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WPROWADZENIE

Jak wynika chociazby z tytulu niniejszej publikacji, kluczowe zagadnienie zawar-
tych w niej rozwazan dotyczy nauczania i uczenia si¢ obcojezycznej mowy w wa-
runkach zinstytucjonalizowanych. Problem ten jest powszechnie znany nauczy-
cielom, autorom programéw i materiatow dydaktycznych, poniewaz to wlasnie oni
podejmuja proby realizacji tego celu. W literaturze tematycznej nie brak réwniez
sugestii 1 wskazdwek, jak rozwiagzywac trudne problemy zwiazane z akwizycja tej
Sprawnosci.

Rozwdj technologii informacyjnych, obecno$¢ multimediéw w salach lekcyjnych
z jednej strony ulatwiaja ten proces, upowszechniajac dostep do wypowiedzi w je-
zyku obcym, z drugiej za$ czynia go bardziej skomplikowanym i kompleksowym,
poszerzajac game sposobow tworzenia, przekazywania i odbierania informacji.

Aby zrozumie¢ istot¢ problemu i w sposéb prawidlowy podej$¢ do nauczania /
uczenia si¢ mowienia, nalezy spojrze¢ na t¢ kompetencje przez pryzmat wybra-
nych zagadnien teoretycznych, ktére ona implikuje, usytuowac je na tle naukowych
koncepcji dotyczacych samej istoty jezyka, jego uzycia i nauczania. Kompetencja
ta wymaga bowiem w pierwszej kolejnosci umieszczenia jej w szerszym kontekscie
teoretycznym.

Punktem wyjscia refleksji zamieszczonych w tej publikacji uczyniliémy rozwaza-
nia na temat koncepcji lingwistycznych (rozdzial 1), ktére odegraly zasadniczg role
w rozwoju dydaktyki jezykéw obcych, w tym takze méwienia, stanowigcego jedynie
wycinek kompleksowego procesu nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego i podlegaja-
cego tym samym ogo6lnym prawom co pozostale sprawnosci.

Nie mniej istotnym i ciekawym tematem jest sam proces produkcji mowy oraz
teorie uczenia si¢ (rozdzial 2). Analizujemy je gléwnie z punktu widzenia réznych
koncepcji psychologicznych, ktore znaczaco wplynety na ksztatt wspolczesnych za-
tozen dydaktycznych.

Wiele uwagi poswigcono miejscu i roli méwienia w historycznie uksztaltowa-
nych pradach metodologicznych (rozdzial 3). Znajomo$¢ metod nauczania to wcigz
jedno z podstawowych zagadnien dydaktyki jezykowej, tym bardziej ze w publika-
cjach europejskich mocno podkresla sie, iz nauczyciel powinien zna¢ wiele metod,
by mdéc odpowiednio je dobieraé, dostosowujac swoje nauczanie/dzialanie do po-
trzeb bardzo zréznicowanej populacji uczacych sie.
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Mimo iz pojecie kompetencji komunikacyjnej, czyli umiejetnoéci postugiwania
sie jezykiem, przewija si¢ nieustannie niemal na wszystkich stronach publikacji, do-
datkowo poswigcono mu caly rozdzial (4), przedstawiajac jej dydaktyczne modele
i poglady wybranych autoréw. Méwienie jest jednym z elementéw tej wieloaspekto-
wej konstrukgcji - inaczej postrzeganej przez réznych naukowcéow.

Przechodzac od ogétu do szczegdtu, w dwoch kolejnych rozdziatach (rozdziaty
51 6) dokonano charakterystyki wypowiedzi ustnej — poréwnujac ja z jezykiem pi-
sanym, analizujac miedzy innymi jej elementy konstytutywne i strategie stosowane
przy jej tworzeniu, a nastepnie umieszczajac ja (w sekcji szostej) na tle pozostalych
dziatan jezykowych wyszczegolnionych w Systemie opisu. Mowienie postrzega sie
dzisiaj jako dzialanie jezykowe realizowane w formie wypowiedzi ciagglej, interakcji
i mediacji. Powyzsze zestawienia, poréwnania i analizy pozwalaja z jednej strony
lepiej zrozumie¢ istote tej sprawnosci, wydoby¢ jej specyfike, z drugiej zas wskazuja,
jak $cisle jest ona zintegrowana z pozostalymi dziataniami.

Obecnie nikt nie ma watpliwosci co do tego, ze gros czasu lekcyjnego nalezy
przeznaczy¢ na nauke komunikacji. Wéréd specjalistow pojawia si¢ jednak szereg
watpliwodci, czy i na ile mozna méwic¢ o autentycznej komunikacji w $rodowisku
edukacyjnym (rozdzial 7). Zdania s3 podzielone: jedni akcentujg jej sztuczny cha-
rakter, inni podkreslajg jej podobienstwo do tej z rzeczywistosci. Konsensusem wy-
daje si¢ wyszczegdlnienie kilku rodzajéw komunikacji w procesie dydaktycznym,
wsrod nich réwniez autentycznej. Najwazniejsze jest jednak to, ze — autentyczna
czy symulowana - przygotowuje uczacych si¢ do funkcjonowania w $rodowisku
pozaszkolnym.

Innym aspektem problemu rozwijania sprawno$ci méwienia (rozwazanym cze-
sto przez specjalistow) jest stopien koniecznosci i kolejnosci nauczania podsyste-
moéw jezyka (rozdzial 8), inaczej mowiac, nieustajaca debata na temat roli fonetyki,
leksyki i gramatyki, sposobow ich nauczania oraz usytuowania przed, w trakcie czy
po komunikacji. Nauczanie réwnolegte elementéw jezyka i méwienia okazuje sie
najczesciej preferowang metodg. Stuza temu popularne dzisiaj ¢wiczenia przedko-
munikacyjne i komunikacyjne realizowane przed przystapieniem do wykonywania
zadan. Repertuar technik nauczania méwienia jest nieograniczony, dzielimy je na
produktywne, interakcyjne i mediacyjne. Niektore z nich zilustrowano za pomoca
konkretnych przyktadéw.

Niezwykle istotny z punktu widzenia wspdlczesnej dydaktyki jest rozdzial
9 traktujacy o zadaniach, ich rodzajach i roli w akwizycji mowy. Przyktadowe scena-
riusze ilustrujg fazy nauczania opartego na wykonywaniu zadan. ,,Zadaniowa lekcja
mowienia” jest zwienczeniem, praktycznym odzwierciedleniem licznych refleksji na
temat zadan przewijajacych si¢ przez calg publikacje.

Okreslenia ,nauczanie” i ,,uczenie si¢” sg $ciéle zintegrowane z pojeciem ,,ocenia-
nie”. Jak i co oceniad, jakie techniki i narzedzia stosowa¢, czym powinna charakte-
ryzowac sie ewaluacja w podejsciu ukierunkowanym na dzialanie - na te i podobne
im pytania przynosi odpowiedz ostatni rozdzial opracowania (rozdziat 10). Dostar-
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cza on réwniez konkretnych przykladow zadan egzaminacyjnych wraz z kryteriami
ewaluacji.

Chociaz tresci poszczegdlnych rozdzialéw ogniskuja si¢ gléwnie na zagadnie-
niach dydaktycznych, ksigzka ta nie ma ambicji przewodnika metodycznego, od-
powiadajacego na pytania, w jaki sposob zapewnic¢ sukces w nauczaniu i uczeniu
sie mowienia, ale ma na celu pobudzanie do refleksji obydwu partneréw procesu
dydaktycznego, do przemyslenia na nowo, czym w istocie jest nauka méwienia i jak
nalezy rozwija¢ t¢ sprawno$¢ w ramach kursu jezykowego.

Rozwazania teoretyczne i przyklady zaczerpniete z praktyki pedagogicznej za-
warte w niniejszej publikacji powinny przyczyni¢ si¢ do zmiany percepcji, wyob-
razen i nastawien, do redukowania leku i niepewnosci odnosnie do tego dziatania
jezykowego, albowiem negatywne postawy nic nie wnosza do calego procesu, wrecz
go utrudniaja. Pozbycie si¢ uprzedzen pozwoli $mielej stawi¢ czota trudnosciom na-
potykanym w nauczaniu i uczeniu si¢ mowienia.

Mowienie jest sprawnoscig, ktéra implikuje wiele dziedzin/dyscyplin. Jednym
z celéw niniejszego opracowania jest przekonanie osob zwiazanych z ksztalceniem
jezykowym, iz lepsze poznanie mechanizméw lezacych u podstaw produkcji mowy
i jej nauczania umozliwi nauczycielowi ich pelniejsza kontrole, pozwoli pozby¢ sie
stereotypowego podejscia do rozwijania tej sprawnosci, traktowania jej jako wyjat-
kowo trudnej, nieuchwytnej, efemeryczne;.

Powr6t do rzeczywistosci, realne spojrzenie na t¢ kompetencje, poznanie i zrozu-
mienie uwarunkowan i mechanizmdéw tworzenia wypowiedzi ustnej oraz strategii
jej nauczania, wyzbycie sie leku i uprzedzen - takie wlasnie cele przyswiecaja tej
publikaciji.






1.
OD JEZYKA DO KOMUNIKACJI I DZIALANIA —
WKEAD KONCEPCJI LINGWISTYCZNYCH
W ROZWOJ DYDAKTYKI JEZYKOW OBCYCH

Poglady na temat natury jezyka i procesu uczenia si¢ w odniesieniu do méwienia
w jezyku obcym zmienialy sie sukcesywnie i stanowily wypadkowa réznych teorii,
gltéwnie z dziedziny jezykoznawstwa i psycholingwistyki. W poczatkowym stadium
rozwoju dydaktyki jezykéw obcych moéwienie postrzegane byto jako $rodek stuza-
cy do opanowania jezyka. Zainteresowanie tg sprawnoscia pojawilo sie w pierwszej
polowie XX wieku za sprawa lingwistyki strukturalnej, wedle ktorej mowa byta
podstawowa formg jezyka. Polaczenie lingwistyki strukturalnej z teoriami behawio-
rystycznymi oznaczalo, ze nauka jezyka odbywata si¢ poprzez wyksztalcanie u ucza-
cych si¢ pewnych nawykéw, czyli ustalonych zwigzkéw miedzy bodzcem a reakcja.

Poczawszy od lat 70. minionego stulecia charakter procesu produkcji mowy defi-
niowano w kontekscie badan pragmatycznych, socjolingwistycznych i teorii komu-
nikacji. Wielu badaczy przedstawialo go w postaci rozmaitych modeli kompetencji
komunikacyjnej (zob. 4.2.), ktére koncentruja sie gléwnie na réznych komponentach
lub aspektach wypowiedzi ustnej. Celem nauczania / uczenia si¢ jezyka nie jest
juz artykulowanie poprawnych struktur jezykowych, ale wchodzenie w interakcje
i tworzenie wypowiedzi odpowiedniej do sytuacji i kontekstu. Pojecie ,,kompetencji
jezykowej” zostato wzbogacone o wymiar spoteczny uzycia jezyka.

Obecnie w nauczaniu jezykéw obcych mamy do czynienia z pewnym przeorien-
towaniem perspektywy dydaktycznej. Nauczanie / uczenie si¢ jezyka koncentru-
je sie nadal na komunikacji, ale coraz wiekszy nacisk kladzie si¢ na umiejetnosci
kognitywne uczacego si¢ i na sposéb jego dziatania. Dynamiczny model procesu
nauczania i uczenia si¢ jezyka, w tym rozwijania méwienia jako dzialania jezyko-
wego, wymaga zatem odwolania si¢ do wielu teorii. Niniejszy rozdzial stanowi za-
rys gtéwnych teorii, ktére pozwolily przekroczy¢ granice lingwistyki strukturalnej,
a nastepnie zrewolucjonizowac dydaktyke jezykow obcych i nada¢ jej bardzo silny
impuls do rozwoju. Wymienione koncepcje mialy i maja nadal bezposredni wptyw
na ksztaltowanie si¢ rozwigzan o charakterze dydaktycznym, a takze modelu pro-
dukeji mowy oraz na przyswajanie sprawnosci méwienia.
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1.1. Koncepcje strukturalistyczne

Nadejsécie strukturalizmu' spowodowalo prawdziwy przewrdt epistemologiczny
w potowie XX wieku i stworzylo korzystne warunki dla rozwoju jezykoznawstwa.
W $wietle tej teorii jezyk postrzegano jako samowystarczalny system znakéw, czy-
li wewnetrznie uporzadkowany uklad elementéw posiadajacy okreslong strukture;
innymi stowy - jezyk traktowano jako zbidr elementdéw i relacji (zaleznosci) zacho-
dzacych migdzy tymi elementami. Na systemowos¢ jezyka w sposob wyrazny pierw-
szy zwrdcil uwage Ferdinand de Saussure, ktory definiowat jezyk jako system zna-
kow stuzacych do porozumiewania si¢ miedzy sobg czlonkéw danej spolecznosci
(Saussure 1991, 2004). Jego rozrdznienie na jezyk (langue) i méwienie (parole) uswia-
domito badaczom, ze jezyk jest zjawiskiem spolecznym, jednak zdefiniowanie tych
pojec nie pociagnelo wowczas za sobg rozwoju badan w obrebie parole®. ,,Program
teoretyczny jezykoznawstwa moéwienia jest jasno wspomniany przez Saussure’a [...],
ale natychmiast odsuniety na bok” (Paveau, Sarfati 2009: 195).

Lingwistyka strukturalna postrzegala jezyk w sposéb redukujacy i mechani-
styczny, odizolowany od jego uzytkownikdow, otoczenia tekstowego (dyskursu),
kontekstu sytuacyjnego. Takie podejscie mialo bezposredni wplyw na nauczanie
jezykow i rozwigzania proponowane w metodach nauczania. Jezyk jest nabywany
w sposob bierny poprzez interioryzacj¢ poszczegélnych jego elementdw, a podsta-
wowg jednostka nauczania bylo zdanie.

Stopniowo jezykoznawcy dochodzili do przekonania, ze system kodu nie wystar-
cza, by mdc wyjasni¢ funkcjonowanie jezyka, co skutkowalo inicjowaniem badan
i powstawaniem teorii, ktore zmienity ksztalt miedzy innymi jezykoznawstwa sto-
sowanego, a nastepnie glottodydaktyki.

1.2. Teoria aktéow mowy i pojecie kompetencji komunikacyjnej

Jezykoznawca, ktdry relatywizowat strukturalng koncepcje jezyka i ktérego teorie
mialy znaczacy wplyw na dydaktyke jezykow obcych, byl John Langshaw Austin.
Ten angielski filozof jezyka badal warunki uzycia jezyka w sytuacjach zycia co-
dziennego, zaleznych od konkretnych okolicznosci. Wedlug niego osoba méwiaca
tworzy spoleczne rzeczywistoéci osadzone w danym kontekscie.

W swojej fundamentalnej pracy How to do things with words (1962) przedstawit
teorie aktow mowy. Jej przedmiotem sg nie tylko zdania jezykowe, ale takze czynno-
$ci, ktdre realizujemy, wypowiadajac je. Wéréd zdan jezyka naturalnego wyodrebnit

' Po publikacji Kursu jezykoznawstwa ogolnego Ferdynanda de Saussure’a.

»[...] jedynym prawdziwym przedmiotem jezykoznawstwa jest jezyk rozpatrywany sam
w sobie i dla siebie samego” (Saussure 1991: 258).

2
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on takie, ktérych nie da si¢ oceni¢ pod wzgledem prawdziwosci, a jedynie skutecz-
nosci. Wypowiedzi performatywne dokonuja czego$ przez sam fakt ich wyartykulo-
wania (np. nadawanie imienia). Wyodrebnil trzy potencjalne aspekty aktéw mowy:
lokucyjny - tworzenie i artykulowanie wypowiedzi; illokucyjny (intencjonalnos¢
wypowiedzi), obecny np. w obietnicach, ostrzezeniach, prosbach; perlokucyjny (do-
datkowe, wtérne oddzialywanie na odbiorce), obecny wtedy, gdy wypowiedz wy-
woluje u odbiorcy jakis$ efekt (reakcja emocjonalna, wykonanie pewnej czynnosci).

Jednakze powodzenie aktéw mowy, nawet najbardziej zrytualizowanych, zaklada
poszanowanie pewnej liczby warunkéw: jezykowych (muszg by¢ uzyte pewne for-
muly z wylaczeniem wszelkich innych), socjologicznych (méwigcy muszg posiadad
wiladze lub status wymagany przez sytuacje w danym miejscu i czasie), psycholo-
gicznych (nastawienie umystu méwiacych musi by¢ zgodne z typem zaangazowania,
jakie podejmuja) (Paveau, Sarfati 2009: 246-247).

Uczen i kontynuator prac J. Austina, Amerykanin John Searle, zaproponowat
redefinicje teorii aktow mowy. W koncepcji przedstawionej w Speech acts. An essay
in the philosophy of language (1969) rozszerza teori¢ swojego mistrza, traktujac akt
mowy jako jednostke dwustronng, zawierajacg tres¢ i site propozycjonalng. Badacz
wyrdznil ogolnie: akty bezposrednie (kiedy intencja méwiagcego odczytywana jest
niezaleznie od sytuacji) i akty posrednie (w zaleznosci od kontekstu, sytuacji tekst
moze przybiera¢ rozne znaczenie), nastepnie zaproponowal klasyfikacje aktow
mowy, wyrdzniajac pie¢ typow: asertywny, dyrektywny, komisywny, ekspresywny,
deklaratywny. Wprowadzajac pojecie ,aktow posrednich” (Expression and meaning,
1979), J. Searle zauwaza, Ze znaczenie zdania czasami odbiega od sensu, jaki ma ono
w danym kontekscie, dlatego trudno jest ustali¢ korelacje miedzy formg a znacze-
niem jeden do jednego.

Poza tym miejscowym przebudowaniem tez Austina, Searle przygotowuje grunt pod
nowe rozwiniecie teorii aktow mowy. Refleksja, ktorg wowczas przedstawia, stanowi
probe odpowiedzenia na pytanie, przy jakich warunkach podmioty méwiace moga
zgodnie interpretowaé wypowiedzi, a tym samym zgodnie wpisywac si¢ w proces
komunikacji (werbalny i niewerbalny) (Paveau, Sarfati 2009: 251).

Rozwinigciem teorii aktéw mowy jest teoria implikatur konwersacyjnych Her-
berta Paula Grice’a - brytyjskiego filozofa jezyka, autora fundamentalnych prac
z zakresu pragmatyki (Studies in the way of words, 1989). Teoria ta wyjasnia me-
chanizmy odczytywania ukrytych aktéw mowy przy pomocy kontekstu jezykowego
i pozajezykowego.

Paul Grice wykazal, ze zwracanie si¢ do rozméwcy nie ogranicza si¢ do przeka-
zania mu ustrukturyzowanej i eksplicytnej informacji, ktérg powinien przyja¢, ale
niezbedne jest tutaj rowniez aktywne uczestnictwo rozméwcy, a jego oczekiwania
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i reakcje maja bezposredni wplyw na tworzenie tej informacji. Paul Grice opisuje
sposoby odczytywania intencji zamierzonej przez mowiacego, jednak niewyrazo-
nej wprost.

Badacz zaktada, ze

moéwienie to rodzaj celowego, racjonalnego zachowania, akt wspoéipracy miedzy
partnerami rozmowy. Kazdy z rozméwcow $wiadomy jest celu konwersacji, w kto-
rej uczestniczy. Moze on by¢ jednoznacznie ustalony na poczatku rozmowy badz
ksztaltowany stopniowo, bardziej lub mniej precyzyjnie, w toku konwersacji. To
sprawia, ze pewne zachowania na réznych etapach konwersacji sg wlasciwe, a inne -
niewlfasciwe. Taka obserwacja pozwala sformutowa¢ zasady, ktérymi ludzie na ogot
sie postuguja w komunikacji jezykowej. Zasady te okreslaja, co partnerzy konwersacji
powinni robi¢, aby przebiegala ona jak najefektywniej i jak najracjonalniej (Zdunkie-
wicz 1993: 263).

Ogodlna zasada konwersacji P. Grice’a, zwana zasadg kooperacji, brzmi: ,Wnos$ do
konwersacji taki wktad, jakiego w danym jej stadium wymaga przyjety cel czy kie-
runek rozmowy, w ktorej bierzesz udzial” (Grice 1980: 96 za: Paveau, Sarfati 2009:
255). Wspierajg ja cztery reguly szczegdtowe: maksyma ilosci (informowaé w ilo-
$ci stosownej do celu konwersacji); maksyma jakosci (podawa¢ informacje praw-
dziwe); maksyma odniesienia (méwic¢ na temat); maksyma sposobu (moéwi¢ jasno
i zrozumiale).

Pojecie ,,aktu mowy” zostalto bardzo szeroko wykorzystane w dydaktyce jezykow
obcych. Jego tworcy i teoretycy postrzegaja jezyk nie tylko jako $rodek przekazu
informacji zawartej w komunikacie, ale takze jako sposéb oddzialywania na innych.
Natomiast reguly konwersacji P. Grice’a zwracaja uwage na elementy implicytne
wymiany stownej: aspekt formalny wypowiedzi jest mniej wazny niz jej znaczenie
i wplyw na uczestnika komunikacji.

Akt mowy stal si¢ jednostka nauczania i uczenia si¢ jezykéw w podejsciu komu-
nikacyjnym (zob. 3.4.). Definiowany jest jako ,[n]ajmniejsza jednostka komunikacji
odpowiadajaca realizacji danej intencji komunikacyjnej” (Wilczynska 2002: 317)°.
Wprowadzenie tego pojecia w kontekst dydaktyczny przyczynito si¢ do oddzielania
funkcji komunikacyjnych od form jezykowych i organizowanie procesu nauczania
wokot aktow mowy, pelnigcych okreslone funkcje komunikacyjne, ktérym odpo-
wiadajg dane struktury jezykowe. Klasyfikacja aktéow mowy zaproponowana przez
J. Searle’a zostala wykorzystana w inwentarzach funkcjonalno-pojeciowych, ktére

»Najmniejsza jednostka komunikacyjna odpowiadajaca realizacji danej intencji komunika-
cyjnej, np. intencja dyrektywnego aktu mownego jest spowodowanie, by interlokutor co$
wykonal. Jako cze$¢ interakeji jest wkomponowany w sytuacje komunikacyjng i jako taki
podlega calosciowej interpretacji, tzn. z uwzglednieniem elementéw niewerbalnych i sytua-
cyjnych, a takze wiedzy rzeczywistej czy domniemanej interlokutora (tzw. presupozycji)”
(Wilczynska 2002: 317).
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powstaly w latach 70. XX wieku w ramach prac Rady Europy i stanowily podstawe
do okreslenia poziomu progowego kompetencji komunikacyjnej uzytkownika jezy-
ka. Poziomy progowe (np. Treshold level, 1975; Un niveau-seuil, 1976) wyznaczaly
za$ ramy do opracowania programdéw nauczania i materiatéw dydaktycznych.

Wymienieni powyzej tworcy teorii aktéw mowy nie wzigli pod uwage w swych
badaniach uwarunkowan kulturowych uzycia jezyka. Tymczasem

kazdy jezyk wytycza kierunek myslenia ludzi, ktérzy si¢ nim postuguja. Odnosi si¢
to nie tylko do systemu gramatycznego danego jezyka ,wyposazajacego” méwiacych
w pewne kategorie pojeciowe, takie jak chocby czas, aspekt itp. Akty mowy sg row-
niez czastka uwarunkowanej spofecznie i kulturowo komunikacji jezykowej. Kazda
kultura moze by¢ opisywana przez charakterystyczne dla niej akty mowy. Czesto
skodyfikowane (ujete) w odrebnych jednostkach leksykalnych (wyrazach) sa odbi-
ciem historycznych doswiadczen spotecznosci méwiacej danym jezykiem (Zdunkie-
wicz 1993: 267).

W latach 70. XX wieku w Stanach Zjednoczonych powstaje nowy ruch w jezyko-
znawstwie — etnografia méwienia, ktory postrzega jezyk jako zjawisko kulturowe.
Ta nowa dyscyplina, reprezentowana przez Della Hymesa i Johna Gumperza, skupia
sie na funkcjach jezyka, aktywnosci mowy, jednak dla dydaktyki jezykéw obcych
fundamentalnym pojeciem jest pojecie ,,kompetencji komunikacyjnej” zdefiniowa-
ne przez D. Hymesa, ktory rozumial ja jako umiejetno$¢ rodzimego uzytkownika
jezyka dostosowania swych wypowiedzi do aktualnej sytuacji spotecznej, czyli 13-
czenie kompetencji jezykowej z nabyta wiedza o normach determinujacych uzycie
jezyka w kontekscie spotecznym. Wedtug D. Hymesa, aby m6c komunikowac¢ sie,
nie wystarczy zna¢ samego jezyka, trzeba réwniez umiec si¢ nim postugiwac sto-
sownie do kontekstu spofecznego. Cztonkowie danej wspdlnoty jezykowej posiadaja
dwa rodzaje kompetencji: wiedze jezykowa i wiedze socjolingwistyczng lub, inaczej
moéwiac, znajomo$¢ norm gramatycznych i norm uzycia (Hymes 1984: 47).

Zachowania jezykowe nie sg tylko realizacja norm kodu jezyka, ale réwniez regut
bedacych skutkiem réznych pozajezykowych, sytuacyjnych i spoteczno-kulturo-
wych uwarunkowan. Akt komunikacji jezykowej nalezy do relacji pragmatycznych,
w ktoérych, obok uczestnikéw, wyrdznia sig: czas, miejsce i psychologiczne ramy,
cele i rezultat aktywnosci mownej, tre$¢ przekazu i jego forme, ton i styl interakeji,
kanaly i kody komunikacji, normy interakeji i interpretacji oraz typ wypowiedzi.
Jezyk staje si¢ zatem jednym ze skladnikéw komunikacji, traktowanym na réwni
z innymi.

Dell Hymes pogrupowal parametry sytuacji komunikacyjnej, tworzac model
SPEAKING, ktéry Evelyne Bérard (1991: 2) nazywa modelem sytuacji komunika-
cyjnej i ktory zostal przejety przez dydaktyke jezykow obcych.
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S | Setting - ramy ramy fizycz.ne (czas i miejsce)
i psychologiczne
uczestnicy: wszyscy, ktérzy moga mieé
P | Participants — uczestnicy wplyw na proces komunikacji (zabierajac
glos lub nie)
E |Ends— cele .cgl lub intencja dziatania komunikacyjnego
i jego rezultat
A | Acts - akty tre$¢ przekazu (temat) i jego funkcje
K | Keys - tonacje ton, zabarwienie emocjonalne
I Instrumentalities — narzedzia srodki komunikacji (kanaly komunikacji
($rodki komunikacji) i kody)
N Norms = normy normy interakeji i interpretacji znaczenia
(zwyczaje komunikacyjne)
G Genre - rodzaj typ dzialania jezykowego (opowiadanie,
(dziatania jezykowego, typ dyskursu) | $piew, zagadka, list itd.)

Tabela 1. Akt komunikacji D. Hymesa (Bertocchini, Costanzo 2008: 50).

Obok kategorii ,,funkeji” i ,znaczenia”, pojecie ,,kompetencji komunikacyjnej”
wywarlo znaczny wplyw na teorig i praktyke nauczania; najpierw w podejsciu ko-
munikacyjnym, nastepnie w podejsciu ukierunkowanym na dzialanie. W teore-
tycznych ramach dotyczacych projektowania i oceny programoéw nauczania jezyka
drugiego Michael Canale i Merrill Swain (1980) oraz Michael Canale (1983) lokuja
kompetencje jezykowe w ramach wiekszego konstruktu — kompetencji komunika-
cyjnej, gdzie wystepuja one tylko jako jeden z elementdéw — obok socjolingwistyczne-
go, strategicznego i dyskursywnego. Podobng perspektywe przyjal Jan van Ek (1986)
w tworzeniu poziomu progowego. Pdzniejsza interpretacja tych ram przez Sandre
Savignon (1997) dostarczyta modelu pedagogicznego, ktéry nauczyciele mogli wy-
korzysta¢ w swoich klasach. Réznorodne innowacje i inicjatywy w komunikacyj-
nym nauczaniu jezykéw obcych w réznych srodowiskach na catym swiecie pokazaty
znaczenie kontekstu spofecznego i kulturowego dla szeregu zagadnien teoretycz-
nych i praktycznych.

1.3. Analiza dyskursu

Francuskie lingwistyczne teorie wypowiadania (zob. Grzmil-Tylutki 2010) miaty
jako gtéwny cel krytyke jezykoznawstwa jezyka (langue) i badanie faktéow mdéwienia
(parole), rozumianego jako tworzenie wypowiedzi przez méwiacych w rzeczywi-
stosci komunikacyjnej. Badania w tej dziedzinie zapoczatkowal Emile Benveniste,
ktéry wskazywat na to, ze jezyka nie mozna bada¢ poza jego uzyciem (Benveniste
1966, 1974). Wypowiedzenie (énoncé) — zdanie idealne, wzorcowe, wyizolowane,
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niezmienne, anonimowe, takie jakie tworzyli i badali strukturalisci, nie moze by¢
analizowane poza wypowiadaniem (énonciation), tzn. aktem osobistym i konteks-
tualnym. Lingwista tworzy pojecie ,,sytuacji wypowiadania” i podaje jej parametry.
Sa nimi lokutor, interlokutor, miejsce i moment wymiany stlownej. Jaki$ ja zwraca
sie do kogos (1Y) w danym momencie (TERAZ) i w danym miejscu (TuTAJ). Wymie-
nione elementy leza u podstaw tworzenia zdania i faczg je z innymi zdaniami w ra-
mach koherentnego i znaczacego dzialania jezykowego. Za podstawows jednostke
dyskursu E. Benveniste uwazal zdanie - »hieokreslony twor, nieograniczona rozma-
itos¢”, ktore jest ,samym zyciem jezyka w dzialaniu. Wnioskujemy z tego, ze wraz
ze zdaniem opuszczamy obszar jezyka jako systemu znakéw i wchodzimy do innego
$wiata, $wiata jezyka jako komunikacji, ktorego wyrazem jest dyskurs” (Benveniste
1966: 130)*.

Wprowadzona przez E. Benveniste’a opozycja pomiedzy wypowiedzeniem i wy-
powiadaniem oraz ich wzajemne relacje staly si¢ przedmiotem badan francuskich
lingwistéow wypowiedzenia w XX wieku (O. Ducrot, A. Culioli, D. Maingueneau),
zwanych analizg dyskursu. Nie rozwaza si¢ juz mozliwosci funkcjonowania jezyka
w izolacji, ale bierze sie pod uwage jego liczne i réznorodne uzycia w spoteczenstwie.
Analiza dyskursu koncentruje si¢ na danych jezykowych na poziomie wyzszym niz
poziom zdania (wypowiedzi, teksty, interakcje) i opisuje ,,mechanizm wypowie-
dzi, ktéry faczy organizacje tekstowa z okreslonym usytuowaniem spofecznym”
(Maingueneau 1996: 8). W lingwistyce anglosaskiej dziedzina ta rozwijata sie pod
wplywem interakcjonizmu symbolicznego Ervinga Goffmana i analizy konwersa-
cyjnej Johna Gumperza. W Wielkiej Brytanii za$ wiele badan koncentrowalo si¢ na
dyskursie w klasie (Sinclair, Coulthard 1975), inspirowanym modelem lingwistyki
funkcjonalnej Michaela Hallidaya (1973).

Zastosowanie analizy dyskursu do nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego odbywa
sie na kilku poziomach. Przy wdrazaniu programéw nauczania jezyka mozna prze-
prowadzi¢ analize dyskursu, aby wybra¢ odpowiednie dokumenty po zdefiniowaniu
celow, w zaleznosci od kontekstu i analizy potrzeb uczacych si¢. Analiza dyskursu
jest szczegolnie wykorzystywana w planowaniu nauczania jezykow specjalistycz-
nych. Umozliwia bowiem identyfikacje powtarzajacych si¢ znacznikéw - grama-
tycznych, leksykalnych, fonetycznych, intonacyjnych itp. — dzieki ktérym mozliwe
jest okreslenie cech tekstow, pisemnych lub ustnych, zwigzanych z wykonywanymi
dziataniami. Proces ten umozliwia tworzenie korpuséw przeznaczonych do opraco-
wywania programoéw nauczania jezykow, ale takze do tworzenia podrecznikéw lub
przygotowywania materialéw autentycznych do celow dydaktycznych.

*  Tlumaczenie polskie I. Piechnik za: Paveau, Sarfati 2009: 200.
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1.4. Jezyk jako dzialanie

Interesujace dla wspolczesnych teorii postugiwania si¢ jezykiem sa poglady Ludwi-
ka Wittgensteina. W Dociekaniach filozoficznych (1953) autor wychodzi od kryty-
ki ,augustianskiej koncepcji jezyka”, wedle ktorej jezyk powstaje droga nadawania
nazw rzeczom, i wprowadza pojecie ,,gry jezykowej”, definiujac ja jako ,,catos¢ zto-
zona z jezyka i z czynnosci, w ktore jest on wpleciony” (Wittgenstein 2000: 12).

Ludwik Wittgenstein przedstawia koncepcje jezyka jako narzedzia dzialania
w okreslonym kontekscie, majac na uwadze realizacje celu. Precyzuje, iz nie jest
mozliwe zadne inne uzycie jezyka poza interakcja przynajmniej dwdch partnerdw,
zmierzajacych do realizacji jakiego$ celu o charakterze spotecznym. Jezyk jest na-
rzedziem dziatania, za§ mowa / uzycie jezyka jest dziataniem: ,,mowienie jest czgscia
pewnej dzialalnosci” (Wittgenstein 2000: 20). Wedlug tej koncepcji mowe nalezy
traktowa¢ jak kazde inne dzialanie majace na celu intencjonalne przejécie od jedne-
go stanu rzeczy do innego, bardziej zadowalajacego. Aby uzyska¢ zamierzong mo-
dyfikacje sytuacji wyjsciowej, uruchamia si¢ odpowiednio dobrane $rodki umozli-
wiajace uzyskanie danego rezultatu w danej sytuacji. Dostosowanie srodkéw do celu
i parametréw danej sytuacji nadaje zachowaniu charakter sensownego dzialania.

Pojecie ,,sytuacji komunikacji” zyskuje szczegélne znaczenie w teorii dzialania
komunikacyjnego, ktorej autorem jest Jiirgen Habermas. Koncepcja ta jest czescig
ogolnych rozwazan poswigconych problematyce spolecznej. Zdaniem tego niemiec-
kiego filozofa i socjologa jezyk to zjawisko spoleczne. Uczestnicy interakcji przy
uzyciu jezyka nadaja nie tylko znaczenia swym zachowaniom, ale przede wszyst-
kim tworzg i utrwalaja zwigzki miedzy sobg. Jiirgen Habermas, odwolujac si¢ do
pragmatycznych teorii jezyka J. Austina i]. Searle’a, uznat akt mowy za podstawowe
dzialanie komunikacyjne i wyréznit akty illokucyjne i perlokucyjne. Pierwsze z nich
(illokucyjne) wigzg dzialanie ze znaczeniem, drugie za$ (perlokucyjne) z intencja.

W swojej koncepcji . Habermas wyréznia dzialania strategiczne i niestrategicz-
ne (komunikacyjne) i wyraznie je rozdziela. Celem dziatan strategicznych jest osiag-
niecie rezultatu, ktdry jest nadrzedny w stosunku do pozostatych elementow, a jezyk
to $rodek do wywierania wptywu. Dzialanie komunikacyjne zachodzi wtedy,

kiedy uczestnicy koordynuja plany dzialania nie przez egocentryczng kalkulacje
(szans) sukcesu, lecz przez akty dochodzenia do porozumienia. W dziataniu ko-
munikacyjnym uczestnicy stawiaja wlasny sukces na drugim planie; zmierzaja do
osiggniecia wlasnych celéw pod warunkiem, ze mogg swe plany dzialania wzajem-
nie zestroi¢ na gruncie wspdlnych definicji sytuacji. Z tego wzgledu negocjowanie
definicji sytuacji stanowi istotny skfadnik dokonan interpretacyjnych wymaganych
w dzialaniu komunikacyjnym (Habermas 1999: 473).

Z kategoria dzialania komunikacyjnego zwiazane jest pojecie ,,racjonalnosci ko-
munikacyjnej”, ktdra jest niczym innym jak procesem dochodzenia do porozumie-
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nia. ,,Jezyk jest dla komunikacyjnego modelu dziatania relewantny jedynie w aspek-
cie pragmatycznym: méwiacy, postugujac sie zdaniami w sposéb ukierunkowany na
dochodzenie do porozumienia, odnoszg si¢ do swiatdw, i to nie tylko bezposrednio
[...] lecz w sposob refleksyjny” (Habermas 1999: 186).

Zarysowane powyzej koncepcje jezyka stanowiag plaszczyzne odniesienia dla
XXI-wiecznych tendencji w dydaktyce jezykowej — podejscia ukierunkowanego na
dziatanie i dydaktyki zadaniowej (zob. Janowska 2011a). Ich cecha charakterystycz-
ng jest to, ze przedmiotem badan czynig dziatanie ludzkie, ktére moze by¢ defi-
niowane jako poszukiwanie i organizacja srodkéw potrzebnych do osiagniecia celu.
Teorie dzialania zachecaja nas do traktowania uczenia si¢ jako dzialania spotecz-
nego, a ucznia jako jednostki spotecznej. Komunikacja przestaje by¢ celem samym
w sobie, ale staje si¢ narzedziem realizacji dzialania o charakterze kolektywnym,
spotecznym. Wykonanie zadania us§wiadamia uczacemu si¢ praktyczny sens uzy-
cia jezyka i potrzebe ksztalcenia umiejetnosci pozajezykowych. Koncepcja zadania
przedstawiona w Europejskim systemie opisu ksztalcenia jezykowego sygnalizuje
zmiane paradygmatu: interakcje (inter-action) — stowo klucz podejscia komunika-
cyjnego zastapilto dzialanie we wspoétpracy (co-action) (Puren 2002).

1.5. Modele komunikacji jezykowej

Komunikacja stanowi przedmiot licznych badan zaréwno lingwistéw, jak i antropo-
logéw oraz réznych dyscyplin naukowych. W ponizszych rozwazaniach prezentu-
jemy tylko kilka wybranych modeli komunikacji, do ktérych odwotujemy si¢ czesto
w dydaktyce jezykowe;.

Ogolnie rzecz biorac, aby mial miejsce akt komunikacji jezykowej, konieczny
jest nadawca i odbiorca, ktérzy musza skupi¢ na sobie uwage, ,tworzac w ten spo-
sob wspolny uktad i otwierajac kanat komunikacji” (Dakowska 2001: 59). Pierwsza
i najwazniejszg funkcja komunikacji jest przekazywanie tre$ci. Forma informacji
spelnia réwniez wazng funkcje w komunikacji jezykowej — umozliwia kodowanie
i dekodowanie intencji, tresci i znaczen - ale podporzadkowana jest tresci. ,,Komu-
nikacja jezykowa to szczegdlny rodzaj przetwarzania informacji przez czlowieka,
posiadajacy swoja specyfike, przebieg i tylko sobie wlasciwe rodzaje. Jest zjawiskiem
naturalnym i kulturowym, dostepnym naszej obserwacji i refleksji w rzeczywistosci
empirycznej” (Dakowska 2001: 57).

Najbardziej klasyczny sposrod wszystkich modeli komunikacji to schemat prze-
kazu sygnalow Claude’a Shannona i Warrena Weavera (1949), ktory stat sie¢ inspi-
racjg dla lingwistyki strukturalnej, a nastepnie dydaktyki jezykowej. Traktuje on
komunikacje jako czysty i prosty przekaz informacji: kazdemu minimalnemu ele-
mentowi mysli odpowiada minimalny element jezykowy i vice versa. Aby moc ko-
munikowac sie, wystarczy zakodowac¢ jedne i odkodowa¢ drugie. Zdarza sig, ze ta
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komunikacja jest zaktocana przez rozmaite przeszkody i trudnosci (tzn. szumy), ale
redundancja jezykowa pozwala je pokonac.

Ta koncepcja linearna i mechanistyczna uwzglednia tylko aspekt werbalny ko-
munikacji, nie bioragc pod uwage ani innych sposobéw komunikacji, ani wplywu
kontekstu, ani tez aktywnej roli rozméwcy. Racjonalna i woluntarystyczna ignoruje
calg czes¢ intuicyjng i implicytna, ktorej role w funkcjonowaniu jezyka podkresla
wspolczesna lingwistyka. Bedac odbiciem réwnie uproszczonego schematu przyje-
tego przez psychologie behawioralng (BopbziEc - JEDNOSTKA > REAKCJA), model
matematyczny przez dlugi czas dominowat w dydaktyce jezykowej, ktéra polegata
na wdrazaniu uczacych sie do wyrazania swoich mysli w obcym jezyku. Wystarczy-
to tylko zastgpi¢ jeden kod drugim.

Jednak najbardziej znaczaca dla dydaktyki jezykéw obcych byta propozycja Ro-
mana Jakobsona, ktory, inspirujac sie teorig cybernetyczng C. Shannona i W. Wea-
vera, zaproponowal schemat komunikacji werbalnej wzbogacony o wymiar funkcjo-
nalny uzycia jezyka.

KONTEKST
Mapawca—= KoMuNikaT—= ODBIORCA
Kontakr

Kob

. -

Schemat 1. Model komunikacji jezykowej R. Jakobsona (Baylon, Mignot 2008: 84).

Nadawca kieruje komunikat do odbiorcy. Aby komunikat byt efektywny, musi on
odnosic¢ si¢ do kontekstu (czyli musi co$ oznaczac), kontekstu uchwytnego dla od-
biorcy i albo zwerbalizowanego, albo dajacego si¢ zwerbalizowa¢; dalej, konieczny
jest kod, w pelni lub przynajmniej w czesci wspdlny dla nadawcy i odbiorcy (albo
innymi sfowami dla tego, ktéry ,koduje”, i tego, ktéry ,,dekoduje” komunikat); na
koniec musi istnie¢ kontakt — fizyczny kanat i psychiczny zwigzek miedzy nadawca
i odbiorcg, umozliwiajacy im obu nawigzanie i kontynuowanie komunikacji (Jakob-
son 1989: 81).

Poszczegolnym elementom sytuacji komunikacyjnej zostaly przyporzadkowane
funkcje jezykowe i komunikacyjne. Poszczegolne funkcje zorientowane s3 na rézne
elementy sytuacji. Mozliwe jest ukierunkowanie na:

« nadawce - funkcja ekspresywna, w ktorej celem komunikatu jest nadawca;
o odbiorce - funkcja konatywna, impresywna, ktdrej istotg jest wptyw na partnera;
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o kontekst — funkcja przedstawieniowa (referencyjna, symboliczna), czyli repre-
zentacja przedmiotow i faktow;

o kod - funkcja metajezykowa, ktéra koncentruje si¢ na samym kodzie (opisuje
jezyk);

« kontakt - funkcja fatyczna, czyli nawigzanie i podtrzymywanie kontaktéw

w spoleczenstwie;

o komunikat - funkcja poetycka, czyli operacje ze znakami, z forma jezykowa
tekstu, koncentracja uwagi na sposobie méwienia.

Te sktadowe aktu komunikacji s3 obecne w kazdej komunikacji i pozostaja w in-
terakeji, jednakze nie s3 w ten sam sposob akcentowane, co pozwala charakteryzo-
wac rézne typy dyskursu: kilka banalnych zdan wymienionych z sasiadem stojacym
w drzwiach - to gléwnie funkcja fatyczna; artykut naukowy - funkcja poznawcza;
slogan reklamowy (ktéry przywiazuje wicksza wage do komunikatu - aby go za-
pamigtano — niz do produktéw, o ktérych mowa) - funkcja poetycka; lekcja gra-
matyki - funkcja metalingwistyczna; zwierzenia osobiste — funkcja ekspresywna;
przemowienie polityczne (ktdrego celem jest w wigkszym stopniu przekonywanie
niz informacja) - funkcja impresywna.

Schemat R. Jakobsona okazat si¢ niewystarczajacy, w miare jak lingwistyka po-
szerzala swdj obszar badan. Zarzucano mu, ze zbytnio koncentruje si¢ na komu-
nikacie i sposobie jego przekazywania i nie uwzglednia odwracalnego charakteru
komunikacji ani jej aspektéw psychologicznych (Baylon, Mignot 2008: 88-89). Wow-
czas to francuska badaczka — Catherine Kerbrat-Orecchioni — stworzyfa schemat
komunikacji, ktéry na gruncie glottodydaktyki zastapil propozycje R. Jakobsona.
Zaktualizowala go, tworzac tym samym model produkcji i model interpretacji oraz
réznicujgc statusy nadawcy i odbiorcy.

W schemacie zaproponowanym przez C. Kerbrat-Orecchioni nie pojawia sie
termin ,jezyk”, zastepuje go pojecie ,,kompetencji jezykowej”. Procz niej badaczka
odwoluje si¢ do kompetencji pozajezykowych (takich jak mimika, gestykulacja),
ktére kazdy uzytkownik jezyka posiada i ktdre przyczyniaja si¢ do tworzenia komu-
nikatu. Wskazuje tym samym na wielokodowos¢ i wielokanalowos¢ komunikacji.
W schemacie C. Kerbrat-Orecchioni sytuacja uczestnikdw komunikacji, ktorej brak
u R. Jakobsona, wystepuje razem z ,ograniczeniami teoretyczno-retorycznymi”
w ,ograniczeniach $wiata dyskursu”. Wazne jest tez wyrdznienie ,uwarunkowan
psychologicznych”, te bowiem zasadniczo roznicuja typ reakcji i sposob komuniko-
wania. Z zamieszczonego ponizej schematu wynika, iz ,,pozycje nadawcy i odbiorcy
nie sg identyczne i ze trzeba rozrézni¢ model tworzenia od modelu interpretacji. To
wlasnie dlatego jezyk, ktéry w schemacie R. Jakobsona pojawial si¢ jako autono-
miczny czynnik poza uczestnikami komunikacji, jest tu stusznie wlaczony do ich
wnetrza” (Baylon, Mignot 2008: 89-90).
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Jzykowa [Bzykowa
i parajezykowa i parajezykowa
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Kompetencja Kompetencja
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i kulturowa i kulturowa
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Uwarunkowania Uwarunkowania
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Ograniczenia Ograniczenia
Swiata dyskursu fwiata dyskursu
[ Model produkcji Madel interpretacj

Schemat 2. Schemat komunikacji C. Kerbrat-Orecchioni (1980: 19)°.

Ramy formalne publikacji uniemozliwiajg szczegdélowe i poglebione analizy ba-
dan jezykoznawczych zwigzanych z trescig i zakresem pojecia komunikacji oraz
z jej zastosowaniem w dydaktyce jezykowej. Pojawiaja si¢ wcigz nowe subdyscypliny
majace na celu badanie aspektéw komunikacji, ktéorymi wczesniej nie interesowano
sie. Dla nauczycieli jezykow obcych powinny one stanowi¢ zagadnienia niezwyktej
wagi, poniewaz te czynniki zmieniaja si¢ w zaleznosci od kultury i moga wywoty-
wa¢ nieporozumienia niemajace nic wspdlnego z uzyciem jezyka.

Nauczyciel jezyka powinien mie¢ $wiadomos¢, ze rozne parametry komunikacji
(sytuacji komunikacyjnej) nie wystepuja w izolacji, jak réwniez nie sumuja sie, ale
tworzg kompleksowe i podlegajace nieustannym zmianom konfiguracje. Ani tresci,
ani intencje, ani warunki komunikacji nie s3 ustalone raz na zawsze, ale s3 wypraco-
wywane, negocjowane, modyfikowane podczas trwania komunikacji. Komunikacja
polega w mniejszym stopniu na przekazywaniu sensu niz na jego konstruowaniu.
Mozna nawet powiedzie¢, ze proces komunikacji jest bardziej znaczacy niz jej pro-
dukt. Stad potrzeba znajomos$ci modeli i schematow.

> Por. Kita 1998: 23; Baylon, Mignot 2008: 89; Paveau, Sarfati 2009: 199.
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Pragmatyka lingwistyczna i socjolingwistyka odwroécily proporcje miedzy ko-
munikacja i jezykiem: stowa i struktury to tylko czes¢ jezyka (ktory charakteryzuje
sie konotacjami, elementami implicytnymi, domystem, implikacjami), a jezyk jest
tylko czescig komunikacji (ktdra obejmuje rowniez liczne czynniki pozajezykowe).
Kiedy jednostki komunikujg si¢, biorg pod uwage wszystkie wskazéwki, ktorych im
dostarcza dyskurs rozmoéwcy, jego gesty, mimika oraz sytuacja, kultura i ich wspdl-
ne do$wiadczenia. Na podstawie tych licznych i bardzo réznorodnych wskazdéwek,
ktdérych znaczenie zalezy od kontekstu, rozméwcy wysuwaja hipotezy na temat in-
tencji wypowiedzi, na temat jej interpretacji oraz wnioskow, ktére nalezy wyciagnac.
Ten wlasnie sposob komunikowania si¢ stopniowo prowadzi do wzajemnej modyfi-
kacji srodowiska (otoczenia) kognitywnego rozmoéwcow, ktérzy poprzez interakcje
poszukuja najlepszego powiagzania miedzy czynionymi wysitkami i oczekiwanymi
efektami, co wyjasnia postugiwanie si¢ elipsami, figurami retorycznymi oraz inny-
mi procedurami dyskursywnymi. W tych warunkach kod, czyli dokladniej méwiac,
kodowanie i dekodowanie jezykowe, wchodzi tylko w niewielkim stopniu do tego
procesu inferencji, co potwierdzalyby wspodlczesne badania psycholingwistyczne
dotyczace mechanizméw rozumienia i czytania. Nasz umysl pracuje o wiele szyb-
ciej, intuicyjnie i w sposob rozproszony (niekoniecznie w sposéb linearny, progre-
sywny i kumulacyjny), niz jak to zakladaly teorie strukturalistyczne.

Reasumujac: produkcja jezykowa, niegdy$ wasko rozumiana przez strukturali-
stow, zaczeta by¢ postrzegana w czterech wymiarach: ko-tekstu (wypowiedzi jezyko-
we, ktore poprzedzaja i ktdre nastepuja po danym fragmencie), kontekstu (sytuacyj-
nego), interakcji (osobistej) i intencji (pragmatycznej), ktére wchodza w interakgje,
gdy tylko zaczynamy komunikowac¢ si¢ w autentycznej sytuacji (Defays 2003: 86).






2.
PRZYSWAJANIE SPRAWNOSCI MOWIENIA
I PROCES PRODUKCJI MOWY

Wyjasnienie procesu opanowania méwienia jest zadaniem trudnym, a to gléwnie
dlatego, ze miesci si¢ w zagadnieniach ogdlnych, dotyczacych teorii uczenia sie
i przyswajania jezyka. W literaturze przedmiotu rysuja si¢ dwa zasadnicze podejscia
do tej problematyki: kognitywne, znane jako teoria uczenia si¢ sprawnosci (np. John-
son 1996; DeKeyser 1998; Bygate 2009), i socjokognitywne (np. Bange 2005; Lantolf
2006; Griggs 2007).

2.1. Kognitywna teoria przyswajania jezyka

Podescie kognitywne zaklada, ze cztowiek przyswaja bodzce zewnetrzne w procesie
aktywnego postrzegania i przetwarzania informacji. Akwizycja / uczenie sie jezyka
to proces mentalny bazujacy na ogdlnych mechanizmach uczenia si¢, przebiegaja-
cy indywidualnie w interakcjach spotecznych. Uczacy si¢ postrzegaja, identyfikuja,
analizujg, klasyfikuja, kojarza, porzadkuja informacje przy uzyciu wewnetrznych
struktur kognitywnych. Tworza oni hipotezy na temat struktur i znaczen jezyka ob-
cego, testuja je w komunikacji i w razie potrzeby modyfikuja, tworzac w ten sposob
jezyk przejsciowy. Waznym warunkiem powodzenia procesu uczenia sie¢ jest zro-
zumienie i metajezykowa refleksja, poniewaz warunkuja one lub ulatwiajg transfer
wiedzy jezykowej na dzialania jezykowe.

Szczegdlng inspiracjg dla tworcow rozwigzan w dziedzinie dydaktyki jezykow
obcych byly prace Johna Andersona, dotyczace mechanizméw poznawczych (ACT -
Adaptive Control of Thought) (Anderson 1982, 1983, 1987). Wedtug J. Andersona
(1998) rozwdj umiejetnosci przebiega w trzech zasadniczych etapach: etap poznaw-
czy, po ktdrym nastepuje etap asocjacyjny prowadzacy do trzeciego etapu, w ktérym
wiedza jest automatyzowana. Nabywanie umiejetnosci zlozonej, takiej jak np. ogél-
na kompetencja jezykowa, moze by¢ postrzegane jako przejscie od wiedzy deklara-
tywnej do wiedzy proceduralne;j.

Gdy uczacy sig staje wobec koniecznosci wykonania nowego zadania, musi skon-
centrowac swoj wysitek na szukaniu jakiego$ poczatkowego rozwigzania problemu,
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wychodzac od posiadanej informacji deklaratywnej. Podczas tej fazy, zwanej eta-
pem poznawczym, Uczacy sie angazuje si¢ w czynno$ci mentalne u§wiadamiane, od-
krywa znaczenie nowych elementéw jezykowych, wprowadza dane do swej pamie-
ci. To dziatanie moze koncentrowac si¢ na réznych aspektach jezyka, w zaleznosci
od sytuacji (kontekstu). Stadium poznawcze charakteryzuje si¢ uwaga intensywnie
skoncentrowang na jezyku i duzym wysiltkiem ze strony uczacego si¢ ukierunkowa-
nym na odkrywanie znaczen.

Drugim etapem nabywania umiejetnosci jest etap asocjacyjny, ktéry polega
gltéwnie na przeksztalcaniu wiedzy deklaratywnej w wiedz¢ proceduralng. Uczacy
sie oswaja si¢ z wiedzg nabyta w poprzednim etapie w tym sensie, ze potrafi jg te-
raz przetwarzac i magazynowa¢, aby mogta by¢ stosowana proceduralnie. Ta faza
odpowiada stadium interjezyka (zob. Selinker 1972). Interjezyk ujawnia si¢ poprzez
bledy, ktére uczacy si¢ stopniowo poprawia, w miare gdy staje sie coraz bardziej
kompetentny i potrafi rozpozna¢ rozbieznosci pomiedzy jego jezykiem a jezykiem
rodzimych uzytkownikéw. Na tym poziomie uczacy si¢ jest w stanie uzywac jezy-
ka w pewnych sytuacjach komunikacyjnych, ale przetwarzanie informacji bardziej
zlozonych moze sprawia¢ mu trudnosci, poniewaz cala jego uwaga jest skoncentro-
wana na opanowaniu podstawowych elementéw jezykowych, a to nie pozwala mu
przetworzy¢ nowych informacji na wiedze proceduralng.

Podczas ostatniej fazy — etapu automatyzacji — uczacy si¢ uzywa jezyka bez zwra-
cania uwagi na stosowane reguly, gramatyczne lub inne, ktore jezykiem kieruja. Jego
kompetencja zbliza si¢ do kompetencji rodzimego uzytkownika. Na tym poziomie
uczacy si¢ koncentruje cala swoja uwage na funkcjonalnym uzyciu jezyka zaréw-
no w sytuacjach zawodowych, jak i szkolnych, spolecznych czy innych. ,,Gdy czgs¢
umiejetnosci zostanie zautomatyzowana, nie wymaga juz zaangazowania poznaw-
czego, co uwalnia systemy poznawcze i pozwala na skoncentrowanie si¢ na bardziej
problemowych aspektach umiejetnosci” (Anderson 1998: 356).

Ten model dotyczy wszystkich rodzajow uczenia si¢, przyswajania wiedzy de-
klaratywnej i proceduralnej (umiejetnosci). Jolm Anderson wyraznie rozgranicza te
dwa typy wiedzy i twierdzi, ze to, co je roznicuje, to stopien zlozonosci zadania do
wykonania i czas, ktory trzeba poswieci¢, aby je opanowac. Uczenie si¢ / przyswa-
janie jezyka obcego, jak kazdej umiejetnosci, jest zatem tworzeniem wiedzy proce-
duralnej, rozumianej jako zespdt praktycznych regut, ktére kieruja zachowaniem
jednostki i stanowig sktadowg kognitywna jej dzialan.

W takim ujeciu, zdolno$¢ tworzenia wypowiedzi ustnych wymaga proceduralizacji
i automatyzacji $wiadomej, eksplicytnej wiedzy deklaratywnej, co pozwala na przy-
spieszenie procesu kodowania wypowiedzi na poziomie leksykalnym, syntaktycz-
nym i fonologicznym, a to z kolei umozliwia wykorzystanie ograniczonych zasobéw
uwagi w celu planowania dyskursu, decydowania o tre$ci wypowiedzi i ich monito-
rowania (Segalowitz 2003 za: Pawlak 2010: 11).
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2.2. Socjokulturowa teoria uczenia si¢

Inaczej wyglada rozwijanie umiejetnosci z perspektywy socjokognitywnej, ktorej
podstawg sg teoria rozwoju spolecznego Lwa Wygotskiego oraz interakcjonizm. We-
dlug tej koncepcji umiejetnosci jezykowe rozwijaja sie najpierw na plaszczyznie spo-
tecznej, pdzniej zas indywidualnie — w umysle uczacego si¢ / uzytkownika jezyka.

Podejscie L. Wygotskiego (1989) do rozwoju poznawczego ma charakter spolecz-
no-kulturowy i charakteryzuje si¢ tym, ze wszelkie uczenie si¢ i rozwoj poznawczy
sa postrzegane jako aktywno$¢ spofeczna, ktdrg mozna zrozumie¢ tylko na okreslo-
nym tle kulturowym.

Wedtug tego rosyjskiego psychologa jezyk jest waznym posrednikiem miedzy
uczeniem si¢ a rozwojem. Jezyk dziecka rozwija si¢ poczatkowo ze wzgledu na po-
trzebe komunikowania si¢ z otaczajacym je Swiatem. W trakcie rozwoju dziecka je-
zyk przeksztalca si¢ w mowe wewnetrzng, staje si¢ procesem wewnetrznym organi-
zujagcym myslenie. Zdaniem L. Wygotskiego kazda funkcja psychologiczna pojawia
sie dwa razy. Po raz pierwszy w formie dzialania spolecznego miedzy dzie¢mi lub
miedzy dzieckiem i dorostym, po raz drugi w formie zinterioryzowanego dzialania
indywidualnego. Rozwdj myslenia u dzieci nastepuje w interakcji z innymi dzie¢mi
lub nauczycielem, szczegdlnie wtedy, gdy méwia glos$no, a nastepnie interioryzuja
swoja mysl. Uczenie sie, opanowanie umiejetnosci jest wiec rezultatem interioryzacji
interakeji spotecznej w tzw. ,strefie najblizszego rozwoju”. Jest to pojecie utworzo-
ne przez L. Wygotskiego dla okreslenia procesu rozwoju dziecka i rozumiane jako
réznica pomiedzy zdolnoscig uczacego si¢ a tym, co jest on w stanie robic (osiaggna¢)
przy pomocy nauczyciela lub bardziej uzdolnionych réwiesnikéw.

W swojej koncepcji psychologicznej L. Wygotski przypisuje gléwnag role proceso-
wikomunikacji w ksztaltowaniu si¢ natury ludzkiej i rzeczywistosci spotecznej. Pod-
kreslajac centralng role dziatania w rozwoju kognitywnym, L. Wygotski twierdzi, ze
funkcjonowanie mentalne jest bezposrednio zwigzane ze strukturami i procesami
spolecznymi i poddane transformacjom zwigzanym z interioryzacja tych proce-
sow. Stad wywodzi si¢ idea centralnej roli mediacji spotecznych: dziecko / uczacy
sie wypracowuje wyzsze kompetencje poprzez interakcje z ekspertem (dorostym,
nauczycielem), ktéry pomaga mu w wykonaniu zadania. Pojecie ,,strefy najblizszego
rozwoju” wyznacza granice skutecznosci mediacji.

Lew Wygotski uwazal takze, ze edukacja polega na rozwijaniu u dzieci umiejet-
nosci uczenia sie, a nie na przyswajaniu konkretnej wiedzy. Zdolno$¢ dziecka do jas-
nego i kreatywnego myslenia, planowania, realizowania tych planéw i komunikacji
jest o wiele wazniejsza od wiedzy jako takiej. Przyswajanie wiedzy bedzie bowiem
tatwiejsze dla dzieci, jesli beda wiedzie¢, jak si¢ uczy¢.

W koncepcji socjokulturowej uczenia si¢ gtéwnym mechanizmem opanowania
jezyka jest interakcja. Jezyk jest srodkiem stuzacym do rozwigzywania problemoéw,
koordynacji miedzy dzialaniami indywidualnymi w interakcji miedzy partnerami
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spolecznymi. Pierre Bange precyzuje, iz jezyk jest narzedziem dzialania, zas mowa —
dzialaniem. Wedlug tej koncepcji dziatanie spoleczne poprzedza uzycie jezyka i kie-
ruje uzyciem jezyka, ktory jest srodkiem, narz¢dziem interakeji. Tak wigc nie ma
w istocie réznicy miedzy uczeniem sie jezyka i jego uzyciem. Zaréwno uzycie, jak
i uczenie sie jezyka s3 nierozlacznie zwigzane z interakcja (Bange 2005: 16-17).

Dzialanie spoleczne charakteryzuje si¢ tez tym, ze odsyla do zachowania innych
0sob, tzn. ma sens dzigki dzialaniu partnera. Dzialanie obejmuje dwie fazy: faze
poznawczg i operacyjng. Nie jest to zwykla reakcja na bodziec: jednostka A musi
wlaczy¢ do swego projektu przewidywania, oczekiwania dotyczace zachowania jed-
nostki B (np. swego rozmdwcy), ktdra to z kolei posiada wlasne oczekiwania doty-
czace zachowan tego pierwszego (jednostki A). Dzialanie spoleczne staje si¢ inter-
akcja poprzez fakt tej wzajemnosci. Jednakze wzajemnos¢ ta faktycznie ma miejsce
tylko wtedy, gdy interesy partneréw sa zbiezne, a dziatania jednych i drugich moga
przyczynic sie do rozwigzywania probleméw (Bange 1992: 102).

W kontekscie uczenia sie / nauczania jezyka obcego ,,strefa najblizszego rozwoju”
to przestrzen rozwoju intelektualnego, ktéra zostaje wyznaczona i tworzona poprzez
dziatania dydaktyczne. Warunkiem rozwoju umiejetnosci - w tym wypadku mo-
wienia - jest po prostu tworzenie wypowiedzi. Uczenn moze nie sprosta¢ zadaniu,
mobilizujac posiadane w danym momencie zasoby intelektualne, ale jest w stanie je
wykonac¢, wspotpracujac z nauczycielem lub kolegami, ktérzy moga mu dostarczy¢
brakujacych elementéw. Dzieki interakcjom spolecznym i wspdtpracy, polegajacej
na wspoltworzeniu wiedzy, wspdlnym budowaniu wypowiedzen, zadawaniu pytan
czy poprawianiu bledéw jezykowych uczacy si¢ pokonuje przeszkody i osigga wyz-
szy poziom rozwoju, stopniowo usamodzielniajgc si¢ i zmierzajac w kierunku czes-
ciowej lub calkowitej autonomii.

Nauczanie interakcyjne jezykéw obcych opiera si¢ na interakeji spolecznej w gru-
pie uczacych sig, tzn. na wzajemnych relacjach (okreslonych przez komunikacje)
pomiedzy nauczycielem i uczacymi si¢ z jednej strony, a samymi uczacymi si¢ z dru-
giej. Podstawowym warunkiem skutecznosci nauczania jest interakcja pozytywna.
Korzystny wplyw na ksztaltowanie si¢ interakeji spolecznej w grupie uczacych sie
moga wywiera¢ tzw. interakcyjne zachowanie nauczyciela, ktéry niweluje wszelkie
konflikty, ulatwia interakcje, zacheca uczacych sie do wspolpracy i wysitku, oraz
interakcyjne formy nauczania (Schiffler 1991: 6).

»Poniewaz zadna z tych dwdch perspektyw nie jest do konca wystarczajaca,
aby wyjasni¢ wszystkie aspekty procesu rozwoju umiejetnosci mowienia w jezy-
ku obcym, najlepszym rozwigzaniem bytaby zapewne ich synergia” (Pawlak 2010:
11-12). Takie proby, poparte badaniami, zostaly opisane w dydaktyce jezykow ob-
cych (np. Swain 2005). Pierre Bange (2005) i Peter Griggs (2007, 2009), opierajac sie
na koncepcjach Jerome'a Brunera (akwizycja jezyka ojczystego przez dzieci)® i Johna
Andersona (ogélny, sformalizowany model uczenia si¢), stworzyli socjokognityw-

¢ Bruner J., 1983, Le développement de I'enfant. Savoir faire, savoir dire, PUF, Paris; Bruner J.,

1987, Comment les enfants apprennent a parler, Retz, Paris.
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ne podejscie do nauczania / uczenia si¢ jezykow obcych. Francuscy badacze, faczac
teorie kognitywne i spofeczno-interakcyjne, sa zgodni co do tego, ze moga sie one
dopelnia¢. Podejscie socjokognitywne opiera sie na procesie rozwigzywania proble-
mow jezykowych w trakcie dziatan o charakterze komunikacyjnym i spotecznym,
a centralnym pojeciem staje si¢ ,zadanie”. Nie chodzi tu jednak o odgrywanie rél
czy symulacje. Jest to zadanie angazujace nie tyko uczacych sie (pracujacych w pa-
rach), ale takze nauczyciela, ktéry pelni role eksperta. Celem zadania jest rozwdj
interjezyka, zaréwno pod wzgledem regul, jak i strategii, ktore tworza uczacy sie,
aby méc komunikowac w jezyku docelowym. Jest to dzialanie komunikacyjne, kto-
remu towarzyszy refleksja metajezykowa (Griggs 2007: 177-178). Zasada uczenia si¢
jest nastepujaca: uczy¢ sie, dzialajac, ale dziatanie implikuje koniecznos¢ kontroli
kognitywnej dziatania i rezultatu dzialania.

2.3. Psycholingwistyczne aspekty produkcji

Co si¢ dzieje — na poziomie psycholingwistycznym - kiedy méwimy w jezyku ob-
cym? Odpowiedz na to pytanie nie jest prosta, bowiem proces ten jest niezwykle zto-
zony i skomplikowany. Jednak, aby mdc utatwi¢ uczacym sie nabywanie sprawnosci
mowienia, nalezy w pierwszej kolejnosci zrozumie¢, czym si¢ on charakteryzuje, na
czym polega.

W rozwazaniach na temat modeli produkgji jezykowej Maria Dakowska (2001:
178) wyraznie podkresla podobienistwo procesu méwienia i pisania. Wedlug tej au-
torki produkcja dyskursu méwionego i pisemnego sktada si¢ z podobnych faz. Sg to:
« faza konstruowania intencji komunikacyjnej, w trakcie ktérej uzytkownik jezy-

ka, bioragc pod uwage parametry sytuacji komunikacyjnej i wiedz¢ ogdlna, odpo-

wiada na pytanie ,,co powiedzie¢?”;

o faza planowania dyskursu, polegajaca na doborze struktur jezykowych i strategii
retorycznej;

« faza integracji wyzej wymienionych wszystkich wyboréw i wykonanie wypo-
wiedzi;

o faza edycji, czyli modyfikacje i doskonalenie wypowiedzi na podstawie informa-
cji zwrotnych.

