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WSTEP

Jesli uswiadomimy sobie, ze prace zwigzane z dydaktyka jezyka polskiego
jako obcego nabraly przyspieszenia od konca lat 70. wicku XX, to stwierdzi-
my, ze na metodyke nauczania polszczyzny jako jezyka obcego przyszlo nam
czekaé dosé dlugo, bo prawie 30 lat. W tym czasie pojawialy si¢ rdzne proby,
uswiadamiajace potrzebe takich publikacji i proponujace tymczasowe ujgcia.
Z tego punktu widzenia wazny byt rok 1980, kiedy w PWN ukazal si¢ wybor
artykulow zatytulowany Metodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego pod re-
dakcja Jana Lewandowskiego, w Lublinie zas, na UMCS, Poradnik metodyczny
dla nauczycieli polonijnych pod red. Kazimiery Krakowiak i Jana Mandziuka. Tom
warszawski zbieral najwazniejsze artykuly, ktére ukazaty si¢ w latach 60. 1 70.
na temat nauczania j¢zyka polskiego jako obcego, tom lubelski za$ przynosit
opracowanie majace pomoc w nauczaniu dzieci 1 miodziezy polonijnej. Ko-
lejny wazny rok — to rok 1992: w Uniwersytecie Warszawskim ukazat si¢
wtedy tom Vademecum lektora jezyka polskiego pod red. Barbary Bartnickiej, Li-
dii Kacprzak 1 Ewy Rohozinskiej, a w Uniwersytecie Jagiellonskim tom Je-
zyk polski jako obcy. Programy nauczania na tle badari wspdlczesnej polszczyzny pod
red. Wladystawa Miodunki. Redaktorzy Vademecum starali si¢ zebra¢ stoleczne
doswiadczenia, by udzieli¢ odpowiedzi na pytanie ,,Jak uczyé?” Celem tomu
krakowskiego bylo udzielenie odpowiedzi na pytanie ,,Czego uczyc?”

Lata 1999-2003 to okres pracy w MENIiS Komisji ds. Certyfikacji J¢zyka
Polskiego jako Obcego, przygotowujacej opis pozioméw kompetencji jezy-
kowej, testy do egzamindw biegloscii standardy wymagan egzaminacyjnych.
Ten okres to takze lata uwzgledniania w testowaniu polszczyzny standardow
europejskich (w roku 2000 Polska reprezentowana przez Uniwersytet
Jagiellonski stata si¢ cztonkiem ALTE), dlatego tez duzego znaczenia dla
metodykéw nauczania jezyka polskiego jako obcego nabieraja dwie prace:
Metodyka nauczania jezykdw obcych Hanny Komorowskiej (2001) 1 Europej-
ski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig, nauczanie, ocenianie (Coun-
cil of Europe — CODN, 2003).

ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego Anny Seretny 1 Ewy
Lipinskiej to pierwszy podrg¢cznik do metodyki nauczania polszczyzny
jako jezyka obcego, uwzgledniajacy zardwno nauczanie czgsci systemu
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Wstep

jezykowego, jak tez nauczanie sprawnosci. Autorki wykorzystuja w nim
swe doSwiadczenia wyniesione z certyfikacji jezyka polskiego jako obce-
g0, z prowadzenia zaj¢¢ na studiach podyplomowych z metodyki naucza-
nia polszczyzny jako jezyka obcego, z nauczania j¢zyka polskiego cudzo-
ziemcow w Uniwersytecie Jagielloniskim, korzystaja wreszcie ze swych
podrecznikéw wydanych w serii ,,Jezyk polski dla cudzoziemcdéw”, pu-
blikowanej przez Universitas. I cho¢ podrgcznik zatytulowaly skromnie
~ABC metodyki”, stanowi on podsumowanie ich bogatych doswiadczen,
przemyslen i1 lektur. Dlatego wart jest polecenia. Wart jest takze zastoso-
wania w praktyce nauczania cudzoziemcéw j¢zyka polskiego, by naucza-
nie to stawalo si¢ bardziej nowoczesne 1 skuteczne.

prof. dr hab. Wiadystaw T. Miodunka
Redaktor Serii
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OD AUTOREK

Rozwijajace si¢ intensywnie w ostatnich latach zainteresowanie na-
uczaniem j¢zyka polskiego jako obcego spowodowato koniecznosé przy-
gotowania poradnika dla wszystkich tych, ktérzy chcieliby zdoby¢ pod-
stawowe wiadomosci z zakresu metodyki nauczania naszego jezyka, aby
moc uczyé cudzoziemcdw polszezyzny w sposéb przemyslany, ciekawy
1skuteczny. ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego powstalo ja-
ko zapis wyktadéw dla stuchaczy studidw podyplomowych oraz studen-
tow studiéw magisterskich z zakresu metodyki nauczania jezyka polskie-
go jako obcego. Jest takze odpowiedzia na zapotrzebowanie na tego typu
pomoc dla nauczycieli pracujacych poza Polska. Adresatami tej pozycji sa
wigc przede wszystkim:

% stuchacze studidw podyplomowych oraz studenci studidw magister-
skich z zakresu metodyki nauczania j¢zyka polskiego jako obcego,

% mnauczyciele rozpoczynajacy swoja pracg zawodowa,

% mnauczyciele, ktérzy pragneliby rozwinaé swoj warsztat,

% mnauczyciele szkot polonijnych.

Dzicki ABC zainteresowani bgda mogli wejsé w krag podstawowych
zagadnien zwigzanych z metodyka nauczania jezyka polskiego jako obce-
go, zapoznac si¢ z ciekawymi technikami nauczania i r6znorodnymi ty-
pami ¢wiczen jezykowych.

Stownik wspdtczesnego jezyka polskiego definiuje abc jako ,podstawowy,
elementarny zas6b wiedzy z jakiej$ dziedziny”. Tak tez nalezy traktowaé
niniejsza ksiazke. Nie wyczerpuje ona bowiem wszystkich zagadnien wia-
zacych si¢ z nauczaniem j¢zyka polskiego jako obcego, a stanowi jedynie
podstawowe kompendium wiedzy z tej dziedziny.

W nauczaniu j¢zyka obcego istotne s3 cztery zagadnienia:

1. czego uczyc,

2. z czego uczyc,

3. jak uczyc,

4. jakimi technikami sprawdzac stopieit opanowania materiatu jezykowego
przez uczqcych sie.

520006



14

Od autorek

W niniejszym poradniku skupiamy si¢ przede wszystkim na dwoch ostat-
nich zagadnieniach. Odpowiedz na pytanie: Czego uczyc? jest bowiem z re-
guly zawarta w planach i programach nauczania, ktére stanowia podstawe
procesu dydaktycznego. Ich rodzaj uzalezniony jest mi¢dzy innymi od ta-
kich czynnikéw jak wiek uczacych sig, ich mozliwosci, dtugosé kursu, jego
intensywnos¢ itp. Nalezy wszakze pamigtad, ze dobry program nauczania
jezyka zawsze powinien by¢ zgodny z wymogami j¢zykoznawstwa stoso-
wanego oraz uwzgledniaé potrzeby studentéw!'. W odpowiedzi na pytanie:
Z czego uczyc? zalaczamy spis podrecznikéw 1 pomocy dydaktycznych uzy-
tecznych w pracy nauczycielskiej. Zadaniem ABC jest jednak przede wszyst-
kim przedstawienie rozmaitych technik nauczania, rozwijania i utrwalania
czgscl systemu jezykowego polszczyzny 1 sprawnosci jezykowych oraz za-
gadnien zwiazanych z kontrola wynikéw nauczania. Wierzymy, ze dzigki
bogatemu materialowi ilustracyjnemu zawartemu w poradniku, prezenta-
cja stanie si¢ bardziej przyjazna dla potencjalnego uzytkownika.

ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego sktada si¢ z trzech zasad-
niczych czg¢sci oraz aneksu. CzgS¢ pierwsza po§wigcona jest nauczaniu podsys-
temow jezykowych polszczyzny; druga koncentruje si¢ na rozwijaniu czterech
sprawnosci jezykowych, trzecia za$ — to zarys zagadnien z zakresu kontroli wy-
nikéw. Aneks zawiera podstawowe informacje o egzaminach certyfikatowych
oraz spis pomocy 1 materialéw dydaktycznych uzytecznych w nauczaniu jezyka
polskiego jako obcego®. Na korncu zamieszczamy zas bibliografi¢ prac poswig-
conych szeroko rozumianej metodyce nauczania jezykéw obcych.

Proponowane w ABC ujgcie jest celowo dos¢ tradycyjne — za najwaz-
niejsze uwazamy bowiem przyblizenie zainteresowanym podstawowych
zagadnienr z zakresu metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego.
Z podobnego zalozenia wyszta H. Komorowska, ktorej praca Metodyka na-
uczania jezykdw obcych (H. Komorowska, 2002) byta dla nas modelem.

Mamy nadziejg, ze ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego bgdzie
stuzy¢ pomoca wszystkim tym, dla ktorych nauczanie cudzoziemcdw polszczy-
zny jest pasja, powolaniem 1 przyjemnoscia, oraz ze stanie si¢ dla nich zachgta
do poszukiwan bardziej Smiatych 1 nowatorskich rozwiazan metodycznych.

Anna Seretny i Ewa Lipiriska

! Obecnie w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie UJ trwaja prace nad przygo-
towaniem nowoczesnych programéw nauczania jgzyka polskiego jako obcego (od poziomu
A1 do poziomu C2), przystajacych do systemu certyfikacji znajomosci polszczyzny.

2 Jest to bibliografia pozycji, ktore ukazaly si¢ po roku 1990.
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WPROWADZENIE

Jezyk jako system ,sklada si¢ ze stownika (leksyku), tj. elementéw zna-
czeniowych 1 funkcjonalnych, oraz regul kombinatorycznych (gramatyki),
stanowiacych razem abstrakcyjna strukture gleboka. Otwieraja si¢ dwie
mozliwosci powierzchniowej realizacji takiego systemu — przy pomocy
kodu méwionego lub pisanego. Rezultatem uzycia tych systeméw reali-
zacyjnych s3 odpowiednio: tekst méwiony lub tekst pisany” (H. Zwol-
ski, 1982: 78). Wigkszos¢ tekstow pisanych bazuje na kontekscie: , Tekst
pisany jest komunikatem skoficzonym, zamknigtym (gdy oderwie si¢ od
swego nadawcy), nastawionym w swoich sktadnikach komunikatywnych
gtéwnie na kontekst, na siebie samego” (A. Wilkon, 2000: 38). Odniesie-
nie kontekstu w wypowiedzeniach j¢zyka méwionego stanowi konsytu-
acja. ,Rolg kontekstu zdania méwionego petni akt mowy i sytuacja, w kt6-
rej akt si¢ toczy. Wobec tego tta kazde zdanie méwione jest niesamodziel-
ne” (K. Pisarkowa, za: A. Wilkoniem, 2000: 40).

Kod jest systemem konkretnych arbitralnych (niemotywowanych) znakéw
oraz regul ich kombinowania, za§ mianem kanatu okresla si¢ oSrodek (me-
dium, no$nik, przekaznik) laczacy nadawce 1 odbiorcg. ,,Kanat determinuje na-
tur¢ kodu, implikuje jego substancjg, tworzywo” (H. Zwolski, 1982: 78).

W celu przekazania informacji nadawca ,wybiera z okreslonej liczby
uprzednio zmagazynowanych znakéw jezykowych tylko te, ktére mu sa nie-
zbe¢dne w danej chwili do wyrazenia mysli. Wybrane znaki uktada wedtug za-
sad 1 regul obowiazujacych w danym jezyku (koduje je) 1 przekazuje w formie
fonicznej. Nadawca informacji dokonuje wigce syntezy materialu jezykowego.
Odbiorca komunikat analizuje (dekoduje). Te same zjawiska wystepuja przy
pisaniu (synteza) i czytaniu (analiza)” (J. Brzezinski, 1987: 79).

Obecnie gléwnym celem nauczania jezyka obcego jest rozwijanie kom-
petencji komunikacyjnej uczacych si¢, definiowanej jako umiej¢tnosé po-
stugiwania si¢ systemem j¢zykowym w konkretnych sytuacjach. ,Kom-
petentny uzytkownik jezyka umie bowiem zdobywac i przekazywac in-
formacje w mowie 1 piSmie w sposdb poprawny i1 odpowiedni w danej
sytuacji” (H. Komorowska, 2002: 9). Charakteryzuje go wigc kompeten-
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Wprowadzenie

Model systemow realizacyjnych jezyka (H. Zwolski, 1982: 79)

JEZYK
jednostki znaczeniowe
jednostki funkcjonalne

reguty kombinowania

/\

Kanat diwigkowy Kanat graficzny
ustno-sfuchowy manuaino-wzrokowy
Kod méwiony Kod pisany
- wptywy |
znaki proste {(gloski) = "1 znaki proste (litery)
znaki ztozone (stowa) | _ analogie J znaki ztozone (wyrazy)
intonacja = "l  znaki interpunkcyjne
relacje formy wizualne (grafy)
< »  formy ikonograficzne
; . Reguty kombinaciji
Reguty kombinowania Reguty kompozyGii

A4

Tekst Tekst Tekst Tekst Tekst Tekst
mowiony mowiony mowiony pisany pisany pisany
KONSYTUACJA KONTEKST

cja lingwistyczna, czyli znajomos¢ 1 umiejetnosé postugiwania si¢ cztere-
ma podsystemami jezyka: fonicznym, graficznym, leksykalnym 1 gramatycznym.
Nauczanie podsystemdw jezyka ma najcz¢sciej miejsce na etapie przed-
komunikacyjnym — jest to dostarczanie uczacym si¢ budulca umozliwia-
jacego im tworzenie zrozumialych (prawidiowo artykulowanych), ade-
kwatnych do kontekstu, poprawnych pod wzgledem strukturalnym wy-
powiedzi. Stad w pierwszej cz¢Sci ABC metodyki nauczania jezyka polskiego
Jjako obcego w centrum uwagi znajduja si¢ zagadnienia zwigzane z naucza-
niem wymowy, pisowni, sfownictwa i gramatyki.

W rozdziale poswigconym nauczaniu wymowy poza wiadomos$ciami
teoretycznymi przedstawione zostaly najwazniejsze techniki rozwijaja-
ce umiej¢tnos¢ rozpoznawania, rozrozniania oraz artykulowania dzwig-
kow. Sposoby nauczania pisowni w znacznej cz¢sci zaleza od tego, czy je-
zyk docelowy wykorzystuje ten sam alfabet, co jezyk ojczysty uczace-
go si¢. W naszym poradniku nie bedziemy zajmowa¢ si¢ mozliwosciami
wprowadzania nowego alfabetu, wigksza uwage poswigcajac technikom
nauczania poprawnej pisowni.
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Wprowadzenie

Znajomos¢ odpowiedniego stownictwa wydaje si¢ czynnikiem najsilniej
warunkujacym komunikacjg, gdyz niedostatki w zakresie leksyki czgsto
nie tyle zakldcaja przekaz, ile go wrecz uniemozliwiaja. Wazne jest zatem,
aby wiedzie¢ jakiego stownictwa uczy¢, jak go uczy¢ oraz jak sprawdzad,
czy dany material leksykalny zostal juz nalezycie opanowany. W rozdzia-
le poswigconym nauczaniu stownictwa staramy si¢ udzieli¢ odpowiedzi
na te wazne z punktu widzenia glottodydaktyki pytania.

Osobny rozdzial po§wigcony jest nauczaniu gramatyki. Podejscie ko-
munikacyjne odsuwalo przez pewien czas nauczanie gramatyki na dalszy
plan. Obecnie proporcje mi¢dzy dazeniem do skutecznosci wypowiedzi
a jej poprawnoscia s3 znacznie bardziej wywazone. W niniejszym opra-
cowaniu sprobujemy wigc pokazaé, jak mozna w atrakcyjny sposéb uczy¢
gramatyki, zwracajac uwagg 1 na poprawnosc, 1 na warto$¢ komunikacyj-
na wypowiedzi.

W czgsci drugiej mowa jest o nauczaniu sprawnosci jezykowych. We-
dtug Stownika dydaktyki jezykdw obcych' sprawno$¢ — to ,termin spo-
tykany w tradycyjnej dydaktyce ogélnej odpowiadajacy mniej wigcej po-
jeciu nawyku. Oznacza on dobrze opanowang dzigki ¢wiczeniu umiejetnos¢
umozliwiajaca osiaganie odpowiednich efektdw przy stosunkowo mniej-
szym wysitku”. W nauczaniu j¢zykéw obcych wyréznia si¢ cztery podsta-
wowe sprawnosci jezykowe: rozumienie ze stuchu, mowienie, czytanie i pisa-
nie, ktore dzieli sie na:

% sprawnosci receptywne, tj. stuchanie 1 czytanie,

% sprawnosci produktywne?, tj. méwienie 1 pisanie.

~Wlasciwie zorganizowany i1 konsekwentnie realizowany proces glotto-
dydaktyczny winien zapewni¢ uczacemus si¢ dobre opanowanie wszystkich
sprawnosci jezykowych. Tradycyjna kolejnos¢ ich éwiczenia ustalita prak-
tyka, a przebiega ona od intensywnego ksztalcenia sprawnosci stuchania
1 méwienia do czytania i pisania. Taka sama kolejno$¢ bowiem stwierdza-
my w procesie akwizycji jezyka pierwszego” (J. Brzezinski, 1987: 79).

Rozumienie ze stuchu jest sprawnoscia czg¢sto zaniedbywana w procesie
nauczania, a tymczasem odgrywa ona kluczows rol¢ w nabywaniu kaz-
dego jezyka. Niedostateczna wiedza na temat technik jej rozwijania spra-
wia, ze czgsto poSwigca si¢ jej zbyt malo uwagi. WABC zaprezentowa-
ne zostaly réznorodne techniki i przyklady éwiczen, ktére pomoga jego

VA. Szulc, Stownik dydaktyki jezykéw obcych, PWIN, Warszawa 1994, s. 202.
2B. Stood (1988: 16) nazywa je ekspresywnymi.
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uzytkownikom poszerzy¢ swdj warsztat pracy, a wigc 1 nadac tej spraw-
nosci wlasciwe znaczenie.

Mowienie jest ta sprawnoscia, w odniesieniu do ktérej wielu uczacych si¢
ocenia swdj stopief znajomosci jezyka obcego/drugiego. Nie jest to twier-
dzenie w pelni uzasadnione, ale w podejsciu komunikacyjnym opanowanie
tej sprawnosci jest rzeczywiscie niezwykle istotne. Dlatego méwienia nalezy
uczy¢ i je rozwijal. Trzeba bowiem sprawié, aby uczacy si¢ mogli w miarg
swobodnie 1 poprawnie komunikowaé swoje potrzeby oraz by umieli wy-
powiadac si¢ w jezyku docelowym na rozmaite tematy; by umieli budowaé
swoja wypowiedz 1 potrafili w niej ,wyrazi¢ siebie”. W tej czgsci poradni-
ka prezentuje si¢ wigc wiele technik umozliwiajacych rozwijanie sprawno-
$ci méwienia 1 proponuje sposoby uatrakcyjnienia zaj¢¢ konwersacyjnych.

Czytanie jest czgsto mylnie uwazane za sprawnos¢ fatwa, niewymaga-
jaca zbyt wielu dodatkowych aktywnosci. Jednakze czytanie ze zrozumie-
niem, w odpowiednim tempie zmusza uczacych do stosowania réznych
zabiegéw. W ABC mozna znalez¢ wiele pomyslow na prowadzenie ¢wi-
czen skutecznie rozwijajacych t¢ sprawnosé jezykows oraz sporo prak-
tycznych wskazdwek dotyczacych doboru odpowiednich tekstow na za-
jecia jezykowe.

Sprawnoscia deficytowa w calym procesie glottodydaktycznym jest pisa-
nie. Po§wigca si¢ mu stanowczo za malo uwagi, czg¢sto blednie uwazajac, ze
nie trzeba go wcale uczy¢. Tymczasem jest to jedna z najwazniejszych umie-
jetnosci, bo mimo iz najmniej przydatna w zyciu codziennym przecigtnego
czlowieka, to jej rola w ksztalceniu jezykowym jest niezmiernie istotna. Pra-
ca nad tworzeniem tekstu umozliwia studentom wyrazanie wlasnych po-
gladow z wigksza, niz wypowiedz ustna, Smialoscia. Co wigcej, to wiasnie
przy pomocy pisania kontroluje si¢ wyniki w nauce j¢zyka docelowego.

Czes¢ trzecia ABC poSwigcona jest zagadnieniom zwigzanym z opraco-
wywaniem testow jezykowych. Zwracamy w niej uwagg zaréwno na pro-
blemy teoretyczne, takie jak trafnos¢, rzetelnos¢ i statos¢ pomiaru dydak-
tycznego oraz praktyczne, pokazujac rozmaite typy jednostek i zdan, ktore
mozna wykorzystaé w testowaniu stopnia opanowania okreslonych spraw-
nosct lub czg¢sci podsystemodw jezyka.

W ABC postugujemy si¢ nazewnictwem poziomow zaawansowania,
ktdre zostalo oparte na Europejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego (dalej:
ESOK]) oraz Standardach wymagati egzaminacyjnych. Méwimy wigc o poziomie
Al1 A2, nazywajac je —poziomem elementarnym 1wstgpnym. Poziom B1 nazwany
zostal poziomem podstawowym, B2 — srednim ogdlnym, poziom wyzszy — C1, to
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poziom efektywnej bieglosci uzytkowej (EBU), C2 zas jest poziomem zaawansowa-
nym?. Ponizsza tabela przedstawia opis og6élny poszczegdlnych poziomow.

A1l - poziom elementarny

A2 - poziom wstepny

Osoba postugujaca si¢ jezykiem na tym
poziomie rozumie i potrafi stosowaé po-
toczne wyrazenia i bardzo proste wypo-
wiedzi dotyczace konkretnych potrzeb zy-
cia codziennego. Potrafi prowadzié prosta
rozmowg¢ pod warunkiem, ze rozmow-
ca méwi wolno 1 zrozumiale 1 jest goto-

wy do pomocy.

Osoba poslugujqca si¢ jezykiem na tym
poziomie rozumie wypowiedzi i czgsto
uzywane wyrazenia w zakresie tematow
zw1qzanych z zyc1em codziennym. Potra-
fi porozumiewac si¢ w rutynowych sytu-
acjach komunikacyjnych wymagajacych
Jedynie bezpoSredniej wymiany zdaf na
tematy znane i typowe.

B1 - poziom podstawowy

B2 - poziom §redni ogélny

Osoba postugujaca sig jezykiem na tym po-
ziomie rozumie znaczenie gléwnych wat-
kéw przekazu zawartego w jasnych, stan-
dardowych wypowiedziach, ktdre dotycza
znanych jej spraw 1 zdarzen typowych dla
pracy, szkoly, czasu wolnego itp. Potrafi ra-
dzi¢ sobie w wigkszosci sytuacji komuni-
kacyjnych. Potrafi tworzy¢ spdjne wypo-
wiedzi ustne lub pisemne na tematy, kt6-
re s3 jej znane badz jj interesuja.

Osoba postugujaca si¢ jezykiem na tym
poziomie rozumie znaczenie gléwnych
watkéw przekazu zawartego w trudniej-
szych tekstach. Potrafi bez problemu po-
rozumiewac si¢ z rodzimymi uzytkowni-
kami jezyka. Potrafi formultowaé przejrzy-
ste 1szczegblowe wypowiedzi ustne lub
pisemne dotyczace wigkszoscl tematdw,
a takze wyja$nia¢ swoje stanowisko w spra-
wach bedacych przedmiotem dyskusji.

C1 - poziom efektywnej
bieglosci uzytkowej (EBU)

C2 - poziom zaawansowany

Osoba postugujaca si¢ jezykiem na tym
poziomie rozumie szeroki zakres trud-
nych, dluzszych tekstéw, dostrzegajac
takze znaczenia ukryte, wyrazone po-
$rednio. Potrafi wypowiada¢ si¢ plynnie,
bez wigkszego trudu odnajdujac wiasci-
we sformutowania. Potrafi budowac ja-
sne, dobrze sformutowane wypowiedzi
ustne 1 pisemne, sprawnie poslugujac si¢
regulami organizacji wypowiedzi, wskaz-
nikami zespolenia tekstu itp.

Osoba poslugujqca si¢ jezykiem na tym
poziomie moze z latwoscig rozumieé
praktycznie wszystko, co ustyszy lub
przeczyta. Potrafi wyraza¢ swoje my-
§li plynnie, spontanicznie i precyzyjnie,
subtelnie réznicujac odcienie znacze-
niowe nawet w bardziej zlozonych wy-
powiedziach.

(opis na podst.: ESOKJ, 2003: 33)

3 Nazwy pozioméw B1, B2 oraz C2 pochodzg z prac Panistwowej Komisji Poswiadcza-
nia Znajomosci Je¢zyka Polskiego jako Obcego. Okreslenie dla poziomu C1 zaczerpngly-
Smy z Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowego (2003), natomiast nazwy poziomow
A1, A2 zostaly zaproponowane przez nas na uzytek niniejszego opracowania.
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W historii nauczania j¢zyka polskiego jako obcego rok 2004 byt rokiem
szczegbdlnym, poniewaz po raz pierwszy mozliwe stalo si¢ zdawanie eg-
zamindw certyfikatowych 1 otrzymywanie uznawanych w catej Europie
poswiadczen znajomosci jezyka polskiego. Dlatego tez w naszym porad-
niku w czg¢Sci czwartej znalazlo si¢ kilka podstawowych informacji do-
tyczacych egzaminéw certyfikatowych, do ktdrych moga przystgpowaé
wszyscy cudzoziemcy niezaleznie od tego, gdzie, z czego 1 jak dtugo uczy-
li si¢ jezyka polskiego®.

Na zakoniczenie czg¢Sci czwartej zamieszczona zostala lista podrgczni-
kéw przydatnych w nauczaniu jgzyka polskiego jako obcego wraz z zesta-
wem stownikdéw uzytecznych w nauce naszego jezyka. Z pewnoscia lista
ta nie jest kompletna, staraly$my si¢ jednak zebraé¢ w niej wszystkie now-
sze lub wazniejsze pozycje, ktére moga utatwié pracg¢ nauczycielom jezy-
ka polskiego jako obcego.

* Wigcej informacji na temat egzaminéw certyfikatowych znalez¢é mozna w Przewod-
niku po egzaminach certyfikatowych (2005).
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NAUCZANIE WYMOWY
| INTONACJI

l. FONETYKA

Mowa sklada si¢ z dZwigkdw. Fonetyka zas$ jest ta dyscypling j¢zyko-
znawcza, ktéra zajmuje si¢ badaniem dzwigkéw mowy. Dzwigki te bada
si¢ ,ze wzgledu na fizyczne wlasciwosci fal wytwarzanych przy moéwie-
niu” (D. Ostaszewska, J. Tambor, 1993: 11); mozna takze opisywaé pro-
ces wytwarzania dzwigkéw, koncentrujac si¢ na udziale poszczegdlnych
narzadoéw mowy 1 ich zachowaniu w trakcie artykulacji; bada si¢ rowniez
odbiér dzwigkéw oraz wilasciwosci fal glosowych w procesie styszenia
mowy. Stad podzial fonetyki na trzy dzialy: fonetyke akustyczng, fonetyke ar-
tykulacyjng oraz fonetyke percepcyjng.

Komentarz

Najszersze zastosowanie w glottodydaktyce, czyli nauczaniu jezykéw ob-
cych, znajduje fonetyka artykulacyjna.

W artykulacji dZzwickéw mowy biora udzial rézne organy naszego
ciala, ktérych podstawowe (prymarne) funkcje nie s3 zwiazane z pro-
dukcja mowy. Chodzi tu przede wszystkim o narzady ukladu odde-
chowego (pluca, przepong, tchawicg, oskrzela), dzigki ktérym moz-
liwy jest przeplyw powietrza przez trakt wokalny, a takze o krtan
1 wigzadla glosowe oraz narzady nasady, czyli jam¢ gardlowa, noso-
wa 1ustna, w ktdrej znajduja si¢: podniebienie twarde, podniebie-
nie migkkie zakonczone jezyczkiem, jezyk, dziasta, z¢by 1 wargi, kto-
re modyfikuja przeplyw strumienia powietrza przechodzacego przez
trakt wokalny (zob. tab.1). Do zadan fonetyki artykulacyjnej nalezy za-
tem opis zachowania narzadéw artykulacji oraz ich polozenia w trakcie
artykulacji poszczegdlnych glosek. Nauczyciel powinien znaé pod-

520006



24

I. Nauczanie czesci systemu jezykowego polszczyzny

stawy fonetyki jezyka, ktorego uczy, gdyz brak wiedzy fonetycznej mo-
ze mu uniemozliwi¢ umiej¢tne poprawianie blgdéw popelnianych przez
uczacych si¢ w trakcie artykulacji niektérych glosek.

Gtlosk¢ mozemy zdefiniowac jako ,najmniejszy, dajacy si¢ wydzie-
li¢ w czasie, intuicyjnie rozpoznawalny element mowy, nie posiadaja-
cy wlasnego znaczenia. Glosk¢ wydziela si¢ dzigki posiadanemu przez
nig stalemu zespotowi cech artykulacyjno-akustycznych, odrézniaja-
cemu ja jednoznacznie od innych glosek” (D. Ostaszewska, J. Tambor,
1993: 17).

Tabela 1. Narzady mowy i ich dziatanie

dzigsta
warga goma- — jezyczek Jd0 Jamy nosowej
zeby gorne - "7_6(“'\\?‘ sroquyva \
warga dolna * E7.RR Y ,zng’§ Oe%’e
czubek jezyka y! S

2

zeby dolne

Tabela za: E. Sekowska 1997: 108

W charakterystyce glosek uwzglednia si¢ ich strukturg akustyczna 1 ar-
tykulacyjna. Najogdlniej polskie gloski mozemy podzieli¢ na samogloski
1 spolgtoski, ktore przede wszystkim réznig si¢ akustyka: samogtoski za-
sadniczo skladaja si¢ z tondw, spolgloski zas sa szmerami lub kombinacja
szmerdw 1 tondw. R6zna tez jest ich artykulacja. Samogloski sa gloskami
otwartymi 1 zawsze dzwigcznymi, spdlgloski s3 wymawiane przy znacz-
nym zblizeniu narzaddw artykulacji 1 moga by¢ takze bezdZwigczne. Inna
tez jest funkcja obu typoéw glosek w jezyku polskim. Samogloski w prze-
ciwienistwie do spolglosek pelnia zwykle funkeje zgloskotworcza.
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Samogloski dziela si¢ na:

R
”

2
o

K2
”

K2
**

wysokie, Srednie 1 niskie (powstaja one w trakcie pionowych ruchow
jezyka);

przednie, Srodkowe 1 tylne (powstajace przy ruchach poziomych);
zaokraglone, oboj¢tne 1 splaszczone (przy charakterystycznym potoze-
niu warg);

ustne 1 nosowe (ze wzgledu na ruch podniebienia migkkiego w trak-
cie artykulagji).

Spoélgloski jezyka mozna dzieli¢, biorac pod uwagg:

o
44

stan glosni — przy zsunig¢tych 1 wibrujacych wiazadtach glosowych po-
wstaja gloski dZwigczne, przy rozsunigtych i niewibrujacych bez-
dzwieczne;

poloZenie podniebienia migkkiego — jego opuszczenie powoduje, iz cz¢§¢
powietrza dostaje si¢ do jamy nosowej 1 wtedy powstaja gloski noso-
we; jesli zas pozostaje ono uniesione 1 przylega do tylnej Sciany jamy
gardlowej — powstaja gloski ustne;

stopieri zblizenia narzqdow mowy w trakcie artykulacji — spotgtoski moz-
na wtedy podzieli¢ na otwarte, pbélotwarte (nosowe, boczne, drzace),
szczelinowe, zwarto-szczelinowe oraz zwarto-wybuchowe;

miejsce artykulacji — wyrézniamy wowczas spolgloski: wargowe (dwu-
wargowe, wargowo-z¢bowe), przednioj¢zykowe (zgbowe 1 dziasto-
we), Srodkowoj¢zykowe (prepalatalne 1 postpalatalne), tylnojezykowe
(E. Sgkowska, 1997: 11-114).

Jezyk polski nalezy do jezykdéw umiarkowanie spotgloskowych, a po-

dzial glosek naszego jezyka ze wzgledu na miejsce 1 sposéb ich artykula-
¢ji przedstawiaja tabele nr 2 1 nr 3.
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Tabela nr 2.

Czworokat samogtoskowy
(na podstawie badan rentgenowskich)

maksymalne przesuniecie
jezyka do przodu
i ku gorze

T

maksymalne przesuniecie
Jezyka ku gorze
i ku tyfowi

oy
u
e
® 0
\ .
maksymalne przesunigcie a maksymalne przesuniecie
jgzyka do przodu jezyka ku tytowi
i obnizenie grzbietu jezyka i obnizenie grzbietu jezyka
Czworokat samogtoskowy

(1) - polskie samogtoski podstawowe
(2) - samogtoski wraz z wariantami fonetycznymi

YHHEHRHH:? @)

t (0]
&0

b b

[Aa] a

e

Tabela za: A. Nagorko, 1998: 34
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. WYMOWA | JE] ZNACZENIE
W OPANOWYWANIU JEZYKA OBCEGO

W Europejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego (ESOKJ) kompe-
tencja fonologiczna jest czgscia j¢zykowej kompetencji komunikacyjne;.
Jest ona rozumiana jako znajomos$¢ oraz umiej¢tno$¢ odbioru i produ-
kowania:

* jednostek dzwigkowych jezyka (fonemow) 1 ich realizacji w danym
kontekscie (allofonéw);
* cech fonetycznych wyrdzniajacych gloski;
* fonetycznej kompozycji stow (struktura sylab, akcent, ton);
* fonetyki zdaniowej (prozodii);
* redukgji fonetycznej, obejmujace;j:
— redukgje¢ samoglosek,
— zrdznicowanie na formy mocne i stabe,
— asymilacjg,
— elizjg.

(ESOK]J, 2004: 105)

Wsparciem dla sprawnosci fonetycznej sa:

* umiejetnos¢ rozrdzniania 1 produkowania nieznanych wezesniej
dzwickéw 1 wzordw prozodycznych;

* umiej¢tno$¢ rozpoznawania i taczenia w calos¢ nowych sekwen-
gji dzwigkows;

* umiej¢tnosé dzielenia (podczas stuchania) ciaglego potoku dzwigkdw
na zrozumialy 1 zorganizowany ciag elementéw fonologicznych;

* rozumienie i opanowanie tych proceséw odbioru 1 produkgji dZzwig-
kow, ktére moga mie¢ zastosowanie w nauce nowego j¢zyka.

(ESOK]J, 2004: 98)

Komentarz
Kompetencja fonologiczna jest czescig kompetencji lingwistyczne;. )
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Nauczanie wymowy i intonacji

Nie mozna wigc rozwija¢ kompetencji komunikacyjnej uczacych sig, nie
nauczajac wymowy. Podstawowe jednak pytanie, na ktére powinien sobie od-
powiedzie¢ nauczyciel j¢zyka obcego, dotyczy stopnia, do jakiego nalezy do-
skonali¢ wymowe uczniéw. Od odpowiedzi na to pytanie zalezalo bowiem
bedzie, jak duzo czasu poswigci na zagadnienia fonetyczne oraz jakie miejsce
zajmowac¢ bgdzie nauczanie wymowy w calym procesie dydaktycznym.

H. Komorowska (1993: 88) zwraca uwagg, iz w kwestii nauczania wy-
mowy srodowisko glottodydaktyczne nie jest catkowicie zgodne. Wedtug
niektérych uczacych nalezy dazy¢, by uczniowie opanowali wymowe ideal-
na, wlasciwie identyczng z ta, jaka charakteryzuje rodzimych uzytkow-
nikéw danego jezyka. Inni twierdza, iz wymowie nie warto w ogdle po-
Swigcad czasu, gdyz w nauczaniu j¢zyka sa rzeczy o wiele istotniejsze, ta-
kie mianowicie jak gramatyka czy stownictwo. Poglad trzeci méwi, ze wy-
mowg nalezy ¢wiczy¢ na tyle, zeby uczacy si¢ nie znieksztalcat dzwigkow
jezyka, poniewaz znieksztalcenia fonetyczne moga by¢ przyczyna zablo-
kowania komunikacji. Wazna jest bowiem nie tyle doskonatos¢ wymowy,
co komunikatywnos¢ uczacego sig, a zatem skutecznos¢ jego przekazu.

Zardéwno poglad pierwszy jak 1 drugi maja charakter skrajny. Pierwszy
ze wzgledu na swoj mato realistyczny cel. Nie mozna bowiem w sposb
doskonaly opanowaé wymowy je¢zyka obcego, jesli uczacy rozpoczgli na-
uk¢ po osiagni¢ciu wieku krytycznego (umownie migdzy 12. a 13. ro-
kiem zycia). Nawet jesli rozpocz¢li ja w dziecinstwie, ale proces naucza-
nia nie przebiegal w warunkach pelnego (w srodowisku naturalnym),
badZ czg¢Sciowego (w Srodowisku domowym) zanurzenia, tez nie bgda
w stanie opanowaé wymowy w sposob doskonaly. Jest to uwarunkowa-
ne laryngologicznie, neurologicznie oraz motorycznie. Migdzy dwuna-
stym a trzynastym rokiem zycia dochodzi bowiem do lateralizacji potkul
moézgowych (czyli ustalenia ich funkgji). Wtedy tez zakonczenia znajdu-
jacych si¢ w uchu widkien nerwowych, dzigki ktdérym potrafimy sposrod
wielu rozmaitych bodzcéw dzwigkowych rozrézni¢ dzwigki charaktery-
styczne dla jezyka, przestaja odbieraé wszystkie dlugosci fal, a koncentru-
ja si¢ jedynie na falach charakterystycznych dla dzwigkéw jezyka ojczy-
stego. Oznacza to, ze dzwigki jezyka obcego przepuszczone sa przez filtr
fonetyczny jezyka ojczystego, a nastgpnie wymawiane zgodnie z zasada-
mi wymowy tego ostatniego’.

! Szerzej na ten temat pisza: J. Arabski (1996: 64-87); E. Lipinska (2003: 30-32).
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Moéwiac o wymowie 1 jej opanowywaniu, nie mozna takze za-
pominad, ze jest ona wynikiem dzialalno$ci mig¢éni. Ich wydolnosé,
sprawno$é, a przede wszystkim plastyczno$¢ ma bezposredni wplyw
na jakos$¢ produkowanych w jezyku obcym glosek. Plastycznos$é mig-
$ni maleje bowiem w miar¢ uptywu lat, a uczac si¢ j¢zyka obcego, mu-
simy przezwyci¢za¢ nawyki charakterystyczne dla wymowy jezyka oj-
czystego.

~Migsnie jezyka czy warg prowadza kontrolowane przez siebie organa
w stare miejsca, wykonujac wyéwiczone przez lata ruchy. Uczac si¢ no-
wych ruchéw musimy przezwycigzy¢ przyzwyczajenie 1 nawyki istotne
dla wymowy pierwszego jezyka poprzez uzupelnienie ich nowymi, istot-
nymi dla nowej sytuacji jezykowej. Im mig$nie starsze, tym trudniej je
wycéwiczy¢” (J. Arabski, 1996: 81). Stad u wigkszosci uczacych si¢ jezy-
ka obcego na etapie produkcji pojawiaja si¢ liczne lub mniej liczne znie-
ksztalcenia fonetyczne, czyli bledy w wymowie, ktore sa wynikiem réz-
nic mi¢gdzy systemem fonetycznym jezyka ojczystego a systemem fone-
tycznym je¢zyka opanowywanego, choé¢ moga mieé takze swoje zrodlo
w zlych nawykach, ktore nie zostaly na czas wychwycone przez prowa-
dzacego kurs nauczyciela. Nie jest mozliwe, by opanowaé wymowg je-
zyka obcego w stopniu doskonalym, dlatego tez wyznaczanie takiego
celu jest bezzasadne.

Poglad drugi, zgodnie z ktérym w trakcie nauki j¢zyka obcego nie na-
lezy w ogble zajmowac si¢ zagadnieniami wymowy, jest takze trudny do
przyjecia. W praktyce moze on bowiem doprowadzi¢ do tego, iz niekto-
rzy uczacy si¢, mimo dobrej znajomosci j¢zyka, nie beda mogli si¢ poro-
zumiel, gdyz znieksztalcenia fonetyczne uniemozliwia im kontakt z ro-
dzimymi uzytkownikami j¢zyka. Brak opanowania prawidlowej wymo-
wy zablokuje komunikacjg.

Najlepszym rozwiagzaniem wydaje si¢ wigc ¢wiczenie wymowy do ta-
kiego stopnia, ktdry pozwoli uczacemusigna skuteczne przekazywa-
nie informacji nie tylko w trakcie zaj¢¢ jezyka obcego (nauczyciel mo-
ze rozumieé wypowiedzi ucznia, gdyz przyzwyczait si¢ do jego sposobu
realizacji poszczegblnych glosek czy ich ciagdw), ale przede wszystkim
w autentycznych sytuacjach komunikacyjnych. Stuzy¢ temu winny od-
powiednio dobrane (najlepiej w uj¢ciu kontrastywnym: jezyk rodzi-
my — jezyk obcy) ¢wiczenia fonetyczne, ktdre powinny stanowié nie-
odlaczny element lekcji jezyka obcego na poziomie elementarnym (A1)
1 wstepnym (A2).
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Wedtug J. Lewandowskiego (1980: 122) ,celem nauczania wymowy
w procesie praktycznej nauki jezyka polskiego jako obcego powinno by¢
trwale przyswojenie sobie przez cudzoziemcdw sposoboéw fonetycznej
realizacji ciagdéw mownych oraz wariantdw fakultatywnych, ktére przyj-
muje uzus spoleczny i akceptuje norma ortofoniczna”. Zauwaza on tak-
ze, 1z nauczanie wymowy w przypadku jezyka polskiego jako obcego nie
ma, niestety, charakteru systemowego. Nauczanie systemowe to taka pro-
cedura ,postgpowania dydaktycznego, ktora z jednej strony opiera si¢ na
zespole spdjnych twierdzen, a z drugiej strony stosuje odpowiednio do-
brany, wewng¢trznie uporzadkowany i systematycznie realizowany w to-
ku z gory przewidzianego okresu nauki material” (J. Lewandowski 1980:
120). Nauczanie wymowy polskiej ma zdecydowanie charakter niesyste-
mowy. Cwiczenia fonetyczne rzadko sg statym elementem kursu jezyko-
wego, a praca w laboratoriach to w wielu miejscach ciagle jeszcze przy-
szlos¢.

Komentarz

Wymowe jezyka obcego nalezy ¢wiczy¢, gdyz btedy w wymowie moga
stac sie przyczyna zablokowania komunikacji. Czesto takze staja sie one
przyczyna btednego zapisu tekstu obcojezycznego.

1. MIEJSCA TRUDNE

Jakie problemy maja cudzoziemcy uczacy si¢ wymowy polskiej? Co
przysparza im najwigcej trudnosci? Tu, poza uwarunkowaniami natury in-
dywidualnej, decydujacym czynnikiem wydaje si¢ ich jezyk pierwszy (rza-
dziej, ale rowniez, inny jezyk stowianski, ktorego si¢ uczyli). Poszczegdl-
ne grupy narodowos$ciowe maja bowiem odmienne problemy z wymowga
glosek jezyka polskiego. Czg¢$¢ z nich jest jednak wspolna dla wielu ucza-
cych si¢1 one wiasnie zostang pokrétce omoéwione.

Komentarz

Im odleglejszy fonetycznie jest jezyk rodzimy uczacego sig, tym wieksze
moze mie¢ kfopoty z wymowa polskich gtosek.
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SAMOGLOSKI

Samogtoski w jezyku polskim réwne sa pod wzgledem dlugosci. Z ich wy-
mowg3 cudzoziemcy nie maja wigkszych probleméw. Jak juz wspomnia-
no j¢zyk polski nalezy do jezykéw spodlgloskowych?, a zatem system wo-
kaliczny jest w nim zdecydowanie ubozszy.

Niektore gloski sprawiaja jednak obcokrajowcom pewne klopoty i na
nie nalezy zwrocié szczegdlng uwagg. Sa to przede wszystkim samogtoski
nosowe (¢, ¢), ktérych nie ma w wielu jezykach. Co wigcej, ich wymo-
wa jest rozna w zaleznosci od pozycji. Noséwki w jezyku polskim reali-
zowane s3 wylacznie przed spdlgtoskami szczelinowymi lub w wyglosie
(maz, was, ges, idg, mowig), zas przed spdigloskami zwartymi 1 zwarto-
-szczelinowymi wymawiane s3 asynchronicznie. Nalezy wigc przestrze-
gaé przed asynchroniczng wymowa nosdwek przed spolgloskami szcze-
linowymi (monsz, gens, wons), gdyz nie jest ona poprawna. Na og6l ucza-
cy si¢ opanowuja poprawng wymowg noséwek, cho¢ na poczatku nauki
miewaja z nig pewne problemy.

Problemy stwarza takze wlasciwa wymowa samoglosek y, i oraz e, kt6-
ra bardzo czg¢sto prowadzi do mieszania par wyrazowych typu:

byta — bila mily — mile
wyé — wi¢ dobry — dobre
pikac — pykac cieply — ciepte

Samogloski y oraz i sa traktowane w jezyku polskim jako warianty pozy-
cyjne jednego fonemu (abstrakcyjnej jednostki systemu jezyka): i po spot-
gloskach migkkich, y po twardych. Cz¢s$¢ uczacych sig, nie majac wzorca
artykulacyjnego tych samoglosek we wlasnym jezyku, uporczywie popet-
nia bledy w ich artykulacji (utozsamiajac y z zamknigtym e w tych jezy-
kach, ktore rozrézniaja samogloski otwarte i zamknigte).

2 Jesli liczba samoglosek stanowi wigcej niz 30% wszystkich glosek — mamy do czy-
nienia z j¢zykiem samogloskowym; jesli za$ spolglosek jest wigcej niz 70% — jest to jezyk
spolgtoskowy. Jezyk polski jest jezykiem umiarkowanie spétgtoskowym.
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SPOLGLOSKI

Jesli chodzi o wymowg spdlglosek, to zdecydowanie najtrudniejsza dla
wigkszosci cudzoziemcoéw (niezaleznie od tego, jaki jezyk jest ich jezy-
kiem pierwszym) jest wymowa spolglosek szczelinowych oraz zwarto-
-szczelinowych:

% syczacych (s, z, ¢, dz),

% szumiacych (sz, 2, ¢z, 2),

% ciszacych (5, 2, ¢, dZ).

Najczgstszym blgdem w zakresie wymowy jest tutaj mieszanie spot-
glosek z szeregu szumiacego ze spoigtoskami szeregu ciszacego, co moze
prowadzi¢ do zakl6cenia komunikacji (np. cieszg si¢ zamiast czesze sig, Zar-
na zamiast ziarna, puszczy zamiast pusci itp.)

Trudnosci przysparzaja im takze inne zbitki spolgloskowe, takie jak
choéby: trz, chrz, strz, drz, zdzi (np. trzmiel, chrzqszcz, strzela, drzewo, zdzi-
wienie) czy sc, szcz, Sci, S¢ (np. scyzoryk, barszcz, jedenascie, czesc itp.). ,Im
wigcej spolglosek syczacych wystepuje w jednej lub kilku nastgpujacych
po sobie sylabach danego wyrazenia, tym niechg¢tniej artykutuja to wyra-
zenie Niemcy, Francuzi i Anglicy, obawiajac si¢ popelnié btad w wymo-
wie” (G. Hentschel, 1990: 327).

Do niezwykle trudnych fonetycznie wyrazéw w polszczyZnie naleza
takze liczebniki, ktére ,,moga sktadac¢ si¢ z sekwengji az dziewigciu po-
dobnych sylab, w ktérych obcokrajowiec gubi si¢, podobnie jak w trud-
nych do wymodwienia zdaniach w swoim ojczystym jezyku” (G. Hen-
tschel, 1990: 328).

GEMINATY

Problematyczne s3 takze polskie geminaty spolgloskowe, jako ze ione
stuza do semantycznego odrézniania wielu wyrazéw. Cudzoziemcy reali-
zujq je najczescie] jako pojedyncze gloski, co powoduje brak roznic w ta-

kich parach jak:
poddany — podany

cenny — ceny
ssanie — sanie
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UBEZDZWIECZNIENIA

Cudzoziemcom uczacym si¢ jezyka polskiego rowniez sprawiajg problemy
upodobnienia wewnatrzwyrazowe, czyli np. ubezdZwigcznienia spdlglosek
dzwigcznych (w pozycji przed spolgloska bezdzwigczng lub w wyglosie):

lawka (wym.: tatka)
chleb (wym.: chlep)
noz (wym.: nusz)

oraz udzwigcznienia spolglosek bezdzwigcznych (w pozycji przed spot-
gloska dzwigczna), ktore nie wystgpuja w wielu jezykach, np.:
prosba (wym.: prozba)

Zdaniem P. Smoczynskiego, w pracy nalezy koncentrowac si¢ gtéwnie
na upodobnieniach wewnatrzwyrazowych, gdyz te ,migdzywyrazowe sa
malo reprezentatywne na obszarze j¢zyka polskiego ze wzgledu na swoja
niejednolitosé” (P. Smoczynski, 1980: 91).

AKCENT

Akcent w jezyku polskim jest w zasadzie paroksytoniczny. Oznacza to, ze
w wyrazach akcentujemy przedostatnia (druga) sylab¢ od konica, np.

zestawienie
rozpatrywanie
lina
kwalifikacyjny
dom

Wyjatki dotycza nastgpujacych klas wyrazow:
% trzecig sylabg¢ od konca akcentujemy w:
— formach czasownika 1.1 2. os. liczby mnogiej czasu przeszlego:

czytalismy czytaliscie

— formach czasownika w liczbie pojedynczej oraz w 3. os. liczby
mnogiej trybu przypuszczajacego:

pisatbym pisaliby
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— rzeczownikach przejetych z taciny, zakoniczonych na -ika/-yka
(we wszystkich formach fleksyjnych):

fizyka polemika

— wyrazach zlozonych, sktadajacych si¢ z dwusylabowego liczeb-
nika gtéwnego oraz czastek -sta, -set:

czterysta osiemset

— spojnikach polaczonych z konicéwkami osobowymi czasowni-
ka (-smy, -scie):
abysmy Zebyscie

% czwartg sylab¢ od konica akcentujemy w:
— formach 1. lub 2. os. liczby mnogiej trybu przypuszczajacego:

napisalibysmy obejrzelibysmy

% piata sylab¢ od korica akcentujemy w:
— polaczeniach czasownika w 1. lub 2. os. liczby mnogiej trybu
przypuszczajacego i zaimka zwrotnego:

obejrzelibyscie sig rozesmialibyscie sig
% ostatnia sylab¢ akcentujemy w:

—rzeczownikach jednosylabowych z czastkami takimi jak np. arcy-,
eks-, wice-:
arcykrol eksmqz

— literowcach 1 niektérych grupowcach:
PKO (pekao) ZSRR (zeteserer)

(za E. Sekowska, 1997: 123-125)

Poniewaz uczacy si¢ poznaja niektére formy gramatyczne, w ktérych
akcentowaniu dochodzi do odst¢pstwa od reguly juz na poziomie ele-
mentarnym (A1) i wstgpnym (A2), dlatego tez nalezy zwrdcié im uwage
na poprawne akcentowanie, np.

czytal czytatam czytalismy czytalibysmy
pisac pisalam pisalismy pisalibysmy
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Sporo uwagi nalezy posSwigci¢ takze, oczywiscie jesli notujemy taka po-
trzebe, akcentowaniu wyrazow jednosylabowych, bedacych cz¢scia dtuz-
szych wypowiedzi. Wyrazy takie bowiem tworza wraz z wyrazem akcen-
towanym tzw. zestroje akcentowe, czyli wielosylabowe grupy wyrazéw
o jednym wsp6lnym akcencie gléwnym.

Wyrazy znajdujace si¢ przed wyrazem akcentowanym i wraz z nim sta-
nowiace zestrdj akcentowy to proklityki. Sa nimi przede wszystkim
jednosylabowe przyimki (na, przy, do itp.) oraz niektére partykuly (nie,
zy), np.

na spacer do sklepu po maslo
Czy czytasz? Czy pojdziesz? Nie pajde!

Warto jednak zauwazy¢, ze partykula nie, kiedy wyst¢puje wraz z cza-
sownikami jednosylabowymi, zachowuje si¢ odmiennie:

nie wiem nie mam nie chee

Enklityki to wyrazy znajdujace si¢ po wyrazie akcentowanym
1 wraz z nim tworzace zestroj akcentowy. Enklitykami sa przede wszyst-
kim jednosylabowe, krétkie formy zaimkéw osobowych (go, jej, mi), za-
imek zwrotny sig, a takze jednosylabowe przystowki (tu, tam).

kocham go spoZnilem sig chodz tu

W jezyku polskim w miarg stale cechy akcentowe ma zakonczenie zdan.
Niskie tony na ostatniej sylabie zdania (kadencja) wystepuja w zdaniach
oznajmujacych, niewymagajacych uzupetnienia, wykrzyknikowych i py-
taniach o uzupelnienie. Natomiast wysoki ton na ostatniej sylabie (an-
tykadencja) charakteryzuje zdania oznajmujace wymagajace uzupelnie-
nia oraz w pytaniach o rozstrzygnigcie (za: J. Ostaszewska, D. Tambor,
1993: 53).

Na wyzszych poziomach zaawansowania trzeba si¢ wigc koncentrowac
(nie zaniedbujac ¢wiczen podyktowanych potrzebami konkretnej grupy
uczacych si¢) na stronie intonacyjno-akcentowej, na akcencie wyrazowym
1 zdaniowym, zestrojach akcentowych (enklitykach, proklitykach), melo-
dii 1 plynnosci calych wypowiedzi.
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Komentarz

Zasadnicza cze$¢ pracy nad wymowa musi mie¢ miejsce na poziomie
podstawowym, gdyz to wéwczas uczacy si¢ ma ,,opanowac fonetyke je-
zyka polskiego, poczawszy od przyswojenia podstawowych dzwigkéw
i wariantéw fonetycznych wystepujacych w polszczyZnie az po rozumie-
nie i nasladowanie naturalnej mowy” (M. Foland-Kugler, 1992: 27).

Powyzej zwrdcono uwagg jedynie na te zagadnienia, ktére powinny
by¢ przedmiotem szczegdlnej troski lektora jezyka polskiego jako obce-
go. Inne winny by¢ wlaczane do programu na podstawie analizy konkret-
nych potrzeb uczacych sig.

V. TECHNIKI NAUCZANIA WYMOWY

Nauczanie wymowy stanowi jeden z podstawowych obszaréw w na-
uczaniu kazdego jezyka obcego, poniewaz przebiega ono dzi§ pod zna-
kiem méwienia — wszyscy bowiem cheg tak znaé jezyk obcy, aby moc si¢
za jego pomoca porozumiewac. Wielu uczacych sig, zwlaszcza na nizszych
poziomach, ocenia swdj stopief znajomosci j¢zyka na podstawie stopnia
opanowania wWymowy.

H. Komorowska (1993: 90) zwraca uwagg, ze najistotniejsze w na-
uczaniu wymowy jest doprowadzenie do tego, by uczen styszal rézni-
c¢ mi¢dzy dzwickami. Nie slyszac jej, nie rozrézniajac dzwickow, nigdy
nie bgdzie w stanie prawidlowo ich wymoéwié. A wige etap pierwszy — to
rozwijanie u uczacych si¢ stuchu fonematycznego, czyli umiej¢tnosci roz-
r6zniania dzwigkéw?, ktdrego brak utrudnia lub wrecz uniemozliwia ro-
zumienie wypowiedzi formulowanych przez rodzimych uzytkownikéw
jezyka. Etap nast¢pny to wyksztalcenie ,,prawidlowych wzorcéw kineste-
tyczno-ruchowych artykulacji. W przeciwnym razie, mimo uswiadamia-
nia bigdéw wymowy uczacemu sig, nie nast¢gpuje poprawa” (G. Balkow-
ska, 2004: 253).

> Typy éwiczen, poza ostatnim, za H. Komorowska (2002: 105-109). Zostaly one
jednak przystosowane do nauczania je¢zyka polskiego jako obcego oraz ujete w schema-
ty graficzne.
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Komentarz

Najistotniejsza w nauczaniu wymowy jest proba wyksztatcenia u uczacych
sie stuchu fonematycznego. Jesli nie ustysza réznicy na etapie przedproduk-
cyjnym, nie beda w stanie jej zrealizowa¢ na etapie produkgji®.

ROZPOZNAWANIE - ROZROZNIANIE DZWIEKOW

1. Takie same czy rézne

W trakcie ¢wiczenia prezentowane s3 uczacym si¢ dwuwyrazowe zestawy roz-
nigce si¢ jednym dzwigkiem (tzw. pary minimalne). Ich zadaniem jest okre-
Slenie, czy uslyszeli dwa razy ten sam wyraz, czy tez dwa inne wyrazy.

L (Iektor) czyta: U (uczacy si¢) zapisuje:
Kasia — Kasia » TS (takie same)
Kasia — kasza » R (rézne)

2. Technika numeru

To zadanie takze opiera si¢ parach minimalnych. Cwiczy rozpoznawanie
dzwickoéw sprawiajacych uczacym si¢ trudnosci. Poszczegblnym elemen-
tom pary przypisane zostaja numery. Na przyklad prosze — 1, prosie — 2. Ucza-
cy sig, styszac ciag wyrazdw, zapisuje odpowiednie cyfry.

L czyta: U zapisuje:
proszg, prosze, prosze, prosig, proszg, prosze »1 1 1 2 1 1

3. Technika powtérzonego wyrazu

Ta technika rowniez oparta jest na parach minimalnych. I tu poszczeg6l-
nym elementom pary przypisane zostaja numery. Lektor czyta wyrazy
tworzace pary minimalne, przy czym jeden z nich powtarza. Zadaniem
ucznidéw jest zapisanie, ktdry z nich zostal powtérzony.

L czyta: U zapisuje:
puszczy (1) — pusci (2) — pusci (2) »1 2 2

* Etap przedprodukeyjny — to okres stuchania i rozpoznawania glosek, a etap produk-
cyjny — to préby ich artykulagji.
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4. Liczenie powtdrzeh

Poszczegdlnym elementom pary przypisane zostaja numery, np. czysta — 1,
trzysta — 2. Po uslyszeniu ciagu, w ktérym elementy pary powtarzane
sa kilkakrotnie, zadaniem uczacych sig jest zapisanie, ile razy styszeli kaz-

dy wyraz.

L czyta: U zapisuje:
czysta » 1 trzysta » 2
cRysta — czysta — trzysta — trzysta — czysta — czysta 1»4x 2»2x

5. Odnajdywanie wyrazu niepasujacego

do pozostatych
Ta technika réwniez bazuje na parach minimalnych. Po wystuchaniu cia-
gu wyrazOw, zadaniem ucznia jest zaznaczy¢, w ktdrym miejscu wysta-

pil inny wyraz.

L czyta:
kozi — kozi — kozi — kozi — kosi — kozi
U zaznacza:

6. Dopasowywanie wyrazu ustyszanego do obrazka
Tu nalezy postuzy¢ si¢ obrazkami, na ktérych zilustrowane s3 trudne wy-
razy. Nauczyciel czyta stowa 1 pokazuje obrazki, a zadaniem ucznidéw jest
zasygnalizowaé, np. przez podniesienie r¢ki, czy to, co stysza odpowiada
temu, co widza. Jest to ¢wiczenie bardzo trudne do przygotowania, czg-
sto bowiem wyrazy, w ktérych pojawiaja si¢ problemy fonetyczne nie na-
leza do stownictwa podstawowego (inny problem — to dobér odpowied-
nich materialéw ikonicznych do éwiczen).

Cwiczenia powyzsze pomagaja wyksztalci¢ tzw. stuch fonematycz-
ny, czyli umiej¢tnos¢ rozrézniania dzwickéw, ktére powoduja réznice
znaczenia mi¢dzy dwoma podobnie brzmiacymi wyrazami. Jak widad,
nie wymagaja one umiej¢tnosci pisania czy czytania, a zatem mozna je
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stosowaé nawet w pracy z matymi dzie¢mi, ktore zamiast zaznaczaé, mo-
g3 pokazywac na paluszkach, podnosi¢ raczki itp. Kolejna technika nato-
miast wymaga juz zintegrowanych umiej¢tnosci czytania i pisania.

7. Dopasowywanie wyrazu ustyszanego do napisanego
Lektor czyta jeden z czlonéw poszczegdlnych par minimalnych, a zadaniem
uczacych si¢ jest zaznaczenie tego wyrazu, ktory ustyszeli.

L czyta: U zaznacza:
puszczy puszczy — pusci
kasza kasza — Kasia

Do tej techniki wykorzystywa¢ mozna zaréwno pojedyncze wyrazy,
jak i cale zdania.

Liczba zestawéw w kazdym ¢wiczeniu powinna oscylowad, o ile to moz-
liwe, wokot liczby uczacych si¢ w danej grupie. W razie oznak znuzenia u
uczacych sig, nalezy skroci¢ ¢wiczenie 1 przejsé do dalszej czgsci lekgji.

ARTYKULACJA DZWIEKOW

Dotychczasowe ¢wiczenia wspomagaly rozpoznawanie i rozréznianie
dzwigkow. Kolejnym etapem w nauczaniu wymowy jest etap produkcji,
czyli trenowanie prawidlowej wymowy. Materialem mogg tu by¢ zaréwno
pary minimalne, jak i inne trudne zestawy wyrazow® (rymowanki, wier-
szyki, lamance je¢zykowe).

1. Imitacja

Imitacja to powtarzanie za modelem, przy czym wzorem moze by¢ zardw-
no glos nauczyciela, jak i nagranie z taSmy, materiat wideo itp. Uczniowie
moga odwzorowywac pojedyncze dzwicki® lub sylaby. Zasadniczym ma-

°> Bogaty material do ¢éwiczen fonetycznych znalez¢é mozna u B. Tarasiewicz (2003:
219-260).
¢ Prac¢ na pojedynczych gloskach nalezy stosowaé tylko w wyjatkowych przypadkach.
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terialem do éwiczen fonetycznych powinny by¢ jednak wyrazy oraz cale
wyrazenia czy zdania. W miar¢ mozliwosci nalezy zwrdcié uwage ucza-
cym si¢ na wladciwe polozenie narzadéw mowy w czasie artykulacji éwi-
czonych glosek. Moga oni imitowaé ukltad warg, jezyka 1 migsni twarzy,
obserwujac nauczyciela. Mozna im takze ,,podpowiadaé”, jak utozy¢ na-
rzady artykulacji, stosujac ,j¢zyk ciala” — za pomoca ruchéw dioni imito-
wac ruchy jezyka (G. Balkowska, 2004: 253).

H. Komorowska (2002: 108) bardzo wyraznie zaleca post¢gpowanie
wedlug okreslonych zasad w trakcie ¢wiczen opartych na technice imi-
tacji. Nalezy:

% poczatkowo powtarzaé chérem, stopniowo zmniejszajac liczbg osdb
W powtarzajacej grupie,

% modelowy dzwick podawaé w wyrazie, a nie pojedynczo (wyjatkiem
moze tu by¢ ¢wiczenie wymowy na sylabach),

% w przypadku dluzszych wypowiedzi stosowaé powtarzanie frag-
mentow od kofica,

% ulatwia¢ wymawianie trudnych glosek badz zbitek, udzielajac przy-
stepnej instrukeji (ziewnij, uSmiechnij sig, rozciagnij usta),

% stosowa¢ kontrast (np. przez podanie pary minimalnej, odwolanie
si¢ do dzwigkéw wystepujacych w jezyku ucznia itp.).

2. Odczytywanie
Polega ona na glosnym czytaniu fragmentdéw tekstow, czytanek, dia-
logbw.

3. Technika pytan i odpowiedzi
Innymi slowy, jest to dialog prowadzony przez nauczyciela z uczniem
badZz migdzy uczacymi sig.

4. Opis obrazka
Opisywanie obrazkéw moze stuzy¢ nie tylko powtarzaniu stownictwa lub
struktur gramatycznych. Moze to by¢ takze ¢wiczenie fonetyczne.
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5. Ttumaczenie

Jest to technika, ktora poleca si¢ przede wszystkim w grupach jedno-
j¢zycznych na wyzszym poziomie zaawansowania. Polega ona na dobie-
raniu takich zdan do ttumaczenia, ze w rezultacie otrzymujemy w jezyku
docelowym (nauczanym) tekst peten ,fonetycznych pulapek”.

Mary brushes a puppy with a little brush.
Marysia czesze szczeniaka szczoteczkg.

These dentists work in the city.
Ci dentysci pracujg w miescie.

Air pollution is very dangerous.
Zanieczyszczenie powietrza jest niebezpieczne.

6. Technika nagrywania wypowiedzi

Jest to technika polegajaca na rejestrowaniu wypowiedzi uczniéw na ta-
$mie, a nast¢pnie ich odstuchiwaniu w celu analizy bledow wymowy. Jesli
nagramy wypowiedzi uczacych si¢, np. zaraz na poczatku kursu, a potem
w trakcie 1 pod koniec, postegp powinien by¢ widoczny. Najlepiej w tym
celu wykorzysta¢ podobny material fonetyczny, by styszeli oni, o ile le-
piej wypowiadaja te same zdania.

7. Recytownie rymowanek, wyliczanek, lingwotamkow
W wigkszosci jezykow istnieja wyliczanki czy krotkie rymowane wierszy-
ki, w ktérych nagromadzone s3 trudne pod wzglgdem fonetycznym wy-
razy. Nie warto zaczynaé od nich procesu doskonalenia wymowy obco-
jezycznej. Ich opanowanie moze by¢ jednak dla wielu uczacych si¢ miarg
sukcesu w pracy nad wymowa. Sg one szczegodlnie lubiane przez mlodsze
dzieci, cho¢ 1 starszym mogg sprawic sporo satysfakcji’.

7 Na mozliwos¢ realizacji wszystkich etapéw ¢éwiczen ortofonicznych (oddychania,
éwiczenia glosu, éwiczenia rytmu mowy, ¢wiczenia stuchu fonematycznego, usprawnia-
nia narzadéw mownych i artykulacji) w trakcie prac z wierszem J. Tuwima Lokomotywa
zwrbécila uwagg A. Trgbska-Kerntopt (2000: 179).
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Komentarz
Opanowanie prawidtowej (nie perfekcyjnej) wymowy jest kwestig nie-

zwykle istotng w nauczaniu jezyka obcego. Dzigki wtasciwie dobranym
i odpowiednio stosowanym ¢wiczeniom mozna to osiagnac.

V. PODSUMOWANIE

Fonetyce rzadko poSwigca si¢ cala lekgje, wyjatkiem s3 oczywiscie za-
jecia w specjalistycznym laboratorium j¢zykowym. Praktyka méwi, ze
¢wiczenia fonetyczne trenujace prawidlowa wymowg lepiej przeprowadzaé
na zakonczenie zaj¢é, kiedy koncentracja uwagi uczacych si¢ zazwyczaj spada.
Cwiczenia takie, bedac cenng forma uzupelniajaca zajecia, staja si¢ wowczas
elementem rekreacji. Inaczej jest z ¢wiczeniami rozwijajacymi stuch fonema-
tyczny. Poniewaz ich wykonanie wymaga skupienia 1 koncentracji, warto badz
wlaczy¢ je w tok zaje¢é, badZ rozpoczynaé od nich lekcje jezyka. Warto takze
przygotowac sobie ,,baz¢ danych fonetycznych”, czyli odpowiednia liczbg par
minimalnych ilustrujacych miejsca trudne oraz krétkich, trudnych fonetycz-
nie wierszykéw, wyliczanek 1 lingwolamkéw, do ktdrych zawsze w razie po-
trzeby mozna si¢gnaé. Takie materialy wlasciwie nigdy si¢ nie starzeja.

H. Komorowska (2002: 110-111) podaje kilka podstawowych warun-
kéw nauczania wymowy, ktoére moga przyczynic si¢ do jej prawidlowe-
go opanowania. S3 to:

% kontakt z dobrym wzorem,;

% stopien ostuchania si¢ uczniéw z jezykiem — im wyzszy, tym lep-
sza wymowa; skuteczna nauka wymowy ma miejsce bowiem tylko
wtedy, gdy odpowiednie znaczenie zostalo nadane sprawnosci ro-
zumienia ze stuchu;

% stopient wyksztalcenia stuchu fonematycznego — im lepiej rozwi-
nicty, tym mniejsze klopoty z wymowa; co wigcej, osoba majaca
wdeficyt stuchu fonematycznego ma trudnos$¢ w zapisywaniu wy-
razéw zawierajacych mylone gloski i w pismie popelnia analogicz-
ne bledy, jak w mowie. Brak wzorcéw stuchowych glosek lub brak
ich stabilizacji uniemozliwia dokonanie analizy stuchowej wyrazu
1 wyodr¢bnienie z wyrazu elementéw, ktdre nastgpnie trzeba zapi-
sal” (A. Balejko za: G. Balkowska, 2004: 254);

% odpowiednia liczba powtdrzen — prawidlowa wymowa jest bowiem
wynikiem odpowiedniej liczby powtérzen.
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NAUCZANIE PISOWNI

. ALFABET

Jezyk polski opart si¢ na alfabecie tacinskim liczacym 25 liter, ktory do-
stosowany byl do innego systemu fonetycznego — ubozszego pod wzgle-
dem zasobu spoélgltosek. Aby méc spelnié wymogi systemu fonetycznego
j¢zyka polskiego, musiat ulec znacznym zmianom, polegajacym na wpro-
wadzeniu dodatkowych znakdw, przy pomocy ktérych zapisywano dzwigki
wystepujace w jezyku polskim. W rezultacie alfabet polski sktada si¢ z 35
liter, z czego trzy — q, v oraz x stosowane s3 tylko w wyrazach obcego po-
chodzenia. Waréd polskich znakéw! wyrdznia sig:

% litery: abcdefghijklmnopqrstuvwxyz,

% litery ze znakami diakrytycznymi (modyfikujacymi: ogonkiem, kre-

% dwuznaki: ch czdz dz dz rz sz.

Istnieje jeszcze podzial liter na:

% znaki samoglosek: aaeeioduy,

% znaki spolglosek:

bcchczéddzdzdzfghjklimnaprrzsszstwzzz.

Maszynowe (komputerowe) znaki drukarskie s3 oddzielone, natomiast
w piSmie odr¢cznym jest wymagane taczenie znakéw.

Komentarz

Nie powinno sie uwaza¢ za poprawne pisma, ktére nie odpowiada pol-
skim normom, tzn. za niepoprawne uznaje sie: pisanie literami druko-
wanymi, literami niepotaczonymi, nieuzywanie znakéw diakrytycznych
- w tym stawianie kreseczki w literach t oraz t w nieodpowiednim miej-
scu, a takze pomijanie kropek nad i orazj.

' Do znakow zalicza si¢ tez cyfry arabskie, np. 1, 2, 3 i rzymskie, np. I, II, III oraz zna-
ki interpunkcyjne.
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1. PISMO A MOWA

Pismo jest zjawiskiem wtérnym w stosunku do mowy. Poczatkowo sta-
nowilo jej uzupelnienie, bedac jedynie Srodkiem dodatkowym w komuni-
kacji, ale w koncu stalo si¢ samodzielnym sposobem przekazywania mowy
za pomocy réznorodnego systemu znakéw graficznych. Obecnie mowa
1 pismo stanowia dwa odr¢bne — cho¢ wspétodpowiadajace sobie — syste-
my komunikacji. Oto najwazniejsze roznice wystgpujace mi¢dzy mowa
a pismem (na podst. M. Froelichowa, J. Ledéchowska, 1961: 10):

1. Wyraz sklada si¢ z glosek, ale tylko do pewnego stopnia odpowia-

daja im litery:

% liczba liter jest rowna liczbie glosek — zupa, telefon, jajko;

% liczba liter jest wigksza niz liczba glosek — chusteczka, rzeka,
dziwny;

% liczba liter jest mniejsza niz liczba glosek — golgb, stoi, przyneta.

2. W mowie gloski oraz stowa s3 Iaczone w pewne calosci (nie wyma-
wia si¢ ich oddzielnie).

3. W pidmie litery w wyrazach mozna rozsuwacé dla celéw graficznych
1 przy przenoszeniu wyrazOw, np. r-o-w-e-r/ro-wer; nie mozna tak
postapi¢ z gloskami w stowach, poniewaz gloska w izolacji brzmi
inaczej niz w stowie, np. chrzest, dzwig.

4. W wielu przypadkach nast¢puje niezgodno$¢ wymowy z zapisem,
poniewaz wymowa poszczeg6lnych glosek jest uzalezniona od sa-
siednich glosek lub ich pozycji w stowie, np. kwiatek, midd, szedl,
imie, wzigl.

5. Przy pomocy pisma mozna zaznacza¢ takie wlasciwosci, ktére nie
znajduja odbicia w mowie, np. wielkie 1 mate litery: Odra — odra czy
rozrdznianie znaczenia wyrazow brzmiacych tak samo lub podob-
nie: szew — szef.

6. Rozumienie przekazu tresci wyrazonej ustnie wspomaga komuni-
kacja niewerbalna, ktoérej zakres 1 znaczenie w piSmie s3 nieporow-
nywalnie mniejsze.

USwiadomienie sobie 1 zrozumienie relacji mi¢gdzy mowa a pismem,

tj. przede wszystkim sporych rozbieznosci migdzy nimi, jest warunkiem
koniecznym nauczania poprawnej pisowni (ortografii).
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Nauczanie pisowni

1. ZASADY PISOWN!I

Reguly ortograficzne opieraja si¢ na czterech gtéwnych kryteriach?:
fonetycznym, morfologicznym, historycznym 1 konwencjonalnym.

ZASADA FONETYCZNA

Zasada fonetyczna opiera si¢ na hasle ,,pisz, jak mowisz”. W idealnej pi-
sowni fonetycznej jednej glosce odpowiada jedna 1 zawsze ta sama litera,
a dana litera jest znakiem zawsze jednej 1 zawsze tej samej gloski, np. za-
sada, mleko, lato.

ZASADA MORFOLOGICZNA

Zasada morfologiczna wiaze Scisle zapis wyrazu z jego forma gramatycz-
na lub stowotworcza, tj. niezaleznie od alternacji fonetycznych, zostaje
zachowana ta sama posta¢ morfemow, np. snieg — sniegu, sniegiem; midd —
miodu, miodem; morze — morski. Aby poprawnie pisaé wyrazy, nalezy wigc
pozna¢ sposoby tworzenia wyrazow pokrewnych przy pomocy dolacza-
nia przedrostkéw 1 przyrostkéw (derywacja), dotaczania koncowek (flek-
sja) oraz sposoby zapozyczania wyrazow z jezykéw obeych. Derywacja
1 fleksja wymagaja czasem takze stosowania w wyrazach alternacji samo-
gloskowych 1 spotgltoskowych.

ZASADA HISTORYCZNA (TRADYCYJNA)

Zasada historyczna (tradycyjna) opiera si¢ na hasle ,pisz, jak widzisz”,
tj. zgodnie z przyjetym, tradycyjnym zwyczajem zapisu bez uzasadnie-
nia fonetycznego czy morfologicznego. Pisownia, w tym przypadku, od-
powiada dawnej wymowie lub ma uzasadnienie w etymologii wyrazow:.
Przykladem jest m.in. zapis rz niewymiennego, 6 oraz h.

2 Zob. np. M. Jaworski (1978) 1 M. Froelichowa, J. Led6chowska (1961).
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ZASADA KONWENCJONALNA (UMOWNA)

Zasada konwencjonalna (umowna) takze opiera si¢ na hasle ,pisz, jak
widzisz”, a wigc jest zgodna z przyjetym, tradycyjnym zwyczajem za-
pisu, ktéry nie ma ani wspdlczesnego, ani historycznego uzasadnienia
fonetycznego czy morfologicznego. Reguly tego zapisu tworzone s3 ar-
bitralnie przez powolane do tego instytucje naukowe 1 panstwowe, dla-
tego moga ulega¢ zmianom. Naleza tu reguly pisowni lacznej i roz-
dzielnej partykuly nie, wielkich i matych liter czy zapisu ¢ — en — em,
q—on—om.

Nie zawsze jednak da si¢ zastosowac jedna zasadg. Na przyklad zapis
0 —u lub rz — 2 opierad si¢ moze na zasadzie morfologicznej (mrdz — mro-
zu, marzec — marcowy), ale rowniez na historycznej (rdza, uderzyc).

Ze wzgl¢ddéw dydaktycznych material ortograficzny mozna
podzieli¢ na dwie grupy obejmujace (na podst. M. Jaworski, 1978: 241):

% pisownig¢ motywowang, oparta na regulach, ktérych znajomos¢ jest nie-
zbgdna do zdobycia nawykdw poprawnego pisania; tu mozna stosowaé
metodg podajgcq, ktora polega na podawaniu uczniom odpowiedniej re-
guly lub metode poszukujgcg, co sprowadza si¢ do odkrycia reguly przez
uczacych si¢ na podstawie obserwacji 1 analiz;

% pisownig niemotywowang, nie oparta na wyraznie sprecyzowanych regu-
tach ortograficznych; nauka pisowni wyrazéw nalezacych do tej grupy
polega na pamig¢ciowym opanowaniu i zautomatyzowaniu poprawnej
formy zapisu.

Z podawaniem 1 wdrazaniem regul ortograficznych nalezy uwazad,
aby nie odnie$¢ odwrotnego skutku: ,,Czynnos$¢ ortograficznego pisania,
w miar¢ nabywania wprawy, staje si¢ czynnos$cia automatyczna, oparta na
przyzwyczajeniach i kierowana bywa nalogami; wysuwanie wigc reguf or-
tograficznych, zmuszajacych do Swiadomego stosunku do czynnosci pi-
sania, opdznia osiggni¢cie wprawy, a przeciw narastajacym blednym na-
fogom ortograficznym jest bronig bardzo malo skuteczng” (S. Szober, za:
J. Froelichowa 1 J. Led6chowska, 1961: 37-38).
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IV. ORTOGRAFIA W NAUCZANIU JEZYKA
POLSKIEGO JAKO OBCEGO

W nauczaniu jezyka polskiego jako obcego ortografia i interpunkcja za-
zwyczaj zajmuja pozycj¢ marginalng. Uczacy si¢ s3 zainteresowani bar-
dziej opanowaniem sprawnos$ci pisania rozumianego jako umiej¢tnosé
komponowania i redagowania tekstow poprawnych gramatycznie 1 sp6j-
nych leksykalnie. Nieco p6zniej przychodzi swiadomosé, ze jest jeszcze
potrzebna poprawna ortografia i interpunkcja. Podobnie podchodza do te-
go zagadnienia uczacy, ktdrzy na ogoél albo si¢ tym nie zajmuja, albo pro-
buja uczy¢ cudzoziemcdw tak, jak Polakéw z polskich pomocy dydaktycz-
nych. Pewnym usprawiedliwieniem takiego podejscia jest brak programéw
1 podr¢cznikéw przeznaczonych dla obcokrajowcéw (zob. Aneks), ale
takze brak czasu wynikajacy najcz¢sciej z nieprzyznawania odpowiedniej
rangi nauce zasad pisowni w calym procesie uczenia. Wychodzi si¢ bo-
wiem z zalozenia, ze nie jest to umiej¢tnos¢ tak wazna i potrzebna (za-
réwno w jezyku ojczystym jak 1 obcym) jak mowienie, stuchanie 1 czy-
tanie. Wprawdzie blgdem jest nadmierne skupianie si¢ na poprawnej pi-
sowni, ale przynajmniej dwa argumenty przemawiaja za zwrdéceniem na
t¢ sprawnos¢ baczniejszej uwagi:

1. wigkszos¢ prac kontrolnych (wszelkie testy 1 egzaminy — w tym eg-
zaminy certyfikatowe®) przeprowadzana jest pisemnie 1 oceniana
wedlug ustalonych kryteriéw, a jednym z nich jest poprawnosc or-
tograficzna i interpunkcyjna;

2. zapisywanie skorelowane z nauczaniem gramatyki i leksyki oraz
wymowga daje gwarancj¢ opanowania wszystkich podsysteméw
jezyka.

Nauczyciele powinni przeznaczy¢ na zagadnienia poprawnej pisowni
tyle czasu, ile danej grupie potrzeba, a to zalezy od wieku uczacych sig,
stopnia znajomosci jezyka polskiego, kraju pochodzenia (jezyka pierwsze-
go) oraz od tego, czy grupa jest jednorodna jezykowo czy nie.

? Niepoprawnos¢ ortograficzna i interpunkcyjna moze wplynaé znaczaco na oceng
z cz¢Scl ,pisanie” i nawet spowodowac jej niezdanie, co jest rownoznaczne z niezalicze-
niem calego egzaminu.
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W Europejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego kompetencja ortogra-

ficzna jest czg¢Scia jezykowej kompetencji komunikacyjnej. Definiowana
jestjako znajomos¢ oraz umiej¢tnos¢ rozpoznawania i stosowania symboli,

ktore skladaja si¢ na tekst pisany. Podstawa systemoéw graficznych wszyst-

kich jezykoéw europejskich jest alfabet. Istnieja jednak jezyki postugujace
si¢ systemem ideograficznym (logograficznym, np. chiniski) lub konso-
nantycznym (np. arabski).

W systemie alfabetycznym uczacy si¢ powinni umie¢ rozpoznawac
1 stosowac:

male i duze litery pisane r¢cznie 1 drukowane,
odpowiednia pisowni¢ wyrazéw, takze form skroconych,
znaki interpunkcyjne 1 zasady interpunkcji,

konwencje typograficzne, rodzaje 1 krdj czcionek itp.,
popularne znaki logograficzne (@, &, $ itp.).

(ESOKJ, 2003: 105)

POZIOM ELEMENTARNY A1 i WSTEPNY A2

Uczac obcokrajowcow zapisywania od podstaw, nalezy kierowac si¢ na-

stepujacymi zasadami (zob. H. Komorowska, 2002: 114-115):

%
44

% Graficzny ksztalt wyrazu wprowadza si¢ po opanowaniu jego dzwigko-

wej formy, a wige nalezy stosowaé zasadg od jezyka mdwionego do pisanego,
a dokladniej kolejnos¢: stuchanie — méwienie — czytanie — pisanie.

% Pisowni¢ ¢wiczy si¢ dopiero po pierwszych probach odczytywania

zapisu, czyli obowiazuje schemat: odczytywanie — zapis.

