza podswia-
domos¢ i w konsekwencji wplywaé na decyzje jakie podejmujemy pod-
czas codziennych czynnosci, na przyktad zakupéw. Fakty te sg powszech-



nie wykorzystywane w reklamie oraz medycynie, w mniejszym stopniu
w edukacji.

By¢ moze barwy powinny by¢ czesciej uzywane dla celéw edukacyj-
nych, a ich wplyw na proces przyswajania informacji powinien zostaé
gruntownie przebadany. Jak zostanie to wykazane w nastepnych cze-
$ciach niniejszej pracy, barwne materialy wykorzystane podczas zajec je-
zykowych moga stuzyc¢ jako srodek stymulujacy i utatwiajacy zapamiety-
wanie. Moga tez w sposéb bezposredni wpltywaé na pewne rejony mézgu
odpowiedzialne zaréwno za funkcje jezykowe, jak i wizualng interpreta-
cje barw.

PODSTAWOWE POJECIA: BARWA | KOLOR

Nie jest tatwo wyjasnic istote koloru. Aby zrozumieé czym sg barwy, na-
lezy odwotla¢ sie do wiedzy z zakresu fizyki, chemii, psychologii oraz fizjo-
logii. Pewne ogélne informacje na temat tego, czym jest kolor, da sie zna-
lez¢ w zacytowanych fragmentach:

Barwa - wrazenie wzrokowe odbierane przy dzialaniu na oko promieniowan
o réznych charakterystykach widmowych (...). Ze wzgledu na r6znice miedzy
ludzmi oraz na to, ze promieniowania o r6znych charakterystykach widmo-
wych moga wywola¢ analogiczne wrazenia, ustala sie obiektywne, niezalez-
ne od wlasciwosci obserwatora ilosciowe kryteria, dzieki ktérym mozna po-
da¢ liczbowe parametry charakteryzujace kazda mozliwg barwe (Pierzchow-
ska, 1972: 164).

Barwa - kolor, wlasciwos¢ przedmiotéw materialnych wyrézniana wzrokowo,
zalezna od ich struktury fizyczno-chemicznej i co stad wynika — od sposobu
absorbowania i odbijania przez powierzchnie przedmiotu promieni §wietlnych,
od charakteru samego $wiatta, wlasciwosci atmosfery, a takze od otoczenia
przedmiotu (refleks) (Kozakiewicz, 1969: 32).

Jak wynika z przedstawionych powyzej definicji, aby wrazenie barwy mo-

glo wystapié, oprécz zrédla swiatla, musi istnie¢ tez przedmiot, ktérego po-
wierzchnia ma pewne wlasciwosci fizyczne (czes¢ promieniowania jest odbija-
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na, pozostala czeé¢ jest pochtaniana) oraz obserwator, ktérego narzad wzroku
odbiera promienie $wietlne, a mdzg interpretuje okreslone bodzce jako kolory.

KOLOR W SZKOLE | W NAUCZANIU JEZYKOW

Jak juz wspomniano, barwy s3a powszechnie wykorzystywane w rekla-
mie, medycynie (chromoterapia, psychiatria itp.) oraz edukacji, wlacza-
jac w to nauczanie jezykéw. O rosngcym zainteresowaniu wptywem ko-
loréw na procesy dydaktyczne niech swiadczy fakt, ze publikacje skie-
rowane do dyrektoréw szkoét zawieraja porady dotyczace odpowiednie-
go uzycia barw w pomieszczeniach szkolnych. Jan Fazlagi¢ (2011), na
przyklad, podaje nastepujace zastosowania barw, analizujac reakcje
psychiczne wywolywane przez poszczegdlne kolory:

Wskazuje za zagrozenie,

Pobudza do aktywnosci,
podnosi cisnienie,

wzywa do wycofania
sie z okreslone;j

Czerwona przyspiesza tetno i oddech. przestrzeni. Stuzy do
Przywotuje walczace ze Oznaczania pomieszczen
sobg emocije. gospodarczych
i technicznych.
Aktywizuje do dziafania,
wywotuje wrazenie
OWi i jetosci o
. P kazelnla ijetoscu Jasne odcienie w salach
Zobtta przekazuje mieszane ;
) s . lekcyjnych.
uczucia (radosc, szczescie,
tchorzostwo). Pozwala sie
skoncentrowac.
B tralna, brak wpt
Bezowa anwa nereing, brax wplywd Idealna na tto, np. plakatu.

na psychike.
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; W czasie akademii,
Sugeruje bogactwo. Kolor L
Purpurowa wystroj stoiska na targach

tajemniczy, intrygujacy. T

Poprawia nastroj, zmniejsza

L Jasne odcienie w salach
agresje i gniew. Wptywa

Pomaranczowa lekeyjnych, szkolny gabinet
dodatnio na zachowania viny ) Y9
lekarski.
spoteczne.
Barwa neutralna. Wywotuje
Szara . y ] Lepiej unikac.
wrazenie chtodu.

Biata Wywotuje ztudzenie lekkosci Granice stref, obszaréow
i wiekszej objetosci. przemieszczania sig. Tto.

Tabela 1
Zastosowanie barw w pomieszczeniach szkolnych: opracowano na podstawie Fazlagi¢
(2011:103-105).

Jednym z najbardziej dobitnych przyktadéw wykorzystania koloru do
celéw edukacyjnych jest Silent Way (Cicha Metoda) — metoda nauczania
jezykéw obcych opracowana przez C. Gattegno. Jednym z kluczowych
elementéw tejze metody jest uzycie barwnych materialéw wizualnych.
Sa to, miedzy innymi, drewniane klocki (color rods), ktére, jak podaje Gat-
tegno (1963), moga stuzy¢ do nauczania nazw koloréw wiasnie, liczebni-
kéw, relacji rodzinnych, przymiotnikéw (stopniowanie) czy przyimkéw,
oraz Fidel phonic code, tablica reprezentujaca wszystkie dzwieki danego je-
zyka (kazdemu dzwiekowi odpowiada inna barwa). Gléwnym celem uzy-
cia barw w Silent Way jest wytworzenie zwigzku asocjacyjnego kolor — ele-
ment jezykowy, i tym samym, odwolanie sie do pewnych mechanizméw
mentalnych zachodzacych na poziomie pod$wiadomosci. Co wiecej, we-
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dlug Gattegno (1963), dzieki kolorom mozemy ukazac relacje zachodza-
ce w obrebie systemu jezyka, podobnie jak za pomoca barwnych oznaczen
demonstrujemy przestrzenna organizacje terenu na mapie. Stosowanie
materialéw takich jak color rods i phonic code pozwala tez ograniczy¢ wer-
balng aktywnos$¢ nauczyciela (zamiast objasnien i instrukcji — demon-
strowanie, pokazywanie).

Caleb Gattegno (1967) jest takze autorem metody nauczania czyta-
nia réwniez wykorzystujacej barwy (Words in Color). Na materialy uzywa-
ne w Words in Color skladaja sie specjalnie opracowane tablice, na ktérych
poszczegélne litery alfabetu zaznaczone s3 innymi kolorami, tak aby
przedstawi¢ podobienstwa i réznice miedzy odpowiadajacymi im dzwie-
kami. Nauczyciel ma tez do dyspozycji zestaw 1227 kart z wyrazami na-
drukowanymi na réznokolorowych ttach. W tym przypadku barwy ozna-
czaja poszczegdlne czeSci mowy (czerwony — rzeczownik, 261ty — czasow-
nik, niebieski — przymiotnik, zielony — przystéwek itd.).

Ponizej przedstawiono dialog miedzy nauczycielem a uczniem, ukazu-
jacy role barwnych wizualizacji (tez wyobrazni) w procesie nauczania czy-
tania (Gattegno, 1967: 39):

,» What will be if we look at pot, and in our minds put the ‘curly green’ (s) last?

.......................................................................................................... Pots’
COF JIFSE?” e e et ettt e e e et e e e e e "spot”
“OF DOth PlACES? ™ ... ... oovieeeee ettt e 2eeaee s “spots”

Podsumowujac, metody opracowane przez Gattegno bazuja na wyko-
rzystaniu jednego systemu semiotycznego (system barw, ktérym przypisu-
je sie okreslone znaczenie) do reprezentacji innego (system jezyka). Pozo-
staje pytanie czy zgodnie z zalozeniami Gattegno to rozwigzanie faktycz-
nie ulatwia i przyspiesza nauke jezyka obcego. Trzeba bowiem pamietad,
ze uczniowie musza opanowac nie tylko relacje dzwiek — symbol graficz-
ny, ale takze dZwiek - barwa. Przypomina to sytuacje, kiedy do zrozumie-
nia jakiego$ tekstu najpierw musimy nauczy¢ sie szyfru, przy pomocy kté-
rego zakodowano tres¢.
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WPLYW BARW NA PROCESY PAMIECIOWE — WYNIKI BADANIA
A. GNOINISKIEJ (1998)

Anna Gnoinska, pracujagca w sosnowieckim Nauczycielskim Kolegium Jezy-
kéw Obcych, przeprowadzita ciekawe badanie analizujgce wptyw barw na pro-
cesy pamieciowe i motywacje studentéw. Podczas zaje¢ z jezyka biznesowe-
go stuchacze Kolegium otrzymali zestawy stéw do nauczenia — kazdy nadru-
kowany na kartce o innym kolorze (pomaranczowy, zétty, niebieski, czerwo-
ny, zielony). Studenci zostali poproszeni o zapamietanie listy 20 wyrazéw. Po
uplywie 5 minut sprawdzono stopien ich przyswojenia. Jak sie okazalo, badani
zapamietali 83% stéw napisanych na niebieskim tle oraz 72% wyrazéw z czer-
wonych kart. Dla poréwnania zapamietano 66% pozycji z pomararnczowej listy,
60% z z6ltej, oraz 59% wyrazéw wydrukowanych na zielonym tle. Gnoinska
(1998) stwierdzila, ze kolory niebieski i czerwony musza pozytywnie wplywaé
na koncentracje studentéw i tym samym przyspiesza¢ proces zapamietywania
(uczenia sie). Jak jednak sprébuje dowiesé w dalszej czesci niniejszej pracy, nie
jest to jedyne mozliwe wyttumaczenie zaobserwowanych prawidtowosci. Gno-
inska opisuje tez inne, ciekawe zastosowania barw podczas zaje¢ jezykowych
— studenci Kolegium mogli, uzywajac kolorowych kredek, ,dekorowa¢” zapisy-
wane slownictwo. Tworzyli takze rysunki, utatwiajace zapamietywanie zna-
czen. Kolor wykorzystywany byt tez do oznaczania réznych form gramatycz-
nych oraz proceséw stowotwoérczych. Gnoiniska badata réwniez zwigzek mie-
dzy preferencjami okreslonych barw, cechami osobowosci oraz wptywem wy-
korzystania kolorowych materialéw na motywacje studentéw.
Wyniki opisane przez Gnoinska zainspirowaly mnie do przeprowadze-
nia podobnego eksperymentu, ktérego przebieg i uzyskane rezultaty przed-
stawiono w nastepnej sekcji niniejszej pracy.

WPLYW BARWNYCH MATERIALOW NA PROCESY PAMIECIOWE
— PROBA WERYFIKACJI DANYCH UZYSKANYCH PRZEZ
GNOINSKA (1998)

Jak juz wspomniano, Anna Gnoinska, pracujgc z sosnowieckimi studen-
tami, przeprowadzila bardzo ciekawe badanie analizujace wplyw barw-
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nych materiatéw wizualnych na procesy pamieciowe (przyswajanie stow-
nictwa). W niniejszej sekcji przedstawiono prébe weryfikacji wynikéw
uzyskanych przez badaczke.

Cele badawcze

Badanie przeprowadzone na grupie piotrkowskiej mlodziezy stanowi-
to prébe powtérzenia eksperymentu przeprowadzonego przez Gnoin-
ska w 1998 roku. Za cel badawczy przyjeto sprawdzenie wpltywu barw-
nych materiatéw edukacyjnych na proces przyswajania stownictwa je-
zyka obcego.

Badani

W badaniu zorganizowanym przeze mnie wzielo udzial 44 uczniéw
uczeszczajacych do piotrkowskich liceéw (druga i trzecia klasa). Bada-
ni reprezentowali nieco zr6znicowany poziom znajomosci jezyka angiel-
skiego (od $redniozaawansowanego do $redniozaawansowanego wyzsze-
g0). Oceny uczniéw nie stanowily kryterium doboru uczniéw do udziatu

w eksperymencie.

Materiat badawczy i przebieg badania

Badani otrzymali zestawy angielskich stéw wraz z ich polskimi odpo-
wiednikami (kazdy z nich zawierat liste 24 wyrazéw — nazw drzew, kwia-
tow, ptakéw, warzyw). Teoretycznie, podane stowa nie powinny by¢ zna-
ne badanym uczniom (terminy rzadko uzywane, raczej nie pojawiajace sie
w podrecznikach kursowych, np. lily of the valley, swallow, ash, spruce). Wy-
razy zostaly nadrukowane czarnym tuszem na kartkach w pieciu réznych
kolorach. Tak jak w przypadku badania Gnoinskiej (1998), uzyto barwy
czerwonej, niebieskiej, z6ltej, zielonej oraz pomaranczowej. Poza tym wy-
korzystano karty koloru biatego. Uczniowie zostali poproszeni o zapamie-
tanie jak najwiekszej liczby wyrazéw w przeciggu 5 minut. Stan przyswo-
jenia stownictwa zostal sprawdzony po uptywie kolejnych 5 minut. Badani
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otrzymali do wypelnienia testy zawierajace wszystkie 24 stowa (w jezyku
polskim) utoZone w innej kolejnosci niz na kolorowych kartach.

Kwestie problematyczne

Co nalezy podkresli¢, w badaniu nie uwzgledniono wielu czynnikéw mo-
gacych wplyna¢ na uzyskane rezultaty (poziom motywacji, ogélny po-
ziom znajomosci jezyka itp.). Wynikéw badania nie skorelowano z re-
zultatami zadnych innych badan dotyczacych proceséw pamieciowych,
przeprowadzonych na tej grupie uczniéw. Nie mozna réwniez wykluczyé
tego, iz niektérzy badani znali stownictwo zapisane na barwnych kar-
tach, cho¢ nie przyznali sie do tego faktu.

Wyniki i mozliwe wyjasnienia

Uzyskane wyniki zostaly przedstawione w ponizszej tabeli:

Niebieska 77 %

Czerwona 63 %

Pomaranczowa 60 %

Biata 59 %

Zotta 45%

Zielona 45 %
Tabela 2

Whpltyw barw na zapamietywanie sfownictwa: wedtug D. Gonigroszek

Jak tatwo zauwazy¢, wyrazy z niebieskich i czerwonych kart zostaly
opanowane najlepiej. Gnoiniska (1998) osiggneta podobne wyniki, z tym ze
relacje zostaly odwrécone — najwiecej stéw zapamietano z kart niebieskich,
nieco gorszy wynik uzyskali badani, ktérzy otrzymali materiaty koloru

92 Dorota Gonigroszek



czerwonego. Co istotne, stownictwo z listy z6ltej i zielonej zostalo przy-
swojone w najmniejszym stopniu.

Wyniki daja do myslenia. Pojawia sie pytanie dlaczego informacje z mate-
rialéw koloru czerwonego i niebieskiego sa zapamietywane najlepiej. Zbiez-
no$¢ wynikéw osiggnietych w dwéch réznych badaniach moze by¢ oczywi-
Scie tylko przypadkiem. Z drugiej strony jednak, podobne rezultaty moga
wskazywaé na faktyczny wplyw barw (barwnych materialéw dydaktycz-
nych) na proces przyswajania jezyka (zapamietywanie stownictwa).

Jak twierdzi Gross (1990), patrzenie na czerwone powierzchnie pro-
wadzi do lekkiego podraznienia uktadu sympatycznego czlowieka, czego
wynikiem jest wzrost ci$nienia krwi oraz przyspieszenie oddechu i tet-
na. Z badan psychologicznych wynika natomiast, ze kolor czerwony jest
powszechnie kojarzony z niebezpieczenstwem, silg, goragcem i energia
(Begum, 2008). By¢ moze dlatego wlasnie uczniowie ucza sie szybciej pa-
trzac na materialy czerwonego koloru. Barwa ta przycigga uwage, pobu-
dza oraz aktywizuje do dziatania.

Zupelnie inny wplyw na organizm czlowieka ma kolor niebieski - dzia-
tajac na uklad parasympatyczny obniza cisnienie krwi i zmniejsza liczbe
oddechéw i czestotliwo$¢ pulsu. Tym samym patrzenie na niebieskie po-
wierzchnie uspokaja, wywoluje wrazenie chlodu, spokoju i stabilnosci (Be-
gum, 2008). Dlaczego zatem kolor niebieski, podobnie jak czerwony, zwiek-
sza efektywnos¢ nauki? A moze zwigzek miedzy postrzeganiem barw a pro-
cesami pamieciowymi jest duzo bardziej ztozony niz przypuszczamy?

Wyniki badania przeprowadzonego przez amerykansko-chinski zespét
badawczy dostarczaja cennej wskazéwki w wyjasnieniu powyzszych pro-
bleméw (Siok i Kay, 2009). Naukowcy zajmowali sie wplywem jezyka na
kategoryzacje barw. Przedstawiano badanym osobom prébki barw (dwa
odcienie tej samej barwy lub dwie rézne barwy) i jednoczesnie rejestro-
wano czynnosci mézgu. Jak sie okazalo, wiele obszaréw mézgu kojarzo-
nych powszechnie z funkcjami jezykowymi bierze tez udzial w przetwa-
rzaniu bodZcéw kolorystycznych. Sg to miedzy innymi obszar Brodmanna
(pola 40 i 39), zakret srodkowoskroniowy i zakret przedsrodkowy, odpo-
wiedzialne za przypominanie sobie i przechowywanie informacji dotycza-
cych slownictwa. Innymi stowy, istnieja obszary mézgu kontrolujace za-
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réwno odbidr wrazen kolorystycznych, jak i uzycie jezyka. By¢ moze dlate-
go wlasnie ekspozycja na dane barwy przyspiesza zapamietywanie wyra-
26w — jezykowe obszary mézgu sa pobudzane do dziatania, kiedy patrzymy
na barwne powierzchnie.

Niemniej jednak, nie zbadano jeszcze czy to wlasnie barwy niebieska
i czerwona wplywaja na czynnosci wspomnianych obszaréw mézgu. Bada-
nia neurolingwistyczne nie uwzglednialy tak szczegélowych ustalen.

Wyniki badania przeprowadzonego przez Siok i Kaya (2009) potwier-
dzaja natomiast stusznos¢ koncepcji rozwijanych obecnie w ramach jezyko-
znawstwa kognitywnego, odrzucajacych modularny model umystu i mézgu.
Jak twierdza kognitywisci, mézg nie sktada sie z wyizolowanych osrodkéw
wykonujacych tylko jeden rodzaj czynnosci, lecz jego funkcje sa rozproszo-
ne. Sam jezyk jest metaforycznie poréwnywany do szczytu gory wyrastaja-
cej z szeregu innych sprawnosci mentalnych. Inaczej méwiac, jezykoznawcy
kognitywni nie pojmuja umiejetnosci postugiwania sie jezykiem jako jakiejs
szczegdlnej zdolnosci, niezaleznej od i nadrzednej wobec innych funkgji po-
znawczych. Zasada ta jest dobitnie wyrazona slowami jednego z ojcéw jezy-
koznawstwa kognitywnego, mianowicie Ronalda W. Langackera:

Podpisuje sie pod ogdlng strategia przyjeta w ramach jezykoznawstwa ko-
gnitywnego i funkcjonalnego, nakazujacg wyprowadza¢ w miare mozliwo-
$ci struktury jezykowe z bardziej ogélnych umiejetnosci i wlasciwosci psy-
chicznych (np. z umiejetnosci rzadzacych percepcja, pamiecia, kategoryza-
¢ja) ijedynie w ostateczno$ci odwolywac sie do wrodzonych struktur jezyko-
wych. Przypuszczam ponadto, ze wszelkie struktury tego typu beda z regu-
ty wyspecjalizowanymi adaptacjami ogélniejszych umiejetnosci, i jako takie
bedg raczej ich przedtuzeniem niz wlasciwosciami odrebnymi, istniejacymi
sui generis (2003:31).

INNE ZASTOSOWANIE BARW PODCZAS LEKCJI
JEZYKA OBCEGO

W réznych kulturach kolorom przypisuje sie r6zne znaczenia. Spoleczen-
stwa zachodnie kojarza poszczegélne barwy mniej wiecej z tymi samymi
przedmiotami czy zjawiskami, co przeklada sie na uzycie barw w okre-
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$lony sposéb w sztuce, reklamie, filmie itd. Barwa czarna jest kojarzona
przewaznie z czyms zlym, negatywnym. Kolor bialy przywotuje na mysl
$nieg i mleko. Niebieski jest nieodzownie kojarzony z niebem, ewentual-
nie woda moérz i oceandéw. Patrzgc na czerwien myslimy czesto o krwi lub
ogniu, a barwa zielona przywodzi na mysl roslinnos¢. Z tych to powodéw
kolor czerwony jest uzywany do sygnalizacji niebezpieczenistwa (np. zna-
ki drogowe, $wiatta uliczne), czarny stal sie barwa zalobng, a organiza-
cje ekologiczne uzywaja zieleni do symbolizacji swych dazen i celéw (por.
Kopalinski, 2001).

Réwniez podczas zaje¢ jezykowych mozemy odwolywaé sie do po-
wszechnie przyjetej symboliki barw. Jesli barwa czarna jest odbierana
raczej w negatywny sposéb, mozemy ustali¢ z naszymi uczniami, ze ko-
lorem tym bedziemy oznacza¢ przeczenia, wyrazy obrazliwe czy tez przy-
miotniki o znaczeniu negatywnym. Czerwient moze by¢ uzyta do sygnali-
zacji potencjalnych trudnosci, nieregularnosci lub, po prostu, btedow je-
zykowych. Pozytywny odbidr zieleni i biekitu moze postuzy¢ do oznacza-
nia form poprawnych, zdan twierdzacych lub przymiotnikéw o znacze-
niu pozytywnym.

WNIOSKI

Barwne materialy edukacyjne zdajg sie wplywac na efektywnos$¢ nauki
jezyka obcego. Fakt ten potwierdzaja przytoczone wyniki badan. Na-
ukowcy wyodrebnili w mézgu ludzkim szereg obszaréw odpowiedzial-
nych zaréwno za funkcje jezykowe, jak i postrzeganie barw. Prawdopo-
dobnie wiec, w wyniku ekspozycji na barwne powierzchnie pobudzane
s3 osrodki mowy w mézgu. Wykorzystujac kolor w prezentacji materia-
tu jezykowego mozemy przyspieszac proces nabywania jezyka. Musimy
pamieta¢ jednak, ze nie wszystkie barwy wykazuja taka samga skutecz-
no$¢ jako srodek stymulujacy. Materiaty koloru niebieskiego i czerwone-
go zdaja sie by¢ najbardziej efektywne.

Istnieja praktycznie nieograniczone mozliwosci zastosowania barw
podczas zaje¢. Nowe stownictwo moze by¢ zapisywane na kolorowych kar-
tach, a $ciany klas moga by¢ udekorowane barwnymi plakatami. Kolor
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moze by¢ tez uzyty do symbolizacji relacji miedzy poszczegélnymi elemen-
tami systemu jezyka. Takie praktyki, z pozoru bez znaczenia, maja wplyw
na procesy pamieciowe oraz motywacje uczniow.
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Komiks i jego rola w nauczaniu jezyka obcego

Joanna Duda
Uniwersytet todzki

Artykul prezentuje fenomen bande dessinée oraz comic book — rysun-
kéw, ktére z roku na rok staja sie coraz bardziej popularne, a takze
szturmem zdobywaja coraz liczniejsza grupe odbiorcéw. Najpierw
wprowadzona zostanie ogdlna charakterystyka pojecia BD i comic
book, po czym uwaga zostanie skupiona na wykorzystaniu komiksu
jako materialu autentycznego, ktéry prezentuje zycie codzienne. Ma-
terial ten ukazany jest jako pomoc dydaktyczna wykorzystujaca hu-
mor i satyre, odwolujaca sie do istotnych wydarzen z kraju i komen-
tujaca je w zabawny sposéb. Innym poruszonym tematem jest jezyk
BD i comic book. Bardzo czesto jest to mowa potoczna, a wiec jezyk po-
wszedni przecietnych uzytkownikéw. Istnieja jednak rézne gatunki
tej sztuki, dlatego tez niektére z zaprezentowanych historii zawiera-
ja inny rejestr jezykowy, gdyz sa specjalnie przygotowane na potrze-
by réznych odbiorcéw. Zakres rejestru waha sie wiec od zargonu po
mowe wysublimowang. Artykul zamykaja ¢wiczenia oparte na pracy
z komiksem i préba odpowiedzi na pytanie czy komiks mozna nazwaé
dzietem sztuki.

Stowa kluczowe: bande dessinée, comic book, komiks.

CZYM JEST KOMIKS | JAK GO ODCZYTAC?

Bande dessinée i comic book to odpowiednio francuskie i angielskie okre-
$lenia odnoszace sie do polskiego stowa komiks. Na poczatku tego arty-
kutu warto wiec zastanowic sie nad pytaniem czym tak naprawde jest
komiks. Galisson i Coste ttumacza komiks jako



sposéb prezentacji historii za pomoca ciggu obrazkéw przedstawiajacych kolej-
ne jej epizody, ktére odczytuje sie w ten sam sposéb jak tekst pisany, od stro-
ny lewej do prawej i z géry na dél. Aby zachowa¢ ciagglos¢ historii miedzy jed-
nym a drugim obrazkiem, czytelnik musi w mysli wypelni¢ luki miedzy nimi.
Elementy prozodyczne, takie jak rytm, intonacja oraz warto$¢ afektywna wy-
powiedzi s3 wyrazane poprzez r6zne typy kodéw towarzyszacych gestykulacji

imimice postaci. (1976: 64)
W podobny sposéb definicje komiksu przedstawia K. T. Toeplitz piszac:

Komiks jest to szczegblna forma graficznego powigzania rysunku i tekstu lite-
rackiego (jednos¢ ikono-lingwistyczna) stuzaca rozwijaniu narracji lub obrazo-
waniu znaczen, ktérego czytelnosc jest mozliwa w ramach tego powigzania bez

dodatkowych zrédet informacji; komiks wystepuje przewaznie pod postacia se-
rii obrazkéw, powigzanych ciggloscig czasows, przedstawiajacych dziatania po-

wtarzajacych sie postaci. (1985: 40)
i dodaje:

komiksy sg rysowane recznie, przez kilku lub jednego autoréw, na papierze,
a ich powielanie zwigzane jest z technikami drukarskimi wlasciwymi prasie

lub wydawnictwom ilustrowanym. (1985: 40)

Stownik wyrazow obcych podaje nam juz duzo krétsza definicje, ograni-
czajac sie jedynie do najwazniejszych elementéw komiksu, a brzmi ona:

Komiks to historyjka obrazkowa opatrzona krétkim tekstem, zwykle o charak-
terze sensacyjnym lub humorystycznym, niekiedy bedaca przerébka dzieta li-
terackiego. (1999: 572)

Jak wiemy, rysunek - tak powszechny w komiksie, podobnie jak i ob-
raz — jest pewnego rodzaju lustrem, odbiciem danej sceny. Cecha odbicia
jest to, ze bardzo czesto moze nas zmyli¢ (Tardy, 1973: 67). Aby wiec od-
czytad i zrozumieé glebszy przekaz ptynacy z rysunku, nalezy odwotac¢ sie
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do znajomosci okreslonych kodéw. Gauthier (1979) dla przyktadu, podaje

nam cztery kody:

kod kulturowy: kod, ktéry odnosi sie do znanych nam konwencji.
Moéwi o zjawiskach i fenomenach postrzeganych przez nas jako na-
turalne, innymi slowy, normalne. Dzieki znajomosci tego kodu je-
stesmy w stanie stwierdzi¢, co jest brzydkie, a co tadne. Przyswaja-
my go juz od najmlodszych lat po to, by odczyta¢ wiadomosci nie-
werbalne. Odwoluje sie on zatem do wiedzy kognitywnej odbiorcy.
kod malarski: gtéwnym celem powyzszego kodu jest wskazanie czy-
telnikowi réznicy pomiedzy forma a tym, co przedstawia rysunek.
Dzieki niemu osoba czytajaca komiks bez problemu rozszyfrowuje
wszystkie elementy ukazane na rysunku.

kod odniesienia, referencyjny: kod ten odwotuje sie do wiedzy ogél-
nej odbiorcy. Jego celem jest zbadanie mozliwosci taczenia informa-
cji, wigzania ze sobg pewnych faktéw. Dla przykladu, w komiksie
Astérix le Gaulois dostrzegamy rzymskich legionistéw. W momen-
cie, w ktérym rozpoznajemy przedstawione postaci, automatycznie
odwotujemy sie do r6znych zrédel (ksigzek, filméw, zdjec) istniejg-
cych i funkcjonujacych juz w §wiadomosci spoteczne;j.

kod spoteczno-zawodowy: jest to kod szczegdlnie przydatny w przy-
padku odczytania informacji przeznaczonej dla wyselekcjonowanych
odbiorcéw. Towarzyszy on najczesciej tekstom specjalistycznym.

Dzieki zastosowaniu powyzszych kodéw uczniowie uwrazliwiaja sie na

rézne aspekty jezyka. Pierwszym aspektem jest aspekt kulturowy. Komiks

to material autentyczny, tekst bedacy wytworem danej wspélnoty jezy-

kowej, adresowany przede wszystkim do czlonkéw tej wspélnoty. Jest on

przykladem rzeczywistego uzycia jezyka, a autorom komikséw nie przy-

$wiecajg zadne wzgledy jezykowo-dydaktyczne (Szalek, 2004: 167). Dlate-

go tez nalezy podkresli¢, iz jest on nosnikiem sprzyjajacym przekazywa-

niu kultury. Rysunki prezentuja wiele odniesiert do kultury innych naro-

déw, a wiec zgodnie z nowa podstawg programowa stanowia cenne zrédto

informacji o krajach, ktérych jezyki sa nauczane w szkotach. Moga by¢ za-

tem wykorzystane podczas zaje¢ do wprowadzenia nowych elementéw po-

trzebnych do poznania kultury danego kraju. Mozemy tu wymieni¢ kilka
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tematoéw, do ktérych nawigzuja komiksy, sa to: Zycie codzienne, relacje in-

terpersonalne, jezyk ciata czy savoir-vivre.

Drugim aspektem wartym poruszenia jest aspekt jezykowy, rysun-

ki prezentujg bowiem rézne rejestry jezykowe. Mozemy w nich odnalez¢

przyklady dialektu, zargonu, slangu czy jezyka standardowego. Tak duza

réznorodnosc form wiagze sie z potencjalnym odbiorca, do ktdrego komiks

jest skierowany.