Powyzsze elementy procesu wystepuja w réznych proporcjach w rozmaitych sy-
tuacjach komunikacyjnych.

Wsrdd wyzej wymienionych faz produkcji obydwu typow wypowiedzi, ustnej
i pisemnej, najistotniejszym elementem jest planowanie, poniewaz chodzi tu nie tyl-
ko o konstruowanie nowej wiedzy, lecz takze o uaktywnienie, przypomnienie tej,
ktéra uczacy sig juz posiada. Dojrzale formy wypowiedzi ustnej wymagaja rozezna-
nia w sytuacji, przemyslenia i orientacji w zadaniu, a wiec odpowiedniego czasu.
W trakcie méwienia wszystkie operacje muszg przebiega¢ w krétkim czasie i dlatego
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produkcja ustna czesto postrzegana jest jako trudniejsza w poréwnaniu z pisaniem.
Wiaze sie ona zatem z koniecznoscia lepszego opanowania sprawnosci jezykowych.
Moéwiacy majg mniej czasu na planowanie wypowiedzi, natomiast wsparciem dla
nich jest to, iz otrzymuja informacje zwrotng od swoich adresatow. Natomiast pisza-
cy z zalozenia nie znajg swego odbiorcy, dlatego musza bardzo precyzyjnie wyraza¢
swoje mysli, intencje komunikacyjne, by zosta¢ prawidtowo zrozumianym.

Zaréwno w trakcie mowienia, jak i pisania punktem wyjscia jest znaczenie: uzyt-
kownicy jezyka musza w pierwszej kolejnosci podja¢ decyzje, co powiedzie¢/napi-
sa¢ w danej sytuacji, sprecyzowac intencje¢ komunikacyjna, wybra¢ wlasciwe akty
mowy. W konstruowaniu swojej wypowiedzi méwiacy wykorzystuja prozodie, na-
tomiast piszacy postuguja sie interpunkcja i specjalnymi zwrotami.

Reasumujac: w procesie uczenia si¢ jezyka w warunkach szkolnych produkcja
wypowiedzi ustnej ,polega na wejsciu w sytuacje w roli nadawcy, zdiagnozowanie
jej jako sytuacji komunikacyjnej o okreslonych parametrach i podejmowaniu decy-
zji na poziomie wszystkich waznych strategicznie etapéw budowania wypowiedzi
w zakresie przewidzianym dzialaniem nadawcy” (Dakowska 2001: 178).

2.4. Mechanizm produkcji mowy Willema Levelta

W opracowaniach poswieconych méwieniu w kontekscie komunikacji autorzy (zob.
np. de Bot 1992; Dakowska 2001; Bange 2005; Griggs 2007; Chtopek 2018) najczesciej
odwolujg si¢ do modelu Willema Levelta (1989, 1999). Jest to model stworzony do
opisu spontanicznej wypowiedzi ustnej dorostego rodzimego uzytkownika jezyka,
jednak stosowany z powodzeniem w charakterystyce produkcji mowy obcojezycznej
(np. Kormos 2006). Willem Levelt wyréznit trzy etapy produkcji mowy:

+ konceptualizacje wypowiedzi,

o formulowanie wypowiedzi oraz

o artykulacje.

Kazdy z tych etapow jest poddany kontroli systemu rozumienia dyskursu. Two-
rzenie wypowiedzi ustnej wymaga od uzytkownika jezyka odwotania sie do dwdch
typow wiedzy: deklaratywnej i proceduralnej. Wiedza deklaratywna - przedstawio-
na na schemacie przy pomocy figur w ksztalcie elipsy - to wiedza encyklopedyczna
i jezykowa, magazynowana w pamieci w wyniku do$wiadczenia zyciowego i gotowa
do uzycia w danej sytuacji. Wiedza proceduralna - reprezentowana figurami kwa-
dratowymi - to taka, ktéra ujawnia si¢ nieswiadomie w dziataniu.
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Schemat 3. Schemat produkcji mowy W. Levelta (1989: 9).

Pierwszy etap produkcji mowy - konceptualizacja wypowiedzi (KONCEPTU-
ALIZATOR), to faza, w czasie ktérej rozmoéwca decyduje, jakiego rodzaju wypowiedz
chce wytworzy¢. Decyzja ta zalezy od wielu czynnikéw, wsréd ktérych na plan
pierwszy wysuwaja sie intencja komunikacyjna: potrzeby méwiacego, jego domnie-
mania, presja itd. Wybor zalezy przede wszystkim od tego, co zostato wczesniej wy-
powiedziane (Levelt 1989: 6-7). Willem Levelt wyréznia w fazie konceptualizacji dwa
etapy: makroplanowanie (macroplanning) oraz mikroplanowanie (microplanning).
W fazie makroplanowania lokutor decyduje, co i w jakiej kolejnosci powiedzie¢; wy-
biera intencje¢ komunikacyjng oraz rodzaj wypowiedzi (cel komunikacyjny). Rezul-
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tatem tych operacji jest ,informacja przedstowna” - struktura pojeciowa, ztozona
z konceptow majacych swe odpowiedniki-stowa w danym jezyku. Mikroplanowanie
polega na przyporzadkowaniu struktur zdaniowych (propositional structures) kaz-
demu z utworzonych blokéw informacji. A na struktury zdaniowe ma wplyw wiele
czynnikéw, m.in. wiedza o spolecznych, kulturowych uwarunkowaniach procesu
komunikacji, a takze wiedza lub wyobrazenie o odbiorcy komunikatu - o poziomie
jego wiedzy i mozliwos$ciach przetwarzania informacji.

Kolejny etap - formulowanie wypowiedzi (FORMULATOR) - urzeczywistnia si¢
takze w dwoch fazach. Kodowanie gramatyczne to ,dopasowanie poje¢ do odpo-
wiednich stéw lub jednostek wielowyrazowych w wybranym jezyku, potaczenie
ich w dluzsze sekwencje przy wykorzystaniu informacji syntaktycznych zawartych
w lemmach i leksemach” (Pawlak 2010: 10). Wynikiem procesu kodowania grama-
tycznego jest struktura powierzchniowa (surface structures), ktora z kolei aktywu-
je kodowanie fonologiczne, tzn. tworzenie planu fonologicznego poprzez urucho-
mienie odpowiednich form, stéw i gestow artykulacyjnych. Ostatni etap produkeji
mowy — artykulacja (ARTYKULATOR) - polega na fizycznym wykonaniu planu fone-
tycznego, realizujacego sie dzieki aparatowi glosowemu.

Nalezy w tym miejscu zwrdci¢ uwage, ze podstawowa hipoteza, lezacg u podstaw
koncepcji W. Levelta, jest ,hipoteza leksykalna”, wedle ktorej leksyka jest media-
torem pomiedzy konceptualizacja a kodowaniem gramatycznym i fonologicznym.
Stownik mentalny uzytkownika jezyka to repertuar wiedzy deklaratywnej dotyczg-
cy stoéw jego jezyka (Levelt 1989: 181-182). Ustrukturyzowany blok informacji zo-
staje wypowiedziany. Kazda jednostka leksykalna jest Zrédlem informacji seman-
tycznych, syntaktycznych, morfologicznych i fonologicznych. Podmiot semantyczny
staje sie podmiotem gramatycznym zdania. Informacje semantyczne przekazu sg
faczone (kojarzone) z elementami leksykalnymi odszukanymi w stowniku mental-
nym rozmdwcy na podstawie ich znaczen, a do nich dopasowywane sa informacje
syntaktyczne i morfologiczne, w wyniku czego nastepuje kodowanie gramatyczne,
a nastepnie fonologiczne. Stad waga, jaka nalezy przypisa¢ komponentowi leksykal-
nemu w procesie ksztalcenia wypowiedzi ustne;j.

W wypadku produkcji mowy w jezyku nieprymarnym wyzej opisane procesy
zwykle zachodzg mniej sprawnie niz w jezyku pierwszym (de Bot 1992). Na kazdym
z wymienionych etapéw produkcji mowy uzytkownik jezyka docelowego jest nara-
zony na roznego rodzaju interferencje. Rozmoéwcy, mimo odpowiednich zasobow
jezykowych, umozliwiajacych zakodowanie znaczenia, mogg mie¢ problemy z do-
stosowaniem komunikatu do konwencji kulturowych jezyka docelowego.

Na etapie formulowania powaznym mankamentem sg braki w zasobie leksykal-
nym, co moze skutkowa¢ zaktéceniem plynnosci wypowiedzi, wyborem niewtas-
ciwego stowa i stosowaniem strategii komunikacyjnych unikania lub parafrazy
w celu poradzenia sobie z problemem. Rozmdéwcy moga mie¢ réwniez trudnosci
z zastosowaniem odpowiednich ram syntaktycznych dla wybranych elementéw lek-
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sykalnych i relacji pojeciowych, ktore chcg zakodowaé, w wyniku czego powstajg
zaburzenia w ptynnosci wypowiedzi lub interferencje miedzyjezykowe. Faza arty-
kulacji jest szczegélnie podatna na zjawisko interferencji w wymowie. Pod wply-
wem jezyka pierwszego dochodzi do niewlasciwej produkcji dzwiekéw lub sylab.
Woéwczas moéwigcy beda bardziej sklonni do wigkszej samokontroli i czestszego
planowania w trakcie produkcji, co mozna zaobserwowaé w spowolnionym tempie
i niepewnej wypowiedzi.






3.
MOWIENIE W METODACH I PODEJSCIACH
DO NAUCZANIA JEZYKOW OBCYCH

Znaczenie, jakie przypisywano wypowiedzi ustnej w ksztalceniu jezykowym, zmie-
nialo sie¢ sukcesywnie na przestrzeni historii metod nauczania. We wspdtczesnej dy-
daktyce jezykow obcych nauczanie sprawnosci méwienia, porozumiewania sie jest
priorytetem i w tej kwestii nikogo nie trzeba przekonywac. Paradoksalnie jednak nie
zawsze tak bylo. Dbatos¢ o systematyczny, konsekwentny i zaprogramowany rozwdj
tej sprawnosci jezykowej zauwazamy dopiero w II potowie XX wieku, czego wyra-
zem s3 pojawiajace si¢ wowczas prady metodologiczne. Przeglad metod i podejs¢ do
nauczania jezykow obcych, ich krétka charakterystyka, umozliwi okreslenie gtow-
nych tendencji i zarysuje, w sposob bardzo ogélny, status komunikacji w dydaktyce.
Pozwoli ukaza¢ rozwdj koncepcji umiejetnosci méwienia: celow i technik jej na-
uczania, a takze sposobéw oceny stopnia jej opanowania.

Tradycyjnie nauczanie jezykéw obcych mozna rozpatrywa¢ na trzech plaszczy-
znach: podejscia, metody i techniki (Anthony 1963). Podejscie (approach) jest poje-
ciem bardziej ogélnym i szerszym od metody”: w ramach danego podejscia mozliwe
s rozne metody. Mowi sie o podejsciu kognitywnym, komunikacyjnym, o podejsciu
ukierunkowanym na dzialanie itd. Podejscie to zespot ogolnych stwierdzen o jezyku
i 0 uczeniu si¢ / nauczaniu jezyka obcego w odniesieniu do wiedzy lingwistycznej,
pedagogicznej, psychologicznej i socjologicznej. Stanowi ono teoretyczne podstawy
nauczania jezyka obcego, okreslajac zasady organizowania materiatu (poziom me-
tody) i sposoby nauczania / uczenia si¢ jezyka (poziom techniki).

Metoda (method) jest konstruktem teoretycznym, spojnym zestawem powigzan
miedzy zasadami a technikami i procedurami nauczania (Byram, Hu 2017: 707).
Terminowi temu przypisuje si¢ réznorodne znaczenia. W literaturze przedmiotu

We francuskojezycznej wersji Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (2001) po-
jawia si¢ pojecie ,,perspektywy” (perspective actionnelle). Uzycie innego terminu niz ,,podej-
$cie” sugeruje mozliwo$¢ rozwazania procesu nauczania / uczenia si¢ jezykow obcych w duzo
szerszym niz dydaktyczny kontekscie; uczenie si¢ to uzycie jezyka, to dzialanie wpisane
w szeroko rozumiany kontekst spoleczny.
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jest rozumiany przede wszystkim jako zespdt regul, norm i zasad oraz hipotez, na
ktérych opiera sie nauczanie jezykéw obcych w danym okresie historycznym dydak-
tyki jezykowej. Metoda bazuje na konkretnym podejsciu. ,,Podejscie okresla koncep-
cje nauczania, a metody te koncepcje precyzuja” (Pfeiffer 2001: 52).

Techniki (technique) natomiast to konkretne dzialania nauczyciela i uczacych sie,
dajace sie zaobserwowac w trakcie lekcji, ktore stymulujg i motywuja uczniow do
podjecia wysitku uczenia sie (np. czytanie tekstu, stuchanie nagran, méwienie itd.).
Techniki obejmuja nie tylko procedury nauczania i uczenia sie, ale réwniez wszelkie
materialy i srodki nauczania (np. srodki audiowizualne) stosowane w procesie ucze-
nia si¢ / nauczania (Janowska 2015a).

W literaturze przedmiotu pojecia ,,podejscie” i ,metoda” bywaja stosowane wy-
miennie. Niescisto$ci terminologiczne wynikajg z faktu, iz w praktyce wszystkie te
terminy: podejscie, metoda i technika wzajemnie si¢ przenikajg i niekiedy trudno
je rozgraniczy¢. Podkresli¢ jednak nalezy, ze epoka metod zakonczyla si¢ w II po-
fowie XX wieku. Lata 90. przyniosty koniec calos$ciowych koncepcji metodycznych.
Wspolczesnie mowi sie raczej o epoce postkomunikacyjnej, neokomunikacyjnej lub
erze postmetodycznej (zob. Zyliiska 2007; Harmer 2015). W miejsce niegdy$ zaleca-
nej jednej metody i $cistego przestrzegania jej wymogdow proponuje si¢ dzisiaj plu-
ralizm metodologiczny. Uwzgledniajac w procesie dydaktycznym fakt bardzo duze-
go zrdznicowania uczacych sie (postawy, stosunek do nauczanego jezyka, motywy,
réznice kulturowe, doswiadczenie jezykowe), nauczyciele jezykéw obcych powinni
zna¢ zasady nauczania w poszczegoélnych pradach metodologicznych i umie¢ wy-
brac i dostosowac podejécie / metode nauczania do danego kontekstu edukacyjnego
oraz indywidualnych potrzeb uczniéw.

3.1. Metodologia tradycyjna (niebezposrednia) i bezposrednia®

Metoda gramatyczno-tlumaczeniowa — nazywana réwniez klasyczng lub tradycyj-
na - stosowana byla w srodowisku szkolnym w nauczaniu taciny i greki, czyli tzw.
jezykéw ,,martwych™, pozwalajac osiaggna¢ ich dobra znajomos¢, natomiast oka-
zala si¢ mniej skuteczna w uczeniu si¢ komunikacji, gdy zastosowano ja w naucza-
niu nowozytnych jezykow obcych. Nalezy jednak wzigé¢ pod uwage fakt, ze celem

Pojecia ,metodologia bezposrednia” uzywamy do okreslenia réznych metod, ktérych glow-
ng cecha bylo niestosowanie jezyka ojczystego w procesie dydaktycznym i postugiwanie sie
wylacznie formami jezyka obcego. Dlatego najczesdciej uzywa sie terminu w liczbie mnogiej
»metody bezposrednie”, do ktdrych zalicza si¢ m.in. metode ustng, aktywna, bezposrednia
M. Berlitza, metode seryjna F. Gouina (zob. Ronowicz 1982; Puren 1988).

°  Tradycja metody gramatyczno-ttumaczeniowej jest bardzo dtuga, jednakze jej ,nowozytne”
opisy pochodza z przetomu XVIII i XIX w.; za jej tworce uznaje si¢ J. V. Meindingera (zob.
Ronowicz 1982: 55-62).
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tej metody nie bylo rozwijanie sprawnosci jezykowych, lecz wyposazenie uczniow
w wiedze o charakterze jezykowym, literackim, dostarczenie sposobnosci do ¢wi-
czenia pamieci, czyli wspomaganie rozwoju intelektualnego uczniéw. Natomiast nie
starano si¢ przygotowac ich do komunikacji w danym jezyku, nie bylo wowczas ta-
kiej potrzeby.

Podejscie to koncentrowalo sie na nauczaniu zagadnien gramatycznych, ktére
wprowadzano w sposdb dedukcyjny. Po przeczytaniu wybranego tekstu (stowo po
stowie, zdanie po zdaniu), ktory stuzyl jako pretekst do komentarzy metajezyko-
wych, nauczyciel prezentowal regule lub stownictwo bedace przedmiotem lekcji,
a nastepnie stosowal ¢wiczenia majace na celu zrozumienie, utrwalenie i stosowanie
struktur wystepujacych w tekscie. Lekcje prowadzono w jezyku ojczystym ucznidw.
Podstawowym ¢wiczeniem, ktdre polecano zaréwno w fazie utrwalania materiatu,
jak i kontroli jego opanowania, bylo ttumaczenie z jezyka ojczystego na obcy i od-
wrotnie, po nim nastepowalo streszczenie tekstu. Zabiegéw tych dokonywano czesto
na bazie literackiego jezyka pisanego, cho¢ na poziomach poczatkujacych ttumaczo-
no przede wszystkim zdania. To, co wzbudza do dzi$ fale krytyki w stosunku do tej
metody, to analiza i ttumaczenie zdan pozbawionych jakiejkolwiek spojnosci i sensu,
jak na przyktad te, cytowane przez Edmunda Ronowicza (1982: 61): ,,Kot mojej ciotki
jest bardziej zdradliwy niz pies twego wuja”, ,Méwimy o twojej kuzynce, a twoja ku-
zynka jest kochana przez swojego wuja i ciotke”, ,,Moi synowie kupili lustra ksiecia”.

Reasumujac: gléwnym celem tej metodologii bylo czytanie i ttumaczenie tekstow
literackich. Nie zwracano w ogdle uwagi na stuchanie i méwienie. Jezyk pojmowa-
no jako zbidr regut gramatycznych i wyjatkéw, ktore odnajdywano w studiowanych
tekstach i ktére porownywano z formami jezyka ojczystego (przekladano na jezyk
ojczysty). Wiekszg uwage zwracano na forme tekstu niz na jego tres¢. Metodologia
ta, stosowana przez wiele wiekdw, gtéwnie na przetomie XVIII i XIX wieku, ulegta
znacznym przeobrazeniom, przygotowujac grunt dla metod bezposrednich (zob.
Ronowicz 1982; Puren 1988).

Drugi paradygmat historyczny nauczania jezykéw obcych to metody bezposred-
nie. Metodologia bezposrednia zrodzita si¢ w wyniku nowych potrzeb zwiazanych
z rewolucja przemystowa. W polowie XVIII wieku zmienia si¢ zapotrzebowanie
spoteczne w zakresie ksztalcenia jezykowego i coraz czesciej optuje sie za praktycz-
nym nauczaniem jezykow. W wyniku rozwoju handlu i przemystu rozpowszechnila
sie idea, ze gléwny cel nauczania jezykéw powinien polega¢ na nauce moéwienia,
a nastepnie pisania. Ostra krytyka metody gramatyczno-ttumaczeniowej stworzyla
podstawy do wprowadzenia metod bezposrednich.

Metody bezposrednie stosowane byly glownie w Niemczech i we Francji pod
koniec XIX i na poczatku XX wieku i polegaly na naturalnym podejsciu do naucza-

1 Nazwa ,metoda bezposrednia” pojawila sie po raz pierwszy w 1901 r. w ministerialnym roz-

porzadzeniu rzadu francuskiego. W Niemczech, Francji i Belgii byly to oficjalne metody na-
uczania jezykow obcych.
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nia jezyka. Promotorzy metod bezposrednich wychodzili z zalozenia, iz najtatwiej
i najskuteczniej uczymy sie¢ jezyka, starajac sie nim postugiwa¢. Uwazali, ze zamiast
tlumaczy¢ stowo po stowie na jezyk ojczysty, nalezy wnikna¢ w jego istote i uczyc¢ sie
bezposrednio mysle¢ w jezyku docelowym. Model ten nasladuje tzw. metode natu-
ralng, ktdra dala poczatek metodom bezposrednim, polegajacym na tym, ze dzieci
uczg sie bezposrednio méwi¢ w danym jezyku. Tendencja ta daje si¢ obserwowa¢
w pojawiajacych si¢ sukcesywnie metodologiach, do wspdlczesnych wiacznie, a jej
podstawowa cecha jest postugiwanie si¢ jezykiem docelowym od pierwszych lek-
cji bez odwotywania do jezyka ojczystego oraz zaniechanie ttumaczenia w takich
sytuacjach, jak: wyjasnianie znaczenia stfownictwa i struktur gramatycznych, po-
nowne uzycie i utrwalanie tych form, kontrola stopnia ich opanowania (prezentacja,
utrwalanie, kontrola). Procedury stosowane do wyjasniania znaczenia to najczesciej
gesty, mimika, obrazki, schematy, definicje, synonimy, antonimy, przyktady i sko-
jarzenia. Utrwalanie poznanych struktur leksykalno-gramatycznych odbywalo sie
poprzez ich uzycie w konwersacji oraz w wypracowaniach redagowanych w jezyku
obcym (Janowska 2016a).

W metodach bezposrednich nauczano stownictwa z zycia codziennego: najpierw
nazywano konkretne przedmioty, potem stopniowo wprowadzano stowa abstrak-
cyjne. Gramatyke za$ prezentowano w sposéb indukcyjny i implicytny: odpowied-
nio dobrane przyklady umozliwialy uczacym sie odkrywanie regul, ktére nie mogty
by¢ wyjasniane ani w jezyku ojczystym, ani obcym ze wzgledu na skomplikowang
terminologie. GI6wny nacisk potozono na sprawnosci ustne — rozumienie i méwie-
nie; komunikacji ustnej uczono poprzez stosowanie intensywnej wymiany pytan
i odpowiedzi pomiedzy nauczycielami i uczniami; istotng role w procesie naucza-
nia komunikacji ustnej odgrywato nauczanie wymowy i intonacji (Byram, Hu 2017:
200). Pisanie bylo dzialaniem wspomagajacym nauke modwienia. Progresje tresci
nauczania wyznaczaly potrzeby i umiejetnosci uczacych sie: nowy materiat wpro-
wadzano na podstawie wczesniej poznanego; progresje charakteryzowalo przecho-
dzenie od znanego do nieznanego, od prostego do bardziej skomplikowanego, od
konkretnego do abstrakcyjnego.

W poréwnaniu z metodami tradycyjnymi metody bezposrednie mozna okresli¢
jako aktywne: nauczanie polega na interakcjach migdzy nauczycielem i uczniami,
czyli na dialogu, w ktéry angazuja sie obie strony. Metodologia bezposrednia nie
znalazta odpowiedzi na wiele pytan i problemdéw zwigzanych z nauczaniem jezykéow,
ale wykonata pierwszy krok w kierunku unowocze$nienia tego procesu i okreslita
nauczanie komunikacji jako priorytetowe.
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3.2. Metodologia strukturalno-behawioralna

Metody strukturalno-behawioralne rozpowszechnily si¢ w latach 50. XX wieku.
Rozwingly sie na podstawach naukowych, ktérych dostarczyly im: jezykoznawstwo
strukturalne i psychologia behawioralna. Zastosowanie w nich nowych srodkéw
nauczania (magnetofon, laboratorium jezykowe) i technik doprowadzilo do grun-
townej modyfikacji obszaru nauczania jezykéw obcych. Wsréd metod struktural-
no-behawioralnych najbardziej znang jest metoda zwana stuchowo-ustng lub audio-
lingwalng (Ronowicz 1982) — opracowana w latach 40. w Stanach Zjednoczonych,
ktérym zalezalo na szybkim opanowaniu jezykéw przez zolnierzy wysylanych na
front (the Army Method). Na gruncie europejskim (lata 50.) prace francuskich je-
zykoznawcow i dydaktykéw doprowadzitly do powstania metody audiowizualnej
strukturalno-globalnej (méthode structuro-globale audio-visuelle - SGAV)".

Behawiorystyczna koncepcja uczenia si¢ traktowata sprawnos¢ jezykows jako na-
wyk, tzn. forme zachowania si¢, bedacego reakcja na zewnetrzny bodziec. Zakladata
ona, ze nauka jezyka nie wymaga znajomosci regul gramatycznych, lecz polega na
przyswajaniu wzorcow jezykowych (zdan, zwrotdéw, wyrazen) poprzez wielokrotne
ich powtarzanie, tak aby zostal wytworzony odpowiedni nawyk jezykowy. Prowa-
dzilo to do opanowania umiejetnosci uzycia jezyka w sposdb automatyczny. Metody
te wykluczaly uzycie jezyka ojczystego na lekcji, zakladajac, iz kazdy jezyk stanowi
inny, swoisty system, a wplyw jezyka ojczystego moze mie¢ negatywne skutki dla
procesu przyswajania jezyka docelowego (Janowska 2016a).

Jezyk natomiast pojmowano jako zbidr struktur syntaktycznych, ktére nalezy
przyswoic i zautomatyzowac. Struktury te wprowadzano za posrednictwem nagra-
nych dialogéw z zycia codziennego. Kazda replika dialogu zbudowana byta na funda-
mencie - wybranej strukturze (pattern), ktéra stanowita model dla studenta i ktéra
umozliwiala tworzenie innych zdan przy uzyciu takich technik, jak substytucja czy
transformacja. Dialogdw uczono si¢ na pamiec jeszcze przed zrozumieniem, wgte-
bieniem si¢ w struktury gramatyczne wkomponowane w zdania. Nast¢pnie uczacy
sie wykonywali ¢wiczenia oparte na strukturach jezykowych z dialogéw, dokonujac
substytucji i transformacji. Cwiczenia te zwane strukturalnymi (pattern drills), po-
przez intensywne powtarzanie elementéw wystepujacych w dialogach, prowadzity
do ich zapamietania i automatyzacji. Kolejnym etapem procesu przyswajania jezyka
bylo odgrywanie rél na wzor dialogu wyjsciowego, ale z zastosowaniem zréznico-
wanych struktur jezykowych. Po tym nastepowaly ¢wiczenia w czytaniu i pisaniu,
wymagajace zrozumienia lub tworzenia zautomatyzowanych from.

11

J.-P. Cuq i I. Gruca (2005: 263) sg zdania, Ze metoda SGAV wiecej zawdzigcza metodom
bezposrednim niz audiolingwalnym, mimo iz majg one wiele punktéw wspolnych, np.: na-
uczanie jezyka méowionego, specjalnie opracowane dialogi, troska o rygorystyczna progresje
tre$ci nauczania, ¢wiczenia strukturalne (zob. tez Puren 1988).
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Nauczanie struktur jezykowych odbywato si¢ wedlug $cisle okreslonej progresiji,
krok po kroku, opracowanej dla kazdego jezyka na podstawie analizy kontrastyw-
nej i przy zastosowaniu gradacji materialu, tak by poda¢ uczacemu si¢ tylko tyle
materialu, ile jest w stanie nauczy¢ sie. Metoda audiolingwalna kladta nacisk na je-
zyk méwiony, z tego tez powodu w centrum zainteresowan dydaktykow znalazta sig
fonetyka. Stosowano liczne powtdrzenia i ¢wiczenia wymowy, rozrézniania dzwie-
kow. Jej zastugg jest takze wyodrebnienie czterech sprawnosci jezykowych i postu-
lat nauczania ich w takiej kolejnosci, w jakiej cztowiek naturalnie przyswaja jezyk
pierwszy: stuchanie - méwienie - czytanie - pisanie.

Po II wojnie $wiatowej w europejskich systemach nauczania jezykéw obcych
wspolwystepowaly dwie metody - gramatyczno-ttumaczeniowa i bezposrednia,
w Anglii zas§ dominowala metoda sytuacyjna, pozostajaca pod silnym wplywem
strukturalizmu amerykanskiego. Przy wsparciu Rady Europy eksperci francuscy
skupieni w CREDIF-ie'? opracowali nowoczesng metode audiowizualng struktural-
no-globalng do nauki jezyka francuskiego, ktorej ewolucja z kolei doprowadzita do
powstania podejscia komunikacyjnego.

Podstawe naukowa metody stanowity listy frekwencyjne stfownictwa i struktur
gramatycznych jezyka francuskiego — Frangais fondamental*. Wedlug tworcéw me-
todologii SGAV jezyk jest przede wszystkim srodkiem wyrazu i komunikacji ust-
nej i dlatego nalezy naucza¢ takiego jezyka, jakim postuguja si¢ jego rodzimi uzyt-
kownicy. Jezyk to akustyczno-wizualna calos¢; uczymy sie go poprzez zmyst stuchu
(aspekt audio) i wzroku (aspekt wizualny), stad duzy nacisk na percepcje audialng
(Germain 1993: 155). Struktury jezykowe sg $cisle zwiazane z sytuacja i nalezy poj-
mowac je w sposob globalny, bez rozdzielania ich na poszczegélne elementy znacze-
niowe. Jesli rytm, intonacja i mowa ciala stanowia cze¢s¢ danej struktury, powinno
sie to wyraza¢ w dialogu/kontekscie; w nim bowiem dopiero nabieraja znaczenia.
Tak wigc centralnym elementem kazdej lekcji audiowizualnej byt dialog, ktéry roz-
grywal si¢ w sytuacji komunikacyjnej z zycia codziennego i wprowadzal struktury
jezyka codziennego. Na zajeciach nalezalo zsynchronizowa¢ nagrane dialogi z ilu-
stracjami, przezroczami lub filmami rysunkowymi (films fixes), przedstawiajacymi
seri¢ sytuacji, o ktorych byla mowa w dialogu. W ten sposoéb, droga audiowizualna,
uczacy sie ,,zanurzal sie” w sytuacji komunikacyjnej, odkrywat i przyswajat struk-
tury w sposdb globalny. Proponowane nastepnie ¢wiczenia strukturalne umozliwia-
ty ponowne uzycie i utrwalenie struktur prezentowanych w dialogu, ale w innych
kontekstach. Jezyk pisany byl traktowany jako pochodna ustnego, nauczano go

12 Centre de Recherches et d’Etudes pour la Diffusion du Frangais (centrum badan i studiow

nad upowszechnianiem jezyka francuskiego) - francuska instytucja badawcza, utworzona
w 1959 r., podlegta Ecole Normale Supérieure w Saint-Cloud.

3 Gougenheim G., Michéa R., Rivenc P., Sauvageot A., 1956/1964, L’élaboration du Frangais
fondamental (1 degré). Etude sur I’élaboration d’un vocabulaire et d’une grammaire de base,
Didier, Paris.



3.3. Paradygmat konstruktywistyczny i podejscie kognitywne 43

z pewnym opoznieniem, aby znaki pisane nie szkodzilty wymowie, nie zakltdcaly jej
poprawnosci. Wedlug tej metodologii kazda lekcja miata z géry ustalona strukture.
Sktadala sie z kilku faz, z ktérych kazda miala swoj wyznaczony cel (zob. Janow-
ska 2018). Oto one: prezentacja/wyjasnienie, powtorzenie/zapamigtywanie, ponow-
ne uzycie/utrwalenie, transpozycja/przyswojenie (por. Puren 1988: 356; Germain
1993: 156).

Pierwotne zalozenia metody audiowizualnej strukturalno-globalnej stopnio-
wo ewoluowaly, co przejawia si¢ w seriach publikowanych materiatéw dydaktycz-
nych. Christian Puren (1988: 351-359) wyréznia trzy generacje metody audiowi-
zualnej. Ostatnia, ktéra przypada na lata 80., utozsamiana jest juz z podejsciem
komunikacyjnym.

3.3. Paradygmat konstruktywistyczny i podej$cie kognitywne

Lata 60. i 70. minionego wieku przynoszg istotne zmiany polityczne, spoleczne,
kulturowe i coraz wieksze zapotrzebowanie na znajomos¢ jezykéw nierodzimych.
To réwniez moment znuzenia mato skutecznymi metodami strukturalno-behawio-
ralnymi i nieustajgce poszukiwania optymalnych rozwigzan w zakresie nauczania
jezykow obcych. Tradycyjny model nauczania bowiem zbyt uproszczal procesy
kognitywne zachodzace w trakcie uczenia si¢ jezyka, zas model ,,naturalny” oka-
zal si¢ niedostosowany do szkolnego procesu nauczania. Efektem tych niedomogéw
byto pojawienie si¢ nowego, konstruktywistycznego paradygmatu (Puren 1995: 16).
W dotychczasowym nauczaniu / uczeniu si¢ jezykdéw obcych starano sie oprzec ten
proces na jezyku ojczystym (paradygmat tradycyjny) badz tez catkowicie odizolowa¢
jezyk obcy od jezyka ojczystego (paradygmat bezposredni). Metody konstruktywi-
styczne zakladajg za$, Ze uczacy sie tworzy stopniowo swoja kompetencje, zaréwno
na podstawie znajomosci jezyka ojczystego, jak i obcego oraz relacji zachodzacych
miedzy nimi.

Bezposrednig kontrpropozycja w stosunku do powszechnych wowczas metod au-
diolingwalnej i audiowizualnej bylo tzw. podejscie kognitywne. Poglady jego zwolen-
nikow ksztaltowaly sie pod wpltywem teorii lingwistycznych Noama Chomsky’ego
i psychologii kognitywnej. Zwolennicy nowych tendencji dydaktycznych zaprzeczali
temu, ze mechaniczne opanowanie schematéw umozliwi swobodne postugiwanie
sie jezykiem, ktdry - jak podkreslali — ma charakter tworczy, innowacyjny. Podej-
$cie kognitywne postuluje proces odwrotny niz metody strukturalno-behawioralne,
czyli od kompetencji do performancji, dajac temu wyraz w przyjetych rozwiaza-
niach dydaktycznych.

W metodologii tej podkresla sie ,konieczno$¢ uczenia si¢ ze zrozumieniem za
pomoca $wiadomych proceséw analityczno-poznawczych [...], a takze stwierdza sig
konieczno$¢ taczenia opanowanego materiatu z systemami wiedzy istniejacymi juz
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w umysle uczacego si¢” (Marton 1976: 176). Celem nauczania / uczenia si¢ jezyka
w podejsciu kognitywnym bylo wyksztalcenie umiejetnosci postugiwania sie jezy-
kiem, jakie cechuje jego rodzimego uzytkownika. Z tym ze nie chodzilo tu o re-
produktywne, ale tworcze uzycie kodu jezykowego w sytuacjach komunikacyjnych.
Przy wyrabianiu tej umiejetnosci obowigzywala zasada: najpierw kompetencja je-
zykowa, potem dzialanie jezykowe. Podstawa nauki jezyka byto swiadome opano-
wanie systemu gramatycznego. Metoda kognitywna proponowata ,,spiralny” uklad
tresci nauczania: uczacy si¢ powtarza struktury jezykowe, dodajac przy kolejnym
stadium nowe elementy. Nie mniej wazng role odgrywaly dzialania o charakterze
sytuacyjnym i komunikacyjnym, ktére aktywizowaly nabytg wiedze i prowadzity
do stopniowej automatyzacji struktur i swobodnego uzycia jezyka. Zakladano roz-
woj czterech sprawnosci jezykowych, podkreslajac wage dzialan receptywnych, kto-
rych wyksztalcenie byto warunkiem produkgji jezykowej (Janowska 2016a).

3.4. Paradygmat komunikacyjny i podejscie ukierunkowane na dzialanie

W ostatnim ¢wier¢wieczu XX wieku jezykoznawstwo powoli uwalnia sie od struk-
turalizmu, by moc rozszerzy¢ swe badania nad komunikacja i jej parametrami, ne-
gocjowaniem znaczen miedzy rozméwcami, aktami mowy i funkcjami jezykowymi.
Z drugiej strony teorie interakcyjne, rozwdj psychologii spolecznej oraz intensywny
rozwdj psychologii kognitywnej pozwalaja przekroczy¢ ciste ramy mechanicznego
uczenia si¢ wedlug zasad behawioryzmu.

Opracowaniem, ktore zadecydowalo o zmianie paradygmatu w dydaktyce jezy-
kowej i wplynelo na uksztaltowanie si¢ podejscia funkcjonalno-pojeciowego, zwa-
nego komunikacyjnym, byt Threshold level (van Ek 1975)". ,Poziom progowy” to
inwentarz elementéw jezykowych, ktorych przyswojenie umozliwia komunikacje.
Miat on charakter nowatorski i stal sie bazg podejscia, ktére wprowadzito liczne
i daleko idace modyfikacje w stosunku do poprzedzajacych je metod (audiolingwal-
nej, sytuacyjnej i audiowizualnej). Socjolingwistyka, analiza dyskursu, pragmaty-
ka lingwistyczna i teoria aktow mowy dostarczyly podejsciu podstaw naukowych
i przeorientowaly cele, techniki i materialy nauczania / uczenia sie.

W ,,poziomach progowych” dokonuje si¢ analizy funkgcji jezykowych, ktdre uzyt-
kownicy muszg realizowac¢, oraz pojec¢ ogoélnych i specyficznych stosowanych w pro-
cesie komunikacji. Chodzilo tu o dostarczenie autorom podrecznikéw i innych

14

W ramach projektu Rady Europy (1971-1977) powolano miedzynarodowa grupe ekspertow,
ktérej dziatania koncentrowaly si¢ na okresleniu poziomu znajomosci jezyka, jaki uczacy sie
powinien osiaggna¢, by moc radzi¢ sobie w jezyku obcym. Zoperacjonalizowana specyfikacja
dla jezyka angielskiego i ta, ktora opracowano dla francuskiego (Coste i in. 1976), postuzyty
jako modele dla innych jezykow.
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pomocy dydaktycznych materiatu jezykowego potrzebnego rozméwcom do komu-
nikowania si¢ w sytuacjach zycia codziennego. Waznym elementem ,,pozioméw
progowych” jest zawarta w nich typologia potencjalnych uczacych si¢ oraz dziedzin
spotecznych uzycia jezyka. W wyniku skrzyzowania tych dwoch kategorii wylonito
sie pojecie ,,potrzeby”, ktére odtad warunkowac bedzie opracowywanie celéw, pro-
gramow i materialéw nauczania / uczenia si¢. Od tej pory punktem wyjscia w two-
rzeniu repertuaru struktur jezykowych nie jest juz sam jezyk, ale potrzeby jezykowe
danej grupy uzytkownikéw jezyka w sytuacjach, ktorym muszg stawic¢ czota.

W takich okolicznosciach i naukowym zawirowaniu powstaje idea nauczania
komunikacyjnego (communicative language teaching). Podejscie to dokonato rewo-
lucji w dydaktyce jezykowej. Podczas gdy poprzedzajace je koncepcje dydaktyczne
wychodzily z zalozenia, ze nalezy w pierwszej kolejnosci nauczac aspektow jezyka
(wymowa, ortografia, stownictwo, morfologia, sktadnia), po opanowaniu ktérych
uczen bedzie mogt uzywac ich w komunikacji, podejscie komunikacyjne kieruje sie
zasadag, ze tylko przez komunikacje — od pierwszych lekcji jezyka — mozna si¢ go
nauczy¢. Komunikacja (nie tylko ustna), ktdra staje si¢ Srodkiem i celem, oznacza
uzycie jezyka w autentycznych sytuacjach zycia codziennego i w konkretnym, okres-
lonym celu. Gramatyka schodzi na drugi plan, wazne jest, aby uczen potrafil si¢
porozumie, stosujac struktury adekwatne do sytuacji. Refleksja metajezykowa na-
stepuje dopiero na podstawie dos§wiadczenia nabytego w procesie komunikacyjnym.

Chociaz podejscie komunikacyjne obejmuje praktyki bardzo réznorodne i moc-
no zrdznicowane — co zresztg znajduje wyraz w uzyciu elastycznego terminu ,,po-
dejscie” w miejsce bardziej rygorystycznego ,metoda” - to jednak opiera si¢ na
zalozeniu, ze gléwnym celem edukacji jezykowej jest wyksztalcenie u uczacych si¢
kompetencji komunikacyjnej poprzez prace na jej sktadowych, ktadzie nacisk na na-
uczanie jezyka w jego spolecznym wymiarze oraz zaleca koncentracje na przekazy-
waniu i tworzeniu znaczen. ,, Istotg ksztalcenia jezykowego jest takie zaangazowanie
uczniéw w komunikacje, aby mogli rozwija¢ miedzykulturowa kompetencje komu-
nikacyjna” (Byram, Hu 2017: 138)">. Warto takze zwrdci¢ uwage na radykalng zmia-
ne koncepcji uczenia si¢. Teorie behawioralne zastgpiono psychologia kognitywna,
ktéra stawia uczacego sie w centrum procesu uczenia sie. Proces ten jest postrzegany
jako kreatywny, a jego rytm jest uzalezniony od aktywnosci jednostki.

Realizacja tego nowego paradygmatu wymagala m.in.: odejscia od linearnej pro-
gresji tresci nauczania w kierunku progresji ,,spiralne;j”, stosowania w szerokim za-
kresie materialéw autentycznych, uwzglednienia wszelkich czynnikéw zwigzanych
z reakcjg jezykowa (kontekst, przypuszczenia, cechy psychologiczne rozmdéwcow),
stosowania nowych form organizacyjnych zaje¢, jak np. praca w parach, matych
grupach, réznicowania technik i strategii, dostosowania ich do zainteresowan, po-
trzeb i stylow uczenia si¢, uwzglednienia dotychczasowych doswiadczen jezykowych

5 Wszystkie ttumaczenia zamieszczone w niniejszym opracowaniu sa ttumaczeniami wtas-

nymi.
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i kulturowych uczacego sie, stopniowego przygotowania uczacego sie do przejecia
odpowiedzialnosci za proces uczenia sie.

Mowienie wysuwa si¢ na plan pierwszy i sprawnos$¢ ta jest rozwijana gléwnie
poprzez odgrywanie rol i symulacje. Proponowane kanwy umozliwiajg uzycie je-
zyka w sytuacjach zblizonych do autentycznych, co sprzyja nabywaniu kompetencji
socjokulturowych i strategicznych.

W miare uptywu czasu podejscie komunikacyjne ulegalo ewolucji, zmierzajac
w kierunku eklektyzmu (Puren 1994; Komorowska 1999; Pfeiffer 2001). Jego wspot-
czesnym ,wcieleniem” jest podejscie ukierunkowane na dzialanie, upowszechniane
przez Rade Europy.

Pod koniec minionego stulecia w ramach metodologii komunikacyjnej zrodzita
sie potrzeba dostosowania systemu nauczania jezykéw obcych do wymogéw zmie-
niajacej si¢ rzeczywistosci. Nie pojawila si¢ ona z dnia na dzien, lecz ksztaltowata sie
stopniowo wraz z poszerzaniem si¢ Unii Europejskiej. Mobilnos¢ ludnosci, zmia-
na celéw wyjazdow zagranicznych, konieczno$¢ wspodtpracy miedzynarodowej, za-
wrotny wrecz rozwoj technologii informacyjnych, te i inne czynniki spowodowaly,
ze nalezalo zrewidowa¢ dotychczasowy system ksztalcenia jezykowego i dostosowac
go do nowych warunkéw spotecznych, ekonomicznych i kulturowych.

W 2001 roku opublikowano Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego:
uczenie sig, nauczanie, ocenianie'®. Do jego powstania doprowadzily cztery projek-
ty Rady Europy (1970-1997) oraz wykonywane w ich ramach konkretne dzialania
promujace podejscie komunikacyjne. ESOK] jest narzedziem pozwalajacym opisaé
kwalifikacje i kompetencje jezykowe uczacych sie i uzytkownikéw jezyka oraz wy-
znaczy¢ cele do osiggniecia na poszczegolnych etapach ksztalcenia. Niekwestiono-
wang zaletg dokumentu, stanowigca o jego sukcesie, jest propozycja przejrzystego
opisu bieglosci jezykowej na szesciu poziomach zaawansowania (A1-C2). Jest to opis
ogolny, sformulowany w kategoriach czynnosciowych, dajacy obraz tego, co potrafi
wykona¢ - w obrebie dziatan i strategii jezykowych - uczacy si¢ / uzytkownik jezyka
na danym poziomie.

Précz skodyfikowanej w poziomach od Al do C2 skali bieglosci jezykowej i tabel
ze wskaznikami Europejski system zaproponowal nowa wizje komunikacji i nowe
ujecie kompetencji uzytkownikow jezyka. Jak juz podkreslano, jezyk i komunikacje
utozsamiano z dzialaniem (zob. 1.5.). Stad zrodzilo si¢ pojecie ,,podejscia ukierun-
kowanego na dzialanie” (action-oriented approach)".

Common European framework of reference for languages: learning, teaching, assessment
(2001), Council of Europe, Strasbourg; Cadre européen commun de référence pour les langues:
apprendre, enseigner, évaluer (2001), Conseil de I’Europe, Strasbourg; polskie tlumacze-
nie autorstwa Waldemara Martyniuka pochodzi z 2003 r. Skréty uzywane w publikacji to:
ESOK], Europejski system opisu, Europejski system, System opisu.

Uzyta w polskiej wersji jezykowej dokumentu nazwa ,,podejsicie zadaniowe” nie oddaje do-
ktadnie tresci zawartych w nazewnictwie angielskim i francuskim; zob. wiecej na ten temat:
Janowska 2011a, 2017b; Miodunka 2013.
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Jednym z postulatow Europejskiego systemu jest traktowanie uczacego sie jako
uzytkownika jezyka, ktoéry znajduje si¢ w centrum procesu uczenia si¢. Nie chodzi
tu o uzycie jezyka w sytuacjach szkolnych, ale w autentycznych kontekstach spotecz-
nych. Uczenie si¢ nastepuje przez postugiwanie si¢ jezykiem w trakcie wykonywania
zadan, ktore nie s3 wylacznie zadaniami jezykowymi (podejécie oparte na wykony-
waniu zadan). Zadania uczenia si¢ wpisuja sie wiec w szerszy od szkolnego kontekst
spoleczny, a komunikacja ma tylko wtedy sens, gdy pozostaje w stuzbie dziatania.

Podejscie dzialaniowe zostalo zaproponowane na podstawie nowego celu na-
uczania i uczenia si¢ jezykow — celu spotecznego: nalezy przygotowac¢ uczacych sie
do wspotpracy z uzytkownikami réznych jezykow i przedstawicielami obcych kul-
tur. Nie chodzi juz o samo komunikowanie si¢ z innymi (uzyskiwanie i udzielanie
informacji), ale o dzialanie z innymi (wspdtdziatanie) przy uzyciu jezyka oraz o od-
dzialywanie na nich (Puren 2004: 26).

Zamystem autoréw ESOK] bylo nie tylko usystematyzowanie kluczowych pojec¢
glottodydaktycznych, ale dostosowanie ksztalcenia jezykowego do zmian zacho-
dzacych w wielojezycznej i wielokulturowej Europie. Celem nauczania / uczenia sie
jezykéw obceych przestalo by¢ wylacznie ksztalcenie kompetencji komunikacyjnej
w obrebie jednego lub kilku jezykéw. Dydaktyka dzialaniowa idzie dalej, wyrdznia-
jac nowy typ kompetencji - kompetencje réznojezyczna i réznokulturowa. Obcoje-
zyczna edukacja jezykowa stawia sobie teraz za cel rozwijanie zdolnosci jednostek -
uczacych sig i/lub uzytkownikéw jezyka — do dzialania wespdt z innymi i wéréd
innych: chodzi nie tylko o pluralizm jezykowy i kulturowy, ale réwniez o pluralizm
w ramach dzialania spolecznego, coraz cz¢sciej kolektywnego i o charakterze mie-
dzynarodowym. Tego typu zmiany wymagaja wlaczenia do nauczania kompetencji
innych niz jezykowe.

Mimo tego, ze ESOK] jest dokumentem niedogmatycznym i nie ma na celu pro-
mowania konkretnych rozwigzan metodycznych, wymiar metodologiczny doku-
mentu wyraznie zostal zarysowany poprzez wprowadzenie pojecia ,,zadania” (zob.
9.2.), ktére stanowi narzedzie pozwalajace nadac podejsciu dzialaniowemu konkret-
ny ksztalt (Richer 2009: 15). Z tresci fragmentu, w ktérym odnajdujemy definicje
uzycia jezyka (ESOKJ 2003: 20; zob. 4.3.2.) wynika, iz istnieje $cisty zwigzek po-
miedzy kompetencjami a zadaniem. To wtasnie zadanie uruchamia kompetencje
(jezykowe i ogdlne) i zapewnia wiez z dzialaniem, za$ strategie reguluja dzialania
jezykowe. Wykonywanie zadan przez uczacych si¢ / uzytkownikéw jezyka jest row-
noznaczne z wpisaniem zadania komunikacyjnego — uznawanego dzisiaj za podsta-
wowg jednostke uczenia si¢ — w szeroko pojete dziatanie spoleczne, ktére powin-
no zosta¢ pomyslnie zrealizowane. W ten sposdb komunikacja pozostaje w stuzbie
dzialania, ktére nadaje jej sens. Rozwijanie kompetencji komunikacyjnej uczacych
sie musi zosta¢ polaczone z dziataniami o charakterze spotecznym.



48 3. Méwienie w metodach i podejsciach do nauczania jezykow obcych

3.5. Komunikacja ustna w metodach i podejsciach

Przeglad metod i podejs¢, ich krotka charakterystyka umozliwily okreslenie gtow-
nych tendencji w nauczaniu i uczeniu si¢ jezykow obcych w ramach poszczegdlnych
metodologii. Dzieki temu zarysowal si¢ rowniez, w sposob bardzo ogélny, status
komunikacji ustnej w dydaktyce. Jak wynika z powyzszych analiz, znaczenie, jakie
przypisywano wypowiedzi ustnej, zmienialo si¢ na przestrzeni historii dydaktyki
jezykéw obceych. Ponizsze refleksje stanowia rodzaj podsumowania zmieniajacych
sie pogladdw na role i miejsce produkcji ustnej w ksztalceniu jezykowym.

Metody tradycyjne zajmowaly si¢ wylacznie tekstem i jezykiem pisanym, na-
tomiast do jego formy ustnej odwolywano si¢ podczas glosnego czytania tekstow
i w niektorych ¢wiczeniach gramatycznych. Celem ksztalcenia jezykowego w me-
todach bezposrednich bylo opanowanie jezyka jako $rodka komunikacji poprzez
rozumienie ze stuchu, imitacj¢ wypowiedzi nauczyciela, ¢wiczenia wymowy i kon-
wersacje. Metody strukturalno-behawioralne réwniez ktadly nacisk na wypowie-
dzi ustne. Nauczanie jezyka obcego oparte bylo na zasadach praktykowanych w na-
uczaniu jezyka ojczystego. Stosowano systematyczne i glosne powtarzanie struktur
i zdan wzorcowych wyrwanych z kontekstu, odgrywanie krétkich, stereotypowych
scenek, zabraniano przez pewien czas odwotywania si¢ do formy pisemnej jezyka
z obawy, by nie przeszkadzala w opanowaniu podstaw jezykowych. Paradoksalnie
metody te nie przypisywaly zadnej specyficznej funkcji jezykowi méwionemu, byt
on tylko werbalizacja jezyka pisanego. Nie przywigzywano réwniez wagi do uwa-
runkowan komunikacji, tj. do wplywu rozméwcoéw, sytuacji, miejsca i czasu rozmo-
wy. Z perspektywy metod strukturalno-behawioralnych jezyk méwiony to rodzaj
pomocy, narzedzia i srodka, ktéry sam w sobie nie posiadal specyficznych wartosci
wynikajacych z jego form, wymogow i szczegdlnego bogactwa.

Dopiero gdy odkryto wartosci dyskursywne i pragmatyczne jezyka, lingwistyka
zaczela si¢ coraz bardziej interesowac analizg form konwersacji, interakeji ustnych,
zmiennych socjolingwistycznych. Metody komunikacyjne jako pierwsze zwrocity
uwage na istotna role warunkéw komunikacji, zaréwno ustnej, jak i pisemnej, przy-
pisujac im warto$¢, podkreslajac ich réznorodnos¢, ich wplyw na forme wypowiedzi
oraz oddzialywanie na interpretacj¢ przekazu. Umozliwito to w rezultacie opisanie
i nauczanie wlasciwosci jezyka mowionego oraz postugiwanie sie nim.

W podejsciu ukierunkowanym na dzialanie komunikowanie si¢ i uczenie sie je-
zyka traktowane sg na rowni. Uczacy si¢ rozwijajg te kompetencje w trakcie wyko-
nywania zadan osadzonych w kontekstach srodowiskowych i sytuacyjnych. Uzycie
jezyka to nie tylko w miare sprawne opanowanie jezykowej kompetencji komuni-
kacyjnej. Na ten proces znaczacy wplyw maja kompetencje ogélne mowcy, czyli
jego wiedza, umiejetnosci, sposdb bycia i umiejetnos¢ uczenia si¢. Dlatego wtasnie
w ksztalceniu jezykowym stosuje si¢ zadania, poniewaz ich wykonanie wymaga nie
tylko zdolnosci komunikacyjnych, ale takze uruchomienia potencjalu socjokogni-
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tywnego uzytkownika jezyka. W trakcie ich realizacji uczacy si¢ podejmuja rézne
rodzaje dziatan jezykowych, wystepuja na zmiang jako nadawcy i odbiorcy wypowie-
dzi (interakcja), tworza teksty (wypowiedz ciagla), posrednicza w komunikacji (me-
diacja). Dzialania recepcji i produkgji stanowity zasadniczy cel ksztalcenia jezyko-
wego w erze komunikacyjnej, natomiast we wspolczesnej dydaktyce — dziataniowej,
wyrézniono dodatkowo dwa nowe typy dziatan, tj. interakcje i mediacje, w wykona-
nie ktérych zaangazowane s3 w duzym stopniu kompetencje transwersalne. W po-
dejsciu komunikacyjnym komunikacja jezykowa stala si¢ centrum zainteresowan
0sob zwigzanych z ksztalceniem jezykowym. W perspektywie ukierunkowanej na
dzialanie rozwdj jezykowy staje si¢ pretekstem do rozwoju ogdlnego — calosciowego.






4.
KOMPETENCJA KOMUNIKACYJNA
W DYDAKTYCE JEZYKOW OBCYCH

Od wielu juzlat pojecie ,kompetencji komunikacyjnej” (communicative competence)'®
znajduje si¢ w centrum rozwazan glottodydaktycznych. Zapozyczone z jezykoznaw-
stwa (etnografia komunikacji), stalo si¢ ono stowem kluczem metodologii komu-
nikacyjnej, rodzacej si¢ w latach 70. XX wieku. Wydawa¢ by sie zatem moglo, ze
tak wazne pojecie, determinujace tresci, metody i techniki nauczania, powinno zo-
sta¢ precyzyjnie zdefiniowane i zoperacjonalizowane na potrzeby dydaktyczne. Tak
jednak si¢ nie stalo. Znamy rézne interpretacje badaczy, teoretykéw i praktykow.
Termin ten stale ewoluuje, zmieniaja si¢ sktadowe kompetencji komunikacyjnej i pa-
rametry jej opisu. Zjawisko to nie jest wyrazem zawirowan i niekonsekwencji w glot-
todydaktyce, lecz $wiadczy o dynamicznym charakterze nauki, ktorej przedmio-
tem badan jest proces nauczania / uczenia si¢ jezykéw nieprymarnych. Nieustanne
migracje ludzkie, obieg informacji, intensywna wymiana miedzykulturowa, wplyw
technologii informacyjnych to tylko niektdre z czynnikéw oddziatujacych na pro-
ces uczenia si¢ / uzycia jezyka i powigzane z tym przeobrazenia w metodologii, na
co wskazujg zmieniajace si¢ modele kompetencji umozliwiajacej postugiwanie sie
jezykiem.

4.1. Lingwistyczne ujecia kompetencji — od Chomsky’ego do Hymesa

Jak juz wspomniano powyzej (zob. 1.2.), termin ,,kompetencja” pojawia sie w jezyko-
znawstwie w latach 60. XX wieku i jest kojarzony z Noamem Chomskym. Jezy-
koznawca ten poddaje krytyce strukturalno-behawiorystyczny model postugiwania
sie jezykiem, rozumiany jako wyksztalcanie pewnych nawykow, czyli ustalonych
zwigzkéw miedzy bodzcem a reakcja, ktére powstajg na drodze wielokrotnego, me-
chanicznego powtarzania materialu jezykowego. W swych rozwazaniach N. Chom-

8 Na ten temat zob. tez Janowska 2015b.
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sky odchodzi réwniez od rozréznienia Ferdynanda de Saussure’a na langue i parole
i zastepuje je dychotomia kompetencja/performancja (Chomsky 1965). Kompetencje
okresla jako wrodzona zdolno$¢ do tworzenia i rozumienia wypowiedzi, ktérych
mowca-stuchacz nigdy wezesniej nie slyszal, arefleksyjna zdolnos¢ rodzimego uzyt-
kownika jezyka do rozumienia i tworzenia dowolnych, poprawnie skonstruowanych
wypowiedzen. Performancja zas to aktualizacja kompetencji jezykowej w wypowie-
dziach, czyli uzycie jezyka w konkretnych sytuacjach.

Dla N. Chomsky’ego zasadniczym celem badan jezykoznawczych byl opis wro-
dzonej kompetencji idealnego uzytkownika jezyka, nie za$ performancji, ktéra poj-
mowal jako produkt uboczny, niepodlegajacy analizom w ramach gramatyki ge-
neratywnej (Chomsky 1965: 15). Jezykoznawstwo generatywne nie jest wiec teoria
performancji, tzn. rzeczywistych produkcji uzytkownika jezyka, lecz teorig kompe-
tencji jezykowej, opisujaca jezyk w kategoriach wiedzy. Warunkiem uzyskania kom-
petencji jezykowej jest interioryzacja regut danego jezyka.

Podczas gdy kompetencja jezykowa w rozumieniu N. Chomsky’ego dotyczy je-
dynie produkowania przez méwigcego wypowiedzen poprawnych pod wzgledem
morfo-syntaktycznym i leksykalnym, lecz w oderwaniu od kontekstu sytuacyjne-
go, dopiero kompetencja komunikatywna umozliwia uzytkownikowi jezyka obcego
dzialanie jezykowe adekwatne do sytuacji (Szulc 1994: 110).

Termin ,,kompetencja komunikacyjna” zostat zaproponowany przez antropologa
i socjolingwiste Della Hymesa, ktory rozumiat ja jako umiejetnos¢ rodzimego uzyt-
kownika jezyka dostosowania swych wypowiedzi do aktualnej sytuacji spotecznej,
czyli taczenie kompetencji jezykowej z nabyta wiedzg o normach determinujacych
uzycie jezyka w kontekscie spotecznym. Wedlug D. Hymesa, aby méc komunikowa¢
sie, nie wystarczy zna¢ samego jezyka, trzeba rowniez umie¢ si¢ nim postugiwac sto-
sownie do kontekstu spofecznego. Cztonkowie danej wspdlnoty jezykowej posiadaja
dwa rodzaje kompetencji: wiedze jezykowa i wiedze socjolingwistyczng lub, inaczej
moéwiac, znajomos$¢ norm gramatycznych i norm uzycia (Hymes 1984: 47).

Tworzac to nowe pojecie, D. Hymes (1972) postrzegal kompetencje komunikacyj-
ng jako uzupelnienie kompetencji jezykowej Chomsky’ego. Jednak w swych rozwa-
zaniach posunat sie duzo dalej:

Musimy wiec wyttumaczy¢ fakt, ze normalne dziecko nabywa znajomoé¢ zdan nie
tylko jako gramatycznych, ale réwniez jako odpowiednich badz nie. Nabywa kom-
petencje, ktéra wskazuje mu, kiedy mowi¢, kiedy nie moéwi¢, ale takze o czym mé-
wi¢, z kim, w ktérym momencie, gdzie, w jaki sposéb. Krétko méwiac, dziecko jest
w stanie zrealizowa¢ repertuar aktéw mowy, uczestniczy¢ w zdarzeniach méwienia
i ocenia¢ sposob, w jaki inni dokonuja tychze dziatan' (Hymes 1984: 74).

Kompetencja w ujeciu D. Hymesa zyskala inny wymiar: nie jest juz zdolnoscia
wrodzong, lecz nabyta w trakcie relacji spotecznych. W modelu tym uwzgledniono

¥ Ttumaczenie polskie M. Sowy za: Baylon, Mignot 2008: 264-265.
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komponent lingwistyczny, ale rowniez znajomos¢ akceptowalnych w danej kulturze
sposobow interakcji z innymi w réznych sytuacjach i bedacych w réznych wzajem-
nych relacjach (Siek-Piskozub 2012: 96).

4.2. Modele dydaktyczne kompetencji komunikacyjnej

Choc¢ pojecie ,,kompetencja komunikacyjna” powstalo w odniesieniu do jezyka oj-
czystego (pierwszego), to oddzialtywalo mocno na koncepcje odnoszace si¢ do na-
uczania / uczenia si¢ jezyka obcego (nieprymarnego). W literaturze glottodydak-
tycznej spotykamy szereg definicji kompetencji komunikacyjnej, ktére stanowia
najczesciej uszczegélowiong wersje propozycji D. Hymesa. Z czasem jednak propo-
nowano coraz bardziej ztozone modele kompetencji jezykowej (np. Bachman 1990;
Celce-Murcia 2007), ktore eksplicytnie zwracaly uwage na interakcyjny charakter
kompetencji komunikacyjnej oraz na kompetencj¢ socjokulturows.

4.2.1. Model Michaela Canale’a i Merrill Swain (1980, 1983)

Dobrze znanym i powszechnie cytowanym modelem kompetencji komunikacyj-
nej w dydaktyce komunikacyjnej jest propozycja Michaela Canale’a i Merrill Swain
(1980), nastepnie zmodyfikowana przez M. Canale’a w roku 1983. Autorzy jako
punkt wyjscia przyjmuja model Hymesa, poszerzajac go o wymiar strategiczny
i dyskursywny.

Pierwszym z czterech komponentéw kompetencji komunikacyjnej jest kompe-
tencja gramatyczna (grammatical competence), czyli znajomos¢ podsystemow jezy-
ka docelowego (znajomos¢ leksyki, regul morfologicznych i sktadniowych, seman-
tycznych oraz fonetycznych). Kompetentny uzytkownik charakteryzuje si¢ rowniez
kompetencja dyskursywna (discourse competence) — umiejetnoscig interpreta-
cji i tworzenia logicznych wypowiedzi ustnych i pisemnych. Wedtug M. Canale’a
i M. Swain znajomos¢ jezyka obejmuje tez kompetencje socjolingwistyczna (sociolin-
guistic competence), czyli znajomo$¢ norm socjokulturowych obowiazujacych w da-
nej spotecznosci oraz umiejetnos¢ dostosowania wypowiedzi do sytuacji. I w koncu
wspomniani autorzy wymieniajg — bardzo wazng w procesie nauczania / uczenia si¢
jezykéw obcych - kompetencje strategiczng (strategic competence), rozumiang jako
specyficzne (werbalne i niewerbalne) dziatania danego uzytkownika jezyka, ktore
pozwalajg unikna¢ zalamania si¢ komunikacji. Ten komponent o charakterze kom-
pensacyjnym jest powiazany z trzema pozostatymi sktadowymi kompetencji komu-
nikacyjnej, pomaga bowiem wyréwnywac niedostatki zaréwno w zakresie uzycia
srodkow jezykowych, jak i tworzenia spojnych komunikatéw oraz dostosowania ich
do odbiorcéw i kontekstu (Canale, Swain 1980; Canale 1983).



54 4. Kompetencja komunikacyjna w dydaktyce jezykow obcych

Przy glebszej analizie opisanego powyzej modelu nasuwa si¢ wniosek, Ze jego au-
torzy rozpatruja pojecie kompetencji komunikacyjnej raczej w kategoriach wiedzy,
a nie umiejetnosci, szczegolnie jesli chodzi o komponenty gramatyczny i socjolin-
gwistyczny. Koncepcja M. Canale’a i M. Swain, mimo iz wywodzi si¢ z propozycji
D. Hymesa, jest jednak blizsza teorii N. Chomsky’ego, zwlaszcza gdy przywota si¢
podziat zastosowany przez tych autoréw na kompetencje i performancje komunika-
cyjna®. Jednak nalezy od razu zaznaczy¢, ze ten malo dynamiczny i opisowy model
zostal stworzony na potrzeby ewaluacji w dydaktyce jezykowe;j.

4.2.2. Model Sophie Moirand (1982)

Kompetencja komunikacyjna autorstwa francuskiej badaczki, Sophie Moirand, wy-

daje si¢ bardziej kompletna. Autorka za podstawe swych rozwazan przyjmuje bada-

nia socjolingwistyczne zapoczatkowane przez D. Hymesa i skupionych wokot niego
jezykoznawcow amerykanskich. Rozumie ona kompetencje komunikacyjnag jako
kombinacje czterech komponentéw. Sg to:

o komponent jezykowy (composante linguistique), tzn. znajomo$¢ i umiejetnosé
uzycia modeli fonetycznych, leksykalnych, gramatycznych i tekstowych systemu
jezykas

o komponent dyskursywny (composante discursive), czyli znajomos¢ i umiejetnosé
uzycia réznych typow dyskursu w zaleznosci od parametréw sytuacji komunika-
cyjnej, w ktorej sa tworzone i interpretowane;

« komponent referencyjny (composante référentielle), odwotujacy si¢ do znajomosci
réznych dziedzin zycia i przedmiotéw/obiektéw oraz ich wzajemne relacje;

« komponent socjokulturowy (composante socioculturelle), rozumiany jako znajo-
mos¢ 1 umiejetnos¢ uzycia norm i regul spotecznych rzadzacych interakcjami
miedzy jednostkami a instytucjami. To rowniez znajomos¢ historii kultury i re-
lacji miedzy podmiotami spotecznymi.

Moirand nie pomija w swojej koncepcji takze komponentu strategicznego, cho¢
nie umieszcza go w podstawowym zestawie parametréw kompetencji. Jak twierdzi
autorka, w momencie uruchomienia kompetencji komunikacyjnej mamy do czynie-
nia z dzialaniami o charakterze kompensacyjnym, ktére wchodzg w zakres indywi-
dualnych strategii komunikacyjnych (Moirand 1982: 19-20).

To, co zwraca uwage w definicji kompetencji komunikacyjnej S. Moirand, to
wiekszy nacisk na umiejetnosci uzytkownika jezyka niz w koncepcji M. Canale’a
i M. Swain. Wiedza nadal jest waznym elementem kazdej skladowej modelu, ale

2 ,Communicative competence is to be distinguished from communicative performance,

which is the realization of these competencies and their interaction in the production and
comprehension of utterances (under general psychological constraints that are unique to per-
formance)” (Canale, Swain 1980: 6).
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autorka wyraznie podkresla wage dzialania jezykowego, postugujac sie sformuto-
waniem ,znajomo$¢ i umiejetno$¢ uzycia” (la connaissance et l'appropriation / la
capacité de les utiliser) przy opisie skladowych kompetencji komunikacyjne;j.