Nauke pisowni zaczyna si¢ od odwzorowywania (kopiowania, prze-
pisywania), przechodzac do prob samodzielnego zapisu. Nalezy mieé
$wiadomo$¢, ze inne ¢wiczenia, np. gramatyczne, rowniez stano-
W13 pomoc w nauce zapisywania.

Reguly zapisu podaje si¢ stopniowo i w miar¢ potrzeb.

% Naukg pisowni powinno wspomagac si¢ ¢wiczeniami w wymowie

1 gloSnym czytaniu, ktdre stanowia pomoc w wychwytywaniu réznic
mi¢dzy fonemami oraz czytaniem cichym, ktére przypomina ksztal-
ty graficzne wyrazow.

Wszyscy poczatkujacy musza zostac zaznajomieni z polskim alfabetem,
ale specjalng troska powinno si¢ otoczy¢ tych, ktdrzy nie znaja (nie uzywa-
ja) facinskiego systemu zapisu liter. W takim przypadku nalezy poswigcié
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temu zagadnieniu szczegdlng uwagg 1 przeznaczy¢ nan sporo czasu. Jed-
nak na pierwszej lekeji* nie nalezy podawaé od razu calego alfabetu wraz
z nazwami liter, przykladami i systemem literowania. Jest to 1 mgczace,
1 nuzace — nie méwiac o tym, ze zasob stéw uczacych si¢ moze by¢ jesz-
cze tak niewielki, ze nie zilustruje omawianego zagadnienia. Lepiej jest
wprowadzaé nazewnictwo liter 1 system literowania stopniowo 1 w miarg
potrzeb (lub koniecznosci) oraz przy okazji innych éwiczen ,,zaczynajac
od stéw 1 zdan tatwych (bo opartych na relacji »jedna gloska — jedna lite-
ra«), np. 10 jest Tomek. To jest pan. To jest klasa, przez stowa ze znakami ty-
powo polskimi, np. Tomek lezy na tézku, az do stéw i zdan trudnych (bo
opartych na relacji »jedna gloska — kilka liter« lub »inna gloska — inna li-
tera«), np. Dzieri dobry, dzieci (mamy tu 16 liter, a 12 glosek), To jest chleb
(zdanie to wymawia si¢: to jes(t) chlep), Proszg o midd (wymawia sig: prosze
o mjut)” (W. Miodunka, 1986: 85).

Wyjatkowego traktowania wymagaja mieszane grupy studentdw, to
znaczy skladajace si¢ z tych, ktorzy postuguja si¢ alfabetem facifiskim oraz
z tych, ktdrzy go nie znaja. Nalezy je traktowac jak grupy o niejednolitym
poziomie j¢zykowym 1 réznicowacé ¢wiczenia pod wzgledem typow; iloSci
1 intensywnosci ich wykonywania. Ocenianie takze musi by¢ zréznicowa-
ne. Czgsto konieczna jest indywidualna praca nauczyciela z uczniem.

Oproécz zapoznania uczacych sig z alfabetem, trzeba przeprowadzaé du-
zo ¢wiczen polegajacych na odwzorowywaniu 1 podpisywaniu najpierw wy-
razé6w nalezacych do tego poziomu, potem fraz i calych zdan.

Poznajac jezyk polski jako obcy w sposéb szkolny (na kursach), po-
czatkujacy stuchacze opanowuja jezyk rownocze$nie w formie dzwigko-
wej 1 graficznej w zakresie slownictwa przeznaczonego na poziomy Al
1A2, rzadko wigc popelniajg bigdy ortograficzne, ,,gdyz duzej jej [ortogra-
fii, A.S., E.L.] cz¢Sci uczg si¢ automatycznie, rownolegle z przyswajanymi
stowami. Inaczej méwiac: przyswajaja sobie ortografi¢ leksykalnie. Mozna
zaobserwowad, ze im bardziej odlegly od systemu j¢zyka polskiego, pod
wzgledem relacji gloska-litera, jest jezyk ojczysty studenta, tym mniejsze
problemy sprawia mu polska ortografia. (...) Powodem takiego stanu rze-
czy jest mala interferencja jezykowa podczas procesu pisania ze wzgledu
na odleglos¢ systemow jezykowych” (R. Debski, 1996: 64).

* Przez ,pierwsza lekcj¢” rozumie si¢ nie pierwszy kontakt z jezykiem w ogéle, lecz
pierwsze zaj¢cia z ,przedmiotu” pisanie.
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I. Nauczanie czesci systemu jezykowego polszczyzny

Uczacy si¢ polskiego od podstaw poznaja zasady poprawnego zapisu
zgodnie z czterema kryteriami, ktére mozna sprowadzi¢ do trzech regut:
1. ,pisz, jak mowisz” (zasada fonetyczna);
2. ,pisz, jak widzisz” (zasada historyczna i umowna);
3. sprawdZ, jak odmieniasz wyraz lub tworzysz wyrazy pokrewne” (zasada
pozostajaca w zwiazku z fleksja 1 derywacja).

Na poziomie Al 1 A2 nie zachodzi konieczno$¢ prowadzenia osob-
nych zaj¢é z zasad pisowni polskiej. Nalezy jednak zwréci¢ uwagg na na-
stgpujace zagadnienia:

% mna pisowni¢ duzych i malych liter (zwlaszcza nazw narodéw, miesz-
kancéw miast 1 panstw oraz pisowni¢ przymiotnikdw od nich po-
chodzacych),

% na spolgloski dzwigczne 1 bezdZwigczne,

% na spolgloski twarde 1 migkkie,

% na podstawowe zasady interpunkcji,

% w zaleznosci od typu grupy mozna zwracaé uwagg na to, ze w pol-
skim alfabecie nie wyst¢puja litery q, x ani v, co implikuje spolsz-
czony zapis niektérych internacjonalizméw, np. Ekwador, egzamin
czy wegetarianin.

Nalezy jednak kierowac si¢ zasada méwiaca, ze ,reguly zapisu podaje
si¢ stopniowo 1 w miar¢ potrzeb”.

POZIOM SAMODZIELNOSCI B1i B2 ORAZ POZIOM BIEGLOSCIC1i C2

Na poziomach samodzielnosci 1 bieglosci mozna spotkaé dwa typy
uczacych sig: tych, ktdrzy kontynuuja nauke systemem szkolnym, 1 tych,
ktorzy znaja jezyk ,ze stuchu”.

W pierwszym przypadku liczba popelnianych przez uczacych si¢
bledoéw ortograficznych jest nieduza, poniewaz zachodzi ciaglo$¢ nau-
ki polegajacej na ,leksykalnym” przyswajaniu zasad poprawnej pisowni. Na-
uczyciel jednak powinien usystematyzowa¢ wiadomosci z zakresu ortogra-
fi1, zwlaszcza, ze w ten sposob nastgpuje poszerzanie znajomosci sfownictwa.
Dla o0s6b uczacych si¢ systemem szkolnym, gramatyka stanowi duza pomoc
W poprawnym zapisie 1 odwrotnie, ale uczacy jest zobowiazany do stalego
zwracania uwagi na reguly gramatyczno-ortograficzne. Pozostale zasady
sa na ogodt przyswajane przez studentdw bez wigkszych trudnosci.
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W drugim przypadku chodzi o studentéw polskiego pochodzenia (P),
znajacych jezyk najcz¢sciej z domu, oraz Stowian (S). I jedni, 1 drudzy sta-
nowia najtrudniejsza grupg¢ do nauczania poprawnego zapisu ze wzgledu
na gl¢boko zakorzenione i trudne do usunigcia nawyki.

Studenci polskiego pochodzenia (P) czgsto postuguja si¢ polska mowa
na poziomie Srednim lub nawet zaawansowanym, ale nie znaja kodu pisa-
nego jezyka polskiego. , Ta grupa studentéw — to gléwnie osoby wywodza-
ce si¢ z polskich rodzin mieszkajacych poza granicami kraju. Osoby te jezyk
polski méwiony wyniosty z domu, z kontaktéw z rodzicami. (...) W rezul-
tacie ci studenci musza uczy¢ si¢ kodu pisanego jezyka polskiego od pod-
staw” (R. D¢bski, 1996: 64-65). Nie da si¢ ukry¢, ze jest to frustrujace, po-
niewaz osoby mogace dos¢ swobodnie porozumiewac si¢ po polsku 1 majace
przeswiadczenie, ze znaja ten jezyk, musza pracowaé na poziomie podsta-
wowym w celu opanowania umiejgtnosci pisania, co czasem odbieraja jak
swego rodzaju degradacj¢ — ma to miejsce przede wszystkim w przypadku
dorostych. Nauczanie takich os6b musi bowiem przypominaé pracg z dzie¢-
mi, ktére przychodza do szkoly z umiej¢tnoscia stuchania i moéwienia, ale
pisania uczg si¢ ,,od poczatku”. Nalezy jednak wystrzegac si¢ zbyt infantyl-
nych metod 1 typéw ¢wiczen, zbyt podstawowego slownictwa (z poziomu
A1 1 A2), aby nie obnizy¢ poczucia wlasnej warto$ci u uczacych sig.

Bledy w pisowni u Polakéw z pochodzenia pojawiaja si¢ zazwyczaj na
skutek niedoskonalego styszenia (nie oznacza to wad stuchu) luby/i niepo-
prawnej wymowy. S one ,niezwykle trudne, a czasem nawet prawie niemozli-
we do wykorzenienia” (J. Malendowicz, 1961: 10; podkresl. aut.). Dlatego na-
lezy zwracaé baczng uwagg na wymowe studentéw 1 samemu przekazywaé
komunikaty slowne niezwykle starannie (tu moga przyjs¢ z pomoca Ewi-
czenia w glodnym czytaniu). Czg¢sto poprawny zapis zalezy od przyswoje-
nia przez uczacego si¢ ogdlnopolskiej formy jezyka, a wige porzucenia wy-
niesionej z domu potocznej, gwarowej, czy polonijnej odmiany jezyka.

Komentarz
(Uczatcy siemusi stysze¢ poprawnie, zeby méc pisaé poprawnie.

Praca ze Slowianami jest trudna dlatego, ze bliskos¢ jezykowa powodu-
je czgste interferencje, ktore trudno wyplenié. Tu réwniez nalezy si¢ odwo-

tywaé do poprawnej wymowy, a takze uswiadomi¢ uczacym si¢ podobien-
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stwa 1 roznice w zapisie nicktdrych liter. Stowianie — w przeciwienstwie do
Polakéw — maja niewielkie problemy z poprawnym uzywaniem znakow:
u/d,1z/%, hjch, czyli stosowaniem zasady historycznej. To, co dla nas jest ,,daw-
na” wymowa, dla nich moze by¢ wymowa wspodlczesna. Tu, gdzie musimy
odwolywac si¢ do ,,obcego” jezyka — dla nich to moze by¢ ,wlasny” jezyk.
Mimo to nie nalezy tych zagadnien zupelnie pomijaé.

Zaréwno Polakom z pochodzenia, jak 1 Stowianom nalezy przypomnied
lub ich zapozna¢ z alfabetem, nazewnictwem liter 1 literowaniem. Przykla-
dy uzycia znakdéw graficznych beda trudniejsze (tj. pochodzace z zakresu
stfownictwa przewidzianego na poziom samodzielnosci 1 bieglosci)
niz na poziomie podstawowym. Na przyklad na poziomie Al 1 A2 ilustra-
cja spolgloski ,,s” moga by¢ stowa: student, stary, sta¢, na poziomach wyzszych
natomiast: dla kontynuujacych — strdj, serdeczny, spac, a dla grup P 1 S — ster,
seledynowy, studzi¢. W ostatnim przypadku pozytecznie jest pomieszaé po-
ziomy, tzn. pokazaé sposob zapisu prostych, znanych z otaczajacego Swiata
stow obok przyktaddw z poziomu native speakera, np. ser, stdg. Innymi stowy
nauczyciel powinien stosowac podwojny rejestr leksykalny —jeden z pozio-
mu adekwatnego do ogblnego stopnia zaawansowana, a drugi — z nizszego.
Studenci maja wtedy poczucie, ze ucza si¢ czego$ nowego. Przykladowe
stowa potem musza by¢ éwiczone w odpowiednich zadaniach o zréznico-
wanym stopniu trudnosci, bo z jednej strony nalezy oméwié w duzym skro-
cie reguly zapisu z poziomu podstawowego, a z drugiej rozwija¢ znajomos¢é
zasad poprawnej pisowni przy pomocy wyrazOow z poziomu wyzszego.

Komentarz

Na poziomie samodzielnosci i biegtosci nalezy zwréci¢ uwage na spo-
s6b zapisywania liter - musi bowiem nastapi¢ ostateczna korekta,
jesli jeszcze pojawiajg sie jakies nieprawidtowosci w zapisie.

Zagadnienia, ktdre powinny znalez¢ si¢ w programie obejmuyja te, kto-
re obowiazywaly na poziomie Al 1 A2 — oczywiScie w poszerzonym za-
kresie, omawiane 1 ¢wiczone na stownictwie adekwatnym do poziomu
B11iB2lub C11 C2. W zaleznosci od typu grupy moze zaistnie¢ potrze-
ba poswigcenia wigkszej uwagi poszczegdlnym zagadnieniom lub ich po-
minigcia, np. Slowianom reguly zapisu d/u nie s zbyt potrzebne, a éwi-
czenia nie musza by¢ ani liczne, ani r6znorodne, natomiast dla Polakéw
z pochodzenia s3 wregez nieodzowne.
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Pozostale zagadnienia, to pisownia:
% ji, ii, i w formach przypadkowych rzeczownikéw zakonczonych
na -ia, -ja,
* ¢, en,em,q,on, om,
» d/u,
» 1z/Z,
% ch/h,
% lacznairozdzielna,
% zasady interpunkgcji.

Komentarz

Zasada konwencjonalna sprawia najwigksza trudnos¢ rodowitym Po-
lakom, dlatego tez nalezy wymagaé poprawnego jej stosowania od cu-
dzoziemcoéw dopiero na poziomie zaawansowanym; wczesniej jednak
trzeba jg stopniowo wprowadzac i ¢wiczy¢.

V. TECHNIKI NAUCZANIA PISOWNI

Sa dwie podstawowe techniki nauczania pisowni: jedna opiera si¢ na
percepcji wzrokowej, druga — na stuchowej. W pierwszym przypadku éwi-
czenia przewaznie polegaja na przepisywaniu (odwzorowywaniu), aw dru-
gim —na pisaniu pod dyktando. Obydwie s3 réwnie wazne 1 wszelkie spo-
ry° na temat wyzszosci jednej nad druga, mozna skwitowac stwierdzeniem,
ze w ich stosowaniu nalezy stosowac rozsadna rownowagg i przemyslany
umiar. Niezaprzeczalng zaleta przepisywania ,s3 wyobrazenia mi¢$nio-
wo-ruchowe zwigzane z czynnoscia r¢ki podczas pisania. Chodzi o to,
by przez czgste taczenie ruchéw reki z obrazem wzrokowym wyrazu na-
stapilo takie zro$nigcie si¢ obu czynnikdw, izby czynnos$¢ pisania stata si¢
automatyczna, nieSwiadoma, aby stala si¢ nawykiem, nalogiem” (J. Bilin-
ski, za: M. Froelichowa, J. Ledochowska, 1961: 38-39). Pisanie pod dyk-
tando za$ ,wymaga od ucznia wigkszej aktywnosci mySlowej niz przepi-
sywanie 1 skupienia uwagi na problemach ortograficznych” (M. Jaworski,
1978: 244). Ponizej zaprezentowane zostaly réznorodne ¢wiczenia przy-
porzadkowane dwom zasadniczym technikom: A — opierajacej si¢ na per-
cepcji wzrokowej oraz B — na percepcji stuchowe;.

5> Zob. M. Froelichowa, J. Led6chowska (1961).
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TECHNIKITYPU A

TECHNIKA PRZEPISYWANIA
Technika ta moze przybierac rézne formy.

1. Odwzorowywanie
Odwzorowywanie (przepisywanie z tablicy, ksiazki lub foliograméw).
W poczatkowej fazie nauki dobrze jest stosowaé wyrazy juz znane, stop-
niowo wprowadzajac nowe. Uzyteczne s3 ¢wiczenia w odwzorowywa-
niu nazw miast, panstw 1 imion, ukladanie ich alfabetycznie, uzupelnia-
nie tabelek itp., np.:

1.1. Przepisywanie wyrazéw z ramki. (Pierwsze litery podaje sie

lub nie).

| Krakéw, Warszawa, Berlin, Londyn

1.2. Wypetnienie pustych miejsc wyrazami z ramki.

polski, francuski, angielski, niemiecki

a Anglia  —
b. Francja — ..o
C. NIEMCY — oo

d. Polska  — oo,

To ¢wiczenie mozna utrudnié, umieszczajac w ramce wigcej wyrazow.
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Na wyzszym poziomie zaawansowania® stosuje si¢ uzupelinianie zdan
lub tekstéw wyrazami z ramki.

chory, Hani, Holandia, chemikiem, haftuje, Henryk, chryzantem

............................. stynie z tulipanéw. Tatus ........cccccceeveeee. JESE i
.................................. . Moja siostra §licznie ..........cccceeveueneeeen.. . Nie kupuj
babci .o D JESE i .

W wersji trudniejszej wyrazy w ramce podawane s3 w formie podstawowe;.

1.3. Uktadanie wyrazéw z ramki w kolejnosci alfabetyczne;.

polski, francuski, angielski, niemiecki

a. angielski

Odmiang ¢wiczen odwzorowujacych jest ukladanie i zapisywanie pro-
stych zdan z ,listy alfabetycznej”, tzn. jesli nauczyciel zapoznal juz stu-
dentéw z alfabetem, nazewnictwem liter 1 literowaniem, powinien utrwa-
la¢ t¢ wiedzg przy pomocy skiadania zdan z poznanych stéw, zapisywania
ich (w klasie lub samodzielnie w domuy), a nast¢pnie ich dyktowania. Na
podstawie wcze$niej podanych przykladdéw, moga powstaé np. zdania: Ser

Jjest stary. Student ma seledynowy strdj.

Powyzsze przyklady odnosza si¢ do wstgpnej fazy nauki, ale musza tak-
ze by¢ czasem stosowane w przypadku grup typu P, a wigc znajacych polski
»ze stuchu”. Wtedy wskazana jest praca w do$¢ szybkim tempie 1 utrud-
nianie zadan poprzez wprowadzanie nowych stéw oraz stosowanie réw-
nolegle innych typow éwiczen.

¢ Zob. E. Lipinska, Nie ma ré2y bez kolcow: cwiczenia ortograficzne dla cudzoziemcow
(1999).
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2. Podpisywanie

Podpisywanie rysunkdw, fotografii, diagramdéw podanymi wyrazami. Jest
to inna forma przepisywania — cho¢ moze od niej nieco odbiegaé, zbliza-
jac si¢ do pisania z pamieci.

2.1. Nalezy wybrac¢ stowa z ramki i podpisa¢ odpowiednie rysunki.

wiosna, lato, jesien, zima

2.2. Wyrazy z ramki trzeba dopasowa¢ do zaznaczonych czesci obiektu
(schematu). Stéw moze by¢ wiece;.

drzwi, dach, okno, komin
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2.3. Schematowi moga nie towarzyszy¢ wyrazy w ramce - takie ¢wi-
czenie spetnia role utrwalajaca stownictwo (lub pisownie).

Rysunki i diagramy tego typu maja t¢ zaletg, ze mozna je stosowaé
w grupach na réznych poziomach zaawansowania w celu rozwijania
stownictwa — czg¢sto zgodnie z zainteresowaniami studentdéw oraz przy
okazji powtdrek. Moze to by¢ np. schemat budowy roweru lub ukta-
du sali teatralne;j.

3. Rozsypanki

Rozsypanki — to porzadkowanie rozsypanych zdan. Jest to technika zbli-
zona do odwzorowywania, tu jednak zostala wyodr¢bniona, poniewaz przy
jej pomocy mozna wprowadzaé dluzsze zdania o bardziej skomplikowa-
nej strukturze, ktore staja si¢ wzorcem dla uczacych si¢ nawet na weze-
snych etapach nauki.

Przyklad:  wczesna ulubiona jest roku Moja jesienr. najbardziej pora
Mojq najbardziej ulubiong porg roku jest weczesna jesien.

4. Tworzenie list (wypisywanie wyrazow)
Cwiczenia tego typu sa pewnego rodzaju odwrotnoscia przepisywania wy-
razé6w z ramki, polegaja bowiem na wypelnieniu odpowiednich rubryk.

Przyktad:  Dom byt duzy, ale niezbyt ladny. Mial czerwony dach
1 ciemne Sciany, male okna i waskie drzwi.

przymiotniki

rzeczowniki (kto? co?) (jaki? jaka? jakie?)

duzy, fadny, czerwony,

dom, dach, $ciany, okna, drzwi ) .
ciemne, male, waskie
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5. Grupowanie wyrazéw
Wyroznia si¢ dwa zasadnicze typy ¢wiczen:

5.1. taczenie wyrazéw w pary
Nalezy polaczyé wyrazy z dwdch podanych kolumn i1 utozyé¢ z nimi
zdania, np.

1. wzorzysty a. narzuta
2. z6lta b. zakiet

Kasia wlozyla wzorzysty Zakiet i czarne spodnie.
Na tapczanie lezy Zdlta narzuta.

5.2. Wypisywanie z podanej listy (ramki) wyrazéw pokrewnych

Pierwsze stowo wyznaczajace rodzing wyrazéw jest podane. Dopisy-
wanie do niego kolejnych wyrazéw poszerza stownictwo i unaocznia ko-
niecznos$¢ zachowania tej samej pisowni. Poznane wyrazy nalezy zasto-
sowaé w zdaniach, np.

pszczola — pszczelarstwo, pszczelarz, pszczeli

Zawdd pszczelarza jest dzis bardzo rzadki. Miod pszczeli jest bardzo zdrowy.

TECHNIKA WYBORU

1. Uzupetnianie
Uzupelnianie stéw wlasciwg litera (dwuznakiem) lub znakami interpunk-
cyjnymi. Uczacy si¢ ma wybra¢ jedna z podanych mozliwosci 1 wstawié
W puste miejsca, np.

% uzupelnianie przy pomocy h lub ch:

...alinka nie lubi ...emii ani ...istorii.

% uzupelnianie przy pomocy ¢ lub u:
Nie b...j si¢ k...ry, Jac...si...!

% uzupelnianie przy pomocy sz, rz lub 2:
Moj p....yjaciel, G....esiek, jest szczuplej....y od Bartka, ale wa....y wig-
cej ni.... ja.
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% uzupelnianie przy pomocy ¢z, ci lub ¢:
Bab....a ....eszy sig, Ze juz umiesz sam sig ....esd..... .

W przypadku wpisywania duzych i matych liter, znakéw interpunkcyj-
nych, h lub ch, 6 lub u, rz lub 2, nie razem lub oddzielenie itp., pomoc na-
uczyciela nie jest konieczna, natomiast w przypadku spotgtosek dzwigcz-
nych i bezdZwigcznych oraz migkkich 1 twardych — pozadana, a czasem
wrecz nicodzowna. Innymi stowy uczacy powinien przeczytaé studen-
tom zdanie lub éwiczenie.

% uzupelnianie przecinkami i kropkami:
Prof... Dalecki... jego Zona... syn i corka wyjechali do Wioch.

W przypadku znakéw interpunkeyjnych mozna nie zaznaczaé miejsc,
w ktorych ich brakuje albo zaznaczy¢ takze te niepotrzebne; mozna réw-
niez nie podawad, jakie znaki nalezy wstawic.

2. Zaznaczanie
Zaznaczanie (podkreslanie) — to latwiejsza odmiana poprzedniego ¢wi-
czenia, ktore takze moze wystgpowaé w réznych wersjach:

2.1. Uczacy sie¢ ma zadecydowad, ktéra z dwéch podanych form jest
witasciwa.

% podkreslanie duzej lub malej litery:
Serdecznie w/Was pozdrawiam z w/Whoskiego w/Wybrzeza.

% podkreslanie spotgloski dzwigcznej lub bezdzwigeznej:
Mam kupita haftowany obruz/s i pickny obraz/s.

2.2. Uczacy sie ma zadecydowa(, ktéra z zaznaczonych luk ma wy-
petnié (razem czy oddzielnie).

% wpisywanie nie razem lub osobno:
...... pogoda ....umiem ... ..korzystny .....zawsze
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2.3. W tekscie lub zdaniach student ma jedynie podkresli¢ okreslo-
na litere lub dwuznak, a nastepnie powiedzie¢, ktéra reguta ma
zastosowanie w danym przypadku, np.

Brakuje tu dobrych kelnerow.

Cwiczenie tego typu nadaje si¢ do pisania z pamieci (autodyktanda).

TECHNIKA TWORZENIA FORM POKREWNYCH

Technika ta ilustruje zasad¢ morfologiczna, czyli pozostajaca w zwiazku
z tleksja 1 derywacja. Polega na tworzeniu pokrewnych form do podanych
w celu ugruntowania poznanej zasady ortograficznej i polaczenia jej ze
znajomoscia gramatyki, a cz¢sto fonetyki. To, na przyklad:

% tworzenie liczby mnogiej od podanych stow:

Operacja moze by¢ odwrotna, tj. sprowadzanie podanych form do
mianownika.

% tworzenie przymiotnikdw od podanych rzeczownikéw:

grochowka — (zupa) ........c.cceceeeee. malarz —
odwaga —

% tworzenie rodzaju zeniskiego:

ANCerz — ....ccooeveeeuennee. Bogustaw —

% tworzenie miejscownika l. p. lub 1. mn.:

gitara (1. p.) — e choinki (1. mn.) —
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% tworzenie dopelniacza l. p. lub I. mn.:

sgsiad (1. p.) — oo, kola (1. mn.) — ..cccvnvnnne
teoria (1. p.) — ceoeeereiien bandaz (1. p.) — ceevenee.

% tworzenie form deminutywnych:

lub deminutywnych i/lub augmentatywnych:

torebka oo enresraons e
gniazdko  — . [

Odmiang tej techniki jest uzupelnianie tabel formami pokrewnymi
do podanej (przykiadowej), np.

rzeczownik | przymiotnik | przystowek czasownik
gbra gorny gbrnie gorowaé
tchorz
rozowy
ochraniaé
hatasliwie

Komentarz
Whasnoreczny zapis utatwia zapamietywanie.
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TECHNIKI TYPU B

TECHNIKA PISANIA POD DYKTANDO

Dyktando” — to kojarzenie wyobrazen stuchowych ze wzrokowymi —
pierwsze maja wywolywaé drugie. Dyktanda odgrywaja bardzo wazna
rol¢ w przyswajaniu zasad poprawnej pisowni w kazdym jezyku. Mu-
sza jednak by¢ stosowane umiejg¢tnie, odpowiednio do sytuacji, poziomu
1 profilu uczacych sig, a takze réwnowazone ¢wiczeniami w przepisywa-
niu. Tylko wtedy bowiem moze nastapi¢ opanowanie sztuki ortografii.

Dyktanda nie moga by¢ rozpatrywane 1 stosowane jako odr¢bne za-
gadnienie, bo wtedy moga nie spetnia¢ swojej roli, staé si¢ ci¢zarem za-
miast ulatwieniem. Powinny zawsze wiazaé si¢ z tematem lekcji, oma-
wianym zagadnieniem gramatycznym, ortograficznym (lub innym),
mie¢ okre$lona formg, dlugos¢ i stopient trudnosci. Maja bowiem stu-
zy¢ urozmaicaniu i uatrakcyjnianiu lekcji, a nie wprowadzaniu mono-
tonii czy nudy.

Typy dyktand:
1. czeSciowe,
2. ciagle,
3. pisanie z pamigci (autodyktando),
4. dyktando gramatyczne (dictogloss),
5. dyktando obrazkowe,
6. sporzadzanie transkryptu.

1. Dyktando czesSciowe (z lukami)

1.1. Uzupetnianie liter

Moja kolezanka jest ...osjanka, wigc méwi biegle po ...osyjsku.
Moja kolezanka jest Rosjanka, wigc méwi biegle po rosyjsku.

7 Szerzej zob. E. Lipiniska (1996).
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1.2. Uzupetnianie wyrazéw
Przyktad:

Moj kolega jest ....coeveuennneee. 1 mieszka W .o, .
Moj kolega jest studentem i mieszka w akademiku.

Sposéb przeprowadzania dyktanda cze$ciowego®

Najpierw nalezy starannie wybrac® lub napisac tekst o dfugosci stosowne;j
do zagadnienia i poziomu uczacych sie, ale nawet dla poziomu C2 nie poleca
sie tekstu dfuzszego niz dwuakapitowy. Nastepnie nalezy go przepisaé® w ta-
ki sposéb, aby wyeliminowace litery lub wyrazy. Trzeba zadba¢ o pozostawie-
nie odpowiedniej ilo$ci miejsca o podobnej ,,dtugosci”, tzn. nie powinno sie
sugerowac wielkoscig luki, czy nalezy wpisa¢ wyraz krétki czy dugi, pojedyn-
czg litere czy dwuznak; nalezy réwniez podkresli¢? luki.

Przyktad 1:
Ka....a kupifa ....wiezg ....ynke.
Kasia kupita $wiezg szynke.

Przyktad 2:

Bartek ....ocevvveeennnnne. ciezka walizke i .oovvvvvvvenennnn. ja do samochodu.
Bartek wzigt ciezka walizke i zanidst j3 do samochodu.

Podkreslenie luk utatwia piszacym ich znalezienie. Nie powinno si¢ wpraw-
dzie wymagaé wpisywania dwdch wyrazéw obok siebie, ale czasem jest to
czyms uzasadnione, a w przypadku zagadnienia ,razem czy osobno” takie
zabiegi wrecz sa konieczne.

Przyktad 3:

UsigdZ przede mna.

W dalszym ciagu nalezy sporzadzi¢ czytelne kopie® w odpowiedniej ilosci.
Powinno sie stosowa¢ duze odstepy miedzy linijkami i uzywaé czcionki o roz-
miarze co najmniej 12.

8 Literowe indeksy gorne przy podkresleniach wyznaczaja kolejne etapy przygotowa-
nia i przeprowadzenia dyktanda cz¢§ciowego. Uwaga ta dotyczy takze dyktanda ciaglego,
autodyktanda i dyktanda gramatycznego, oméwionych w dalszej czg¢sci.
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Samo dyktowanief przez nauczyciela powinno by¢ starannie przygotowa-
ne. Najpierw nalezy wyeliminowa¢ lub zminimalizowaé wszelkie zaktécenia
typu: hatas, brak gotowosci ze strony stuchaczy itp. Potem - tylko w przypad-
ku uzupetniania catych wyrazéw nastepuje pierwsze czytaniet bez wypetnia-

nia luk, a potem dyktowanie (czytanie) wtasciwe". W przypadku uzupetnia-

nia liter zazwyczaj przystepuje sie od razu do dyktowania wtasciwego, bo na
ogdt tekst sktada sie z samych znanych (zrozumiatych) wyrazéw. W obu ty-
pach ¢éwiczen na koniec nastepuje czytanie kontrolne', w czasie ktérego pi-

szacy moga dokonac ostatecznej korekty tekstu i sprawdzié, czy nie opusci-
li jakichs luk. Nalezy pamietaé, ze dyktuje sig, stojac w jednym i tym samym
miejscu - najlepiej w $rodku sali, aby nie rozprasza¢ uwagi piszacych.
Przygotowanie do tego typu dyktanda wymaga od nauczyciela pewne-
go nakfadu pracy, jest on jednak zrekompensowany przez dwie gtéwne zale-
ty tego ¢wiczenia:
< dyktando czesciowe przeprowadza sie i poprawia do$¢ szybko, a oce-
nia obiektywnie;
< sprawdza sie opanowanie wybranych zagadnien, np. pisownie duzych
i matych liter.
Ocenia sie, ze na dyktando czesciowe nalezy przeznaczyé minimum
10 minut.

. Dyktando ciagte (coraz dtuzsze zdania i dyktando

tradycyjne)

2.1. Coraz dtuzsze zdania

Dyktowanie coraz dluzszych zdan ma stanowi¢ wprawki w zapamig-

tywaniu, z ktérym studenci maja ktopoty w poczatkowym okresie rozwi-
Jjania umiej¢tnodci zapisu ze sluchu. Zdania powinny zawieraé tylko zna-
ne stuchaczom struktury i stownictwo. Poniewaz trudno jest znalez¢ au-
tentyczne teksty, w ktdrych wystgpuja zdania coraz dtuzsze, wigc nalezy
je albo spreparowad, albo przygotowaé samemu.

Przyktad:

Adam ma kota.

Jego kot ma na imig¢ Tygrys.

Tygrys jest duzy, czarny 1 bardzo leniwy.
(-r)

Tygrys $pi na kanapie.

Bardzo lubi bawié si¢ z Adamem.

()
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Sposdb przeprowadzania dyktanda ciagtego
w postaci coraz dtuzszych zdan

Nalezy przygotowac dwie ,serie” - kazda powinna zawiera¢ od trzech do
pieciu zdan. Po ostatniej, najdtuzszej sekwencji nastepuje znéw krétkie zda-
nie, a kolejne sg coraz dtuzsze. Kazde zdanie ma by¢ przeczytane tylko raz,
ale musza nastgpié¢ miedzy nimi pauzy adekwatne do ich dtugosci. Wtedy stu-
chacze zapisuja tyle, ile zapamietali. Poprawnos$¢ zapisu ma tu drugorzedne
znaczenie, bowiem najistotniejsza jest umiejetnos$¢ zapamigtywania.

Cwiczenia tego typu s bardziej odpowiednie w pracy z dzieémi i (star-
szymi) dorostymi, ale stosowane czg¢sto 1 w trudniejszej wersji stanowia
znakomite przygotowanie do dyktand gramatycznych i notowania np.
wykladow.

2.2. Tekst ciagty (dyktando tradycyjne)

Przyktad:
Kasia jest wysoka blondynka, a jej siostra jest niska brunetks. Pierwsza
jest tega, a druga szczupla. (itd.)

Sposéb przeprowadzania dyktanda ciagtego tradycyjnego

Ten typ dyktanda zabiera wigcej czasu, jest trudniejszy w ocenie, lecz da-
je petniejszy obraz umiejetnosci jezykowych studenta. Wskazane jest podno-
szenie stopnia trudnosci, przy zachowaniu nastepujacej kolejnosci:

< dyktowanie tekstu przerobionego, zadanego do domu, wielokrotnie

przeczytanego w klasie;

< dyktowanie tekstu widzianego (przeczytanego) tylko raz;

< dyktowanie tekstu catkiem nieznanego.

Nie oznacza to, ze za kazdym razem nalezy tak postepowaé - zalezy to
w duzej mierze od uczacych sie; zazwyczaj wystarczy jedno- lub dwukrotne
przeprowadzenie przytoczonej gradacji, potem mozna wykorzysta¢ w ¢wi-
czeniu tekst widziany jeden raz, aby wreszcie zacza¢ dyktowac teksty niezna-
ne. Zdarzaja sie jednak grupy, w ktérych lepiej jest postugiwacd sie zawsze trzy-
stopniowa skalg trudnosci.

Czynnosci przygotowawcze tu takze zaczyna si¢ od starannego wyboru
tekstu®. Nie musi by¢ przepisywany, bo widzi go tylko dyktujgcy - chyba ze
poprawiaé beda sami studenci. Wtedy nalezy zabezpieczy¢ odpowiednig licz-
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be czytelnych kopii. Nastepnie nalezy podzieli¢® tekst na 4-5-wyrazowe lo-
giczne segmenty i zaznaczy¢e (oddzieli¢ je) kreskami. Wtedy ma sie gwaran-
cje, ze za kazdym razem tekst zostanie podyktowany w prawie identyczny spo-
séb. Nalezy potem odczytad? go sobie gtosno z normalnga predkoscia (¢éwiczac
przy tym segmentacje), zmierzyé czas® i pomnozy¢ przez 5. Da to w przybli-
zeniu czas trwania ¢wiczenia.

Podobnie jak w przypadku dyktanda czesciowego, trzeba wyeliminowaé
zaktécenia i staé w jednym miejscu. Nastepnie odczytaé tekst z normalng

predkoscia’ - studenci tylko stuchaja. Potem odbywa sie dyktowanie wtasci-

wes, czyli drugie czytanie z podziatem na wyréznione segmenty i odpowied-
nio dfugimi przerwami na zapis. Wreszcie po krétkiej pauzie (ok. 1T min.) na-
stepuje trzecie czytanie” z normalng predkoscia - z tym, ze po 1-2 zdaniach
nalezy zrobi¢ kréciutka przerwe na uzupetnienia lub ewentualna korekte do-
strzezonych przez piszacych btedow.

Zaleta dyktanda ciaglego ,tradycyjnego” jest stosunkowo niewielki
wktad pracy w jego przygotowanie, wada — trudnosci w obiektywnej oce-
nie z powodu braku odpowiednich kryteriéw. Najlepiej jest wigc stoso-
wac je jako ¢wiczenie, powtdrke czy uzupelnienie przerabianego materia-
tu (przez dyktowanie fragmentoéw zyciorysow, opisow osob, dodatkowych
tekstow poszerzajacych wiedzg jezykowa ucznidw czy dostarczajacych no-
wych argumentéw w omawianym zagadnieniu). Poprawa dyktanda moze
by¢ zrobiona przez nauczyciela lub samych piszacych. Wtedy otrzymuyja
oryginal 1 poréwnuja z nim zgodnos¢ swojego zapisu. Studenci mogg tez
sprawdzaé swoje prace w parach. Uczy ich to wigkszej wnikliwosci 1 éwi-
czy umiej¢tnos¢ dostrzegania blgdow.

Poleca si¢ uatrakcyjniaé dyktanda ciagle przez wybieranie tekstéw hu-
morystycznych, ciekawych, a takze historyjek w odcinkach, ale nie wig-
cej niz w trzech. W drugim odcinku piszacy rozpoznaja juz imiona bo-
hateréw, wyobrazaja sobie sytuacjg, miejsce 1 postaci. W rezultacie czeka-
ja na nast¢pne dyktando.

3. Pisanie z pamieci

Pisanie z pamigci, czyli autodyktando wyst¢puje w dwdch odmianach:
pisanie w klasie, polegajace na zapisywaniu tekstu czytanego przez na-
uczyciela, oraz pisanie samodzielne, ktore polega na zapisywaniu frag-
mentami uprzednio przeczytanego sobie gto$no tekstu przez uczace-

go sig.
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Pisanie z pamigci nazywane inaczej autodyktandem wzrokowym lub cwi-
czeniem ortograficznym poobserwacyjnym ,opiera si¢ na pamigci bezposredniej,
doraznej. Istota pisania z pamigci polega na tym, ze uczein musi uchwy-
ci¢ graficzny obraz zdania, fragmentu zdania czy tez wyrazu” (J. Malen-
dowicz, 1961: 14). Jest to odtwarzanie widzianego, a potem slyszanego
(tzn. dyktowanego) tekstu. Jesli nauczyciel stosuje takie éwiczenie w kla-
sie, to jego zadaniem jest zwrdcenie uwagi na miejsca trudne, wregez ich
wypunktowanie, poniewaz uczniowie piszg tym poprawniej, im bardziej
zdaja sobie sprawg z trudnosci ortograficznej, a ponadto odtwarzanie tek-
stu ,,ze Swiadomoscia trudnosci jest dwa do trzech razy skuteczniejsze niz
przepisywanie automatyczne” (I. Kiken, za: J. Froelichowa 1 J. Ledéchow-
ska, 1961: 43).

Sposdb przeprowadzania autodyktanda’

Najpierw nastepuje wybdr* odpowiedniego tekstu i skopiowanie® go na
foliogramie. Potem nauczyciel czyta® tekst w catosci i zwraca uwage na miej-
sca trudne. Nastepnie tekst zostaje catkowicie zastoniety?, a studenci przy-
gotowuja sie do pisania. Nauczyciel odstania® kawatek (logiczny fragment)
tekstu, gtosno go czyta', uczniowie patrza? i staraja sie zapamietac". Prze-
czytany fragment zostaje zasfoniety', a uczacy sie zapisujg' to, co zapamieta-
li. Po przerwie koniecznej do zapisania, nauczyciel odstania i czyta nastep-
ny fragment itd.

Cwiczenia tego typu sa wskazane dla grup z duzymi trudnosciami
W opanowaniu ortografii, a wigc przede wszystkim dla znajacych polski
»ze stuchu”. Jesli w grupie znajda si¢ takie osoby oraz te, ktére maja z tym
mniejsze klopoty, wskazane jest przeprowadzenie przynajmniej jednego
takiego ¢wiczenia w klasie, aby potem poszczegdlni studenci mogli wyko-
nywa¢ autodyktanda samodzielnie w domu, z zastrzezeniem, ze musza so-
bie czytad tekst na glos, a nie tylko przepisywac. Jesli uczen sam robi takie
¢wiczenia, nauczyciel powinien sprawowaé nad tym kontrolg, pomagajac
w wyborze tekstow 1 sprawdzajac poprawnos¢ ich zapisywania.

Cwiczenia w pisaniu z pamigci odbywaja si¢ zaréwno na tekstach pisa-
nych proza, jak rymowanych, ale juz znanych, aby nie rozprasza¢ uwagi
trescia. Takze w przypadku tego rodzaju dyktanda teksty moga 1 powinny

9 Zob. tez J. Malendowicz (1961) oraz B. Karmanska (2003).
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by¢ ciekawe 1 dowcipne, zwigzane z omawianym tematem, stanowi¢ uzu-
pelnienie lub ilustracj¢ poruszanych na lekcjach zagadnien.

Zalety tekstow rymowanych jest wicksza tatwos¢ ich zapamigtywania,
zapis za§ moze przebiegaé wedlug linijek (jesli stanowia logiczna calos¢),
fragmentami albo przy pomocy zdan (jesli nie sa za dlugie).

Wzrokowcy powinni jak najwigcej przepisywac, a stuchowcy — pisaé
ze stuchu. Autodyktanda spelniaja obie te funkcje 1 godza sprzeczne po-
glady zwolennikdéw 1 przeciwnikdw przepisywania (percepcji wzrokowej)
1 dyktand ,tradycyjnych” (percepcji stuchowej).

4. Dyktando gramatyczne (dictogloss™)

4.1. Rekonstrukcja czesciowa

Cwiczenie to polega na tym, ze tekst jest czytany przez nauczyciela raz
lub dwa, stuchacze niczego nie notuja, a potem otrzymuja fragmentarycz-
ny tekst do uzupelnienia. ,\W ten sposdb uczniowie s3 zmuszeni do aktyw-
nego sluchania i zapamigtywania oraz do pisemnego odtwarzania krétkie-
go tekstu, ktory ustyszeli raz lub maksimum dwa razy. Angazuje to caltko-
wicie ich uwagg 1 wyobrazni¢” (B. Karmanska, 2003: 112).

Przyktad 1 (z poprzedniego akapitu):

Jest ta przez raz dwa,

stu n 0 nie tujq, pote
0 frag tekst do
enia.

Latwiejsza wersja jest podkreslenie opuszczonych liter 1 wyrazow,
a przede wszystkim zaznaczenie uko$nikami ich konca.

10 Technika ,,dyktoglosy” rézni si¢ od wczesniej znanej techniki dicto-comp, ktora ,,sta-
nowi polaczenie dyktanda i wypracowania. Krotki jedno- lub najwyzej dwuakapitowy tekst
glo$no czytamy, proszac uczniéw o robienie notatek podczas odczytywania tekstu. Tekst
odczytujemy kilkakrotnie (przynajmniej cztery razy). Zadaniem uczniéw jest odtworzenie
tekstu w formie mozliwie najbardziej zblizonej do oryginatu” (J. Anczewski, 1988: 325).
Celem takiego typu ¢wiczenia jest wierno$¢ oryginalowi pod wzgledem tresci i kompo-
zycji — jest wstgpem do pisania wypracowan w oparciu o podane wzorce.
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Przyktad 2:
/ jest/ ta / przez/ /raz/
/ dwa, / stu /n o/ nie/ tuja, /
/ pote /o / frag /tekst /do/
enia.

4.2. Rekonstrukcja catego tekstu

Cwiczenie polega na zrekonstruowaniu w catoéci uslyszanego tekstu
jedno- lub dwukrotnie przeczytanego przez nauczyciela w sposéb jak naj-
bardziej zblizony do oryginalu. Jest to praca wykonywana w parach lub
trzyosobowych zespotach. Kladzie si¢ tu nacisk nie tylko na poprawnosé
ortograficzng i interpunkcyjna, ale 1 na gramatyczna, a przy okazji ¢wiczy
pamigé 1 umiej¢tnosé pracy w zespole.

Sposob przeprowadzania dyktanda gramatycznego

Wybrany tekst powinien mie¢ dwa - trzy akapity?, a jego dfugosé i stopien

trudnosci trzeba dopasowac do poziomu grupy. Jesli zachodzi koniecznos¢,
przed przystapieniem do pracy nauczyciel objasnia® trudne (nowe) sfowa lub
zapisuje na tablicy wystepujaca w tekscie nazwe wtasng. Studenci powin-
ni zostaé podzieleni® na trzyosobowe zespoty lub pary siedzace koto siebie.
Nauczyciel czyta® caly tekst z normalng predkoscia, a studenci tylko stucha-
ja". Drugie czytanie przebiega wolniej, ale nie jest ono dyktowaniem; stu-
chacze notuja® najwiecej, jak potrafig przy pomocy wybranych przez siebie
technik (skréty, rysunki itp.). Wczedniej, juz po pierwszym czytaniu, powin-
ni sie umowi¢ co do sposobu sporzadzania notatek, tzn. czy wszyscy notuja
wszystko, kazdy tylko fragment, w jakiej kolejnosci itp. Kiedy po raz pierw-
szy zostaje przeprowadzone dyktando gramatyczne, mozna przeczytaé tekst
po raz trzeci (z normalng predkoscia), ale w pézniejszych etapach nie jest to
juz pozadane.

Potem nastepuje praca w wyznaczonych zespotach. Studenci staraja sie
zrekonstruowad" oryginalny tekst na podstawie swoich notatek i tego, co za-
pamietali, ktadac nacisk na gramatyke i pisownie. Faza kofncowa - to poréw-
nywanie' poszczegdlnych wersji, ich analiza i poprawa. Wskazane jest przed-
stawienie uczacym sie oryginalnego tekstu badz w postaci foliogramu, badz
kopii dla wszystkich. Poniewaz ¢wiczenie to wymaga czasu, nalezy odpo-
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wiednio zaplanowac lekcje, aby nie przerwaé ¢wiczenia w potowie. Ostatnia
cze$¢ (analize i poprawe) mozna przenies¢ na nastepna lekcje, a w wyjatko-
wych przypadkach rozda¢ studentom tekst oryginalny i zaleci¢ poréwnanie
obu wersji w domu.

Dyktanda gramatyczne nie tylko moga stanowi¢ uzupelnienie oma-
wianego zagadnienia (jak w przypadku innych typéw dyktand), ale tez
pomagaja w organizacji czasu, ucza notowania i korzystania z wlasnych
notatek, a zatem przygotowuja do uczestniczenia w wykladach w szko-
tach wyzszych.

5. Dyktando obrazkowe

To ¢éwiczenie polega na narysowaniu ustyszanego tekstu, a nastgpnie od-
tworzeniu go w wersji pisemnej. Nauczyciel ,dyktuje” (czyta, mowi)
krotki tekst — najlepiej opis, a uczniowie stuchaja, starajac si¢ to sobie
wyobrazié. Przy drugim ,,dyktowaniu” — rysuja wymieniane elementy
w odpowiednich miejscach. Nast¢gpnie uczniowie pordwnuja swoje ob-
razki, nauczyciel pokazuje oryginal (lub rysuje na tablicy). Dalszym kro-
kiem jest pisemne odtworzenie tekstu pojedynczo lub w parach. ,Dyk-
tando obrazkowe ma wiele zalet: wymaga od uczniéw aktywnego stu-
chania, uruchamia ich wyobrazni¢, wymaga wspolpracy przy ustalaniu
ostatecznej wersji 1 wreszcie uzmystawia im korelacjg, jaka zachodzi mig-
dzy obrazem a tekstem — zardbwno méwionym, jak i pisanym” (B. Kar-
manska, 2003: 111-112).

To éwiczenie rozni si¢ od wezesniejszych swoja forma i1 jest dos¢ atrak-
cyjne. Nie nadaje si¢ wszakze do wszystkich typdw tekstu, ale jest znakomi-
tym uzupelnieniem, np. opisu czy opowiadania, gdzie umiej¢tnosé wizu-
alizacji jest bardzo potrzebna. Stanowi to duza pomoc dla wzrokowcow.

6. Sporzadzanie transkryptu

Ten typ ¢wiczenia jest bardzo potrzebny w pracy poza Polska, gdzie na-
uczyciel — jego glos, intonacja, akcent 1 wymowa — staje si¢ czasem jedy-
nym wzorcem dla ucznidéw. Powinno si¢ wigc korzysta¢ z nagranych tek-
stow (moga to by¢ tez piosenki lub wiersze) 1 na nich éwiczy¢ pisownig.
W odréznieniu od poprzednich typéw dyktand stuchacze moga wykony-
wac je samodzielnie.
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6.1. Sporzadzanie transkryptu czesciowego

Jest to ¢wiczenie bardzo podobne do uzupelniania fragmentéw tek-
stu (éwiczenie na rozumienie ze stuchu). Student otrzymuje nickom-
pletny zapis tekstu i musi go uzupelnié. Moze odstuchiwaé nagranie do-
wolng 1l08¢ razy.

6.2. Sporzadzanie transkryptu cato$ciowego

Polega ono na tej samej co poprzednio operacji, z tym, ze nalezy za-
pisa¢ caly tekst.

Zaleta ¢wiczenia tego typu jest jego ‘bezstresowos$¢” — student, majac
do dyspozycji odpowiedni sprz¢t i mozliwosé wielokrotnego odstuchi-
wania, nie denerwuje si¢, ze nie zdazy, ze zrobi cos zle lub gorzej niz in-
ni. W dodatku przyswaja sobie droga stuchowa poprawna wymowe 1 in-
tonacj¢, zapamigtuje cale fragmenty, a piszac niespiesznie, moze elimi-
nowac¢ bledy.

Wszystkie wymienione ¢wiczenia nie wymagaja od uczacego si¢ pisa-
nia tworczego (redakgji 1 kompozycji tekstu); sa ukierunkowane na przy-
swojenie sobie poprawnego zapisu zgodnie z zasadami ortografii 1 inter-
punkcji w jezyku polskim.

~Warunkiem powodzenia nauki [pisowni — przyp. A.S., E.L.] jest za-
chowanie pewnej, stalej kolejnosci dziatania. Odwzorowywanie wprowa-
dzamy wigc przed samodzielnym zapisem, zapis jednowyrazowy przed
zapisem zwrotéw czy zdan, a samodzielne pisanie po przeprowadzeniu
éwiczen w przepisywaniu i odwzorowywaniu. Jak widaé, panuja tu dwie
podstawowe zasady. Pierwsza z nich to zasada wczesniejszego wprowa-
dzania jezyka méwionego niz jezyka pisanego. Druga zas, to zasada stop-
niowania trudnosci” (H. Komorowska, 2002: 115).
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NAUCZANIE
StOWNICTWA

l. SLOWNICTWO A KOMPETENCJA
KOMUNIKACYJNA

Znajomos¢ jak najszerszej warstwy leksyki staje si¢ szczegdlnie wazna,
gdy gtéwnym celem nauki jezyka obcego jest nie tyle budowanie i rozu-
mienie gramatycznie poprawnych wypowiedzi, ile sprawne postugiwanie
si¢ systemem jezykowym, czyli umiejetno$¢ tworzenia plynnych, spdj-
nych, adekwatnych do sytuacji wypowiedzi, zgodnych z normami gra-
matycznymi i konwencjami spoleczno-kulturowymi.

Nauczanie jezykéw obceych przez diugie lata koncentrowalo si¢ na
strukturach gramatycznych 1 konstrukcjach skladniowych, nie za$ na ich
wypelnieniu leksykalnym, dlatego tez nauczanie stownictwa pozostawa-
to na marginesie zainteresowan dydaktykoéw, a jego opanowanie bylo ra-
czej efektem ubocznym przyswajania gramatyki czy rozwoju poszczegdl-
nych sprawnosci jezykowych niz zamierzonym celem procesu dydaktycz-
nego. Sytuacja zmienila si¢ zasadniczo w latach siedemdziesiatych, kiedy
nauczanie jezykdw obeych zaczelo skupiaé si¢ na rozwijaniu kompeten-
¢ji komunikacyjnej uczacych sig¢, rozumianej jako umiej¢tnosé skutecz-
nego zdobywania i przekazywania informacji ,w mowie 1w piSmie w spo-
s6b poprawny 1 odpowiedni do danej sytuacji” (H. Komorowska, 2001:
9). Wowczas okazalo sig, ze to wlasnie niedostatki w opanowaniu warstwy
leksykalnej stanowia najczgstsza bodaj przyczyng zaburzen aktu komu-
nikacji, znacznie uszkadzajac lub niekiedy wrecz blokujac przekaz (zob.
H. Komorowska, 1988: 75).

Komentarz

Nieznajomos¢ odpowiedniego stownictwa najczesciej uniemozliwia sfor-
mutowanie wypowiedzi - brak znajomosci regut gramatycznych prze-
waznie jg zaktéca lub znieksztatca.
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W zwiazku z tym, zaczgto si¢ zastanawiad, jakie powinno by¢ miejsce
1 znaczenie sfownictwa w procesie dydaktycznym, na jakich tresciach po-
winno si¢ koncentrowac jego nauczanie, jakich stéw uczacy si¢ jezyka ob-
cego potrzebuje najbardziej. Znajomos¢ leksyki uznana zostata bowiem
za istotny element kompetencji komunikacyjne;.

W starszych modelach kompetencji komunikacyjnej znajomosé lek-
syki stanowita zwykle cz¢$¢ kompetencji gramatycznej (lingwistycznej),
ktdéra obejmowata nie tylko slownictwo, ale 1 zasady slowotwoérstwa, gra-
matyki na poziomie zdania, wymowy oraz pisowni. Tak bylo w uj¢ciach
zaproponowanych przez D. Hymesa (1972), Ch. B. Paulston (1974),
M. Canale’go i M. Swaina (1980) oraz L. F. Bachmana (1990), cho¢ same
modele kompetencji komunikacyjnej przedstawione przez tych badaczy
nieco réznily si¢ od siebie. Dopiero z czasem, precyzujac znaczenie po-
j¢¢ zastosowanych w modelach, zaczgto wyrdzniaé znajomosé stownic-
twa, jako odr¢bny od gramatyki subkomponent kompetencji lingwistycz-
nej, okreslajac ja mianem kompetencji leksykalne;.

Komentarz

Kompetencja leksykalna jest czescig kompetencji lingwistyczne;. )

II. KOMPETENCJA LEKSYKALNA

Obserwujac zachowania j¢zykowe rodzimych uzytkownikéw jezy-
ka, widzimy wyraznie, iz znaja oni nie tylko znaczenie sloéw, ktérymi
si¢ postuguja. Potrafi je takze prawidlowo odmieniaé, wiedza, ktdrych
wyrazéw 1 w jaki sposéb uzywad, w jakim kontekscie oraz z jakimi in-
nymi wyrazami moga one wystgpowac. Sa takze Swiadomi ich niejed-
noznaczno$ci, odcieni znaczeniowych, nacechowania stylistycznego.
Kompetencja leksykalna rodzimego uzytkownika jezyka jest zatem zja-
wiskiem zlozonym.

W 1976 roku J. Richards opracowal szczegotows list¢ umiejgtnosci, kto-
re — jego zdaniem — skladaja si¢ na kompetencj¢ leksykalng native speakera.
Sa to:

% znajomo$¢ wystarczajacego zasobu jednostek leksykalnych (od

20 000 do 100 000);
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% umiej¢tnos$¢ parafrazy wyrazu na tozsame semantycznie wyrazenia
analityczne;

% umiej¢tnos¢ okredlenia réznych znaczen danego wyrazu;

% umiej¢tno$¢ uzycia poprawnych form morfologicznych wyrazu;

% umiej¢tnos¢ uzycia wyrazu w poprawnych konstrukcjach skfadnio-
wych;

% umiej¢tnos¢ okreslenia, jakie inne wyrazy moga wystgpowac razem
z danym wyrazem (znajomos¢ kolokacji wyrazu);

% umiej¢tnos$é okreslenia, z jakimi wyrazami dany wyraz si¢ ko-
jarzy;

% umiej¢tno$¢ okreslenia odmiany stylowej, w ktorej uzywa si¢ da-
nego wyrazu (okreslenie, czy dany wyraz nalezy do gwary, zargo-
nu, czy wystgpuje w wersji moéwionej czy pisanej jezyka);

% umiej¢tno$é oszacowania prawdopodobiefistwa wystapienia poje-
dynczego wyrazu (frekwencja wyrazu).

(za: T. Piotrowskim, 1994: 120-121)

Jest to bardzo szerokie rozumienie kompetencji leksykalnej, ktora
w istocie rzeczy obejmuje zaréwno doglebna znajomosc¢ stownictwa, jak
1 czgsci regut gramatycznych. Nie jest ona postrzegana jako pamigciowe opa-
nowanie sfownictwa, struktur czy poje¢, lecz jako zestaw bardzo konkretnych
umiejgtnodcl. W latach osiemdziesigtych R. Carter 1 M. McCarthy zwrdci-
li uwagg, iz waznym elementem tak rozumianej kompetencji leksykalnej
jest takze umiej¢tno$¢ produktywnego uzycia jednostek leksykalnych,
zwlaszcza w kontekstach, w ktorych si¢ ich dotychczas nie napotkalo (za:
T. Piotrowskim, 1994: 121).

W Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego, podobnie zreszta jak
1 w innych wspomnianych wczes$niej modelach, kompetencja leksykalna
jest czgscig kompetencji lingwistycznej, rozumianej jako umiej¢tnosé wy-
korzystania formalnych zasob6éw jezyka w celu sformutowania wypowie-
dzi. Rozbita zostala jednak na dwa subkomponenty: kompetencjg leksy-
kalng i semantyczna.

Kompetencja leksykalna definiowana jest w tym opracowaniu jako
znajomos¢ 1 umiej¢tnod¢ uzycia sfownictwa danego jezyka, przy czym na
stownictwo skladaja si¢ zar6wno elementy leksykalne, jak 1 gramatyczne.
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Elementy leksykalne to stale zwroty zlozone z kilku stow, uzy-
wane 1 zapamigtywane jako calosé, czyli:

% utarte formuly (bezposSrednie eksponenty funkgji jezykowych, przy-
stowia, archaizmy);

% wyrazenia idiomatyczne (semantycznie niezrozumiale, skostniale
metafory, np. trzymac jezyk za zgbami);

% intensyfikatory, np. biala jak sciana, ktorych zastosowanie jest zazwy-
czaj ograniczane wymogami kontekstu 1 stylu;

% szablonowe zwroty, wyuczone 1 uzywane jako catosci bez odr¢bnej
analizy, do ktorych wstawia si¢ stowa lub frazy, by nabraty znacze-
nia, np. Czy moge prosic?

% 1inne stale zwigzki wyrazowe skladajace si¢ ze stéw regularnie uzy-
wanych razem, np. wyglosi¢ przemdwienie, popelnic blqd,

% pojedyncze stowa, ktore moga mieé wiele réznych znaczen (polise-
mia), np. babka, oznacza ciasto lub mloda atrakcyjna kobiete'; obej-
muja one elementy otwartych kategorii, czyli rzeczowniki, czasowni-
ki, przymiotniki, przysléwki, chociaz moga obejmowac tez zamknig-
te grupy stow (np. dni tygodnia, nazwy miesig¢cy, miary 1 wagi itp.).

Elementy gramatyczne natomiast naleza do zbioréw zamknig-
tych. Sa to np. zaimki osobowe, dzierzawcze, przyimki itp.

Na kompetencje semantyczna z kolei sklada si¢ sSwiadomos¢ 1 umie-
j¢tnos¢ organizacji znaczenia: postrzeganie zwiazkéw migdzy stowem
a ogdlnym kontekstem, umiej¢tnosé okreslania zwiazkéw wewnatrzlek-
sykalnych, rozumienie znaczenia kategorii, struktur 1 mechanizméw gra-
matycznych oraz umiej¢tno$¢ wykrywania zwiazkéw logicznych, takich
jak wykluczenie, zlozenie, implikacja

(na podst. ESOKJ, 2003: 101-104)

Opanowanie leksyki jezyka obcego jest zatem procesem ztozonym, kto-
ry dodatkowo utrudnia interferencja, gdyz te same ,,lub podobne elementy
rzeczywistoSci, znajdujace odbicie w naszej $wiadomosci, nalezy nazywac
w jezyku docelowym, a nie jak dotad w jezyku ojczystym” (W. Miodunka,

! Moze takze oznaczaé rosline — babka lancetowa.
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1997: 138). I cho¢ rzeczywistos¢ jest wspdlna, rézne jezyki w rézny spo-
soOb ja rozczlonkowuja. Innymi stowy, jezykowy obraz Swiata jezyka ojczy-
stego 1 docelowego rzadko odpowiadaja sobie calkowicie, a w niektérych
obszarach, cz¢sto zwigzanych z zyciem codziennym, czyli bezposrednio
komunikacyjnie uzytecznych, zupelnie nie przystaja do siebie.

Komentarz

Dostowne ttumaczenia nie sg najlepsza metoda uczenia sie¢ jezyka
obcego.

Skoro stownictwo jest elementem silnie warunkujacym ptynnosé, ade-
kwatnos¢ 1 skuteczno$¢ wypowiedzi, by wlasciwie (systematycznie, w spo-
s6b uporzadkowany 1 przemyslany) rozbudowywaé jego znajomosé na
lekeji jezyka obcego czy drugiego, trzeba umieé udzieli¢ odpowiedzi na
trzy pytania:

1. Jakiego stownictwa uczqcy si¢ potrzebuje najbardziej?

2. Jak pomdc mu je przyswoic?

3. Jak sprawdzaé, czy dany zasdb leksykalny zostat juz przez niego opano-
wany?

Pytanie pierwsze wiaze si¢ z doborem materiatu leksykalnego, drugie
— to pytanie o najbardziej efektywne techniki nauczania sfownictwa, pod-
reczniki czy materialy, ktére moga usprawnié proces jego przyswajania,
trzecie za$ dotyczy metod testowania znajomosci leksyki. Pozostawiajac
na razie na marginesie pytanie zwiazane z testowaniem zasobu leksykal-
nego ucznidw, zastanowimy si¢ przede wszystkim nad tym, ktérych stow
uczy¢, w jakiej kolejnosci 1 w jaki sposéb.
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I1l. DOBOR MATERIALU LEKSYKALNEGO

Zasob leksykalny kazdego jezyka to kilkadziesiat lub kilkaset tysigcy
stow?. Nie ulega watpliwosci, iz nie jest mozliwe poznanie wszystkich
wyrazéw funkcjonujacych w danym jezyku. Nim zatem przystapimy do
nauczania stownictwa, powinni$my wiedzie¢, ile i jakie stowa uczacy si¢
jezyka obcego powinni poznaé. By mozna bylo udzieli¢ odpowiedzi na to
pytanie, konieczne jest nie tylko uswiadomienie sobie, jak bogaty jest zasob
leksyki danego jezyka, ale takze, ile jednostek leksykalnych zna przecigtny
rodzimy jego uzytkownik, czyli ile stéw jest potrzebnych, by skutecznie
postugiwaé si¢ danym jezykiem na co dzier (zob. I. S. P. Nation 2001: 6).

Najwickszy ze wspolczesnie opracowanych stownikéw jezyka polskie-
go, Stownik jezyka polskiego pod red. W. Doroszewskiego, zawiera 125 000
artykuloéw haslowych. Nie oznacza to, ze tyle wyrazéw tworzy zaséb lek-
sykalny polszczyzny. W ramach poszczegdlnych artykuléw hastowych
prezentowane s3 bowiem znaczenia kilku, czasem kilkunastu, badZ nawet
kilkudziesi¢ciu jednostek. Inny stownik jezyka polskiego zawierajacy 40 000
artykutéw hastowych definiuje znaczenia okoto 100 000 wyrazéw. Przyj-
mujac podobne proporcje dla stownika Doroszewskiego otrzymaliby-
$my lacznie okoto 310 000 jednostek leksykalnych. Czy wowczas bylaby
to juz liczba wszystkich mniej wigcej jednostek stanowiacych zaséb lek-
sykalny jezyka polskiego? Z pewnoscia nie. Stowniki ogdlne czgsto nie
definiuja znaczen terminéw specjalistycznych, nie ma w nich wielu wy-
razdéw potocznych, slangowych, okazjonalnych itp. Stanowig one rejestr
stownictwa ogblnego, czyli najblizszego przeci¢tnemu uzytkownikowi
jezyka, ktory zna jedynie jego szerszy badz wezszy wycinek. Jest jednak
pewien obszar wspdlny wszystkim uzytkownikom danego jezyka
— jest to stownictwo najczg¢Sciej uzywane, ktdre ustala za pomoca badan
trekwencyjnych.

2 W niniejszej czg¢sci stowo oznaczaé bedzie abstrakcyjna jednostke systemu stowniko-
wego jezyka; element jezyka, na ktéry sklada si¢ okreSlone znaczenie leksykalne oraz ze-
sp6t wszystkich funkcji gramatycznych, jakie moze on spelniaé, a takze zespdt form jezy-
kowych reprezentujacych go w tekscie w poszczegdlnych funkcjach. Bedzie ono uzywa-
ne wymiennie z okresleniem wyraz, oraz jednostka leksykalna. Zgodnie z t3 definicja zamek
jako budowla obronna oraz zamek jako cz¢$¢ zamykajaca — stanowié beda dwie rézne jed-
nostki leksykalne.
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Komentarz

Zasob leksykalny poszczegélnych rodzimych uzytkownikéw jezyka jest
bardzo zréznicowany i uzalezniony przede wszystkim od rodzaju i stop-
nia ich wyksztatcenia.

Badania frekwencyjne stownictwa, dzigki ktérym jesteSmy w stanie
uporzadkowac zasob czg¢sci leksyki danego jezyka ze wzgledu na czgstosé
wystepowania jednostek, maja wielkie znaczenie dla nauczania stownic-
twa. Przedstawiciele glottodydaktyki Swiatowej od dawna zgodni s3 bo-
wiem co do tego, ze w pierwszej kolejnosci nalezy nauczaé slownictwa
najcze¢sciej uzywanego, czyli bezposrednio uzytecznego w codziennej ko-
munikacji.

Do poczatku lat dziewigédziesiatych nauczyciele 1 lektorzy jezyka pol-
skiego jako obcego nie dysponowali zadnymi opracowaniami porzadkuja-
cymi zaséb leksykalny polszczyzny i opartymi na kryterium czgstosci wy-
stgpowania wyrazow. W roku 1986 powotano Komisj¢ Ekspertow, w sktad
ktorej wehodzito dziesigeiu specjalistow reprezentujacych wszystkie osrod-
ki akademickie w Polsce, a takze instytucje zajmujace si¢ nauczaniem j¢zy-
ka polskiego jako obcego. Celem prac Komisji bylo udzielenie odpowie-
dzi na pytanie, czego uczy¢ cudzoziemcoéw na poszczegdlnych etapach za-
awansowania j¢zykowego, czyli na poziomie dla poczatkujacych, Srednio
zaawansowanych 1 zaawansowanych. Wykorzystano wowczas obiektyw-
ne dane naukowe do nauczania polszczyzny jako jezyka obcego, a rezulta-
tem prac Komisji byl zbiér ,,programéw nauczania, ktére taczyly naucza-
nie struktury morfologiczno-syntaktycznej, stownictwa, sposobéw wy-
razania poj¢c 1 intencji oraz zachowan jezykowych w réznych sytuacjach
1w odniesieniu do réznych tematéw” (W. Miodunka, 1992: 20).

Znalazly si¢ tam zatem roéwniez zalecenia programowe okreslajace tre-
Scinauczania w zakresie leksyki jezyka polskiego jako obcego®. Opracowa-
nie to zawiera stfownictwo podstawowe, czyli najczgsciej uzywane w jezy-
ku polskim, zgrupowane na trzech listach: na liScie hasel do stownika mi-
nimum wspdlczesnej polszczyzny (1 579 wyrazdéw) oraz dwu listach do
stownika podstawowego je¢zyka polskiego (1 302 + 1 658 wyrazéw).

3 H. Zgotkowa (1992).
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Kryteria, ktdre zadecydowaly o uwzglgdnieniu okreslonego hasla w tzw.
stowniku minimum, czyli na liScie sléw dla poziomu pierwszego, spro-
wadzono ,do dwu parametréw: liczby wyznaczajacej miejsce danego ha-
sta na listach rangowych sporzadzonych dla poszczegdlnych odmian pol-
szczyzny — znalazly si¢ na niej wyrazy o randze mniejszej lub réwnej
500; liczby stanowiacej frekwencj¢ tekstowa danego hasta” (H. Zgotko-
wa, 1992: 39).

Procedura doboru materiatu leksykalnego oparta byta na stwierdzeniu,
iz ,w kazdej odmianie stylowej wspolczesnej polszczyzny okoto 500 naj-
czgstszych wyrazow zajmuje ponad 50%, a nawet 82% tekstu” (H. Zgot-
kowa, 1992: 40). Jezyk méwiony jest na ogdt jezykiem jeszcze mniej wy-
szukanym czy wyrafinowanym, cechuja go skroty, uproszczenia, elipsy.
W badaniach przeprowadzonych dla jezyka angielskiego okazalo sig, ze
2 000 stow o najwyzszej frekwencji pokrywa az 99% tresci przecigtnej
wypowiedzi.

Kompromisem pomigdzy metodami statystycznymi a potrzebami zy-
ciowymi przysztych uzytkownikéw byto dopetnienie kilku zamknigtych
pol semantycznych (np. dni tygodnia czy nazwy miesiecy) oraz wypelnienie
pustych miejsc w niektorych otwartych polach wyrazowych (takich cho-
ciazby jak ubranie czy nazwy potraw). W ten sposéb w kryteriach uwzgled-
niono znany fakt, iz relacja mig¢dzy frekwencja stowa a jego uzyteczno-
Scig nie zawsze jest bezpoSrednia. Podobnie postgpowano, kompilujac li-
st¢ slownictwa poziomu drugiego 1 trzeciego.

Tak powstaly naukowe podstawy nauczania slownictwa j¢zyka pol-
skiego jako obcego oparte na rzetelnych badaniach. Dzigki skoncentro-
waniu si¢ w pierwszym etapie nauki na stownictwie najcz¢sciej uzywa-
nym, proces przyswajania leksyki ,,mial sta¢ si¢ mniej zywiolowy 1 nie-
uporzadkowany, a przez to szybszy i bardziej ekonomiczny”, zgodnie
z postulatami sformutowanymi w odniesieniu do j¢zyka polskiego jako
obcego jeszcze w latach siedemdziesiatych (D. Buttler, 1980: 130). Opa-
nowanie sléw najczg¢Sciej uzywanych w jezyku polskim w pierwszej ko-
lejnosci wraz z podstawowym slownictwem tematycznym, daje bowiem
gwarancjg, ze rozbudowywanie warstwy leksykalnej uczniéw przebiega
we wiasciwym kierunku.
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Komentarz

Do chwili obecnej nie powstato dla jezyka polskiego opracowanie,
uwzgledniajace zaréwno frekwencje wyrazéw, jaki ich uzytecznos¢ w pro-
cesie komunikacji (czyli potaczenie list frekwencyjnych z listami stownic-
twa tematyczno-funkcjonalnego).

V. SLOWNICTWO W NAUCZANIU
JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

Zanim przejdziemy do rozwazan natury dydaktycznej, a wigc do od-
powiedzi na pytanie: jak uczy¢, jak rozwija¢ kompetencj¢ leksykalng
uczacych si¢, konieczna jest chwila refleksji nad tym, jaki zaséb stow-
nictwa powinni opanowac uczacy si¢ na poszczegblnych poziomach za-
awansowania.

Zgodnie z zaleceniami Komisji Ekspertow, wspomniane wyzej listy
stownictwa mialy by¢ wyznacznikiem programu leksykalnego realizowa-
nego w ramach zaj¢¢ jezyka polskiego jako obcego/drugiego na poszcze-
go6lnych poziomach zaawansowania. Ustalono, ze na pierwszym pozio-
mie uczacy si¢ powinni poznaé okolo 1 579 stéw. Liczbg stow, ktore po-
winien znaé uczen $rednio zaawansowany, okres§lono na 1 579 + 1 302
wyrazy z listy drugiej. Natomiast na poziomie zaawansowanym liczba
ta miala wynosi¢ 1 579 + 1 302 + 1 658 wyrazdw, tzn. okolo 5 000 jed-
nostek leksykalnych.

Czy tak okreSlone wymagania znajomosci leksyki znajduja odniesienie
do wyznacznikéw opracowanych dla innych jezykéw europejskich?

Przedstawiony w Europejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego, pu-
blikacji Rady Europy z 2001 roku, system poziomdw bieglosci jezykowej
przedstawia si¢ nast¢pujaco: poziom podstawowy, poziom samodzielno-
Sci, poziom bieglosci.

Na pozér podzial wyglada podobnie —jest takze trojdzielny, choé w pol-
skiej terminologii brak rozréznienia wewnatrzpoziomowego. Nie mozna
jednak automatycznie przyporzadkowaé zasobéw stownikowych, przewi-
dywanych w pracach Komisji Ekspertéw do systemu Rady Europy. Ozna-
czaloby to bowiem, ze od uczacych si¢ znajacych jezyk polski na poziomie
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biegtosci (C2) oczekiwalibySmy znajomosci 5 000 wyrazéw. Wydaje sig, ze
to zdecydowanie za mato, gdyz wedlug ESOK]J uczacy si¢ reprezentuja-
cy poziom C2 ,,dysponuja bardzo szerokim zasobem, leksykalnym, obej-
mujacym wyrazenia idiomatyczne 1 potoczne. Maja Swiadomos¢ znaczen
konotowanych 1 wykazuja ich znajomos¢” (ESOKJ 2003: 101) oraz po-
trafig ,regularnie uzywaé poprawnego 1 wlasciwego slownictwa” (tamze
s. 102). Zasob leksykalny ograniczony do 5 000 wyrazéw nie daje moz-
liwosci rozumienia 1 komunikowania dowolnych tresci. Wedtug I. S. P.
Nationa (2001: 20), aby bez znaczacych przeszkod czytaé teksty w jezy-
ku obcym, a tego oczekujemy od uczniéw zaawansowanych, konieczna
jest znajomos¢ od 15 000 do 20 000 wyrazdéw, a zatem trzy-, czterokrot-
nie wigcej niz proponowano w zaleceniach.

Wydaje si¢, cho¢ nie jest to poparte badaniami na szersza skalg, ze za-
s6b 5 000 wyrazéw daje mozliwos$é poslugiwania si¢ jezykiem polskim
W miar¢ poprawnie, a niezr¢cznosci czy nieprawidlowy doboér stlownic-
twa w wypowiedziach uczacego si¢ nie zaktoci komunikacji, dajac mu jed-
noczes$nie mozliwo$¢ réznicowania sformulowan w celu uniknigcia po-
wtdrzen. Opis ten (zob. ESOK], 2003: 101-102) odpowiada poziomowi
B2, czyli wyzszemu poziomowi samodzielnosci jezykowej. Mozna zatem
przyjac, iz znajomos¢ 5 000 wyrazéw daje uczacemu si¢ pelna samodziel-
nos¢ jezykowa, a nie jak zakladano — bieglosé.

/— Komentarz \

Materiat leksykalny przewidywany do opanowania na poziomie A1i A2 to
okoto 1 500 stéw. Na poziomie B1 uczacy sie powinien zna¢ okoto 2 300-
2 500 stéw. Poziom B2 to znajomosé okoto 5 000 stéw. O petnej biegtosci
jezykowej, C2, mozna za$ méwi¢, gdy uczacy sie opanuje minimum 8 000-

/

10 000 wyrazéw.
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V. TECHNIKI NAUCZANIA SEtOWNICTWA

Stownictwa jezyka obcego nauczamy w sposdb posSredni 1 bez-
pos$redni. Ten ostatni ma miejsce, kiedy uczacy si¢ wykonuja specjalnie
przygotowane ¢wiczenia, uczg si¢ slow powiazanych z danym tematem, od-
gaduja stowa z kontekstu, biora udzial w grach stownikowych. Z nauczaniem
posrednim mamy do czynienia, gdy uwaga uczacego si¢ skupiona jest na in-
nych zagadnieniach, np. na wiadomosci przekazywanej przez méwiacego lub
piszacego, na zdobywaniu oraz przekazywaniu informacji — wéwczas przy-
swajanie nowego slownictwa dokonuje si¢ jakby mimochodem. Nalezy za-
wsze pamigtad, ze prezentacja stownictwa w kontekscie daje mozliwos¢ je-
go ,.kognitywnego zaczepienia” w pamigci uczacych sig, przez co jest ono fa-
twiej zapamigtywane — w taki wlasnie sposob poznajemy stownictwo jezyka
pierwszego. Natomiast sfowa poznawane w izolagji, np. w postaci list lub ze-
stawOw;, nie niosy ze soba zadnego przestania, nie angazuja uczacego sig, nie
wywoluja emocgji, wigc sa szybciej zapominane.

Warto réwniez pamigtad, ze duzo fatwiej zapamigtaé sfowa powiazane ze
sobg tematycznie, znaczeniowo, niz oderwane i pojawiajace si¢ przypadkowo.

Komentarz

Nowe sfowa zapamietujemy najlepiej, gdy pojawiaja sie w naturalnym
dla siebie kontekscie.

Z badan psychologicznych wynika takze, ze z najkorzystniejsza sytuacja
mamy do czynienia wtedy, gdy pokaz 1 towarzyszaca mu warstwa werbal-
na dzialaja razem, gdyz wsparcie tresci stownych ilustrujacymi je obraza-
mi podwyzsza efektywno$¢ nauczania.

Prezentacja nowego stownictwa moze przybiera rézne formy, w zalez-
nosci od poziomu zaawansowania ucznidow i od rodzaju wyrazéw, ktdre maja
by¢ przedmiotem nauki. Nalezy przy tym pamigtad, ze stownictwa uczymy
si¢ najszybciej, kiedy jest nam ono potrzebne do dzialan werbalnych.

Komentarz

Zadaniem nauczyciela jest zaangazowanie uczniéw w zadania, do wyko-
nania ktérych potrzebowaé beda nowych (nowo poznanych) stow. W ten
sposob najlepiej zaréwno utrwala¢, jak i powtarza¢ stownictwo.

520006

85



86

I. Nauczanie czesci systemu jezykowego polszczyzny

Nauczanie sfownictwa obejmuje trzy etapy:

1. prezentacje,
2. utrwalanie,

3. powtarzanie nowego materiatu leksykalnego.

TECHNIKI PREZENTACJI NOWE] LEKSYKI

Techniki prezentacji nowej leksyki znaleZ¢ mozna w wielu opracowaniach

poSwigconych nauczaniu stownictwa wydanych zaréwno za granica, jak

1 w kraju. Tu w skrécie przytoczonych zostanie kilka najwazniejszych

a uzytecznych w nauczaniu jgzyka polskiego jako obcego. W taki sposob
poznaje si¢ wigkszo$¢ stéw w jezyku rodzimym.

Nowe slowo mozna wprowadzi¢ na wiele sposobéw, np. przez:

R
o

2
”

2
o

wskazanie konkretnego przedmiotu;

pokazanie obrazka, ilustracji;

odegranie mini-dramy, czyli zilustrowanie znaczenia za pomoca ge-
stu czy mimiki, pantomimy;

postuzenie si¢ wyrazeniami o znaczeniu podobnym badz przeciw-
nym;

przytoczenie definicji stownikowej;

obja$nianie kontekstowe, czyli przytoczenie krotkiego opowiada-
nia, ktdrego tresc jest ilustracja znaczenia nowego slowa;
umiejscowienie nowego stowa na skali (w sasiedztwie innych stéw
o znaczeniu podobnym);

podanie ekwiwalentu w jezyku rodzimym uczacych si¢ (w grupach
dyskusyjnych);

odestanie uczacych si¢ do stownika.

(na podst. H. Komorowskiej, 2002: 116-118)

Komentarz

Techniki prezentacji leksyki mozna ogélnie podzieli¢ na: techniki wizu-
alne, techniki werbalne i techniki pracy ze stownikiem.
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Technika prezentacji musi by¢ dobrana do wieku 1 mozliwosci jezyko-
wych uczacych sig, przy czym warto zauwazy¢, iz nie jest prawda, jakoby
materialy ikoniczne byly niecodpowiednie dla starszych uczacych sig.

Komentarz

»Cztowiek przyjmuje 80% informacji docierajacych do niego przez oko,
z czego zapamietuje okoto 50%. Dla poréwnania - przyjmujemy okoto 10%
informacji docierajacych do nas w postaci bodzcéw akustycznych, z cze-
go jesteSmy w stanie zapamietac tylko 20%” (J. Brzeziiski, 1980: 33).

Obrazki ilustrujace znaczenia powinny by¢ proste i estetyczne. Jesli nie s3 to
materialy przygotowane dla potrzeb kursu jezykowego, trzeba sprawdzié, czy
ilustrowany element jest czytelny, czy interpretacja obrazka nie sprawi ucza-
cym si¢ zbyt wiele klopotéw. Nalezy unika¢ fotogratii, na ktérych nagroma-
dzone sa liczne szczegdly, gdyz moga one rozpraszaé uwage uczacych sig.

Jesli stosuje si¢ definicje, wyrazy o znaczeniu podobnym (przeciw-
nym), czy ,opowiadania kontekstowe”, trzeba upewnic sig, ze stowa, kto-
rych uzywamy, by wytlumaczy¢ znaczenie, sa znane uczacym si¢. Precy-
zja wypowiedzi powinna zawsze w takich przypadkach gérowac nad ele-
gancja sformulowania (zob. U. Weinreich, 1980: 308).

TECHNIKI UTRWALANIA | POWTARZANIA NOWE]J LEKSYKI

Aby wprowadzone slownictwo zostalo zapamigtane, musi zostaé utrwa-
lone, a wigc trzeba da¢ uczacym si¢ mozliwos¢ kilkakrotnego obcowania
z nowa leksyka. Wigksza szans¢ zapamig¢tania nowych wyrazéw mamy
wtedy, gdy pojawiaja si¢ one czg¢sto, w stosunkowo kroétkich przerwach
czasowych. Oznacza to, ze po wprowadzeniu nowej leksyki trzeba od ra-
zu przystapi¢ do jej utrwalania i powtarzania.