Jesli chcieliby$my rozpoczac prace z komiksem, warto byloby réwniez

zapoznac sie z podstawowymi wyrazeniami zwigzanymi z tym gatunkiem

oraz jego wyznacznikami. Oto przykladowe wyrazenia:

chmurka komiksowa

FC (ang. full color)

ideogram

jeu de mots (fr. gra stow)

lettrage (fr. literowanie)

onomatopeja

piktogram

pole przeznaczone do wpisania tekstu

komiks w kolorze

przedstawienie tresci za pomoca znaku
graficznego, symbolu

zabawa stowami

wyrazenie emocji bohateréw za pomoca
ksztattu liter

wyraz dzwiekonasladowczy

przedstawienie tresci za pomoca obrazka,
bez uzycia danego wyrazu

Tabela 1

Podstawowe wyrazenia zwigzane z komiksem.
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ZARYS HISTORII KOMIKSU

Jako poczatek komiksu uznaje sie schyltek XIX wieku, kiedy pojawil sie
on na famach éwczesnej prasy pelniac role , rysunkowej odmiany praso-
wego serialu” (Szyltak, 2000: 5). Dzielil miejsce z powiesciami w odcin-
kach badz ukazywatl sie zamiast nich. Kluczowym momentem, innymi
slowy, momentem ,narodzin” komiksu jest natomiast okres pomiedzy
1894 a 1896 rokiem. Okres ten wigze sie z osobg Richarda Feltona Out-
caulta, ktéry w tym czasie wspélpracowat jako rysownik z czasopisma-
mi publikujacymi opowiadania i rysunki utrzymane w humorystycznym
tonie. Outcault rozpoczal swa komiksowg kariere w roku 1894 pracujac
dla magazynu New York World. Rok pézniej w tym magazynie ukazaly
sie jego pierwsze rysunki ukladajace sie w cykl o tytule ,Hogan’s Alley”,
ktéry przedstawial zycie ubogich mieszkancéw duzego miasta. Posréd
bohateréw widocznych na obrazkach czytelnicy czesto mogli zaobser-
wowaé posta¢ matego, tysego chlopca, ubranego jedynie w koszule noc-
na. W 1896 roku Outcault zamienil New York World na New York Journal
i opublikowal w nim cykl zatytulowany ,Yellow Kid”. Gtéwnym jego bo-
haterem byl, wspomniany juz wczesniej przy ,,Hogan’s Alley”, tysy malec.
Poniewaz historyjka drukowana byta w kolorze, imie chtopca wigzato sie
z kolorem koszulki, ktéra nosit. To wtasnie cykl o Zéttym Bobasie zostat
uznany za pierwszy i ,prawdziwy” komiks, a moment ukazania sie cyklu
zostal okrzykniety poczatkiem calego gatunku.

W tym miejscu warto réwniez wspomnieé Rudolphe’a Topffera, dla wie-
lu wiasciwego prekursora komiksu. Ten wybitny rysownik, z pochodzenia
Szwajcar, juz w potowie XIX wieku, za namowa Goethego, zaczal tworzy¢
i upowszechnia¢ swoje dzieta. Byty to najczesciej opowiastki o charakterze
dydaktycznym skierowane do dzieci. Ich krétka fabuta sprawita jednak, iz
w chwili obecnej uwazane sg jedynie za dzieta prekomiksowe. Nie nalezy
takze zapominac¢ o takich postaciach jak Wilhelm Busch (niemiecki grafik
i malarz; prekursor komiksu), Georges Colomb — podpisujacy sie jako Chri-
stoph (francuski rysownik; prekursor komiksu) oraz Gustave Dore (fran-
cuski grafik, malarz, rzezbiarz; praojciec komiksu).

Tak duze zainteresowanie rysunkiem czy historyjka komiksowa wyni-
kalo przede wszystkim z istniejacego w XIX wieku $cistego zwigzku pomie-
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dzy literaturg a sztukami plastycznymi. W tym okresie malarze akademic-
cy wystawiali swoje plétna prezentujgc na nich sceny znane z Biblii, histo-
rii czy mitologii. Wybitni graficy zajmowali sie ilustrowaniem ksigzek badz
opowiesci, ktére w odcinkach byly drukowane w tamtejszej prasie. Mlo-
dzi literaci, dopiero zaczynajacy swe pisarskie kariery, tworzyli komenta-
rze do rysunkéw uznanych ilustratoréw. Ukazanie zycia, a poprzez to ru-
chu, dziatania i wysitku bylo w tamtych czasach panujacym i obowigzu-
jacym zarazem trendem, a takze zadaniem do wykonania postrzeganym
przez wielu artystéw jako fascynujace (Szytak, 2000).

ZASTOSOWANIE KOMIKSU

Komiksy to bardzo zréznicowany material autentyczny. Tak ogrom-
na réznorodno$¢ ksigzek komiksowych daje nauczycielowi duza swobo-
de wyboru odpowiedniej serii. Niektdre propozycje komikséow dla dzie-
ci oraz mlodziezy przedstawiaja sie nastepujaco: Hergé Tintin, Goscin-
ny i Underzo Astérix le Gaulois, Vel Spirou, Dineur Tif et Tondu, Macherot
Sybilline, Hubinon Buck Danny, Jacobs Blake et Mortimer, Franquin Fanta-
sio, Peyo The Smurfs. Propozycje serii komikséw tematycznych dla doro-
stych to miedzy innymi: Pratt i jego dalekie ezoteryczne wyprawy, Aucla-
ir i Schuittens, zajmujacy sie tematyka science-fiction, Ferrandez, poru-
szajacy tematy etnosocjologiczne, Bourgeon piszacy o historii i fantasty-
ce, Monteiller zajmujacy sie komiksami zwigzanymi z tematem psychia-
trii, Bilal i Sokal piszacy o polityce, czy Clayes, ktéry tworzy opowiadania
komiksowe o charakterze czarnego kryminatu.

Walory komikséw szybko zostaly dostrzezone réwniez przez autoréw
podrecznikéw do nauki jezykéw obcych. W wiekszosci z nich obserwuje-
my historie komiksowa prowadzong przez caly podrecznik (Friends - ,,Cra-
zy Gang”, Smart — ,Net Pals in Cyberspace”, New English Zone - ,,Story Zone:
Supermarket Sam”, English for Life — ,That’s life!”, Treetops — ,Cool Cat”, New
Sparks Plus — ,,Bob and Olly”, Happy Street — ,Colin in Computerland”, Amies
et compagne — historia Trzech Muszkieteréw na podstawie powiesci Alexan-
dre Dumas i nowele wg oryginatu Guy de Maupassant, Espaces — ,La Route
Tourne”, En avant la musique — ,Le cercle noir”) badz rézne historie w for-
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mie komiksu pojawiajace sie w poszczegélnych rozdzialach podrecznika
(New Chatterbook, Zoom, Join in, Extra, Trampoline). Wéréd podrecznikéw
znajdziemy takie, ktére poswiecaja komiksowi wyraznie okreslong czesé
rozdziatu (Sac a dos — modul BD, Junior — dossier BD) oraz te, ktére wyko-
rzystujac komiks wprowadzajg nowy temat badz go zamykaja (Tout va bien
- komiks jako material pomocniczy przy wprowadzaniu rozdziatéw, Ado -
po kazdym powtdrzeniu krétka historia komiksowa). Jeszcze inne spojrze-
nie na komiks prezentuje seria podrecznikéw Méthode Orange, ktére w ca-
tosci oparte sg na tym materiale autentycznym.

SPOSOBY PRACY Z KOMIKSEM

Uzycie komiksu podczas lekcji jezyka obcego zalezy w catosci od nauczy-
ciela, a doktadniej od celu, jaki zamierza zrealizowaé. Mamy wiec do wy-
boru dwa mozliwe rozwigzania. Pierwsze to wykorzystanie komiksu jako
materialu pomocniczego, ktéry odzwierciedli i zilustruje temat bieza-
cych zaje¢. Z kolei drugie rozwigzanie zaklada oparcie catych zaje¢ na
pracy z komiksem, a wiec w tym przypadku komiks traktowany jest jako
material gtéwny.

Ponizsza tabela zawiera kilkanascie propozycji ¢wiczenr opartych na
pracy z komiksem. Ich celem jest rozwiniecie poszczegélnych kompeten-

cjijezykowych.
1. Uczniowie wypetniajg chmurki komiksowe wiasnym tekstem. Pisanie
2. Potowa klasy ma przed oczyma pasek komiksowy; zadaniem Mowienie
uczniow jest taki opis rysunkow, by ich koledzy (ci, ktorzy nie widzg Rozumienie tekstu
fragmentu komiksu) mogli odgadna¢, jaka historie on przedstawia. ze stuchu

3. Historyjka komiksowa jest porozcinana na fragmenty: tu na

poszczegolne obrazki komiksowe. Kazdy uczen otrzymuje jeden taki Mowienie
obrazek. Wspdlnymi sitami klasa prébuje odtworzy¢ historie zawartg Pisanie
w komiksie.
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4. Uczniowie otrzymujg dwa obrazki komiksowe — poczatek oraz

. S A ) . Mowienie
koniec pewnej historii. Muszg wymysli¢, co zdarzyto sie pomigdzy Pisanie
pierwszym a ostatnim obrazkiem.

5. Klasa podzielona jest na dwie grupy, kazda dostaje ten sam Rozunﬁlisei?;etekstu
obrazek (fragment komiksu). Jedni opisuja, co wydarzyfo sie przed 26 stuchu
wspomnianym fragmentem, z kolei drudzy — co jest konsekwencja Caovtanie

poprzednich watkow. Mé\y/vienie

6. Uczniowie wcielajg sie w bohateréw komiksu i odgrywaja ich role. Maowienie

7. Klasa podzielona jest na pie¢ grup, kazda z nich otrzymuje inng Czytanie

historie komiksowa. Zadanie polega na odnalezieniu i ustnym opisie Méwienie

humoru zawartego w przedstawione;j historii.
8. Nauczyciel rozdaje uczniom serie rysunkow oraz serie chmurek Cazvtanie
komiksowych. W grupach prébujg dopasowac rysunki do chmurek. y
9. Zadaniem uczniow jest sporzadzenie rysunku, ktory odwzoruje Caytanie
tresci zawarte w chmurce komiksowe;.

10. Nauczyciel prosi uczniow, by przygotowali na kolejne zajgcia swoj Méwienie
ulubiony pasek komiksowy badz ten, ktory im sie podoba. Podczas Rozumienie tekstu

zaje¢ ich zadaniem bedzie zaprezentowanie swojego wyboru 2 stuchu

kolegom.

11. Zadaniem uczniéw jest przygotowanie dwoch komiksow Méwienie

(jeden z ubiegtych lat, drugi wspotczesny). Podczas lekcji wraz Czytanie

Z nauczycielem uczniowie szukajg podobienstw i roznic.

Tabela 2
Przyktady ¢wiczen opartych na pracy z komiksem.

CZY KOMIKS JEST SZTUKA?

Powyzsze pytanie jak i odpowiedZ na nie to temat, ktéry juz od kilkuna-
stu lat wzbudza ogromne kontrowersje zaréwno wérdd teoretykéw, bada-
czy jak i czytelnikéw komiksu. Jerzy Szyltak, autor licznych prac poswie-
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conych historii i teorii komiksu, zapytany kiedys o to, czy komiks jest
sztukg, odpowiedziat:

Pytanie ,Czy komiks jest sztuka?” jest wciaz powtarzane, tak jakby odpowiedz
mogta cokolwiek wyjasni¢ lub zmieni¢ czyjakolwiek opinie na temat komiksu
(...) Tak naprawde pytanie, czy komiks jest sztuka, pada raz po raz (niezaleznie
od tego ile 0s6b udzielito juz na nie odpowiedzi), poniewaz pytajacy chca usty-
szeé, po co w ogéle jest nam ten komiks potrzebny, skoro nie ma z niego zadne-
go pozytku. Formuluja pytanie tak, jak je formuluja, gdyz w naszej kulturze je-
dynie dzieta sztuki maja prawo by¢ bezuzyteczne i moga istnieé tylko dlatego,

ze zachwycajg (nawet jesli nie zachwycaja). (2003: 1)

Komiks, podobnie jak powie$¢, przedstawia i opowiada historie. Po-
tencjalny odbiorca ma wiec zobaczy¢ zamiast kartki papieru i kilku rysun-
kéw na niej, postacie i zdarzenia. Sam akt narracji powinien zosta¢ ,prze-
zroczysty” (Szylak, 2000: 174). Definicja dzieta sztuki wedtug W. Tatarkie-
wicza zaklada, ze jest ono ,odtworzeniem rzeczy badz konstrukcja form,
badz wyrazaniem przezy¢, jednakze tylko takim odtworzeniem, taka kon-
strukcja i takim wyrazem, jakie sa zdolne zachwyca¢, badZ wzrusza¢, badz
wstrzasa¢” (1988: 52). Jesli zalozymy, ze owa ,przezroczystos¢” aktu nar-
racyjnego jest obecna a opowiadana historia wywoluje w nas pewne emo-
¢je i uczucia, to wéwczas mozemy przyjaé, iz komiks jest sztuka.

ZAKONCZENIE

Komiks jawi sie jako znakomite narzedzie pracy zaréwno dla nauczy-
ciela, jak i dla ucznia. Dzieki duzemu zréznicowaniu serii rysunkéw, na-
uczyciel ma niepowtarzalng okazje, aby pokazaé swoim podopiecznym
r6zne aspekty jezyka, np. moga by¢ one uzyte jako przyktady zycia co-
dziennego (aspekt kulturowy), odmiennych rejestréw tego samego jezy-
ka (aspekt lingwistyczny) czy stuzy¢ jako pomoc w poznaniu literatury
obcej (aspekt cywilizacyjny).

Tak duza réznorodnosé¢ tematyczna komiksu, jego forma oraz rysunek
sam w sobie sprawiaja, ze pewien klasyczny schemat lekcji zostaje przeta-
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many. Uczniowie aktywnie uczestnicza w lekcjach, poniewaz materiat au-
tentyczny stymuluje ich do dzialania, do bycia czynnym uczestnikiem za-
je¢, pobudza wyobraznie, motywuje do odgadywania nowych stéw za po-
moca kontekstu (tu: rysunku, wyrazen, ktére s3 znane). Czesto komiks
jest utrzymany w lekko humorystycznym stylu, co réwniez podoba sie
uczniom. Waznga role odgrywa réwniez szata graficzna, ktéra przycigga
uwage ucznia, kieruje ja na komiks, a w konsekwencji zainteresowanie ko-
miksem przeklada sie na zainteresowanie docelowym tematem lekgji.
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Indywidualizacja nauczania w zakresie
ksztaltowania poprawnej wymowy oraz stuchu
mownego studentow uczgcych sie jezyka
polskiego jako obcego

Michalina Biernacka
Uniwersytet todzki

Celem referatu jest pokazanie czynnikéw majacych wplyw na przyswa-
janie fonetyki jezyka polskiego jako obcego. Wspoélczesnie silnie propa-
gowana indywidualizacja nauczania polega m.in. na nawigzywaniu kon-
taktu z kazdym uczniem oraz dostosowywaniu ¢wiczen do jego potrzeb
i predyspozycji, a takze uwzglednianiu w procesie nauczania jego mo-
tywacji, modalnosci, wieku czy mozliwosci samoewaluacyjnych. Tekst
jest proba odpowiedzi na pytanie: jak tego rodzaju determinanty wpty-
waja na nauke artykulacji czy treningu stuchu mownego u studentéw
uczacych sie jezyka polskiego jako obcego oraz w jaki sposéb lektorzy
moga niwelowa¢ dzialanie bodZcéw negatywnych, hamujacych rozwdj
uczniéw, a wzmacnia¢ dzialanie pozytywnych, ksztattujacych omawia-

ne umiejetnosci.

Stowa kluczowe: indywidualizacja nauczania, nauczanie jezyka polskiego
jako obcego, fonodydaktyka.

WSTEP

Wsréd ogdlnodydaktycznych zasad ksztalcenia wyrdznia sie kilka podsta-
wowych: zasade urozmaicania tresci i form ksztalcenia, zasade poglado-
wodci, systematycznosci, 1aczenia teorii z praktyka, samodzielnosci oraz



zasade indywidualizacji w procesie nauczania' (czyli m.in. nawiazywania
kontaktu z kazdym uczniem, uwzgledniania jego potrzeb czy predyspo-
zycji). Wszystkie one maja ogromne znaczenie w dydaktyce jezykéw ob-
cych, poniewaz odwoluja sie do praktycznosci i atrakcyjnosci przekazy-
wanych tresci. O ile jednak przyktadowo stosowanie dwéch pierwszych
zasad moze odbywac sie nawet w duzej grupie uczacych sie bez wiekszych
przeszkéd, poniewaz zalezy gléwnie od kreatywnosci nauczyciela, o tyle
indywidualizacja nauczania wymaga réwniez wlasciwej organizacji pracy
czy dysponowania odpowiednig iloscig czasu. Indywidualne podejscie do
kazdego ucznia zmusza zatem lektora do znacznego wysitku, lecz zwiek-
szona efektywno$¢ jednoznacznie udowadnia zasadnosé¢ tego stanowi-
ska. Nastawienie na kazdego ucznia z osobna, cho¢ trudne do zrealizowa-
nia w okolicznosciach szkolnych, daje nauczycielowi mozliwos¢ dotarcia
do uczacych sie najbardziej wlasciwymi dla nich metodami i technikami,
a takze satysfakcje czerpang z widocznych postepéw. Pozwala na uzyska-
nie w szybszym czasie lepszych rezultatéw oraz zapewnia poczucie zro-
zumienia ze strony nauczyciela (a wiec buduje odpowiednia wiez opiera-
jaca sie na zaufaniu, ktoéra jest niemal niezbedna podczas uczenia sie je-
zyka obcego). W przypadku nauczania umiejetnosci percepcyjno-artyku-
lacyjnych jest to szczegélnie wazne, poniewaz umozliwia bardziej spraw-
ne korygowanie btedéw i czestsze podawanie wlasciwych wzorcow wy-
mowy, gdyz uczacy sie wyzbywa sie oporéw przed ¢wiczeniem wlasnego
aparatu artykulacyjnego, chetniej i z zaangazowaniem pracuje nad wy-
mow3a. Tego typu postepowania nie trzeba jednak postrzegaé wylacznie
jako indywidualnej pracy z kazdym uczniem na osobnej jednostce lek-
cyjnej, zwykle nie jest to nawet mozliwe. Podobne dziatania nalezy rozu-
mie¢ jako zwracanie uwagi na poszczegélne cechy uczacych sie, dopaso-
wywanie tematdéw zaje¢ do ich zainteresowan, stosowanie odpowiednio
dobranych form pracy, ktére umozliwiaja zaktywizowanie uczniéw czy
wplywanie na ich motywacje. Wybér sposobéw nauczania jest bowiem
kluczem do osiagniecia sukceséw, gdyz w zaleznosci od upodoban, przy-

1 Atakze zasady: Swiadomej aktywnosci, przystepnosci, trwatosci wiedzy, umiejetnosci i nawy-
kow, ustawicznosci, operatywnosci wiedzy oraz efektywnosci ksztatcenia (Zegnatek, 2005: 112).
Por. zasady podawane przez Wincentego Okonia (2003) lub Czestawa Kupisiewicza (1995).
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zwyczajen jezykowych (na przyklad cech jezyka pierwszego) badz wieku
uczacych sie, inne czynniki pomagajg przekraczaé granice wlasnych lin-
gwistycznych mozliwosci.

METODY NAUCZANIA W FONODYDAKTYCE

Mimo ze najczesciej indywidualizacja nauczania opisywana jest przez
pryzmat wieku uczacych sie, ich motywacji czy predyspozycji, na grun-
cie nauczania jezyka polskiego jako obcego warto na poczatku rozpoczaé
rozwazania od choc¢by przypomnienia metod (i technik) nauczania, nie
do$¢ wyczerpujaco opisanych w literaturze, a nieodlacznych w fonody-
daktyce. Wyrdznia sie wiele metod nauczania fonetyki, wykorzystywa-
nych intuicyjnie lub $wiadomie przez lektoréw réznych jezykéw obcych,
lecz niewatpliwie jako podstawowa w nauczaniu wymowy nalezy wska-
zaé metode artykulacyjng (ang. articulatory method), polegajaca na obja-
$nianiu uczacym sie przede wszystkim miejsca oraz sposobu artykula-
¢ji danego dzwieku. Wedtug zalozen metody opis artykulacyjny poparty
praktycznymi ¢wiczeniami moze doprowadzi¢ do zamierzonego rezulta-
tu, a wiec poprawy artykulacji obcych dzwiekéw. Podejscie to krytykowa-
no jednak za niezwrdcenie uwagi na percepcje (zaréwno w aspekcie stu-
chania interlokutoréw, jak i samego siebie podczas wymawiania obcych
glosek), dlatego tez zaczeto nagrywad wzorce poszczegdlnych dzwiekéw
mowy i odtwarzano je studentom, by mogli je powtarzac i poréwnywaé
z wlasng wymowa. W konsekwencji stworzono ¢wiczenia laboratoryj-
ne, zapewniajace indywidualizacje nauczania, jednak i one skupialy sie
przede wszystkim na artykulacji glosek, nie braly zas pod uwage elemen-
tow prozodycznych.

Krytykowana byta takze metoda audytywna (ang. aural method, analiti-
ve method), a wiec nauczanie poprzez imitacje wymowy nauczyciela. Sku-
piano sie w niej na ¢wiczeniach nasladowczych i wykorzystywaniu proce-
s6w pamieci, nie ttumaczono jednak ani réznic pomiedzy poszczegélnymi,
bliskimi artykulacyjnie gtoskami uczonego jezyka, ani pomiedzy gloska-
mi jezyka ojczystego a nauczanymi, cho¢ wiadomo, ze uczacy sie filtruje
obce dzwieki i subiektywnie odnosi je do najblizszych sobie znanych, cze-
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sto utrwalajac tym samym bledy. Zadaniem uczacych sie jest w tej meto-
dzie skupienie sie na wymowie nauczyciela i podjecie préby jak najwierniej-
szego jej odwzorowania, zaréwno pojedynczych wyrazéw, jak i petnych jed-
nostek zdaniowych (czesto wykorzystywane s3 tu takze famarce jezyko-
we). Niestety wielu uczacym sie samo powtarzanie dzwiekéw mowy za lek-
torem nie wystarcza, aby usprawni¢ aparat artykulacyjny, np. ze wzgledu

na prymarne problemy percepcyjne czy brak informacji dotyczacy utoze-
nia poszczegdlnych narzadéw mowy (czyli powrét do metody artykulacyj-
nej), przy jednoczesnym dostrzezeniu r6znic miedzy dZzwiekami ojczysty-
mi a bliskimi im pod wzgledem cech artykulacyjno-akustycznych gloska-
mi jezyka obcego (niemozno$¢ czy nieumiejetno$¢ dostrzegania réznic pro-
wadzi czesto do fosylizacji). Podobieristwo dzwiekowe w obrebie ojczyste-
go i obcego systemu umozliwia jednak korzystanie ze wspélczesnie bardzo

popularnej metody kontrastywnej, sprawdzajacej sie podczas kurséw in-
dywidualnych lub prowadzonych w grupach jednolitych narodowosciowo.
Wymaga jednak od lektora biernej i czynnej znajomosci systemu foniczne-
go jezyka (jezykéw) uczacych sie. R6znice artykulacyjne miedzy gloskami

w jezyku obcym nauczanym a ojczystym uczacego sie moga by¢ niezwykle

pomocne podczas korekty, jesli lektor je zna i potrafi postuzy¢ sie przykta-
dami je ilustrujgcymi. Podobnie inne jezyki obce moga stuzy¢ pomoca, dla

polszczyzny m.in. wymowa samoglosek nosowych jest w wielu podrecz-
nikach objasniana przy wsparciu odniesienia do francuskich noséwek. Do

zbioru metod doda¢ mozna metode werbo-tonalng (ang. verbotonal method),
ktadaca nacisk na prozodie jezyka, metode tzw. par minimalnych oraz sko-
jarzeniowo-ruchowa. W obrebie ich wszystkich odnalez¢ mozna réznorod-
ne techniki nauczania wymowy lub stuchu mownego?, zaréwno tradycyjne

(opisane m.in. w metodykach Hanny Komorowskiej (2005) czy Anny Seret-
ny i Ewy Lipinskiej (2005)), jak i bardziej wyszukane (przedstawiane w roz-
maitych artykutach naukowych czy najnowszych podrecznikach z zakresu

polskiej fonodydaktyki, np. Liliany Madelskiej (2010), Anny Majewskiej-

2 Wg Ewy Matgorzaty Skorek jest on ,zlozong umiejgtnoscia umozliwiajgca rozréznianie wyrazow,
ktére zbudowane sg z fonemow danego jezyka oraz decydujacg o poprawnej, zgodnej z przyje-
tymi normami artykulacji i prozodyzacji” (2001: 82). Skiada sie z trzech rodzajow sfuchu: fonemo-
wego (zalicza ona tu rowniez zdefiniowane cechy stuchu fonematycznego i fonologicznego), fone-
tycznego i prozodycznego.
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Tworek (2010)). Wazne jednak, by pamietac, od jak wielu elementéw zalezy
wybdr metod i technik nauczania. Warto wiec przyjrzec sie zwigzkom po-
miedzy stosowanymi formami pracy a poszczegélnymi czynnikami wpty-

wajacymi na zindywidualizowanie procesu nauczania.

MOTYWACJA

Wsréd najwazniejszych psychologicznych aspektéw nabywania jezyka
wyrdznia sie motywacje, czyli dazenie do osiggniecia celu (Komorowska,
2005: 97; por. Lipinska, 2006), ktére moze by¢ zdeterminowane réznymi
motywami. Motywy te jednak moga sie zmienia¢ w zaleznosci od stopnia
osiggnietych umiejetnosci, priorytetéow czy chwilowej sytuacji zewnetrz-
nej (np. ilosci czasu, ktéry mozna przeznaczy¢ na nauke). Uwaza sie jed-
nak, ze do obnizenia wynikéw w nauce przyczynia sie nie tylko brak mo-
tywacji (czy zbyt niski jej poziom), lecz i jej nadmiar. Moze to mie¢ zwia-
zek z podwyzszeniem stanéw lekowych, brakiem zréwnowazenia samo-
oceny czy nadmierng presja. Wobec tego wyr6znia sie motywy wewnetrz-
ne, zewnetrzne i posrednie, ktére w odpowiedni sposéb dziatajg na ucza-
cego sie. Tadeusz Lewowicki okresla motywy zewnetrzne jako kary i na-
grody, posrednie jako wspétzawodnictwo, nasladowanie innych czy auto-
rytet nauczyciela, natomiast wewnetrzne jako zainteresowania, korzy-
éci materialne czy przyszla prace zawodowa (1975: 148)3. Bardziej po-
pularny jest jednak podzial na motywacje wewnetrzna (osobniczg) i ze-
wnetrzng (determinowang przez srodowisko). Motywacja wewnetrz-
na rozumiana jest jako naturalny poped ciekawosci skierowany w stro-
ne obiektu, ktéry sktania do jego eksploracji, a takze jako zainteresowa-
nia wyniesione z do$wiadczen uczenia sie (Fontana, 1998: 168). Moty-
wacja zewnetrzna jest natomiast niejako narzucana przez otoczenie, po-

3 Janusz Arabski dzieli jg na instrumentalng i integracyjng (1985: 72). Instrumentalng ttumaczy
jako wzgledy utylitarne, ktére przyczyniajg sie do wzmozonego dgzenia do celu, a wiec w przypad-
ku nauczania jezyka obcego bedzie to podwyzszenie kwalifikacji lub poznanie obcej kultury (wo-
bec czego motywacja ta nie wystepuje w przypadku dzieci, poniewaz element motywujgcy zalezy
u nich gtéwnie od sfery emocjonalnej). Natomiast motywacje integracyjng rozumie jako chec po-
znania jezyka drugiego po to, aby stac sie rodowitym uzytkownikiem tego jezyka. Jednak taka sy-
tuacja wystepuje dos¢ rzadko.
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przez stawianie wymagan dotyczacych osiggnieé, prestizu czy aprobaty.
Rola nauczyciela jest wobec tego odpowiednie ksztaltowanie zajeé, po-
budzajace wszystkie czynniki motywujace. Nalezy zaczynac od tematéw
znanych (np. przec¢wiczy¢ artykulacje dobrze juz opanowanych glosek),
wzbudza¢ ciekawos¢ (poprzez zagadki lingwistyczne), odnosi¢ sie do am-
bicji (co podwyzsza motywacje wewnetrzng). Mozna réwniez dostarczaé
okazji do odniesienia sukcesu (podczas ¢wiczen indywidualnych stopnio-
waé trudno$¢ zadan), wprowadza¢ elementy wspétzawodnictwa (np. gru-
powego, aby rywalizacja nie byta dodatkowym obcigzeniem) i stosowaé
r6zne pochwaly, by wzmocni¢ motywacje zewnetrzng.

Warto zauwazy¢, ze elementem silnie motywujacym jest mozliwosé
samodzielnego dostrzegania i korygowania swoich btedéw, co tatwe jest
w przeprowadzeniu w przypadku autokorekty, np. wlasnych wypraco-
wan, lecz trudniejsze w zakresie fonetyki. Mozliwe jest jednak nagrywa-
nie wypowiedzi uczniéw i proszenie ich o wyszukiwanie btedéw w zakre-
sie wymowy poszczegélnych glosek czy akcentu. Pamietaé przy tym nale-
zy, ze umiejetnos¢ percepcji i wychwytywania wlasnych bledéw wymowy
uczniowie posiadajg zwykle dopiero po osiaggnieciu pewnego progu kompe-
tencji fonologicznej®. Bez wzgledu jednak na osiagniete wyniki samokon-
troli, tego typu podejscie zaciekawia i mobilizuje do dalszej pracy.

Wzbudzanie ciekawosci studentéw moze odbywac sie takze poprzez
prace na tekstach odnoszacych sie do ich zainteresowan’. Réwniez chwa-
lenie i nagradzanie jest bardzo istotnym elementem w nauczaniu fonetyki.
Czesto uczniowie (zwlaszcza osoby doroste), boja sie wypowiadac w jezyku
obcym, a juz tym bardziej ¢wiczy¢ swoja wymowe na forum grupy. Wobec
4 Kompetencjg fonologiczng (ang. phonological competence) nazywa sie znajomos¢ systemu

fonologicznego i umiejetnosc rozrozniania i wypowiadania dzwigkow mowy, ktéra umozliwia wia-
$ciwe, niezaburzajgce komunikacji postugiwanie sig jezykiem (ESOKJ 2003: 105).

5 Przyktadem moze by¢ wiersz Kram z literami Wandy Chotomskiej (1987), ktéry ¢wiczy gtoske
r i jednoczesnie wprowadza stownictwo przydatne na przyktad w grupie technicznej, tj. szlifierka,
wiertarka, cykliniarka. Tekst nie ma skomplikowanych konstrukcji, wobec czego moze by¢ wykorzy-
stywany na poziomie podstawowym, a cel dydaktyczny, czyli poprawna wymowa gtoski r, wyda-
je sig zasadny choc¢by w grupie Azjatow. Oprécz tego element humorystyczny aktywizuje ucznidw,
a wplecione w wiersz przedtuzanie gtoski r (w potgczeniu z inng spotgtoska) wzmacnia jej brzmie-
nie i uswiadamia proces jej powstawania. Dzieki temu mozna wprowadzi¢ element teoretyczny, ttu-
maczacy artykulacje gtoski — jesli w grupie problemy z artykulacjg rozpoczynajg sig juz na pozio-
mie wydobycia dzwigku, sposobie pozycjonowania poszczegolnych narzgddw mowy.
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tego nalezy ich zachecad poprzez podkreslanie dotychczasowych osiagnieé
i zaznaczanie mozliwosci, jakie w zwigzku z tym w nich drzemia. Uwa-
za¢ jednak trzeba na wspdlzawodnictwo, ktére niekiedy wzmacnia cheé
do dalszej nauki, poniewaz daje mozliwo$¢ wykazania sie i podkreslenia
tym samym wlasnego wizerunku, jednak dla wiekszosci moze okazac sie
hamujace - ze wzgledu na element walki. W konsekwencji korzystnie by-
toby wprowadza¢ rywalizacje jako element ¢wiczen w parach lub grupach,
kiedy to odpowiedzialno$¢ spoczywa na wiekszej liczbie oséb i wyscig jest
w pewnym stopniu depersonalizowany. Wtedy dochodzi do polaczenia sit
wszystkich oséb w grupie i uwaga uczacych sie skupiona jest na celach dy-
daktycznych, np. poprawnej wymowie wylosowanego tamarica jezykowego.