4.2.3. Modele Lyle’a Bachmana (1990) oraz Lyle’a Bachmana i Adriana
Palmera (1996)

Dos¢ odlegla od modelu kompetencji komunikacyjnej D. Hymesa jest propozycja
Lyle’a Bachmana, ktorg autor nazywa jezykowa zdolnoscig komunikacyjna (commu-
nicative language ability) i definiuje jako ,wiedze oraz zdolnoé¢ jej wykorzystania
przejawiajacg sie w adekwatnym, uwarunkowanym kontekstowo komunikacyjnym
uzyciu jezyka” (Bachman 1990: 84 za: Seretny 2011: 28).

W modelu z 1990 roku L. Bachman wyrdznit:

« kompetencje jezykowa (language competence), ktora podzielit na dwie nadrzed-
ne kategorie: kompetencje organizacyjng (ztozong z kompetencji gramatyczne;j

i tekstowej) oraz kompetencje pragmatyczng (zwierajaca kompetencje illokucyj-

ng oraz socjolingwistyczna);

« kompetencje strategiczng (strategic competence), ktdra jest zwigzana z wiedza
spoteczno-kulturows i wiedzg o $wiecie;

o mechanizm psychofizjologiczny (psychophysiological mechanisms) odpowie-
dzialny za produkcje jezyka jako zjawiska fizycznego.

W obrebie kompetencji jezykowej autor zwraca uwage na wptyw kontekstu uzy-
cia jezyka, jak réwniez na procesy, dzigki ktorym poszczegolne komponenty modelu
wchodza we wzajemne relacje.

W opisywanym modelu wida¢ zbieznos¢ wyszczegdlnionych sktadowych
z komponentami kompetencji komunikacyjnej zaproponowanej przez M. Canale’a
i M. Swain. L. Bachman podzielil wymienione przez nich kompetencje na podkate-
gorie. Natomiast osobno potraktowal kompetencje strategiczna, nadajac jej w swej
definicji specjalny status. Jest ona zdolnoscig ogdlnego rozumowania, ktéra pozwala
na negocjowanie znaczenia w danym kontekscie. Ma ona wplyw na proces komu-
nikacji, jednak nie jest $cile zwigzana z postugiwaniem si¢ jezykiem; oddzialuje
réwniez na wiedze, jaka dysponuje uzytkownik jezyka.

Szes¢ lat pozniej Lyle Bachman - wraz z Adrianem Palmerem - dokonal nie-
wielkich zmian w opisanym wyzej modelu, gtéwnie terminologicznych. W wersji
z 1996 roku autorzy nie méwig juz o kompetencji, ale o wiedzy jezykowej (language
knowledge) oraz kompetencji strategicznej (strategic competence), rozumianej jako
zestaw strategii metakognitywnych. W poprawionym modelu dodano czynnik
emocjonalny (affective factor), wprowadzono wiedze tematyczng w miejsce ogolnej
oraz zmieniono nazwe kompetencji illokucyjnej na funkcjonalng (Seretny 2011: 32).
W ten sposéb powstal dynamiczny model jezykowej zdolnosci komunikacyjnej,
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ktéry mozna zastosowaé w réznych kontekstach uzycia jezyka, nie tylko w naucza-
niu czy ocenianiu.

4.2.4. Model Marianne Celce-Murcia (2007)

Elementy Bachmanowskiej koncepcji odnajdujemy w definicji postugiwania sie je-
zykiem zawartej w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (2003). Jednak
jeszcze bardziej interesujaca z perspektywy dziataniowej koncepcji uzycia jezyka jest
propozycja Marianne Celce-Murcia.

Pierwsza wersja modelu pochodzi z 1995 roku (Celce-Murcia i in. 1995), w kto-
rym autorzy, przy uzyciu przestrzennej wizualizacji (piramida w okregu), podkres-
lali silne powigzania i zaleznosci pomiedzy poszczegolnymi komponentami kom-
petencji komunikacyjnej. W zmodyfikowanej koncepcji Marianne Celce-Murcia
(2007) rozwija pierwotne zalozenia i wyrdznia nastepujace elementy:

KOMPETENCIA
SOCIOKULTURCIWA
‘s

KOMPETENCIA KOMPETENCIA KOMPETENCIA
UNGWISTYCZNAS T DYSKURSYWNA | " FORMULAICZMA

'
v

KOMPERNCIA
KOMPETENCIA
STRATEGI INTERAKCYINA

Schemat 4. Model kompetencji komunikacyjnej M. Celce-Murcia (2007: 45).

Kompetencja lingwistyczna (linguistic competence) to znajomo$¢ systemow jezy-
ka, obejmujaca wiedze fonologiczng, leksykalna, morfologiczng i sktadniows. Z ko-
lei zwigzana z nig kompetencja formulaiczna (formulaic competence) oznacza zna-
jomo$¢ wypowiedzi rutynowych, kolokacji, idiomoéw, ktérymi uzytkownicy jezyka
postuguja sie na co dzien. Kompetencja socjokulturowa (sociocultural competence)
odnosi si¢ do wiedzy pragmatycznej uzytkownika jezyka i pozwala wyraza¢ mysli
stosownie do kontekstu kulturowego i komunikacyjnego. Jej dopelnienie stanowi
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kompetencja interakcyjna (interactional competence), ktéra badaczka opisuje
jako kompetencje w realizowaniu i rozumieniu wydarzen komunikacyjnych po-
przez uzycie i interpretacje aktow mowy; sa to wiedza i umiejetnosci konwersacyjne
niezbedne do przestrzegania zasad uzycia w odniesieniu do konwencji grzecznoscio-
wych i zasad wspotpracy; w tym komponencie mieszczg si¢ takze niewerbalne $rodki
komunikacji. Te cztery elementy pozwalaja na uruchomienie kompetencji dyskur-
sywnej (discourse competence), okreslanej jako rdzen, kompetencja centralna opisy-
wanego modelu. Jest to umiejetnos¢ selekcji, doboru stéw i struktur w celu tworze-
nia spéjnych i jednorodnych tekstéw moéwionych i pisanych (zob. Majewska 2014).

Osobng kategori¢ stanowi kompetencja strategiczna (strategic competence), ro-
zumiana jako konstrukt odpowiedzialny za proces tworzenia wypowiedzi i jego
kontrole. Kompetencja ta to zespot strategii kognitywnych, metakognitywnych, pa-
mieciowych i komunikacyjnych, ktére umozliwiajg do§wiadczonemu rozméwcy ne-
gocjowanie znaczen, rozwigzywanie probleméw komunikacyjnych czy kompenso-
wanie brakéw w ktdrejkolwiek z kompetencji zawartej w modelu, a takze uczenie sig.

Marianne Celce-Murcia stworzyta dynamiczny model kompetencji komunika-
cyjnej, w ktorym wszystkie elementy sktadowe sg cisle ze sobg powigzane. Zgodnie
ztym kompetencja lingwistyczna taczy si¢ z kompetencja formulaiczng i s3 one odpo-
wiedzialne za tworzenie precyzyjnych i plynnych wypowiedzi. Komponenty socjo-
kulturowy i interakcyjny zas pomagaja w osiggnieciu precyzji w danym kontekscie
kulturowym. Jest to model, ktéry czerpie z wczesniejszych propozycji D. Hymesa,
M. Canale’a i M. Swain oraz L. Bachmana (zob. Celce-Murcia 2007: 43), ale ktory
najlepiej obrazuje ztozonos¢ jezykowa i socjokulturowa procesu produkeji mowy.

4.3. Kompetencja(e) w dydaktyce dzialaniowej

Wspolczesne publikacje glottodydaktyczne, méwiac o wkladzie ESOK] w rozwdj
edukacji jezykowej, podkreslaja wielokrotnie, iz przedstawione w nim w sposob
szczegdlowy niektdre kluczowe pojecia uczynily go narzedziem promocji jakosci
W nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka drugiego/obcego. Jest on czyms wigcej niz reper-
tuarem pozioméw kompetencji jezykowej. Poszerza on perspektywe nauczania je-
zykéw na wiele sposobdw, chociazby poprzez koncepcje uczacego sie / uzytkownika
jezyka jako uczestnika zycia spotecznego, wspottworzacego znaczenie w interakeji,
oraz poprzez pojecia mediacji i kompetencji réznojezycznej i réznokulturowe;j.
Tworcy dokumentu wyjasniaja, iz réznojezycznos¢ nalezy pojmowac w nastepu-
jacy sposob: kolejne doswiadczenia jezykowe i kulturowe indywidualnego czlowieka,
poczawszy od jezyka domu rodzinnego i szerzej spolecznosci, az po jezyki innych
narodow (czy to nauczane w szkole, czy tez poznawane w bezposrednim kontakcie),
nie s3 gromadzone w postaci odrebnych moduléw, lecz skladajg si¢ na jedna calo-
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$ciowg kompetencje komunikacyjng, w ktdrej wszystkie te doswiadczenia i jezyki
wzajemnie si¢ przenikajg i na siebie wptywaja (ESOKJ 2003: 16).

Pojecie ,kompetencji” jest wszechobecne w ESOK]. Autorzy definiujg kompeten-
cje jako ,,calos¢ wiedzy deklaratywnej, sprawnosci i umiejetnosci oraz cechy cha-
rakteru danej osoby, ktére to czynniki determinuja jej sposéb dzialania” (ESOK]
2003: 20). Kompetencje to wiedza, umiejetnosci i postawy, ktore uzytkownik jezyka
nabywa i ksztaltuje w trakcie swego do$wiadczenia zyciowego i ktore pozwalaja mu
stawi¢ czota wymogom komunikacji, zaréwno pod wzgledem jezykowym, jak i kul-
turowym. Nabyte kompetencje pozwalaja mu podejmowac dziatania komunikacyjne
i wykonywac¢ zadania w réznych kontekstach zycia spolecznego, z uwzglednieniem
towarzyszacych im warunkéw i ograniczen. Kompetencje uczacych sie / uzytkowni-
kéw jezyka zostaly podzielone w Systemie opisu (zob. ESOK]J 2003: 94-114) na dwie
grupy: kompetencje ogolne i jezykowe kompetencje komunikacyjne.

4.3.1. Kompetencje ogolne

Na kompetencje ogdlne skladaja sie: wiedza, umiejetnosci, uwarunkowania osobo-
wosciowe, umiejetnos¢ uczenia sie. Wiedza deklaratywna (savoir) — to np. znajo-
mos$¢ miejsc, instytucji, osob, przedmiotéw, zdarzen, swiadomos¢ réznic kulturo-
wych i stereotypdw. Szczegdlne znaczenie dla osoby uczacej si¢ danego jezyka ma
wiedza faktograficzna na temat kraju (krajow), w ktérym/ych ten jezyk jest uzy-
wany, dotyczgca np.. wazniejszych zagadnien geograficznych, demograficznych,
ekonomicznych i politycznych (ESOKJ 2003: 94). Autorzy dokumentu wyjasniaja,
ze wiedza o spoleczenstwie i kulturze danej spotecznosci (czyli wiedza socjokul-
turowa) obejmowac moze takie zagadnienia, jak: zycie codzienne, warunki zycia,
stosunki miedzyludzkie, systemy wartosci, poglady, postawy, jezyk ciala, zachowa-
nia rytualne (ESOK]J 2003: 95). Przyswajanie jezyka obcego umozliwia uczacemu si¢
lepsze zrozumienie rodzimych uzytkownikéw tego jezyka i ich kultury.

Wiedza proceduralna (savoir-faire) to umiejetnosci praktyczne: spoleczne, zycio-
we, zawodowe, umiejetno$¢ spedzania wolnego czasu oraz umiejetnosci interkultu-
rowe — dostrzeganie zwigzku miedzy kultura wlasng a obca, wrazliwos¢ kulturowa,
przezwycigzanie stereotypdw, umiejetno$¢ posredniczenia miedzy kulturg wlasng
a kulturg obcg.

Skutecznos$¢ komunikacji jezykowej jest nie tylko funkcjg wiedzy i umiejetnosci
uczacych sie, ale zalezy réwniez od czynnikéw indywidualnych zwigzanych z ich
osobg, czyli od uwarunkowan osobowosciowych (savoir-étre). Wymienia sie tu:
postawy, motywacje, system wartosci, poglady, styl poznawczy, cechy osobowosci
(ESOK]J 2003: 97).

Wszystkie wymienione powyzej skladowe kompetencji ogélnych uzytkownika
jezyka maja wplyw na umiejetnos¢ uczenia si¢ (savoir-apprendre), czyli zdolnoé¢
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obserwacji nowych zjawisk, refleksji nad nimi oraz wykorzystania uprzednio naby-
tej wiedzy do tworzenia nowej (ESOK]J 2003: 98). Jednym z podstawowych zalozen
podejscia ukierunkowanego na dzialanie jest rozwijanie autonomii uczacych sie.
Umiejetno$¢ ta rozwijana jest w trakcie calego procesu ksztalcenia.

Kompetencje ogolne uczacych sie / uzytkownikéw jezyka nabyte przed rozpo-
czeciem nauki danego jezyka ewoluujg w trakcie nowych doswiadczen jezykowych.
Te rozmaite formy wiedzy ogélnej oddzialujg na siebie wzajemnie i uzupetniaja sie.

4.3.2. Komunikacyjne kompetencje jezykowe

Jezykowa kompetencje komunikacyjna® podzielono na trzy kategorie: kompetencje
lingwistyczne, socjolingwistyczne i pragmatyczne. Dla ich zilustrowania zamiesz-
czono w ESOK]J 13 tabel ze wskaznikami bieglosci jezykowej dla szesciu pozioméw
zaawansowania jezykowego, od Al do C2.

Kompetencje lingwistyczne obejmujg ,znajomos¢ i umiejetno$¢ stosowania
systemowej wiedzy o jezyku, [...] niezaleznie od aspektéw socjolingwistycznych
i pragmatycznych, zwigzanych z uzyciem form jezykowych” (ESOK]J 2003: 23). Zna-
jomo$¢ i umiejetnos¢ stosowania srodkow jezykowych umozliwia formulowanie
poprawnych i sensownych wypowiedzi. W opisie wyrdzniono nastepujace sktado-
we kompetencji lingwistycznej: kompetencja leksykalna, kompetencja gramatyczna,
kompetencja semantyczna, kompetencja fonologiczna, kompetencja ortograficzna,
kompetencja ortoepiczna.

Kompetencje socjolingwistyczne dotyczg wiedzy i umiejetnosci, ktére pozwalaja
zachowac spoteczny wymiar komunikacji. ESOK] (2003: 106-108) wymienia tu: wy-
znaczniki relacji spolecznych, konwencje grzecznosciowe, nosniki ,,madrosci ludo-
wej”, rejestr wypowiedzi, dialekty i odmiany regionalne.

Kompetencje pragmatyczne to umiejetnosci odnoszace si¢ do ,,funkcjonalnego
uzycia srodkow jezykowych (realizacji funkcji pragmatycznych, aktéow mowy) z wy-
korzystaniem scenariuszy standardowych rozméw i negocjacji” (ESOKJ 2003: 24).
Wymienia si¢ tu réwniez umiejetnos¢ prowadzenia dyskursu, osiagania spdjnosci
logicznej i gramatycznej, rozpoznawania rodzaju i formy tekstu, odczytywania iro-
nii. Skladowe kompetencji pragmatycznej to: kompetencja dyskursywna oraz kom-
petencja funkcjonalna.

Z opisow zamieszczonych w ESOK] jasno wynika, ze kompetencja komunika-
cyjna w jezyku obcym nie jest niepodzielng caloscia, lecz, podobnie jak w modelach
komunikacyjnych, skiada si¢ z dajacych sie wyrdzni¢ elementow.

2 W polskim tlumaczeniu ESOK] uzywa sie nastepujacych termindw: ,jezykowe kompetencje

komunikacyjne” (s. 20), »jezykowa kompetencja komunikacyjna” (s. 23) oraz ,komunikacyj-
ne kompetencje jezykowe” (s. 99).
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Jezykowej kompetencji komunikacyjnej nie mozna analizowa¢ w oderwaniu od
dziataniowej koncepcji uzycia / uczenia si¢ jezyka, przedstawionej w Europejskim
systemie opisu.

Postugiwanie si¢ jezykiem, w tym takze uczenie si¢ jezyka, obejmuje dziatania po-
dejmowane przez uczestnikow zycia spolecznego, ktorzy - jako osoby indywidual-
ne - posiadaja i stale rozwijaja swoje kompetencje zaréwno ogolne, jak i jezykowe
kompetencje komunikacyjne. Poslugujac sie tymi kompetencjami, podejmuja oni
okreslone dzialania jezykowe. [...] Uruchamiaja [oni] pewne procesy jezykowe,
ktére pozwalajg rozumiec lub tworzy¢ teksty dotyczace tematéw z okreslonych sfer
zycia. Stosuja przy tym strategie najbardziej odpowiednie dla wykonania danego za-
dania. Swiadoma obserwacja proceséw towarzyszacych tym wszystkim dziataniom
prowadzi, na zasadzie sprzezenia zwrotnego, do wzmocnienia lub modyfikacji wlas-
nych kompetencji (ESOK]J 2003: 20).

W tym fragmencie wida¢ wyraznie cel, w jakim uzytkownik jezyka uruchamia
zaréwno kompetencje ogolne, jak i jezykowa kompetencje komunikacyjng. Tym ce-
lem sg dzialania jezykowe: receptywne, produktywne, interakcyjne i mediacyjne,
czyli to, co w metodologii komunikacyjnej nazywa si¢ sprawno$ciami jezykowymi.
Ale jest to tylko cel posredni, zasadniczym celem uzycia jezyka jest wykonanie zada-
nia o charakterze jezykowym i/lub spolecznym, a to z kolei umozliwiaja strategie?,
bezposrednio zwigzane z dziataniami. Tak wigc w podejsciu ukierunkowanym na
dzialanie, jezykowa kompetencja komunikacyjna zyskala nowy wymiar - zostala
zespolona z dzialaniem o charakterze jezykowym i spolecznym. Kompetencja to
zdolnos¢ do dziatania, nie tylko jezykowego.

Typologia zaproponowana przez autoréw Europejskiego systemu opisu to kolej-
ny glos w dyskusji na temat skladowych centralnego pojecia dydaktyki jezykowej
ostatnich 40 lat - kompetencji komunikacyjnej. Ewolucja tego pojecia i propozycje
réznych autoréw $wiadczg o tym, ze pojecie to ulega nieustannym zmianom wyni-
kajacym z potrzeby zmieniajacego sie $wiata i zyjacego w nim spoleczenstwa.

Niektore ze skltadowych jezykowej kompetencji komunikacyjnej wymienione
przez autoréw ESOK] pozostaly niezmienne i szeroko omawiane, figuruja w ty-
pologiach zamieszczonych w literaturze przedmiotu. Jednak nalezy podkresli¢, ze
wymiar jezykowej kompetencji komunikacyjnej przedstawionej w Systemie opi-
su zostal znacznie poszerzony. Mimo Ze opisuje si¢ ja osobno, jest ona powigzana
z kompetencjami ogolnymi: uzytkownik jezyka posiada i stale rozwija swoje ,,kom-
petencje zaréwno ogdlne, jak i jezykowe kompetencje komunikacyjne” (ESOK]
2003: 20). Kompetencje ogdlne uzytkownika jezyka stanowia swoistg baze i ,,wspar-
cie” dla jezykowej kompetencji komunikacyjnej. To przy pomocy i dzieki savoir,

22 ESOK] postrzega strategie jako odrebna kategorie, niejezykowa i niekomunikacyjna, lecz
kognitywna. Takie ujecie strategii jest bliskie opisanej powyzej koncepcji Bachmana (1990)
oraz Bachmana i Palmera (1996).
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savoir-faire, savoir-étre i savoir-apprendre uzytkownik jezyka uruchamia kompeten-
cje komunikacyjna.

kompetencje
ogolne

jezykowa
kom petencja
komunikacyjna

Schemat 5. Zaleznos¢ kompetencji uzytkownika jezyka (Richer 2012: 52).

Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage na dwa pojecia, ktore, wyrdéznione w reper-
tuarze kompetencji ogélnych, pozostaja w szczegolnym zwiagzku z jezykowa kompe-
tencja komunikacyjna i jej ksztalceniem w procesie nauczania / uczenia sie jezyka.
Chodzi o uwarunkowania osobowosciowe (savoir-étre) i umiejetnos¢ uczenia si¢ (sa-
voir-apprendre). Ogolnie rzecz bioragc, dodanie i opisanie w ESOK] pierwszej z nich
to wyraz troski o calosciowe podejscie do uczacego sie i che¢ podkreslenia wagi jego
indywidualnych cech, ktére majg niebagatelny wplyw na proces nauczania / uczenia
sie jezyka. Wprowadzenie za$ do zestawu kompetencji ogdlnych savoir-apprendre to
przyznanie autonomii naleznego jej miejsca w przyswajaniu jezyka. Jej wage pod-
kresla si¢ stale w publikacjach glottodydaktycznych, a w $wietle zalecen Europejskie-
go systemu umiejetnos¢ samodzielnego uczenia sie nabiera szczegdlnego znaczenia.
Autonomia, a wraz z nig strategie, jest $cisle zwigzana z pojeciem ,uczenia sie przez
cale zycie”.

4.4. Uzyteczno$¢ modeli kompetencji komunikacyjnej

Niezaleznie od proponowanych podzialéw i modeli, bardziej lub mniej dyskusyj-
nych, kompetencja komunikacyjna zajmuje w dydaktyce jezykéw obcych centralne
miejsce. Wyodrebnienie i opis jej skladowych sg konieczne ze wzgledow dydaktycz-
nych i spotecznych. Pojmowana globalnie, nie moze by¢ nauczana w sposéb cato-
$ciowy. Zdefiniowanie poszczegélnych elementéw kompetencji pozwala na bardziej
precyzyjne ujecie celéw ksztalcenia jezykowego (Beacco 2007: 89). Kazdy z kompo-
nentéw implikuje bowiem prace nad szczegélnym rodzajem wiedzy i umiejetnosci,
przygotowujac jednoczesnie uczacego sie do petnienia okreslonych rél spotecznych.



62 4. Kompetencja komunikacyjna w dydaktyce jezykow obcych

W zaleznosci od rodzaju i liczby sktadowych okresla si¢ cele nauczania, dobiera od-
powiednie metody i materiaty oraz procedury ewaluacyjne.

Jak wynika z powyzszych rozwazan, kompetencja komunikacyjna jest definio-
wana zazwyczaj w aspekcie socjolingwistycznym, tj. ,jako umozliwiajaca komuni-
kacyjne dzialanie jezykowe jednostki, zgodne z normg socjolingwistyczna odpo-
wiednig do danej sytuacji, statusu rozméwcow itd.” (Wilczynska 2002: 323). Mimo
rozbieznych stanowisk w kwestii rodzajow i liczby sktadowych kompetencji komu-
nikacyjnej glottodydaktycy najczesciej wymieniaja takie kompetencje, jak: lingwi-
styczna, socjolingwistyczna, dyskursywna, (inter)kulturowa, interakcyjna, kompen-
sacyjna, pragmatyczna (zob. np. Wilczynska 2002: 324).

Do momentu wejscia tego pojecia do dydaktyki nauczanie jezyka koncentrowa-
fo si¢ najczesciej na wiedzy. W podejsciu komunikacyjnym, zaréwno w nauczaniu
sprawnosci receptywnych, jak i produktywnych, aspekt pragmatyczny uzycia jezy-
ka stal si¢ dominujacy: uczymy komunikacji, dostosowujac wypowiedzi do sytuacji
komunikacyjnej (status rozméwcow, wiek, miejsce rozmowy, kanat itd.), zgodnie
z intencjg komunikacyjng (przepraszanie, udzielanie informacji, dzickowanie itd.).
W kazdym przypadku nie wystarcza sama znajomo$¢ jezyka, ale potrzebna jest row-
niez znajomo$¢ regul socjolingwistycznych, czyli warunkéw pragmatycznych uzy-
cia jezyka.

Dydaktyka dzialaniowa zaadaptowala schemat, w ktérym ,wspolgraja” dwa ele-
menty: komponent, o charakterze jezykowym, obejmujacy roznie nazywane sub-
kompetencje, oraz komponent strategiczny (zob. Bachman 1990; Celce-Murcia 1995,
2007). Lyle Bachman rozszerzyl zasi¢eg kompetencji strategicznej na planowanie, re-
alizacje¢ zadan komunikacyjnych i ich ewaluacje. Od tego momentu kompetencja
strategiczna nie jest juz pojmowana wylacznie jako skltadowa kompetencji komu-
nikacyjnej o charakterze kompensacyjnym, ale jako zdolno$¢ poznawcza o bardziej
ogolnym charakterze, uksztaltowana w celu stosowania we wszelkiego rodzaju sy-
tuacjach, gdy poszukuje si¢ rozwigzan konkretnych probleméw. Jest to kompetencja
nadrzedna w stosunku do dziatan akwizycji jezyka i z tej racji zajmuje pozycje cen-
tralng - organizuje dzialania jezykowe i zapewnia ich koherencje.

Ewolucja polityki jezykowej Rady Europy, ktora jest efektem zmian spotecznych,
politycznych i historycznych na Starym Kontynencie, w szerszym wymiarze charak-
teryzuje sie tym, ze stawia w centrum zainteresowan uczestnika zycia spolecznego
kompetencje réznojezyczng, kompetencje roznokulturowg oraz ksztalcenie przez
cale zycie. Takie zmiany wymagaja wlaczenia do procesu uczenia si¢, nauczania
i ewaluacji kompetencji innych niz jezykowe. Nauczanie oparte na dzialaniu impli-
kuje przewrét epistemologiczny, ktérego podstawa jest wymiar spoleczny dzialania,
co zaklada uruchomienie kompetencji transwersalnych (okreslonych w ESOK] jako
,»0golne”) (Janowska 2015b).



5.
WYPOWIEDZ USTNA —
OGOLNA CHARAKTERYSTYKA UMIEJETNOSCI>

Ksztalcenie umiejetnosci zabierania glosu, wypowiadania si¢ to zadanie trudne,
zarowno dla nauczyciela, jak i uczacego si¢. U podstaw nauczania méwienia lezy
zrozumienie specyfiki jezyka méwionego oraz swiadomos¢ wielu trudnosci wyni-
kajacych z kompleksowosci tego dziatania jezykowego.

Wypowiedz ustna mobilizuje szereg dyscyplin, bedacych przedmiotem analizy
lingwistycznej. Fonetyka — analiza dzwiekéw, i fonologia — analiza wartosci funk-
cjonalnej dzwiekow, stanowig dwie zasadnicze dziedziny odniesienia dla wymiaru
dzwigkowego mowy oraz podstawe nauki wymowy. Kolejnymi dziedzinami sg lek-
syka i gramatyka. Kompetencja leksykalna definiowana jest jako znajomos¢ i umie-
jetnos¢ uzycia sfownictwa danego jezyka, na ktdra skladaja si¢ elementy leksykalne
i gramatyczne. Z kolei pod wzgledem formalnym gramatyke nalezy rozumie¢ jako
»zestaw zasad rzadzacych faczeniem elementdéw w ciagi znaczeniowe o ustalonych
ramach (zdania). Kompetencja gramatyczna to umiejetno$¢ rozumienia i wyraza-
nia znaczen za pomocg odczytywania i tworzenia odpowiednio skonstruowanych
wyrazen i zdan zgodnie z tymi zasadami” (ESOK]J 2003: 102). Poza tym w struktu-
ryzowaniu materiatu jezykowego nalezy odwolywac¢ si¢ do czynnikéw socjolingwi-
stycznych i pragmatycznych.

Konwersacja jest zjawiskiem kompleksowym. Polega ona na nieustannej anali-
zie tworzonych wypowiedzi, pojmowanych nie jako zaleznych wylacznie od intencji
i logiki rozmoéwcy, ale traktowanych jako twor kolektywny, powstajacy w ramach
nieustannej negocjacji form i znaczen migdzy rozméwcami nalezacymi do réznych
kultur, srodowisk spotecznych/zawodowych i postugujacych sie ré6znymi odmiana-
mi jezyka. Reakcja jezykowa wymaga takze zastosowania specyficznych strategii.

»  Powszechnie stosowany we wspolczesnej dydaktyce termin ,wypowiedz ustna” ma wiele od-

powiednikéw, ktérych uzywamy w niniejszym opracowaniu: ,méwienie”, ,jezyk méwiony”,
»komunikacja ustna”, ,,sprawnosci ustne”, ,dzialania ustne”, ,,produkcja ustna”. Chociaz za-
kresy i odcienie znaczeniowe wyszczegdlnionych tutaj poje¢ niekiedy sie réznia, w naszych
refleksjach uzywamy ich naprzemiennie.
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5.1. Jezyk méwiony a jezyk pisany

Jezyk moéwiony traktowany byl zawsze jako fatwy i powszechnie stosowany sposéb
wchodzenia w relacje z innymi ludZmi, jednakze nauczanie tej sprawnosci w istocie
tak zlozonej wciaz nastrecza wielu trudnosci. Traktuje si¢ go jako co$ nieuchwytne-
go i niesprecyzowanego. Moze on by¢ ,,duzo mniej precyzyjny, duzo mniej ekspli-
cytny niz jezyk pisany, poniewaz kontekst pozajezykowy wypowiedzi pozwala roz-
moéwcom uzupelni¢ te braki [...]. Ponadto jezyk méwiony charakteryzuje si¢ duzym
stopniem afektywnosci i emocjonalnosci. Cecha ta uwidocznia si¢ migdzy innymi
poprzez zmiang intonacji i tembru glosu, jak réwniez poprzez mimike i gestykulacje
0s6b moéwiacych” (Kucharczyk 2013: 84-85).

Aby wydoby¢ istote jezyka méwionego, najczesciej stawia si¢ go i definiuje w opo-
zycji do jezyka pisanego. Mozna zastanawiac sig¢, czy stusznie, poniewaz pierwszy
polega na produkcji elementéw dzwiekowych, drugi na notowaniu i ukladaniu
w ustalonym porzadku znakéw graficznych, a obie formy pojawiaja si¢ w odmien-
nych sytuacjach uzycia jezyka.

Wypowiedz ustna zaklada obecnos¢ rozméwcow, tj. dwdch rozmawiajacych ze
sobg 0sdb, jednej osoby zwracajacej si¢ do publicznosci (klasa szkolna) lub catej
grupy osob rozmawiajacych miedzy sobg (uroczysto$¢ rodzinna). Interlokutorzy
znajduja si¢ w komfortowej sytuacji, moga na biezgco korygowa¢, przeformutowy-
wac i uzupelnia¢ swoje wypowiedzi w zaleznosci od potrzeb czy reakcji odbiorcow
(potrzeba zrozumienia, dodatkowych informacji itd.). Natomiast tekst pisany to
»skrzyzowanie nieobecnosci” nieobecnos¢ odbiorcy w momencie produkgji tekstu,
a piszacego w momencie recepcji jego wypowiedzi. Brak réwniez kontekstu prze-
kazu (dziedziny odniesienia). Z powodu tych nieobecnosci zachodzi konieczno$é
uruchomienia bardzo precyzyjnego kodu, aby zapobiec wieloznacznosci, nieporo-
zumieniom, niezrozumieniu, czyli zjawiskom mogacym wystapi¢ w kazdym typie
komunikacji. Jezyk méwiony pozostawia wiecej swobody swoim uzytkownikom, je-
$li chodzi o jego forme (uktad tresci), ktéra ani na poczatku, ani w trakcie realizacji
nie jest definitywna (Ravazzolo i in. 2015: 16).

W dydaktyce jezykowej nauczanie méwienia i pisania to dwa procesy, ktore sie
nie wykluczajg, lecz wymagaja zréznicowanego, ale takze komplementarnego po-
dejscia uwzgledniajacego takie aspekty, jak: profil uczacych si¢, warunki nauczania,
cele nauczania i uczenia si¢. Przechodzac na lekcji od jezyka méwionego do pisane-
go, nauczyciel powinien mie¢ na uwadze cechy obydwu kodow.

Adriana Prizel-Kania w opracowaniu na temat rozwijania sprawnosci rozumienia
ze stuchu (2013) zamieszcza syntetyczne zestawienie wlasciwosci kodu méwionego,
zwracajac uwage na to, ze jezyk mowiony cechuja: spontanicznos¢, zmienno$¢ rol,
obecnos¢ wyrazen potocznych, wysoki poziom nasycenia wyrazeniami redundan-
tnymi, wystepowanie struktur odpowiedzialnych za rozpoczynanie, podtrzymywa-
nie i wygaszanie kontaktu, wystepowanie (werbalnych i asemantycznych) zacho-
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wan sygnalizujacych odbiér i przetwarzanie komunikatu, zaburzenia w strukturze
semantycznej i logiczno-semantycznej, niski poziom strukturalizacji, powszechne
stosowanie zdan wspolrzednie ztozonych, réwnowaznikéw oraz niewielkie zroz-
nicowanie wskaznikow zespolenia tekstu, w koncu liczne wykrzyknienia i uzycie
zaimkow nieokreslonych. Z kolei do podstawowych cech jezyka pisanego A. Prizel-
-Kania zalicza: organizacje i przemyslang kompozycje tekstu, poprawnosé¢ grama-
tyczng i starannie dobrane stownictwo, przewage konstrukeji podrzednie ztozonych
i uzycie zréznicowanych wskaznikéw zespolenia tekstu, czgste zastosowanie kon-
strukcji biernych i imiestowowych (Prizel-Kania 2013: 103).

Uwarunkowania komunikacji ustnej i pisemnej sa rézne: w rozmowie korzysta
sie z wielu wskazdowek, informacji, przekazywanych chociazby przez tembr glosu
i jego modulacje, poprzez elementy niewerbalne (gesty, mimike rozmoéwcy), ale
przede wszystkim przez kontekst (dziedzine odniesienia) wypowiedzi. Wypowiedz
pisemna jest pozbawiona bezposrednich informacji pozajezykowych, musza one zo-
sta¢ wkomponowane w tekst.

Jednym z podstawowych powodéw, dla ktérych uczenie sie mowy czesto postrze-
ga si¢ jako fatwiejsze od pisania, jest to, Ze jezykowi towarzyszg inne formy przekazu,
ktdre uczen moze latwo zrozumieé, poniewaz wynikaja z doswiadczenia zyciowego
i wiedzy ogolnej. Natomiast jesli chodzi o recepcje czy produkcje w formie pisemne;j,
jezyk pisany charakteryzuje sie innymi utatwieniami: uczacy si¢ moze pracowac we
wlasciwym mu tempie, powraca¢ do tekstu, dokonywaé poprawek, co w konwersacji
jest prawie niemozliwe.

5.2. Socjolingwistyczne i pragmatyczne aspekty wypowiedzi ustnej

Jak juz wielokrotnie podkreslano, jezyk jest zjawiskiem spotecznym i kulturowym.
Kazde uzycie jezyka wymaga uaktywnienia nie tylko jezykowej kompetencji komu-
nikacyjnej, ale takze kompetencji ogélnych: wiedzy o $wiecie, wiedzy socjokulturo-
wej** oraz takich umiejetnosci, jak: umiejetnosci interkulturowe, umiejetnosci ucze-
nia sie, a takze umiejetnosci praktyczne. Méwiacy o wysokich kompetencjach (C2)
powinien dostrzega¢ socjokulturowe, jak réwniez socjolingwistyczne implikacje
towarzyszace wypowiedziom rodzimych uzytkownikow jezyka i umie¢ odpowied-
nio reagowa¢. Winien takze, stosownie do rozmdéwcow i sytuacji, réznicowac i mo-
dyfikowa¢ swoje wypowiedzi, tworzac spdjne produkcje, dostosowane do réznych

2 Jest to wiedza o zyciu w spoleczno$ci uzywajacej danego jezyka, taka jak np.: znajomos¢é

norm spotecznych i ich zréznicowania, znajomos¢ konwencji i wzorcéw spotecznych, sto-
sownos¢ form jezykowych wilasciwych dla danego kontekstu, znajomo$¢ elementow zwigza-
nych z tozsamo$cig narodowg lub kulturows, a takze §wiadomos¢ istotnych réznic miedzy
kulturg uczacego sie a kultura docelowsa i wrazliwoé¢ interkulturowa (ESOK] 2003: 139).
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wzorcow organizacji dyskursu (ESOK] 2003: 109-111). Jednak tego typu umiejetno-
$ci nie rozwijaja si¢ same. Duzg role odgrywa tu nauczyciel, jego wiedza na temat
socjolingwistycznych i pragmatycznych aspektéw wypowiedzi ustnej i che¢ wyboru
oraz stosowania odpowiednich materiatéw i srodkéw nauczania.

Kompetencja socjolingwistyczna definiowana jest przez ESOK]J (2003: 106-108)
jako wiedza i umiejetnosci, ktdre pozwalaja zachowac spoleczny wymiar komunika-
cji jezykowej. Jest ona zwigzana z wyznacznikami relacji spolecznych, ktére sg bar-
dzo zréznicowane w zaleznosci od stopnia pokrewienstwa i zazylosci relacji uzyt-
kownikow jezyka, a takze rejestru tworzonego dyskursu. Obejmuja miedzy innymi
wybor i uzycie form powitania, form adresatywnych, konwencji zabierania gtosu
w rozmowie/dyskusji oraz uzycia wykrzyknien i przeklenstw. Kompetencja ta obe-
jmuje tez konwencje grzeczno$ciowe tak odmienne w réznych jezykach/kulturach,
stanowigce czeste Zréddlo nieporozumien komunikacyjnych i interkulturowych,
a takze nosniki ,,madrosci ludowej”. Te ostatnie to ,utarte formutki jezykowe, wy-
razajace i utrwalajace stereotypowe, obiegowe poglady” (ESOK]J 2003: 107), wsrod
ktérych mozna wymienié: wyrazenia idiomatyczne, popularne cytaty i przystowia.

Osobne zagadnienie w socjolingwistycznej perspektywie nauczania / uczenia sig
jezyka stanowi rejestr wypowiedzi, ktéry odsyla do zréznicowania stopnia formal-
nosci uzytego jezyka. Chodzi tu gléwnie o uzycie form standardowych lub niestan-
dardowych. ,,Akwizycja jezyka obcego, jesli czyni z opanowania kompetencji ustnej
srodek i cel, stawia nas przed problemem wyboru miedzy forma standardows i nie-
standardowq” (Ravazzolo i in. 2015: 19). W poczatkowej fazie ksztalcenia jezykowe-
go (do poziomu Bl) wskazana jest dbalos¢ o formalne i neutralne formy jezykowe
w produkcji ustnej, co nie oznacza calkowitej rezygnacji z rejestru niestandardowe-
go. Stopniowe oswajanie uczacych sie z rejestrem nieformalnym czy poufaltym moze
odbywac sie w recepcji, np. podczas stuchania lub lektury tekstow.

Ostatnim z komponentéw kompetencji socjolingwistycznej w ujeciu ESOK]
(2003: 108) sg dialekty i odmiany regionalne jezyka. Jest to umiej¢tnos¢ rozpozna-
wania jezykowych wyznacznikéw np.: klasy spolecznej, pochodzenia regionalnego
i narodowego, grupy etnicznej czy zawodowej. Nie sg to tatwe, cze¢sto nawet dla na-
uczycieli, do rozpoznania wyznaczniki. W powszechnie przyjetym systemie naucza-
nia jezykéw obcych nabywanie umiejetnosci dostosowania wypowiedzi ustnej do
sposoboéw wypowiadania si¢ mieszkancoéw poszczegdlnych regionéw czy grup spo-
tecznych nie figuruje wsréd celéw. Osoba uczjca si¢ jezyka opanowuje jego forme
standardowy, bez regionalizmoéw czy dialektow, ktére moga stanowic jedynie indy-
widualny cel nauki oséb zainteresowanych tym typem jezyka. Chociaz, jak twierdza
tworcy Europejskiego systemu opisu, ,,od poziomu B2 uzytkownicy jezyka powinni
by¢ w stanie uzywac jezyka odpowiednio do wymogéw socjolingwistycznych danej
sytuacji i zgodnie z profilem jej uczestnikow. Powinni takze zacza¢ sobie radzi¢ z ro-
zumieniem réznych wariantéw i odmian danego jezyka, a takze coraz lepiej pano-
wa¢ nad jego idiomatyka i rejestrami” (ESOKJ 2003: 108).
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Wypowiedz ustna podporzadkowana jest takze pragmatycznym aspektom uzy-
cia jezyka. W tym przypadku chodzi o znajomos$¢ zasad organizowania i budowy
przekazu jezykowego (dyskursu), uzycie jezyka w celu wypelnienia okreslonej funk-
cji jezykowej, zastosowania schematéw interakcji. Niezbedne jest wyksztalcenie
kompetencji pragmatycznej, ktéra odnosi si¢ do ,,funkcjonalnego uzycia srodkéow
jezykowych (realizacji funkcji pragmatycznych, aktéw mowy) z wykorzystaniem
scenariuszy standardowych rozmoéw i negocjacji” (ESOK]J 2003: 24). Wymienia si¢
tu réwniez umiejetnos¢ prowadzenia dyskursu, osiggania spojnosci logicznej i gra-
matycznej, rozpoznawania rodzaju i formy tekstu, odczytywania ironii. Sktadowe
kompetencji pragmatycznej to kompetencje dyskursywna i funkcjonalna.

Tworzenie wypowiedzi ustnej to nie tylko umiejetno$¢ tworzenia spojnych i lo-
gicznych pod wzgledem gramatycznym zdan. To réwniez znajomos¢ i umiejetnos¢
stosowania zasad porzadkowania wypowiedzi wedlug takich kategorii, jak: temat,
nastepstwo w czasie, zwigzki przyczynowo-skutkowe, struktura i organizacja wypo-
wiedzi (porzadek tematyczny, koherencja i kohezja, porzadek logiczny, styl i rejestr,
skuteczno$¢ retoryczna, zasady konwersacji), organizacja tekstu (znajomos¢ kon-
wencji tekstowych obowigzujacych w danej spotecznosci). W procesie ksztalcenia
sprawno$ci méwienia nauczyciel powinien systematycznie rozwija¢ kompetencje
dyskursywna, zwracajac szczegélnie uwage na elastycznos$¢ w interakeji, sposoby za-
bierania glosu i prezentowania tematu, a takze na sp6jnos¢ (logiczng i gramatyczng)
wypowiedzi.

Nie mniej wazna jest dbalo$¢ o rozwdj kompetencji funkcjonalnej (konwersa-
cyjnej) uczacego sie. Jest to umiejetnos¢ uzycia dyskursu mowionego w komunika-
cji prowadzonej w okreslonym celu funkcjonalnym (ESOK] 2003: 112). Nie moze
ona by¢ pojmowana jedynie jako znajomos¢ sposobéw wyrazania poszczegdlnych
funkcji pragmatycznych przy uzyciu stosownych form jezykowych (funkcje mikro).
»Uczestnicy rozmowy biorg udzial w interakeji, w ktorej kazda inicjatywa wywotuje
okreslong reakcje, a calos¢ - od poczatku kontaktu po koncowa konkluzje — uktada
sie w pewna sekwencje posuniec¢ zgodnie z danym celem komunikacyjnym. Kompe-
tentni rozmdéwcy maja §wiadomos¢ tego procesu i potrafig go sprawnie realizowac”
(ESOK]J 2003: 112). Wypowiadajac sie, stosujg takze funkcje makro(tekstowe) odno-
szace si¢ do struktury interakcji. S to kategorie umozliwiajace tworzenie np. opisu,
narracji, komentarza, objas'nienia, interpretacji, wyjas’nienia, prezentacji, instrukcji,
argumentacji czy perswazji. Kompetencja funkcjonalna implikuje réwniez znajo-
mo$¢ i umiejetno$¢ stosowania schematdw interakeji, ktére tworzg uporzadkowane
sekwencje reakcji i inicjatyw podejmowanych przez uczestnikow sytuacji komuni-
kacyjnej (np. konwersacja, dyskusja nieformalna, dyskusja formalna i udziat w spot-
kaniach, rozmowa prowadzona w konkretnym celu, rozmowy o kupowaniu towa-
réw i ustugach, wymiana informacji, prowadzenie i udzielanie wywiadéw).
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5.3. Komunikacja niewerbalna

Komunikacja miedzy rozméwcami nie ogranicza si¢ tyko do interakeji ustnej. Pro-
ces ten jest o wiele bardziej ztozony, gdyz mowa ciala, wszystkie gesty oraz ruchy
zamierzone i mimowolne odgrywaja znaczaca role. Swiadczg o istnieniu kodu za-
chowan niewerbalnych wlasciwego dla kazdego jezyka, bowiem dzialanie ludzkie
jest regulowane okreslonym kodem zachowan kulturowych. Komunikacja stanowi
zintegrowang calo$¢, proces spoteczny, ktory obejmuje rézne typy zachowan: stowa,
gesty, mimike, spojrzenie, dystans. Komunikacja werbalna pozwala odkry¢ tylko
to, co rozmdéwca chcial wyrazi¢, natomiast czesto jego postawa i zachowanie po-
zwalajg uchwyci¢ co$, czego nie mial zamiaru ujawnia¢ czy zakomunikowac. Dla-
tego tak wazne jest, aby pokazywac uczacym sie rézne sposoby zachowan w danym
kontekscie.

Nacechowane kulturowo gesty nie zawsze sag mozliwe do odczytania, zidenty-
tikowania i stajg si¢ przyczyna nieporozumien, dlatego powinny stanowic¢ przed-
miot eksplicytnego nauczania. Obserwacja i interpretowanie srodkéw jezykowych,
dzwigkowych i gestow podczas konwersacji moze przyczynic si¢ do lepszego zrozu-
mienia jezyka uzywanego w interakcji oraz ulatwic jego akwizycje.

Trudno jest jednak okresli¢, jakie parametry komunikacji niewerbalnej nalezy
wzig¢ pod uwage w procesie ksztalcenia jezykowego. Pomoca moze tu by¢ Europejski
system opisu ksztalcenia jezykowego (2003) i jego unowoczesniona i rozszerzona wer-
sja z 2018 roku®. ESOK] uwzglednia komunikacje¢ niewerbalng w sekgji ,Dzialania
komunikacyjne i strategie jezykowe”, wskazujac jednoczesnie na wage tego zjawiska
w dydaktyce jezykowej. Autorzy dokumentu wlaczaja w obreb paralingwistycznych
srodkow wyrazu jezyk ciata (body language), rozumiany jako: gesty, mimika, posta-
wa, kontakt wzrokowy, kontakt fizyczny oraz dystans. Innymi paralingwistycznymi
srodkami wyrazu sg pozalingwistyczne $rodki akustyczne oraz srodki prozodyczne
(ESOK] 2003: 84-85). Nie znajdujemy jednak odwolan do komunikacji niewerbalnej
w opisach umiejetnosci uzytkownika jezyka i skalach biegtosci jezykowe;j.

To zmienia si¢ w CEFR: Companion volume with new descriptors (2018), gdzie
odwolania do zachowan niewerbalnych mozna odnalez¢ w poprawionych lub no-
wych deskryptorach przygotowanych dla réznych pozioméw w obrebie dzialan je-
zykowych. Na szczegolng uwage zastuguje nowy poziom, opisujacy nizsze niz Al

25

Dokument Rady Europy dostepny jest w dwdch wersjach jezykowych - angielskiej: Common
European framework of reference for languages: learning, teaching, assessment. Companion
volume with new descriptors, oraz francuskiej: Cadre européen commun de référence pour
les langues: apprendre, enseigner, évaluer. Volume complémentaire avec de nouveaux descrip-
teurs; w odwotaniach bibliograficznych postugujemy sie¢ skrotem: CEFR-CV 2018; tluma-
czenia (autorskie) fragmentéw dokumentu wykonano w odniesieniu do obydwdch wersji
jezykowych.
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kompetencje — pre-Al, gdzie cz¢sto gest pelni funkcje kompensacyjng. Przyktado-
wo w interakcji ustnej (ogolny opis umiejetnosci) poczatkujacy uzytkownik jezyka
»potrafi zadawac i odpowiadac na pytania odnoszace si¢ do niego samego i jego co-
dziennych zwyczajow, postugujac sie krotkimi utartymi sformulowaniami, a takze
gestami w celu wzmocnienia przekazu” (CEFR-CV 2018: 86).

Inaczej pojmowane s3 niewerbalne zachowania uzytkownikow jezyka w kontek-
$cie opisow kompetencji réznojezycznej i réznokulturowej. Wéréd deskryptorow
z zakresu ,wykorzystania zasobow réznokulturowch” (bulding on pluricultural re-
pertoire) wymieniono niektore z zachowan niewerbalnych (gesty, ton glosu, kontakt
wzrokowy), ktorych zadaniem jest wspomaganie rozumienia i porozumiewania si¢
rozmowcow wywodzacych si¢ z odmiennych kultur.

Z przywolanych powyzej fragmentéw dokumentéw Rady Europy wynika, ze
zwracanie uwagi na komunikacje¢ niewerbalng w trakcie procesu nauczania / ucze-
nia si¢ jezyka moze pomdc uczniowi w dostosowaniu si¢ do danej sytuacji, kompen-
sowaniu brakéw o charakterze jezykowym, ale takze umozliwia tworzenie ,,réwnej
i komfortowej przestrzeni, w ktorej, bez potencjalnie wyniktych z réznic kulturo-
wych przeszkod, moze odby¢ si¢ akt komunikacji” (Borkowski 2018: 31-32). Niestety
opracowania z metodyki nauczania jezykéw obcych nie precyzujg technik i sposo-
béw wiaczania komunikacji niewerbalnej do procesu dydaktycznego. Mozna jednak
wyrézni¢ dwa podejscia do nauczania zachowan niewerbalnych: naturalne - pole-
gajace na dostarczaniu wzorcéw w trakcie sytuacji uczeniowej w sposéb mniej lub
bardziej swiadomy, lub podawcze - przyblizajace uczacym sie (np. za pomoca tekstu
o charakterze anegdotyczno-problemowym) zbidr regul i zasad porozumiewania si¢
(Borkowski 2018: 28).

5.4. Strategie wypowiedzi ustnej

Podobnie jak w przypadku innych dzialan jezykowych, tworzenie wypowiedzi ust-
nej powoduje uruchomienie odpowiednich strategii, ktérymi uzytkownicy jezyka
postuguja sie spontanicznie. Jean-Marc Defays (2003: 244) dzieli strategie wypowie-
dzi ustnej na cztery kategorie. Wypowiadanie si¢ w formie ustnej, a przede wszyst-
kim w interakcji, wymaga umiejetnosci stuchania i rozumienia innych, by moéc §le-
dzi¢ tok rozmowy, wyrazac akceptacje lub dezaprobate, nie powtarza¢ tego, co juz
zostalo powiedziane. Skuteczne uczestniczenie w rozmowie jest uwarunkowane nie
tylko rozumieniem rozmoéwcy, ale rdwniez umiejetnoscig poswigcenia mu uwagi.
Ten ostatni aspekt umyka w sytuacji poszukiwania form jezykowych niezbednych
do wyrazenia zamierzonych tresci.

Konwersacja nie moze by¢ owocna, jesli jej uczestnicy nie przestrzegaja pewnych
ogoélnych zasad. Nie pozwalaja na pomyslny przebieg rozmowy zaréwno ci, ktorzy
mowig bez przerwy, jak réwniez ci, wypowiadajacy sie rzadko i w kilku stowach.
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Dlatego zadaniem nauczyciela jest czuwanie nad kolejnoscig zabierania glosu, wyci-
szanie jednych i zachecanie innych do wypowiadania sie, bioragc pod uwage fakt, ze
ich postawa (milczenie) nie wynika z cech charakteru, lecz z odmiennego podejscia
do uczenia sie.

Dobry uczen - uzytkownik jezyka — musi nauczy¢ si¢ (od nauczyciela i/lub od
swoich kolegéw lub w kontaktach z rodzimymi uzytkownikami jezyka) postugi-
wania si¢ strategiami komunikacyjnymi*. Sa to ,,potencjalnie swiadome plany po-
konania tego, co dla danej osoby wydaje si¢ przeszkoda w osiagnieciu okreslonego
celu komunikacyjnego” (Faerch, Kasper 1983: 36 za: Michonska-Stadnik 1996: 27).
Ujawniaja si¢ w momencie, gdy w pamieci uzytkownika jezyka pojawiaja sie luki,
spowodowane na przyklad emocjami lub tez niewystarczajgcym stopniem opano-
wania materiatu jezykowego. Umozliwiaja one realizacje celu komunikacyjnego
i zapobiegajg zalamaniu si¢ komunikacji. Do grupy strategii szczegélnie przydat-
nych w rozwijaniu sprawnosci moéwienia zaliczamy m.in.: zmiang¢ kodu komunika-
cji, zapozyczenia, parafrazy, zmiane struktury jezykowej (uproszczenia gramatycz-
ne), podanie przykladu, sygnalizowanie interlokutorowi probleméw w tworzeniu
wypowiedzi, prosbe o wyjasnienie, strategi¢ informacji zwrotnej (prosba o potwier-
dzenie, czy rozméwca zrozumial komunikat), strategie zyskiwania na czasie (stoso-
wanie wyrazen wypelniajacych luki komunikacyjne) (zob. np. Czwartos 2010; Pie-
gzik 2015). Nalezy pamigtac, ze gléwnym celem rozwijania sprawno$ci méwienia
jest przygotowanie uczacych si¢ do autentycznego uzycia jezyka, czyli takiego, jakim
postuguja si¢ jego rodzimi uzytkownicy, ktérzy prowadzac dzialania komunikacyj-
ne na co dzien, uciekaja sie do bardzo réznych strategii. Stad tez nauczanie / ucze-
nie si¢ strategii komunikacyjnych, a przynajmniej zwracanie na nie uwage w trakcie
procesu dydaktycznego, jest niezmiernie wazne. Strategie te powinny by¢ stosowane
spontanicznie i systematycznie, poniewaz kazda konwersacja przyczynia sie do do-
skonalenia umiejetnosci wypowiadania sie.

Nawet jesli uczacy si¢ potrafi wszystko powiedzie¢, warto nauczy¢ sie stosowac
gesty, mimike, zmiang tonu wypowiedzi czy rytmu w celu wsparcia wypowiadanych
stow nie tylko przy kompensacji brakéw. Czesta analiza materiatéw audiowizual-
nych z wylaczonym dzwiekiem, w zwolnionym tempie, ¢wiczenia mimiki pozwalajg
uczacym sie zrozumiec role gestéw i postaw w kazdej konwersacji. Od pierwszych
zaje¢ z jezyka nalezy pracowac nad interpretacja intonacji i probowac ja zrozumiec.

Piszac o strategiach, warto wspomnie¢ tutaj jeszcze o jednej z nich - majacej
niebagatelne znaczenie w sytuacji tworzenia wypowiedzi ustnych - a mianowicie
o strategii elaboracji. Paul Cyr (1998: 53-54) definiuje ja w nastepujacy sposéb: ,,two-
rzenie wiezi miedzy elementami nowymi i wiedzg wczesniej nabyta, dokonywanie
asocjacji wewnatrzjezykowych (wewnatrz jezyka docelowego) w celu zrozumienia

% R. Oxford (1990) nazywa grupe strategii komunikacyjnych ,strategiami kompensacyjnymi”

i wlacza je do grupy strategii bezposrednich.



5.5. Elementy konstytutywne wypowiedzi ustnej 71

lub produkcji mowy”. Umozliwia ona restrukturyzacje wiedzy w pamieci dlugo-
trwalej. Strategia ta zaklada, iz uzytkownik jezyka dostrzega zwiazki (powigzania)
miedzy réznymi elementami stanowigcymi strukture i w ten sposéb dysponuje mi-
nimalnymi paradygmatami umozliwiajagcymi tworzenie nowych zdan. Elaboracja
pozwala produkowa¢ nowe zdania, niezapamietane jeszcze jako takie.

Elaboracja nie polega na reprodukcji. Nie jest to kierowanie pracg ucznia na
strukturze jezykowej przy uzyciu ¢wiczen substytucji i transformacji, techniki po-
nownego uzycia form na podstawie obrazkéw lub poprzez zmiane sytuacji. Takie
sterowanie nie sprzyja rozwijaniu strategii elaboracji. Ma ono na celu wzmocnienie
wiezi, ktére zostaly juz nawigzane, ale nie stawia ucznia w sytuacji elaboracji po-
przez podjecie ryzyka, tzn. produkowania zdan, ktérych nie jest pewien - jedynego
sposobu uzyskania pozytywnego feedbacku i magazynowania nowej wiedzy w od-
powiedzi na stawiane hipotezy.

Ta strategia jest stale uruchamiana w nauczaniu, w ktérym wspiera si¢ inicjatywe
ucznia: zadanie pytania, zwrdcenie czyjej$ uwagi, docenienie tresci tekstu, jego kryty-
ka, wymiana opinii z kolegg na temat tekstu lub regul jezykowych. Kazde takie dzia-
tanie wymaga konfrontacji uczacego sie z nowymi elementami jezyka. W ten sposéb
uczy si¢ on reagowania, integrujac to, co nowe, z wiedzg uprzednio nabyta i uczy si¢
przetwarzac ja w szybkim tempie, podczas gdy w sytuacji kierowanej kazde z dziatan
odbywa si¢ w swoim czasie, wedlug wczeéniej ustalonego planu i niekoniecznie kore-
sponduje z poziomem strukturyzacji jezyka, ktorym postuguje sie uczen.

5.5. Elementy konstytutywne wypowiedzi ustnej

Moéwienie to sprawnos¢ ,wielopoziomowa i hierarchiczna [...], w ktérej [...] intencje
nadawcy realizowane s3 w procesach formulowania i artykulacji wypowiedzi, pod
wplywem szeregu uwarunkowan” (Bygate 2010: 63). Aby uczacy sie potrafili two-
rzy¢ wypowiedzi ustne i uczestniczy¢ w sposéb wlasciwy w komunikacji, powinni
zdawac sobie sprawe z kompleksowosci tego dziatania. Sposobem wyczulenia ucza-
cych sie na to, czym jest wypowiedz ustna, moze by¢ na przyklad przeprowadzenie
krétkiego wywiadu-samooceny na temat: co sadza o swoich kompetencjach ustnych
w jezyku ojczystym, czy s3 dobrymi méwcami. Strategie, ktére wéwczas stosuja, cze-
sto nie§wiadomie, moga by¢ uzyte w konstruowaniu wypowiedzi w jezyku obcym.
W dyskusji majacej miejsce po takim tedcie (wywiadzie) warto podkresli¢/wyekspo-
nowac elementy wchodzace w gre w czasie produkeji ustnej oraz te, nad ktérymi na-
lezy popracowac, by polepszy¢ jakos¢ tej sprawnosci (Tagliante 2006: 81). Opanowa-
nie owej kompetencji wymaga u$wiadomienia sobie podstawowych charakterystyk
dotyczacych tresci, formy wypowiedzi, a takze sposobow zachowania.

Co zatem wchodzi w zakres umiejetnosci mowienia? Jej istote stanowig informa-
cje, ktore sie przekazuje, rodzaje argumentacji, wyrazane mysli i uczucia. Méwiacy
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powinien mie¢ jasny obraz tego, co chce wyrazi¢, i dostosowaé tresci wypowiedzi
do odbiorcéw przekazu, stosownie do ich wieku, roli, statusu spofecznego. Kolej-
ne wazne decyzje nalezy podjaé przy strukturyzowaniu wypowiedzi, czyli taczeniu
w sposdb logiczny mysli i ich przedstawianiu przy uzyciu poprawnych struktur, od-
powiedniej artykulacji i intonacji. Istotna jest takze ogdélna postawa rozmowcow,
gesty, usmiech, glos, jego natezenie, spojrzenia, znaczace pauzy czy milczenie.

W ponizszej tabeli przedstawiono opis elementéw wchodzacych w zakres wy-
powiedzi ustnych oraz postaw i zachowan, ktére powinny charakteryzowaé osoby
zabierajace glos. Odpowiednie kierowanie swoimi reakcjami werbalnymi i niewer-
balnymi ulatwia zrozumienie oraz efektywna komunikacje.

Co nalezy opanowac

Tresci

Forma

Idee

Okresli¢ jasno, wyraznie cel tego, co sie
chce powiedzie¢, oraz, o ile to mozliwe,
wyrazaé/wypowiada¢ mysli/idee oryginal-
ne i interesujace.

Dostosowac tresci do odbiorcy przekazu,
biorac pod uwage jego wiek, status spotecz-
ny, jego role.

Postawa, gesty

Moéwigcego tatwiej zrozumied, jesli jest
odprezony, rozluzniony, ma twarz otwarta,
usmiechnieta, ekspresywna i ilustruje to, co
mowi, naturalnymi i odpowiednio dobra-
nymi gestami.

Konstrukcja

Idee/mysli faczg sie w sposob logiczny,
przejécia sa odpowiednio dobierane. Naj-
pierw trzeba sprecyzowaé, o czym chce sie
mowi¢, a idee ilustruje si¢ za pomocg kon-
kretnych przykladéw, elementéw humoru
czy odpowiednio dobranych metafor.
Konczy si¢ wypowiedz w sposéb krotki
ijasny.

Glos

Sita glosu zalezy od odleglosci, ktéra dzieli
rozméwcow. Wypowiadajac sie w jezyku
obcym, nalezy starannie artykutowa¢

i stosowaé odpowiednie tempo mdwienia,
a intonacja powinna by¢ ekspresywna
iznaczaca.

Jezyk

W codziennej komunikacji wazne jest, aby
zostato zrozumiane to, co rzeczywiscie
mialo si¢ zamiar powiedzie¢; nie nalezy
tworzy¢ wypowiedzi neutralnych, nic nie-
wnoszacych, chociaz jezykowo popraw-
nych. Jesli zabraknie jakiego$ stowa,
powinno sie zapytac o nie rozméwce, kto-
ry poczuje si¢ doceniony.

Wzrok, milczenie

To za pomocg wzroku przyciaga sie uwage
audytorium i weryfikuje, czy jest sie rozu-
mianym. Spojrzenia umozliwiajg nawigza-
nie i utrzymanie kontaktu.

Pauzy i milczenia powinny by¢ znaczace,
muszg podazaé za mys$lami, i$¢ w parze

z refleksja.

Tabela 2. Elementy konstytutywne wypowiedzi ustnej (na podstawie: Tagliante 2006: 82).
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Jedna z wielu regul rzadzacych komunikacjg jezykowa i majacych wplyw na jej
rozwijanie jest jej ,,niska prognostycznosc”, ktéra Hanna Komorowska (1988b: 35)
definiuje jako ,trudnos¢ przewidzenia wyboru zachowania jezykowego przez na-
dawce komunikatu, a nastepnie trudno$¢ przewidzenia reakcji jezykowej ze strony
odbiorcy tego przekazu”. Po pierwsze, sytuacji komunikacyjnych nie da si¢ ani wy-
liczy¢, ani tym bardziej opisa¢, dlatego nawet w najczesciej konstruowanych sce-
nariuszach nie sposob przewidzie¢ wszystkich zachowan jezykowych - rozmowa
moze potoczy¢ si¢ w zupelnie innym kierunku, niz to przewidzial na przyklad au-
tor dialogu zamieszczonego w podreczniku. Intencje mozna wyrazi¢ na wiele spo-
sobow, za pomocy wigkszej lub mniejszej liczby $rodkéw jezykowych (stéw i form
gramatycznych) oraz rozmaitych struktur syntaktycznych. Nigdy nie wiadomo, jak
zostanie sformulowane pytanie, z ktérym rozméwca zwrdci si¢ do nas. Po drugie,
odpowiedz, ktérej rozmdwca udzieli na postawione mu przez nas pytanie, jest jesz-
cze wiekszg niewiadoma: liczba wariantéw odpowiedzi jest ogromna (od zwyklego
gestu poczawszy, na skomplikowanym wyjasnieniu skonczywszy). Z powyzszych
refleksji wynika bardzo istotny wniosek dla dydaktyki jezykowej: nie wystarczy
ogniskowa¢ dzialania uczacych si¢ na tworzeniu wypowiedzi ustnej, ale réwnole-
gle trzeba rozwija¢ sprawnosci receptywne poprzez zwigkszenie kontaktu uczniéow
z tekstami obcojezycznymi.

Aby przygotowac uczacych sie do stawiania czola temu wyzwaniu, poza ekspozy-
cja na rozne typy tekstow mowionych i pisanych, nauczyciel powinien czesto stymu-
lowa¢ ich do szukania réznych sposobéw wyrazania tej samej tresci. Przyklady ta-
kich ¢wiczen to: ,powiedz to inaczej”, ,w danej sytuacji uzyj wszystkich mozliwych
wariantéw pytania/wypowiedzi”, ,dokonaj opisu danej sytuacji na kilka sposobow”
itp. Krotko mowiac, przyzwyczajanie uczacych si¢ do réznych wariantéw wypowie-
dzi - tak w produkgji, jak i recepcji — ulatwi im komunikacje jezykowa poza szkola.






6.
MOWIENIE JAKO DZIALANIE JEZYKOWE

Od przeszto 40 lat kompetencja komunikacyjna stanowi centralne pojecie w dydak-
tyce jezykowej. Najczesciej definiuje sie ja jako wiedzg¢ proceduralng, zdobywana
przez uczacego si¢ dwoma kanatami, droga pisemng i ustng, oraz na dwa sposoby:
poprzez rozumienie i tworzenie wypowiedzi. Te cztery gléwne typy kompetencji:
rozumienie mowy i tekstow pisanych, tworzenie wypowiedzi pisemnych i ustnych
strukturyzuja cele i programy nauczania jezykow obcych od lat 60. XX wieku. Istotny
zwrot w pojmowaniu i definiowaniu sprawnosci i umiejetnosci jezykowych nastapit
po opublikowaniu Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (2001/2003),
ktéry wprowadzil nowy podziat ksztalconych umiejetnosci: obok sprawnosci recep-
tywnych i produktywnych wyroéznia si¢ takze dwie kolejne kategorie — kategorie
dziatan interakcyjnych i mediacyjnych. W rozszerzonej wersji dokumentu — CEFR:
Companion volume with new descriptors (2018) znajdujemy bardziej szczegdtowe
i doprecyzowane opisy tych dziatan.

Wypowiedzi ustne przybieraja rézne formy w zaleznosci od sytuacji spotecznych,
w ktdrych s3 tworzone. Mozemy wyrdzni¢ dwa zasadnicze rodzaje ustnych dziatan
jezykowych: dzialania produktywne (monologowe) i interakcyjne (dialogowe). Te
dwie podstawowe formy wypowiedzi wystepuja w dzialaniach mediacji. Przedsta-
wimy pokrétce specyficzne cechy tych trzech rodzajow jezykowych dziatan ustnych,
ktérym towarzysza odpowiednie strategie.