1. Techniki utrwalania leksyki
Istnieje wiele sposobdw utrwalania leksyki. Ponizej przytoczone zosta-
na tylko niektore z nich. Utrwalaé stownictwo mozna poprzez:
% powtarzanie nowego stowa (najpierw w grupie, potem pojedynczo
— jest to takze dobre ¢wiczenie fonetyczne);
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% zapisywanie na tablicy nowo poznanych stéw, a nast¢pnie wymazy-
wanie cz¢$ci z nich — (uczniowie maja nast¢pnie wymieni¢ jak naj-
wigcej wyrazdéw, ktore zapamigtali);

% ukladanie zdan, mini-dialogéw z wykorzystaniem nowej leksyki;

% odgrywanie mini-scenck komunikacyjnych z uzyciem nowej lek-
syki.

2. Techniki powtarzania leksyki

Utrwalone stownictwo nalezy czg¢sto powtarzaé, przygotowujac specjal-
ne ¢wiczenia leksykalne, ktérych zadaniem jest pokazanie nowych wy-
razéw w réznych kontekstach. Pomocne w tym moga by¢ ¢wiczenia li-
terowe 1 ortograficzne, tematyczne, kategoryzacyjne oraz asocjacyjne.

2.1. Cwiczenia literowe i ortograficzne

2.1.1. Uktadanie weza literowego

Polega na tworzeniu wyrazu zaczynajacego si¢ na ostatnia liter¢ wy-
razu poprzedniego (badz jego ostatnia sylabg); éwiczenie to ma celu po-
wtdrzenie mozliwie duzej liczby wyrazéw, bez wzgledu na ich odniesie-
nie znaczeniowe:

dom mis Slimak kwiat trawa
ra-ta ta-ma ma-vek rek-la-ma ma-sto

2.1.2. Wymienianie jak najwiekszej liczby stéw rozpoczynajacych sie na
dana litere

Cwiczenie to takze umozliwia szybkie powtorzenie licznych grup wy-
razdw; jesli przeprowadzi si¢ je w grupach, mozna wprowadzi¢ element

rywalizacji.
2.1.3. Tworzenie jak najwigkszej liczby wyrazéw z jednego podanego sfowa

Cwiczenie przeznaczone jest przede wszystkim dla poziomu B2 i wyz-
szych, a podane stowo musi by¢ odpowiedniej dtugosci np.

PARACETAMOL

mol para raca tama cera mata lot mat rata
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2.1.4. Zabawa w panistwa-miasta

Zadaniem ucznidw jest tu uzupelnianie tabeli (najlepiej w grupach).

pafistwo miasto napoj ro$lina Zwierze¢ kolor
Afganistan | Anin arak anturium |antylopa | amarantowy
Belgia Budapeszt | bawarka | bez borsuk bezowy

2.2. Cwiczenia tematyczne i kategoryzujace

2.2.1. Przyporzadkowywanie stéw do pewnych kategorii

zgodnie z ustalonym wczesniej kryterium

Najprostsza wersja tego ¢wiczenia jest uzupelnianie tabelki wyrazami
z ramki poprzez wpisanie wyrazdw do odpowiedniej kolumny, np.

jabtko, plaszcz, futro, skarpetki, storice, wiatr, pomarancza,
ziemia, krawat, chmura

UBRANIE OWOCE POGODA

2.2.2. Odnajdowanie ,,innego wsréd podobnych”

Cwiczenie to w zaleznos$ci od potrzeb mozna przeprowadzaé na roz-
maitych warstwach leksyki, np.

jablko, seler, gruszka, morela

moéwié, krzyczed, mysled, szeptad
mily, sympatyczny, maly, przyjemny
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2.2.3. Wymienianie stéw bedacych leksykalnym wypetnieniem kategorii
Moze to by¢ 10 artykuldéw spozywczych 1 10 sprzgtéw domowych.

JEDZENIE MEBLE

A O DN~
A O DN~

2.3. Cwiczenia skojarzeniowe

2.3.1. Grupowanie wyrazéw wokét pewnego tematu

Zadaniem uczacych sig jest sporzadzenie listy stow wiazacych si¢ z da-
nym tematem; w pracy mozna wykorzystywaé stowniki.

% egzamin

RZECZOWNIKI CZASOWNIKI PRZYMIOTNIKI

strach denerwowac si¢ trudny

2.3.2. Poszukiwanie stowa, ktore kojarzy sie z kilkoma podanymi wyrazami

zielony, Z6tty, smaczny — jabtko
szklanka, kieliszek, rachunek — restauracja
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2.4. Cwiczenia leksykalno-frazeologiczne

2.4.1. Poszukiwanie synoniméw lub antoniméw do podanych wyrazéw
lub fraz

% Odnajdowanie synoniméw do podanych wyrazéw.

1. talent s 11. partner e
2. entuzjasta — ..o 12. dyrektywa  — ...
3. sukces e 13. fascynacja e
4. realizator — ... 14. harmonijny  — ...ccccoviniennene
5. manifest  — ... 15. bunt TR
6. €gZYStENCJA — wevvvvenrrnnnen. 16. salwa e
7. atelier e 17. intelekt e
8. generacja  — ..occeceeeenenne 18. predyspozycja — ..c.ccoveveruecnnene
9.aprobata  — ... 19. eksterminacja — .....ccoceeveuennee
10. konflikt ~ — ..o 20. autentyCczny  — .c..cceceeereenenn

oczarowanie, zaglada, prawdziwy, zapaleniec, wspdlnik, studio,
pokolenie, odezwa, istnienie, zdolnos¢, wystrzal, powodzenie, spor,
zalecenie, umyst, uzdolnienie, wykonawca, zgoda, zgodny, sprzeciw

% Zastgpowanie podkre$lonego w tekScie wyrazu jednym z trzech po-
danych — tym o najbardziej zblizonym znaczeniu.

Kazdy organizm reaguje na zmiany pogody, niektérzy z nas odczuwaja to
jednak wyjatkowo nieprzyjemnie.

Nie jeste$ zadowolona, kiedy nagle w srodku dnia ogrania ci¢ senno$¢
1 apatia. Nie mozesz skoncentrowac si¢ na pracy, najmniejszy wysitek sprawia
trudno$¢. Juz wiesz, ze twdj barometr meteoropaty przeczuwa pogodowe no-
winki. Znuzenie i oslabienie fizyczne wiaza si¢ z naptywaniem cieptych mas
powietrza. Gdy nadchodzi ochlodzenie, organizm reaguje rozdraznieniem,
nadpobudliwoscia, pojawiaja si¢ migreny i bole reumatyczne.
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Kazdy organizm reaguje na zmiany pogody, niektdrzy z nas odczuwaja to
jednak wyjatkowo (niemifo — nierzadko — nielekko).

Nie jeste§ zadowolona, kiedy (niespodziewanie — rano — szybko) w $rod-
ku dnia, ogrania ci¢ sennos¢ 1 apatia. Nie mozesz (mysle¢ — skupic si¢ — uwa-
zaé) na pracy, najmniejszy wysitek sprawia trudnos$é. Juz wiesz, ze twdj baro-
metr meteoropaty przeczuwa pogodowe (plotki — zmiany — nowosci). (Ztosé
— Zmgczenie — Przepracowanie) i oslabienie fizyczne wiaza si¢ z naplywa-
niem cieptych mas powietrza. Gdy nadchodzi ochlodzenie, organizm reagu-
je (alergia — bezsennoscia — irytacja), nadpobudliwoscia, pojawiajg si¢ migre-
ny i béle reumatyczne.

% Wybdr sformutowan majacych znaczenie podobne do podkre-
$§lonego.

1. Nawet ustawicznie krazace wsrdd kwiaciarek na Rynku gotebie po-
dania ludowe utozsamiaja z zaklgtymi rycerzami.
a. nieustannie
b. regularnie
c. w kolko

2. Natomiast to, co ci twdrcy zostawili potomnosci, tworzy wspélny
mianownik dla dziel pozornie na pierwszy rzut oka réznych.
a. wspdlna plaszczyzng
b. wspdlnote
c. podobienstwo

3. Natomiast publiczno$¢ chlone¢ta stuchem przejrzysta muzyke,
a wzrokiem akcj¢ jasna i zrozumiala.
a. stuchata i ogladala

b. byta zastuchana 1 zapatrzona
c. przystuchiwala si¢ 1 przypatrywata si¢
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% Zastgpowanie zwrotdw bliskoznacznym czasownikiem.

przyj$¢ na Swiat
podda¢ torturom -

urodzic sie

dokona¢ analizy
podjaé decyzje
mie¢ zamiar -

stosowaé poréwnania  —

2.4.2. Poszukiwanie wyrazéw o znaczeniu przeciwnym do poszczegblnych
znaczeh wyrazu wieloznacznego

Przyktad:

stary  (zuzyty) - nowy
(majacy duzo lat) — mitody
(dawny) — obecny

2.4.3. Poszukiwanie znaczen wyrazéw wieloznacznych*

< Wyjasnianie znaczenia wyrazow wieloznacznych.

Po wielu latach wojny w Europie zapanowat pokdj.
IdZ do swojego pokoju.

% Ukladanie zdan wyjasniajacych znaczenie wyrazéw wieloznacz-

nych.

2.4.4. Ustalanie znaczen form homonimicznych

% Okreslanie znaczenia wyrdznionych wyrazow.

Nic nadzwyczajnego nie widz¢ w boksie, poza szarpaning 1 przele-
wem krwi. W boksie staly pigkne araby, kupione na aukcj¢ koni.

*Wyg J. Baka 1998.
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Jak dziata ten aparat?
W Muzeum Wojska Polskiego mozna zobaczy¢ stare muszkiety
1 dziala.

W tym lesie mieszkaja dziki.
To jest dziki kot.

2.4.5. Dopetnianie charakterystycznych potaczen (kolokacji, zwigzkéw
frazeologicznych)

Po przeczytaniu tekstu 1 zapoznaniu si¢ ze stownictwem uczacy si¢
wykonuja specjalnie przygotowane zadanie zawierajace polaczenia ty-
powe dla jezyka polskiego; w wersji fatwiejszej otrzymuja oni ,,pod-
powiedz” w ramce, w trudniejszej musza samodzielnie uzupetnié lu-
ki. Moze to by¢:

% Uzupelnianie luk wyrazami z ramki.

mieé ulegad pelnié odczuwaé podjaé
— Jesli cheesz z nami wyjecha¢, musisz szybko ................. decyzje.
— Ile razy przechodz¢ koto cmentarza, ..........cc.c.c...... dziwny lgk.
— Ludzi o stabej strukturze psychicznej tatwo ................. Stresowi.
— Zamilowanie do matematyki Henio .......c.ccoccoeeenennen. we krwi.
— Komputer czasem .........cccooeveennene. rol¢ nianki.

% Tworzenie poprawnych zwigzkéw wyrazowych poprzez taczenie
wyrazéw z ramki z podanymi rzeczownikami.

......................... opinia
......................... biel
......................... przyktad

niedoscigniony  nieposzlakowany nieskazitelny

520006



Nauczanie sfownictwa

95

% Zaznaczanie wlasciwego uzupetnienia zwigzku frazeologicznego.

1. Kiedy zobaczyl to zwierzg, wlosy stanglty mu
a. do gory.
b. deba.

c. na bacznosé.

2. To byl taki wzruszajacy film. Splakatam si¢ jak
a. krokodyl.
b. bobr.

C. pies.

3. Nie mozesz duzej ..., mi oczu. Musisz powiedzie¢
prawdg!
a. czyscié
b. smarowaé
c. mydli¢

2.4.6. Uzupetnianie diagraméw znaczeniowych

soka . . .
vy woda | tluszcz | patelnia | piekarnik | ruszt | garnek
temperatura
gotowaé v v v

piec

smazy¢

grilowac

dusié
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2.4.7. Porzadkowanie wyrazéw wedtug okreslonego kryterium

% od najbardziej do najmniej intensywnego:

pada  kropi mzy  leje  bije zabami siapi

O dESZCZU — 1.ttt
% od najbardziej szczegblowego do najbardziej ogblnego:
jasnoniebieski, kolorowy, niebieski — jasnoniebieski, niebieski,
kolorowy

jesé, ugryzé, probowad -
gotowad, doprawié, robié, solié -

2.4.8. Dopasowywanie definicji do wyrazéw

L y A. stac si¢ wickszym
1. wiazad : .
, B. tradycja, zwyczaj
2. wzrosnaé ) j .
C. identytikowac z czym§
3. chrzest D. automatyczn
4. osobliwie . tyezny
. E. nieustanny
5. bierny Lo , .
6. DrrvIwverzaid si F. nadanie imienia w kosciele
- Pr2yzwy “lG. wyjatkowo, szczegblnie
7. odruchowy o
. H. bezwiednie, przez przypadek
8. sprzyjac ,
I.  przywyknaé
9. obrzed .
L J.  maly, znikomy
10. utozsamiaé . .
. K. zwysitkiem, duzym naktadem pracy
11. mozolnie , J
. L. by¢ przychylnym komus
12. mimochodem . .
. M. pozbawiony aktywnosci
13. ustawiczny , , .
. N. Iaczy¢ ze soba konice, przeplatajac je ze
14. nikly sobg
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2.4.9. Poszukiwanie terminéw nadrzednych, podrzednych i réwnorzednych

% Zebrane z tekstu, ze stownika lub w trakcie burzy mézgéw wyrazy
uktada si¢ w porzadku wertykalno-horyzontalnym wraz z charak-
terystycznymi dla nich polaczeniami, np.

NAPOJE
napoje bezalkoholowe \;apoje alkoholowe
napoje zimZe/ \napoje gorqce
W0¢da $ineralna - kawa — wino —

gazowana,
niegazowana

biala, mocna, wytrawne,
stodkie,

biate, czerwone

herbata —

zielona, ....

pepsi kakao wodka —

coca-cola
czysta, kolorowa

szampan
piwo —

Jjasne, ciemne

.‘

lub poprzez poszukiwanie terminu nadrz¢dnego dla grup wyrazow:

sikorka, wrébel, bocian — ptak (1)
podstawdwka, liceum, technikum —
gruszka, jabtko, Sliwka
stuch, wzrok, dotyk
pilkarz, kolarz, koszykarz

Ll
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2.4.10. Opracowywanie siatek sktadniowo-semantycznych

Jest to rozszerzanie znajomoSci nowego badz znanego juz wyrazu o jego
polaczenia skladniowo-semantyczne, tzw. kolokacje. W rezultacie wspo6l-
nej pracy lektora i uczacych si¢ powstaja np. takie zestawienia:

POCIAG —  towarowy, pospieszny, osobowy, ekspres
odjezdza, wjezdza, przyjezdza,
czekaé na pociag, jecha¢ pociagiem, sp6znic sig,
zdazy¢ na pociag

pociqg donikqd

WIATR — zachodni, potudniowy, silny, slaby, porywisty
od morza, od ladu
kierunek wiatru, sita wiatru, poryw wiatru

wiatr wieje, wyje, duje, rozszalat si¢

rzucac stowa na wiatr

2.4.11. Opracowywanie kognitywnych map semantycznych

Moga one by¢ bardziej lub mniej rozbudowane, w zaleznosci od stop-
nia zaawansowania j¢zykowego uczacego si¢, rodzaju skojarzen czy wie-
dzy pozaj¢zykowej. Twworza je uczacy si¢ wspdlnie z lektorem.
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Kognitywna mapa semantyczna wyrazu klucz

sposob zamkniecia
dostepu do czegos

L
~
N
~
~
.
"
.
b
\‘|
N
~
“
~
~
.
N
~
N
* (KLUCZ)
narzedzie narzedzie do narzedzie
do nakrecania {-—--’7 zamykania/otwierania |----- >| do otwierania
mechanizmaow R zamkéw/ kiddek (konserw)
L PR
Vi - ‘\ S
- . - \ “
r// -~ \ "\
’ - A} ~
~ L ) ~
P . ‘. .
-~ narzedzie do \ ‘\
k-/ przykrecanial ' .
odkrecania srub ' s
srodek dostepu Y b
g ~
do czegos ~ S
a2 i e ‘-\
objasniajacy S
komentarz 4
zbiér zasad
okreslajacych
procedurg

Rys. za: E. Tabakowska, 1995: 47

VI. GESTOSC StOWNICTWA

Zasada kluczowa przy nauczaniu stownictwa jest czg¢ste powraca-
nie (w réznej formie) do znanych tekstow czy nagran, choby we frag-
mentach, by umozliwi¢ uczniom jak najczestszy kontakt ze znanymi juz
1,,oswojonymi” stowami. Warto przy tej okazji rowniez zwrdci¢ uwage na
zawarto$¢ leksykalng materiatéw dydaktycznych, z ktérymi bedziemy pra-
cowal. Ggsto§¢ stownictwa podrgeznika jest parametrem, ktory
da si¢ policzy¢®. Dla ucznidéw, ktorzy zaczynaja dopiero naukg jezyka ob-

5 Parametry i sposob obliczania ggstosci stownictwa znalez¢é mozna np. u L. S. P. Na-
tiona (1990).

520006

99



100

I. Nauczanie czesci systemu jezykowego polszczyzny

cego, gestosé ta powinna wynosi¢ 1:20, co oznacza, ze kazde slowo po-
winno pojawié si¢ w tekstach 1 ¢wiczeniach podrecznika okoto 20 razy —
prawdopodobienstwo zapamigtania jednostek jezykowych o tzw. nizszym
stopniu powtarzalnosci jest bowiem niewielkie. W p6Zniejszym okresie
nauki jezyka stosunek ten moze si¢ wahac od 1:10 do 1:12. Nalezy pamig-
taé, ze niska gesto$¢ stownictwa jest takze rownoznaczna z pojawianiem
si¢ w tekstach zbyt duzej liczby nowych, nieznanych stéw.

Komentarz

Analizujac podrecznik do nauki jezyka obcego, nalezy zwréci¢ uwa-
ge, czy dostarcza on wystarczajaco duzo okazji do ¢wiczenia nowej lek-
syki, czy tez ogranicza sie wytacznie do jej prezentacji.

VII. SLOWNICTWO A SPRAWNOSCI JEZYKOWE

Nowe slowa poznajemy, by méc komunikowaé nowe tresci. Nauka je-
zyka obcego jest bowiem nieustannym procesem odkrywania $wiata ukry-
tego w stowach, ktore slyszymy lub widzimy. Zasoéb leksykalny uczacych
si¢ nalezy wigc rozszerzaé po to, by mozna bylo rozwijaé sprawnosci je¢-
zykowe: méwienie, stuchanie, pisanie i czytanie. Rozwijanie sprawnosci
z kolei utrwala znajomos$¢ stownictwa.

1. Sfownictwo a stuchanie
Utrwalanie stownictwa poprzez stuchanie nowego materialu jestbardzowaz-
nym elementem procesu dydaktycznego. Materialy przeznaczone do stucha-
nia musza by¢ dobrej jakosci. Musza one takze by¢ dostosowane do pozio-
mu uczacych si¢. Moga to by¢ fragmenty programéw radiowych, piosen-
ki czy specjalnie przygotowane nagrania tekstow. Zadania ukierunkowa-
ne leksykalnie to np.
% uzupelnianie tabel, diagraméw, plandéw, zapiskéw pamig¢tniko-
wych;
% wypelnianie luk;
% zapisywanie najwazniejszych informacji z ustyszanego tekstu z wy-
korzystaniem podanych stow.
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2. Stownictwo a mdwienie

Cwiczenia w méwieniu takze utrwalaja stownictwo. Zabawy w odgady-
wanie, o kim lub o czym mowa, powtarzanie krétkich historyjek, opowia-
danie wlasnych, przygotowywanie dtuzszych wypowiedzi — wspomagaja
proces zapamig¢tywania nowej leksyki. Mozna takze dawac uczniom po-
dobne obrazki rézniace sie kilkoma elementami, ktdére muszg odnalezé.
Wszelkiego rodzaju mini-scenki z odgrywaniem rél 1 kierunkowane badz
otwarte dyskusje takze przyczyniaja si¢ do efektywniejszego zapamigty-
wania sfownictwa. By jednak dzialania dydaktyczne przyniosly pozadany
skutek, nalezy zwréci¢ uwagg na nastgpujace kwestie:

% slownictwo, ktoérego uzycie uczacy si¢ ma zautomatyzowac, powin-
no znalez¢ si¢ w odpowiednim miejscu (tzn. wyeksponowanym) in-
strukcji do zadan;

% nalezy przygotowa¢ duzo materiatu wyjsciowego, przewidujac, ktore
jego cz¢scl beda do wykorzystania w zadaniu 1 tam umiesci¢ stow-
nictwo, ktore jest celem nauczania;

% zadanie musi by¢ tak sformulowane, by trzeba je bylo wykonaé, po-
stugujac si¢ fragmentami materiatu wyjsciowego, czyli nowym stow-
nictwem;

% zadanie musi by¢ jasno sprecyzowane.

W zadaniach rozwijajacych sprawno$¢ méwienia mozna stosowac za-
sadg luki informacyjnej®, a grupe wykonujaca tego typu zadanie powinni
tworzy¢ uczacy si¢ o podobnym, cho¢ nieidentycznym, poziomie bieglo-
$ci w méwieniu, by wszyscy mieli szansg uczestniczy¢ w jego realizacji.

W pracy z dzie¢mi bardzo istotne jest nauczanie krotkich wierszykow,
tekstow piosenek oraz czgste powracanie do ich tresci. Ciekawe i latwe do
zapamigtania s3 krotkie teksty prezentowane 1 wdrazane z pomoca mate-
riatu ikonicznego. Daja si¢ one fatwo odtwarzaé 1 wydobywac z pamigci
za pomocy obrazkéw przedstawiajacych cz¢$¢ zdarzenia, opowiadania lub
anegdoty. Powinni$my pamigtaé, ze zabawa jest jedng z niewielu czynno-
Sci, ktora dziecko traktuje powaznie. Trzeba mu zatem dostarczad jak naj-
wigcej okazji do zabaw jezykowych.

¢ O luce informacyjnej méwimy, gdy poziom informacji na dany temat nie jest réwny
u rozméwcow. Cheé wyréwnania braku jest bodZzcem do rozpoczgcia interakgji.
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3. Stownictwo a czytanie

Czytanie jest jedng z najlepszych mozliwosci utrwalania i rozszerzania
stownictwa, pod warunkiem, ze pracujemy z tekstami dostosowanymi do
potrzeb uczacych sig. Jesli tekst, cho¢ ciekawy, jest dla nich zdecydowanie
za trudny — musi on zostaé spreparowany, innymi stowy — uproszczony.
Stowa nieznane nie powinny stanowié wigcej niz 10% tekstu’. Trudniejsze
slowa mozna wprowadzi¢ ustnie przed czytaniem lub wypisaé ich znacze-
nie na marginesie tekstu (pod spodem tylko woweczas, gdy tekst wraz ze
stowniczkiem miesci si¢ na jednej lub dwu sasiadujacych stronach).

W trakcie pracy nad tekstem mozna na przyklad prosi¢ ucznidéw, by
w wybranych fragmentach tekstu zastapili jak najwigksza liczbe stow zna-
nymi sobie synonimami lub by sprébowali niektére, wskazane zdania spa-
rafrazowaé. Wariantem takiego ¢wiczenia jest podanie uczniom listy wyra-
zOw bliskoznacznych do tych wystgpujacych w tekscie. Ich zadaniem jest
woweczas wstawienie podanych stéw w odpowiednie miejsca.

Ciekawa forma ¢wiczenia stownictwa jest opracowanie, po przeczyta-
niu tekstu, listy tzw. wyrazéw—kluczy, to znaczy tych, ktore sa no$nikami
tresci tekstu. Jesli przeprowadzimy to éwiczenie w grupach, z pewnoscia
konieczne b¢dzie uzgodnienie stanowisk w celu sporzadzenia wspdlnej
listy (potaczenie ze sprawnoscia mowienia). Nast¢pnie wybrane wyrazy
mozna zapisa na tablicy w postaci kola — tzw. rézy wyrazéw:

podréz ciekawos$é
~—

turystyka <« wakacje

plany <«— poznanie

7Z badan przeprowadzonych przez B. Laufer dotyczacych nauczania jezyka angielskiego
wynika, ze by zrozumie¢ tekst, prawidtowo odgadujac znaczenie nieznanych sobie wyrazow,
trzeba zna¢ okoto 95% stéw w nim uzytych. G¢sto$é stow nieznanych nie przekracza wow-
czas stosunku 1:20, co oznacza, ze 1 wyraz nieznany pojawia si¢ na kazde 20 stéw zrozumia-
tych. Do podobnych, cho¢ nieidentycznych wnioskow, doszli takze I. S. P. Nation, D. Hirsh
i R. Waring (w opracowaniach pojawialy si¢ zblizone wielkosci — 90%, 93.7% w zaleznosci
od rodzaju tekstu, gdzie ggsto$é stéw nieznanych wyrazata si¢ stosunkiem odpowiednio
1:101 1:16). Badan tego rodzaju dotyczacych j¢zyka polskiego, zwlaszcza w kontekscie na-
uczania naszego je¢zyka jako obcego, do tej pory nie prowadzono. Przyjmujemy jednak, iz
spodziewac¢ si¢ mozna wartosci podobnych lub zblizonych (szerzej na ten temat, facznie
z danymi bibliograficznymi, zob. A. Seretny, 2004a).
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Niekiedy mozna rozszerzy¢ powstaly uklad, po wewngtrznej stronie
uzupelniajac go stowami o znaczeniu podobnym do wypisanych ,w r6-
zy”, po zewngtrznej za$ sfowami o znaczeniu przeciwstawnym.

Dobre rezultaty daje takze porzadkowanie stéw wystepujacych w tek-
Scie w zaleznoSci od stopnia nat¢zenia cechy (sigpic, padac, lac, bi¢ Zabami)
czy przynaleznosci do rejestru (wypowiedZ, przemdwienie, oracja).

Najczgsciej stosowane techniki ukierunkowane na utrwalanie 1 rozwi-
janie zasobu leksykalnego poprzez czytanie tekstow to:

% zastgpowanie slow podkreslonych w teks$cie wyrazami o znaczeniu
podobnym;

% parafrazowanie zdan;

% wybor najlepszego odpowiednika dla podkreslonego slowa;

% uzupelnianie luk (z banku mozliwosci badz poprzez przywolanie
stéw z pamigci);

% laczenie w pary rozproszonych kolokacji;

< wyszukiwanie w tekscie stéw wieloznacznych;

% przygotowywanie map umystowych.

Przyktadowa mapa pojeciowa tekstu o pogodzie
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4. Stownictwo a pisownia i pisanie

Przeczytany tekst moze staé si¢ punktem wyjécia do ¢wiczen z pisowni
oraz ¢wiczenn w pisaniu. Po usunigciu z niego wybranych wyrazéw, po-
wstanie tzw. ,dziurawiec” (zadanie z lukami). ,Dziurawce” s3 dobrym ¢wi-
czeniem sprawdzajacym zapis oraz opanowanie stfownictwa. Brakuja-
ce sfowa mogg zosta¢ podane ponizej tekstu (najlepiej, gdy jest ich wigcej
niz pustych miejsc); mozna podawaé pierwsza liter¢ brakujacego stowa,
pilerwsza 1 ostatnig, mozna po prostu zostawiaé puste miejsce, mozna tak-
ze usuwaé potowe co drugiego wyrazu tekstu®. Ponizej przedstawione zo-
staly trzy wersje zadania z lukami.

% luki otwarte

Jan Matejko (1838-1893) byl znanym polskim malarzem. Malowal przede

WSZYStKIM ..o historyczne. Zyjac w latach niewoli, pragnat swo-
jemu narodowi przypomnie¢ jego ......cccevveruennenne. przesztos$é. Przedstawiat
na swych obrazach wielkie chwile z .......cccccooeiininnenn narodu polskiego.
Jego dom rodzinny, w ktérym urodzil sig, ......ccceveeciininininincnnns i umartl,
to zabytkowa kamienica z XVI wicku .......... ulicy Florianskiej w Krako-
wie. W domu tym jest obecnie .......ccccceeeneneee. , gdzie znajduja si¢ pamiat-
ki po Matejce.

% luki cz¢Sciowe (dana pierwsza litera)

Jan Matejko (1838-1893) byl znanym polskim malarzem. Malowal przede

WSZyStKim O...ccoeevenenenecnne. historyczne. Zyjac w latach niewoli, pragnat
swojemu narodow1 przypomnied Jego W..........ceeeveverennnes przeszlosé. Przedsta-
wial na swych obrazach wielkie chwile z d.......ccccccceccicinnee. narodu polskie-
go. Jego dom rodzinny, w ktorym urodzit sig, Z........ceeveeverecnircecncnne 1 umart,
to zabytkowa kamienica z XVI wicku p.......... ulicy Florianskiej w Krako-
wie. W domu tym jest obecnie m.......cccceveveeeeeneee. , gdzie znajduja si¢ pamiat-
ki po Matejce.

8 Cwiczenie to moze mie¢ takze charakter bardziej gramatyczny, gdy zaleze¢ nam be-
dzie na automatyzacji lub sprawdzeniu stopnia opanowania okres$lonych koncoéwek flek-
syjnych.
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% luki cz¢Sciowe (usunigte potowy wyrazéw)

Jan Matejko (1838-1893) byl znanym pol........... malarzem. Mal...... przede
WSZYS...cne.. obrazy histo............... . Zyjacw la....... niewoli, pra........... swoje-
mu naro............. przypomniec jego Wspa................ przesztosé. Przed................
na swych obra............ wielkie chwil......... z dziejoéw naro...... polskiego.

Uczniowie mogg takze pisa¢ krotkie historyjki wyjasniajace znacze-
nie nowo poznanego stowa czy wyrazenia. Moga takze wypowiadac si¢
pisemnie na okre$lone tematy, stosujac wskazane stownictwo (pod wa-
runkiem wszakze, ze znana jest im forma wymaganej od nich wypowie-
dzi pisemnej).

VIIl. SEOWNIKI UZYTECZNE W NAUCE
JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

Uczacy sig, opanowujac j¢zyk obcy, korzystaja z dwu rodzajow stowni-
kéw: dwu- 1 jednojezycznych. Kazdy spetnia inng funkgcje 1 kazdy zaspokaja
inne potrzeby uczacego si¢. Stowniki jednoj¢zyczne s praktycznie bezuzy-
teczne w momencie, kiedy nie wiadomo, jak brzmi obcoj¢zyczny odpowied-
nik jakiego$ stowa. Woweczas jedynym rozsadnym rozwigzaniem, niezalez-
nie od stopnia zaawansowania j¢zykowego, jest odwolanie si¢ do stownika
dwujgzycznego, ktoéry w prosty i nieskomplikowany sposob dostarcza po-
szukiwanej informacji. Stowniki jednoj¢zyczne dzielg si¢ na stowniki og6l-
ne 1 specjalistyczne. Korzysta¢ z nich moga uczacy si¢, ktdrych znajomosé
stownictwa wyszla juz poza stopieni podstawowy. W opracowaniach lek-
sykograficznych o charakterze ogélnym znaleZ¢ mozna nie tylko znacze-
nie niezrozumialego stowa, ale takze podstawowe informacje morfologicz-
ne i sktadniowe. Do slownikéw specjalistycznych natomiast warto si¢gaé
w poszukiwaniu synoniméw, antonimow danego wyrazu, dla sprawdzenia
znaczenia okres§lonych zwiazkéw frazeologicznych, pisowni wyrazéw czy
poprawnosci konstrukeji, w jakiej moga si¢ pojawiac®.

? Szczegbtowa lista stownikéw uzytecznych w nauczaniu polszczyzny znajduje si¢
w koncowej czgci opracowania.
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1. Stowniki dwujezyczne

1.1. Stownik angielsko-polski i polsko-angielski pod redakcja
Jacka Fisiaka

Uczacym si¢ jezyka polskiego jako obcego, ktorych jezykiem pierw-
szym jest jezyk angielski, nalezy poleci¢ Stownik angielsko-polski i polsko-
-angielski pod redakcja Jacka Fisiaka'.

Stownik ten, wydany na licencji Collinsa, jest stownikiem dwutomo-
wym (cz¢$¢ angielsko-polska 1 polsko-angielska stanowia dwa oddzielne
tomy). Zawiera on 80 000 haset 1 podaje 120 000 znaczen. Materiat leksy-
kalny prezentowany w stowniku uwzglednia obecny stan jezyka méwio-
nego 1 pisanego, okreslajac réwniez wartosci stylistyczne 1 poziomy uzy-
cia zawartych wyrazow.

Wszystkie informacje gramatyczne zawarte w omawianym slowniku
sa podobne do tych zamieszczanych w polskich jednojezycznych stow-
nikach pedagogicznych, czyli kompilowanych z mysla o cudzoziemcach
uczacych si¢ polskiego.

2. Stowniki jednojezyczne

2.1. llustrowany stownik podstawowy jezyka polskiego
dla cudzoziemcow

Uczacym sig, ktorzy osiagneli juz pewien stopienl zaawansowania jg¢-
zykowego 1 chcg korzystaé ze stownikéw jednojezycznych, nalezy pole-
ci¢ wydany w 1999 Ilustrowany stownik podstawowy jezyka polskiego dla cu-
dzoziemcow (ISPJP) autorstwa Zofii Kurzowej''. Zawiera 5 000 hasel wraz
z indeksem pojgciowym wyrazéw i ich znaczen. Opisuje on ,stownictwo
podstawowe, czyli najczg¢Sciej uzywane, niezb¢dne przy porozumiewaniu
si¢ z otoczeniem w codziennych 1 oficjalnych sytuacjach, pomocne w ro-
zumieniu tekstow pisanych Sredniej trudnosci, w czytaniu gazet i czaso-
pism, czg¢Sciowo takze literatury pigknej, w rozumieniu programéw ra-
diowych i telewizyjnych”'%

10 Zob. A. Seretny (2000).
1 Zob. A. Seretny (2001b).
2ISPJP, 1999: VIL
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Znaczenia poszczegdlnych artykuléw hastowych omawiany stownik
prezentuje w ukladzie alfabetycznym, ale zamieszczono w nim takze in-
deks pojeciowy skladajacy si¢ z 17. klas (np. praca, edukacja itp.). Porza-
dek alfabetyczny oraz indeks poj¢ciowy potaczony zostat dodatkowo z in-
deksem wyrazéw polskich ttumaczonych na trzy jezyki (angielski, nie-
miecki, francuski).

Definicje ISPJP w zdecydowanej wigkszoSci nie s3 encyklopedyczne
ani tez nazbyt naukowe, a przy hasle znalazly si¢ wszystkie te formy flek-
syjne, ktore dla cudzoziemcéw moga by¢ trudne badz sa nieregularne.
Stownik podaje takze wzory taczliwosci sktadniowej czasownikow, przy-
imkoéw oraz niektérych przymiotnikéw, z przyktadami, pokazujac wyraz-
nie, iz w j¢zyku polskim bardzo cz¢sto wraz ze zmiang rekeji, zmienia si¢
réwniez znaczenie wyrazu hastowego, np. liczyc co, ale liczy¢ na co; radzi¢
komus, radzic nad czyms, radzic sobie z czyms.

2.2. Inny stownik jezyka polskiego
Uczacym si¢ dobrze znajacym jezyk mozna polecié Inny stownik jezy-
ka polskiego pod red. Miroslawa Banki (2000). Jest to maly stownik ak-
tywny, ktorego siatka hasel obejmuje okolo 40 000 wyrazow™.
Definicje Innego stownika sa definicjami kontekstowymi o charakte-
rystycznej budowie zdaniowej. A oto przykliad zaczerpnigty ze slow-
nika:

Jesli dusimy migso, jarzyny itp., lub jesli one sig duszq, to gotujemy je na wol-
nym ogniu pod przykryciem i w niewielkiej ilosci wody.

Kazda jednostka leksykalna w tym stowniku ma opis gramatyczny
w postaci przypisu na marginesie. Cz¢$cig tego opisu s3: oznaczenie kla-
sy gramatycznej, czyli czg$ci mowy, oznaczenie podklasy (np. wsrdd rze-
czownikéw podklasy tworza rzeczowniki réznych rodzajéw) i schemat
sktadniowy.

Ow ostatni element jest na pewno nowoscig w leksykografii polskiej.
Nigdy bowiem do tej pory ogdlne stowniki jezyka polskiego nie zamiesz-
czaly informacji dotyczacych Iaczliwosci skladniowej, z czego znéw sko-
rzysta¢ moga obcoj¢zyczni odbiorcy.

13 Zob. A. Seretny (2003c).

520006

107



108

I. Nauczanie czesci systemu jezykowego polszczyzny

2.3. llustrowany stownik jezyka polskiego

Kolejna praca, z ktérej korzystaé mogg cudzoziemcy jest Ilustrowamy
stownik jezyka polskiego (1999) pod redakcja Elzbiety Sobol. Jest to ogblny
stownik jezyka polskiego z elementami ikonograficznymi, ktéry prezen-
tuje znaczenia okolo 40 000 artykuléw hastowych. Stownik podaje zna-
czenia wyrazOw najczg¢Sciej uzywanych. Zostalty w nim takze uwzglednio-
ne slowa, ktdére dopiero w ostatnich latach staly si¢ cz¢scig polskiego za-
sobu wyrazowego (np. casting, haker, rap itd.)™.

3. Inne stowniki uzyteczne w nauce jezyka polskiego
jako obcego

Odmiana polskich wyrazéw, a niekiedy takze ich pisownia sprawia
cudzoziemcom wiele trudnos$ci. Stownikami, w ktérych moga zna-
lez¢ niezbgdne dla siebie informacje moga by¢ np. Maly stownik odmia-
ny wyrazow trudnych pod red. H. Wrébla (1993), Stownik form koniuga-
cyjnych czasownikow polskich (1997) lub Stownik odmiany rzeczownikow
polskich (2004) autorstwa S. M¢daka. Zamieszczone tam paradygma-
ty, czyli wzory odmian, umozliwia uczacym si¢ postugiwanie si¢ po-
prawnymi formami.

W Nowym stowniku poprawnej polszczyzny pod red. A. Markowskie-
g0 (1999) uczacy si¢ znajda informacje o tym, jak moéwic i pisaé popraw-
nie oraz jakich bledéw unikaé. Jest to znakomity przewodnik po dobrej
polszczyznie. Podobne informacje znalez¢é mozna takze w Matym stowni-
ku poprawnej polszczyzny pod red. M. Kucaly (1995) oraz w Stowniku wy-
razow klopotliwych M. Baniki 1 M. Krajewskiej (1994). Niewatpliwa zaleta-
tego ostatniego jest ,styl zawartych w nim objasnient: przystgpny i lekki”
(Z. Sieradzka-Baziur, 2000: 338).

Najciekawszym stownikiem synoniméw jest Stownik synonimow polskich
pod red. Z. Kurzowej (1998), w ktdérym zgromadzono ,stownictwo re-
prezentujace stylowe i Srodowiskowe odmiany wspdlczesnej polszczyzny
zaré6wno pisanej, jak 1 méwionej, oficjalnej i potocznej, literackiej 1 slan-
gowej” (Z. Sieradzka-Baziur, 2000: 339).

W poszukiwaniu znaczenia zwigzkéw frazeologicznych mozna siggnac
do Podrecznego stownika frazeologicznego jezyka polskiego S. Baby, G. Dziam-

14 Zob. A. Seretny (2002b).
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skiej1]. Liberek (1995), a uczacych si¢ zainteresowanych znaczeniem wy-
razdéw potocznych mozna odestac do stfownika J. Anusiewiczai J. Skawin-

skiego (1996).

4. Stowniki w pracy dydaktycznej
Praca ze stownikiem powinna stanowi¢ integralna cz¢$¢ procesu dydak-
tycznego. Jak stusznie jednak zauwazyla H. Komorowska, ,prowadzenie
najprostszych zaje¢ metoda wyszukiwania potrzebnych wyrazéw i1 poda-
wania ich polskich odpowiednikéw (lub odwrotnie) jest niezwykle mono-
tonne 1 nie ukazuje rzeczywistych trudnosci, jakie kryje praca ze stowni-
kiem” (1988: 98). Stad tak wazny jest odpowiedni dobdr technik nauczania
stownictwa, ktére zachgcalyby uczniéw do wykorzystywania w trakcie na-
uki rozmaitych opracowan leksykograficznych, zaréwno w procesie deko-
dowania tresci wypowiedzi (J, = J,), jak 1 jej kodowania (J, = J,)".
Wigkszos¢ proponowanych wezesniej technik otwiera takie mozliwo-
Sci. Wystarczy na przyklad do ¢wiczen kategoryzacyjnych wprowadzi¢
kilka nieznanych uczniom stéw, by musieli oni w trakcie pracy siggnaé do
stownika (w zaleznosci od poziomu zaawansowania uczniéw moze by¢ to
stownik jednoje¢zyczny lub dwujezyczny'). Uczacy si¢ moga korzystaé ze
stownikéw dwujezycznych w trakcie ¢wiczen skojarzeniowych, gdyz sko-
jarzenia pojawiaja si¢ w ich jezyku ojczystym, cz¢sto wigc musza odna-
lez¢ polski odpowiednik kojarzonego stowa. Stowniki synoniméw mozna
wykorzystywaé w tracie ¢wiczen, ktorych celem jest na przyktad parafra-
za poszczegdlnych zdan tekstu, badz akapitéw. Warto takze zachgcaé stu-
dentéw do korzystania ze stownikéw jednojezycznych w trakcie przygo-
towywania wypowiedzi ustnych lub pisemnych, gdyz moga one nie tylko
pomdc w ustaleniu znaczenia okreslonego wyrazu, ale takze charaktery-
stycznych dla niego polaczen sktadniowo-semantycznych.

5 Propozycje konkretnych éwiczen ze stownikami znalezé mozna np. w pracy Cwi-
czenia komunikacyjne w nauce jezyka obcego, pod red. H. Komorowskiej, WSiP, Warszawa
1988, s. 98-104.

16 Pewnga trudnoscia jest prowadzenie systematycznej pracy ze stownikiem w grupach
niejednorodnych jezykowo, gdyz jako$¢ opracowan leksykograficznych, z kt6érych korzy-
staja studenci, jest bardzo rézna.
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IX. REPETITIO EST MATER STUDIORUM

W nauczaniu sfownictwa najistotniejsze, poza odpowiednim doborem
materiatu leksykalnego do potrzeb kursu oraz odpowiednich pomocy dy-
daktycznych, jest czgste 1 regularne powtarzanie oraz przypominanie po-
znanego weczesniej materialu. Nalezy to robi¢ w urozmaicony sposob,
gdyz warunkiem powodzenia w nauczaniu stownictwa ,,jest wielo$¢ moz-
liwych skojarzen, a wigc skojarzenia graficzne, tematyczne, wizualne i gra-
matyczne, za$ elastyczno$¢ magazynowania i przywotywania potrzebne-
go wyrazu to gwarancja trwaloSci zapamigtywania 1 gotowosci pamigci”
(H. Komorowska, 2002: 124).
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|l. GRAMATYKA W NAUCZANIU JEZYKA OBCEGO

Miejsce 1 znaczenie gramatyki w procesie nauczania j¢zyka obcego
bylo ijest zalezne od panujacych w danym okresie przekonan meto-
dycznych.

Nauczanie gramatyki odgrywalo bardzo istotng rol¢ w metodzie gra-
matyczno-tlumaczeniowej, w ktorej celem, jaki sobie stawiano, bylo opa-
nowanie przez uczacego si¢ umiej¢tnosci czytania tekstow obcojezycz-
nych. Gramatyka byla takze wazna w nauczaniu jezyka metodq kognityw-
ng. W trakcie procesu dydaktycznego dazono bowiem do wyksztalcenia
u uczacych si¢ petnej kompetencji jezykowej, czyli opanowania skonczo-
nej liczby regut gramatycznych, umozliwiajacych budowanie nieskoncze-
nie wielu zdan w jezyku obcym. W metodzie naturalnej, czy bezposredniej,
a takze w niektérych niekonwencjonalnych metodach nauczania jezyka,
gramatyki nie uczono systemowo, wychodzac z zalozenia, iz odpowied-
nie zanurzenie w j¢zyku sprawi, ze uczacy si¢ nab¢da umiej¢tnosci bu-
dowania poprawnych gramatycznie zdah. W metodzie audiolingwalnej z ko-
lei najwazniejsze bylo wyksztalcenie u uczacych si¢ okreslonego zespotu
nawykow. Nawyki te rozumiane byly bowiem jako behawioralne odpo-
wiedniki wzorcéw syntaktycznych i1 fonologicznych, a ich rozwijanie po-
legalo na intensywnych ¢wiczeniach w méwieniu, przy czym niewielka
uwage poswigcano tworzeniu skojarzen migdzy wzorcami zdaniowymi
a sytuacjami j¢zykowymi (zyciowymi), do ktérych si¢ one odnosity (zob.
J. P B. Allen, 1983: 77).

W podejsciu komunikacyjnym, najpopularniejszym obecnie w nauczaniu
jezykéw obceych, znaczenie gramatyki w procesie glottodydaktycznym
takze si¢ zmieniato. Poczatkowo gramatyka zostala odsunigta na plan dal-
szy, gdyz nauka koncentrowata si¢ przede wszystkim na wyksztalceniu
u uczacych si¢ umiej¢tnosci skutecznego zdobywania 1 przekazywania
informacji. Przekaz typu: ,Ja i ty tutaj jutro pigta?” byl z tego punktu wi-
dzenia traktowany jako komunikacyjnie skuteczny, gdyz zaden rodzimy
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uzytkownik jezyka, slyszac go, nie mial watpliwosci, ze osoba formu-
tujaca wypowiedz pragnie si¢ z nim uméwié¢ w tym konkretnym miej-
scu jutro o godzinie piatej. Zdecydowanie wicksza wage przypisywano
wowczas wypelnieniu leksykalnemu, dzigki ktéremu moglo dojs¢ do
skutecznego przekazania informacji.

Przekaz tego rodzaju, jakkolwiek skuteczny, nie jest jednak ani prze-
kazem, ktory cechuje pewna elegancja, ani tez nie jest komunikatem
poprawnym pod wzgl¢dem gramatycznym 1 w gruncie rzeczy niewie-
lu ludzi interesuje opanowanie komunikacji w j¢zyku obcym na ta-
kim poziomie (nie chca by¢ bowiem postrzegani jako malo inteligent-
ni czy niewyksztalceni, cz¢$ciej bowiem klasyfikujemy ludzi na podsta-
wie tego jak méwia, niz tego, co méwia). O ile nie budzi zdziwienia ani
$miesznosci turysta, postugujacy si¢ na ulicy famang polszczyzna, o tyle
moéwiacy w ten sposéb dyrektor banku moglby narazié¢ na szwank wia-
rygodnos¢ instytucji, ktérg reprezentuje (zob. H. Komorowska, 1993:
115-117). Nie mozna zatem ogranicza¢ nauczania j¢zyka do rozwija-
nia umiej¢tnosci skutecznego zdobywania 1 przekazywania informacji.
Trzeba takze dbaé o to, by przekaz byl poprawny i zrozumiaty. Pozna-
nie systemu gramatycznego jest wi¢c niezb¢dne, by prawidlowo postu-
giwac si¢ danym jezykiem.

Komentarz

Nauczajac metoda komunikacyjna, nie nalezy zaniedbywac poprawno-
$ci gramatycznej.

II. KOMPETENCJA GRAMATYCZNA

Co zatem oznacza poznanie systemu gramatycznego jezyka i czym jest
kompetencja gramatyczna?

ESOK] proponuje krotka 1 nieskomplikowang definicj¢ gramatyki,
skonstruowana na potrzeby nauczania j¢zyka obcego. Gramatyka
to ,,zestaw zasad rzadzacych laczeniem elementéw w ciagi znaczeniowe
o ustalonych ramach” (ESOKJ, 2003: 102). Kompetencja grama-
tyczna ztego punktu widzenia — to znajomos¢ 1 umiej¢tnos¢ stosowa-
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nia gramatycznych Srodkdw jezykowych, umiej¢tno$¢ rozumienia 1 wy-
razania znaczen za pomocg odczytywania 1 tworzenia odpowiednio skon-
struowanych wyrazen i zdan zgodnie z tymi zasadami.

Komentarz

Kompetencja gramatyczna jest czescig kompetencji lingwistycznej.

Oznacza to, ze aby wladac¢ jezykiem obcym, nalezy nie tylko poznaé
struktury danego jezyka, czyli kod, ale takze trzeba wiedzieé, jak uzywaé
struktur w aktach komunikacji 1 jak taczy¢ je w logiczne ciagi wypowie-
dzi, czyli w jaki sposéb postugiwac si¢ kodem (zob. J. B. P. Allen, H. G.
Widdowson, 1983: 96).

Komentarz

Znajomos¢ gramatyki - to nie tylko znajomos¢ kodu, ale takze umiejet-
nos¢ postugiwania sie nim adekwatnie do sytuacji komunikacyjnej.

I11. GRAMATYKA PEDAGOGICZNA
A GRAMATYKA NAUKOWA

W nauczaniu gramatyki powinno si¢ stawia¢ dwa zasadnicze cele. Po
pierwsze, nalezy dazy¢, by uczacy si¢ poznali zasady struktury jezyka, choé
to, w jakim stopniu bedziemy si¢ koncentrowaé na poprawnosci wypowie-
dzi, zalezy przede wszystkim od dlugosci kursu (im krétszy, tym wigkszy
nacisk kladzie si¢ na skutecznos¢), a takze od potrzeb jego uczestnikow.
Niemniej wazne jest jednakze zapewnienie uczacym si¢ wiedzy o zasto-
sowaniu tych struktur w zdaniach 1 w tekstach.

Punkt pierwszy wiaze si¢ z koniecznoscia przedstawienia zasad funk-
cjonowania danej struktury gramatycznej, drugi — z niezb¢dna dla celow
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komunikacyjnych praktyka jezykowa. O praktyce jezykowej 1 rozmaitych
technikach umozliwiajacych stosowanie nowo poznanych struktur bedzie
mowa w nast¢pnej czgsci, teraz natomiast sprobujemy odpowiedzie¢ na
pytanie, na czym powinna opieraé si¢ prezentacja zasad gramatycznych
na lekcjach jezyka obcego.

Tu nalezy poczyni¢ niezwykle istotne rozréznienie migdzy gram a-
tyka naukowa a gramatyka pedagogiczna. Gramatykana-
ukowa zajmuje si¢ specyfikacja wlasciwosci formalnych jezyka, czyli ko-
dem. Ma ona za zadanie systematyczna prezentacjg, caloSciowy opis struk-
tury jezyka 1 opiera si¢ na konkretnym podejSciu analitycznym. Gramaty-
ka pedagogiczna za$ jest wyborem pewnych tresci z gramatyki naukowej,
dokonanym wedlug okreslonych kryteriow, ktory staje si¢ podstawa na-
uczania danego jezyka jako obcego. Gramatyka ta dazy do wypracowania
malo sformalizowanego schematu, w ramach ktorego przedstawia defini-
¢je, diagramy, reguly opisowe majace na celu ulatwienie uczacemu si¢ zdo-
bycia znajomosci struktur jezyka. Musi ona bazowa¢ na naukowej grama-
tyce opisowej, ale jest zdecydowanie bardziej pragmatyczna. Ma bowiem
charakter $cisle uzytkowy 1 eklektyczny. Wybiera bowiem z gramatyk na-
ukowych pewne zagadnienia 1 decyduje o najwlasciwszym ich wykorzy-
staniu dla celéw pedagogicznych. Stad tez w gramatykach pedagogicznych
nierzadko sasiaduja ze soba elementy opisu strukturalnego i kognitywne-

go Czy generatywnego'.

Komentarz

Gramatyka pedagogiczna - to gramatyka przygotowana z mysla o po-
trzebach i problemach uczacych sie¢ jezyka obcego.

W ostatnich latach lingwisci coraz czgsciej zajmuyja si¢ jezykiem jako
narz¢dziem spolecznego porozumiewania si¢ (pragmalingwistyka, teo-
ria aktdw mowy), obejmujac w swoich badaniach nie tylko wewngtrz-

! Do tej pory powstato kilka gramatyk pedagogicznych, z ktérych najlepiej opracowa-
na jest Gramatyka jezyka polskiego dla cudzoziemcow Z. Kaletowej wydana przez Uniwersy-
tet Jagiellonski. Inng godna polecenia pozycja jest Polish: An Essentials Grammar Dany Bie-
lec, w ktdrej — poza opisem przydatnym anglojezycznemu uzytkownikowi — zawarto tak-
ze komentarze o charakterze kontrastywnym.
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ne wzorce j¢zyka jako zwartego systemu, ale takze sposob, w jaki wzorce
te wiaza si¢ z uzyciem j¢zyka jako Srodka porozumiewania si¢. Ta zmia-
na perspektywy teoretycznej zbiegla si¢ z przesunigciem akcentéw w na-
uczaniu j¢zyka obcego. Dlatego tez programy powstajace w ostatnich la-
tach opieraja sig, jak juz wspomniano, na nieco innych niz w przesztodci
zalozeniach, a mianowicie: uczacy si¢ musza nie tylko umie¢ rozpozna-
waé 1 formulowaé zdania, co przez wiele dziesi¢cioleci stanowilo cel na-
uczania jgzyka obcego, ale musza tworzy¢ oraz rozumieé wypowiedzi
wyrazajace dzialania, operowa¢ aktami mowy, ktore s3 podstawa komu-
nikacji jezykowej, a umiej¢tnosci postugiwania si¢ jezykiem powinni na-
by¢ poprzez uczestnictwo w procesach interakcji charakteryzujacych au-
tentyczne uzycie jezyka.

IV. PIERWSZE PROGRAMY GRAMATYCZNE
DO NAUCZANIA JEZYKA POLSKIEGO
JAKO OBCEGO

Gramatyki jezyka polskiego jako obcego nie da si¢ nauczaé w sposob
systematyczny bez odpowiedniego zaplecza teoretycznego. Material na-
uczania powinien opierac si¢ na badaniach i by¢ ,,skorelowany z najnow-
szym stanem wiedzy o strukturze polszczyzny oraz korzystac z sumy wia-
domosci, ktére nagromadzily si¢ w opracowaniach monograficznych i opi-
sach poszczegdlnych jej podsysteméw” (D. Buttler, 1980: 190).

Program gramatyczny nauczania j¢zyka polskiego dla trzech pozioméw
zaawansowania zostal po raz pierwszy przedstawiony w publikacji Jezyk pol-
ski jako obcy. Programy nauczania na tle badafi wspdlczesnej polszczyzny (1992),
tworzac ramg¢ zarowno dla gramatyk pedagogicznych, jak i1 podrgcznikow
do nauczania j¢zyka polskiego jako obcego. Na jego bazie powstaly m.in.
wykazy zagadnienn gramatycznych i skladniowych dla poziomu podstawo-
wego (B1), Sredniego ogdlnego (B2) oraz zaawansowanego (C2) do certy-
fikatowych egzaminéw bieglosci z jezyka polskiego jako obcego?.

Selekcja materiatu j¢zykowego do programdéw oparta byla na anali-
zie frekwencyjnej polaczonej z gramatyczno-syntaktyczna analizg j¢-
zyka polskiego, dzi¢ki ktérej mozna bylo méwié ,,0 centralnych i pe-

2 Zob. Standardy wymagai egzaminacyjunych (2004).
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ryferyjnych zjawiskach gramatycznych, o zjawiskach bardziej i mniej
czgstych, bardziej 1 mniej funkcjonalnych” (W. Miodunka, 1992: 21),
a takze o tym, co swoiste w strukturze gramatyczno-syntaktycznej pol-
szczyzny. Rozklad danych iloSciowych ,pozwolit na wyréznienie dwu
podsystemdw: centralnego 1 peryferycznego” (tamze). Programy jed-
nak nie ograniczaly si¢ wylacznie do zagadnien centralnych 1 braty pod
uwagg sytuacje, w ktorych uzywa si¢ jezyka, a takze pojecia i intencje,
ktére moéwiacy, w tym wypadku obcokrajowiec, bgdzie chcial wyrazié.
A zatem kryteria doboru materiatu do programu gramatycznego — po-
dobnie jak w przypadku stownictwa — nie byly ograniczone wyltacznie
do frekwencji. Braly one takze pod uwage bezposrednia uzytecznosé
komunikacyjna struktur.

Komentarz

Programy powstate w 1992 roku przyniosty szczegétowa odpowiedz na
pytanie czego nauczad, czyli jakich zagadnien gramatycznych nalezy uczy¢
na poszczegdlnych poziomach zaawansowania.

V. UWAGI OGOLNE NA TEMAT
NAUCZANIA GRAMATYKI

Dobre opanowanie gramatyki jest czasochlonne, wymaga dtugotrwa-
tego wysilku 1 systematycznosci ze strony uczacego si¢. Potwierdzaja to
mi¢dzy innymi badania nad rozwojem mowy u dzieci, ktére posluguja
si¢ w miar¢ poprawnym j¢zykiem, osiagajac czwarty rok zycia, po cztero-
letnim gl¢bokim zanurzeniu w jezyku, a w tym dwuletnim okresie nie-
ustannych préb porozumiewania si¢ z otoczeniem.

Uczenie si¢ gramatyki kojarzy si¢ zwykle z monotonia, nuda, nie-
ustannym, cz¢sto wrecz bezrefleksyjnym, automatycznym powtarzaniem.
Nie ulega watpliwosci, ze istnieje wiele rozmaitych technik i materialow,
dzigki ktérym mozna uatrakcyjnié zajecia gramatyczne. Niemniej jed-
nak, znaczna cz¢$¢ pracy uczniowie musza wykonaé sami, czego po-
winni by¢ w pelni §wiadomi. Dla osiagnigcia takiego poziomu zaawan-
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sowania, by bez problemu porozumiewac si¢ z otoczeniem i bez wigk-
szych probleméw czytaé proste teksty w jezyku polskim, potrzeba facz-
nie okolo 450-600 godzin codziennej intensywnej nauki (zob. P.
Lewinski, 1997: 118).

Zeby jednak nauka gramatyki, bez znajomosci ktorej nie sposéb for-
mulowa¢ poprawnych komunikatéw, przebiegala sprawniej 1 z punk-
tu widzenia ucznia miata sens, nalezy dotozy¢ staran, by zaj¢cia grama-
tyczne 1 wykonywane w ich trakcie rozmaite ¢wiczenia przypominaly
autentyczna komunikacj¢. Jak pisze H. Komorowska: ,,z metodyczne-
go punktu widzenia samo ¢wiczenie nie ulega zmianie, pozostaje ono
nadal drylem transformacyjnym, czy imitacyjnym. Z punktu widzenia
ucznia staje si¢ jednak dzialaniem wymagajacym uzycia jezyka po to, ze-
by co§ zdziala¢, wykonaé, zrobié, przedsigwziaé, a nie tylko po to, by na-
uczy¢ si¢ danej konstrukcji” (H. Komorowska, 1988: 118). Spostrzeze-
nie to jest niezwykle trafne, gdyz nauczanie gramatyki nie jest wéwczas
celem samym w sobie, a staje si¢ Srodkiem do osiagnigcia zamie-
rzonego celu, jakim jest poprawna pod wzgledem gramatycznym komu-
nikacja w jezyku obcym.

Komentarz

Zapoznanie ucznidéw z regutami gramatycznymi jezyka polskiego nie po-
winno by¢ celem samym w sobie. Ma by¢ jedynie srodkiem ,,pomagaja-
cym uczacym sig osiagnac praktyczna znajomos¢ jezyka” (J. B. P. Allen,
H. G. Widdowson, 1983: 54).

VI. TECHNIKI NAUCZANIA GRAMATYKI

Podobnie jak w przypadku slownictwa, nauczanie gramatyki tak-
ze obejmuje trzy etapy. Etap pierwszy — to prezentacja struktur, czy-
li wprowadzenie umozliwiajace uczacym si¢ zapoznanie si¢ z jej bu-
dowa, niesionym przez nig znaczeniem oraz jej funkcja. Nast¢pnie
przychodzi czas na utrwalanie struktur, czyli dzialania majace na celu
zautomatyzowanie prawidlowego postugiwania si¢ nimi. Az w konicu
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mozna przej$¢ do prob postugiwania si¢ strukturami w symulowanych
(a docelowo w naturalnych) kontekstach komunikacyjnych, czyli sto-
sowania ich w praktyce.

Tok zaj¢é gramatycznych powinien wigc wygladaé nast¢pujaco:

1. prezentacja struktur(y),

2. wiczenia automatyzujqce,

3. éwiczenia komunikacyjne.

Iloé¢ czasu poswigconego na poszczegdlne fazy zaje¢ gramatycznych
jest uzalezniona od stopnia skomplikowania wprowadzanej struktury
gramatycznej, poziomu grupy itp. Nie nalezy jednak dopuszczaé¢ do te-
go, by prezentacja struktur zaymowala wigkszos¢ czasu, w rezultacie cze-
go faza ¢wiczeh automatyzujacych jest zbyt krotka, a fazy komunikacyj-
nej w ogdle brak.

Komentarz

Lepiej na kolejnych zajeciach realizowaé poszczegdlne aspekty danego
zagadnienia, niz wprowadzac problem catosciowo. Rozwigzanie takie
daje uczniom wigksze poczucie satysfakcji z opanowanego materiatu.

PREZENTACJA NOWEGO MATERIALU

Przed przystapieniem do prezentacji materialu gramatycznego, czyli do
pierwszego etapu zajec gramatycznych, trzeba rozwazy¢ kilka kwestii 1 pod-
ja¢ decyzje, ktére w istocie wyznacza ramy dalszego postgpowania.

% Kitdrych struktur gramatycznych uczyc?

Najczgsciej odpowiedz znaleZzé mozna w programie nauczania. Jed-
nakze, gdy nauczyciel sam przygotowuje kurs, musi zdecydowac o do-
borze odpowiedniego materialu gramatycznego, biorac pod uwagg
oczywiscie takie czynniki jak dltugos¢ kursu, potrzeby komunikacyj-
ne uczacych sig, cel nauki jezyka itp. Nie nalezy przy podejmowaniu
tej decyzji kierowac si¢ wylacznie uktadem materialu w podre¢czniku,
gdyz nie mozna mieé calkowitej gwarangji, ze zawarte w nim struk-
tury sa tymi, ktdrych uczacy si¢ beda najbardziej potrzebowali. Uzu-
pelnianie materialu gramatycznego podr¢cznika zgodnie z potrzeba-
mi uczestnikéw kursu nalezy do zadan lektora.
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% Kitdrego znaczenia (ktorych znaczeit) danej struktury uczyc?

Odpowiedz na to pytanie wigze si¢ bowiem z innym, fundamentalnym
zagadnieniem, czyli z uswiadomieniem sobie, jaka funkcj¢ pelni dana
struktura’. Implikuje to dobdr odpowiedniego kontekstu dla éwiczen
komunikacyjnych. Jest to zagadnienie bardzo istotne, gdyz uczacy si¢
musza wiedzie¢, do czego dana struktura jest im potrzebna, jakie funk-
cje beda mogli realizowac za jej pomoca, jakie tresci beda mogli wy-
razad, jesli j3 opanuja. Wowczas nauczanie gramatyki nabiera sensu,
gdyz mozliwos¢ spozytkowania struktur w konkretnych sytuacjach
komunikacyjnych dodatkowo ich motywuje.

% Jakich form danej struktury nauczyc?
Czy w trakcie jednostki lekcyjnej wprowadzié na przyklad tylko do-
pelniacz rzeczownikdéw meskoosobowych? Czy razem z rzeczow-
nikami zefiskorzeczowymi? Czy tylko liczb¢ pojedyncza? Tu zasad-
niczym czynnikiem warunkujacym decyzj¢ powinien by¢ poziom
Jjezykowy grupy — jej mozliwosci, motywacja, czas, jakim si¢ dys-
ponuje, typ kursu itp.

% Jak dobrac kontekst sytuacyjny, ktory postuzy do zilustrowania znaczenia
danej struktury?
Opowiadanie o planach na przysztosé, t¢ bliska i t¢ bardziej odle-
gla, jest odpowiednim kontekstem do wprowadzenia aspektu; ma-
rzenia — do trybu warunkowego; zakupy do biernika i dopelniacza,
rady — do zapoznania uczacych si¢ z nieregularnym czasownikiem
powinien, powinna itp.

% Jakie materialy dydaktyczne mogq byc przydatne do przeprowadzenia zajec?
Moga to by¢ materialy ikoniczne, obrazy ruchome, fragmenty tek-
stow (preparowanych lub autentycznych) itp., wlasciwie dobrane
do kontekstu sytuacyjnego. Widokéwki z réznych miejsc badz ob-
razki z niecodziennymi przedmiotami mogg przydaé si¢ do ,ilu-
strowania” struktur trybu warunkowego: Gdybym miala duzo pienie-
dzy, pojechatabym do Paryza. Gdybym miata pienigdze, kupitabym jacht.
Krétkie opowiadania o tym, co robimy codziennie, a co niezwykle-

> W odpowiedzi na to pytanie moga byé pomocne gramatyki pedagogiczne jezyka pol-
skiego jako obcego. Zob. Ancks.
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go wydarzy si¢ jutro — to bardzo dobry sposdb wprowadzania aspek-
tu czasownika.

% Jakie stownictwo bedzie potrzebne do wypelnienia leksykalnego danej struk-
tury sktadniowej w wybranym kontekscie komunikacyjnym?
Wprowadzenie nowej leksyki musi bowiem poprzedzac lekcje gra-
matyczna, by na jednych zaj¢ciach nie nastapilo nawarstwienie mate-
riatu do opanowania, co moze spowodowac chaos 1 w rezultacie nie-
pelng realizacj¢ postawionego celu.

(na podst. H. Komorowskiej, 1993: 119-120)

% Czy i w jaki sposéb dokonywac objasnieri gramatycznych?

Poniewaz wigkszo$¢ uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego nie
posiada przygotowania filologicznego i chce by¢ uczona pragma-
tycznie, informacje gramatyczne powinny by¢ podawane w spo-
s6b maksymalnie uproszczony przy zastosowaniu uktadu spiralne-
go (a nie linearnego), ktdry otwiera mozliwosci wielokrotnego po-
wracania do danego zagadnienia gramatycznego 1 uwypuklania jego
kolejnych aspektéw, wprowadzania odst¢pstw od regutly itp.*

Zaleca si¢ przystapienie do przeprowadzenia lekcji gramatycznej do-
piero po rozwazeniu wszystkich wyzej wspomnianych kwestii 1 przygo-
towaniu odpowiednich materialéw.

Samej prezentacji zagadnienia gramatycznego mozna dokonaé w dwo-
jaki sposob. Pierwszy z nich sprowadza si¢ do wyjasnienia zasady grama-
tycznej 1 przeprowadzenia ¢wiczenn automatyzujacych jej uzycie. Drugi
polega na przedstawieniu odpowiednio dobranych materiatéw ilustru-
jacych, na podstawie ktdrych uczacy si¢ sami staraja si¢ sformutowac za-
sad¢. Dopiero po sformutowaniu reguly przechodzi si¢ do éwiczeh au-
tomatyzujacych. Pierwszy sposdb nosi nazw¢ dedukcyjnego, dru-
giindukcyjnego.

* Rozmaite sposoby prezentacji okres§lonych regul gramatycznych znalez¢é mozna
w podr¢cznikach kursowych przeznaczonych dla cudzoziemcdw uczacych sig naszego j¢-
zyka, w gramatykach pedagogicznych dla obcokrajowcéw oraz niekiedy w zestawach ¢wi-
czen (zob. Aneks).
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Trudno jednoznacznie okreslié, ktdry sposdb nauczania lepiej sprawdza
si¢ w praktyce, gdyz zalezy to od wielu czynnikéw. Nauczycielom poczat-
kujacym nie poleca si¢ nauczania indukcyjnego. Jest to bowiem zdecydo-
wanie trudniejszy sposéb wprowadzania nowych struktur gramatycznych,
wymagajacy pewnego doswiadczenia, a przede wszystkim umiej¢tnosci
doboru wiasciwego materiatu do prezentacji. Jest on takze trudniejszy do
zrealizowania w wieloj¢zycznych grupach o nizszym stopniu zaawanso-
wania — ze wzgledu na brak wspoélnego ,jezyka medium”.

Niezaleznie jednak, czy dang struktur¢ wprowadzamy indukceyjnie, czy
tez dedukcyjnie, nastgpnym etapem jest praktyka jezykowa, czyli zestawy
¢wiczen automatyzujacych.

TECHNIKI AUTOMATYZUJACE

Stowo dryl wszystkim kojarzy si¢ z monotonnym 1 ucigzliwym powtarza-
niem struktur przy zmieniajacym si¢ wypelnieniu leksykalnym. Jest to
jednak ten etap pracy, ktérego nie mozna pominaé, gdyz dzigki niemu je-
steSmy w stanie latwiej zapamigta¢ nowa strukturg, a nasze organy mowy
przyzwyczajaja si¢ do jej wypowiadania. Mozna jednakze sprawié, by dryl
jezykowy nie byly automatycznym i bezrefleksyjnym powtarzaniem, dzig-
ki urozmaicaniu technik automatyzujacych, ktére nie powinny jednak kon-
czy¢ pracy. Praktyka jezykowa musi bowiem przebiegaé w okreslonym po-
rzadku: od éwiczenh mechanicznych w petni kontrolowanych, przez éwi-
czenia swobodniejsze, az do takich, ktére powinny symulowac uzycie j¢-
zyka w naturalnych sytuacjach komunikacyjnych. Wazne jest takze, by
nauczyciel w trakcie fazy automatyzujacej stale zmienial kolejnosé, w ja-
kiej uczniowie wykonuja poszczegdlne ¢wiczenia (lub ich czgsci), akty-
wizujac w ten sposdb uwage wszystkich cztonkéw grupy.

1. Technika imitacji

Najprostszym ¢wiczeniem automatyzujacym jest powtarzanie, czyli, ina-
czej méwiac, imitacja. Uczniowie w grupach, grupkach, badz pojedynczo
powtarzaja nows struktur¢. Na tym etapie korygujemy wszystkie biedy,
w tym — niedoskonalo$ci w wymowie, gdyz naszym celem jest doprowa-
dzenie do pelnego wyuczenia danej struktury. Cwiczeri opartych na imi-
tacji powinno by¢ kilka, w zaleznosci od poziomu zaawansowania grupy,
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a takze wieku uczacych si¢. Dzieci powtarzaja ch¢tniej 1 nie nuza ich na-
wet kilkakrotne powtdrzenia, starsi z kolei szybciej si¢ nudza i dlatego
liczbg tego typu ¢wiczen powinno si¢ ograniczaé. Dekoncentracja towa-
rzyszaca bezrefleksyjenmu powtarzaniu i skupienie si¢ na przyklad na
trudno$ciach zwiazanych z jej wypowiadaniem nie sprzyja bowiem pro-
cesowl uczenia si¢.

2. Substytucja

Kolejnym typem ¢wiczen sg rozmaite ¢wiczenia substytucyjne. Ich wy-
konanie polega na powtarzaniu tej samej struktury ze zmieniajacym si¢
wypelnieniem leksykalnym, przy czym substytucja moze by¢ bardziej lub
mniej skomplikowana — od pojedynczej (gdzie zamianie podlega jeden ele-
ment), poprzez podwdjna (tu wprowadza si¢ dwa wyrazy do podstawie-
nia), do zlozonej (w ktdrej zamianie podlegaja nie tylko elementy leksy-
kalne, ale iich formy). Cwiczenia takie maja za zadanie uelastycznienie
struktury gramatycznej.

Najczgsciej stosowanym typem ¢wiczen substytucyjnych w nauce
jezyka polskiego jako obcego jest ostatni rodzaj substytucji, czyli sub-
stytucja zlozona. Najwigcej tego rodzaju zadah znajduje si¢ w rozma-
itych podre¢cznikach kursowych, czy specjalnie opracowanych éwicze-
niach gramatycznych. Dwie pozostale — naleza do rzadkosci, choé, jak
zauwaza H. Komorowska, stwarzaja one bardzo dobra okazje, poza au-
tomatyzacja nowej struktury, do powtarzania okreslonego, dobranego
przez nauczyciela sfownictwa (H. Komorowska, 1993: 122). S3 one jed-
nakze trudne do przygotowania ze wzgledu na fleksyjny charakter na-
szego jezyka (czg¢sto np. zmiana czasownika wymusza zmiany w kon-
céwkach rzeczownikow).

Komentarz

Substytucje dzielimy na:
pojedyncza, podwdjng oraz ztozona.
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A oto przyktady ¢wiczen substytucyjnych, stuzacych automatyzacji po-
stugiwania si¢ formami czasu terazniejszego:

2.1. Przyktad substytucji pojedynczej
Janek idzie do szkoly. = Basia Basia idzie do szkoly.
=>Ewa Ewa idzie do szkoly.

2.2. Przyktad substytucji podwojnej
Ewa kupuje ksiazke. = Basia, zeszyt Basia kupuje zeszyt.
Basia kupuje zeszyt. = Janek, pidro Janek kupuje pidro.

2.3. Przyktad substytucji ztozonej
Ewa kupuje zeszyt. = my, ksigzka My kupujemy ksiazke.
My kupujemy ksiazke. = oni, dtugopis Oni kupuja dlugopis.

3. Techniki transformacyjne
Technika transformacji polega na dokonaniu przeksztalcenia wedtug po-
danego wzoru. Przeksztalcenia te moga by¢ morfosyntaktyczne (fleksyj-
ne), sfowotworcze oraz skladniowe.

3.1. Transformacje morfosyntaktyczne

Do tego typu zaliczamy przeksztalcenia, w ktérych zadaniem ucznia jest
whpisanie (wypowiedzenie) odpowiedniej do kontekstu formy fleksyjnej rze-
czownika, przymiotnika, zaimka lub czasownika, przy czym material wyj-
Sciowy stanowi odpowiednio forma mianownika lub bezokolicznika. Oto
przyklady éwiczen zawierajacych przeksztalcenia morfosyntaktyczne:

% fleksja rzeczownika

Prosz¢ zamienic nastgpujgce zdanie wedlug wzoru.
Przyktad: To jest student. On jest studentem.

1. Janto Polak. ...
2. Tojest Czech. oo,
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3. Ewato Czeszka. oo
4. TOJESt INZYNIET. .iciciiiiiiiiiiciceeeeeceee e
5. Stefan to Polak. oo
6. Anna to studentka. ...

% fleksja rzeczownika i przymiotnika

Prosze uzupetnic tekst wlasciwymi formami fleksyjnymi.
Przyktad: Siedem wiekéw malarstwa europejskiego (malarstwo euro-
pejskie).

Kiedy rozpoczyna sig ........coeeeverieeniecncccncnnienns (sztuka nowoczesna),
jak to si¢ zwykle okresla z braku ..o (inny termin)?
Nie ma .coocvencreinnennne (zgoda) co do tego 1 periodyzacja bywa rozna.
Historycy zgodnie jednak na ogdt stwierdzaja, ze wlasnie malarstwo
JESt e (dyscyplina), ktéra wysungla si¢ na czo-
to, jesli chodzi o tendencje nowatorskie. PrzejScie pomigdzy .............
............................. (eden styl) ....cccoevevneccnee. (epoka) a e
.......... (drugi) ma zwykle charakter ciagly. Nie ma zatem zadnej daty
umownej oznaczajacej poczatek sztuki nowoczesnej. W miarg jak po-
kolenie pamigtajace czasy przed ........c.ccocciviiiiiciiiiicnn. (druga woj-
na) starzeje si¢, przesuwa si¢ takze termin poczatku .......cccoveveiiine.
.......... (malarstwo nowoczesne).

(na podst. M. Rzepinskiej, Siedem wiekow malarstwa europejskiego,
Ossolineum, Wroctaw 1986, s. 422)

Prosze uzupetnic tekst wtasciwymi formami fleksyjnymi.
Przyklad: U krola Wenecjana (krol Wenecjan).

Zycie codzienne na dworze kréla Wenecjana petne byto .......................
.............................. (ceremoniai rytual, 1. mn.), a kazda grupa z otocze-
nia kréla 1 krolowej miala swoje prawa 1 przywileje. I tak ........cc......
....... (ksiazg, 1. mn.) przystugiwalo prawo noszenia broni bialej nawet
w obecnosci samego monarchy, co nie bylo dane ani ..........cccoceceenecnne.
....... (hrabia, l. mn.), ani ..........c.ccceueueueuennenn. (duchowny, I. mn.), choé
........................ (hrabia, I. mn.) wyzej stali w hierarchii niz ...................
....................... (ksiadz, L ML) .o
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Kazdemu (Ks13Z¢) .ovvovevvereenieieieieeenne wolno bylo takze nosié¢ peruke,
co zabronione bylo zar6wno ..o (hrabia, I. mn.) jak
1 e (ksiadz, I. mn.).

Krél Wenecjan doktadal ... (wszelkie
staranie l.mn.), by wszyscy mieszkancy jego dworu znali swoje miej-
sce 1 nie naruszall ....oceeeveeieieieieieees (hierarchia).

% fleksja czasownika
Proszg uzupetnic tekst wlasciwymi formami czasownika.

Przyklad: Kiedy bylem na studiach, zwykle zaczynatem (zaczynac)
zajecia po potudniu. Jutro pdjde (ja — p6js¢) do dentysty.

Moja ClOCIA e (nazywac si¢) Franciszka Wilk. Wiem,
Z€ ettt (urodzi¢ si¢) w Hucie Komorowskiej koto
Majdanu. Kiedy .............. (mied) 16 1at, oo (wy-
jechaé) do Ameryki. Tam .....ccoceveininiincnnne. (p6j$¢) do pracy jako ro-
botnica. Po pierwszej wojnie clocia .......cocceveeeeereennne (wréci€) do Pol-
ski, ale na krétko. Nie ..o.cocoveveiiinnene (mbc) znalezé pracy. Wtedy

........................................ (postanowi¢) wrdci¢ do Ameryki. Nie ..........
.......................... (wiedziec), ze nie zobaczy juz swojej rodziny. W No-

wym Jorku clocia .....cccoeeiiiiiiiinnen. (poznaé) Stanislawa. On tez
...................... (by¢) Polakiem, ale nie ........cccccceeeeenenene. (mOWiIE) do-
brze po polsku. Jego rodzice ........ccecvnveinenencnn. (przyjechac) do Ame-
ryki, kiedy on jeszcze nie .......occccevecininncnnnn (chodzi¢) do szkoly. Moja
ciocia 1 Stanislaw ..o wzial Slub 1 .o (prze-

nies¢ si¢) do Kalifornii.

3.2. Transformacje sfowotwércze

Przy przeksztalceniach stfowotworczych (znajdujacych si¢ na pograni-
czu gramatyki 1 leksyki) ze zdania usuwa si¢ jedno stowo, a forma pokrew-
na jest podana uczacemu si¢ jako material wyjsciowy. Na przyklad, jesli
kontekst wymaga wstawienia przymiotnika folerancyjny, materialem wyj-
Sciowym moze by¢ forma rzeczownika tolerancja; jesli z kolei forma odpo-
wiednia do kontekstu bedzie rzeczownik odliczebnikowy dwdjka — forme
wyjéciows stanowic bedzie liczebnik dwa. Cwiczenia oparte na przeksztat-
ceniach stowotworczych moga wygladaé w nast¢pujacy sposob:
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I. Nauczanie czesci systemu jezykowego polszczyzny

% formy imiestowowe

Prosz¢ uzy¢ form imiestowowych od czasownikow podanych w nawiasach.
Przyktad:  Nie moga pracowaé w napietej (napiaé) atmosferze.
Zaden z filméw nakreconych (nakrecic) przez niego nie od-
nidst sukcesu.
Idgc (15€), palit papierosa.
Zjadlszy (zjes¢), obiad w stoléwee, rozchorowat si¢ ci¢zko.

Al Ta (rozeSmiaé) staruszka byta
kiedys wielka aktorka. Jeszcze teraz zawsze ma .....occoceveciiinicininnne.
................. (umalowad) usta 1 oczy. Niestety, jest juz chyba zupelnie
...................................................... (zapomniec).

Bl (zaoszczgdzi€) troche pienig¢dzy,
schowal je w domu. I cho¢ byly catkiem dobrze ...,
................ (ukry¢), padly lupem ztodziei.

% przymiotniki odliczebnikowe

Ze stow podanych w nawiasie prosz¢ utworzy¢ wyrazy i wpisac je w odpo-
wiedniej formie.
Przyktad: Ulica szta matka z dwuletniq (dwa rok) corka.

W zesztym tygodniu byliSmy na ........cccooeviininiiiccccee (je-
den dzien) rowerowej wycieczce w podkrakowskiej dolinie. Po ...........
................................ (dwa godzina) jezdzie poczulismy wielkie zmegcze-
nie. Na szczg¢Scie moglismy odpoczaé w cieniu drzew. Bytam taka spra-
gniona, ze duszkiem wypitam ..o (pot litr) butelke
wody mineralnej. Po .......occcviiiiniiiniiniiccceee (kilka-
naScie minuta) przerwie znéw ruszyliSmy w drogg. Kiedy dotarlismy
na miejsce, chlopcy postanowili wspiac si¢ Na ......cccoeeveeevveeriicinecnne.
............. (trzydzieSci metr) skalg. Bylo to do$é niebezpieczne, wigc kie-
dy zblizali si¢ do szczytu, zapadla ... (kilka
sekunda) cisza. Chlopcy moéwili, ze widok z goéry byl wspanialy: .........
........................................ (trzy Kolor), woeevviiciiciecc
(dziesig¢ pigtro) budynki wygladaly jak pudetka z zapalek.
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3.3. Transformacje sktadniowe

W przeksztalceniach skladniowych uczniowie otrzymuja zdania wyj-
Sciowe oraz slowa, ktorych nalezy uzy¢ w nowym zdaniu. Winno ono za-
wieraé t¢ sama informacjg, co zdanie wyj$ciowe, ale wyrazona za pomo-
ca innej struktury gramatycznej. Ponizsze przyklady ¢wiczenn zawieraja
przeksztalcenia sktadniowe:

% przeksztalcanie zdan zlozonych na zdania pojedyncze

Prosz¢ przeksztalcic podane nizej zdania ztoZone na zdania pojedyncze za po-
mocq ponizszych fraz i przyimkow.

z wczasie na pod wplywem wcelu w razie przed

Przyklad:  Kiedy Pawel studiowal w Krakowie, mieszkat w akademiku.
W czasie studiow w Krakowie Pawel mieszkal w akademiku.

Wiladze uniwersytetu zorganizowaly wspanialy koncert, zeby uczcié
jubileusz.