Doda¢ nalezy, ze czesto zdarza sie, iz uczacy sie jezyka polskiego jako
obcego przestaja nagle ¢wiczy¢ poprawng wymowe, gdyz uwazaja, ze nie
jest to konieczne do sprawnego porozumiewania sie w jezyku. Dlatego pod-
trzymywanie motywacji uczniéw jest waznym zadaniem, a lektorzy, prze-
prowadzajac zajecia z poprawnej wymowy, powinni argumentowac ich za-
sadno$¢ i udowadniaé rzeczywiste, praktyczne powody, dla ktérych warto
ksztaltowaé ten podsystem jezyka (umozliwiajg to m.in. fonetyczne ¢wi-
czenia komunikacyjne).

ROLA MODALNOSCI W KSZTAtCENIU KOMPETENCJI
FONOLOGICZNEJ

Uatrakcyjnianie zajeé, zwigzane ze znajomoscia zrédel motywacji ucza-
cych sie, 1aczy sie §cisle ze znajomoscia ich modalnosci, czyli przeksztal-
cania energii sensorycznej (docierajacej do zmystéw) w konkretne repre-
zentacje sensoryczne (Anderson, 1998: 185-190); sposobem reagowania
na bodzce ptynace z zewnatrz, a wiec i uczenie sie (Komorowska, 2005:
94). Wyréznia sie cztery typy modalnosci: wzrokowa (ang. visual), stu-
chowg (ang. auditory), dotykowa (ang. tactile) i kinestetyczng (ang. kina-
esthetic), czyli uczenie sie calym ciatem (Ellis, 1995: 506). W zwigzku
z tym mozna moéwic¢ o pamieci wzrokowej, stuchowej i motorycznej, ktére
przechowuja informacje dostarczane przez odpowiednie zmysty w posta-
ci $ladéw pamieciowych. Dzieki temu wyréznia sie tzw. wzrokowcow, stu-
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chowcéw, kinestetykéw (jak réwniez czuciowcéw). Zwykle w kazdej gru-
pie znajduja sie osoby reprezentujace wszystkie typy polaczone w rozma-
ity sposéb, w zwigzku z czym ignorowanie tego aspektu niekorzystnie
wplywa na opanowywanie jezyka obcego przez uczacych sie °.

Dlatego dobrym pomyslem dotarcia pod wzgledem modalnosci do
wszystkich uczniéw jest zréznicowanie metod i technik nauczania. Wszel-
kie pomoce wizualne, czas na tworzenie wlasnych notatek lub prace zespo-
towe, podczas ktérych mozna tworzy¢ mapy, tabele czy plakaty, ulatwia
przyswajanie jezyka wzrokowcom (obrazowanie zaktada bowiem obserwa-
cje i eksperyment, czego przykladem moga by¢ rézne schematy ulatwia-
jace zrozumienie tego, co dzieje sie z narzagdami mowy podczas wypowia-
dania poszczegdlnych glosek, m.in. przekroje rentgenograficzne, labiogra-
my, schematy ukladu warg). W rozwijaniu umiejetnosci jezykowych stu-
chowcom zdecydowanie pomagaja wszelkiego rodzaju nagrania: oryginal-
ne badz preparowane dialogi, wywiady z radia, stuchowiska, serwisy infor-
macyjne itp. Natomiast na kinestetykéw najlepiej wptywa aktywno$é ru-
chowa, wykorzystywana m.in. podczas metody artykulacyjnej czy wystu-
kiwania rytmu’. Jerzy Brzeziniski twierdzi, ze ,czlowiek przyjmuje okoto
80% informacji docierajacych do niego przez oko, a zaledwie 10% <<bom-
bardujacych>> go bodzcéw akustycznych, zas z tego, co slyszy, jest w sta-
nie zapamietac tylko 20%, a z tego co widzi — az okoto 50%” (1980: 11),
dlatego warto taczy¢ srodki audialne z wizualnymi, aby zwiekszy¢ efek-
6 Jednak w nauczaniu jezykéw obcych glottodydaktycy skupiajg sie przede wszystkim na trzech
typach modalnosci, ktére mogg by¢ wykorzystywane jako odniesienia podczas przygotowywa-
nia ¢wiczen jezykowych. Modalnos$¢ kinestetyczng przejawiajg gtownie dzieci, wzrokowg — mfo-

dziez, natomiast stuchowa pojawia sie zwykle jako typ mieszany (wzrokowo-stuchowy) (por. Lipin-
ska i Seretny, 2006).

7 Wynika z tego, ze baczne zwracanie uwagi na indywidualng modalno$¢ ucznidw, wpisuje sie
w zasade pogladowosci w procesie nauczania. Stosowanie pomocy naukowych angazujacych
wszystkie zmysty wspomaga koncentracje i wzmacnia motywacjg, co uatrakcyjnia lekcje i jedno-
czesnie zwieksza efektywnos$¢ pracy. Analogiczne do typow modalnosci sg wiec rodzaje poglado-
wosci, wérod ktorych wyrdznia sie pogladowosc: wzrokowg (wizualng), stuchowag (audialng) i mo-
toryczng (zwigzang z artykulacjg lub pisaniem). Realizowane sg one przy uzyciu réznych pomo-
cy pogladowych: wizualnych, audialnych i audiowizualnych. Mieczystaw Dziekanski podaje przy-
ktady poszczegodlnych form ¢wiczen: dla wzrokowcow, np. diagramy, rekwizyty, schematy; dla sfu-
chowcdw, np. dyskusje, stuchanie nagran, oglgdanie filmow; dla kinestetykow, np. demonstrowa-
nie czynnosci i ruchow, gry jezykowe, gry planszowe (Dziekanski, 1979: 4 — podane wyzej przykta-
dy zostaly wybrane sposréd wielu jako te, ktére z fatwoscig mozna stosowac, uczac fonetyki jezy-
ka obcego).

116 Michalina Biernacka



tywnosc¢ pracy. Przykladem moga by¢ wiersze i piosenki dziatajace przede
wszystkim na stuchowcéw, ktérzy moga ustyszeé dany tekst, powtérzyc,
anawet go zaspiewac, co pozwala utrwali¢ poprawne wzorce wymowy. Dla
wzrokowcéw mozna dodatkowo przygotowaé materialy zawierajace teksty
utworéw z zakreslonymi badZ pogrubionymi gloskami, ktére chcemy ¢wi-
czy¢, mozna tez przygotowad prezentacje multimedialne. Osoby o modal-
nosci kinestetycznej maja mozliwos¢ ruszania sie podczas zajeé, co ulatwia
im przyswajanie wiedzy (moga tanczy¢, wykonywaé ruchy rekoma, ktére
odpowiadajg ustyszanym stowom lub wycina¢ i wkleja¢ wyrazy ukladajac
je tak, aby utworzyly calos¢ styszanej uprzednio piosenki). Réwniez korzy-
stanie ze scenek dialogowych polaczone z elementami inscenizacji wplywa
na pobudzenie uczacych sie o r6znej modalnosci (préby odgrywania sce-
nek wiaza sie z ruchem ciata). Kreatywno$¢ lektoréw i proponowane przez
nich zabawy dydaktyczne angazujace dzieci, a takze dorostych studentéw,
sa w zwigzku z tym przyjemnym treningiem, ktéry umozliwia i wspiera
nauke. Jednak przy wyborze ¢wiczen nalezy pamieta¢ réwniez o ich dosto-
sowaniu do wieku uczacych sie, ktéry nawet w obrebie jednej modalnosci
réznicuje trafnos$c sposobdéw nauczania.

WIEK UCZACYCH SIE JAKO CZYNNIK ZASADNICZY PRZY
WYBORZE TECHNIK NAUCZANIA

Proces opanowywania jezyka obcego wydaje sie by¢ szczegélnie zdetermi-
nowany przez wiek uczacych sie. Jest to czynnik, ktéry wptywa na pro-
cesy uczenia sie, utrudniajac lub upraszczajac zdobywanie poszczegdl-
nych umiejetnosci jezykowych. Zagadnienie tzw. wieku krytycznego lub
okresu wrazliwego jest szeroko opisywane w literaturze (por. Michonska-
Stadnik, 2009; Rojczyk, 2009; Biedron, 2009; Gleason i in., 2005; Arab-
ski, 1985; 1996), wobec czego w niniejszym artykule warto jedynie przy-
pomnie¢, ze eksperymenty dotyczace réznicowania dzwiekéw (charak-
terystycznych dla nieznanych dziecku jezykéw), wykazaly, ze zdolnosé
r6znicowania dzwiekéw mowy jest wrodzona i wyraznie zmniejsza sie
miedzy 10. a 12. miesigcem zycia (Kielar-Turska, 2002: 293), poniewaz
,08rodki mowy w mézgu w miare dojrzewania specjalizujg sie w stysze-
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niu dzwiekéw mowy ojczystej, tracac jednoczesnie umiejetnosé styszenia
tych dzwiekéw, ktére nie wchodza w jej repertuar” (Arabski, 1985: 35).
W zwigzku z tym, im jeste$my starsi, tym trudniej nam uslysze¢, a po-
tem i wyartykulowac gloski obce naszemu systemowi jezykowemu. Wy-
nika z tego, ze doswiadczenie jezykowe ma powazny wplyw na zdolnosé
odbioru poszczegélnych glosek, ktére nie funkcjonuja w jezyku pierw-
szym. Réwnie wazna jest plastycznos$é narzadéw artykulacyjnych, kté-
re ksztaltujg i rozwijaja sie w dziecinstwie. Utrwalenie ruchéw artykula-
cyjnych, niezbednych do wypowiadania poszczegélnych glosek charak-
terystycznych dla jezyka pierwszego, umozliwia szybkie wydobywanie
dzwiekéw mowy w dorostym zyciu.

Glottodydaktycy zwracaja uwage na aspekt psychologiczny i socjolo-
giczny, poniewaz proces uczenia sie jezyka wiaze sie nieuchronnie z prze-
zwyciezaniem réznych osobistych zahamowan. Osoby doroste, $wiadome
réznic miedzy wymowa wlasng a rodzimego uzytkownika jezyka, moga
czu( sie niekomfortowo, méwiac w jezyku obcym. Dzieci zwykle nie od-
czuwaja tego typu ograniczen i spontanicznie powtarzajg, ¢wicza i tym sa-
mym ucz3 sie poprawnej melodii jezyka drugiego czy charakterystycznych
dla niego glosek. Rzadziej wystepuje u nich lek przed popelnieniem btedu
czy nawet o$mieszeniem sie, co pozwala na mniej skrepowane rozmowy
i usprawnia proces nabywania kompetencji fonologicznej. Nalezy bowiem
pamieta¢, ze wszelkie inhibicje® hamuja przyswajanie jezyka docelowego,
zaklécajg swobodng komunikacje.

Wiek determinuje wiec dobdér odpowiednich technik nauczania. Dzieci
szybko sie nudza, dlatego w pracy z nimi nalezy pamietac o czestych zmia-
nach ¢wiczen, ktére daja mozliwosé wyrazania siebie. Aby zapamietad,
dzieci musza wiele razy powtdrzy¢, wiec ¢wiczenia powinny sie taczy¢ z ak-
tywnoscig ruchows i zaangazowaniem wszystkich zmystéw (koresponduje
to z kwestig modalnosci). Nalezy zwréci¢ uwage na ich ciggle oczekiwanie
sukcesu i wsparcia emocjonalnego ze strony nauczyciela, a takze na duza
wrazliwos¢ na krytyke. Zwykle jednak nie maja one zahamowan w mé-
wieniu, $§piewaniu czy powtarzaniu wzoréw zdaniowych, chetnie ekspery-

8 Inhibicja — zespot cech chronigcych wtasne ego, ktdre nie sprzyjajg przyswajaniu mowy obco-
jezycznej, np. obawa przed wypowiadaniem sie (Arabski, 1985: 85).
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mentuja z jezykiem i maja duza zdolno$¢ nasladowania. Praca z mlodzie-
z3 musi by¢ bardzo systematyczna, a cele poszczegdlnych zadan i catosci
precyzyjnie okreslane i przekazywane uczniom. Musza mie¢ oni pewnos¢,
ze uczenie ich poszczegdlnych sprawnosci przynosi efekty i jest nieprzy-
padkowe. Nalezy tez czesciej korzysta¢ z pracy w grupach, aby zmniejsza¢
napiecie i stres, wystepujace podczas pracy z aparatem artykulacyjnym na
forum klasy. Réwniez w przypadku dorostych szczegélnie wazne wydaje
sie zaznaczanie celowosci ¢wiczenr i umacnianie w przekonaniu o mozli-
wosci nabycia kompetencji fonologicznej nawet w starszym wieku. Istotne
jest wspieranie autonomicznego uczenia sie i wzmacnianie pamieci uzywa-
niem réznych kserokopii’.

INNE CECHY STANOWIACE O PREDYSPOZYCJACH
| OGRANICZENIACH UCZACYCH SIE

Wielu glottodydaktykéw i psycholingwistéw zwraca uwage na uzdolnie-
nia jezykowe, dzieki ktérym niektérzy latwiej przyswajaja jezyk, a inni
trudniej. Badacze nie potrafig wyréznié¢ cech, ktére decyduja o tych pre-
dyspozycjach, jednak odnosza je m.in. do motywacji i wlasciwych strate-
gii uczenia sie'’. Rézne badania neurolingwistyczne potwierdzaja istnie-
nie ,zdolnosci specjalnych, skutkujacych szybszym tempem nabywania
jezyka obcego i przypisanie tych zdolnosci anomaliom w funkcjonowaniu
i strukturze moézgu. Anomalie te przypisane s z kolei czynnikom gene-
tycznym i srodowiskowym” (Schumann, 2004, za: Biedron, 2009: 26-27).
John Bissell Carroll wyszczegélnit jednak cztery rodzaje zdolnosci, sta-
nowiace o globalnych uzdolnieniach jezykowych cztowieka: umiejetnos¢
kodowania fonetycznego, wrazliwo$¢ gramatyczna, uczenie sie pamie-
ciowe, zdolno$¢ indukcyjnego uczenia sie jezyka. Interesujace, z punktu
widzenia tematu pracy, kodowanie fonetyczne, to ,umiejetnos¢ rozréz-

9 Odniesienia dotyczace pracy z dzie¢mi, miodziezg i dorostymi zostaly opisane na podstawie
licznych sugestii przedstawionych przez E. Zawadzkg w Percepcji audialnej w ksztatceniu nauczy-
cieli jezykow obcych (1987: 118-130).

10 O innych nieomdéwionych czynnikach przeczyta¢ mozna m.in. w artykutach E. Lipinskiej
i A. Seretny pt. Indywidualne cechy uczacego sie a nauka jezyka obcego (2006) czy E. Lipinskiej
Czynniki wptywajgce na proces uczenia sie (2006).
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niania dZwiekéw, kojarzenia ich z symbolami reprezentujacymi je w pi-
$mie i przechowywania ich w pamieci” (Arabski, 1996: 92). Ze wzgledu
na znaczacg role pamieci fonetycznej, na ktéra uwage zwrdcit J. B. Car-
roll, nalezy wprowadza¢ takze ¢wiczenia zakladajace i ten aspekt, np. te-
matyczne zestawy wyrazéw rozpoczynajacych sie na te sama gloske. Nie
sposéb pomina¢ tez (wigzacych sie ze zdolno$ciami) wykorzystywanych
przez uczacych sie strategii i styléw uczenia sie, bardzo réznie dzielonych
przez rozmaitych naukowcéw''. Przyktadowo Joan Rubin (1975) wyréz-
nita siedem strategii stosowanych przez dobrych uczniéw, do ktérych za-
liczyta: chetnie i doktadnie odgaduja tres¢ wypowiedzi obcojezycznej, po-
siadaja silng motywacje porozumiewania sie w J2, czesto reprezentuja ni-
ski stopien inhibicji, zwracajg uwage na forme wypowiedzi (analizuja j3),
¢wicza jezyk, kontroluja wlasne wypowiedzi i wypowiedzi innych, zwra-
caja uwage na znaczenie wypowiedzi (Szot 2006: 2).

Ponadto w nauczaniu jezykéw obcych wazna role odgrywaja tzw. czyn-
niki afektywne (emocjonalne) (Fontana, 1998: 166), do ktérych naleza
m.in. lek, samoocena czy osobowos¢. Sa to psychiczne bariery, ktére ,po-
woduja, ze mimo obiektywnych potencjalnych mozliwosci (...) dany czlo-
wiek przejawia pewne <<defekty>> w swym dziataniu (...) i nie osigga ade-
kwatnych do swych mozliwosci i potrzeb wynikéw” (Dobrotowicz, 1993:
14). Gotowo$¢ do nawigzywania kontaktéw czy pewnosc siebie ulatwiajg
nauke jezykdw obcych, bowiem niwelujg stres i strach, czyli czynniki silnie
spowalniajace. Nauczajac fonetyki, warto zwréci¢ uwage przede wszystkim
na poziom leku osoby uczacej sie. To jeden z podstawowych antybodZzcéw,
ktéry silnie przeciwdziata efektywnej nauce poprawnej wymowy, szczegdl-
nie poprzez zmniejszenie motywacji. Co prawda strach bywa motywujacy,
lecz z reguly utrudnia przyswajanie wiedzy, poniewaz zakléca koncentra-
cje i obniza wiare we wtasne mozliwosci (zrédet leku moze by¢ wiele, jed-
nak najczesciej jego przyczyna jest strach przed porazka). Wielokrotne po-
wtarzanie wymawianych przez lektora dzwiekéw mowy i ¢wiczenie stu-
chu mownego wiaze sie z mozliwag krytyka nie tylko ze strony nauczycie-
la, lecz i innych uczacych sie (rzadko bowiem w warunkach szkolnych zda-

11 Ausubel opisuje osiemnascie stylow, Hill az dwadziescia dziewie¢ — np. motywacja, refleksyj-
nos¢, tolerancja (Szot 2006: 1).
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rzaja sie lekcje indywidualne badz w kabinach fonetycznych). W przypad-
ku dzieci znaczng role moga takze odgrywac oczekiwania rodzicéw, nato-
miast wéréd oséb dorostych do tar¢ interpersonalnych moze dochodzi¢ na

skutek wysokich ambicji czy pres;ji czasu (np. przy zblizajacych sie egzami-
nach). Nalezy wobec tego przeciwdziata¢ lekowi poprzez harmonijne pro-
filowanie lekgji, czyli rownowazenie ¢wiczen indywidualnych i grupowych

lub wykonywanych w parach. Indywidualne ¢wiczenia fonetyczne moga

dotyczy¢ powtarzania poszczegélnych glosek czy wymawiania zespotéw

wyrazéw z zachowaniem wlasciwego akcentu, jak réwniez moga by¢ zwia-
zane z trenowaniem aparatu artykulacyjnego. Mozna je uatrakcyjniac, np.
poprzez stosowanie wizualizacji (wykorzystywanie rekwizytéw, np. luster-
ka czy paleczek), depersonalizowanie (bez indywidualnego kontrolowania

wynikéw uczniéw proponowanie ¢wiczenia znanego jako technika nume-
ru badz wspdlne przedtuzanie glosek trwalych) lub wspomaganie ¢wiczen

humorem (tak, aby zadanie kojarzylo sie z przyjemnoscia, a nie z obowiaz-
kiem). Wiele jest technik angazujacych cala grupe, m.in. wspdlne $piewa-
nie, recytowanie na glosy czy ¢wiczenia poszczegdlnych narzagdéw mowy,
np. jezyka.

Duze znaczenie ma takze ,pojecie samego siebie”, a wiec samoocena

i stosunek do wlasnej osoby. Koresponduja one z lekiem, poniewaz jest

on zwigzany z aspiracjami uczacych sie, ktére, nierealizowane w zalozo-
nym przez studenta stopniu (i czasie), moga prowadzi¢ do frustracji. Bada-
nia Stanleya Coopersmitha (1968; 1969) dowodza, ze dzieci z wysoka sa-
mooceng stawiaja sobie wyzsze wymagania, wykazuja mniejsza potrzebe

uznania, maja bardziej realistyczne spojrzenie na swoje mozliwosci, a nie-
powodzenia wywieraja na nie mniejszy wptyw (Fontana, 1998: 166). Pod-
wyzszanie samooceny oraz dawanie szansy do wykazywania sie polepsza-
ja skuteczno$¢ nauczania, poniewaz buduja wiare we wlasne sity, co mobi-
lizuje do dalszych ¢wiczen. Nalezy jednak uwaza¢ na zawyzona samoocene,
ktéra niekiedy moze doprowadzi¢ do zmniejszenia ilosci pracy wkitadanej

w nauke jezyka (przekonanie o wysokich mozliwosciach opanowywania

jezyka bez systematycznego uczenia sie go prowadzi do konsekwentnego

zwiekszania sie zaleglosci i obnizenia efektéw pracy). W przypadku jezy-
ka polskiego jako obcego sytuacja taka czesto zdarza sie w grupach polonij-

Indywidualizacja nauczania w zakresie ksztaftowania. .. 121



nych i stowianskich, poniewaz studenci na pewnym etapie nauczania do-
chodza do wniosku, ze poziom opanowania jezyka jest juz w ich wypadku
wystarczajacy, a wiec traca oni motywacje i tym samym przestaja cwiczy¢.
Wazne jest to w nauczaniu fonetyki, gdyz zaprzestanie ¢wiczen, szczegdl-
nie u os6b dorostych, wigze sie z trwalym zatrzymaniem sie na pewnym
poziomie kompetencji fonologicznej, ktéry uczniom wydaje sie zadowala-
jacy, lecz moze by¢ zbyt niski.

Wobec tego nauczyciel powinien dostosowywac metody do potrzeb ucza-
cych sie, a wiec uczniom o obnizonej samoocenie stwarza¢ sytuacje do jej
podniesienia (np. rozpoczyna¢ od prostych dla nich ¢wiczen, aby chwilowo
podnie$¢ motywacje i wzmocni¢ wiare w siebie), natomiast uczniom o za-
wyzonej samoocenie zapewni¢ obiektywna ocene ich umiejetnoséci i do-
tychczasowych osiggniec (a takze podawad wyniki ewaluacji). Nalezy ucza-
cych sie wdraza¢ do samooceny (w miare obiektywnej) oraz proponowac im
ocenianie umiejetnosci kolegéw, co pomoze w kontrolowaniu efektéw wia-
snej pracy, zwrdci uwage na te miejsca, ktdre nalezy jeszcze przecwiczy¢,
ulatwi systematyczna prace'?.

Umiejetnos¢ wlasciwej autoewaluacji zwigzana jest takze ze sklonno-
$cig do podejmowania lub unikania ryzyka (por. Komorowska, 2005: 97).
Studenci o zawyzonej samoocenie nie boja sie wypowiada¢, szybko podej-
muja ryzyko porozumiewania sie w jezyku obcym, niezaleznie od tego, czy
ich wypowiedzi s3 poprawne czy nie. Zwykle ma to pozytywny wplyw na
nauke, poniewaz dzieki temu czesciej ¢wicza oni swojag wymowe — pozwa-
lajac tym samym nauczycielowi na szybkie reakcje dotyczace poprawiania
bledéw, na lepsze dostrzezenie konkretnych brakéw. Pozwala to doskona-
li¢ jezyk na wszystkich jego plaszczyznach, poprzez automatyzowanie po-
wtarzanych konstrukgji czy przyzwyczajanie do samodzielnej pracy. Cze-
sto jednak moze wigza¢ sie z obnizeniem efektéw nauczania (przez wyzej
omoéwione ostabienie motywacji i zbyt duza wiare we wlasne kompetencje).
Bardzo wazne jest réwniez zwrdcenie uwagi na studentéw prezentujacych
tendencje do unikania ryzyka. Sg oni zwykle wycofani, niesmiali, o obni-
zonej samoocenie, co powoduje, ze potrzebuja wiecej czasu na opanowanie

12 Sposoby wdrazania uczniéw do samooceny oraz oceny wzajemnej zostaly opisane przez
H. Komorowskg (2002: 175-176).
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jezyka i zmobilizowanie sie do wziecia udzialu w rozmowie w jezyku ob-
cym. Mniejsza praktyka jezykowa oznacza, ze czesto nie osiagaja oni za-
tozonych rezultatéw, albo zabiera im to wiecej czasu niz uczniom bardziej
pewnym siebie.

Z wlasciwym przeprowadzaniem samooceny wiaza sie jej poszczegol-
ne typy, a wiec samoocena formalna (w formie tabel samoewaluacyjnych),
nieformalna (dyskusja miedzy cztonkami grupy na temat wtasnej osoby),
sterowana (wynik negocjacji miedzy uczacym sie a nauczycielem) czy do-
tyczaca realizacji projektéw uczenia sie (Zawadzka, 1987: 245). Ucznio-
wie maja zwykle problemy w obiektywnym ocenianiu samych siebie, dlate-
go wdrazanie do samooceny musi by¢ poczatkowo wzmacniane przez na-
uczyciela (np. poprzez korzystanie z arkuszy samoewaluacyjnych). Pozwo-
li to usystematyzowac prace oraz kontrolowa¢ przebieg i tempo uzyskiwa-
nych umiejetnosci. Ponadto, wazna role pelni samokontrola, dostarczaja-
calektorom wiadomosci dotyczacych osobowosci i temperamentu uczniéw,
ktére moga pomoéc przy doborze ¢wiczen. Jest nosnikiem informacji, kté-
ry wskazuje uczniom ich mocne i stabe strony, a takze srodkiem uswia-
damiajacym nauczycielom potrzebe wprowadzania ¢wiczen o charakterze
autonomicznym oraz réwnowazenia zadan indywidualnych z grupowymi
i w parach. Jednak jej funkcja jest réwniez mobilizacja do samoksztalce-
nia, ktére opiera sie na wzmocnionej motywacji i aspiracjach. Samoksztal-
cenie jest procesem uczenia sie podejmowanym samodzielnie, ktéry moze
by¢ wspierany przez nauczyciela, lecz zorganizowany jest przez uczacego
sie (on decyduje o ,,celach, tresciach, formach, metodach i §rodkach, a tak-
ze o czasie i miejscu” (Zegnatek, 2005: 37-38) jego podejmowania). Samo-
dzielnie dokonuje tez autokontroli, ktéra jednak znéw moze by¢ wspoma-
gana przez nauczyciela.

Samokontrole rozumie sie jako specyficzng czynnoé¢ kontrolng, uru-
chamiang przez mechanizmy psychologiczne i realizowang przez ucznia
w formie pod$wiadomej (w polaczeniu z natychmiastowg autokorekta)
lub $wiadomej (po odwotaniu sie do wczesniejszej wiedzy i umiejetnosci)
(Zawadzka, 1987: 271). W przypadku samokontroli, znacznym utrudnie-
niem w jezyku obcym jest antycypacja, poniewaz nastawienie na ustysze-
nie okreslonej formy jezykowej moze powodowac, ze bedzie sie wydawato,
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ze ja styszymy — wobec czego mozemy nie zauwazac wlasnych btedéw. Jej
osiggniecie jest zatem bardzo przydatne, gdyz zwieksza efektywnos¢ pra-
cy nad jezykiem, uskutecznia mechanizm antycypacji jako korzystny w na-
uce jezyka obcego, mobilizuje do dalszej pracy i rozwoju, poniewaz jeste-
$my $wiadomi wystepowania wlasnych bledéw, ich typéw i mozemy je eli-
minowac.

W nauczaniu fonetyki jezykéw obcych samoksztalcenie jest kwestig
sporna, poniewaz nie posiada komponentu kontrolujacego. O ile grama-
tyki czy leksyki mozna uczy¢ sie z dostepnych na rynku pomocy dydak-
tycznych, np. rozméwek czy zbioréw ¢wiczen, o tyle nauczanie popraw-
nej wymowy musi odbywac sie z udzialem osoby znajacej dany jezyk obcy,
aby mogto dochodzi¢ do rozwoju poprzez poprawianie btedéw i kontrolo-
wanie osiggnie¢. Studenci uczacy sie jezyka polskiego jako obcego, ktérzy
przyjezdzaja do Polski i uczg sie jezyka w srodowisku naturalnym (zakta-
dajac m.in. nawigzywanie kontaktéw z Polakami i uczestniczenie w réz-
norodnych sytuacjach komunikacyjnych), jak réwniez uczniowie wywo-
dzacy sie ze srodowisk polonijnych (majacy od dziecinstwa kontakt z jezy-
kiem), maja utatwione mozliwosci rozwijania swojej wymowy, jesli tylko
ich otoczenie bedzie wptywalo na nich korygujaco. Jesli jednak tego typu
kontakty sa niemozliwe lub znacznie ograniczone, to jedynymi mozliwo-
$ciami samoksztalcenia w zakresie fonetyki jest trenowanie wymowy na
podstawie ¢wiczen zlecanych przez nauczyciela. Wobec tego lektorzy po-
winni dysponowaé zestawami ¢wiczen wykorzystywanych podczas zajeé,
a takze dodatkowymi do wykorzystania samodzielnego w domu (fakulta-
tywnymi lub obligatoryjnymi). Waznym elementem wspomagajacym sa
coraz czesciej pojawiajace sie na rynku programy multimedialne, ktére
umozliwiaja powtarzanie podanych wyrazéw do mikrofonu i sprawdza-
ja ich poprawno$é. Waznga role odgrywaja réwniez programy opierajace
sie na rozréznianiu poszczegdlnych dzwiekéw czy konturéw intonacyj-
nych, w ktérych éwiczenia polegaja na zaznaczaniu poszczegdlnych (wila-
$ciwych) odpowiedzi (por. program Gzegzotka (Galyga, 2005), Fonetyczny
stownik jezyka polskiego (Krzywanska i Malinowski, 2005)). Innymi pro-
gramami, z ktérych korzysta¢ mozna indywidualnie lub w czasie zaje¢
szkolnych, sg wszelkiego rodzaju zestawy ¢wiczen lub gier logopedycz-
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nych, np. zestaw Logo-gry, ktdry przeznaczony jest dla dzieci z zaburze-
niami wymowy, lecz pomocny okazuje sie takze w pracy z cudzoziemca-
mi (Biesaga, 1998: 67).