W nauczaniu jezyka, ktére powinno nasladowa¢ autentyczng komunikacje z zy-
cia wzieta, dziatania jezykowe powinny by¢ rozwijane facznie. Wszelkie podziaty
dokonywane dla celéw dydaktycznych sg arbitralne, poniewaz w wigkszosci przy-
padkéw trudno wyizolowaé¢ kompetencje (np. stuchanie i méwienie w interakeji,
stuchanie wyktadu i robienie notatek). W rzeczywistosci nie wystepuja one w czystej
formie ani w sali lekcyjnej, ani w realnych sytuacjach zyciowych. Odrebne trak-
towanie kazdej ze sprawnosci - w tym wypadku wypowiedzi ustnej — umozliwia
wskazanie na specyfike i ztozonos$¢ zagadnien zwigzanych z dang umiejetnoscia,
a takze tworzenie typologii.
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6.1. Od czterech sprawnosci jezykowych do czterech sposobow dzialania

Tworcy Systemu opisu podaja, iz ,stosowanie jezykowej kompetencji komunikacyj-
nej przejawia sie w dziataniach jezykowych, czyli w rozumieniu i tworzeniu tekstow
(dzialania receptywne i produktywne), i w dzialaniach interakcyjnych i mediacyj-
nych (w szczegolnosci podczas ttumaczenia). Wszystkie te dzialania dotycza tekstu
w formie méwionej, pisanej lub w obydwu” (ESOK] 2003: 24). ESOK] wyrdznia czte-
ry typy dzialan i zwigzane z nimi strategie. Jak nietrudno zauwazy¢, dla okreslenia
tego, co w nauczaniu jezykéw obcych nazywamy powszechnie ,,sprawnosciami je-
zykowymi” (language skills), w ,,poesokowskiej” glottodydaktyce uzywa si¢ terminu
»dzialania jezykowe” (language activities)”.

Odrdznienie dziatan recepcji od dzialan produkeji, jak rowniez tych, ktore naste-
puja pod wptywem bodzca stuchowego, od tych, pojawiajacych sie w wyniku bodzca
wzrokowego, prowadzi do tradycyjnego czteroczesciowego podziatu sprawnosci na
stuchanie, moéwienie, czytanie i pisanie. Mozna réowniez zastosowac inny podzial:
odro6zni¢ dzialania jednokierunkowe produkcji lub recepcji tekstu ustnego czy pisa-
nego od tych, w ktdrych uczacy sie / uzytkownik jezyka podejmuje si¢ rownoczesnie
tworzenia i odbioru tekstow. W pierwszym przypadku rozumienie ze stuchu, mo-
wienie, czytanie i pisanie traktujemy jako dzialania jednokierunkowe. Natomiast
do drugiej kategorii dziatan zaliczamy dzialania interakcyjne, w czasie ktorych na-
stepuje wymiana sfowna z rozméwca (np. konwersacja), oraz dzialania mediacyjne,
w ktorych uczacy sie / uzytkownik jezyka petni role kanatu komunikacyjnego po-
miedzy innymi rozméwcami. Z dydaktycznego punktu widzenia takie rozréznienie
jest konieczne, poniewaz poszczegélne typy dzialan maja inny charakter i wymagaja
odmiennego podejscia do nauczania, uczenia si¢ i ewaluacji oraz uzycia odpowied-
nich $rodkéw i materialéw nauczania (zob. Janowska 2011a: 104-119).

O ile dziatania recepcji i produkcji stanowily zasadniczy cel ksztalcenia na kla-
sycznych kursach jezykowych w erze komunikacyjnej, o tyle wyrdznienie interakeji
i mediacji to nowe wyzwania dla dzialaniowej dydaktyki jezykéw obcych. Dziatania
interakcyjne polegaja na tym, ze przynajmniej dwie osoby uczestnicza w ustnej lub
pisemnej wymianie informacji. Naprzemiennie sa prowadzone dzialania produk-
tywne i receptywne. W komunikacji ustnej moga sie one nawet wzajemnie przeni-
ka¢. Mozna wigc rzec, ze interakcja ustna byla celem wigkszosci metod nauczania.
Dlaczego wigc dopiero teraz mowi sie o interakeji jako o specyficznej umiejetnosci
jezykowej? Co sprawilo, ze pojecie interakcji znalazlo si¢ ponownie w centrum uwa-
gi i zainteresowan dydaktykow? Odpowiedz jest oczywista: konieczno$¢ realizacji
pisemnych dzialan interakcyjnych w réznych sytuacjach zycia codziennego - czyn-
no$¢ niegdy$ dos¢ rzadka, wymagajaca duzego wysitku i czasu. Wraz z rozwojem
technologii informacyjnych interakcja pisemna stala si¢ dzialaniem wszechobec-
nym, stosowanym przez wigkszo$¢ uzytkownikow jezyka: e-maile, SMS-y, czaty

¥ Na ten temat zob. tez Janowska 2016b, 2017a.
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i blogi to najbardziej charakterystyczne formy realizacji pisemnych dzialan interak-
cyjnych. Bez nich nikt dzisiaj nie wyobraza sobie funkcjonowania w spoleczenstwie.
Dlatego tez nalezy postrzegac interakcje w formie pisemnej i ustnej jako pelnopraw-
ne dzialanie jezykowe.

Dzialania mediacyjne wedlug tworcéw ESOK] umozliwiajg natomiast komuni-
kacje miedzy osobami, ktdre z réznych wzgledéw nie moga sie ze sobg bezposrednio
porozumiewa¢. Podejmujac te dziatania, uzytkownicy jezyka nie wyrazaja swoich
wlasnych pogladow i mysli. Poczatkowo pojecie mediacji byto gtéwnie kojarzone
z przetwarzaniem tresci jezykowych. W Europejskim systemie opisu z 2001 roku
wsérod dzialan mediacji wymienia sie przede wszystkim tlumaczenie, streszczanie
najwazniejszych tresci w obrebie jezyka drugiego lub miedzy jezykiem pierwszym
a drugim, a takze parafrazowanie (ESOK]J 2003: 83). Jednak ujecie stricte jezyko-
we dziatan mediacyjnych okazalo si¢ niewystarczajace i nieprzystajace do obecnych
warunkow i kontekstu wspolczesnych kontaktow miedzyludzkich. Dlatego w CEFR:
Companion volume with new descriptors (2018) zakres pojecia mediacji bardzo po-
szerzono, biorac pod uwage perspektywe roznojezyczng i réoznokulturows uzycia
jezyka oraz warunki wspoétdziatania os6b o odmiennych kulturach, stylach zycia,
pogladach i sposobach dzialania.

W dzialaniach mediacyjnych uczacy sie / uzytkownik jezyka jako uczestnik zy-
cia spolecznego pelni role posrednika i ulatwia tworzenie i przekazywanie znaczenia
w obrebie jednego jezyka lub za pomocg innego. W odroéznieniu od dzialan recepcji,
produkgiji i interakcji, mediacja nie opiera si¢ na tym, co zrozumial lub przekazal
interlokutor. Wazniejsza tu jest rola jezyka w tworzeniu przestrzeni i warunkéw do
komunikacji i/lub uczenia si¢, wspétdzialania w tworzeniu nowego znaczenia, zache-
cania innych do tworzenia i rozumienia nowego znaczenia, przekazywania w odpo-
wiedni sposéb nowych informacji. W CEFR: Companion volume with new descriptors
(2018) dzialania mediacyjne zajmuja szczegdlng pozycje, poniewaz integruja w sobie
wszystkie inne dziatania jezykowe, co dobrze obrazuje ponizszy schemat.

RECEPCIA -

T~

INTERAKCIA MEDIACIA

PRODUKCIA *

Schemat 6. Relacje pomiedzy dzialaniami jezykowymi (CEFR-CV 2018: 32).

Jezykowa kompetencja komunikacyjna uruchamiana jest poprzez rézne rodzaje
dziatan, wchodzacych w zakres recepcji, produkeji, interakeji i mediacji, z ktérych
kazde moze mie¢ charakter pisemny lub ustny albo faczy¢ oba te rodzaje. Tej zmianie
terminologicznej towarzyszy prawdziwa zmiana znaczenia: nie chodzi tutaj o doda-
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nie kolejnych sprawnosci (w znaczeniu skills), ale o podkreslenie unikatowej roli
spolecznego wymiaru postugiwania sie jezykiem. Nie nalezy traktowa¢ interakeji
jako sumy recepciji i produkcji; poprzez interakcje i w interakcji uzytkownicy jezyka
wspoltworzg znaczenie. Mediacja jest dzialaniem jeszcze bardziej kompleksowym:
integruje wymiar jezykowy, spoleczny i kulturowy charakterystyczny dla interakcji
i jednoczesnie przekracza ten wymiar, podkreslajac stala wiez miedzy wymiarem
spotecznym i wymiarem indywidualnym w przypadku uzycia i uczenia si¢ jezykow
(zob. North, Piccardo 2016).

6.2. Funkcje dzialan jezykowych

Z punktu widzenia ksztalttowania kompetencji komunikacyjnej dziataniom jezyko-

wym przypisa¢ mozna kilka podstawowych funkeji. Przedstawiony ponizej reper-

tuar funkcji ma te zalete, iz pozwala na przygotowanie (opracowanie) szerokiego

inwentarza dziatan utatwiajacych rozwijanie pewnych kompetencji w zaleznosci od

realizowanych celéw lub innych kryteriéw przyjetych przez nauczyciela. Nie jest on

ani pelny, ani wyczerpujacy, obejmuje jedynie dziatania podstawowe, ktére mozna

zmienia¢, przeksztalca¢, faczy¢ itd., a tym samym dostosowywac do poziomu jezy-

kowego uczacych sie i materialéw dydaktycznych. Sa to:

« funkcja odkrywania: odkrywanie nowych znaczen, nowych elementéw komuni-
kacyjnych i informacji kulturowych;

« funkcja strukturyzujaca: strukturyzowanie nowych tresci jezykowych, koncep-
tualizacja uzycia réznych form jezykowych, zapoznanie si¢ z organizacja tekstu;

« funkcja wdrazajaca: wdrazanie do wyszukiwania form i ich zastosowania, zapa-
mietywanie, automatyzacja struktur jezykowych;

 funkcja ewaluacyjna: pomoc uczacemu si¢ w okresleniu wynikéw uczenia sie

(Pendanx 1998: 69).

Dziatania sklasyfikowane powyzej wedtug ich funkcji wystepuja przemiennie
lub w postaci zintegrowanej w trakcie zajec. Ten sam typ dzialania moze pojawic si¢
w kilku fazach lekcji lub to samo dziatanie moze spetnia¢ kilka funkcji. Na przyklad
ciche czytanie tekstu usytuowane na poczatku jednostki lekcyjnej moze stuzy¢ od-
krywaniu znaczen. Czytanie tego samego tekstu na przyklad po serii ¢wiczen zwia-
zanych z jego trescia, czyli w fazie utrwalania materialu, ma na celu zapamigtanie
i automatyzacje nowo poznanych struktur. Czytanie tego samego tekstu moze tez
stanowi¢ sprawdzian dla ucznia w zakresie jego rozumienia, znajomosci struktur
leksykalnych. Podsumowujgc: okreslenie funkcji wyizolowanego, oderwanego od
kontekstu dziatania jest w praktyce niemozliwe. Wszelkiego rodzaju kwestionariu-
sze, teksty z lukami, transformacje, tworzenie tekstow itd. to procedury stosowane
w celu sprawdzania, rozwijania, doskonalenia kompetencji uczacych si¢. Nazywane
potocznie ,¢wiczeniami” wplataja si¢ w proces realizacji zadan dydaktycznych (Ja-
nowska 2011a: 107-108).
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6.3. Dzialania a strategie uzycia jezyka

Wykonujac zadania komunikacyjne, uczacy sie podejmuja dziatania jezykowe wy-
magajace uruchomienia réznych strategii. Tworcy Systemu opisu zdefiniowali stra-
tegie jako ,$rodki wykorzystywane przez uzytkownika jezyka w celu mobilizacji
i kontroli wlasnych zasobéw jezykowych oraz uaktywnienia wlasnych umiejetnosci
i sposobow dziatania, by w najpetniejszy i najbardziej ekonomiczny sposéb, zgod-
nie z zalozonym celem i danym kontekstem komunikacyjnym, skutecznie wykona¢
dane zadanie” (ESOK]J 2003: 61). Pojecie ,,strategii” jest $cisle zwigzane z wykony-
waniem zadania. Sg to czynnosci, mniej lub bardziej swiadome, prowadzone w trak-
cie realizacji dzialania jezykowego, majace na celu rozwigzanie jakiego$ problemu.
W tym ujeciu strategie sa pojeciem podrzednym w stosunku do dziatan jezykowych
i stuza zwickszeniu efektywnosci dziatan.

W ESOK] dla okreslonych typéw umiejetnosci jezykowych - receptywnych, pro-
duktywnych, interakcyjnych i mediacyjnych® - przygotowano osobne listy strategii,
ktére roznig sie miedzy sobg, poniewaz odpowiadajg specyfice dziatania jezykowe-
go. Tworcy Systemu opisu zeskalowali strategie i przyporzadkowali je do poszcze-
golnych poziomoéw zaawansowania jezykowego, pokazujac w ten sposob, ze postep
w uczeniu si¢ jezyka najlepiej wida¢ w zwigkszajacych si¢ mozliwosciach uczacego si¢
przy podejmowaniu przez niego dzialan i strategii (ESOKJ 2003: 62). W miare wzro-
stu poziomu biegtosci jezykowej uczacy si¢ / uzytkownik jezyka w sposéb coraz bar-
dziej efektywny wykonuje dzialania jezykowe, postugujac si¢ roznymi strategiami.

Europejski system przywiazuje takze wielka wage do strategii metakognityw-
nych, ktére dzieli na cztery kategorie. Korzystanie ze strategii komunikacyjnych
mozna postrzegac jako stosowanie wobec réznych rodzajow dzialan komunikacyj-
nych - odbioru, interakeji, produkcji i mediacji - czterech zasad metakognitywnych:
planowania, wykonania, oceny oraz korekty. Planowanie (lub inaczej organizacja)
polega na refleksji nad zadaniem przed jego wykonaniem. Wykonanie to realizacja
zadania. Kontrola (lub ewaluacja) polega na osadzaniu jego wynikéw. Korekta za$
to poprawa i korygowanie niedociggnig¢. Wymienione powyzej cztery typy strate-
gii Iacza w sobie strategie komunikacji i strategie uczenia sie, a calo$¢ sklada sie¢ na
kompetencje strategiczng uczacego sie.

Kompetencja strategiczna nie moze by¢ pojmowana wylacznie jako skladowa
kompetencji komunikacyjnej, ale jako zdolnos$¢ poznawcza o bardziej ogélnym cha-
rakterze, uksztaltowana w celu stosowania we wszelkiego rodzaju sytuacjach, gdy
poszukuje sie rozwigzan konkretnych probleméw (zob. Beacco 2007: 86 i 103). Eks-
perci Rady Europy dzielg kompetencje komunikacyjna na lingwistyczna, socjolin-

2 W wersji dokumentu z 2001 r. nie zamieszczono ani zeskalowanych dzialan mediacyjnych,

ani odpowiadajacych im strategii. CEFR: Companion volume with new descriptors zawiera
natomiast w sumie 24 tabele poswiecone mediacji: 19 dzialaniom i 5 strategiom mediacyj-
nym (CEFR-CV 2018: 105-129).
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gwistyczng i pragmatyczng, natomiast kompetencja strategiczna nie figuruje wsrod
jej skladowych. W dokumencie tym autorzy operuja pojeciem ,strategii” i nadaja
kompetencji strategicznej nowy wymiar, traktujg ja jako odrebng kategorie o cha-
rakterze kognitywnym, majgca zastosowanie metodologiczne. Strategie zajmujg
w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego centralne miejsce, umozliwiaja
uczacym sie wykonywanie zadan i podejmowanie dziatan produkcji, recepcji, inter-
akcji 1 mediacji. Kompetencja strategiczna ma charakter niekomunikacyjny i nie-
jezykowy, jest kompetencjg horyzontalng w stosunku do dziatan akwizycji jezyka
i z tej racji zajmuje pozycje centralng — organizuje dzialania jezykowe i zapewnia ich
koherencje (Beacco 2007: 76).

6.4. Ustne dzialania i strategie produktywne

Moéwienie — podobnie jak inne sprawnosci jezykowe — jest dzialaniem, w ktérego
przebiegu mozna wyr6zni¢ pewne etapy. ,,Aby cos powiedziec, uczacy sie¢ musi by¢
w stanie:

« zaplanowac i zorganizowac tre$¢ przekazu (umiejetnosci poznawcze),

o sformulowa¢ wypowiedz jezykowa (umiejetnosci lingwistyczne),

« wyartykulowaé wypowiedz (umiejetnosci fonetyczne)” (ESOK]J 2003: 85).

Istota wypowiedzi ustnej polega na tworzeniu tekstu w jezyku obcym, ktory jest
adresowany do jednego lub wielu stuchaczy. Mozna jg podzieli¢ na dwie zasadnicze
kategorie: ogloszenia na forum publicznym (informacje, instrukcje) oraz zwracanie
sie do publicznosci (przemdwienia, wyktady, komentarze sportowe itd.).

W pieciu tabelach zatytulowanych kolejno: ,Wypowiedz ustna: ogélny opis
umieje¢tnosci”, ,WypowiedZ monologowa: opisywanie doswiadczen i przezyc”,
~WypowiedZ monologowa: przedstawianie wlasnego stanowiska”, ,,O$wiadczenia
publiczne” i ,,Zwracanie si¢ do publicznosci”, autorzy Systemu opisu w 2001 roku
wyszczegdlnili w postaci deskryptoréw wymagane umiejetnosci na poszczegélnych
poziomach nauczania: A1-C2. W procesie ksztalcenia jezykowego produkcja ustna
moze przyjaé rdzne formy: od samodzielnych spontanicznych wypowiedzi, poprzez
produkcje odtwoércze (na podstawie notatek) i sterowane (np. wykresami, rysunka-
mi, tabelami), az po prezentacje wczesniej przygotowanych i wyuczonych dialogow,
glosne czytanie tekstu czy $piewanie (por. ESOK] 2003: 62-64).

Produkcja ustna zaprezentowana w CEFR: Companion volume with new descrip-
tors (2018) rézni si¢ nieznacznie od zamieszczonego wyzej opisu. Autorzy doku-
mentu zwracajg uwage na to, ze dzialania produkeji petnig wazna funkcje w sferze
edukacyjnej i zawodowej. Gdy zwracamy sie do okreslonego audytorium, swobo-
da i sposdb wyrazania si¢ sa czgsto oceniane. Jednak umiejetnosci wypowiadania
sie w sposob formalny nie nabywa si¢ w sposéb naturalny; wazna role odgrywaja
tu wyksztalcenie pewnych umiejetnosci i do§wiadczenie uczacego si¢ (CEFR-CV
2018: 68).
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Zaprezentowano szes$¢ skal bieglosci dla produkcji ustnej. Pie¢ z nich jest znane
juz z wersji z 2001 roku. ,,Produkcja ustna: ogélny opis umiejetnosci”, ,Wypowiedz
monologowa: opisywanie doswiadczen”, ,WypowiedZ monologowa: argumentowa-
nie”, ,O$wiadczenia publiczne” oraz ,,Zwracanie si¢ do publicznodci” zostaly nie-
znacznie uzupelnione i wzbogacone o opisy dla poziomu pre-Al. Tabela ,Wypo-
wiedZ monologowa: udzielanie informacji” jest nowa skalg stworzong na podstawie
niektérych deskryptoréw ze skali ,Wymiana informacji” (Information exchange /
Echange d’informations). Mamy tu do czynienia ze skalg dotyczaca wyjasniania
odbiorcy dluzszej informacji. Moze to by¢ prosty opis przedmiotu lub wskazow-
ki, ale tez informacje faktograficzne, a takze ztozone procedury zawodowe lub aka-
demickie. Nawet jesli odbiorca przerywa monolog, aby poprosi¢ o powtdrzenie lub
wyjasnienie, udzielona informacja jest wyraznie jednokierunkowa i nie moze by¢
postrzegana jako rozmowa (CEFR-CV 2018: 71).

W celu wykonania danego zadania komunikacyjnego uczacy sie / uzytkownik
jezyka uruchamia strategie, ktore ukltadaja sie w klasyczny zestaw: planowanie — wy-
konanie - ocena - korekta. Dostosowanie mozliwosci do wymogéw zadania moze
polega¢ na:

« przygotowaniu si¢ do wypowiedzi (¢wiczenie wypowiedzi);

o rozwazeniu mozliwosci zastosowania roznych stylow, struktur wypowiedzi,
sformulowan stosownie do sytuacji (branie pod uwage adresatow);

o korzystaniu z pomocy innych lub sieganiu do zrddel (korzystanie z wiedzy
zrodlowej);

« zmianie warunkéw zadania — utatwienie zadania, zrealizowanie go w skromniej-
szej formie, niz zaplanowano (dostosowanie zadania);

+ dostosowaniu tresci przekazu do srodkéw jezykowych, ktérymi dysponuje ucza-
cy si¢ (dostosowanie przekazu).

Dostosowanie odpowiedzi do posiadanych umiejetnosci jezykowych okresla sie
jako ,strategie unikania”, natomiast znajdowanie sposobéw na wykonywanie za-
dania, ktore przerasta mozliwos$ci uczacego sie, to stosowanie ,,strategii osiagniec”.
Polegaja one na wykorzystaniu podobnych srodkéw wyrazu i uogélnien, jednakze
uczacy si¢ uzywa prostszego jezyka. Przykladem takiego dziatania (kompensacji)
jest parafrazowanie lub kalkowanie wyrazen z pierwszego jezyka, czeste odwoly-
wanie si¢ do znanych i sprawdzonych wyrazen nawet w nowej sytuacji (budowanie
na uprzedniej wiedzy), stosowanie wyrazen, ktérych poprawnosci uczacy sig¢ nie jest
pewien (wyprébowywanie) (ESOK]J 2003: 66).

Niezaleznie od tego czy i jakie strategie kompensacji uczacy si¢ stosuje, ma on
mozno$¢ kontrolowania skutecznosci komunikacji (monitorowanie skutecznosci):
docieraja do niego informacje zwrotne w postaci reakcji werbalnych lub niewerbal-
nych rozméwcy. W czasie zabierania glosu uzytkownik jezyka moze monitorowacd
swoje wypowiedzi pod wzgledem jezykowym i komunikacyjnym oraz je korygowac.

Strategie produktywne zeskalowano, tworzac wskazniki dla: planowania,
kompensacji, monitorowania i korekty wypowiedzi (ESOK]J 2003: 67; CEFR-CV
2018: 81-83).
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6.5. Ustne dzialania i strategie interakcyjne

»Interakcja polega na wspolnym tworzeniu znaczen za pomoca ustalenia pewnego
sposobu myslenia, okreslenia wspdlnych zalozen, okreslenia $rodowisk, z ktérych
pochodza rozméwecy, zblizania sie do siebie lub utrzymywania dogodnego dystansu”
(ESOK] 2003: 81). Jest to dziatanie, ktdére taczy w sobie procesy tworzenia i odbioru
wypowiedzi, angazujac naprzemiennie dwdch partneréw lub raczej wspottworcow
dyskursu. Dzialania podejmowane przez uzytkownikow jezyka wykraczaja poza
sfere jezykowa. Uczestnicy interakeji stosuja strategie receptywne i produktyw-
ne oraz szereg $rodkow pozawerbalnych, ktore stuzg nawigzaniu i podtrzymaniu
kontaktu. Postuguja sie takze strategiami poznawczymi i dyskursywnymi, odpo-
wiedzialnymi za efektywng organizacje¢ tresci i formy przekazywanych informacji
(ESOK]J 2003: 73).

Dzialania i strategie interakcyjne zajmuja centralne miejsce w schemacie uzycia
jezyka w Systemie opisu. Moga przyjmowac forme: transakcji, nieformalnych roz-
moéw, nieformalnych dyskusji, formalnych dyskusji, debat, wywiadéw, negocjaciji,
wspolnego planowania, rozméw prowadzonych w konkretnym celu (ESOK]J 2003:
73). Proces wymiany informacji dokonuje si¢ w kazdym akcie komunikacji i jest
obecny we wszystkich sferach zycia ludzkiego, w sytuacjach formalnych i nieformal-
nych. Interakcja odgrywa tez zasadniczg role w uczeniu si¢ jezyka we wspolpracy.
Wskazuje na to cho¢by bogactwo skal opisujacych ustne umiejetnosci interakcyjne
oraz strategie interakcyjne, takie jak: zabieranie glosu, wspdtdzialanie w interakcji
i prosba o wyjasnienie.

W zakresie ustnych dzialan interakcyjnych twoércy Systemu opisu z 2001 roku
zaproponowali nastepujace skale:

« interakcja ustna: ogélna ocena umiejetnosci;

« rozumienie rozmoéwcy - rodzimego uzytkownika jezyka;
« konwersacja;

o dyskusja nieformalna (z przyjaciéimi);

o dyskusja formalna i udzial w spotkaniach;

« rozmowa prowadzona w konkretnym celu;

« rozmowy o kupowaniu towardw i o ustugach;

o wymiana informacji;

« prowadzenie i udzielanie wywiadu (ESOK]J 2003: 73).

Te same wskazniki odnajdujemy w CEFR: Companion volume with new des-
criptors (2018). Zostaly one nieznacznie zmodyfikowane i uzupeinione o opis dla
poziomu pre-Al. Jednak uwspolczesniona wersja Systemu opisu poszerza powyz-
szg liste o dodatkowy typ interakcji - ,,Postugiwanie si¢ srodkami telekomunikacji”
(Using telecommunications / Utiliser les télécommunications). Skala ta dotyczy umie-
jetnosci postugiwania si¢ telefonem i aplikacjami internetowymi w komunikacji
audio i wideo.
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Nie jest to jedyna skala dotyczaca komunikacji/interakcji na odleglos¢. Autorzy
CEFR: Companion volume with new descriptors (2018) podchodza do interakeji kom-
pleksowo, wyrdzniajac trzy typy dzialan: interakcje ustna, interakcje pisemna i in-
terakcje online®. Tworzac deskryptory dla dziatan na odleglos¢, tworcy dokumentu
wyszli z zalozenia, Ze cechy interakcji online nie odpowiadaja tradycyjnym skalom,
ktére to ktadg nacisk na sposob, w jaki dana osoba si¢ zachowuje podczas méwienia.
Podkreslaja réwniez, ze nieporozumienia wystepujace w komunikacji online maja
catkiem inny charakter w poréwnaniu z tymi, ktére zachodza face a face — czgsto nie
s3 zauwazane i poprawiane w danym momencie (CEFR-CV 2018: 96).

Mimo znacznych zmian w pojmowaniu i opisach interakcji strategie przypo-
rzadkowane temu dzialaniu pozostaja te same, a mianowicie: zabieranie glosu,
wspoldziatanie w interakcji i prosba o wyjasnienie (ESOK]J 2003: 82; CEFR-CV
2018: 103-105).

Dla zrealizowania celu komunikacyjnego nadawca i odbiorca w toku rozmowy
musza stosowac strategie. Ale nie tylko.

Fakt, iz interakcja polega na wspolnym tworzeniu znaczen za pomoca ustalenia
pewnego sposobu myslenia, okreslenia wspdlnych zalozen, okreslenia $rodowisk,
z ktorych pochodzg rozméwecy, zblizania sie do siebie lub utrzymywania dogodnego
dystansu, zazwyczaj w okreslonym czasie — oznacza, ze poza strategiami receptyw-
nymi i produktywnymi istnieje takze klasa strategii dotyczaca wylacznie interakcji,
zwigzana z zarzadzaniem tym procesem (ESOK]J 2003: 81).

W dokumencie zaproponowano nastepujacy zestaw strategii interakcyjnych:

« planowanie: wybor schematu ukazujacego strukture interakeji (wybdr prakseo-
gramu), okreslenie luki informacyjnej/stopnia rozbieznosci pogladéw (warun-
kéw powodzenia interakgcji), ocena zalozen, planowanie posunied;

« wykonanie: zabieranie glosu, wspoltpraca interpersonalna, wspoéipraca ideowa,
radzenie sobie z niespodziewanym przebiegiem interakcji, prosba o pomoc;

« ocena: monitorowanie wyboru schematu dziatania w interakcji (prakseogramu),
monitorowanie efektu (skutecznosci);

o korekta: prosba o wyjasnienie, udzielanie wyjasnien, naprawa komunikacji.

#¥ W obrebie ,,Dziatan interakcyjnych online” stworzono dwie tabele ze wskaznikami dla ,,Kon-

wersacji i dyskusji online” (Online conversation and discussion / Conversation et discussion
online) oraz ,Transakcji i wspotpracy online skoncentrowanych na celach” (Goal-oriented on-
line transactions and collaboration / Transactions et coopération en ligne axées sur des objec-
tifs). W pierwszej ze skal konwersacja i dyskusja pojmowane sg jako zjawisko multimodalne,
a wskazniki pokazuja, w jaki sposdb nalezy komunikowac si¢ na odleglos¢, aby kierowac (za-
rzadza¢) waznymi problemami i wymiang informacji. Deskryptory zamieszczone w drugiej
tabeli klada nacisk na wspoétprace w interakeji online, ktérych celem sg transakcje handlowe
(zakupy online) (CEFR-CV 2018: 96-99).
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6.6. Ustne dzialania i strategie mediacyjne

Na dzialania i strategie mediacyjne nalezy spojrze¢ z nieco innej perspektywy niz na
pozostale sprawnosci, a to ze wzgledu na ewolucje pojecia ,mediacji” w dydaktyce
jezykowej, jaka dokonala si¢ na przestrzeni ostatnich 20 lat (zob. Janowska 2017;
Plak 2018).

Jest to zagadnienie zaniedbane i tylko czg¢$ciowo rozwinigte w Systemie opisu
z 2001 roku. Przedstawione w nim dzialania mediacyjne zostaly ograniczone do
modyfikacji tekstu oraz wyspecjalizowanych dziatan tlumaczenia ustnego i pisem-
nego (zob. np. Rosen 2007; Rosen, Minns 2008; Piccardo 2012). Ponadto, poréwnujac
miejsce poswigcone poszczegdlnym dziataniom jezykowym, nietrudno zauwazy¢, iz
tworcy dokumentu przywiazuja do mediacji mniejszg wage niz do pozostatych dzia-
fan, a argumentem przemawiajagcym za tym stwierdzeniem jest brak wskaznikow
biegtosci jezykowej dla tego dzialania.

Natomiast w CEFR: Companion volume with new descriptors (2018) uczyniono
z mediacji najbardziej rozbudowane i szeroko opisane dzialanie jezykowe (zob. 6.1.),
na co wskazuje Schemat 7.

Dzialania podzielono na trzy grupy: mediacje tekstu, mediacj¢ poje¢ i mediacje
komunikacji. Kazda z nich ma okres$lone cele. Mediacja tekstu polega na ulatwieniu
drugiej osobie jego zrozumienie, szczegdlnie w sytuacji, gdy jednostka sobie z tym
nie radzi ze wzgledu na bariere jezykowa, semantyczna, kulturowa lub techniczng.
Odbywa si¢ to miedzy innymi poprzez ttumaczenie, objasnianie, upraszczanie jezy-
ka, skracanie tekstu czy wizualizacje. Ten typ dzialania mediacyjnego, przypomi-
najacy charakter mediacji opisanej w ESOK]J w 2001 roku, ,znacznie poszerzono,
co wida¢ dobrze na konkretnych przykladach dziatan. Niektdre z nalezacych do tej
grupy beda opieraly si¢ na mechanizmie ttumaczenia migdzyjezykowego, inne beda
polegaly na mediowaniu tekstu na uzytek wlasny osoby mediujacej, jeszcze inne
na wyrazaniu przez nig reakgcji na teksty kreatywne, w tym teksty literackie” (Plak
2018: 55). Drugg grupa dzialan mediacyjnych jest mediacja poje¢, ktora wykracza
poza zwykle przetwarzanie tekstu oraz ulatwia dostep do wiedzy, poje¢, mysli i po-
mysléw za pomoca i przy uzyciu jezyka. Proces ten przybiera forme wspotpracy
w grupie lub pracy pod czyims$ kierunkiem. Mediacja komunikacji za§ rozumiana
jest jako proces tworzenia i kontroli relacji miedzyludzkich w celu wprowadzenia at-
mosfery zyczliwosci i wspotpracy; odbywa sie ona w toku bezposrednich kontaktow
i dotyczy zasadniczo komunikacji ustne;j.

Z przedstawionej powyzej — bardzo ogdlnej — charakterystyki trzech zasadni-
czych rodzajow dzialan mediacyjnych zawartej w CEFR: Companion volume with
new descriptors (2018) trudno jest wyodrebni¢ dziatania ustne i precyzyjnie je opisac.
Spowodowane jest to kompleksowo$cia mediacji, ktora nie tylko jest silnie zwigzana
z innymi dzialaniami (receptywnymi, produktywnymi i interakcyjnymi), ale takze
taczy aspekt jezykowy, kulturowy i spoleczny postugiwania si¢ jezykiem. W zakresie
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mediacji tekstu autorzy dokumentu zamiescili sze$¢ skal wskaznikow dla sprawno-

$ci méwienia (CEFR-CV 2018: 107-117):

« ustne przekazywanie konkretnych informacji;

« ustne objasnianie danych (np. graféw, diagramow, wykresow itd.);

« ustne przetwarzanie tekstu;

 ustne tlumaczenie tekstu pisanego;

« wyrazanie osobistej reakcji na teksty kreatywne (w tym teksty literackie);

o analiza i krytyka tekstow kreatywnych (w tym tekstow literackich).
Wymienione dzialania, polegajace na przetwarzaniu tekstu, moga stanowic¢

cel sam w sobie i wowczas beda traktowane jako ¢wiczenia stricte jezykowe lub

komunikacyjne. Moga tez by¢ pomocne w trakcie wspodtdziatania w grupie (ufa-

twianie wspoéldziatania i interakcji w pracy grupowej, wspoldzialanie w celu

tworzenia znaczenia) czy kierowania pracg zespolowa (zarzadzanie interakcja,

zachecanie do rozmowy koncepcyjnej). Jednak ich docelows rola jest wspieranie ko-

munikacji poprzez tworzenie przestrzeni roznokulturowej, dzialanie w roli posred-

nika w sytuacjach nieformalnych, ulatwianie komunikacji w sytuacjach delikatnych

i w przypadku nieporozumien.

Ta grupa dzialan ma swoje zastosowanie w sytuacjach, w ktérych mediacja dotyczy
w wiekszym stopniu plaszczyzny socjokulturowej niz jezykowej, np. kiedy osoba nie
moze zapoznac si¢ bezposrednio z tekstem, nie ze wzgledu na nieznajomo$¢ jezyka,
ale réznice interkulturowe wpisane posrednio w tekst lub ze wzgledu na brak znajo-
moéci dziedziny, ktérej on dotyczy. Kazdy uczestnik interakcji przyjmuje charakte-
rystyczng dla siebie, ale takze uwarunkowang kulturowo i spolecznie perspektywe
(Plak 2018: 87).

Jest to kategoria dzialan, ktore najczesciej beda podejmowac nauczyciele, stu-
denci, trenerzy w trakcie miedzynarodowych spotkan, prowadzonych w jednym lub
kilku jezykach (CEFR-CV 2018: 122).

Umiejetno$¢ mediowania nie implikuje wytacznie kompetencji jezykowej w da-
nym jezyku lub jezykach, lecz zaklada takze uruchomienie strategii, zgodnych
z konwencjami, warunkami i ograniczeniami kontekstu komunikacyjnego. Autorzy
CEFR: Companion volume with new descriptors stworzyli i zeskalowali szereg wskaz-
nikéw dla strategii mediacyjnych i podzielili je na dwie grupy:

o strategie stuzace wyjasnianiu nowego pojecia (lgczenie z uprzednia wiedza, dzie-
lenie skomplikowanych informacji, dostosowywanie jezyka) oraz
o strategie upraszczania tekstu (rozwijanie zwiezlego tekstu, skracanie tekstu).

Strategie mediacji uzywane s3 w celu wyjasnienia znaczenia tego, co zosta-
o powiedziane (lub napisane), i utatwiania zrozumienia. Pelniac role mediatora,
uzytkownik jezyka / uczacy sie moze by¢ zmuszony do stalej interakcji miedzy oso-
bami, tekstami, typami dyskursu i jezykami, w zalezno$ci od kontekstu mediacji.
Przedstawione powyzej strategie sg strategiami komunikacyjnymi, tzn. sposobami
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pomagania uzytkownikom jezyka w zrozumieniu si¢ w trakcie procesu mediacji.
Dotycza one sposobu przetwarzania oryginalnych tresci adresowanych do odbiorcy
(CEFR-CV: 126).

Nowa koncepcja mediacji, tak silnie rozbudowana i przedstawiona w CEFR:
Companion volume with new descriptors (2018), moze zaskakiwaé nawet wytraw-
nych badaczy i uzytkownikéow Europejskiego systemu opisu. Jednak po wnikliwej
analizie opisu dzialan i strategii mediacyjnych nalezy stwierdzic, ze jest to uzupel-
nienie konieczne z punktu widzenia celéw ksztalcenia jezykowego sformutowanych
w tym dokumencie, jakimi sg rozwijanie kompetencji réznojezycznej i réznokultu-
rowej oraz koncepcji uzycia jezyka (zob. 3.5.) zawartej w ESOK] z 2001 roku. Uczenie
sie / nauczanie jezyka to nie tylko dbalos¢ o jezykowa kompetencje komunikacyj-
ng, rozwoj podstawowych sprawnosci jezykowych, ale calosciowe i przysztosciowe
formowanie uczacego sie, rozwijanie jego kompetencji ogélnych: wiedzy (savoir),
umiejetnosci (savoir-faire), cech osobowosci (savoir-étre), umiejetnosci uczenia sig
(savoir-apprendre), a takze zdolnosci (do) dzialania (savoir-agir) na wielu ptasz-
czyznach. Z dydaktycznego punktu widzenia zapewni¢ to mogg przede wszystkim
dziatania mediacyjne, aktywowane w odpowiednio przygotowanych zadaniach.

Wspolczesna — dzialaniowa dydaktyka jezykéw obcych nie moze obejs¢ sie bez
mediacji, a uczenie si¢ przez dzialanie i wykonywanie zadan stwarza naturalng po-
trzebe mediacji. Wykonanie zadania kompleksowego o charakterze dzialaniowym
warunkuje uruchomienie dziatan i strategii mediacyjnych: czynnosci intencjonal-
nych, indywidualnych lub kolektywnych, wpisanych w okreslong dziedzine spotecz-
ng, ukierunkowanych na realizacj¢ jednego lub wiecej celéw i zakonczonych do-
strzegalnym rezultatem.

Uplynie z pewnoscia wiele czasu, zanim nowa koncepcja dziatan mediacyjnych
zostanie szczegdtowo rozpracowana i znajdzie zastosowanie pedagogiczne. Potrze-
ba bowiem wielu badan i eksperymentéw dydaktycznych, aby dokonac¢ klasyfikacji
zadan mediacyjnych, ich parametréw oraz dostarczy¢ nauczycielom konkretnych
przykladéw zastosowania i wykorzystania poszczegolnych skal. W chwili obec-
nej jest to jedno z wazniejszych zadan, jakie stoja przed wspolczesna dydaktyka
jezykow obceych.






7.
KOMUNIKACJA W KLASIE JEZYKOWEJ —
TYPY, CELE I WARUNKI

Zewnetrzne warunki komunikacji, w jakich zachodzi proces uczenia si¢ jezyka,
mozna podzieli¢ na dwie zasadnicze grupy: przyswajanie jezyka w srodowisku,
w ktérym jest on narzedziem komunikacji, czyli w sytuacji immersji jezykowej, oraz
uczenie si¢ jezyka w warunkach szkolnych.

Interakcje zachodzace w klasie posiadaja pewne cechy interakeji spolecznych.
Sala lekcyjna jest sama w sobie miejscem, gdzie nastepuje interakcja miedzy jednost-
kami spotecznymi, tj. miedzy nauczycielem i uczniami, ktérzy nieustannie snuja
przypuszczenia na temat swojej wiedzy, umiejetnosci i intencji, rozwigzujg rowniez
rozmaite problemy, stosujac rézne srodki, a w tym takze jezykowe. Specyficzna ce-
cha edukacji szkolnej jest to, ze osoba podejmujaca nauke jest uczniem, a opiekun
(nauczyciel) wyspecjalizowanym pracownikiem instytucji zajmujacej si¢ naucza-
niem. Jesli nawet w sali lekcyjnej jest wiele okazji do autentycznej komunikacji, to
zawsze zawiera¢ ona bedzie pewien element sztucznosci chociazby ze wzgledu na
dystans miedzy nauczycielem a uczniem w zakresie kompetencji jezykowych, nie
wspominajac juz o innych réznicach. Dlatego wlasnie celem szkolnego uczenia sig
jezyka jest przede wszystkim opanowanie $rodkéw stuzacych do rozwijania komu-
nikacji, nie za$ sama komunikacja jako taka.

Ta sytuacja powoduje, ze nastgpuje przemieszczenie zogniskowania interakcji
i uwagi partneréw w kierunku dzialan kognitywnych uczacego sie. To, co w co-
dziennej interakcji jest domena prywatng kazdego z jej uczestnikow (indywidualne
dziatanie kognitywne), staje si¢, w przypadku uczacych sig, dzialaniem kolektyw-
nym i zajmuje miejsce zewnetrznego celu komunikacyjnego, do ktérego kazdy dazy
jako partner spoleczny. Uczen przestaje by¢ partnerem spofecznym, jest tylko ucza-
cym sie. Tak wiec podstawowa cecha szkolnego uczenia si¢ jest to, Ze cel spoteczny
jako taki zanika, a pojawia sig¢ cel szkolny.

Drugie zjawisko charakterystyczne dla edukacji jezykowej w warunkach zinsty-
tucjonalizowanych mozna przedstawi¢ nastepujaco: opanowanie srodkéw stuzacych
do rozwijania komunikacji przemieszcza si¢ na pierwszy plan. Nauczyciel narzuca
swoja koncepcje celu, podporzadkowuje sobie znaczacg czes$¢ dziatania kognitywne-
go uczacego sie, kieruje jego dziataniem kognitywnym, sam okresla srodki umozli-
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wiajgce realizacje tego dziatania. Dzialanie kognitywne uczgcego si¢ nie przebiega
spontanicznie, wedtug wlasnych praw, jak w przypadku immersji, ale jest ono pro-
jektowane, kierowane i kontrolowane przez nauczyciela, tzn. narzucone uczacemu
sie przez jego partnera w interakcji na podstawie wiedzy na temat celéw i srodkow
nauczania. Dzialanie kognitywne uczacego si¢ jest wiec redukowane do tego, co pro-
ponuje nauczyciel. Uczacy sie nie jest traktowany jako autonomiczny interlokutor
w interakcji, ale jako cel dzialania dydaktycznego, ktérym ,,zarzadza” nauczyciel.

Dydaktyka nie moze nie bra¢ pod uwage specyfiki uczenia si¢ w klasie, nie moze
réwniez ignorowac faktu, ze dzialanie kognitywne kieruje si¢ wlasnymi prawami
i nie powinno si¢ go ograniczal. Pierwszym problemem, jaki nalezy rozwiaza¢
W procesie nauczania / uczenia si¢, to wymodg adekwatnosci pomiedzy sposobami
i Srodkami uczenia si¢ narzucanymi przez nauczyciela i autentycznymi dziatania-
mi kognitywnymi ucznia. Rozwigzanie tego problemu wymaga, po pierwsze, zna-
jomosci rzeczywistosci psycholingwistycznej uczenia sie, po drugie, jesli przedmiot
uczenia jest definiowany jako savoir-faire komunikacyjne, uczenie si¢ powinno by¢
uczeniem przez komunikacje, w jej trakcie.

Wydawaloby sie, ze podejscie komunikacyjne, ktére bylo prawdziwa i konieczng
rewolucja w dydaktyce jezykowej, przyniosto rozwiazania wyzej opisanych trudno-
$ci. Ale zmiana paradygmatu metodologicznego z lat 70. XX wieku nie do konca
poradzifa sobie z nauczaniem komunikacyjnym. Nadala ona podwdjny status je-
zykowi nauczanemu w szkole: jezyk nie przestal by¢ takim przedmiotem naucza-
nia jak inne, a ponadto stal si¢ narzedziem komunikacji w interakcjach miedzy na-
uczycielem i uczacymi si¢. Zachowalo sie przekonanie, ze systematyczne nauczanie
jezyka jest konieczne; jest to konsekwencja warunkéw wewnetrznych wlasciwych
uczeniu sie jezyka obcego. Jednak, jesli jezyk jest traktowany jako srodek komu-
nikacji, musi by¢ objety nauczaniem proceduralnym, tzn. musi stuzy¢ realizacji ce-
léw komunikacyjnych.

W istocie w sali lekcyjnej komunikacja w jezyku obcym jest oderwana od na-
turalnego kontekstu, czyli komunikacji spotecznej, i nie stuzy celom zewnetrznym
komunikacji, poniewaz normalnym celem lekcji jest uczenie si¢. Z jednej strony
uczenie si¢ na lekeji zapobiega réznym ograniczeniom i niekorzystnym zjawiskom
charakterystycznym dla zywej komunikacji (np. nieprawidtowe wzorce), ale z dru-
giej — oderwana od celu zewnetrznego i wpisana w cele nauki szkolnej komunikacja
w jezyku obcym zostaje ograniczona do interakcji bedacych przedmiotem i celem
nauki szkolnej, do uczenia si¢ takiego jezyka obcego, jaki wyobraza sobie nauczy-
ciel. Nierzadko nauczanie jezyka zostaje ograniczone do uczenia si¢ tylko pewnych
aspektow jezyka, np. do samych ¢wiczen pragmatycznych. I wowczas, podobnie jak
w metodach tradycyjnych, komunikacja staje si¢ przedmiotem nauczania. Zajecia
z jezyka przestaja by¢ interakcja, w trakcie ktorej uczenie si¢ jezyka ma miejsce pod-
czas jego uzycia, co cechuje kazdy typ nauczania / uczenia si¢ proceduralnego. Dzie-
je si¢ tak dlatego, ze tak pojmowana komunikacja ignoruje wymiar czynnosciowy
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(dzialaniowy) i kognitywny autentycznej komunikacji, tzn. wymiar rozwigzywa-
nia problemoéw, ktéry powinien cechowa¢ proces przyswajania jezyka. To wilasnie
w dzialaniowej koncepcji nauczania jezyka glottodydaktyka upatruje sposobnosé
nauczania jezyka maksymalnie zblizonego do warunkéw naturalnych komunikacji.

7.1. Autentyczna komunikacja w sali lekcyjnej?

Czy klasa moze by¢ miejscem autentycznej komunikacji? Opinie dydaktykéw sa
podzielone: jedni, nie bez powodu, akcentuja sztuczne warunki komunikacji i jej
pseudoautentyczny charakter (Komorowska 1999). Inni odwotuja si¢ do spoteczne-
go aspektu szkolnego nauczania i uzasadniaja, iz klasa szkolna jest ze wszech miar
srodowiskiem odpowiednim, sprzyjajacym rozwijaniu kompetencji komunikacyj-
nej (Tagliante 2006).

Aby komunikacja w klasie jezykowej mogla mie¢ miejsce, potrzebni sa rozméow-
cy, luka informacyjna, cele do osiggnigcia oraz osobiste zaangazowanie uzytkow-
nikow jezyka w przekazywanie informacji (Clark 1981). John Clark (1981), opisujac
cechy komunikacji w kontekscie szkolnym, wyréznia komunikacje autentyczng i sy-
mulowang, dodaje jednak, ze w systematycznym nauczaniu jezyka potrzebne s tak-
ze czynnosci o charakterze niekomunikacyjnym, a mianowicie wyrabianie umiejet-
nosci i postugiwanie sie elementami jezyka. O komunikacji autentycznej méwimy
wtedy, gdy rozmoéwcy majg sobie co$ do przekazania — nie dysponuja tym samym
zasobem informacji i angazuja si¢ osobiscie, aby osiagna¢ wyznaczony cel. Wsrod
dzialan stosowanych na lekeji jezyka rzadko dochodzi do tego typu interakcji, czes-
ciej mamy do czynienia z komunikacjg symulowang, gdzie uczacy sie nasladujg oso-
by wypowiadajace si¢ (w tekstach czytanych lub stuchanych). W tej sytuacji roz-
mowcy dysponuja lub nie takimi samymi informacjami, lecz w wielu przypadkach
brak z ich strony osobistego zaangazowania. Najczesciej zachowania komunikacyjne
uczacych si¢ sa symulacjg autentycznych zachowan i w ten sposéb przygotowuja si¢
do prowadzenia rozmowy w jezyku obcym poza szkota. W opinii Marii Dakowskiej

to wladnie pozorowanie zachowan komunikacyjnych jest najstosowniejsza z mozli-
wych form aktywno$ci w szkole, wzmacniajacych szanse adaptacyjne uczniéw poza
klasa. [...] Jesli w systemie edukacyjnym mamy do czynienia z interakcja, ktéra ma
cechy strukturalne komunikacji, to nie jest dla nas tak istotne, czy uznamy ja za au-
tentyczna, czy nie, bo i tak spelni ona swoje zadania edukacyjne (Dakowska 2001: 63).

Hanna Komorowska wymienia szereg obiektywnych przyczyn, ktére uniemoz-
liwiaja postawienie znaku réwnos$ci miedzy komunikacjg w klasie a komunikacja
w srodowisku zewnetrznym. Jedna z nich jest rola, jaka odgrywa nauczyciel. W kla-
sie pelni on funkcje lidera, osoby o wysokich kompetencjach i statusie w sSrodowisku
szkolnym. Taka sytuacja powoduje ,,nierdwnos¢ uprawnien, gdyz mamy tu do czy-
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nienia z nieréwnym rozktadem sit spotecznych” (Komorowska 1999: 75). W szkol-
nych sytuacjach komunikacyjnych widoczna jest silna dominacja nauczyciela nad
uczacymi si¢, bowiem to on decyduje o doborze uczestnikéw komunikacji i o tym,
kto inicjuje komunikacjg¢; moze takze nada¢ tempo wypowiedzi, przerwa¢ w dowol-
nym miejscu, nakaza¢ powtorzenie itd. Kolejnym elementem nieréwnosci komu-
nikacyjnej sa zaburzenia naturalnych proporcji czasu wypowiadania si¢ poszcze-
golnych osob. Powolujac sie na badania, H. Komorowska (1999: 76) stwierdza, ze to
wlasnie nauczyciel méwi zazwyczaj przez dwie trzecie czasu lekcyjnego. Jesli czuje
sie on zmeczony pod koniec zajgé, powinien by¢ moze zastanowi¢ sie nad czasem,
ktdry poswigcil wltasnym wypowiedziom.

Oprocz roli, jaka pelni nauczyciel w klasowej komunikacji, charakterystyczny
jest réwniez sposob porozumiewania si¢ w sytuacji szkolnej. Na nizszych poziomach
ksztalcenia repliki uczniow sg zazwyczaj sugerowane, a ich wypowiedzi czgsto ste-
rowane i przewidywalne, co skutkuje niejednokrotnie nieadekwatnymi reakcjami
w autentycznych sytuacjach w srodowisku jezyka docelowego. Problem stanowi
takze nieuwzglednianie zjawiska redundancji (czyli umiejetnosci rozumienia skro-
towych informacji) na zajeciach szkolnych oraz zubozenie niewerbalnych srodkéw
przekazu. Szkolne gesty, mimika, ton glosu powoduja, ze komunikacja ma czesto
sztuczny charakter i nie odzwierciedla autentycznych zachowan jezykowych. Aby
komunikacja miedzy rozméwcami przebiegata sprawnie i miala sens, zachodzi po-
trzeba wystepowania luki informacyjnej. Zazwyczaj partnerzy wymieniajg si¢ in-
formacjami w postaci faktéw, opinii, a nawet emocji. W klasie natomiast nauczyciel
czesto zadaje pytania, na ktdre i on, i uczacy si¢ znajg juz odpowiedz (Komorowska
1999: 76-78).

Warto na koniec zauwazy¢, iz nie mozna uznac za autentyczng rozmowy prowa-
dzonej przez uczniow, jesli jej uczestnicy (i dodatkowo nauczyciel) postuguja sie na
co dzien tym samym jezykiem ojczystym. Jest to rozmowa ,,umownie” autentyczna,
odgrywanie roli cudzoziemcéw. Jesli méwimy o autentycznej sytuacji komunika-
cyjnej w procesie ksztalcenia jezykowego, to podkresli¢ nalezy, iz jest ona mozliwa
przede wszystkim w grupach wielonarodowosciowych lub prowadzonych przez na-
tive speakera nieznajacego jezyka (lub jezykow) ojczystego uczacych sie.

Zestaw cech rdézniacych sytuacje komunikacyjng w klasie od autentycznej, wy-
stepujacej w zyciu codziennym, jest do$¢ obszerny i moze prowadzi¢ do przekona-
nia, ze wszelkie proby podejmowania autentycznej komunikacji skazane sg na nie-
powodzenie. Wszystko zalezy jednak od nauczyciela, jego wiedzy i umiejetnosci
pedagogicznych. Aby lekcja stata si¢ efektywna, nauczyciel powinien maksymalnie
zredukowac¢ zjawiska typowe dla szkolnych sytuacji komunikacyjnych - chodzi tu
gléwnie o zminimalizowanie swojej roli i ukierunkowanie komunikacji na ucz-
nia. Umozliwi¢ to moga odpowiednie formy pracy lekcyjnej, stosowane materiaty
i techniki nauczania, a takze poszukiwania optymalnych rozwiagzan dydaktycznych
proponowanych na przyklad przez dydaktyke zadaniowsa (zob. Kabzinska 2015) czy
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stosowanie zadan mediacyjnych, ktére cechuje wysoki stopien autentycznosci (zob.
Andrzejewska 2011; Plak 2018).

7.2. Typy komunikacji na lekcji jezyka obcego

Mowienie stanowi jedng z form szeroko pojetej komunikacji jezykowej, ktora jest
nadrzednym celem kazdego uczenia si¢ jezyka. Komunikacja jest nie tylko celem,
ale réwniez i $rodkiem nauczania: celem, bo przyswajamy dany jezyk, by méc na-
wigzac kontakt z jego uzytkownikami; srodkiem - poniewaz komunikujac sie, uczy-
my si¢ komunikacji. Jest to zjawisko bardzo ztozone, ktéremu poswieca sie wiele
uwagi, tworzy modele i typologie, zaréwno samej komunikacji, jak i sytuacji, w ja-
kiej ona przebiega.

Francois Weiss (1987: 190-192) wyszczegdlnia i charakteryzuje cztery rodzaje
komunikacji na lekcji jezyka. Ich analiz¢ rozpoczyna od opisu wypowiedzi formal-
nych, dzielac je na komunikacje dydaktyczng i komunikacje imitowana, a nastepnie
przechodzi do dyskursu nieformalnego, obejmujacego komunikacje symulowang
i autentyczna.

Komunikacja dydaktyczna (communication didactique) jest zwigzana z or-
ganizacjg pracy w klasie, sg to prosby o wyjasnienie, udzielanie wyjasnien przez
nauczyciela, sugestie itd. oraz wszelkie formy kierowania aktywnoscig i dziataniami
uczgcych sie. Obejmuje ona takze wypowiedzi zogniskowane wokoét form jezyko-
wych, takie jak: wyjasnienie, kontrola i reakcja na stopienn opanowania struktur je-
zykowych przez uczacych sie, zacheta, odrzucenie, objasnianie i interpretacja regut
gramatycznych, ¢wiczenia konceptualizacji, ttumaczenia, koniugacje, deklinacje,
krétko moéwiac, wszelkie typy manipulacji o charakterze jezykowym. Ten rodzaj
interakgji jest z pewnoscig konieczny, lecz nauczyciel powinien czuwaé nad tym, by
nie poswigcac jej zbyt wiele czasu lekcyjnego.

Komunikacja imitowana (communication imitée) to reprodukcyjne uzycie
jezyka, polegajace na nasladowaniu przez uczacych sie modeli jezykowych. Cechuje
ja: uczenie si¢ na pamiec i recytacja dialogéw i tekstéw, powtarzanie modeli do-
starczonych przez nauczyciela lub nagranie, odgrywanie dialogdéw, wykonywanie
¢wiczen strukturalnych i mikrokonwersacji. Chodzi tu gtéwnie o ¢wiczenia, ktére
stanowig dla ucznidéw rodzaj treningu w postugiwaniu si¢ formami jezykowymi.

W trakcie komunikacji symulowanej (communication simulée) uczniowie
musza wykazac sie wiekszg inicjatywa niz w przypadku komunikacji imitowanej,
poniewaz wymaga sie od nich tworzenia dialogéw na podstawie sytuacji, scenariu-
szy lub nieuporzadkowanych serii obrazkéw, spontanicznego reagowania na bodziec
sytuacyjny, uczestniczenia w symulowanych dyskusjach i odgrywaniu rdl. Ponadto
powinni w wiekszym stopniu angazowac si¢ w tworzenie wlasnych wypowiedzi,
ktére stopniowo prowadza do swobodnego i bardziej osobistego wypowiadania sie.
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W koncu, podczas autentycznej komunikacji (communication authentique)
uczniowie wypowiadaja si¢ we wiasnym imieniu, przejmuja inicjatywe odnosnie do
komunikacji w réznych fazach lekgji i organizacji pracy w zespotach, jak réwniez
uczestnicza w podejmowaniu decyzji przez grupe — pod warunkiem jednak, ze te
interakcje przebiegaja w jezyku obcym. Uczacy sie wyrazaja swoje poglady, emocje,
propozycje, zastrzezenia. O komunikacji autentycznej mozna méwi¢ réwniez w sy-
tuacji ¢wiczen kreatywnych, burzy mézgow, autentycznych debat, rozwigzywania
probleméw, wykonywania kompleksowych zadan o charakterze dzialaniowym
(zob. 9.).

W rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej powinno si¢ w réwnym stopniu
uwzgledni¢ wszystkie wymienione tutaj typy komunikacji. Nalezy jednak mie¢ na
uwadze fakt, iz celem nauczania jest przygotowanie uczniéw do komunikacji auten-
tycznej, czgsto nieprzewidywalnej, w trakcie ktorej trzeba dostosowaé wypowiedz
do sytuacji, okolicznosci, rozméwcy i jego intencji.

7.3. Produkcja ustna: ,,ja” autentyczne i ,,ja” symulowane

Wedtug opinii Christine Tagliante - mimo znacznych ograniczen - sytuacja w sali
lekcyjnej pozwala na komunikacje¢ autentyczng. Faktem jest, iz w procesie eduka-
cyjnym przybiera ona nieco inng forme niz ta, z ktora uczen zetknie si¢ poza szko-
fa w kraju jezyka docelowego. Wedlug tej autorki sytuacje w klasie nalezy mimo
wszystko traktowac jako autentyczng, poniewaz jest miejscem wypowiedzi i inter-
akcji mozliwych do przeniesienia i wykorzystania w naturalnym srodowisku komu-
nikacyjnym. W fazie konceptualizacji podczas nauczania gramatyki lub w trakcie
innych czynnosci wykonywanych w parach lub grupach, uzywajac w swych wypo-
wiedziach jezyka docelowego, uczacy sie opisuje, wyjasnia, wyraza niejednokrotnie
swoja opini¢. Mowi w swym wlasnym imieniu, starajac si¢ kogo$ przekona¢, prosi
o informacje, proponuje rozwigzanie, czyli robi to, co bedzie mialo w przysztosci
miejsce w $rodowisku pozaszkolnym. Nie mozna zatem w takich sytuacjach nego-
wac uzycia autentycznego ,ja” (Tagliante 2006: 93).

W podejsciu komunikacyjnym lub ukierunkowanym na dzialanie produkcja
ustna implikuje tworzenie takich wypowiedzi, ktére koresponduja z intencja ko-
munikacyjng, symulowang badz autentyczng, niezbedng do wykonania zadania.
Beda one formulowane w pierwszej osobie ,ja™ badz to jako symulacja (udaje, ze
jestem kim$ innym), badz w sposéb autentyczny (méwie w swoim wlasnym imie-
niu). W procesie dydaktycznym nauczyciel musi zabiega¢ o zapewnienie warunkéow
sprzyjajacych rozwijaniu komunikacji autentycznej, a pomdc w tym moze etap na-
zwany przez F. Weissa ,,komunikacja symulowang” (supra).

W odgrywaniu rdl ,ja” jest symulowane. To dzialanie produkcji ma miejsce
w szczegolnej sytuacji, z géry okreslonej, w ktora wpisany jest jakis problem. Po spre-
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cyzowaniu typow rol przydzielonych uczestnikom ich odgrywanie odbywa si¢
w malych grupach i toczy sie z uwzglednieniem czterech etapdéw: nauczyciel spraw-
dza, czy kazdy wlasciwie zrozumiat sytuacje wyjsciowa, uczniowie dzielg si¢ rolami
i przygotowuja swoje wypowiedzi, po czym role sg odgrywane na forum klasy. Na
koniec, w rozmowie kierowanej lub nie przez nauczyciela, caly zespo! je ocenia.

Jak sugeruje sama nazwa, symulacja to inna technika wyzwalajaca ,ja” symu-
lowane. Z perspektywy dziatan stosowanych na lekgji jezyka obcego jest to (re)pro-
dukgja interakcji, fikcyjna i improwizowana, zogniskowana wokot takich sytuacji
problemowych, jak: przypadek do wyjasnienia, problem do rozwigzania, decyzja do
podjecia, projekt do przedyskutowania, konflikt do zazegnania, spér, sprzeczka, de-
bata, sytuacja wymagajaca narady. Symulacja wymaga precyzyjnych i z géry ustalo-
nych zasad, nawet wowczas, gdy uczestnicy musza wykazac sie inicjatywa i od nich
zalezy, w jaki sposdb problemy zostang rozwiazane (Caré, Debyser 1978: 66).

Komunikacyjna technika symulacji pozwolita stworzy¢ w latach 70. XX wie-
ku calo$ciowa metod¢ nauczania / uczenia si¢ jezyka nazwang symulacja globalng
(simulation globale). Metoda ta, stosowana z powodzeniem w nauczaniu jezyka fran-
cuskiego, rozwija kompetencje komunikacyjna uczacych sie poprzez kreatywnos¢
i realizacje zadan jezykowych i niejezykowych oraz efektywnie przygotowuje ich
do komunikacji autentycznej, taczac ,ja” symulowane z ,,ja” autentycznym. Pracu-
jac wedlug tej metody, uczacy si¢ tworza nowa osobowo$¢, wybieraja nowe nazwi-
sko, nowe cechy charakteru, zawod, wymyslaja nowa przeszlo$¢. Wyobrazaja sobie
miejsca, ludzi, zwierzeta, roéliny, rozwiazuja konflikty. Choruja, telefonujg do siebie,
pisza i przezywaja to, co mozna faktycznie przezywac. Sg rezyserami wlasnych prze-
zy¢. I to wszystko w jezyku obcym. Dzi$, w dobie dziataniowej dydaktyki jezykow
obcych, nauczyciele powracaja do symulacji globalnej, widzac w niej sposéb na na-
uczanie zadaniowe, noszace znamiona komunikacji autentycznej (zob. Coste 2010).

7.4. Warunki sprzyjajace komunikacji ustnej

Wypowiedzi ustne to dzialania jezykowe najbardziej wrazliwe na towarzyszace im
czynniki zewnetrzne. W publikacjach poswigconych rozwijaniu sprawnosci mo-
wienia i komunikacji ustnej autorzy ktada duzy nacisk na koniecznos¢ stworzenia
stosownych warunkéw zachecajacych uczniow do aktywnego udziatu w zajeciach.
Za szczeg6lnie wazne Janine Courtillon (2003) uznaje aranzowanie sytuacji sprzy-
jajacej autentycznej komunikacji na lekcji, za§ Hanna Komorowska (1999) zwraca
uwage na odpowiednia — pozbawiong leku przed zabieraniem glosu — atmosfere za-
je¢, zapewnienie odpowiedniego bodzca (np. obrazu), ktéry umozliwi wypowiedz,
a takze ulatwienie uczniom zaplanowania tresci wypowiedzi.

Tworzenie przyjaznej atmosfery bezsprzecznie wptywa pozytywnie na aktyw-
nos¢ uczacych sie, ale konieczne sg réwniez w tym wzgledzie specyficzne dziatania
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nauczyciela, czyli stosowanie rozmaitych technik nauczania mowienia oraz tgczenie
tej sprawnosci z innymi. Scott Thornbury (2005) opisuje dzialania, ktérych zada-
niem jest stopniowe zwigkszanie kontroli nad sprawnos$cig méwienia (dryle i pio-
senki, czaty internetowe, dialogi, zadania komunikacyjne, kilkukrotne wykonywa-
nie tych samym zadan) oraz takie, ktérych celem jest automatyzacja posiadanych
juz umiejetnosci i stymulowanie autonomii (prezentacje i wystgpienia, opowiadanie
historii, kawaléw i anegdot, odgrywanie rdl i symulacje, uczestniczenie w debatach
i dyskusjach) (za: Pawlak 2010: 13).

Nie sprzyjaja méwieniu warunki oficjalne, gdzie kazdy ma swoje wyznaczone
miejsce, gdzie panuje dyscyplina i nastawienie na stuchanie. Klasa, w ktdrej fatwo
jest rozmawiad, to sala, gdzie stoly i krzesta mozna ustawia¢ w zaleznosci od typu sy-
tuacji komunikacyjnej, to pomieszczenie umozliwiajace poruszanie sig, przemiesz-
czanie, swobodne porozumiewanie w trakcie wykonywania réznego typu zadan.
Istnieje wiele schematéw uktadu przestrzennego sprzyjajacych réznego rodza-
ju czynno$ciom dydaktycznym (zob. np. Komorowska 1999). Ponizej przedstawiono
aranzacje zaproponowane przez Christiana Purena, Paole Bertocchini i Edwige Co-
stanzo (1998: 27) (zob. Schemat 8).

Prawie wszystkie schematy (procz 1) umozliwiaja bezposrednig komunikacje po-
miedzy uczacymi sig, za$ te o numerach 2 i 6 sprzyjaja dodatkowo autonomicznym
dzialaniom uczniéw i indywidualizacji pracy w klasie. Uktady oznaczone liczbami
1, 3, 4, 517 prezentujg komunikacyjng pozycje nauczyciela. Dzigki takiej aranzacji
nauczyciel ma bezposredni kontakt ze swoimi podopiecznymi, co stwarza sposob-
no$¢ monitorowania jezyka uzywanego przez uczacych si¢ oraz ich zachowan nie-
werbalnych. Uklady przestrzenne przedstawione na Schemacie 8 sprzyjaja organi-
zowaniu réznych form pracy: indywidualnej lub zbiorowej (praca w grupach, praca
z calg klasa).