% przeksztalcenia stylistyczne

Prosze zamienic nastepujgce zdanie wedlug wzoru.

Przyktad:  Nie kupitam chleba, bo nie miatam pieni¢dzy.
GAybym .......cooeiiiiiiiiiiiiiice, .
Gdybym miata pienigdze, kupilabym chleb.
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1. Nie mieli czasu, wigc nie pojechali do Nowego Jorku.

GAYDY s .
2. Nie wstaly wczesnie, wige spdznily si¢ do szkoty.

GAYDY s .
3. Nie wiedzieliScie o imieninach, wigc nie przyjechaliScie.

GAYDYSCIE i .

% przeksztalcenia leksykalno-gramatyczne

Proszg przeksztatcic zdania, wykorzystujgc podane wyrazy.
Przyktad:  Marek jest wyzszy od Piotrka

NIZ oo

Marek jest wyzszy niz Piotrek.

1. Kazimierz Wielki zalozyl Uniwersytet Jagielloniski.
ZOSTAL oo .

2. Nie lubig historii.
PRZEPADAM ...eiii e .

3. Do Singapuru leci si¢ 12 godzin.
LOT e .

4. Anna myje wlosy szamponem.
UZYWA ..o :

5. Adam jest przyjaznie nastawiony do ludzi.
PRZYJAZNY oo .

Wszystkie rodzaje przeksztalcenn maja swoje zastosowanie na wszyst-
kich poziomach znajomosci j¢zyka, aczkolwiek w nauczaniu poczatko-
wym dominujaca forma przeksztalcenn stosowanych w nauczaniu grama-
tyki jezyka polskiego sa przeksztalcenia morfosyntaktyczne (w obrgbie
fleksji rzeczownika, czasownika i przymiotnika). Zagadnienia stowo-
tworcze stanowia niewielka cz¢$¢ materiatu, ktéry na tym poziomie nale-
zy opanowac. Zbyt skromny jest takze zaséb leksykalny i repertuar struk-
tur znany uczacym si¢, by umozliwi¢ stosowanie przeksztalcen sktadnio-
wych na szerszg skalg.

520006



Nauczanie gramatyki

129

W zaleznosci od poziomu zaawansowania ¢wiczenia transformacyjne
moga przybieraé bardziej lub mniej skomplikowang formg. Stuza one za-
réwno utrwalaniu, jak i powtarzaniu struktur czy form gramatycznych.

Komentarz

Dryl gramatyczny jest niezbednym elementem zaje¢ jezykowych. Nalezy
jednak dotozy¢ wszelkich staran, by byt on jak najbardziej urozmaicony.
Wykonywanie wielu ¢wiczen tego samego typu obniza poziom koncen-
tracji uczniéw, wskutek czego spada skutecznos¢é nauczania.

CWICZENIA SYMULUJACE KOMUNIKACJE

Dobér ¢éwiczenr komunikacyjnych, dzigki ktérym uczacy si¢ beda mieli
okazj¢ stosowa¢ nowo poznane struktury, jest bardzo waznym 1 niezbed-
nym elementem lekcji. Pozbawione tej cz¢Sci zajecia gramatyczne zawsze
kojarzone b¢da z monotonnym drylowaniem. Trzeba zatem zadba¢ o to,
by po wyéwiczeniu, zautomatyzowaniu struktur, uczacy si¢ mieli okazj¢
uzywac ich w zadaniach o charakterze zblizonym do naturalnej komuni-
kacji. Dzi¢ki nim zajgcia gramatyczne pozbawione begda nudy i1 sztucz-
nosci, pozwola zaktywizowaé inicjatywe 1 wyobraznig¢ uczniéw, a przede
wszystkim dadza im przekonanie, ze ucza si¢ po to, by moc wyrazaé wig-
cej, pelniej 1 doskonale;j.

Podane propozycje sa przykladowymi rozwiazaniami i nie wyczer-
puja wszystkich mozliwosci pracy na zajgciach gramatycznych. Ich do-
bor czy wykorzystanie w duzym stopniu zaleza od inwencji 1 pomysto-
wosci lektora.

1. Cwiczenia fatyczne

Ich zadaniem jest podtrzymanie komunikacji utrudnionej z powodu nie-
zrozumienia, niedoslyszenia itp.; s3 one doskonaly forma urozmaicania
¢wiczen imitacyjnych, np.

— Gdzie jest bank?

— Stucham?
— Gdzie jest bank?
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— Czy mozesz mi podac sol?
— Stucham?
— Czy mozesz mi podac sol?

Wykorzystywac je nalezy jednak przede wszystkim na zaj¢ciach z ucza-
cymi si¢ na nizszym poziomie zaawansowania, jako doskonala forme éwi-
czenia zaréwno struktur gramatycznych, jak i utrwalonych ciagdéw leksy-
kalnych. W szerszym zakresie poleca si¢ je w pracy z dziemi.

2. Cwiczenia z zarysowanym kontekstem wypowiedzi
W tego typu ¢wiczeniach przedstawia si¢ sytuacj¢ dobrang tak, by natu-
ralng reakcja uczniéw bylo uzycie nowej struktury, np.

Marek zgubit dokumenty. — czasownik powinien
Co powinien zrobic?

Ewa robi przyjecie.
Co musi zrobic?

Mama jest chora.
Jak mozemy jej pomdc?

Piotr nie ma zadania domowego.
Co sig stato?

Zgubitam portmonetke.
Gdzie?

Masz ugotowac obiad.
Czego potrzebujesz?

Ewa poszta do sklepu po zakupy.

Co kupita?

czasownik musie¢

czas przyszly (czasownikow
dokonanych 1 niedokonanych)
czas przeszly

miejscownik l. p. 11. mn.

dopetniacz 1. p. 1 1. mn.

— biernik I. p.1l. mn.
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3. Cwiczenia sytuacyjne
Nieco innego typu ¢wiczeniami s3 zadania sytuacyjne z wyraznie poda-
nym scenariuszem dziatan jezykowych, przy czym sposob realizacji nale-
zy w pelni do uczacych sig.

Przyktadem moze by¢ scenka, ktorej ukrytym celem jest ¢wiczenie
zdan przeczacych (z negacja wielokrotng):

Chcesz jechac z kolegg na wakacje. Proponujesz mu rdzne formy wypoczyn-
ku. Nic mu si¢ nie podoba.

Inna scenka moze przydaé si¢ do powtarzania i utrwalania form cza-
su przeszlego:

Wezoraj w Twojej okolicy popetniono przestepstwo. Na przestuchaniu musisz
opowiedziec o wszystkim, co robiles wczoraj, Zeby miec alibi.

Cwiczenie takie mozna rozbudowaé, np. kolejne osoby moga opo-
wiadaé nie tylko o sobie, ale 1 o innych (éwiczeniu podlegaé bedzie wig-
cej form czasu przeszlego).

Komentarz
Proponujac uczniom udziat w rozmaitych zabawach jezykowych, trze-
ba pamieta¢ o przygotowaniu ich do wykonania zadania nie tylko od
strony gramatycznej, ale takze leksykalnej.

4. Cwiczenia typu , przeczytaj i przekaz informacje”
Moga one przybiera¢ rézne formy. Najlepiej sprawdzaja si¢ tu wiczenia
z luka informacyjna, gdyz do spontanicznej komunikacji dochodzi wow-
czas, gdy nadawca 1 odbiorca komunikatu nie dysponuja tymi samymi in-
formacjami na jaki$ temat. Cz¢$¢ ucznidw moze na przyklad czytac tekst,
oglada¢ obrazek (materialy musza by¢ odpowiednio dobrane, dostosowa-
ne do potrzeb zaj¢c 1 umiejgtnosci jezykowych uczacych sig), a nastgpnie
przekazywa¢ innym tre$¢ tego, co przeczytali czy zobaczyli. Mozna éwi-
czy¢ w ten sposdb np. czas terazniejszy, przyszly, przeszly; utrwalaé for-
my poszczegdlnych przypadkéw itp.
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5. Cwiczenia transformacyjno-komunikacyjne
Cwiczenia transformacyjne s3 éwiczeniami automatyzujacymi. Mozna je
jednakze zamieni¢ na ¢wiczenia o charakterze komunikacyjnym.

Maszyna czasu jest bardzo dobrym przyktadem. Wykorzysta¢ tu mozna
wszelkie teksty podrgcznika. Jesli bowiem tekst méwi o czyms$ w cza-
sie terazniejszym, uczen musi przedstawié to w czasie przeszlym lub
przyszlym. Moze wcielaé si¢ w posta¢ bohatera czytanki lub moze by¢
obserwatorem wydarzen.

Podstuchana rozmowa — np. dwie osoby umawiaja si¢ na spotkanie, trzecia
spodstuchuje” ich rozmowg, zeby przekazaé kolezance/koledze wszyst-
kie informacje (zamiana mowy niezaleznej na zalezna).

Co bys zrobit/a na moim miejscu? — jeden z uczniéw ma problem i pro-
si innych o rad¢. Wybiera dla siebie najlepsza, uzasadniajac swéj wy-
boér (tryb warunkowy).

Jestes na wiezy, z ktorej widac cate miasto? Opowiedz swoim kolegom, co wi-
dzisz (biernik 1 dopelniacz liczby pojedynczej 1 mnogiej rzeczownika
1 przymiotnika).

(na podst. H. Komorowskiej, 2002: 130-131)

VII. POPRAWIANIE BLEDOW

Uczniowie, wykonujac éwiczenia gramatyczne, czgsto popetniaja bledy.
Co woweczas nalezy robi¢? W tej kwestii istotne s cztery zagadnienia:

1. Czy bledy powinny byc poprawiane?
2. Jesli tak, to kiedy?

3. Kitdre bledy nalezy poprawiac?

4. W jaki sposdb to nalezy robic?

Obecnosé bledéw w wypowiedziach ucznidéw jest sygnalem, ze pro-
ces nauczania ma miejsce (zob. A. Seretny, 1994: 101). Nalezy je jednak
poprawial, zwlaszcza na zajgciach gramatycznych.

Na etapie ¢wiczeh automatyzujacych, podczas manipulacji materialem
gramatycznym nalezy poprawiac wszystkie bledy popelniane przez ucza-
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cych sig, na etapie komunikacji za$ poprawiamy je tylko wtedy, jesli unie-
mozliwiaja zrozumienie wypowiedzi, a takze te, ktore dany uczen popelnia
nagminnie badz takie, ktérych popelnienie moze wywolaé nieprzyjemna
reakcje rodzimego uzytkownika jezyka. Ostatnia uwaga dotyczy zwlaszcza
bledéw popetnianych przez uczacych si¢ o rodowodzie polonijnym, gdyz
z reguly nie zdradza ich silny obcoj¢zyczny akcent, ktory zwykle uspra-
wiedliwia niepoprawno$¢ cudzoziemca w oczach Polakéw.

Na etapie ¢wiczen automatyzujacych bledy poprawiamy bezposred-
nio po ich popelnieniu, dajac uczacemu si¢ szansg skonczenia zdania lub
poprawienia si¢. W czasie tej fazy zaj¢é, jak wspomniano, nalezy popra-
wiaé wszystkie bledy. Na etapie komunikacyjnym bledy poprawia si¢ po
wykonaniu calego éwiczenia —w podsumowaniu, zwracajac uwagg przede
wszystkim na te, ktore blokuja badz utrudniaja komunikacje.

Komentarz

Zbyt duza liczba btedéw popetnianych na etapie ¢wiczer komunikacyj-
nych powinna by¢ dla nauczyciela sygnatem, ze zbyt mato czasu poswie-
cono na ¢wiczenia automatyzujace albo ze wprowadzono dang struk-
ture w niewtasciwy lub niepetny sposéb.

ViIl. PODSUMOWANIE

Rozwijanie kompetencji gramatycznej uczacych si¢ jest wazna czg¢scia pro-
cesu dydaktycznego. Dobra znajomos¢ jezyka jest czgsto wrecz utozsamiana
z dobrg znajomoscia regut gramatycznych 1 umiejgtnoscia zastosowania ich
w praktyce. ,,Umiej¢tnos¢ budowania zdan przekazujacych znaczenia stanowi
kluczowy skladnik kompetencji komunikacyjnej” (ESOK]J, 2003: 131). Na-
lezy wszakze pamigtad, iz umiejetnosS¢ operowania dang reguly gramatycz-
na nie nast¢puje natychmiast, ale jest rezultatem dlugiego 1 czg¢sto zmudne-
go procesu, ktdry powinien obejmowaé rozmaite ¢wiczenia wdrazajace (au-
tomatyzujace), komunikacyjne oraz proste objanienia gramatyczne.

Nie mozna jednak nauczania j¢zyka sprowadzaé do uczenia samej gra-
matyki, gdyz woéwczas pomijajmy to, co w nauce jezyka najistotniejsze —
czyli rozwijanie u uczacych si¢ umiej¢tnosci postugiwania si¢ systemem
Jjezykowym w obrgbie sprawnosci, o czym traktowaé bedzie nastgpna czg$¢
niniejszego opracowania.
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ROZUMIENIE
ZE StUCHU

l. SLUCHANIE ZE ZROZUMIENIEM

Sluchanie ze zrozumieniem bywa nazywane rozumieniem ze stuchu lub
rozumieniem audytywnym. Jest to sprawno$¢ receptywna. ,Sluchanie jest
pierwsza ze sprawnosci nabywanych przez dziecko w procesie przyswa-
jania jezyka ojczystego, znacznie wyprzedzajaca méwienie. Jest to tak-
ze pierwsza sprawno$¢ nabywana przez osobg uczaca si¢ jezyka drugiego
w sposOb naturalny (to jest, w Srodowisku obcoj¢zycznym) — znéw znacz-
nie wyprzedzajaca méwienie” (J. Rusiecki, 1993: 297).

Badania wykazuja, ze komunikujemy si¢ przez 70% czasu, kiedy nie $pi-
my, (czyli w czasie ,czuwania”), z czego w 45% poprzez sluchanie, w 30%
poprzez méwienie, w 16% poprzez czytanie, a tylko w 9% poprzez pisa-
nie (L. Steil, W. R. Miller, 1982: 16; F. Berg, 1987: 3)'. Inaczej mozna to
okresli¢: ,Stuchamy ksiazki przez dzien, méwimy ksiazke przez tydzien,
czytamy ksiazke¢ przez miesiac, a piszemy ksiazke przez rok” (B. Stood,
1988: 129). Dlatego nalezy przyznaé tej sprawnosci odpowiednie miejsce
w programach nauczania.

1. StYSZENIE A StUCHANIE

Stuchanie jest sprawnoscia zaniedbywana zaréwno w nauce je¢zyka oj-
czystego, jak 1 jezyka obcego/drugiego. Bierze si¢ to m.in. z braku odpo-
wiednich programéw 1 materialéw dydaktycznych, ale 1 z mylnego prze-

! Dla poréwnania — D. Bugajska (2002: 41) przytacza informacj¢ z artykutu T. Pa-
trzatka: ,poza snem, ludzie interesu 70 procent czasu spozytkowuja na porozumiewa-
nie si¢, a w tym 11 procent — na pisanie, 15 procent na czytanie, 32 na méwienie, a 42-
—57 na stuchanie”.
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II. Nauczanie i rozwijanie sprawnosci jezykowych

konania, ze ,slysz¢, wigc stucham”, tymczasem istnieje znaczaca réznica
migdzy tymi procesami: styszenie jest procesem fizycznym, ktory za-
lezy od funkcjonowania blony b¢benkowej, a stuchanie — procesem psy-
chicznym, ktdry polega na postrzeganiu, uSwiadamianiu sobie tego,
co si¢ styszy. ,Pomig¢dzy styszeniem a sluchaniem istnieje podobna r6z-
nica jak mi¢dzy patrzeniem a widzeniem (obserwowaniem)” (D. Bugaj-
ska, 2002: 41).

Komentarz
Stuchanie zachodzi w mézgu, a styszenie w uchu. )

Podejscie do nauczania tej sprawnosci wedlug zasady ,ja mowig,
a uczniowie stuchaja” jest wigc mylne 1 prowadzi donikad.

I1l. EFEKTYWNOSC SLtUCHANIA

Nie jesteSmy wcale dobrymi stuchaczami: ,Mimo, ze Bég obdarzyt
nas dwojgiem uszu, a tylko jednymi ustami, wigkszo$¢ z nas nie umie
dobrze stucha¢” (D. Bugajska?). Efektywnos¢ naszego stuchania ocenia
si¢ na 25% (L. Steil, W. R. Miller, 1992: 16), a to oznacza, ze zapamig-
tamy 1 wykorzystamy tylko 2,5 minuty z 10-minutowej rozmowy. Na
efektywnos¢ stuchania ma wplyw wiele czynnikéw, co ilustruje poniz-
szy diagram®.

2 Za: J. Powell SJ, Tivoje szczgscie jest w tobie, WAM, Ksi¢za Jezuici, Krakéw 1998.
3 Zob. E. Lipinska (1994).
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Rozumienie ze stuchu

Czynniki wlywajace na efektywnos¢ stuchania
ROZUMOWANIE
UWAGA, |
INTELIGENCJA GOTOWOSC
PAMIEC tzw. o ¥ 4
SLUCHOWA” > < KONCENTRACJA
EFEKTYWNE
PRAKTYKA 5 <
W SEUCHANIU > SLUCHANIE KOJARZENIE
ZNAJOMOSC b < DEDUKCJA
JEZYKA 1 [y Y

ZAINTERESOWANIE

WIEDZA T T
| DOSWIADCZENIE

TEMAT MOWCA

PRZESZKODY

Przeszkody — czyli czynniki zewngtrzne, tj. m.in.: halas, temperatura,
zapachy, zle oSwietlenie, nicodpowiedni sposéb przekazywania informa-
¢ji przez méwcee oraz wewngtrzne, do ktorych zalicza si¢ np. brak zainte-
resowania i staba znajomos¢ tematu, stan fizyczny i psychiczny stuchacza
— mozna i nalezy eliminowa¢ i/lub minimalizowac¢. Natomiast pozostale
elementy nalezy rozwija¢ i wzmacniac.

Skuteczno$é stuchania dodatkowo oslabia fakt, ze stuchacz moze zro-
zumie¢ dwukrotnie wigcej mowy, niz mdweca jest w stanie jej wyarty-
kutowaé. Oznacza to, ze w czasie stuchania polowa pojemnosci naszego
umyslu pozostaje niezaangazowana. , Jesli nie spozytkujemy jej w jakis
sposob, jestesmy o krok od pasywnego stuchania, stad juz blisko do ucie-
kajacych mysli, a potem do catkowitego wylaczenia si¢” (E. Lipinska, 1996:
79). Mozna jednak przemieni¢ t¢ nadwyzke w stuchaniu w inne aktywno-
Sci, np. robienie notatek czy zapisywanie pytan do prelegenta, a stuchanie
moze zyskaé na wydajnosci. Nie nalezy tez zakazywaé uczniom rysowa-
nia w czasie sluchania, gdyz dla wielu jest to sposdb na lepsza koncentra-
cj¢ 1 efektywniejsze stuchanie.
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IV. SLUCHANIE A MOWIENIE

Sluchanie nie wystgpuje samodzielnie, to znaczy oddzielenie ¢wiczen
w stuchaniu od éwiczehr w mdwieniu czy pisaniu jest prawie niemozliwe;
nie mozna tez testowa¢ umiej¢tnosci stuchania samej w sobie. Najscislej-
sza wspolzaleznos¢ wystepuje migdzy sluchaniem 1 méwieniem: ,Prze-
Jjawia si¢ ona przede wszystkim w tym, ze nie mozna nic powiedzie¢, nie
stuchajac samego siebie w trakcie wypowiedzi, to jest nie kontrolujac stu-
chem poprawnosci 1 wlasciwosci wypowiadanych zdan. Wspélzaleznosé
ta przejawia si¢ wszakze réwniez 1 w tym, ze proces stuchania ze zrozu-
mieniem jest prawdopodobnie zwiazany pod wzgledem psychologicznym
1 fizjologicznym z procesem moéwienia” (J. Rusiecki, 1993: 297).

W zyciu codziennym mamy do czynienia z sytuacjami o charakterze inter-
akcyjnym: méwienie — stuchanie/reakcja stuchacza. Poniewaz mowa dzie-
li si¢ na odcinki dyskursu o niewielkiej dtugosci, w taki wlasnie sposob
odbywa si¢ stuchanie. Jesli interakcja ma postaé dialogu lub polilogu, od-
cinki te s3 w naturalny sposdb wyznaczane przez uczestnikdw interakcji.
W przypadku monologdéw (wykladdw, objasnien przewodnikéw itp.) stu-
chacz zazwyczaj odbiera komunikaty w odcinkach przerywanych rucha-
mi (mimika, gestami) méwcy, reakcjami innych stuchajacych, zmianami
w warunkach stuchania itp.

Na co dziefi najczgsciej spotykamy si¢ z méwieniem nieformalnym
(P. Ur, 1989). Jego cztery podstawowe wlasciwosci to: redundancje, ,szum”,
Jjezyk potoczny 1 efekt stuchowy.

Redundancja polega na powtérzeniach, blgdnym rozpoczynaniu
wypowiedzi, autokorekcie, dodatkowych objasnieniach, tautologii 1 wtra-
ceniach. ,Redundangcja ta jednak nie jest tak niepotrzebna jakby si¢ wyda-
walo. Pozwala ona zaréwno na to, by mowiacy rozpracowal 1 wyrazit to,
co rzeczywiscie ma na mysli, jak 1 na to, by stuchajacy prawidtowo §ledzit
tok wypowiedzi, a to dzigki temu, ze zostala mu dostarczona obfitos¢ in-
formacji i czas na ich przemyslenie” (P. Ur, 1989: 14-16).

O ,szumie” méwimy wtedy, gdy informacja nie dociera do stucha-
cza. Chodzi tu o zakl6écenia wewngtrzne 1 zewngtrzne, o ktérych byta mo-
wa, ale tez o brak zrozumienia przekazu z winy méwiacego na skutek jego
niewyraznej mowy, blednie uzytego wyrazu lub zwrotu. Dla oséb ucza-
cych si¢ nowego jezyka w komunikacji jest o wiele wigcej ,,szumu” niz dla
rodzimych uzytkownikéw danego jezyka, ktorzy sobie radza z nim lepiej,
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czgsto automatycznie zadaja pytania, dedukuja tre$¢ z usltyszanych i zro-
zumianych elementéw, prosza o powtérzenie lub wyjasnienie.

Jezyk potoczny zazwyczaj nastr¢cza uczacym si¢ sporych trud-
nosci. Méwiacy (native speakerzy) nie robia wyraznych przerw mig¢dzy wy-
razami, redukuja lub eliminuja niektére dzwigki, méwia niewyraznie, nie-
raz betkotliwie 1 szybko. Stanowi to powazng barier¢ w rozumieniu ko-
munikatu (tymczasem ten sam tekst napisany mogltby by¢ z powodzeniem
zrozumiany). Druga istotng cecha j¢zyka potocznego s3 elipsy polegajace
na opuszczaniu czg¢écl wyrazow lub wypowiedzen. Rodowity uzytkow-
nik jezyka zazwyczaj potrati dokonaé rekonstrukeji opuszczenia, uczacy
si¢ ma z tym klopoty — zwlaszcza na nizszych poziomach zaawansowania.
Ponadto w mowie potocznej stosuje si¢ inne stownictwo 1 struktury niz
w jezyku formalnym, ktérego zwykle uczy si¢ cudzoziemcow?.

Efekt stuchowy pojawia si¢ przede wszystkim w mowie niefor-
malnej. Wywoluje go zwalnianie lub przyspieszanie, zatrzymywanie sig,
zmiana tonu glosu (na wyzszy lub nizszy) dla zaakcentowania jakiejs czg-
Sci wypowiedzi. W efekcie wypowiedzZ staje si¢ cickawsza, jest bardziej
dramatyczna, co nie oznacza, ze stuchanie i rozumienie takiego komuni-
katu jest tatwiejsze.

Wszystko wskazuje na to, ze nauka stuchania w j¢zyku obcym/drugim
powinna przebiega¢ w miar¢ mozliwo$ci w warunkach zblizonych do co-
dziennej (naturalnej) komunikacji. ,Rozumiemy to, co jest wypowiedzia-
ne tak, jak powiedzielibySmy to my sami” (J. Rusiecki, 1993: 298). Jesli
wigc nauczyciel méwi, postugujac si¢ szkolng artykulacja, opdznia i utrud-
nia opanowanie ,,sprawnosci stuchowej interpretacji wypowiedzi rodowi-
tych uzytkownikéw jezyka” (tamze). W nauczaniu rozumienia ze stuchu
zatem powinno si¢ postugiwaé tekstami wypowiadanymi w sposéb au-
tentyczny — z wlasciwa danemu jezykowi artykulacja glosek, wlasciwym
rytmem 1 intonacja. Ma to szczegdlne znaczenie w przypadku nauczania
jezyka za granica®. Uczniowie stuchajacy od poczatku obcoj¢zycznej mo-
wy w wykonaniu jej rodzimych uzytkownikéw radza sobie lepiej niz ci,
ktorzy si¢ z tym spotykaja po raz pierwszy na dalszym etapie (etapach) na-

*Zob. np. K. Ozdg (2001).

5 Nauczyciel na obczyZnie nie moze by¢ jedynym przykladem mowienia w jezyku
docelowym, dlatego tak wazne jest w tym przypadku korzystanie z materiatéw dzwig-
kowych.
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uki (zob. D. M. Koniewicz, 1993). Mowa sztucznie zwolniona wyrabia u
uczniéw ,lenistwo stuchowe” 1 niech¢é¢ do rozumienia mowy w normal-
nym tempie w pdzniejszej fazie nauki. ,Najczesciej (...) uczniowie nie
maja nigdy mozliwosci ustyszenia szybkiej, naturalnej mowy 1 na skutek
tego sa zupelnie bezradni w konfrontacji z rodzimym uzytkownikiem jg-
zyka. Mimo ze rozumieja wszystkie wypowiedzi nauczyciela 1 kolegdw,
nie potrafig zrozumie¢ nawet prostych 1 krétkich wypowiedzi rodzime-
go uzytkownika jezyka” (E. Ronowicz, 1979: 6). Korzystnie jest tez zapo-
zna¢ studentéw z ré6znymi odmianami j¢zyka.

Komentarz

Stuchania trzeba uczy¢, rozwijaé i ¢wiczy¢. Nie jest ono bowiem darem
natury czy wrodzonym talentem.

Bledne jest zatem mniemanie, ze wystarczy skoncentrowac si¢ na na-
uce mdwienia, a rozumienie audytywne przyjdzie wtedy samo.

V. StUCHANIE A CZYTANIE

Stuchanie jest odpowiednikiem czytania, poniewaz obydwie te spraw-
nosci opieraja si¢ na stuchowym lub wzrokowym analizowaniu zjawisk j¢-
zykowych. Pierwsza sprawnos¢ jest jednak o wiele trudniejsza od drugiej
dlatego, ze komunikat przekazywany droga foniczna w tempie niezalez-
nym od stuchajacego styszy si¢ tylko raz. Tymczasem dekodowanie tek-
stu graficznego mozna powtarzaé wielokrotnie (w przypadku niepelnego
zrozumienia tre$ci), a tempo czytania dostosowaé do mozliwosci czytaja-
cego wytyczanych m.in. stopniem zaawansowania j¢zykowego 1 rozwo-
jem intelektualnym.

W obydwu sprawnoSciach rozumienie komunikatu opiera si¢ na strate-
gii rozumienia globalnego, selektywnego i/lub szczegdltowego. W zwiaz-
ku z tym stosuje si¢ podzial technik na te zalecane przed dekodowaniem,
w jego trakcie 1 po nim; réwniez cz¢$¢ typdw ¢wiczen jest wspolna dla
stuchania i czytania.
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VI. SPRAWNOSC ROZUMIENIA ZE StUCHU

1. Kiedy sprawnos¢ rozumienia ze stuchu

jest potrzebna?
»oprawnos¢ rozumienia ze stuchu jest niezbgdna nie tylko jako wpro-
wadzenie do sprawnosci méwienia, ale takze jako niezalezna, potrzebna
umiejetno$¢ oraz jako nieodlaczna czg$¢ tych aktow komunikacyjnych,
ktore tacza w sobie wigcej niz jedng sprawnos$¢ jezykows” (H. Komo-
rowska, 1993: 130).

Rozumienie ze sluchu jest potrzebne w réznych sytuacjach, np.
podczas:

% ogladania telewizji i wideo,

< stuchania radia,

% stuchania zapowiedzi na dworcach kolejowych i w portach lotni-

czych,
% stuchania instrukgji, porad, sugestii i polecen,
% stuchania wykladu (wg H. Komorowskiej, dz. cyt.).

W sytuacjach, ktére zostaly wyzej wymienione, rozumienie ze stuchu
wystepuje jako niezalezna sprawnos¢ jezykowa. Czgsto jednak jest niesa-
modzielng, sktadowa cz¢Scia szerszego zestawu kompetencji. Tak si¢ dzie-
je w toku: wszelkich kontaktéw profesjonalnych (rozmoéw kwalifikacyj-
nych oraz negocjacji handlowych), rozméw telefonicznych o charakterze
prywatnym i stuzbowym oraz konwersacji towarzyskich.

2. Na czym polega rozumienie ze stuchu?
Wyodrebnia si¢ cztery podstawowe elementy rozumienia mowy ze
stuchu:

% zrozumienie akcentu (typ wymowy),

% zrozumienie struktur gramatycznych, ktorymi méwiacy si¢ postuguje,

% zidentyfikowanie stownictwa, ktérym operuje,

% umiej¢tno$¢ uchwycenia znaczenia w przekazywanej tresci (wg

A. Howatt, J. Dakin, 1983: 84).

Pelne zrozumienie polega na umiejg¢tnosci wykonania wszystkich czte-
rech operacji jednocze$nie. Tak odbywa si¢ to w jezyku ojczystym, tak po-
winno odbywac si¢ w J.,.
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Mozna powiedzied, ze wigkszoS¢ tego, co styszymy na co dzien, od-
znacza si¢ nast¢pujacymi cechami (tamze):

% stuchamy w pewnym celu;

% reagujemy na to, co styszmy;

% widzimy osobg, ktorej stuchamy (z ktéra rozmawiamy);

% otoczenie dostarcza pewnych wskazéwek, np. wzrokowych, wspo-
magajacych rozumienie;

% fragmenty sluchanych dyskurséw dochodza do nas w krétkich od-
cinkach;

K2
*»

wickszos¢ komunikatéw jest spontaniczna i dlatego r6zni si¢ od for-
malnej prozy moéwionej.

3. Stuchanie planowane i przypadkowe

Powiedziano, ze stucha si¢ zwykle w jakims celu, np. w celu uzyskania in-
formacji podawanych na dworcach czy lotniskach, jesli chce si¢ dowie-
dzieé, z ktérego peronu odchodzi pociag. Zdarza si¢ tez, ze mimo iz si¢
styszy — nie stucha si¢, poniewaz wystepuje brak motywacji, np. czeka si¢
na dworcu na kogo$, a wtedy inne informacje ,puszcza si¢ mimo uszu”.
Pierwszy z wymienionych typdw nazywa si¢ stuchaniem planowanym (z na-
stawieniem), a drugi — stuchaniem przypadkowym (nieplanowanym) (A. Doft,
1988: 199). Przykladem pierwszego typu jest tez stuchanie radia w celu
uzyskania informacji, np. o pogodzie, a drugiego — grajace radio w czasie
wykonywania jakich$ czynnosci.

Z uczenia si¢ jezyka droga stuchowa wyplywaja niezaprzeczalne ko-
rzysci. W taki wlasnie sposdb wszyscy przyswajaliSmy sobie (bardzo sku-
tecznie!) jezyk ojczysty. W nauce jezyka obcego nalezy rowniez staraé si¢
otacza¢ dzwigkami nowego jezyka. Nauczyciel powinien wigc zapewnié
uczniom bardzo duzo réznorodnego materiatu dzwigkowego 1 zachgcaé
ich do samodzielnego korzystania z pomocy audialnych (radio, kasety,
plyty). Godne polecenia jest stuchanie niesiwiadome®, polegajace na wielo-
krotnym odtwarzaniu, np. kasety z nagraniem tekstu czy piosenki pod-
czas wykonywania innych czynnosci, np. jazdy samochodem, sprzatania,
gotowania. Nast¢puje woéwczas przyswajanie tzw. melodii jezyka, a wige
przyzwyczajanie si¢ do akcentu i intonacji oraz stopniowe opanowywanie

6 Zob. V. Birkenbihl (1999).

520006



Rozumienie ze stuchu

wymowy, poniewaz podczas wielokrotnego odstuchiwania tego samego
tekstu nieSwiadomie ,lapie si¢” krotsze lub dluzsze fragmenty przekazu
— s3 to zwykle ciagi stow, ktore zaczyna si¢ rozumieé (odrézniac od resz-
ty) 1 od razu przyswajaé¢ poprawna ich wymowe. W taki wlasnie sposdb
wszyscy jako dzieci stawialiSmy ,j¢zykowe” pierwsze kroki.

Stuchanie $wiadome wymaga systematycznego rozwijania, ¢wiczenia
1 doskonalenia oraz przygotowywania materialéw adekwatnych do pozio-
mu znajomosci j¢zyka 1 grupy wiekowej ucznia. Odgrywa kluczows rolg
w przygotowaniu ucznia do wszelkich egzamindw.

Komentarz

Nalezy mie¢ swiadomos¢, ze chociaz stuchamy catego tekstu, zwykle
stuchamy selektywnie, tzn. chodzi nam o konkretng informacje, a nie
o cafosé.

4. Rola domystu jezykowego

Zadaniem nauczyciela jest psychicznie przygotowaé studentdw do sytu-
acji, w ktérych nie beda w pelni rozumieli tego, co ustysza w nowym je-
zyku. ,Stuchanie wiaze si¢ nieroztacznie z niepelnym slyszeniem 1 niepet-
nym rozumieniem, i opiera si¢ na ogdlnym rozumieniu sensu i na domy-
sle jezykowym. Tendencje do rozumienia wszystkiego s3 sprzeczne z sama
istota tej sprawnosci” (H. Komorowska, 1993: 131). Nauczyciel wigc po-
winien u$wiadomic uczacym sig, ze w J, duza pomoca jest domyst jezy-
kowy 1 zorientowanie si¢ w ogblnym sensie wypowiedzi, w czym oczy-
wicie pomaga nam znajomos¢ jezyka pierwszego, ale niezaleznie od tego
groza nam dystrakcje 1 niemozno$¢ zapamigtania wszystkich informacji.
To wazne, bo studenci zazwyczaj chca w pelni slyszeé i w pelni rozumieé
komunikaty w J,. Zaréwno w pierwszym, jak 1 w drugim/obcym jezyku
duza pomoca w rozumieniu komunikatéw jest przekaz niewerbalny, 1 to
réwniez nalezy studentom unaocznié’.

7 Zob. E. Lipifiska (2004 b).
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5. Cwiczenia w stuchaniu czy éwiczenia fonetyczne?
Rozumienie komunikatu jest podstawa rozumienia w ogdle, co rozwie-
wa watpliwosci na temat tego, czy powinno si¢ zaczyna¢ nauke stucha-
nia od wyodr¢bniania foneméw. Mimo ze w poczatkowej fazie naucza-
nia dobrze jest zapozna¢ uczacych si¢ z dzwigkami nowego jezyka, jed-
nak ¢wiczenia w stuchaniu nie powinny polegaé na odréznianiu fonemow
— bez kontekstu. J. Rusiecki (1993) uwaza, ze nauka stuchowej identy-
tikacji dzwigkéw, rozrdznianie dzwigkéw podobnych, okre$lanie miej-
sca przycisku w wyrazie, rozpoznawanie profilu intonacyjnego 1 in-
ne zabiegi tego rodzaju zastuguja na miano ¢wiczen fonetycznych, a nie
¢wiczenn w stuchaniu, poniewaz nie ma w nich elementu rozumie-
nia komunikatu®

VII. TECHNIKI NAUCZANIA ROZUMIENIA
ZE StUCHU

FAZA WSTEPNA

1. Okres poprzedzajacy méwienie

D. M. Koniewicz (1993: 320) propaguje tzw. okres przedprodukcyjny (pre-
-speaking period): ,Kurs j¢zyka obcego rozpoczyna si¢ od intensywnej na-
uki rozumienia mowy bez jej produkowania. (...) Okres przedprodukcyj-
ny jest Swietnym panaceum na przezwyci¢zenie gleboko zakorzenionych
w psychice ludzkiej oporéw w produkowaniu obcej mowy w poczatkowe;j
tazie kursu”. Autor nazywa tez ten etap okresem inkubacji, ktéry nie powi-
nien trwaé zbyt dlugo ani stanowi¢ jedynego sposobu przyswajania j¢zy-
ka. Mozna wszakze stosowaé go jako jedna z technik pomocnych w na-
bywaniu tej trudnej sprawnosci.

2. Okres bezpodrecznikowy

Po wiaczeniu méwienia do procesu nauczania (obok stuchania) mozna
przez jaki§ czas stosowaé metod¢ bezpodr¢cznikowa, ktorej cecha cha-
rakterystyczna jest ,zdobywanie sprawnosci j¢zykowych — sluchania

8 Zob. tez A. Howatt i J. Dakin (1983).
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1 méwienia — wylacznie w oparciu o ¢wiczenia i dzialania stuchowo-ust-
ne. (...) W okresie tym zardwno nauczyciel, jak i uczacy si¢ nie korzystaja
z tekstow graficznych, nie czytaja i nie pisza. (...) Prawidlowe nauczanie
w okresie bezpodr¢cznikowym moze zapewnié bieglto$¢ w mowieniu je-
zykiem docelowym oraz przeciwdziata blgdnemu transponowaniu zna-
kéw graficznych na wartosci foniczne, blgdnemu czytaniu tekstu obco-
jezycznego, spowodowanemu stosowaniem przez uczacego si¢ technik
czytania wlasciwych czytaniu tekstu w jezyku pierwszym” (J. Brzezin-
ski, 1987: 81). Metoda bezpodre¢cznikowa sprawdza si¢ lepiej w przy-
padku nauczania dzieci, dorosli rzadko potratia si¢ uczy¢ bez uzywania
tekstu graficznego. Stosowanie tej metody powinno si¢ jednak znalezé
w programie nauczania, cho¢by okres bez podr¢cznika mial trwaé zale-
dwie kilka lekcji.

Komentarz

Dzigki metodzie bezpodrecznikowej unika sie niekorzystnego dla ucza-
cego sie z punktu widzenia metodyki réwnoczesnego wprowadzania ko-
du fonicznego i graficznego.

StUCHANIE EKSTENSYWNE

Celem dydaktycznym stuchania ekstensywnego jest ,,stworzenie uczace-
mu si¢ mozliwosci rozumienia mowy ze stuchu w sposéb jak najbardziej
naturalny. W stuchaniu ekstensywnym dokladne testowanie zrozumienia
nie jest potrzebne, gdyz zrozumienie samo w sobie staje si¢ celem. Uczen
bedzie si¢ staral zrozumie(¢ tekst dlatego, ze zawarta w nim informacja jest
dla niego interesujaca albo dlatego, ze stuchanie sprawia mu przyjemnos¢”
(A. Howatt, J. Dakin, 1983: 85). Cecha charakterystyczna stuchania eks-
tensywnego jest brak angazowania innych sprawnosci (méwienia, czyta-
nia i pisania). J. Rusiecki (na podst. P. Ur, 1989) dzieli stuchanie na: stu-
chanie bez reakgji 1 z reakcjq dziataniowq.
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1. Stuchanie bez reakcji
Stuchanie bez reak¢ji mozna odnies$¢ do propagowanego przez D. M. Konie-
wicza ,okresu poprzedzajacego méwienie” (okresu inkubacji). Formy pra-
cy, w ktoérych ma wystapic¢ brak widocznej reakgji na stuchany tekst, to:
% przedstawienie znanego juz tekstu, ale odgrywanego przez rodzi-
mego uzytkownika jezyka;
% odgrywanie tekstu bgdacego opisem obrazka, ktéry uczacy si¢ ma-
ja przed sobg lub widza na ekranie;
% odgrywanie tekstu ilustrowanego serig obrazkéw;
% stosowanie map, diagraméw 1 obrazkéw ilustrujacych opowiadanie;
% ilustrowanie opowiesci 1 gawed nauczyciela przezroczami lub fil-
mem video;
% odczytywanie przez nauczyciela dluzszych opowiadan w od-
cinkach;
% odstuchiwanie fragmentdw sztuk teatralnych i stuchowisk;
% stuchanie wierszy, piosenek, skeczy, programéw satyrycznych i ka-
baretowych.

(wgJ. Rusiecki, 1993: 301-302 i A. Howatt, ). Dakin, 1983).

2. Stuchanie z reakcja dziataniowa
Zadania zakladajace reakgje stuchajgcego w formie dziatania mozna podzieli¢
W nastgpujacy sposob:

2.1. TPR = Total Physical Response

Chodzi tu o zasygnalizowanie w jaki§ sposob, ze przekaz zostal zrozu-
miany. Moze to si¢ odbywaé przy pomocy gestéw, ruchu i mimiki (wszel-
kie formy pantomimy). Naleza tu ,odpowiedzi” na postawione pytania
przy pomocy ruchu glowy wyrazajacego twierdzenie lub przeczenie.

2.2. Dziatanie manipulacyjne

Rysowanie, szkicowanie, kolorowanie, wycinanie, lepienie z plasteliny
zgodnie ze styszanym tekstem; manipulowanie niewielkimi przedmiota-
mi, a wi¢gc budowanie np. z klockéw Lego, ukltadanie rysunkéw w ciag/
szeregowanie obrazkéw w kolejnosci zdarzen (moga to by¢ komiksy); za-
znaczanie na mapce, diagramie, rysunku oraz uzupetnianie czyli doryso-
wywanie brakujacych elementow.
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2.3. Cwiczenia typu prawda/fatsz

Reakcja stuchacza polega jedynie na zaznaczeniu krzyzykiem (plu-
sem) prawdziwosci danego zdania (zgodnosci z wystuchanym tekstem)
lub — przy pomocy kreski (minusa) jego nieprawdziwosci (braku zgod-
nosci z oryginalem).

2.4. Symulacje sytuacji, ktére wymagaja selektywnych reakcji na usty-
szana informacje

Na przyklad stuchacze ,znajduja si¢” w supermarkecie i na podane przez
nauczyciela haslo — komunikat maja stana¢ w miejscach wyznaczonych
zgodnie z posiadanymi instrukcjami (kasa, stoisko z jarzynami, nabialem
itp.). Mozna tez rozda¢ im karteczki z obrazkami przedstawiajacymi roz-
ne rekwizyty; w zaleznosci od wystuchanego komunikatu o pogodzie ma-
Jja »zapakowac walizk¢”. Chodzi o to, aby ¢wiczy¢ sluchanie bez angazo-
wania dodatkowych sprawnosci (na podst. M. Stawna, 1991: 119).

2.5. Stuchanie dla przyjemnosci

Od czasu do czasu pozadane jest stuchanie systemem audiopasywnym®.
»~Audiopasywne wykorzystanie pomocy stuchowych polega na przestu-
chiwaniu materiatu jezykowego bez czynnego udziatu uczacego si¢”
(J. Brzezinski, 1987: 111). Nie chodzi wigc ani o materialy przeznaczo-
ne do pracy w laboratorium, w ktérych zostaly przewidziane przerwy na
powtarzanie, ani o kilkakrotne odstuchiwanie wybranego tekstu. Chodzi
gléwnie o stuchanie bez koniecznosci robienia ¢wiczen. Zalicza si¢ tu
wszelkie audycje 1 stuchowiska, prelekcje 1 wyklady, teksty kabaretowe,
piosenki 1 wiersze. Nauczyciel moze nie oczekiwaé zadnej reakeji albo
spodziewac si¢ reakcji dziataniowej, ktéra moze by¢ jedynie (u)$miech,
zdziwienie, zaskoczenie i inne reakcje widoczne na twarzach lub styszal-
ne w postaci wykrzyknikow.

?J. Brzezinski wymienia takze system audioaktywny, przez co rozumie si¢ stosowanie
materialéw dZzwigkowych przeznaczonych do pracy w laboratoriach, a wigc ze specjalnie
przygotowanymi pauzami na powtorne odstuchiwanie oraz na powtarzanie. Trzeci sys-
tem zostal nazwany audioaktywno-komparatywnym. Polega na nickontrolowanym lub nie-
wystarczajaco kontrolowanym nagrywaniu przez uczacego si¢ wlasnej produkeji jezyko-
wej 1 poddawaniu jej wlasnej analizie (zob. J. Brzezinski, 1987: 112-118).
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StUCHANIE INTENSYWNE

Stuchanie intensywne — to szczegdlowe ¢wiczenia w rozumieniu ze stu-
chu $cisle powiazane z reszta pracy ucznia w klasie 1 w domu. (A. Ho-
watt, J. Dakin, 1983: 85). Przed przystapieniem do stuchania intensyw-
nego wazne s3 prace przygotowawcze.

1. Prace przygotowawcze

% Nauczenie stuchaczy wyrazéw, zwrotdéw i struktur potrzebnych
do zrozumienia ogblnego sensu tekstu. Zadanie to moze 1 po-
winno by¢ wykonane przed wszystkimi rodzajami rozumienia ze
stuchu.

% Postawienie przed stuchaczem okreslonych zadan stanowiacych bo-
dziec do uwaznego — zazwyczaj selektywnego — stuchania; stanowi
to tez sprawdzian stopnia zrozumienia tekstu. Zadanie drugie do-
tyczy stuchania zakltadajacego reakcj¢ w formie dziatania.

% Zapewnienie przej$cia do innych sprawnosci, przez co rozumieé
mozna rozwijanie ich réwnolegle w celu poslugiwania si¢ nimi
w testowaniu” (wg H. Komorowskiej, 2002: 134).

Techniki ¢wiczeniowe moga:
— poprzedzaé stuchanie,
— towarzyszy¢ stuchaniu,
— nastgpowaé po wystuchaniu tekstu.

2. Techniki poprzedzajace stuchanie
Techniki poprzedzajace stuchanie to:

2.1. Zogniskowanie (skupienie) uwagi uczniéw wokét tematu tekstu

W tym celu nauczyciel moze:

% postuzy¢ si¢ obrazkiem, ktdérego tres¢ odpowiada ogélnej tematyce
nieznanego jeszcze tekstu (uczniowie opisuja, zadaja pytania, wy-
myslaja historie dotyczace przedstawionej sytuacji; nauczyciel tez
moze ukierunkowaé ¢wiczenie poprzez zadawanie odpowiednich
pytan);

% rozpoczaé rozmowg na temat problemow poruszanych w tekscie;
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% okresli¢ krotko tematyke tekstu 1 zaproponowaé studentom zgady-
wanie wyrazéw 1 poje¢ mogacych pojawié si¢ w tekscie 1/ lub po-
dawanie skojarzen.

2.2. Wywotywanie motywagji u stuchaczy

Wszelkie aktywnosci towarzyszace stuchaniu musza by¢ motywujqgce, wy-
tworzy¢ sens i cel stuchania oraz utrzymac koncentracje. Moze si¢ zdarzy¢, ze
nauczyciel nie ,,trafi” z tekstem 1 to, co jemu wydaje si¢ interesujace i mo-
tywujace, dla uczniéw takie nie bedzie; z kolei tam, gdzie nauczyciel widzi
sens 1 cel — studenci go nie zobacza. Dobrze jest wi¢c zaznajomic stucha-
czy z celem 1 przekonaé ich do sensu wystuchania danego tekstu i wyko-
nania odpowiednich éwiczen oraz zagwarantowad, ze tekst — nawet jesli
nie wydaje si¢ im cickawy — ma odegraé istotna rol¢ w ich ksztalceniu.

2.3. Wprowadzenie nowych stéw i struktur gramatycznych
niezbednych do zrozumienia tekstu

Nowy material nie powinien by¢ zbyt obszerny, aby nie wywola¢ niepo-

trzebnego zamieszania 1 zaniepokojenia. ,,Jesli musimy nauczy¢ ucznia

bardzo wielu wyrazéw 1 struktur tylko po to, by w ogéle wprowadzi¢ da-

ny tekst — oznacza to, ze jest on nieodpowiedni dla danego poziomu”

(H. Komorowska, 1999: 133).

3. Techniki stosowane w trakcie stuchania

W trakcie stuchania uzywa si¢ technik nie wymagajgcych stosowania innych

sprawnosci oraz techniki wykorzystujgce inne sprawnosci'.

3.1. Techniki nie wymagajace stosowania innych sprawnosci.
Czgs¢ tych technik zostala oméwiona przy okazji przedstawiania ,,spo-
sobdw reakcji bez udziatu stosowania dodatkowych sprawnosci”.

3.2. Techniki wykorzystujace inne sprawnosci

3.2.1. Zaznaczanie

Polega na podkreslaniu na podanej liscie stoéw wystepujacych w stu-
chanym tekScie. Ciekawa odmiang tego typu ¢wiczenia jest zaznaczanie

10 Zob. H. Komorowska (2002).
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bledow w tekscie — transkrypcie. Jest on kompletny, to znaczy bez luk, ale
pewne slowa lub wyrazenia s3 niezgodne z tekstem méwionym. W wersji
tatwiejszej studenci tylko podkreslaja niezgodnosci, w trudniejszej — wpi-
suja wlasciwe slowo (podczas drugiego stuchania).

3.2.2. Uzupetnianie tabel, ankiet, luk w tekscie (stéw lub wigkszych frag-
mentéw)

3.2.3. Przewidywanie (‘antycypacja’)

Polega na ustnym konczeniu zdania czytanego przez nauczyciela. Po-
prawne — $§wiadczy o zrozumieniu, np. ,Bylo mu bardzo zimno, wigc
wszedl do restauracji 1 zamowil...”. Jesli uczen poda nazwe goracego napoju
lub cieplej potrawy, to znaczy, ze zrozumial, o co chodzi. To samo zdanie
moze mie¢ kilka réznych (poprawnych) zakoriczeri. Cwiczenie tego typu
stanowl swego rodzaju odpr¢zajacy przerywnik i jednoczes$nie powtorke
okreslonego slownictwa (tu — zwigzanego z jedzeniem 1 piciem).

3.2.4. Notowanie

To ¢wiczenie polegajace na tworzeniu przez ucznidow listy informacji
sporzadzanych zgodnie z instrukcja nauczyciela, np. z odstuchanego dwu-
krotnie tekstu biograficznego wynotowuje si¢ informacje dotyczace karie-
ry zawodowej, rodziny, usposobienia i zainteresowan danej osoby. To za-
danie znakomicie nadaje si¢ do wykonania w parach lub grupach.

4. Techniki stosowane po stuchaniu
Wedlug H. Komorowskiej po stuchaniu zaleca si¢ éwiczenia zwigzane z rozu-
mieniem catosciowym (globalnym) polegajacym na uchwyceniu ogdlnego sensu
tekstu oraz z rozumieniem selektywnym 1 szczegdtowym, ktore Swiadczy o dobrej
koncentracji, dobrym rozumieniu i dobrej pamigci. Poprawnie prowadzone
¢wiczenia dotycza obu tych typdw. Zalicza si¢ tu nastgpujace techniki:

% prawda/falsz;
% wielokrotny wybor;
uzupelnianie tekstu sfowami podanymi w ramce; s3 tu mozliwe

L

K2
*»*

dwie opcje: stow jest tyle, ile potrzeba albo wigcej;
% odpowiedzi na postawione pytania;
% ukladanie w kolejnosci fragmentow tekstu;
% laczenie fragmentéw tekstu w pary.
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Prawda/fatsz oraz wielokrotny wybdr — to zadania wykonywane czg¢scio-
wo w trakcie sluchania, cz¢Sciowo po nim. Zalezy to od rodzaju tekstu
1 decyzji nauczyciela.

Do technik nast¢pujacych po stuchaniu zalicza si¢ takie ¢wiczenia, kto-
re stanowia pomost mi¢dzy sprawnoscia stuchania a innymi sprawnoscia-
mi. Oznacza to glownie rozwijanie mdéwienia i pisania. Polegaja wigc, na
przykiad, na przygotowaniu tekstu méwionego lub pisanego na podsta-
wie notatek, przygotowanie ustnej lub pisemnej wypowiedzi na podany
przez nauczyciela temat (zwiazany z stuchanym tekstem).

Sprawnos¢ stuchania moze by¢ wspomagana czytaniem, np. po pierw-
szym stuchaniu studenci otrzymuja transkrypt i kolejne odstuchiwania
odbywaja si¢ jednocze$nie z czytaniem cichym lub glosnym. Jest to tez
Swietne ¢wiczenie wymowy, tempa 1 intonacji.

Nalezy zwrdcié tez uwagg na piosenki 1 ich rol¢ w nauce rozumienia ze
stuchu. Praca z piosenkami ufatwia zapamigtywanie stow, zwrotdw, struk-
tur gramatycznych, zwiazkow frazeologicznych, uczy poréwnywania, para-
frazowania 1 uzywania metafor. Umozliwia takze wykonywanie zadan pole-
gajacych na zamianie stylu, doskonalenie wymowy 1 intonacji oraz ¢wicze-
nie ortografii i interpunkcji. Wspdlne Spiewanie zmniejsza dystans mi¢dzy
nauczycielem a uczniami, a w niektérych przypadkach o$miela studentéw
—artykutuja wreszcie obce dzwigki. Czasem zaspiewanie wspdlnie piosenki
spelnia rolg¢ rozgrzewki lub milego przerywnika w trudnej lekeji'’.

Stosowanie podziatu technik na: przed stuchaniem, w trakcie i po nim
jest pewnym uproszczeniem, poniewaz niektére ¢wiczenia mozna roz-
wigzywaé w trakcie pierwszego stuchania, a skoniczy¢ po nim, inne za$ —
w trakcie drugiego 1 po nim, a jeszcze inne dopiero po dwukrotnym od-
stuchaniu. Wazne, zeby tekst byl odstuchany co najmniej dwa razy.

Komentarz

Trzeba pamietad, ze dyktanda sa tez ¢wiczeniem na rozumienie ze stuchu.

Ponizej zostal zamieszczony szczegdtowy wykaz typow éwiczen, ktd-
re rozwijaja sprawnos¢ rozumienia ze stuchu.

1 Szerzej zob. E. Jedrzejko, R. Pigtkowa (1990).
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VIIl. PRZYKEADOWE TECHNIKI PRACY Z TEKSTEM

TYPY CWICZEN ROZWIJAJACYCH SPRAWNOSC SLEUCHANIA"2

S<

VII.

XVIIL.

XVIIL

Przed stuchaniem (ogniskujgce uwage)

Pytania zwigzane z tekstem, jego tematem lub tylko tytutem.

Interpretacja tytutu i/lub ilustracji towarzyszacej tekstowi (lub innej, tematycz-
nie zwiazanej).

Préba przewidywania stéw wystepujacych w tekscie (po podaniu jego tytutu lub
zagadnienia).

W trakcie stuchania

Zaznaczanie na podanej liScie stow, ktdre wystepuja w teksScie (stow jest wigcej
i nie s3 ulozone w kolejnosci).

Zaznaczanie bledéw w tekscie 1 podawanie poprawnej wersji.

Uzupelnianie:

a. luk w tekscie stowami,

b. luk fragmentami tekstu,

c. tabeli (diagramu).

Zbieranie informacji i ich notowanie.

| Po stuchaniu

Zapisywanie na tablicy stéw, zwrotow i wyrazen zapamigtanych przez studentéw.
Zadawanie pytar.

Prawda/falsz.

Wielokrotny wybor.

Uktadanie w kolejnosci:

a. krétszych fragmentéw,

b. dtuzszych fragmentéw (np. zwrotek piosenki).

Eaczenie fragmentéw tekstu w pary.

Uzupetnianie tekstu:

a. sfowami podanymi w ramce (stéw moze by¢ tyle, ile potrzeba lub wigcej),
b. wyrazeniami podanymi w ramce.

Wyjasnianie, parafrazowanie, ,upraszczanie” tekstu.

Po stuchaniu (w polgczeniu z innymi sprawnosciami) |

Czytanie lub $piewanie:

a. czytanie lub $piewanie tekstow piosenck razem z wykonawcami,

b. odczytywanie tekstéw na rdzne sposoby (np. rodzaj recytacji).

Rozumienie tekstow (informacji, fragmentéw wywiadéw prasowych i tekstow
piosenek) w polaczeniu z pisaniem lub méwieniem.

Mowienie.

Dyktanda i ¢wiczenia interpunkcyjne.

Pisanie.

12Zob. E. Lipiniska, Ksigzyc w butonierce (2004).
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Oto egzemplifikacja niektorych typdw éwiczen. Wszystkie bazuja na tym sa-
mym tekscie; s3 przeznaczone dla poziomu B2, C1 lub C2P. Rzymska nume-
racja przyktadéw odpowiada typom ¢éwiczen wyszczegolnionych powyze.

Rozmowa przez ocean
(st 1 muz. Andrzej Sikorowski)

I
Jest sobota za oknem $wit
1 Warszawa kaszle miarowo
wczoraj przyszedl od ciebie list
mile stowo
Jesienr u nas koron¢ ma
tego roku jakby cierniowy
a ty piszesz ze u was szal
punkrockowo

Ref 1
Sa dwa $wiaty 1 nas jest dwoje
do swych miejsc przypigtych jak rzepy
ty masz pewnie wigcej spokoju
ja mam dzieci
Sa dwa éwiat?r 1 jedno stonce
ktdre u nas stabiej co$ grzeje
ty masz pewnie duze pieniadze
ja nadzieje¢

I
Jest sobota za oknem $wit
1 Warszawa kaszle miarowo
weczoraj przyszed! od ciebie list
mile stowo
Tamten wieczor gdy jaity
tak to byta nad chwile chwila
ale dzisiaj obeschly Izy
wigc pozdrawiam ci¢ — Maryla

Ref 2
Sa dwa $wiaty i nas jest dwoje
do swych miejsc przypigtych jak rzepy
ty masz pewnie wigcej spokoju
ja mam dzieci
Sa dwa éwia?f 1 jedno stonce
ktdre u nas stabiej co$ grzeje
ty masz wokdél morza gorace
ja nadziej¢

(z repertuaru Maryli Rodowicz)

B O ,przynaleznosci” do poziomu decyduje typ éwiczenia, poniewaz fatwe zadania
obnizajg poziom, a trudne — zawyzaja.
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II.

Prosz¢ odpowiedziec na pytania dotyczqce tytutu.

1. Kim mogga by¢ uczestnicy rozmowy?

2. W jaki sposéb moze odbywaé si¢ rozmowa ,,przez ocean”?
3. Gdzie moga mieszka¢ osoby rozmawiajace ,,przez ocean”?

4. Czego moze dotyczy¢ rozmowa?

IV. (Il zwrotka i refren 2):
Prosze podkreslic stowa, ktdre pojawily sig w tekscie.

wiejski plyngety
stonce gorace
pokoj twych
wiara dzieci
1i§¢ fale
mnicj Swiaty
wieczor szybko
stowo sobota

V. (I zwrotka i refren 1):
Proszg podkreslic stowa niezgodne z usltyszanym tekstem i wpisac te, ktdre rzeczywiscie

tam sig znajdujq.

Jest sobota za drzwiami $wit

1 Warszawa kaszle zbiorowo
weczoraj przyszedl do ciebie list
czule slowo

Jesienr u nas chorobg ma

tego ranka jakby cierniows

a ty placzesz ze u was szat

hiphopowo

Sa dwa kwiaty 1 nas jest dwoje

do tych miejsc przyklejonych jak koty
ty masz pewnie wicksze pokoje

ja mam dzieci

Sa dwa kwiaty i jedno zycie

ktore u nas stabiej co$ wieje

ty masz w banku duze pieniadze

ja nadzieje
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VL. a. (I zwrotka):

Prosze uzupetnic luki.

Jest sobota za oknem §wit

1 Warszawa kaszle ......coovvveenennee.
WCZOTQJ e od ciebie list
mile stowo

....................... u nas korone ma

tego roku ...ccviniiiicncnne cierniowsa
ALY e ze u was szat
punkrockowo

VI b. (refren 1):

Prosze uzupetnic luki.

Sq dwa $wiaty i ............. oo, YA
do swych miejsc przypigtych jak rzepy

ty masz pewnie ..........cc.cc...., [
ja mam dzieci

Sa dwa §wiaty 1 ...ccccevveurenneee, [
ktdre u nas stabiej co$ grzeje

............... eceoeerieenee weiereennnn. duze pieniadze
ja nadziej¢

X. (IT zwrotka):
Prosz¢ zaznaczyc, czy ponizsze zdania sq prawdziwe (P), czy fatszywe (F).
1. Jest wczesny sobotni ranek.

2. Wszyscy w Warszawie s3 chorzy.

3. Wezoraj wystate§ mi mily list.

4. Dzisiaj juz nie placzg.

XI. (refren 2):
Proszg wybrac odpowiedZ a, b lub ¢ zgodnie z tekstem.
1. a. zyjemy osobno, a kazde z nas ma swoj §wiat
b. zyjemy obok siebie, ale w dwdch réznych §wiatach
c. zyjemy razem, ale ja ciagle czuje chldd, a tobie jest goraco
2. a. ty ciagle spedzasz wakacje nad morzem, bo masz spokojng prace
b. wychowuj¢ dzieci i mam nadziej¢ na lepsze jutro
c. wyjechales, zeby mieé spokdj
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XII a. (refren 1):
Prosz¢ pouktadac w kolejnosci zgodnej z tekstem.

__ty masz pewnie duze pieniadze

__ty masz pewnie wigcej spokoju

__do swych miejsc przypigtych jak rzepy
__ktore u nas stabiej co$ grzeje

1. Sa dwa $wiaty i nas jest dwoje

__Sa dwa Swiaty i jedno stonce
___janadziej¢

__jamam dzieci

XIII. (I zwrotka):
Prosze¢ polgczy¢ w pary fragmenty tekstu.

1. Jest sobota za a. od ciebie list

2.1 Warszawa kaszle b. u was szal

3. wczoraj przyszedt C. Miarowo

mile stowo

4. Jesiefn u nas d. oknem §wit

5. tego roku e. jakby cierniows
6. a ty piszesz ze f. korong ma
punkrockowo

XIV a. (II zwrotka):
Prosze uzupetnic tekst stowami z ramki (uwaga! stow jest wiecej niz potrzeba).

zly, pozdrawiam, noc, placz, wczoraj, Izy, kaszle, moment,

wiecz6r, chwila, $piewa, mite

Jest sobota za oknem $§wit

1 Warszawa .......coovveeunnnenn. miarowo
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Nie nalezy przygotowywac ¢wiczen wzajemnie si¢ wykluczajacych, np.
jesli nauczyciel zaproponuje ¢wiczenie typu V, polegajace na wyszukiwa-
niu bledéw w tekscie, to studenci majac juz tekst przed oczami, moga ja-
ko drugie wykonaé éwiczenie typu XV, ktoérego celem jest parafrazowa-
nie tekstu. W innych przypadkach nalezy im nakazaé zakrycie tekstu. Jesli
z kolei pierwszym ¢wiczeniem jest interpretacja tytutu (typ II) oparta na
zadawaniu pytan, bezsensowne jest proponowanie nast¢pnego ¢wiczenia
polegajacego na zadawaniu pytan do calego tekstu (typ IX).

Nie do kazdego tekstu da si¢ zastosowadé wszystkie typy ¢wiczen, ale tez
nie ma takiej potrzeby. Dobrze jest przygotowac jedno ¢wiczenie ogniskuja-
ce uwagg, jedno wykonywane w trakcie stuchania i/lub jedno do zrobienia
po nim. Jesli tekst jest ciekawy 1 taczy si¢ z omawianym tematem (a powi-
nien!), wtedy wskazane jest ¢wiczenie z ostatniej grupy — taczace stuchanie
z pisaniem lub méwieniem. Oczywiscie trzeba zachowaé pewng elastycznosé
1jesli tekst nie jest dla studentéw ciekawy albo gdy ¢wiczenia zabieraj zbyt
duzo czasu, nalezy z czego$ zrezygnowac. Jesli odwrotnie — tekst si¢ podoba
1jest interesujacy, a czasu jest sporo — mozna zawsze zaproponowac wspélne
$piewanie, czytanie, uzupelnianie go znakami interpunkcyjnymi itp.

IX. WSKAZOWKI PRAKTYCZNE

1. Kiedy lekcje stuchania spetniaja swoja role?
Aby lekgje stuchania spelnialy swoja rolg musza by¢:

% dostosowane do poziomu stuchaczy

¢ urozmaicone.

Oznacza to, ze wybrane teksty powinny by¢ odpowiednio latwe/trudne
dla danego poziomu i interesujace. Warto jednak zaznaczy¢, ze wedtug S. Kra-
shena (za: D. M. Koniewicz, 1993: 322) nie ma niczego zlego w prezentowa-
niu uczniom materiatu przekraczajacego ich kompetencj¢ (metodai + 1). Na-
wet jest to z korzyscia dla nich. ,,Nie powinni$my obawia si¢ prezentowania
uczniom materiatu do stuchania, ktdry wykracza poza granice wyznaczone
programem. Uczniowie cz¢sto odgaduja z kontekstu znaczenie nie znanych
slow 1 wyrazert. My sami robimy to ciagle w naszym j¢zyku rodzimym, a za-
tem jezeli uczen czegos z poczatku nie rozumie, nie powinien si¢ tym zbytnio
przejmowac (...). Powinni§émy przy tym pami¢taé, ze rozumienie nie jest czyn-
nosciag bierna” [podkresl. A.S., E.L.] (A. Howatt, J. Dakin, 1983: 84-85).
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Urozmaicenie powinno polegaé¢ na réznorodnosci tekstow, technik,
metod 1 sposobéw prezentacii. ,,Jesli tekst jest trudny lub nudny, a temat
malo nas interesuje — uwaga 1 koncentracja stabnie, przestajemy rozumie¢,
stucha¢, a nawet styszeé. Ciekawy tekst 1 przydatne informacje same nie-
jako przykuwaja nasza uwage” (H. Komorowska, 1993: 132).

2. Uczy¢ czy testowaé?

Lekgje stuchania powinny uczy¢, a nie testowad, a wige nie powinny zawieraé
elementu ,,zda¢ —nie zda¢”, ,zaliczy¢ — nie zaliczy¢”. Wedtug J. Rusieckiego
(1993: 299): ,Bardzo wiele propozycji ¢wiczenn w stuchaniu, jakie znajdu-
jemy w podrecznikach metodyki, poradnikach dla nauczycieli i artykulach
metodycznych, to nie éwiczenia, lecz testy”. Autor uwaza, ze w zyciu stu-
chamy wypowiedzi nie tylko po to, aby zdobywac potrzebne informacje, ale
tez dla przyjemnosci — nigdy zas po to, zeby odpowiedzie¢ na pytania kon-
trolne. Moze rzeczywiscie nie zadaje si¢ nam ,,pytan kontrolnych”, ale jed-
nak dos¢ czgsto zdarza sig, ze przekazujemy komus zastyszane wiadomosci
1 informacje — tez ,dla przyjemnosci”, np. opowiadamy audycj¢ radiows,
relacjonujemy czyjs wyklad, dyskusj¢ itp. Natomiast postulat: ,Nie mylmy
nauczania ze sprawdzaniem, a w szczegdlnosci nie sadZzmy, ze testujac
jakas sprawnosé, uczymy jej” (tamze) nalezy bezwzglednie wziaé pod
uwagg. Trzeba tez mie¢ swiadomos¢, ze jakakolwiek kontrola (testowanie)
rozumienia ze stuchu prawie zawsze angazuje inna sprawnos¢ (lub spraw-
nosct), co stanowi nieraz powazne utrudnienie dla uczacych si¢. Dlatego
zwlaszcza w nauczaniu poczatkowym nalezy unikaé takich form pracy, kt6-
re wymagaja od ucznia operowania dwiema sprawnosciami.

3. Organizacja ¢wiczen w stuchaniu

O wiele lepiej jest Ewiczy¢ stuchanie 5-10 minut dziennie, niz robi¢ diuga
lekeje od przypadku do przypadku. Oznacza to, ze wazna jest regularnosé
1rozsadna 1lo$¢ czasu przeznaczonego na t¢ sprawnos¢. Najlepiej jest pro-
wadzi¢ lekcje stuchania rano, w odpowiednich warunkach — jesli to moz-
liwe w laboratorium, a stopien trudnosci materiatu powinien by¢ uwaz-
nie 1 umiej¢tnie podnoszony. Jesli nauczyciel zauwazy, ze jakis uczenh ma
ktopoty z efektywnym stuchaniem, powinien sprawdzié, czy nie ma on
ubytku stuchu. Jesli jednak duzo ucznidéw na kursie zdradza takie objawy
—nauczyciel powinien sprawdzié... siebie: czy méwi dostatecznie glosno,
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wyraznie 1 zrozumiale, z twarza zwrdécong do stuchaczy, albo czy material
dzwigkowy jest odpowiedni pod wzgl¢dem technicznym i/lub merytorycz-
nym dla danego poziomu i grupy wiekowej (zob. E. Lipifiska, 1996).

X. PODSTAWOWE ZASADY NAUCZANIA
ROZUMIENIA ZE StUCHU

W rozwijaniu sprawnosci rozumienia ze stuchu powinno si¢ uwzgled-
nia¢ ¢wiczenia poprzedzajace sluchanie, towarzyszace mu i nastgpujace
po nim w kolejnosci:

% zogniskowanie uwagi;

% powtdrzenie potrzebnych wyrazéw i struktur;

< wprowadzenie nowego materialu;

% podanie zadania do wykonania;

% sluchanie 1 wykonywanie zadania;

% kontrola rozumienia globalnego;

% kontrola rozumienia szczegdtowego;

% C¢wiczenia stanowiace przejscie od stuchania do méwienia 1 pisania.

(wg H. Komorowskiej, 2002: 140-141)

Przed wysluchaniem tekstu trzeba postawi¢ konkretne zadanie, kto-
re nie powinno si¢ wigza¢ z dodatkowymi trudnosciami; jego wykonanie
ma potwierdzi¢ zrozumienie, a nie sprawdzaé¢ umiej¢tnosci czytania, pi-
sania czy méwienia. Nie nalezy wszystkiego wyjasnia¢ 1 tltumaczy¢, gdyz
ksztalci si¢ przede wszystkim zrozumienie globalne i selektywne, a takze
przyzwyczaja do niepetnego rozumienia (domyst). Dopiero w dalszej ko-
lejnosci sprawdza si¢ rozumienie szczegbdlow. Teksty powinny by¢ odpo-
wiednio dobrane do poziomu uczacych sig, ich potrzeb 1 zainteresowan.

Komentarz

Powinno sie:

»— uczy¢ stuchania ze zrozumieniem, a nie testowac zrozumienie;

- w miare moznosci nie angazowac w ten proces innych sprawnosci;

- czynic to wszystko w sposéb mozliwie naturalny, zblizony do zycia”.
J. Rusiecki (1993: 300)
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MOWIENIE

. KOMUNIKOWANIE (POROZUMIEWANIE SIE)

»=Komunikowanie — to zesp6t zjawisk okreslonych w ukfadzie: nadaw-
ca, odbiorca, kanal, kod, komunikat (przekaz). Jest to proces przebiegaja-
cy migdzy nadawcy a odbiorca, polegajacy na przekazaniu odbiorcy pew-
nego komunikatu, na podstawie ktérego dowiaduje si¢ on czegos$ o stanie
nadawcy” (J. Bonar, 1997: 18).

Proces komunikowania sie

. . | wiado- . przekazy- odbior | odkodo- | wiadomo$¢ | interpre-
intencja .. |kodowanie| sygnat . . i
mosé wanie sygnatu | sygnatu | wanie | odtworzona tacja

'

«— nadawanie————— » <«—odbieranie —»

= intencja = cel, dla ktérego nadawca podejmuje rozmoweg

= wiadomo$¢ = to, co nadawca chce przekazaé

= kodowanie = zamiana wiadomosci na odpowiednie sygnaly (nadawca zaszyfrowuje
wiadomo$¢ w stowa jezyka wspélnie znanego jemu i odbiorcy)

= zbi6r sygnaléw = kod

= odbiér sygnatu przez odbiorceg

= odkodowanie = odtwarzanie treSci wiadomosci

= interpretacja wiadomosci = préba zrozumienia intencji nadawcy

(J. Bonar, 1997: 20)

Zgodno$¢ pomigdzy intencja nadawcy a interpretacja odbiorcy, a wigc
pomigdzy tresciag wiadomosci przekazanej 1 odtworzonej —to porozu-
mienie. Jesli odbiorca odtwarza wiadomosci lub intencje nadawcy nie-
trafnie mozna przypuszczaé, ze w przekazie nastapily zaktécenia. Zakto-
cenia powstaja wtedy, gdy nadawca nie jest Swiadom wlasnych intencji
albo pojawia si¢ u niego wigcej niz jedna intencja i intencje te s3 sprzecz-
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ne, albo Swiadomie ukrywa intencje lub sugeruje intencje nieprawdziwe
(pseudokomunikacja). Zaktécenia na poziomie kodowania powstaja wte-
dy, gdy nadawca:

— wybierze kod, nie uwzgledniajac umiejetnosci odbiorcy w postugi-

waniu si¢ tym kodem;

— nietrafnie dobiera kod do tresci;

— postuguje si¢ sygnalem wieloznacznym.

Po sformutowaniu wiadomosci nadawca poszukuje formy, w jakiej ma
japrzesta¢ odbiorcy. Sygnatem moga by¢ zachowania werbalne 1 niewerbal-
ne, przy czym nadawca najcz¢sciej przekazuje obydwa rodzaje sygnatow.

II. KOMUNIKACJA WERBALNA

W powszechnym mniemaniu ,zna¢ j¢zyk obcy” jest rownoznaczne
z opanowaniem sprawno$ci méwienia (rzadziej rozumienia mowy ob-
coj¢zycznej, chociaz obie te umiejgtnosci s ze soba sprz¢zone). Ilustra-
cja tej tezy moze by¢ wniosek wyplywajacy z badan ankietowych doty-
czacych dwuje¢zycznosci'. Na postawione respondentom pytanie, co dla
nich oznacza, ze kto$ jest dwujgzyczny, prawie wszyscy wymieniali umie-
jetnos¢ moéwienia lub bieglego méwienia w danych jezykach. Dla nie-
licznych wyznacznikiem byto 1 rozumienie, i méwienie w obu j¢zykach.
Pozostale sprawnosci catkiem pomini¢to. Réwniez wiele definicji dwu-
Jj¢zycznosci opiera si¢ wylacznie na stwierdzeniu, ze jest to umiejgtnosé
moéwienia w dwoch jezykach.

W nauczaniu j¢zyka obcego/drugiego niezwykle rzadkie sa sytuacje, kiedy
moéwienie jest przez uczacych si¢ mniej pozadane od reszty sprawnosci. Sg
to np. kursy dla ttumaczy pisemnych, ale wtedy zazwyczaj chodzi juz o wyz-
szy stopiefl zaawansowania i na pewno komunikowanie si¢ ustno-stuchowe
jest w dostatecznym stopniu opanowane. W pozostatych przypadkach mo-
wienie stanowl podstawg procesu nauczania 1 uczenia si¢ j¢zyka docelowe-
go. ,Dzi$, gdy kontakty bezposSrednie staly si¢ znacznie utatwione wskutek
rozwoju transportu i telekomunikagji, rola sprawnos$ci méwienia ogromnie
wzrosla. Dlatego umiejetnosé swobodnego wypowiadania si¢ jest dla wielu
0s6b miarg sukcesu w nauce jezyka” (H. Komorowska, 2002: 148).

! Zob. E. Lipiniska (2003: 103).
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Komunikacja werbalna stala si¢ o wiele bardziej powszechna 1 prak-
tyczna niz niewerbalna, choc ta druga, wspierana efektami akustycznymi,
stanowila jej podwaliny. Naszym praprzodkom nie tylko coraz trudniej
bylo porozumiewa¢ si¢ w ciemnosci przy pomocy gestow, ale takze rela-
cjonowac fakty z przesztosci i komunikowaé si¢ w sprawach przysztosci.
»Dzisiejsza forma j¢zyka, mamy na mysli j¢zyk mowiony, wskazuje na to,
ze element wizualny (np. jezyk gestow) zostal przezwyci¢zony przez ele-
ment audialny. (...) Zasadnicza podstawa, na ktorej ksztaltowal si¢ 1 nadal
ksztattuje si¢ jezyk, jest przede wszystkim jego funkcjonowanie w aktach
mowy” (J. Brzeziniski, 1987: 79).

Nalezy pamigtad, ze méwienie jest druga po stuchaniu sprawnoscia na-
bywana w sposdb naturalny w jezyku ojczystym, i ze przy pomocy mowy
komunikujemy si¢ w 30%.

1. KOMUNIKACJA NIEWERBALNA

Komunikacja niewerbalna? pelni role poréwnywalne do funkgji po-
rozumiewania si¢ przy pomocy slow, czyli stuzy do komunikowania po-
staw mi¢dzyludzkich 1 emocji, wystgpujac niejako obok przekazéw, ktd-
re s3 rownolegle nadawane w spos6b werbalny; czgsto jest uzupelnieniem
jezyka stownego, a czasem w ogole zastgpuje wypowiedz.

Wyréznia si¢ trzy glowne jej typy, ktorymi sa:

1. komunikacja kinezyjna, opierajaca si¢ na gestach, mimice 1 ruchu ciata;

2. komunikacja pozajezykowa (paralingwistyczna), obejmujaca wskazni-
ki sposobu méwienia;

3. komunikacja proksemiczna, polegajaca na przekazywaniu informacji
przez odpowiednia aranzacj¢ przestrzeni.

Komunikacja kinezyjna jest stosowana m.in. przez osoby, ktére nie
mogg sobie przekazywaé informacji z powodu braku znajomosci wspol-
nego kodu. Zalicza si¢ wigc tu nauczycieli 1 studentéw poczatkujacych,
cho¢ bardzo cz¢sto uzywanie gestow, mimiki 1 ruchéw ciala towarzy-

2 Zob. E. Lipifiska (2004b).
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szy nauce w p6zniejszych etapach — stanowi to bowiem normalng cz¢s$é
komunikacji. Nalezy jednak pamigtaé, ze jakkolwiek komunikacja ki-
nezyjna moze funkcjonowac samodzielnie, to jednak porozumiewanie
si¢ przy pomocy stéw jest nierozerwalnie zwigzane z porozumiewaniem
bezslownym.

Kazdy nauczyciel jest szczegélnym nadawcy i odbiorca niewerbal-
nych sygnaléw, ale nauczyciel jezyka obcego, ktory jest native speakerem,
ma zadanie dodatkowo utrudnione: nie tylko bowiem wysyla informa-
cje o sobie (swoim nastroju, usposobieniu, charakterze), nauczycielskich
nawykach, ale tez staje si¢ wzorem zachowan 1 przekaznikiem zwycza-
jow kulturowych swojego narodu. Musi by¢ wigc nadzwyczaj uwazny
w reakcjach, bo wszystko, co robi, jak si¢ rusza, ubiera, patrzy itp. mo-
ze by¢ interpretowane jako charakterystyczne dla mieszkancéw kraju,
ktory reprezentuje.

Jesli nauczyciel pracuje z grupa wielonarodowosciows, moze by¢ za-
gubiony w réznorodnosci wysytanych przez studentdw przekazéw uwa-
runkowanych kulturowo.

Komentarz

Im kraje sa bardziej odlegte terytorialnie, tym zréznicowanie jezyka cia-
ta jest wieksze.

Nauczanie jgzyka polskiego jako obcego jest nierozerwalnie zwiaza-
ne z oddzialywaniem na siebie r6znych kultur, dlatego znajomos¢ 1 pro-
ba klasyfikacji gestow, ruchdw 1 mimiki moze spetnié istotna rol¢ w lepszym
porozumieniu mi¢dzy nauczycielem a studentami, mi¢dzy samymi stu-
dentami oraz w podniesieniu efektywnosci nauczania. Studenci koniecz-
nie powinni poznawac specyfik¢ komunikacji kinezyjnej tego narodu,
ktorego jezyka si¢ ucza, poniewaz na ogdl maja tendencje do postrzega-
nia wlasnego kodu gestéw jako normalnego, tzn. obowiazujacego na ca-
tym Swiecie. Tymczasem bl¢dy niewerbalne maja takie same konsekwen-
cje jak werbalne.

Komunikacja paralingwistyczna takze zalezy w duzej mierze od kultu-
ry 1 j¢zyka danego kraju. Wymaga szczegdlnej troski w nauczaniu jgzy-
kéw obceych, poniewaz wystgpujace tu interferencje fonetyczne moga by¢
przyczyna niejasnego, niejednoznacznego lub wrecz blgdnego przekazu.
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Jest ona Scisle zwiazana z nauka wymowy 1 méwienia, dlatego czg¢sciowo
wchodzi w zakres programu kursu jezykowego.

Komunikacja proksemiczna dotyczy przede wszystkim roli dystansu ko-
munikacyjnego i orientacji przestrzennych. Chodzi wigc o odlegtos¢ dzie-
laca uczestnikdw aktu komunikacji, ktéra musi by¢ dostosowana do ich
zwyczajow kulturowych, ale na pewno nie mniejsza niz 15-20 cm 1 0 za-
gospodarowanie przestrzeni w salach lekcyjnych. Moze ono by¢ rdzne,
np. tawki (stoly, krzesta) sa ustawione w rz¢dy, segmenty, podkowe albo
w krag. Stwierdzono, ze ustawienie lawek w rzedy, co implikuje oglada-
nie plecow swoich kolegdw;, sprzyja szybszemu wylaczaniu si¢ stuchaczy
z aktywnosci 1 spadkowl zainteresowania przebiegiem zajeé. To tradycyj-
ne ustawienie pociaga za soba najnizszy poziom udziatu w lekcjach, bo-
wiem komunikacja jest nie tylko utrudniona, ale tez ograniczona lub za-
kiécona brakiem przekazéw niewerbalnych.

Najkorzystniejszy jest uktad lawek w formie podkowy lub jednego,
wielkiego stotu — czyli uklad segmentowy lub w kregu. Pobudza aktyw-
no$¢ 1 udaremnia ,,chowanie si¢ po katach”, umozliwia kontakt wzroko-
wy z nauczycielem 1 innymi uczestnikami komunikacji, a pozawerbalne
$rodki przekazu mogg by¢ w pelni wykorzystane.

Komentarz
( Sktadnik niewerbalny stanowi 65% wszystkich zachowan w klasie.