ZAKONCZENIE

Wszystkie wyzej oméwione czynniki maja ogromny wplyw na proces
nauczania i uczenia sie obcej wymowy. W zaleznosci od stopnia ich sity,
a takze sposobu dziatania i ich wykorzystywania, moga by¢ uznane za
pozytywne lub negatywne. Nalezy pamietad, ze niekiedy silne motywo-
wanie uczniéw, np. za pomoca kar czy krytyki, moze mie¢ odwrotny sku-
tek niz zamierzony. Uczniowie o niskim poziomie motywacji i matej wie-
rze w siebie moga przestac uczeszczaé na zajecia, bojac sie kolejnych po-
razek i zadan przekraczajacych ich mozliwosci (np. ¢wiczen dotyczacych
réznicowania wszystkich glosek trzech szeregéw przed opanowaniem
glosek szumigcych). Natomiast uczniowie o zbyt duzej wierze we wlasne
mozliwosci i nieumiejetnej samoocenie moga straci¢ motywacje do dal-
szych ¢wiczen, uznajac osiggniety poziom za wystarczajacy. Dlatego tez
rola lektor6éw jest zdecydowane zwracanie uwagi na potrzeby indywidu-
alnych uczniéw, dostosowywanie ¢wiczern do wymogéw grupy i nawia-
zywanie przyjaznych kontaktéw z uczniami, aby wzbudzac ich zaufanie
i budowac swdj autorytet.
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Frazeologia na lekcji jezyka polskiego
jako obcego

Aneta Strzelecka
Uniwersytet todzki

Zwiazki frazeologiczne w nauczaniu jezykéw obcych pojawiaja sie niemal
na kazdym poziomie zaawansowania. Spotkac je mozna w réznorodnych
tematycznie tekstach i dialogach zamieszczonych w podrecznikach do
nauczania jezyka polskiego jako obcego. Czasami w podrecznikach za-
mieszczone s3 cate lekcje poswiecone frazeologii, czasami pojawia sie ona
jedynie w pojedynczych zdaniach. Istotne jest jednak to, w jaki sposéb
jest ona wyjasniana i przekazywana uczacym sie obcokrajowcom oraz ja-
kie pomoce dydaktyczne sg wykorzystywane do nauki.

W artykule zostang oméwione podreczniki do nauczania jezyka polskie-
go jako obcego z serii Hurra!!! Po polsku pod katem zawartosci zwigzkéw fra-
zeologicznych. Artykut bedzie takze préba odpowiedzi na pytanie jakimi me-
todami nalezy uczy¢ frazeologii, by zostala ona jak najszybciej przyswojona.

Stowa kluczowe: nauczanie jezyka polskiego jako obcego, frazeologia, meto-
dy nauczania frazeologii.

FRAZEOLOGIA NA LEKCJI JEZYKA POLSKIEGO
JAKO OBCEGO

Osiagniecie przez uczacych sie jezyka polskiego jako obcego kompetencji
komunikacyjnej, czyli umiejetnosci postugiwania sie systemem jezyko-
wym w konkretnych sytuacjach, to jedno z najwazniejszych zadan, przed
ktérymi stoi lektor. Rola leksyki na lekcji jest ogromna, dlatego waz-
ne jest jej wzbogacanie poprzez synonimy i antonimy. Istotna powinna



by¢ takze inna metoda wzbogacania zasobu stownictwa cudzoziemcéw,
a mianowicie frazeologia. Zwiazki frazeologiczne uzupetniaja system no-
minatywny jezyka, pomnazaja zaséb synonimicznych srodkéw leksykal-
nych, pelnig funkcje ekspresywno-stylistyczna. Ponadto, rozwdj lingwi-
styki kulturowej na gruncie polskim oraz wprowadzanie elementéw kul-
tury na lektoracie jezyka polskiego jako obcego zwraca szczegélng uwa-
ge na frazeologie. Frazeologia jest bowiem waznym nosnikiem informa-
cji kulturowych, czesto typowo polskich, oraz historii i cywilizacji nasze-
go kraju. Ponadto,

we frazeologii kazdego jezyka utrwalajg sie realia, obyczajowos¢, stosunki spo-
teczne, $wiatopoglad i system wartosci narodu. Polaczenia idiomatyczne nie
stanowiy, jak sie niekiedy uwaza, swoistej nadwyzki w systemie, lecz s3 jego
integralng czescia, wypelniaja luki w zasobie leksykalnym, szczegélnie w za-
kresie aluzyjnego i metaforycznego komunikowania sie oraz nadawania wy-
powiedzi odpowiedniego zabarwienia emocjonalnego. (Grzesiuk, Guziuk-Swi-
ca, 1998: 71).

Znajomo$¢ frazeologii polskiej sprawdzana jest takze na egzaminach
certyfikatowych, ktére mozna zdawa¢ na trzech poziomach zaawansowa-
nia: B1, B2, C1. Znajomo4ci frazeologii nie wymaga sie od studentéw ucza-
cych sie na nizszych poziomach niz B2. Wynika to z analizy Standardow
wymagar egzaminacyjnych, w ktérych w czesci opisujacej wymagania og6l-
ne dla poziomu B2 czytamy: ,Zdajacy powinni (...) umie¢ postugiwaé sie
oficjalng i nieoficjalng odmiang jezyka polskiego odpowiednio do sytu-
acji, a takze uzywac popularnych wyrazen idiomatycznych.” (Standardy...,
2004: 32). Na poziomie zaawansowanym natomiast oczekuje sie od zda-
jacego, ze bedzie umial ,postugiwac sie jezykiem precyzyjnie, rozréznia-
jac odcienie znaczeniowe i stosujac wyrazenia idiomatyczne” (Standardy...,
2004: 47). Z lektury wymagan egzaminacyjnych dla poziomu Bl nie wy-
nika, ze zdajacy powinien zna¢ zwiazki frazeologiczne. Motywowane jest
to zapewne tym, ze zwigzki frazeologiczne s3 skomplikowane pod wzgle-
dem semantycznym, gramatycznym, a niejednokrotnie takze sktadnio-
wym. Juz jednak na poczatkowych etapach nauki jezyka polskiego war-
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to wprowadzac¢ frazeologizmy o prostej budowie. W polszczyZnie jest prze-
ciez szereg zwigzkow frazeologicznych, odnoszacych sie do cech ludzkich,
zawierajacych w sobie nazwy czesci ciala, np. jak rekg odjgt, mie¢ ztote rece,
wydac cos lekkg rekq, mie¢ dwie lewe rece, co$ ma rece i nogi, odwrdcic sie pleca-
mi do kogos, mie¢ mocne plecy, mie¢ muchy w nosie, mie¢ co$ na jezyku, mie¢ gto-
we na karku, chodzi¢ z gltowg w chmurach, mie¢ cos na koticu jezyka. Mozna za-
pozna¢ z nimi cudzoziemca juz na poziomie Al i A2, np. przy okazji wpro-
wadzania leksyki zwigzanej z cze$ciami ciala, nazwami zwierzat, kolorami,
cechami charakteru.

Oczywiscie decyzja o nauczaniu frazeologii (takze na poczatkowych
etapach) podyktowana jest wymaganiami uczacych sie, ich potrzebami, ro-
dzajem kursu. Na kursach bardziej zaawansowanych jezykowo, uczeszcza-
nych przez stuchaczy, ktérzy zdecydowali sie na studia w jezyku polskim
i w Polsce, wprowadza sie leksyke w pewnej mierze zalezng od kierunku
dalszej edukacji. W Studium Jezyka Polskiego jako Obcego w Lodzi pro-
wadzone s3 zajecia m. in. dla grup medycznych, politechnicznych, ekono-
micznych, humanistycznych. Stuchacze ci zapoznaja sie ze specjalistyczna
terminologia, ale takze z jezykiem ogélnym. Z kolei w grupach kursowych,
w ktérych stuchacze jeszcze nie zdecydowali o kierunku studiéw, badz ich
zaawansowanie jezykowe nie pozwala na podjecie nauki na studiach wyz-
szych lub w ktérych studenci ucza sie jezyka polskiego z innych powodéw
(np. maja polskiego malzonka, pracuja lub chcg pracowac w Polsce, ucza sie
dla samego poznania jezyka, chca péjs¢ do polskiego liceum) uczy sie ogél-
nej polszczyzny.

Obecnie najpopularniejsze podreczniki kursowe wykorzystywane na
lektoracie jezyka polskiego jako obcego na poziomie Al, A2 i Bl to pod-
reczniki z serii Hurra!!l Po polsku. Autorkami pierwszej czesci sa Malgorza-
ta Malolepsza, Aneta Szymkiewicz, drugiej — Agnieszka Burkat i Agniesz-
ka Jasiniska, a trzeciej wszystkie wczesniej wymienione panie.

ANALIZA PODRECZNIKOW

W niniejszym artykule przeanalizuje wymienione wczeséniej podreczniki
oraz dotaczone do nich zeszyty ¢wiczen, szukajac w nich zwigzkéw fraze-
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ologicznych. Analiza ta pozwoli zweryfikowac obecno$¢ frazeologizméw
na najnizszych poziomach nauczania polszczyzny. Przypomne tylko, ze
autorzy podrecznikéw nie maja obowigzku zamieszczania ich na tych po-
ziomach.

W podreczniku Hurra!!l Po polsku 1 pojawily sie frazeologizmy o funk-
¢ji nominatywnej, uzupelniajace system stownikowy jezyka, np. cztowiek
w Srednim wieku, wyjs¢ za mgz. W lekcji 9 zostalo zamieszczone ¢wiczenie,
w ktérym wprowadza sie dwa sfrazeologizowane poréwnania: czerwony jak
burak, jasne jak storice oraz dwa typowe zwiazki frazeologiczne: by¢ zielonym
z gramatyki (jest to uzupelniony frazeologizm: by¢ zielonym z czegos) oraz
czarna owca. Te same frazeologizmy znalazly sie takze w zeszycie cwiczen.
W tej czesci serii podrecznikéw znalazly sie takze nastepujace frazeologi-
zmy: robi¢ cos dla przyjemnosci, wyznaé komus mitos¢, sprébowac swoich szans,
spodziewac sie dziecka, nie mie¢ juz sit.

W réznorodnych tematycznie tekstach zamieszczonych w podreczniku
Hurralll Po polsku 2 znalazly sie nastepujace frazeologizmy: by¢ w centrum
zainteresowania, gorzko zatowa¢, do wyboru do koloru, mie¢ na co$ ochote.

W lekcji 7 tej czesci serii podrecznikéw zatytulowanej Wies i przy-
roda wprowadzane s3 nazwy zwierzat. Przy tej okazji studenci poznaja
takze popularne poréwnania frazeologiczne, np. uparty jak osiot, gtod-
ny jak wilk, silny jak kon, pracowity jak mréwka, wierny jak pies, zdrowy jak
ryba. Oprocz ¢wiczenia, w ktérym nalezy wyjasni¢ znaczenie frazeolo-
gizmoéw lub uzupelni¢ nimi zdania zamieszczono takze rysunki, wyja-
$niajace ich znaczenie.

W trzeciej czesci podrecznika w czternastu lekcjach z osiemnastu za-
mieszczone zostaly ¢wiczenia leksykalne poswiecone zwigzkom frazeolo-
gicznym. Cwiczenia te sa wyréznione graficznie hastem Idiomy. Zamiesz-
czone frazeologizmy wprowadzone sa w dialogach réznej dtugosci. W celu
ich szybszego znalezienia zaznaczono je na kolorowo. Nastepnie zamiesz-
czone zostaly ¢wiczenia, w ktérych sposréd trzech zaproponowanych defi-
nicji idiomu nalezy wybra¢ te wlasciwa. Niektdre ¢wiczenia polegaja na od-
gadnieciu znaczenia idioméw zaznaczonych w tekscie, podaniu ich znacze-
nia lub ich zilustrowaniu. Wprowadzone idiomy nawigzuja do tematu prze-
wodniego lekcji, np. w lekcji zatytutowanej Jak sie nie ba¢ egzaminu? dwie
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osoby rozmawiaja o egzaminie wstepnym na uczelnie. Osoba zdajaca méwi,
ze jej rodzice bardzo denerwowali sie (uzyty zostal frazeologizm siedzie¢ jak
na szpilkach) tym egzaminem. Z kolei osoba zdajaca nie denerwowala sie
w ogodle i zostala okreslona frazeologizmem miec nerwy ze stali.

Rysunek 1

llustracja idiomow
siedzieC jak na szpilkach
i miec¢ nerwy ze stali
(Burkat i in., 2007: 14)

Frazeologizmy pojawiajace sie w lekcji 2 Jak sie uczysz jezyka? to: nie mie¢
pojecia, tamac sobie jezyk, mie¢ w glowie groch z kapustg, nie dawacé za wygrang,
trening czyni mistrza. W lekcji 3 poswieconej modzie i urodzie autorki zamie-
$cily nastepujace idiomy: wyglgdaé jak strach na wroble, brzydki jak noc. Lekcja
czwarta méwi o jedzeniu i o kuchni polskiej. Zamieszczone zostaly w niej na-
stepujace frazeologizmy: palce liza¢, zjes¢ konia z kopytami, niebo w gebie, obejs¢
sie smakiem. W lekcji Zy¢ za granicq studenci poznaja idiomy: upasé na glowe,
cos sie nie miesci w glowie, przyjgé kogos z otwartymi ramionami, stang¢ na wia-
snych nogach. Mie¢ petne rece roboty, na wariackich papierach, papierkowa robo-
ta to z kolei frazeologizmy zamieszczone w lekcji zatytutowanej Musze zala-
twic kilka spraw. Lekcja 8, w ktdrej poruszony jest temat ustug, zawiera idio-
my: mie¢ cos w matym palcu, nie kiwng¢ palcem, zltota rgczka, siedzie¢ z zatozo-
nymi rekami, a lekcja 9 pod tytulem Pienigdze to nie wszystko zawiera idiomy:
mie¢ weza w kieszeni, obiecywac ztote gory. Lekcja 9 poswiecona ekonomii za-
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poznaje studentéw z idiomami: pienigdze lezg na ulicy, gorgczka ztota, a lekcja
pt. W zadnym wypadku z idiomami: na wszelki wypadek, wypadek przy pracy,
w zadnym wypadku, przez przypadek, od przypadku do przypadku.

Rysunek 2

llustracja idiomu

wiadomosc¢ z pierwszej reki
(Burkat i in., 2007: 128)

Rysunek 3

llustracja idiomu
pociggnac kogos za jezyk
(Burkat i in., 2007: 128)

Idiomy: pociggngc kogos za jezyk, wiadomos¢ z pierwszej reki, owijaé w ba-
wetne wprowadzone sa w lekcji zatytutowanej O czym sie teraz mowi?, a idio-
my chwyt reklamowy, nabi¢ w butelke, wpas¢ w ucho w lekcji zatytulowanej
Reklama ktamie? Kolejna lekcja, ktéra jest poswiecona kulturze, wprowa-
dza idiomy: wida¢ reke artysty, Swiecié¢ pustkami, potkngé¢ bakcyla, cos otwie-
ra drzwi do kariery.

Zwiazki frazeologiczne zamieszczone w lekcji 11, ktéra méwi o polity-
ce, wprowadzone s3 w inny sposéb niz w pozostalych lekcjach. Nie ma bo-
wiem dialogu, ani graficznego wyznaczenia w postaci napisu Idiomy. Cwi-
czenie polega natomiast na polaczeniu stéw z dwéch kolumn we frazeolo-
gizmy. Te frazeologizmy to: zawetowac ustawe, uchwali¢ ustawe, gtosowaé na
kandydata prawicy, zbudowac koalicje, wybierac kanclerza.

Jak wynika z analizy podrecznikéw serii Hurra!!! Po polsku, frazeolo-
gizmy na poziomach Al i A2 pojawiaja sie sporadycznie, co oczywiscie
wigze sie z tym, ze ten rodzaj leksyki nie musi by¢ wprowadzany na po-
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czatkowych etapach nauki. Natomiast w trzecim podreczniku tej serii
idiomy pojawiaja sie niemal w kazdej jednostce lekcyjnej. Jest to bar-
dzo wazne, bo dzieki temu studenci poznaja bogactwo jezykowe polsz-
czyzny. Istotne jest to, zeby wzbogaca¢ zaséb stéw juz na poczatku na-
uki. Zwlaszcza ze niektére kregi tematyczne wprowadzane na lektora-
cie wigza sie z prostymi i czesto uzywanymi zwigzkami frazeologicz-
nymi. Autorki zauwazyly ten zwigzek i w pierwszej czesci podreczni-
ka w lekcji, w ktdérej wprowadzaly nazwy ubran i koloréw podaty tak-
ze frazeologizmy zawierajace kolory (podobnie zostaly ,wykorzystane”
nazwy zwierzat). Trafnos¢ tego pomystu jest tym wieksza, ze wybra-
ne zostaly bardzo tatwe frazeologizmy i te, ktére moga wyrazac opinie
i emocje zwigzane z nauka, np. by¢ zielonym z czegos, jasne jak stotice, pra-
cowity jak mréwka.

DLACZEGO | JAK UCZYC FRAZEOLOGIZMOW?

Zgodnie ze wspélczesnymi koncepcjami nauczania jezykéw obcych,
ktére zwracaja szczegdlna uwage na kompetencje komunikacyjna, na-
uczanie stownictwa odgrywa coraz wieksze znaczenie. Lektorzy ktada
duzy nacisk na znajomos$¢ leksyki, takze tej potocznej, ktéra jest co-
raz cze$ciej uzywana w telewizji, radiu, gazetach iliteraturze. Méwiac
o nauczaniu leksyki, zwlaszcza tej potocznej, nie mozna pomina¢ isto-
ty zwiazkoéw frazeologicznych, ktérych nieznajomo$é utrudnia rozu-
mienie przekazu medialnego. Dlatego uwazam, ze wprowadzanie fra-
zeologizméw na lektoracie z jezyka polskiego jako obcego powinno
odbywac sie systematycznie, ale w niewielkim wymiarze. Wazne jest,
aby nie poswiecaé¢ temu zagadnieniu zbyt duzo czasu na poczatko-
wych etapach nauki, zeby nie zniecheci¢ studentéw do ich uczenia sie.
Nalezy zacza¢ nauke od pokazania elementéw wspélnych, od inter-
nacjonalizméw frazeologicznych, ktére pochodzg m. in. z Biblii, mi-
tologii, literatury $wiatowej. Pomys! ten moze okaza¢ sie mniej tra-
fiony w grupach studentéw pochodzacych z innych kregéw kulturo-
wych. Tutaj trudniej jest znalez¢ punkty wspdlne, ale nie jest to nie-

mozliwe, zwlaszcza w leksyce zwigzanej z czeSciami ciala, zwierzeta-
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mi, codziennymi czynnosciami wykonywanymi przez czlowieka (por.
Nowakowska, 2004: 296).

Trudnos$¢ w przyswajaniu frazeologizméw wynika z tego, ze mimo ro-
zumienia sensu poszczegélnych komponentéw, zrozumienie globalnego
sensu jest klopotliwe. Najwazniejsza metoda wprowadzania frazeologi-
zmow jest metoda frekwencyjnosci i stopniowania trudnosci. Oznacza
to, ze najpierw wprowadza sie frazeologizmy czesto uzywane o nieskom-
plikowanej strukturze. Wprowadzony frazeologizm musi by¢ powtérzo-
ny, np. uzyty w zdaniu, przeczytany w tekscie. Nie moze by¢ jedynie wy-
ttumaczony lub przetlumaczony, bo nie zostanie zapamietany. Uzywa-
nie frazeologizméw w wypowiedzi pisemnej lub ustnej pozwala takze za-
uwazy¢, czy zostal on prawidlowo zrozumiany. Czesto bowiem zdarza sie
tak, ze frazeologizmy z pozoru podobne w kilku jezykach maja jednak
odmienne znaczenie. Tak jest m. in. w przypadku zwigzku pamieé stonio-
wa, ktéra w wiekszosci jezykéw oznacza bardzo dobra pamieé, a w jezyku
polskim wrecz przeciwnie (por. Nowakowska, 2004: 297).

Frazeologizmy lub ich leksykalne elementy mozna takze ilustrowac.
To z pewnoscia utatwi ich zrozumienie i zapamietanie. Dobrym ¢wicze-
niem sprawdzajacym znajomo$c frazeologizmoéw jest ¢wiczenie polega-
jace na uzupelnianiu brakujacych wyrazéw w zwigzku frazeologicznym.
Np. wprowadzajac frazeologizmy przy okazji leksykalnego wprowadza-
nia nazw cze$ci ciata mozna poprosi¢ studentéw o uzupelnienie fraze-
ologizméw brakujacym leksemem z tej kategorii. Kolejnym ¢wiczeniem
moze by¢ ukladanie dialogéw lub mini dialogéw z uzyciem frazeologi-
zmoéw lub zastepowanie stéw w czytanym tek$cie zwigzkami wyrazo-
wymi. Z kolei sprawdzajaca sie gra sa kalambury, i to zaréwno te wer-
balne, jak i niewerbalne. W pierwszych student podaje definicje, wyttu-
maczenie zwigzku frazeologicznego, opisuje sytuacje, osobe lub jej za-
chowanie, ktére mozna podsumowaé wypowiadajac dany zwigzek wy-
razowy. Z kolei druga wersja tej popularnej gry polega na pokazaniu i/
lub narysowaniu frazeologizmu. Oba warianty gry przynosza $wietne
rezultaty na lekcji jezyka polskiego jako obcego.

W grupach bardziej zaawansowanych jezykowo mozna zapropono-
wac prace z tekstem, np. artykutem prasowym, wierszem, w ktérych
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studenci beda musieli znalez¢ zwiazki frazeologiczne i wyjasnic je. Cwi-
czenie to nie jest zbyt trudne dla studentéw pod warunkiem, ze w ana-
lizowanych tekstach beda zawarte frazeologizmy wcze$niej wprowa-
dzone juz na lektoracie.

Innym wariantem ¢wiczenia polegajacego na pracy z tekstem moze by¢
¢wiczenie, w ktérym nalezy wyjasni¢ znaczenie zwigzkéw frazeologicz-
nych, ktére zostaly zaznaczone w tekscie, np. przez podkreslenie. W ten
sposéb sprawdzane jest takze rozumienie tekstu pisanego, bowiem zna-
czenia frazeologizmu, ktéry nie byt oméwiony na lektoracie, student musi
domysli¢ sie na podstawie przeczytanego fragmentu tekstu.

ZAKONCZENIE

Nauczanie frazeologii na lektoracie jezyka polskiego moze by¢ pew-
nego rodzaju urozmaiceniem zaje¢, poniewaz zaproponowane prze-
ze mnie typy ¢wiczen leksykalnych nie s3 obcigzajace ani trudne. Gry
jezykowe, analizowanie lub wykonywanie rysunkéw moga by¢ wrecz
postrzegane jako pewnego rodzaju rozrywka. Oczywiscie, we wpro-
wadzaniu ich nalezy znalez¢ zloty srodek i zachowa¢ umiar. Najwiek-
sze stowniki frazeologiczne jezyka polskiego rejestruja okoto 50 000
zwiazkéw frazeologicznych we wspélczesnej polszczyznie. Nie ozna-
cza to jednak, ze musza one wszystkie by¢ znane cudzoziemcom. Nale-
zy jednak pamietad, ze

nabywanie umiejetnosci postugiwania sie frazeologizmami przez obcokrajow-
c6w jest waznym elementem zaje¢ leksykalnych nie tylko poprzez mozliwos¢
poszerzenia stownictwa studentéw i rozwiniecia ich kompetencji kulturowe;j,
ale przede wszystkim ze wzgledu na fakt umozliwienia im czynnego odbioru
tekstéw z réznorakich plaszczyzn zycia. Nauczanie frazeologii polega zaréw-
no na odkrywaniu sensu frazeologizméw, w czym tkwi ich nietypowos¢ w sto-
sunku do zwyktych potaczen wyrazowych, jak réwniez na ¢wiczeniu uzycia ich
w konkretnej strukturze sktadniowej. (Patka, 2004: 299-300).
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Uzycie jezyka ojczystego
podczas pracy w grupach
na lekcji jezyka angielskiego: Wyniki badania

Zuzanna Kiermasz
Uniwersytet todzki

Uzycie jezyka ojczystego (J1) podczas lekcji jezyka obcego to temat wzbu-
dzajacy ogromne kontrowersje zaréwno wéréd nauczycieli, jak i teorety-
kéw, badaczy i metodykéw. Punktem odniesienia w dyskusji dotycza-
cej uzycia badz wykluczenia jezyka pierwszego podczas lekcji jezyka ob-
cego jest pojecie dwujezycznosci lub wielojezycznosci i zwigzane z nim
procesy miedzyjezykowe, np. zmiana kodu jezykowego. Gtéwnym celem
badania jest przyblizenie funkgji, jakie pelni jezyk ojczysty w wylacznie
uczniowskim dyskursie, kiedy to uczniowie staja przed trudnym zada-
niem. W badaniu, ktére przedstawia niniejsza publikacja, dane zostaly
zebrane za pomoca nagran interakcji uczacych sie podczas pracy w gru-
pach oraz wypelnianych przez nich kwestionariuszy. Analiza danych do-
tyczyla w szczegblnosci negocjacji form i znaczen, udzielania sobie po-
mocy, wyjadniania nieznanych sléw, wyjasniania polecenia, oraz nadzo-
rowania pracy grupy przez jej cztonkéw.

Stowa kluczowe: dyskurs uczniowski, zmiana kodu jezykowego, dwujezycz-
nos¢, uzycie jezyka pierwszego, praca w grupach.

WSTEP

Jezyk pierwszy na lekcjach jezyka obcego jest postrzegany przez nauczy-
cieli i uczniéw w rézny sposéb. Scislej méwiac, wielu podaza za najnow-
szym trendem w nauczaniu i stara sie wdraza¢ w zycie metode bezposred-



nia (przykladem ktérej jest Metoda Berlitz), zaktadajaca wylaczne uzycie
jezyka obcego. Natomiast inni, z wyboru badz z przyzwyczajenia, pozo-
staja przy zalozeniach metod bilingwalnych, dzielgc czas i dyskurs mie-
dzy jezyk pierwszy a jezyk obcy. Co wiecej, réznice w uzyciu jezyka oj-
czystego s widoczne, kiedy poréwnujemy wypowiedzi nauczyciela z wy-
powiedziami uczniéw. W niniejszym artykule autorka skupia sie na wy-
powiedziach uczniéw i w tym celu zaweza zakres prébek jezykowych do
nagran uczniéw pracujacych w grupach pomijajac wymiane wypowiedzi
miedzy uczeniem a nauczycielem.

Badanie opisane w artykule zostalo przeprowadzone na potrzeby pracy
licencjackiej autorki (Kiermasz, 2011), jednakze zanim zostang przedsta-
wione jego wyniki oraz sam projekt badania, opisane zostang stanowiska
teoretyczne opowiadajace sie za badz przeciw uzyciu J1 podczas lekdji jezy-
ka obcego oraz poszczegdlne argumenty obu stanowisk. Nastepnie omé-
wiony zostanie temat dwujezycznosci w kontekscie uczenia sie jezykéw ob-
cych i postrzegania uczniéw jako oséb dwujezycznych. Tym, co nieodlacz-
nie wigze sie z dwujezycznoscia i jest réwniez obecne w niniejszym bada-
niu jest zmiana kodu jezykowego, ktére to zagadnienie bedzie réwniez po-
ruszane w artykule.

WYKLUCZENIE JEZYKA PIERWSZEGO

Jak pisze Cook (2003), istniejg trzy gléwne powody, dla ktérych na-
ukowcy zajmujacy sie nauczaniem jezykéw postulujg wykluczenie jezy-
ka ojczystego z procesu uczenia sie kolejnych jezykéw. Po pierwsze, nie-
ktorzy zaktadaja, ze nauka jezyka drugiego (J2) jest oparta na tych sa-
mych zalozeniach co nauka J1, przez co proces nauki J2 powinien by¢
jak najbardziej zblizony do procesu zachodzacego podczas akwizycji je-
zyka ojczystego przez dzieci. Dzieci uczace sie swojego J1 nie posiada-
ja zadnego innego systemu, do ktérego moglyby sie odnosi¢, wiec (we-
dlug tej teorii) uczacy sie jezykéw obcych nie powinni korzystaé z jezy-
ka, ktéry juz znajg. Ten argument zakltada, ze niezaleznie od tego, jakie-
go jezyka sie uczymy (J1, J2), proces nauki wyglada tak samo. Zdaje sie
to by¢ btednym zalozeniem, poniewaz akwizycja J1 jest prawie zawsze
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zakoniczona sukcesem, a jesli chodzi o nauke J2, to czesto zdarza sie, ze
rezultat jest zgota odwrotny. Co wiecej, naturalne jest, ze osoby znaja-
ce juz jeden system jezykowy maja prawo, i z pewnoscia pod$wiadomie
beda korzystac z jego zasobdw.

Kolejnym argumentem wymienionym przez Cooka (2003) jest ,ka-
tegoryzowanie” (ang. compartmentalisation) jezykéw. Jest to teoria, kto-
ra w pewien sposéb faworyzuje dwujezycznos$¢ wspétrzedna (ang. coor-
dinate bilingualism), a umniejsza dwujezycznos¢ ztozong (ang. compound
bilingualism). Gléwne zalozenie zwigzane z kategoryzowaniem jezykéw
jest oparte na analizie kontrastywnej, wedtug ktérej gléwnym zZrédiem
btedéw w J2 jest jezyk ojczysty. Udowodniono, ze analiza kontrastywna
w wielu aspektach nie wyjasnia zrédta btedéw popelnianych przez ucza-
cych sie jezykéw obcych, a $cislej méwiac jedynie 5% bledéw popelnia-
nych przez uczniéw wynika z wplywu jezyka ojczystego (ang. transfer)
(Ellis, 2005).

Najsilniejszym z argumentéw, ktére przedstawia Cook (2003) jest
argument kontaktu z jezykiem, ktdérego sie uczymy (ang. exposure).
Nauczyciel powinien maksymalizowa¢ ilos¢ J2, ktéra jest uzywana
podczas zajeé, a co za tym idzie, ograniczac ilos¢ J1. Oczywiscie je-
zyk, ktory jest uzywany w klasie rézni sie w znacznym stopniu od je-
zyka, ktéry jest uzywany w interakcji miedzy rodzimymi uzytkow-
nikami tego jezyka, ale umozliwienie uczniom jak najlepszego i jak
najczestszego kontaktu z jezykiem, ktérego sie ucza wydaje sie by¢
niezbedne i praktycznie zawsze bedzie przynosi¢ pozytywne efekty.
Z drugiej strony, to, ze uczniowie powinni mie¢ jak najczestszy kon-
takt z J2, nie oznacza wcale, Ze J1 powinien by¢ wykluczony z lekcji.
Co wiecej, wylaczne uzywanie J2 podczas zajec jest sprzeczne z teo-
rig Krashena (1985) zaktadajaca, ze ,warunkiem koniecznym, ale tez
wystarczajacym do przyswojenia jezyka, jest dostepnosé¢ danych je-
zykowych, ktére zawieraja struktury przekraczajace nieznacznie po-
ziom zaawansowania uczacych sie (ang. comprehensible input)” (Paw-
lak, 2009: 332). Biorac pod uwage uczniéw dopiero rozpoczynajacych
nauke jezyka, z cala pewnosciag mozna stwierdzi¢, ze wyltaczne wyko-
rzystanie J2 podczas lekcji moze by¢ przez niektérych odczytane jako
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sprzeczne z powyzsza teoria lub mie¢ dzialanie zniechecajace do na-
uki jezyka. W przypadku tych uczniéw umiejetne faczenie J1 i J2 za-
pewni, ze beda oni mogli lepiej zrozumie¢ lekcje.