Sposobem stworzenia motywujacego klimatu i uczynienia klasy miejscem oso-
bistej komunikacji jest praca w grupach przygotowujacych $cisle okreslone za-
dania. ,,Tworzenie wspdlnoty osob uczacych sie oparte jest na zjawisku synergii. Ta
kolektywna energia uaktywnia sie wtedy, gdy ludzie pracujg razem. W pojedynke
nie jest si¢ w stanie wykonac rzeczy, ktore stajg sie rezultatem pracy wspolnej” (Go-
febniak 2004: 183). Praktyka pedagogiczna potwierdza opinie, iz praca w kilkuoso-
bowych podzespotach posiada wiele atutéw i umozliwia efektywne wykonywanie
zadan (uczenie si¢ z innymi i od innych, bezstresowe wykonywanie zadan, rozwi-
janie autonomii, mnogos¢ interakcji, rézne rodzaje dyskursu itd.). Nie oznacza to
jednak, iz ta forma organizacyjna zajec jest zawsze skuteczna i przynosi spodziewa-
ne efekty. Podobnie jak kazde inne rozwigzanie dydaktyczne ma ona réwniez swoje
stabe strony i niedogodnosci (zob. np. Kruszewski 2005; Janowska 2010).
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Schemat 8. Uklady przestrzenne komunikacji w klasie (Puren, Bertocchini, Costanzo
1998: 27).
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Poréwnujac efekty uczenia si¢ w parach lub matych grupach z efektami pracy
~rownym frontem”, Rod Ellis (2003: 267) przytacza dluga liste argumentéw prze-
mawiajacych za stosowaniem na zajeciach jezykowych réznorodnych form pracy
grupowe;j. Sa to:

« mnogos¢ interakcji: pracujac w parach lub matych grupach, uczniowie maja wie-
cej czasu na postugiwanie sie jezykiem;

o zréznicowanie dyskursu: podczas pracy w grupie reakcje jezykowe uczniow sa
bardziej zréznicowane, dotyczg przekazywania i negocjowania znaczen w sytua-
cjach autentycznych;

« wyzszy stopien indywidualizacji: podczas uczenia si¢ w grupach reakcje i wypo-
wiedzi uczacych sie moga by¢ bardziej zindywidualizowane;

o zmniejszenie stresu i zdenerwowania: wypowiedzi w parach lub matych zespo-
tach roztadowuja stres i zdenerwowanie uczacych sie;

» wzmocnienie motywacji: w grupach uczniowie chetniej sobie pomagaja;

« umozliwienie interakcji miedzy uczacymi sig: w uczeniu si¢ w grupach przewa-
zaja interakcje uczen - uczen;

» wiekszy stopien niezaleznosci uczacych si¢ podczas pracy w grupach;

o integracja spofeczna: uczniowie maja okazje lepiej sie poznac i zrozumie¢;

» rozwijanie wspolpracy z réznymi osobami z grupy/klasy;

» zwickszenie efektywnosci uczenia si¢: uczestniczenie w rozwigzywaniu proble-
mow w grupie przyczynia sie do przejecia odpowiedzialnosci za swoje uczenie sie.
Praca w grupach na zajeciach z jezyka obcego posiada wiele zalet (por. Komo-

rowska 1999: 80-83). Stwarza mozliwo$¢ wykorzystania wszystkich kanaléw ko-

munikacji: aktywnego stuchania i reakcji jezykowych, negocjowania znaczen oraz
budowania sprzyjajacej atmosfery do rozwijania innych kompetencji, niekoniecznie
jezykowych, np. uczenia sie we wspdtpracy, dyskutowania, kierowania pracg innych.

Jest to forma pracy niezbedna do stworzenia klimatu sprzyjajacego wypowiadaniu

sie, bowiem bez osobistych wypowiedzi, nawet niezupelnie poprawnych, nie ma

uczenia si¢ mowienia. Wspdlpraca zakotwicza uczenie si¢ w kontekscie spotecznym,
uczy solidarnosci, wspdétodpowiedzialnosci, umozliwia autentyczne dzialania ko-
munikacyjne. Cel socjokulturowy przybiera w tej sytuacji wyrazisty ksztalt: dziata-
nie wraz z innymi to uznanie i respektowanie ich wartos$ci, wzajemne zrozumienie

i tolerancja. Uczenie si¢ jest postrzegane jako uczestnictwo w spotecznym procesie

konstruowania wiedzy, jako ,transformacja spoleczna jednostek i ich otoczenia”

(Springer 2009: 31). Przestrzegajac wspolnych regul, respektujac wzajemnie odgry-

wane role, zespot uczacych si¢ pracuje nad osiggnieciem zakladanego celu.

Klasa, jak kazda grupa spoleczna zlozona z jednostek, ktore spedzaja ze soba
czas, nie moze obejs¢ sigbezautentycznej wymiany zdan. Nauczyciel powinien
uswiadamia¢ to uczniom i przekonywac ich, Ze nawet w ograniczonej przestrzeni
sali lekcyjnej jezyk moze by¢ autentycznym narzedziem uzyskiwania i przekazy-
wania informacji, rozwigzywania probleméw (zob. Smuk 2013). Jak zatem uczynié
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z klasy miejsce, gdzie wypowiedzi moglyby by¢ bardziej spontaniczne i osobiste, nie

wynikatyby z relacji nauczyciel - uczen, ale takze z relacji uczen - uczen? Aby osiag-

nac ten cel, nalezy odwotywac si¢ do autentycznych sytuacji zaistniatych w klasie,

a takze do wiedzy i wyobrazni uczniéw (Dobrowolska 1988: 134). Zazwyczaj na-

uczyciel oddaje inicjatywe uczniom na poczatku lekcji, ktérzy w ramach powita-

nia opowiadaja o samopoczuciu, wykonywanych czynnosciach czy napotykanych
problemach. Ale klasa jest takze doskonatym miejscem do refleksji na temat jezyka.

Jezyk jako temat rozmoéw z reguty motywuje uczniéw, poniewaz przychodza na za-

jecia po to, by sie go nauczy¢. Zagadnienia, jakie moga motywowac uczacych si¢ do

autentycznej komunikacji, to:

o (z)rozumienie: pytanie, co zostalo zrozumiane, a co nie, udzielanie wyjasnien;

« funkcjonowanie jezyka: wyjasnianie na przyklad, dlaczego nalezy uzywac takiej
formy, a nie innej;

« ewaluacja: wyrazanie przez uczniow odczucia na temat wypowiedzi swoich kole-
goéw, ich poprawnosci oraz proponowanie sposobow ich przeksztalcenia (Cour-
tillon 2003: 64).

Jednak ten typ wypowiedzi nie moze by¢ uczniom narzucony. Wyrazanie opinii
na tematy jezykowe przybiera bardziej naturalny charakter, jesli nauczyciel pozo-
stawia inicjatywe swoim podopiecznym, a oni w sposéb spontaniczny informuja go,
czego nie zrozumieli, dlaczego uzyto takiej, a nie innej formy itd. W podobny spo-
sob wyjasnianie uzytych form i ewaluacja produkcji moga by¢ powierzone uczacym
sie. Pozwala to na wymiane zdan, na wyrazenie swych watpliwosci, niepewnosci,
na odwolanie si¢ w koncu do regul w celu wyjasnienia pewnych mechanizméw. Pa-
radoksalnie takie wyjasnienia, oscylujace wokdt zasad uzycia jezyka nalezy uzna¢
za wyznacznik autentycznej komunikacji w ramach lekcji. To jednak nie stanie si¢
automatycznie. Efekty beda zadowalajace, jesli nauczyciel od samego poczatku na-
uki jezyka podejmie stosowne dzialania, dajac przyktady, zachecajac do samodziel-
nych i krytycznych zachowan jezykowych, a po jakims czasie oddajac inicjatywe
uczacym sie.

Elementem sprzyjajacym (lub nie) budowaniu motywujacego klimatu do méwie-
nia w klasie jest stosunek nauczyciela do btedéw popelnianych w wypowiedziach
ustnych. W tym obszarze, zdawac by sie mogto tak oczywistym, nie brakuje dyle-
matow, watpliwosci i sprzecznych opinii. Poprawia¢? Nie poprawia¢? Kiedy i jak?
Problem pozostaje wciaz nierozwigzany. Bynajmniej nie z powodu niewlasciwych
postaw partneréw procesu dydaktycznego, ale z racji niepowtarzalnosci sytuacji na-
uczania i uczenia sie.

Sugestie, by nie poprawia¢ wszystkich btedow w wypowiedziach ustnych, sg ze
wszech miar stuszne, nikt jednak nie potrafi sprecyzowa¢, gdzie przebiega granica
tego dzialania — decyzje musi podejmowa¢ nauczyciel. Janine Courtillon (2003: 63)
twierdzi, iz odruch nauczyciela, ktory jest gotowy poprawi¢ natychmiast ustyszany
blad, jest naturalny. Jednak autorka konstatuje, Ze powinien on zaniecha¢ tej reakcji,
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broni¢ sie przed nig, poniewaz korekta w czasie produkeji niczemu nie stuzy. Uczen
jej nie styszy, poniewaz koncentruje si¢ na wypowiadanej tresci, a nie na formie.
A ponadto, jesli uczen stwierdzi, ze nauczyciel koncentruje si¢ na jego bledach, za-
miast stucha¢, o czym moéwi, z pewnoscia si¢ zniecheci. Hanna Komorowska (1999:
234) uzaleznia natomiast reakcje na bledy uczacych sie od typu wykonywanych
¢wiczen. W tych nastawionych na ptynno$¢ wypowiedzi i rozwijanie kompetencji
komunikacyjnej biezaca poprawa bledéw nie jest wskazana, poniewaz zakldca prze-
bieg ¢wiczenia. Wyjatek stanowi¢ moga bledy znaczenia, czyli takie, ktére znaczaco
zaklocajg przekaz informacji. Aby nie przerywa¢ odpowiedzi, nalezy je odnotowac
i dokonac¢ ich poprawy po zakonczeniu produkcji. Z kolei przy wykonywaniu ¢wi-
czen poprawnosciowych, nastawionych na rozwoj kompetencji lingwistycznej, ko-
nieczne s3 reakcje nauczycieli, szczegélnie na biedne formy, a ich poprawa powinna
odbywac si¢ na biezaco.

»W nauczaniu komunikacyjnym nauczyciel [...] dazy¢ bedzie raczej do zrozu-
mialosci niz do pelnej poprawnosci wypowiedzi, postawi wyzej skuteczno$¢ i tempo
niz ogodlng zrozumiatosé, dazy¢ bedzie do uwzglednienia regul uzycia jezyka, a nie
przede wszystkim regul poprawnosciowych” (Komorowska 1988a: 26). Natomiast
nie nalezy ulega¢ modzie i zaniecha¢ wszelkiej poprawy bledéw w wypowiedziach
ustnych w imie bezstresowego nauczania. Nic bardziej mylnego: po pierwsze, jesli
nauczyciel nie dokona tego na lekgji, nikt nigdy nie spetni za niego tego obowigzku,
nawet gdy uczacy sie bedzie przebywal w srodowisku obcojezycznym. Po drugie,
przyzwyczajenie staje sie druga natura: akceptacja blednych tekstéw przez nauczy-
ciela jest pewnego rodzaju zezwoleniem na produkowanie byle jakich wypowiedzi.
Uczniowie przyzwyczajeni do biezacej i systematycznej korekty bledéw i pomylek
dostrzegaja w niej sens i nie oponuja. Sygnalizowanie btedéw i ich poprawa to dzia-
tanie, ktore pozwala poznac braki jezykowe i poprawne rozwigzanie, czgsto przy
wspoéludziale innych uczacych sie. Udzial uczniéow jest konieczny w poprawianiu
bledow. Zdania typu: Czy mozna powiedziec to inaczej? Sprobuj znalezé inng forme.
Dlaczego, Twoim zdaniem, ta forma jest niepoprawna?, stymuluja ucznia do refleksji
i przypomnienia sobie wtasciwych form. Gdy ten sposéb zawiedzie, podobne py-
tania kieruje sie do calego zespolu i dokonuje zbiorowej poprawy btedéw, co moze
prowadzi¢ do autentycznej komunikacji na lekgji.

Tworzenie klimatu sprzyjajacego wypowiadaniu si¢ uczniéw to niezwykle skom-
plikowany i wieloaspektowy proces. W naszych refleksjach zwrdcilismy uwage tylko
na niektdre jego przejawy, nie wyczerpujac calego repertuaru mozliwosci tkwigcych
w szeroko pojmowanej przestrzeni ksztalcenia jezykowego i w dzialaniu jego part-
neréw. Zaden opis nie moze by¢ pelny, poniewaz kazda sytuacja nauczania - poza
splotem powszechnie stosowanych regut, nakazéw i zakazéw — ma swoje indywidu-
alne oblicze.
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7.5. Postawa nauczyciela i kierowanie lekcja

Na atmosfere w klasie sklada si¢ wiele czynnikéw (supra), ale jednoglosnie decy-
dujaca role odgrywa osoba nauczyciela. Nauczyciel malo zaangazowany w proces
dydaktyczny generuje u uczacych si¢ bierng postawe ukierunkowang gtéwnie na
stuchanie. Jest to by¢ moze praktykowane i skuteczne na takich zajeciach, gdzie
przekazywana jest wiedza, natomiast nauczanie jezyka polega na rozwijaniu umie-
jetnosci, na nabywaniu savoir-faire poprzez aktywne uczestnictwo w lekcji. Uczen
musi sobie przyswoi¢, ciatem i umystem, nowe zachowania, nowe sposoby przekazy-
wania informacji, a zadaniem nauczyciela jest kierowanie uwagg, udzielanie pomo-
cy, poszukiwanie najskuteczniejszych sposobow, by utatwi¢ wypowiadanie si¢ oraz
interakcje.

Nie czekajac na moment, az wszystko potrafig zrozumie¢ i powiedzie¢, nauczy-
ciel od samego poczatku powinien komunikowa¢ si¢ ze swymi uczniami, prowa-
dzi¢ z nimi dialog, stuzy¢ im rada i pomocg, uzywajac do tego celu nie tylko stéw,
ale takze elementéw niewerbalnych - gestéw, mimiki. Zaaranzowana odpowiednio
przestrzen w klasie umozliwia mobilno$¢ uczniom i nauczycielowi, a to z kolei uta-
twia generowanie wypowiedzi. Bezposredni kontakt z zespotem stwarza okazje do
poznania trudnosci swoich podopiecznych oraz bledow, ktore najczesciej popetniajg
i na ktdre nalezy zwrdci¢ uwage na przyktad po zakonczonym ¢wiczeniu.

Mimo niecheci, z jaka odnosimy sie do wszelkich narzucanych wzoréw i sche-
matow lekeji, nalezy otwarcie powiedzie¢, iz taka osobista metode rozwijania spraw-
nosci méwienia - elastyczng, dostosowang do cech swojej osobowosci i warunkéw
nauczania - musi wypracowac kazdy nauczyciel. Jej brak powoduje chaos i pomie-
szanie nieistotnego z istotnym, dezorientacje uczniéw, ich watpliwosci odnosnie do
tego, co powinni sobie przyswoi¢. Nauczyciel planujacy nauke méwienia stara si¢
znalez¢ odpowiedz na szereg pytan, a mianowicie:

o czego chce ich nauczy¢ (zwroty, akty mowy, wypowiadanie pojedynczych czy
ciagéw zdan);

o w zakresie jakiego tematu;

« wjakiej sytuacji;

 na podstawie jakich materialow;

« jak wprowadzi¢ nowe elementy jezykowe (antycypacja i prezentacja tresci);

« jak ¢wiczy¢ nowo wprowadzone elementy;

o jak utwierdzi¢ uczniéw w przekonaniu, Ze rozwingli okreslone umiejetnosci.

Nie bez powodu wérdd rozmaitych kwestii na pierwszym miejscu figuruje pyta-
nie o cel. Okreslenie celu jest najistotniejszym dzialaniem w fazie przygotowywania
sie do lekcji. Czesto obserwuje sie nauczycieli, ktdrzy - owszem - przygotowuja si¢
do zaje¢, tworzg plan lekcji, wykonuja fotokopie, przynosza rézne materialy. Jed-
nak tak naprawde nie wiedza, czego ucza, ,realizujac” tresci podrecznikowe i po-
zapodrecznikowe w sposob linearny, ¢wiczenie po ¢wiczeniu, tekst za tekstem, nie
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baczac na to, ze takie podejscie ani nie motywuje uczacych sie, ani tez nie posze-
rza ich umiejetnosci. Kazda lekcja powinna mie¢ swéj nadrzedny cel o charakterze
komunikacyjnym, jezykowym badz kulturowym. Dopiero po jego zdefiniowaniu
wyszczegdlnia sie cele czastkowe, umozliwiajace dobor tresci oraz motywujacych
materialéw i srodkéw nauczania.

W kierowaniu komunikacyjnymi zadaniami pedagogicznymi, ktére pozwalaja
uczacemu si¢ naby¢ wiecej umiejetnosci niz wiedzy, rola nauczyciela polega takze
na pomaganiu uczgcemu si¢ w rozwijaniu strategii, ktére uruchamia, kiedy stucha,
przetwarza teksty i wypowiada si¢. Stosowanie tych strategii odbywa sie zawsze we-
dlug tego samego schematu: planowanie, wykonanie, ocena, korekta (ESOK] 2003).

Skutecznos¢ zaje¢ skoncentrowanych na rozwijaniu sprawnosci mowienia zalezy
takze od relacji, jakie utrzymuje nauczyciel ze swymi uczniami. Sama troska o re-
alizacje celéw, rozwijanie strategii czy zapewnienie interesujacych materiatéw nie
wystarcza. Y. Gilson® (za: Robert, Rosen, Reinhardt 2011: 112-113) proponuje ze-
staw 20 strategii nauczycielskich umozliwiajacych tworzenie motywujacej atmosfe-
ry w klasie. Wiekszos¢ dotyczy relacji nauczyciela z uczniem. Wsrdd nich na uwage
zastuguja: usmiech i dobry humor, poczucie humoru, dynamiczny sposéb naucza-
nia, pozdrawianie uczniéw (zwlaszcza rano, obowigzkowe dzien dobry), wrazliwos¢
na to, co przezywaja uczniowie (problemy osobiste, konflikty, stany emocjonalne,
zmeczenie), cierpliwo$¢, wyrozumialosé, akceptowanie bledow, autentycznosé, ela-
styczno$¢ polaczona z wymaganiami, dyskretne zainteresowanie sprawami, ktory-
mi uczniowie Zyja na co dzien, oraz stworzenie im mozliwosci méwienia o nich.

Czynnikiem, ktéry moze silnie motywowac uczacych sie do uczestniczenia w za-
jeciach i zabierania glosu, jest sposdb oceniania wypowiedzi ustnych. Nauczyciele
czesto nie ewaluuja produkcji uczacych sie, nie s3 w stanie wydoby¢ pozytywnych
aspektow tworzonych fraz, a jedyna informacja zwrotna, jaka trafia do uczniéw, do-
tyczy stopnia poprawnosci jezykowej wypowiedzi. Tymczasem dzialanie jezykowe
zakonczone sukcesem potwierdzonym przez nauczyciela daje rados¢, satysfakcje,
rodzi pozytywne emocje i nastawienie do podejmowania kolejnych wyzwan. ,,Jesli
[nauczyciel] oceni dzialania i ich skutki jako pozytywne, przyjemne, powstaje goto-
wos¢ do ich powtérzenia, co wplywa pozytywnie na proces uczenia sie, gdyz mo-
tywacja, koncentracja, a nawet zdolno$¢ percepcji wzrastaja” (Czwartos 2010: 334).

Obowigzkiem nauczyciela jest przygotowanie uczniéw, poprzez rézne sytuacje
komunikacyjne, do sytuacji najwazniejszej, to znaczy do ich stycznosci z danym
jezykiem w realnej rzeczywistosci, gdzie tok rozmowy jest malo przewidywalny,
a zréznicowanie sposobu mdwienia zalezy od sytuacji, wieku i statusu rozmowcy
oraz jego intencji. Aby sprosta¢ temu wyzwaniu, powinien permanentnie stymu-
lowa¢ swych uczniéw do zabierania glosu, aktywizujgc ich wiedze (bez przesadnej

0 [On-line:] https://www.occe93.net/ressources/documents/1/4362mq5TFkuhf60Syx6pR6B3.
pdf - 25 X 2018.
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koncentracji na strukturach leksykalno-gramatycznych), uswiadamiajac intencje
komunikacyjng, pozostawiajac im czas na przemyslenie i przygotowanie wypowie-
dzi, a w koncu oceniajac to, co zostalo wypowiedziane (por. Czwartos 2010: 334). Te
zalecenia uswiadamiajg nam, Ze proces tworzenia wypowiedzi ustnych jest bardzo
skomplikowany i wymaga pokonania wielu trudnosci, co w konsekwencji powodo-
wac moze pojawienie sie licznych barier uniemozliwiajacych efektywne opanowanie
sprawno$ci mowienia. Ksztalcenie umiejetnosci méwienia w jezyku obcym wymaga
duzych naktadéw czasu osoby uczacej sie, ale pokierowanie tym procesem jest czyn-
nikiem nie mniej waznym niz samo zaangazowanie uczacego sie.






8.
NAUCZANIE MOWIENIA —
UWARUNKOWANIA I IMPLIKACJE

Nabywanie ustnych umiejetno$ci komunikacyjnych to diugi i kompleksowy proces,
usytuowany w czasie (lekcja, semestr, rok szkolny, kurs jezykowy) i przestrzeni (sala
lekcyjna i srodowisko pozaszkolne). Nauka méwienia w warunkach szkolnych to
maly wycinek tego wieloaspektowego zjawiska, ale réwnoczesnie jedno z podstawo-
wych i priorytetowych dzialan dydaktyki jezykowej. Implikuje ona stosowanie roz-
norodnych podej$¢, materiatéw, a przede wszystkim rozmaitych form uczenia sig,
od zwyklych dryli jezykowych, poprzez ¢wiczenia przedkomunikacyjne, komuni-
kacyjne, zadania, az do samodzielnego tworzenia wypowiedzi czy to monologowej,
czy w interakgji i/lub mediacji.

8.1. Podejscia do nauczania mowienia

W dydaktyce jezykow obcych mozemy wyrdzni¢ dwa gléwne podejscia do rozwija-
nia umiejetnosci méwienia. Opieraja si¢ one na réznych sposobach pracy i organiza-
cji procesu ksztalcenia. Pierwsze z nich to progresywne i zaprogramowane podejscie
do rozwoju umiejetnosci, ktére — poprzez nabywanie umiejetnosci czastkowych —
prowadzi do osiggniecia ogdlnych, szerokich kompetencji w zakresie tworzenia wy-
powiedzi ustnej, przy stopniowym wdrazaniu elementéw jezykowych. Natomiast
drugie podejicie to proces odwrotny — przechodzenie od umiejetnosci ogdlnych
w kierunku szczegdtowych, gdzie zasadnicza role pelnia zadania. Zadania te dzieli
sie na mniejsze — czastkowe, odpowiedzialne za wyksztalcenie wigkszej ztozonosci,
precyzji i ptynnosci w postugiwaniu si¢ jezykiem moéwionym, niezbednych do wy-
konania zadania (Byram, Hu 2017: 649).

Istota pierwszego z wymienionych podej$¢ do ksztalcenia sprawnosci méwienia
jest uczenie si¢ jezyka (speak to learn). Polega ono na stopniowym i systematycz-
nym (element po elemencie) tworzeniu wiedzy uczacych si¢ pojmowanej jako zbioér
umiejetnosci — od najprostszych do najbardziej ztozonych - ktorej automatyzacja
umozliwi tworzenie wypowiedzi ustne;j.
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Zalecano tréjfazowy model lekcji PPP: PREZENTACJA — PRAKTYKA — PRODUKCJA
(Presentation - Practice — Production), gdzie wykorzystywano struktury gramatycz-
ne prezentowane w zrozumialym kontekscie, nastepnie powtarzano je w ¢wiczeniach
ustnych o rosngcej zlozonosci. Koncowy etap, tj. faza produkcji, wymagat bardziej
swobodnego uzycia nauczanych form jezykowych. Rozwoj podejscia funkcjonalno-
-pojeciowego spowodowal, ze w sekwencji PPP zaczeto zastepowaé struktury gra-
matyczne funkcjami jezykowymi i aktami mowy. William Littlewood (1994: 70-72)
zaproponowal typologie zadan w ksztalceniu sprawnosci moéwienia, ktora obejmuje
przejscie od pracy przedkomunikacyjnej (pre-communicative work), poprzez ko-
munikacyjng praktyke jezykowa (communicative language practice) i komunikacje
ustrukturyzowang (structured communication), do komunikacji autentycznej (au-
thentic communication). W tej sekwencji rozmoéwcy angazujg si¢ w dzialania wyma-
gajace komunikacji poszerzonej o nowe znaczenia i szersze wykorzystanie kombi-
nacji form i struktur jezykowych. W ramach nauczania komunikacyjnego zaczeto
zwraca¢ uwage na bardziej kreatywne i autentyczne powtorzenia. Doprowadzilo to
do modyfikacji sekwencji PPP i powstania modelu: SWiADOMOSC — PRAKTYKA —
INFORMACJA ZWROTNA (Awareness — Practice — Feedback), skoncentrowanego na
tworczej automatyzacji struktur w drugim etapie i podpowiadanej autokorekcie
podczas dziatan w trzecim etapie zaje¢ (Ranta, Lyster 2007). Z czasem w dydaktyce
zaczynajg pojawiac si¢ kognitywne modele ksztalcenia sprawnosci moéwienia, a ce-
lem zaje¢ staje si¢ nauka mowienia (learning to speak). Scott Thornbury (2005) pro-
ponuje nauczanie umiejetno$ci mowienia w sekwencji: DZIALANIA ZWIEKSZAJACE
SWIADOMOSC — DZIALANIA PRZYSWAJANIA — DZIALANIA AUTONOMICZNE (Aware-
ness-raising activities — Appropriation activities - Autonomy activities). Celem pierw-
szej fazy jest pomoc uczacym si¢ w odkrywaniu probleméw i brakéw utrudniajacych
mowienie. Kolejny etap wykracza poza kontrolowang praktyke i umozliwia stopnio-
wy rozwoj autoregulacji w tworzeniu wypowiedzi. Ostatnia sekwencja lekcji wyma-
gala zaangazowania uczacych sie w dzialania $wiadczace o osiagnietym przez nich
stopniu autonomii w méwieniu w klasie i poza nig. Taki uklad dzialan umozliwial
koncentracje na wyznacznikach socjokulturowych wypowiedzi, strategiach komu-
nikacyjnych, znacznikach dyskursu i aktach mowy.

Drugie podejscie do nauczania mdéwienia preferuje odwrotnag kolejnos¢ dzia-
tan w organizacji procesu uczenia sie: od umiejetnosci ogoélnych (catosciowych) do
umiejetnosci czastkowych. Bylo ono zalecane we wczesnej fazie rozwoju podejscia
komunikacyjnego. Proponowano wowczas sekwencje: KOMUNIKACJA — AKTUALNE
LUKI / NIEZBEDNE ELEMENTY JEZYKOWE — CWICZENIA — jesli s3 konieczne (Commu-
nicate — Present lacking / necessary language items — Drill if necessary). Ten model
zostal nastepnie przejety przez zwolennikéw podejscia zadaniowego (Task-Based
Language Learning and Teaching - TBLT). Podejscie zadaniowe opiera si¢ na promo-
wanej przez Stephena Krashena (1985) hipotezie zrozumiatego materialu wejsciowe-
go (comprehensible input) w przyswajaniu jezyka. Zadania interakcyjne postrzega-
ne s3 jako te, ktére dostarczaja cennego, zrozumiatego materialu wejsciowego, gdy
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uczniowie ,negocjujg znaczenie”; umozliwiajg one réwniez uczacym si¢ zauwazenie
luki w ich wlasnych wypowiedziach (Long 1996). Zadanie stanowi narzedzie dy-
daktyczne, ktorego podstawy jest luka informacyjna - tworzy ono u uczgcego si¢
potrzebe komunikacji w celu zmniejszenia deficytu informacji (Prabhu 1987). Za-
zwyczaj jest to interakcyjne lub mediacyjne dzialanie ustne, skoncentrowane na zna-
czeniu, z jasno okreslonym rezultatem komunikacyjnym, wymagajacym autentycz-
nego uzycia jezyka i zaangazowania proceséw poznawczych. Takie zadania nie tylko
umozliwiajg akwizycje jezyka w kontekscie, ale rowniez stanowig dla uczacych sie
okazje do wykorzystania wlasnych zasobow jezykowych i nabywania umiejetnosci
w $srodowisku zorientowanym na znaczenie (Byram, Hu 2017: 649-650).

Pierwotne wysiltki specjalistow ukierunkowane na zastosowanie podejscia za-
daniowego do nauczania jezykdw obcych koncentrowaly sie na badaniu potencjatu
zadania jako jednostki organizacyjnej w tworzeniu programu nauczania. Nastep-
nie zainteresowanie zadaniem przesunelo si¢ strone jego wymiaru kognitywnego
oraz identyfikacji warunkéw wywierajacych wplyw na jego realizacje, tak by moc
uwzgledni¢ w dydaktyce jezykowej poczynione obserwacje. Dzi$ podejscie zadanio-
we ,jest to jedno z najlepiej rozwinietych i w ostatnich latach najchetniej podejmo-
wanych zagadnien z dziedziny ksztalcenia jezykowego” (ESOK]J 2003: 9).

8.2. Kompetencje jezykowe a rozwijanie sprawnos$ci méwienia

Nauczanie jezyka powinno przebiega¢ w ramach ustnej interakgji, jesli chcemy roz-
wing¢ u uczacego si¢ kompetencje produktywne. Wyrdzni¢ mozna dwa zasadnicze
podejscia do realizacji tego celu: w pierwszej kolejnosci nalezy wyposazy¢ uczniow
w podstawowa wiedze lingwistyczna, na bazie ktérej budowa¢ beda swoja kompe-
tencje komunikacyjng, badz tez od samego poczatku nauczania uczynié¢ prioryte-
towym celem zabiegéw dydaktycznych nabywanie kompetencji komunikacyjnej,
traktujac kompetencje lingwistyczng jako wtorng. Ta dwubiegunowos¢ - zogni-
skowanie dzialan na nauczaniu struktur jezykowych lub na rozwijaniu kompeten-
¢ji komunikacyjnej — nie jest korzystna dla procesu przyswajania jezyka. Obydwa
podejscia s3 mozliwe, obydwa powinny by¢ dobrze znane nauczycielom, przy czym
wypracowanie kompromisu w tej kwestii wydaje si¢ najwlasciwszym rozwigzaniem.
Decyzja - $wiadoma i oparta na analizie potrzeb i specyfice grupy jezykowej — o wy-
borze wlasciwego i skutecznego podejscia do nauczania komunikacji lezy po stronie
nauczyciela.

Dobdr tresci nauczania, dozowanie materialu, wybér réznego typu ¢wiczen i za-
dan nie jest fatwe. Dlatego warto w tym miejscu odwota¢ si¢ do wynikéw badan
Wallace’a Lamberta® (za: Courtillon 2003: 66) na temat kolejnosci przyswajania ele-

' Lambert W. E., Hodgson R. C., Gardner R. C,, Fillenbaum S., 1960, Evaluational reactions to
spoken languages, ,Journal of Abnormal and Social Psychology”, vol. 60, no. 1, s. 44-51; Lam-
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mentéw jezyka. Dotycza one akwizycji jezyka obcego w warunkach imersji w Ka-
nadzie, jednak wyplywaja z nich cenne sugestie co do sposobu rozwijania sprawno-
$ci moéwienia, wlaczenia do tego procesu takich czy innych elementéw jezykowych.
Uzytkownik jezyka — przebywajacy w kraju jezyka docelowego — w pierwszej ko-
lejnosci uczy sie leksyki i $cisle z nig zwigzanej fonetyki, poniewaz nie mozna by¢
zrozumianym, jesli wymowa nie jest w miare poprawna. Potem przychodzi kolej
na skladnie, ktdra przyswaja stopniowo i w coraz to szerszym zakresie. Staje si¢ ona
bogatsza i ztozona, a wyrazenia uzywane poczatkowo poza skladnig zostajg objete
jej regulami. Na trzeciej pozycji plasuje si¢ morfologia, co pozwala stwierdzi¢, iz
zajmuje ona pozycj¢ pomocnicza w przekazie informacji. W koficu ma miejsce na-
bywanie regul socjokulturowych, rozumiane jako prawidlowe uzywanie rejestrow
jezykowych stosownie do réznych parametréw sytuacji komunikacyjnej. Kolejnos¢
te wyjasni¢ mozna celowo$cia moéwienia. Z przyblizong znajomoscia regul, ale z du-
zym zasobem stownictwa i poprawna wymowa (konieczno$¢ bycia zrozumianym)
mozna — nawet w sposob niedoskonaly — porozumiewac si¢. Natomiast dobra zna-
jomos$¢ gramatyki przy ograniczonej leksyce nie wrézy sukcesu komunikacyjnego.

Badania W. Lamberta dostarczyly ciekawych obserwacji, rzucity pewne $wiat-
fo na rol¢ podsysteméw jezyka w autentycznej komunikacji i naturalng kolejnos¢
ich przyswajania. Nalezy jednak podkresli¢, iz dotyczyty nauczania dzieci poprzez
imersje, co pozwolito mu uzyska¢ takie, a nie inne wyniki — w zasadzie nieosiggal-
ne w ksztalceniu zinstytucjonalizowanym. Wnioski dla dydaktyki jezykowej, ktére
mozna wyciagnac z prezentowanych badan, s nastepujace: utatwiaé, umozliwiac
uczacym sie przede wszystkim nabywanie stownictwa zgodnie z ich potrzebami, nie
zada¢ calkowitej poprawnosci gramatycznej wypowiedzi i da¢ im odpowiedni czas
na przyswojenie gramatyki (uczniowie rozpoznajg formy, ale nie potrafig ich jesz-
cze tworzy<). Jesli stawia si¢ w pierwszym rzedzie na komunikacje i przyswojenie
leksyki, dostrzega sie rowniez koniecznos¢ opanowania fonetyki (poprawna intona-
cja i wymowa glosek). Ten aspekt sprawno$ci méwienia bywa czesto zaniedbywany
w procesie ksztalcenia jezykowego.

8.2.1. Podsystemy jezyka a rozwijanie dzialan ustnych

W podejsciu ukierunkowanym na dzialanie i metodyce zadaniowej mamy z jednej
strony do czynienia z nauczaniem skoncentrowanym na dziataniu, rozwojem kom-
petencji spotecznych i interpersonalnych, z drugiej zas duzy nacisk ktadzie si¢ na
opanowanie struktur jezykowych, tak gramatycznych, jak i leksykalnych.

bert W. E., Tucker G. R., 1972, Bilingual education of children. The St. Lambert experiment,
MA: Newbury House Publishers, Rowley; Lambert W. E., 1981, Bilingualism and language
acquisition, ,Annals of the New York Academy of Sciences”, no. 379, s. 9-22.
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Najwiekszg przeszkoda w tworzeniu wypowiedzi ustnych sg braki w zakresie
kompetencji leksykalnej i semantycznej. ,,To wlasnie na skutek brakow lek-
sykalnych pojawia si¢ najwiecej trudnosci w zakresie komunikacji, gdyz niemozno$¢
wypowiedzenia si¢ na dany temat z powodu niedostatkéw stownikowych blokuje
porozumiewanie si¢ o wiele silniej niz braki gramatyczne” (Komorowska 1988c:
75). Niniejszy cytat, pochodzgcy sprzed 30 lat, nie stracil na aktualnosci mimo po-
jawiajacych sie wcigz nowych kierunkéw metodologicznych, propagujacych gtow-
nie rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych. Jesli uznajemy, ze stownictwo jest
skladnikiem kompetencji komunikacyjnej warunkujacym produkcje i wlasciwy
odbiér wypowiedzi, powinno ono stanowi¢ przedmiot specjalnej troski i zabiegow
dydaktycznych.

Czesto spotykamy sie z sytuacja, kiedy uczen, pomimo wysitku wlozonego w na-
uke stownictwa, nie jest w stanie sprawnie si¢ nim postugiwac. Dzieje si¢ to wowczas,
gdy w ksztalceniu jezykowym jedynym sposobem zapoznania uczniéw ze stownic-
twem jest tworzenie list wyizolowanych stéw i wyrazen wraz z ich ekwiwalentami
w jezyku ojczystym, ktorych to uczg si¢ na pamigé. Uczacy sie nie tylko szybko za-
pomna pojedyncze wyrazy wyizolowane z kontekstu, ale jesli nawet je zapamigtaja,
nie bedg w stanie si¢ nimi wlasciwie postugiwaé w trakcie rozmowy, poniewaz nie
znaja syntaktycznych i semantyczno-pragmatycznych wzorcéw przynaleznych po-
szczegolnym strukturom.

Anna Seretny (2015: 207-210) zwraca uwage na formuliczno$¢ jezyka i znacze-
nie tego zjawiska w nauczaniu méwienia. Trudnos¢ w opanowaniu ustnych dziatan
jezykowych polega miedzy innymi na tym, ze mechanizmy tworzenia wypowiedzi
zachodzg z duzg szybkoscig. Uzytkownik jezyka w bardzo krétkim czasie musi wy-
doby¢ z pamieci dtugotrwalej nie tylko pojedyncze stowa, ale cale ciagi stow, zwro-
tow, wyrazen, a nawet wypowiedzen. Wystepowanie ciggow formulicznych

jest $cisle zwigzane z okre$§lonymi sytuacjami komunikacyjnymi/spolecznymi, co
stanowi o ich powtarzalno$ci, a zarazem wysokiej przewidywalnosci. Dzieki nim
tworzenie wypowiedzi moze odbywac sie nie tylko w trybie analitycznym, w ktérym
wypowiedzi budowane sg niejako od podstaw przy zastosowaniu regul gramatycz-
nych operujacych na jednostkach leksykalnych [...], lecz takze w daleko sprawniej-
szym trybie formulicznym (holistycznym), gdzie gramatyka podporzadkowana jest
leksyce i petni jedynie funkcje regulujaca [...] (Seretny 2015: 207).

W zwiazku z tym badaczka proponuje, aby ¢wiczenia rozwijajace sprawnos¢
mowienia byly profilowane leksykalnie. Chodzi tu o zadania sterowane z mocno
wyeksponowanymi formami, niezbednymi do komunikacji. Polecenia do tego typu
zadan nalezy tak formutowa¢, aby podczas ich realizacji zachodzita konieczno$é
uzycia ciggéw formulicznych. Przyklady takich ¢wiczen to: opis obrazka sterowany
pytaniami; opis obrazka lub opowiadanie historyjki obrazkowej z wykorzystaniem
podanych stéw/wyrazen; odgrywanie rél na podstawie otrzymanej instrukcji; wy-
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powiedZ monologowa wedlug planu; ustne streszczenie tekstu z wykorzystaniem

podanych stéw, struktur itp.

Kolejnym obszarem, o ktoéry w rozwijaniu sprawno$ci méwienia nalezy zadba¢
w szczegllny sposob (zwlaszcza w poczatkowej fazie nauki) jest kompetencja fo-
nologiczna. Przez dlugi czas wymowa rodzimego uzytkownika jezyka byla mode-
lem i celem w procesie nauczania poprawnej artykulacji i intonacji, natomiast obcy
akcent postrzegano jako wskaznik braku opanowania fonologii. We wspodlczesnej
dydaktyce obcy akcent nie jest juz postrzegany jako zjawisko negatywne, a jego
obecnos¢ w wymowie uczacego sie to wypadkowa kontekstu uzycia jezyka i uwa-
runkowan socjolingwistycznych. Dzi$, z punktu widzenia praktyki pedagogicznej,
wazna wydaje si¢ swiadomo$¢ nauczycieli, ze wymowa jest istotnym czynnikiem
majacym wplyw na przebieg komunikacji, oraz wyboér ¢wiczen dostosowanych do
potrzeb uczacych si¢. Przykladowo, nie wszyscy uczacy si¢ jezyka polskiego jako
obcego beda potrzebowali tej samej ilosci i intensywnosci ¢wiczen fonetycznych,
zaleze¢ to bedzie gtéwnie od grupy jezykowej, do ktérej nalezy ich jezyk pierwszy
(por. Azjaci i Ukraincy) i uwarunkowan osobowosciowych. W tym kontekscie istot-
ny jest punkt odniesienia, tj. znajomos¢ opiséw kompetencji fonologicznej uczacych
sie i rozgraniczenie, jakiego typu uchybienia sg dopuszczalne, a ktdre juz nie w ob-
rebie danego poziomu zaawansowania jezykowego.

Tworcy CEFR: Companion volume with new descriptors (2018) znacznie rozsze-
rzyli i doprecyzowali opis kompetencji fonologicznej, podkreslajac tym samym wage
tego komponentu w ksztalceniu jezykowym. Przygotowano wskazniki dla:

o ogolnego opanowania systemu fonologicznego (overall phonological control),
gdzie doprecyzowano, jak duzy wysitek musi wlozy¢ rozméwca, aby odkodowaé
informacj¢ interlokutora, a takze okres$lono znaczenie wptywu innych jezykow
na wymowe, opanowanie dzwiekéw i cech prozodycznych;

o artykulacji dzwiekow (sound articulation), tzn. stopnia przejrzystosci i precyzji
W wymowie;

o cech prozodycznych (prosodic features) — chodzi o opanowanie akcentu wyrazo-
wego, intonacji i/lub rytmu oraz umiejetno$¢ wykorzystania akcentu i intonacji
w celu podkreslenia konkretnej informacji.

W Tabeli 3 zamieszczamy zestawy nowych deskryptoréw, ktore stanowia dos¢
precyzyjny opis i wazny punkt odniesienia w zakresie ksztalcenia kompetencji
fonologiczne;j.



8.2. Kompetencje jezykowe a rozwijanie sprawnosci méwienia

111

Ogolne opanowanie
systemu fonologicznego

Artykulacja dZwiekow

Cechy prozodyczne

C2

[Uczacy sig]

Potrafi postugiwac sie
petnym zestawem cech fo-
nologicznych jezyka doce-
lowego, wykazujac wysoki
stopien ich opanowania —
w tym cechami prozodycz-
nymi, takimi jak akcent
wyrazowy i zdaniowy,
rytm i intonacja - tak, aby
jasno i precyzyjne wyrazac
najdrobniejsze szczegoly
wypowiedzi. Obecnos¢
akcentu innego jezyka /
innych jezykow nie wpty-
wa w zaden sposdb ani na
zrozumienie komunikatu,
ani na skutecznos¢ przeka-
zu, ani tez na wzmocnienie
znaczenia.

Potrafi wyraznie i pre-
cyzyjnie wyartykutowaé
praktycznie wszyst-

kie dzwigki jezyka
docelowego.

Potrafi skutecznie postu-
giwac sie cechami prozo-
dycznymi (np. akcentem,
rytmem i intonacja), aby
przekazywac¢ delikatniej-
sze odcienie znaczeniowe
(np. réznicowanie i pod-

kreélanie tresci).

C1

Potrafi stosowac pelny ze-
staw cech fonologicznych
jezyka docelowego w taki
sposob, aby by¢ zawsze
zrozumianym. Potrafi wy-
artykutowa¢ praktycznie
wszystkie dzwigki jezyka
docelowego; akcent innego
jezyka / innych jezykow
moze byc¢ styszalny, ale nie
wplywa to na zrozumienie.

Potrafi wyartykutowa¢
praktycznie wszystkie
dzwieki jezyka docelowe-
go, wykazujac si¢ wysokim
stopniem ich opanowania.
Potrafi na ogét dokona¢
autokorekty, gdy jakis
dzwiek zostat ewidentnie
zle wypowiedziany.

Potrafi tworzy¢ plynna

i zrozumialg wypowiedz,
popetniajac tylko spora-
dyczne btedy w zakresie
akcentu, rytmu i into-
nacji, ktére nie maja
wplywu ani na zrozumie-
nie, ani na skutecznosé
przekazu. Potrafi prawid-
fowo zmienia¢ intonacje

i akcent, aby wyrazi¢
dokladnie to, co chce
powiedziec.
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sysotgz:::i:f(ill:) :();‘iiil:mleego Artykulacja dZwiekow Cechy prozodyczne
Potrafi na ogdt stosowaé | Potrafi, w dtuzszych Potrafi stosowac cechy
odpowiednig intonacje, fragmentach wypowiedzi, |prozodyczne (np. akcent,
prawidlowo akcentowa¢ | wyraznie artykulowac intonacje i rytm), aby uta-
i wyraznie wypowiada¢ znaczng liczbe dzwiekéw | twi¢ odbidr informaciji,
pojedyncze dzwigki; jezyka docelowego; calo$¢ |jaka zamierza przekazac,
akcent w widoczny sposéb | wypowiedzi jest zrozumia- |jednak wplyw innego
pozostaje pod wplywem  |ta pomimo kilku systema- |jezyka / innych jezykow,
B2 | innego jezyka / innych tycznie pojawiajacych si¢ | ktérymi sie postuguje,
jezykow, ktérymi sie po- | bledéw w wymowie. jest wyczuwalny.
stuguje, ale nie wptywa to | Potrafi, na podstawie zna-
lub ma niewielki wptyw na | nego zasobu stéw, trafnie
zrozumienie wypowiedzi. |przewidzie¢ cechy fonolo-
giczne wiekszo$ci niezna-
nych wyrazéw (np. akcent
toniczny przy czytaniu).
Wymowa jest na ogét Wypowiedz jest na ogét Potrafi przekazac infor-
zrozumiala; intonacja catkowicie zrozumiata, po- | macje w sposéb zrozu-
i akcentowanie catych mimo regularnych bledéw | miaty, pomimo silnego
wypowiedzi oraz poje- w wymowie dzwiekow wplywu innego jezyka /
dynczych stéw sa w miare | i stdw, ktorych nie zna. innych jezykow, ktorymi
B1 | poprawne. sie postuguje, na akcent,
Jednak inny jezyk / intonacje i/lub rytm.
inne jezyki, ktorymi si¢
postuguje, maja wplyw
na akcent, jak réwniez na
zrozumienie wypowiedzi.
Wymowa jest na ogét Wymowa jest na ogot Potrafi w zrozumiaty
wystarczajaco wyrazna, zrozumiala w trakcie sposdb postugiwac sie
by zrozumie¢ wypowiedz, |komunikacji w prostych  |cechami prozodycznymi
jednak rozméwcy beda sytuacjach zycia codzien- |stéw i wyrazen z zycia
musieli niekiedy prosi¢ nego pod warunkiem, Zze | codziennego, pomimo
0 jej powtdrzenie. Silny rozméwca czyni wysitki, | silnego wptywu innego
wplyw innego jezyka / in- |aby zrozumie¢ niektére jezyka / innych jezykow,
nych jezykoéw, ktérymi sie | specyficzne dzwigki. ktérymi sie postuguje,
A2 | postuguje, na akcent, rytm | Systematyczne bledy na akcent, intonacje i/lub

i intonacje moze utrudniac
zrozumienie wypowiedzi

i wymagac¢ wspolpracy

ze strony interlokutordéw.
Wymowa znanych stéw
jest jednak wyrazna.

w realizacji fonemoéw nie
utrudniajg zrozumienia
pod warunkiem, ze roz-
moweca stara sie rozpoznad
wplyw innych jezykow /
innego jezyka na wymowe
[uczacego sie] i dostosowu-
je sie do tego.

rytm.

Cechy prozodyczne (np.
akcent wyrazowy) zna-
nych i potocznych stow
oraz prostych wypowie-
dzi sg wlasciwe.




8.2. Kompetencje jezykowe a rozwijanie sprawnosci méwienia

113

Ogolne opanowanie
systemu fonologicznego

Artykulacja dZwiekow

Cechy prozodyczne

Al

Wymowa bardzo ogra-
niczonego zasobu wy-
uczonych wyrazen i stow
jest zrozumiala, wymaga
jednak pewnego wysitku
ze strony interlokutoréw
przyzwyczajonych do
rozmoéwcow danej grupy
jezykowej.

Potrafi poprawnie odtwo-
rzy¢ ograniczong liczbe
dzwigkow, jak rowniez
prawidlowo akcento-

Potrafi poprawnie od-
tworzy¢ dzwieki jezyka
docelowego, jesli otrzyma
precyzyjne wskazowki
dotyczace ich wymowy.
Potrafi wyartykutowa¢
bardzo ograniczona liczbe
zrozumialych dzwiekow
pod warunkiem, Ze poma-
ga mu w tym interlokutor
(np. wypowiada popraw-
nie i prosi o powtdrzenie
nowych dzwigkéw).

Potrafi w zrozumiaty
sposdb postugiwac sie
cechami prozodycznymi
ograniczonego zakresu
prostych stow i wyrazen,
pomimo silnego wplywu
innego jezyka / innych
jezykdw, ktorymi sie
postuguje, na akcent,
rytm i/lub intonacje;
zrozumienie wymaga
wspolpracy ze strony
rozmowcy.

wac proste, znane stowa
i wyrazenia.

Tabela 3. Skale umiejetnosci zwigzanych z kompetencja fonologiczng (CECR-VC 2018: 142,
ttum. wlasne).

Cwiczenia fonetyczne, wyselekcjonowane lub przygotowane przez nauczyciela
kierujacego si¢ potrzebami uczacych si¢, powinny stanowi¢ integralng czes¢ zajec
rozwijajacych sprawnos¢ méwienia. Wazne jest tez, aby opanowanie poprawnej wy-
mowy wyprzedzalo opanowanie zapisu ,w mysl zasady «od jezyka méwionego do
pisanego». Uczacy si¢ najpierw powinien dane stowo uslysze¢, nastepnie je wyarty-
kulowac, potem zobaczy¢, jak jest zapisane, odczytaé, a na koncu odwzorowac badz
zapisa¢ samodzielnie” (Lipiniska, Seretny 2013: 20).

Warunkiem tworzenia zrozumiatych wypowiedzi, skutecznych komunikatow
jest odpowiednio rozwini¢ta kompetencja gramatyczna, pojmowana jako
~umiejetnos¢ rozumienia i wyrazania znaczen za pomocg odczytywania i tworzenia
odpowiednio skonstruowanych wyrazen i zdan zgodnie z tymi zasadami” (ESOK]
2003: 102). Na wczesnym etapie nauki jezyka mozliwe jest wprowadzanie utartych
wyrazen w formie stalej ramy leksykalnej do uzupelnienia czy tez jako stéw po-
znawanych w jakiej$ calodci, np. w tekstach piosenek. Jesli chodzi o dobér mate-
rialu, jego wewnetrzna zlozonos¢ nie jest jedynym czynnikiem, ktéry powinno sie
uwzglednia¢. Nalezy bra¢ pod uwage komunikacyjna wartos¢ kategorii gramatycz-
nych, tj. ich role w wyrazaniu poje¢ ogdélnych. Wazne tez sg czynniki kontrastywne
przy wyznaczaniu zakresu nauczanego materiatu. W koncu zaleca si¢ w nauczaniu
gramatyki uzycie autentycznych tekstow moéwionych oraz pisanych, ktére dobiera
sie pod wzgledem stopnia trudnos$ci gramatycznej, ale moga one réwniez stuzy¢ do
wprowadzania nowych, nieznanych struktur (ESOKJ 2003: 131-132).



114 8. Nauczanie mowienia - uwarunkowania i implikacje

Uruchomienie podsystemu gramatycznego w trakcie mowienia nie jest tatwym
zadaniem. Uczniowie, pomimo tego, ze doskonale opanowali zasady funkcjonowa-
nia danej struktury, maja problemy z jej uzyciem w komunikacji.

Przyczyna tego zjawiska jest funkcjonowanie mozgu ludzkiego, ktory nie jest
przygotowany do procesu przetwarzania, zapamietywania i stosowania regul gra-
matycznych. Szczegdlnie ich poprawne uzycie jest watpliwe, poniewaz mézg musi
jednocze$nie przeanalizowa¢ intencje komunikacyjng, tres¢ wypowiedzi oraz do-
bra¢ odpowiednie struktury gramatyczne i leksykalne. Oznacza to, ze lewa pdtku-
la powinna pracowa¢ dwutorowo, co - jak zostalo udowodnione - jest niemozliwe
(Czwartos 2013: 73).

Dodatkowe problemy stwarza — szczegdlnie u dorostych uczacych sie — uksztat-
towany system kognitywno-poznawczy, funkcjonujacy wedlug zasad jezyka pierw-
szego, stanowiacego rodzaj sita, przez ktdre ,filtrowane sg” dane jezykowe.

Barbara Czwartos (2013) proponuje w tej sytuacji stosowanie ,leksykogramaty-
ki” w rozwijaniu sprawnosci méwienia na lekcji jezyka obcego. Autorka odwotuje si¢
do koncepcji Michaela Lewisa (1993: 89 za: Czwartos 2013: 75), ktory uwaza, ze jezyk
sklada sie ze zgramatykalizowanej leksyki, a nie ze zleksykalizowanej gramatyki.
Tak wigc znaczacg role w procesie nauczania / uczenia si¢ jezyka, w rozwijaniu ko-
munikacji ustnej beda odgrywac tzw. wieksze jednostki znaczeniowe (chunk) — kom-
ponenty leksykogramatyki, takie np. jak: utarte formy gramatyczne, stale potaczenia
miedzywyrazowe, czasowniki i rzeczowniki ze stowami funkcyjnymi. Podstawowg
zaletg takiego rozwigzania jest to, Ze uczen zapamigtuje pewna, zlozong z niewielu
elementow strukture, co gwarantuje szybki do niej dostep w trakcie konwersacji,
bardziej sprawne generowanie wypowiedzi i jej ptynnos¢; dodatkowo pamiec ope-
racyjna jest mniej obcigzona (Czwartos 2013: 76-77).

Nauczanie gramatyki nie ogranicza si¢ do wyjasniania poszczegélnych proble-
mow na lekcjach jezyka, ale obejmuje réznorodne typy ¢wiczen oraz czuwanie nad
poprawnosciag wypowiedzi, poprawe bledow, czyli wszelkie dzialania nauczyciela,
ktére pomagaja zrozumie¢ reguly i poprawnie je stosowa¢. Zagadnienia oraz ¢wi-
czenia gramatyczne w rozwijaniu sprawnosci mowienia beda stosowane przede
wszystkim w fazie przygotowujacej do wypowiedzi, w ¢wiczeniach przedkomuni-
kacyjnych, jednak nie w formie ,,czystej”, a raczej zleksykalizowanej.

8.2.2. Rownolegle rozwijanie kompetencji jezykowych i komunikacyjnych

Wchodzac w obszar refleksji na temat nauczania i uczenia si¢ tworzenia wypowie-
dzi ustnej, przyjmujemy stanowisko, iz najlepszym rozwigzaniem metodycznym —
przynoszacym najlepsze efekty — jest paralelne rozwijanie kompetencji leksykalnej,
gramatycznej, fonologicznej i komunikacyjnej. Hanna Komorowska przypomina
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nastepujacy fakt czesto pomijany przez nauczycieli z obawy przed posadzeniem
o tradycjonalizm.

Ot6z komunikacja jezykowa zaklada umiejetnos¢ postugiwania si¢ pewna liczba
$rodkéw, tzn. wyrazéw i struktur gramatycznych, bez nich bowiem nie ma mowy
ani o skutecznos$ci porozumiewania sie, ani o jego zgodnosci z podstawowymi zasa-
dami komunikacji. Wiadomo juz, ze znajomos¢ poszczegoélnych wyrazéw i zwrotéw
zdaniowych nie umozliwia jeszcze postugiwania sie jezykiem. Nazbyt czesto jednak
zapomina sig, ze ¢wiczenia komunikacyjne i funkcjonalne niewiele dadzg, jesli nie-
wystarczajacy okaze si¢ podstawowy budulec w postaci srodkéw leksykalnych i gra-
matycznych (Komorowska 1988: 10).

Uwagi te odnoszg si¢ w szczegolny sposdb do uczenia si¢ i nauczania przez wy-
konywanie zadan. W zadaniowym modelu ksztalcenia jezykowego mozemy mowic
o dwoch podejsciach do nauczania struktur jezykowych. Pierwsze, skrajne, ktore
calkowicie je odrzuca, uznajac, ze sama komunikacja stanowi warunek konieczny
i wystarczajacy dla pomyslnej akwizycji jezyka. A drugie, bardziej umiarkowane,
przyjmuje, ze podsystemy jezyka, cho¢ petnia funkcje stuzebna wobec komunikacji,
sg istotnym elementem, ktéry nalezy uwzglednia¢ w procesie nauczania / uczenia si¢
(Ellis 2003, 2009; Nunan 2004).

Badacze i tworcy nauczania zadaniowego rdéznie nazywaja i opisuja dzialania
o charakterze jezykowym, sytuuja je w réznych fazach procesu dydaktycznego®.
David Nunan wyszczegélnia dwa rodzaje zadan: zadanie ogniskujace (focused task),
do wykonania ktérego wymagana jest konkretna struktura, oraz zadanie nieogni-
skujace (unfocused task), czyli takie, w ktérym uczacy si¢ moga uzywaé¢ dowolnych
dostepnych im $rodkéw jezykowych w celu jego ukonczenia. W opinii badacza wa-
rianty te sa komplementarne i moga wystepowa¢ naprzemiennie w procesie dydak-
tycznym (Nunan 2004: 94). Rod Ellis wprowadza dodatkowg kategorie, ktorg okres-
la jako zadania zwigkszajace §wiadomosc¢ jezykowa (consciousness-raising tasks). Sa
to zadania zaprojektowane tak, by zapewni¢ eksplicytne uczenie sig, a ich rolg jest
uswiadomienie sposobdw funkcjonowania okreslonych zjawisk jezykowych. Badacz
rozszerza pojecie zadania takze na dziatania wymagajace bezposredniej koncentra-
cji uwagi na zagadnieniach jezykowych. Podkresla réwniez koniecznos¢ dostarcze-
nia uczacemu si¢ materiatu ilustrujgcego funkcjonowanie danej formy/struktury
w kontekscie oraz tworzenie zadan w taki sposob, aby uczacy sie musieli dokona¢
szeregu operacji na danych wejsciowych w celu zrozumienia okreslonego zjawiska
oraz (niekiedy) takze samodzielnego opracowania reguly (Ellis 2003: 163-164). Dave
i Jane Willis réwniez dostrzegaja potrzebe nauczania struktur jezykowych w meto-
dyce zadaniowej. Stuza temu zadania zwigkszajace sSwiadomos¢ jezykowa (conscious-

2 Zob. wiecej na ten temat: Janowska I, Rabiej A., 2014, Zadanie jako forma wspierania reflek-

syjnego nauczania gramatyki, ,Neofilolog”, nr 43/2, s. 143-154.
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ness-raising tasks) czy tez zadania metakomunikacyjne (metacommunicative tasks),
ktérych celem jest przede wszystkim opanowanie danej formy jezykowej. Badacze
ci wyrdzniajg trzy fazy realizacji sekwencji zadaniowej: koncentracja na znaczeniu
(focus on meaning), kiedy to uczestnicy sa skupieni na komunikacji (1); koncentracja
najezyku (focus on language), gdy w trakcie dzialan skoncentrowanych na znaczeniu
uzytkownicy jezyka zastanawiajg sie, jak najlepiej wyrazi¢ to, co chcg powiedziec,
lub kiedy nauczyciel wchodzi w interakcje ze studentami i utatwia proces uczenia sig
poprzez parafrazowanie i precyzowanie jezyka ucznidéw (2); koncentracja na formie
(focus on form), kiedy dana forma leksykalna czy gramatyczna zostaje wyizolowana
i poddawana analizie (3) (Willis, Willis 2007: 5).

Nie mozna zatem mowi¢ o skutecznym wykonywaniu zadan, tj. o skutecznej ko-
munikacji, jesli nie dostarczy sie wczedniej uczniowi niezbednych srodkéw. Nie zna-
jac ich, nie moze ich uzy¢ do realizacji zadan. Stad konieczno$¢ ¢wiczen przedzada-
niowych, zwanych takze przedkomunikacyjnymi, ktére maja na celu przygotowanie
do efektywnej komunikacji.

8.3. Cwiczenia i zadania w nauczaniu mowienia

Zdolno$¢ do komunikacji i interakcji ustnej zaklada posiadanie pewnej wiedzy,
ktdra jest rownoczesnie percepcja jednostek, kategorii i funkcji. Nabycie tej wiedzy
wymaga réznorodnych podejs¢, ale tak czy inaczej, okreslona wiedza musi zostaé
nabyta. W procesie akwizycji student uczy si¢ produkeji sekwencji jezykowych po-
przez praktyke. Nie ma znaczenia, czy uzywamy terminéw: ,,éwiczenia”, ,,¢wiczenia
strukturalne”, ,,dziatania”, czy ,zadania”. De facto najistotniejszy jest tutaj pewnego
rodzaju trening, ktory czyni uczacego si¢ zdolnym do wykorzystania tego, czego si¢
nauczyl, tzn. do budowania zrozumialych sekwencji jezykowych poprzez szybkie
kojarzenie wyuczonych elementéw. Musi on réwniez wyksztalci¢ prawidiows, ak-
ceptowalng artykulacje.

Ta praktyka, mimo pewnych relacji faczacych ja z dziataniami i rzeczywistymi
sytuacjami, rzadko wychodzi poza ramy pseudokomunikacji. Wypowiedz moze by¢
nawet oryginalna, jesli chodzi o kombinacje segmentdw, ale uczacy sie w wigkszosci
przypadkéw nie komunikuje niczego, co mialoby dla niego rzeczywisty sens, jak
réwniez nie otrzymuje zadnej prawdziwej (autentycznej) informacji. Dla studenta
jest to trening, wdrazanie si¢ do formulowania przekazéw komunikacyjnych, i tre-
ning ten jako taki jest warto$ciowy. Praktykuje on quasi-komunikacj¢ ze wszystkimi
zewnetrznymi parametrami (cechami) komunikacji, ale jego zadanie nie polega na
pokazaniu w trakcie tych ¢wiczen i zadan, ze zrobit duzy, decydujacy krok w kierun-
ku autonomii. Niepowodzenia w nauczaniu méwienia polegaja miedzy innymi na
tym, ze nauczyciel zadowala si¢ pseudokomunikacjg i wierzy, ze przejscie do tworze-
nia spontanicznej i autentycznej wypowiedzi dokonuje si¢ automatycznie.
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W dobie fascynacji komunikacjg i zaniedbywania nauczania podstaw jezyka
warto przypomniec opini¢ Elzbiety Gajewskiej, ktora twierdzi, iz

podstawa rozwijania sprawnoséci méwienia jest uprzednie opanowanie i prze¢wicze-
nie niezbednego stownictwa i struktur sktadniowych w toku ¢wiczen leksykalnych
i gramatycznych. Zbyt szybkie przechodzenie do sprawnosci produktywnych z po-
minieciem tzw. ¢wiczen przedkomunikacyjnych, majacych na celu opanowanie wie-
dzy i mikroumiejetnosci, powoduje brak poprawnosci i ptynnosci, a co za tym idzie,
frustracje tak nauczyciela, jak i ucznia (Gajewska 2011: 91).

Zdaniem cytowanej tutaj autorki ¢wiczenia przygotowujace do komunikacji ust-
nej muszg by¢ realizowane w odpowiedniej kolejnosci podyktowanej forma i trescig
dziatan. Zasady, ktérymi nalezy si¢ kierowac, to:

przechodzenie od wypowiedzi silnie strukturyzowanych, prowadzonych wedlug
wzoru, do wypowiedzi swobodnej, od wypowiedzi krétszej do dluzszej. Pierwsze
proby moéwienia w JO to zwykle imitacja modelu lub polaczenie kilku wczeéniej
prze¢wiczonych zdan. Dzieki ¢wiczeniom wypowiedz staje si¢ bardziej zréznicowa-
na, a w dalszej fazie nauki — kreatywna i improwizowana (Gajewska 2011: 91).

Z powyzszych refleksji wynika, iZ w procesie nabywania sprawnosci méwienia
wyrézni¢ nalezy kilka etapow i odpowiadajacych im rodzajow ¢wiczen. Beda to na
przyklad ¢wiczenia mechaniczne, dryle ukierunkowane komunikacyjnie, ¢wiczenia
o charakterze bardziej lub mniej komunikacyjnym. Przygotowanie ucznia do auten-
tycznej komunikacji to proces polegajacy na przechodzeniu od wypowiedzi silnie
sterowanych do samodzielnego uzycia jezyka w sytuacjach autentycznych. Stuzy¢
temu beda ¢wiczenia przedkomunikacyjne i komunikacyjne zadania pedagogiczne,
ktérych wykonanie umozliwi realizacje zadan z zycia wzietych (o charakterze spo-
tecznym). Jak wspomniano powyzej, nie ma tu wiekszego znaczenia, jak nazwiemy
owe czynnosci dydaktyczne, najistotniejszy jest ich cel: przygotowanie uczacych sie
do efektywnej komunikacji.

8.3.1. Cwiczenia przedkomunikacyjne

»Celem ¢wiczen przedkomunikacynych rozwijajacych sprawnos¢ mowienia jest
wdrozenie i utrwalenie struktur jezykowych w powigzaniu z ich funkcjg komunika-
tywna i w odniesieniu do konkretnej sytuacji pozajezykowej” (Dobrowolska 1988:
134). Mamy tu do czynienia raczej z ¢wiczeniem niz swobodna komunikacja, bo po-
ruszamy si¢ w obrebie schematu: klucz-odpowiedz. Dzialania te posiadaja okreslony
cel wyrazony explicite, bardzo waski zakres i sa dokladnie sprecyzowane (np. po-
nowne uzycie danej formy jezykowej). Wsrdd tego rodzaju ¢wiczen wyrézniamy
¢wiczenia leksykalne oraz dryle jezykowe (zob. Komorowska 1988).
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Przemyslana i konsekwentna praca nad wzbogacaniem slownictwa uczniow
jest jednym z najistotniejszych warunkow rozwijania umiejetnosci komunikacyj-
nych. Nalezy zatem pamietac o systematycznym poszerzaniu zasobéw leksykalnych
uczacych sie, proponujac im ¢wiczenia przedkomunikacyjne wprowadzajace nowe
stownictwo, aktywizujace posiadany juz zaséb stow i zwrotéw niezbednych do sku-
tecznej komunikacji w danym temacie lub utrwala¢ wczesniej opanowany materiat
leksykalny. W literaturze przedmiotu zaleca si¢ stosowanie nastepujacych leksykal-
nych ¢wiczen przedkomunikacyjnych:

« skojarzenia (np. skojarzenia tematyczne, fancuszkowe czy profil), ktére pozwala-
ja zgromadzi¢ duzg liczbe wyrazéw z okreslonego tematu; mozna je stosowac za-
réwno do wprowadzania nowego stownictwa, jak i utrwalania znanych juz stéw
lub wyrazen;

o (¢wiczenia kategoryzacyjno-tematyczne, przy wykonywaniu ktérych uczniowie
grupuja wyrazy lub zwroty wedlug okreslonego klucza;

« sytuacja-sceneria: nauczyciel przedstawia uczniom sytuacje/scenerie, ilustrujac
to zdjeciem, obrazkiem, przedmiotem; uczniowie za$ podaja wszystkie wyrazy,
ktére kojarza si¢ im z dang sytuacja;

o wyrazy i zwroty niepasujace do pozostalych - to ¢wiczenie polegajace na poda-
niu kilku wyrazéw/konstrukeji dobranych wedtug odpowiedniego klucza; wéréd
nich sg réwniez takie, ktére nie pasuja do pozostatych lub sa niezgodne z poda-
nym kluczem lub kryterium; zadaniem uczniéw jest je wskaza¢;

« ¢wiczenia literowo-ortograficzne (np. waz literowy), ktorych celem jest tworze-
nie wyrazow (zob. tez Seretny 2015; Seretny, Lipinska 2005; Komorowska 1999).
W systemie szkolnego uczenia si¢ jezyka nie jest tatwo stworzy¢ warunki do roz-

wijania autentycznej komunikacji. Sytuacje s3 najczgsciej symulowane, a méwienie
przybiera posta¢ dryli jezykowych majacych na celu wyrabianie nawykow jezyko-
wych. Cho¢ o drylach mys$limy najczesciej w kontekscie metody audiolingwalnej,
podkresli¢ nalezy, iz s3 one wcigz niezbedne dla rozwijania sprawnosci komuni-
kacyjnych. Hanna Komorowska (1988d) wyrdznia trzy techniki drylu, ktére moga
stuzy¢ rozwijaniu sprawnosci komunikacyjnych; s3 to:

 dryle imitacyjne, polegajace na powtarzaniu;

o dryle substytucyjne, ktére wymagaja zastapienia jednego elementu drugim;

o dryle transformacyjne, gdzie nalezy przeksztalci¢ strukture wedtug podanej in-
strukeji (zamiana zdania twierdzacego na przeczace lub pytajace, zamiana czasu,
osoby itp.).