Badania wykazaly, ze komponent niewerbalny jest w klasie wazniej-

szy od sfownego, a komunikacja niewerbalna poprzedza werbalna. Ta for-
ma przekazu ma szczego6lnie istotne znaczenie we wezesnoszkolnym eta-
pie nauczania. Powinna by¢ réwniez stosowana w pracy z doroslymi we
wstepnej fazie nauki jezykéw obceych. Chodzi tu bowiem o pewne analo-
gie do przyswajania jezyka ojczystego.
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IV. KOD MOWIONY A KOD PISANY:?

Kod pisany jest wtorny w stosunku do kodu méwionego, co jest wy-
nikiem rozwoju cywilizacyjnego, ale takze pokrywa si¢ z procesem przy-
swajania j¢zyka ojczystego, czyli kolejnoscia nabywania/uczenia si¢ spraw-
noscl.

Podstawowym Zrédlem réznic mi¢dzy kodem pisanym a méwionym
jest czas wypowiedzi: piszgcy ma mozliwo$¢ zastanowienia si¢ nad celo-
wym doborem wyrazania tre$ci, moze swoj tekst ulepszaé, zmieniaé, ko-
rygowac; mowigcy dokonuje aktu mdéwienia w okre§lonym momencie
1 w okreslonej sytuacji. Cecha mowy jest wigc momentalnos¢ 1 nietrwa-
tos¢, a dodatkowo zazwyczaj towarzyszy jej improwizacja, ktora charak-
teryzuje si¢ spontanicznoscia, otwartoScia struktur, niedoméwieniami,
omytkami 1 przej¢zyczeniami oraz elementami niefunkcjonalnymi — ty-
pu eee, mhm. Mdwiacy moze si¢ postugiwaé pewnymi skrotami, np. gdy
rozmdweca zna temat wypowiedzi lub pozajezykowymi srodkami przekazu,
jakimi sa mimika, gest 1 ruch. Tworza one konsytuacje, ktora mozna zdefi-
niowac jako: ,,Zbiér elementéw pozajezykowych, niewerbalnych, np. ge-
stykulacja, otoczenie fizyczne, nastrdj i stosunki panujace mi¢dzy inter-
lokutorami itp., majacych niebagatelny wplyw na jednoznacznos¢ tekstu.
Dzigki znacznej roli konsytuacji nie zachodzi potrzeba werbalizowania
wielu mysli” (H. Zwolski, 1982: 82).

W obu odmianach j¢zyka — pisanej 1 méwionej — wystepuje tatwo za-
uwazalna réznica w czgstotliwosci uzycia poszczegdlnych stow i form skta-
dniowych. W pi§mie przewazaja zdania podrze¢dnie ztozone (hipotaksa),
zasob stownictwa jest o wiele bogatszy, cz¢Sciej uzywane sg ciagi synoni-
miczne, bo piszacy majac na to czas, starannie dobiera sfowa i stara si¢ ich nie
powtarzaé. W jezyku méwionym zaznacza si¢ prostota sktadni — przewaza-
ja zdania wspolrzednie ztozone (parataksa), krotkie elementy syntaktyczne,
uproszczona gramatyka (np. ograniczone uzycie imiestow6w, brak imiesto-
wow przystowkowych uprzednich, wolacza, liczebnikéw zbiorowych), a na
poziomie leksykalnym widoczne jest zawgzenie do podstawowego zasobu
stow 1 zwrotdw (stad ich wysoka cz¢stotliwo$¢ uzycia)* oraz duza frekwen-

® Pisza na ten temat szeroko: A. Wilkon (2000), F. Nieckula (1993) oraz K. Ozdg (1993).

* Okoto 2000 najcz¢sciej uzywanych stéw w jezyku angielskim pokrywa 99% przecigt-
nej wypowiedzi. W jezyku polskim 500 wyrazéw o najwyzszej frekwencji pokrywa 59%
wypowiedzi telewizyjnych.
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cja uzycia wyrazow konkretnych (okoto 80% catego stownictwa w jezyku
potocznym); w mowie wystgpuje tez szybsze tempo przekazu.

Jezyk méwiony charakteryzuje si¢ mniejsza spdjnoscia tekstu oraz
schematyzacja elementéw spdjnoSciowych, mniejszym wyborem form
gatunkowych 1 przewaga typu wypowiedzi otwartych. Ponadto oscyluje
on mig¢dzy ,nadmiarem powtdrzen, nieodzownych w przypadkach dtu-
gich wypowiedzi 1 dialogdw ,fatycznych”, kontaktowych, a ekspresywna
zwigzloscia, rownie niezbgdna w przypadku uwiktania mowy w dziala-
nie, w szybko zmieniajace si¢ uklady sytuacyjne, redukujace komunikaty
werbalne do niezb¢dnego minimum” (A. Wilkon, 2000: 43).

Sytuacja mowy wymaga obecnosci rozméwey (lub rozmoéwcodw), przy
czym role nadawcy 1 odbiorcy s3 wymienne. Z tego wzgledu podstawo-
wa formga tekstu méwionego jest dialog. ,D1alog jest najbardziej natu-
ralna forma komunikacji ludzkiej. Opozycja dialog-monolog jest w od-
mianie ustnej malo wyrazista, gdyz ostateczne formy monologowe, np.
wyktad, lekcje, kazanie mozna sprowadzi¢ do takiego dialogu, w ktérym
druga osoba jest obecna, ale milczy. Rzadko zdarza si¢ monolog bez
Swiadka. (...) Opozycja dialog—monolog jest o wiele wyrazistsza w odmia-
nie pisanej. Natomiast polilog (rozmowg wielu osdb) mozna trakto-
wac jako wspdtwystepowanie kilku dialogdw” (K. Ozdg, 1993: 96). Wy-
roznia si¢ trzy typy dialogdw?:

— osobisty, w ktéorym ujawniaja si¢ elementy uczuciowe i wolicjonal-
ne, np. ktétnia;

— sytuacyjny, czyli np. rozmowa fachowcow;

— konwersacja, bgdaca dialogiem swobodnym, niezaleznym od ze-
wngetrznych dziatan oraz od emocjonalnego 1 wolicjonalnego zaan-
gazowania rozmowcoOw.

Konwersacja jest dialogiem sztucznym, ktory jest zdobycza kultural-
na, w przeciwiehstwie do dwoch pierwszych typdéw naturalnie przypisa-
nych czlowiekowi, stanowiacych koniecznosé zyciows.

Obecnosé¢ konkretnego stuchacza ma znaczacy wplyw na styl wypo-
wiedzi, poniewaz méwiacy zazwyczaj orientuje swoj tekst na odbiorcg po-
przez dobdr odpowiednich §rodkdéw wyrazu, np. slow, struktur, intona-
¢ji oraz pozaj¢zykowych form przekazu. Stuchacz z kolei nie jest bierny,
emituje bowiem stowa 1 gesty, ktorych celem jest podtrzymanie toczace-

® J. Mukatovsky, za: K. Ozogiem (1993: 96-97).
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go si¢ dialogu (funkgja fatyczna jezyka). , Jest to rodzaj sprz¢zenia zwrot-
nego, usprawniajacego akt mowy” (H. Zwolski, 1982: 82).

Tworzywem mowy s3 artykulowane znaki — dzwigki i tzw. elementy
suprasegmentalne, np. akcent, intonacja®. Te ostatnie pozwalaja na wzboga-
cenie tekstu méwionego o elementy wyrazajace stosunek uczuciowy roz-
moéwcoOw, jego zamierzong ironi¢ czy dwuznacznosc.

Kazda wypowiedz jest na biezaco analizowana przez stuchacza w pro-
cesie rozumienia. Ma on wobec tego mozliwos¢ przerwania wypowiedzi
W momencie niezrozumienia, a méwiacy ma szans¢ dokonania korekty,
powtdrzen, czy parafrazy.

Komentarz

»Mowienie nie taczy si¢ z wigkszym wysitkiem - pisanie jest juz praca.”
F. Nieckula (1993: 102)

Wazniejsze réznice miedzy jezykiem méwiony a pisanym’

Jezyk mowiony Jezyk pisany

* typowos¢ niektérych wykrzyknikéw | © omijanie wykrzyknikéw, chyba ze na
np.: ejze! no, no! ho, ho! o rany! przyklad w licie $wiadomie postuguje-

my si¢ stylem rozmowy czy gawedy

* maly zapas spdjnikéw; stosuje si¢ | ® doS¢ czgste spojniki: oraz, bowiem, tak-
najcze¢sciej: tez, bo, ale oraz szeregi| Ze, lecz (zamiast ale); nie wyst¢puja
spojnika i niemal w jezyku moéwionym: wsza-

k(ze), tudziez

* w jezyku pisanym w miejsce nicktdrych stosuje si¢ (jako ekwiwalenty) inne
ale — lecz
Zeby — by, aby
bo — bowiem, poniewaz
kiedy — gdy (zaimek)

* dos¢ czgste postugiwanie sig partyku- | ® rzadkie stosowanie tych partykul
tami wzmacniajacymi: podajze, zrdb-
ciez, skqdze znowu, pomysl no

¢ Zob. K. Ozdg (1993: 91-92).
7 Nieznacznie zmieniona wersja J. Kram (1995: 12-13).
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* duza czgstotliwo$¢ zaimkéw tzw. kon- | ® eliminacja ,redakcyjna” tego typu
wencjonalnych: Zona mi choruje, dzia- | zaimkéw
dzio im niedomaga, dreczq mnie ci twoi
koledzy, niech tam bedzie, co chee

wysoki stopien nasycenia wypowiedzi | ® maly zakres jego uzycia — chyba, ze
stownictwem Srodowiskowymiemo-| jest to §wiadomy zabieg stylistyczny
cjonalnym

rzadko uzywane elementy stylow ar- | ® czg¢ste uzywanie tych przeniesieil
tystycznych (nawet przy duzej kul-| leksykalnych przy przesadnej dbato-
turze literackiej méwecy), chyba ze| $cidaje czasem efekt negatywny (np.
w opowiadaniu nasladuje si¢ lub pa-| uzywanie w potocznym przekazie pi-

rodiuje ,,uczono$¢” czy tez ,pretensje | sanym stow: jutrzenka, wieczerza, nie-
literackie” osoby, o ktérej mowa biosa, wonny, lazur, wwznioslic)

zabarwienie emocjonalne slownictwa | ¢ dazenie do rzeczowosci 1 precyzji
ZNaczeniowe]

rzadko$¢ wystgpowania terminéw na- | ® nasycenie terminologia specjalistycz-
ukowych 1 innych elementéw jezy-| nawypowiedzi naukowych oraz kan-
kéw specjalistycznych, zawodowych | celaryjno-urzedowych

— chyba ze temat czy charakter dykur-
su tego wymagaja

»Miedzy obu rodzajami komunikacji wyst¢puja tez znaczne réznice pod
wzgledem spotecznego uczestnictwa. W komunikacji méwionej uczest-
niczy prawie kazdy (z wyjatkiem gluchoniemych, niemowlat, czlonkéw
nicktorych zakondw itp.) czlonek spoleczenistwa, 1 to uczestniczy w sto-
sownych dla siebie proporcjach zaréwno w roli odbiorcy, jak i tez nadaw-
cy wypowiedzi. Natomiast w komunikacji pisanej wigksza cz¢$¢ spole-
czenstwa wystgpuj¢ przewaznie w roli odbiorcéw (czytajacych), a rola
nadawcow, czyli autordw, taczy si¢ ze spolecznym podzialem pracy i na-
lezy zasadniczo do elit (pisarze, uczeni, dziennikarze, wyzsi urz¢dnicy,
prawnicy). Wyjatek stanowi niewielka cze$¢ tekstow uzytkowych, jak li-
sty, podania, zyciorysy, rozne notatki itp. W tego rodzaju tekstach ludzi
niewyksztalconych obserwuje si¢ silny wpltyw wlasciwosci jezyka ustne-
go” (F. Nieckula, 1993: 106).

Jednoczesne istnienie dwoch kodéw w §wiadomosci cztowieka wywo-
tuje pewne interakgje, o czym $wiadcza bledy w pisowni, np. skfonnosé
do pisania fonetycznego (np. chlep, proZba), czy wymowa ,literowa” (np.
hiperpoprawne wymawianie ¢ w wyglosie: idg, kobietg, t¢).
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V. KOD MOWIONY - KIEDY | JAK GO uczycC?

POZIOM ELEMENTARNY A1i WSTEPNY A2

W procesie nauczania grup poczatkujacych méwienie poprzedza nauke
pisania — podobnie jak w przyswajaniu j¢zyka ojczystego. Najpierw uczen
styszy obcy tekst 1 stara si¢ go zrozumieé, potem moéwi w jezyku obcym
to, co rozumie. Nast¢pnie poznaje utrwalone na piSmie te zdania i wy-
razenia, ktére potrafi wypowiedzieé, czyta je 1 rozumie, a potem dopie-
ro zapisuje. Zaburzenie takiej kolejnosci moze niekorzystnie wplynac na
proces uczenia si¢, zwlaszcza w przypadku uczniéw mlodszych: ,Dziec-
ko zaczyna czyta¢ w wieku, gdy dysponuje juz dobrze rozbudowanym
kodem fonicznym (analitycznym i syntetycznym). Upraszczajac catosé
zagadnienia, mozna powiedzieé, ze przyporzadkowuje ono zmagazyno-
wane w jego pamigci znaki foniczne odpowiadajacym im znakom gra-
ficznym. Poznaje ré6zne zespoly liter (graféw i grafemoéw), uczy si¢ spo-
sobu pisania, poznaje zasady czytania. Poznaje przy tym nowa formg j¢-
zyka, nowy kod jezykowy — kod graficzny, ktéry funkcjonuje w Scistym
powiazaniu z kodem fonicznym” (J. Brzezinski, 1987: 83). Dlatego po-
leca si¢ stosowanie metody bezpodr¢cznikowej przynajmniej przez ja-
ki§ czas®.

Z podrecznikiem pracuje si¢ wygodniej 1 uczniom, 1 nauczycielom,
jednak nalezy bezwzglednie przestrzegaé zasady niestosowania zadnych
tekstow w poczatkowej fazie nauczania. W. Miodunka (1980: 83) sygna-
lizuje, ze: ,W nauczaniu j¢zyka polskiego jako obcego jest rozpowszech-
niony blad polegajacy na tym, ze bardzo czgsto czytanie, jesli juz nie wy-
przedza méwienia, to si¢ pojawia rownoczes$nie z nim”. Wtedy uczacy
si¢ staje w obliczu trzech probleméw jednoczesnie, a s3 nimi (tamze):

% obcy system graficzny wykorzystujacy najczgsSciej te same litery tacin-
skie, ktore jednak inaczej funkcjonuja w réznych jezykach, co moze
by¢ przyczyna blgdow (interferencji graficzneyj);

8 J. Brzezinski (1987: 89) sugeruje, aby stosunck zaj¢é stuchowo-ustnych do pra-
cy w oparciu o tekst graficzny wyrazat si¢ liczbowo jak 3:1 (6:2). Oznacza to, ze np. po
okoto 6 tygodniach nauki beztekstowej, nalezy przewidzieé 2-tygodniowy okres powto-
rzeniowy. Po wprowadzeniu podr¢cznika ww. proporcje ulegng zmianie na korzys$¢ tek-
stu graficznego.
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*

obcy system fonologiczny odbierany przez sito fonologiczne wla-
snego jezyka ucznia staje si¢ przyczyna blgdow w wymowie (inter-
ferencji fonetycznej);

% obca kultura zwigzana z jezykiem; uczen bedzie ja czul i ocenial na
podstawie wlasnej znajomosci swojej wlasnej kultury.

Czgsto to nauczyciele si¢ boja, ze jesli stuchacze nie zapisza poznanych
wyrazOw 1 zdan, zapomng je. Tak rzeczywiScie moze si¢ staé, jesli uczacy
przygotowuje si¢ 1 przeprowadza lekcje w niecodpowiedni sposob. Kluczowa
rol¢ w tym przypadku bowiem odgrywaja materialy i pomoce dydaktycz-
ne, ktdre maja zastapi¢ podre¢cznik. Szczegdlnie wazne s pomoce wizual-
ne oraz audytywne, ¢wiczenia wdrazajace, utrwalajace oraz powtdrzeniowe.
Zdaniem J. Brzezinskiego (1987: 90) ,nauczyciel winien zastosowaé na lek-
¢ji takie procedury glottodydaktyczne, ktdre utatwia uczniom zrozumienie
przekazywanych zjawisk jezykowych i1 sprowokuja do moéwienia”.

W poczatkowej fazie nauki éwiczenia w méwieniu raczej nie przyjmuja
formy konwersacji. Trzeba zacza¢ od zadawania pytan, w ktorych
na ogdl zawarta jest cz¢$¢ odpowiedzi. Kolejnym krokiem jest nauczenie
zadawania pytan. Na poziomie podstawowym czgsto zauwaza si¢ stabe
opanowanie przez studentéw techniki zadawania pytan, co moze Swiad-
czy¢ o nadmiernej inicjatywie nauczyciela. Radzi sig, aby stosowaé zasa-
d¢: nauczyciel zadaje pytanie, powtarzaja je wszyscy studenci, a dopiero
potem wskazana osoba na nie odpowiada. Umiej¢tnos¢ zadawania pytan
1 odpowiadania na nie stanowi podstaw¢ do prowadzenia dialogdw, a wigc
rozméw migdzy studentami i/lub mig¢dzy studentami i nauczycielem. Jest
takze punktem wyjécia do budowania krétkich wypowiedzi monologo-
wych, bo jesli student np. opowiada o sobie (przedstawia si¢), w grun-
cie rzeczy odpowiada na pytania: Kim jestem? Jak si¢ nazywam? Gdzie
mieszkam? Co studiuj¢? itd. Pytania réwniez wytyczaja plan wypowiedzi
ustnej, a potem pisemnej, dlatego s tak istotne w procesie opanowywa-
nia jezyka docelowego.

W poczatkowym etapie nauczania wigkszy nacisk nalezy polozy¢ na
rozwijanie kompetencji komunikacyjnej niz kompetencji lingwistyczne;.
»Zauwazono (...), ze rozwijanie umiej¢tnosci w kierunku odwrotnym ha-
muje rozw0j postawy konwersacyjnej studenta; wyraza si¢ to duza liczbg
pauz i wyraznym szukaniem kazdej formy” (U. Awdiejew, 1981: 72). Na
zajeciach konwersacyjnych nalezy wigc wprowadzaé elementy, ktére nie
wnosza nowej informacji, ale sa konieczne do rozwijania umiejgtnosci pro-
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wadzenia rozmowy. ,,Unikniemy wtedy sytuacji ,,potkni¢¢” w dialogu, dtu-
gich pauz, rozpaczliwego poszukiwania brakujacego elementu 1 ,wygla-
szania”, a nie méwienia dialogu” (tamze). Nalezy réwniez wprowadzad,
rozwijac 1 nieustannie powtarza¢ funkcje komunikacyjne’ (powitanie, po-
dzigkowanie, zapraszanie, uzasadnianie, aprobata, dezaprobata itp.), kt6-
re stworza baz¢ do swobodnego komunikowania si¢ zgodnie z zasobem
leksykalnym przewidzianym na dany poziom.

Na poziomie Al 1 A2 nalezy sumiennie ¢wiczy¢ (takze przy pomocy glo-
$nego czytania) ze studentami poprawna wymowg i intonacjg. Jesli zostang
one zle przyswojone, bgdzie bardzo trudno je korygowaé w p6zniejszych
etapach nauki. Od samego poczatku nalezy tez zwrdci¢ uwagg na ,pauzy wy-
pelnione elementem obcym fonetycznie (¢), poniewaz nie jest on wypierany
w miar¢ zdobywania kompetencji jezykowej” (U. Awdiejew, 1981: 74).

POZIOM SAMODZIELNOSCI B1 i B2

Na poziomie B1 1 B2 musi nastapi¢ kontynuacja rozwijania funkcji ko-
munikacyjnych, ktére na tym etapie nauki powinny by¢ juz dobrze zna-
ne. Zaklada si¢ bowiem, ze na wyzszych poziomach sa juz catkowicie opa-
nowane 1 nie umieszcza si¢ ich w programach. Nast¢puje tez doskonale-
nie wymowy 1 intonacji.

Czgsto na tym poziomie znajduja si¢ osoby, ktdre znaja jezyk polski z do-
mu. Zazwyczaj moéwia one z duza pltynnoscia, a tempo ich wypowiedzi jest
zadowalajace. ,,Popelniaja tez mniej bledéw w podstawowych sytuacjach ko-
munikatywnych wymagajacych szybkiego zrozumienia pytania i natychmia-
stowej reakgji, co jest najtrudniejsze na poczatkowym etapie” (U. Awdiejew,
1981: 73). Pojawiaja si¢ tu jednak inne problemy, takie jak: brak rozrézniania
form oficjalnych od nieoficjalnych (lub nieznajomos¢ tych pierwszych), nie-
poprawna wymowa 1 akcent (polonijny lub gwarowy), interferencje jezyko-
we, bledy fleksyjne oraz skupianie si¢ na rozwijaniu wypowiedzi, a nie na jej
poprawnoéci. Nauczyciel pracujacy z grupa polonijna powinien stara¢ si¢ te
problemy rozwiazywac, a wigc np. potozy¢ nacisk na rozwijanie kompeten-
gji lingwistycznej, ¢wiczy¢ wymowe 1 intonacjg, a takze zapewni¢ uczacym
si¢ duzo ¢wiczen w stuchaniu. Materialy audialne moga bowiem przyniesé
duza korzy$¢ w zmianie sposobu méwienia 1 ;wyrazania siebie”.

9 Zob. Standardy wymagan egzaminacyjnych (2004).
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Na poziomie samodzielnosci (B1 1 B2) znajduyja si¢ takze studenci, kto-
rzy uczy si¢ systemem szkolnym, przechodzac z jednego stopnia zaawan-
sowania na drugi. W takim przypadku nalezy kierowac si¢ zasada pracy ze
studentami poczatkujacymi, kladac nacisk na ptynnos¢ i swobod¢ wypo-
wiedzi, a nie poprawno$¢ gramatyczna. Latwiej jest tez egzekwowac po-
prawna wymowg, bo ta zla nie jest zazwyczaj jeszcze tak mocno zakorze-
niona w $wiadomosci uczacego si¢.

POZIOM BIEGLOSCI C1 i C2

Na poziomie C1 1 C2 uczacy powinni zwracac szczegblng uwage na roz-
wijanie umiej¢tnodci rozbudowywania wypowiedzi monologowych,
a zwlaszcza na éwiczenie taczenia kolejnych wypowiedzen w tekst. ,Zde-
cydowanie najpowszechniejsza forma [wypowiedzi studentéw —A.S., E.L.]
jest metoda ,dodawania” do siebie kolejnych wypowiedzen za pomocy
1,1—tez, 1—a. (...). Ta forma budowania wypowiedzi wystepuje 1 w opisie
obrazkdéw, 1 w opowiadaniach na zadany lub sprowokowany temat. Zabieg
taki sprawia, ze wypowiedz w calosci podobna jest do wypowiedzi dziec-
ka, ewentualnie do stylizacji na mowe dziecigca, wbrew chyba zamierze-
niom moéwiacego” (U. Awdiejew, 1981: 75). Nauczyciele rzadko popra-
wiaja 1 staraja si¢ wyeliminowacé bledy tego typu, cho¢ taki sposéb mowie-
nia nie jest zgodny z polskimi normami.

Czgstym bl¢dem popelnianym przez nauczycieli jest uczenie i/lub to-
lerowanie mowienia na podstawie uprzednio zapisanego tekstu. Jesli na-
uczyciel zadaje przygotowanie wypowiedzi ustnej, powinien nie tylko
uczniéw do tego odpowiednio przygotowad, ale rowniez zabronié (i kon-
seckwentnie potem t¢ zasad¢ egzekwowac) zapisywania tekstu i uczenia si¢
go na pamigc. Jest to potrzebne jedynie w sytuacjach szczegdlnych, np.
przy wyglaszaniu przemdéwienia czy podzigkowania, a wyrobienie w so-
bie takiego nawyku moze spowodowaé brak gotowosci do improwizacji
1 spontanicznodci, do ktérej nalezy przyzwyczajac studentdéw od poczat-
ku. Dotyczy to wszystkich poziomdw zaawansowania i grup wiekowych.

Nauka méwienia powinna by¢ osadzona w sytuacjach, ktére tatwo zaaran-
zowaé, wykorzystujac wszystkich studentdw 1 otoczenie fizyczne w klasie. Te-
maty rozméw powinny by¢ praktyczne, przydatne poza miejscem nauczania.
Symulagje autentycznych sytuacji komunikacyjnych sa dla uczacych si¢ inte-
resujace, gdyz od razu widza oni, jak wykorzystaé poznawane stowa i struktury.
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Komentarz

Nie powinno sie uczy¢ ,méwienia dla méwienia”; nie nalezy tez éwiczy¢
nieprzydatnych danej grupie sytuacji komunikacyjnych.

Podstawa nauczania sprawnosci mowienia jest uprzednio wprowadzo-
ne i opanowane slownictwo oraz struktury skladniowe. Dlatego — tak jak
w przypadku rozwijania innych sprawnosci jezykowych — wazna rolg od-
grywaja tu ¢wiczenia przedkomunikacyjne — leksykalne 1 gramatyczne.

W sprawnosci méwienia zasadniczym celem jest rozwijanie:

% ,informacyjnej skutecznosci wypowiedzi;

% plynnosci wypowiedzi;

% poprawnosci jezykowey;

% stosownosci wypowiedzi w danej sytuacji” (H. Komorowska, 2002:

148).

Aby uczacy si¢ cheial i mégl méwié w jezyku obcym, powinny by¢ spet-
nione trzy warunki (na podst. H. Komorowskiej, 2002: 148-149).

Pierwszym podstawowym warunkiem, ktéry musi by¢ spelniony,
aby student chcial 1 mégl méwié w jezyku obcym, jest stworzenie atmosfe-
ry, ktdra obnizy uczucie Igku przed zl3 oceng 1 wstydu przed popelnieniem
bledu. Dlatego lepiej jest wstrzymac si¢ od oceniania 1 przerywania wypo-
wiedzi studenta poprawa. Nauczyciel powinien raczej notowaé bledy po-
pelniane przez méwiacego 1 oméwic je po zakonczeniu wypowiedzi, a takze
nagradzaé ch¢é méwienia 1 dtugosé wypowiedzi, a nie jej poprawnosc.

Komentarz

»,Nie chodzi (...) o to, by zlekcewazy¢ kwestie poprawnosciowe, ale by
oddzieli¢ wyraznie nauczanie gramatyki od rozwijania sprawnosci ptyn-
nego, swobodnego méwienia”.

(H. Komorowska, 2002: 149)

Drugi warunek — to zapewnienie bodZca zachgcajacego ucznidéw
do wypowiedzi, czyli tzw. elicytacja. To moze by¢ interesujacy dla stu-
dentéw temat pobudzajacy ich wyobraZzni¢ lub material w postaci prze-
czytanego lub wystuchanego tekstu, wazna sytuacja albo potrzeba zdo-
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bycia okreslonej informacji czy wykonania okreslonego zadania komu-
nikacyjnego.

Trzecim warunkiem jest ulatwienie studentom zaplanowania tresci
wypowiedzi, bo niektérym sprawia to trudno$é. Nauczyciel moze wigce
stawia¢ pytania ukierunkowane, zasugerowac pomysty lub poméc w opra-
cowaniu planu wypowiedzi.

Sprawno$¢ méwienia jest ksztalcona glownie na lektoracie, w klasie.
Praca domowa (poza zadaniami szczegdlnymi, wymagajacymi przygoto-
wania wypowiedzi ustnej z kim§ w parze) ogranicza si¢ do powtdrzen.

VI. TECHNIKI NAUCZANIA MOWIENIA™

STYMULOWANIE WYPOWIEDZI

»oposrdd technik nauczania méwienia najistotniejsze s3 te, ktore najsku-
teczniej prowokuja samodzielne wypowiedzi, stanowiac dostatecznie silny
bodziec do mdwienia, nie powodujac jednak przy tym nadmiernej trud-
nosci” (H. Komorowska, 2002: 149). WypowiedZ moze zostaé sprowo-
kowana przez bodziec, ktérym jest obraz, stowo albo dzwigk. Jego wzmoc-
nieniem jest tworzenie luk informacyjnych migdzy rozméwcami, co nie
tylko zachg¢ca do méwienia 1 tworzy sytuacje podobne do rzeczywistych,
ale tez przeciwdziala monotonii i znuzeniu.

1. Bodziec obrazkowy
Stosowanie obrazu lub przedmiotu majacego wywotaé reakcjg stowna jest
bardziej celowe w przypadku dzieci niz dorostych 1 w poczatkowej fazie
nauczania niz na poziomie zaawansowanym. Jednak jest to bardzo po-
mocna 1 praktyczna metoda, jesli umiej¢tnie uzywana (odpowiednio do
sytuacji) — a na pewno uatrakcyjnia zajgcia.

BodZcem obrazkowym moze by¢: fotogratia, widokéwka, obrazek (ilu-
stracja) lub rysunek, plansza, plakat, mapa, przezrocza, wideo. Typy éwi-
czen, ktore opieraja si¢ na bodzcu obrazkowym, to:

1" Wigkszo$¢ na podst. H. Komorowska (2002) i M. Stawna (1991).
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1.1. Zadawanie pytan dotyczacych tresci obrazka (widokéwki,
fotografii)
Studenci zadaja pytania dotyczace treSci obrazka, ktéry maja przed ocza-
mi lub go nie widza.

1.2. Odpowiadanie na takie pytania

Jesli osoba zadajaca pytania nie widzi obrazka moze je tak formutowac,
by wymagaly jedynie odpowiedzi ,tak” lub ,nie”. Jest to rodzaj zabawy
w 10 lub 20 pytan. Trudniejsza wersja jest formulowanie pytan otwartych,
a wigc takich, na ktére nalezy odpowiedzie¢ pelnym zdaniem.

1.3. Zabawa w odgadywanie

Jestwariantem poprzednich typéw ¢wiczen 1 polega na tym, ze 4 osoby z gru-
py trzymaja portrety stawnych ludzi, ale nie tych, ktdre wczesniej wybrali (np.
z listy podanej przez nauczyciela). Pozostali uczestnicy musza przy pomocy za-
dawanych pytan 1 uzyskiwanych odpowiedzi odgadnag, kto jest jaka postacia.
Zamiast ,w stawnych ludzi”, mozna si¢ bawi¢ ,;w znaki zodiaku, miasta, meble”
itp., w zaleznosci od poziomu zaawansowania i zasobu sfownictwa.

1.4. Opowiadanie tresci obrazka
Jeden student (lub para) opowiada, co widzi na obrazku. Reszta nie
zna jego tresci.

1.5. Relacjonowanie wydarzen z nagrania wideo osobom, ktére go
nie widziaty

1.6. Wnioskowanie z obrazka

Student wymysla (opowiada, relacjonuje) to, czego obrazek nie przed-
stawlia, np. co bylo przedtem i co b¢dzie potem. Reszta grupy tez widzi ten
obrazek. To éwiczenie znakomicie nadaje si¢ do pracy w parach lub ma-
tych grupkach. Mozna tez zacza¢ od wnioskowania w parach, a nast¢pnie
powtérzy¢ to samo w czwoérkach. Utrudnieniem, ale 1 urozmaiceniem ta-
kiego ¢wiczenia jest polecenie wypracowania jednej wspdlnej wersji, co
pobudza do ozywionej rozmowy.

1.7. Wyszukiwanie réznic na dwéch obrazkach
Ten typ ¢wiczenia ma kilka postaci, np.
% pojedynczy uczniowie majg znalez¢ szczegély, ktérymi roznig sig
obrazki i zrelacjonowa¢ glosno swoje spostrzezenia (monolog);
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% uczniowie maja znalez¢ szczegoly, ktdrymi rdznig si¢ obrazki i zre-
lacjonowac swoje spostrzezenia w parach;

% dwie osoby otrzymuja podobne zdj¢cia, ale kazda widzi tylko swo-
je; przy pomocy pytan i odpowiedzi (wyjasnienn) lub opisywania do-
chodza do tego, czym te fotografie si¢ r6znig, a na koncu poréwnu-
ja, pokazujac je sobie.

1.8. Historyjka obrazkowa

Material stanowia komiksy lub historyjki skladajace si¢ z 6-8 obrazkéw:

% student wymysla i opowiada historyjke catej grupie lub koledze, kt6-
ry z kolei opowiada mu swoja wersjg;

% w trudniejszej wersji mozna usuna¢ 1 lub 2 obrazki (z poczat-
ku, Srodka lub kofica) 1 student ma sam wymysli¢ brakujace zda-
rzenia.

Historyjka obrazkowa moze tez sta¢ si¢ materialem do zadawania py-

tan 1 udzielania odpowiedzi.

1.9. Wypowiedz stymulowana autentycznymi przedmiotami
Moga to by¢ bilety do muzeum, teatralne lub lotnicze (bilety stano-
wié tu beda przedmiot, a nie reprezentowaé stowo pisane), kamyk, mone-
ta, lancuszek, zasuszony kwiatek itp. Wylosowany lub przydzielony przez
nauczyciela przedmiot ma staé si¢ punktem wyjscia do wypowiedzi mo-
nologowej lub dialogowe;j. Student ma:
% opowiedzie¢ o tym, jak stal si¢ wlascicielem danego przedmiotu;
% zrelacjonowad wydarzenie kulturalne, z ktérego zostawil sobie na
pamiatke bilet;
% przedstawié osobg, z ktora kojarzy mu si¢ dany przedmiot.

o

1.10. ,,Domino obrazkowe”

Cwiczenie to polega na tym, ze czteroosobowa grupa otrzymuje
20 kart z obrazkami (ilustracjami, fotografiami) przedmiotdéw, ludzi,
zwierzat, czynnosci itp. Zadaniem grupy jest snucie opowiadania, kt6-
re wiaze si¢ (czasem bardzo luzno) z obrazkami, np. ktos kladzie kartg
z rysunkiem kota i zaczyna opowiadaé, jak stat si¢ jego wlascicielem.
Druga osoba moze polozy¢ kart¢ przedstawiajaca cztowieka i1 konty-
nuowaé wedlug fantazji: to sasiad, ktory nie lubi kotéw, ciocia, ktéra
marzy o kocie itp. Jesli uczestnicy zabawy uznaja, ze opowiadanie da-
nej osoby nie wiaze si¢ z poprzednim fragmentem, kart¢ trzeba wyco-
fa¢. Wygrywa ten, kto najszybciej pozbedzie si¢ swoich kart.
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Inng wersja tej zabawy jest odkrywanie kart lezacych grzbietami do go-
ry przez kolejnych uczestnikéw 1 snucie opowiadania w podobny, jak wy-
zej opisano, sposob.

2. Bodziec stowny
Typy ¢wiczen, ktére opieraja si¢ na bodzcu stownym, to:

2.1. Pytania i odpowiedzi

Najczgsciej nauczyciel zadaje pytania, prowokujac studenta do odpo-
wiedzi; moga to wszakze by¢ pytania zadawane sobie nawzajem przez stu-
dentéw w parach. Cieckawa forma tego typu jest wywiad, ktéry polega na
zadawaniu sobie wzajemnie pytan i odpowiadaniu na nie (dialog); jest to
odgrywanie rél uprzednio wyznaczonych, tj. dziennikarza i osoby, z kto-
ra si¢ przeprowadza wywiad.

2.2. Odgrywanie rél na podstawie otrzymanej instrukgji

Cwiczenie to jest dos¢ trudne do przygotowania, poniewaz nauczyciel
musi sporzadzi¢ szczegdlowy scenariusz 1 zadba¢ o bardzo klarowne in-
strukgje, ale powoduje ozywiona i spontaniczna rozmowg. Polega na tym,
ze w kilkuosobowej grupie kazdy ma okreslone zadanie 1 dziata zgodnie
z instrukcja, lecz nie wie, jakie zadania maja inni uczestnicy rozmowy (po-
lilog). Moze to by¢ np. rozmowa rodzinna na temat wakacji — kazdy ma
swoje plany, jednak kto§ musi p6j$¢ na kompromis. Zaczyna si¢ od tego,
ze jedna osoba sklada propozycje, a pozostali jej nie akceptuja, bo maja
inne plany. To cickawe zadanie wprowadzajace do dyskusji; éwiczy per-
swazj¢, wyrazanie opinii, argumentowanie itp.

2.3. Symulacja sytuacyjna'':

% jedna z wersji ¢wiczenia tego typu polega na odgrywaniu rél, ale
w sytuacjach wymagajacych przemieszczania si¢ w sali; to np. sytu-
acje na ulicy (student podchodzi do kolejnych przechodniéw i py-
ta o drogg lub miejsce, ktérego szuka, a ci — majac przydzielone ro-
le — odpowiadaja zgodnie z instrukcjami;

% wersja trudniejsza, ale do$¢ zabawna, opiera si¢ na wtracaniu zdan
do konwersacji — polega na tym, ze w dwdjkach lub malych grup-
kach prowadzi si¢ rozmowg typowa przy przypadkowym spotkaniu

1 Zaréwno wywiad (swobodny, nie ustrukturyzowany), odgrywanie rél, jak i symu-
lacja sytuacji stanowia wdrazanie uczacych si¢ do komunikacji naturalnej, nie przebiega-
jacej wedlug scenariusza, opierajacej si¢ w duzym stopniu na improwizacji.
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na ulicy; kazdy uczestnik rozmowy ma za zadanie tak nig sterowac,
aby méc wtracié jedno lub dwa zdania, ktdre wezesniej dostat zapi-
sane na karteczce typu: ,,Moja siostra ma zlamang reke”, ,,Pawel wczo-
raj zaprosil nas na placki ziemniaczane”.

2.4. Rozmowa telefoniczna

To éwiczenie, ktére w duzej mierze polega na zadawaniu pytan 1 udziela-
niu odpowiedzi na nie, ale jego forma jest tez bardzo zblizona do komu-
nikacji naturalnej, gdzie wyst¢puja redundancje, szum, jezyk potoczny,
domyst jezykowy, przerywanie wypowiedzi (swojej i cudzej) itp. Cwi-
czenie to jest trudne, bo rozméwcy nie powinni si¢ widzie¢ (moga sie-
dzie¢ tylem do siebie), ale bardzo przydatne w procesie nauczania. Roz-
mowy telefoniczne moga by¢ prowadzone w sprawie ogloszen czy zaza-
len, mozna przez telefon skfadaé zyczenia, zapraszaé lub przepraszad, ale
mogj tez przypominaé prywatne rozmowy w jezyku ojczystym.

2.5. WypowiedzZ monologowa wedtug narzuconego planu
Nauczyciel podaje nie tylko temat, ale plan (schemat) wypowiedzi, np.
charakteryzowanie postaci: wyglad, cechy charakteru, zainteresowania itd.

2.6. Wypowiedz monologowa planowana przez méwce

Moze to by¢:

% Interpretacja tekstu albo czyjej$s wypowiedzi;

% wyrazanie opinii na temat wydarzen, artykuldéw prasowych itp.;

% recenzja — komentarz na temat ksiazki lub filmu (jest to bodziec
czg¢Sciowo obrazkowy);

% prezentacja, czyli wygloszenie tekstu na zadany lub wybrany temat, np.
»Historia mojej rodziny”, ,Moje miasto”, ,,System edukacji w moim
kraju”, ,,Zawdd, ktory podziwiam” itp. oraz wszelkie poréwnania.

2.7. Wypowiedz stymulowana autentycznymi materiatami

Moga to by¢ teksty pisane, np. artykuly prasowe, ogloszenia, ulotki rekla-

mowe, broszury oraz wszelkiego typu bilety, mapki itp. Zadaniem studenta jest:

% skomentowanie tekstow;

% opowiedzenie o tym, jak stal si¢ wlascicielem danego przedmiotu
(najczesciej bedzie si¢ to wigzaé z relacja z podrézy lub z jakiego$
wydarzenia kulturalnego);

% uzasadnianie, ktore polega na tym, ze w parach lub grupkach po-
dejmuje si¢ decyzj¢ o wyjezdzie na urlop do jednej z oferowanych
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przez biuro podrézy miejscowosci wypoczynkowych czy o przy-
jeciu kogo$ do pracy na podstawie ofert (wedtug weze$niej ustalo-
nych kryteriéw). Decyzj¢ nalezy uzasadnié.

2.8. Streszczanie tekstu lub filmu

Student ma za zadanie opowiedzie¢ w skrdcie, np. film, jeden jego wa-
tek, zdarzenie, przedstawi¢ bieg wydarzen z punktu widzenia réznych po-
staci. Wypowiedzi te czg¢sto maja forme¢ mieszana, czyli skréconego opo-
wiadania lub relacjonowania.

2.9. Dyskusja
Jest to typ ¢wiczenia, ktéry moze mieé formg:
% sterowanq, polegajaca na podziale rél 1 pomocy nauczyciela w przy-
gotowywaniu si¢ wszystkich uczestnikow,
% swobodng — bez ingerencji nauczyciela lub z jego minimalng pomoca.

3. Bodziec dzwiekowy
Typy ¢wiczen, ktdre opieraja si¢ na bodzcu dzwigckowym, to:

3.1. Rozpoznawanie dzwigkéw

Cwiczenie to polega nie tylko na zidentyfikowaniu danego dzwigku, np.
budzika, ale takze sformutowaniu wypowiedzi, ktérej ten dZzwick jest baza,
czyli utozeniu kilku zdan wyjasniajacych, w czyim dzwoni domu, kto go
wylacza, ktdra moze by¢ godzina itp. Moga to by¢ pytania i odpowiedzi.

3.2. Historyjka dZzwiekowa

Cwiczenie to wymaga od nauczyciela sporzadzenia odpowiednich na-
gran. Chodzi o seri¢ w jaki$§ sposdb powiazanych ze soba dzwigkéw: bu-
dzik, ziewanie, szum wody, otwieranie okna, $piew ptakdw, brzgk ttuczo-
nego szkla, okrzyk itd. Na tej podstawie student opowiada historyjke.

3.3. Tekst z przerwami na wypowiedz studenta i inne materiaty
laboratoryjne
Nauczyciel moze odpowiednio manipulowaé dostgpnymi materiata-
mi, np. zatrzymywac lub wycisza¢ fragmenty tekstow méwionych w ce-
lu uzyskania zamierzonego celu.

3.4. Wszelkie ¢wiczenia na rozumienie ze stuchu wymagajace
wypowiedzi ustnej
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VII. tACZENIE ,M(/)WIENIA Z INNYMI
SPRAWNOSCIAMI

Jak juz powiedziano, méwienie jest bardzo $ciSle zwiazane ze stu-
chaniem, stad niektdre ¢wiczenia same w sobie Iacza obie te sprawnosci,
a wigc te, w ktorych bodzZcem jest dzwigk, a takze np. zabawa w ,glu-
chy telefon”, rozmowy telefoniczne, czy odpowiedzi na pytania. Czg¢sto
tez punktem wyjscia do ¢wiczenia ustnego jest tekst pisany, a potem
znowu zadaje si¢ zadanie polegajace na czytaniu. Najcze¢Sciej jednak po
moéwieniu nastgpuje pisanie. Jest to logiczna i korzystna kolejno$é na-
stgpowania po sobie sprawnosci, wérdd ktorych pisanie powinno by¢
ostatnie.

Ciekawym sposobem Iaczenia wszystkich sprawnosci jest odczytywa-
nie w parach swoich prac pisemnych, co powinno wiazac si¢ z wzajem-
nym poprawianiem prac, a po sprawdzeniu przez nauczyciela — ich prze-
pisaniem.

Wymienione wyzej techniki trudno przypisywaé do poszczegdl-
nych poziomdéw zaawansowania, mozna je bowiem stosowaé w zalez-
nosci od charakteru grupy, jej zainteresowan i zdolnosci. Pewne jest
to, ze nie mozna zadaé¢ uczacym si¢ wykonania zadania bez uprzed-
niego drobiazgowego objasnienia i upewnienia sig, ze polecenie zo-
stalo zrozumiane.

VIIl. OCENA POSTEPOW W MOWIENIU

Obiektywna ocena tekstu méwionego nie jest fatwa, dlatego w czasie
egzaminéw osiagni¢d 1 biegltosci musi by¢ wystawiana przez komisjg skta-
dajaca si¢ przynajmniej z dwoch osdb. Nauczyciel, ktory zna studenta, fa-
twiej podlega subiektywnym emocjom i wiedzy pozaegzaminacyjnej (np.
z lekgji). W pewnych sytuacjach mozna si¢ postuzy¢ zapisem dzwicko-
wym (nagraniem) wypowiedzi studenta.

Jesli chodzi o klasowe ¢wiczenia w méwieniu, to lepiej ich nie oce-
niaé — zwlaszcza na poczatku. Zawsze trzeba chwali¢ 1 nagradza¢ sama
ch¢é¢ moéwienia. Jednak czasem nie mozna uniknaé wystawiania ocen,
a w celu ich zobiektywizowania dobrze jest wyznaczy¢ sobie kryteria,
wedlug ktérych odpowiedzi bedzie si¢ punktowaé. Mozna wypracowac
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wlasne kryteria, mozna skorzysta¢ z tych stosowanych przy testach bie-

glosci®?, gdzie ocenia sig:

— sprawnos¢ komunikacyjng (rozumienie rozmowcy, ptynnosé wypowiedzi

— wykonanie zadania i sposob prezentacji,
— poprawnost¢ gramatyczng,
— stownictwo, idiomatyke i styl,

— wymowg i intonacje.
N _J

i umiejetnos¢ prowadzenia rozmowy),

Wazne jest, aby je stosowaé konsekwentnie i aby studenci je znali.

PODSTAWOWE ZASADY NAUCZANIA
MOWIENIA

Cwiczenia w méwieniu prowadzi si¢ od bardziej ustrukturyzowa-
nych (wedlug wzoru) do swobodnych, od wypowiedzi jednozda-
niowych do coraz dluzszych, wielozdaniowych.

Nalezy wyraznie oddziela¢ ¢wiczenia ptynnosciowe od poprawno-
Sciowych.

Pomoce wizualne 1 audialne stanowia zazwyczaj skuteczny bodziec
wywolujacy wypowiedz ustna. Nalezy jednak wybierac tematy i sy-
tuacje odpowiednie dla danej grupy, zgodne z jej zainteresowania-
mi, poziomem i oczekiwaniami.

Nalezy wytworzy¢ w grupie atmosfer¢ braku lgku przed wypowia-
daniem sie.

Nie powinno si¢ oceniaé umiej¢tnosci czytania, pisania czy shucha-
nia, tylko skoncentrowa¢ si¢ na méwieniu. Szczeg6lnie zwracaé na
to nalezy uwagg przy testach 1 egzaminach.

(wg H. Komorowskiej, 2002: 153-154)

12 Zob. Przyktadowe testy dla poziomow podstawowego, sredniego ogdlnego i zaawansowanego,

wydane przez Pafistwowa Komisj¢ Poswiadczania Znajomosci J¢zyka Polskiego jako Ob-

cego, MENIS, Warszawa 2003.

520006



NAUCZANIE CZYTANIA

l. CZYTANIE

Czytanie jest zjawiskiem bardzo zlozonym 1 nie do konica znany jest
jego mechanizm. Powszechnie uznaje sig, ze jest to czynnos¢ skladajaca
si¢ z wielu sprawnosci o charakterze motorycznym i poznawczym, lecz
choé wszystkie one zostaly bardzo szczegdtowo zanalizowane, ciagle jesz-
cze nie do konca wiadomo, w jaki sposob tacza si¢ ze soba w jeden pro-
ces (zob. H. G. Widdowson, 1983: 132).

Wielu badaczy uwaza czytanie za najbardziej zlozona pracg umystows
czlowieka, ktora jest jednoczesnie najbardziej podmiotowa. Czytanie bo-
wiem jest narz¢dziem uczenia si¢ 1 rozwoju osobowego, ktore pozwala
czlowiekowi na tworcze uczestnictwo w nauce 1 kulturze (zob. R. Paw-
towska, 2002: 8). ,W aspekcie lingwistycznym czytanie jest operacja skla-
dowa aktu mowy, rozumianego jako zdarzenie j¢zykowe wyodrgbnione
z procesOw porozumiewania si¢ jezykowego dla analizy i opisu”.

Uproszczony model aktu mowy

tworzenie NADAWCA ——>|TEKST|—>ODBIORCA  slyszenie,

tekstow: widzenie,
mowienie, rozumienie
pisanie

(R. Pawfowska, 2002: 9)
Kazda z czynnosci nadawczych 1 odbiorczych sklada si¢ z calej wiaz-

ki operacji zmyslowych, neurofizjologicznych i psychicznych. Czynno-
Sci odbiorcze to:
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% rozpoznawanie znakoéw jezykowych — pisanych, méwionych lub in-
nych w ich materialnej postaci za pomoca widzenia, slyszenia, czu-
cia, przez poréwnywanie z wzorami zapamig¢tanymi w osrodkach
mowy;

% identyfikacja znaczen, czyli odniesienie znakéw jezykowych do ozna-
czanej przez nie rzeczywistosci tez poprzez pamig¢¢ skojarzen zna-
kéw ze znaczeniem;

% rozszyfrowanie funkgji tekstu i intencji nadawcy zakodowanych
w tekscie, weryfikacja znaczenn w konsytuacji 1 kontekscie.

(wg R. Pawtowskiej, 2002: 10)

Czytajacy musi najpierw rozpoznaé znaki. Powinien przy tym mieé
Swiadomos¢ tego, co robi, czyli wykonywania zadania, dostrzegania po-
wigzan zachodzacych migdzy jezykiem mdwionym a zadrukowang strong
oraz odkodowywania (laczenia symboli pisanych z tym, co one wyrazaja)'.
Drugim etapem jest interpretacja strukturalna, czyli jednoczesne rozpo-
znawanie znakéw pisanych itaczenie ich w celu utworzenia najpierw stow,
a potem zdan. Trzecim etapem jest interpretacja znaczeniowa. Te trzy eta-
py mozna odnie$¢ do trzech poziomdw jezyka, czyli: rozpoznawanie zna-
kéw — do poziomu fonologicznego, interpretacj¢ strukturalna — do pozio-
mu skladniowego, a interpretacj¢ znaczeniowa — do poziomu semantycz-
nego. Podobnie jak poziomy jezyka, etapy procesu czytania nakladaja sig,
tzn. nie s3 od siebie oddzielone 1 niekoniecznie wyst¢puja jeden po dru-
gim (zob. A. Davies, H. G. Widdowson, 1983: 134).

Nalezy mieé petna swiadomos¢, ze proces czytania nie polega na deko-
dowaniu wyraz po wyrazie informacji zawartej w tekscie pisanym 1 przekta-
daniu jej na jezyk méwiony. Z psychologicznego punktu widzenia czytanie
nalezy traktowac jako zjawisko wieloaspektowe polegajace gtéwnie na prze-
twarzaniu tresci informacyjnej 1 interpretacji komunikatu, dokonujacych
si¢ na bazie wiedzy czytajacego, ktdra dotyczy zaréwno kodu jezykowego,
jak 1 ogblnych wiadomosci o Swiecie (aspekt pragmatyczny), przy jedno-
czesnym wykorzystaniu strategii pozaj¢zykowych zwiazanych z procesami
kognitywnymi wyzszego rz¢du (zob. H. Chodkiewicz, 1986: 24-25).

' O réznych metodach nauczania odczytywania zapisanego tekstu pisza szerzej A. Da-
vies, H. G. Widdowson (1983).
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Unmiejetnosé czytania powinna by¢ doskonalona w czasie nauki szkol-
nej, gdyz w dzisiejszych czasach tylko ci, ktorzy potratia korzystaé z naj-
rézniejszych zrédel informacji, czyli czytac i rozumieé czytane teksty, be-
da w stanie sprosta¢ rzeczywistoSci. Informacje s3 bowiem towarem. Kto
bedzie je umiat szybko zdoby¢, przetworzy¢ i przyswoié — ma szansg osia-
gnaé wigcej.

Il. AKT CZYTANIA A SPRAWNOSC CZYTANIA

Czytanie nie jest terminem jednoznacznym, poniewaz z jednej strony
odnosi si¢ do samej czynnosci czytania, czyli aktu, w ktdry angazuje si¢
osoba czytajaca nastawiona na realizacj¢ konkretnego celu. Z drugiej stro-
ny odnosi si¢ do sprawnoS$ci, umiejetnosci, ktéra jest nabywana lub
rozwijana przez osobg czytajaca. Pojawia si¢ tu takze inna zalezno$é, tj. po-
mi¢dzy procesem a produktem. W poszczegblnych aktach czy-
tania zachodzi proces czytania, ktory zostaje uwieniczony jego produktem
tzn. zrozumieniem czytanego materiatu. Ksztaltowanie sprawnosci czyta-
nia jest rowniez procesem, oczywiscie czasowo niepordwnywalnie dtuz-
szym od aktu czytania, a w jego efekcie dochodzi do opanowania umiejgt-
nosci czytania lub — innymi stowy — do osiagnigcia dojrzalosci w spraw-
nosci czytania” (H. Chodkiewicz, 1986: 35), rozumianej jako umiej¢tnosé
szybkiego, analitycznego lub krytycznego czytania ze zrozumieniem roz-
norodnych tekstow oraz umiej¢tno$¢ uczenia si¢ za pomoca czytania i re-
alizowania w trakcie czytania wlasnych potrzeb, rozwijania zainteresowan
(por. sprawnos¢ czytelnicza, R. Pawtowska, 2002: 9).

Komentarz
< Nie wystarczy umiec¢ czytal, by czytac ze zrozumieniem.
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II. Nauczanie i rozwijanie sprawnosci jezykowych

1. CZYTANIE W NAUCZANIU JEZYKA
OBCEGO

Proces czytania w j¢zyku obcym jest w zasadzie podobny do tego w j¢zy-
ku rodzimym, z t tylko r6znica, ze na poziomie interakcji czytelnik—tekst
moga ujawnic si¢ pewne roznice wynikajace z odmiennych doswiadczen
kulturowych. Wedtug H. E. Piepho (za: A. Majkiewicz, 2001: 126) czyta-
nie zajmuje drugie miejsce wsrod sprawnosci jezykowych czltowieka wy-
korzystywanych w procesie przyswajania j¢zyka obcego — pierwsze oczy-
wiscie przypada stuchaniu. Z przeprowadzonych przez niego badan wy-
nika, iz proporcje migdzy stuchaniem, czytaniem, méwieniem i pisaniem
przedstawiaja si¢ nastgpujaco: 8:7:4:2.

Komentarz
( Najwiecej uczymy sie, stuchajac i czytajac. )

W nauce j¢zyka obcego czytanie odgrywa szczegdlng rolg, poniewaz
stanowi jedyna sprawno$¢, ktéra mozna skutecznie trenowacé samodziel-

nie. Wzmacnia ono bardzo istotnie proces opanowywania j¢zyka. ,,Pomi-
mo zaakceptowania pewnej autonomii tej sprawnosci — za rownorzed-
nie istotny nalezy uznaé jej wklad w rozwijanie globalnej kompetencji
jezykowej, ktéra stanowi gléwny cel nauczania jezyka obcego w ogodl-
nym kursie jezykowym” (H. Chodkiewicz, 1986: 7). Czytajac, nie tyl-
ko utrwalamy znajomos¢ struktur i stownictwa, ale takze poznajemy
nowe slowa, nowe konteksty, nowe formy. Przyrost zasobu leksykalne-
go uczacych si¢ jezykéw obceych jest w duzej mierze zalezny od tego,
jak duzo czytaja.

Komentarz

Cho¢ czytanie jest sprawnoscia, ktéra uczacy sie moze rozwijaé¢ samo-
dzielnie, nie nalezy ograniczac jej roli w procesie dydaktycznym.

H. Chodkiewicz wyrdznia pi¢é podstawowych czynnikéw, ktére decy-
duja o odbiorze tekstu obcoj¢zycznego przez czytajacego. Sa to:
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ZNAJOMOSC SYSTEMU GRAFICZNEGO
Czytajacy musi najpierw nauczy¢ si¢ rozpoznawaé znaki graficzne, bez ich
znajomosci przetwarzanie j¢zyka pisanego nie moze mie¢ miejsca; w przy-
padku, gdy jezyk docelowy postuguje si¢ innym kodem graficznym niz
j¢zyk rodzimy ucznia, musi on pokonaé dodatkowe trudnosci zwigzane
z przyswojeniem nowego systemu znakow.

WIEDZA JEZYKOWA

Wiedza jezykowa oznacza znajomos$¢ skladni, szyku, form gramatycznych,
funkcji elementdw strukturalnych oraz wyrazéw — nosnikéw tresci, a za-
tem rzeczy oczywistych dla przecigtnego rodzimego uzytkownika jezyka.
Nie mozna jednak zapominaé o tym, ,ze podczas gdy rodzimy uzytkow-
nik jezyka czytajac, opiera si¢ na swojej znajomosci jezyka méwionego, dla
uczacego si¢ jezyka obcego wlasnie czytanie stanowi Srodek prowadzacy
do opanowania tego jezyka” (H. Chodkiewicz, 1986: 25).

UMIEJETNOSC INTERPRETAC)I

Na interpretacje tekstu skladaj si¢: rozpoznawanie celu, w jakim dany tekst
zostal napisany, jego organizacji, zwigzkéw pomigdzy zdaniami 1 mysla-
mi w danym kontekScie; czytanie mozna uznaé za interakcj¢ migdzy czy-
tajacym 1 autorem, ale jej wynik nie jest przewidywalny, poniewaz kazdy
czytajacy moze osiggaé rézny stopiefn zrozumienia. Dotyczy to zwlasz-
cza tekstow literackich — w naukowych bowiem tresci sg zwykle wyrazo-
ne bardziej jednoznacznie i precyzyjnie.

WIEDZA O SWIECIE
Wiedza o swiecie, znajomo$¢ danego zagadnienia, tla kulturowego, a takze
znajomos¢ roznych gatunkow tekstoéw, ich struktury i organizacji moze od-
grywac istotna rol¢ w procesie rozumieniu tekstu. Bardzo istotne jest takze
aktywizowanie wiedzy ogélnej uczacego si¢ w trakcie procesu czytania.

CELOWOSC
Cel decyduje o tym, jaki tekst jest czytany, dlaczego, kiedy 1 w jaki sposob;
tu trzeba przypomnieé, ze styl przyjety przez czytajacego i finalny pro-
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dukt czytania zawsze wynikaja z przyjetego celu. Im ,blizszy”, bardziej
uzyteczny lub istotny dla czytelnika jest cel czytania, tym wyzszy jest sto-

piefl zrozumienia tekstu.
(wg H. Chodkiewicz, 1986: 24-25)

Do wspomnianych powyzej czynnikéw nalezaloby takze doda¢ kil-
ka innych, takich chociazby jak inteligencja uczacego sig¢, jego motywacja
do nauki czy umiej¢tno$é wnioskowania. Wszystkie one moga mie¢ bo-
wiem zasadniczy wplyw na osiggany poziom sprawnosci czytania u dane-
go uczacego si¢. Rzecza oczywisty jest, ze uczniowie o wyzszym ilorazie
inteligencji 1 rozwinigtej umiej¢tnosci wyciagania wnioskéw czytaja le-
piej 1 sprawniej, niz ci nie obdarzeni takimi umiej¢tnosciami. Wazne jest
takze zainteresowanie tematem czy osobg autora danego tekstu. Zwykle
wigcej zapamigtujemy 1 z wigksza uwagg czytamy teksty, ktdre poruszaja
istotne badz interesujace nas zagadnienia. Chgtniej takze czytamy niekto-
rych autordw;, innych uwazajac za ,nudziarzy”. Nie mozna takze bagateli-
zowaé wprawy w czytaniu. Uczniowie duzo 1 ch¢tnie czytajacy w jezyku
rodzimym (czy w innym j¢zyku obcym) osiagaja wyzsza sprawnos¢ czy-
telnicza w jezyku docelowym niz ci, ktérzy takiego nawyku nie maja.

Czynniki wptywajace na odbior tekstu

ZNAJOMOSC SYSTEMU KONCENTRACJA

GRAFICZNEGO _l r

ODBIOR TEKSTU
PRZEZ UCZACEGO SIE

A A A A A
PRAKTYKA UMIEJETNOSC DEDUKCJI

W CZYTANIU | WNIOSKOWANIA

INTELIGENCJA — | UMIEJETNOSC INTERPRETACI |

| ZAINTERESOWANIA |

ZNAJOMOSC JEZYKA
(WIEDZA JEZYKOWA) | AUTOR| | TEMAT | | CEL |

ZNAJOMOSC
KULTURY
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1. Czytanie gtosne czy czytanie ciche

Czytanie ciche jest reprezentatywne dla sprawnosci czytania, podczas gdy
czytanie gloSne winno stuzy¢ wylacznie do celéw ustalenia koresponden-
¢ji graficzno-fonicznej, ¢wiczenia wymowy 1 intonacji oraz ¢wiczenia ro-
zumienia ze stuchu. Techniki czytania glosnego nie prowadza w naturalny
sposob do rozwijania sprawnosci czytania cichego, ktére z reguly opiera
si¢ na bezposrednim przetwarzaniu wizualnej formy tekstu bez dekodo-
wania go na j¢zyk méwiony, co umozliwia osiagnigcie stosunkowo szyb-
kiego tempa czytania. Czytanie glo$ne polega na dekodowaniu na jezyk
moéwiony 1 w ten sposob przyjmuje wiele cech reprezentacji jezyka mo-
wionego, choé nie jest tozsame z codzienna konwersacja. Bardziej przy-
pomina wypowiadany monolog. Méwi si¢ wregcz o tym, ze czytanie glo-
$ne odbiega zaréwno od mdwienia, jak 1 samego czytania. ,,Czytanie ci-
che jest bez watpienia tym rodzajem czytania, jakim w zyciu codziennym
postuguje si¢ w jezyku ojczystym osoba wyksztalcona. Czytanie glosne
stanowl za$ pewnego rodzaju sztuke, opanowywana przez aktoréw, lekto-
réw lub méwcow” (H. Chodkiewicz, 1986: 30), ktorzy przygotowuja si¢
wezesniej do odczytywania tekstow, zapoznajac si¢ z ich tredcia. Blgdem
nauczyciela jest wigc na przyklad wymaganie od ucznia glo$nego odczy-
tania tekstu 1 natychmiastowego podania odpowiedzi na pytania spraw-
dzajace jego zrozumienie. Zazwyczaj cala uwaga czytajacego skupia si¢
bowiem na poprawnej prezentacji ustnej danego tekstu, a nie na jego ro-
zumieniu.

Jednak sa 1 zalety czytania gloSnego, np. cala grupa uczniéw moze zapo-
zna¢ si¢ z tekstem w jednakowym czasie; czytanie fragmentami 1 wyjasnia-
nie stéw i1 zwrotdw nieznanych jest korzystne dla wszystkich. Nie mozna
si¢ tez zgodzié, ze szkodliwe jest stuchanie zlego (blgdnego) czytania in-
nych uczacych sig. Jest, jezeli nauczyciel nie poprawia bledéw. Poza tym,
uczniowie slyszac siebie nawzajem, moga zorientowac si¢ w osiggni¢tym
przez siebie poziomie wymowy, umiej¢tnosci czytania, rozumieniu stow-
nictwa, struktur gramatycznych itp. Glo$ne czytanie spelnia jeszcze jedna
wazng funkcj¢ — uczy poprawnej intonacji 1 akcentowania.

Poczatki pracy z tekstem pisanym moga nastr¢czaé uczacemu si¢
sporo trudnosci, dlatego zaleca si¢ w tej kwestii ostroznos$¢. Unikaé na-
lezy sytuacji, gdy uczniowie czytaja na glos tekst bez kontroli nauczy-
ciela. J. Brzezinski (1987: 132) przedstawia zalecang kolejno$¢ dziatan
dydaktycznych, ktére doprowadzi¢ maja do poprawnego odczytywa-
nia tekstow:
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K2
*

czytanie audiopasywne, czyli stuchanie tekstu 1 poréwnywa-
nie zapisu z formg dzwickows;

K2
44

czytanie audioaktywne, czyli etap poznawania kodu graficz-

nego; powtarzajac tekst za nauczycielem (magnetofonem),

uczniowie kojarza formg¢ foniczna z odpowiadajaca jej forma
graficzna;

% czytanie cz¢Sciowo samodzielne—uczen poznawszy kom-
binacj¢ niektérych gratéw i grafeméw w stowach mu znanych, prze-
nosi zdobyte nawyki na nowo poznane slownictwo; na tym etapie
potrzebna jest jednak stale pomoc nauczyciela, ktoéry poprawia po-
Jjawiajace si¢ w wymowie bledy;

» czytanie samodzielne—etap swobodnego transponowania zna-

kéw graficznych na znaki foniczne.

<

Komentarz

Aby prawidtowo opanowac umiejetnos¢ gtosnego odczytywania tekstow,
nalezy zachowac nastepujaca kolejnos¢: stuchanie modelu (poréwnywa-
nie z zapisem) = powtarzanie za modelem na podstawie zapisu (zdoby-
wanie nawykéw) = préby samodzielnego odczytywania tekstu = samo-
dzielne czytanie.

2. Tempo czytania

Od strony fizjologicznej o dobrym tempie czytania $wiadczy obejmowa-
nie duzego pola czytania, czyli jak najwigkszej liczby elementéw tekstu
w czasie jednej fiksacji?, stosowanie regularnego, plynnego ruchu oczu (co
wynika ze zmniejszonej liczby fiksacji), oraz ograniczenie liczby regres;ji’.
Regresja jest zwykle traktowana jako oznaka stabo rozwinigtej sprawnosci
czytania, tymczasem moze takze Swiadczy¢ o zjawisku wrecz przeciwnym,
awigc o aktywnym reagowaniu na tekst, bo jest potrzebna do ponownego

2 Uwaza sig, ze czytanie polega na ciaglym wodzeniu wzrokiem po linii tekstu. Nie
jest to zgodne z prawds. Zeby cokolwick zobaczyé, oczy musza, choé na chwile, zatrzy-
ma¢ si¢. Takie zatrzymanie zwyklo si¢ nazywac fiksacja. Tylko podczas zatrzymania oka
mozliwe jest spostrzezenie i zrozumienie fragmentu tekstu.

3 Regresja — powracanie do tych samych elementdw w teksScie i ich ponowne prze-
twarzanie.
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rozpatrzenia wczesniejszych partii tekstu 1 ich interpretacji w Swietle in-
formacji uzyskanych pdzniej. Warto tu takze wspomnie¢ o subwokaliza-
¢ji, ktora polega na cichym produkowaniu przez czytajacego ustnej wersji
czytanego tekstu 1 znacznie spowalnia tempo czytania. W jezyku ojczystym
zjawisko to powinno by¢ eliminowane, natomiast jest ono dopuszczalne
w poczatkowej fazie nauki jezyka obcego, kiedy odwotywanie si¢ do ust-
nej reprezentacji jezyka przez uczacego si¢ moze stanowi¢ pewna pomoc
w odczytywaniu tekstu.

Nie ulega takze watpliwosci, iz tempo czytania w jezyku obcym, jest
zwykle wolniejsze niz w j¢zyku rodzimym (przecig¢tny rodzimy uzytkow-
nik jezyka czyta okolo 200 wyrazéw na minutg, wyksztalcony ok. 350).
Nie przybiera ono wartosci statych 1 zalezy od poziomu zaawansowania
jezykowego 1 praktyki w czytaniu.

IV. METODY NAUCZANIA JEZYKOW OBCYCH
A SPRAWNOSC CZYTANIA

U. Czarnecka 1 M. Gaszynska zwracaja uwagg, ze ,,poszczegélne szko-
ly metodologiczne réznie definiuja t¢ sprawnos¢ oraz jej miejsce wsrod
pozostalych. Konsekwencja rozbieznosci sa réznice w proponowanych
technikach” (U. Czarnecka, M. Gaszynska, 1990: 7), ktoérych zadaniem
jest rozwijanie u uczacych si¢ jezyka obcego umiejetnosci czytania tek-
stow obcoje¢zycznych.

W metodzie gramatyczno-tlumaczeniowej wyksztalce-
nie umiej¢tnodci czytania tekstow w jezyku obcym stanowito nadrz¢dny
cel nauki jezyka. ,Zaktadano, ze po zapoznaniu si¢ ze strukturami grama-
tycznymi i sfownictwem, za pomoca ttumaczenia na j¢zyk ojczysty, uczen
osiagnie sprawno$¢ czytania w jezyku obcym” (tamze, s. 8).

W podejsciu audio-lingwalnym czytanie zostalo odsunigte na
plan dalszy, a za sprawnosci priorytetowe uznano sluchanie 1 méwie-
nie. W mysl tej metody gléwna funkcja czytania byto wzmacnianie na-
wykow jezykowych: poprzez czytanie tekstow uczacy si¢ mieli utrwalaé
nowo poznane struktury gramatyczne i sfownictwo. Caly proces naucza-
nia czytania podporzadkowany byt temu celowi. Na gruncie audiolin-
gwalizmu sformulowano wiele definicji czytania. Jedna z popularniej-
szych glosi, ze czytanie to rozpoznawanie i rozumienie stéw, zdan, aka-
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pitdw, a wreszcie rozumienie tekstow. Konsekwencja takiego podejscia
byly rozmaite propozycje ¢wiczen towarzyszacych tekstom, ktdre kon-
centrowaly si¢ takze na rozwijaniu wyzej wymienionych umiej¢tno-
Sci (tamze, s. 9).

Typologia strategii czytania przedstawiala si¢ wigc nast¢pujaco:

% czytanie globalne (w celu uchwycenia zasadniczej mysli tekstu);

% czytanie selektywne (polegajace na oddzielaniu informacji waznych
od drugorz¢dnych, na poszukiwaniu i lokalizacji konkretnej infor-
macji);

% czytanie szczegblowe (polegajace na dokladnym rozumieniu cale-
go tekstu)*.

Tekstami dominujacymi na lekcjach jezyka obcego byly woweczas tek-
sty preparowane. Teksty oryginalne pojawialy si¢ na zaj¢ciach w grupach
najbardziej zaawansowanych w nauce.

Podejscie do sprawnosci czytania zmienilo si¢ wraz z wprowadze-
niem do nauczania j¢zykdéw obcych podejs§cia komunikacyj-
nego. H. G. Widdowson (1983: 85) stwierdzil, ze: ,,czytanie to nie tyl-
ko sprawa taczenia stow w porzadku, w jakim wystepuja w tekscie z ich
potencjalnym slownikowym znaczeniem, ale proces aktywnej interpre-
tacji, odkrywania ich rzeczywistej wartoSci znaczeniowej na plaszczyz-
nie tekstu” (za: U. Czarnecka, M. Gaszyfiska, 1990: 11). W podejsciu
komunikacyjnym zwraca si¢ uwagg, na zasadnicza, nie uwzgl¢dniana do
tej pory w glottodydaktyce kwesti¢: zeby tekst byt dla uczacego si¢ zro-
zumialy, powinien on w jaki§ sposéb laczy¢ si¢ z jego doSwiadczenia-
mi i posiadang przez niego wiedza’. Stad tez pojawily si¢ nowe techni-
ki pracy z tekstami, gtéwnie autentycznymi, dominujacymi od tej pory
w nauczaniu j¢zykéw obeych. Odkryto takze na nowo na potrzeby glot-
todydaktyki utwory literackie.

*W terminologii metodycznej pojawiaja si¢ takze inne okre$lenia strategii czytania:
czytanie kursoryczne, zamiast czytania globalnego, czytanie intensywne w miejsce czytania szcze-
gotowego (zob. A. Majkiewicz, 2001: 130).

5 Czynnik jezykowy przestal wigc by¢ czynnikiem nadrz¢dnym.
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Komentarz

Czytanie to proces aktywnej interpretacji, a nie tylko dekodowanie zna-
czenia stoéw i struktur gramatycznych pojawiajacych sie w porzadku li-
nearnym.

W podejsciu komunikacyjnym postuluje si¢ na przyktad, by rozma-
wiaé z uczacymi si¢ na tematy zwiazane z tekstem lub poruszane w tek-
Scie, ktdry ma by¢ przez nich czytany. Tekst winien stanowié punkt wyj-
Scia do rozmowy, dyskusji, a nie tylko do analiz zjawisk gramatycznych.
Uczniowie powinni by¢ zachg¢cani do stawiania hipotez, wyciagania wnio-
skéw do domySlania si¢ znaczenia stow czy wyrazen. Czytanie ze zrozu-
mieniem bowiem ,nie opiera si¢ tylko na znajomosci struktur czy stow-
nictwa, ale przede wszystkim na umiej¢tnosci rozpoznania roli, jaka formy
jezykowe spelniaja w procesie komunikacji znaczenia” (H. G. Widdow-
son, 1983: 151). W podejsciu komunikacyjnym praca z tekstem powinna
by¢ zatem tak zorganizowana, by czytajacy musial wykona¢ okreslone za-
dania, by ,,dzialal” z tekstem, a nie tylko go czytal, stad tez wazne jest nie
tylko samo czytanie tekstu, ale 1 jego wprowadzenie oraz dyskusja nad je-
go trescig lub przestaniem. Co wigcej, czgsto odrzuca si¢ przeswiadcze-
nie, ze tekst jest zbiorem elementéw formalnych posiadajacych okreslo-
ne znaczenie, a przyjmuje sig, ze tekst jest Zrédlem znaczen, ze uczacy si¢
w trakcie czytania moze mu nada¢ znaczenie. Tekst powinien ,wydarzy¢
si¢” uczacemu si¢. Powinno si¢ go widzieé i analizowaé w kontekscie in-
nych tekstow, a nie traktowac jako zamknigta, samodzielng calosée.

V. MATERIALY DO NAUCZANIA CZYTANIA

1. Co i dlaczego czytamy
Podobnie jak podczas opanowywania umiej¢tnosci rozumienia ze stuchu
w nauce jezyka obcego zapoznajemy si¢ z tekstem wtedy, gdy:

< mamy cel,

% chcemy si¢ czego$ dowiedzied,

¢ Szerzej na ten temat pisze W. Martyniuk (2001).
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% musimy przeczyta tekst, by wykona¢ oparte na nim zadanie,
% tekst jest cieckawy lub uzyteczny.

W zwiazku z tym mamy mozliwo$¢ wykorzystania rozmaitych mate-
rialéw na zajgciach jezyka obcego. Moga to by¢:

% rozne typy korespondencji (listy, pozdrowienia, zyczenia);

% formularze, ankiety, kwestionariusze;

% szyldy, znaki, reklamy, ogloszenia;

% instrukcje obslugi, przepisy, jadlospisy, programy;

% gazety, czasopisma;

% wiersze, opowiadania oraz inne teksty literackie.

(wg H. Komorowskiej, 2002: 142)

Komentarz

Czytanie stuzy nie tylko zdobywaniu informacji, ale - podobnie jak przy
stuchaniu - jest to czynnos¢, ktérg wykonujemy dla przyjemnosci.

Z tekstami o charakterze informacyjnym zapoznajemy si¢ zazwyczaj
w sposdb o g b 1ny, sprawdzajac, czego dotycza, albo selektywny —
wyszukujac to, co nas interesuje. W tekstach publicystycznych lub literac-
kich chodzi juz zreguly o szczegdlowe idoglgbne zrozumienie tre-
Sci, rozumienie znaczen wyrazonych bezposrednio 1 posrednio.

2. Kryteria doboru tekstéow
A. Davies 1 H. G. Widdowson proponuja nast¢pujacy podzial materiatow
do nauczania pod wzglgdem tresci:

% tre$¢ bardzo dobrze znana (tre$¢ z otoczenia, w ktérym uczen po-
stuguje si¢ jezykiem méwionym, tzn. rodzina, dom);

% tre$¢ znana (materialy takie zajmuja si¢ nowym doswiadczeniem
zyciowym — szkola, studia lub s3 dostgpne tylko poprzez jezyk pi-
sany);

% tre$¢ nieznana (poza zasi¢giem uczacego si¢).

(na podst. A. Daviesa, H. G. Widdowsona, 1983: 134)
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Przykladem materialéw o tresci bardzo dobrze znanej bylyby np. li-

sty z domu, ktdre mozna przegladac bardzo szybko; materialami o tresci
znanej bylyby czytane zwykle gazety codzienne i teksty zawodowe, kto-
re zazwyczaj czyta si¢ niejako z ,normalna” szybkoscia; natomiast mate-

rialami o treci nieznanej bylyby np. dokumenty prawnicze lub inne tek-
sty specjalistyczne dotyczace innych zawoddw, czytane powoli i nie za-
wsze catkiem rozumiane.

Aby tekst stal si¢ odpowiednim materialem dydaktycznym, powinien

spelniac kilka podstawowych kryteriéw:

3
<

powinien odpowiadaé postawionym przez program celom naucza-
nia (jesli program przewiduje np. wyksztalcenie umiejgtnosci czy-
tania gazet — nalezy dobiera¢ teksty pod tym katem, a wigc przewa-
za¢ beda wiadomosci agencyjne, ogloszenia, reklamy i teksty publi-
cystyczne);

powinien stymulowa¢ zainteresowanie ucznia;

nie moze by¢ za trudny, jesli ma stuzy¢ rozwijaniu rozumienia szcze-
gélowego; w przypadku éwiczenia rozumienia globalnego — stopient
trudnosci tekstu moze przekraczaé jezykowe umiejgtnosci ucznia;
teksty powinny by¢ dla czytajacego wyzwaniem lezacym wszakze
w granicach jego mozliwosci; musi on bowiem mieé¢ mozliwos¢ od-
krywania nieznanego poprzez znane.

(za: H. Komorowska, 2002: 143)

W ESOK] (2004: 143) przedstawiono cechy tekstow, ktore warto wziaé
pod uwagg, dobierajac material na zaj¢cia jezykowe. Sa to:

1.

zlozonos¢ jezyka (szczegdlnie skomplikowana skladnia wymaga
wiele uwagi, ktéra mozna by raczej skierowaé na rozumienie tre-
Sci, jednak zbytnie upraszczanie syntaktyczne tekstow autentycz-
nych moze przynie$¢ czasem odwrotny efekt zwigkszenia stop-
nia trudnoSci;

rodzaj tekstu (znajomos¢ gatunku literackiego 1 danej sfery zycia
pomaga uczacemu si¢ przewidywac 1 rozumie¢ strukturg 1 tresé
tekstu);

. struktura wypowiedzi (spdjnos¢ tekstu i jego przejrzysta organi-

zacja, prezentacja explicite a nie implicite, brak informacji sprzecz-
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nych lub zaskakujacych — to wszystko upraszcza proces przetwa-
rzania informacji);

4. dlugos¢ tekstu (zwykle tatwiejsze s krotkie teksty, o ile nie s3 one
zbyt ,tresciwe”);

5. znaczenie dla uczacego si¢ (zainteresowanie tematem moze zmo-
tywowac uczacego si¢ do podejmowania wysitku zrozumienia na-
wet bardzo trudnego tekstu).

Nalezy dolozy¢ wszelkich staran, by uczacy si¢ jezyka polskiego jako
obcego od samego poczatku obcowali z tekstami oryginalnymi, oczywi-
Scie odpowiednio dobranymi do ich mozliwosci j¢zykowych. Juz na po-
ziomie Al 1 A2 moga czytaé na przyklad drobne ogloszenia, krétkie in-
formacje prasowe, notatki o stawnych ludziach. Rzecz w tym, by proces
wprowadzania coraz dtuzszych wypowiedzi oryginalnych, z ktérymi ucza-
cy si¢ maja si¢ zapoznad, byl stopniowy i rozlozony w czasie.

Komentarz

Stopien skomplikowania tekstu powinien by¢ dopasowany do ty-
pu przygotowanych ¢wiczen jezykowych wedtug zasady: trudniejszy
tekst - tatwiejsze ¢wiczenia; tatwiejszy tekst - bardziej skomplikowa-
ne zadania.

VI. CELE NAUCZANIA CZYTANIA W JEZYKU OBCYM

Celem ¢éwiczen rozwijajacych sprawnos¢ czytania w jezyku obcym jest
wyksztalcenie pewnego zestawu umiejgtnosci, takich jak:

% wyszukiwanie w tekScie informacji szczegdétowych lub ogélnych,
czy oddzielenia informacji waznych od mniej istotnych; hierarchi-
zowanie, porzadkowanie informacji;

< wyszukiwanie danych pozaj¢zykowych, jakie niesie w sobie kazdy
tekst, okreslanie jego cech charakterystycznych; szczegdlnie wazna
dla sprawnosci czytania ze zrozumieniem jest umiej¢tnos¢ ustala-
nia cech charakterystycznych tekstu, czyli udzielanie odpowiedzi na
pewne podstawowe pytania, np. o czym opowiada (jaka jest tre$¢ tek-
stu), po co zostal napisany (jaka jest jego funkcja), kto jest nadaweca,
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a kto jest odbiorca (jaka jest sytuacja komunikacyjna, w jakiej tekst
funkcjonuje), do jakiego gatunku tekst nalezy, w jakiej formie zo-
stal napisany, jaki jest stosunek tekstu do rzeczywistosci, w ktorej
funkcjonuje (pytanie o stylistyke tekstu), czy wreszcie, jakie jest je-
go zabarwienie uczuciowe;

korzystanie z nabytej wiedzy leksykalnej 1 gramatycznej w celu zro-
zumienia tekstu — elementy leksykalne 1 gramatyczne sa bowiem
nos$nikami tresci;

K2
*»*

% wnioskowanie o znaczeniu nieznanych stéw, zwrotéw czy fraz na
podstawie kontekstu, w ktérym si¢ pojawiaja;

% dostrzeganie wewngtrznej gramatyki tekstu (uSwiadamianie sobie
roli, jaka w rozumieniu tekstu odgrywa jego uktad, budowa itp.);

% wyciaganie wnioskéw na podstawie uzyskanych informacji;

% przekazywanie zdobytych informacji w mowie lub piSmie.

(za: E. Zétkiewska, 1988: 173 i H. Komorowska, 2003: 147)

A. Majkiewicz, powolujac si¢ na prace G. Karchera i Ch. Edelhofta zwraca
uwagg na dwuetapowoS¢ pracy z tekstem na zajeciach jezyka obcego. Pierw-
szy etap koncentruje uwagg uczacego si¢ na tzw. elementach wewnatrztek-
stowych (internacjonalizmach, nazwach wlasnych, datach, tytule, powtarza-
jacych sig¢ stowach), drugi na elementach zewnatrztekstowych (wyttuszcze-
niach, interpunkgji, kolorze, fotografii, rysunkach towarzyszacych tekstowi
itp.). ,Koncentrowanie czytelniczej uwagi na wspomnianych elementach nie
tylko ulatwi proces rozumienia w rezultacie aktywizowania wiedzy nabytej,
ale rowniez u$wiadomi osadzenie danego komunikatu w pewnym kontek-
Scie formalno-wizualnym. W ten sposéb w punkcie centralnym znajdzie si¢
zardwno warstwa tresci (przekaz informacji, argumentow itp.), jak 1 warstwa
formalna (reprezentacja struktur jezykowych 1 wizualne presygnaly tresci,
czyli dwie warstwy rownorz¢dne z punktu widzenia kryteridw tekstualnosci,
a tym samym ich autentycznosci” (A. Majkiewicz, 2000: 127).