UZYWANIE JEZYKA PIERWSZEGO

Jak pisze Macaro (2009), optymalne uzycie J1 podczas lekcji J2 znaj-
duje poparcie w wielu teoriach. Istnieje na przyktad teoria przetwarza-
nia kognitywnego (ang. cognitive processing theory) zaktadajaca, ze J1
i J2 posiadaja wspoélny zbidr pojeé (ang. conceptual store), ale polaczenia
miedzy informacja niejezykowa a jezykowa sa znacznie silniejsze dla je-
zyka pierwszego niz drugiego. Co za tym idzie, jezyk ojczysty jest na-
rzedziem, ktére wspomaga nauke jezyka drugiego poprzez mozliwosé
wykorzystania J1 jako punktu odniesienia. Co wiecej, zgodnie z teo-
rig uczenia sie przez zrozumienie (ang. meaningful learning theory) (Au-
subel, 1963), uczenie sie zachodzi poprzez tworzenie potaczen miedzy
nowym materiatem a tym, co jest juz przyswojone (Brown, 2000). Po-
nadto, jak pisze Meyer (2008), znajomos¢ J1 moze stuzy¢ za punkt od-
niesienia i rusztowanie, na ktérym uczniowie niejako buduja znajomosé
kolejnego jezyka. Kolejnym argumentem opowiadajacym sie za pozo-
staniem przy uzywaniu J1 podczas nauki J2 jest teoria socjokulturowa
(ang. sociocultural theory), wedtug ktérej glos wewnetrzny (ang. inner vo-
ice) oraz mowa dla siebie (ang. private speech) wystepuja wylacznie w je-
zyku ojczystym. Oznacza to, ze wcielenie sie w role rodzimego uzytkow-
nika jezyka J2 (ang. native speaker) jest zadaniem niemalze niemozli-
wym do wykonania przez uczniéw ze wzgledu na to, ze nie sg oni w sta-
nie mysle¢ w J2 tak, jak robia to jego rodzimi uzytkownicy. Poza tym,
kiedy mamy do czynienia z wiecej niz jednym jezykiem, zaréwno poza
klasa jezykowa, jak i w klasie jezykowej, ma miejsce zmiana kodu jezy-
kowego (ang. code-switching), ktéra chyba najlepiej obrazuje, ze jezyki,
ktére znamy, s ze sobag w pewnym stopniu polaczone, a wiec ich na-
przemienne uzycie jest rzecza catkiem naturalng, tak jak u oséb dwu-
jezycznych (Macaro, 2009). Coraz czesciej osoby uczace sie jezykéw ob-
cych s3 uznawane za osoby dwujezyczne, tym bardziej ze wiekszos¢ de-
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finicji dwujezycznosci odnosi sie do zdolnosci porozumiewania sie i po-
siadania kompetencji jezykowych w dwdch jezykach (np. Butler i Haku-
ta, 2006). Takie definicje nie okres$laja szczegélowo ani stopnia znajo-
modci jezyka, ani stopnia podobieistwa w poziomie znajomosci obu je-
zykéw u 0s6b dwujezycznych, co w wielu sytuacjach pozwala na stwier-
dzenie, ze osoby uczace sie J2 powinny by¢ traktowane w podobny spo-
s6b jak osoby dwujezycznye, ktére swobodnie uzywaja dwdch jezykéw
w tym samym dyskursie poza klasa lekcyjng.

BADANIE

Zakladajac, ze wiekszo$¢ zajec z jezyka obcego w polskiej szkole odbywa
sie z wielofunkcyjnym wykorzystaniem jezyka pierwszego, celem po-
nizszego badania jest analiza dyskursu uczniowskiego i zbadanie funk-
cji, jakie pelni w nim jezyk ojczysty. Elementem badania s3 tez opinie
uczniéw dotyczace wykorzystania jezyka pierwszego podczas lekdji je-
zyka angielskiego. Gléwnym zalozeniem badania byla analiza uzycia
jezyka polskiego przez uczniéw podczas zadania komunikacyjnego wy-
konywanego w kilkuosobowych grupach. W zwigzku z powyzszym, klu-
czowym problemem badawczym jest pytanie o funkcje, jaka J1 pelni
podczas zadan tego typu. Co wiecej, istotna kwestig jest tez podejscie
uczniéw do uzywania badz tez zupelnego wykluczenia J1 podczas lek-
cji oraz zweryfikowanie, czy to, co méwia o J1, przeklada sie na to, co
robig podczas zajed.

Uczestnicy badania

Badani to czternascioro uczniéw drugiej klasy liceum (czyli polowa kla-
sy, ktéra stanowi jedng grupe podczas zaje¢ jezykowych) w wieku 17-18
lat. Dwanascioro spo$rdd nich to dziewczeta, a dwoje — chlopcy. Ich po-
ziom znajomosci J2 mozna okresli¢ jako sredniozaawansowany (B1 lub
B2). Sposréd badanych, 43% nie ma zadnego kontaktu z jezykiem angiel-
skim poza klasg jezykowa. Pozostali majg kontakt z tym jezykiem po-
przez uczestnictwo w dodatkowych kursach jezykowych lub korepety-
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cjach, czytanie ksigzek oraz ogladanie filméw w jezyku angielskim. Sred-
nia ocen z jezyka angielskiego za poprzedni semestr wyniosta dla tej gru-
py badanych w przyblizeniu 4 (w skali ocen 1-6), ale oceny poszczegél-
nych oséb wahaty sie od 2 do 5, wiec mozna stwierdzi¢, ze poziom grupy
jest silnie zréznicowany.

Narzedzia badawcze

Dane do przeprowadzenia badania pozyskiwane byly za pomoca kwe-
stionariuszy oraz nagran audio. Zostato ono poprzedzone badaniem pi-
lotazowym, ktére wykazalo, jakie trudnosci pojawiaja sie podczas prze-
prowadzania nagran pracy w grupach. Badanie pilotazowe przeprowa-
dzone w gimnazjum uswiadomito autorce, Ze uczniowie na tym pozio-
mie edukacji nie posiadaja wystarczajacych umiejetnosci jezykowych,
by mozna bylo przeprowadza¢ z ich udzialem tego typu badania ze
wzgledu na nadmierne uzycie J1 oraz brak umiejetnosci pracy w gru-
pach przy uzyciu jezyka obcego. Jesli chodzi o same narzedzia badaw-
cze, to ankiety miaty na celu zebranie informacji o uczniach oraz o roli
jaka J1 odgrywa podczas lekcji jezyka angielskiego. W tym celu uzy-
ta zostala zaadaptowana przez autorke artykulu wersja kwestionariu-
sza opracowanego przez Al-Nofaie (2010) zawierajaca zaréwno pytania
zamkniete, jak i otwarte. Kwestionariusze zostalty przettumaczone na
jezyk polski w celu ulatwienia przeprowadzenia badania, a zwlaszcza
ulatwienia badanym zrozumienia treéci kwestionariusza. Kwestiona-
riusze w cze$ci zamknietej wykorzystuja czterostopniowy skale Likerta,
ktérej zastosowanie mialo na celu unikniecie sytuacji, kiedy uczniowie
przewaznie wybieraja srodkowa opcje w pieciostopniowej skali Likerta
(McKay, 2006). Do kwestionariusza zostaly dodane pytania dodatkowe
majace forme pytan otwartych.

Procedura badawcza

W celu przeprowadzenia nagrania uczniowie zostali podzieleni na
trzyosobowe lub czteroosobowe grupy. Ich zadanie polegato na opisie
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czterech obrazkéw tematycznie zwigzanych z wakacjami oraz prze-
dyskutowaniu trzech pytan. Uzyte zadania s3 zblizone do egzamina-
cyjnych zadan maturalnych. Wnioski z dyskusji w grupach zostaty na-
stepnie przedstawione na forum klasy przez jednego czlonka kazdej
z grup i poddane ewaluacji. Osoba nadzorujaca prace uczniéw i petnia-
ca funkcje nauczyciela podczas tych zajec lekcyjnych byta autorka bada-
nia. Mialo to na celu zapewnienie kontroli nad strukturg badania. Na-
tomiast uzycie dwéch lub wiecej metod badawczych, czyli zastosowanie
triangulacji, mialo na celu zapewnienie wiekszej wiarygodnosci wyni-

kéw badania (Ellis, 2005).

WYNIKI BADANIA

Uzyskane dane zostaly poddane zaréwno analizie jakosciowej (trans-
krypcja nagran), jak i ilosciowej (wyniki kwestionariuszy). Odpowiedzi
uzyskane w kwestionariuszach zostaly zweryfikowane poprzez anali-
ze transkrypcji nagran. Poszczegdlne elementy badania sa zobrazowane
w sposéb graficzny, a takze opisane i oméwione. Wyniki zostaly podzie-
lone na dwie czesci i osobno odnosza sie do obu etapéw badania.

Kwestionariusze

W kwestionariuszach uczniowie najczesciej zgadzali sie ze sformutowa-
niem: ,Wole, gdy angielskie struktury gramatyczne sa wyjasniane przez
nauczyciela po polsku.” Co wazne, odpowiedzi uczniéw nie byty zbytnio
zréznicowane, co znaczy, ze odpowiedzieli oni na to pytanie uzywajac
wylacznie opcji , zgadzam sie catkowicie” lub ,zgadzam sie”. Oznacza to,
ze postawa ucznidéw wobec przedstawiania zagadnien i struktur grama-
tycznych w jezyku polskim jest catkowicie pozytywna. Taki wynik praw-
dopodobnie wynika z faktu, Zze wyjasnianie gramatyki za pomoca J1
usprawnia ten proces, jest bardziej zrozumiale dla uczniéw i tym samym
znacznie bardziej efektywne.

W przypadku prezentowania nowego slownictwa (,Wole, gdy pod-
czas lekcji nowe stownictwo jest ttumaczone na jezyk polski.”) uczniowie
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stwierdzili, Ze powinno by¢ ono ttumaczone na jezyk ojczysty. Ten mato
skomplikowany sposéb prezentowania nowego slownictwa prawdopodob-
nie wydaje sie uczniom najbardziej efektywny.

Uczniowie preferuja réwniez uzywanie J1 w celu wyjasniania trud-
nych zadan (,Wole, gdy nauczyciel wyjasnia trudne zadania po pol-
sku.”). Co wiecej, znaczna wiekszos$¢ badanych woli, kiedy polecenia
na tescie sa podane w jezyku polskim (,Czuje sie bardziej komfortowo,
kiedy polecenia na tescie sa podane po polsku.”). Z pewnosciag mozna
stwierdzi¢, ze polecenia w jezyku ojczystym ulatwiaja uczniom zrozu-
mienie calego zadania, a co za tym idzie, obnizajg liczbe btedéw wyni-
kajacych z blednej interpretacji polecenia, co ma szczegélne znaczenie
podczas testu. Jednak, jesli chodzi o polecenia pojawiajace sie podczas
lekgji, to uczniowie mieli podzielone zdania co do jezyka, jaki powinien
by¢ stosowany w celu ich podawania — niektdrzy przyznali, Ze preferuja
J1, inni woleli J2. Mozliwe, ze takie réznice wynikaja ze zr6znicowania
w poziomie uczniéw, a fakt, ze jedni preferuja uzycie J2 wynika z tego,
ze s3 juz przyzwyczajeni do typowego stownictwa i struktur, ktére po-
jawiaja sie w poleceniach wydawanych przez nauczyciela. Mozna wiec
wnioskowad, ze mimo iz spora liczba uczniéw woli podawanie polecent
w J2, to prosba o wyjasnienie w przypadku, kiedy co$ jest niezrozumia-
te, zazwyczaj bedzie pojawiad sie w J1.

Natomiast, kiedy lekcja jest nudna, uczniowie stanowczo nie chca,
zeby pojawial sie na niej jezyk ojczysty (zdanie z kwestionariusza:
»Wole, kiedy nauczyciel uzywa jezyka polskiego, kiedy lekcja jest nud-
na”). Moze to oznaczad, ze uczniowie odbieraja lekcje jako bardziej inte-
resujaca, kiedy jest podczas niej uzywany jezyk obcy. Mozliwe, ze taka
lekcja wymaga wiecej skupienia i uwagi, przez co uczniowie nie moga sie
rozprasza¢ ani skupiac na czyms, co nie jest zwigzane z lekcjg. Zapewne
slowo ,nudna” moze by¢ zrozumiane niejednoznacznie, ale w wiekszo-
$ci przypadkéw wigze sie ono z powtdrka materiatu lub omawianiem
tematu, ktéry zwyczajnie nie jest interesujacy albo jest zbyt prosty. Co
ciekawe, mimo ze lekcje gramatyki zazwyczaj nie nalezg do szczegélnie
interesujacych i lubianych przez uczniéw elementéw programu naucza-
nia, to jednak, jak zostalo juz wczes$niej wspomniane, uczniowie lubia,
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kiedy podczas nich stosowany jest J1. Prawdopodobnie, mimo ze gra-
matyka moze by¢ dla wielu uczniéw nudna, to jest ona takze z cala pew-
noscia trudna, wiec uczniowie w duzej mierze wola, by J1 byl obecny
podczas jej omawiania.

Analiza kolejnych zdan z kwestionariusza odnosi sie do uzywania
J1 podczas pracy w grupach, co jest nieco odrebnym, ale szczegélnie
waznym tematem, poniewaz jest on zwigzany z kolejnym etapem ba-
dania, a mianowicie nagraniami zadan komunikacyjnych wykonywa-
nych w grupach. Wiekszo$¢ uczniéw zgodzita sie ze zdaniem: ,Jesli
podczas pracy w grupach méwie o sprawach, ktére nie sa zwigzane
z lekcja/tematem, uzywam jezyka polskiego”. Uczniowie $wiadomie
wybieraja J1, by rozmawiaé na tematy, ktére nie maja zwigzku z lek-
cja, niezaleznie od ich stopnia zdyscyplinowania i checi do nauki, co
potwierdzaja nagrania. Podobnie przedstawia sie sytuacja, kiedy pod-
czas pracy w grupach pojawia sie nieznane stownictwo lub struktura
gramatyczna. Moze to oznacza(, ze J1 jest stosowany w celu rekom-
pensowania braku odpowiedniej wiedzy w J2. Sytuacje, kiedy J1 jest
uzywany w tym przypadku to np. pytanie w J1 kolegi lub kolezanki,
jak powiedzie¢ dane slowo, uzywanie polskiego zamiennika w angiel-
skiej wypowiedzi, czasem jest to préba ,zanglizowania” danego stowa
(np. przez dodanie konicéwki —s do polskiego wyrazu lub zastosowa-
nie angielsko-brzmiacej wymowy). Jesli chodzi o gramatyke, to dzie-
ki J1 istnieje mozliwo$¢, ze wzajemne uczenie sie (ang. peer teaching)
moze pomoéc uczniom, ktérych poziom zaawansowania w danym jezy-
ku jest nizszy. Wzajemne uczenie sie najczesciej odbywa sie za posred-
nictwem J1 lub swoistej mieszanki J1 i J2, bedacej przyktadem zmia-
ny kodu jezykowego w klasie jezykowej. To wlasnie tylko dzieki mozli-
wosci wlaczenia J1 do dyskursu, wzajemne uczenie sie staje sie mozli-
we, poniewaz metajezyk niezbedny do tlumaczenia zagadnien grama-
tycznych (bedacych czesto przedmiotem procesu wzajemnego ucze-
nia sie) jest w wielu przypadkach poza zakresem umiejetnosci jezyko-
wych uczniéw w J2.

Kiedy uczniowie chcg upewnic sie, ze zrozumieli zadanie, stosuja J1.
Jest to tendencja bardzo podobna do sytuacji, gdy mamy do czynienia
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z tradycyjna interakcja uczen-nauczyciel, a nie pracag w grupach. W ta-
kiej sytuacji uzycie J1 wydaje sie by¢ sposobem, ktéry pozwala zaosz-
czedzic¢ czas. Co wiecej, aby ¢wiczenie zostato poprawnie wykonane na-
lezy upewni¢ sie, ze zostalo ono zrozumiane. Warto tez zauwazyd¢, ze
uczniowie czesto pytaja siebie nawzajem, na czym polega dane pole-
cenie, nawet wtedy, kiedy nauczyciel zadaje wielokrotnie pytanie czy
uczniowie rozumiejg, co jest od nich wymagane i na czym polega zada-
nie. Podobnie byto réwniez w niniejszym badaniu, co zostato zauwazo-
ne w nagraniach pracy w grupach. Jak pisze jedna z uczestniczek bada-
nia: ,Czasem nie jestem pewna czy zrozumialam zadanie lub pytanie,
dlatego pytam kolezanki albo nauczyciela po polsku, zeby zrozumieé
lub dowiedzie¢ sie wiecej.” Swiadczy to o tym, ze dla uczniéw J1 jest
$cisle zwigzany z glebszym zrozumieniem i nie obawiaja sie go uzywac,
kiedy czego$ nie rozumieja.

Kolejna funkcja, jaka podczas zadan zespotowych pelni J1, jest nad-
zorowanie pracy grupy przez jej czlonkéw wyrazone w kwestionariu-
szu poprzez zdanie: ,Podczas pracy w grupach uzywam jezyka polskie-
go, gdy zarzadzam praca grupy.” Oznacza to uzycie J1, np. w celu formo-
wania grup, rozdawania materialéw, wskazywania oséb, ktére maja sie
w danym momencie wypowiadaé, podziatu pracy wewnatrz danej gru-
py itp. Podobnie jak zdania omawiane wczesniej, tak i to przyniosto za-
skakujaco wysoki procent (okoto 86%) twierdzacych odpowiedzi. Uzy-
cie J1 w wyzej wymienionych sytuacjach usprawnia prace grupy i przy-
spiesza caly proces wykonywania zadania, tym samym jest to przyktad
uzycia J1, ktére wpltywa pozytywnie na prace uczniow.

Zdanie ,Fakt, ze podczas pracy w grupach uzywam jezyka pol-
skiego jest dla mnie rzecza naturalng” odnosi sie do odczué, jakie
w uczniach budzi uzycie J1 podczas pracy zespotowej. Zadna z oséb
nie zaprzeczyla temu zdaniu zupelnie, ale warto podkresli¢, ze od-
powiedzi na to pytanie byly bardzo zréznicowane. Jest to interesu-
jace, zwazywszy na fakt, ze wszyscy uczestnicy badania uzywali J1
podczas pracy w grupach, ktéra zostala nagrana na potrzeby tego ba-
dania. Zréznicowanie w odpowiedziach moze wynika¢ z indywidual-
nych réznic w iloéci uzywanego jezyka ojczystego, poniewaz niekté-
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rzy moga uzywac go w nadmiernym stopniu, a inni w umiarkowanym.
Ostatnie zdanie kwestionariusza (,,Czuje, ze podczas pracy w grupach
naduzywam jezyka polskiego.”) wiaze sie z ocena uczniéw co do cze-
stotliwosci, z jaka uzywaja J1 podczas pracy w grupach. Dla tego zda-
nia odchylenie standardowe bylo najwieksze sposréd wszystkich uzy-
skanych w tym kwestionariuszu (wyniosto 0, 97), co oznacza, ze od-
powiedzi uczniéw sa w znacznym stopniu zr6znicowane. Mimo iz nie-
mozliwe jest zweryfikowanie, czy poszczegdlni uczniowie mieli racje
dokonujac samooceny, to, jesli chodzi o grupy, J1 byt stanowczo nad-
uzywany, co jest widoczne w tabeli zamieszczonej w kolejnej sekcji
tego artykulu, gdzie poszczegdlne stowa w J1 i J2 dla kazdej z grup
zostaly podliczone i zestawione ze soba.

W pytaniach otwartych uczniowie zostali zapytani o to, co spra-
wia, ze uzywaja J1 podczas lekcji jezyka obcego, a co zniecheca ich do
uzywania J1. Wiekszos¢ uznata, ze uzywaja J1, kiedy pojawia sie nie-
znane im slownictwo. Cytujac jednego z uczestnikéw badania: ,Uzy-
wam jezyka polskiego, kiedy nie wiem jak co$ powiedzie¢ po angiel-
sku.” Niektorzy z badanych stwierdzili, ze uzywaja J1, kiedy pojawia-
ja sie nieznane im struktury gramatyczne. Co wazne, obie kwestie s
zgodne z wynikami uzyskanymi za pomoca kwestionariuszy, gdzie
uczniowie najczesciej odpowiadali, ze stosuja J1, kiedy pojawia sie
nieznane slownictwo lub gramatyka. Ponadto, podobna sytuacja, we-
dlug uczniéw, ma miejsce réwniez podczas pracy w grupach, nie tyl-
ko podczas tradycyjnej sytuacji lekcyjnej, gdzie jezyk ojczysty pojawia
sie w przypadku stycznosci z nieznanym stownictwem lub gramaty-
ka. Jak pisze jeden z uczestnikéw badania, ,M6j angielski nie jest wy-
starczajaco dobry, by méwic wszystko po angielsku.” Opinie uczniéw,
w ktérych stwierdzaja, ze ich znajomos$¢ jezyka nie jest wystarczajaca
(zaréwno jesli chodzi o gramatyke, jak i o stownictwo) prawdopodob-
nie oznaczaja, ze badani uwazaja, iz ich poziom znajomosci J2 nie jest
na tyle zadowalajacy, by uzywac go bez uciekania sie do J1, i w zwigz-
ku z tym pozwalajg sobie na uzywanie jezyka ojczystego. Uczniowie
stwierdzili nie tylko, ze J1 ulatwia zrozumienie lekgcji, ale ze jest row-
niez jezykiem, w ktérym naturalnie porozumiewaja sie z kolegami
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i kolezankami z klasy, co jest szczegdlnie widoczne w nagraniach. Jest
to tatwiejsza forma porozumiewania sie miedzy soba, poniewaz kole-
dzy, w przeciwienstwie do nauczyciela, nie upominajg, ani nie nakta-
niaja do méwienia po angielsku.

Z drugiej strony, jest wiele powodéw, ktére sprawiaja, ze uczniowie jed-
nak nie méwia caly czas po polsku i staraja sie wypowiada¢ w J2. Badani
dali wyraz temu, ze postrzegaja porozumiewanie sie podczas lekcji w J2 jako
sprzyjajace rozwojowi zdolnosci jezykowych. Oznacza to, ze przynajmniej
kilkoro sposréd badanych jest wysoko zmotywowanych, by szlifowa¢ znajo-
mosc¢ J2. Jak pisze jeden z uczestnikéw badania: , Kiedy méwie po angielsku
mam wrazenie, ze caly czas sie ucze (...), chcialbym nauczy¢ sie wiecej angiel-
skiego stownictwa i mowy, bo w przysztosci chciatbym zna¢ angielski w ta-
kim samym stopniu jak polski.” Ta opinia pokazuje, ze uczniowie wiaza z je-
zykiem angielskim dlugoterminowe plany i s3 $wiadomi jak wazne sg male
kroki (takie jak na przyktad uzywanie jezyka angielskiego w celu komunika-
¢ji podczas lekgji), by te dlugoterminowe plany mogly sie spetni¢. Co wiecej,
uczniowie twierdza, ze uzywaja J2 zwlaszcza wtedy, kiedy chca przeé¢wiczyé
co0$, czego juz sie nauczyli, a takze, kiedy temat lekcji brzmi znajomo. Jeden
z badanych napisal: ,Staram sie nie uzywac polskiego, kiedy dobrze albo cal-
kiem niezle znam temat, ktdry jest omawiany podczas lekdji, a takze, kiedy
znam odpowiednia gramatyke i sfownictwo.” Mozna stwierdzi¢, iz oznacza
to, ze gdy uczniowie czuja sie pewnie co do danego tematu lub zagadnienia
gramatyczno-leksykalnego omawianego na lekdji, staraja sie nie uzywac je-
zyka polskiego. Prawdopodobnie jest to zwigzane z tym, ze kiedy maja oka-
zje méwi¢ o rzeczach, ktdre sg im znane, odczuwaja wiekszy komfort, a opa-
nowane juz stownictwo i gramatyka sprawia, ze poziom stresu jest znacznie
nizszy, przez co rzadziej decyduja sie na uzycie J1.

Nagrania

Zdania uczniéw odnosnie tego, czy naduzywaja jezyka polskiego pod-
czas pracy w grupach sg podzielone. Nieco wiecej $wiatla na ilos¢ jezyka
pierwszego w dyskursie uczniéw moze rzuci¢ ponizsza tabelka ilustruja-
cailosciowa analize nagran.
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755 832 698 630

14:01:00 14:44 15:562 12:00
ez Licgba Licz’ba Licgba Liiszbe Licz’ba Lisdsm Liczlba
Slow stow stow stow Slow stow Stow stow

(%) (%) (%) (%)

256 33.9 251 30.2 331 47.4 236 37.5

499 66.1 581 69.8 367 52.6 394 62.5

Tabela 1
llosciowa analiza nagran

Analizujac powyzsza tabele mozna dostrzec, ze procentowo ilos¢ J1
w dyskursie poszczegdlnych grup waha sie od 30,2% do az 47,4%. Za-
pewne takie zréznicowanie wynika z poziomu czlonkéw poszczegdlnych
grup, ale w szczegdlnosci grupa III w duzym stopniu naduzywa J1, ponie-
waz jego ilo$¢ w nagraniu wynosi niemalze 50% wszystkich wypowiedzi.
Oczywiscie taka ilosciowa analiza nie méwi zbyt wiele, szczegdlnie jesli
chodzi o powody, dla ktérych J1 byt uzywany i o funkcje, jakie pelnit. Te
informacje oddaje jako$ciowa analiza nagran. Ponizej przedstawiona zo-
stala takze préba klasyfikacji jedynie najczestszych funkgji, jakie w wy-
powiedziach uczniéw w tym badaniu petnit J1. Zostaly one podzielone
na poszczegdlne kategorie, opisane oraz opatrzone przyktadami pocho-
dzacymi z badania.

Negocjacja form i znaczen

S4: If I have more money I I I'm drive, nie? — problem w uzyciu jezyka (ang.
trigger)

S2: co? - sygnal, ze wystapit problem (ang. indicator)

S4: driven. — odpowiedz (ang. response)

S2: driven? — reakcja na odpowiedz (ang. reaction to response)

S4: driven.

S2: Driven to jest trzecia forma od drive, nie?
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S4: A juz widze. Driven, driven, driven on Japan.
S2: Ale czemu ty méwisz driven?

W tym przykladzie wszystkie elementy negocjacji formy zgodnie z modelem
zaproponowanym przez Varonis i Gass (1985) sa obecne. Zdanie “If I have
more money I I I'm drive, nie?” inicjuje negocjacje poprzez zaistnialy problem
w uzyciu jezyka (ang. trigger). Nastepnie czlonkowie dyskursu sygnalizuja
(ang. indicator) koledze, ktéry popelnit blad, ze jego wypowiedz jest niegra-
matyczna, poprzez ,Co?”. Nastepnym krokiem jest reakcja, czy tez odpowiedz
(ang. response) osoby, ktéra popelnita btad, podczas ktérej powinien on zo-
sta¢ juz samodzielnie poprawiony. Jednak w tym przypadku uczniowi nie
udaje sie samodzielnie poprawic¢ blednej wypowiedzi. Niemniej jednak, na-
stepuje reakcja na odpowiedz (ang. reaction to response), ktéra przybiera for-
me dos¢ diugiej wymiany zdan zaréwno w J1 jak i J2, ktdrej celem jest, aby
uczen, ktéry zapoczatkowal negocjacje poprzez swéj btad, w koricu wyarty-
kutowat poprawna wersje wypowiedzi. Negocjacja formy w J2 jest niemal-
ze niemozliwa ze wzgledu na skomplikowany metajezyk zwigzany z grama-
tyka i potrzebe powigzania zdania angielskiego z jego polskim odpowiedni-
kiem. W zwigzku z tym, uczniowie korzystaja z J1 jako pomocniczego zaso-
bu jezykowego i I3czg ze soba oba jezyki w tej samej wypowiedzi. Ma to bar-
dzo pozytywny efekt, poniewaz utatwia uczniom negocjacje form i znaczen.

Wyjasnianie nieznanych sfow

Sytuacja 1:

S1: Co tojest to ,package”?

Sytuacja 2:

S1:Iwant say Ateny. No nie wiem jak sq Ateny.
S2: Athens.

S1: Athens and Roma.

Dane uzyskane za pomocg kwestionariuszy odpowiadaja danym z trans-

krypcji. Mimo ze uczniowie s3 $wiadomi, ze w pewnych sytuacjach powi-
nien by¢ stosowany J2, zwlaszcza kiedy to, o co pytaja nie jest zbyt skom-
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plikowane i nie wymaga uzywania wyszukanego jezyka, to jednak nadal
uciekaja sie do J1. W sytuacji pierwszej uczniowie zapewne doskonale
wiedza, ze mozna byloby uzy¢ zwrotu: ,What does package mean?”, jed-
nak nie robia tego. Podobnie wyglada to w sytuacji drugiej. Mozna zasta-
nawia¢ sie nad powodem, dla ktérego w takich sytuacjach uzywany jest
J1. Jak wynika z ankiet, uczniowie wolg ttumaczenie nieznanych stéwek
z jezyka polskiego na angielski. Poza tym, zapewne nie oczekuja, ze ko-
lega lub kolezanka udzieli im odpowiedzi na ich pytanie o znaczenie lub
ttumaczenie danego stowa w J2, a wrecz oczekuja odpowiedzi w J1, wiec
dlaczego mieliby zadawac¢ pytanie w J2? Dlatego tez taki sposéb poste-
powania zdaje sie by¢ naturalny.

Kreatywna gra jezykowa

Sytuacja 1:

S4: Bede jadt a lot of sushi ($miech) tyzkami dla inwalidow.
Sytuacja 2:

S1:(..) And I can see Daria who is kaszle.

S2: Dusi sie.

Kreatywne i $wiadome uzycie J2 wraz z J1 jest przejawem tego, ze
uczniowie czuja sie komfortowo z dwoma jezykami. Jakkolwiek niewta-
$ciwy wydaje sie przyklad z sytuacji pierwszej, w zamiarze byl to jedy-
nie zart. Jesli chodzi o sytuacje druga, to warto wspomnie¢, ze w nagra-
niu uczniowie prébuja wymoéwi¢ polskie stowa z angielskim akcentem.
Uczniowie bawig sie jezykami, a jezyk ojczysty wspomaga system J2. Oba
jezyki mieszajg sie ze soba w sposéb charakterystyczny dla zmiany kodu
jezykowego u 0s6b dwujezycznych.

Nadzorowanie pracy grupy przez jej cztonkow

S3: I think package holidays has lot of advantages. For example, you don’t have
to worry about our flight, hotel, food. But I think it’s more expensive than holi-
days on your own. Teraz Maja cos powie.
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Mimo, ze wypowiedz jednego z uczestnikéw badania przedstawiona powy-
zej przedstawia wzglednie poprawny, jak na stopien zaawansowania uczestni-
ka badania, angielski, to uczen ten, po zakoriczeniu swojej wypowiedzi, dodaje
zdanie po polsku w celu wyznaczenia kolejnej osoby, ktéra bedzie sie wypowia-
da¢. Mozliwe, ze J1 przyspiesza caly proces nadzorowania pracy grupy. Praw-
dopodobnie kiedy uczniowie zmieniaja jezyk wypowiedzi na J1, by méwi¢
o tym, czyja teraz kolej na wypowiedz, poprzez zmiane kodu jezykowego za-
znaczaja, ze ich wypowiedz ma inng funkgje, lub ze nastepuje zmiana tematu.

Wyjasnianie polecenia

S2: Jakie sq zalety i wady wakacji ogélnie czy tylko tych? (...) Jak-
bys miatl do wyboru, jakbys mial szanse jechaé gdzies na wakacje, to
gdzie bys pojechat i co bys tam robit?

Mimo ze w kwestionariuszach zdania na temat jezyka, jaki powinien by¢
uzywany w celu wyjasniania polecen byly podzielone, tzn. okoto poto-
wa badanych przyznala, ze wolataby, zeby polecenia byly przedstawia-
ne po polsku, to druga potowa optowala za jezykiem angielskim. Jednak-
ze w nagraniach pracy w grupach widaé, ze w celu wyjasniania polecen
preferowany jest jezyk polski, mimo ze uczniowie mieli wcze$niej oka-
zje zapytac po angielsku badz tez po polsku osobe przeprowadzajaca ba-
danie o wszystkie niejasnosci, jakie nasuwaja sie w zwigzku z zadaniem.
Uczniowie wyraznie wola, by polecenie wyjasnita im w J1 osoba z ich gru-
py, ktéra zrozumiala je lepiej niz oni sami, a nie nauczyciel.