Autorka podaje przyklady ¢wiczen opartych na drylach, ukazujac jednoczesénie,
ze wprowadzenie odpowiedniego polecenia (instrukcji) nadaje ¢wiczeniu charakter
autentycznej komunikacji. Aby tego dokona¢, nalezy podporzadkowa¢ dane zjawi-
sko gramatyczne odpowiedniej kategorii semantycznej, a nastepnie nakresli¢ szer-
szg sytuacje uzycia jezyka (Komorowska 1988d: 132).

Biorac pod uwage koniecznos¢ opanowania podsysteméw jezyka, dryle, czyli
¢wiczenia repetycji, substytucji i transformacji, s3 pomocne na etapie wdrazania
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i utrwalania struktur jezykowych. Moga nie tylko przyczynic sie do lepszej znajo-
mosci systemu jezykowego, ale takze sprzyjac¢ rozwojowi umiejetnosci interakceyj-
nych. Nie nalezy ich eliminowa¢ z procesu nauczania, ale tam gdzie to mozliwe,
nada¢ im cechy komunikacyjne poprzez wprowadzenie elementéw nieprzewidywal-
nych i spontanicznych. Wydaje sie, iz

dryle znaczeniowe i komunikacyjne moga z powodzeniem zosta¢ wykorzystane [...]
do rozwijania sprawnosci méwienia, przy czym wplywaja one korzystnie nie tylko
na plynnos¢ wymowy, ale réwniez na poszerzenie wachlarza strategii komunikacyj-
nych wykorzystywanych przez uczniéw. Wykorzystanie dryli tego typu sprawia, ze
uczen przestaje postrzegac jezyk tylko i wylacznie jako system regut do opanowania,
ale zaczyna traktowac go jako narzedzie stuzace do komunikowania sie, srodek, kto-
ry umozliwia osiagniecie celu czesto w sytuacjach nieprzewidywalnych (Pietrzykow-
ska 2010: 187).

Zaréwno ¢wiczenia leksykalne, jak i dryle to dzialania jezykowe punktowe
o charakterze repetytywnym, wyraznie wymuszonym i metajezykowym. W ta-
kich mechanicznych ¢wiczeniach odpowiedz jest calkowicie kontrolowana i z gory
przewidziana, do tego stopnia, iz niekiedy uczen nie musi rozumie¢ ¢wiczenia, by
udzieli¢ poprawnej odpowiedzi (np. proste ¢wiczenia substytucji). Jest to czynno$¢
ukierunkowana na uruchomienie procedur automatyzujacych. Chodzi tu o produk-
cj¢ na najnizszym poziomie, niekiedy o ¢wiczenia wymowy lub tez o uszeregowa-
nie elementéw danej sekwencji. Ten typ produkcji ma miejsce w poczatkowej fazie
wprowadzania danej struktury, a takze w rozwigzywaniu jakiego$ problemu, np.
w nauczaniu wymowy i intonacji. Wspélczesna dydaktyka wypracowata nieco inny
sposob przygotowania do produkcji czy interakcji, proponujac stosowanie w fazie
przedkomunikacyjnej nauczania méwienia ,,ciggéw formulicznych” (Seretny 2015:
207-210) lub ,leksykogramatyki” (Czwartos 2013) (zob. 8.2.).

8.3.2. Zadania o charakterze komunikacyjnym

Adrian Palmer (1970) proponuje ¢wiczenia nazywane ,wdrazaniem do komunika-
cji”, w ktorych to uczacy si¢ udziela odpowiedzi nie tylko poprawnej pod wzgledem
jezykowym, ale rowniez dostarcza informacji dotyczacych jego samego oraz jego
otoczenia. Autor ten twierdzi, iz najskuteczniejszym sposobem, jakim dysponuje na-
uczyciel, jest stworzenie, za pomoca stow, sytuacji, ktére maja bezposredni zwigzek
z zyciem osobistym ucznia, a nastgpnie sprowokowanie go do myslenia nad znacze-
niem i zakresem tego, co powiedzialby w danej sytuacji.

W zadaniach komunikacyjnych wypowiedz nie jest w Zaden sposéb z gory usta-
lona, uczacy sie tworzy ja swobodnie, a kryterium selekcji, ktérym si¢ kieruje, to
wytworzona przez niego opinia na temat rzeczywistosci. Uczestniczenie w takich
dziataniach moze mie¢ charakter nowatorski: trzeba dostarczy¢ uczacemu sig¢ okazji
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do powtdrzen, do taczenia elementéw jezykowych, ale rownoczesnie stworzy¢é mu
mozliwos¢ wyboru, aby mégt wyrazi¢ wlasnag mysl, opinie.

Komunikacyjne zadania pedagogiczne (w przeciwienstwie do zadan polegajacych
na pozbawionym kontekstu ¢wiczeniu tworzenia form) majg na celu zaangazowanie
uczacych sie w sensowna komunikacje. Odnoszg si¢ one bezposrednio do sytuacji
nauczania w klasie, stanowig ambitne, lecz wykonalne wyzwanie (przy odpowied-
nim dostosowaniu), a takze przynoszg wymierne (cho¢ nie zawsze natychmiast wi-
doczne) rezultaty (ESOK] 2003: 136).

Wykonanie zadania komunikacyjnego polega na wymianie znaczen w celu
osiggniecia rezultatu. Mozna je rowniez traktowac jako pewien aspekt rozwigzywa-
nia probleméw, biorac pod uwage czynnosci oparte na wymianie informacji miedzy
uczacymi si¢ / uzytkownikami jezyka.

Proste zadania komunikacyjne przygotowuja uczacego si¢ do kolejnego etapu
rozwijania sprawno$ci mowienia, tj. do realizacji zadan kompleksowych o charak-
terze spolecznym, ktére stwarzajg okazje do autentycznych reakeji jezykowych. Ten
typ zadan charakteryzuje si¢ orientacja bardziej humanistyczna, socjokulturowa
i holistyczng i ma na celu rozwdj jezykowy i kognitywny uczgcego si¢; uwzglednia
w nauczaniu / uczeniu si¢ jezyka obcego cechy osobowosciowe uczacego sig, przy-
czyniajac si¢ do jego calosciowego rozwoju (samoocena, krytycyzm, autonomia,
réwnowaga emocjonalna i spoleczna, umiejetnos¢ radzenia sobie w innej rzeczywi-
sto$ci jezykowej i kulturowej). Zadania tej generacji petnia funkcje edukacyjna ucze-
nia si¢ jezyka pojmowanego jako proces. Nauczanie skoncentrowane jest w wiek-
szym stopniu na interakcjach i poszukiwaniu znaczen niz na przyswajaniu form
jezykowych (Vez 1995).

Wazne jest, aby dziatania ukierunkowane na komunikacje byly interesujace dla
uczacego sie. Im wieksze zainteresowanie wykazuje uczen danym dzialaniem w za-
kresie jezyka obcego, tym bardziej odczuwa che¢¢ komunikowania si¢ w tym jezyku,
a to pragnienie stanowi pierwszy i decydujacy krok w kierunku spontanicznego uzy-
cia form jezykowych. Wdrazanie do samodzielnej interakcji powinno by¢ zindywi-
dualizowane, tzn. nalezy bra¢ pod uwage rézne sposoby uczenia sig, réznorodnos¢
zainteresowan oraz sytuacji uzycia jezyka preferowanych przez uczniéow. Zadania
komunikacyjne przygotowuja do samodzielnej i autentycznej interakcji, umozli-
wiajg przejscie od stanu bezpieczenstwa zwigzanego z przyswajaniem struktur do
sytuacji ryzyka samodzielnego uzycia jezyka.

W procesie uczenia si¢ przez wykonywanie zadan absolutnie niezbedne sg dzia-
tania poprzedzajace prace nad zadaniem. Nazywa si¢ je zadaniami czastkowymi
(podzadaniami, mikrozadaniami) sktadajacymi si¢ na proces realizacji calego za-
dania. Moga to by¢ réwniez réznorodne ¢wiczenia przygotowujace do percepcji
nowego materialu jezykowego. Warunkiem skuteczno$ci wykonywanych zadan jest
uprzednie dostarczenie uczacym si¢ niezbednych srodkéw. Jesli ich nie poznali i nie
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opanowali, nie uzyja ich w realizacji zadan. Natomiast jesli je juz nabyli, wykonujac
zadania, maja okazje je utrwali¢, udoskonali¢ swoje wypowiedzi. Stad koniecznos¢
¢wiczen. Cwiczenia (przedkomunikacyjne) maja na celu wyposazenie uczacego sie
w odpowiedni zasob srodkéw jezykowych niezbednych do efektywnej komunikacji.
Mowi¢ mozemy o trzech zasadniczych etapach nauczania i uczenia si¢ sprawnosci
mowienia. W tym szeroko zakrojonym procesie musi znalez¢ si¢ miejsce na dzia-
fania przygotowawcze, na prosta i podstawowa komunikacj¢ oraz na celowe i sa-
modzielne uzycie jezyka w sytuacji wykonywania zadan pedagogicznych i z zycia
wzietych (zob. 9.).

8.4. Zasady rozwijania sprawnoS$ci méwienia

Nie ulega watpliwosci, iz mowienie jest i pozostanie w centrum uwagi osob zwigza-
nych z ksztalceniem jezykowym, od uczniéw poczawszy, poprzez nauczycieli, egza-
minatoréw, autoréw podrecznikéw i programéw nauczania, organizatoréw kurséw,
na instytucjach oswiatowych i edukacyjnych skonczywszy. Trudno natomiast jedno-
znacznie skonstatowa¢, jak nalezy organizowac i prowadzi¢ ksztalcenie wypowiedzi
ustnej na réznych poziomach i etapach nauczania. Nie ma jednej skutecznej metody
czy zasad, a konsensus w tej sprawie okazuje si¢ mozliwy na matych odcinkach tego
rozleglego i kompleksowego obszaru ksztalcenia jezykowego.

Hanna Komorowska (1999: 201) formuluje dziewig¢¢ zasad skutecznego naucza-
nia sprawno$ci méwienia. W pierwszej autorka zwraca uwage na wyjatkowa role
¢wiczen przedkomunikacyjnych, ktére muszg poprzedza¢ budowanie wypowiedzi.
Majg one za zadanie przygotowanie ucznia do opanowania wyrazéw oraz struk-
tur niezbednych do swobodnego porozumiewania si¢. Nastepnie przypomina, ze
zadania doskonalgce wypowiedzi ustne powinny by¢ poczatkowo silnie struktury-
zowane i stopniowo przybiera¢ forme swobodnych ¢wiczen. Wigze sie to rowniez
z dtugoscia wypowiedzi. Cwiczenia w méwieniu rozpoczyna sie od tworzenia wy-
powiedzi jednozdaniowych, przechodzac do coraz to dtuzszych, wielozdaniowych,
opartych na poznanych konstrukcjach. Czwarta zasada moéwi o faczeniu plynnosci
i skutecznosci wypowiedzi. Istotna jest tu chec i gotowos¢ ucznia do wypowiadania
sie, co eliminuje lek i utatwia pokonywanie trudnosci zwigzanych z konstruowa-
niem wypowiedzi wynikajacych z ryzyka popetnienia pewnych bledéw. Jesli wy-
powiedzi uczniéw okazuja si¢ konsekwentnie niepoprawne, nauczyciel jest zobligo-
wany do wprowadzenia na nastepnej lekcji dodatkowych ¢wiczen gramatycznych
poswieconych strukturze sprawiajacej trudnosci. Wowczas nalezy wyraznie oddzie-
li¢ ¢wiczenia ptynnosciowe od poprawnosciowych. Na kolejnych zajeciach trzeba
réwniez pamietaé¢ o zwiekszeniu liczby ¢wiczen przedkomunikacyjnych. W zasa-
dzie siddmej H. Komorowska akcentuje konieczno$¢ urozmaicania lekcji. Zache-
ca do czestego wykorzystywania pomocy wizualnych i audialnych w celu stymulo-
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wania wypowiedzi, poniewaz atrakcyjno$¢ ¢wiczen zwigksza motywacje uczniow
i che¢ uczestniczenia w dyskusji oraz podejmowania celow. Dlatego tez nauczyciel
powinien wyraznie zarysowac sytuacje stanowigca punkt wyjscia do ¢wiczen w mo-
wieniu. Wazne, by wigzala si¢ ona z zyciem i zainteresowaniami uczniéw lub by
byta ciekawa i zachecajaca do dzialania. Ostatnia reguta dotyczy faczenia méwienia
z innymi sprawnosciami, czyli z czytaniem, stuchaniem oraz pisaniem, np. podczas
sprawdzania prac domowych.

Anna Pado (2013) z kolei podaje klarowny zestaw czynnosci pomocnych w przy-
gotowaniu zajg¢ lub tworzeniu materiatéw nauczania rozwijajacych sprawnos$é moé-
wienia. Aby wypowiedZ ustna byla poprawnie sformulowana, powinny zosta¢ m.in.
spelnione nastepujace warunki:

o opanowanie $rodkéw i nawykow jezykowych z zakresu leksyki, gramatyki, fone-
tyki i intonagji [....];

o przyswojenie modeli mownych (tekstowych), ktére uczen zautomatyzuje i prze-
niesie do komunikacji, tj. do wlasnych wypowiedzi tworczych spontanicznych
i przygotowanych;

o opanowanie sprawnosci jezykowych produktywnych i receptywnych w ich wza-
jemnej integracji (méwienie [...] bedzie wspierane przez czytanie lub stuchanie,
ktore dostarczy srodkow jezykowych oraz wiedzy i argumentacji do wykorzysta-
nia w wypowiedziach);

« zdobycie wiedzy o przedmiocie wypowiedzi (wiem, o czym moéwie [...], poniewaz
czytalem/stuchatem/rozmawiatem na ten temat, poznalem opinie innych i wy-
pracowatem wiasng);

o znajomo$¢ struktury wypowiedzi (§wiadomie wybieram forme wypowiedzi,
wiem, jakie elementy powinna zawiera¢, umiem lgczy¢ je ze sobg w spojna i lo-
giczng cato$¢) (Pado 2013: 86).

Realizacja wymienionych zalecent wymaga systematycznego i skrupulatnego pla-
nowania procesu dydaktycznego, a nie tylko stawiania przed uczacym si¢ wymogu
wykonania pojedynczego, punktowego ¢wiczenia czy zadania, polegajacego na for-
mulowaniu przypadkowych zdan. Dzialania nauczyciela, polegajace na sterowaniu
wypowiedzig, moga nie tylko ukierunkowaé tematycznie wypowiedz (poprzez ze-
staw pytan lub przykladowy plan), determinowa¢ uzycie réznorodnych, prze¢wi-
czonych uprzednio struktur jezykowych, ale przede wszystkim wyksztalci¢ umie-
jetnosci dyskursywne, tj. tworzenia réznych gatunkéw wypowiedzi.

8.4.1. Sterowanie dzialaniami uczniow

Uzytkownicy jezyka postuguja si¢ nim w rozmaity sposéb w zaleznosci od tego,
komu towarzysza lub kto im towarzyszy, gdzie sie znajduja, jaki jest charakter sytua-
cji, w ktorej sie znajduja itp. Tworza w ten sposéb poszczegdlne gatunki wypowiedzi
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stosownie do: miejsca, w jakim sie pojawiaja; ludzi, ktorzy je tworza; kontekstu, kto-
ry im towarzyszy; rezultatu, jaki ma by¢ osiagniety, a takze kanatu, jaki jest wyko-
rzystany (przekaz twarza w twarz, za pos$rednictwem telefonu itd.).

Nauczyciel - $§wiadomy wystepowania réznorodnych form wypowiedzi oraz
sposobow ich realizacji w poszczegolnych srodowiskach i jezykach — powinien sto-
sowac ¢wiczenia i zadania, ktorych celem jest nie tylko zapoznanie ze schematami
funkcjonowania rozmaitych rodzajow dyskursu (wybranych na podstawie zaintere-
sowan i potrzeb swoich podopiecznych), ale takze wyksztalcenie pewnych nawykdow.
Gatunek wypowiedzi determinuje bowiem: wybdr form gramatycznych i leksykal-
nych, stosowanie odpowiedniego rejestru/stylu (formalny/nieformalny), okresle-
nie stopnia grzecznosci i ustalenie proporcji pomiedzy stuchaniem i méwieniem.
Decyzja o wyborze gatunku jest kluczowa dla skutecznego przebiegu procesu na-
uczania / uczenia si¢ jezyka i umozliwia dialog kulturowy miedzy uzytkownikami
réznych jezykow.

W charakterze uzupelnienia refleksji na temat planowania wypowiedzi i stero-
wania nig zamieszczamy ponizej przyklad prostego zadania ilustrujacego, w jaki
sposob nalezy zrozumie¢ te dwa zjawiska. Poleceniem czesto spotykanym w ma-
terialach dydaktycznych przeznaczonych dla nizszych poziomdéw zaawansowania
jezykowego jest opis rodziny. Wykonanie tego typu ¢wiczenia wydaje si¢ proste,
kazdy z uczniéw ma co$ do powiedzenia. Ale nie chodzi tu o powiedzenie ,,czegos”.
Zadanie to wprowadza elementy opisu, charakterystyki, udzielanie informacji oraz
wyrazanie opinii.

Prosze opisaé Pani/Pana rodzine lub rodzine, o jakiej Pani/Pan marzy.

W monologu mozna wykorzystac¢ odpowiedzi na ponizej podane pytania:
e Jak liczna jest moja rodzina?

e Jak nazywajg sie cztonkowie mojej rodziny?

e Kim sg dla mnie te osoby?

e Jak one wygladajg?

e Gdzie mieszka moja rodzina? / Gdzie mieszkajg rozni cztonkowie mojej rodziny?
e Skad pochodzg?

e Czym sie zajmujg?

e (Czym sie interesujg, jakie majg pasje?

e Jak spedzajg wolny czas?

e Jaka jest sytuacja rodzinna poszczegdlnych oséb (matzenstwa, dzieci)?
e Jak czesto moja rodzina spotyka sie w wiekszym gronie?

e Jakie okazje najczesciej tgczg mojg rodzine?

e Jak mozna opisac relacje w mojej rodzinie?

Przyktadowy ogdlny plan wypowied:zi:
1. Ogodlne informacje o liczbie cztonkdéw rodziny, miejscu zamieszkania, spotkaniach
rodzinnych i ich rodzajach.
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2. Cztonkowie mojej rodziny: blizsi, dalsi (jak sie nazywajg, kim dla mnie sg, jak
wygladaja).

3. Informacje o pracy, dziatalnosci zawodowej, zajeciach cztonkéw rodziny.

4. Doktadniejszy opis wybranego cztonka rodziny (kim dla mnie jest, jak wyglada, co
robi, czym sie interesuje)*.

Pewne schematy mozna tworzy¢ réwniez dla zadan o charakterze interakcyj-
nym, jak ponizej (Pado 2013: 90):

Momenty interakcji Srodki jezykowe

o Zadawanie pytan/Udzielanie odpowiedzi |— Struktura pytan

» Wyrazanie watpliwosci — Czyzby?/Naprawde?/Niemozliwe!

— Przepraszam, co méwiles?/
o Prosba o powtdrzenie, uscislenie Nie dostyszalem/Nie rozumiem/
Jaki egzamin?

— Nie masz racji/To nie tak/
Chyba zartujesz!
— Jak tak mozna!/Co za bzdury!/
To straszne!/Naprawde?/Kto by pomysélal!

« Niezgadzanie si¢ z rozmdwca

« Emocje zwigzane z informacja

o Potwierdzenie: wcigz Cie stucham — Tak?/I co dalej?

8.4.2. Polecenia do éwiczen i zadan

Zagadnieniem, ktére wigze si¢ z nalezytym planowaniem procesu rozwijania ust-
nych dzialan jezykowych i ktére stanowi wsparcie w nauczaniu méwienia, jest po-
lecenie do zadania. To wlasnie polecenia ukierunkowuja dziatania uczacych sie i do
nich réwniez odwolujemy sie w trakcie ewaluacji zadan. Polecenie traktowane jest
jako instrukcja lub zespoét instrukeji okreslajacych istote i sposéb wykonania za-
dania. Niezaleznie od tego, czego dotyczy ta instrukcja, ¢wiczenia czy zadania, jej
struktura musi odpowiada¢ pewnym wymogom formalnym - jest podyktowana
dwiema podstawowymi funkcjami polecenia. Sg to: funkcja kierunkujaca i funkcja
stymulujaca. Obie te funkcje sa polaczone logicznie, pozostaja w zwigzkach przy-
czynowych. Jesli nie uwzglednimy tych funkcji w formutowaniu polecenia, ¢wicze-
nie lub zadanie ma charakter pseudokomunikacyjny. Na przyktad polecenie: Utéz
dialog pomiedzy recepcjonistg hotelu i klientem, nie stymuluje wypowiedzi, nie an-
gazuje ucznia. Brak w nim wielu podstawowych informacji, bez ktérych prawidto-
wego dialogu zbudowac si¢ nie da: nie zawiera przede wszystkim celu i warunkéw
wykonania zadania. Stojac w obliczu takiego polecenia, uczacy si¢ zadaje sobie wiele

33

Na podstawie: [on-line:] http://certyfikatpolski.pl/dla-zdajacych/zbiory-zadan/.
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pytan: kim jest klient?, o czym rozmawia z recepcjonistg?, w jakim tonie toczy sig roz-
mowa?, kiedy?, o jakiej porze dnia?, czy moze w nocy? itd.

Aby sformulowaé poprawnie polecenie do zadania komunikacyjnego, jego twor-
ca musi wyraznie okresli¢ cel (funkcja stymulujgca) oraz opisa¢ w sposob precy-
zyjny sytuacje, czyli warunki wykonania zadania (funkcja kierunkujaca), np.: Poz-
nym wieczorem turysta zgtasza sig do hotelu, w ktorym brakuje wolnych miejsc. Utéz
dialog pomiedzy klientem i recepcjonistg, ktory radzi turyscie inny hotel usytuowany
w poblizu, ale nieco drozszy.

Polecenie do zadania komunikacyjnego powinno dostarczy¢ uczacemu sie punk-
tow odniesienia, ktore pozwolg mu podja¢ dziatanie zgodne z wytyczonym celem,
prowadzace do jego realizacji. W poleceniu okresla sie najczesciej takie parametry,
jak: intencje komunikacyjne rozmdéwcow - element ten musi figurowaé obowigzko-
wo w kazdym poleceniu (w powyzszym przykladzie: prosi¢ o informacje, udziela¢
informacji, sugerowac, akceptowa¢ propozycje, odmawiac), dzialania i postawy po-
wszechnie akceptowane, ramy czasowe i przestrzenne, role spofeczne, dominujace
warto$ci ludzkie, normy i uwarunkowania spoteczne, charakterystyke rozmowcow
itd. W poleceniach zawieraja sie, ogolnie rzecz biorgc, odpowiedzi na pytania: kto
podejmuje dzialanie?, z kim rozmawia, wspolpracuje?, do kogo sie zwraca?, jaki jest
problem?, jacy sg uczestnicy?, jaka jest sytuacja?, jak przebiega.. .?, gdzie si¢ dzieje...?,
kiedy co$ ma miejsce...?, o co chodzi?, dlaczego? Wszystkie elementy, niezaleznie od
ich liczby i charakteru, muszg by¢ skorelowane ze sobg i $cisle podporzadkowane
wyznaczonemu celowi. Okreslone w poleceniu parametry zadania stanowig system
odniesien i determinujg w calosci lub czesciowo dobdr srodkéw lub procedur nie-
zbednych do osiagnigcia oczekiwanego rezultatu.

Dlatego tez polecenia nalezy formulowa¢ w sposéb staranny, dostosowujac je do
wieku i poziomu intelektualnego uczacych si¢ oraz poziomu zaawansowania jezyko-
wego. Dekodowanie polecenia jest bowiem operacja zlozona, realizowang na trzech
poziomach: wychwycenie przekazu (informacji), zrozumienie celu oraz szacowanie
procedur, ktére nalezy uruchomi¢ w celu wykonania zadania. Zrozumienie sensu
przekazu stanowi duzg trudnos¢ dla uczacego si¢ ze wzgledu na metajezyk, w kto-
rym polecenie jest formutowane. Wszystkie specyficzne terminy powinny by¢ znane
uczacemu si¢ lub w odpowiednim momencie wyjasnione przez nauczyciela (Beau-
court 1995: 140).

8.4.3. Integrowanie dziatan jezykowych

Jedna z wazniejszych zasad rozwijania sprawno$ci moéwienia jest integrowanie
sprawnosci jezykowych (supra), bowiem w akcie komunikacji dziatania jezykowe
wystepuja tacznie. Odebrana informacja w taki czy inny sposob jest przetwarzana
i wykorzystywana przez uzytkownika jezyka. Zasade te uwaza sie za szczegdlnie
wazng w kontekscie zadaniowego podejscia do nauczania / uczenia si¢ jezykow.
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Komunikacyjny model lekcji rozwijajacej sprawnosci jezykowe (pre-/while-/post-)
przewiduje integracje sprawnosci. W fazie post-stage uczacy si¢ — postugujac sie wie-
dzg i umiejetnosciami nabytymi w trakcie dotychczasowej nauki oraz ¢wiczonymi
w poprzedniej fazie — tworzg szersze wypowiedzi ustne na podstawie poznanego
tekstu (dyskusja na temat poruszany w tekscie, wyrazanie wlasnych opinii). Praca
uczacych sie na tym etapie moze rowniez polegac¢ na stosowaniu nowo poznanych
struktur leksykalnych i gramatycznych w innych kontekstach. Jednak we wspotczes-
nej dydaktyce (ukierunkowanej na wykonywanie zadan) nie chodzi jedynie o za-
stosowanie struktur w komunikacji. Dydaktyka dzialaniowa proponuje wykona-
nie — w fazie koncowej zaje¢ — zadania, ktére angazowaloby calosciowo uczacych
sie, rozwijalo nie tylko jezykowa kompetencje komunikacyjna, ale sklanialo do
wspolpracy, negocjowania i rozwigzywania problemoéw. Zadanie takie ma charakter
kompleksowy i integruje dziatania recepcji, produkcji, interakeji i mediacji, tym sa-
mym jest zblizone do naturalnych warunkow uzycia jezyka. Nauczyciel nie jest zob-
ligowany do systematycznego stosowania tego narzedzia dydaktycznego®, czyli tego
typu zadan. To podejscie do nauczania / uczenia si¢ jezyka jest bardzo wymagajace
i nie we wszystkich warunkach mozna je stosowac. Bezsprzecznie warto jednak po
nie siegac i korzysta¢ z potencjatu w nich zawartego. Przedstawiamy ponizej przy-
kladowy scenariusz lekcji zadaniowej integrujacej kilka typow dziatan jezykowych.

Tekst

Biegiem przez zycie
,Ryba ptywa, ptak lata, a cztowiek biega” — to motto, ktére przyswieca wszystkim
joggerom. Jogging — najbardziej naturalna forma aktywnego wypoczynku — jest jed-
nak czym$ wiecej niz tylko wysitkiem fizycznym, od ktérego czasem mozna sie tez
uzaleznid.

Jogging jest jedng z najtanszych form rekreacji i jednym z najbardziej skutecz-
nych sposobdw na zrzucenie zbednych kilograméw. Zapobiega chorobom uktadu
krazenia, poprawia kondycje i samopoczucie. Regularne bieganie jest najlepszym
sposobem na efektywniejszg nauke, prace i wiele innych czynnosci wykonywanych
w codziennym zyciu. Uprawiajacy jogging twierdza, ze jego zalety sg nie do przece-

** Podejscie zadaniowe jest nurtem niejednolitym — w jego obrebie wspolwystepuja rozmaite
orientacje i kierunki. Rod Ellis (2003, 2012) wprowadza rozréznienie miedzy nauczaniem
opartym na zadaniach (task-based language teaching) a nauczaniem wspomaganym zadania-
mi (task-supported language teaching). Pierwsze z nich postrzega zadania jako srodek umoz-
liwienia uczacym sie opanowywania jezyka poprzez do$wiadczanie tego, w jaki sposob jest
on uzywany w komunikacji. Zadania sg skoncentrowane gléwnie na ustnej produkeji jezyko-
wej i stanowig podstawe dziatan lekcyjnych. W tym ujeciu zadania sg zaréwno konieczne, jak
i wystarczajace dla uczenia sie. Drugie podejscie za$ okresla zadania jako sposdb zapewnie-
nia praktyki komunikacyjnej dla elementow jezyka, ktore zostaty wczesniej wprowadzone
w bardziej tradycyjny sposdb; stuzg rozwijaniu ptynnosci wypowiedzi. Zadania w nauczaniu
wspomaganym zadaniami pelnig funkcje pomocnicza (Ellis 2003: 28).
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nienia i oddajg mu sie bez reszty. A fizjologowie zachecaja, by plan intensywnych tre-
ningdw skonsultowac ze specjalistg i dostosowac program do mozliwosci i potrzeb
organizmu [...].

Prostota przede wszystkim
Niewatpliwg zaletg biegania jest takze prozaiczna kwestia — finansowa. By zaczgé
przygode z joggingiem, wystarczg sportowe buty, wygodny stréj i dobre checi.
W pordéwnaniu z innymi dyscyplinami sportowymi, ktére wymagajg zainwestowania
w specjalny ekwipunek czy stréj, koszt niezbednych dla biegacza adidaséw biego-
wych jest niewspdtmiernie niski do korzysci, jakie otrzymujemy dzieki regularnym
treningom. Do biegania nie potrzeba tez wynajetej hali sportowej i biezni. Trening
mozna odby¢ wszedzie i o kazdej porze. Ponadto wraz z wydtuzaniem czasu biegu
i urozmaicaniem trasy dzieki joggingowi mozna lepiej poznac swoja okolice, a takze
zadzierzgngé nowe znajomosci.

(na podstawie: W podrdzy, maj 2009)

Uwagi dotyczgce realizacji zadania

Podejscie ukierunkowane na dziatanie polega na wykonywaniu zadan na podstawie
odpowiednio dobranych materiatéw z wykorzystaniem wiedzy, umiejetnosci i do-
Swiadczen zyciowych uczacych sie. Dlatego wtasnie zaraz na wstepie lekcji nauczy-
ciel zacheca ich do udziatu w dyskusji na temat tekstu, zapoznajac tylko z tytutem
dokumentu. W tej zaaranzowanej rozmowie powinni wysuwac hipotezy na temat
tresci tekstu na podstawie posiadanej wiedzy i znajomosci danego zagadnienia. Dys-
kusja sama w sobie jest juz zadaniem, poniewaz nastepuje koncentracja na znacze-
niu i realizacja postawionego celu.

Cel dyskusji jest podwajny:

— aktywizowanie stownictwa, ktére uczniowie nabyli w trakcie dotychczasowej na-
uki jezyka (odnajda je nastepnie w tekscie); na tym etapie wypowiadajg sie sponta-
nicznie, ewentualnie korzystajg z sugestii (pomocy) kolegow;

— wprowadzenie nowego stownictwa; w dalszej czesci dyskusji (kierowanej przez
nauczyciela) uczacy sie poznajg nowe struktury leksykalne wprowadzone przez na-
uczyciela w odpowiednich kontekstach.

Poprzez antycypacje tresci dokumentu uczniowie przygotowujg sie do czytania
tekstu. Ten rodzaj zadan wstepnych mozna stosowac¢ odnosnie do tekstow pisanych
i méwionych (nagranie). Pozwala to réwniez nauczycielowi zorientowac sie, na ile
temat jest uczniom znany i czy ich kompetencje jezykowe sg odpowiednie.

I. Zadania wstepne: zapoznanie z tematyka tekstu i stownictwem

Zadanie wstepne 1.

Wprowadzamy temat, nawigzujac rozmowe ze studentami na temat ulubionych
form spedzania wolnego czasu, a gtéwnie praktykowania sportu: Co sqdzq o spor-
cie?, Jakie sporty uprawiajq?, Kto z nich biega?
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Zadanie wstepne 2.

Informujemy uczacych sie, ze za chwile bedg czytad tekst na temat joggingu pt. ,,Bie-
giem przez zycie”, ale najpierw powinni sprobowacé odgadngé, o czym autor pisze
w tym artykule.

Pracujac w 2-, 3-osobowych zespotach, studenci starajg sie znalez¢ 3-5 informa-
cji, ktére moze zawierac ten tekst, czyli sformutowac 3-5 hipotez na temat tresci do-
kumentu. Pytanie pomocnicze: Co Ty chciat(a)bys przekazac czytelnikom, redagujgc
taki artykut?

Planowanie wypowiedzi

Nauczyciel informuje uczacych sie, ze po wyznaczonym czasie przedstawiciele grup
prezentowac bedga przed catym zespotem rezultaty pracy. Grupy ustalajg tres¢ wy-
powiedzi swego reprezentanta, nauczyciel, przechodzac wsrdd studentéw, pomaga
rozwigzywac trudnosci jezykowe.

Sprawozdanie

Liderzy poszczegdlnych zespotdw przedstawiajg wszystkim uczacym sie swoje pro-
pozycje, ktore niekiedy muszg by¢ przeformutowane. Mozna stworzy¢ ogdlng liste
hipotez na temat tresci artykutu, wybierajac z wypowiedzi ucznidw niepowtarzajgce
sie zdania.

Il. Czytanie tekstu

Po wykonaniu zadan wstepnych uczacy sie s3g zmotywowani do czytania tekstu, by
maoc sprawdzi¢, czy wysuwane przez nich hipotezy sg stuszne. W takiej sytuacji czy-
tanie tekstu ma cel i sens. W tym miejscu uczniowie mogg réwniez wypowiedziec sie
na temat trafnosci ich przewidywan odnosnie do tresci tekstu.

Uczacy sie czytajg w grupach tekst, starajg sie go zrozumiec, a nastepnie ustalaja,
czy i ile z wysunietych wczesniej hipotez potwierdzito sie. Warto réwniez odpowie-
dziec sobie na pytanie, jakie wazne informacje zostaty pominiete w dyskusji poprze-
dzajgcej czytanie.

Planowanie wypowiedzi

Poszczegdlne grupy przygotowujg sie do sprawozdania. Wybrana osoba przedstawia
wszystkim uczgcym sie, ktére z hipotez sie potwierdzity oraz jakich istotnych infor-
macji zabrakfo.

Sprawozdanie
Po wystuchaniu wszystkich zespotéw wypisujemy w punktach na tablicy najistot-
niejsze tresci artykutu. Kazda z grup proponuje 2-3 punkty, tak by wszyscy mogli sie
wypowiedziec.

Mozna na koniec zastanowic sie i rozwazy¢ w ogdlnej dyskusji, czy autor czego$
istotnego nie pominat, czy mozna jeszcze cos ciekawego dodac na temat uprawiania
joggingu.
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lll. Koncentracja na strukturach jezykowych
Po zakonczeniu czytania nauczyciel powinien zapytaé, czy sg w tekscie jakies$ trudne
stowa, ktdre nalezy wyjasnic¢ (ewentualnie zapisac je na tablicy).

Gdy uczacy sie nie majg pytan dotyczgcych tekstu, koncentrujg swojg uwage na
formach jezykowych (np. artykut zawiera wiele przymiotnikdw w stopniu najwyz-
szym — form uzywanych w wypowiedziach na temat zalet czegos: najlepszy, najtan-
szy, najskuteczniejszy...).

Mozna ukierunkowac¢ prace uczacych sie, sugerujgc im nastepujacg kolejnosé
dziatan:

— wyszukanie nieznanych/trudnych form/struktur jezykowych,
— dokonanie niezbednych analiz i poréwnan w celu odkrycia zasad,
—odkrywanie i werbalizacja reguty.

IV. Zadanie konicowe (gtdwne): praktyczne zastosowanie zdobytej wiedzy i umie-
jetnosci

Pracujac wcigz w tych samych 2-, 3-osobowych zespotach, uczacy sie przygotowu-
jg sie do praktycznego zastosowania zdobytych umiejetnosci. Ich zadaniem jest
przygotowanie plakatu (obraz + tekst) zachecajgcego do wziecia udziatu w imprezie
MIEJSKI JOGGING.

Powyzszy scenariusz lekcji mial na celu pokazanie, na czym polega w praktyce
integrowanie dziatan jezykowych. Jak wynika z opisu poszczegolnych etapdw, wy-
konujac zadanie/zadania, studenci angazowali si¢ w takie dziatania, jak: rozumienie
tekstu méwionego i pisanego, mediowanie tekstu: wyszukiwanie i przekazywanie
zawartych w nim informacji, tworzenie wypowiedzi ustnej: ciaglej i w interakgji, pi-
sanie (notowanie).

Zadaniowy model nauczania wspomaga nie tylko rozwijanie sprawnosci mo-
wienia, ale takze przypisuje wazng role indywidualnemu uczeniu si¢ w komunika-
cji. Zadania sensu largo uaktywniaja posiadang wiedz¢ — sa, po pierwsze, spraw-
dzianem, uruchomieniem, wykorzystaniem, praktycznym zastosowaniem tego, co
uczen juz umie, po drugie, stanowig cenne narzedzie w procesie nabywania nowych
umiejetnosci, tj. umozliwiaja nauke moéwienia oraz doskonalenie tej sprawnosci.
Dlatego powinny by¢ wkomponowane w caloksztalt dzialan lekcyjnych, wéréd kto-
rych zasadniczym elementem jest praca z materiatami dydaktycznymi (teksty), przy
zastosowaniu ktorych uczen nauczy sie tego, co mu jest potrzebne do wykonania za-
dania. Zadanie gtéwne, albo inaczej konicowe, to rekapitulacja wiedzy i umiejetnosci
nabytych w trakcie wykonywania zadan czastkowych. Ponowne uzycie poznanych
struktur w innej sytuacji, w innym konteks$cie implikuje ich trwale zapamietanie.
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8.5. Techniki nauczania mowienia

Wilga Rivers (1987), zadajac pytanie, co nalezy uczyni¢, aby rozwing¢ u uczniow
umiejetnos¢ komunikacji w jezyku obcym, przywoluje obraz osoby uczacej sie pty-
wad, ktora po dlugich probach dochodzi do wprawy i zaczyna plywac bez pomocy.
Ten moment jest rownoznaczny z uzyskaniem samodzielnosci. Jak osiagnac taki
poziom samodzielnosci w postugiwaniu sie jezykiem obcym? Od lat 70. XX wie-
ku mnozg si¢ sposoby i techniki nauczania komunikacji, wraz z nimi przybywa
skomplikowanych nazw i termindéw, a problem wciaz pozostaje ten sam. Aby go
rozwigzaé, trzeba dotrze¢ do miejsca, ktore jawi sie jako blokada dziatan jezyko-
wych. Nalezy zatem szuka¢ odpowiedzi na pytanie: jak pomdc uczniowi przejs¢ od
zmagazynowanej wiedzy jezykowej i od informacji dotyczacych funkcjonowania tej
wiedzy w komunikacji do konkretnego jej uzycia w licznych i nieprzewidywalnych
sytuacjach i kontaktach jednostki z innymi? Przy czym trzeba mie¢ na uwadze fakt,
ze uczniowie beda uczy¢ si¢ zgodnie z osobistymi dgzeniami i strategiami, glebo-
ko zakorzenionymi w ich savoir-étre. Zadaniem nauczyciela natomiast jest dobor
takich technik, ktore najskuteczniej prowokuja samodzielne i w miare autentyczne
wypowiedzi.

8.5.1. Klasyfikacje technik nauczania

Typologii technik stuzacych do rozwijania sprawnosci moéwienia jest wiele. W pol-
skojezycznej literaturze glottodydaktycznej najbardziej znana jest klasyfikacja za-
proponowana przez Hanne Komorowska (1999: 195-200). Autorka dokonatla po-
dziatu technik, majac na wzgledzie bodZce wywolujace reakcje jezykowe, a sg nimi:
obraz, stowo i dzwiek.

Techniki wykorzystujace oBrAZ jako bodziec umozliwiajg szeroki wachlarz
dziatan, sugeruja, podpowiadaja uczniom tresci wypowiedzi. Wsréd nich H. Ko-
morowska wymienia takie procedury, jak: odgadywanie tresci obrazka, zgadywan-
ka obrazkowa, wyszukiwanie réznic, przerobienie obrazka na komiks, historyjka
obrazkowa, wnioskowanie z obrazka oraz pytania do obrazka. Jednak najprostszym
sposobem wywolania ustnej wypowiedzi jest wykorzystanie technik, ktére propo-
nuja stowo jako gtéwny bodziec. W tej grupie wymienia sie: pytania i odpowiedzi,
opis sytuacji, streszczenie, wypowiedz wedlug podanych podpunktéw, wywiad, od-
grywanie rol, symulacje, wypowiedzi na podstawie ,,dokumentéw autentycznych”.
Techniki oparte na bodZcu pZwiEKOwYM to niewielka grupa ¢wiczen, takich jak
np.: rozpoznawanie dzwiekow, historyjka dzwigkowa oraz nagranie tekstu z prze-
rwami na wypowiedz ucznia - stosunkowo rzadko wykorzystuje si¢ je w nauczaniu.

Przedstawiona powyzej klasyfikacja technik inspirowata kolejne opracowania
z zakresu metodyki nauczania jezykéw obcych poswigcone rozwijaniu sprawnosci
jezykowych. Zaréwno Anna Seretny i Ewa Lipinska (ABC metodyki nauczania jezy-
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ka polskiego jako obcego, 2005), jak i Elzbieta Gajewska (Techniki nauczania jezyka
obcego, 2011) przyjmuja za H. Komorowska taki wtasnie podzial technik nauczania
mowienia, wzbogacajac repertuar poszczegdlnych typow ¢wiczen.

Autorzy Programéw nauczania jezyka polskiego jako obcego (2011) takze odwolu-
ja si¢ do tréjdzielnego repertuaru technik rozwijania sprawnosci, przyporzadkowu-
jac dodatkowo poszczegolne rodzaje ¢wiczen do poziomu zaawansowania jezykowe-
go. Bazujac na do$wiadczeniu nabytym w nauczaniu polszczyzny, proponuja w ten
sposob konkretng pomoc poczatkujacym nauczycielom jezyka obcego.

Poziom Al Poziom B2

« pytania i odpowiedzi; « pytania i odpowiedzi;

« odgrywanie rol; « odgrywanie rol;

« symulacja sytuacji; « symulacja sytuacji;

« gry i zabawy komunikacyjne (np. « gry i zabawy komunikacyjne;
zgadywanki); « rozmowa/dyskusja sterowana;

o rozmowa sterowana; « wypowiedzZ na podstawie materialow

« uktadanie historyjek na podstawie dZzwie- | ikonograficznych (opowiadanie tresci
ku (np. dzwonek budzika, szum deszczu historyjek obrazkowych, zamiana obrazka
itp.); na komiks, wyszukiwanie réznic miedzy

« wypowiedz na podstawie materiatow obrazkami, wnioskowanie z obrazka);
ikonograficznych (opowiadanie tresci « ukfadanie historyjek na podstawie

historyjek obrazkowych, zamiana obrazka | dzwieku;
na komiks, wyszukiwanie réznic miedzy |e wypowiedz sterowana (np. pytaniami,
obrazkami itp.); planem wypowiedzi);
« wypowiedz sterowana (np. pytaniami). « wypowiedzZ planowana przez rozméowce;
« prezentacja;
« wypowiedzZ na podstawie dokumentéw
autentycznych (np. bilety, zaproszenia,
reklamy).

Tabela 4. Techniki nauczania sprawnosci méwienia wedlug poziomu zaawansowania jezy-
kowego (Programy nauczania..., s. 29, 126-127).

W anglojezycznych opracowaniach poswieconych rozwijaniu dzialan ustnych
autorzy (Bygate 1987; Littlewood 1994; Thornbury 2005) wyraznie rozgraniczaja
(1) techniki skoncentrowane na doskonaleniu umiejetnosci czastkowych, przygo-
towujace do tworzenia wypowiedzi ustnej od (2) wolnych ¢wiczen w méwieniu. Te
pierwsze stuza przyswojeniu struktur jezyka, a takze ¢wiczeniu realizacji funkeji
jezykowych w okreslonych warunkach spofecznych. Osobng grupe stanowig tech-
niki, ktérych zadaniem jest autonomiczne uzycie jezyka w bardziej samodzielnych
i autentycznych wypowiedziach (Littlewood 1994; Thornbury 2005).

Na podstawie analizy materialéw dydaktycznych stuzacych rozwijaniu sprawno-
$ci ustnych Martin Bygate (1987: 76-84) wyroznia cztery grupy ¢wiczen. Sg to: dzia-
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tania oparte na luce informacyjnej (information-gap activities), gry komunikacyjne
(communiaction games), symulacje (simulations) oraz dzialania projektowe (project-
-based activities).

Z kolei William Littlewood (1994: 89-95) upatruje szans¢ na autentyczne uzycie
jezyka w zastosowaniu takich technik, jak: rozwigzywanie probleméw i dyskusje
(problem-solving and discussion) oraz kreatywne odgrywanie rol i symulacje (crea-
tive role-playing and simulation). Autor wymienia takze uczenie si¢ przez doswiad-
czenie (experiential learning), czyli zastosowanie dziatan, w tracie ktérych uczacy
sie moga rozwija¢ umiejetnosci przez angazowanie si¢ w rzeczywiste doswiadczenia
jezykowe, w klasie lub poza nig.

Najbardziej obszerna i udokumentowang klasyfikacje technik nauczania spraw-
no$ci mowienia przedstawia Scott Thornbury (2005: 94-111), proponujac sze$¢ grup
réznorodnych ¢wiczen: prezentacje i rozmowy (presentations and talks); historie,
dowcipy i anegdoty (stories, jockes and anecdotes); drama, odgrywanie rdl i symu-
lacja (drama, role-play and simulation); dyskusje i debaty (discussions and debates),
konwersacja i czat (conversation and chat), wypowiedzi poza klasg (outside-class
speaking). Ich celem jest zmaksymalizowanie mozliwosci wypowiadania si¢ oraz
stworzenie warunkéw do autonomicznego uzycia jezyka.

Metodyka nauczania wypowiedzi ustnej wyraznie wzbogacila sie pod wptywem
teorii komunikacji i lingwistyki poststrukturalnej, proponujac nowe sposoby na-
uczania, tworzac katalogi wyraznie zdefiniowanych kompetencji do wyksztalcenia.
Rozwijanie wypowiedzi ustnej to przede wszystkim wyksztalcenie nowych zacho-
wan jezykowych poprzez stymulowanie uczacych si¢ do komunikacji jak najbar-
dziej autentycznej. Opanowanie umiejetno$ci wypowiadania sie jest mozliwe dzieki
praktyce, czyli zaklada zwiekszenie liczby dzialan rozbudzajacych che¢ rozmowy.
Aby wolne wypowiedzi wpisaly si¢ na stale w strukture zaje¢ lekcyjnych, techniki,
¢wiczenia, polecenia i materialy stymulujace produkcje ustng — nawet jesli maja nie-
co sztuczny charakter w szkolnym kontekscie edukacyjnym - musza motywowac
zabieranie glosu oraz tworzy¢ potrzebe méwienia.

Powszechnie stosowanymi w praktyce pedagogicznej sg techniki odgrywania
rél i symulacje, ktore w kontekscie dziataniowej dydaktyki jezykow obcych zyskuja
nowy wymiar. Obydwie techniki realizuje si¢ na podstawie wielosci i réznorodnosci
$rodkoéw, s inspirowane rozmaitymi materiatami czy tez sytuacjami (zob. 7.3.).

Odgrywanie rol w podejsciu ukierunkowanym na dzialanie niewiele ma
wspolnego ze scenkami typowymi dla metod strukturalno-behawioralnych, gdzie
gléwnym celem bylo opanowanie struktur jezykowych, a wypowiedz dzielono na
kroétkie, proste elementy, ktdre nalezato przyswoic¢ i ponownie uzy¢. W podejsciu
komunikacyjnym zaproponowano - po fazie percepcji — ponowne uzycie i zapamie-
tanie poprzez odgrywanie rol, ktore plasuja ucznia w centrum komunikacji, po-
zwalaja mu zastosowa¢ w dialogach nabyte umiejetnosci i w pewnym sensie zindy-
widualizowa¢ wlasng produkcje. Przedstawia si¢ uczniom scenariusz funkcjonalny,



8.5. Techniki nauczania moéwienia 133

ktéry okresla sytuacje (miejsce, dziatanie), role (profile zaangazowanych w nie 0sob)
oraz sekwencje aktow mowy przeznaczonych do realizacji. Po krétkim przygotowa-
niu uczacy si¢ odgrywaja dialog na forum grupy. Musza respektowa¢ podstawowa
zasade zgodnosci swych wypowiedzi z elementami typowymi dla danej sytuacji,
a zwlaszcza odgrywanej postaci, wyrazajac — poprzez rytm, intonacje czy mimi-
ke — postawy i intencje komunikacyjne. Na poczatkowym etapie nauki odgrywane
role przygotowuja uczacych sie do wyrazania podstawowych i z géry okreslonych
potrzeb komunikacyjnych. Na dalszych etapach ulatwiajg wzigcie pod uwage inten-
¢ji komunikacyjnych oraz umozliwiaja rozwijanie réznych sposobéw realizowania
aktow mowy. Poprzez odgrywanie rdl przekazuje si¢ réwniez w sposob implicytny
to, co niesie ze sobg kazda autentyczna komunikacja ustna.

W odgrywaniu rél mamy réwniez do czynienia z ponownym uzyciem struktur
jezykowych, ale bardzo réznigcym si¢ od tradycyjnej techniki utrwalania. Przede
wszystkim produkcja jezykowa uczniéw wpisuje sie w sytuacje interakcyjne: trzeba
udzieli¢ odpowiedzi i/lub kontynuowa¢ rozmowe na podstawie wypowiedzi roz-
mowcy. Uczacy sie musi zwrdci¢ uwage na relacje miedzy rozmdéwcami, a nie tylko
odwolywac sie do jezykowej kompetencji komunikacyjnej. Nie jest to sytuacja zwy-
klego powtarzania czy utrwalania, ale raczej elaboracji, a niekiedy dziatanie twor-
cze. Jesli odgrywanie rdl polega wylacznie na powtarzaniu wczesniej wyuczonych
zdan, nie jest ono produktywne. Technika ta dotyczy sytuacji problemowych, po-
przez ktdre uczacy sie rozwija inne niz jezykowe skltadowe kompetencji, np. relacje
interpersonalne.

Zblizona do odgrywania rol symulacja ma charakter bardziej kompleksowy
i jest technika w wigkszym stopniu sformalizowang. Bowiem definiuje si¢ tutaj wa-
runki poczatkowe (sytuacje) determinujace wszelkie dziatania. Uczestnicy dowia-
duja sie, w jaka role si¢ wciela, co wolno, a czego nie, wylaniaja problem, jaki nalezy
rozwigzac. Poznajg takze parametry zmienne, czyli te elementy, ktére beda mogli
ksztaltowa¢ swoimi decyzjami. Symulacja ma tez $ciéle okreslone czeéci sktadowe
i przebiega zgodnie z precyzyjna, wczesniej przygotowana kanwg, nawet wtedy, gdy
jej uczestnicy chcag wykazac si¢ inicjatywa i gdy sposéb rozwigzania problemu zale-
zy od nich. Angazuje ona wiekszg liczbe uczestnikéw zwiagzanych z dang sytuacja,
ktéra proponuja sami uczacy sig; oni tez tworza dekoracje, kreuja postacie stosow-
nie do scenariusza. Kanwa, czyli pewne z géry narzucone ograniczenia, umozliwia
jednak pojawienie si¢ elementéw nieprzewidzianych, bedacych wynikiem interakcji
i kreatywnosci uczestnikow symulacji. Technika ta pozwala w wigkszym stopniu
produkowa¢ wolne i zindywidualizowane wypowiedzi niz odgrywanie rél, podczas
ktérego uczniowie koncentrujg si¢ przede wszystkim na rozwijaniu kompetencji
komunikacyjnej.

Szczegolng odmiang opisanej wyzej techniki jest symulacja globalna opra-
cowana w latach 70. ubieglego wieku przez francuskich dydaktykéw - Francisa De-
bysera i Francisa Yaiche’a. Dzi§ mozna jg uzna¢ za jedng z podstawowych technik
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rozwijania sprawnosci mowienia w podejsciu ukierunkowanym na dziatanie. Jest
to scenariusz, skrypt, ktéry pozwala grupie uczacych si¢ na stworzenie wyimagi-
nowanego $wiata — bloku mieszkalnego, wyspy, cyrku, zakladu pracy czy hotelu®,
i wypelnienie go postaciami wchodzacymi ze soba w interakcje. Fikcyjny $wiat zo-
staje dopasowany do potrzeb studentéw. Dzieki temu powstaje tematyczne miejsce
i wspolnota komunikacyjna, pozwalajaca na rozwijanie funkcji jezykowych nie-
zbednych do codziennego funkcjonowania. Technika ta polega na symulowaniu
rzeczywistosci na podstawie znajomosci $wiata, doswiadczenia i wyobrazni ucza-
cych sig. Na symulacje skiada si¢ szereg zadan. Przed wykonaniem pojedynczego za-
dania nauczyciel wprowadza i wyjasnia zagadnienia jezykowe, z ktérymi przyjdzie
zmierzy¢ si¢ uczniom. Potem nastepuje indywidualna analiza problematycznych ob-
szarow i dyskusja na forum grupy. Aby utrwali¢ i zinterioryzowa¢ nabyte struktury,
nauczyciel proponuje kolejne zadania zawierajace podobne problemy lingwistyczne.
Zadania moga polega¢ na odgrywaniu rél, tworzeniu dokumentéw na podstawie
materialéw autentycznych i opisywaniu wydarzen. ,Symulacja globalna stwarza
liczne okazje do wypowiadania sie¢ w zwigzku z wykonywaniem zadania [...]” oraz
daje mozliwo$¢ ,wprowadzenia do klasy elementu nieprzewidywalnosci, co zbliza te
technike do rzeczywistej komunikacji, w ktorej uczacy si¢ nie znaja z gory intencji
ani zamiaréw partnerdw interakcji” (Gajewska, Sowa 2014: 194).

Symulacja globalna umozliwia holistyczne podejscie do nauczania jezykéw ob-
cych. Dzialania jezykowe i podsystemy jezyka nie sg traktowane osobno, ale stuzg
realizacji zadania. W miarg jak rozwija sie historia, a na jaw wychodza trudnosci
jezykowe, uczacy si¢ przyzwyczajaja sie do spontanicznych i niespodziewanych re-
akcji. Technika ta umozliwia rowniez realizacj¢ wlasnych pomystéw. Stosowanie
symulacji globalnej w ramach zaje¢ z jezyka obcego oznacza podejscie zorientowa-
ne na konkretny cel: moze to by¢ np. zbior tekstow zredagowanych przez uczniéw,
plakat czy poradnik.

8.5.2. Produktywne, interakcyjne i mediacyjne techniki nauczania mowienia

Mowi¢ znaczy tworzy¢ tekst adresowany do okreslonego odbiorcy. Najczesciej
uczestniczymy w konwersacji, tzn. w interakgji, poprzez zabieranie glosu, wspot-
prace, okreslanie ram rozmowy. Ale méwienie to takze wypowiedz ciagla w trakcie
spotkan, prezentacji, wykladu. Mozemy réwniez wypowiada¢ si¢ podczas grupo-
wej pracy koncepcyjnej, zebran, przetwarzajac réznego rodzaju materialy (teksty,

> Debyser E., 1980, L'immeuble, Hachette, Paris; Debyser F., Caré J.-M., Estrade Ch., 1980, Iles,
une simulation globale, B.E.L.C., Paris; Caré J.-M., Mata-Barreiro C., 1983, Le Cirque, Ha-
chette, Paris; Debyser F., Yaiche F., 1986, L'immeuble: Créer, animer, raconter, Hachette, Paris;
Bombardieri C., Henry J.-B., Brochard P., 1996, Lentreprise, Hachette, Paris; Pacthod A.,
1996, L’hotel, Hachette, Paris.
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wykresy itp.), ttumaczac czy tworzac odpowiednie warunki do komunikacji. Te réz-
ne formy dzialan jezykowych, opisane i zeskalowane w Europejskim systemie opisu
ksztatcenia jezykowego, staly si¢ podstawa do podzialu technik rozwijania dziatan
ustnych na: produktywne, interakcyjne i mediacyjne.

Produkcja ustna polega na tworzeniu krétszej lub dtuzszej wypowiedzi mono-
logowej, o charakterze mniej lub bardziej formalnym (zob. 6.4.). Moga to by¢ na
przyklad opis, anegdota lub prezentacja. Nie s3 to wylacznie proste teksty mowione,
sterowane réznymi bodzcami, ktérych celem jest ¢wiczenie umiejetnosci szczegoélo-
wych czy uzycie konkretnych form jezykowych. Dziatania produkeji petnig wazna
funkcje w sferze akademickiej i zawodowej (np. prezentacje ustne, oswiadczenia)
i przypisuje si¢ im szczegdlne znaczenie spoleczne. Gdy zwracamy si¢ do audyto-
rium, wazne jest nie tylko to, co wypowiadamy, ale takze swoboda wypowiedzi i spo-
sOb wyrazania sie. A tych umiejetnosci nie nabywa si¢ w sposéb naturalny, trzeba
ich uczy¢. Nalezy zatem przyswoic sobie szereg zachowan i konwencji specyficznych
dla danej formy wypowiedzi i u§wiadamia¢ zagrozenia ptynace z niestosownych re-
akcji. Wazne jest takze odwotanie do strategii stuzacych doskonaleniu jakosci pro-
dukcji, kontroli i kompensowaniu brakéw stownikowych i/lub terminologicznych.

Techniki produktywne obejmuja szeroka gam¢ monologowych wypowiedzi
ustnych, zréznicowanych gléwnie pod wzgledem typu tworzonego dyskursu’. Zali-
czy¢ do nich mozna nastepujace typy dziatan (reakcji jezykowych):
 opisyi historie,

o prezentacje,
o oswiadczenia i przeméwienia.

Trudno jest precyzyjnie opisa¢ wymienione typy wypowiedzi ustnych. Moga to
by¢: opisywanie doswiadczen, udzielanie informacji, przedstawianie stanowiska/
opinii, o$wiadczenia, przemoéwienia itp. Sposéb realizacji zadan i ocena ich wyko-
nania zdeterminowane beda przez polecenie (zob. 8.4.2.). Warto natomiast okresli¢
zestaw umiejetnosci, ktore bedg ksztalcone, jak to zobrazowano w zamieszczonym
ponizej przykladzie.

*  Pojecia ,tekstu” i ,,dyskursu”, mimo wielu zasadniczych réznic, traktowane sg czesto w glot-

todydaktyce jako synonimy i odnosza sie do jezykowego efektu proceséw komunikacyjnych,
zachodzacych w umysle nadawcy. ,,Tekst dotyczy przede wszystkim jezykowego produktu,
dyskurs za$ implikuje cala komunikacyjna dynamike tych proceséw” (Dakowska 2001: 81).
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Poziom B1
Produkcja ustna — wypowiedZ monologowa: przedstawianie wtasnego stanowiska

Potrafi argumentowac w sposdb pozwalajgcy bez trudnosci
zrozumie¢ wiekszosc¢ jego wypowiedzi.

Potrafi poda¢ proste powody, aby uzasadni¢ wtasne stanowisko
Wskazniki biegtosci w znanym obszarze tematycznym.

jezykowej Potrafi w prosty sposdb wyrazi¢ opinie na tematy z zycia
codziennego.

Potrafi krotko uzasadniac i objasniaé wtasne opinie, plany i dzia-
tania. [...] (CEFR-CV 2018: 72).

opisywanie, poréwnywanie, wyrazanie preferencji,
uzasadnianie

Funkcje jezykowe

Zadanie do wykonania | wybdr restauracji

Materiaty zestaw odpowiednio dobranych ilustracji

Sfera zycia prywatna

Podczas pobytu w Polsce odwiedzaja Cie Twoi rodzice i dziadkowie. Chcesz ich za-
prosi¢ do restauracji. Biorgc pod uwage trzy lokale gastronomiczne, wybierz ten,
ktory bedzie, Twoim zdaniem, najbardziej odpowiedni, i uzasadnij swéj wybor.
Wyijashnij, dlaczego odrzucasz pozostate propozycje.

Restauracja 1 Restauracja 2

Restauracja 3
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Dzialania interakcyjne stanowig centralne pojecie w nauczaniu / uczeniu sie ko-
munikacji (zob. 6.5.). W dziataniach tych uzytkownicy jezyka wystepuja naprze-
miennie jako rozméwcy i stuchacze, stosujac szereg strategii receptywnych i pro-
duktywnych. Ponadto zachodzi koniecznos¢ uzycia strategii dyskursu i wspotpracy
zwigzanych z koordynowaniem wspoélnego dzialania w rozmowie. Sg to na przyktad
umiejetnos¢ zabierania i oddawania glosu, umiejetnos¢ wspotpracy (podtrzymywa-
nie rozmowy, laczenie swej wypowiedzi z wypowiedzig innych rozmoéwcéw), udzie-
lanie wyjasnien, proponowanie rozwigzan, podsumowywanie wnioskow itd.

Techniki interakcyjne to obszerny, otwarty i nieograniczony zbiér zadan,
ktére zajmujg centralne miejsce w procesie rozwijania sprawnosci méwienia. An-
gazuja dwoch lub wiecej partneréw — wspottworcow dyskursu — w wymiane zna-
czen, informacji i opinii oraz uruchamiajg odpowiedni zestaw strategii. Zaliczamy
do nich przede wszystkim:

o odgrywanie rél i symulacje,
e rozmowy i czaty,
o dyskusje i debaty.

Wszystkie wymienione tutaj formy dyskursu moga by¢ mniej lub bardziej stero-
wane, a wypowiedz jest elicytowana przy uzyciu rozmaitych bodzcéw (obrazkowych
czy sfownych), w zaleznosci od poziomu zaawansowania uczgcych sie i ich potrzeb.

Repertuar sytuacji interakcyjnych powinien i$¢ w parze z poziomem zaawanso-
wania uczacych sie. Na wyzszych poziomach obowigzuje zasada kontynuacji tego, co
zostalo wprowadzone i opanowane na wczesniejszych etapach procesu dydaktycz-
nego. W dyskusji miedzy przyjaciétmi i znajomymi przedstawia si¢ w sposéb szcze-
gétowy swoj punkt widzenia, argumentuje i komentuje. Wraz z przechodzeniem na
poziom wyzszy repliki w dialogach staja si¢ bogatsze, bardziej rozwinigte. Wplata
sie do nich na przyktad dygresje, odwolywanie si¢ do zjawisk minionych, jednym
stowem - wymagaja one wigkszego zaangazowania si¢ rozméwcow i emocjonalnego
podejscia do problemu. Dluzsze sg formuly otwierajace i konczace dialog. Druga
zasada to przechodzenie do rozméw bardziej formalnych, np. udzial w zebraniach,
spotkaniach grup zawodowych, gdzie zmniejsza si¢ zaangazowanie osobiste roz-
mowcow na korzys¢ udzialu w dyskusji i argumentowania. Analizuje si¢ poglady
innych, wyjasnia sie swoj punkt widzenia i przeciwstawia sie go opiniom innych.
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Poziom B1
Interakcja ustna — rozmowa prowadzona w konkretnym celu

Potrafi zrozumieé, co sie mowi, chociaz moze czasami prosic
o powtdrzenie lub wyjasnienie, jezeli rozmdéwcy mdwig szybko
lub dtuzej.
Potrafi wyjasniac, dlaczego cos stanowi problem, omawiac, co
dalej nalezy zrobié¢, a takze pordwnywac i rozwazac alternatyw-
ne rozwigzania.

Wikazniki biegtoci | Otrafl krotko komentowac poglady innych.

jezykowej Pot.rafl na olgof %rozuln,mec,. c-o, sie movyl, a .w razie kon.leczr?(,)su
umie powtodrzyc¢ czesc czyjejs wypowiedzi, aby potwierdzié
wzajemne zrozumienie.
Potrafi sprawié, ze jego poglady i reakcje dotyczgce mozliwych
rozwigzan lub tego, co robié¢ dalej, beda rozumiane — podaje
powody i krétko je wyjasnia.
Umie prosi¢ innych o wypowiedzenie sie w sprawie dalszych
dziatan (ESOKJ 2003: 77).

Funkcje jezykowe udzielanie i uzyskiwanie informacji, prosba

Typ zadania rozwigzywanie probleméw w podrdzy

Materiaty karty z rolami do odegrania

Sfera zycia prywatna, publiczna

NA LOTNISKU*’

Scena ma miejsce w biurze obstugi klienta (BOK) na lotnisku. Cztery osoby stoja
w kolejce przed stanowiskiem BOK. Pracownicy przychodz3 i zajmujg miejsca za
kontuarem. Kazdy z interesantéw formutuje swojg prosbe. W miedzyczasie przy-
chodzg inni podréini i zajmujg miejsce w kolejce. Pracownicy biura na przemian
odpowiadaja na pytania.

W biurze obstugi klienta znajduje sie dwdch pracownikow

Znajduja sie tam, by przyjmowac podrézujacych, zajmowac sie ogtoszeniami oraz
informowacd/instruowac interesantéw w takich sprawach, jak: problemy z powodu
zagubionego biletu parkingowego, niewazny paszport, informacje na temat optat
za przejazd sSrodkami komunikacji miejskiej oraz ceny wynajmu takséwek, odlegtosé
z lotniska do centrum miasta, warunki transportu zwierzat.

Jesli naprawde nie wiedzg, co odpowiedzie¢, mogg skierowac podréznego do innego
biura.

¥ Inspirowane: Branellec-Sorensen M., Chalaron M.-L., 2017, Jeux de roles, Presses Universi-
taires de Grenoble, Grenoble.
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— W czym moge pomdc?

139

— Rozumiem, zaraz sie dowiem. Chwileczke, prosze.

— Halo, prosze natychmiast sprowadzic lekarza.

— Prosze sie nie niepokoic, zaraz dam ogtoszenie.