Komentarz

»Podstawowa zasada nauki skutecznego czytania jest wielokrotne i zrézni-

cowane obcowanie z tekstem czytanym, przygotowanie do jego rozumie-

nia oraz rozmaite przetwarzanie poszczegblnych zdan i catego tekstu”
(R. Pawfowska, 2002: 211).
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VIlI. TECHNIKI NAUCZANIA CZYTANIA W JEZYKU
OBCYM

1. Techniki poprzedzajace czytanie

1.1. Przypomnienie materiatu gramatycznego i leksykalnego

Przed przystapieniem do éwiczen wlasciwych nalezy przypommnied
uczniom material gramatyczny i leksykalny, ktérego znajomos¢ jest waz-
na dla zrozumienia tresci tekstu. Mozna to zrobid, opierajac si¢ na roz-
maitych technikach omawianych w poprzednich cz¢sciach. Moga to
by¢ np.

% zagadki leksykalno-gramatyczne, dostosowane do tematyki tekstu,
ktory ma by¢ czytany na zajeciach;

% techniki skojarzeniowe, czyli zbieranie sléw kojarzonych przez ucza-
cych si¢ z danym tematym (powigzanym posrednio lub bezposred-
nio z tekstem);

% techniki przewidywania wyrazéw w tekscie na podstawie podane-
go tytulu tekstu.

W razie potrzeby nalezy wprowadzié¢ nowy material leksykal-
ny, zwlaszcza jesli jego znajomos¢ uwazana jest za niezb¢dna do zrozu-
mienia treSci tekstu. Nalezy si¢ jednak skoncentrowac przede wszyst-
kim na tych stowach, ktérych znaczenie jest istotne dla globalnego zro-
zumienia tekstu.

Komentarz

Uczacy sie nie musi znaé¢ wszystkich stéw, zeby zrozumieé czytany
tekst.

1.2. Ogniskowanie uwagi uczniéw wokét tematu, o ktérym
traktuje tekst.
Moze temu stuzy¢:
% rozmowa na temat, ktéremu poSwigcony jest tekst;
% opisywanie i rozmowa na temat obrazka, ktéry zwigzany jest z te-
matyka tekstu (fotografia moze by¢ czg¢Scia artykutu lub dotyczy¢
tematyki tekstu);
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K2
%

analiza okladki ksiazki, ilustracji towarzyszacych artykutowi, kto-

ra prowadzi¢ moze do odgadnigcia tematu tekstu (ksiazki, arty-

kutu);

% podanie kluczowych wyrazéw (na ich podstawie uczacy si¢ ma-
ja odgadna¢ temat tekstu);

% podanie uczacym si¢ tytutu i/ lub §roédtytuldw, na podstawie kto-
rych nalezy odgadnac tre$¢ tekstu;

% czytanie tekstu akapit po akapicie 1 odgadywanie dalszego

ciagu.

2. Techniki towarzyszace czytaniu
Wiaza si¢ one z rozwijaniem umiej¢tnosci rozumienia globalnego,
selektywnego oraz szczegdlowego, rozumieniem wewngtrz-

nej organizacji tekstu 1 umiej¢tnosci wydobycia i spozytkowania informa-
¢ji zawartych w tekScie (zob. H. Komorowska, 2002: 144).

2.1. Rozumienie globalne
Podstawowe techniki, ktére pozwola uczacym si¢ rozwinaé umiejgt-

no$¢ rozumienia globalnego (skimming), to:

o
44

technika wyszukiwania wyrazéw—kluczy (zadaniem uczacych sig jest
wyszukanie takich wyrazéw, na ktorych opiera si¢ znaczenie catego
tekstu);

technika wyszukiwania wyrazéw—kluczy do zapisania ich w posta-
1 rozy wyrazow;

technika budowania zdan (jednego lub dwu) streszczajacych glow-
na mysl tekstu z uprzednio wypisanych wyrazéw kluczowych;
technika budowania zdan (jednego lub dwu) streszczajacych gtow-
na mysl tekstu z uprzednio przygotowanej rozy wyrazow;
technika wyboru jednego lub dwu zdan kluczowych dla tresci (aka-
pitu) tekstu.

2.2. Rozumienie selektywne
W wydobywaniu konkretnych informacji, czyli rozwijaniu umiej¢tno-

Sci, rozumienia selektywnego (scanning) moga pomaoc:

KD
44
o
”

o
o

technika typu ,krétka odpowiedz”;
technika typu ,,odpowiedzZ rozszerzona”;
uzupelnianie zdan, tabel, diagraméw, kwestionariuszy;
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2.3. Rozumienie szczegétowe
Rozumienie szczegblowe rozwijaja wszelkiego rodzaju éwiczenia lek-

sykalne oraz leksykalno-stylistyczne, takie jak:

¢ wnioskowanie o znaczeniu stéw na podstawie kontekstu;

< wnioskowanie o znaczeniu stéw na podstawie ich budowy;

leksykalne ¢wiczenia kategoryzujace lub asocjacyjne;

parafrazy poszczeg6lnych fragmentéw tekstu;

% wszelkie techniki pracy ze stownikiem.

A takze:

% techniki typu ,wypetnianie luk”; uzupelnianie luk otwartych, wpi-
sywanie slow z banku (stéw moze by¢ wigcej 1 moga by¢ w formie
podstawowej), uzupelnianie luk — pierwsza litera jest podpowie-
dziana itp.

2
44

%
o

Komentarz

Nauczanie czytania w jezyku obcym nie powinno koncentrowac sie wy-
tacznie na rozwijaniu umiejetnosci rozumienia szczegdétowego, ale na
opanowaniu strategii rozumienia tekstu obcojezycznego.

Proponowane tu techniki i ich przyporzadkowanie do okreslonych za-
dan to jedynie sugestie i nie nalezy traktowaé ich sztywno. Nie wyczerpu-
Jja one wszystkich mozliwosci pracy z tekstem, a s3 jedynie rozwiazania-
mi przykladowymi dla mniej doswiadczonych nauczycieli.

2.4. Techniki mieszane
Warto réwniez zaznaczy¢, iz zadania oparte na wyzej wymienionych tech-
nikach maja w wigkszoSci charakter otwarty, czyli taki, w ktorym zadaniem
uczacego si¢ jest nie tylko odnalezienie w tekScie wlasciwej informagji, ale
takze sformulowanie odpowiedzi. Podobne cele mozemy osiagnad, stosujac
zadania zamknigte, niewymagajace sformulowania odpowiedzi, a wykona-
nia pewnego typu operacji (zaznaczanie, przesuwanie, rysowanie itp.). Mo-
ga one stuzy¢, w zaleznosci od ukierunkowania, zaréwno rozwijaniu umie-
jetnoscl rozumienia globalnego, szczegblowego, jak 1 selektywnego. Sa to:
% technika wyboru wielokrotnego (np. zaznaczenie wlasciwego stresz-
czenia sposrod kilku zaproponowanych — rozumienie globalne; zazna-

520006



Nauczanie czytania

o
44
R
R <3

3
<

czanie najbardziej adekwatnej parafrazy informacji zawartych w tek-
Scie — rozumienie selektywne lub w zdaniu — szczegdlowe);

technika typu prawda/falsz;

laczenie tekstu z odpowiednim rysunkiem, ukfadanie historyjki ob-
razkowej w odpowiedniej kolejnosci;

ukfadanie pomieszanych zdan lub fragmentéw tekstu w logicznej
kolejnosci;

oddzielanie od siebie dwdch wymieszanych tekstow;

oddzielanie faktéw od opinii i zaznaczanie ich innym kolorem;
uzupelnianie rozpoczgtych zdan (na podstawie tekstu);
dopasowywanie (dobieranie) fragmentdw tekstu (np. pytan wywia-
du do odpowiedzi).

3. Techniki mozliwe do wykorzystania po czytaniu
tekstu
Sposrdd najpopularniejszych technik tego typu nalezy wymienic:

K2
*»*

nadanie tytulu calemu tekstowi i/lub sroédtytutéw poszczegdlnym
akapitom,

odnajdowanie bl¢gdéw w podanym planie zdarzen,

uzupelnianie streszczenia podanymi sfowami,

uzupelnianie brakujacych fragmentéw streszczen,

odnajdowanie blgdéw merytorycznych w podanym streszczeniu,
dyskusja na temat(y) przedstawiony(e) w tekscie.

Przeczytany tekst moze oczywiscie staé si¢ punktem wyjscia do roz-

maitych ¢wiczen w méwieniu 1 pisaniu. Nauczyciele czg¢sto prosza, np.
o streszczenie przeczytanego tekstu. Warto jednak zwrdcié uwagg, iz jest
to jedno z najtrudniejszych éwiczen jezykowych wymagajace od uczacego
si¢ nie tylko dotarcia do struktury glebokiej tekstu, ale takze umiejgtno-
Sci parafrazowania, ktora z kolei opiera si¢ na szerokiej znajomosci leksy-

ki. W zwiazku z powyzszym nie zaleca si¢ stosowania tej techniki w pra-
cy z grupami na najnizszych poziomach.
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VIIl. PRZYKEADOWE TECHNIKI PRACY
Z TEKSTEM

Ponizej pokazane zostaly rozne typy éwiczen rozwijajacych sprawnosé
rozumienia tekstow. Prezentacja ta nie wyczerpuje wszystkich mozliwosci
pracy z tekstem, a jest jedynie sugestia, co mozna zrobié, by zaj¢cia byly
bardziej urozmaicone i jednocze$nie rozwijaly sprawnos¢ czytania.

W zestawie pierwszym za przyklad postuzyly dwa teksty (z pozio-
mu C1) stanowiace tematyczng calo$é. Sa to — Co nam uczynil wiek XX?
T. G. Asha oraz Dziesigc dylematéw XXI wieku P. Sztompki’. W zestawie
drugim znalazt si¢ tekst, ktory z powodzeniem mozna wykorzystaé na
koncowym etapie pracy ze studentami poziomu Al. Zestaw trzeci poka-
zuje, ze juz na poziomie A2 mozna wykorzystywac stosunkowo trudne
teksty, pod warunkiem, ze proces rozumienia tekstu bgdzie wspomaga-
ny obrazem?®.

Zadnego z zestawdw nie nalezy traktowac jako przykladowego scena-
riusza lekeji.

7 Pochodzg one z przygotowywanego przez A. Seretny podrgcznika Trudny czy tatwy,
pomyslanego jako zbidr éwiczen w czytaniu dla studentéw z poziomu B2/C1.
8 Tekst oraz zadanie typu ,prawda/falsz” s3 autorstwa Malgorzaty Gaszynskiej-Ma-

giery.
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ZESTAW PIERWSZY
Co nam uczynit XX wiek?
Przed czytaniem

L. Pytania kierunkujqce.

1. Czy zastanawialiScie sig, jakiec wydarzenia, odkrycia czy wynalazki mozna
uzna¢ za epokowe?

2. Ktoére z nich i jaki sposéb wplynely na bieg historii?

3. Czy pamigtacie, co dziato si¢ pod koniec 1999 roku? Jakie uczucia towa-
rzyszyly ludziom? Czego si¢ obawiali?

4. Co réznito minione stulecie od poprzednich? Czy mozna uznaé go za wy-
Jjatkowe?

Ila. Przygotowanie leksykalne — co znaczq ponizsze stowa?
a. zacny — prawy
To bardzo zacny, godny szacunku cztowiek. Nigdy nie splamit si¢ ktam-
stwem, nigdy nikogo nie skrzywdzil.

b. skromny
Dostatam od ciotki skromny, ale bardzo elegancki upominek.

¢. wymowny
Wzruszyt ramionami i odszedt bez stowa. Byt to bardzo wymowny gest.

d. przytlaczal
Problemy z dzieémi przyttoczyly go zupelnie. Nie byt w stanie mysle¢ o ni-

czym Innym.

e. zamierzchly

To wszystko bylo bardzo dawno temu, w zamierzchlej przesztosci.

f szczqtki
Archeolodzy odkopali szczatki dinozaura.

g. okruch
Po $niadaniu na stole zostaty okruchy chleba, ktére datam ptakom.
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h. przetomowy
To byt przelomowy moment w jego zyciu. Od tamtej chwili stat si¢ zupetnie
innym czlowiekiem.

i. pokusa
Nie powinnam jes¢ stodyczy. Czgsto jednak ulegam pokusie, choé zawsze po-
tem bardzo zaluj¢ swojego takomstwa.

Jj. schytek
Lata 1995-1999 — to schylek XX wieku.

k. is¢ reka w reke
Lekkomy$lno$¢ 1 gtupota czgsto ida reka w reke.

L. roic si¢ — cos roi si¢ od czegos
To zadanie roi si¢ od blgdéw! Nie ma w nim ani jednego poprawnie napisa-
nego zdania!

m. scheda
Posiadtosé, ktora otrzymal, byla scheda po niedawno zmartym dalekim krew-

nym.

IIb. Prosze polaczyd wyrazy umieszczone w kolumnie z odpowiednimi definicjami ich

znaczetl.
1. zacny A. pozostalosci
2. skromny B. odznaczajacy si¢ prostota, niewielki
3. wymowny C. chgé na co$, czego nie powinni$my robié¢
4. przyttaczaé D. wazny, prowadzacy do zasadniczych zmian
5. zamierzchly E. resztki jedzenia
6. szczatki F. dawny, odlegly w czasie
7. okruchy G. odziedziczony majatek, spadek
8. przelomowy }{ szlachetny, prawy, godny zaufania
9. pokusa I.  by¢ pelnym czego$, wystepowaé gromadnie
10. schylek J.  pojawiaé si¢ w tym samym czasie
11. i8¢ reka w reke K. przygnebiaé, nie dawaé spokoju, dominowa¢
12. roi¢ si¢ od czego$ |L. wyrazisty, przekonywujacy
13. scheda M. koniec, kres, okres przed zakonczeniem czego$
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Ia. Proszg sprobowac utozycwiasng liste najwazniejszych z perspektywy XXI wieku wy-
darzeii (odkry¢ i wynalazkdw), ktdre miaty miejsce w poprzednim stuleciu.

1 4. 7
2 5. 8
3 6. 9

IIb. Dyskusja na temat dokonanych wybordw.

W trakcie czytania

L Prosze wypisac wszystkie wydarzenia (wynalazki, odkrycia), ktore T. G. Ash brat pod
uwage w swoich rozwazaniach, a nastepnie porownaj je ze swojq listg. Gdzie zauwa-
Zyles roznice? Jak myslisz, czego sq one wynikiem?

1 4. 7.
2 5. 8
3 6. 9

Na szczycie ,czarodziejskiej gory” w Davos (...) - posréd wielkich i za-
cnych tego swiata ze wszystkich kontynentéw zebrato sie tez kilkoro history-
kow i myslicieli, aby rozwazyé skromne zagadnienie: ktére z wydarzen XX wie-
ku okaza sie najwazniejsze dla wieku XXI?

Wynik (...) dyskusji okazat sie tylez zaskakujacy, ile wymowny. Zapewne
w ciaggu ostatnich 80 minionych lat odpowiedZ na powyzsze pytanie brzmia-
taby mniej wiecej tak samo. A mianowicie, ze historie XX wieku przyttacza-
ja dwa potezne, wojujace totalitaryzmy: komunizm i faszyzm - oraz nasza
tytaniczna walka o wyzwolenie sie spod wtadzy obydwu. Ze jest to histo-
ria trzech wielkich wojen, ktére opanowaty swiat: pierwszej i drugiej woj-
ny Swiatowej oraz zimnej wojny. Historia trzech wielkich zbrodniarzy - Hit-
lera, Stalina i Mao. Historia Holocaustu i Gutagu - ale réwniez historia
Roosevelta i Churchilla, de Gaulle’a oraz ich nastgpcéw na mniej lub bar-
dziej liberalnym i demokratycznym Zachodzie. Historia, ktérej granicza-
ce z cudem zakonczenie wyznacza upadek muru berlinskiego w 1989 roku
i upadek ZSRR w 1991 roku.
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Jeszcze niedawno tak bysmy odpowiedzieli. Jakiez jednak ma to znaczenie
dla ludzi mniej niz dwudziestoletnich? Nie tylko chodzi o to, ze dla nich to
zamierzchta historia: Hitler, Mao i Stalin sa dla nich postaciami réwnie od-
legtymi jak Napoleon, Dzyngiz Chan czy Cezar, a okruch muru berlinskiego
jest jak szczatki Pompei. Chodzi réwniez o to, ze naprawde trudno okresli¢,
w jakim stopniu te przetomowe wydarzenia naszego krétkiego stulecia mo-
ga wyznaczy¢ nasza przysztosé w wieku XXI?

Owszem ptyna z nich pewne nauki: o pokusie totalitarnej opartej na uto-
pijnej ideologii i o niemal niewyczerpanej zdolnosci istot ludzkich do okru-
cienstwa wobec bliznich. Owszem. (...) Jednak z perspektywy XXI wieku naj-
wazniejsze w catym komunizmie jest to po prostu, ze komunizm sie skon-
czyt. (...)

Jesli jednak to, co uwazalismy za istote XX wieku, nie byto jego istota - to
co nig byto? Ciekawe, co masz na swojej liscie, Czytelniku? Na czele moje;
znalazty sie zdobycze nauki i techniki. Z dzisiejszej perspektywy to nie Hitler,
Stalin, D-Day i Holocaust ksztaftujg nasza przysztosé, lecz odkrycie antybio-
tykow, wynalazki odrzutowca, telewizji i mikroprocesora.

Postep w medycynie przyczynit sie¢ miedzy innymi do dramatycznego wzro-
stu ludnosci $wiata: z okoto 2 miliardéw na poczatkéw stulecia, do okoto
6 miliardéw u jego schytku, z prognoza 8 miliardéw do roku 2020. Jest to
niewatpliwie jeden z najwazniejszych proceséw tego stulecia. (...) W spofe-
czenstwach zachodnich powszechne stosowanie antykoncepcji przyczynito
sie do radykalnej zmiany obyczaju seksualnego i upadku rodziny (...). Na li-
Scie osiagnie¢ medycyny musi sie takze znalez¢é nowa biotechnologia i moz-
liwosci inzynierii genetycznej - zjawiska, ktére jeszcze pare lat temu nalezaty
do fantastyki naukowe;.

Jednak pierwsze miejsce w dziedzinie nauki i techniki zajmuja transportitacz-
nos¢. Odrzutowiec, telefon komérkowy, telewizja satelitarna, Internet, zblizyty
ludzi do siebie, jak jeszcze nigdy w historii. Z perspektywy XXI wieku najwazniej-
szym wydarzeniem wieku XX moze okaza¢ si¢ zatem ,,eliminacja odlegtosci”. (...)
Eliminacja odlegtosci jest technologiczng podstawa zjawiska, ktére ,,cztowiek
z Davos” postrzega jako streszczajace nasz czas - zjawiska globalizacji. Techni-
ki informacyjne i kapitalizm globalny ida bowiem reka w reke. (...)

Zarazem jednak te same techniki niosg ze sobg zagrozenie represjg i ma-
nipulacjg. Nowoczesnym stuzbom specjalnym techniki te juz dzi$ pozwala-
ja podstuchiwac i fotografowac z ukrycia niemal kazdego i niemal wszedzie.
Identyfikowanie za pomocg testu DNA moze by¢ bronia w walce z przestep-
czoscig, ale i - poteznym narzedziem kontroli spofecznej. (...) Oczywiscie sa
tez niebezpieczenstwa zwigzane z inzynierig genetycznga: po raz pierwszy zbli-
zamy sie do naukowej mozliwosci stworzenia ,,Nowego wspaniatego Swia-
ta” Aldousa Huxleya. Zwtaszcza, ze presja przeludnienia i zagtady Srodowi-
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ska naturalnego - w duzej mierze ubocznych skutkéw postepu technicznego
- wzmacniajg argumenty na rzecz kontrolowania $wiata. Moze bowiem |u-
dzi bytoby sta¢ na wiecej wolnosci, gdyby nie byto ich tak wielu i gdyby zyli
na mniej zanieczyszczonej planecie.

Zreszta zatozenie, ze zmniejszanie odlegtosci miedzy ludZzmi sprzyja temu,
by sie do siebie lepiej odnosili, jest bardzo optymistyczne. (...) Jak kazda wiel-
ka przemiana historyczna, ta rbwniez niewatpliwie wywota reakcje. (...)

A co z rosnaca w naszych wiasnych spofeczefistwach rzeszg ludzi odrzu-
conych, bezrobotnych i socjalnie uposledzonych? Czy pewnego dnia nie ob-
roca sie przeciwko komputerom, ktére pozbawiajg ich pracy? Tymczasem
Swiat roi sie od gangsterdw, ktérzy postuguja sie telefonami komérkowymi,
by sprawniej kras¢ i zabijaé...

A zatem - mimo ze efekty zdobyczy nauki i techniki bardziej niz polityka
stang sie dla wieku XXI schedg po wieku XX - rodzg one tylez nowych proble-
moéw, ile rozwigzuja. | to do polityki naleze¢ bedzie stawienie czota tym pro-
blemom. (...)

Dtugi wiek XIX trwat od 1789 roku do 1914. Krétki wiek XX - od roku 1914
do 1991. A wiek XXI? Juz w nim zyjesz?

Po przeczytaniu tekstu

1. Ktdre z podanych nizej stwierdzeii sq prawdziwe (P), ktdre fatszywe (F), a jakich kwe-
stii tekst nie porusza (BI)°?

1. 80 lat temu inaczej odpowiadalibySmy na postawione pytania.

2. Mlodzi ludzie nie znaja historii XX wicku. -

3. Wydarzenia XX wieku nie beda mialy wplywu na to, co stanie si¢
w wicku XXI.

4. W XX wicku trzykrotnie wzrosta liczba ludnosci na Swiecie.

5. Wynalezienie pigutki antykoncepcyjnej jest powodem upadku
rodziny.

6. Inzynieria genetyczna zmieni oblicze ziemi.

7. Kapitalizm globalny nie méglby istnieé, gdyby nie techniki
informacyjne.

8. Odkrycia naukowe zmienily bieg polityki XX wicku.

9. Dzigki odkryciom naukowym mozliwe bedzie rozwigzanie
probleméw w XXI wieku.

? BI - brak informagji.
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II. Prosz¢ wyszukad w tekscie nastgpujqce informacje?'

1. Gdzie pracuje T. G. Ash?
Jakich wielkich przywédeéw wymienia tekst? (Czy wiesz, w ktorym wie-

N

ku zyt kazdy z nich?)

W ktorym roku bedzie nas okoto 8 miliardéw?

Co jest podstawg zjawiska globalizacji?

Co moze by¢ pot¢znym narz¢dziem kontroli spolecznej?
Co jest ubocznym skutkiem postgpu technicznego?

Ile lat trwat XX wiek?

No ok ©

III. Prosze przeczytac raz jeszcze fragmenty tekstu. Zaznaczone w tekscie stowa (frazy bqd#
wyrazenia) prosze zastapic jednq z trzech podanych moZliwosti—tq o nabardziej zblizonym

znaczeniu.

Na szczycie ,,czarodziejskiej gory” w Davos (...) — posrdd wielkich 1 zacnych
(moznych, waznych, prawych) tego $wiata ze wszystkich kontynentdw zebrato si¢
tez kilkoro historykéw 1 myslicieli, aby rozwazy¢ skromne (nieistotne, niewazne,
niewielkie) zagadnienie: ktdre z wydarzen XX wieku okaza si¢ najwazniejsze dla wie-
ku XXI? (A moze, Czytelniku, sam ulozysz wlasng list¢, nim przejdziesz dalej?)

Wynik (...) dyskusji okazat si¢ tylez zaskakujacy, ile wymowny (wazny, zna-
czacy, ciekawy). Zapewne w ciagu ostatnich 80 minionych lat odpowiedz na po-
wyzsze pytanie brzmialaby mniej wigcej tak samo. A mianowicie, ze histori¢ XX
wieku przytlaczaja (ogarniaja, dominuja, stanowia) dwa potg¢zne, wojujace to-
talitaryzmy: komunizm i faszyzm — (...) Historia Holocaustu i Gulagu (...).

Jeszcze niedawno tak bySmy odpowiedzieli. Jakiez jednak ma to znaczenie
dla ludzi mniej niz dwudziestoletnich? Nie tylko chodzi o to, ze dla nich to za-
mierzchla (stara, odlegta, miniona) historia: Hitler, Mao 1 Stalin s3 dla nich po-
staciami rownie odleglymi (starymi, historycznymi, epokowymi) jak Napoleon,
Dzyngiz Chan czy Cezar, a okruch muru berlifiskiego jest jak szczatki (reszt-
ki, pozostatosci, §lady) Pompei. Chodzi réwniez o to, ze naprawdg trudno okre-
§li¢, w jakim stopniu te przetomowe (wazne, graniczne, dziejowe) wydarzenia
naszego krotkiego stulecia moga wyznaczy¢ (okreslié, ustalié, wptynaé na) na-
sza przysztos¢ w wieku XXI?...

(dalsza czgs$¢ tekstu)

10 Uczacy si¢ moga udziela¢ odpowiedzi ustnie lub pisemnie — wybdr kanatu przeka-
zu zalezy od nauczyciela.
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IV Prosze polgczyd wyrazy z kolumn A z wyrazami z kolumn B. Prosz¢ zastosowac po-

faczenia w zdaniach, pamietajgc o odpowiednim szyku wyrazow.

A

skutek
postep
wynik
wydarzenie
wojna
zdobycze
schylek
narzedzie

A
opanowac
rozwazy¢
niesé
wywolaé
stawi¢

Przyktad:

B
przetomowe
zimna
kontroli
stulecia
dyskus;ji
uboczny
techniczny
nauki

B
zagrozenie
reakeje
zagadnienie
czota

Swiat

Wiek XX — to wiek ogromnego postepu technicznego.

Po przeczytaniu tekstu — w polgczeniu z innymi sprawnosciami

1. Fragment tekstu moze stanowi¢ podstawe dyktanda (ciaglego lub gramatycz-

nego).

2. Mozna poprosi¢ uczniéw o przygotowanie wypowiedzi pisemnej na temat:

»~Najwazniejsze wydarzenie (odkrycie, wynalazek) XX wieku” (referat).

3. Mozna takze poprosi¢ ucznidw o wyrazenie 1 uzasadnienie opinii na nast¢pu-

jacy temat: ,Autor tekstu jest pesymista” (rozprawka).
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Dziesigc dylematow XXI wieku

Przed czytaniem

)

L Ogniskowanie wwagi na temacie ,,przyszlos¢” — interpretacja obrazka ukazujgcego czlo-

wieka na KsigZycu. Rozmowa o przyszlosci.

II. Z jakimi stowami kojarzy si¢ przysztosc? Prosze sprobowad wypetnic ponizszq tabelke,

wpisujgc do kolumn po 10 rzeczownikdw, 5 czasownikow i 3 przymiotniki.

PRZYSZEOSC
SZANSE ZAGROZENIA
IZeCZOw- .. | przymiot- | rzeczow- ... | przymiot-
niki czasowniki ik niki czasowniki ik

II1. Co oznaczajg ponizsze stowa? Prosze sprobowac ustalic ich znaczenia wspdlnie z ko-
lezankg/kolegq. W razie wqtpliwosti prosze siggngd do stownika.

zamgt

ustrdj

rozejrzec si¢ (wokoél siebie)
nieustanny

tok (w toku wydarzen)

w obrebie czego$

napigcie

wWigZ

o o NN =

wyrzeczenie (wyrzekac si¢)

—_
<

zawlaszczyé/zawlaszczaé cos

—_
[EN

. mnogos¢ czegos

—_
[\

. pogoni za czym§

—_
W

. zachlysnaé si¢/zachlystywaé si¢ czyms

J—
~

. zwala¢ co$ na kogo$

—_
Ul

. przesyt czego$
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Dziesigc dylematow XXI wieku

Nadzieja na poznanie przysztosci towarzyszy nauce od poczatku, tak-
ze nauce o spoteczenstwie. (...) Dzisiejsza socjologia uznaje, ze spofeczen-
stwo znajduje sie w nieustannym procesie stawania sie. W kazdym momen-
cie historycznym pojawia si¢ przed nim pewne pole mozliwosci. Co stanie
sie w przysztosci, zalezy od tego, co ludzie uczynia dzisiaj - poprzez dzia-
fania indywidualne, zbiorowe, ruchy spoteczne, reformy polityczne, rewo-
lucje. Zaktada sig¢ przy tym, ze ludzie tworzacy historie otrzymuja pole ma-
newru od swoich poprzednikéw. Naszymi dzisiejszymi dziataniami tworzy-
my z kolei nowe terytoria wyboru dla nas samych w przysztoscii dla naszych
nastepcow. Przyjmuje sie takze, ze historia nie jest z gbry zdeterminowa-
na, lecz zawiera wachlarz mozliwych scenariuszy, a wigc, ze przysztos¢ jest
otwarta. | wreszcie, ze wystepuje tu znaczny stopieri indeterminacji, przy-
padkowosci i niepewnosci. (...)

Jezeli z takiej perspektywy zadamy pytanie o wyzwania XX| stulecia, to
odpowiedzZ na nie sprowadzi si¢ do rozpoznania pola mozliwosci dziata-
nia, jakie wystepuje we wspoétczesnym Swiecie, a w obrebie ktérego otwiera-
ja sie rozne scenariusze dla przysztych loséw tego Swiata. Pole to ma pew-
na fundamentalng wtasciwo$é. Jest nig ambiwalencja, niejednoznacznosé
wystepujacych tendencji i stojacych za nimi wartosci, a czesto ich wzajem-
na przeciwstawno$é. Dlatego mozna mowic o dylematach. Efektem sg na-
piecia, antagonizmy, konflikty, a realizacja takiego, a nie innego scenariu-
sza przysztosci zalezy od tego, jakie sity spoteczne w starciu tych tenden-
cji wygrywaja.

Chciatbym wskaza¢ dziesiec takich ambiwalencji oraz wynikajacych z nich
dylematéw i wyzwan dla przysztosci spofeczenstw w XXI wieku.

1. Indywidualizm czy wspélnota?

Z jednej strony, mamy afirmacje jednostki, akcent na jej dobro, indywidu-
alng odpowiedzialnos$¢ za jej czyny, konkurencje, gotowos¢ do ryzyka. Z dru-
giej strony, odczuwamy potrzebe zakorzenienia we wspélnocie, myslenia o so-
bie i innych za pomoca zaimka ,,my”, poczucia wiezi spofecznej.

2. Globalizacja czy tozsamosé lokalna?

Z jednej strony mamy uniformizacje kultury, wiedzy, sztuki, stylu zycia, na-
pedzana rozwojem technologii komunikacyjnych, telekomunikacyjnych, kom-
puterowych. Z drugiej jednak strony - dazenie do obrony i zachowania odreb-
nosci lokalnych, wtasnych, swoistych sposobéw zycia, idei i ideatow.
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3. Interesy czy wartosci?

Z jednej strony, mamy instrumentalne i racjonalne, oparte na kalku-
lacji i wyrachowaniu dazenie do realizacji wtasnych, egoistycznych inte-
reséw i narcystycznych pragniei. Z drugiej strony, mamy sSwiat wyzszych
i statych wartosci, ktérych realizacja moze wymaga¢ uwzgledniania do-
brainnych, a zatem wyrzeczen, rezygnacji, odfozenia na pdzniej wtasnych
gratyfikacji.

4. Spoteczenstwo masowe czy jakosé zycia?

Z jednej strony, mamy demokratyczny imperatyw, aby wszelkie pozadane
przez ludzi dobra byty coraz powszechniej dostepne: masowa edukacja, ma-
sowa kultura, masowa turystyka, masowa motoryzacja itp. Z drugiej stro-
ny, chcielibysmy uchronié jako$¢ tych débr - osobisty kontakt wyktadowcy
ze studentem, puste plaze nadmorskie, przejezdne szosy i fatwe do znalezie-
nia parkingi. A to moze zapewni¢ tylko pewien stopiefi elitaryzmu i ograni-
czonego dostepu do takich dobr.

5. Kult nowosci czy afirmacja tradycji?

Z jednej strony, cieszy nas nowos¢: nowe doswiadczenie, rewolucja oby-
czajowa, nowe gadzety, nowe style w modzie, nowe tony w muzyce. Z dru-
giej strony, pragniemy kontynuacji, odnajdujemy ontologiczne bezpieczen-
stwo w trwatych zwyczajach, obyczajach, sposobach Zycia, w niezmiennym
otoczeniu tych samych przedmiotéw czy urzadzen.

6. Dorywcze zajecia czy zyciowa kariera?

Z jednej strony, coraz czesciej traktujemy prace jako krétkoterminowe,
incydentalne zajecie, ktére moze wymaga¢ zmiany, przekwalifikowania sie,
szybkiej adaptacji do nowych warunkéw. Z drugiej strony, tesknimy za cato-
Sciowym projektem zyciowym, dtugoterminowa kariera, statoscig zatrudnie-
nia, lojalnoscig ze strony firmy, w ktdrej pracujemy.

7. Konsumpgja czy samorealizacja?

Z jednej strony, fascynuje nas $wiat produktéw, urzadzen, uzywek, rozry-
wek. Chcemy jak najwiecej zawtaszczyd, jak najwiecej mieé. Z drugiej strony,
jestesmy wiecznie nie zaspokojeni w pogoni za uciekajacg mnogoscia coraz
to nowych pokus i czujemy potrzebe czego$ wiecej - samorealizacji w twér-
czosci, wierze religijnej, refleksji intelektualnej, harmonii rodzinnej. Chcemy,
jak powiada Erich Fromm, nie tylko ,mie¢”, ale i ,,by¢”.
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8. Kontraktowa intymnos¢ czy trwafa rodzina?

Z jednej strony, zachtystujemy sie swoboda seksualng, luznymi zwigzka-
mi intymnymi opartymi tylko na wzajemnej przyjemnosci ,az do odwotania”,
nieograniczona wolnoscig doboru partneréw, rozdzieleniem seksu i uczu-
cia. Z drugiej strony, brakuje nam zakorzenienia i oparcia w trwatej, pewnej,
ustabilizowanej rodzinie wzajemnie odpowiedzialnych, lojalnych i cieszacych
sie zaufaniem uczestnikéw. Brakuje nam romantycznych uniesiert i chodze-
nia z gtowg w obtokach.

9. Demokracja w rekach wybranych czy dyskurs publiczny?

Z jednej strony, chetnie oddajemy nie tylko decyzje, ale i odpowiedzial-
nos¢ wybieranym od czasu do czasu reprezentantom i z satysfakcjg zwala-
my na elity polityczne wine za wszelkie trudnosci. Z drugiej strony, pragneli-
bysmy mie¢ staty wptyw na wszelkie wazne dla nas sprawy, chcieliby$my, aby
nasz gtos byt donosny i styszany, aby nasze zdanie sie liczyfo.

10. Informacja czy madrosé?

Z jednej strony, toniemy w nieograniczonym bogactwie coraz fatwie;
dostepnych informacji, faktéw, danych empirycznych, statystyk. Z dru-
giej strony, szukamy madrosci, a wiec wizji, sensu, mapy, idei ogblnej,
teorii wyjasniajacej.

K*kk

Ekspansja formacji nowoczesnej, a zwtaszcza jej skrajna artykulacja w fa-
zie tzw. pdznej czy wysokiej nowoczesnosci prowadzi do dominacji tych ak-
centéw, ktére wymieniatem jako pierwsze we wszystkich dziesieciu dylema-
tach. (...) Na przeszkodzie do kompletnego, jednostronnego zwyciestwa ta-
kiego sposobu zycia spofecznego staje czynnik, ktéry socjologowie okreslajg
jako spoteczna refleksyjnosé. (...) Chodzi o to, ze ludzie dysponuja mozli-
woscig $wiadomej refleksji nad swoja sytuacja i kierunkiem, w jakim zmie-
rza Swiat. Najpierw refleksji czysto intelektualnej, zarbwno systematycznej,
filozoficznej, naukowej, jak i bardziej spontanicznej, potocznej, a nastepnie
- organizowania si¢ i mobilizowania do dziatan zaradczych, przeciwstawia-
jacych sie dominujgcym tendencjom poprzez ruchy spoteczne, religijne, or-
ganizacje pozarzadowe, partie, akcje parlamentarne czy polityke rzadowa. |
w ten sposéb moze sie dokonywaé zwrot w strone drugich - wypartych czy
zapomnianych - biegunéw kazdego z wymienionych dylematéw, przywréce-
nie rbwnowagi zycia spotecznego.
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Przysztos¢ to niekoniecznie to, co juz byto, tylko tego samego jeszcze wigcej,
a wiec spofeczenstwo jeszcze bardziej nowoczesne, nieznosnie nowoczesne, do
przesytu nowoczesne. Przysztos¢ to by¢é moze przywrécenie rownowagi miedzy
réznymi biegunami ludzkiego losu, odwrét od jednostronnosci i afirmacja ca-
tego, wielostronnego bogactwa ludzkiej egzystencji. No i oczywiscie pojawienie
sie nowych dylematéw i nowych wyzwan, ktére dzis leza poza horyzontem na-
szej wyobrazni.

W trakcie czytania

L Prosze czytac tekst akapit po akapicie i nadac tytuty dylematom, o ktdrych méwi profe-

sor Sztompka.

Dylematy przysztosci
Chciatbym wskaza¢ dziesie¢ takich ambiwalencji oraz wynikajacych z nich dy-
lematéw i wyzwan dla przysztosci spoteczenstw w XXI wieku.

................................................... (1. Indywidualizm czy wspélnota?)

Z jednej strony, mamy afirmacje jednostki, akcent na jej dobro, indywidual-
ng odpowiedzialno$¢ za jej czyny, konkurencje, gotowos¢ do ryzyka. Z drugiej
strony, odczuwamy potrzebe zakorzenienia we wspélnocie, myslenia o sobie i in-
nych za pomoca zaimka ,,my”, poczucia wiezi spoteczne;.

................................................... (2. Globalizacja czy tozsamo$é lokalna?)

Z jednej strony mamy uniformizacje kultury, wiedzy, sztuki, stylu zycia, nape-
dzang rozwojem technologii komunikacyjnych, telekomunikacyjnych, kompute-
rowych. Z drugiej jednak strony - dazenie do obrony i zachowania odrebnosci
lokalnych, wtasnych, swoistych sposobéw zycia, idei i ideatéw.

................................................... (3. Interesy czy wartosci?)

Z jednej strony, mamy instrumentalne i racjonalne, oparte na kalkulacji
i wyrachowaniu dazenie do realizacji wtasnych, egoistycznych intereséw i nar-
cystycznych pragnien. Z drugiej strony, mamy swiat wyzszych i statych warto-
$ci, ktérych realizacja moze wymagaé uwzgledniania dobra innych, a zatem
wyrzeczen, rezygnacji, odfozenia na pézniej wtasnych gratyfikacji. ..............
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Po przeczytaniu
L Do przeczytaniu tekstu prosze odpowiedzie na pytania'.

1. Ktéry dylemat wydaje ci si¢ najtrudniejszy? Dlaczego?

2. Czy globalizacja jest szansa czy zagrozeniem?

3. Jakie mogy by¢ konsekwencje zalamania si¢ dotychczasowego modelu ro-
dziny?

4. Czym rdzni si¢ postawa ,mie¢” od postawy ,,by¢”?

5. Czy stale rosnace tempo zycia nie jest przyczyna wzrastajacego poziomu
agresji w spoleczenistwie?

6. Jak widzi przyszlo$¢ i problemy z nig zwiazane autor tekstu?

II. Fragmenty tekstu zostaly pocigte; prosze je uporzqdkowac.

_1 Nadzieja na poznanie przysztoSci towarzyszy nauce od

— ze przyszlos¢ jest otwarta. I wreszcie, ze wystgpuje tu znaczny stopieil
indeterminacji, przypadkowosci 1 niepewnosci.

—_ ze historia nie jest z gory zdeterminowana, lecz zawiera wachlarz moz-
liwych scenariuszy, a wigc,

__ poczatku, takze nauce o spoleczenstwie. Dzisiejsza socjologia uznaje,

__ tego, co ludzie uczynia dzisiaj — poprzez dziatania indywidualne, zbioro-
we, ruchy spoleczne, reformy polityczne, rewolucje. Zaktada si¢ przy tym,

_ zespoleczenistwo znajduje si¢ w nieustannym procesie stawania si¢. W kaz-
dym momencie historycznym pojawia si¢ przed nim pewne pole mozliwosci. Co
stanie si¢ w przysztosci, zalezy od

_ swoich poprzednikéw. Naszymi dzisiejszymi dzialaniami tworzymy z ko-
lei nowe terytoria wyboru dla nas samych w przysztosci i dla naszych nastgpcow.
Przyjmuje si¢ takze,

__ ze ludzie tworzacy histori¢ otrzymuja pole manewru od

1 Ustnie lub pisemnie.
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II. Prosze odszukac fragmenty tekstu, ktdre mowiq:

o tym, ze historia nie jest zdeterminowana
o §wiecie wyzszych 1 statych wartosci

o tym, ze przyszlo$é nalezy tworzyé

o wigzi spolecznej

o potrzebie osobistego kontaktu z ludzmi

o zdolnosci rodzaju ludzkiego do refleksji

Nk D=

o syndromie demokratycznego kapitalizmu

IV, Prosze wybrac jedng moZliwost, ktorej sens jest najblizszy podkreslonemu fragmentowi.

A. Jezeli z takiej perspektywy zadamy pytanie o wyzwania XXI stulecia, to od-

powiedz na nie sprowadzi si¢ do rozpoznania pola mozliwosci dzialania, ja-

kie wystepuje we wspdlczesnym Swiecie, a w obrebie ktdrego otwierajq si¢ rézne

scenariusze dla przysztych loséw tego swiata.

1. wewnatrz ktdrego otwierajg si¢ rozne scenariusze dla przysztych loséw

Swiata

2. w ramach ktorego otwieraja si¢ rézne scenariusze dla przyszlych loséw

Swiata

3. w zarysie ktérego otwieraja si¢ rézne scenariusze dla przysztych loséw

Swiata

B. Zaklada si¢ przy tym, Ze ludzie tworzqcy historig otrzymujq pole manewru od swo-

ich poprzednikdw.

1. ze ludzie, ktérzy maja wpltyw na histori¢ dostaja wytyczne dziatania od

swoich poprzednikéw

2. ze na przysztos¢ historii, ktdra tworza ludzie wptywa to, co mialo miejsce

w przesztosci

3. ze dzialania ludzi tworzacych histori¢ s3 ograniczone polem manewru

otrzymanym od poprzednikdw
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C. Tw ten sposdb moze si¢ dokonywac zwrot w strong drugich — wypartych czy zapomnia-
nych — biegundw kazdego z wymienionych dylematdw...

1. W taki sposéb mozemy zwraca¢ si¢ do zapomnianych czy odrzuconych
dylematéw.

2. I wowczas mozemy zmieni¢ tok naszego myslenia i skierowaé si¢ ku zu-
pelnie innym rozwigzaniom.

3. I wobwczas moze nastapi¢ zmiana w sposobie mysSlenia 1 powrét do tego,
co zostalo odrzucone.

V. Prosz¢ uzupetnic tekst.

Ekspansja formacji nowoczesnej, a zwlaszczajej ...covovvveeveeeecnnennne. artykulacja
w fazie tzw. pdznej czy wysokiej nowoczesnosci prowadzi do dominacji tych ak-
centéw, ktdre wymieniatem jako pierwsze we wszystkich dziesigciu dylematach.
Pojawia si¢ syndrom demokratycznego kapitalizmu ......c.cccceceennninnennee. w sobie
takie komponenty, jak indywidualizm, globalizacja, interesownosé, masowosc,
kult nOWOSCI, eoveeeeeeeeiccieice pracy, konsumpcjonizm, kontraktowa intym-
nos$¢, idea demokracji elitarnej i1 fetysz informacji. Dominacja tego syndromu to
nie jest jednak wecale fatalistyczna .......cccocoeeveeneennee .

Przysztos$¢ to niekoniecznie to, co juz bylo, tylko tego samego jeszcze wig-
cej, a wige spoleczenstwo jeszcze bardziej nowoczesne, niezno$nie nowo-

czesne, doO ...coeerireniencnnn. nowoczesne. Przyszto§é to by¢ moze przywroce-

NIE oo migdzy roznymi biegunami ludzkiego losu, odwrét od
jednostronnosci 1 afirmacja calego, wiclostronnego bogactwa ludzkiej egzystencji.
No i oczywiscie pojawienie si¢ nowych dylematéw i nowych .......cccccevvvenennee.
ktore dzi$ leza poza horyzontem naszej wyobrazni.
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ZESTAW DRUGI
Przed czytaniem

L Ogniskowanie uwagi wokdl tematu ,,sukces” — kim jest czlowiek sukcesu, co to znaczy
osiqgnqc sukces. Studenci mogq w kilku stowach przedstawic ludzi sukcesu (piosenka-
12y, politykow).

II. Mozna prosic studentdw o przygotowanie (w parach, w grupkach) pytai, ktore chcie-

liby zada¢ stawnemu cztowiekowi.

Ponizszy tekst mozna wykorzystaé w dwojaki sposéb, stad kolejne éwiczenia,
ktére nalezy wykonac w trakcie czytania, maja ten sam numer. Tekst wywiadu mo-
ze bowiem postuzy¢ jako podstawa do zadania typu prawda/fatsz oraz do zadania na
dobieranie informacji. Oznacza to jednak, ze musimy si¢ zdecydowa¢ na to, ktory
typ ¢wiczenia zastosowad, gdyz w tej kolejnosci wykluczaja si¢ wzajemnie'.

W trakcie czytania

II1. Proszg przeczytac tekst, a nastgpnie zaznaczy¢ B, gdy odpowiedZ jest prawdziwa, F,
gdy zdanie jest fatszywe.

JESTEM TRUDNYM CZEOWIEKIEM,
moéwi polski aktor Wojciech Malajkat®.

- Czy zawsze chciat Pan by¢ aktorem?

- Nie, na pewno nie. Zaczne od tego, ze kiedys bardzo chciatem by¢ ksie-
dzem, ale wtedy bytem jeszcze matym chtopcem. Potem chciatem by¢ leka-
rzem, wtedy bytem starszy. Jak bytem duzy, to miatem by¢ nauczycielem geo-
grafii, bo zawsze lubitem podrézowaé. Kiedy zdawatem do szkoty aktorskiej,
zdawatem réwniez na polonistyke.

- Zagrat Pan w wielu filmach, gra Pan tez w teatrze. Nie jest Pan osobg
anonimowa. Czy mozemy zatem mowic o sukcesie?

12 Odwrocenie kolejnosci, tzn. najpierw zadanie na dobieranie, a nastgpnie zadanie
sprawda/falsz” umozliwia wykorzystanie obydwu typéw ¢wiczen na jednych zajgciach.
1 Tekst oryginalnego wywiadu zostat nieco zmodyfikowany leksykalnie.
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- Jest to jaki$ sukces, ale na pewno nie powiedziatbym o sobie cztowiek
sukcesu. Nigdy sie tak nie czutem i nie chce nim by¢. Mysle, ze cztowiek sukce-
su nie ma juz perspektyw. Ma wszystko: kilka milionéw dolaréw, piekny dom,
piekny samochéd, domek na Wyspach Kanaryjskich... | co dalej?

- To moze mate sukcesiki?

- Takie sg. Dobra recenzja, mite spotkanie, sympatyczny gest po spektaklu.
Finansowych sukceséw nie mam, bo ja z finanséw nic nie rozumiem.

- A'w zyciu prywatnym?

- Moim absolutnym sukcesem jest to, ze mam fantastyczna zone.

- Jaka jest Pana zona?

- Ona jest po prostu madra i kochana. Ja jestem trudnym cztowiekiem
i by¢ ze mna nie jest tatwo, a ona mnie rozumie. Zawsze.

- Z jakimi aktorami chciatby Pan zagra¢ w filmie?

- Hm.. To trudne pytanie, bo jest wielu dobrych aktoréw. Ale chetnie za-
gratbym z Meryl Streep, moze z Jody Foster. | na pewno chciatbym zagra¢
z Dustinem Hoffmanem. To méj ideat aktora.

- Czego Pan nie lubi u ludzi?

- Nie lubig gtupoty i bezmyslnosci. Nie cierpie, kiedy ludzie nie sg tole-
rancyjni.

- A co Pan ceni?

- Przede wszystkim - szczero$¢. Ja sam zawsze staram sie by¢ szczery
i otwarty i oczekuje tego samego od innych.

- Dziekuje Panu za rozmowe.

0

. Wojciech Malajkat zawsze chciatl zosta¢ aktorem. F

. Pan Wojtek zdawal réwnolegle na dwie uczelnie.

. Pan Wojtek gra tylko w filmie.

. Pan Malajkat zawsze chcial by¢ czlowiekiem sukcesu.

. Zdaniem pana Wojtka, cztowiek sukcesu ma rozlegle perspektywy.

. Ciesza go male sprawy.

. Pan Wojtek jest bardzo bogaty.

N | N O RN -

. Zona pana Wojtka nie zawsze potrafi go zrozumieé, bo nie jest on
fatwym cztowiekiem.

. Pan Wojtek bardzo chciatby wspotpracowaé na planie filmowym
z Jody Foster.

. Pan Wojtek docenia ludzi ograniczonych.

10.

Chcialby, zeby wszyscy ludzie mysleli tak jak on.
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Albo:

L. Proszg polgczyc fragmenty wywiadu z czesci i 11 tak, by stanowity logiczng catos¢,

A.-Czy zawsze chcial Pan by¢
aktorem?

B. — Zagral Pan w wielu filmach,
gra Pan tez w teatrze. Nie jest Pan
osobg anonimowy. Czy mozemy
zatem moOwic o sukcesie?

C. — To moze male sukcesiki?

D. - Aw zyciu prywatnym?

E. — Jaka jest Pana zona?

F.—Z jakimi aktorami chcialby Pan
zagraé w filmie?

G. — Czego Pan nie lubi u ludzi?

H. — A co Pan ceni?

I. — Dzi¢kuje¢ Panu za rozmowg.

1. —Nie lubig gltupoty 1 bezmyslnosci. Nie
cierpig, kiedy ludzie nie s3 tolerancyjni.
2. — Ona jest po prostu madra i kocha-
na. Ja jestem trudnym cztowiekiem i by¢
ze mng nie jest latwo, a ona mnie rozu-
mie. Zawsze.

3. —Jest to jaki$ sukces, ale na pewno nie
powiedzialbym o sobie czlowiek sukce-
su. Nigdy si¢ tak nie czulem 1 nie chcg
nim by¢é. Mysle, ze cztowiek sukcesu nie
ma juz perspektyw. Ma wszystko: kilka
milionéw dolaréw, pickny dom, pickny
samoch6d, domek na Wyspach Kanaryj-
skich... I co dalej?

4. — Moim absolutnym sukcesem jest to,
ze mam fantastyczna zong.

5. —Przede wszystkim — szczero$¢. Ja sam
zawsze staram si¢ by¢é szczery i otwarty
1 oczekuje¢ tego samego od innych.

6. — Nie, na pewno nie. Zaczne od te-
go, ze kiedy$ bardzo chcialem byé
ksigdzem, ale wtedy bylem jeszcze
malym chlopcem. Potem chcialem
by¢ lekarzem, wtedy bylem starszy.
Jak bylem duzy, to miatlem by¢ na-
uczycielem geografii, bo zawsze lu-
bitem podrézowaé. Kiedy zdawatem
do szkoty aktorskiej, zdawalem réw-
niez na polonistyke.

7. — Takie s3. Dobra recenzja, mile spo-
tkanie, sympatyczny gest po spektaklu. Fi-
nansowych sukcesdw nie mam, bo ja z fi-
nansOw nic nie rozumiem.

8. —Hm... To trudne pytanie, bo jest wie-
lu dobrych aktoréw. Ale chetnie zagral-
bym z Meryl Streep, moze z Jody Foster.
I na pewno chcialbym zagra z Dustinem
Hoftmanem. To mdj ideat aktora.

9. — Dzigkuje.
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II. Proszg zastqpic podkreslone sformutowania innymi o takim samym znaczeniu.

Przyktad: Zawsze lubilem podrézowad.
Zawsze lubitem zwiedzad inne kraje.

1. Nie jest Pan osoba anonimowa.

5. Ja sam zawsze staram si¢ by¢ szczery i otwarty 1 oczekuje¢ tego samego
od innych.

II. Prosze¢ odpowiedziec na pytania (ustnie lub pisemnie).

1. Dlaczego Wojciech Malajkat nie chce by¢ czlowiekiem sukcesu?

2. Co dla niego jest najwazniejsze w zyciu prywatnyms?

3. Co jest wazne w zyciu zawodowym?

4. Jakie cechy charakteru ceni pan Wojciech, a jakie ty cenisz u ludzi?

5. Jakie cechy charakteru uwazasz za wady? Czy twoja opinia jest podobna
do opinii pana Wojciecha?

Po przeczytaniu tekstu — w polgczeniu z innymi sprawnosciami

1. Mozna obejrze¢ z uczniami niewielki fragment wywiadu telewizyjnego ze
znanym czlowiekiem, proszac, by skoncentrowali uwagg na pytaniach zada-
wanych przez prowadzacego, a nast¢pnie wykorzystali je w przygotowywa-
nej scence (patrz ponizej).

2. Mozna poprosi¢ uczniéw o przygotowanie i odegranie wywiadu ze stawna
osoba (ogrywanie rol).

3. Mozna prosi¢ uczniéw o napisanie pracy pisemnej na temat: ,Wojciech Ma-
lajkat”.
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ZESTAW TRZECI
Przed czytaniem

L. Prosze bardzo dokladnie przyjrzec si¢ obrazowi Veldzqueza ,, Dworki”.
II. Prosz¢ wypisac nazwy wszystkich rzeczy, ktdre znajdujq si¢ na obrazie.

W trakcie czytania

III. Proszg czytac tekst, patrzqc na obraz' (zob. np. M. Rzepinska, Siedem wiekow

malarstwa europejskiego, Ossolineum, Wroclaw 1986, s. 303).

DWORKI

Cérke kréla Filipa, infantke Matgorzate, mozemy zobaczyé na stynnym
obrazie Veldzqueza Dworki. Dworki - to kobiety i dziewczyny, ktére petnity
rézne funkcje przy osobie ksiezniczki. Jedna, kleczac, poprawia jej co$ przy
sukience, druga pochyla si¢ lekko w jej kierunku, jakby z pytaniem, inne po
prostu asystujg przy ceremonii ubierania. W Srodku stoi malutka Ksieznicz-
ka, dziecko, ktére ma ochote biegaé, gra¢ w pitke, ale jak tu biega¢ w ta-
kiej sukni? Ksiezniczce nie wypada, nie moze... Wsréd dworek z prawej stro-
ny stoi karliczka. Strojna jak wszystkie kobiety, odréznia sie od nich dziwnie
znieksztatcona twarzg i oczywiscie wzrostem.

Na obrazie pod tytutem Dworki Veldzquez umiescit i siebie. Stoi po prawe;j
stronie z pedzlem w jednej, a paletg w drugiej rece i maluje mafg ksigzniczke
z jej dworkami. Jest piekny, powazny, dostojny.

Warto jeszcze zwrdcié uwage na tlo obrazu. W gtebi przez otwarte drzwi
widaé oswietlone wnetrze nastepnej komnaty, a w tej jasnej plamie stoi je-
den z dworskich dygnitarzy.

Na $cianie obok drzwi wisi lustro, w ktérym widzimy waska, blada twarz
kréla Filipa i fantastyczng fryzure jego zony. Oboje asystuja przy portreto-
waniu matej ksiezniczki.

14 Pierwszy raz tekst moze by¢ czytany przez lektora, ktory zwraca uwage na umiejsco-

wienie przedmiotéw na obrazie (gestem). Uczniowie $ledzg tekst, ktéry maja przed soba,
patrzac na obraz. Drugi raz czytaja cicho sami.
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IV, Prosz¢ zaznaczyd, czy ponizsze stwierdzenia sq prawdziwe (P) czy fatszywe (F)?

. Corka kréla Hiszpanii ma na imi¢ Matgorzata.

. Dworki to dziewczyny i kobiety, ktére pomagaja ksigzniczce.
. Karliczka stoi z prawej strony obrazu.

. Na obrazie Dworki jest autoportret malarza.

. W tle obrazu wida¢ dworskiego dygnitarza.

AN U1 A LW N =
a~Aisvilavisvilavisv]
oo Bile s Blle v Bile v Bl v o

. Na $cianie komnaty wisi portret kréla Filipa.
Po przeczytaniu

L Prosze uzupetnic tekst wyrazami z ramki.
DWORKI

..................... krola Filipa, infantk¢ Malgorzatg, mozemy ...................na
stynnym obrazie Veldzqueza Dworki. Dworki —to kobietyi...........c.oooviinn.. ,
ktore petnily rézne funkcje przy osobie ksi¢zniczki. Jedna, klgczac, poprawia jej
COSPIZY venininiiininaiiniiann , druga pochyla si¢ lekko w jej kierunku, jakby z py-
taniem, inne po prostu asystuja przy ceremonii ubierania. W srodku stoi mala
ksiezniczka, ...................... , ktére ma ochotg biegad, ..........c..coeni. w pitke,
ale jak tu biega¢ w takiej sukni? Ksi¢zniczce nie wypada, nie ................. Wsrod
dworek z prawej strony stoi karliczka. Strojna jak wszystkie kobiety, odréznia si¢
od nich dziwnie znieksztalcona ..................... 1 oczywiscie wzrostem.

Na. oo pod tytutlem Dworki Velizquez umiescit i siebie. Stoi po
prawej stronie z pedzlem w jednej, a paleta w drugiej rece 1 ......oeveveniniinn.e.
maly ksigzniczke z jej dworkami. Jest pigkny, ... , dostojny.

Warto jeszcze zwrdci€ uwagg na tlo obrazu. W glebi przez otwarte ................
widaé o§wietlone wngtrze nastepnej komnaty, a w tej jasnej plamie ...............
jeden z dworskich dygnitarzy.

Na .o obok drzwi wisi lustro, w ktérym ...
waska, blada twarz krola Filipa i fantastyczna fryzurg jego ...........oooeeenis . Obo-
je asystuja przy portretowaniu malej ................l .

dziewczyny Coérke sukience zony zobaczyé twarz gra¢ obrazie
powazny drzwi ksi¢zniczki dziecko widzimy stoi  Scianie

maluje  moze
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IX.

PODSUMOWANIE

Wszystkie dotychczas poczynione uwagi pozwalaja na stormulowanie
kilku najistotniejszych zasad w pracy z tekstami pisanymi:

R
”

K2
*»

K2
%

dobdr tekstow powinien by¢ zgodny z celem nauczania i odpowia-
dac sytuacjom, w ktdrych uczacy si¢ bedzie si¢ w przysziosci postu-
giwal tekstami pisanymi;

teksty powinny mie¢ odpowiedni stopien trudnosci; praca nad gra-
matyka czy sfownictwem powinna poprzedzaé czytanie; warto jed-
nak nadmienié, iz nawet stosunkowo skomplikowany tekst moze
by¢ wykorzystany na zaj¢ciach z grupami nizszymi, jesli towarzy-
szace mu ¢wiczenia koncentruja si¢ na rozumieniu globalnym, wy-
szukiwaniu zasadniczych informacji; proces rozumienia tekstu mo-
ga wspomagaé takze ilustracje, diagramy, mapki itp.;

uczacy si¢ przed przystapieniem do czytania tekstu musi mie¢ jasno
okreslone zadanie; podobnie jak w jezyku ojczystym — nie czytamy
dla samego czytania, ta sama sytuacja powinna zostaé odtworzona
na lekgji jezyka obcego; uczacy, ktory nie wie, po co czyta tekst —
czyta go albo zbyt pobieznie, albo niepotrzebnie koncentruje si¢ na
kazdym stowie;

nie poleca si¢ czytania dtuzszych tekstow w celu wyszukiwania po-
jedynczych informacji;

mozemy oczekiwac streszczenia tekstu tylko wowcezas, gdy zostaty
uprzednio wypracowane techniki wykonania tego typu zadania;
wykonanie zadania nie powinno wigzac si¢ z innymi trudno$ciami,
niz rozumienie tekstu; zadanie nie powinno by¢ trudne pod wzgle-
dem kognitywnym (zbyt skomplikowane intelektualnie);

nie nalezy wyjasniaé i thumaczyé wszystkiego; tylko takie post¢po-
wanie umozliwi uczacym si¢ rozwinaé umiej¢tnos¢ rozumienia glo-
balnego oraz wyksztalci¢ domyst.

Mowi si¢ o tym, ze spada poziom czytelnictwa — takze iloSciowego.
Jednak mimo ,ponurych zapowiedzi $mierci literatury 1 ksiazki — czytel-
nictwo nie zanika i nie zaniknie — cho¢by z powodu komputeréw. Czy-

tanie jest najbardziej ekonomicznym, najskuteczniejszym, najwygodniej-

szym 1 najpelniejszym sposobem pobierania i1 przetwarzania informacji”
(R. Pawlowska, 2000: 8). A poniewaz Swiat dzisiejszy jest bardzo ,,infor-
macyjny” — czytanie nie zaniknie.
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l. KOMUNIKACJA PISEMNA

We wszystkich jezykach pisanie opanowuje si¢ jako ostatnia spraw-
nos¢ — po stuchaniu, méwieniu i czytaniu. Nie jest to naturalna umie-
jetnos¢ cztowieka, wige nie mozna jej naby¢ (przyswoic), trzeba si¢ jej
uczyé, a wige by¢ nauczanym. Dotyczy to zaréwno jezyka ojczystego,
jak 1 obcego/drugiego. Pisanie jest sprawnoscia najtrudniejsza do opa-
nowania.

Porozumiewanie si¢ pisemne ma o wiele mniejszy zasi¢g niz ustne,
o czym $wiadczy chocby fakt, ze ponad 80% jezykow uzywanych wspol-
cze$nie — to jezyki bezpiSmienne. W spolecznosciach znajacych pismo
umiej¢tnosc¢ pisania tez nie jest weale tak powszechna, o czym Swiadczy
zjawisko analfabetyzmu. Ponadto — jak juz zostalo powiedziane — ko-
munikujemy si¢ tylko w 9% poprzez pisanie. Mozna wigc powiedzied,
ze ,sprawno$¢ pisania jest umiej¢tnoscia stosunkowo najmniej, a przy-
najmniej najrzadziej, potrzebna przeci¢tnemu uzytkownikowi jezyka”
(H. Komorowska, 2002: 154). W dodatku pisanie jest czynnoscia spo-
tecznej mniejszosci, czyli ludzi pracujacych zawodowo, ,ktorzy pisza,
poniewaz ich zawdd wymaga od nich tego jako podstawowego elemen-
tu ich pracy, 1 ktérzy pisza w zgodzie z konwencjami nalezacymi do ich
zwyklego zawodowego toku zaje¢” (A. Davies, H. G. Widdowson, 1983:
152). Na co dzien niewiele 0sdb uzywa kodu pisanego. Wlasciwie wraz
z ukonczeniem szkoly wigkszo$¢ ludzi traci kontakt z piérem, chyba ze
od czasu do czasu pisze listy, zyczenia, pozdrowienia, podanie czy zy-
ciorys. Pisza ci, ktorzy studiuja, co wcale nie oznacza, ze robig to do-
brze, i ze maja odpowiednig wiedz¢ w tym zakresie — zardwno w jezy-
ku ojczystym, jak 1 obcym.

Pisanie dzieli sie na:

%+ osobiste, ktore jest stylistycznie zblizone do jezyka méwionego

(wystepuje najczg¢sciej pod postacia korespondencji); powstaje w sy-
tuacji, gdy adresat jest znany, ale nieobecnys;
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% instytucjonalne, ktore jest skodyfikowane i1 znacznie oddalo-
ne od mowy; powstaje w sytuacji, gdy adresat jest nie tylko nicobec-
ny, ale 1 nieznany (wg. A. Davies, H. G. Widdowson, 1983: 140).
Przy zalozeniu, ze nawet osoba stabo wyksztalcona jest w stanie napisaé
list czy zyczenia (chociazby zawieraly bledy w zapisie lub konstrukgji i sty-
listyce) bez specjalnych lekgji czy wskazéwek, to w przypadku komunikacji
instytucjonalnej wydaje si¢ to niemozliwe. Nalezy wigc uczy¢ obydwu ty-
péw komunikowania si¢ najpierw w jezyku ojczystym', potem w obcym.

Komentarz

Pisania nie mozna opanowac¢ automatycznie podczas ¢wiczenia i roz-
wijania innych umiejetnosci jezykowych.

II. DLACZEGO PISANIE JEST TRUDNE?

O tym, ze pisanie jest trudne, wiedza zaréwno uczacy, jak 1 uczacy sig.
Po pierwsze, pisanie nie jest zwyklym zapisem mowy, jak si¢ nieraz s3-
dzi; mowienie 1 pisanie nie tworza pary, cho¢ sa sprawnosciami ekspresyw-
nymi. Po drugie, proces opanowywania tej umiej¢tnosci jest dtugi i mo-
zolny. Skifada si¢ on z trzech etapdw, ktérymi sa*:

1. manipulowanie systemem graficznym (inaczej — faza receptywna);

2. kodowanie strukturalne (inaczej — faza produktywna);

3. komunikowanie znaczenia (inaczej — ksztalcenie umiejetnosci redagowa-
nia krotkich wypowiedzi i komponowania dluzszych wypracowan).

Na etapie manipulowania systemem graficznym trudnosci powstaja zazwy-
czaj tylko wtedy, gdy zachodzi konieczno$¢ przyswajania sobie ,,polskie-
go” (czyli facinskiego) alfabetu oraz sposobu pisania od lewej do prawej
1 stosunkowo szybko mijaja. Problem stanowi¢ moze zjawisko dysgrafii

! Na to, ze nauka pisania jest jednym z zadan szkoty, zwraca uwage W. Miodunka
(1994: 38-39).
2 Na podst. A. Davies, H. G. Widdowson (1983: 153) i H. Zwolski (1982: 88).
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1 dysortografii, bo jesli ten defekt istnieje w jezyku pierwszym, przeno-
szony jest takze na inne jezyki’. W takim przypadku nauczyciele musza
na sprawnos¢ pisania patrze¢ przez palce, pomagajac i pozwalajac studen-
towli wypelni¢ t¢ luk¢ innymi zdolnoSciami*.

Na etapie kodowania strukturalnego moga pojawié si¢ pewne problemy
polegajace na tym, ze: ,intensywne ¢wiczenie wzorcéw zdaniowych oraz
dryle strukturalne nie wydaja si¢ utatwiaé uczacemu si¢ napisania czego-
kolwiek poza pojedynczymi zdaniami bgdacymi przyktadami éwiczonych
wzorcow” (A. Davies, H. G. Widdowson, 1983: 153-154).

Jednak prawdziwe trudno$ci powstaja na etapie komunikowania zna-
czenia, poniewaz ,okolicznosci, w ktérych odbywa si¢ komunikacja pisa-
na, i cele spoleczne, ktoérym ona stuzy — nie s takie same jak w komuni-
kacji ustnej; a dla uczacego si¢ j¢zyka réznica migdzy tymi dwoma spo-
sobami porozumiewania si¢ ma znaczenie decydujace” (A. Davies, H. G.
Widdowson, 1983: 154). Niestety, trudnosci napotykane przez uczacych
si¢ na tym etapie moga by¢ spowodowane nieumiej¢tnym nauczaniem re-
dagowania 1 kompozycji tekstu.

W opanowywaniu sprawnosci pisania duza rol¢ odrywa tez talent.
Jest wiele os6b, ktore wystawiaja si¢ bardzo dobrze 1 ptynnie, natomiast
na piSmie wyrazaja si¢ w sposob niezr¢czny 1 niejasny. Jesli wige uczacy
si¢ nie ma odpowiednich predyspozycji do pisania, efekty jego pracy nie
beda rowne wlozonemu wen wysitkowi ani nie bgda w pelni zadowala-
jace. Nauczyciele, ktoérzy sami nie maja problemoéw z postugiwaniem si¢
kodem pisanym, musza by¢ tego $wiadomi, bo zdarza si¢, ze wymagaja
od uczacych si¢ zbyt wiele, ci za$ czasem nie sa w stanie sprosta¢ tym wy-
maganiom, gdyz blokuje ich brak talentu.

Predyspozycje do pisania lub ich brak w J, przektadaja si¢ naJ,, tzn. za-
chodzi pewna prawidtowos¢®, polegajaca na tym, ze jezeli ktos swobodnie
wyraza si¢ na pismie w J,, moze réwnie swobodnie postugiwac si¢ kodem
pisanym J, — i na odwrét — jesli ma kopoty z komunikacja pisemna w je-
zyku ojczystym, moze powielaé te problemy w jezyku docelowym.

3 Zob. J. Oczkos (2003: 59-61).
+Zob. A. Davies (2001).
5 Nie jest ona do korica zbadana. Zob. R. Dgbski (1996: 50).
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1. PISANIE A CZYTANIE

Jak juz powiedziano — pisanie 1 méwienie nie stanowig pary, mimo
iz s3 to sprawnosci ekspresywne 1 obydwie s realizowane przy pomocy
kodu syntetycznego. Pisanie jest natomiast wspolzalezne z czytaniem,
poniewaz i jedno, i drugie stanowi realizacj¢ komunikacji manualno-
-wzrokoweyj.

O ile czytanie moze istnie¢ bez pisania, to sytuacja odwrotna nie jest
mozliwa. Po pierwsze, kazdy piszacy musi czytaé swoj wlasny tekst, po
drugie, wykonanie chociazby ¢wiczen uzupelniajacych (oméwionych w
dalszej cz¢Sci) opiera si¢ na przeczytaniu i zrozumieniu tekstu, nie moé-
wiac o takich zadaniach jak streszczanie czy odpowiedz na list lub oglosze-
nie. Ponadto nalezy pamigtaé, ze czytanie w kazdym, a zwlaszcza obcym
jezyku, poszerza stownictwo, dostarcza wzorcéw stylistycznych, ugrun-
towuje nabyta wiedzg¢ jezykows itd. Powiedzenie, ze ci, ktdrzy duzo czyta-
ja, lepiej piszq — wcale nie jest bezpodstawne.

Warto wigc zwrdcié baczniejsza uwage na wzajemng zaleznos¢
tych dwoch sprawnosci: ,czytanie ze zrozumieniem mozna bedzie
potraktowaé jako przygotowanie do pisania, a nauczanie obu tych
sprawnos$ci — naukowo zintegrowaé” (A. Davies, H. G. Widdowson,
1983: 157).

Komentarz

Jesli potraktujemy pisanie jako proces graficznego kodowania, jego na-
turalnym efektem staje sie¢ odkodowywanie przy pomocy czytania, wiec
nie tylko uwidocznia sie wspomniana na poczatku zalezno$¢ miedzy ty-
mi sprawnosciami, ale i wazno$¢ pisania staje si¢ bardziej oczywista.
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IV. JEZYK PISANY A JEZYK MOWIONY*

1. Réznice miedzy kodem fonicznym i graficznym
Przypomnijmy, ze kod graficzny jest wtérny w stosunku do kodu fonicz-
nego, co jednak nie oznacza, ze ma nizsza rangg. Umiej¢tnos¢ pisania nie
polega na zapisie mowy; obie te sprawnos$ci r6znig si¢ znacznie, co uka-
zuje ponizsze zestawienie cech obydwu kodow’.

% Pisanie jest procesem trwalym i planowanym, a méwienie — ulotnym
1 spontanicznym.

* W przeciwienstwie do kodu méwionego, ktéry dopuszcza uzywanie
odmian regionalnych lub srodowiskowych je¢zyka, cecha charaktery-
styczng kodu pisanego jest jezyk ogdlnopolski, literacki. Ztamanie tej
zasady w postaci uzywania niestandardowej polszczyzny w piSmie za-
zwyczaj jest sygnalem, ze osoba piszaca zna jezyk ,,ze stuchu”. Jest to
razace wykroczenie poza przyjete normy.

< W komunikacji ustno-stuchowej wazng rol¢ odgrywa fakt, ze uczest-
nicza w niej przynajmniej dwie osoby, ktdre zazwyczaj wymieniaja si¢
rolami nadawcy i odbiorcy; ponadto ich wzajemne reakcje natychmiast
wplywaja na jako$¢ komunikatu. Nie jest to mozliwe w jezyku pisa-
nym, gdzie wyst¢puje swoista jednostronno$¢ (w poréwnaniu z moé-
wieniem — sluchaniem) komunikacji 1 nie ma mozliwosci szybkiej ko-
rekty swojego przekazu. Brak informacji zwrotnej w pisaniu jest bar-
dziej istotny w komunikacji instytucjonalnej niz osobistej. Dlatego
dazy si¢ do znalezienia srodkéw zapewniajacych wlasciwe zrozumie-
nie tekstu przez nieznanego czytelnika, stad np. listy urzedowe zaczy-
na si¢ od stow: Nawigzujgc do Pana/Pani listu...; W odpowiedzi na nade-
stang propozyge... itd.

Innym sposobem wyréwnywania braku natychmiastowej informacji
zwrotnej jest wprowadzenie redundancji w postaci podsumowan tego,
co zostalo powiedziane 1 zapowiedzi tego, co zostanie powiedziane. Na
przykiad wyrazenia: krotko mdwigc, jednym stowem, innymi stowy sygnali-
zuja nastgpujace po nich podsumowanie, a takie jak: mozna wigc stwier-
dzic, podsumowujqc, koticzgc — cheé zakonczenia wywodu. ,,Jedng z waz-

© Na podst. R. D¢bski (1996: 47-48), A. Davis, H. G. Widdowson (1983: 141-143),
M. Nagajowa (1985: 23-24).
7 Zob. rozdz. Kod mdwiony a kod pisany.
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nych cech wypowiedzi pisemnych jest redundancja w postaci powtd-
rzen, podsumowan 1 parafraz tego, co juz zostalo powiedziane. Wynika
to z faktu ograniczonego kontaktu mig¢dzy odbiorca a nadawca informa-
qji, ktoéry chee si¢ upewnié, ze jego informacja zostanie dokltadnie zro-
zumiana (...)” (R. D¢bski, 1996: 48).

Fakt, ze w komunikacji stuchowo-ustnej wystepuja co naymniej dwie
osoby sprawia, ze nadawca przekazu musi uwzglednié informacje po-
chodzace od przedmoéwceow, reagowad spontanicznie na sygnaty doty-
czace odbioru komunikatu (mozliwa jego korekta); cala wymiana ko-
munikatéw ma charakter improwizacji. W jezyku pisanym taka ciagla
1 intensywna interakcja mig¢dzy nadawca 1 odbiorca nie istnieje.
Komunikacja ustno-stuchowa w duzej cz¢sci opiera si¢ na niewerbal-
nych sygnatach, natomiast w komunikacji manualno-wzrokowej zbiér
elementdw pozaj¢zykowych jest znacznie mniej rozbudowany. Zalicza
si¢ do niego m.in. charakter pisma. Niedostatek ten musi by¢ zastgpo-
wany lub uzupelniany odpowiednimi §rodkami j¢zykowymi. Na przy-
ktad ,Wyrazenia takie, jak: MoZliwe, Ze... Prawdopodobne jest, Ze... Koniecz-
ne jest, aby... Pewne jest, Ze... itd., moga by¢ uwazane za j¢zykowe Srodki
wyrazania modalnosci, ktére kompensuja brak elementéw paralingwi-
stycznych® w piSmie” (A. Davies, H. G. Widdowson, 1983: 142).

W poréwnaniu z bogactwem paralingwistycznych srodkdéw w jezyku
moéwionym, zaséb Srodkéw graficznych kompensujacych je w piSmie
jest niewielki (np. intonacj¢ czg¢éciowo zastgpuje interpunkcja). ,,Od-
miana pisana dysponuje w tej materii bardzo ,nieporadnymi” $rod-
kami, ktdre tylko w nieznaczny sposéb oddaja naturalna funkcje tego
subkodu [prozodycznego, przyp. aut.] w odmianie ustnej; sa to srodki
interpunkcyjne — wykrzyknik, pytajnik, kropka, moga to by¢ specjalne
wtracenia w rodzaju: powiedziat z ironig, mowil obrazonym tonem, ze zto-
stig, z humorem, czy techniczne zabiegi ortograficzne typu ogrrromnie ci
dziekuje!” (K. Ozdg, 1993: 91).

»Inna cecha tekstow pisanych jest mozliwos¢ wykorzystywania gra-
tow, tabel, dwuwymiarowych zestawieni, koloréw i znakéw ikonogra-

8 ,Podstawowym zadaniem elementéw paralingwistycznych w mowie jest wyrazenie

postawy osoby méwiacej (...); ich funkgja jest wige przede wszystkim modalna. W piSmie
funkgj¢ t¢ musza pelnié sygnaly jezykowe. Dlatego tez sygnaly te zawieraja w sobie wigcej
informacji niz dzieje si¢ to w mowie, i w rezultacie na og6t dobierane s3 z wigksza precy-
zj3” (A. Davies, H. G. Widdowson, 1983: 142).
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ticznych (rysunkow, obrazéw, zdjec), ktorych odpowiednikiem w tek-
$cie méwionym moga by¢ tylko mniej lub bardziej adekwatne werbal-
ne opisy” (H. Zwolski, 1982: 81).
% Teksty pisane s z reguly przygotowane i cechuje je nadmiar organizacji.
Réznice migdzy komunikowaniem si¢ kanatem dzwigkowym i gra-
ficznym mozna sprowadzi¢ do stwierdzenia, ze zadna z tych sprawno-
Sci nie jest lepsza ani gorsza od drugiej. Przekaz pisemny jest trudniej-
szy w ,produkcji”, ale powtarzalny (moze by¢ odczytywany niezliczo-
ng 1lo§¢ razy) oraz bardziej precyzyjny i trwaly.

2. Zalety nauczania pisania

Pisanie, niestety, nie zajmuje odpowiedniego miejsca w procesie naucza-
nia jezykdw obceych, co wynika nie tylko z jego specyfiki, ale 1 z faktu, ze
nie cieszy si¢ ono zbyt wielkim zainteresowaniem samych uczacych. Po-
woddw jest kilka’, m.in. nieznajomos$¢ zasad uczenia tej sprawnosci, co
prawdopodobnie jest efektem braku programéw i niewielkiej ilo$ci mate-
riatéw dydaktycznych (zob. Aneks). Ponadto nauczycieli zniechgca per-
spektywa poprawiania zadan, ktére bywa dlugie i zmudne, czemu jednak
mozna zaradzic.

Pisanie ma mimo wszystko sporo zalet, z ktérych istnienia rzadko zda-
jemy sobie sprawe. Ponizej zostaly zaprezentowane najwazniejsze z nich
1 najistotniejsze dla procesu nauczania j¢zyka obcego/drugiego. Sprawiaja
one, ze nauczanie pisania jest naprawd¢ atrakcyjne.

% Duza zaleta nauczania pisania jest to, ze praca nad tworzeniem tekstu
umozliwia studentom wyrazanie wlasnych pogladéw z wigksza, niz
wypowiedz ustna, SmialoScia. Bardzo czgsto studenci pisza w swoich
pracach o sprawach prywatnych, nawet intymnych, co powoduje wy-
tworzenie si¢ wigzi mi¢dzy prowadzacym zajecia 1 ich uczestnikami.
Przeczy to zarzutom, ze uczenie pisania, odmiennie niz nauczanie moé-
wienia, nie wytwarza pewnej koniecznej bliskosci mi¢dzy uczestnika-
mi tej formy komunikowania sig.

K2
44

Przelewanie mysli na papier uwalnia piszacych od obaw popelnienia
bledéw widocznych (tzn. ‘slyszalnych’) dla nauczyciela i kolegéw. Au-

9 Zob. E. Lipifiska (1997: 119).
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torzy prac mniej si¢ wstydza 1 maja mniej opordw przed wysylaniem
przekazu pisemnego niz ustnego.

% Dodatkowym atutem nauczania pisania jest wymiernos¢ postgpow czy-
nionych przez studentdw. Jest to wazne 1 dla nauczyciela, 1 dla ucza-
cych sig, ktdrzy moga naocznie przekonac si¢ o tym, ze naprawdg roz-
wijaja umiej¢tnos$é pisemnego komunikowania si¢. W méwieniu na-
tomiast bardzo trudno jest zmierzy¢ postgp, a tym bardziej przekonaé
uczacego si¢, ze mowi lepiej, poprawniej 1 ptynniej.

% Pisanie integruje wszystkie sprawnosci i ¢wiczy podsystemy jezyka
(przy odpowiednio skonstruowanych ¢wiczeniach studenci musza ze
soba rozmawiaé, a wigc dbaé réwniez o poprawng wymowg); w niekto-
rych przypadkach konieczne jest takze wilaczenie ttumaczenia (uwazane-
go niekiedy za piatg sprawnosc), a przede wszystkim myslenia w jezyku
docelowym. ,Nauczajac pisania fatwo wykroczy¢ poza ster¢ naucza-
nia sensu stricto, a wkroczy¢ w sfer¢ rozwijania umiej¢tnosci ogélnoin-
telektualnych” (R. D¢bski, 1996: 48).

% Przekaz pisemny nie tylko stwarza mozliwo$¢ zastanowienia si¢ nad je-
go trafnoscig 1 precyzja, ale takze umozliwia korygowanie, ulepszanie
1 wzbogacanie gotowego tekstu. W przypadku nauczania j¢zyka obce-
go/drugiego przynosi to niezaprzeczalne korzysci.

Komentarz

Prowadzenie zaje¢ z pisania daje duza satysfakcje zaréwno uczacym
jak i uczacym sie, poniewaz czynione postepy sa bardzo widoczne i wy-
mierne.