Rozmawianie na tematy niezwigzane z zadaniem bgdz lekcjg

S3: Wpisywatla np. z matmy?
S1: Nie.
S3: Czyli mamy np.?

Rozmowy na tematy, ktdre nie maja zwigzku z lekcja, sa oczywiscie zmo-
ra kazdego nauczyciela, ale nie bylyby one jeszcze takie zle, gdyby na lek-
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¢jach J2 odbywaly sie w tym wlasnie jezyku. W badaniu wystepuja przy-
ktady takich rozméw — mimo obecnosci dyktafonu uczniowie najwyraz-
niej nie krepowali sie i nie do$¢, ze bardzo czesto uzywali J1, to dodatko-
wo robili to w celu porozmawiania na tematy niezwigzane z lekcjg. Jest
to przyklad negatywnego uzycia jezyka polskiego podczas lekgji jezyka
obcego. Niestychanie trudnym zadaniem byloby poréwnanie czestotli-
wosci wystepowania sytuacji, kiedy J1 jest uzywany, by rozmawiaé na te-
maty, ktdre nie sa zwigzane z lekcja i sytuacji, kiedy uzycie J1 jest pozy-
tywne (np. wzajemne ttumaczenie sobie zagadnien gramatycznych przez
czlonkéw grupy, czy tez inne sytuacje, ktére zostaly oméwione w powyz-
szych sekcjach artykutu). Mimo Ze niekoniecznie zawsze uzycie J1 wigze
sie z rozmowami odbiegajacymi od tematu lekcji, to z wlasnego doswiad-
czenia (zar6wno ucznia jak i nauczyciela) moge stwierdzi¢, ze dzieje sie
to bardzo czesto, gdy jezyk polski pojawia sie w dyskursie uczniéw i moze
negatywnie wplywac na nauke jezyka obcego.

OGRANICZENIA BADANIA

Warto réwniez zwréci¢ uwage, ze badanie opisane w tym artykule ma
swoje wady, na ktére nalezaloby zwréci¢ uwage podczas przeprowadza-
nia kolejnego projektu badawczego tego typu. Po pierwsze, liczba uczest-
nikéw badania jest stosunkowo mata, szczegdlnie, jesli chodzi o kwestio-
nariusze. Dlatego istotne jest, aby wyniki uzyskane za pomoca kwestio-
nariuszy zostaly zweryfikowane za pomoca kolejnego narzedzia badaw-
czego, tj. nagran. Pamietac jednak nalezy, iz nagrania audio nie zawsze
moga by¢ uznane za odzwierciedlenie tego, co faktycznie dzieje sie pod-
czas lekdji, poniewaz uczniowie moga by¢ onie$mieleni faktem, ze s3 na-
grywani lub moga prébowaé wypas¢ w nagraniu szczegdlnie korzyst-
nie pod wzgledem jezykowym. W nagraniach, ktére pojawily sie w tym
badaniu, mozna zauwazy¢, ze uczniowie czuja sie swobodnie, mimo ze
wszystko, co méwia, jest nagrywane — nie stronig od uzywania J1, zartu-
ja, a nawet rozmawiaja na tematy, ktére nie sg zwigzane ani z zadaniem,
ani z lekcja. Zasadne wydaje sie przeprowadzenie podobnego badania na
znacznie wieksza skale, by zweryfikowa(, czy zalozenia i wyniki, ktére
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uzyskano w tym badaniu s3 prawdziwe, jesli brana pod uwage jest wiek-
sza grupa bardziej zréznicowanych uczestnikéw. Przydatna bylaby réw-
niez analiza i sprawdzenie skutecznosci sposobéw na ograniczenie nie-
pozadanego uzycia J1 podczas lekcji, ktére nie ograniczalyby jednocze-
$nie wystepowania pozytywnych przykladéw, w ktérych pojawia sie J1
(np. negocjacja formy lub wzajemne uczenie sie). Jako ze temat uzycia
J1 podczas lekcji J2 pozostaje kontrowersyjny, a J1 na lekcji jezyka obce-
go ma zaréwno swoje dobre, jak i zle strony, nalezy tej kwestii poswieci¢
wiecej uwagi i poddac ja dalszym badaniom.

ZAKONCZENIE

Wyniki badania wyrazZnie pokazuja tendencje uczniéw do uzywania
dwoéch jezykéw podczas lekeji oraz ich pozytywna postawe wobec wia-
czania J1 zaréwno w toku tradycyjnej lekcji, jak i podczas pracy w gru-
pach. Uczniowie s3 tez swiadomi, ze J1 nie powinien by¢ naduzywany
ani przez nich, ani przez nauczyciela. Te teoretyczne zalozenia nie za-
wsze znajduja jednak zastosowanie w rzeczywistosci, czyli podczas lek-
¢ji, co pokazuja nagrania pracy w grupach, gdzie mimo ze J1 jest stoso-
wany, kiedy zachodzi taka potrzeba, to jednak jest on tez wyraznie nad-
uzywany. Jak wynika z badania, jezyk ojczysty na lekcjach jezyka obce-
go ma wiele funkcji i w wielu wypadkach nie wplywaja one negatywnie
na calos¢lekgji i przekaz wiedzy. Uzywajac J1 uczniowie moga zrozumie¢,
o czym jest mowa, a takze majg mozliwo$¢ odwotania sie do srodkéw je-
zykowych, ktére sa w ich zasiegu i na ktérych moga polega¢ (J1), by wes-
przel proces przyswajania kolejnego jezyka. Warto jednak doda¢, iz po-
mimo wielu pozytywnych aspektéw uzywania J1, powinno sie dazy¢ do
eliminowania nadmiernej ilosci J1 w dyskursie podczas lekcji J2 i staraé
sie jak najczesciej zastepowacd go jezykiem obcym zawsze wtedy, kiedy po-
zwala na to stopien zaawansowania uczniéw oraz inne czynniki.
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Internetowe stowniki dla zaawansowanych
uzytkownikow jezyka angielskiego i ich
wykorzystanie do nauki w szkotach panstwowych

Marek Molenda
Uniwersytet todzki

Internetowe stowniki jezyka angielskiego przeznaczone dla uczniéw o wysokim po-
ziomie zaawansowania jezykowego sg bardzo pozytecznymi narzedziami zaréwno
do nauczania jak i samodzielnego uczenia sie. Posiadaja one szereg udogodnien po-
zwalajgcych uzytkownikowi na uzyskanie rozlegtej wiedzy dotyczacej danego zwro-
tu, jego znaczenia oraz sposobu uzywania, czy tez synoniméw. Ponadto uczen moze
skorzysta¢ z zasobéw multimedialnych (efekty dzwiekowe obrazujace znaczenie,
nagrana wymowa, ilustracje), a nawet uzyska¢ podstawowe informacje na temat
kultury i historii krajéw obszaru anglojezycznego. Bardzo wazny jest takze fakt, iz
sa one dostepne za darmo, dla kazdej osoby posiadajacej dostep do Internetu.
Artykut prezentuje wyniki badania przeprowadzonego wéréd uczniéw tédzkich
liceéw ogélnoksztalcacych. Badanie opieralo sie na uzyciu ankiet, a jego celem bylo
sprawdzenie wiedzy, jaka uczniowie posiadaja o wyzej wymienionych stownikach
(jak i o pozostatych stownikach dostepnych na polskim rynku w wersji ksigzkowe;
lub elektronicznej), oraz jak uzywaja ich na co dzien. Wyniki sugeruja, iz wiedza
uczniéw na temat wspomnianych pomocy naukowych jest niepelna oraz ze zrédla,
ktérych uzywaja, nie sa catkowicie dostosowane do ich potrzeb i mozliwosci jezyko-
wych. Co wiecej, informacje na temat dostepnych stownikéw s3 zdobywane gltéwnie
przy uzyciu internetu, co wskazuje na niepokojaca marginalizacje roli nauczyciela
jako osoby, ktéra pomaga uczniowi korzystac z réznych zrédet wiedzy, takze w trak-

cie samodzielnej nauki.

Stowa kluczowe: stowniki, stowniki jednojezyczne, uczniowie o wysokim po-

ziomie zaawansowania jezykowego, nauczanie jezyka angielskiego.



DOSTEPNOSC | FUNKCJONALNOSC StOWNIKOW
INTERNETOWYCH

Obecnie na polskim rynku wydawniczym mozna naby¢ cztery stowniki
jezyka angielskiego przeznaczone dla zaawansowanych uczniéw: Oxford
Advanced Learner’s Dictionary (w skrécie OALD), Cambridge Advanced Le-
arner’s Dictionary (CALD), MacMillan English Dictionary (MED) oraz Long-
man Dictionary of Contemporary English (LDOCE). Wszystkie one posiada-
ja swoje wersje elektroniczne', dostepne w formie ptyty CD/DVD dotaczo-
nej do wersji ksigzkowej. Pomimo stosunkowo wysokiej ceny tych pozycji
(w chwili przeprowadzenia badania w 2010 r. cena najtaniszych egzempla-
rzy znalezionych przy pomocy internetowej poréwnywarki produktéw wa-
hata sie od 95 do 120 zt w zaleznosci od wydawnictwa), istnieje mozliwos¢
skorzystania z zasobéw oferowanych przez te zrédla bezplatnie w sieci. Na
wymienionych ponizej czterech stronach internetowych mozna bowiem
znalez¢ zubozong pod wzgledem ilosci informacji i funkcjonalnosci wersje
elektroniczna kazdego z wyzej wymienionych stownikdéw:

«  OALD - http://oald8.oxfordlearnersdictionaries.com/

e CALD - http://dictionary.cambridge.org/
*  MED - http:/www.macmillandictionary.com/
*  LDOCE - http://www.ldoceonline.com/

Chociaz zadna z wymienionych wersji sieciowych nie pozwala na do-
step do wszystkich zasobéw oferowanych przez odpowiadajace im stowni-
ki w wersji CD/DVD (Rizo-Rodriguez, 2008), to braki te mozna z powodze-
niem uzupelni¢ poprzez stosowanie wiecej niz jednego stownika, np. MED
jako jedyny oferuje synonimy do kazdego hasta, a tylko w OALD mozna
znalez¢ tematyczne zestawy ilustracji (np. rodzaje samochodéw) . Funk-
cje te s dostepne w kazdej wersji elektronicznej (szczegétowe informacje
mozna zalezé w: Molenda, 2010: 7-24).

Dlatego tez niewskazane wydaje sie rozpatrywanie wspomnianych
slownikéw osobno — duzo bardziej praktyczne zdaje sie by¢ podejscie

1 Zgodnie z konwencjg przyjeta w literaturze anglojgzycznej, zwrot “wersja elektroniczna” (elec-
tronic dictionary) odnosi sie do wersji dostepnej na plycie CD/DVD dotgczonej do sfownika. Zwroty
“wersja sieciowa”, czy “wersja internetowa” odnoszg sie do stownika dostepnego za darmo w inter-
necie (online/Internet dictionary).
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uznajace je za jedno zrédlo wiedzy, w ktédrym poszczegdlne informacje
moga by¢ znalezione w odpowiednich ,segmentach”. Z tego réwniez po-
wodu, w artykule celowo unika sie poréwnywania jakosci produktéw po-
szczegdlnych wydawnictw, zamiast tego koncentrujac sie na ogdlnych ko-
rzy$ciach, jakie uczniowie moga odnies¢ uzywajac wszystkich czterech
pozycji.

Pierwszym celem tego artykutu jest odpowiedz na pytanie: Co ucznio-
wie mogg znalez¢ w internecie? Ponizsza lista przedstawia informacje,
ktére mozna uzyska¢ uzywajac MED, OALD, CALD oraz LDOCE. Niekt6-
re z wymienionych funkcji zostaly dodane przez wydawnictwa juz po za-
konczeniu badania opisanego w drugiej czesci artykutu i dlatego nie byty
one wymienione w kwestionariuszach. Autorowi zalezy przede wszystkim
na zaprezentowaniu jak najbardziej aktualnych danych i dlatego funkcje
te zostaly wymienione w ponizszym zestawieniu, gdzie zaznaczono je po-
przez podkreslenie.

+  Definicja napisana prostym jezykiem — podstawowa cecha wszyst-
kich ZSJA? zaréwno w wersji papierowej jak i cyfrowej. W przypad-
ku pojawienia sie w definicji trudniejszych stéw lub zwrotéw, ist-
nieje mozliwo$¢ sprawdzenia ich poprzez dwukrotne klikniecie, lub
otworzenie linku (w zaleznosci od wersji).

+  Przyklady uzycia danego stowa oraz jego najczestsze kolokacje (za-
zwyczaj napisane wytluszczonym drukiem dla wiekszej czytelno-
$ci) umozliwiajg uczniowi prawidtowe zastosowanie stowa/zwrotu
w praktyce, a takze pokazuja niuanse, ktdre nie zawsze da sie ujac
w definicji (np. mocna herbata to strong tea, ale mocny silnik to po-
werful engine).

+  Informacje o uzyciu danego stowa w jezyku (np. czy stowo pocho-
dzi z jezyka oficjalnego, nieformalnego, czy jest slangowe, obrazli-
we, wulgarne, literackie, czy archaiczne).

+ Informacje o czestotliwosci wystepowania danego stowa/zwrotu
w jezyku (MED - 3500 najczesciej uzywanych stéw), takze z po-

2 Skrét ZSJA pochodzi od sfow “zaawansowane sfowniki jezyka angielskiego” i jest stosowany
w artykule dla okreslenia czterech stownikdéw wymienionych we wstepie.
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dziatem na jezyk méwiony i pisany (LDOCE - 3000 stéw najczesciej
uzywanych w pismie i 3000 stéw najczesciej uzywanych w mowie).
Informacje o formach nieregularnych np. czasownikéw, przymiot-
nikéw czy tez zmianach ortograficznych zachodzacych przy okazji
proceséw slowotwoérczych  (np. pojawienie sie podwdjnego r w nie-
ktérych formach utworzonych od wyrazu occur, takich jak occurred,
czy occurring itp.).

Informacje w formie krétkich notatek na temat stosowania wybra-
nych stéw, najczesciej popelnianych bledéw itp.

Informacje o stowach wystepujacych tylko w Wielkiej Brytanii lub
Ameryce PéInocnej, podanie odpowiednikéw.

Transkrypcja fonetyczna wyrazéw zgodna ze standardami Miedzy-
narodowego Alfabetu Fonetycznego (International Phonetic Alpha-
bet), ktoéry jest obecnie uzywany w podrecznikach i innych pomo-
cach naukowych oraz np. w Wikipedii. =~ W przypadku réznic mie-
dzy wymowga stosowang w Wielkiej Brytanii a Stanach Zjednoczo-
nych podane s3 obie dopuszczalne wersje.

Nagrania poprawnej wymowy — w wersji amerykariskiej oraz bry-
tyjskiej. Niektére stowniki zawieraja réwniez transkrypcje oraz na-
grania réznych wersji wymowy tego samego stowa w ramach jedne-
go akcentu. Na przyklad stowo fazienka — bathroom mozna wymoé-
wi¢ jako /’ba:6rom/ lub /’ba:6ru:m/ w brytyjskiej odmianie angiel-
skiego oraz /’beefru:m/ lub /’baedrom/ w akcencie amerykanskim.
Idiomy, czyli utarte wyrazenia, ktérych znaczenie wykracza
poza sume znaczen ich sktadnikéw (np. kick the bucket — dost.
»kopna¢ wiadro”, odpowiednik polskiego ,kopna¢ w kalendarz”)
oraz przyslowia. Nalezy nadmieni¢, iz dla znalezienia dane-
go idiomu/przystowia wystarczy wpisa¢ w oknie wyszukiwania
jeden z jego elementéw (nie liczac stéw o bardzo duzej czesto-
tliwoséci wystepowania, np. czasownika to be, czy tez spdjnika
and). Na przyktad, aby znalez¢ przystowie The early bird catches
the worm (najcze$ciej podawany polski odpowiednik: ,Kto rano
wstaje, temu Pan Bég daje”) wystarczy wpisaé early, bird, worm,
czy tez catch.
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+  Metafory pojeciowe — metaforyczne, chociaz utarte i standardowe uzy-

ciewyrazéw wjezyku codziennym, ktére pozwala uzytkownikom zde-
finiowac bardziej abstrakcyjne pojecia, takie jak szczescie, mitos¢, ztos¢,
sukces przy pomocy prostych zjawisk (np. polozenie obiektéw w prze-
strzeni). Przyktadem wzoru tworzenia metafory pojeciowej moze by¢
stwierdzenie: ,,szczescie jest na gorze, smutek na dole” (ang. happy is up).
Uzywajac tego wzoru mozna tatwo wydzieli¢ zwiazki frazeologiczne/
wyrazy, ktére odpowiadaja takiemu obrazowi $wiata. Bedg to np. an-
gielskie stwierdzenia I am on cloud nine lub I am down, czy ich polskie od-
powiedniki ,jestem w siédmym niebie” i ,,jestem zdotowany”. W ZSJA
mozna znalez¢ gotowe zestawienia réznych zwigzkéw frazeologicz-
nych i wyrazéw, ktérych jedyna wspdlna cecha jest to, ze taczy je jakas
nadrzedna metafora pojeciowa (np. wspomniane happy is up). Ulatwia
to zapamietywanie sfownictwa i zrozumienie logiki stojacej za pozor-
nie bezsensownymi zwrotami, zwlaszcza jezeli dana metafora nie wy-
stepuje w kregu kulturowym ucznia.

+  Synonimy danego stowa/zwrotu. W przypadku wystepowania wie-
cej niz jednego znaczenia, np. kill w znaczeniu ,,pozbawic¢ kogo$ zy-
cia” i kill jako ,przysparzac¢ bél” (my legs are killing me — ,,nég nie
czuje”) uczen moze znalez¢ osobny zestaw synoniméw dla kazde-
go znaczenia. Spis synoniméw jest szczeg6lnie potrzebny w czasie
tworzenia prac pisemnych, kiedy zwroty zbyt utarte i ogélne nalezy
zastepowac stownictwem bardziej precyzyjnym i wyszukanym. Na
przyklad, po otwarciu zestawu synoniméw czasownika kill w zna-
czeniu ,zabi¢”, mozna znalez¢ czasownik assassinate, ktéry odnosi
sie do mordu skrytobéjczego, dokonanego na kims bedacym wazna
osobistoscig. Stowo to bedzie niezbedne np. w tekscie na temat za-
béjstwa Kennedy'ego.

«  Ilustracje prezentujace znaczenie tych stéw, ktére trudno opisac je-
dynie za pomoca definicji (np. niektére owoce, warzywa, czy gatun-
ki drzew).

«  Tematyczne zestawy ilustracji prezentujace rézne odmiany danego
obiektu (samochody, warzywa itp.) oraz czesci sktadowe wybranej
rzeczy (np. czedci samolotu, samochodu itp.).
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« Nagrania pomagajace zrozumie¢ znaczenie danego hasta, np.

w przypadku wyrazéw oznaczajacych konkretny dzwiek (taki jak:
»szuranie”) jak i w przypadku gatunkéw muzyki (krétkie nagrania
np. jazzu, muzyki klasycznej, rock and rolla itp.).

+  Informacje na temat kultury i historii, na przyktad hasta takie jak
Horatio Nelson, ulica Pall Mall, czy William Shakespeare opatrzone
krétka notatka zawierajaca najwazniejsze fakty i daty.

«  Dodatkowe informacje na temat skutecznego uzywania stownika
(jak poprawnie wpisywaé zapytania, co oznaczaja symbole trans-
krypcji fonetycznej oraz inne symbole uzyte na stronie itp.). Ponad-
to podane s3 adresy e-mailowe, pod ktére mozna wysyta¢ uwagi/
prosby dotyczace stownikéw.>

Nalezy po raz kolejny podkresli¢, ze jedynie znajomo$é wszystkich
czterech slownikéw sieciowych zapewni uzytkownikom pelny dostep do
opisanych powyzej funkgji i informacji. Jednak nawet przy ,laczonym”
sposobie wyszukiwania (praca z wieloma slownikami naraz), znalezie-
nie danej informacji moze okazac sie szybsze niz w przypadku wersji pa-
pierowej.

BADANIE

ZSJA, jako bogaty zaséb wiedzy dostepny w sieci bezplatnie, powinny
cieszy( sie uznaniem uczniéw, zwlaszcza jezeli wezmie sie pod uwage, ze
uczniowie posiadaja powszechny dostep do internetu w szkole (jak wyni-
ka z ankiety opisanej ponizej jest to 100% respondentéw) oraz w domu
(co najmniej 98%"). Ponadto, osoby w wieku 16-19 lat sa, jak zauwazyli
Sharma i Barret (2007), ,rodzimymi uzytkownikami technologii cyfro-
wych” (digital natives) .

Dlatego tez pierwotne zalozenia badania dotyczacego uzycia ZSJA prze-
prowadzonego wsrdd uczniéw liceéw opieraly sie na hipotezie, ze ucznio-

3 Autor pragnie nadmienic, iz skorzystat z tej mozliwosci w przypadku jednego ze stownikow
i jego spostrzezenia zostaly wzigte pod uwage przez osoby redagujgce strone internetowa.

4 Pytanie o dostep do internetu w domu zostato w jednej ankiecie pominiete, najprawdopodob-
niej przypadkowo.
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wie dobrze znaja wyzej wspomniane stowniki, takze w ich wersji interneto-
wej, a nauczyciele jezyka angielskiego nie ,nadazajg” za ich wiedza.

Uczestnicy badania

Do badann wybrano cztery grupy uczniéw w wieku od 16 do 19 lat
z trzech t6dzkich panstwowych lice6w ogélnoksztalcacych (w sumie 50
0s6b - 22 mezczyzn i 28 kobiet). Podstawowym kryterium doboru byta
ocena danej grupy przez nauczyciela prowadzacego zajecia z jezyka an-
gielskiego. Wszyscy nauczyciele potwierdzili, ze — biorgc pod uwage sto-
pien zaawansowania jezykowego swoich podopiecznych — powinni oni
uzywac do nauki gtéwnie ZSJA jako Zrédel jednojezycznych i bogatych
w tresci leksykalne.

Narzedzia badawcze

Na potrzeby badania skonstruowano ankiete, ktérag podzielono na trzy
czedci. Pierwsza z nich zawierala pytania dotyczace stownikéw uzywa-
nych obecnie przez uczniéw, a takze dostepu ankietowanych do interne-
tu w szkole oraz w domu. Druga sekcja kwestionariusza miata za zada-
nie sprawdzenie wiedzy uczniéw dotyczacej zasobéw stownikowych do-
stepnych w sieci i poza nig, natomiast w trzeciej zadano pytania o zrédta
wiedzy na temat ZSJA. Wymienione powyzej czesci sktadaty sie zaréw-
no z pytan otwartych jak i zamknietych.

Wyniki

Pierwsze pytania w ankiecie dotyczyly wszystkich stownikéw jezy-
ka angielskiego, do ktérych uczniowie maja dostep — bez wzgledu na
ich forme. Jak sie okazalo, 54% uczniéw twierdzi, ze ma dostep do
ZSJA (w tym tylko 10% wskazuje na wersje internetowa). Nastepnie
uczniowie zostali poproszeni o zaznaczenie, ktérych stownikéw uzy-
waja najczesciej w czasie samodzielnej nauki. Wyniki prezentuje na-
stepujacy wykres:
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Wykres 1
Stowniki ,pierwszego wyboru”

Jak mozna zauwazy¢, jedynie 8,7% uczniow uzywa ZSJA jako gléwnego zré-
dla wiedzy leksykalnej. Po dokladnej analizie wspomnianych Zrédet (nieza-
mieszczonej w tym artykule) okazalo sie, ze tylko dwie osoby traktuja ten ro-
dzaj stownika internetowego jako gtéwne zrédto wiedzy (2,73%).

To z kolei rodzi pytanie, jaka jest wiedza uczniéw na temat stownikéw,
ktére moga znalezé w sieci, jakie funkcje wspomnianych Zrédet s3 dla nich
najwazniejsze i skad czerpig oni swoja wiedze na ten temat. Aby to sprawdzi¢
w kwestionariuszach zadano szereg pytan dotyczacych powyzszych kwestii.
Pierwsze z nich skladalo sie z listy funkcji ZSJA — przy kazdej z nich mozna
bylo zaznaczy¢ dwie odpowiedzi: ,prawda” (taki stownik istnieje w sieci) oraz

yznam taki stownik” (wyniki zaprezentowano na Wykresie 2). Zgodnie z prze-
widywaniami, liczba 0séb zaznaczajacych odpowiedz ,,prawda” w pierwszej ru-
bryce byta wyzsza niz liczba 0séb zaznaczajacych ,znam taki stownik”.

5 Wyniki w procentach podawane sg w odniesieniu do 46 osob jako 100%, gdyz cztery osoby
pomingly to pytanie.
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Wykres 2
Wiedza uczniow o sfownikach internetowych

Ponadto, nalezy zwrd6ci¢ uwage na fakt, iz, poza nagraniami wy-
mowy, znajomo$¢ funkcji dostepnych stownikéw internetowych (ro-
zumiana jako wiedza, gdzie nalezy szuka¢ danej informacji, np. sy-
nonimu) nie przekracza granicy 60% (np. zapis fonetyczny, czy przy-
ktady uzycia danego stowa — 56%), a w niektérych przypadkach jest
stosunkowo niska. Zaledwie 24% uczniéw twierdzi, ze jest w stanie
wskazac stownik, w ktérym znajda oni informacje na temat wtasciwo-
$ci wybranego stowa (policzalne/niepoliczalne, przechodnie/nieprze-
chodnie itp.). Niewiele wiecej, bo 26%, zna zrédlo, ktére podaje in-
formacje o sposobie uzycia jednostek leksykalnych (np. krétkie not-
ki — tzw. usage notes — w ZSJA, ktére ostrzegaja o najczesciej popelnia-
nych bledach, méwia o najbardziej rozpowszechnionych kolokacjach
itd.). Bardzo niewielki odsetek uczniéw (2%) zna stownik, w ktérym
podana jest informacja dotyczaca czestotliwoéci wystepowania wy-
branych stéw. Dane te, oparte na badaniach korpusowych, maja dwa
podstawowe cele — po pierwsze, zaznaczajac najczesciej uzywane jed-
nostki leksykalne, zwraca sie uwage uzytkownikéw  na stowa/zwro-
ty, ktére sa powszechnie wystepujace w jezyku angielskim i nalezato-
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by je zapamieta¢ w pierwszej kolejnosci. Po drugie, pokazuja one réz-
nice miedzy jezykiem pisanym a méwionym, dzieki czemu potencjal-
ny uzytkownik wie, ktérych stéw, czy tez zwrotéw, powinno sie uzy-
wal w czasie tworzenia pracy pisemnej, a ktérych podczas rozmowy
w jezyku angielskim.

Biorac pod uwage fakt, ze stowniki elektroniczne i internetowe (nie-
koniecznie ZSJA) stanowia gléwne zrédlo wiedzy dla co najmniej 60%
badanych (cze$¢ os6b pomineta to pytanie), zasadne wydaje sie poréw-
nanie wiedzy i oczekiwan uczniéw. Na wykresie zaprezentowano zesta-
wienie wynikéw uzyskanych dla dwéch pytan umieszczonych w oddziel-
nych czedciach kwestionariusza — pierwsze z nich to opisywane juz wcze-
$niej pytanie o wiedze (Wykres 2), w kolejnym, natomiast, poproszono
o podanie najwazniejszych, zdaniem uzytkownikéw, cech stownikéw in-

ternetowych.
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Wykres 3
Najwazniejsze cechy stownikow internetowych a wiedza uczniow

Wyniki przedstawione powyzej pokazuja, ze w przypadku pieciu naj-
wazniejszych dla uczniéw funkcji stownikéw internetowych, znajomosé
zrédet posiadajacych te funkcje nie przekracza 64%. Aby wyjasnic¢ przyczy-
ne takiego stanu rzeczy mozna zadac pytanie dotyczace Zrédet wiedzy na
temat stownikéw dostepnych w internecie:
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) Wykres 4
Zrodta wiedzy na temat sfownikow internetowych
Samodzielne poszukiwania w internecie wybiera wiekszos¢ ankie-

towanych - 94%. 32% uczniéw podaje przyjaciét jako zZrédio wiedzy
0 ZSJA. 22% dowiedzialo sie o wspomnianych stownikach w trakcie
prywatnych lekcji. Na szkote panstwows jako zrédlo wiedzy na ten te-
mat wskazalo tylko 12% ankietowanych, rodzicéw - 8%, a na podrecz-
niki i materiaty do nauki jedynie 2% (jedna osoba). Nalezy nadmienic,
ze powyzsze pytanie dawalo respondentom mozliwo$é wyboru wiecej
niz jednej odpowiedzi.

DYSKUSJA

Jedna z pierwszych obserwacji opisanych w artykule jest fakt, ze jedy-
nie 2,73% uczniéw uzywa internetowych ZSJA jako gtéwnego zrédla wie-
dzy. Zdecydowanie najpopularniejszym zrédlem wiedzy w zestawieniu
okazat sie stownik internetowy ling.pl (28,6%). Dlatego tez uzasadnione
wydaje sie opisanie jego wad oraz zalet, aby nastepnie méc poréwnac je
z oczekiwaniami uczniéw.

Ling.pl to Zrédlo ztoZone z wielu innych stownikéw. Jego jakos¢ zalezy
w duzej mierze od jakosci czesci skladowych. Do jego niewatpliwych zalet
nalezy zaliczy¢ duza ilo$¢ terminologii fachowej — umozliwia on dostep do
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stownika np. wojskowego czy religijnego. Mozna tam znalez¢ zwroty nie-
wystepujace w ZSJA, takie jak communication trench (,,réw taczacy”).

Ling.pl podaje gtéwnie polskie odpowiedniki angielskich wyrazéw/
zwrotéw. Chociaz moze sie to okazac przydatne np. w przypadku nazw ga-
tunkéw drzew, ktére trudno okresli¢ za pomoca definicji, to nalezy jednak
pamietad, ze polskie odpowiedniki nie zawsze maja doktadnie to samo zna-
czenie i nalezy ich uzywac jedynie po zapoznaniu sie z kontekstem.

We wspomnianym slowniku mozna takze znalezé nagrania wymowy
pochodzace z jednego z internetowych ZSJA (Macmillan English Dictiona-
ry). Niestety nie wszystkie hasta zawieraja transkrypcje fonetyczna — co wie-
cej, im bardziej niespotykany (co czesto oznacza trudniejszy do wyméwie-
nia) wyraz, tym mniejsza szansa, ze bedzie on opatrzony zapisem jego pra-
widlowej wymowy (np. taxidermy, squeegee, czy nawet bungee). Podobne bra-
ki dotycza definicji napisanych prostym jezykiem (niedostepne dla mniej po-
wszechnych stéw, np. highfalutin), przyktadéw (ktére sa bardzo potrzebne do
prawidtowego uzycia bardziej skomplikowanych stéw, takich jak consecuti-
vely), czy tez przystow/powiedzen zwigzanych z danym stowem kluczowym
(np. The worm turns/The worm will turn/The worm has turned).

Ponadto, poniewaz na zasoby ling.pl sklada sie wiele stownikéw, nie-
uniknione jest powtarzanie sie wielu hasel, co utrudnia wyszukiwanie
(w przeciwienstwie do ZSJA, ktére zazwyczaj posiadaja specjalne menu,
w ktérym mozna znalez¢ liste wszystkich haset zwigzanych z poszuki-
wanym stowem).