— Nic wiecej nie moge Pani/Panu powiedzieé. Sq to jedyne informacje, jakie

posiadam.

— Przepraszam, ale nie bardzo rozumiem Pani/Pana pytanie.

Podrézny nr 1

Pogubit sie i szuka toalety. Powraca do
informacji po raz drugi po podréznym
nr 4, poniewaz nie znalazt toalety.

4 N\
Podrézny nr 3
Formutuje pytanie w jezyku francu-
skim, angielskim lub w swoim ojczy-
stym jezyku. Urzednik nie rozumie go.
Podrézny denerwuje sie, wyrazajac to
w swoim ojczystym jezyku.

/

4 N
Podrézny nr 5
Chce wiedzie¢, ile jest kilometréow z
lotniska do centrum miasta, jak dtu-
go trwa podroéz, ile kosztuje przejazd
taksowka, a ile srodkiem komunikacji
miejskiej. Prosi o bardzo doktadne

4 N\
Podrézny nr 2

Zaczat formutowaé pytanie: Dzien
dobry, czy moze mi Pani/Pan powie-
dziec..., i w tym momencie poczut sie
zle, zakrecito mu sie w gtowie, zastabt.
Mdwi, ze nie czuje sie dobrze. Prosi, by
mogt gdzies usigsc.

N /

/ N\
Podréiny nr 4

Zorientowat sie tuz przed wejsciem do
samolotu, ze od miesigca jego paszport
jest niewazny. Chce dowiedzied sie, czy
zostanie wpuszczony na poktad. Jest
bardzo zaniepokojony, poniewaz ta po-

informacje.

N /

Podrézny nr 7

Chciatby dowiedzie¢ sie, na jakich
warunkach moze podrézowac w samo-
locie ze zwierzeciem (psem, kotem...).
Zada bardzo szczegétowych informacji.

droz jest dla niego bardzo wazna.

. /

Podréiny nr 6

Wraca z podrézy, ktéra trwata ... dni i
nie znajduje swojego biletu parkingo-
wego. Jest bardzo zmeczony i zaktopo-
tany. Prosi o rade.

Podrézny nr 8
Denerwuje sie. Szuka kogos, kogo zgu-
bit na lotnisku (np. dziecka).
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W wigkszosci przypadkow uzytkownik jezyka wyraza wlasne mysli, tworzac
teksty®® — wystepuje jako méwca i/lub autor tekstu. Ale to tylko jeden z aspektow
komunikacji. Czesto pelni role posrednika w komunikacji ,,mi¢dzy dwiema lub wie-
cej osobami, ktore z jakiego$ powodu nie moga si¢ porozumie¢ bezposrednio. Ten
ostatni sposob dzialania, ktory nazwiemy tu mediacjg, moze mie¢ takze charakter
interakcyjny lub tez nie” (ESOKJ 2003: 61). Proponowane formy mediacji w Euro-
pejskim systemie opisu z 2001 roku to przede wszystkim przetwarzanie tekstow (wy-
szukiwanie informacji, parafrazowanie, streszczanie, tlumaczenie) o réznym stop-
niu trudnosci. Wigkszo$¢ sytuacji komunikacyjnych wymaga polaczenia réznych
rodzajow dzialan jezykowych (zob. 6.1. i 6.6.). W CEFR: Companion volume with
new descriptors (2018) mediacja nie ma charakteru wylacznie jezykowego. Podejscie
ukierunkowane na dzialanie bierze réwniez pod uwage mediacj¢ zwigzang z komu-
nikacja i uczeniem sig, jak réwniez mediacje spoteczng i kulturowa. Mediacja to
wspoltworzenie znaczen w interakcji i poruszanie si¢ miedzy poziomem indywidu-
alnym i spofecznym uzycia jezyka. Podkresla si¢ role jezyka w takich procesach, jak:
tworzenie przestrzeni i warunkéw do komunikowania si¢ i/lub uczenia si¢, wspot-
praca w celu konstruowania nowego znaczenia, zachecanie innych do konstruo-
wania i do zrozumienia nowego znaczenia oraz przekazywanie nowych informacji
w adekwatny sposéb.

Mediacja przybiera rézne formy, ale wszystkie maja cechy wspolne. W realizacji
dziatan mediacji mniej liczg sie potrzeby uzytkownika jezyka czy jego sposob wyra-
zania si¢. Chodzi tu raczej o stworzenie warunkéw do komunikowania sie i wspo6l-
pracy, do stawienia czola sytuacjom delikatnym, ewentualnym napi¢ciom. W przy-
padku mediacji miedzyjezykowej uzytkownicy jezyka muszg by¢ $wiadomi tego, iz
implikuje ona réwnoczesnie kompetencje spoteczng i kulturowa oraz kompetencje
réznojezyczng. Wida¢ wyraznie, iz w praktyce nie mozna oddzieli¢ typoéw mediacji
jednych od drugich. Dostosowujac deskryptory do wlasnego kontekstu, uzytkowni-
cy jezyka moga w konsekwencji swobodnie miesza¢ i faczy¢ kategorie w zaleznosci
od ich osobistych celow (CEFR-CV 2018: 106).

Dzialania mediacyjne maja szczegélne zastosowanie w pracy w grupach, przy
wykonywaniu zadan we wspotpracy. Zadania mogg by¢ zorganizowane w taki spo-
sob, ze uczniowie posiadaja rézne dane, wyjasniaja je i pracuja razem nad osiggnie-
ciem celu. Dla celéw dydaktycznych wyrézniamy tutaj cztery podstawowe techni-
ki mediacyjne:

« przekazywanie informacji,
« objasnianie danych,

38

»Tekst to kazdy dyskurs (ustny lub pisemny), odnoszacy si¢ do danej sfery zycia, ktéry pod-
czas wykonywania zadania komunikacyjnego staje sie przyczynkiem do dziatania jezykowe-
go, stanowiac jego wsparcie lub cel, a wigc funkcjonujac jako element procesu realizacji lub
jako produkt konicowy tego dziatania” (ESOK] 2003: 21).
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o przetwarzanie i ttumaczenie tekstu,
 dzialania na tekstach kreatywnych (reagowanie, analiza i krytyka).

Ogniskuja si¢ one gléwnie wokdt mediacji wewnatrz- i zewnatrzjezykowej, ale
odpowiednio sformulowane polecenie do zadania, zawierajace szeroki opis kon-
tekstu i warunki jego wykonania moze, a nawet powinno, uruchamia¢ inne typy
mediacji, takie jak: wspoldzialanie w grupie (utatwianie wspoldziatania i interakcji
w pracy grupowej, wspotdzialanie w celu tworzenia znaczenia) czy kierowanie praca
zespolows.

Poziom C1/C2
Mediacja ustna — przekazywanie konkretnych informacji, objasnianie danych,
przetwarzanie tekstu

Potrafi wyjasni¢ (w jezyku B), dlaczego konkretne informacje
zawarte w okreslonej czesci dtugiego, ztozonego tekstu (napisa-
nego w jezyku A) s3 istotne.

Potrafi jasno i wiarygodnie zinterpretowac i opisac¢ (w jezyku
B) réznorodne formy danych empirycznych oraz innych infor-
macyjnych schematdw graficznych (z tekstem w jezyku A),
ktore pochodzg ze ztozonych koncepcyjnie badan, dotyczgcych
tematéw akademickich lub zawodowych.

Potrafi wykorzystaé informacje i argumenty pochodzace ze
ztozonego tekstu pisanego lub méwionego (w jezyku A), aby
rozmawiac na [jakis] temat (w jezyku B), wyciggajac wnioski,
dodajac wtasng opinie itd.

Potrafi wyjasni¢ (w jezyku B) stanowisko lub opinie wyrazona
w tekscie pisanym lub méwionym (w jezyku A), ktéry dotyczy
specjalistycznego tematu, uzasadniajgc wyciggniete przez
siebie wnioski poprzez odwotanie sie do konkretnego ustepu
w tekscie oryginalnym (CEFR-CV 2018: 107-111).

Rodzaj mediacji mediacja tekstu, mediacja pojec (wspdtdziatanie w grupie)

Wskazniki biegtosci
jezykowej

Typ zadania przedstawi¢ swoje stanowisko podczas dyskusji

Materiaty nagranie audycji, statystyki, tekst prasowy

Sfera zycia publiczna

Po wystuchaniu nagrania oraz zapoznaniu sie z tekstem i materiatami ikonicznymi
prosze przygotowac sie do dyskusji na temat: Tracimy wiare... Najnowsza religia
to brak wyznania.
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DOKUMENT 1

Polska jest najbardziej religijnym krajem Europy. Jednak przyktady takich
panstw, jak Hiszpania czy Irlandia, gdzie nastgpit dramatyczny kryzys wia-
ry, kazg zapyta¢, czy i nasz kraj nie podzieli ich losu. O tym, czy polski Kos-
ciot oprze sie procesom modernizacji spoteczenstwa, dyskutowali uczest-
nicy konferencji zorganizowanej przez Katolickg Agencje Informacyjna,
a dyskusji przystuchiwat sie Grzegorz Krakowski.

Jak podkresla profesor Paul Zulehner, ktory przeprowadzit badania religijnosci
w Europie, kryzys wiary na starym kontynencie jest wynikiem przemian zwigzanych
z modernizacjg spoteczenstw, w odrdznieniu od Stanéw Zjednoczonych na starym
kontynencie wolnos¢ przeciwstawiana bytfa religii. Badania profesora Zulehnera
pokazaty tez, ze sposréd krajow Europy Polacy najbardziej spodziewaja sie kryzysu
religijnosci. — 71% Polakdw, ktorzy wzieli udziat w tych badaniach, stwierdzito, ze za
10 lat bedzie mniej 0sob religijnych w waszym kraju.

Profesor Tadeusz Szawiel, socjolog z Uniwersytetu Warszawskiego, twierdzi, ze
obecnie Polska jest najbardziej religijnym krajem Europy. Taki stan nie musi sie jed-
nak zawsze utrzymywac. — Nie istnieje zadna dziejowa koniecznos¢, by Polska nadal
pozostawata krajem wyjgtkowo, w sensie socjologicznym, religijnym. Jednak, zda-
niem socjologa, kryzys religijnosci nie jest bezposrednio zwigzany z nowoczesnoscia.
Kraje o podobnych poziomach modernizacji sq w réznym stopniu religijne. Decyduja-
cg role odgrywa tu bowiem wiele czynnikéw kulturowych.

Zdaniem filozofa i publicysty, Dariusza Kartowicza, Polska rdzni sie od krajéw Eu-
ropy Zachodniej, a réznice te siegajg az Oswiecenia. — Zasadniczymi figurami polskie-
go Oswiecenia byli ksieza, to rzecz ogromnie istotna dla rozumienia charakterystyki
tego ruchu, ktory nie obrdcit sie w ruch przede wszystkim bogoburczy czy antyreli-
gijny. Stqd to napiecie w Polsce nie istnieje juz od XVIII wieku. Dariusz Kartowicz za-
znacza réwniez, ze w Polsce Kosciot przeszedt juz powazng probe w latach 90., kiedy
po odzyskaniu wolnosci jako instytucja przezywat powazny kryzys zaufania. Wyszedt
Z niego z pewnq odmienionq jakosciq, jako Koscidt duzo silniej zwigzany z racjonal-
nosciq, duzo mniej z autorytetem.

Z kolei zdaniem socjologa Tomasza Zukowskiego Polacy w ciggu ostatnich 20 lat
pokazali, ze nowoczesnoéé nie musi wigzaé sie z odrzuceniem religii. Tomasz Zukow-
ski jako jeden z przyktaddéw podaje reakcje ludzi mtodych na $mier¢ Jana Pawta Il
— Mtodzi Polacy sq z jednej strony najbardziej proreligijni z Europejczykdw, a zatem,
jak wynika z badan, na liscie z krajow dziesieciu najwiekszych i Srednich Europy sq na
trzecim miejscu pod wzgledem prorynkowosci swoich poglgdéw. Drugim biegunem
sq mfodzi Francuzi, rownoczesnie najbardziej ateistyczni i najbardziej egalitarystycz-
ni. I by¢ moze wtasnie dlatego Polacy w chwilach szczegdlnych przezyé, po to, Zzeby
wyrazic siebie, angazujq sie w Zycie publiczne, palg znicze, a mtfodzi Francuzi w chwi-
lach szczegdlnych przezy¢ palg samochody.

Religijnos¢ Polakow przez ostatnie 20 lat utrzymuje sie na wzglednie statym pozio-
mie. Czy nasz kraj okaze sie prekursorem w Europie i jako jedyny pozostanie religijny,
mimo przemian spotecznych i gospodarczych, dowiemy sie, ale dopiero za kilka lat.

Na podstawie [on-line:] http://certyfikatpolski.pl/
dla-zdajacych/przykladowe-testy-zbiory-zadan/.
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DOKUMENT 2
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Zrodto: [on-line:] https://www.gosc.pl/doc/3619115.GUS-o-religijnosci-Polakow.
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DOKUMENT 3

. '!'racimy wiare. Religia nr 1 na Swiecie to brak wyznania

Swiecko$¢ przybiera na sile, a ateisci i agnostycy prébujg powiekszyé

6 i urozmaici¢ swoje szeregi. Na catym swiecie ludzie pytani o osobisty
= stosunek do wiary coraz czesciej wzruszajg ramionami. Z kolei oséb
nienalezgcych do zadnej religii, tzw. bezwyznaniowcdw, jest coraz wie-

cej. Sg najwiekszg grupg religijng w Ameryce Pétnocnej i wiekszosci krajéw europej-
skich. W Stanach Zjednoczonych stanowig prawie 25% populacji. W ciggu ostatnich
10 lat bezwyznaniowcy w Stanach przewyzszyli pod wzgledem liczebnosci katolikow,
gtowny odtam protestantow i wszystkich wyznaniowcdw religii niechrzescijanskich.

Brak przynaleznosci religijnej ma ogromny wptyw na to, co ludzie myslg o Smier-
ci, jak uczg swoje dzieci, a nawet jak gtosujg. Od dtuzszego czasu przewidywano, ze
wraz z postepem technologicznym na Swiecie religia przestanie odgrywacé kluczo-
w3 role. Jednak wszystkie najnowsze analizy pokazuja, ze dzieje sie to w niebywale
szybkim tempie. We Francji juz wkrétce wiekszo$¢ narodu bedzie bezwyznaniowa.
Podobnie Holandia i Nowa Zelandia. W Wielkiej Brytanii i Australii juz niebawem
chrzescijanie stracg przewage. Religia w szybkim tempie staje sie mniej istotna niz
kiedykolwiek, nawet w krajach, w ktérych do tej pory miata wptyw na wszystko, od
wtadcow po granice i architekture.

Bezwyznaniowcy nie przejmujg jednak Ziemi juz w tym momencie. W wielu czes-
ciach swiata, zwtaszcza w Afryce Subsaharyjskiej, liczba wierzgcych rosnie tak szyb-
ko, ze w skali Swiatowej liczba bezwyznaniowcdw zmniejszy sie za 25 lat. Jak okreslit
to jeden z naukowcdw, swiat zaczyna dzieli¢ sie na ,laicyzujacy sie Zachdd i szybko
powiekszajgca sie reszte”.

Wsrdéd bezwyznaniowcdw istniejg gtebokie podziaty. Niektdérzy to zagorzali ate-
isci. Inni agnostycy. A wielu innym po prostu nie zalezy na wybraniu preferencji.
Zorganizowani wokdt sceptycyzmu do organizacji i zjednoczeni wspdélnym przekona-
niem, ze nie wierzg, bezwyznaniowcy jako grupa majg tak samo ztozong strukture
wewnetrzng jak wiele religii. | tak jak w przypadku religii, te wewnetrzne sprzeczno-
$ci mogq odstraszac¢ nowych cztonkdéw.

Jesli Swiat znajduje sie nad religijng przepascia, to trzeba wiedzie¢, ze powoli
zmierzaliSmy w tym kierunku od kilkudziesieciu lat. Pie¢dziesiat lat temu magazyn
,Time” zadat pytanie w stynnym nagtéwku: ,Czy Bég umart?”. W artykule zastana-
wiano sie, czy religia ma znaczenie we wspdtczesnym zyciu — po zakonczeniu ery
nuklearnej, kiedy komunizm sie rozprzestrzeniat, a naukowcy potrafili wyttumaczy¢
wiecej zjawisk niz kiedykolwiek wczesniej. Dzisiaj nadal zadajemy sobie to samo py-
tanie. Jednak odpowiedz nie ogranicza sie do tak lub nie. Cze$¢ populacji urodzona
po ukazaniu sie tego artykutu na prowokujgce pytanie moze odpowiedzieé: ,Jaki
Bog”?

Jest kilka teorii o tym, dlaczego tylu ludzi zostaje ateistami. Niektorzy demogra-
fowie przypisujg temu bezpieczenstwo finansowe, co ttumaczytoby, dlaczego kraje
europejskie z rozwinietym programem spotecznym sg bardziej swieckie niz Stany
Zjednoczone, gdzie bieda jest powszechniejsza. Ateizm jest tez zwigzany z eduka-
Cja, mierzong przez osiggniecia akademickie (ateisci w wielu miejscach zwykle maja
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ukonczone studia) albo wiedze ogdlng o wielu réznych wierzeniach na swiecie (stad
teorie, ze dostep do Internetu sprzyja ateizmowi). Istniejg takze dowody na to, ze
religie narzucone przez panstwo catkowicie zniechecajg ludzi do wiary, co ttumaczy-
toby, dlaczego Stany Zjednoczone sg bardziej religijne niz wiekszos$¢ panstw zachod-
nich, ktére formalnie rzecz biorgc, majg religie narodowg, nawet jesli mato osdéb sie
do niej stosuje. Stany Zjednoczone sg rowniez domem dla wielu krajowych Koscio-
téw — np. scjentologia, mormonizm — ktére mogga przyciggac tych rozczarowanych
starszymi religiami.

Przy catej pracy, jakg grupy Swieckie wykonujg, by promowac zrozumienie dla
bezwyznaniowcéw, prawdopodobnie najskuteczniejsze beda zniechecenie i uptyw
czasu. Podczas gdy Swieccy milenialsi dorastajg i rodza dzieci, jedyng niedzielna tra-
dycjg poranng, jakg mogg przekaza¢, i co do tego wszyscy na Swiecie sg zgodni, to:
brunch.

Na podstawie [on-line:] http://www.national-geographic.pl/ludzie/
tracimy-wiare-najnowsza-religia-nr-1-na-swiecie-to-brak-religii.

8.5.3. Kryteria doboru i tworzenia zadan rozwijajgcych sprawnosé mowienia

W zinstytucjonalizowanym systemie uczenia si¢ i nauczania jezykéw obcych nie jest

tatwo stworzy¢ odpowiednie warunki do rozwijania autentycznej komunikacji. Za-

pewni¢ to moga zadania, dobierane czy tworzone przez nauczyciela. Po stosownym
przygotowaniu jezykowym przychodzi czas na realizacje réznego typu aktywnosci,
ktérych celem jest wdrazanie do samodzielnego dziatania o charakterze jezykowym

i nie tylko.

Aby zwigkszy¢ szanse na autonomiczne uzycie jezyka, zadania muszg spetniaé
okreslone kryteria. Scott Thornbury (2005: 90-91) wylicza kolejno:

« wydajnos¢ (productivity) - chodzi o to, by zadanie angazowalo uczniéw i stwa-
rzalo mozliwos¢ dluzszej wypowiedzi lub intensywnej wymiany informacji. Jesli
uczniowie wykonujg zadanie oparte na luce informacyjnej, wypowiadajac poje-
dyncze stowa lub jesli tylko kilku uczniéw bierze udziat w dyskusji grupowej, to
takie zadanie nie spetnia ww. kryterium;

o celowos$¢ (purposefulness) — zadanie wykonywane w okreslonym kontekscie
implikuje konkretny cel i rezultat, ukierunkowuje prace uczacych si¢. Na przy-
ktad wynik zadania, jakim jest osiggniecie wspolnie uzgodnionej decyzji, pozwa-
la na wigksze zaangazowanie uczacych si¢ w realizacje celéw komunikacyjnych.
Pomocne tu moze by¢ takze wprowadzenie elementu rywalizacji;

o interakcyjnos$¢ (interactivity) - zadania wykonywane w klasie powinny wy-
maga¢ od uczniéw uwzglednienia wptywu, jaki majg na swoich odbiorcow. Jesli
tak nie jest, trudno powiedzie¢, ze s3 dobrym przygotowaniem do autentycznego
uzycia jezyka. Dlatego wskazane jest, aby nawet wypowiedzi monologowe czy
prezentacje byly wykonywane w sytuacjach, w ktérych mozliwa jest interakcja
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pomiedzy uczacymi sie, a ci ostatni beda w stanie wykazaé zainteresowanie, zro-

zumienie, a nawet zada¢ pytanie czy skomentowa¢ wypowiedz;

o wyzwanie (challenge) — zadanie jest skuteczne, jesli angazuje uczacych si¢
w taki sposdb, aby byli zmuszeni do korzystania z dostepnych srodkéw komu-
nikacji w celu osiagnigcia rezultatu. To pomoze im budowa¢ poczucie sukcesu,
ktore jest czescig autonomicznego postugiwania si¢ jezykiem; oczywiscie nauczy-
ciel musi czuwac nad dostosowaniem stopnia trudnosci zadania do mozliwosci
swych podopiecznych;

o bezpieczenstwo (safety) - niezbedne jest, aby podczas wykonywania zadan —
podejmujac wyzwanie autonomicznego uzycia jezyka — uczacy si¢ mieli poczucie
bezpieczenstwa. Klasa powinna zapewnia¢ odpowiednie warunki do ekspery-
mentowania z jezykiem - chodzi tu nie tylko o wlasciwag, zyczliwg atmosfere,
ale réwniez o nieoceniajace podejscie do bfedu. Ponadto uczniowie musza mie¢
pewnos¢, ze nauczyciel zawsze bedzie gotowy przejac inicjatywe, jesli sprawy wy-
mkna si¢ spod kontroli;

o autentyczno$¢ (authenticity) - trzeba, aby zadania rozwijajace sprawnos¢ mo-
wienia mialy zwigzek z autentycznym uzyciem jezyka. Jesli tak nie jest, to nie sa
one dobrym przygotowaniem do autonomii. Oczywidcie takie aktywnodci, jak
¢wiczenia i gry jezykowe moga pojawic sie w klasie, poniewaz stuza do podno-
szenia $wiadomosci jezykowej lub przyswajania struktur. Aby jednak osiggnac
autonomie, uczniowie muszg doswiadczy¢ w warunkach klasowych takiej ko-
munikacji, ktora jest maksymalnie zblizona do tej poza klasa. Oznacza to, ze
czasami uczacy si¢ beda dziata¢ w warunkach zblizonych do autentycznych, np.
spontanicznie, bez pomocy, przy minimalnym przygotowaniu i wykorzystaniu
istniejacych zasoboéw. Wazne jest takze, aby tematy, gatunki tekstéw i sytuacje
wybierane do zadan rozwijajacych mowienie mialy zwigzek z potrzebami i zain-
teresowaniami uczacych sie.

Wdrazanie do autonomii poprzez stosowanie zadan jest mozliwe, ale stanowi
wyzwanie zaréwno dla ucznia, jak i nauczyciela, ktéry musi odpowiednio zaplano-
wac proces uczenia si¢ (wyznaczy¢ cele, dobra¢ materialy, podzieli¢ je na mniejsze
czesci i roztozy¢ w czasie, zaplanowac zadania i sposoby ich realizacji), organizowac
i kierowa¢ nim (ulatwia¢ uczenie sie, stosujac rozmaite zabiegi, $rodki, procedury
prowadzace do realizacji celéw) oraz dokonywa¢ ewaluacji osiagnie¢ uczacych sig,
wdraza¢ i ulatwiaé samoocene.
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8.6. Obraz w rozwijaniu sprawnos$ci méwienia

Od kilkudziesigciu lat, a moze i dluzej, zyjemy w $wiecie obrazu, ktéry dociera do
nas ze wszystkich stron za posrednictwem mediéw. Jedng z cech nowych technolo-
gii jest mozliwos¢ komunikowania sie za pomocg obrazu. Obraz wyparl w znaczne;j
mierze tekst, zastapil go i stal si¢ rownoczesnie narzedziem i przedmiotem wypo-
wiedzi ustnej, dyskusji. Niemozliwe jest pominiecie tego faktu na zajeciach z jezyka
obcego, szczegdlnie w wypadku rozwijania sprawnosci ustnych.

Nie wnikajac w szczegoty dotyczace charakterystyki obrazéw, dzielimy je tutaj —
dla celéw dydaktycznych - na dwie kategorie. Pierwsza z nich to obrazy statyczne
(nieruchome), ktérym nie towarzyszy dzwigk. Do tej grupy zaliczamy: piktogramy,
ideogramy, rysunki, zdjecia, komiksy, plansze, kolaze, plany, mapy, portrety, repro-
dukcje, diagramy, tabele, schematy. Pelnig one najcze¢sciej funkcje informacyjng (np.
piktogramy), imituja jaki§ model (np. plan metra, miasta), a ich celem jest zobra-
zowanie przekazu jezykowego, odtworzenie jakiej$ struktury przestrzennej. Druga
kategoria to obrazy ruchome, ktérym najczesciej towarzyszy dzwiek, nazywane
mediami audiowizualnymi, odtwarzane na lekcji za pomoca odpowiednich urzg-
dzen technicznych. Wymieni¢ tu nalezy wszelkiego rodzaju filmy dlugo- i krot-
kometrazowe, spoty reklamowe, animacje, pochodzace z zasobéw internetowych.
Moga one by¢ stosowane w bardzo rozmaitych kontekstach i roznych celach dydak-
tycznych - ogélnych i szczegdtowych.

We wspolczesnym $wiecie coraz wigksza ilo§¢ informacji przekazywana jest za
pomocg obrazu — samego lub w polaczeniu z dZwigkiem, dlatego dzisiaj czesto pod-
nosi si¢ problem zrozumienia przekazu (audio)wizualnego (zob. ESOK]J 2003: 72;
CEFR-CV 2018: 67). Sposdb percepcji obrazu nie jest oczywisty, lecz zalezy od wie-
dzy, do$wiadczenia i kontekstu kulturowego odbiorcy — podobnie jak tekst pisany
czy stuchany. Niestuszne jest wiec traktowanie obrazu jako fatwego medium, ktore-
go rozumienie nie wymaga wysitku intelektualnego. Przeciwnie, patrzenia na obraz
i rozumienia przekazu obrazowego nalezy sie tak samo uczy¢ jak rozumienia tekstu
pisanego. Uczniowie muszg posig$¢ umiejetnos¢ dekodowania obydwu przekazow
réwnoczesnie: wizualnego i audialnego, ktorych tresci nie zawsze si¢ pokrywaja.

Obrazy ulatwiaja nabywanie wiedzy i umiejetnosci jezykowych. Ilustracja budzi
zainteresowanie, uczucia estetyczne, latwiej wprowadza w temat, sprawia, ze nauka
staje si¢ przyjemna. Poza tym wzmacnia uwage uczacych si¢ i wyzwala che¢ aktyw-
nego uczestnictwa w lekcji, jednym stowem - podnosi motywacje.

Obraz jest jednym z najbardziej naturalnych srodkéw, do jakiego odwolujemy
sie, gdy pojawiaja sie trudnosci w rozumieniu lub przyswojeniu informacji werbal-
nych. Zapewne kazdy z nauczycieli jezykow obcych doswiadczyl sytuacji, w ktorej
rysowanie na tablicy pomoglo w przekazywaniu znaczenn w konkretnej sytuacji
komunikacyjne;j.
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Dzisiaj trudno sobie wyobrazi¢ nauczanie jezykéw obcych bez wsparcia (audio)
wizualnego. Dostarczenie informacji dwoma kanalami wspomaga ich przetwarza-
nie: zrozumienie, zapamigtanie, rozpoznawanie. Obraz jest stosowany zaréwno
w rozwijaniu kompetencji lingwistycznych (gléwnie kompetencji leksykalnej i gra-
matycznej), kompetencji interkulturowej, jak i stuzy rozwijaniu dziatan jezykowych
(recepcji, produkgji, interakcji i mediacji).

Materialy ikoniczne petnig szereg funkcji w procesie dydaktycznym. Obraz:

« aktywizuje wiedze¢ i porzadkuje ja;

o uzupelnia i poszerza informacje;

« zwraca uwage na cechy specyficzne i unikatowe;

« zastepuje skomplikowane instrukcje/opisy;

« informuje o realiach zycia - o wygladzie oséb, ich otoczeniu, czynnosciach zawo-
dowych, sposobie spedzania wolnego czasu, zainteresowaniach;

o przedstawia charakterystyczne elementy obcej tradycji, kultury;

« prezentuje przedmioty codziennego uzytku i symbole, ktérych rozpoznanie jest
niezbedne do prawidtowego funkcjonowania w spoleczenstwie;

o przedstawia zwyczaje, normy, wzory;

« ukazuje sposoby komunikowania si¢ w spoteczenstwie;

o oddzialuje na emocje: bawi, $mieszy, intryguje, porusza, wywoluje niesmak,

Sprzeciw;

« rozwija wyobraznie, fantazje;
o pobudza kreatywnos¢;
« wzmacnia i ubarwia atrakcyjnos¢ tekstu (por. Golebniak, Potyrata, Zamorska

2002: 74).

W sytuacji rozwijania dzialan receptywnych obraz odgrywa wazna role w pro-
cesie dekodowania. Elementy ikoniczne petnig funkcje komplementarng w przeka-
zywaniu tresci lub sa redundantne w stosunku do danego tekstu. Ta ostatnia cecha
(podwojnego przekazu znaczen) jest cennym zjawiskiem w dydaktyce jezykowej
z punktu widzenia rozumienia dokumentu: nie tylko wprowadza drugi kod, ale od-
syla do znanych skojarzen, co powoduje, zZe zrozumienie przekazu wspomaganego
obrazem jest percepcyjnie latwiejsze.

Nie negujac znaczacej roli obrazu w rozwijaniu sprawnosci receptywnych, nalezy
podkresli¢, ze najwigksze korzysci z tego rodzaju przekazu odnotowuje sie w za-
kresie rozwijania komunikacji ustnej (zob. 8.5.1.). Elementy ikoniczne prezentuja
sytuacje, w ktérej ma przebiega¢ rozmowa, zastepujac tym samym skomplikowane
polecenia, co jest szczegolnie istotne na nizszych poziomach zaawansowania jezyko-
wego. Ilustracje dostarczajg rowniez tresci wypowiedzi i steruja nig, jak w przykta-
dzie zadania wymagajacego tworzenia monologu tematycznego (poziom B2).
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Prosze opisa¢ ilustracje, a nastepnie na ich podstawie wypowiedzie¢ sie na temat
powoddw, dla ktérych ludzie uprawiaja sport.

Zaproponowane do zadania polecenie uruchamia odpowiednie slownictwo:
poprzez krétki opis ilustracji uczacy si¢ aktywizuje struktury jezykowe, co z kolei
przygotowuje go do wykonania drugiej czesci zadania, polegajacej na interpretacji
zamieszczonych ilustracji.

Obraz w najbardziej pelny sposéb umozliwia wprowadzenie luki informacyj-
nej na zajeciach z méwienia. Brak pewnych informacji wzmaga aktywnos¢ jezy-
kowg uczacych sig. Stuza temu tzw. obrazy otwarte, tzn. niedookreslone, niedopo-
wiedziane, niepelne, niezbyt klarowne. Che¢ uzupetnienia tej luki sktania uczacych
sie do dokonywania wlasnych interpretacji niejasnosci, do wyrazania swoich przy-
puszczen. Funkcja stymulujaca otwartego obrazu dotyczy¢ moze np.: czasu (co wy-
darzylo sie przed, a co po sytuacji przedstawionej na obrazku), miejsca, z ktérym
zwigzana jest scena z ilustracji, rodzaju sytuacji komunikacyjnej (o czym rozma-
wiaja osoby przedstawione na obrazku), relacji spolecznych, jakie zachodza miedzy
uczestnikami sytuacji komunikacyjnej. Im bardziej obraz jest zaskakujacy, nietypo-
wy, wieloznaczny, tym w wigkszym stopniu prowokuje uczacych si¢ do wyrazania
opinii i odczud. Jesli w materialach nauczania brakuje otwartych obrazéw, stworzy¢
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je mozna z fatwoscia, zakrywajac pewien element (pewne elementy) ilustracji. Hipo-
tezy idace w parze z udostepnianiem czesci obrazu sg sukcesywnie modyfikowane,
a odkrycie podstawowego elementu pokazuje, ktéry z uczniéw byt najblizej prawdy.
Ponizej przedstawiamy przyklad elementu ilustracyjnego wprowadzajacego luke
informacyjna, ktorego celem jest naprowadzenie na tematyke zaje¢ poswieconych
akcjom charytatywnym i pomocy innym. Uczacy si¢ opisuja i interpretuja kolejno
ilustracje, dodajac za kazdym razem pewne spostrzezenia i hipotezy w odniesieniu
do nowych elementdéw.
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Niezastagpionym materialem pomocniczym w nauczaniu komunikacji ustnej
sa materialy wideo ze wzgledu na swe bogactwo i réznorodnos¢ interpretacji, na
obecnos¢ elementéw werbalnych i niewerbalnych, kompletnos¢ przekazu (wyglad
rozmowcow, ich zachowania, postawy, mimika, gesty itd.). Mozliwo$ci manipulo-
wania przekazem w celach stymulowania wypowiedzi ustnych jest wiele. Najczes-
ciej wykorzystuje sie zjawisko rozdzielania obrazu i dzwigku: grupy odgaduja tres¢
na podstawie (1) obejrzanego kanatu wideo lub (2) wystuchanego przekazu audio,
a nastepnie konfrontuja swoje wersje. Stworzenie w ten sposéb luki informacyjne;j
stymuluje formulowanie hipotez i wymiane informacji w celu stworzenia prawdzi-
wej wersji obejrzanego/wystuchanego fragmentu.

Doskonalg technikg rozwijania sprawnosci méwienia jest ,stop-klatka”, czyli
obraz zatrzymany w niespodziewanym, znaczacym dla tresci materiatu filmowego
miejscu. Taki zabieg daje mozliwo$¢ stawiania hipotez, domyslania si¢, przewidywa-
nia, proponowania réznych wariantéw wydarzen.

Inng technika wypowiedzi ustnej, oparta na materiale filmowym, jest przygo-
towanie i symulacja ,,$ciezki dzwiekowej” do ,,niemego” fragmentu filmu (np. ani-
mowanego) czy programu telewizyjnego. Przykladem takiego ¢wiczenia moze by¢
bardzo krétki material, jakim jest prognoza pogody: po zapoznaniu si¢ z obraza-
mi uczacy si¢ przygotowuja, a nastepnie ustnie prezentujg prognoze pogody, stojac
przed ekranem telewizora, po czym konfrontuja swoja wypowiedz z autentyczng
$ciezkg dzwigkows.

Michel Tardy (1975) przypisuje obrazowi cztery funkcje, jakie pelni w dydaktyce
jezykéw obcych. Sg to: motywowanie, ilustrowanie, poruszanie wyobrazni oraz in-
tersemiotyczne mediowanie (fonction de médiateur intersémiotique). Trzy pierwsze
role nie wymagaja komentarza, bowiem wilasnie w tym celu wigkszos¢ nauczycieli
i dydaktykéow wprowadza do klasy lekcyjnej to narzedzie dydaktyczne. Interesujaca,
z punktu widzenia wspolczesnej — dziataniowej dydaktyki, jest funkcja mediacyjna.
Michel Tardy postrzega obraz jako rodzaj polaczenia pomigdzy dwoma systemami
jezykowymi - jezykiem ojczystym i docelowym.

Takie stanowisko wzmacnia role, jaka pelni obraz w uczeniu si¢ / nauczaniu jezy-
kéw obcych i nawigzuje bezposrednio do dziatan mediacyjnych. Jak juz pisano (zob.
6.6.), tworcy CEFR: Companion volume with new descriptors (2018) poswigcili sporo
miejsca dziataniom mediacyjnym, upatrujac w nich pelnowartosciowe narzedzie
nauczania / uczenia si¢. W dzialaniach tych uczacy sie / uzytkownik jezyka pelni
role posrednika i ulatwia tworzenie i przekazywanie znaczenia w obrebie jednego
jezyka lub przy pomocy innego. Kategoria mediowania obejmuje miedzy innymi pi-
semne iustne ,wyjasnianie danych” na podstawie elementéw ikonogra-
ficznych (CEFR-CV 2018: 109). Wyjasnianie danych w formie ustnej odnosi si¢ do
przekazywania informacji na podstawie diagramoéw, schematéw, histogramow i in-
nych elementéw wizualnych. Ta informacja moze stanowi¢ przedmiot prezentacji
lub wyjasnienia koledze kluczowych elementéw graficznych zawartych w artykule,
prognozie pogody lub informacjach o charakterze finansowym.
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W opisie dziatan mediacyjnych polegajacych na ,wyjasnianiu danych” wyraznie
widac progresje w uzyciu materialéw ikonograficznych: im wyzszy poziom zaawan-
sowania jezykowego, tym bardziej zlozona jest informacja wizualna. W propono-
wanej charakterystyce umiejetnosci brak jest deskryptorow dla poziomoéow Al i A2,
natomiast na poziomie A2+ uzytkownik jezyka / uczacy si¢ moze opisywac proste
elementy graficzne na tematy zwigzane z Zyciem codziennym. Na poziomie Bl uczg-
cy sie opisuje tendencje ogdlne i przedstawia informacje szczegétowe zaprezentowa-
ne w diagramach z zakresu wlasnej dziedziny zainteresowan. Z kolei na poziomie
B2 akcent polozony jest na wiarygodng interpretacje ztozonych danych. Poziom C2
przewiduje wyksztalcenie interpretacji i opisu réznych rodzajéw danych empirycz-
nych uzyskach w wyniku kompleksowej analizy (CEFR-CV 2018: 109).

Wprowadzenie do dydaktyki zeskalowanego opisu umiejetnosci interpretacji da-
nych graficznych wyraznie pokazuje, jakiego typu elementy ikoniczne nalezy wpro-
wadza¢ do procesu nauczania / uczenia sie jezykéw obcych oraz jakie umiejetnosci
w odniesieniu do nich ksztalcic.



9.
Z.ADANIE JAKO FORMA ROZWIJANIA
SPRAWNOSCI MOWIENIA

Umiejetno$¢ skutecznego porozumiewania si¢ w mowie to obecnie podstawowy cel
ksztalcenia jezykowego. Zadaniem nauczyciela jest dobor skutecznych sposobow —
metod i technik ksztalcenia kompetencji komunikacyjnej uczacych sie. Metodyka
zadaniowa wydaje si¢ dzi§ jednym z bardziej skutecznych sposobdéw rozwijania
dziatan ustnych.

Jednak nauczanie oparte na wykonywaniu zadan nie moze by¢ efektywne bez
odpowiedniego przygotowania zadan, ich selekgji i gradacji, a takze wyboru odpo-
wiednich procedur metodycznych. Dlatego refleksje na temat rozwijania sprawno-
$ci méwienia z zastosowaniem zadan poprzedzamy krotka charakterystyka samego
podejscia. W nakreslonych w ten sposéb ramach metodologicznych analizujemy
wieloznaczne pojecie zadania, jego liczne definicje i typologie, relacje mi¢dzy zada-
niami i ¢wiczeniami. Ten szeroki wachlarz zagadnien oscylujacych wokét zadania
jako narzedzia dydaktycznego ukazuje je z réznych perspektyw, eksponuje pozy-
tywne i negatywne aspekty tej metodologii, pozwala dostosowac¢ ja do konkretnych
warunkow nauczania i realizowanych celow.

9.1. Podejscie ukierunkowane na dzialanie

Podejscie do opisu systemu jezykowego zastosowane w ESOK] i okreslone jako
»dzialaniowe” jest przede wszystkim refleksja nad dzialaniem (Bourguignon 2010:
16). Dzialanie lezy u jego podstaw, a sam termin pojawia na wielu stronach doku-
mentu. W rozdziale 2 Systemu opisu, gdzie przedstawione zostaty zalozenia publika-
cji, autorzy definiuja przyjete przez nich podejscie i wyjasniaja:

Zastosowane do niniejszego opisu podejscie jest, najogdlniej mowigc, zadaniowe
[dzialaniowe — L].]. Zaréwno uczacych sig, jak i uzytkownikéw jezyka postrzega
sie przede wszystkim jako aktywne ,jednostki spoteczne”, czyli cztonkéw okreslo-
nego spoleczenstwa, majacych do wykonania pewne zadania (nie tylko jezykowe),
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uwarunkowane kontekstem $rodowiskowym i sytuacyjnym. Podczas gdy same akty
mowy sg przejawem dziatan $cidle jezykowych, o ich pelnym znaczeniu stanowi
dopiero szerszy kontekst spoteczny, w ktérym dzialania te s3 prowadzone (ESOK]
2003: 20).

Podejscie ukierunkowane na dziatanie to ,nowe wcielenie” podejscia komunika-
cyjnego. Zostalo zaproponowane na podstawie nowego celu nauczania i uczenia si¢
jezykow, celu spolecznego zwigzanego z integracja europejska. Mobilnos¢ ludnosci,
bardzo rézne powody wyjazdéw zagranicznych, konieczno$¢ wspoétpracy miedzy-
narodowej, zawrotny wrecz rozwdj technologii informacyjnych, te i inne czynniki
spowodowaly, ze nalezalo zrewidowa¢ dotychczasowy system ksztalcenia jezykowe-
go i dostosowa¢ go do nowych warunkéw spolecznych, ekonomicznych i kulturo-
wych. Dzi$ nalezy przygotowac uczacych si¢ do wspolpracy z uzytkownikami réz-
nych jezykoéw i przedstawicielami obcych kultur.

Ta koncepcja, jakkolwiek nowatorska, taczy cechy i dorobek wczesniejszych
podejs¢ i rozwigzan metodycznych. Podstawowymi metodami pracy lekcyjnej
w obrebie podejscia dziataniowego sa: podejscie zadaniowe®® (oparte na wykony-
waniu zadan - TBLT), podejscie kompetencyjne®’, podejscie projektowe, studium
przypadku* oraz symulacja globalna (zob. 8.5.). Symulacja globalna i projekty sa
to dzialania kreatywne, otwarte i skupiaja si¢ na sprawnosciach produktywnych,
punktem wyjscia w studium przypadku jest problem do rozwiazania i rozpo-
czyna si¢ fazg recepcji, ktéra odgrywa istotng role w pomyslnej realizacji dzia-
tan, bowiem bez szczegdélowej analizy problemu uczacy si¢ nie potrafi znalezé
rozwigzania.

9.2. Zadanie w dydaktyce jezykow obcych

Stosowanie zadan jako narzedzi dydaktycznych ma dos¢ dluga historie. Jego po-
czatki zwigzane sg z ksztalceniem zawodowym: realizacja zadania, a wiec wyko-
nanie jakiego$ dzieta (np. przedmiotu, urzadzenia) byto dowodem na to, ze uczen
nabyl juz podstawowe umiejetnosci i kompetencje, niezbedne do wykonywania
danego zawodu.

¥ Zob. Janowska I, 2011, Podejscie zadaniowe do nauczania i uczenia si¢ jezykow obcych. Na

przyktadzie jezyka polskiego jako obcego, Universitas, Krakow.
4 Zob. Beacco J.-C., 2007, Approche par compétences dans l'enseignement des langues. Ensei-
gner a partir du Cadre européen commun de référence pour les langues, Hatier, Paris.
Jest to prezentacja konkretnej sytuacji pochodzacej z zycia zawodowego lub codziennego,
ktéra przejawia si¢ poprzez pewne fakty, stanowiska i opinie, na bazie ktérych musi zostaé
podjeta decyzja (Kaiser 1983: 20 za: Fischer i in. 2012: 25).
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Zainteresowanie zadaniem w nauczaniu jezykéw obcych wywodzi si¢ z badan
anglosaskich*’. Szerokie zastosowanie zadan to cecha podejscia metodycznego zwa-
nego Task-Based Language Teaching (TBLT)*, ktérego gtéwnymi promotorami sa
David Nunan, Peter Skehan, Jane Willis czy Rod Ellis. Jest to anglosaska odmiana
podejscia komunikacyjnego, powstala w Indiach, ktéra opiera si¢ na zasadzie, ze
uczenie si¢ jezyka przynosi lepsze efekty, jesli uczniowie rozwiazujg konkretny prob-
lem. W nauczaniu nalezy stworzy¢ taki kontekst, sytuacje, okoliczno$ci, ktére beda
stymulowaly naturalng zdolno$¢ uczenia si¢ ucznidéw, zamiast stosowa¢ systema-
tyczne nauczanie element po elemencie (zob. np. Ellis 2003; Richer 2012).

Zadanie stalo sie stowem kluczem Europejskiego systemu opisu, gdzie pos§wigcono
temu zagadnieniu wiele miejsca. Definiuje si¢ je jako ,,kazde celowe dzialanie, uwa-
zane za konieczne, by rozwiaza¢ jaki$ problem, wypelni¢ zobowigzanie lub zreali-
zowa¢ dazenie” (ESOK]J 2003: 21). Jest to najczedciej przytaczana definicja zadania
z ESOK]J, jednak nie jedyna proba ujecia tego zagadnienia. Znajdujemy wiele frag-
mentéw poswieconych zadaniu, ktére — odpowiednio pogrupowane — dajg pelniej-
szy jego obraz. W podejsciu ukierunkowanym na dziatanie zadanie:
 jest zadaniem spolecznym - ,uwarunkowanym kontekstem $rodowiskowym

i sytuacyjnym” (ESOK]J 2003: 20);

« jest zespolem dzialan w obrebie danej sfery zycia ,,zmierzajacych do jasno okres-

lonego celu i konkretnego wyniku” (ESOK] 2003: 136);

« uaktywnia strategie i r6znorodne kompetencje danej osoby (ESOK] 2003: 136);
» moze mie¢ charakter jezykowy (obejmowa¢ dzialania jezykowe i przetwarzanie

tekstu) lub niejezykowy (ESOK]J 2003: 25);

o bywa proste lub ztozone - ,moze sktadac si¢ z wigkszej lub mniejszej liczby eta-

poéw albo zadan czastkowych” (ESOK]J 2003: 136);

o moze by¢ ,realizowane przez jedng lub wiecej 0s6b” (ESOK] 2003: 20).

Chociaz twércy ESOK] poswigcaja caly rozdzial 7 na wyjasnienie specyfiki za-
dan, ich wlasciwosci metodologicznych, wnikliwy czytelnik utwierdza si¢ jednak
w przekonaniu, ze ich prezentacja jest abstrakcyjna (proste wyliczanie charaktery-
styk zadan w roznych miejscach, brak przykladow, wyjasnien, odwotan) i nie po-
zwala precyzyjnie uchwyci¢ wszystkich niuanséw znaczeniowych tego pojecia i jego
dydaktycznych zastosowan. Dlatego, aby w pelni zrozumie¢, czym jest zadanie
i poznac jego potencjal dydaktyczny, nalezy raczej odwolywac si¢ do definicji po-
wstalych w obszarze TBLT, poniewaz to ono wlasnie stanowilo zrédlo inspiracji dla
autorow ESOK].

4 Na ten temat zob. tez Janowska 2011a, 2015c, 2017b.

# W literaturze przedmiotu mozemy spotkac rézne nazwy tego podejscia: Task-Based Langu-
age Teaching (Nunan 2004; van den Branden, Bygate, Norris 2009), Task-Based Language
Learning and Teaching (Ellis 2003), Task-Based Learning (Willis 1996), Task-Based Teaching
(Willis, Willis 2007).
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W literaturze przedmiotu spotykamy sie z wieloma definicjami zadan, a te maja
rézne podstawy teoretyczne. Michael Long w swojej definicji zadania** podkresla
powszechnos$¢ wystepowania zadan w zyciu codziennym. Nie musi ono by¢ zwigza-
ne z nauka jezyka obcego. W przypadku niektérych zadan (jak np. malowanie plotu,
wykonanie makijazu) uzycie jezyka nie jest nawet potrzebne. Nacisk jest tu potozo-
ny na zwigzek zadania z czynno$ciami zycia codziennego. Innym przyktadem po-
dejscia do zadania jest propozycja D. Nunana (2004: 4)*. Badacz méwi o zadaniu
komunikacyjnym, ktére wymaga uzycia jezyka. Jest to juz bardziej metodyczne
podejscie do definicji tego pojecia, co wynika z takich stéw kluczowych, jak: ro-
zumienie, manipulacja, produkcja, interakcja, znaczenie, forma. Zasadnicza cecha
tej definicji jest polozenie akcentu na znaczenie, a nie na forme. Wedlug J. Willis
(1996: 23)* zadanie jest dzialaniem, podczas ktérego uczacy sie uzywa jezyka do-
celowego w celach komunikacyjnych i dla osiaggniecia zaktadanego rezultatu. W tej
definicji autorka zwraca uwage na cel i rezultat zadania; wyraznie wskazuje réw-
niez rol¢ ucznia w postugiwaniu sie¢ jezykiem. Na koniec warto jeszcze przytoczyé
propozycje R. Ellisa, ktory wyszczegdlnia specyficzne cechy zadan. Zadanie musi
mie¢ jasno okreslony cel. Uczacy sie beda dazy¢ do jego realizacji przy uzyciu jezyka
docelowego, ktdry postrzegany jest jako narzedzie, nie za$ cel sam w sobie. Dobre
zadanie pozwala uczniowi skoncentrowac si¢ na znaczeniu - na tym, co chciatby po-
wiedzie¢, a dopiero w dalszej kolejnosci wymaga od niego poprawnosci jezykowe;.
Przy wykonywaniu zadania uczacy si¢ powinni w duzej mierze polega¢ na wias-
nych mozliwosciach jezykowych. Realizacja zadania powinna takze stymulowac do
wyrazenia wlasnej opinii, wymiany informacji lub wyciagania wnioskéw na pod-
stawie otrzymanych materiatéw (Ellis 2012: 198). Tego typu dziatania dydaktyczne
sprzyjaja samodzielno$ci i kreatywnosci uczniéw oraz przygotowuja do konfrontacji
z rzeczywistoscia jezyka docelowego, wzmacniaja motywacje do postugiwania si¢
jezykiem nie tylko w trakcie zaje¢, ale tez w pracy domowej.

4 A piece of work undertaken for oneself or for others, freely or for some reward. Thus, ex-
amples of tasks include painting a face, dressing a child, filling out a form, buying a pair of
shoes, making an airline reservation, borrowing a library book, taking a driving test, typing
a letter, weighing a patient, sorting letters, taking a hotel reservation, writing a check, finding
a street destination and helping someone across a road. In other words, by «task» is meant
the hundred and one things people do in everyday life, at work, at play, and in between. Tasks
are the things people will tell you they do if you ask them and they are not applied linguists”
(Long 1985: 89).

# ,[Task is] a piece of classroom work which involves learners in comprehending, manipu-
lating, producing or interacting in the target language while their attention is principally
focused on meaning rather than form. [...] Task: A communicative event having a non-lin-
guistic outcome” (Nunan 2004: 4 i 216).

4 Tasks are always activities where the target language is used by the learner for a communi-
cative purpose (goal) in order to achieve an outcome” (Willis 1996: 23).
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9.3. Rodzaje zadan i ich funkcje

Kolejny problem, ktdry pojawia si¢ w refleksji nad zadaniami, to ich klasyfikacja.
Autorzy Systemu opisu dzielg zadania na dwie zasadnicze kategorie: zadania ,,z Zycia
wziete”, czyli podobne do tych, z ktérymi spotykamy si¢ w codziennej rzeczywi-
stosci — dobierane na podstawie pozaszkolnych potrzeb uczacych sie lub kontekstu
nauczania, oraz zadania komunikacyjne o charakterze ,,pedagogicznym”, tworzone
dla potrzeb ksztalcenia jezykowego, gdzie uczniowie ,chetnie angazuja sie w nie-
co sztuczng sytuacje i godza sie na postugiwanie sie jezykiem docelowym” (ESOK]
2003: 136)".

Odmiennag kategorie, cho¢ $cisle zwigzang z pojeciem zadania, stanowia ¢wicze-
nia - jezykowe i (pseudo)komunikacyjne. Uaktywniaja one wiedz¢ i umiejetnosci
uczniéw oraz poszerzaja je o nowe elementy, niezbedne do prawidtowego przebiegu
procesu uczenia si¢, do rozwijania kompetencji jezykowych, stosownie do sytua-
cji komunikacyjnej. Tworzg one swoistg baze tresciows, zlozong z repertuaru stow
i form gramatycznych, w ramach ktérej uczacy si¢ podejmuje dziatania jezykowe
i wykonuje zadania. Zadanie natomiast sytuuje si¢ pomiedzy mniej lub bardziej au-
tentycznym aspektem uzycia jezyka. Jego charakter (autentyczne lub pedagogiczne)
zalezy od tego, czy wykonanie zadania implikuje naturalne uzycie jezyka w sytua-
cjach zycia codziennego, czy tez umozliwia uczacym sie rozwijanie pewnych umie-
jetnosci niezbednych w przysztosci do funkcjonowania (komunikowania si¢) w re-
alnej, pozaszkolnej rzeczywistosci.

Zadania mozna réwniez klasyfikowa¢ wedtug stopnia ich ztozonosci. ,,Zadanie
moze by¢ proste lub bardzo zlozone [...]. Dane zadanie moze skiada¢ si¢ z wiekszej
lub mniejszej liczby etapéw albo zadan czastkowych, co moze si¢ wigza¢ z trudnos-
cig okreslenia granic poszczegélnych zadan” (ESOK] 2003: 136). Zadanie ztoZone,
lub inaczej makrozadanie, zawiera zadania czgstkowe, ktore badacze nazywaja
mikrozadaniami, podzadaniami, a takze etapami (ESOK]J 2003: 136; Demaiziere,
Narcy-Combes 2005; Nissen 2011). Kazde podzadanie (lub inaczej etap, mikrozada-
nie, zadanie czgstkowe) jest bezposrednio zorientowane na realizacje zadania kon-
cowego — makrozadania, nazywanego réwniez gtéwnym. Zadanie proste odwoluje
sie do jednej tylko umiejetnosci, nawet jesli wymaga to zastosowania réznych rodza-
jow wiedzy, natomiast zadanie zfozone implikuje kilka umiejetnosci (Bourguignon
2010: 27). Ilustruje to Tabela 5.

YW Praktycznym stowniku ESOK] autorzy moéwia o pieciu rodzajach zadan, ktére, ich zda-
niem, wyrozniajg tworcy ESOK]J. Sa to: zadania autentyczne - ,,z zycia wziete”, zadania ,,ce-
lowe”, komunikacyjne zadania pedagogiczne, zadania przedkomunikacyjne, zadania meta-
komunikacyjne (Robert, Rosen 2010: 272).
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Typ zadania Wymagane umiejetnosci
Zadanie zlozone (makrozadanie): Aby wykona¢ to zadanie, uczacy si¢ musi
Wynaja¢ mieszkanie w Krakowie umiec:

- czytaé i rozumie¢ drobne ogloszenia, by
modc wybraé mieszkanie

- napisa¢ e-mail lub zadzwoni¢ do wlasci-
ciela (lub agencji)

— spotkac sie z wlascicielem i przeprowadzi¢
Z nim rozmowe

- czytaé i zrozumie¢ umowe przed jej
podpisaniem

Zadanie proste (mikrozadanie): - czytaé i zrozumie¢ drobne ogloszenia
Przeczytac i zrozumie¢ tekst(y)

Tabela 5. Przyklady zadan prostych i ztozonych.

9.3.1. Zadanie a éwiczenie

Zadania i ¢wiczenia nie wykluczajg si¢, lecz wspotwystepuja w procesie realizacji
zadan. Prawidlowa realizacja zadan wymaga odwolywania si¢ do ¢wiczen. Jednak
opinie dydaktykéw na temat rozrézniania tych dwdch pojec nie sa zgodne. Dla przy-
ktadu, Daniel Coste (2009) nie widzi réznic miedzy ¢wiczeniem a zadaniem.

Kazde ¢wiczenie, ktore wchodzi w sklad jednostki nauczania, nalezy traktowa¢ jako
zadanie (o ile towarzyszy mu polecenie, ma wyraznie okreslony cel, a jego rezultat
jest identyfikowalny i mozliwy do ocenienia). Przy takim zalozeniu zaréwno dyk-
tando, jak i pytania wielokrotnego wyboru czy tekst z lukami sg tak samo zadaniami,
jak i odgrywanie rol czy przygotowanie wystawy (afisze, napisy, przygotowanie za-
proszen, fotografie, filmy) lub dziennik prowadzony przez uczniéw (Coste 2009: 17).

Trudno si¢ dziwi¢, iz przytoczona tutaj opinia D. Coste’a budzi sprzeciw wie-
lu dydaktykow (zob. np. Ellis 2003; Springer 2009; Denyer 2009). Claude Springer
stusznie przypomina, ze ¢wiczenie zostalo uznane jako pelnowartosciowa, mini-
malna jednostka uczenia sie przez metody audiowizualne. Jest wigc ono $cisle zwig-
zane z pracg nad jezykiem i takim powinno pozosta¢, jezeli chcemy, by nowe poje-
cie, jakim jest zadanie, znalazlo dla siebie wlasciwe miejsce. Chodzi w nim przede
wszystkim o wyrabianie nawykdéw, o wdrazanie procedur automatyzujacych, o ope-
racje poprzedzajace tworzenie wypowiedzi (Springer 2009: 29).
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9.3.2. Przyklady zadan i éwiczen

Kontynuujac rozwazania nad wlasciwosciami zadan i ¢wiczen, prezentujemy — po-
stugujac si¢ konkretnymi przykladami - trzy typy dziatan lekcyjnych, charaktery-
stycznych dla podejscia opartego na wykonywaniu zadan, ktére maja na celu rozwi-
janie ustnych dzialan jezykowych, zgodnie z zatozeniami podejscia dzialaniowego.

W podejsciu ukierunkowanym na dziatanie zasadniczym celem ksztalcenia jest
nabywanie umiejetnosci jezykowych przez wykonywanie zadan komplekso-
wych o charakterze spolecznym.

Jest to zadanie ztozone i w wigkszosci przypadkéw autentyczne, wymaga uru-
chomienia operacji kognitywnych, uaktywnia réznorodne zasoby jezykowe i poza-
jezykowe. Jest usytuowane w kontekscie, pozwala osiggnac¢ identyfikowalny rezultat
i wymaga od ucznia autonomicznych dzialan. W zamieszczonym tutaj przyktadzie
zadanie polega na przetwarzaniu informacji, dokonywaniu wyboru i negocjowa-
niu oraz ustnym przekazywaniu informacji. Sklada si¢ z trzech etapéw i wyma-
ga Scistej wspdlpracy uczacych si¢ przy wyborze mieszkania i jego umeblowaniu.
Poszczegodlne etapy to: przygotowanie do wykonania zadania, jego wykonanie
i prezentacja dokonanego wyboru mieszkania. Realizujac te trzy etapy, uczacy sie
wchodzg w autentyczne interak-
cje, poniewaz muszg uzgodni¢
wspoélnie potrzeby oraz wyma-
gania w stosunku do wynajmo-
wanego mieszkania, uzasadni¢
wybdr, a takze dokonac przed
calym zespolem ustnej prezen-
tacji decyzji i ustalen podjetych
w grupie. Wykonujac to zadanie,
uczniowie muszg uruchomié
dzialania wustne: interakcyjne
(np. dyskusja nieformalna, wy-
miana informacji, rozmowa pro-
wadzone w konkretnym celu),
mediacyjne (np. ustne objasnia-
nie danych) oraz produktywne
(np. przedstawianie stanowiska,
zwracanie sie do publicznosci).
Realizacja tak kompleksowego
zadania wymaga réwniez odwo-
tania si¢ do takich strategii, jak:
korzystanie z pomocy innych
0sob, przygotowanie wypowie-
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dzi, dostosowanie tresci przekazu
do srodkéw jezykowych, ktérymi
dysponuje uczacy si¢, rozwazenie
mozliwoéci zastosowania réznych
stylow, struktur wypowiedzi, sfor-
mulowan stosownie do sytua-
cji. Zadanie gléwne to z reguly
koncowy - produktywny etap
pracy dydaktycznej. Wykonanie
opisanego tutaj zadania wymaga
bardzo solidnego przygotowania
uczacych si¢ poprzez zastosowa-
nie przez nauczyciela wstepnych
zadan komunikacyjnych i ¢wiczen
jezykowych.

Komunikacyjne zadanie
pedagogiczne ma na celu do-
skonalenie komunikacji jezyko-
wej. Jest to zadanie proste, ktore
pomaga uczacemu si¢ W opano-
waniu i angazowaniu dziatan je-
zykowych - interakeji, produkcji,
odbioru lub mediacji. W zamieszczonym przykladzie chodzi o jeden typ dziatania —
o recepcje tekstu pisanego. Uczacy sie dopasowujg opisy zawarte w ogloszeniach do
ilustracji przedstawiajacych réznego typu budynki mieszkalne. To proste zadanie
moze sta¢ sie inspiracjg do wykonania kolejnego dziatania, w tym wypadku produk-
cji ustnej (wybdr budynku, w ktérym uczen chciatby mieszka¢), a nastepnie zadania
o charakterze miedzykulturowym (typy mieszkan w innych kulturach/krajach).

Celem ¢wiczen przedkomunikacyjnych jest akwizycja wiedzy jezyko-
wej, ktdrej uczen bedzie potrzebowat w procesie realizacji zadan komunikacyjnych
i spotecznych. Cwiczenie jest pozbawione szerszego kontekstu i skoncentrowane na
uzyciu form jezykowych, na ich trwalym opanowaniu. Ponizej zamieszczamy przy-
klady ¢wiczen leksykalnych i gramatycznych, niezbednych do wykonania czgstko-
wych zadan komunikacyjnych i zadania gtéwnego o charakterze spolecznym, jakim
jest wynajem i umeblowanie mieszkania.
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Nalezy podkresli¢, iz ¢wiczenia sa nieodlacznym elementem uczenia si¢ przez
wykonywanie zadan, podstawa wszelkiego rodzaju dzialan podejmowanych na
lekcji jezyka obcego. Podejscie oparte na wykonywaniu zadan nie tylko nie wyklu-
cza roznego typu ¢wiczen (gramatycznych, leksykalnych, ortograficznych), ale ich
wrecz potrzebuje, by nauczanie moglo by¢ skuteczne. ,,Cwiczenie moze by¢ trak-
towane jako dzialanie majace na celu akwizycje¢, zapamietanie, zautomatyzowanie
srodkow jezykowych i jest niezbednym warunkiem ich pézniejszego uaktywnienia”
(Denyer 2009: 151).

Rozréznienie miedzy ¢wiczeniami i zadaniami jest konieczne, aby przejscie od
uczenia si¢ do uzycia jezyka stalo si¢ bardziej wyraziste w oczach nauczycieli, kto-
rzy muszg zdawac sobie sprawe z tego, ze w procesie ksztalcenia jezykowego nie
nalezy pomija¢ waznych etapow. Jak stusznie zauwaza C. Bourguignon (2010: 28),
nie mozna méwic¢ o kompetencji bez odpowiedniego stopnia opanowania wiedzy
i wyksztalcenia umiejetnosci.
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UZYCIE JEZYKA

s 10050
ZADAMIA FROSTE

UCZEMIE SIE

Schemat 9. Etapy ksztalcenia kompetencji (Bourguignon 2010: 28).

Powyzszy schemat wyraznie pokazuje zaleznos¢ miedzy uczeniem si¢ a uzyciem
jezyka. Zadania kompleksowe stuzg do rozwijania kompetencji — ogdlnych i jezy-
kowych. S3 one ukierunkowane na wytyczony cel, dlatego wymagaja od uczniéw
odwolania si¢ do pewnych umiejetnosci (rozumienia, interakcji, negocjacji, wyra-
zania znaczen). Natomiast ¢wiczenia sg odpowiedzialne za mechaniczne uczenie sie
i utrwalanie form jezykowych, ktére z kolei zostang uruchomione w kontekscie je-
zykowym (zadania proste) i spolecznym (zadania ztozone).

Podczas realizacji zadania w sytuacji szkolnej nalezy wzia¢ pod uwage w pierw-
szej kolejnosci kompetencje uczacego sie / uzytkownika jezyka, tzn. jego kompeten-
cje ogolne oraz zdolno$¢ komunikowania si¢ (kompetencje komunikacyjng), ktdre
przejawiaja sie¢ w dziataniach jezykowych. Niemozliwe jest bezposrednie przekazy-
wanie lub nabywanie kompetencji. Ksztaltuje sie ona i rozwija w dziataniu. Kompe-
tencja to wiedza uzyta w dziataniu (Perrenoud 1997). Poniewaz w ksztalceniu jezy-
kowym gléwny akcent polozony jest wlasnie na kompetencje, trzeba stworzy¢ takie
warunki dziatania, ktére sprzyja¢ beda ich rozwijaniu. Z metodologicznego punktu
widzenia pojecie zadania - uksztaltowane w ramach podejscia ukierunkowanego
na dzialanie — wydaje si¢ w pelni odpowiadac¢ potrzebie koherencji miedzy podsta-
wami teoretycznymi ESOK] a praktyka pedagogiczna w sali lekcyjnej. W zadaniu
dzialanie jest zawsze umotywowane jakim$ celem, a rezultat jest identyfikowalny
(Janowska 2017b).

9.4. Fazy nauczania opartego na wykonywaniu zadan
Kazde zadanie jest malym ogniwem w szeroko pojetym procesie uczenia sie, a etapy

jego realizacji odpowiadaja powszechnie przyjetym fazom akwizycji jezyka obcego.
Schematy realizacji zadan rdznig sie zaréwno liczbg faz, jak i stopniem szczegdto-
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wosci opisu. Jednakze kazdy z nich zawiera trzy podstawowe etapy: dzialania przed,
w trakcie i po wykonaniu zadan (zob. np. Willis 1996; Skehan 1998; Ellis 2006, 2009).

Faza pierwsza — pre-task, jak wskazuje sama nazwa, ma miejsce przed przystgpie-
niem zespotu do realizacji zadania. Jest to wprowadzenie do tematyki i do zadania.
Nauczyciel przygotowuje uczacych si¢ do wykonania zadania gléwnego przy pomocy
dziatan wstepnych, zadan czastkowych, ¢wiczen i instrukeji. Istnieje wiele rozmai-
tych sposobéw, metod i technik wyczulenia uczacych sie na tematyke i tresci zadania
gléwnego — moga oni np. wystucha¢ nagrania, przeczytac tekst o tresci podobnej do
tej, nad ktdrg beda pracowac lub wykona¢ ¢wiczenia majace na celu aktywizowanie
potrzebnych srodkéw jezykowych (Willis 1996; Willis, Willis 2007). N. S. Prabhu
z kolei proponuje, aby w tej fazie uczacy si¢ wykonali wraz z nauczycielem zadanie
podobne do zadania gléwnego. Autor podkresla role nauczyciela-przewodnika, kto-
ry krok po kroku prowadzi swych podopiecznych do pozadanego rezultatu i upew-
nia sig, czy kazdy rozumie, jakie umiejetnosci sa niezbedne do prawidlowego wy-
konania zadania (Prabhu 1987). Inng czynnoscig w tej czesci sekwencji zadaniowej
jest planowanie wypowiedzi (Skehan 1998), ktére moze wptywaé zaréwno na jakosé
produkcji jezykowej (ptynnosci i poprawnosci tworzonych tekstow), jak i na ogdlne
powodzenie w wykonywaniu zadan. Uwaga obu uczestnikéw procesu dydaktyczne-
go — nauczyciela i uczniéw - skoncentrowana jest na uaktywnieniu wiedzy i umiejet-
nosci uczacych sig, na zmotywowaniu tych ostatnich do pracy nad zadaniem.