V. JEZYK PISANY - CZY | JAK GO UCZYC?

1. Czy pisania warto uczy¢?

Nieduza przydatno$¢ pisemnej komunikacji w zyciu codziennym oraz fakt,
ze sprawnosc¢ ta jest trudna, moglyby sugerowad, ze nie warto uczy¢ pisa-
nia albo — w najlepszym razie — powinno si¢ poswig¢ca¢ mu tylko trochg
uwagi. Jednak sg 1 czynniki przemawiajace za konieczno$cia uczenia pisa-
nia. Przede wszystkim to wla$nie przy pomocy pisania kontroluje si¢ wy-
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niki w nauce j¢zyka docelowego, poziom kompetencji wszystkich spraw-
nosci 1 wiedzy jezykowej i nie ma testu ani egzaminu, ktdry nie zawierat-
by cz¢sci pisemnej. Ponadto trudno sobie wyobrazi¢ osobg wyksztalcona,
ktora by nie umiata komunikowac¢ si¢ pisemnie, a skoro lepiej czy gorzej
robi to w jezyku ojczystym, nie ma powodu, aby nie uczy¢ i nie rozwijaé
tej umiej¢tnosci w jezyku docelowym.

W przypadku nauczania dzieci nalezy jednak postgpowac ostroznie, po-
niewaz pisanie nie jest dla nich ,naturalnym sposobem spolecznego od-
dzialywania. (...) Mdwienie jest cz¢scig Swiata dziecka: méwi ono natu-
ralnie i bez specjalnej zache¢ty. Gdy dziecko raz przyswoi sobie technike
czytania, rOwniez czytanie moze stac si¢ czg¢scig jego Swiata 1 to czynno-
$cig wykonywana naturalnie; pisanie rzadko staje si¢ czyms$ naturalnym
w jego swiecie” (A. Davies, H. G. Widdowson, 1983: 154). Dlatego naj-
mlodszych uczniéw nalezy umiejgtnie zachgcac do tego sposobu komu-
nikacji, bo w konsekwencji mozna ich zniechgci¢ do nauki jezyka w ogd-
le. Trzeba tu wziaé pod uwage okres bezpodre¢cznikowy, ktéry moze oka-
zac si¢ bardzo przydatny w pracy z dzie¢mi.

Podobne przeszkody mozna napotkaé, uczac dorostych, ktérzy prawie
wecale nie porozumiewaja si¢ pisemnie na co dzien. Do szczegdlnie deli-
katnych zadan nalezy nauczanie ,starszych dorostych” ze slabg znajomo-
Scig pisania w jezyku ojczystym. Sprawno$¢ ta staje si¢ dla nich podwoj-
nie trudna, poniewaz nie stanowi automatycznego transferu umiej¢tnosci
znanej w J, do ], i moze prowadzi¢ do niecheci do nauki jezyka w ogéle.
Wtedy nalezy wydtuzy¢ wstgpne etapy pisania (1-3 lub 4, zob. ,,Proces pi-
sania” w dalszej czgsci), a czasem nawet na nich poprzestaé.

Milodziez jest przyzwyczajona do pisania w szkole 1 na studiach, wigc
nawet jesli pisanie nie jest dla nich czynnoScia naturalna, akceptuja ja ja-
ko $rodek prowadzacy do opanowania j¢zyka docelowego.

W zadnym razie nie nalezy rezygnowac z uczenia tej sprawnosci, choc-
by miata ona pozostaé tylko na etapie pisania kontrolowanego, czyli fak-
tycznie nie staé si¢ pisaniem kreatywnym. Nalezy zawsze mie¢ na uwa-
dze to, ze uczac pisania, cwiczy si¢ 1 rozwija takze pozostale sprawnosci
oraz podsystemy j¢zyka. Argument, ze aby uczy¢ pisania, trzeba czg¢sto
tworzy¢ sztuczne sytuacje, czyli symulowaé powody komunikacji, nie
jest przekonywujacy 1 martwi bardziej uczacych niz studentéw, ktorzy
przyjmuja go za konieczny element procesu uczenia si¢ jezyka docelo-
wego. Bardziej frustruje ich to, ze najcz¢Sciej nauczyciel jest jedynym
czytelnikiem ich prac, ale i ten problem mozna rozwiazaé. Jest rowniez
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bezzasadne ograniczanie si¢ do form najbardziej popularnych 1 potrzeb-
nych studentom. Po pierwsze trudno jest wyrokowaé, co 1 kiedy komu
przyda si¢ w zyciu, a po drugie — kazda forma j¢zykowa 1 kompozycyjna
zwigzana jest ze swoistym stownictwem czy specyficznymi dla niej za-
gadnieniami gramatycznymi i ortograficznymi, wigc dobrze jest éwiczyé
jak najszersza ich gamg.

Nie ma watpliwosci, ze pisania trzeba 1 warto uczyd.

Komentarz

W kulturze polskiej umiejetnos¢ eleganckiego pisania jest ceniona, gdyz
poprawne postugiwanie sie jezykiem pisanym zazwyczaj Swiadczy o wy-
ksztafceniu.

2. Jak uczy¢ redakcji i kompozycji tekstow?

2.1. Schemat procesu pisania

Nauka redagowania i komponowania tekstow sktada si¢ z kilku etapow
1 towarzyszacych mu przygotowan. Jest to dos¢ zlozony proce s, ktdrego
schemat graficzny znajduje si¢ ponizej. Trzeba go postrzegac i realizo-
wac dos¢ elastycznie. Inaczej postepuje si¢ bowiem przy wprowadzaniu
regul tworzenia pism uzytkowych mocno sformalizowanych, a inaczej
przy nauczaniu pisania skomplikowanych form kompozycyjnych typu:
opowiadanie, rozprawka czy opis. Same procedury r6zni¢ si¢ beda diu-
goscig poszczegdlnych etapow, liczbg przykladow i1 ¢wiczen uzupelnia-
jacych, a takze technikami wprowadzajacymi. Dotyczy to takze zasobu
koniecznego stownictwa, struktur gramatycznych czy dziatan strategicz-
nych (aby napisa¢ podanie nie ma koniecznosci organizowania wyciecz-
ki czy wyjScia do muzeum). Nalezy mie¢ §wiadomo$é, ze poszczegdlne
elementy przeplataja si¢, moga by¢ wprowadzane réwnolegle, 1 ze ma-
ja na siebie wplyw.
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Schemat procesu pisania

stownictwo
1 gramatyka

teksty/film/
wystawa

Wdrazanie prawidet redagowania 1 komponowania tekstu powinno za-
cza¢ si¢ od przedstawienia ogdlnych regut wlasciwych danej formie (1) 1 zi-
lustrowania ich przyktadem (2) lub odwrotnie — mozna najpierw zaprezen-
towa¢ przyklad (2), a potem oméwié reguty (1). Dalej powinien nastapié
inny przyklad i jego analiza, wiczenia stylistyczne oraz uzupetniajgce (towarzy-
szqce), ktore pelnia funkcje kolejnych wzorcéw. Nastepnie zadaje si¢ napi-
sanie probki uczonej formy w klasie (3) — najlepiej w parach lub grupkach.
Potem nauczyciel sprawdza wszystkie prace, omawia je, analizuje 1 wyja-
$nia (4), a wreszcie zadaje nowa prace (I wersja) do samodzielnego napisa-
nia w domu (5) (czasem moze to tez odby¢ si¢ w klasie). Znowu poprawia,
ocenia, komentuje (6). Uczacy si¢ musza sporzadzi¢ II wersj¢, dokonujac

1. reguly charakterystyczne dla danej

formy
}

2. ilustracja (przyktady)
i

3. prébka pisania na lekeji
!

4. analiza, uwagi uczacego
!

5. praca domowa (I wersja)
!

6. poprawa, ocena (uczacy)
'

7. korekta autorska (II wersja — student)

techniki
wprowadzajace

¢wiczenia
uzupelniajace

éwiczenia

stylistyczne

T

poradnik dla piszacych
(planowanie 1 organizacja)
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korekty autorskiej zgodnie z sugestiami nauczyciela (7). Prace te nalezy od-
da¢ do powtdrnej poprawy i oceny. Zdarza si¢ nierzadko, ze konieczne jest
napisanie trzeciej wersji, a nawet czwartej. Ma to miejsce zwykle na poczat-
ku kursu 1/ albo w przypadku studentdw majacych spore problemy z pisa-
niem, a do takich zalicza si¢ osoby znajace polski ,,ze stuchu”.

Roéwnolegle nastgpuje przygotowanie ,strategiczne”, a wigc wprowa-
dza si¢ potrzebne stownictwo i struktury gramatyczne oraz, jesli jest ta-
ka potrzeba, tworzy si¢ ,baz¢ tematyczna”, stymulujaca wypowiedz. Sta-
nowi¢ ja moze czytanie tekstow, obejrzenie filmu czy zwiedzanie mu-
zeum. Nieodzownym skladnikiem procesu pisania sg techniki wprowa-
dzajqgce, o ktorych ponizej. Poradnik dla piszqcych — to zbidr instrukeji
1 rad pomocnych zwlaszcza studentom zaawansowanym w przygoto-
wywaniu prac dluzszych 1 wymagajacych odpowiedniego przygotowa-
nia. Zob. 2.4.

2.2. Techniki wprowadzajace

Przed przystapieniem do pisania kreatywnego powinno si¢ stosowac,
zaréwno na lekeji — grupowo, jak 1 w domu — samodzielnie, techniki wpro-
wadzajgce'’, np. burz¢ mézgoéw, mapg¢ mysli (asocjacyjna), wolne pisa-
nie, pisanie dziennika czy tworzenie list. Na szczegdlng uwagg zastugu-
je burza mézgéw (brainstorming), ktéra jest tym w pisaniu, co rozgrzewka
w sporcie. Jej celem jest zebranie mysli 1 idei, wszystkiego, co kojarzy si¢
z gléwnym tematem w danej chwili. Zapisuje si¢ je nielinearnie, naoko-
to stowa — hasta lub tematu umieszczonego centralnie na kartce czy tabli-
cy, tworzac w ten sposob mape asocjacyjng'!. Kolejnym krokiem powinno
by¢ grupowanie tych pomystéw. W ten sposob tworzy si¢ kilka list stow
1 pojeé przydatnych w dalszej pracy. Ich segregacja 1 selekcja stanowi pra-
c¢ przygotowawcza do sporzadzenia planu.

2.3. Typy ¢wiczen uzupetniajacych
Najczgsciej stosowane ¢wiczenia uzupelniajace (towarzyszace) to:
% wypelnianie luk w tekScie sfowami lub wyrazeniami podanymi
W ramce;
% zamiana podanych form na inne, np. liczby pojedynczej na mnoga
(moga by¢ podane lub nie), zmiana stylu;

10 Zob. M. Adams, D. Rydzak (1999).
11 Zob. E. Osoba (2002).
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K2
*

wypelnianie ankiet/formularzy (dotyczy przede wszystkim pism
uzytkowych);

dopisywanie poczatku, srodka albo konca historii, opowiadania, li-
stu 1tp.;

% ukladanie w kolejnosci zdan lub fragmentéw tekstu;

K2
44

% tlumaczenie cato$ciowe lub czedciowe:

— tlumaczenie cato$§ciowe polega na tym, ze student tluma-
czy tekst z polskiego na swoj jezyk, a po jakims$ czasie (mo-
ze to by¢ dzien przerwy) tlumaczy go z powrotem na pol-
ski; w rezultacie obydwa teksty po polsku powinny by¢ pra-
wie takie same;

— tlumaczenie cz¢$ciowe (moze by¢ stosowane tylko w gru-
pach jednorodnych jezykowo) polega na tym, ze student otrzy-
muje tekst po polsku z fragmentami po francusku czy niemiec-
ku 1 musi je (np. formy gramatyczne lub leksykalne) przettu-
maczy¢ na polski tak, aby caty tekst byl poprawny;

% dyktanda wszystkich typow, mogace stanowi¢ material ilustracyjny
form pisemnych.

Komentarz

Cwiczenia uzupeftniajace (towarzyszace) sa bardzo istotnym elemen-
tem catego procesu - stanowig bank przyktadéw nieodzownych w dal-
szych jego etapach.

2.4. Planowanie i organizacja pisania tekstu

Planowanie i organizacja pracy stanowia wazny problem, z jakim bo-
rykaja si¢ studenci. Nauczyciele cz¢sto nie zdaja sobie z tego sprawy i za-
ktadaja a priori, ze ta wiedza zostala nabyta w jezyku ojczystym i to na po-
ziomie szkoly podstawowej albo Sredniej. Tymczasem taka pomoc moze
okazaé si¢ nieoceniona, zwlaszcza na poziomie zaawansowanym, kiedy
prace sa bardziej skomplikowane, dtuzsze 1 trudniejsze. Nauczyciel mo-
ze sam sporzadzi¢ instrukcje!? pomocne w planowaniu 1 organizacji pra-

12 Zob. E. Lipinska (2000).
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cy 1omowic je ze studentami, ale moze to by¢ tez wspdlna praca. Instruk-
cje powinny obejmowac:
% rozplanowanie czasu zalezne od terminu oddania pracy,
% sprecyzowanie tematu, jesli nie byl podany (chodzi zazwyczaj o za-
wezenie hasta gtéwnego),
% gromadzenie materialéw, sporzadzanie notatek, zbieranie mysli,
skojarzen, terminéw, pojeé (techniki wprowadzajace),
% opracowanie planu,
< przygotowanie miejsca pracy,
< napisanie pierwszej wersji (tzw. pisanie bez przerwy, skoncentro-
wanie si¢ nad tematem),
% poprawg pierwszej wersji (korekta btedow),
% mnapisanie drugiej wersji, czyli przepisanie pierwszej po poprawie.

Bardzo istotne jest zwrocenie piszacym uwagi na trzy ostatnie elemen-
ty, bo czgsto si¢ zdarza, ze prace s3 oddawane w pierwszej wersji, bez prze-
czytania 1 naniesienia poprawek. Wida¢ to czasem na egzaminach, kiedy
nie chodzi o brak czasu, ale brak tego nawyku. OczywiScie znaczaco ob-
niza to warto$¢ pracy i oceng.

Dodatkowo powinno si¢ uczuli¢ studentéw na:

%
o

koniecznos¢ korzystania ze stownikéw i innych pomocy (nie doty-
czy to prac egzaminacyjnych),

% zalety pisania z duzymi marginesami i1 odst¢gpami mi¢dzy linij-

kami,

% unikanie skomplikowanych struktur i zbyt dtugich zdan, uzywa-
nie zargonu lub zbyt wielu technicznych lub fachowych okre-
Slen, stownictwa nieformalnego oraz slow, ktérych znaczenia nie
sa pewnli,

konieczno$¢ zmuszenia si¢ do myslenia od razu w jezyku docelo-

K2
*»

wym bez ttumaczenia ze swojego jezyka,
% konieczno$¢ podania bibliografii i autoréw cytowanych fragmen-
tow.

Komentarz

Szczegbtowe i rzetelne przygotowania stanowig 90% catej pracy. )
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2.5. Przyktad realizacji etapéw procesu pisania
Przykladem realizacji kolejnych etapéw procesu pisania bedzie opis
przedmiotu.

Najpierw powinna nastapic prezentacja sfownictwa i struktur gramatycz-
nych charakterystycznych dla opisu przedmiotu, co ilustruje sie odpowied-
nim tekstem, ktéry musi by¢ dopasowany do poziomu zaawansowania jezy-
kowego studentéw. Tak, jak powiedziano, kolejnosé¢ moze by¢ odwrécona,
awiec po prezentacji tekstu opisujacego przedmiot, nastepuje komentarz do
uzytego stownictwa i struktur gramatycznych. Etapowi temu towarzysza wy-
jasnienia zwigzane z sama forma opisu (kiedy jest stosowany, z jaka inng for-
ma moze zostaé potaczony (np. jako fragment listu, cze$¢ poréwnania) itp.
Wazne jest tez podkreslenie, ze opis musi by¢ wierny i plastyczny, bo czytel-

nik nie widzi danego przedmiotu.

W dalszej kolejnosci stosuje sie serie cwiczer towarzyszqcych, czyli pra-
ce z gotowymi opisami. Teksty te wymagaja np. uzupetnienia luk wyra-
zami z ramki, pouktadania zdan lub fragmentéw w logicznej kolejnosci,
dopisania poczatku lub korica; moga tez stanowi¢ jakas forme dyktan-
da. Kazda taka operacja dostarcza studentowi wzorcéw i oswaja go z no-

wa forma.

Jeszcze na tej samej lekcji nastepuje opisywanie przedmiotu w kla-
sie w parach. Nauczyciel stawia w widocznym dla wszystkich miejscu je-
den lub dwa przedmioty - moze to by¢ filizanka, wazonik, budzik, figur-
ka itp. Praca zaczyna sie od burzy mézgéw catej grupy, potem nastepuje
grupowanie wyrazéw i sporzadzanie ramowego planu (techniki wprowadza-
Jqce). Wszystko to dzieje sie oczywiscie pod nadzorem nauczyciela. Studen-
ci powinni korzystaé z zaprezentowanych im wczesniej przyktadéw i infor-
macji oraz sfownikéw. Dalej nastepuje opisywanie wybranego przedmio-
tu w parach. Nauczyciel koryguje btedy i monituje przebieg prac w trakcie
pisania. Na koncu lekcji studenci odczytujg gtosno swoje opisy (popra-
wione przez nauczyciela), ktére stanowig kolejne wzory dla catej grupy.
Nauczyciel zadaje prace domowa ,,Opis wybranego przedmiotu” do sa-
modzielnego wykonania.

Jesli ma sie do czynienia z osobami, ktérym pisanie sprawia duza trud-
nos¢, mozna poprzestaé na tym etapie (3), a jako prace domowa zada¢ ko-

lejne cwiczenie towarzyszqce.
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Na nastepnej lekgji nauczyciel zbiera prace, poprawia je w domu i przynosi
na kolejne spotkanie. Omawia je osobno z kazdym autorem. Jesli praca zawiera

zbyt duzo btedéw, poleca ponowne jej przepisanie.

Nastepnym krokiem moze by¢:

- wilaczenie opisu przedmiotu (tego samego lub innego) do listu albo po-
réwnanie dwoch przedmiotéw;

- wyjscie do muzeum lub kawiarni i sporzadzanie opisu przedmiotu na miej-
scu albo zebranie tylko notatek i wykonanie go w domu;

- obejrzenie filmu (fragmentu) i opis przedmiotu, ktéry tam sie pojawia.

Potem powinno nastapi¢ ¢wiczenie kontrolne (rodzaj klaséwki) - niekoniecz-
nie formalnie oceniane. Mozna natomiast ograniczy¢ czas pisania i okresli¢ dtu-
gos¢ tekstu.

3. Czego nalezy unikac?

Duzym zagrozeniem dla efektywnosci procesu pisania jest czgsto popel-
niany przez nauczycieli blad, ktéry polega na poleceniu napisania pracy bez
zadnego przygotowania, czyli na tzw. ,pisaniu z powietrza”". ,Bez przygo-
towania” oznacza nie tylko pominigcie technik wprowadzajgcych, ale czgsto
rowniez brak odpowiedniego przygotowania jezykowego, strategicznego,
bez podania i analizowania przyktadéw. Studenci spedzaja nieraz duzo cza-
su nad pusta kartkg 1 naprawdg nie wiedza, co 1 jak pisaé. Sq wprawdzie ta-
cy, ktorzy pisza duzo 1 bez wigkszego namystu, ale zazwyczaj efekt ich pra-
cy jest niezadowalajacy. ,,Pisanie z powietrza” prawie zawsze daje mierne
rezultaty, a co za tym idzie prowadzi do mylnego przekonania, ze grupa jest
malo zdolna lub ze jej poziom jest nizszy niz w rzeczywistosci.

Komentarz
| ,Pisaniez powietrza” niczemu nie stuzy, jesli si¢ na nim poprzestanie. )

Przygotowanie do pisania odgrywa bardzo istotng rol¢ w calym pro-

cesie, a drugim — tez cz¢sto pomijanym elementem — jest etap poprawy
1analizy pracy. Poprawianie (przepisywanie bez blgdéw) tekstu przez stu-

13 Zob. E. Lipifiska (2002).
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denta pod nadzorem nauczyciela niesie duzo korzysci; ten etap procesu
nauczania pisania jest mato spektakularny i niezbyt lubiany przez ucza-
cych sig, ale daje pozytywne 1 widoczne efekty.

4. Jak wzbudzié¢ motywacje u uczacych sie i uatrakcyjnié
zajecia?
W nauczaniu pisania bardzo istotne jest wyrobienie w studentach przeko-
nania, ze jest to sprawnos¢ potrzebna, m.in. dlatego, ze dzigki niej moz-
na zintegrowaé swoje umiej¢tnosci jezykowe, rozwijac je 1 ugruntowac.
Nie zmienia to faktu, ze trudno czasem jest zmotywowaé grupg do pisa-
nia, bo, jak juz wspomniano, nie jest to czynnos$¢ naturalna nawet w jg-
zyku ojczystym. Ponizej zaprezentowano cztery zasady, ktére wzmacnia-

Jja motywacje.

% Pisanie powinno si¢ odbywaé w bezstresowej atmosferze, nie na
oceny czy punkty, czgsto w parach lub grupkach; mozna nawet pi-
saé cala grupa wspdlny tekst'.

% Tematy powinny by¢ atrakcyjne, ,chwytliwe” i dowcipne, odpo-
wiednie do wieku 1 zainteresowan.

% Musi zostaé wyznaczony cel, ktory stanowi np. cheé wyrazenia uczué
i mysli oraz odbiorca. ,Do$wiadczenie w pracy z uczniami sugeruje,
ze ci, ktdrzy piszac, wiedza, dla kogo 1 po co to robia, tatwiej reali-
zuja temat 1 rzadziej doSwiadczaja tzw. blokady (getting stuck) (D. Ry-
dzak, M. Adams-Tukiendorf, 2001: 34).

% Trzeba tez si¢ staral, aby tematy zwigzane byly z ,tu i teraz”, stad
wickszym powodzeniem cieszy si¢ charakterystyka kolegi niz posta-
ci literackiej, opis wlasnego pokoju niz komnaty w zamku, zapro-
szenie przyjaciol na swoje urodziny niz zaproszenie na wymyslo-
ny odczyt jakiego$ pisarza adresowane do nieistniejacych kolegow,
a wreszcie list do swojego przyjaciela, mamy lub wujka z opisem
rzeczywistej wycieczki niz przyslowiowy ,list do profesora”. Inny-
mi slowy, nalezy do minimum ograniczy¢ stwarzanie sztucznych
sytuacji, ktore nie dla wszystkich sa przekonywujace.

14 Ten spos6b pisania powinien by¢ jednak stosowany sporadycznie — zazwyczaj na
poczatku kursu, w celu o$mielenia uczacych sig, zwlaszcza w grupach nieznajacych pol-
skiego alfabetu.
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Istnieje Scista korelacja migdzy wzbudzaniem motywacji u uczniéw
1 uatrakcyjnianiem zaj¢¢. Pisanie bedzie atrakcyjne, jesli ,,nalezy do $wiata
uczacego si¢”, jest mu przydatne, daje mozliwo$¢ wypowiedzenia si¢ i opie-
ra si¢ na emocjach. Tak wigc, jak wyzej powiedziano, lepiej zadaé studen-
tom napisanie rzeczywistych pozdrowien do siebie (nauczyciela) niz do
wymyslonej osoby. Podobnie w programie powinno si¢ znalez¢ przynajm-
niej jedno podanie o co$ nietypowego, np. podanie skierowane do znane-
go uczacym si¢ kierownika kursu zawierajace prosbe o przydzial darmo-
wego telefonu komorkowego. Piszacy szybko znajda dowcipne uzasadnie-
nia, ktére gloSno odczytane stang si¢ zach¢ta do wykonywania podobnych
zadan 1 kolejna dawka przykladéw tekstow z zakresu ,,Podanie”.

Szczegblnie duzo mozliwosci stwarza pisanie listéw wchodzacych
w sklad korespondencji (nalezacej do ,pisania osobistego”), ktéra mozna
nazwa¢ ,krélowa formy pisanej, poniewaz jest to najczgstszy, najpopular-
niejszy oraz najbardziej znany i bliski kazdemu cztowiekowi sposéb pi-
semnego komunikowania si¢” (E. Lipifiska, 2003: 130). Mimo to nie kaz-
dy potrafi natychmiast rozwinaé temat: ,Napisz list do kolegi”, a do tego
w obcym je¢zyku. Uczacy powinni wigc bardzo starannie przygotowywac
wzorce, instrukcje do zadan oraz tematy prac domowych i egzaminacyj-
nych. Instrukcja ,,Napisz list do kolegi” jest nierzeczywista dla kazdej gru-
py wiekowej nawet w jezyku ojczystym. Natomiast dobrym rozwigzaniem
jest polecenie odpisania na przytoczony list, napisania do kolezanki sie-
dzacej obok albo napisania do swojego przyjaciela (prawdziwej osoby), ale
0 czyms§ sugerowanym: o spedzonych w Polsce Swictach Bozego Naro-
dzenia, o kursie, o nowych kolegach, o réznicach mig¢dzy studiowaniem
we wlasnym kraju i w Polsce, o miescie itd. Temat musi by¢ bliski, zna-
ny, a najlepiej wybrany przez autora. Moze tez zawiera¢ dawk¢ humoru,
na przyklad para studentéw wspoélnie pisze do drugiej pary list z prosba
o rad¢ w sprawie zmiany wygladu. Pary wymieniaja si¢ listami i odpisu-
ja sobie nawzajem. List taki moze by¢ kierowany do redakcji czasopisma.
Mozna tez sprokurowac list urz¢dowy nie bardzo powazny, ktérego in-
strukcja brzmi: ,\Wyst¢pujesz w roli sekretarki. Masz napisa¢ list do firmy,
w ktorej zamowilismy 200 butelek szampana, a otrzymalismy 2 000 bute-
lek szamponu, ktére odestalismy, ale nie dostaliSmy zadnej odpowiedzi”.
Réwniez polecenie napisania listu ze skarga lub protestem zawsze spoty-
ka si¢ z zainteresowaniem 1 aprobata uczacych si¢ w kazdym wieku, 1 za-
danie to wykonywane jest zazwyczaj dobrze, ale wlasnie nalezy ono ,do
Swiata uczacego si¢” 1 oparte jest na emocjach.
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Przyklady mozna mnozy¢, ale na koniec jeszcze propozycja wyko-
rzystania niecodwracalnego juz post¢pu technicznego i zarazem mody
na pisanie listow elektronicznych i SMS-6w'. Powinno si¢ uczy¢ po-
prawnego 1 eleganckiego sposobu porozumiewania si¢ t3 droga, a ponad-
to — robi¢ ¢wiczenia w komponowaniu listow elektronicznych 1 w ukta-
daniu SMS-6w o okreslonej dlugosci (przeliczanej na liczbg znakéw),
ale zapisywanych na papierze. Innym bardzo przydatnym ¢wiczeniem
jest dopisywanie znakéw diakrytycznych na wydrukach komputero-
wych e-maili.

Prawie kazda forma pisana otwiera wiele mozliwosci jej uatrakcyjnia-
nia, co motywuje piszacych do pracy. Bardzo wiele jednak zalezy od na-
stawienia nauczyciela, bo jesli on nie wykazuje entuzjazmu, nauczajac tej
sprawnosci, to trudno wymaga¢ go od ucznidéw.

VI. TECHNIKI NAUCZANIA PISANIA

1. Pisanie moze by¢:
% kontrolowane (inaczej — sterowane),
% sterowane (Inaczej — czesciowo sterowane),
% wolne ( inaczej — samodzielne)'.

11. Pisanie kontrolowane

W éwiczeniach wykorzystujacych technike pisania kontrolowanego stu-
dent dokladnie wypelnia instrukcje i1 polecenia, ale nie komponuje wy-
powiedzi samodzielnie. Nie jest to wigc pisanie twdrcze, stanowi za to
element przygotowawczy w procesie pisania, spelniajac funkcje cwiczer
uzupelniajgcych. Sa to zwykle akapity z lukami do wypelnienia, odtwarza-
nie przez studenta tekstu z wezesniejszych notatek, przeksztalcanie tek-
stow z polozeniem nacisku na gramatyke. Efekt finalny u wszystkich pi-
szacych w sposob kontrolowany powinien by¢ taki sam (lub prawie taki
sam —w przypadku ttumaczen, dopisywania poczatku lub konca, dyktan-
da gramatycznego czy wypelniania ankiet). Jest to wigc duze ulatwienie
dla poprawiajacego, umozliwiajace mu obiektywna oceng.

5 Zob. E. Lipifiska (2003).
16 Zob. E. i M. Sharwood-Smith (1977) oraz R. Debski (1996: 51).
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1.2. Pisanie sterowane

Pisanie sterowane polega na komponowaniu podanego materiatu, pra-
cy nad stylem. Student pisze wypracowanie na temat sugerowany przez
nauczyciela, ktéry pomaga mu tez zaplanowaé 1 przygotowac prace, da-
je pisemne lub ustne wskazéwki. Cwiczenia wykorzystujace techniki pi-
sania sterowanego ,,s3 jakby pomostem migdzy ¢wiczeniami opartymi na
technikach kierowanych, a pisaniem samodzielnym” (R. D¢bski, 1996:
51-52).

1.3. Pisanie wolne

Ta technika implikuje samodzielno$é w pisaniu. Uczacy si¢ ma zazwyczaj
podany tylko temat, a formg czg¢sto wybiera sam; musi tez bez pomocy
uczacego rozwigzywal problemy gramatyczne 1 pracowaé nad stylem.
Przy tej technice jednak ,problem polega na tym, by tak zaaranzowaé
¢wiczenie, zeby proces powstawania tekstu byl jak najbardziej natural-
ny. Pisanie powinno wynika¢ z potrzeby tworzenia tekstu” (R. D¢bski,
1996: 52).

Zdarza sig, ze ten sam rodzaj ¢wiczenia moze by¢ sklasyfikowany raz
jako éwiczenie kontrolowane, raz jako wolne; moze takze nadawac si¢ za-
réwno dla grup poczatkujacych jak i Srednich. Wszystko zalezy od tematu
lub instrukgji do éwiczenia. Wazne jest, aby nie zaszufladkowac jakiejs for-
my wypowiedzi, tzn. nie przypisa¢ jej danemu poziomowi i nie stosowaé
jednej tyko techniki, jesli mozliwe s3 rézne opcje (zob. E. Lipinska, 1997).

Wymienione wyzej typy technik moga by¢ stosowane na wszystkich
stopniach zaawansowania, a wi¢c, np. pisanie kontrolowane nie jest cha-
rakterystyczne wylacznie dla poczatkujacych, cho¢ tam bywa uzywane naj-
czgSciej (zob. E. 1 M. Sharwood-Smith, 1977). Wskazane tez jest w niekt6-
rych przypadkach w pracy z dorostymi, o czym byta juz mowa.

Stosuje si¢ takze inne modele technik w nauczaniu pisania, np.: po-
dzial ze wzglgedu na uzyte pomoce 1 materialy, podzial oparty na rodza-
jach tekstow (uzytkowe 1 wolne) itp.

2. Formy wypowiedzi

Na poziomie Al 1 A2 nalezy wprowadzi¢ nast¢pujace formy wypowie-
dzi: zyczenia, pozdrowienia, list prywatny nieoficjalny, opis, charaktery-
styka, tzw. wypracowania, czyli wypowiedzi typu: ,Przedstawianie si¢”,
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»MJj dzien”, ,Moja rodzina”. Na poziomie B1 list¢ t¢ trzeba poszerzy¢
o pisanie ogloszen, listdow prywatnych oficjalnych, streszczenia oraz wy-
pracowan o charakterze relacji 1 uzasadniania (wyrazanie opinii). Wpro-
wadza si¢ tez pisanie dziennika.

Poziom B2 zawiera wszystkie poprzednie formy oraz: zaproszenie, za-
wiadomienie, reklame, podanie, zyciorys (ew. autobiografia), cv, list mo-
tywacyjny, list urz¢gdowy, wywiad, opowiadanie, rozprawkg.

Na poziomie C1 nalezy dodatkowo wprowadzi¢ pisanie: reklamacji
(skargi), recenzji, przemOwienia i referatu do wygloszenia, za$ na pozio-
mie C2 —mozna poszerzy¢ calo$¢ listy o pisanie reportazu, felietonu i pa-
migtnika, jesli grupa uczacych si¢ ma profil humanistyczny i/lub zainte-
resowania filologiczne.

Podana lista form wypowiedzi wymaganych na poszczegdlnych pozio-
mach powstata w oparciu o Standardy wymagaii egzaminacyjnych.

VII. POPRAWA | OCENA PRAC

1. Wymagania

Uczacy pisania styka si¢ z roznorodnymi charakterami pisma i sposobem
zapelniania przestrzeni, ktora stanowi najczg¢sciej kartka papieru. Chodzi
o marginesy boczne, gérne i dolne oraz odst¢py mi¢dzy wyrazami i linij-
kami. Jest to czasem uciazliwe 1 mgczace wzrok, dlatego nalezy starac si¢
usprawnié sobie pracg, a studentdw zapoznac z etykietg pisania zar6wno
recznego, jak 1 maszynowego (komputerowego). W tym celu wskazane
jest opracowanie wlasnego systemu wymagan i zapoznanie z nim studen-
tow na poczatku kursu.

Wymagania powinny dotyczy¢ w pierwszym rz¢dzie schludnosci, tj. pi-
sania w zeszytach specjalnie do tego przeznaczonych lub na kartkach okre-
Slonej wielkosci. W przypadku prac na poziomie Al i A2, ktére sa krotkie,
moga to by¢ kartki formatu zeszytowego, a na wyzszych poziomach zaawan-
sowania — formatu A4. Podstawowym wymogiem jest jednak koniecznosé
pisania z szerokimi marginesami i podwdjnym odstgpem mig¢dzy linijkami,
co ulatwia, a nieraz, umozliwia poprawg prac. Bezsensowne jest wpisywanie
nauczycielskich uwag i korekt migdzy linijkami i na szczatkowych margine-
sach — poprawiajacy traci tylko czas, student nie jest w stanie nic odczytac,
a wigc nie ma z tego zadnego pozytku. Nalezy nalega¢ takze na staranno$é
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1 czytelnos¢ pisma odrgcznego, poniewaz zdarza sig, ze nauczyciel, deszy-
frujac (w doslownym tego stowa znaczeniu) tekst, skupia si¢ tylko na tym,
a nie na przyklad na zawartosci, moze nie odczyta¢ lub Zle odczytaé nicktd-
re sfowa lub frazy, co spowoduje niestuszne — z punktu widzenia tresci, sty-
lu, czy stownictwa — obnizenie oceny. Ponadto nie powinno si¢ tolerowaé
zapisu odbiegajacego od polskich norm, o czym byla mowa w nauczaniu
~kompetencji ortograficznej”. Dlatego nalezy zastrzec sobie, ze niespelnie-
nie tych wymogdw, a wigc pisanie bez margineséw 1 odpowiednich odstg-
péw migdzy linijjkami, pisanie niechlujne i nieczytelne, moze spowodowaé
nieprzyjecie pracy do poprawy i oceny.

Pisanie prac na komputerze zalecane jest w dwodch przypadkach:

— jesli pismo r¢czne studenta jest niemozliwe do odczytania, a przy-

czyna tego nie jest brak starannosci, lecz np. dysgrafia;

— jesli jest to praca w II lub III wersji (ostatnia lub przedostatnia

wersja).

W drugim przypadku chodzi o umozliwienie studentowi szybkiego
naniesienia poprawek, ktére nieraz sa juz ,kosmetyczne”, a poza tym wy-
druki komputerowe mogg staé si¢ pomoca w motywowaniu uczniéw do
pracy. Dzieje si¢ tak wtedy, gdy nauczyciel, uprzedziwszy studentéw, zbie-
ra ich najlepsze prace napisane na komputerze, kseruje je, spina w zeszyt,
a na koncu kursu (lub jeszcze w jego trakcie) rozdaje wszystkim uczest-
nikom. Studenci bardzo si¢ staraja, zeby ich prace przeznaczone do tego
celu byly naprawdg ciekawe 1 poprawnie napisane.

2. Poprawa zadan

Wizja poprawiania zadan 1 obiektywnego oceniania cz¢sto bywa czynni-
kiem zniechgcajacym do prowadzenia zajeé z pisania. Sg jednak metody
ich usprawniania. Nalezy tu opisane juz postawienie pewnych wyma-
gan. Prace schludne, napisane czytelnie, z zostawiong przestrzenia do na-
noszenia korekt 1 uwag, poprawia si¢ szybciej i fatwiej. Drugim uprasz-
czajacym czynnikiem jest opracowanie wiasnego systemu poprawiania,
ktory powinien by¢ znany studentom od pierwszej lekcji. Sa dwa pod-
stawowe systemy: graficzny i stowny. Pierwszy polega na zaznaczaniu
réznych bleddéw réznymi, ale stale tymi samymi, kolorami'’, np. bl¢dy

17 Mozna stosowaé rowniez kotka, kwadraty, elipsy itp. Wazne, zeby studenci wiedzie-
li, co one oznaczaja.
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ortograficzne 1 interpunkcyjne zaznacza si¢ na czerwono, gramatycz-
ne — na czarno, stylistyczne — na zielono itd. Drugi polega na okresla-
niu rodzaju popetnionego bl¢du przy pomocy skrétdw i zapisaniu ich
na marginesie, np. bledy gramatyczne okresla si¢ skrotem gr. lub gram.,
stylistyczne — st. lub styl. itd. Najlepszym sposobem jest polaczenie obu
systemOw 1 zaznaczanie na marginesie czarnym kolorem gr., zielonym
st. itd. Studenci bardzo szybko si¢ do tego przyzwyczajaja, a nauczycie-
low1i skraca to znacznie czas poprawy. Spelnia to jeszcze jedna dodatko-
wa funkcj¢ — tak zaznaczone usterki s w tekscie bardziej widoczne, tj.
od razu rzuca si¢ w oczy, jakiego typu bledy sa popelniane najcz¢sciej,
potem wig¢c ulatwia oceng pracy.

Caly czas mowa jest o zaznaczaniu blgdéw, a nie ich korygowaniu (przez
co rozumie si¢ wpisanie poprawnej formy w miejsce bigdnej). Dotyczy
to jednak pozioméw wyzszych —od B1 do C2. Taki system korekty zmu-
sza piszacych do przemyslen, analizy tych bleddw, siggnigcia do stowni-
kéw 1 notatek. Reasumujac, na wyzszych stopniach zaawansowania na-
uczyciel podkresla wszelkie usterki 1 zaznacza ich kategori¢ okreslonym
kolorem i symbolem. Moze ulatwi¢ studentowi poprawe przez adnotacjg,
ze w tym miejscu ma si¢ znalezé, np. dopetniacz, liczba mnoga czy kon-
cowka meskoosobowa, ale nie podaje wlasciwej formy. Na poziomie Al
1 A2 nauczyciel powinien poprawia¢ wszystkie bledy, to znaczy w miej-
sce blednych form wpisuje poprawne. Naturalnie obowiazkiem studen-
ta jest przepisa pracg juz bez bledow.

W stosowaniu obu czynnikdéw (wymagan 1 systemu poprawiania)
usprawniajacych poprawg prac wazna jest konsekwencja.

3. Czy zawsze nauczyciel poprawia zadania pisemne?

Jednym ze sposobéw urozmaicenia zaj¢é i aktywizowania calej grupy
jest wspolne poprawianie prac, najlepiej ,,probnych”, tzn. tych pisanych
parami w klasie. Uczacy musi najpierw zrobi¢ kopi¢ w postaci folio-
gramu, a potem wyswietli¢ ja na rzutniku. Lepiej jest nie podawaé au-
toréw. Wszyscy zglaszaja swoje uwagi, a nauczyciel zaznacza poprawki
na foliogramie. Takie ¢wiczenie uczy dostrzegania cudzych i wiasnych
bledéw (najczg¢sciej najtrafniej koryguja bledy sami autorzy pracy). Sta-
nowi takze przyktad dla innych studentdw, ktdrzy moga dokonywac sa-
mooceny swoich prac, pordwnujac je z prezentowana. Wsp6lne anali-
zowanie 1 uwagi nauczyciela sa bardzo pouczajace, a ponadto upublicz-
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nia si¢ w ten sposob efekt wysitku piszacych 1 nauczyciel przestaje byé
jego jedynym czytelnikiem.

4. Sposoby upubliczniania prac studentéw
Co zrobié, aby nauczyciel nie byl jedynym czytelnikiem prac studentow?
Oto nicktére pomysty:

% Glo$ne odczytywanie prac (albo fragmentdéw) w klasie przez na-
uczyciela lub autora.

% Wzajemne odczytywanie sobie prac w parach 1 wspdlna ich poprawa.

% Poprawa prac (na foliogramie), jak wyjasniono powyzej. Nie zaleca
si¢ wprawdzie podawania nazwisk, ale najcz¢Sciej sami autorzy de-
maskuja si¢ przy wspélnej poprawie. Nawet jesli pozostang anoni-
mowi, praca ,widzi Swiatlo dzienne”.

% Rowniez juz wspomniane przygotowanie przez nauczyciela zeszy-
tow z najlepszymi pracami studentéw. Poza wszystkim innym sta-
nowig one miltg pamiatke z kursu.

% Wydawanie gazetki'®. Moze ona by¢ tylko na uzytek klasowy, ale mu-
sza si¢ w niej znalez¢ prace wszystkich studentdw, wybrane przez
nich samych. Mozna stosowaé ten zabieg nawet na poziomie pod-
stawowym.

Dziatania tego typu zmuszaja studentéw do wigckszego wysitku. Jest

bowiem rzecza oczywista, ze kazdy bardziej si¢ stara, jesli wie, ze bedzie
mial wielu czytelnikdw, a nie jednego.

5. Jak zobiektywizowaé ocenianie?
W celu zobiektywizowania oceny nalezy okresli¢ dlugos$¢ pracy (ile stow
powinna zawierac) 1 opracowac kryteria oceny oraz ustali¢ szczegdtowe
wymogi dla poszczegdlnych elementdéw podlegajacych ocenie. Taka ska-
la wartosci moze by¢ bardzo przydatna zwlaszcza nauczycielom mniej do-
$wiadczonym. Studenci powinni by¢ z nig zaznajomieni.

Mozna wypracowaé wlasne kryteria, mozna skorzystaé z tych stosowa-
nych przy testach bieglosci®, gdzie ocenia sig:

18 Zob. E. Lipiniska (2004 a).

19 Zob. Przyktadowe testy dla poziomdw podstawowego, sredniego ogdlnego i zaawansowanego
wydane przez Panstwowa Komisj¢ Po§wiadczania Znajomosci j¢zyka Polskiego jako Ob-
cego, MENIS, Warszawa 2003.
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wykonanie zadania (tres¢, dtugosé, kompozycje, forme),
poprawnos¢ gramatyczng,

stownictwo,

styl,

ortografie i interpunkcje.

Oproécz duzej dozy obiektywizmu, zaleta tej metody jest unaocznie-
nie piszacemu jego mocnych i stabych stron. Jesli bowiem za stownictwo
1 styl otrzymuje po 6 punktéw na 6 mozliwych, za gramatyke 5, a za tres¢
1 ortografi¢ po 2, to ma jasny obraz tego, nad czym musi popracowac.

Sugeruje si¢ stosowanie innego uproszczonego zestawu kryteriéw dla
poziomdw Al i A2, a innego dla poziomdw bardziej zaawansowanych,
gdyz prace we wstgpnej fazie nauki sa bardzo krotkie, a poza tym, jak juz
wspomniano, rzadko zawieraja bl¢dy ortograficzne.

6. Rola recenzji

Na poprawie i ocenie nie koniczy si¢ praca nauczyciela. Trzeba ja bowiem
obdarzy¢ jakims komentarzem® (nazywanym tez recenzjq), ktéry powinien
zaczynac si¢ 1 konczy¢ pozytywnie, unaocznia¢ bl¢dy i niedociagnigcia, ale
ich nie pigtnowac, a ponadto powinien by¢ zwigzly, rzeczowy, adresowa-
ny do autora zadania — nawet poprzez zwracanie si¢ don po imieniu. Do-
brze jest zawrze¢ sugestig, jak poprawic czy ulepszy¢ pracg.

Kazdy komentarz jest wazny dla autora pracy 1 wcale nie musi si¢ skla-
dac z samych pochwal, ale tych nauczyciele najczgsciej skapia, koncentru-
jac si¢ na bledach 1 niedociagnigciach. Nie oznacza to weale, ze jesli pra-
ca jest zla, trzeba ja chwalié¢. W przypadkach skrajnych lepiej omowié ja
tagodnie z uczacym si¢ w cztery oczy, zachg¢ci¢ do ¢wiczen dodatkowych,
przepisania lub napisania jej od nowa.

Komentarz
Poprawiajacy powinien pamigtaé, ze nie jest wyrocznia, i ze zbyt ostra

krytyka, zbyt duzo opinii negatywnych moze podziata¢ deprymujaco
i odniesie skutek odwrotny do zamierzonego.

Recenzje buduja rodzaj wi¢zi mi¢dzy uczniem a nauczycielem, nierzad-
ko motywuja piszacego do nauki, do dalszych wysitkéw.

2 Zob. Z. Saloni, J. Sudzik (1999).
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KONTROLA WYNIKOW
W NAUCZANIU JEZYKA POLSKIEGO
JAKO OBCEGO
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TESTY JEZYKOWE | ICH RODZAJE
KRYTERIA POPRAWNOSCI TESTU
JEZYKOWEGO

|. WSTEP

Test jezykowy' najczgsciej jest definiowany jako wzglednie krotka
1 stosunkowo tatwa do przeprowadzenia procedura oceniania okreslonych
aspektow bieglosci jezykowej. Ma on umozliwi¢ uczacym si¢ ,wykazanie
si¢ wiedza lub sprawnosciami w sposob na tyle zwigzly, aby mozna bylo
oceni¢ wyniki i z poziomu wykonania testu wyciggna¢ wnioski o ogélnym
poziomie dzialania j¢zykowego, jakiego mozemy oczekiwaé od nich badz
obecnie, badz tez w przyszlosci” (E. Ingram, 1983a: 225).

Il. KLASYFIKACJA TESTOW

Testy jezykowe mozna dzieli¢ wedlug réznych kryteridw, przy czym
jak zauwaza H. Komorowska, ,zadna z klasyfikacji nie jest obowigzujacym
kanonem” (H. Komorowska, 2002: 15). Testy mozna dzieli¢ ze wzgledu
na ich formg (testy ustne i pisemne), na przedmiot testowania (testy pod-
systemow jezyka, testy sprawnosciowe) oraz ze wzgledu na zastosowanie,
czyli na sposéb wykorzystania danych otrzymanych w wyniku testowa-
nia. Dane te moga stuzy¢ do okreslania ogélnego stopnia opanowania jg-
zyka obcego przez uczacego si¢; mogg takze pomdc w ustaleniu poziomu
zaawansowania czy grupy jezykowej, w ktérej powinien si¢ on znalezé;
wskazg takze, w jakim stopniu uczacy si¢ opanowat okreslong cz¢$¢ mate-
rialu oraz mocne i stabe strony jego umiej¢tnosci jezykowych; moga tak-
ze pomoc przewidzie¢ przyszle, mozliwe osiagnigcia uczacego si¢ w dal-

! Niniejszy rozdzial zostat oparty na artykule A. Seretny o tym samym tytule zamiesz-
czonym w tomie Opisywanie, rozwijanie i testowanie bieglosci jezykowej, pod red. A. Seretny,
W. Martyniuka, E. Lipiniskiej, Universitas, Krakow 2004.
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szej pracy nad jezykiem. A zatem ze wzgledu na zastosowanie testy dzieli
si¢ na testy bieglosci (proficiency tests), testy plasujace (placement tests), testy
osiagni¢é (achievement tests), testy diagnostyczne (diagnostic tests) oraz testy
prognostyczne (prognostic tests).

1. Testy osiagnieé

Najczgsciej stosowanymi testami j¢zykowymi sa testy osiagni¢é, ktérych
zadaniem jest okreslenie, jaka cz¢$¢ materiatu ujgtego w zalozonym pro-
gramie oraz w jakim stopniu uczacy si¢ juz opanowal. W ramach poszcze-
g6lnych sprawnosci koncentruja si¢ one na tych zagadnieniach jezyko-
wych, nad ktérymi w ostatnim okresie pracowano. S ukierunkowane na
przeszlosé, czyli na okres bezposrednio poprzedzajacy kontrolg, niezalez-
nie od jego dlugosci. Dane otrzymane w wyniku zastosowania testu osia-
gni¢¢ maja dostarczy¢ odpowiedzi na pytanie, czego zdajacy nauczyli si¢
z tego, czego ich uczono. Nie powinno si¢ jednak na podstawie tego ty-
pu testdw prognozowaé na temat przysztego rozwoju zdajacych, chyba ze
dany program, ktdrego tres¢ jest przedmiotem testowania, zostal specjal-
nie w tym celu opracowany.

Komentarz

Testy osiagnie¢ maja okresli¢ poziom umiejetnosci jezykowych zdajace-
go w odniesieniu do konkretnego kursu, podrecznika itp., czyli sa to te-
sty zalezne od programu nauczania.

2. Testy biegtosci

W odréznieniu od testow osiagnigd, testy bieglosci stuza ocenianiu stopnia
bieglosci jezykowej uczacego si¢ (lub poziomu opanowania przez niego
poszczegblnych sprawnosci), a zdanie takiego testu czgsto wiaze si¢ z uzy-
skaniem stosownego dokumentu (certyfikatu). Testy bieglosci nie opie-
raja si¢ na zadnym konkretnym programie, cho¢ bardzo czg¢sto odwolu-
ja si¢ do pewnego minimum programowego, ktdre trzeba opanowac, aby
pomyslnie rozwiazaé zadania testowe.
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Komentarz

Przy uktadaniu i ocenianiu testéw biegtosci stosuje sie takie same stan-
dardy w stosunku do wszystkich zdajacych, niezaleznie od ich dotych-
czasowych doswiadczen edukacyjnych. Nie bierze sie wigc pod uwage,
jak dtugo sie uczyli, gdzie, z jakich materiatéw i pod czyim kierunkiem.
Sa to wiec testy niezalezne od programu.

Podobnie jak testy osiagnigé, testy biegloSci pozwalaja na oceng mozli-
wosci zdajacych w kategoriach sumy punktéw otrzymanych za prawidlowo
udzielone odpowiedzi czy poprawnie wykonane zadania testowe. Umoz-
liwia to ich uszeregowanie wedlug takiej skali rangowej, gdzie osoby, kto-
re osiagnely wysoki wynik znajda si¢ u jej szczytu, a osoby, ktore wyko-
naly zadania stabiej, uplasuja si¢ w dolnej czg¢sci skali.

Celem niektorych testdw bieglosci jest ustalenie, czy dana osoba
zna na tyle jezyk, by méc w danym kraju wykonywaé zawdd, studio-
wac itp. Na ten aspekt testu zwraca uwagg A. Davies (A. Davies, 1983:
289), podkreslajac, iz samo pojgcie bieglosci w danym jezyku ,,impliku-
je odpowiednie opanowanie umiej¢tnosci jezykowych dla celéw poza-
jezykowych”.

3. Testy prognostyczne

Test prognostyczny ma za zadanie okreslenie przewidywanych sukceséw
uczacego si¢ w nauce jezyka obcego, ktora dopiero bedzie miala miejsce,
badz tez ocen¢ pewnych ogdlnych sprawnosci j¢zykowych niezb¢dnych
w nauce j¢zykdw obcych. Jest to zatem test ukierunkowany na przysztosé.
Testy prognostyczne s3 stosowane na przyktad po to, by sposrdd tych, ktd-
rzy juz uczyli si¢ jezyka, wyloni¢ potencjalnie najlepszych uczniéw lub by
okresli¢, czy dana osoba nie znajaca jeszcze jakiego$ jezyka jest dobrym
kandydatem na okreslony kurs jezykowy. Mozna zatem powiedzieé, ze
testy prognostyczne sa testami ogdlnych kompetengji 1 predyspozycji do
nauki jezyka.

Popularnym swego czasu testem prognostycznym byl MLAT (Modern
Language Aptitude Test) J. B. CarollaiS. Sapona. Test ten, bazujac na sztucz-
nym je¢zyku, szacowal u zdajacych takie umiejgtnosci jak:

% zdolno$¢ zapamigtywania wyrazoéw (ze sluchu oraz z tekstu pisa-
nego);
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% zdolnos¢ rozumienia znaczen wyrazéw, zdolno$¢ wnioskowania (czyli
wrazliwo$¢ gramatyczng);
% poczucie analogii gramatycznej;
% zdolnos¢ kojarzenia formy dzwigkowej z graficzna.
(wg H. Komorowskiej, 2002: 19)

W stosowanych dzi$ testach prognostycznych przewidywania réwniez
oparte s3 na sprawnosciach o charakterze j¢zykowym, ale badanych w j¢-
zyku ojczystym uczacego si¢. Do nich dolaczane sa badania pamigci, ilo-
razu inteligencji, a takze cech osobowosci (takich jak systematycznosé, od-
pornos¢ na stres, porazke itp.).

Komentarz

Zadaniem testu prognostycznego jest okreslenie predyspozycji uczace-
go sie do nauki jezyka obcego.

4. Testy plasujace

Testy plasujace mozna sklasyfikowac jako specyficzng podgrupe testow
bieglodci. Przeprowadza si¢ je najczg¢Sciej w celu okreslenia stopnia za-
awansowania j¢zykowego uczacego si¢, ktdry po raz pierwszy pojawia si¢
w danej instytucji 1 powinien zostaé przydzielony do odpowiedniej dla je-
go poziomu grupy jezykowej. W odréznieniu od testu bieglosci, test pla-
sujacy jest krotki, zdecydowanie mniej wszechstronny, o silnym nachyle-
niu leksykalnym 1 gramatycznym w czg¢Sci pisemnej. W cz¢sci ustnej za$
koncentruje si¢ na ocenie méwienia, stuchania 1 sprawnosci interakcyj-
nych zdajacego. Cechy charakterystyczng testu plasujacego jest zatem je-
go dwukierunkowos¢. Z jednej bowiem strony dotyczy on poprzedniego
okresu nauki, pomagajac ustali¢ to, co uczacy si¢ juz opanowal, z drugiej
za§ jest ukierunkowany na czas, ktdry nastapi, umozliwiajac podj¢cie sto-
sownej decyzji co do przyszlosci zdajacego.

Komentarz

Testy plasujace przeprowadza sie, by uczacy sie¢ mogli kontynuowaé nauke
jezyka w grupie odpowiedniej do ich poziomu umiejetnosci jezykowych.
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5. Testy diagnostyczne

Nieco inny charakter ma test diagnostyczny. Wszystkie do tej pory omo-
wione sposoby kontroli przynosza informacje na temat aktualnych lub
przewidywanych umiej¢tnosci czy osiagnigc kandydata. Test diagnostycz-
ny natomiast ma ustali¢ braki uczacego si¢ w zakresie gramatyki lub stow-
nictwa, a takze okresli¢ ewentualne dysproporcje migdzy stopniem opano-
wania przez niego poszczeg6lnych sprawnosciz. W zwigzku z tym czasem
bywa on nazywany testem na brak osiagnig¢, gdyz wnioski ptyna-
ce z analizy jego rezultatéw, maja umozliwi¢ testujacemu stwierdzenie,
w jakich obszarach znajomosci jezyka uczacy sig, z réznych wzgledow,
nie osiagnal jeszcze sukcesu, ktorej cz¢Sci materiatu jezykowego jeszcze
nie przyswoil.

W przypadku testow osiagni¢é 1 testow bieglosci zaklada sig, ze w da-
nej populacji sa tacy zdajacy, ktorzy potrafia wykonac caly test, tacy, ktorzy
umieja wykonac wigkszos$¢ badz czg¢$¢ jego zadan. W testach diagnostycz-
nych natomiast zaklada sig, ze istnieja dwie grupy osob: takie, ktore dane
zadanie potrafia wykonac 1 takie, ktore sobie z nim nie poradza’.

Komentarz

Zadaniem testu diagnostycznego jest okreslenie poziomu umiejetnosci
jezykowych zdajacego oraz jego ewentualnych brakow.

I1l. KRYTERIA POPRAWNOSCI TESTU

Niezaleznie od rodzaju test, ktoéry ma by¢ adekwatnym narz¢dziem eg-
zaminacyjnym, powinien sprawdzaé, w miar¢ mozliwosci jak najobiek-
tywniej, czyli tak, by bledy pomiaru nie znieksztalcaly obrazu wynikéow

2 Moze on np. wykazywacé sporg znajomo$¢ stownictwa przy znacznych brakach gra-
matycznych badZ tez posiada¢ wysoko rozwinigta sprawno$¢ méwienia przy zupelnym
braku opanowania sprawnosci pisania.

* Nalezy jednak pamigtaé, ze w obrebie kazdej populagji istnieje jeszcze grupa trzecia,
czyli ci uczacy sig, ktérzy wlasnie opanowuja dang umiejgtnos¢ i nie mieszcza si¢ w zad-
nej z wymienionych grup.
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tego, co testujacy zamierzali za jego pomoca sprawdzié?, a jego przepro-
wadzanie 1 przygotowanie nie moze wigzaé si¢ z niewspotmiernym na-
ktadem kosztow czy wysitku.

Przyjmuje si¢, ze miarg wartoSci testu jest jego trafnosé, rzetelnosé
1 praktyczno$é, ktore s3 jednocze$nie jego cechami charakterystycznymi.
Ponizej omdwione zostang dwa pierwsze kryteria.

1. Trafnos¢

Jesli test jako narzedzie pomiaru mierzy to, do czego zostal przezna-
czony 1 nic ponad to, uznaje sig, ze jest on trafny. TrafnoS¢ jest to wigc
stopienl zgodnosci, z jaka test mierzy to, do mierzenia czego zostal przy-
gotowany. Proba ustalenia czy test bada rzeczywiscie to, czego mierzenie
zaktadal, wymaga odniesienia do pewnego rodzaju kryterium. Mozna te-
go dokonaé w rézny sposéb np. przez pordwnanie tresci testu z zawar-
toScig programu, na ktérym zostal oparty. Mozna takze poréwnaé wyni-
ki testu dokonujacego pomiaru okreslonej sprawnosci z wynikami inne-
go testu, juz sprawdzonego, a mierzacego te same cechy. Inaczej méwiac,
trafnos¢ testu ustala si¢ przez korelowanie jego wynikdéw z pewnym kry-
terium, czyli innym oszacowaniem, ktére uwaza si¢ za trafne 1 dokladne.
Czasem takze probuje si¢ ustalié, czy tre$¢ 1 wyniki pomiaru sa zgodne
z wybranymi zalozeniami teorii kompetencji, stanowiacej podstawe testu.
Stad cz¢sto moéwi si¢ o réznych typach trafnosci.

1.1. Trafnos¢ tresci

Trafnos¢ tresci, nazywana czasem trafno$cia zawartoSci (content validi-
ty), dotyczy stopnia zgodnosci tredci testu z treSciami nauczania. Aspekt
ten jest niezwykle istotny przede wszystkim dla testow osiagni¢é, ktore
powinny koncentrowac si¢ na $ci$le okreslonym materiale nauczania, nie
wychodzi¢ poza jego zakres, ale 1 nie pomijaé zadnych istotnych elemen-
tow. Jesli test wykazuje trafnos¢ tresci, oznacza to, ze istnieja wlasciwe po-
wigzania mig¢dzy testem a programem nauczania.

* Jesli celem naszym jest okre$lenie poziomu kompetencji jezykowej, test musi by¢
skonstruowany tak, by rozwiazanie jego zadar nie wymagato odwotania si¢ do wiedzy po-
zaj¢zykowej, kulturowej, geograficznej, historycznej, gdyz wowczas stanie si¢ testem ten-
dencyjnym, faworyzujacym tych, ktérzy posiedli wiedz¢ z wyzej wymienionych przed-
miotdw, a dyskryminujacym tych, ktorzy takich wiadomosci nie maja.
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Trafnos¢ tresci jest takze istotna dla testow bieglosci, poniewaz pozwala
ustali¢ prawidlowos¢ tredci testu w odniesieniu do wymagan stawianych
uczniom. ,,Uzyskanie omawianej trafnoSci wiaze si¢ w tym przypadku
z dziataniem dwukierunkowym: trzeba zapewni¢ pelng reprezentacje¢ ma-
terialu jezykowego 1 odpowiednia reprezentacj¢ przewidywanych zasto-
sowan j¢zyka” (A. Davies, 1983: 304).

1.2. Trafnos¢ teoretyczna (konstrukcyjna)

By spelni¢ warunek trafnosci teoretycznej (construct validity) nalezy udo-
wodnié, ze test jest zgodny z zalozeniami metody nauczania. Jesli stosuje
si¢ podejscie komunikacyjne, test powinien by¢ testem komunikacyjnym.
Jesli zas nauczanie opiera si¢ na metodzie kognitywnej, powinien on by¢
zgodny z jej podstawowymi zalozeniami. Mozna zatem przyjaé, ze teoria
ukazuje, na czym polega uczenie si¢, proponuje pewien poglad na naturg
jezyka, test za§ moze staé si¢ metoda podbudowania tej teorii, zbadania,
w jakim stopniu sprawdza si¢ ona w praktyce.

Trafnos¢ teoretyczna jest ustalana za pomoca ,zlozonych procedur
wnioskowania logicznego 1 statystycznego, stosowanych do weryfikacji
hipotez naukowych” (B. Niemierko, 1999: 174).

1.3. Trafno$¢ powierzchniowa (fasadowa)

Test cechuje trafno$¢ powierzchniowa (face validity), jezeli sprawia wra-
zenie, 1z testuje to, co powinien testowac. A. Hughes (1989: 27) zwraca
réwniez uwagg na to, ze cho¢ sama trafno$¢ powierzchniows z trudem
mozna traktowac jako pojecie teoretyczne, niemniej jednak nie wolno jej
ignorowad, gdyz testy, ktorym brak tego typu trafnosci, nie b¢da stosowa-
ne przez nauczycieli, instytucje czy dydaktykéw. Test musi bowiem wy-
glada¢ wiarygodnie. Wedlug H. Komorowskiej (2002: 24) ten rodzaj
trafnoS$ci wiaze si¢ przede wszystkim z pytaniem, czy uczniowie maja
pozytywne nastawienie do stosowanych w tescie zdan i technik testo-
wania. Trafnos¢ fasadowa doczekata si¢ ozywionej dyskusji, lecz w dal-
szym ciagu nie ma ogélnie uznanej procedury okreslenia, czy dany test
cechuje ten typ trafnosci.
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1.4. Trafnos¢ prognostyczna

Tratno$¢ prognostyczna (predictive validity) jest wyrazem pewnego ro-
dzaju zaleznoSci pomi¢dzy wynikami uzyskanymi przez zdajacego z okre-
§lonego testu a jego przysztymi sukcesami ,,poza testem”, np. w innych te-
stach, sprawdzianach, egzaminach itp. Trafnos$¢ prognostyczna ustala si¢
metody statystyczna przez odniesienie wynikdéw testu ,,do jakiego§ moz-
liwego do przyjecia kryterium?, ktére jest przedmiotem prognozy, a ktore
da si¢ wyrazi¢ ilociowo” (A. Davies, 1983: 302). Zwiazek mi¢dzy dwiema
zmiennymi jest wyrazany wspolczynnikiem korelacji, nazywanym wspot-
czynnikiem traftnosci pomiaru.

Wydaje sig, ze kwestia szczegdlnie wazna jest okreslanie tego typu traf-
nosci dla testow plasujacych. Wiaze si¢ to z badaniem, ilu uczacych si¢ zo-
stalo Zle przydzielonych do grup i jakie byty konsekwencje tego bledu dla
procesu nauczania — uczenia si¢. Jesli proporcja oséb niewlasciwie przy-
dzielonych do grup jest stosunkowo wysoka, warto zastanowi¢ si¢ nad
opracowaniem nowego testu plasujacego.

1.5. Trafnos¢ diagnostyczna

Tratnos¢ diagnostyczna (concurrent validity) jest rowniez ustalana na pod-
stawie kryteridw lezacych niejako na zewnatrz testu. Podstawa poréwna-
nia jest tu wynik uzyskany przez uczacego si¢ mniej wigcej w tym samym
czasie, lecz na podstawie innego, cho¢ podobnego w swej konstrukgji te-
stu, a zatem ,,poprzez odniesienie wynikow testu do jakiego$ mozliwego
do przyjecia kryterium, ktdre jest zbiezne z testem 1 da si¢ okresli¢ iloscio-
wo” (A. Davies, 1983: 303). Trafnos¢ diagnostyczna, podobnie jak pro-
gnostyczna, mierzy si¢ za pomoca procedury statystycznej przez porow-
nywanie wynikow, w rezultacie ktérego otrzymujemy wspolczynnik traf-
nosci, czyli matematyczna miar¢ podobienstwa.

2. Rzetelnos¢

Oproécz tego, ze zadania mierza to, co mierzy¢ powinny, musza to jesz-
cze robi¢ precyzyjnie 1 konsekwentnie, a wigc kolejnym istotnym kryte-
rium poprawnosci testu jest jego rzetelno$é. Polega ona na otrzymywa-
niu powtarzalnych wynikéw testowania przez ucznidw rozwiazujacych

5> Mozna np. poréwnaé wyniki testow wstepnych z wynikami testow koricowych.
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testy tego samego rodzaju. ,Powtarzalno$¢ pomiaru dla zwigkszenia do-
ktadnosci oszacowania mierzonej wielkosci oraz oszacowania mozliwe-
go bledu pomiaru jest czynnoscia dobrze znana w nauce, technice 1 zyciu
codziennym” (B. Niemierko, 1999: 154). Jesli zdajacy dwa razy pod rzad
rozwiaze ten sam lub prawie identyczny test, powinien uzyskaé za wy-
konanie zadan testowych podobny wynik lub powinien zostaé¢ oceniony
w podobny sposdb. Rzetelnosé dotyczy bowiem zaréwno statosci wyni-
kow testu, jak 1 stalosci oceny. Ustalania rzetelnosci testu mozemy do-
konywaé réznymi sposobami, w zaleznosci od tego, czy interesowac nas
bedzie ,,stalos¢ wynikéw uzyskiwanych przez ucznia w danym tescie, czy
tez zbiezno$¢ wynikéw kilku réwnoleglych wersji danego testu” (H. Ko-
morowska, 2002: 27).

2.1. Rzetelno$¢ statosciowa testu

State narz¢dzie pomiaru, gdy go uzyé ponownie do zmierzenia tego
samego przedmiotu, daje ten sam wynik. W testowaniu znajomosci j¢zy-
ka, jesli ta sama grupa oséb w krotkim czasie przystapitaby ponownie do
tego samego testu 1 rozwiazalaby wszystkie zadania w identyczny sposéb
(tzn. te same prawidlowo 1 te same bl¢dnie), zadania testu wykazywaly-
by idealng rzetelno$¢ stalosciowa. W praktyce jest to niemozliwe, przyj-
muje si¢ zatem, ze test wykazuje wysoka rzetelnos¢ statosciowa, jesli za
pierwszym i za drugim razem uszeregowanie zdajacych 1 odleglosci mig-
dzy nimi beda zblizone.

Komentarz

Rzetelnos¢ statosciowa jest takze nazywana rzetelnoscia retestowa, gdyz
ustala sie jg na drodze powtdrnego testowania tej samej grupy osob,
a nastepnie korelowania wynikéw dwu testow.

2.2. Rzetelnos¢ réwnowaznosciowa

Rzetelno$¢ testu mozna badaé takze, wychodzac z zalozenia, ze ,jedno
narzg¢dzie pomiaru jest rOwnowazne innemu narz¢dziu, jesli oba daja te
same wyniki, gdy je zastosowa do pomiaru tych samych przedmiotow”
(E. Ingram, 1983b: 257). Rzetelnos¢ taka nazywamy rzetelnoscia réwno-
wazno$ciows 1 mozemy j3 ustala¢ na kilka sposobdow.
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Pierwszy z nich to metoda testdéw réwnoleglych, czyli testow o
takiej samej strukturze 1 zblizonym stopniu trudnosci zadan. Jesli po ze-
stawieniu wynikow testow réwnoleglych otrzymamy podobne uszerego-
wanie zdajacych 1 zblizone odleglosci migdzy poszczegélnymi osobami,
badany test cechowala b¢dzie wysoka rzetelno$é réwnowaznoSciowa.

W badaniach rzetelnosci rGwnowazno$ciowej mozna takze zastosowac
metod¢ poldwkowa,czyli podzielic test na dwie rowne czgsci 1 badaé
wspolzaleznosé wynikéw uzyskanych przez zdajacego za kazda z nich®. Jest
ona podobna do metody wersji réwnoleglych, tyle ze liczba zadan podle-
gajacych korelowaniu jest wowczas znacznie mniejsza.

2.3. Rzetelnos¢ i stato$¢ punktowania

Rzetelnos¢ 1 stalo$¢ punktowania maja znaczenie przede wszystkim
w szacowaniu rzetelnosci testow zawierajacych badz skladajacych si¢
z pewnej liczby zadan otwartych, czyli takich, w ktérych zdajacy nie tyle
wybiera jedng sposrdd dostarczonych mu odpowiedzi, ile samodzielnie
ja formuluje. O stalosci punktowania bedziemy mogli méwid, jesli dany
oceniajacy za wykonanie tego samego zadania przydzieli za kazdym ra-
zem zblizona liczb¢ punktéw, natomiast o rzetelnosci punktowania, gdy
rézni oceniajacy beda zgodni co do liczby punktéw przydzielonych zda-
Jjacemu za wykonanie danego zadania.

3. Analiza i ocena zadan

Nie tylko test, ale 1 pojedyncze zadania moga by¢ poddane analizie pod

katem ich przydatnosci. W analizie zadan stosuje si¢ procedury jakoscio-

we oraz iloSciowe, ktore wspieraja oceng jakoSciows. Analizujac jakos¢ za-

dania testowego, bierze si¢ pod uwagg trzy wlasciwosci:

% poprawnos¢ dydaktyczng (rozumiang jako poprawnos¢ rzeczows, po-
prawnos¢ redakcyjng oraz odpowiednig trudnosé);

% rzetelnos¢ (szacowang przez pordwnywanie wynikoéw zadania z wyni-
kami podobnych zadan);

% stosownos¢ zadania, czyli wlasciwy dobdr tresci.
(za: B. Niemierko, 1999: 147).

¢ Test mozna po prostu podzieli¢ na p6t (rozwiazanie niekiedy mniej korzystne), badz tez

do jednej potowy wiaczyé wszystkie zadania parzyste, do za§ drugiej nieparzyste (w przypad-
ku, gdy test zawiera cz¢$¢ zadan sprawno$ciowych ,dzielenie” musi mie¢ inny charakter).
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Analiza iloSciowa z kolei koncentruje si¢ na takich zagadnieniach jak ta-
twos¢ czy trudno$¢ zadania oraz jego moc réznicujaca. Badania fatwosci/
trudnosci dostarczaja nam informacji o statystycznych wtasciwosciach po-
jedynczego zadania. W przypadku zadan punktowanych dychotomicznie
(np. 0-1), tatwos¢ zadania jest stosunkiem liczby zdajacych, ktorzy po-
prawnie rozwigzali dane zadanie, do liczby wszystkich zdajacych test. Trud-
no$¢ natomiast wyraza si¢ stosunkiem liczby uczniéw, ktérzy nie rozwia-
zali zadania do liczby wszystkich, ktorzy zdawali test. Na ogdl przyjmu-
je sig, iz jesli 85% zdajacych poradzito sobie z zadaniem — jest ono zbyt
tatwe. Jesli zas mniej niz 15% zdajacych rozwiazuje je prawidlowo — jest
ono za trudne. W teScie skladajacym si¢ z zdan zbyt latwych wyniki bg-
da kumulowaly si¢ w gbrnej strefie rozkladu (efekt putapu), natomiast w
teScie o zadaniach zbyt trudnych wszystkie wyniki usytuuja si¢ w dolnej
strefie rozktadu, prowadzac do tzw. efektu dna’.

Poza danymi statystycznymi dotyczacymi konkretnych zadan, istotna
jest réwniez inna wsp6lzmiennosé. Chodzi o korelacj¢ wynikdéw zadania
z wynikami testu, z ktdrego pochodzi, czyli 0 jego moc réznicujaca. Mozna
ja badag, stosujac metodg E, ;. W tym celu dzieli si¢ rozwiazane testy we-
dlug wynikéw na trzy grupy: grupg¢ nizsza, Srednia i wyzsza. Jezeli grupa
nizszych wynikéw, czyli oséb ktore stabo rozwiazaly pewne zadanie, jed-
noczesnie stabo rozwiazala pozostale zadania, a grupa wyzsza, rozwiazujac
dane zadanie prawidlowo, z pozostatych takze uzyskata wysokie wyniki —
korelacja jest dodatnia. Jesli za$ grupa wyzsza nie poradzila sobie z zada-
niem, a rozwiazala je grupa nizsza — korelacja jest ujemna. Wspolczynnik
korelacji moze przybieraé wartosci w przedziale od -1 do +1. W prakty-
ce wymaga si¢ dla zadania wskaznika mocy réznicujacej o wartosci co naj-
mniej +0,4; zadania o wskazniku nizszym nalezy odrzucié®.

7 Definicje termindw z zakresu testowania znalez¢é mozna w: Glosariusz termindw z za-
kresu testowania bieglosci jezykowej (2004).

8 Szczegblowy opis zastosowania tej metody znajduje si¢ w Kursie edynburskim jezyko-
znawstwa stosowanego, t. 11, s. 345-348.
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V. EWALUACJA

W podsumowaniu rozwazan dotyczacych rodzaju testow oraz kryte-
riéw ich poprawnosci zamieszczona zostala lista zagadnien, ktore powin-
ny zosta¢ uwzgle¢dnione przy opracowaniu i/lub ewaluacji testu. Ewalu-
acja testu jest istotnym elementem procedury testowej. Dzigki niej mozna
uzyska¢ odpowiedz na pytanie, czy dany test badz jego poszczeg6lne zada-
nia(lub nawet jednostki testu), sprawdzily si¢ w praktyce. Przedstawiona
ponizej lista zagadnien’ obejmuje cato$é procesu ewaluacji, nie wszystkie
jednak aspekty uwzglednia si¢ w konkretnych analizach (zalezy to od po-
trzeb oraz typu przeprowadzonego testu).

LISTA ZAGADNIEN DO EWALUAC)I TESTU
Trafnos¢ testu
Jaki jest cel testu?
Czy zawartos¢ (tresé) testu jest zgodna z wyznaczonym celem?
Czy test jest trafny?

Trudnos¢ testu

Kim sg zdajacy?

Czy test zostat dostosowany do mozliwosci i umiejetnosci zdajacych?

Czy zostat sprawdzony na prébie o charakterystyce zblizonej do populacji przy-
sztych zdajacych?

Rzetelnos$¢ testu

Czy wyniki testu sg rzetelne, czy bedzie mozna na ich podstawie podejmowacé
wigzace decyzje?

Czy da sie okresli¢ stopien rzetelnosci testu? Czy test jest rzetelny?

Stosownos¢ testu

Czy formuta testu i jego cechy zostaty odpowiednio dobrane do sytuacji, w kt6-
rej test bedzie przeprowadzany?

Czy zdajacy znajg obecnga formute testu?

Czy formuta i cechy testu nie beda faworyzowaé lub dyskryminowaé potencjal-
nych zdajacych?

® Przewodnik dla autordw zadaii do testow jezykowych (2004: 42-43).
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Przydatnos¢ testu
W jakim stopniu test bedzie przydatny dla populacji, ktéra bedzie testowana?
W jakim stopniu tresé testu przypomina prébe wykorzystywana w badaniach?

Odtwarzalnosé testu
Jak tatwo mozna przygotowaé formy réwnolegte lub wyréwnane pierwotnej wer-

sji testu?

Interpretacja wynikéw testu
Czy tatwo jest poprawi¢ test, zebraé wyniki i przedstawié ich interpretacje?
Czy taka praca wymaga dfugiego szkolenia?

Ekonomicznosé testu
Ile kosztuje przygotowanie testu, jego przeprowadzenie i poprawa?

Dostepnosé testu
Czy jest on tatwo dostepny?

Uznanie testu

Czy test jest uznawany przez spoteczenstwo i rozmaite instytucje?
Czy jest uznawany przez nauczycieli, rodzicéw, osoby przeprowadzajace test?

Komentarz

Testowanie jest tym elementem procesu dydaktycznego, dzieki ktéremu
mozna ocenic skuteczno$¢ nauczania.

WSKAZOWKI PRAKTYCZNE

W celu zapewnienia trafnosci testu nalezy przede wszystkim:

< ustalié cel testu;

% opracowac¢ list¢ umiej¢tnosci jezykowych, ktore beda podlegaly testo-
waniu (moze mie¢ ona charakter hierarchiczny lub paralelny) wraz
z problemami gramatycznymi i stownikowymi, ktore beda sprawdza-
ne w ramach wyznaczonych umiej¢tnosci;

% dolozy¢ staran, by wszystkie zadania badaly te umiej¢tnosci, ktore sg
przedmiotem testowania: zadna nie powinna by¢ pominigta, a zadania
nie powinny sprawdza¢ umiej¢tnosci spoza przygotowanej listy;
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K2
”

zastanowic si¢ nad proporcjonalnym rozdzialem przygotowanych za-
dan: najwigcej powinno sprawdza¢ te umiej¢tnosci, ktore uznane zo-
staly za najwazniejsze (w ukladzie hierarchicznym);
sprawdzié, czy w teScie nie ma materiatu zbyt trudnego dla ucznidw,
niedostosowanego do ich poziomu zaawansowania.

Rzetelnos¢ testu mozna zwigkszy¢, zwracajac uwagg na nastgpujace za-
gadnienia:

2
o

K3
”

R
o

przygotowanie instrukgji — instrukcje, zaréwno testowe, jak 1 zadanio-
we, muszg by¢ jasne, proste 1 precyzyjne, tak, by uczacy si¢ nie mieli
watpliwosci, jakiego rodzaju operacji musza dokonaé;

sprawdzenie, czy rozwiazanie zadania nie wymaga wiedzy, a nie tylko
umiej¢tnodci jezykowych; zadania nie mogg by¢ takze zbyt trudne pod
wzgledem kognitywnym,;

sprawdzenie punktacji — mniejsza liczb¢ punktéw nalezy przyznawaé
np. za rozpoznawanie struktur niz za formulowanie wypowiedzi,
sprawdzenie, czy test nie jest za krotki lub za dtugi'.

10 Na temat typowych putapek testowania zob. H. Komorowska (2002: 186-188).
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TYPY ZADAN TESTOWYCH
W TESTOWANIU ZNAJOMOSCI
JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

|. WSTEP!

Techniki testowania znajomosci jezyka byly zawsze uzaleznione od
sposobu, w jaki w danym czasie postrzegano j¢zyk 1 mowg. Zaréwno w
treSciach podlegajacych testowaniu, jak 1 w samych typach zadan czgsto
znajdowaly odbicie poglady dotyczace umiejgtnosci 1 funkcji jezykowych
oraz celu, do ktérego zmierza nauka j¢zyka.

Wigkszos¢ testow przygotowywanych do konca lat siedemdziesiatych
opierala si¢ na strukturalnym podejsciu do je¢zyka oraz na elementach psy-
chologii behawioralnej. Testy z tego okresu, zwanego strukturalno-psy-
chometrycznym, charakteryzowalo dazenie do maksymalnej obiektywi-
zacji oceny. Skladaly si¢ one w wigkszosci z zestawu niezaleznych jed-
nostek wyboru wielokrotnego, przy czym nawet aktywne uzycie jezyka,
testowane w ramach takich sprawnosci jak pisanie czy mdéwienie, spraw-
dzane bylo w podobny sposob.

W podejsciu komunikacyjnym kontrolowanie stopnia opanowania jg-
zyka obcego zaczgto skupiaé si¢ nie tyle na testowaniu samej znajomosci
struktury jezyka, ile na sprawdzaniu umiej¢tnosci postugiwania si¢ syste-
mem j¢zykowym (rozumieniu i tworzeniu wypowiedzi zgodnych z nor-
mami j¢zykowymi i konwencjami spoleczno-kulturowymi) w réznych sy-
tuacjach 1 kontekstach komunikacyjnych. Zmiana ta zaowocowala m.in.
wprowadzeniem do testéw materialdw autentycznych lub prawie auten-
tycznych, a takze odejSciem od testowania znajomosci jezyka opierajace-
go si¢ wylacznie na jednostkach wyboru wielokrotnego, niepowiazanych,
niezaleznych kontekstowo, na rzecz zadan testowych uwiktanych w kon-
tekst 1 wymagajacych rozmaitych dziatan jezykowych.

! Zob. Przewodnik dla autordw zadaii do testow jezykowych (2004: 17-21).
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Komentarz

Obecnie nadrzednym celem jakiejkolwiek formy testowania znajomo-
Sci jezyka, jest takie zbadanie umiejetnosci jezykowych zdajacego, kté-
re pozwala na okreslenie faktycznego poziomu jego sprawnosci w po-
stugiwaniu si¢ tym jezykiem w sytuacjach pozatestowych.

Il. RODZAJE ZADAN TESTOWYCH
| JEDNOSTEK TESTU

Zadanie jestnajmniejsza niezalezna czastka testu, ktdra z kolei mo-
ze sktadad¢ si¢ z jednostek. Przez jednostke testu rozumiemy tutaj
najmniejszy element testu, za ktoéry przyznawany jest punkt (badz punk-
ty). Moze to by¢ na przyklad jedna luka w tekScie z lukami, jeden przy-
ktad wyboru wielokrotnego, jedno zdanie do transformacji, jedno pyta-
nie, na ktdre trzeba odpowiedzie¢ calym zdaniem itp.> Ze wzgl¢du na spo-
s6b komunikowania odpowiedzi przez zdajacego, jednostki testu mozna
ogolnie podzieli¢ na dwa rodzaje:

% jednostki otwarte, w ktdrych zdajacy musi sam sformutowa¢ odpo-

wiedz,

% jednostki zamknigte, w ktérych wybiera on jedna z podanych moz-

liwosci.

Komentarz

Zastosowanie okreslonego typu jednostek powinno by¢ uzasadnione
wytacznie potrzebami przygotowywanego testu.

1. Jednostki zamkniete
Nie wymagaja one od zdajacego sformutowania odpowiedzi, a tylko za-
znaczania, wybierania lub Iaczenia podanych elementéw w pary. Sa uwa-

2W tym tekscie nie bgdzie mowy o zadaniach, ktdre nie opieraja si¢ na jednostkach.
Zadania takie s3 najczgsciej wykorzystywane w testowaniu sprawnosci aktywnych, takich
jak mowienie czy pisanie.