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze ling.pl jest przydatnym narzedziem
np. dla ttumaczy (duza ilo$¢ fachowej terminologii), ale istnieja powazne wat-
pliwosci co do tego, czy spetnia on podstawowe wymogi uzytkownikéw.

Kolejna wazna obserwacja dotyczy niepelnej wiedzy uczniéw na temat in-
ternetowych ZSJA. Zebrane dane pokazuja, ze w przypadku pieciu najwazniej-
szych funkgji stownikéw internetowych, znajomos¢ zrédet posiadajacych te
funkcje nie przekracza 64%. Przy wynikach zblizonych do 50%, trudno jest
o jednoznaczng interpretacje rezultatéw. Jednakze, biorac pod uwage fakt, ze
wiekszo$¢ uczniéw moglaby tatwo uzyskac dostep do Zrédet wysokiej jakosci,
wyniki te moga by¢ uwazane za niepokojace — zwlaszcza, ze dotycza pieciu naj-
bardziej (zdaniem uzytkownikéw) potrzebnych funkgji stownikéw.
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Interesujacy jest fakt, ze pewna liczba respondentéw zakltada istnienie
wybranych funkgcji stownika bez weryfikacji, ze taka jest dostepna. Fakt ten
mozna tlumaczy¢ pozytywnym nastawieniem uzytkownikéw internetu do
mozliwosci oferowanych przez globalng sie¢ — uczniowie, ktdrzy nie znaja
zrédla oferujacego dana funkcje, czesto zakladaja, ze takowe jest dostepne.

Niepokojacy jest znikomy wplyw szkoty oraz podrecznikéw na przeka-
zywanie wiedzy dotyczacej wysokiej jakosci zrédet stownikowych. Opisa-
ne powyzej braki w wiedzy uczniéw zdaja sie by¢ powiazane z faktem, ze
przewazajaca wiekszos¢ (97%) opiera sie na wynikach wlasnych poszuki-
wan, bez udzialu nauczyciela lub ksigzki do nauki jezyka angielskiego.

WNIOSKI

Podsumowujac, mozna stwierdzié, ze wiekszo$¢ uczniéw nie uzywa ZSJA,
chociaz prawie wszyscy ankietowani moga mie¢ do nich dostep bez pono-
szenia dodatkowych kosztéw (co koresponduje z wynikami badania Sob-
kowiaka, 2002). Uczniowie, ktérzy korzystaja najczesciej ze stownikéw
internetowych, czestokro¢ wybieraja pozycje niespelniajace ich wyma-
gan. Jest to widoczne, jezeli weZzmie sie pod uwage fakt, ze znaczna cze$é
z nich nie zna stownikéw internetowych spelniajacych pieciu najczesciej
wymienianych oczekiwan.

Szkota panistwowa nie przekazuje uczniom informacji o ZSJA w spo-
s6b dostateczny, chociaz mozna spodziewac sie, iz ze wzrostem popularno-
$ciurzadzen przenosnych (np. ZSJA s3 juz oferowane w formie aplikacji na
telefon komérkowy) zapotrzebowanie na wiedze o stownikach interneto-
wych i ich funkcjach wzrosénie (Chon, 2008). Nalezy sie zatem zastanowi¢
nad sposobami rozpowszechnienia tej wiedzy wsréd uczniéw.

Pierwszym krokiem moze by¢ zbadanie znajomosci ZSJA, jak réwniez
zrozumienia samej istoty problemu wsréd nauczycieli. Ponadto, nalezy za-
stanowi¢ sie nad skutecznym sposobem prezentowania wspomnianych
stownikéw jako pelnowarto$ciowych narzedzi majacych ulatwi¢ nauke.
Najlepszym rozwigzaniem wydaje sie polaczenie tematéw nauczania z ce-
chami stownikéw (np. lekcja o czasownikach przechodnich/nieprzechod-
nich potaczona z wyszukiwaniem tych informacji w stownikach).
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Nalezaloby takze zwr6ci¢ uwage na umiejetnosci uczniéw. Mimo doste-
pu do internetu, czesto nie s3 oni w stanie znalez¢ potrzebnych im Zrédet
wiedzy. Wyszukiwanie i krytyczne ocenianie tresci w internecie moze oka-
zac sie w przyszlosci bardzo potrzebna umiejetnoscia i dlatego wskazane
jest rozwazenie w tym kontekscie roli szkoty.
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Tablica interaktywna — pomoc naukowa
czy gadzet?

Natalia Gorecka
Szkota Podstawowa nr 164 w todzi

Tematem niniejszej pracy sa tablice interaktywne stanowigce w dzisiej-
szych czasach jedna z cieszacych sie rosnagcym powodzeniem, a tym sa-
mym coraz lepiej sprzedajacych sie, pomocy naukowych. Jako nauczyciel-
ka jezyka angielskiego zbadalam przydatnos¢ tablicy interaktywnej pod-
czas prowadzonych przeze mnie lekcji. By udokumentowa¢ moje wnio-
ski, przeprowadzitam ankiete wéréd uczniéw szkoly podstawowej klas IV
-VI. Przedstawiajac wyniki ankiety w ponizszej pracy staram sie udowod-
ni¢, jak wazne jest wykorzystanie nowych metod nauczania i mozliwo-
$ci, ktére daje tablica interaktywna w pracy dydaktycznej. Opisuje dzia-
tanie tablic oraz mozliwosci ich zastosowania w zajeciach dydaktycznych,
a takze zainteresowanie, jakim darza je dzieci. Celem artykutu jest udo-
kumentowanie efektywno$ci pracy z dzie¢mi przy wykorzystaniu tablicy
interaktywnej oraz zachecenie nauczycieli do efektywnego wykorzysta-
nia nowych mozliwosci, jakie ona stwarza.

Stowa kluczowe: tablica interaktywna, nowinka technologiczna, proces na-
uczania, interakcja, ekran dotykowy, pomoc dydaktyczna, konwencjo-
nalne metody nauczania, natychmiastowa korekta.

WSTEP

Rola, ktéra przypisuje sie szkole dzi$ zmienila sie diametralnie wobec
tego, jakie zadania miata kiedys. Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze
szkola to juz nie tylko placéwka edukacyjna i wychowawcza, to réwniez
biznes - rodzaj przedsiebiorstwa, ktére ,produkuje” jak najlepiej wy-



ksztalcone spoteczenistwo. Podlega ona prawom rynku, konkuruje z in-
nymi szkolami, zabiega o uczniéw nie tylko poprawiajac poziom naucza-
nia i rozszerzajac oferte edukacyjna, ale réwniez wykorzystujac coraz
nowsze sposoby reklamy i promocji. Jednym z argumentéw wymienia-
nych w ofertach reklamujacych szkole, a tym samym interesujacych ro-
dzicéw przyszlych uczniéw, jest ilo$¢ i jakos¢ nowinek technologicznych
uzywanych przez szkole w procesie nauczania. Jedna z nich jest wlasnie
tablica interaktywna. W mojej pracy postaram sie wytlumaczy¢, na czym
polega popularnosc¢ tego narzedzia, jakie argumenty stoja za wprowadze-
niem jej do szkdt na szeroka skale, oraz jakie korzysci ptyna z tego dla
ucznia, a jakie dla nauczyciela.

CZYM JEST TABLICA INTERAKTYWNA?

Do instalacji tablicy interaktywnej potrzebny jest komputer, rzutnik
i profesjonalne oprogramowanie. Catos¢ daje nam mozliwo$¢ stworzenia
systemu, dzieki ktéremu mozemy prowadzi¢ lekcje prezentujac na ekra-
nie réznego rodzaju zdjecia, grafy, filmy pochodzace z réznych Zrédet.
Mozemy prowadzi¢ lekcje wyswietlajac na tablicy strony z podrecznika
i uzupelniajac z dzie¢mi ¢éwiczenia. Mozemy tworzy¢ prezentacje, doko-
nywac zmian w dokumentach. Tablica umozliwia wyswietlanie wszelkiej
zawarto$ci komputera i interakcje z uzytkownikiem; to rodzaj duzego
ekranu dotykowego, na ktérym mozemy podkreslaé, zaznaczaé, dopisy-
wac informacje do prezentowanego materialu. Ostatecznie caly materiat
mozna zapisa¢ jako plik na komputerze i wydrukowa¢ jako notatke dla
dzieci lub rozesta¢ do rodzicéw i innych nauczycieli.

Wszelkie czynnosci, ktére wykonujemy na tablicy sterowane sa doty-
kowo. Aby nauczy¢ sie korzysta¢ z wachlarza mozliwosci, jakie daje tabli-
ca interaktywna, nalezy przej$¢ kurs lub szkolenie z zakresu obstugi ta-
blic interaktywnych w technologii podczerwieni. Cho¢ szkolenia tego ro-
dzaju prowadzone s3 nie tylko przez producentéw tablic, ale réwniez przez
zewnetrzne firmy szkoleniowe, obejmuja one zwykle podobny zakres wie-
dzy. Na standardowym szkoleniu tego rodzaju porusza sie tematy takie jak:
podiaczanie i konfiguracja sprzetu, obstuga techniczna tablicy interaktyw-
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nej, obstuga programéw dostarczonych w pakiecie z tablicg, podstawowe
narzedzia w wykorzystaniu warsztatu nauczyciela, praktyczne szkolenie
w wykorzystaniu tablicy interaktywnej na lekcjach poszczegdlnych przed-
miotéw, kreatywne przygotowanie zajec z tablicg interaktywna, wykorzy-
stanie Internetu w pracy z tablica interaktywna, wybdr oprogramowania
itp. (http://synapia.com.pl/szkolenia/html). Szkolenia z obstugi tablic in-
teraktywnych sa konieczne, by w maksymalnym stopniu wykorzystywaé
oferowane przez nie mozliwosci edukacyjne.

Jesli do ceny kurséw doliczy¢ cene samej tablicy, komputera, rzutni-
ka i oprogramowania, otrzymamy stosunkowo wysokie kwoty, co ograni-
cza mozliwos¢ zakupu tej pomocy dydaktycznej wielu szkotom. Mimo to,
placéwki edukacyjne przescigaja sie nawzajem w ilosci posiadanych tablic,
wierzac, ze uatrakcyjnia one metody nauczania.

TABLICA JAKO POMOC NAUKOWA

Tysigce materialéw tworzonych przez nauczycieli, wydawnictwa szkol-
ne i inne instytucje $wietnie sprawdzajg sie podczas zaje¢. Plakaty, kar-
ty obrazkowe, gry planszowe, plyty CD, naklejki, pacynki — wszystko to
sprawia, ze lekcja jest ciekawa bez konieczno$ci wykorzystywania tabli-
cy wartej prawie dziesiec razy tyle co wyzej wymienione pomoce. Co wie-
cej, bez oprogramowania, dobrej jego znajomosci i indywidualnego za-
angazowania nauczyciela, mozliwosci tablicy interaktywnej znacznie sie
zmniejszaja. Gdy braknie ktéregokolwiek z tych warunkéw, zakup staje
sie zbedny i wystarczajace jest uzycie materiatéw pomocniczych dotych-
czas dostepnych na rynku edukacyjnym lub tworzonych przez nauczycie-
li samodzielnie. Stad wynika¢ moze przeswiadczenie, ze tablica interak-
tywna to jedynie gadzet w procesie nauczania.

Tablica interaktywna ma jednak réwniez wiele zalet, ktére przesadza-
ja 0 jej wyzszosci nad konwencjonalnymi metodami nauczania. Pierwszym
argumentem na poparcie uzywania tablicy jest minimalizacja czasu po-
$wiecanego na przygotowanie do lekcji. Nauczyciel, ktéry zna oprogramo-
wanie, uzywa komputera i Internetu, moze w ciggu kilku minut przygoto-
wad ciekawg lekcje. Wyswietlajac na tablicy, przy pomocy odpowiedniego
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oprogramowania, strony z podrecznika, mozemy w mgnieniu oka powiek-
szy¢, podkresli¢, zaznaczy¢ wybrane elementy, sprawiajac, ze lekcja jest

przejrzysta i ciekawa. Tablica interaktywna stanowi wiec znaczne ulatwie-
nie w pracy z dzie¢mi w dzisiejszej rzeczywistosci, w ktérej czas jest bardzo

cenny. Swiadczy o tym ponizszy komentarz:

Tablica interaktywna znacznie zmienita sposéb, w jaki uczniowie maja dostep
do tego, czego ich nauczylam. Teraz moge zapisywaé, a pdzniej publikowad
w Internecie to, co przerabiam na zajeciach, co jest niezwykle istotne szczegdl-
nie dla uczniéw nieobecnych na zajeciach. Poza tym, bez wykorzystania tablicy
przeprowadzenie niektérych ¢wiczen czy wprowadzenie okreslonych tresci by-

toby niemozliwe. (Ferriter, 2010_[ttumaczenie wlasne])

Wygoda i utatwienie pracy nauczyciela to nie jedyny powdd, dla ktére-
go tablica interaktywna wcigz zyskuje na popularnosci. Uczniowie zgod-
nie odpowiadaja, ze tablica jest duzym uatrakcyjnieniem lekcji. Kojarzy sie
ona z komputerem, laptopem, tabletem, a wiec z urzadzeniami codzien-
nego uzytku, z ktérymi ma stycznos¢ dzisiejsza technologicznie zaawan-
sowana mlodziez. Lekcje z wykorzystaniem tablicy uwaza sie za ciekawe.
Oproécz wszelkiego rodzaju filméw, zdjed itp., tablica pozwala wykorzystaé
znane dzieciom materialy, co ulatwia proces zapamietywania. Postuze sie
tutaj przyktadem przywotujac doswiadczenie z lekeji jezyka angielskiego.
Jednym z tematéw lekcyjnych w klasie V szkoly podstawowej, wykorzy-
stanym w podreczniku LOOKI, jest zycie i twérczo$¢ szkockiego pisarza Sir
Arthura Conan Doyle’a. Dzieci ucza sie o najwazniejszych dzietach stwo-
rzonych przez tego autora. Jedna z omawianych postaci jest stynny detek-
tyw Sherlock Holmes. Dzieki tablicy interaktywnej zwykta lekcja, na ktérej
tworzy sie charakterystyke postaci, zamienia sie w ciekawg analize detek-
tywa z wykorzystaniem Zrdédet internetowych, obrazéw i fragmentéw fil-
moéw. Gdy rozmawiamy o Sherlocku Holmesie, w sekunde mozemy dosta¢
sie do Internetu i obejrze¢ z dzie¢mi fragment najnowszego filmu o styn-
nym detektywie, dzieki czemu wywiazuje sie dyskusja na temat jego wy-
gladu, rzeczy, ktére robit itp. Przy omawianiu ciekawych miejsc w Wielkiej
Brytanii, co jako temat lekcji réwniez wykorzystano w podreczniku LOOK!,
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warto nawigza¢ do historii Madame Tussaud’s i ,zaserwowac” dzieciom
wirtualne zwiedzanie muzeum. Co wiecej, mozna pobrac zdjecia figur wo-
skowych i odpowiadajace im rzeczywiste zdjecia staw, aby bawi¢ sie w ,,zga-
dywanki”. Jesli chcemy omoéwi¢ dialog w restauracji, nie ma nic prostsze-
go niz stworzenie rozsypanych zdan gotowych do przestawiania, popra-
wiania. Uczniowie przy pomocy specjalnego dlugopisu ukladajg frazy dia-
logu w odpowiedniej kolejnosci, a wszystko dzieje sie nie w zeszycie, nie sa-
modzielnie, ale razem, w grupie, w sposéb dla wszystkich widoczny i daja-
cy pole manewru dla kazdego ucznia.

Majac do dyspozycji oprogramowanie do podrecznika, z ktérego korzy-
stamy na lekgji, lub chociazby skany, mamy mozliwo$¢ wyswietlania po-
szczegblnych stron, powiekszania rzeczy waznych, rozwigzywania ¢wi-
czen z ksigzki na tablicy. Dzieci, podchodzac do tablicy i uzywajac dtugopi-
sow, nie tylko dobrze sie bawig, ale takze koncentruja sie na konkretnym
materiale lekcyjnym. Znacznie trudniej jest zmotywowac ucznia, by skupit
sie na wykonywaniu zadania w ksigzce. Gdy materiat wyswietlany jest na
tablicy i gdy mozna go modyfikowa¢, uczniowie fatwiej skupiaja uwage na
lekcji i aktywnie w niej uczestnicza.

ZDANIEM UCZNIOW

Aby nie by¢ golostowna, pozwolitam sobie przeprowadzi¢ ankiete wsréd
uczniéw mojej szkoly uczeszczajacych do klas IV-V. W ankiecie wzielo udziat
w sumie 90 uczniéw, 40 dziewczynek i 50 chtopcéw w wieku od 10 do 11 lat.
Sa to dzieci o zréznicowanym poziomie znajomosci jezyka angielskiego. Wy-
nika to z faktu, ze wiele z nich uczeszcza na dodatkowe zajecia jezykowe do
szkét prywatnych. S3 to réwniez uczniowie o réznych mozliwosciach sku-
pienia uwagi, kilkoro z nich posiada opinie z Poradni Psychologiczno-Peda-
gogicznej stwierdzajaca zaburzenia koncentracji, trudnosci w przyswajaniu
wiedzy oraz niska samoocene. Z uwagi na zmniejszanie godzin dydaktycz-
nych ze wzgledéw finansowych, nie ma mozliwosci podziatu uczniéw na
grupy pod wzgledem umiejetnosci, co sprawia, ze nauczyciel pracuje z bar-
dzo zréznicowanym pod wieloma wzgledami zespolem klasowym. Prowa-
dzac lekcje w tak réznorodnych klasach, w ktérych zmotywowanie wszyst-
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kich uczniéw jest niemal niemozliwe, zauwazytam, ze tablica interaktyw-
na rozwigzuje cze$¢ probleméw. W kolejnych tygodniach prowadzitam za-
jecia z wykorzystaniem konwencjonalnych metod nauczania oraz z wyko-
rzystaniem tablicy interaktywnej. Z tatwoscia dalo sie zauwazy¢ zmniejsza-
jace sie podzialy miedzy uczniami, gdy mieli oni do dyspozyciji tablice inte-
raktywna. Wszyscy chetnie brali udzial w zajeciach, byli skupieni na tym, co
wys$wietlatam na tablicy, a kolejne niezapowiedziane kartkéwki udowadnia-
ty, ze dzieci znacznie lepiej zapamietywaly przekazywany material. Z moich
obserwagji jasno wynikalo, ze tablica pobudza uczniéw do pracy. Postano-
wilam jednak dac sie wypowiedzie¢ dzieciom i stworzylam ankiete podsu-
mowujacg dotychczasowg prace z tablica interaktywng. Zadawatam pytania
o to, czy dzieci wiedzg, co to jest tablica interaktywna, czy potrafia sie nia
postugiwac, czy uwazaja to za trudne, czy lubia lekcje z jej wykorzystaniem,
na ktérych zajeciach chcieliby jej uzywacd, w jaki sposéb tablica interaktyw-
na ulatwia im nauke, oraz co mysla o lekcjach z jej wykorzystaniem. Ucznio-
wie w swoich odpowiedziach méwili o fatwosci w obstudze tablicy interak-
tywnej. Zauwazali jej podobienstwo do komputera, laptopa, tabletu, a nawet
odtwarzacza plikdw MP3. Wszystkie dzieci uznaly lekcje prowadzone przy
pomocy tablicy za ciekawe i atrakcyjne. Interesujacy jest fakt, ze tylko tro-
je dzieci zauwazylo podobienistwo tablicy interaktywnej do tradycyjnej ta-
blicy kredowej. Zastuguje to na uwage, szczegdlnie w przypadku argumen-
tacji, w ktérej na réwni stawia sie konwencjonalne metody nauczania i zna-
ne dzieciom pomoce naukowe z mozliwosciami tablicy interaktywnej. Dzi-
siejsza mlodziez postrzega plakaty i karty obrazkowe jako przezytek. Inter-
net, filmy, muzyka, autentyczne zdjecia, nowinki technologiczne - to teraz
chca w szkole widzie¢ uczniowie. Ponizej znajduje sie kilka ciekawych cyta-
tow z ankiet dzieci, potwierdzajacych przydatnosci tablicy.

Wyglada jak nasz podrecznik;
Lepiej rozumiemy, bo Pani od razu nas poprawia i wszyscy widzg
swoje btedy

Dzieci bez problemu zauwazaja podobienistwo miedzy tablica interaktyw-
n3a a ich podrecznikiem. Dowodzi to, jak wazne jest, aby materiat lekcyjny
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byl wyswietlany w duzym formacie. Szczegélnie uczniowie, ktérym ciez-
ko sie skoncentrowac lub nadazy¢ za reszta, moga z tatwoscig odnalez¢
sie podczas lekeji i wyszukaé przyktad, ktdry jest aktualnie omawiany, na-
wet jesli chwilowo stracg watek. Co wiecej, wszelkiego rodzaju uzupetnia-
nie odbywa sie na oczach dzieci, co ulatwia $ledzenie tekstu i poprawne
rozwigzywanie zadan. Nauczyciel wpisujac konkretna fraze w konkretna
luke ma szanse eliminowa¢ wszelkie btedy popelniane przez dzieci. Dzie-
ki oprogramowaniom do podrecznika na lekcjach nie padaja juz pytania
typu: ,A ktére teraz robimy?”, ,Gdzie jestesmy?”, , Ktére to?”. Uczniowie
sami zauwazaja, jak cenna jest natychmiastowa korekta i o ile tatwiej za-
uwaza sie wlasne bledy w sytuacji, w ktérej maja oni zapewnione odniesie-
nie do podrecznika.

Uczy przez zabawe;
Jest Smiesznie, gdy z nig pracujemy;
Ucze sie stowek tylko ciekawiej

Ankietowane dzieci bez trudu zauwazaja takze, ze tablica interaktywna
wspomaga nauke poprzez zabawe. Nie jest to juz taka zabawa jak w kla-
sach [-1II, gdzie gléwnym elementem lekcji sg piosenki, gry czy zabawa
z pacynka, ale przy uzyciu odpowiednich materialéw pobranych z Interne-
tu czy innych Zrédet elektronicznych tablica réwniez zapewnia starszym
dzieciom aspekt rozrywkowy. Fragmenty znanych im filméw, zakrywanie
obrazkéw kurtyng, rozsypane zdania, dopasowywanie, gry wspomagaja-
ce pamied i zapamietywanie (np. obrazkowo-slowne memory) to tylko nie-
ktére z zadan, ktére mozna zaproponowac dzieciom w ramach nauki i za-
bawy z tablicg. Cytaty z ankiet dowodza, iz sama praca z tablicg wzbudza
w dzieciach ciekawo$¢ i rados¢.

Aspekt rozrywkowy ma pozytywny wplyw na efektywnos¢ prowa-
dzonej lekcji. Uczniowie chetniej pracuja, dlatego lepiej i wiecej zapamie-
tuja, a co za tym idzie — osiagaja lepsze wyniki na testach czy kartkéw-
kach. Material przedstawiony przy pomocy tablicy moze by¢ sprawdzony
za pomoca niezapowiedzianej kartkéwki juz na nastepnej lekeji i znaczna

cze$¢ uczniéw, bez wiekszego przygotowania dostanie pozytywna ocene,
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gdzie w przypadku kartkowki ze stéwek z zeszytu rezultat jest duzo stab-
szy. Przeprowadzajac krétki, niezapowiedziany test z 10 stéwek po zwyklej
lekcji stwierdzitam, ze wynik w klasie stosunkowo dobrej byt staby. Z 22
uczniéw tylko dwoje otrzymalo ocene bardzo dobra, troje dobra. Piecioro
dzieci otrzymalo oceny dostateczne, reszta to wyniki dopuszczajace i nie-
dostateczne. Po lekcji z wykorzystaniem tablicy interaktywnej ten sam test
wypad! znacznie lepiej. Juz piecioro dzieci otrzymalo ocene bardzo dobra,
piecioro — dobra, a szescioro — dostateczna. Reszte stanowily oceny do-
puszczajace. Nikt w klasie nie otrzymal oceny niedostateczne;j.

Mamy wyswietlane zdjecia i lepiej uczymy sie nowego materiatu;
Ogladamy filmy angielskie, ktore utatwiajg nam odpowiedzi na
angielskie pytania

Dzieci duza uwage skupiaja na mozliwosciach, jakie daje tablica. Zauwa-
zaja istote wyswietlanego materiatu, a wiec uczenia sie stownictwa pod-
partego obrazem. Uczniowie bez trudu dostrzegaja wyzszo$¢ tablicy inte-
raktywnej nad zwykla kredowa, przywolujac réznorodne zadania i cieka-
we rozwigzania lekcyjne, jakie oferuje tablica. To wszystko sprowadza sie
do jednej konkluzji, takze zaproponowanej przez dzieci: Lepiej kojarze sto-
wa, wydarzenia, zdarzenia. Gdy uzywamy tablicy na lekcji oddzialujemy
na wszystkie zmysty naszych uczniéw, czesto jednoczesnie, co pozwala
osiggac im lepsze rezultaty w nauce.

Lubie lekcje z tablicg multimedialng, bo sg nowoczesne

To jeden z cze$ciej pojawiajacych sie argumentéw w wypowiedziach dzie-
ci. Tablica interaktywna jest atrakcyjna, bo jest czym$ nowym. Wzbu-
dza ciekawo$¢, a tym samym pobudza do myslenia, sprawia, ze ucznio-
wie chetnie biora udzial w lekcji. Zazwyczaj gdy proponujemy dzieciom
cos$ nowego, cala swoja uwage skupiaja na nas. Dzieki tablicy interaktyw-
nej mozemy pozwoli¢ sobie na nowe rozwigzania praktycznie co lekcje,
wprowadzajac coraz to inne zdjecia, filmy, melodie, zadania itd. Oprécz
tego, ze tablice interaktywne s3 czyms$ nowym, s3 takze czyms$ nowo-
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czesnym, a wiec czyms$, co kojarzy sie dzieciom z rozrywka, zaawanso-
waniem technologicznym. Tablica interaktywna jest podobna do kompu-
tera, a wiec do ulubionej zabawki dzieci. Nagle lekcja przestaje by¢ wy-
pelniona kolejnymi nudnymi minutami mijajacymi bez konca, a zaczy-
na stawac sie czyms$, na co wszyscy czekaja, czyms, co taczy rozrywke ze
zdobywaniem wiedzy. To, ze dzieci fatwo oswajaja sie z tablica kojarzo-
na ze znanymi z codziennego uzytkowania komputerami domowymi po-
woduje wyzbycie sie przez nie strachu przed popelnieniem bledu. Dzie-
ci chetniej podchodza do tablicy, a to, czy sie pomyla, czy nie przestaje
mie¢ dla nich znaczenie. Najwazniejsze jest to, by dobrze sie bawi¢, méc
sie szybko poprawi¢, poniewaz, jak zauwazaja w ankiecie sami ucznio-
wie —, Kazdy moze podej$¢i cos na niej napisac, a jak napisze zle, to moze
uczy¢ sie na wlasnych btedach.”

Dla nauczycieli oczywisty jest fakt, ze tak samo dziala zwykla tablica
kredowa. Na niej tez mozna co$ napisac, zetrze¢, poprawi¢ sie, ale do niej
dzieci nie podchodzg juz tak chetnie. Znacznie mniej uczniéw zgtasza sie
do odpowiedzi przy zwyklej tablicy niz przy interaktywnej. Nastawienie
i motywacja dzieci do nauki, a wiec aspekt psychologiczny, ma ogromne
znaczenie w zdobywaniu wiedzy szczegdlnie wéréd dzieci stabszych. Spo-
kdj i pewno$¢ siebie to dwa bardzo wazne aspekty efektywnej nauki, a ta-
blica interaktywna zapewnia jedno i drugie.

Kiedy zwykta tablica jest mokra, to stabiej widac, co jest na niej
napisane, a na multimedialnej zawsze wida¢

Na koniec bardzo prozaiczny argument, ktéry zdaniem dzieci $wiadczy
o wyzszosci tablic interaktywnych nad kredowymi. Jako nauczyciele cze-
sto zapominamy, jak trudno dostrzec czesto niewyrazne notatki zapisane
na tradycyjnej tablicy z ostatniej tawki, jak tatwo jest sie pomyli¢ przy prze-
pisywaniu. Te trudnosci moga powodowad, ze dzieci zle sie naucza i dosta-
na negatywne oceny. W rezultacie spada ich pewnos¢ siebie i samoocena.
Wszystko to z kolei prowadzi do niecheci do nauki i ztego samopoczucia.
Dlatego tez uwazam powyzszy komentarz, ktéry méglby sie wydawac z po-
zoru prozaiczny, za do$¢ wazny w przekazywaniu dzieciom wiedzy.
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ZAKONCZENIE

Tablica interaktywna niewatpliwie wcigz dla wielu nauczycieli jest ga-
dzetem. Nie sposéb podwazy¢ jednak dowodéw na to, ze dzieci nie boja
sie przy niej odpowiadaé, chetnie sie nig bawia, bez trudu $ledza prze-
bieg lekcji, dzieki czemu wiedza, jak i ktére ¢wiczenie w danej chwili
uzupelniaé. Spelniajac wszystkie te warunki tablica interaktywna, be-
dac gadzetem, staje sie $wietng pomoca naukowa. Popularnos¢ tablicy
nie wynika z jej nadzwyczajnych mozliwosci czy magicznych metod na-
uczania, na ktdérych oparte jest oprogramowanie. Powodzenie zawdzie-
cza podobienistwu do komputera czy tabletu oraz, co chyba najwazniej-
sze, kompetentnemu i wyksztalconemu nauczycielowi. Uczniowie ko-
rzystajac z tablicy rzeczywiscie zapamietuja lepiej, ale dzieje sie tak
gléwnie dlatego, ze s3 bardziej skoncentrowani. Zainteresowanie, ja-
kim darza tablice, nigdy nie byloby mozliwe w przypadku tradycyjnej
lekeji, chyba, Zze mieliby$my do dyspozycji dodatkowe, atrakcyjne mate-
rialy na kazde 45 minut.

Artykul ten nie ma na celu promocji tablic interaktywnych czy na-
mawiania do korzystania z nich bezustannie, uciekajac od tradycyj-
nych metod nauczania. Jednak, jako nauczycielka, ktéra sama kiedys
chodzila do szkotly, staram sie zwréci¢ uwage na to, jak wazne jest, by
szkola, a wraz z nig nauczyciele, dyrektorzy oraz sam system edukacji,
szli z biegiem czasu. Musimy nadazy¢ za dzie¢mi, prébowac swoich sit
w nowoczesnych rozwigzaniach po to, by lekcje przez nas prowadzone
staly sie atrakcyjne dla uczniéw. Czy nam sie to podoba, czy nie, czy je-
ste$my zwolennikami tablicy multimedialnej, czy nie, pamietajmy, ze
jako nauczyciele jestesmy, a przynajmniej powinnismy by¢, dla dzieci.
Mamy im pomaga¢, stuzy¢ im, uczy¢ je jak najbardziej efektywnie. Moje
dotychczasowe doswiadczenia dydaktyczne pozwalaja mi wyrazic prze-
konanie, ze lekcje prowadzone przy uzyciu tablicy interaktywnej spo-
woduja nie tylko to, ze dzieci na pytanie ,,Czy podobaja Ci sie lekcje z ta-
blica interaktywnga?”, gromkim chérem odpowiedza ,Tak!”, ale réwniez
- co najwazniejsze dla dydaktyka — praca z tablicg interaktywna wply-

nie pozytywnie na ich wyniki w nauce.
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Niech sfowa ptyng — opis logoterapii
Jerzego VI Windsora na podstawie filmu
,2Jak zostac krolem”

Mateusz Gaze
Uniwersytet todzki

Celem pracy jest préba opisania niekonwencjonalnej logoterapii oraz za-
rysowanie problematyki oséb jakajacych sie na przykladzie Jerzego VI
Windsora, bohatera filmu ,,Jak zostaé krélem” w rez. T. Hoopera. Przed-
stawione zostang dwa podejscia logopedyczne: tradycyjne nadwornych
lekarzy (nastawione na dysfunkcje anatomiczne) i niekonwencjonalne
Lionela Logue’a (podejscie ktadace nacisk na psychologiczne uwarun-
kowania jakania). Istotne w terapii okazaly sie przyczyny jakania, takie
jak: przestawienie na praworecznos(¢, korekta koslawych kolan, brak od-
powiedniego rozwoju spotecznego oraz apodyktyczna postawa rodzicéw
i nianki. Calos¢ zostanie zaprezentowana na tle badan dotyczacych tera-
pii 0s6b jakajacych sie.

Stowa kluczowe: logopedia, logoterapia, jagkanie sie, psychologiczne uwarun-
kowania jakania, zaburzenia ptynnosci mowy, ¢wiczenia logopedyczne.

WSTEP

,Niech stowa ptyna”' - to jedna z zasad logopedy Lionela Logue’a z filmu
»Jak zostaé krélem” w rez. Toma Hoopera. Celem niniejszej pracy jest pro-
ba opisania niekonwencjonalnej logoterapii oraz zarysowanie problema-
tyki oséb jakajacych sie na przykltadzie Jerzego VI Windsora.

1 Cytowane wypowiedzi bohateréw filmowych pochodzg z Hooper, T. 2011. Jak zostac krdlem
[film], Warszawa.



W literaturze przedmiotu istnieje bardzo wiele definicji jgkania, a sam
proces jako zaburzenie mowy bylo réznie klasyfikowane w rozmaitych ty-
pologiach. Zbigniew Tarkowski (2003a) uwaza, ze jakanie mozna wyrazi¢
nastepujacym wzorem:

J=f(N+R)
gdzie:

J —jakanie,

N - nieptynno$¢ méwienia,

R - reakcje towarzyszace nieptynnosci méwienia.

Tak ujmowane jakanie jest zatem funkcja nieplynnosci méwienia i re-
akdji jej towarzyszacych.

Ponadto, nieptynnos¢ méwienia mozna podzieli¢ na zwykla i patolo-
giczna. Reakcje jej towarzyszace mozna ujaé¢ w dwie wielkie grupy:

«  reakcje indywidualne (psychiczne lub fizjologiczne),

+  reakgje spoteczne (np. niepokdj, lek, frustracja, wysmiewanie itd.).

Pelny wzoér jakania przedstawia sie nastepujaco:

J=f (NP +NZ +RF +RP +RS)
gdzie:

J —jakanie,

NP - nieptynnosc¢ patologiczna (spastyczna, zwykle uswiadomiona i lo-
gofobiczna),

NZ - nieptynnoéc zwykta (zazwyczaj niespastyczna),

RF - reakgje fizjologiczne,

RP - reakcje psychiczne,

RS - reakcje spoteczne.

Reasumujac, ,jakanie jest wiec funkcja patologicznej nieptynnosci moé-
wienia, zwyklej nieplynnosci méwienia, reakcji psychicznych, reakgji fi-
zjologicznych i reakcji spotecznych” (Tarkowski, 2003a: 176). Nalezy jed-
nak pamieta¢, ze nieplynno$¢ méwienia nie jest zjawiskiem jednorodnym.
Mozna wyrdzni¢: nieplynnoéé semantyczng, nieptynnos¢ syntaktyczna
i nieplynnos¢ artykulacyjng (Grzybowska i Tarkowski, 1987).

Juz na poczatku filmu pojawia sie bardzo wazna scena: ksigze Yorku,
Albert (nazywany pézniej Bertiem) musi wyglosi¢ przemoéwienie. Stanat
przed audytorium, zaczal méwi¢, ale juz przy pierwszym zdaniu pojawil sie
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problem: zaciat sie przy stowie a king. Nie bylo to jednak normalne zacie-
cie — spowodowalo ono przerwanie przeméwienia. Ksigze nie byl w stanie

powiedzie¢ nic wiecej, a wszystkiemu towarzyszyly grymasy na jego twa-
rzy, pokazujace jak prébowal walczy¢ sam ze swoja mowg. Tego rodzaju za-
chowanie jest typowe dla 0séb jakajacych sie. Te niekontrolowane ruchy

wywoluja u nich zawstydzenie i unikanie kontaktu wzrokowego z rozméw-
ca. Emocje przez nich doznawane uwidaczniaja sie automatycznie w mi-
mice ich twarzy (drzenie podbrédka, warg, policzkéw, tiki w obrebie oczu).
Wsp6truchy zatem moga obejmowacé: glowe (odwracanie), twarz, szyje (na-
piecie mieéni), tors, ramiona, nogi (tupanie, kotysanie, szuranie). Dotacza-
ja czesto reakcje wegetatywne, takie jak: czerwienie sie, bledniecie, pocenie

sie, przyspieszenie bicie serca (Tarkowski, 2003b: 464).

Przyszly krdl jakal sie zaréwno w sytuacjach oficjalnych, jak i prywat-
nych (chociazby podczas rozmowy z zona czy podczas opowiadania baj-
ki cérkom). Stresujaca sytuacja jednak poglebita jagkanie i niemoznos¢ wy-
artykutowania komunikatu. Ksieciu prébowano pomagaé. W filmie przed-
stawione zostaly dwie metody postepowania logopedycznego: tradycyjna
nadwornych logopedéw i lekarzy oraz niekonwencjonalna Lionela Logue’a.

Tradycyjne postepowanie logopedyczne, cho¢ prowadzone przez na-
dwornych lekarzy, nie przyniosto skutku. Lekarze ci zalecili palenie pa-
pieroséw: mialo ono spowodowac rozluznienie krtani (wskazywaloby to
na przyczyne anatomiczng jgkania), a ponadto ,uspokaja nerwy i dodaje
pewnosci siebie”. Nie wiedziano jednak wtedy, ze palenie tytoniu, méwiac
w sposéb obrazowy, ,wedzi” faldy glosowe, wysusza i odwadnia je. Dym ty-
toniowy wnika do organizmu i przedostaje sie prosto do jamy krtani, draz-
ni wigzadla glosowe cieptem i zwigzkami chemicznymi, powoduje ich prze-
krwienie, obrzek, a czesto réwniez zapalenie $luzéwki w catym kanale glo-
sowym. Wskutek palenia glos staje sie matowy, malo elastyczny, jego ska-
la czesto sie obniza, a czynnosci oddechowe zostajg uposledzone. Palenie
doprowadzilo u kréla Jerzego VI do raka ptuc i krtani, a pdzniej do $mier-
ci monarchy.

Jednym z ¢wiczent ma by¢ préba méwienia z kulkami w buzi wysteryli-
zowanymi w alkoholu (!). Metoda ta miata poméc Demostenesowi, jedne-
mu z najwiekszych antycznych méwcéw, poprawic¢ dykcje. Watpliwa jest
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ona jednak przy leczeniu jagkania: jagkanie to zaburzenie pltynnosci mowy
i nie wynika ze ztej dykcji czy wad anatomicznych (jakajacy sie sa zazwy-
czaj w stanie wymowic wszystkie gloski poprawnie).

Zupelnie inne metody stosuje Lionel Logue. Jest logopeda bez wy-
ksztalcenia, bez dyplomu i kwalifikacji, ma jednak olbrzymie doswiadcze-
nie: po I wojnie $wiatowej pomagal zolnierzom w szoku odzyska¢ mowe.
Wiedzial, Ze sama terapia miesniowa, ¢wiczenia i relaksacje nie wystarcza,
przyczyna nieméwienia tkwita glebiej — w psychice Zolnierzy. Potrzebowa-
li oni przyjaciela, ktéremu mogliby sie zwierzyc¢ i wspélnie pokona¢ strach
wywolany trauma wojenng. Logue oprdcz tego, ze mial nienaganna dyk-
cje (byt aktorem-amatorem), byt swietnym obserwatorem i terapeuta. Spo-
strzegl, ze jakanie jest uwarunkowane psychologicznie i kluczem do sku-
tecznej terapii jest czesto ,,przywrécenie wiary w ich wlasny glos”.

PRZYCZYNY JAKANIA

Istotne jest poznanie przyczyn zaburzenia. ,Opracowano wiele teorii
prébujacych wyjasnié przyczyny tego zaburzenia mowy, ktére zostaly
usystematyzowane w ramach:

+  teorii biologicznych,

+  teorii psychologicznych,

+  teorii behawioralnych,

+  teoriilingwistycznych” (Tarkowski, 2003b: 466).

Szelag (1995, 1996), wyjasniajac neurologiczne podioza jakania, wska-
zuje na dziedziczenie obnizonej sprawnosci jezykowej, ktéra oczywiscie
moze by¢ nizsza u rodzicéw. Sovak (1978) zauwazyl, ze wsrdd jakajacych
sie jest zdecydowanie wiekszy odsetek leworecznych. Chwatcew (1962) wy-
dzielita dwie grupy czynnikéw, mogacych wywotac jgkanie:

+  blizsze, bezposrednie: przestrach, silne bodzce, dtugotrwaly stres,

opdzniony rozwoj mowy;

+  dalsze (bedace podlozem nerwicy).

Teorie psychologiczne uznaja jakanie za efekt stlumienia negatywnych
uczué i emocji, wypartych do nieswiadomosci. Glogowski (1969) ujmuje
jakanie jako zaburzenie mowy pacjenta o rozbitej, zdezintegrowanej oso-
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bowosci, ktéra jest uszkodzona, zablokowana przez nerwice. Mowa takiej
osoby jest rozdarta jeszcze przed rozpoczeciem wypowiedzi. Engiel (1977)
podkresla zwigzek miedzy oddechem a emocjami, co stanie sie podwaling
metody relaksacji w logoterapii.

Lingwistyczne teorie jakania podkreslaja fakt, ze 90% dzieci zaczeto
moéwic¢ nieptynnie w okresie ksztaltowania sie ich mowy, czyli przed szé-
stym rokiem zycia. W koncepcji Grabiasa (1996) stwierdzono opéZniony
rozwoj sprawnosci jezykowych. ,Jezeli w jakaniu poczatkowym dominuje
opdznienie rozwoju sprawnosci jezykowej, to w jagkaniu zaawansowanym
na pierwszy plan wysuwaja sie ograniczenia sprawnosci sytuacyjnej, spo-
tecznej i pragmatycznej (Tarkowski, 2003a: 183).

Najakanie ksiecia Alberta wptynelo wiele czynnikéw. Logopeda poznat
je podczas rozméw w swoim gabinecie, gdzie ksigze mdgt poczué sie swo-
bodnie (tam byt Bertiem, a nie ksieciem):

+  Przestawienie na praworeczno$¢ — dominujaca byta lewa reka, ale
rodzina zmuszala mlodego Alberta do pisania prawa; dzialanie
takie dos¢ czesto prowadzi do zaburzen plynnosci mowy, a win-
ni jemu sg zazwyczaj rodzice, opiekunowie i nauczyciele; u bohate-
ra praktyka mogta przyczyni¢ sie takze do zaburzen pisania: jego
dziennik roit sie od btedéw ortograficznych.

+  Korekta koslawych kolan - byt poddany bardzo bolesnej terapii wy-
prostowania ndg, poprzez noszenie dzien i noc metalowych szyn;
odcisnelo to oczywiscie pietno w psychice dziecka i moglo spowo-
dowac jagkanie.

+  Apodyktyczna postawa rodzicéw oraz odizolowanie od rodziny -
jako monarchowie nie poswiecali odpowiednio duzo czasu dzie-
ciom oraz nie okazywali wystarczajaco ciepla i uczué, co wpltyne-
o na rozwéj emocjonalny syna i tym samym na rozwoj catego or-
ganizmu.

+  Nieludzkie traktowanie przez nianie - szczypata chlopca, a gdy
plakal, nie karmila, co przyczynilo sie do (oprécz jakania) choroby
uktadu pokarmowego.

«  Smier¢ w dziecifistwie mlodszego brata, ktéry chorowal na epilep-
sje — tak silne przezycie moze prowadzi¢ do zaburzeni mowy.
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+  Brak odpowiedniego rozwoju spolecznego — nie mial przyjaciét,
nie wiedzial nawet na czym przyjazn polega, nauczyt go jej dopie-
ro Lionel.

Logopeda zdiagnozowal przyczyne jakania przysztego kréla: ,Leka sie.
Boi sie wlasnego cienia”. Dla niego jakanie byto uwarunkowane stanem
psychicznym, a nie wadami anatomicznymi. Nalezalo podnie$¢ samooce-
ne pacjenta, ktéra byta bardzo zanizona. A ponadto zastosowa¢ odpowied-

nie ¢wiczenia emisyjne.

TERAPIA JAKAJACYCH SIE

Terapia jakania obejmuje:

+  trening plynnosci méwienia,

+  psychoterapie (Tarkowski, 2003b: 430).

Wedlug Seemana (1970) ta nietypowa logoterapia polega na zmianie
osobowosci jakajacych sie i poprawie ptynnosci méwienia, a to wymaga za-
stosowania metody kompleksowej, sktadajacej sie z psychoterapii, terapii
logopedycznej i leczenia farmakologicznego.

Wsréd wazniejszych metod treningu méwienia i psychoterapii mozna
wyréznic:

+  Metode Gutzmana - jakajacy sie ma poprawic¢ koordynacje apara-
tu oddechowo-fonacyjno-artykulacyjnego; ktadzie rece ma swojej
piersi i wdycha bezszelestnie powietrze przez otwarte usta. Cwicze-
nia rozpoczyna sie od chuchania, przechodzac przez szept do pelne-
go glosu. ,\W czasie ¢wiczen artykulacyjnych jakajacy sie wymawia
gloski zgodnie z zasada stopniowania trudnosci. A zatem rozpoczy-
na od glosek szczelinowych, pézniej wymawia zwarto-szczelinowe,
a na konicu zwarte. Wymawia je najpierw w izolacji, a nastepnie
w sylabach, wyrazach” (Tarkowski, 2003b: 432).

+  Metode kontrolowania oddychania - jest to bardzo kontrowersyj-
na metoda; zle zastosowana moze doprowadzi¢ do patologizacji od-
dychania. Nalezy ja stosowa¢ tylko w przypadkach, gdy oddech
w czasie méwienia jest rzeczywiscie zaburzony, a wystepuje to tyl-
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ko u niektérych jakajacych sie. Polega ona na wytworzeniu podpar-
cia przeponowego lub piersiowego (Mitrinowicz, 1952: 73).

+  Metode van Ripera — celem tego postepowania nie jest ptynnos¢,
a plynna nieptynnosé. Aby osiggnac ten cel pacjent powinien po-
wtarzac lub celowo przeciagga¢ nie tylko pierwsze gloski lub sylaby
w wyrazach, ktérych sie leka, ale takze ma wymawia¢ nieplynnie
te elementy wypowiedzi, ktérych sie nie obawia. Pozwala to zapa-
nowa¢ nad wlasnym méwieniem. Ponadto, im wieksza jest biegtos¢
w pseudojagkaniu, tym paradoksalnie rzadsze jest jgkanie (van Ri-
per, 1964).

+  Relaksacje — nalezy ja stosowa¢ codziennie, w réznych pozycjach
ulozenia ciala i ré6znych sytuacjach komunikacyjnych (Katuzynski,
1971).

+  Desensytyzacje — celem jest utrata mocy wyzwalania logofobii w sy-
tuacjach wyobrazeniowych, a nastepnie by nastapita generalizacja
tej reakcji na sytuacje oczywiste.

+  Psychoanalize - polepszenie funkcjonowania calej osobowosci.

Integracja treningu plynnosci méwienia i psychoterapii nastgpila

w ,,Programie Tarkowskiego” (Tarkowski, 1993). Streszczenie ,Programu
Tarkowskiego” przedstawia tabela ponize;j:

Cel — okreslenie celow indywidualnych i spotecznych

— motywowanie
Nieptynnos¢ — mowienie wydtuzone, echokorekcja, rytmizacja frazowania,
maowienia sylabizowanie, maskowanie, $piewoterapia, ptynne jgkanie i inne
Reakcje — techniki wgladu, techniki behawioralne, techniki Gestalt, muzykoterapia,
indywidualne relaksacja i inne

—inscenizacja, psychodrama, terapia rodzin, socjoterapia, trening

ekl g e komunikaciji, trening asertywnosci i inne

Tabela 1
Streszczenie ,Programu Tarkowskiego” (Tarkowski, 1993)
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Metody i ¢wiczenia logopedyczne stosowane przez L. Logue’a:

Zakaz palenia: tylko szkodzi glosowi i zdrowiu.

Zdawal sobie sprawe, ze jagkanie nie jest wrodzone, a nabyte: uswia-
domit to Bertiemu, pokazujac, ze ten nie jagka sie w myslach, mé-
wigc do siebie (mowa wewnetrzna nie jest zatem zaburzona) i $nigc.
Dbat o odpowiednie warunki logoterapii: wietrzy pokéj, powietrze
musi by¢ $wieze i nie moze by¢ zakurzone. Suche i zanieczyszczone
powietrze podraznia blony sluzowe, zwtaszcza gardla i krtani.
Oczywiscie musial w odpowiedni sposéb przekonaé ksiecia Yor-
ku do swoich kontrowersyjnych, jak na tamte czasy, metod. Albert
mial wyrecytowaé monolog Hamleta, majac stuchawki na uszach.
Nie styszal tym samym, co méwi i w jaki sposéb moéwi. Catosé
byla nagrywana. Okazalo sie, ze pacjent sie wtedy nie jakal, mé-
wil plynnie. Jest to do$¢ czeste: jakajacy sie, gdy méwia chérem,
nie maja zaburzen — nie stysza swojej mowy zewnetrznej, tylko
wewnetrzng.

Bardzo waznym aspektem terapii sa ¢wiczenia fizyczne. By logote-
rapia odniosta skutek, nalezy wszystkie te ¢wiczenia taczyc¢ ze sobg
i wykonywac regularnie.

Przedluzone méwienie wspomagane przez uzycie tzw. gestow ptyn-
nosci: ruszanie ramionami, regularne ruchy wykonywane reka lub
palcem, bujanie sie na stopach.

Przecigganie jednej gloski w wyrazie: mmmmmmother — dlugie,
a z czasem coraz krétsze.

Turlanie sie po podtodze.

Wykrzykiwanie wyrazéw.

Wspdlne (z zong i terapeuty) artykutowanie i przecigganie glosek:
aaaaaaaaa i wykrzykiwanie samoglosek na czas - pozwala to zapa-
nowac nad oddechem i emisja glosu.

RozluZnienie szczeki — potrzasanie splecionymi dlorimi i powtarza-
nie la la la potaczone z podskokami i kiwaniem gtowa na boki.
Cwiczenia rozluzniajace wargi i policzki.

Lezenie na podtodze z rekoma na zebrach — nauka $wiadomego od-
dychania, panowania nad oddechem.
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+  Wzmacnianie przepony: Bertie lezal ptasko, a zona siedziata mu na
klatce piersiowej (do$¢ niebezpieczne ¢wiczenie, moze spowodowaé
pekniecie zeber).

+  Wyspiewywanie stéw (try singing) — wyspiewywanie stéw, podczas
ktérych Bertie sie jaka (najczesciej jest to stowo king lub gdy spra-
wa dotyczy ojca i monarchii); podczas $piewania pacjent sie nie jgka
(jeden z braci Golcéw takze sie nie jaka $piewajac), jednostajny, me-
lodyjny dzwiek pomaga prowadzi¢ glos.

+ ,Wypréznienie jezykowe” — przeklinanie, silne emocje podczas wy-
krzykiwania wulgaryzméw pomagaja utrzymacé ptynnosé¢ wypo-
wiedzi,

+  Podsumowujac, ¢wiczenia, techniki i metody stosowane przez logo-
pede ¢wiczyly zaréwno pltynnosé méwienia, jak i zawieraly elemen-
ty terapii psychologicznej.

Pomimo tylu ¢wiczen i znacznej poprawy dochodzito do kilku momen-
téw krytycznych. Podczas rozmowy z bratem, gdy ten zaczyna celowo na-
$ladowac jakanie (Be be be bertie) ksigze sie zacina i nie jest stanie nic po-
wiedzie¢. Kolejnym momentem krytycznym bylo spotkanie z Rada Pan-
stwowa w Sali Tronowej. Bardzo duza presja otoczenia polgczona ze spo-
gladaniem na portrety przodkéw (mial wtedy zosta¢ wyznaczony na na-
stepce swojego brata) spowodowaly niemoznos¢ wypowiedzenia stéw.

Sprawdzianem miata i tak by¢ koronacja: transmitowana przez radio
i pierwszy raz w historii utrwalona na tasmie filmowej. Wtedy to Albert,
przyszly Jerzy VI, obawial sie, ze nie podota zadaniu i podczas przygoto-
wan zacinat sie przy skladaniu przysiegi na stowie king. Pokazuje to jak bar-
dzo jest to dla niego istotne: dziadek byt krélem, ojciec byt krélem, brat byt
krélem, a teraz on ma go zastapi¢. Najgorsze w calej sytuacji bylo dla niego
publiczne wystepowanie i przemawianie, ktérego jako krél nie mégt unik-
na¢. Lionel méwi mu jednak: ,Jeste$ panem samego siebie” i zaznacza, ze

skazdy jakalta obawia sie, ze cofnie sie do poczatku”. W wyniku tej swoistej
psycho — i socjoterapii przyszty krél wykrzyczat ,I HAVE A VOICE!”. Byt
to niewatpliwy przetom. By poméc pokonac lek, logopeda strywializowat
calg koronacje: ,cztery odpowiedzi, pocalowanie ksiegi, podpis i jestes kré-
lem. Latwizna”. Taka postawa pomogta, koronacja przebiegta bez zaklécen.
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Punktem kulminacyjnym nie okazala sie jednak koronacja, a przemo-
wa do poddanych, zaréwno w Wielkiej Brytanii, jak i na calym $wiecie,
o wypowiedzeniu wojny III Rzeszy. Dodatkowo miata by¢ bezposrednio
transmitowana przez radio. Podczas préb wykorzystane zostaty wszystkie
dotychczasowe ¢wiczenia i metody: bujanie na stopach, rozluznienie, wul-
garyzmy (tym razem wypowiadane w myslach), wyspiewywanie, ruchy ca-
tym ciatem, a nawet kroki taneczne walca (ptynnosé¢ ruchowa ma sie prze-
tozy¢ na ptynnos$¢é mowy). Ponadto czeste blokady zostaly zamienione na
pauzy (dlugie pauzy maja dodawa¢d powagi). Istotne byto réwniez wykorzy-
stanie intonacji (Lionel kaze ,naskoczy¢” na gloske p: a people). Sam tekst
zostal odpowiednio przygotowany: zaznaczone zostaly akcenty, miejsca
trudne, wznoszenia, opadania, pauzy, mocniejsze wymawianie (atako-
wanie) glosek. Wszystko mialo pomdc obnizy¢ stres i da¢ cho¢ namiast-
ke komfortu przemawiajacego. Sama przemowa miata miejsce w matym,
przytulnym pomieszczeniu, gdzie obecny byt tylko Bertie, Lionel i mikro-
fon radiowy. Tuz przed samym wejsciem na antene, logopeda uspokoit kré-
la: ,Zapomnij o wszystkim. I powiedz to do mnie. Powiedz mi to jak przyja-
cielowi”. Podczas oracji Logue uzywa gestéw ptynnosci: ilustruje reka prze-
bieg intonacji.

Przemoéwienie kréla miato bardziej aspekt psychologiczny niz orator-
ski. Brytyjczycy znali jego problem i to, Ze potrafil zwalczy¢ te stabos¢ byto
motywujace dla ludzi w obliczu wojny. Dlatego jego przemdwienia byty tak
wazne na poczatku wojny. Poza tym, czego nie pokazano w filmie, Jerzy VI
pozostal w Londynie w czasie bombardowan, przemawiat do ludnosci, co
mialo ogromny wptyw na morale Brytyjczykow.

ZAKONCZENIE

Podsumowujac, terapia Lionela Logue’a zakonczyla sie sukcesem, stowa
poplynely. Niekonwencjonalna jak na tamte czasy logoterapia pomogta
przezwyciezy¢ lek przed moéwieniem kréla Jerzego VI. Do najwazniej-
szych elementdéw terapii nalezaly: przedtuzanie mowy, technika delikat-
nego, miekkiego startu mowy (naskakiwanie na gloski), relaksacja pola-
czona z ¢wiczeniami oddechowymi, ¢wiczenia emisyjne, muzykoterapia
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i $piewoterapia, psychoterapia i socjoterapia. Warto przy tej okazji zwr6-
ci¢ réwniez uwage na wazng dla procesu terapii role, jaka pelni poczucie
humoru, szczegélnie na odcinku dowcipnych dialogéw ukazanych w fil-
mie, ktére poza funkcja czysto humorystyczng, podkreslaja jego szczegdl-
ne znaczenie w terapii oséb jakajacych sie. Bowiem nudna terapia czesto
staje sie malo efektywna. Nuda zniecheca, wyzwalajac przy tym opér lub
nawet agresje. Natomiast celowe wprowadzanie humoru i spontaniczne
reakcje pomagaja osiggna¢ zamierzone cele terapeutyczne. W procesie te-
rapii istotna jest réwniez konsekwentna wspétpraca z najblizszym s$rodo-
wiskiem osoby jakajacej sie, ktéra powinna byé kompleksowa i systema-
tyczna: ogromnym wsparciem dla ksiecia Alberta byta jego zona, ksiez-
na Elzbieta.

Film ,Jak zosta¢ krélem” ukazuje problem jakania z perspektywy osoby,
ktodrej dotyczy. Wiekszosé ludzi, ktérzy spotykaja sie z tym problemem, nie
zdaje sobie sprawy z tego, ze nie jest to zwykla wada wymowy, ale powazny
problem psychologiczny, z ktérym osoba jakajaca sie najczesciej nie potra-
fi sobie poradzi¢ sama. Dlatego celem terapii jest nie tylko pokonanie me-
chanicznych trudnosci w méwieniu, ale takze przezwyciezanie logofobii.
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ty Paluszynskiej. Prace magisterska zamierza poswieci¢ miejscu stowo-
twérstwa w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego. Na state wspoéipra-
cuje z Uniwersytetem Trzeciego Wieku w Lasku oraz pracuje jako lektor
jezyka polskiego jako obcego. Interesuje sie pragmatyka jezykowa, logo-
pedia, tendencjami rozwojowymi wspélczesnej polszczyzny. Pasjonuje
sie opera.

Dorota Gonigroszek jest absolwentka Wydziatu Filologicznego Uni-
wersytetu Ldédzkiego. Obecnie w trakcie przygotowywania rozprawy
doktorskiej z zakresu jezykoznawstwa kognitywnego (Akademia Huma-
nistyczno-Ekonomiczna). W latach 2004-2011 zatrudniona w CNJO Uni-
wersytetu Medycznego w Lodzi na stanowisku lektora jezyka angielskie-
go. Autorka publikacji dotyczacych metodyki nauczania jezyka i jezyko-

znawstwa.

Natalia Gorecka jest absolwentka i nauczycielkg Szkoly Podstawowej
nr 164 w Lodzi. Zdobyla tytul licencjata w Kolegium Jezykéw Obcych
Uniwersytetu £édzkiego na kierunku jezyk angielski z pedagogika wcze-
snoszkolna. Ukonczyla studia magisterskie na Wydziale Studiéw Mie-
dzynarodowych i Politologicznych Uniwersytetu Lédzkiego na kierun-
ku Amerykanistyka i Mass Media. Nauczycielka od 2008 r. Wraz z ko-
lezanka w 2008 r. utworzyta WELCOME - Osrodek Ksztalcenia Jezyko-
wego dzialajacy poczatkowo na terenie Zgierza, w tej chwili przeniesiony
do Lodzi. Jako nauczycielka chetnie wykorzystuje elementy zabawy, roz-
rywki i metody aktywizujace. Jest takze uzytkownikiem tablic interak-
tywnych, ktére pozyskala dla swojej szkoty od sponsoréw.

Angelika Kaluska jest studentky drugiego roku studiéw I stopnia na
kierunku filologia angielska na Uniwersytecie £6dzkim. Jest czlonkiem
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kota naukowego The PsychoLinguistic Open Team Jej zainteresowania
badawcze koncentruja sie na motywacji, metodyce nauczania jezykéw ob-
cych, komunikacji niewerbalnej.

Zuzanna Kiermasz jest studentka drugiego roku studiéw magisterskich
kierunku filologia angielska na Uniwersytecie £6dzkim, ukonczyta stu-
dia licencjackie na Uniwersytecie Adama Mickiewicza w Kaliszu. Gléwne
zainteresowania obejmuja nauczanie jezyka angielskiego jako jezyka ob-
cego, szczeg6lnie kwestia uzycia jezyka ojczystego oraz strategie uczenia
sie jezykéw obcych, a takze jezykoznawstwo korpusowe i przeklad.

Malgorzata Luniewska jest absolwentka filologii angielskiej Uniwersy-
tetu Opolskiego. W 1995 r. ukonczyta kurs dla nauczycieli jezyka angiel-
skiego w Hammersmith and West London College. Od 1996 r. zatrudnio-
na w prywatnej szkole jezykéw obcych jako nauczyciel, koordynator grup
egzaminacyjnych, trener. Od 2002 r. wspétpracuje z The British Council
jako egzaminator ustny egzaminéw FCE, CAE i CPE.

Marek Molenda jest studentem pierwszego roku studiéw doktoranc-
kich na Wydziale Filologicznym na Uniwersytecie E6dzkim. Jego glow-
nymi zainteresowaniami badawczymi s3 technologia w nauczaniu jezy-
ka obcego, doskonalenie umiejetnosci méwienia w jezyku obcym, tech-
niki pracy z zaawansowanymi uczniami. Jest czlonkiem kota naukowego
PLOT, wspoélpracuje przy tworzeniu Uczniowskiego Korpusu Jezyka An-
gielskiego, jest wspottworcg English wRiting Improvement Center (ERIC)
na UkL. Poza studiami pracuje jako lektor w szkole jezykowe;.

Marcin Pietraszko jest absolwentem Wydzialu Filologicznego Uniwersyte-
tu Slaskiego. Ttumacz jezyka francuskiego i angielskiego, przewodnik tury-
styczny. Obecnie uczestnik programu studiéw realizowanych przez Katedre
UNESCO do Badan nad Przektadem i Komunikacjg Miedzykulturows.

Aneta Strzelecka ukonczyla filologie polska na Uniwersytecie £6dz-
kim. Podczas studiéw polonistycznych ukoniczyta dwie specjalizacje:
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nauczycielskg oraz nauczanie jezyka polskiego jako obcego. Rozprawe
doktorska pisze na temat jezykowego obrazu Polski i Polakéw w pod-
recznikach do nauczania jezyka polskiego jako obcego. Interesuje sie
kultura w nauczaniu jezyka polskiego jako obcego, lingwistyka kulturo-
wa, psycholingwistyka.

Lukasz Walterowicz jest studentem trzeciego roku studiéw I stopnia

na kierunku filologia angielska na Uniwersytecie £ddzkim. Jest czlon-
kiem kota naukowego The PsychoLinguistic Open Team.
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