520006



Typy zadan testowych w testowaniu znajomosci jezyka polskiego...

zane za bardziej obiektywne od tych, w ktérych zdajacy ma udzieli¢ od-
powiedzi samodzielnie. Niemniej jednak zakres umiej¢tnosci jezyko-
wych, ktéry mozna testowaé za ich pomoca, jest ograniczony. Jednostki
takie s3 trudne i1 pracochtonne w przygotowaniu, ale punkty za ich wy-
konanie naliczane s3 z reguly mechanicznie, zgodnie z uprzednio przy-
gotowanym kluczem.

1.1. Jednostki wyboru wielokrotnego

Jednostka tego typu sktada si¢ z trzonu zdania wyjasniajacego, jaka czyn-
nos$¢ ma by¢ wykonana oraz gotowych odpowiedzi (3-5 przykladéw),
z ktdrych jedna jest prawidlowa, reszta za$ petni funkcj¢ dystraktorow, czy-
li elementéw rozpraszajacych (mylacych). Jednostki tego typu moga by¢
niezalezne lub powigzane tekstowo (z tekstem méwionym czy pisanym).
Te pierwsze wykorzystywane s3 w testowaniu znajomosci gramatyki lub
stownictwa, drugie natomiast pojawiaja si¢ w testach sprawdzajacych ro-
zumienie ze sluchu albo rozumienie tekstu pisanego.

Dotychczasowe do$wiadczenia uktadajacych testy pozwolily na sformu-
towanie kilku podstawowych zasad dotyczacych przygotowywania zadan
testowych skladajacych si¢ z jednostek wyboru wielokrotnego. Zadaniem
tych jednostek testu jest pomiar znajomosci elementdw istotnych, nie za$
peryferycznych. Jednostki takie winny by¢ autonomiczne, co oznacza, ze
dang jednostk¢ mozna rozwigzaé bez koniecznosci rozwigzywania jakiej-
kolwiek innej jednostki. Odpowiedz prawidlowa, nie moze by¢ sporna,
a dystraktory, choc¢ bl¢dne, nie powinny by¢ zupelnie abstrakcyjne. Diu-
gos¢ 1 stopien skomplikowania dystraktoréw ma by¢ podobna. Nalezy tak-
ze pamigtaé, iz w zadaniach gramatycznych nie mogg zawiera¢ one form
bl¢dnych, nieistniejacych w jezyku.

1.2. Jednostki typu prawda/fatsz

W jednostce tego typu zdajacy musi rozstrzygnad, czy zawarte w niej
twierdzenie jest prawdziwe lub falszywe (badz tez czy speilnia ono inny
okreslony warunek czy nie). Wada tego typu zadan jest to, ze istnieje du-
ze prawdopodobienstwo odgadnigcia przez zdajacego prawidlowej odpo-
wiedzi, stad cz¢stokro¢ bywaja one utrudnianie przez wprowadzenie trze-
ciej kategorii — brak informacji.
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1.3. Jednostki z lukami

1.3.1. Jednostki testu z lukami z wyborem wielokrotnym

Zadanie to oparte jest na tekscie, z ktérego niektoére wyrazy zosta-
ja usunigte (przy czym jedno usuniecie jest tu jedna jednostka testu).
Zdajacy ma uzupelni¢ luki, wybierajac jedna sposrdéd kilku przed-
stawionych mu mozliwosci. Luki w tekS$cie moga pojawiaé si¢ 1oso-
w o, z okreslong czgstotliwoscia (np. co 6sme czy co dziesiate stowo),
badZ nieregularnie, celowo. Tego typu jednostki s3 najcz¢sciej wy-
korzystywane w testowaniu znajomosci gramatyki, stownictwa, a tak-
ze w zadaniach sprawdzajacych rozumienie tekstow pisanych i mo-
wionych.

1.3.2. Jednostki testu z lukami wypetnianymi na podstawie selekgji
z banku

Zadanie to jest podobne do oméwionego powyzej, zdajacy maja uzu-
petni¢ luki wyrazami nalezacymi do podanego zestawu, ktéry moze zawie-
raé tyle samo elementéw, ile luk wigcej elementéw niz potrzeba do uzu-
pelnienia tekstu mniej elementéw niz luk, co oznacza, iz niektdre z nich
trzeba bedzie wykorzysta¢ wielokrotnie. Jest to zadanie czg¢sto wykorzy-
stywane do testowania znajomosci rozumienia tekstow pisanych, grama-
tyki badzZ stownictwa.

1.3.3. Jednostki z lukami na poziomie tekstu (uzupetnianie luk w tekscie
fragmentami z niego usunigtymi)

Sa to kolejne przyktady jednostek z lukami. Zadaniem zdajacych jest
uzupelnienie tekstu wigkszymi lub mniejszymi fragmentami, ktérych
moze by¢ tyle samo, ile luk, albo wigcej. Jest to typ zadania testujace-
go sprawno$¢ czytania na wyzszym poziomie zaawansowania jezykowe-
go, gdyz wymaga ono umiej¢tnosci Sledzenia strukturalnej i narracyj-
nej spdjnosci tekstu.

520006



Typy zadan testowych w testowaniu znajomosci jezyka polskiego...

1.4. Zadania na ustalanie kolejnosci
1.4.1. Porzadkowanie rozsypanych zdan tekstu

1.4.2. Porzadkowanie rozsypanych akapitéw

W obu przypadkach zadaniem zdajacych jest ulozenie rozsypanych
zdan lub wigkszych fragmentow tekstu w logiczna calo$é, przy czym ele-
mentdéw do ulozenia moze by¢ wigcej niz w tekscie podstawowym. Za-
danie to stosowane jest do testowania sprawnosci czytania na poziomach
od B1 do C2.

1.5. Jednostki na dobieranie

Jednostki tego typu nie maja jednorodnego charakteru. Ogodlnie mo-
wiac, zadanie zlozone z takich jednostek polega na taczeniu ze sobg ele-
mentéw znajdujacych si¢ na dwu odrgbnych listach. W wersji najprostszej
sa one wykorzystywane w testach sprawdzajacych znajomos¢ stownictwa
lub struktur gramatycznych — pierwsza cz¢$¢ zdania znajduje si¢ w jednej
kolumnie, w drugiej za$ poprawne zakonczenie. Bardziej skomplikowa-
ne wersje tego typu zadania pojawiaja si¢ w testach sprawdzajacych spraw-
no$¢ czytania. Zdajacy maja np. z zestawu propozycji biura turystycznego
wybraé wakacje dla 0s6b o okreslonych preferencjach.

1.6. Jednostki na dobieranie wielokrotne

W zadaniach na dobieranie wielokrotne zdajacemu przedstawiona zo-
staje pewna liczba pytan lub zdan do uzupelnienia (zwykle opartych na
tekscie), odpowiedzi za§ w postaci wyrazow badz fraz znajduja si¢ w ban-
ku. Kazda odpowiedZz moze zostaé wykorzystana wielokrotnie, co ozna-
cza, ze trudno$¢ zadania pozostaje ciagle ta sama.

1.7. Jednostki testu typu ,,usuwanie wyrazéw zbednych”

Zadanie tego typu jest zwykle oparte na tekscie, do ktdrego dopisa-
ne zostaly niepotrzebne wyrazy. Zdajacy powinien zaznaczy¢ te wyrazy,
ktore s3 zbgdne. Jest to zadanie trudne do przygotowania, gdyz nieta-
two jest tak dopisywac stowa, by tekst, mimo wstawek, brzmial w mia-
r¢ naturalnie.
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2. Jednostki otwarte

W jednostkach otwartych zdajacy sami musza sformulowaé odpowiedz.
W poréwnaniu z jednostkami zamknigtymi sa one zdecydowanie prost-
sze do przygotowania, pozwalaja na testowanie szerszego kontekstu,
a takze znacznie ograniczaja prawdopodobienstwo odgadnigcia odpo-
wiedzi. Jednostki takie jednakze s3 zdecydowanie trudniejsze do oce-
ny — nie da si¢ bowiem w tym wypadku stosowaé¢ mechanicznego nali-
czania punktow.

2.1. Jednostka testu typu ,krétka odpowiedz” lub ,,odpowiedz
rozszerzona”

W jednostce tej zadaniem zdajacego jest sftormulowanie odpowiedzi na
zadane pytanie. W jednostce typu ,krétka odpowiedz” najczgsciej odpo-
wiedzig jest pojedynczy wyraz lub krétka fraza. W jednostce typu ,,odpo-
wiedzZ rozszerzona” wymagana jest odpowiedz pelnym zdaniem lub na-
wet kilkoma zdaniami.

2.2. Jednostki testu do uzupetnienia

W tej jednostce zadaniem zdajacego jest dokonczenie zdania zgodnie z in-
formacjami zawartymi w tekScie (do czytania badz sluchania). Przygoto-
wujacy tego typu jednostki powinni dotozy¢ staran, by odpowiedzi byly
w miar¢ jednoznaczne, a w przypadku, kiedy istnieje wigcej niz jedna moz-
liwos¢, wszystkie one powinny zostaé¢ uwzglednione w kluczu.

2.3. Jednostki z lukami otwartymi - ,,dziurawiec”

Tutaj zadaniem zdajacego jest wypelnic luki w taki sposdb, by tekst sta-
nowil zwarta, logiczng calo$¢. Luki nie moga pojawiaé si¢ w tekScie zbyt
czgsto (migdzy poszczegbdlnymi lukami powinno by¢ przynajmniej 7 do
12 stéw przerwy)?, nie powinno si¢ usuwaé pierwszego wyrazu zdania,
a takze tych przystéwkow czy przymiotnikéw, bez ktérych zdania w dal-
szym ciagu sa kompletne 1 zrozumiale. Tego typu zadania s3 czg¢sto wy-
korzystywane na wyzszych poziomach zaawansowania do testowania np.
znajomosci taczliwosci skfadniowo-semantycznej.

3 Sa to normy wypracowane dla jezyka angielskiego, zob. I. S. P. Nation (1990).
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2.4. Jednostki do przeksztatcenia

2.4.1. Przeksztatcenia morfosyntaktyczne

W takich jednostkach podaje si¢ zdajacemu wyraz w nawiasie w for-
mie podstawowej, od ktérej musi utworzy¢ poprawna, adekwatna do kon-
tekstu zdania formg fleksyjna. W rezultacie przeksztalcent ma powstaé sp6j-
ny, gramatycznie poprawny tekst. Ten typ jednostek jest powszechnie sto-
sowany w testowaniu gramatyki jezykow fleksyjnych.

2.4.2. Przeksztatcenia sfowotwédrcze

W takich jednostkach ze zdan usuwa si¢ jeden wyraz, podajac w jego
miejsce wyraz pokrewny, od ktérego nalezy utworzy¢ zadang forme. Jesli
ze zdania zostal usunigty rzeczownik mgdrosé, zdajacemu podany zosta-
je przymiotnik mgdry. Jest to jedna z szerzej rozpowszechnionych tech-
nik testowania znajomosci formacji stowotworczych na wyzszych pozio-
mach zaawansowania.

2.4.3. Przeksztatcenia sktadniowe

W tego typu jednostce zdajacy otrzymuja np. pelne zdanie wyjscio-
we oraz poczatkowe stowo zdania nast¢pnego. Maja oni zbudowac zda-
nie o identycznym znaczeniu, lecz innej strukturze gramatycznej (kla-
sycznym przykladem bylaby tu zamiana zdan w stronie czynnej na zda-
nia w stronie biernej)*.

2.5. Jednostki z luka transformacyjna

W zadaniu tym z kazdej linijki tekstu usunigty zostaje jeden wyraz, kt6-
rego form¢ pokrewna zamieszcza si¢ na tej samej wysokosci w kolum-
nie obok. Zadaniem zdajacego jest zlokalizowanie miejsca, w ktére nale-
zy wstawié brakujace stfowo, a nast¢pnie uzupetnienie luki odpowiednim
derywatem utworzonym od formy podanej w kolumnie.

* Nalezy pamigta¢ o opracowaniu adekwatnego systemu punktacji za wykonanie te-
go typu jednostek.
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2.6. Jednostki typu ,,rozsypanka wyrazowa”

Ta jednostka wymaga od zdajacego utworzenia poprawnego zdania
z podanego zestawu elementdéw. W wersji trudniejszej zestawy s3 nie-
kompletne (brak np. przyimkdéw), a wyrazy podawane w przypadko-
wej kolejnosci.

2.7. Jednostki typu ,,usuwanie btedow”

Zadanie to oparte jest na tekscie, w ktérym pojawiaja si¢ blgdne for-
my, a zdajacy powinien je odnaleZ¢ 1 poprawié. Nie powinno si¢ jednak-
ze mieszaé blgddw réznego typu w jednym zadaniu, np. blgdéw w inter-
punkgji z bl¢dami ortograficznymi, czy gramatycznymi.

2.8. Jednostki typu ,,przeksztatcanie informacji”

Jak sama nazwa wskazuje wykonanie tego zadania polega na przeksztal-
caniu podanych informacji, np. na interpretacji danych liczbowych i prze-
kazaniu ich w formie pisemnej, zamianie form nieoficjalnych na oficjal-
ne itp.
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IIl. PRZYKLADY ZADAN TESTOWYCH
W TESTOWANIU JEZYKA POLSKIEGO
JAKO OBCEGO

1. Jednostki zamkniete

1.1. Jednostki wyboru wielokrotnego

POZIOM C1
Podkreslone w tekscie stowo prosze zastqpic jednym z trzech podanych — tym
o najbardziej zblizonym znaczeniu.

Przyklad:

Kazdy organizm reaguje na zmiany pogody, niektdrzy z nas od-
czuwaja to jednak wyjatkowo nieprzyjemnie (niemilto — nierzadko
— nielekko).

Matura juz niedtugo. Nowoczesny maturzysta zachowuje kamienng twarz

(nie boi sie, nie przejmuje sie, nie traci panowania nad sobg). Wpatruje sie
uwaznie w ekran komputera. Naciska myszke. Kazde klikniecie oznacza jed-
na Sciagniety Sciage wigcej do zestawu na egzamin dojrzatosci (test, spraw-

dzian, mature) z polskiego, matematyki, geografii. (...)

JesteSmy narodem Sciggaczy. W mys| potocznej opinii $ciagajacy sa spryt-
ni i zaradni, a ci bez $ciag to frajerzy badz kujony (osoby, ktére duzo pracu-
ja; osoby, ktére duzo sie ucza; osoby, ktére wszystko wiedza). W Polsce zrzy-
nafo sie (przepisywato sie, odpisywato sie, podpisywato sie) od zawsze i za
cichym (fagodnym, spokojnym, nieoficjalnym) przyzwoleniem spofecznym,
inaczej niz w krajach Zachodu. (...)

Rodzice dzisiejszych maturzystéw nie mieli do dyspozycji Internetu ani in-
nych zdobyczy techniki. A dzi$ sie¢ przed maturg zamienia sie w wielkie tar-
gowisko $ciggania. (...) Mozna wybieraé, przebiera¢ i grymasié (nudzi¢, ka-
prysi¢, mie¢ muchy w nosie). Bez wiekszego wysitku. (...)
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1.2. Jednostki typu prawda/fatsz

POZIOM A2

Po przeczytaniu tekstu ,Leszek Dtugosz — krakowski artysta”, prosze zadecy-

dowac, czy ponizsze zdania zgodne sq z tekstem (P), czy nie (F). Pierwsze zda-
nie jest przykladem.

o Ut hE L=

LESZEK DEUGOSZ - KRAKOWSKI ARTYSTA

Lekkie popotudnie to tytut najnowszego tomiku poezji Leszka Dtugosza. Au-
tor - poeta, kompozytor, piesniarz czy jak kto woli bard, takze aktor filmo-
wy, to bardzo krakowska postaé. Klimat jego piesni i wierszy doskonale har-
monizuje z atmosferg miasta, w ktérym tworzy. Symbolizuje to, co we wspot-
czesnej kulturze krakowskiej jest najlepsze i niepowtarzalne.

Dzi$ mato kto juz pamieta, ze artysta debiutowat w Teatrze Piosenki ,,He-
fajstos” na Uniwersytecie Jagiellonskim. Pierwsze oceny publicznych wyste-
pow artysty nie byly tak entuzjastyczne jak dzisiejsze.

Dzisiaj Leszek Dtugosz jest jednym z najwiekszych polskich artystow es-
trady. Od lat cieszy sie sympatig nas wszystkich. Dlaczego jest wciaz tak sa-
mo modny i lubiany? Okazuje sie, ze mimo uptywu lat, ciagle patrzy na zycie
mtodymi oczami i Spiewa o barwnym, fascynujacym Swiecie.

Leszek Dtugosz niezwykle rzadko wystepuje w Krakowie. Méwi, ze brak
w tym miescie sali kameralnej z dobrym fortepianem. Za to, kiedy zdarzy sie
juz recital artysty, na dfugo pozostaje w pamieci.

Dtugosz sporo koncertuje za granica. Jest bardzo popularny we Frangji.
Wydat juz kilka tomikéw poezji, chciatby w przysztosci zajaé sie proza.

Na razie powréémy do jego najnowszego tomu. W najblizsza srode w ksie-
garni krakowskiej ,,Pod Globusem” przy ulicy Dtugiej, w godz. 16-18, odbe-
dzie sie spotkanie z Leszkiem Dtugoszem, na ktérym autor bedzie podpisy-
wat swoja ksiazke.

Leszek Dlugosz jest mlodym krakowskim artysta.
Na stale mieszka w Krakowie.

Krytycy zawsze pozytywnie oceniali jego wystepy.

Prawie wszystkie swoje utwory Diugosz wydaje w Krakowie.
W kazda Srodg w ksiggarni krakowskiej bedzie mozna zdoby¢
autograf artysty. P F

®
F
F
F
F

p
p
Czgsto wystepuje w filmach. p
p
p
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1.3. Jednostki z lukami

1.3.1. Jednostki testu z lukami z wyborem wielokrotnym

POZIOM C1
Prosze wybrac moZliwos¢ najbardziej odpowiedniq do kontekstu. Pierwsze zda-
nie jest przykladem.
Dos¢ szybko ........... 0] e w Polsce do kolejek. W Londynie, kiedy

si¢ czeka na autobus linii 54 w strong Trafalgar Square, tez trzeba czekaé w ko-
lejce. Gdy autobus przyjezdza, kazdy ........... [1] coeeee ,jeden za drugim, po
kolei wsiada do $rodka. Ale w Polsce kilka kolejek na przystankach napraw-
de mnie ........ [2] v . Oto przyjezdza autobus. Czekam ........ [3]enee na
swoja kolej, a tu nagle thum rusza na pojazd, jakby w Srodku byty pieniadze
do wzigcia, albo gwiazda z ,Big Brothera”. Czulem sig, jakbym patrzyt na ja-
ki§ ......... [ - mecz rugby z udzialem staruszkéw, dzieci, nastolatkéw,
zakonnic i robotnikéw. Po tej przepychance w srodku pojazdu ......... [5] -eeee
zupelnie inna atmosfera. Cisza, spokéj. Mtodzi ....... [6] .... miejsca starszym
pasazerom. Tym samym ....[7].... staruszkom, ktorzy .... [8] ...... wczesniej roz-
pychali si¢ przy wejiciu, nabijajac sobie guzy.

0. a. przywyklem b. zaakceptowalem c. polubitem

1. a. monotonnie b. powoli c. ospale

2. a. zasmucilo b. ucieszylo c. zdziwito

3. a. powoli b. cierpliwie c. powaznie

4. a. zwyczajny b. pigkny c. fascynujacy
5. a. istnieje b. panuje c. rzadzi

6. a. ustgpuja b. robia C. czynia

7. a. ubogim b. biednym c. bezbronnym
8. a. jeszcze b. chwilg c. duzo

POZIOM A2

Prosze zaznaczy( odpowiedniq forme. Pierwsze zdanie jest przykladem.
Wezoraj wieczorem Adam i Anna (szli, ida, poszli) do kina. Adam zwyk-

le (idzie, chodzi, poszedt) do kina sam, bo Anna (woli, wolala, bgdzie wole?)
chodzié¢ do teatru. Wezoraj w kinie (jest, byl, bedzie) bardzo dobry film i An-
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na (decydowata, zdecydowala, decyduje), ze (p6jdzie, poszta, bedzie szta) ra-
zem z Adamem. Film (jest, byl, bedzie) bardzo dtugi. Seans (zaczal, zaczy-
na, zacznie) si¢ o 6smej, a (konczyl, skoniczyl, skoniczy si¢) o jedenastej. Po
filmie Adam (zaprasza, zaprosil, zapraszat) Ann¢ na kolacj¢. Zwykle (cho-
dza, pdjda, poszli) do restauracji wegierskiej. Wezoraj jednak (sa, byli, beda)
zmeczeni, wige (wybiora, wybrali, wybierali) mala restauracje¢ niedaleko kina.
W restauragji (spotykali, spotkali, spotkaja) kolegéw. (Siedza, usiedli, siedzieli)
wigc wszyscy razem w restauracji 1 bardzo dlugo (rozmawiaja, rozmawiali,

porozmawiali) o filmie.

1.3.2. Jednostki testu z lukami wypetnianymi na podstawie selekgji
z banku

% w banku jest tyle elementdw, ile luk

POZIOM B2

Prosz¢ uzupetnic tekst wyrazami z ramki. Pierwsze zdanie jest przyktadem.

skierowal  prowadzi¢  liczy¢
mieli wprowadzi¢  poszerzyl  skorzystal

Abonenci sieci telefonii komérkowej Era beda mieli mozliwo$¢ otrzymy-
wania krétkich informacji reklamowych w trakcie rozméw telefonicznych.
ADY .o z ustugi, klienci sieci beda musieli ............
............................. krotki kod cyfrowy przed docelowym numerem. Ci, ktd-
rzy zdecyduja si¢ na to rozwiazanie, beda mogli ........ccccveininiiniiinneinneens
na tansze oplaty za ustugi telekomunikacyjne. Abonenci sieci Era beda mieli
WYDOT: e rozmowg w tradycyjny sposob wedlug
ustalonych cen badz stucha¢ reklam i placi¢ mniej. Poczatkowo Era chce .....
.................................................... oferte do 50 tysigey klientéw sieci, a w przy-
szlosci rozszerzy ja dla wszystkich zainteresowanych. Operator planuje .......
.......................................... ustuge informacji reklamowych o inne formy ko-
munikacji, np. za pomoca krétkich wiadomosci tekstowych SMS lub za po-

moca Internetu.
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% w banku mniej elementdw niz luk

POZIOM C1
Prosze uzupetnic fragmenty tekstu wyrazami z ramki w odpowiedniej formie.
Uwaga! Niektdre z nich mogq by¢ uzyte wigcej niz raz.

to co Ze by ktdry bo co jak

— Oczywiscie, to musi si¢ zmieniaé. To przeciez, ..... si¢ ponownie obser-
wiije, tez juz bywa inne. Swiat jest tak Zywym i dynamicznym organizmem,
..... nawet samo ogladanie jego zmian jest pasjonujace. Gdy przyjezdza si¢ do
jakiego$ kraju po 10 czy po 20 latach nieobecnosci 1 widzi sig, ..... juz niemal
wszystko jest nowe, to tym bardziej uzasadniona jest ta ustawiczna pokusa,
ustawiczna préba, ..... pokazywaé $wiat w ,ruchu”, w jego wlasnej ,akeji”,
W czasie tej jego ustawicznej ,wielkiej przemiany”, ..... specjalnie teraz, na kon-
cu naszego wieku 1 pewnie w poczatkach nastgpnego jest czasem ogromnego
przyspieszenia. Bardzo trudno jest to §ledzi, ..... duzo rzeczy dzieje sig réw-
noczesnie. A te nieskoniczone ilosci pél — ludzkiego do§wiadczenia, ludzkiego
poznania — wymagaja ze strony czynnego obserwatora nieustannej czujnosci,
otwarcia sig, checi, ciekawosci przede wszystkim. Mysle nawet, ..... podsta-
wowym kryterium tego typu dzialan i takiego pisania jest wlasnie ciekawos¢.
Miatem wielu kolegdw, ...... w pewnym momencie stracili zainteresowanie
tym, ...... ogladali. I w tym momencie przestali pisaé. Tak diugo, ..... bedzie
mnie to interesowac (...) tak dtugo bedg starat si¢ pisac.

1.3.3. Jednostki z lukami na poziomie tekstu

POZIOM C1
Z ponizszego artykutu usunieto 6 fragmentow. Prosze wstawic je w miejsce luk
(1-5) tak, Zeby tekst stanowit logiczng calos. Pierwsze uzupelnienie jest przykta-
dem.
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SPORT TO ZDROWIE

Dawno temu ten, kto chciat by¢ odwazny jak lew, musiat zjes¢ serce lwa.
Dzi$ sportowcy wierzg w moc chemii. Z sondazy wynika, ze co drugi zawod-
nik gotéw bytby zazywaé srodki zagrazajace zdrowiu, a nawet zyciu, jesli tyl-
ko zagwarantowatyby mu ztoty medal olimpijski.

Od zarania dziejéw ludzie stosowali réznorodne metody i $rodki, ktére
miaty im zapewnié przewage nad przeciwnikiem.

Wiadomo jednak, ze mozna przekroczyé maksymalne mozliwosci organizmu,
stosujac srodki farmakologiczne. Jest to ogromna pokusa, zwtaszcza wtedy,
gdy ten sposéb staje sie wzglednie powszechny.

Najblizej ideatu byli sportowcy starozytnej Grecji i Rzymu, gdzie stosowa-
no wytacznie zywieniowe srodki wspomagajace.

(2]

Niestety, w czasach nowozytnych doping stat sie nieodtaczna czescig
sportu wyczynowego. Okofo 100 lat temu zaczeto stosowac takie Srodki
dopingujace, jak alkohol, kokaina, kofeina, a wraz z postepem wiedzy fi-
zjologicznej, biochemicznej i farmakologicznej ta lista systematycznie sie
wydtuzata.

3]

Wedfug Miedzynarodowego Komitetu Olimpijskiego, kazda substan-
cja obca dla organizmu, réwniez leki, lub substancje fizjologiczne, ale uzyte
w nieprawidtowej dawce lub zastosowane niefizjologiczng droga zzamiarem
sztucznego lub nieuczciwego podwyzszenia sprawnosci, powinna by¢ uwa-
zana za doping. Zgodnie z tg definicja, istota dopingu sprowadza si¢ do nie-
uczciwego zamiaru, co nietatwo udowodnié. Dlatego Miedzynarodowa Fe-
deracja Medycyny Sportowej uscislifa jg tak, ze nie pozostawia zadnych moz-
liwosci interpretacji.

4]

Zatem czego nie wolno stosowac? Lista zakazanych srodkéw farmako-
logicznych oraz metod dopingujacych obejmuje kilka grup. Przede wszyst-
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kim Srodki pobudzajgce, jak amfetamina czy efedryna. Pod ich wptywem
cztowiek staje si¢ wyjatkowo aktywny i nie odczuwa zmeczenia. Druga gru-
pa to znane od dawna narkotyczne $rodki przeciwbdlowe, np. morfina. Ich
znaczenie dopingowe jest oczywiste — nie czujac bélu, mozna sie zdoby¢ na
znacznie wiegce;j.

(5]

Nie ma na tej liScie... ciazy, bo tez trudno w tej mierze o jakikolwiek
zakaz, cho¢ sg hormony wydzielane przez organizm kazdej brzemienne;j
kobiety. Niestety, nieraz wykorzystywaty to zawodniczki - przed wazny-
mi zawodami zachodzity w cigze, a potem bez skruputéw sie jej pozby-
waty.

Walka z dopingiem zaczeta sie juz na poczatku tego wieku: Warszawie,
Budapeszcie i Wiedniu poddano badaniom... konie wyscigowe.

(sl |

Pierwsza ofiara dopingu byt angielski kolarz, ktéry umart w 1886 roku
po zazyciu odmiany eteru. W latach szesc¢dziesigtych zmartfo ponad 30 oséb,
a prawdziwg przestrogg dla innych moze by¢ zgon w 1987 roku pewnej za-
wodniczki niemieckiej. W ciagu 12 miesiecy przyjeta ona ponad 400 zastrzy-
kéw zawierajacych 40 réznych preparatéow farmakologicznych! Wprawdzie
w tym czasie jej pozycja w swiatowym rankingu podskoczyta z 33. na 6. miej-
sce, ale nawet nie miafa czasu, zeby sie tym cieszy¢...

Fragmenty do wstawienia

A

Podstawa tego rodzaju dopingu byfa wiara, ze wraz ze spozyciem okreslo-
nych produktéw zwierzecych przejmuje sie pewne cechy zwierzat. Na przy-
kfad ten, kto zjadt serce lwa, stawat sie odwazny jak lew.

B

Wedtug niej, doping w sporcie jest Swiadomym lub nieswiadomym stoso-
waniem przez sportowcéw srodkéw lub metod zabronionych przez Miedzy-
narodowy Komitet Olimpijski. A sg zabronione, poniewaz osiagniecie za ich
pomocg przewagi nad rywalami jest nieetyczne, a ponadto moze szkodzié
zdrowiu.
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C

W sporcie osiagniecie tego celu jest mozliwe dzieki zwiekszeniu sity i wytrzy-
matosci fizycznej, szybkosci, odpornosci psychicznej, zdolnosci do koncentra-
¢ji, a takze umiejetnosci usuwania lub opdzniania objawdw zmeczenia. Na-
turalnym sposobem doskonalenia tych cech sa wtasciwie zaplanowany tre-
ning, optymalna dieta, rézne techniki psychologiczne.

D

Kolejna grupa to steroidy anaboliczne, (...) sg powszechnie uzywane przez
sportowcéw, pomagaja bowiem budowaé mase miesniowa, co oczywiscie
dodaje sit.

E

Jednak swiadomos¢, ze doping jest nieuczciwy i stanowi powazne zagrozenie
dla zdrowia sportowcéw, ksztattowata sie przez wiele lat, a do jej ostateczne-
go utrwalenia przyczynity sie tragiczne przypadki Smierci zawodnikdw.

F

W latach pieédziesiatych do sportu wkroczyly steroidy anaboliczne i od tam-
tej pory, mimo coraz ostrzejszych dziatan zmierzajacych do wyeliminowania
dopingu, staje sie on problemem coraz powazniejszym.

1.4. Zadania na ustalanie kolejnosci

1.4.1. Porzadkowanie rozsypanych zdan tekstu

POZIOM B2

Ponizsze fragmenty prosze pouktadad w odpowiedniej kolejnosci tak, aby

tworzyly logiczng calosé. Zdanie rozpoczynajqce tekst zostato oznaczone nu-
merem 1.

____wyrastaja w najcz¢sciej odwiedzanych polskich parkach — tatrzanskim
1 karkonoskim.

__od wrzesnia kazdy turysta wchodzacy na teren TPN-u dostanie fo-
liowa torbe na $mieci. Dzicki

____przyroda ledwo zipie przywalona gora Smieci. Wladze parkéw naro-
dowych usiluja

___tej nowatorskiej akcji ma by¢ czySciej w Tatrach. Problem walajacych
si¢ na szlakach turystycznych
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_1 Eksperyment si¢ powiddl. Worki wyrzucane przez wracajacych
___nie nadazaja z ich usuwaniem. Haldy puszek, butelek 1 papieru
___odpadkéw nie dotyczy jednak tylko Tatr. Puszki po coca-coli lezace
w Scistym rezerwacie niedaleko Turbacza w Gorcach

___ czy plastikowe butelki rzucone w kosodrzewing niedaleko Sniezki
w Karkonoszach to czgsty widok. Polska

___ze spaceréw wypelnialy ustawione przy bramkach kontenery, a na te-
renie parku $mieci byto duzo mniej. Dlatego

___sprzatad po turystach. Jednak odpadkow jest tak duzo, ze

1.5. Jednostki na dobieranie

POZIOM C1
Proszg polgczyd wyrazy z kolumny A z wyrazami z kolumny B i utoZyc z ni-
mi zdania zgodnie z podanym przykladem.

Przyktad:
Telefonia Polska S.A. zaoferowata swoim klientom nowy, bardzo ko-
rzystny abonament.

A B.

cieszy¢ si¢ kontrakt
gwaltowny powodzeniem
czolowy zamoéwienie
cieszy(¢ si¢ abonament
§ladowe rozwoj
zerwac Sciezki rozwoju
wyznaczaé dostawca
zlozy¢ powodzeniem
zaoferowacd ilosci

handel gospodarcza
stagnacja wysytkowa
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1.6. Jednostki na dobieranie wielokrotne
POZIOM B2

Po wystuchaniu wywiadu radiowego prosze uzupetnic ponizszq tabele. Niekto-
rych odpowiedzi mozna uzyc wigcej niz jeden raz.

Co moze by¢ przyczyna choréb?

B A. zanieczyszczenie Srodowiska

B. nicodpowiednia dieta

PLUC 1. 2 e C. naduzywanie alkoholu

3 s D. niecodpowiedni tryb zycia

E. brak plynéw w organizmie
NEREK 1 ... 2 e F. przepracowanie

G. choroby przebyte w dziecinstwie

1.7. Jednostki testu typu ,,usuwanie wyrazéw zbednych”

POZIOM B2
Prosze przeczytac tekst i usungd z niego wyrazy zbedne (zapisujgc je na mar-
ginesie zgodnie z podanym przykladem,).

Nie zawsze ludzie musieli posiada¢ identytikacje¢ ztozo-

n3 z tego dwoch cztonéw — imienia i nazwiska. Nada- | 1. tego
wanie imion jest takze starsze 1 ma w Polsce wielowie- | 2. ..
kows tradycj¢. Dlatego, ze tez jest przyjeta, poza tym | 3. ..
alfabetycznymi spisami urzgdowymi, kolejnos¢ imie- | 4. ..
nia przed nazwiskiem, a nie na odwroét, nazwiska przed | 5. ..

nim imieniem (kolejno$¢ odwrotna istnieje np. w we-
gierskim czy japonskim).
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2. Jednostki otwarte
2.1. Jednostki typu ,,odpowiedz rozszerzona”

POZIOM C1
Po przeczytaniu tekstu ,,Wielki powrdt smaku i zapachu” prosze odpowie-
dzie na pytania zamieszczone pod nim:

WIELKI POWROT SMAKU I ZAPACHU

Nadchodzq dobre czasy dla producentow zywnosci ekologicznej. Zaczynamy cenic zdro-
we jedzenie.

Tradycyjnie robione wedliny i pieczywo, kilkadziesigt rodzajéw naturalnie
dojrzewajacego sera, w tym oscypki z owczego mleka odlewane w bacéwkach
podhalanskich, warzywa, miody pitne, soki wyciskane zowocéw nieznajacych
chemii, dzemy i konfitury oraz niepasteryzowane piwo kusza klientéw w 200
sklepach sprzedajacych w Polsce zdrowa zywnos¢é.

Moda na naturalne produkty przyszta do nas z Zachodu juz kilka lat te-
mu, ale dopiero przed miesigcem w centrum handlowym Stara Papiernia
w podwarszawskim Konstancinie ruszyt pierwszy w Polsce sklep pod patro-
natem stowarzyszenia Slow Food. Ta najbardziej prestizowa na $wiecie or-
ganizacja propagujaca zdrowa zywnos¢ skupia kilkanascie tysiecy producen-
téw naturalnych upraw i hodowli. Jej znakiem sygnowane sg towary tylko
o najwyzszej jakosci.

- Nasze produkty, cho¢ drozsze Srednio o potowe od wytwarzanych prze-
mysfowo, cieszg sie powodzeniem. Na brak klientéw nie narzekamy - méwi
szef stowarzyszenia w Polsce Jacek Szklarek. Wedtug planéw Slow Food w cia-
gu trzech lat zostanie otwartych u nas kilkanascie sklepow z certyfikatem sto-
warzyszenia, gdyz coraz wiecej Polakéw woli wydaé wiecej, ale jes¢ zdrowe
produkty. Na potrzeby sklepéw ze znakiem Slow Food beda pracowac nasze
gospodarstwa ekologiczne, ktérych jest w Polsce juz okoto dwdch tysiecy.
Moda na zdrowa zywno$¢ sprawia, ze rolnictwo ekologiczne w naszym kraju
czeka gwattowny rozwéj - uwaza dr Urszula Sottysiak ze Szkoty Gtéwnej Go-
spodarstwa Wiejskiego w Warszawie. - Nasze gleby nie sa skazone pestycy-
dami, a w rolnictwie dominuja drobne gospodarstwa, ktére tatwo przesta-
wi¢ na produkcje ekologiczna.

Na to liczy lubelska spétka SymBio, zatozona pie¢ lat temu przez absol-
wenta Akademii Rolniczej w Lublinie Artura Tymifskiego i amerykanskiego
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przedsiebiorce Tokya E. Dammonda. Juz dzisiaj firma jest czofowym dostaw-
ca ekologicznych mrozonek dla przemystu na rynek europejski. W ciagu ro-
ku przygotowuje ok. 2 tys. ton truskawek, malin, cebuli, poréw, cukinii, mar-
chewek, brokutow i kalafiorow.

Produkty pochodza z ok. 300 gospodarstw rolnych, majacych polski i eu-
ropejski znak ekologicznej zywnosci. Kazda partia jest szczegdtowo badana na
obecnos¢ pestycydow. Jezeli zostang wykryte choéby w sladowych ilosciach,
rolnik traci atest, a firma zrywa z nim kontrakt. - W tym biznesie, jak rzadko
gdzie, liczy sie jako$¢ - méwi wiceprezes SymBio Artur Tyminski. Dzieki rygo-
rystycznemu systemowi pilnowania czystosci upraw SymBio jest dzisiaj jed-
nym z gtéwnych kooperantéw gatezi szwajcarskiego koncernu Nestlé i nie-
mieckiej firmy Hipp, wytwarzajacych odzywki dla niemowlat. Co roku sprze-
daje im warzywa za ponad 250 tys. euro. W tym roku podpisata kontrakt na
dostawe ok. 100 ton koncentratu jabtkowego dla jednego z wielkich spozyw-
czych koncernéw w USA.

Lubelska spétka zainteresowat sie prestizowy dziennik ,,Financial Times”,
poswiecajac jej duzy materiat. - Naszym problemem nie jest dzisiaj zbyt -
mowi Artur Tyminski. - W kazdej chwili mozemy podpisa¢ kontrakty na do-
stawe trzy razy wiekszej ilosci mrozonek niz obecnie. Brakuje nam jednak
rolnikéw, gotowych dostarcza¢ regularnie nieskazone produkty. By¢é moze
dzieje sie tak dlatego, ze u nas dofinansowanie ze strony panstwa tego typu
upraw jest niewystarczajace, okoto 500-600 zt rocznie do hektara. W Unii
jest ono kilkakrotnie wyzsze. W Polsce na razie ekologiczne uprawy zajmuja
ledwie 1 proc. powierzchni wszystkich upraw rolnych, czyli pie¢ razy mniej niz
w panstwach Unii. Tam od pieciu lat liczba gospodarstw ekologicznych ro-
$nie jak na drozdzach. Bogate zachodnie spoteczeristwa coraz bardziej dbaja
o swoje zdrowie i kupuja ekologiczne produkty. Pod koniec lat 90. ich udziat
w rynku zywnosci byt Sladowy (ponizej 1 proc.), dzisiaj sposréd kilkunastu
milionéw rolnikéw prawie 5 procent wytwarza zywnos¢ z zielonym atestem.
Najwiecej tego typu gospodarstw dziata w Austrii, gdzie zajmujg 10 pro-
cent wszystkich upraw. W Szwajcarii jest ich 6,3 proc., w Finlandii - 6 proc.,
w Niemczech - 5 proc.

Zainteresowanie naturalna zywnoscig jest tak duze, ze ich produkcja
opiera sie recesji. W Niemczech mimo ogblnej stagnacji gospodarczej udziat
gospodarstw ekologicznych w produkgji zywnosci zwieksza sie o 2-3 proc.
w ciggu roku.

W Stanach Zjednoczonych, ktére od lat wyznaczaja Sciezki rozwoju $wia-
towego biznesu, uprawy ekologiczne przestaty by¢ domeng zacofanych far-
merdw i weszly w krag zainteresowania wielkiego przemystu. W 2001 r. ame-
rykanski gigant w produkgji zywnosci, firma General Mills (wtasciciel m.in.
marki ptatkéw $niadaniowych Kellogs’a), kupit za blisko 100 min dolaréw
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specjalizujacy si¢ w produkcji naturalnej zywnosci firme Small Planet Food
zSedro Wooley w stanie Kalifornia. W ciagu 20 lat dziatalnosci niewielka far-
ma zatozona przez Gene’a Kahna stata sie czotowym wytworca ekologicz-
nych mrozonek i soséw.

- W Polsce biznes ekologiczny jest jeszcze w powijakach - méwi dr Urszula
Softysiak. - Producenci, ktérzy dzisiaj zajma miejsca w blokach startowych,
w przyszfosci moga oczekiwaé sporego zysku.

Whtasnie na podbdj rynku zdrowej zywnosci rusza spétka SymBio. We
wrzes$niu zaoferuje klientom w Lublinie abonament na paczki zywnosciowe
z ekologicznymi produktami. W kazdej paczce znajdzie sie pie¢ kilo produk-
téw (przede wszystkim warzyw i owocdw) oraz przepisy kulinarne. Kazda ma
kosztowaé 50 ztotych i bedzie dostarczana do domu klienta w 48 godzin od
zfozenia zaméwienia.

- Jezeli system przyjmie sie w Lublinie, od przysztego roku zaczniemy sprze-
dawaé abonament w stolicy i prawdopodobnie uzupetnimy go o wedliny -
zapewnia Artur Tyminski.

Tylko w matej Danii najwieksze firmy tego typu sprzedaja wysytkowo
wspecjalnych drewnianych packach kilkaset tysiecy ton ekologicznych produk-
téw (warzywa, pieczywo, wedliny, soki, ryby) rocznie. Obroty ekologiczne-
go handlu wysytkowego stanowia dzisiaj kilka procent tych w handlu
detalicznym i - mimo stagnacji gospodarczej - jest to najszybciej rozwi-
jajacy sig sektor.

Wszystko wskazuje na to, ze i u nas bedzie podobnie. Czeka nas wielki po-
wrét smaku i zapachu.

1. Dlaczego wielu Polakéw jest gotowych zaplaci¢ sporo wigcej za
ZywnoS$¢?

. Czym s3 sklepy Slow Food 1 skad biora swoje produkty?

. Dlaczego sa problemy z dostawami zdrowej zywnosci?

. Na czym ma polegac lubelski eksperyment?

U1 B~ LI

. Dlaczego zdaniem autora tekstu biznes ekologiczny w Polsce jest
jeszcze w powijakach?

6. Jak mozna wyttumaczy¢ nastgpujace stwierdzenie: ,,Producenci, kto-

12y dzisiaj zajmq miejsca w blokach startowych, w przysztosci mogq ocze-

kiwac sporego zysku”?
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2.2. Jednostki do uzupetnienia
POZIOM C1
Po przeczytaniu tekstu ,Wielki powrdt smaku i zapachu” prosze uzupetnic po-
nizsze zdania.
Przyklad: Jacek Szklarek jest szefem stowarzyszenia Slow Food.
1. W Polsce jest juz okolo .....ccovveinieinnccnne gospodarstw ekologicznych.
2. W Polsce dominuja .....ccceeeveeereeueecnueinincenieecneneenee rolne.
3. Spotka SymBio sprzedaje na rynek europejski .....cocoiiiiiiiiiciiiiiiie
4. Problemem sp6tki SymBio jest .......ccoocceinnnncicinne , gotowych do-
starczaé ckologiczne produkty.
5. SymBio zaoferuje swoim klientom w Lublinie ........cccoeceevevinnccniinnnnee. .
2.3. Jednostki z lukami otwartymi - klasyczny ,,dziurawiec”
POZIOM B1

W puste miejsca prosze wpisac brakujqce stowa tak, aby tekst stanowit logiczng
catos¢. Pierwsze uzupelnienie jest przyktadem.

Prywatka zaczela si¢ krotko po 6smej. Pan Jan, ktéry mieszkatl pietro

nizej, zauwazyl to po odglosach cigzkich krokéwna ........ccccoooiiicinnies ,
podekscytowanych glosach 1 hatasie wydobywajacym si¢ z magnetofonu nasta-
wionego na caly .......c.ccoeen. Na , pan Jan przyni6st sobie spo-
(0 JUUSOIN z biura i postanowit nie zwraca¢ uwagi na to, €O .......coeuenee.
........... nad jego gtowa. Okoto jedenastej poczul si¢ jednak .................. , odlo-
zyl wige diugopis 1 z przyjemnoscia pomyslal sobie o .................... . Niestety,
054 s KSR glosny stukot obcaséw po podlodze, przypomnial mu
0 0odbywajace] Si¢ Na .vcevvevecrueueenene. prywatce>.

5 Tekst pochodzi z podr¢cznika Od stowa do stowa, E. Gatdyn i H. Zwolskiego, Wydaw-
nictwo Polonia, Warszawa 1988, s. 47.
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2.4. Jednostki do przeksztatcania

2.4.1. Przeksztatcenia morfosyntaktyczne

POZIOM A1
Prosz¢ uzupetnic zdania poprawnymi formami fleksyjnymi.
Przyktad: Nie lubig poniedziatku (poniedziatek).

Codziennie rano chodz¢ do ......cccoeveveernnnnee. (praca). Ide na ...coeveenncns
........................ (przystanek) 1 czekam na ..........cccccoueueeneeeneeee. (autobus). Po
potudniu zwykle robig zakupy W .....c..cccevviecinineiinneiinicrceene (sklep spo-
zywezy 1 jarzynowy). Czasem SpotyKam SI Z ...c.coveevevveveveuecrcnenennenenenes (kole-
ga L. mn.). Idziemy razem na ......c.cocccveneene (kawa) albo do ..ccoeiniriiinnane
..... (park). Wracam do ...................... (dom) okolo szdstej. W soboty chodze¢
dO e (teatr studencki) albo na ......ccceceveieenens
........ (dyskoteka).

2.4.2. Przeksztatcenia sfowotwédrcze

POZIOM B2
Z podanych w nawiasie stow prosze utworzyd wyrazy i wpisac je w odpowied-
niej formie.
Przyktad: Cenig jego rozwage (rozwaga).

Ewajest leniwa. Nie lubi (gotowad) ......c.ccccceueveurunence. ani (P1ec) .oeeveveuceecnennnee
................. Meczyja e (UCZYE) 1 (CZYEAC) e
(Bawi€ S1€) weveeeverieiieeeieeeene z dzie¢mi to tez dla niej problem. Nie
umie poradzié sobie ze (robi€) ......ccccoeervernencnn. zakupdw, ani ze (sprza-
[2:16) PO . Myéli tylko o (odpoczywac) .........c.cc......
................ 1 (JESE) wevirerriirieiniriecerecreenesieeneeeneneee. - U 1KA (spotkad) .........
.............................. z ludZmi - to tez wysitek.
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POZIOM B2

Prosze utworzyc formy imiestowowe od czasownikdw podanych w nawiasach
i wpisac je w odpowiedniej formie.

Przyktad: Policjanci odnalezli skradziony (skras¢) samochéd.
1. MySLO e (ukry¢) skarbach przesladowata mnie.
2. Nikt nie interesowal si¢ tym ......c.cccceeveennee. (milczeé) cztowiekiem.
3. Jestpan .c...ccovennenne. (uratowacd)!
4. Dawno nie spotkatem tak ... (plotkowad) towarzystwa.
5. Wrécili do e (przerwaé) rozmowy.
6. W oknie ukazaly si¢ ...c.cooeeeveennecnnnne (uSmiechnyd si¢) twarze dzieci.
7. Pierogi nalezy wrzuci€¢ do .......coceneneee. (wrzed ) wody.
8. Nie moge chodzié W .....cccoevvevnencncne (poplami¢) koszuli.
2.4.3. Przeksztatcenia sktadniowe

POZIOM C2

Proszg przeksztalci¢ podane nizej zdania ztoZone na zdania pojedyncze, nie
zmieniajqc ich znaczenia.
Przyklad: Kiedy Jan ttumaczyl tekst, korzystal z czterech stownikow.

Podczas ttumaczenia tekstu Jan korzystal z czterech stownikdw.

. Odkad przeprowadziliSmy si¢ do Warszawy, nie spotykamy si¢ ze starymi

przyjacioimi.

520006



Typy zadan testowych w testowaniu znajomosci jezyka polskiego...

2.5. Jednostka z luka transformacyjna

POZIOM C2
Od podanych w nawiasach przymiotnikéw prosze utworzyc rzeczowniki, a
nastepnie wpisac je we wlasciwej formie (uwwaga — miejsce, w ktorym wyrazy po-
winny zostad wpisane prosze zaznaczyc ,ptaszkiem”. Pierwsze zdanie jest przy-
kladem.

Andrzej byt zawsze v otoczenia. Nie brakowato (ulubiony)  ulubiericem
mu . Nie mial nigdy wrogdw, (otwarty)

bo jego postgpowanie cechowala v/, cho¢ czasem (prosty)

ponosit go v/, zwlaszcza z powodu ludzkiej glupoty.  (gniewny)

2.6. Jednostki typu ,rozsypanka wyrazowa”

POZIOM B 2
Prosz¢ utozyc zdania z rozsypanych wyrazéw (podane cyfrg liczebniki nale-
2y wpisac stowami).
Przyklad: 5, dziewczynka, na, wczoraj, bawié si¢, podworko.
Na podwdrku bawilo si¢ wezoraj pigc dziewczynek.

1. rzad, 2, mie¢ (my), 7, miejsce, w

5. dziecko, 5, nie, do, przezigbienie, przyjs¢, powodu, wczoraj, z, przed-

szkole
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2.7. Jednostki typu ,,usuwanie btedéw”

POZIOM B2

Z ponizszego tekstu usunigto wszystkie znaki interpunkcyjne. Prosze je uzu-

petnic.

Dzieci maja juz to we krwi Rodza sie komputerowcami Ich rodzice pod-
chodzg do elektronicznych zabawek o wiele sceptyczniej Sg i tacy ktérzy do
komputera majg stosunek irracjonalny traktujac go w sposéb magiczny

Badania przeprowadzone w Niemczech potwierdzity ze niemal potowa do-
rostych odczuwa lek przed nowymi technologiami a jedna trzecia nigdy nie
siedziata przy komputerze Dzieci i mfodziez zachowujg sie akurat odwrotnie
Prawie trzy czwarte regularnie korzysta z komputera Rosnie wiec przepas¢
miedzy zafascynowanymi ,pecetem” matolatami a niedoksztatconymi kom-
puterowo rodzicami

2.8. Jednostki z przeksztatcaniem informagji

POZIOM B1

Na podstawie ponizszych informacji prosze napisac Zyciorys Beaty Kowal-

skiej.

Beata Kowalska
872 Millford Drive
Chicago

Data i migjsce urodzenia: 20 lipca 1980 r., Detroit

Stan cywilny: panna

Pochodzenie: polskie

Obywatelstwo: amerykanskie

1995-1999: Liceum Ogodlnoksztalcace im. George’a Washing-

tona, Chicago

1999-2003: studia marketingu na Uniwersytecie Wayne
State, Detroit

2001: kurs jezyka polskiego dla zaawansowanych
w Szkole Jezyka i Kultury Polskiej Uniwersy-
tetu Jagielloniskiego (ukonczony z rezultatem
bardzo dobrym)

520006



Typy zadan testowych w testowaniu znajomosci jezyka polskiego...

2004: praca w polskiej firmie marketingowej ,,Kama”
Zainteresowania: kultura polska
Hobby: koszykdwka, muzyka, czytanie

ZYCIORYS (wersja przyktadowa)

Urodzitam si¢ 20 lipca 1980 roku w Polsce. Moi rodzice s3 z pochodze-
nia Polakami. Urodzili si¢ takze w Polsce, ktdra opuscili w latach osiemdzie-
sigtych.

W latach 1995-1999 uczgszczatam do liceum w moim rodzinnym miescie,
a po jego ukonczeniu zostalam przyjeta na studia marketingu na Uniwersy-
tecie Wayne State w Detroit.

W tym samym czasie ukoficzylam z wynikiem bardzo dobrym kurs jezy-
ka polskiego dla zaawansowanych w Szkole Letniej Jezyka i Kultury Polskiej
na Uniwersytecie Jagiellofiskim.

Zawsze bardzo interesowatam si¢ Polska 1 jej kultura, dlatego po studiach
postanowilam pracowaé w Polsce, wykorzystujac wiedz¢ 1 umiejgtnosci zdo-
byte w czasie studiéw na amerykanskiej uczelni.

Od wrzesnia 2004 pracuj¢ w polskiej firmie ,Kama”, zajmujacej si¢ pro-
mocja amerykanskich kosmetykéw na polskim rynku.

Beata Kowalska

Opracowywanie testow sprawdzajacych stopiefi znajomosci jezyka
obcego jest procesem zlozonym 1 ciagle nastr¢cza autorom sporo trud-
nosci. Zagadnienie to wiaze si¢ bowiem z koniecznoscia udzielenia pre-
cyzyjnych odpowiedzi na wiele zasadniczych pytan: w jakim celu dany
test ma by¢ przeprowadzony, jaki ma by¢ zakres materiatu podlegajace-
go testowaniu, jakimi zadaniami nalezy si¢ w nim postuzy¢, jak przy-
gotowywac 1 jak weryfikowa¢ poszczegdlne jednostki testu i cale zada-
nia testowe, w jaki sposéb dokonywaé ewaluacji testow, ktore juz zosta-
ly przeprowadzone.

Niektore z przedstawionych tu rodzajéw jednostek pojawiajg si¢ w te-
stach czgsciej niz inne, nie oznacza to bynajmniej, iz w zwiazku z tym
sa one najlepsze. Najwazniejszym kryterium pomiaru warto$ci jednost-
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ki testu jest jej adekwatnos¢ do testowania znajomosci jezyka w okreslo-
nej sytuacji i w okreslonym celu. Jednostka testu, ktéra dostarcza najbar-
dziej bezposredniego pomiaru procesu dydaktycznego jest ta, ktdra po-
winna zosta¢ wykorzystana.

Komentarz

Dobérjednostek do testu powinien by¢ podyktowany przede wszystkim
wzgledami czysto pragmatycznymi. Dobrze opracowany test (niezalez-
nie od rodzaju), powinien by¢ zbudowany z takich jednostek, ktore zo-
staty uznane za najodpowiedniejsze do testowania okreslonych spraw-
nosci w ramach danego typu testu.
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CERTYFIKATOWE EGZAMINY
Z JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

|. CERTYFIKACJA

Prace nad wprowadzeniem w zycie systemu certyfikacji trwaly wiele
lat. W tym czasie powstalo wiele waznych publikacji', bez ktorych trud-
no byloby mysle¢ o sp6jnym, ujednoliconym, zgodnym ze europejskimi
standardami systemie testowania znajomosci j¢zyka polskiego jako obcego.
Mowa tu przede wszystkim o Standardach wymagaii egzaminacyjnych (2004),
ktore zawieraja opisy poziomdw kompetencji w jezyku polskim jako ob-
cym oraz inwentarze 1 wykazy dla wszystkich sprawnosci jezykowych oraz
gramatyki — dla trzech pozioméw zaawansowania (B1, B2 1 C2). To w od-
niesieniu do nich przygotowywane s3 zadania testujace poziom opanowa-
nia poszczegdlnych sprawnosci. Dzigki wieloletniej, wyt¢zonej pracy
zespolu certyfikatowego powstaly takze zestawy przykladowych testow?,
dzigki ktérym zainteresowani mogg si¢ zapoznaé z budows 1 zawarto-
$cia egzaminow.

Czy wprowadzenie w zycie systemu certyfikacji znajomosci jezyka
polskiego jako obcego bedzie mialo wplyw na praktyke dydaktyczna? Na
to pytanie trudno w tej chwili udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi. Wy-
daje si¢ jednak, ze glottodydaktycy nie mogg ignorowac faktu, iz opraco-
wane zostaly inwentarze programowe dla poszczegélnych poziomoéw za-
awansowania, ktérym towarzysza opisy pozioméw kompetencji. Fakt ten
bowiem w naturalny sposéb skfania do refleksji nad treciami nauczania,
ich przystawaniem do wymagan stawianych ewentualnym zdajacym czy
nad sposobami oceniania osiggni¢¢ uczacych si¢. Zmiany moga by¢ takze
podyktowane potrzebami samych uczacych sig, ktorzy stajac si¢ Swiado-
mi mozliwosci potwierdzania swojej znajomosci jezyka polskiego w spo-

! Szczegdlows bibliografi¢ prac zwigzanych z certyfikacja jezyka polskiego jako obce-
go zawiera Przewodnik po egzaminach certyfikatowych (2005).

2 Paistwowa Komisja Pos§wiadczania Znajomosci Jgzyka Polskiego jako Obcego, Przy-
kladowe testy jezyka polskiego jako obcego, MENIS, 2004.
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sob obiektywny 1 niezalezny, moga oczekiwac realizacji programu ukie-
runkowanego na egzamin.

W niniejszym opracowaniu zamieszczone zostaly tylko ogdlne opisy
poszczegbdlnych umiejetnosci jezykowych, by nauczyciele uczacy jezyka
polskiego w kraju i za granica, w matych szkolach i duzych osrodkach aka-
demickich zapoznali si¢ z wymaganiami stawianymi kandydatom 1 mogli
udzieli¢ uczacym si¢ odpowiedzi na pytanie typu: ,Ktdry egzamin powi-
nienem zdawac¢?”, a sami uSwiadomili sobie, na jakim poziomie zaawan-
sowania w odniesieniu do standardéw wymagan s3 ich uczniowie. Tym,
ktdrzy pragna si¢ zapoznaé z formula testow, budows 1 zadaniami charak-
terystycznymi dla poszczegdlnych czgsci, odsytamy do Przewodnika po eg-
zaminach certyfikatowych?, ktory zawiera wszelkie informacje szczegdtowe
oraz praktyczne wskazéwki dla zdajacych.

* Przewodnik po egzaminach certyfikatowych (2005).
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Certyfikatowe egzaminy z jezyka polskiego jako obcego

11. OGOLNY OPIS UMIEJETNOSCI JEZYKOWYCH
DLA POSZCZEGOLNYCH POZIOMOW
ZAAWANSOWANIA

Rozumienie ze stuchu*

Ogdlny opis umiejetnosci
dla poziomu podstawowego

(B1)

Ogdlny opis umiejetnosci dla
poziomu sredniego
ogolnego (B2)

Ogdlny opis umiejetnosci
dla poziomu
zaawansowanego (C2)

Zdajacy powinni rozumieé
pojedyncze wypowiedzi, wy-
powiedzi w ramach dialogu
i polilogu oraz dtuzsze wy-
powiedzi monologowe w za-
kresie wyznaczonym przez in-
wentarz funkcjonalny, poje-
ciowy i tematyczny. Powinni
rozumied intencje pragma-
tyczne wypowiedzi, gtéw-
na mysl tekstu (rozumienie
globalne) oraz umieé¢ zna-
lez¢ konkretne informacje za-
warte w wypowiedzi o przej-
rzystej strukturze (rozumie-
nie szczegbtowe), méwione;
w normalnym tempie, w do-
brych (lecz nie idealnych)
warunkach akustycznych,
przy uzyciu standardowe;
wymowy i intonacji. Nagra-
nia moga by¢é preparowa-
ne (studyjne) lub autentycz-
ne (urywki programéw ra-
diowych i telewizyjnych oraz

fragmenty filmoéw).

Zdajacy egzamin na pozio-
mie srednim ogdlnym po-
winni rozumie¢ tres¢ i in-
tencje prawie wszystkich
wypowiedzi méwionych
w sytuacjach okreslonych
inwentarzem funkcjonal-
nym, pojeciowym i tema-
tycznym, jesli nie sg nace-
chowane, regionalne, nie
zawierajg zbyt duzo wyra-
zen potocznych i/lub idio-
moéw. Powinni umieé zna-
lez¢ gtéwna mysl tekstu
(rozumienie globalne),
a takze konkretne infor-
macje zawarte w wypowie-
dzi o dosy¢ skomplikowa-
nej strukturze (rozumienie
szczegétowe), moéwionej
w naturalnym (takze al-
legro) tempie, w dobrych
warunkach akustycznych
z niewielkimi zaktéceniami
(szumami). Nagrania prze-
waznie sg autentyczne (np.
z radia lub telewizji).

Zdajacy egzamin na po-
ziomie zaawansowanym
powinni bez trudnosci
rozumie¢ tres¢ i inten-
cje wszystkich rodza-
jow wypowiedzi méwio-
nych, takze tych, kté-
re zawierajg wyrazenia
nacechowane, idioma-
tyczne, potoczne i re-
gionalne. Powinni rozu-
mie¢ wypowiedzi reali-
zowane w naturalnym,
indywidualnym, czasem
bardzo szybkim tem-
pie, takze w niedosko-
natych warunkach aku-
stycznych, gdy przeszka-
dza szum, hatas w tle,
jak np. w kawiarni czy
na ulicy.

Powinni rozumieé bez
trudnosci tres¢ polskich
programéw radiowych
i telewizyjnych, a takze
filmoéw. Powinni takze
bez ktopotéw rozumieé
wyktady, odczyty i pre-
zentacje na tematy ogoél-
ne, a takze te specjali-
styczne, o ktérych po-
siadaja wiedze.

* Na podstawie: Standardow wymagasi egzaminacyjnych (2004), s. 16, 32, 47.
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Poprawnosé gramatyczna’®

Ogdlny opis umiejetnosci
dla poziomu podstawowego

(B1)

Ogdlny opis umiejetnosci
dla poziomu sredniego
ogdlnego (B2)

Ogdlny opis umiejetnosci
dla poziomu zaawansowanego
(€2

Zdajacy powinni umieé
rozpoznawac i stosowac
poprawne gramatycznie
formy jezykowe, wyra-
zajace i pozwalajace na
wyrazanie intencji prag-
matycznych w zakresie
okreslonym inwentarzem
Funkqonalnym i pojecio-
wym poziomu podsta-
wowego, w odniesieniu
do tematéw i sytuacji
okreslonych inwenta-
rzem tematycznym te-
go poziomu Zakres ten
precyZUJe lista zagad-
nied gramatyczno-syn-
taktycznych.

Btedy gramatyczne po-
petniane przezzdajacych
w tekstach méwionych
i pisanych nie powinny
uniemozliwiaé zrozumie-
nia tresci i intencji wypo-
wiedzi.

Zdajacy powinni umieé rozpo-
znawac i stosowaé popraw-
ne gramatycznie formy jezyko-
we, wyrazajace | pozwalajace
na wyrazanie intencji pragma-
tycznych w zakresie okreslonym
inwentarzem funkcjonalnym
i pojeciowym poziomu Srednie-
go ogolnego, w odniesieniu do
tematdw i sytuacji okreslonych
inwentarzem tematycznym te-
go poziomu. Zakres ten precy-
zuje lista zagadnien gramatycz-
nych poziomu $redniego ogdl-
nego, zamieszczona. Obejmuje
ona wszystkie zagadnienia wy-
stgpujace na poziomie progo-
wym, poszerzone o nowe ich
funkcje syntaktyczne, a tak-
ze formy nowe, rzadziej wyste-
pujace w tekstach, ale umozli-
wiajace ich zréznicowanie sty-
listyczne w zaleznosci od typu
i stylu.

Majac do wyboru kilka sposo-
béw syntaktycznego wyraze-
nia teJ sameJ |nformaq| zda-
jacy winni umieé wybra¢ jeden
znich w zaleznosci od typu
tworzonego tekstu (méwiony -
pisany; nieoficjalny - oficjalny,
prywatny - urzedowy; prasowy
- radiowy) i jego stylu.
Wystepujace w tekstach i wy-
powiedziach zdajacych btedy
gramatyczne nie powinny mie¢
wptywu na skutecznosé komu-
nikacji.

Zdajacy egzamin na pozio-
mie zaawansowanym powin-
ni umie¢ stosowac popraw-
ne formy gramatyczne obej-
mujace catg gramatyke jezyka
polskiego, w tym takze formy
rzadkie. Majac do wyboru kil-
ka sposob()w syntaktycznego
wyrazania tej sameJ informa-
¢ji, powinni umie¢ wybrac je-
den znich w zaleznosci od typu
tworzonego tekstu (mowiony-
pisany; nieoficjalny-oficjalny;
prywatny-urzedowy; praso-
wy-radiowy) i jego stylu. Za-
kres zagadnlen gramatycznych
precyzuje katalog gramatycz-
no-syntaktyczny poziomu za-
awansowanego. Obejmuje on
wszystkie formy gramatyczne
i konstrukcje sktadniowe wy-
stepujace we wspotczesnym je-
zyku polskim, takze takie, ktore
pojawiaja si¢ w nim rzadko.

5 Standardy wymagari egzaminacyjnych (2004), s. 18, 34, 48.
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Rozumienie tekstow®

Ogdlny opis umiejetnosci
dla poziomu podstawowego

(B1)

Ogolny opis umiejetnosci dla
poziomu sredniego ogdlnego
(B2)

Ogdlny opis umiejetnosci dla
poziomu zaawansowanego

(€2)

Zdajacy powinni rozumieé
pojedyncze napisy, frag-
menty tekstéw o dtugo-
$ci jednego akapitu oraz
kompletne krotkie teksty
o tematyce okreslonej in-
wentarzem funkcjonal-
nym i pojeciowym oraz
tematycznym. Powinni
rozumiec intencje pragma-
tyczne tekstu, jego gtéwna
mysl (rozumienie globalne)
oraz umieé¢ wytowié kon-
kretne informacje z tek-
stoéw o przejrzystej struktu-
rze (rozumienie szczegotowe),
drukowanych lub pisanych
recznie starannym, czytel-
nym pismem.

Zdajacy powinni umieé
stosowad strategie ufa-
twiajgce rozumienie tek-
stow, takie jak rozumienie
kontekstowe, czytanie po-
biezne, szybkie wyszukiwa-
nie waznej informacji itp.

Zdajacy powinni rozu-
mie¢ (bez pomocy stow-
nika) globalnie i szczegd-
towo fragmenty tekstow
oraz cafe teksty oryginal-
ne w réznych stylach i for-
mach (drukowane i pisane
recznie) z zakresu okreslo-
nego w katalogu funkcjo-
nalnym, pojeciowym i te-
matycznym. Powinni oni
rozumieé najwazniejsze
tresci i intencje zawarte
w popularnych formach
tekstéw uzytkowych, pra-
sowych, literackich czy
urzedowych (rozumienie
globalne), a takze wyka-
zywad sig¢ umiejetnoscia
wyszukiwania w nich kon-
kretnych informacji (rozu-
mienie szczegbtowe), na-
wet jedli charakteryzuja
sie skomplikowang struk-
turg.

Zdajacy powinni umieé
stosowac strategie uta-
twiajgce rozumienie tek-
stow, takie jak rozumienie
kontekstowe, czytanie po-
biezne, szybkie wyszukiwa-
nie waznej informacji itp.

Zdajacy egzamin na pozio-
mie zaawansowanym po-
winni rozumie¢ tres¢ i in-
tencje (takze wyrazane
w sposéb posredni, alu-
zyjny, ironiczny i zartobli-
wy) wszystkich rodzajéw
tekstéw pisanych (druko-
wanych i pisanych recz-
nie), np. listébw prywat-
nych i pism urzedowych,
tekstéw prasowych, uzyt-
kowych i literackich - takze
tych, ktére zawieraja wyra-
zenia nacechowane, idio-
matyczne, potoczne i re-
gionalne. Powinni umieé
biegle stosowac strate-
gie utatwiajgce rozumie-
nie tekstéw, takie jak ro-
zumienie kontekstowe,
czytanie pobiezne, szybkie
wyszukiwanie waznej infor-
magji itp.

¢ Standardy wymagaii egzaminacyjnych, s. 18-19, 35-36, 49-50.
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Pisanie’

Ogdlny opis umiejetnosci
dla poziomu podstawowe-
% (B1)

Ogdlny opis umiejetnosci
dla poziomu sredniego
o0gdlnego (B2)

Ogdlny opis umiejetnosci dla poziomu
zaawansowanego (C2)

Zdajacy powinni opano-
wacé relacje gtoska-litera,
podstawowe zasady or-
tografii oraz redagowania
i kompozycji tekstow (zob.
»Rodzaje tekstéw”). Po-
winni umie¢ wypowiadaé
sie¢ na okreslone tematy,
a takze w prosty sposéb
uzasadni¢ wtasny punkt
widzenia. Powinni takze
umiejetnie operowac for-
mami stylu oficjalnego
i nieoficjalnego odpowied-
nio do danej sytuacji. Btedy
ortograficzne nie powinny
zaktécal zrozumienia tre-
Sci iintencji tekstu, kté-
ry robwniez powinien spet-
niaé¢ gatunkowe wymaga-
nia formalne.

Pismo reczne zdajacych
powinno by¢ czytelne i od-
powiadaé¢ polskim nor-
mom.

Zdajacy egzamin na po-
ziomie $rednim ogblnym
powinni umie¢ popraw-
nie planowaé, kompono-
wacd i redagowac rézne ro-
dzaje tekstéw (zob. ,,Ro-
dzaje tekstow”) - w tym
sformalizowane teksty,
takie jak podanie czy list
urzedowy, a takze krétsze
i dtuzsze formy kreatywne
wymagajace np. przepro-
wadzenia wywodu argu-
mentacyjnego z uzasad-
nieniem czy analizy po-
réwnawczej. W tekstach
powinni umie¢ stosowac
odmiane oficjalng i nie-
oficjalng jezyka, idiomy
i czytelne aluzje oraz kon-
wencje stylistyczne od-
powiednio do sytuacji.
Poprawne wypetnianie
formularzy urzedowych
nie powinno przysparzaé
zdajacym trudnosci.
Braki zdajacych w zakre-
sie stownictwa, ortogra-
fii i poprawnosci grama-
tycznej nie powinny miec
wptywu na skutecznosé
komunikagji.

Pismo reczne zdajacych
powinno by¢ czytelne
i odpowiada¢ polskim
normom.

Zdajacy egzamin na poziomie za-
awansowanym powinni umie¢ po-
prawnie planowaé, komponowaé
i redagowac rézne rodzaje tekstow,
takze takie, ktére wymagaja prze-
prowadzenia wywodu argumen-
tacyjnego z uzasadnieniem, klasy-
fikacji czy analizy poréwnawczej.
Powinni umieé zredagowaé tekst
referatu i przemoéwienia okolicz-
nosciowego do wygtoszenia czy li-
stu oficjalnego bedacego odpowie-
dzig na pismo urzedowe. Powinni
takze umieé poprawnie wypetniaé
wszystkie formularze urzedowe.
W swoich wypowiedziach pisem-
nych zdajacy powinni umie¢ wta-
Sciwie stosowa¢ odmiane oficjal-
na i nieoficjalng jezyka oraz kon-
wencje stylistyczne i ortograficzne
odpowiednie do sytuacji. Powinni
postugiwacé sie jezykiem precyzyj-
nie, stosujac niuanse znaczeniowe,
a takze wyrazenia aluzyjne, ironicz-
neizartobliwe (adekwatnie do ga-
tunku tekstu i jego adresata). Bra-
ki zdajacych w zakresie stownictwa,
ortografii i poprawnosci grama-
tycznej, w tym zwtaszcza sktadnio-
wej, moga by¢ jedynie sporadycz-
ne i marginalne.

Pismo reczne zdajacych powinno
by¢ czytelne i w petni odpowiadaé
polskim normom.

7 Standardy wymagaii egzaminacyjnych (2004), s. 19-20, 36-37, 50.
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Ogdlny opis umiejetnosci dla
poziomu podstawowego (B1)

Ogdlny opis umiejetnosci dla
poziomu sredniego ogdlnego (B2)

Ogdlny opis umiejetnosci
dla poziomu zaawansowanego
(C2)

Zdajacy powinni umie¢ po-
stugiwac sie jezykiem polskim
w typowych sytuacjach ko-
munlkacyjnych Ich wypowie-
dzi powmny by¢ na tyle ptyn-
ne, aby nie byto to meczace
dla rozmoéwcy ani utrudnia-
jace komunikacje. Powinni
umieé wyrazac intencje prag-
matyczne przewidziane in-
wentarzem funkcjonalnym
i pojeciowym w odniesieniu
do tematéw zakreslonych in-
wentarzem tematycznym.
Powinni umie¢ rozpoczyna¢
i koriczyé rozmowe, wtaczaé
sie do rozmowy 0séb trzecich
i bra¢ w niej udziat, gdy roz-
mowa dotyczy tematdw ogdl-
nych lub zwiazanych zich
zainteresowaniami. Powin-
ni umie¢ kontrolowaé prze-
bieg rozmowy, proszac, gdy
zachodzi potrzeba, o powté-
rzenie, wyjasnienie, przeli-
terowanie itp. oraz umieé
upewnié sie, czy sa wtasciwie
rozumiani i czy uzywajg od-
powiednich stéw i form.
Powinni umieé stosowac
podstawowe zasady prowa-
dzenia rozméw telefonicz-
nych. Powinni umieé ope-
rowaé formami stylu ofi-
cjalnego i nieoficjalnego,
odpowiednio do sytuacji.

Zdajacy powinni uzywac jezyka
w sposéb plynny, pozwalaja-
¢y na dosy¢é swobodng komu-
nikacje z rodzimymi uzytkow-
nikami jezyka we wszystkich
sytuacjach komunikacyjnych.
Powinni umieé prowadzi¢ do-
sy¢ swobodna rozmowe z po-
jedyncza osoba, a takze braé
udziat w rozmowie wielu ro-
dzimych uzytkownikéw jezyka,
wypowiadac sie na interesu-
jace ich tematy, relacjonowacd
zdarzenia, a takze uczestniczy¢
w dyskusji - réwniez w sytuacji
oficjalnej. Umiejetnos¢ zabie-
rania gtosu i wtaczania sie do
dyskusji nie powinna sprawiaé
im trudnosci. Zdajacy powin-
ni umieé prowadzi¢ rozmowy
telefoniczne prywatne i ofi-
cjalne.

Zdajacy powinni umieé¢ wy-
glosi¢ z whasciwa intonacja,
po przygotowaniu, krotki re-
ferat na tematy ogdlne, skie-
rowany do grupy stuchajacych
oraz odpowiedzie¢ na kilka py-
tan dotyczacych SWOJEJ wypo-
wiedzi. Powinni umie stresci¢
i skomentowad przeczytang
ostatnio ksigzke lub publika-
cje prasowa, a takze przyto-
czy¢ czyjas wypowiedz i usto-
sunkowac sie do niej.

Zdajacy egzamin na pozio-
mie zaawansowanym po-
winni uzywac jezyka w spo-
séb ptynny i spontaniczny,
pozwalajqcy na catkowi-
cie swobodng komunika-
cje z rodzimymi uzytkowni-
kami jezyka we wszystkich
sytuacjach komunikacyj-
nych. Powinni umieé pro-
wadzi¢ catkowicie swobod-
na rozmowe zjedng osoba,
a takze bra¢ petny udziat w
rozmowie wielu rodzimych
uzytkownlkow Jszka Po-
winni takze umie¢ prowa-
dzi¢ wszystkie rodzaje roz-
moéw telefonicznych. Po-
winni umieé zabra¢ gtos
i wiaczy¢ sie do dyskusji,
a takze umieé jg rozpoczaé,
poprowadzié¢, podsumo-
waé czy zakonczy¢ (takze
dyskusje oficjalng).
Zdajacy powinni wypowia-
da¢d sie obszernie i precy-
zyjnie na interesujace ich
tematy, relacjonowa¢ zda-
rzenia, a takze umieé cieka-
wie stresci¢ i skomentowad
ogladany ostatnio film czy
ostatnio przeczytana ksigz-
ke lub publikacje prasowsa.
Powinni umie¢ przytoczy¢
czyja$ wypowiedz i usto-
sunkowac sie¢ do niej.

8 Standardy wymagaii egzaminacyjnych (2004), s. 20-21, 38-39, 51-52.
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Moéwienie cd.

Ogdlny opis umiejetnosci
dla poziomu podstawowe-

% (B1)

Ogdlny opis umiejetnosci dla po-
ziomu sredniego ogolnego (B2)

Ogdlny opis umiejetnosci dla
poziomu zaawansowanego (C2)

Powinni umie¢ opowie-
dzie¢ o wihasnych zainte-
resowaniach, doswiad-
czeniach, marzeniach
i planach, wyrazi¢ i uza-
sadnié w’rasny poglad,
a takze opisa¢ i relacjo-
nowac zdarzenia (zob.
»Rodzaje tekstow”).

Zdajacy powinni sto-
sowaé zasady wymowy
i intonacji pozwalajace
na wfasciwe zrozumie-
nie wyrazanych intencji
oraz tresci wypowiedzi.
Wptyw zasad wymowy
jezyka rodzimego moze
by¢ odczuwalny, ale nie
powinien zaktécaé zrozu-
mienia wypowiedzi.

W swoich wypowiedziach
zdajacy powinni umieé wta-
Sciwie stosowaé wyraze-
nia idiomatyczne, konwen-
cje socjokulturowe rzadza-
ce komunikacja méwiong
w jezyku polskim oraz stoso-
wac odmiane oficjalna i nie-
oficjalna jezyka odpowied-
nio do sytuacji. Braki zdaja-
cych w zakresie stownictwa,
wymowyi intonacji oraz po-
prawnosci gramatycznej nie
powinny wptywaé na sku-
tecznos$¢ komunikagji.

Zdajacy powinni umiec kon-
trolowaé przebieg rozmo-
wy, stosowac strategie kory-
gujace oraz utatwiajace wy-
powiedzZ i swoje rozumienie,
takie jak zastgpowanie nie-
znanych stéw opisem, upew-
nianie sie co do wtasciwego
rozumienia i poprawnosci
uzycia stéw, form i struktur,
parafrazowanie, uzywanie
zwrotéw pozwalajacych na
zastanowienie sie (np. Hm,
to rzeczywiscie bardzo interesujq-
ca kwestia...) czy prosi¢ o do-
datkowe wyjasnienie.

Zdajacy powinni umieé¢ wygto-
si¢ z whasciwa intonacja referat
i przemowienie okolicznoscio-
we, skierowane do grupy stu-
chajacych oraz odpowiedzieé
na pytania, takze tzw. ,trudne”

i ,zaczepne”, dotyczace swojej
wypowiedzi.

W swoich wypowiedziach zda-
jacy powinni postugiwac sie bo-
gatym strukturalnie i leksykalnie
jezykiem, stosujac niuanse zna-
czeniowe, wyrazenia potoczne
i idiomatyczne, emocjonalne,
aluzyjne, ironiczne i zartobliwe.
Powinni zna¢ i umie¢ stosowaé
konwencje socjokulturowe rza-
dzace komunikacja mdéwiong
wjezyku polskim, a takze uzy-
wacé odmlanyjqzyka odpowied-
nio do sytuagji.

Braki zdajacych w zakresie stfow-
nictwai poprawnos’ci gramatycz-
nej powmny by¢ jedynie spora-
dyczne i marginalne. Wymowa
i intonacja zdajacych moze zdra-
dza¢ ich jezyk rodzimy jedynie
jako informacja o ich regional-
nym pochodzeniu, nie moze jed-
nak ostabiaé ptynnosci i swobo-
dy komunikacji. Zdajacy powinni
umie¢ biegle stosowac strategie
korygujace i utatwiajace wypo-
wiedz, takie jak zastepowanie
opisem nieznanych stéw i wyra-
zef oraz omijanie tzw. ,,trudnych
miejsc” w ptynny, niezauwazalny
dla stuchajacych sposéb, para-
frazujac zwroty.
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Poziom podstawowy

(B1)

Poziom sredni ogolny

(B2)

Poziom zaawansowany
(€2)

Zdajacy egzamin na pozio-
mie podstawowym winni sto-
sowal odpowiednie (niezbyt
wolne) tempo wypowiedzi
i wlasciwg intonacje catych
zdan (oznajmujacych, pyta-
jacych i wykrzyknikowych).
Zdania wypowiadane jako
prosba czy rada winny mie¢
intonacje prosby, rady itd.
Wazna jest takze odpowied-
nia wymowa zestrojéow ak-
centowych, tzn. faczenie stéw
jednosylabowych w grupy al-
bo przytaczanie stéw jedno-
sylabowych do stéw akcen-
towanych. Zdajacy powinni
wilasciwie akcentowad sfowa
obce oraz formy czasu prze-
sztego i trybu przypuszczaja-
cego. Powinni wtasciwie wy-
mawiaé gltoske y w opozycji
do e oraz i, gtoski g, ¢, gtoski
dzigstowe szumigce, twar-
de (sz, ¢z, rz, cz, dZ) w opo-
zycji do ciszacych migkkich
(S, ¢ Z, dz, i), gtoske | w opo-
zycji do gtoski roraz/w opo-
zycji do 1, a takze rozmaite
grupy spotgtoskowe (szcz, S¢,
chrz, trz, itp.).

Btedy w zakresie wymowy
i intonacji nie powinny unie-
mozliwiaé zrozumienie sensu
i intencji wypowiedzi.

Zdajacy powinni opanowaé
wymowe polska nie tylko w
zakresie grup stéw czy po-
jedynczych zdan, lecz takze
umiejetnosci budowania re-
plik w trakcie dialogu oraz
umiejetnosci budowania mo-
nologu i wypowiedzi narra-
cyjnej. Jesli chodzi o wymo-
we polskich gtosek, powinni
opanowac¢ nie tylko wymo-
we fonemodw, ktére warun-
kujg przekazywanie znaczen,
ale takze ich warianty, zalez-
nie od kontekstu. Wigze sie
to zumiejetnoscig odréznia-
nia wymowy potocznej, nie-
starannej w tempie szybkim
od wymowy oficjalnej, sta-
rannej, wolnej.

Wypowiedzi zdajacych po-
winno cechowad $rednio
szybkie tempo i wtasciwa in-
tonacja, a takze upraszczanie
grup spotgtoskowych w ob-
rebie pojedynczych stéw oraz
na granicy zdania.

Zdajacy powinni opano-
waé polska wymowe nie tyl-
ko w zakresie grup stéw czy
pojedynczych zdan, lecz tak-
ze umiejetnosci budowania
szybkich replik w trakcie dia-
logu oraz umiejetnosci budo-
wania rozbudowanych wy-
powiedzi rbéznego typu. Ich
wypowiedzi powinno cecho-
wacé szybkie tempo i wtasci-
wa intonacja (brak wyraz-
nych bfedéw intonacyjnych).
Wymowie moze towarzyszy¢
staby, obcy akcent. Ptynnosé
wypowiedzi winna by¢ zbli-
zona do swobodnej wypo-
wiedzi rodzimego uzytkow-
nika jezyka.

® Standardy wymagaii egzaminacyjnych (2004), s. 22, 40, 52.
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