Faza realizacji zadania - task*® - to praktyczne uzycie jezyka i przekazywanie
(negocjowanie) znaczen w trakcie wykonywania zadania gtéwnego. Poza refleksja
nad tematem i poszukiwaniem $rodkow jezykowych, obejmowaé réwniez moze
zaangazowanie uczacych si¢ w przygotowanie si¢ do wykonania zadania: ustalenie
planu dziatania, redagowanie réznego rodzaju kwestionariuszy, propozycje pytan
do dyskusji, powtorzenie elementéw przyswojonych w trakcie poprzednich zajec,
opracowanie planu sprawozdania itd. Wedlug D. i J. Willis (2007) faza ta moze skia-
dac sie z trzech etapow: zadanie (task), planowanie prezentacji (planning a report)
oraz przekazanie informacji zwrotnej (reporting back)*. W trakcie lub po wykona-
niu zadania, pracujagc w parach lub kilkuosobowych zespotach, uczniowie przygo-
towuja sprawozdanie ustne lub pisemne z realizacji zadania, odnotowuja wilasne
obserwacje, decyzje i uwagi. Pod koniec tej fazy uczacy si¢ przedstawiajg przygoto-
wane relacje lub wymieniajg si¢ tekstami w celu poréwnania uzyskanych wynikoéw.
Uczniowie pracuja w parach lub matych grupach, a nastgpnie przystepuja do pre-
zentacji wykonanego zadania. Produkt finalny moze przybra¢ postac exposé, debaty,
broszury, nagrania itd. Wymiana informacji nastepuje w podgrupach lub na forum
calego zespotu.

*  Nazywane réwniez: while-task (Ellis 2003, 2006, 2009), task-cycle (Willis 1996).
¥ Por. wezesniejszy model J. Willis (1996): 1. Pre-task: introduction to topic and task; 2. Task
cycle: task, planning, report; 3. Language focus: analysis, practice.
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Podstawowym warunkiem efektywnej pracy uczacych si¢ w tej fazie jest odpo-
wiednio zaprojektowane czy dobrane zadanie. Rod Ellis (2003: 21) proponuje, by
wzigé pod uwage nastepujace parametry zadania:

« cel zadania (goal) w kontekscie jego przydatnosci w danej sytuacji dydaktycznej;

o material wejsciowy (input), ktorym moze by¢ tekst pisany, méwiony badz
ilustracja;

» warunki wykonania zadania (conditions), czyli doprecyzowanie zasadniczych
punktéw w celu ukierunkowania pracy zespotu, np.: jaki zestaw informacji
otrzymaja uczacy sie, czy warunkiem pomyslnego wykonania zadania bedzie
wynegocjowanie wspolnego stanowiska, czy zadanie bedzie wymagalo interak-
cji, czy tylko przekazania informacji itd.;

« procedury metodyczne (procedures), obejmujace zaplanowanie form pracy (w pa-
rach, w grupach, indywidulnie), czasu przeznaczonego na przygotowanie i wyko-
nanie zadania, a takze decyzji o mozliwosci ponownego wykonania zadania;

o przewidywany rezultat zadania (predicted outcomes), tzn. wypracowanego pro-
duktu (w formie pisemnej badz ustnej, jego charakter — otwarty lub zamkniety)
i proceséw poznawczych wywolanych przez zadanie (zob. tez Janowska 2011a:
204-207).

Nalezy tutaj rozrdéznic realizacje zadania i uczenie si¢, bowiem nie zawsze po-
prawnie wykonane zadanie prowadzi do restrukturyzacji nabytej wiedzy i umie-
jetnosci (interjezyka), i na odwrot, restrukturyzacja wiedzy i umiejetnosci nie jest
gwarantem poprawnosci wyniku zadania.

Kolejna sekwencja - post-task — to czynnosci koncowe poswigcone analizie proce-
su realizacji zadania. Jej celem jest doskonalenie umiejetnosci jezykowych uczacych
sie tak, aby mogli bardziej precyzyjnie formulowaé wypowiedzi w jezyku obcym.
Dla J. i D. Willis (2007) jest to etap pracy nad jezykiem, podczas ktérego ma miejsce
analiza cech jezyka docelowego i objasniania (analysis) oraz praktyczne ¢wiczenia
jezykowe (practice). Faza ta obejmuje czynnosci zwigkszajace swiadomos¢ jezykowa,
gdzie nauczyciel zwraca uwage uczniéw na formy wazne z perspektywy wykonania
zadania lub nawiazuje do wczesniejszych wypowiedzi uczniéw. Nastepnie ucznio-
wie wykonuja ¢wiczenia automatyzujace stownictwo, struktury gramatyczne czy
funkcje istotne dla uczniéw. Ostatnim etapem pracy nad zadaniem jest powtorzenie
i/lub ocena zadania (task repetition and/or evaluation). Uczacy sie¢ moga ponownie
wykonac¢ zadanie, poprawiajac tym samym swoja skuteczno$¢ komunikacyjng. Faza
pozadaniowa bywa niekiedy w calosci poswigcona analizie wypowiedzi uczniéw
i pracy nad pojawiajacymi si¢ problemami.

Przedstawiony schemat mozemy uznaé za rodzaj klarownego, uproszczonego
planu prezentujacego krok po kroku typ i kolejnos¢ dziatan nauczyciela i studentéw.
Jakkolwiek dydaktyka jest sama w sobie kreatywna i nie toleruje sztucznych barier,
przestrzeganie takiej sekwencji dziatan jest warunkiem sprawnej organizacji proce-
su uczenia si¢ przez wykonywanie i ma bezwzglednie wplyw na osiggane wyniki.
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9.5. Zadaniowa lekcja méwienia

Jednostka podstawowa powszechnie przyjeta jako wyznacznik czasu pracy w szkol-
nym nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka jest lekcja. Termin ten funkcjonuje we wszyst-
kich systemach edukacyjnych, niezaleznie od czasu trwania lekcji, i stuzy do
okreslenia minimalnej jednostki organizacyjnej uczenia si¢. Kazda jednostka na-
uczania / uczenia sie (lekcja, lektorat czy jednostka metodyczna), niezaleznie od
tego, jak ja bedziemy nazywac, przebiega¢ musi wedtug jakiego$ przyjetego i z gory
ustalonego porzadku; jej czgsci zwyklo sie nazywac etapami, fazami czy ogniwami.
Nalezy jednak podkresli¢, iz schemat opracowany przez nauczyciela nie moze by¢
sztywny i w praktyce ulega¢ bedzie modyfikacjom stosownie do zmieniajacych sie
warunkow ksztalcenia. Nieprzewidziane reakcje uczacych si¢ najczesciej zaklocaja
porzadek z géry ustalony przez nauczyciela, ale koncepcja calosciowa zajg¢ zapisuje
sie w jego pamieci i pozwala unika¢ podstawowych bledéw w postaci opuszczania
lub zaniedbywania istotnych elementéw procesu lekcyjnego.

W historii metod nauczania jezykéw obcych koncepcja budowy jednostki lek-
cyjnej wywolywala szereg dyskusji, idacych od catkowitego liberalizmu w sposobie
prowadzenia zaje¢ do $cislego okreslenia liczby i kolejnosci nastepujacych po sobie
faz (np. w metodach audiowizualnych). Niezaleznie od opinii negujacych zasadnos¢
podziatu na etapy jednostek lekcyjnych stwierdzi¢ nalezy, iz w nauczaniu zinstytu-
cjonalizowanym istnieja zawsze réznorodne ograniczenia, chociazby dla przykta-
du czasowe czy organizacyjne, ktore narzucaja wszystkim nauczycielom i uczniom
pewne rygory. Lekcje mozna konstruowac na wiele sposobéw. W publikacjach z za-
kresu dydaktyki i teorii nauczania znajdujemy szereg modeli lekcji (zob. np. Krajka
2009; Janowska 2015a), z ktorych nauczyciel moze skorzysta¢, planujac zajecia z je-
zyka obcego. Sa one zwigzane z réznymi pradami metodologicznymi, ich ,prak-
tycznym wytworem”, prezentujg dedukcyjne lub indukcyjne podejscie do procesu
nauczania / uczenia sie. Schematem lekeji, po ktory ostatnio siega coraz wigcej na-
uczycieli jezykow obcych, jest model zadaniowy.

Wykonywanie zadan w ramach zaje¢ z jezyka obcego jest jedna z koncepcji na-
uczania wpisujacych si¢ w podejscie komunikacyjne. Zrodzita si¢ ona w wyniku
poszukiwania sposobéw wprowadzenia do sal lekcyjnych autentycznych sytuacji ko-
munikacyjnych. Istota tego podejscia polega, po pierwsze, na tym, ze uczen aktyw-
nie uczestniczy w rozwigzywaniu problemoéw, postugujac si¢ jezykiem docelowym,
po drugie, proponuje ono bardzo szeroki wachlarz dziatan uczenia si¢ — poczawszy
od wyszukiwania informacji na dany temat i ¢wiczen poréwnywania i systematyza-
cji, przez uczestnictwo w debatach polegajacych na wymianie opinii i pomystéw, do
dziatan wpisujacych si¢ w nauczanie metoda projektéw wiacznie.

W organizacji pracy lekcyjnej pierwotne modele TBLT proponowaly sekwencje:
komunikacja - elementy jezykowe — ¢wiczenia. Jednak szeroko zakrojone badania
nad zadaniowoscig konca lat 90. XX wieku doprowadzity do dywersyfikacji modeli
nauczania zadaniowego. Coraz wigksza wage zaczeto przywigzywac do fazy pierw-
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szej (pre-task), ktorej glownym celem stalo si¢ przygotowanie kognitywne i jezykowe
do realizacji zadania. Klasyczny cykl zadaniowy obejmuje wstepne przygotowanie
i planowanie tresci, wykonanie zadania i ocene po zadaniu, pozwalajaca na analize
i rozwoj jezyka (zob. Willis 1996, 2007; Ellis 2006, 2009; Janowska 2011a).

Lekcja w tym modelu sklada si¢ z trzech etapow, cho¢ cele kazdego z nich zmie-
niajg si¢ w zaleznosci od koncepcji badaczy podejscia zadaniowego (zob. 9.4.). Celem
pierwszej fazy (pre-task) jest stworzenie ,,ramy” zadania i rozbudzenie motywacji
wewnetrznej do podjecia trudu jego wykonania. Nauczyciel pomaga sprosta¢ wy-
mogom kognitywnym i jezykowym zadania, odpowiednio kierujgc pracg uczacych
sie. Zasadniczo uczniowie podejmujg dziatania podobne do zadania gléwnego lub
obserwujag model jego wykonania, ale moga tez angazowac si¢ w takie czynno-
$ci, ktdre nie majg charakteru zadaniowego. Bedzie to na przykiad wprowadzanie
lub aktywizowanie struktur jezykowych, przydatnych podczas realizacji zadania
gltéwnego, w celu zredukowania stopnia trudnosci zadania. Rozwigzywanie zadan
(while-task) odbywa sie zazwyczaj w parach lub malych grupach. Etap pracy nad
zadaniem obejmuje réwniez zaplanowanie, przygotowanie i przedstawienie na fo-
rum calej klasy pisemnego badz ustnego sprawozdania. Po zakonczeniu realizacji
zadania (post-task) i prezentacji wynikéw analizowany jest materiat jezykowy, z kto-
rego korzystali uczniowie w trakcie wykonywania zadania. Wyjasniane jest trudne
stownictwo i nowe struktury gramatyczne, ktdre sie pojawily. Uczacy sie rozmawiajg
o zagadnieniach, ktore sprawily im trudnosci. Faza pozadaniowa - czesto zanie-
dbywana i pomijana w procesie dydaktycznym - jest etapem o istotnym znaczeniu
w nauczaniu i uczeniu si¢ jezyka w podejsciu ukierunkowanym na dziatanie. Powrot
do tematyki zaje¢, dyskusja nad tym, co i w jaki sposdb udato si¢ osiagna¢, a co na-
lezy jeszcze dopracowaé, to moment refleksji nad wlasnym uczeniem si¢ implikujacy
wzmocnienie motywacji (zob. Ellis 2006, 2009).

Rola nauczyciela polega na takim zaplanowaniu zajeé, by uczniowie, poprzez sto-
sowne przygotowanie kognitywne i jezykowe, mieli okazje wyprobowac uzycie jezy-
ka w réznych kontekstach sytuacyjnych, koncentrujgc sie gtéwnie nie na formie, lecz
na tresci. Zadanie natomiast musi stuzy¢ zaréwno nauce jezyka obcego, jak réwniez
przyczynia¢ sie do poszerzania wiedzy ogdlnej i rozwoju kompetencji spotecznych.
Niewatpliwg zaleta modelu lekcji TBLT jest pozytywny wplyw zadan na poziom
motywacji uczacych sie. Niezaleznie od przyjetej formy zaje¢, ich podstawa jest ak-
tywne uczestnictwo uczacych si¢ w procesie przyswajania jezyka.

Przedstawiony ponizej scenariusz lekcji osadzony zostal w kontekscie nauczania
jezyka polskiego jako obcego 0séb dorostych na poziomie B1*°. Celem gtéwnym lek-
cji jest rozwijanie ustnych dziatan interakcyjnych i mediacyjnych. Bardziej szczegé-
fowe informacje zamieszczono w metryczce.

%0 Konspekt lekeji pochodzi z artykutu autorstwa L. Janowskiej i K. Grzegorczyk, Lekcja mowie-
nia — ksztafcenie ustnych dziatan jezykowych w ujeciu dziataniowym, ,Kwartalnik Poloni-
cum”, nr 30 (w druku).
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TEMAT: ,Idziemy do restauracji...”
GRUPA/POZIOM:
dorosli uczacy sie jezyka polskiego jako obcego na poziomie B1
CELE:
ROZWIJANIE JEZYKOWEJ KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNEJ, DZIALAN | STRATEGII
JEZYKOWYCH
Uczacy sie potrafi:
e znalezéizrozumiec istotne informacje w materiatach codziennego uzytku,
e domyslac sie znaczenia stéw na podstawie kontekstu,
e wyszukac i przekaza¢ konkretne informacje,
e udziela¢ informacji o roznych miejscach, potrafi je opisac i ocenic,
e przedstawi¢ wtasny punkt widzenia, zgodzi¢ sie lub nie z innymi opiniami,
e podsumowac ustalenia grupy i przekazaé je innym.
ROZWIJANIE KOMPETENCJI OGOLNYCH
Uczacy sie:
e wspotdziata w interakcji w pracy grupowej,
e poszerza wiedze ogdlng,
e dzieli sie zinnymi zdobytg wiedzg i umiejetnosciami,
e doskonali umiejetnosci negocjowania i pracy w zespole,
e toleruje rozne zwyczaje i opinie.
SFERY ZYCIA: prywatna
MATERIALY DYDAKTYCZNE: karta pracy (¢wiczenia, teksty i ilustracje), menu
FORMY PRACY: praca indywidulana, praca w parach/grupach
CZAS TRWANIA: 90 min.

PRZEBIEG LEKCJI
Poniewaz lekcja dotyczy sytuacji z zycia codziennego, w fazie przedzadaniowej, czy-
li w momencie ksztattowania nastawien i zainteresowania tematyka zaje¢, warto
odwotac sie do doswiadczen uczacych sie, kierujac do catego zespotu pytania typu:
e gdzienacodzienspozywajg positki (w stotéwce, w domu, w barze, w restauraciji...),
e czy lubig chodzi¢ do restauracji (tak, nie, dlaczego),
e czy moga wymieni¢ kilka znanych krakowskich restauracji.

— Przystepujac do realizacji zaplanowanego toku zajec, lektor/nauczyciel rozdaje
karty pracy. W ¢éwiczeniu 1 przewidziano zestaw fotografii ogniskujagcych uwage
uczacych sie na tematyce lekcji (positki w restauracji) i petnigcych funkcje bodzca
stymulujacego wypowiedzi ustne. Zamieszczone pytania pomagajg opisac przedsta-
wiony materiat graficzny i wysuwaé hipotezy na temat jego tresci. Przy wsparciu
nauczyciela uczacy sie aktywizujg srodki jezykowe niezbedne do wykonania zadan
czagstkowych oraz wykonujg dziatania podobne do zadania gtéwnego.

Cwiczenie 1.

Przyjrzyj sie fotografiom i odpowiedz na pytania:

e Co przedstawiajg ilustracje? Opisz je i porownaj.
e Jakie positki mozna zjes¢ w tych restauracjach?



168 9. Zadanie jako forma rozwijania sprawnosci méwienia

e Do ktdrej restauracji wybratby$/wybratabys sie na obiad z przyjaciétmi?
Dlaczego?

— Kolejne dziatania to ¢wiczenia kategoryzacyjno-tematyczne (¢wiczenia 2 i 3).
W pierwszym z nich zadaniem uczacych sie jest uzupetnienie kolokacji i dopasowa-
nie czynnosci do wykonawcow: kelnera lub goscia restauracji. Niektére czasowniki
tacza sie z wiecej niz jednym rzeczownikiem, co zostato zaznaczone w poleceniu.
W ten sposdb uczacy sie poznajg i utrwalajg stownictwo oraz zwroty zwigzane
z funkcjonowaniem lokali gastronomicznych. Wyrazenia te pojawiac sie bedg sukce-
sywnie w kolejnych ¢wiczeniach, w zadaniach czgstkowych oraz w zadaniu gtéwnym.

Cwiczenie 2.
Co robi w restauracji gos¢, a co kelner? Dopasuj czynnosci do oséb i sytuacji.
UWAGA! Niektérych czasownikéw mozna uzy¢ wiecej niz raz.

wybiera skfada wskazuje przyjmuje wita rezerwuje przynosi/podaje
je przeglada prosi zamawia dostaje przychodzi  ptaci daje

GosS¢ KELNER
do restauracji/lokalu w

stolik/miejsce wskazuje (rezerwuje)

menu

danie

zamowienie

dostaje, ptaci, prosi o rachunek

napiwek
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Cwiczenie 3.

Dopasuj wypowiedzi do 0s6b (K —kelner, G —goscie) i utdz je we wtasciwej kolejnosci.
K: Dzien dobry. Czy majg panstwo
rezerwacje?
[CHI
K.
K.

. |

——
a) Mamy wolny stolik. Prosze za mngq.
b) Nie. Poprosimy stolik dla dwdch osob.
c) Prosze chwile poczekac. Sprawdze, czy sq

wolne miejsca.

K: Czy moge przyjac¢ zamowienie?

K: Czy zamawiajg panstwo jakies
przystawki?

G:......

K:.......

G: Poprosimy o biate wino.
K:.......

a) Nie, dziekujemy.

b) Poprosze kotlet schabowy z frytkami.
c) Na deser wezmiemy dwie szarlotki

z lodami.

d) A dla pana?

e) Za chwile podam alkohol. Na danie
gtdwne trzeba bedzie poczekac okoto pot

K: Kotlet schabowy z frytkami?

godziny.
Ko f) Tak, dla mnie bedq poledwiczki z sosem
E: ........ grzybowym.

g) Czy podac cos do picia?

G: Tak, poprosimy. h) Czy zyczq sobie paristwo cos na deser?

a) Dziekuje.
b) Dla mnie. Dziekuje. |
c) Czy deser podac bezposrednio po daniu

gtownym? '
d) Poledwiczki z sosem grzybowym dla pani. k %
s

Smacznego.
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G: Poprosimy o rachunek.
K.,

a) Gotowkaq.

b) Dziekujemy.

c¢) Oto rachunek.

d) Bedq paristwo pftaci¢ gotowkq czy kartq?

W ¢éwiczeniu 3 uczacy sie uzupetniajg dialogi, ktore majg miejsce w restauracji po-
miedzy kelnerem i gosémi w czterech réznych sytuacjach: podczas wchodzenia do
restauracji, zamawiania positku, przyjmowania go i podczas ptacenia za zamodwione
dania. Podane wypowiedzi nalezy dopasowac do osdb (kelnera lub gosci) i utozy¢
we witasciwej kolejnosci. W tym ¢wiczeniu cze$é zwrotdw z poprzedniego zadania
pojawia sie w kontekscie. Wypowiedzi te stanowig model, na ktérym studenci mogg
wzorowac sie, tworzac wtasne dialogi, a nastepnie wykonujgc zadanie wtasciwe.
W?zorzec moze zosta¢ utrwalony poprzez gtosne odczytanie dialogu w parach, co
stwarza okazje do skorygowania uchybien fonetycznych.

— Wzorujac sie na dialogach z ¢wiczenia 3, uczacy sie w czteroosobowych grupach
tworzg wtasne dialogi odbywajace sie w restauracji (¢wiczenie 4). Trzy osoby odgry-
waja role gosci, ktérzy musza ustali¢ (przedyskutowacé) pomiedzy sobg nastepujgce
kwestie: zamowienia (wybor positkdw) oraz ptatnosci (kto ptaci i w jaki sposdb, czy
bedzie dawany napiwek). Czwarta osoba jest kelnerem, ktdry wita gosci, wrecza im
menu, przyjmuje zamdwienie, przynosi dania i przyjmuje zaptate. Kazda grupa pre-
zentuje catemu zespotowi opracowane przez siebie dialogi.

Cwiczenie 4.

Idziesz ze znajomymi do restauracji. Trzy osoby sg gos¢mi, a czwarta kelnerem. Kel-
ner wita Was i podaje menu. Wybierzcie wspdlnie potrawy i ztézcie zamdwienie. Po
zjedzeniu ustalcie miedzy sobg forme ptatnosci i kwestie napiwkdw oraz zaptaécie
za positek. Nastepnie zaprezentujcie catg sytuacje grupie. Pomoga Wam wyrazenia
z ¢wiczen 3i 2.
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RESTAURACIA

MENVU

PRZYSTAWKI
Przysmak z poledwicy z karczochami
i pistacjami 26 zt
Cielecina w sosie z turiczyka 24 zt
Carpaccio z buraka z satatka z ogérkéw
i ziemniakéw 12 zt
Satata Caprese w sosie pesto 17 zt
tosos wedzony z serkiem ricotta,
czerwong cebulg i koprem 23 zt

ZUPY
Minestrone wioska zupa jarzynowa 9 zt
Zupa cebulowa z grzanakami 8 zt
Krem pomidorowy z pistacjami 10 zt

Zupa grzybowa 13zt
PIERWSZE DANIE
Risotto z krewetkami w pikantnym sosie
podane z prazonymi pestkami dyni 24 zt
Wstegi makaronu w sosie z tososia posypane
rukola 24zt
Makaron kokardy z turiczykiem, kaparami
i pomidorkami 23 zt
Makaron w sosie pesto z rozmarynem
i z pistacjami 21 zt

DRUGIE DANIA Z MIESA
Piers z kurczaka z pistacjami
w sosie kremowym 29 zt
podana z gotowanymi ziemniakami
i marchwiag w curry
Cielecina z szynkg parmenska i szatwig 37 zt
podana z wtoskimi kluseczkami
ziemniaczanymi i fasolg
Poledwiczki wieprzowe z rusztu z oliwa
czosnkowg 36zt
podana z opiekanymi ziemniakami
W rozmarynie
Poledwica wotowa 45 zt
krojona na rukoli z parmezanem, podana
z opiekanymi ziemniakami w rozmarynie

DRUGIE DANIA Z RYB
toso$ zrusztu 31zt
podany z dzikim ryzem i gotowanymi
ziemniakami i marchwig w curry
Dorsz w sosie kaparowo-winnym 34 zt
podany ze spaghetti z warzyw i pistacjami
Krewetki w sosie z biatego wina 33 zt
podane z pieczywem czosnkowym

POLSKIE SMAKI
Zurek z jajkiem 8zt
Pierogi domowe 17 zt
Kotlet schabowy z kapustg zasmazana
i satatkg ziemniaczang 21 zt
Watrébka z cebulg i jabtkiem podana
z ziemniakami 13 zt

DESERY
Creme br(ilée z pomaranczami
Tiramisu 14 zt
Suflet czekoladowy 16 zt
Szarlotka na ciepto
z lodami waniliowymi

14 zt

22 zt

— W zadaniu gtéwnym uczacy sie rozwijajg nie tylko jezykowa kompetencje ko-
munikacyjng, ale takze doskonalg umiejetnosci negocjowania i pracy w zespole.
W parach studenci wykonujg zadanie ztozone o charakterze spotecznym: organizuja
obiad dla duzej grupy i muszg wybrac jedng z krakowskich restauracji. W tym celu
uzgadniajg kryteria, jakie przyjma przy wyborze (liczba osdb, wystrdj, rodzaj kuchni,
lokalizacja), a nastepnie analizujg oferty czterech réznych restauracji. Poza tekstem
studenci dysponuja réwniez zdjeciami wnetrz. Uzyskane na podstawie materiatéw
informacje uczacy sie poréwnujg ze swoimi wymaganiami i wspdlnie dokonujg wy-
boru restauracji. Swojg decyzje prezentujg i uzasadniajg na forum grupy.
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ZADANIE GtOWNE

Organizujesz z kolezanka/kolega obiad dla lektoréw i studentéw z okazji zakon-
czenia kursu jezyka polskiego w Krakowie. Ustalcie, jakie s3 wasze wymagania:
—dlailu os6b zamawiacie positek,

- jaka powinna by¢ atmosfera (wystréj) w lokalu,

—ile i jakie dania wybieracie,

— gdzie powinien znajdowac sie lokal.

Poréwnajcie oferty kilku restauracji i wybierzcie najlepsza. Swoj wybér zaprezen-
tujcie catej grupie i powiedzcie, dlaczego zdecydowaliscie sie na dang restauracje.

%xtfowwb Qfé %&mm@

Z tesknoty za stoneczng lItalig zrodzita sie
mysl o stworzeniu trattorii, w ktérej moz-
na odnalez¢ prawdziwie wioskie smaki:
pizze na delikatnym, cienkim ciescie z pie-
ca opalanego drewnem, makarony wedtug
wtoskich receptur, najrozmaitsze wedliny
i sery prosto z Wtoch, oliwy z oliwek pierw-
szej jakosci i oczywiscie doskonate wtoskie
wina. Nasze potrawy i rodzinng wtoska at-
mosfere Goscie La Mamma zapamietajg
na dtugo. Nasza restauracja miesci sie przy
ulicy Stawkowskiej na Starym Miescie, nieopodal Rynku. Trudno w catym miescie
o bardziej wtoskie miejsce i... lepszg pizze. Dania, ktore serwujemy, sg przyrzadzane
wedtug tradycyjnych przepiséw i z najlepszych produktéw.

Tekst na podstawie [on-line:] http://mammamia.net.pl/pl/tresci/275,0-restauracji.html.

RESTAURACJA BAZYLIA

Restauracja Bazylia to miejsce petne zieleni
i kwiatow. Znajduje sie w samym centrum
Krakowa, na ulicy WisInej. Serwujemy da-
nia kuchni europejskiej, przygotowywane
przez najlepszych kucharzy. Zapewniamy
profesjonalng i niezwykle kompetentng
obstuge. Mozemy przyjgé nawet do 120 go-
Sci. Wszystkie sale sg klimatyzowane, co
zapewnia peten komfort podczas organizo-
wanych u nas imprez. Wieczorem ptonie kominek, a w sezonie letnim udostepniamy

taras z ogrédkiem dla 30 oséb.
Tekst na podstawie [on-line:] http://www.restauracjapistacja.pl/index.html.

Malinowe Pole

Na ulicy Poselskiej, w pieknej kamienicy, od wielu lat istnieje Malinowe Pole. Od
samego poczatku chcieliSmy, aby restauracja byta synonimem dobrego smaku i gu-
stu i kojarzyta sie z niepowtarzalng atmosferg. Wiemy i wierzymy, ze jakos¢ i smak
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potraw sg dla restauracji najwazniejsze.
W Malinowym Polu proponujemy naszym
gosciom takze sezonowe specjaty, niemal
co miesigc inne. W sezonie jesiennym pro-
ponujemy wiec recznie robione gotgbki
z kaszg ze Sliwkami i grzybami z delikat-
nym sosem, ges pieczong na Sw. Marcina
z grzybami i kaszg po krakowsku, a na deser
racuszki z jabtkami z musem waniliowym.
Przygotowujemy to wtasnie po to, by kuch-
nia polska zyskata rézne oblicza, jak nasze
polskie cztery pory roku.

Tekst na podstawie [on-line:] http://miodmalina.pl/o-restauracji/.

RESTAURAC]A PEKIN

Restauracja Pekin powita Panstwa z rados-
cig w swoich wnetrzach na ulicy Stawkow-
skiej. Doswiadczeni kucharze specjalizujg
sie w kuchni regionéw Syczuan, Kanton
oraz Hong Kong i gwarantujg niezapomnia-
ne smaki. Proponujemy nasze specjalnosci:
chinskie fondue, kaczka po pekinsku, wie-
przowina hui guo, wotowina po syczuan-
sku, makaron chow mien oraz kurczak gong
bao. W naszych eleganckich wnetrzach ob-
stugujemy gosci indywidualnych oraz orga-
nizujemy spotkania biznesowe, konferencje, przyjecia okolicznosciowe — komunie,
wesela, imieniny. W restauracji znajduje sie grill, gdzie Chinski Szef Kuchni przyrza-
dza potrawy w obecnosci klientéw. Oferujemy sale VIP dla 15, 30 lub 50 osdb, a dla
mitosnikdw zabawy proponujemy sale KARAOKE. Zapraszamy!

Tekst na podstawie [on-line:] http://chinskipalac.krakow.pl/?page_id=7&Ilang=pl.

— Po wykonaniu zadan i prezentacji wynikow przez wszystkie grupy nauczyciel pyta
uczacych sie o problemy zwigzane z wyborem, czy byt on tatwy, czy trudny, czy obie
strony zawsze zgodnie podejmowaty decyzje oraz jakie dziatania sprawity im najwie-
cej trudnosci. Omawiane sg rowniez i wyjasniane usterki czy braki jezykowe studen-
tow zaobserwowane w trakcie wykonywania zadania gtéwnego.

PRACA DOMOWA
Jest ona $cisle powigzana z zadaniem gtéwnym i stuzy utrwaleniu struktur jezyko-
wych i rozwijaniu sprawnosci pisania. Zadaniem uczacych sie jest opisanie w lis-
cie prywatnym (e-mailu) restauracji, w ktorej odbyt sie zorganizowany przez nich
obiad. W tworzonym tekscie powinien pojawic sie opis oraz opinia z elementami
rekomendacji.
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Napisz e-mail (okoto 100 stéw) do kolezanki lub kolegi i opowiedz o restauracji,
w ktdrej bytes/as na obiedzie z lektorami. Poinformuij:

— gdzie miat miejsce obiad,

— jak oceniasz klimat/wystréj restauracji,

— jaka byta kuchnia i jakie podawano dania,

— czy jedzenie byto dobre i co smakowato Ci najbardziej,

— czy podobata Ci sie obstuga,

— czy jestes zadowolony(a) i polecasz innym to miejsce.

Stosowanie zadan w nauczaniu méwienia ma wiele zalet. Przede wszystkim
umozliwiaja one efektywne przechodzenie od teorii do praktyki: przygotowuja
uczacych si¢ do stosowania nabytej wiedzy jezykowej w sytuacjach komunikacyj-
nych zblizonych do autentycznych oraz do samodzielnego, swobodnego operowania
jezykiem. Kazde zadanie ma cel jezykowy i pozajezykowy, zaczerpnigty z otacza-
jacej nas rzeczywistosci, co pozwala uczacym sie skupi¢ uwage przede wszystkim
na dzialaniach jezykowych, uzalezniajac dobdr struktur jezykowych od potrzeb ko-
munikacyjnych. Korzystanie z modelu zadaniowego w nauczaniu méwienia sktania
réwniez uczacego si¢ do oceny wlasnych mozliwosci i samodzielnego poszukiwania
potrzebnych srodkéw jezykowych, a to z kolei uczy autonomicznego dzialania.

Podstawowg cechg zadania jest jego ukierunkowanie na dzialanie o charakterze
spolecznym (mimo iz realizowane jest w warunkach sztucznych), na rozwigzywa-
nie problemoéw; trudnosci, ktére uczacy si¢ muszg pokonaé, pobudzaja do inwencji
i generujg nowy sposob myslenia. To dzialanie opiera si¢ na interakcjach miedzy
uczacymi sie, ktérzy maja sobie co$ do zakomunikowania. I w koncu zadanie po-
zostawia uczacym sie duzg swobode w jego rozwigzywaniu, w dysponowaniu mate-
rialami, w podejmowaniu dziatan zgodnie z wlasnymi mozliwosciami i dgzeniami.
Aby zacheci¢ uczacych si¢ do efektywnego wykonywania zadan komunikacyjnych,
nalezy dostarczy¢ im realnych potrzeb czy powodéw do komunikowania si¢. Wiele
czynnikéw ma wplyw na efekt koncowy. Kazdy z uczacych sie dysponuje czescia
informacji potrzebnej do realizacji zadania. Pracujac w grupie, muszga konsultowac
sie, dyskutowa¢, by znalez¢ rozwigzanie jakiego$ problemu, sa zachecani przez ko-
legéw i nauczyciela do wyrazania swoich opinii, sadéw. Moga méwic o sobie, o swo-
ich doswiadczeniach, traktuje si¢ ich jako jednostki spoteczne podejmujace decyzje
i rozwiazujace rézne problemy. Zadania moga takze stanowi¢ narzedzie ewaluacji
stuzace do oceny oraz samooceny umiejetnosci i postepow uczniéw (zob. Janowska
2011a). Reasumujac: podejscie oparte na wykonywaniu zadan stanowi interesujaca
i efektywna forme nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego.

Metodyka oparta na rozwigzywaniu zadan to dluga droga, prowadzaca od zro-
zumienia funkcjonowania zadan do stwierdzenia ich pozytywnego wplywu na
akwizycje. Stosowanie zadan w nauczaniu jezykow to podejscie, ktdre mocno ak-
centuje niezaleznos¢, swobode uczenia sig, poniewaz zadania wymagaja od uczg-
cych sig¢ refleksji na temat wlasnego uczenia si¢ i przemyslenia zmian, ktérych mo-
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gliby dokonag, aby ten proces uczyni¢ skuteczniejszym. Kompetencje, ktore uczacy
sie nabywaja przez rozwigzywanie zadan, nie dotycza wylacznie jezyka - maja one
znaczenie dla uczacego sie¢ jako jednostki spofecznej w trakcie calej nauki szkolnej
i pdzniej w jego dorostym zyciu.






10.
OCENIANIE SPRAWNOSCI MOWIENIA

»Juz na samym wstepie trzeba podkresli¢, ze trafne, rzetelne i praktyczne ocenianie
sprawnos$ci méwienia jest tak samo skomplikowane jak skuteczne jego nauczanie
[...]” (Pawlak 2010: 15). Przystepujac do oceny wypowiedzi ustnych, nalezy prze-
de wszystkim odpowiedzie¢ na pytanie, co bedzie oceniane, jakiego typu umiejet-
nosci: skuteczno$¢ komunikacyjna, poprawnos¢ jezykowa, przestrzeganie norm
socjopragmatycznych, umiejetnos$¢ stosowania zasad organizacji wypowiedzi czy
moze postugiwanie si¢ strategiami. OdpowiedZ na wyzej postawione pytanie jest
zalezna od celu, jaki w danej sytuacji nauczania / uczenia si¢ jest realizowany; de-
terminuje on takze kolejne wybory i czynnosci dydaktyczne. Sporym wyzwaniem
dla nauczyciela w kontekscie ewaluacji sprawnosci ustnych jest dobér zadan, ktore
umozliwia testowanie wybranych obszaréw kompetencji komunikacyjnej. Nalezy
réwniez podja¢ decyzje, czy do oceny podchodzimy holistycznie czy analitycznie
(Komorowska 2002: 110) i na tej podstawie przygotowac stosowne narzedzia ewa-
luacji. Przy ocenianiu sprawno$ci méwienia nalezy zdawa¢ sobie sprawe z tego, ze
jest to umiejetnos¢ najbardziej podatna na wplyw czynnikéw pozajezykowych, ta-
kich jak: osobowos¢ zdajacego, roznice kulturowe czy lek jezykowy. Z kolei osoba
oceniajaca narazona jest na subiektywizm, szczegélnie w sytuacji, gdy zna uczacego
sie / zdajacego.

10.1. Ewaluacja i jej funkcje

Mimo istniejacych réznic znaczeniowych w glottodydaktyce postugujemy si¢ wy-
miennie terminami,,ocenianie” oraz ,,ewaluacja”. Wida¢ to réwniez w dokumentach
europejskich poswieconych tej tematyce. Autorzy angielskiej i polskiej wersji Euro-
pejskiego systemu opisu uzywaja terminu ,,ocenianie” (ang. assessment), twierdzac, iz
pojecie ,,ewaluacja” ma szerszy zakres niz ,,ocenianie” i ze ,kazdy rodzaj oceniania
stanowi forme ewaluacji” (ESOK] 2003: 153). Z kolei w wersji francuskiej i hiszpan-
skiej dokumentu znajdujemy termin ,ewaluacja” (fr. évaluation, hiszp. evaluacion).

Wedlug Weroniki Wilczynskiej (2002: 320) ewaluacja obejmuje ,,ocene osiag-
nietego postepu lub stanu, jej interpretacje [...] oraz wyciagniecie wnioskéw w celu
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dalszej organizacji uczenia si¢”. Jest to systematyczny proces gromadzenia i analizo-
wania danych, ktérego nie mozna calkowicie utozsamia¢ z ocenianiem: ocenianie
jest jedna z wielu czgsci ewaluacji. W sytuacji oceniania za$ ,kontrola” polega na
sprawdzeniu, czy produkcja uczacego si¢ odpowiada temu, co dyktuja normy jezy-
kowe (Tagliante 2005: 9).

W glottodydaktycznejliteraturze przedmiotu znajdujemy rézne klasyfikacje ewa-
luacji. Dwa podstawowe typy to ewaluacja ksztaltujaca (formative evaluation) oraz
sumujaca (summative evaluation)®'. Twércy ESOK]J (2003) przyjmujg réwniez taki
podzial. Pierwsza z nich to ewaluacja procesow, ktéra wykona¢ mozna na podstawie
Portfolio i tabeli samooceny. W tej ocenie uczestniczg uczacy sie, ktorzy powinni by¢
$wiadomi czynionych postepow, swoich sukceséw i brakéw. Ten typ oceniania ma
charakter ksztaltujacy, stosuje si¢ go w sposob systematyczny, towarzyszy wszelkim
formom uczenia si¢. Poniewaz dotyczy bezposrednio uczacych sie, przyczynia sie
do ksztaltowania autonomii i odpowiedzialnosci za wlasne uczenie sie. Typ drugi to
ewaluacja wynikow uczenia si¢. Ma ona charakter zewnetrzny w stosunku do pro-
cesu uczenia sie, jest skoncentrowana na danych kompetencjach, wyraza osiagniety
poziom w postaci ilo$ciowej, stuzy do klasyfikacji lub certyfikacji.

Mowiagc o powszechnie stosowanych formach oceniania, mamy na mysli jego
trzy zasadnicze funkcje: diagnostyczng, formatywna (lub inaczej ksztaltujaca) oraz
sumujaca. To rozréznienie wigze si¢ z momentami, w ktorych ewaluacja pojawia si¢
w obrebie kursu jezykowego: na poczatku, w trakcie lub po zakonczeniu procesu
uczenia sie (zob. np. Komorowska 2002; Tagliante 2005).

Kontrola i ocena diagnostyczna - przeprowadzona we wstepnym okresie
nauczania jezyka (na poczatku kursu, roku, semestru) — pozwala stwierdzi¢ stan
posiadanej wiedzy i umiejetnosci oraz zdolnosci. Moze dostarczy¢ wskazdéwek na
temat przewidywanych postepow i orientacji uczacego si¢. Przykladem tego typu
oceniania mogg by¢ testy bieglosci, testy plasujace itd., czgsto stosowane w sytuacji
organizowania kurséw jezykowych jako kryterium przydziatu kandydata do grupy
o odpowiednim poziomie jezykowym. Drugi typ - kontrola i ocena ksztaltujaca
(na przestrzeni calego kursu) ma na celu kierowanie uczeniem si¢ danej jednostki
czy grupy, odkrywanie trudnosci i mocnych stron uczacego sie, wskazywanie na
procedury prowadzace do polepszenia wynikow. Dla uczacego si¢ ten typ kontroli
jest narzedziem uczenia si¢, natomiast nauczycielowi pozwala analizowa¢ stopien
realizacji wyznaczonych celdéw, krytycznie ustosunkowac sie do nich. Wymieni¢ tu
nalezy na przyklad tabele samooceny, testy i ¢wiczenia z odpowiedziami umozliwia-
jace samokontrole itd. Z kolei kontrola i ocena sumujgca (wg ESOK] konicowa) to
bilans uczenia si¢ prowadzonego przez pewien czas uznany za odpowiedni do zreali-
zowania okreslonych celéw. Umozliwia ona sklasyfikowanie i selekcje uczacych sie,
jest podstawg certyfikacji i dyplomow.

U Zob. np. Angielsko-polsko-stowenski glosariusz termindw z zakresu testowania bieglosci jezy-
kowej, 2004, Universitas, Krakéw; Byram M., Hu A. (eds.), 2017, Routledge encyclopedia of
language teaching and learning, Routledge, London & New York.
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W procesie ksztalcenia jezykowego bardzo istotne jest zrozumienie istoty ewa-
luacji ksztaltujacej i sumujacej. Nauczyciele z reguly nie sa dobrze przygotowani do
przeprowadzania ewaluacji i niejednokrotnie powielaja znane im wzorce, wedlug
ktérych sami byli niegdys$ oceniani, albo stosujg niewlasciwe narzedzia oceny, np.
do kazdej wypowiedzi postugujac si¢ egzaminacyjnymi kryteriami oceny. Tego typu
podejscie ,wymusza” sytuacja nauczania — powszechnie stosowane egzaminy, co
z kolei uprawnia do wystawiania ocen i wydawania dyploméw. Tymczasem istniejg
inne sposoby oceniania umiejetnosci jezykowych i nie zawsze muszg si¢ konczy¢
oceng sumujacy. Dlatego tak wazne jest — szczegolnie w perspektywie rozwijania
sprawno$ci mowienia — odrdznianie tego, co jest kontrolg zwigzang z wystawianiem
ocen, od tego, co stanowi ewaluacje ksztaltujaca. W przygotowaniu kryteriow tej
ostatniej moga uczestniczy¢ takze uczacy sig, okreslajac parametry, ktore pozwalajg
stwierdzi¢, czy cel uczenia si¢ zostal osiaggniety, czy jest jeszcze w trakcie opanowy-
wania. Christine Tagliante (2006: 37) przedstawia w bardzo klarowny sposdéb pod-
stawowe parametry omawianych sposobow oceniania:

GROMADZENIE INFORMAC]I
(ewaluacja ksztaltujaca, wedlug kryteriow
albo samoocena)

$ ¥

Informacja, ktéra chcemy uzyskac, jest row-
Kontrolowa¢ znaczy sprawdza¢, czy wyniki | nie wazna dla ucznia, jak i dla nauczyciela;

KONTROLA
(ewaluacja sumujaca, normatywna)

uczacego si¢ odpowiadaja chodzi o to, czy wytyczone cele zostaly lub
nie osiggniete wedtug
$ 4
NORMIE jezyka docelowego. KRYTERIOW sformug)ewivaanych przez nauczy-
4 4

W tym celu stosuje si¢ odpowiednie testy, | W tym celu stosuje si¢ dzialania ewaluacyj-
¢wiczenia, sprawdziany, ktore pozwalaja | ne, skale samooceny, ¢wiczenia weryfikuja-
wystawié ce, ktore dostarczaja

$ $

INFORMACJI WRAZ Z KOMENTARZEM.

Ta ewaluacja nie jest narzucona, ale WYNE-

GOCJOWANA z uczacymi si¢. Dostarcza in-

formacji na temat, co zostalo przyswojone,
a co nalezy jeszcze poprawic.

OCENE. Ta ewaluacja jest NARZUCONA
i stuzy do sporzadzenia listy rankingowej
uczacych sie. Ocena jest jedyng dostepna
informacja. Chodzi o ewaluacje - sankcje.

PROWADZI ONA DO CERTYFIKAC]I PROWADZI ONA DO UZNANIA KOMPETENCJI
i ma uznanie spoteczne. i posiada wartos¢ ksztalcgcg.

Tabela 6. Ewaluacja sumujaca i ksztattujaca (Tagliante 2006: 37).



180 10. Ocenianie sprawnosci mowienia

Ewaluacja ksztaltujgca jest najbardziej odpowiednim typem oceniania w naucza-
niu opartym na wykonywaniu zadan. Nauczyciele powinni dokonywa¢ ewaluacji
ksztaltujacej, aby méc podejmowac wlasciwe decyzje i ukierunkowywac¢ odpowied-
nio procedury nauczania i dzialania uczniéw. Dla ucznia wazna jest informacja na
temat tego, jaka pozycje zajmuje na tle grupy i wobec norm jezykowych, oraz jakie
postepy poczynil w stosunku do sytuacji wyjsciowej. Jest to interaktywne ocenianie
postepdw ucznia, pozwalajace okresli¢, jak uczen ma sie dalej uczy¢ i jak najlepiej
go naucza¢. Tego typu podejscie do oceniania trwale wzmacnia w uczniach poczucie
ich wartosci, zwieksza zaangazowanie w nauke, zacheca do samodzielnosci, stwarza
uczniom warunki do wspétpracy, poglebia swiadomos¢ procesu uczenia, pozwala
w koncu uczniom wzig¢ odpowiedzialno$¢ za wtasng nauke. Proces akwizycji jezyka
w podejsciu ukierunkowanym na dzialanie wymaga réwniez stosowania samooce-
ny. Wszystkie typy samokontroli i ewaluacji ksztaltujacej nie koncza si¢ wystawie-
niem oceny, ale konstatacjg binarng - potrafi lub nie, ktdrg tatwo stosowa¢ w sto-
sunku do calego zespotu.

»Sukces w nauce moéwienia zalezy w duzej mierze od tego, czy sprawnosc ta jest
przedmiotem oceny i w jaki sposdb jest oceniana, a takze tego, czy uczniowie i na-
uczyciele otrzymuja niezbedng informacje zwrotna, ci pierwsi w postaci konstruk-
tywnych uwag na temat ich wypowiedzi, a ci drudzy w postaci wynikéw egzaminu”
(Pawlak 2010: 17).

10.2. Co oceniaé, czyli o kompetencjach uzytkownika jezyka

Aby udzieli¢ odpowiedzi na postawione pytanie, nalezy odwota¢ si¢ do modelu bie-
glosci jezykowej. Takim punktem odniesienia moga by¢ modele kompetencji ko-
munikacyjnej, tworzone na podstawie badan dla potrzeb nauczania i testowania
znajomosci jezykow obcych (zob. 4.). Przykladowo L. Bachman i A. Palmer (1996)
proponuja dynamiczny trzyczesciowy model jezykowej zdolnosci komunikacyjnej
(zob. 4.2.). Wiedza jezykowa zawiera element organizacyjny, odsylajacy do skfa-
dowej lingwistycznej i tekstowej, oraz element pragmatyczny, na ktéry sktadaja
sie kompetencje funkcjonalna i socjolingwistyczna. Kompetencja strategiczna jest
w pewnym sensie oddzielona od komponentu jezykowego i pelni role ,interfejsu”,
pozwalajac na polaczenie jezyka z rzeczywistoscia, kontekstem uzycia jezyka. Ana-
liza tego modelu podpowiada, jakie komponenty wypowiedzi moga by¢ poddane
ocenie. Nie chodzi tu jednak o to, by ewaluowa¢ oddzielnie kazdg ze sktadowych, ale
by traktowac/ujmowac¢ kompetencje komunikacyjng w sposéb globalny. Egzaminy
jezykowe powinny odnosic si¢ do obszaruuzycia jezyka docelowego.

Trudno jednak wymaga¢ od nauczycieli, zeby w pracy zwigzanej z ocenianiem
zaznajamiali si¢ z naukowymi, trudno dostepnymi modelami kompetencji. Na-
rzedziem, ktére umozliwia definiowanie uzycia jezyka w kategoriach kompetenciji
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i umiejetnosci czastkowych, jest Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego.
Zawarta w nim koncepcja postugiwania sie jezykiem jest bardzo bliska teoriom
L. Bachmana, cho¢ prézno szukac w tej publikacji eksplicytnego odniesienia do nich.
Kompetencje, strategie i dziatania jezykowe, tak szeroko oméwione w ESOK], stano-
wia dzi$§ podstawowe pojecia wykorzystywane w procesie oceniania i mogg stuzy¢
nauczycielom-praktykom w tworzeniu listy ocenianych kompetencji i umiejetnosci.

Przy tworzeniu narzedzi i kryteridw oceny nalezy zwroci¢ uwage na rozrdznie-
nie, jakiego dokonuja autorzy Systemu opisu w rozdziatach 4 i 5. Rozdzial 4, zaty-
tulowany ,,Postugiwanie si¢ jezykiem i uzytkownik jezyka”, oferuje skale bieglosci
dla poszczegdlnych dzialan i strategii jezykowych (zob. 6.). W wypadku sprawnosci
ustnych tworcy Europejskiego systemu prezentujg deskryptory dla: dzialan i stra-
tegii produktywnych, interakcyjnych oraz mediacyjnych (por. CEFR-CV 2018). Te
wskazniki moga by¢ pomocne w tworzeniu zadan, wyborze tekstéw, a takze opi-
sie wymaganych umiejetnosci szczegdtowych przy wykonywaniu zadania. Z kolei
w rozdziale 5 pt. ,Kompetencje uzytkownika / uczacego sie jezyka” znajdujemy opis
kompetencji uruchamianych w trakcie dzialan jezykowych. Nalezg do nich: kompe-
tencje ogdélne* i komunikacyjne kompetencje jezykowe (zob. 4.3.). ,Tym sposobem
nastapilo przejscie od «szczegotu» do «ogdtu», na poziom bardziej abstrakcyjny, bo
oderwany od konkretnego dziatania jezykowego, a wskazujacy na uwarunkowania
niezbedne do realizacji dzialania z poziomu performancji” (Sujecka-Zajac, Sobolew
2015: 16). Skale z rozdziatu 5 ESOK]J umozliwig opracowanie kryteriéw oceny nie-
zbednych do realizacji poszczegdlnych dzialan jezykowych.

Nie wszystkie deskryptory poszczegdlnych kompetencji sformulowane w Eu-
ropejskim systemie opisu mozna traktowac jako bezposrednie kryteria ewaluacji,
poniewaz opisuja one w sposob ogdlny, co dana osoba jest w stanie wykona¢ na
danym poziomie jezykowym, a umiejetnosci uczacych si¢ nie zawsze s3 obserwo-
walne. Na przyklad poprawno$¢ gramatyczna na poziomie B2 (ESOK] 2003: 103)
zostala zdefiniowana w nastepujacy sposob: ,,[Uczacy si¢] wykazuje stosunkowo
wysoki stopienn poprawnosci gramatycznej. Zdarzajace mu sie bledy nie powoduja
nieporozumien”. Takie i podobne sformulowania stanowia tylko punkt odniesienia,
nie mozna ich umieszcza¢ w tej postaci wsrdd kryteriow. Wskazniki bieglosci to
»material wyjsciowy do opracowywania skal oceny stopnia osiggania danego celu
nauczania — wskazniki bieglosci moga za$§ poméc w sformulowaniu kryteriow tej
oceny” (ESOK] 2003: 155).

Ewaluacja sprawnosci moéwienia to cel ambitny, ale analiza tresci Europejskiego
systemu opisu pozwala na opracowanie listy parametrow branych pod uwage przy

2 Deskryptory ESOK]J uwzgledniaja w ré6znym stopniu kompetencje ogolne, natomiast nie s3

one przedmiotem bezposéredniej ewaluacji w procesie uczenia si¢ poza przypadkami celowo
zaplanowanych badan skoncentrowanych na ktérejs z nich. Zaklada si¢ bowiem, ze akwizy-
cja jezyka idzie w parze z ogélnym rozwojem poznawczym uczacego sie.
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ocenie wypowiedzi ustnych. Mozna przypisywa¢ rézne wartosci kazdemu z tych
aspektow w zaleznosci od:
« umiejetnosci, ktore uwaza si¢ za wazne w perspektywie realizowanego celu,
o typu tworzonego dyskursu,

o zadania do wykonania, a takze
« poziomu zaawansowania jezykowego zdajacych.

Skladowe
wypowiedzi ustnej
podlegajace ewaluacji

Kompetencje
i umiejetnosci

Kryteria opisu

KOMPETENCJA
LINGWISTYCZNA

Kompetencja leksykalna

Kompetencja gramatyczna
Kompetencja semantyczna
Kompetencja fonologiczna

o poprawno$¢ i bogactwo
leksykalne

« umiejetnosc¢ stosowania gra-
matycznych §rodkow jezy-
kowych (morfologicznych
i sktadniowych)

o $wiadomos¢ i umiejetno$é orga-
nizacji znaczenia (na poziomie
leksykalnym, gramatycznym
i pragmatycznym)

« artykulacja dzwiekow i cechy
prozodyczne oraz wplyw innych
jezykéw na wymowe

KOMPETENCJA
SOCJO-
LINGWISTYCZNA

Wyznaczniki relacji
spotecznych
Konwencje grzecznosciowe

Noéniki ,,madrosci ludowej”

Rejestr wypowiedzi

» wybor i uzycie form powitania,
form adresatywnych, wykrzyk-
nien i przeklenstw

« konwencje zabierania glosu
w rozmowie/dyskusji

« zastosowanie konwencji grzecz-
noéciowych (pozytywnych,
negatywnych)

o uzycie utartych formutek
jezykowych (wyrazen
idiomatycznych, popularnych
cytatow, przysiow)

o roznicowanie wariantow jezyka
stosowanych w okreslonych
kontekstach

KOMPETENCJA
PRAGMATYCZNA

Kompetencja dyskursywna
Kompetencja funkcjonalna

« elastyczno$¢ w interakeji

« zabieranie glosu

e rozwijanie tematu

* spdjnos$¢ wypowiedzi

o znajomos¢ schematow interakcji
o plynno$¢ i precyzja wypowiedzi
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Sktadowe
wypowiedzi ustnej
podlegajace ewaluacji

Kompetencje

. .. . Kryteria opisu
1 umiejetnosci Y P

STRATEGIE Planowanie wypowiedzi » omoéwienia, peryfrazy, przefor-
Kompensacja mulowanie, definiowanie
Monitorowanie i korekta « stosowanie gestow, mimiki
wypowiedzi « autokorekta
Rozpoznawanie wskazéwek |e domyslanie si¢
plynacych z wypowiedzi o pytania skierowane do
Zabieranie glosu interlokutora
Wspoldzialanie w interakeji | « nawigzywanie do wypowiedzi
Prosba o wyjasnienie innych

o rozpoczynanie, podtrzymywanie
i konczenie rozmowy

o wlaczanie si¢ do dyskusji

« pro$ba o powtdrzenie

KOMPETENCJE Wiedza (ogélna o adekwatnos$¢ wypowiedzi do
OGOLNE i socjokulturowa) tematu
Umiejetnosci spoteczne e precyzyjne wyrazanie sie

Umiejetnodci interkulturowe | « zdolno$¢ do dziatania zgodnie
z konwencjami spofecznymi

« $wiadomos¢ i rozumienie relacji
miedzy kultura wlasng a obca

Tabela 7. Parametry oceny wypowiedzi ustne;j.

Nie jest mozliwe, by oceniajacy stosowali wszystkie parametry, a nawet wiek-
szg ich cze$¢ w trakcie oceny wypowiedzi ustnej. Po pierwsze, trudno jest radzi¢
sobie w praktyce z duzg liczba kategorii oceny, po drugie, pelen zakres kategorii
moze nie odpowiada¢ danemu systemowi edukacyjnemu. Skale maja stanowic baze
narzedziows, do ktorej nauczyciel powinien si¢ odwotywaé, dokonujac stosownych
wyboréw.

10.3. Techniki i narzedzia oceny wypowiedzi ustnej

Autorzy publikacji poswigconych ewaluacji umiejetnosci ustnych (Komorowska
2002; Veltcheff, Hilton 2003; Tagliante 2005) proponuja zestawy réznorodnych tech-
nik i narzedzi dostosowanych do kontroli i oceny elementéw podsystemu jezykowe-
go oraz sprawnosci jezykowych. Ze wzgledu na ich szeroki zakres nie omawiamy ich
tutaj szczegdtowo, natomiast przytaczamy ponizej za H. Komorowska (2002: 146-
153) przyktady technik integracyjnych, stuzacych do testowania komunikacji, ktére
moga by¢ przydatne przy ocenie sprawnosci méwienia. Sg to:
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o prawda-falsz z korektg nieprawdziwej informacji;

« pytania do tekstu;

 opis sytuacji (w szczegolnosci techniki: historyjki obrazkowej, opowiadania, wy-
wiadu nieustrukturyzowanego);

o technika ,wysluchaj i przekaz ustnie informacje”;

o technika ,zapoznaj si¢ z tekstem i zdobadz dodatkowe informacje”;

o technika ,przeczytaj i zanotuj/stres¢”.

Scott Thornbury (2005: 125-126) dokonuje charakterystyki pieciu grup technik

oceny méwienia, wymieniajac kolejno:

o wywiady (interwiews);

« monologi na zywo (live monologues);

« monologi nagrywane (recorded monologues);

o odgrywanie rol (role-plays);

« zadania wykonywane we wspolpracy i dyskusje (collaborative tasks ans discus-
sions).

Nietrudno si¢ zorientowa¢, ze wymieniony repertuar sposobow oceny wypowie-
dzi ustnej miesci si¢ wérdd technik stuzacych rozwijaniu tej sprawnosci. Dlatego
zagadnienie doboru techniki testowania z reguly nie stanowi wigkszego problemu
dla nauczyciela czy tworcy testu. Trudna natomiast jest ocena tego, co wypowiedzial
uczacy sie.

Sprawno$¢ mowienia mozemy ocenia¢ na dwa sposoby: albo jest to ocena ho-
listyczna, czyli wynik calo$ciowy, otrzymany na podstawie ogdlnego wrazenia,
albo ocena analityczna, ktéra polega na podaniu osobnego wyniku dla réznych
aspektow wypowiedzi, wymagajaca tworzenia kryteriow i skal. Podejscie holistycz-
ne stosowane jest w trakcie nieformalnego testowania i wyraza wynik w kategoriach
stopnia, puli punktow lub kwalifikacje (lub nie) do okreslonego poziomu umiejetno-
$ci. Ocena analityczna trwa dluzej i zmusza oceniajacych do uwzglednienia réznych
czynnikéw wypowiedzi. Jesli czynniki te s3 dobrze dobrane, jest prawdopodobne,
ze bedzie ona bardziej sprawiedliwa i bardziej wiarygodna niz holistyczna (zob. tez
Komorowska 2002: 110; Thornbury 2005: 127).

Techniki i narzedzia oceniania, niezaleznie od tego, czy dotycza testow pisem-
nych, czy sprawdzianéw ustnych, powinny uwzgledniaé trzy podstawowe zasa-
dy oceniania: trafno$¢, rzetelno$¢ i praktycznosé. Procz trzech kryteriow testow
(sprawdzianow), H. Komorowska (2002: 30) wymienia takze ,kryterium wartosci
dydaktycznej testu™>.

Trafnos¢ (validity) oznacza, ze test naprawde sprawdza te umiejetnosci, ktore
chcielismy sprawdzi¢. Zalezy ona od tego, czy przedmiot ewaluacji zostal prawidto-
wo i precyzyjnie okreslony oraz czy czynniki nieistotne majg mozliwie najmniejszy
wplyw na wyniki kontroli. To pojecie jest zwigzane z obiektywnoscig i z ideg stan-

3 W Manual language test development and examining (ALTE) znajdujemy jeszcze jedno kry-
terium: etyke i sprawiedliwos¢ (ethics and fairness).
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dardéw jakosci. Rzetelnos$¢ (reliability) to inaczej spojnosc i jednorodnosé wyni-
kow testu. Uczacy si¢ powinien uzyskiwac jednakowe lub zblizone wyniki w dwoch
niezaleznych prébach tej samej procedury oceniania. Ale jeszcze wazniejsza jest tu
dokladnos¢ interpretacji rezultatéw w stosunku do normy. Jednym z aspektow rze-
telnosci jest zgodno$¢ decyzji egzaminatoréw co do oceny/wyniku. Praktyczno$¢
(feasibility) testu ,to ta jego cecha, ktéra pozwala nam uzyskac precyzyjny pomiar
bez nadmiernego nakladu czasu, sil i kosztéw” (Komorowska 2002: 29). Z kolei war-
tos¢ dydaktyczna sprawdzianu i testu znaczy, ze kontrola powinna by¢ okazja do
kontaktu z jezykiem w jego autentycznej postaci.

Znaczenie, jakie przypisuje si¢ dzisiaj kompetencji komunikacyjnej w nauczaniu,
uczeniu sie i ocenianiu jezykow obcych, wymaga konstruowania takich na-
rzedzi, ktére - umozliwiajac ewaluacj¢ obiektywng, rzetelng i traf-
na - wychodzilyby poza ramy ewaluacji kompetencji lingwistycznej. Oznacza to,
ze aby co$ oceni¢, musimy najpierw okresli¢, czego oczekujemy od kandydata, tzn.
opisa¢ dang kompetencje w kontekscie autentycznego postugiwania si¢ jezykiem,
a nastepnie zdecydowac o zadaniu, ktére sprawdzi wskazane umiejetnosci, oraz kry-
teriach mogacych poméc w ocenie wykonania zadania. Czynnos¢ ta nie bez powodu
jest postrzegana przez nauczyciela jako trudna i czasochlonna. Jednak Europejski
system opisu wyposaza warsztat dydaktyczny w bogaty zbiér narzedzi, ktére mozna
wykorzysta¢ przy okredlaniu tresci zadan i kryteriow oceniania ujmowa-
nych w kategoriach osiagnie¢.

Wskazniki zamieszczone w ESOK] dostarczajg danych do opracowywania skal
oceny stopnia osiggnigcia danego celu nauczania oraz do sformulowania kryteriow
oceny. Aby uzywac deskryptoréw w sposdb wiasciwy, nalezy rozréznia¢ wskazniki
bieglosci jezykowej w zakresie: prowadzenia dzialan komunikacyjnych (rozdziat 4)
oraz poszczegdlnych kompetencji (rozdzial 5). Takie rozréznienie umozliwia zacho-
wanie fundamentalnej r6znicy miedzy ewaluacjg performancji (dziatania) i ewalua-
cja kompetencji (Piccardo i in. 2011: 49). Podczas gdy deskryptory pierwszego typu
pozwalaja na opracowanie list zagadnien potrzebnych do oceny umiejetnosci komu-
nikacyjnych, skale drugiego typu przyjmuja jako punkt wyjscia okreslone dzialanie,
»aby bylo mozliwe pozyskanie odpowiedniego materiatu do oceny kompetenciji je-
zykowej, socjolingwistycznej i pragmatycznej uczacych si¢” (ESOKJ 2003: 155). To
rozroznienie jest rowniez zasadnicze z punktu widzenia mozliwosci wykorzysta-
nia tych dwoch kategorii skal. Deskryptory dzialan komunikacyjnych stosuje sie
do tworzenia i opracowywania zadan ewaluacyjnych, aby zda¢ sprawe z wynikéw/
rezultatow i w konicu w celu oceny nauczycielskiej lub samooceny.

Osoby opracowujace zadania przeznaczone do oceniania umiejetnosci komuni-
kacyjnych mogg skorzysta¢ z deskryptoréw zamieszczonych w rozdziale 4, zwlaszcza
w punkcie 4.4. ,Dzialania komunikacyjne i strategie jezykowe”. Trafnos$¢ systemu
oceniania wymaga zbioru materiatu jezykowego z szerokiego zakresu rodzajow dys-
kursu. Ponadto przy konstruowaniu zadan egzaminacyjnych uzytkownicy ESOK]
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moga wykorzysta¢ czesci: 4.1. (kontekst uzycia jezyka), 4.6. (teksty), 7.3. (trudnosci
zadan) oraz 5.2. (komunikacyjne kompetencje jezykowe). W czesci 9.2. dokumentu
przedstawiono sposoby budowania testow lub ich czesci, ktore dostarczylyby odpo-
wiedniego materialu do oceny kompetencji jezykowej, socjolingwistycznej i prag-
matycznej uczacych sie.

Wskazniki bieglosci jezykowej w zakresie rozmaitych kompetencji mozna stoso-
wac jako kryteria oceny osiagniecia celéw nauczania przy dokonywaniu samooceny
lub oceny nauczycielskiej. Istniejg trzy sposoby przedstawiania deskryptoréw jako
kryteriéw oceny: w postaci skali poziomow (czesto taczy sie deskryptory réznych
kategorii w jeden calosciowy opis danego poziomu); w formie kontrolnej listy kry-
teriow (check-list), z reguly oddzielnej dla kazdego poziomu, oraz w postaci tabela-
rycznego zestawienia wybranych kategorii wedlug poziomow, czyli siatki kontrolnej
stanowiacej rodzaj skali rownolegle;.

Istotnym problemem zaréwno dla glottodydaktykow teoretykow, jak i prakty-
kow jest przejscie od opisdw wskaznikow bieglosci zamieszczonych w Systemie opisu
do praktycznego ich stosowania w procesie ewaluacji i oceniania, czyli ich operacjo-
nalizacja w zaleznosci od celu i sytuacji egzaminacyjnej. ,Sam deskryptor opisujacy
umiejetnosci wymagane w danym dzialaniu nie jest jeszcze elementem testu, musi
zatem by¢ poddany analizie i uszczegélowieniu” (Sujecka-Zajac, Sobolew 2015: 18).

Christine Tagliante (2005: 62-63) zaproponowala narzedzie zwane tabela specy-
fikacyjna, ktore konkretyzuje i uwidacznia, w sposdb nielinearny, rézne elementy
wystepujace w nauczaniu / uczeniu si¢ i ocenianiu danej sprawnosci jezykowej. Ta-
bela definiuje wycinkowo umiejetnosci, nad ktérymi nalezy pracowac, aby osiggnac
dany poziom kompetencji, a takze tresci jezykowe, strategiczne i komunikacyjne
z nimi zwigzane.

Nauczyciel, ktory zada sobie trud skonstruowania tabeli specyfikacyjnej, otrzy-
ma caloksztalt dzialan, pozwalajacych mu prowadzi¢ uczacego sie do opanowania
danej kompetencji. Inna korzystna strona takiej tabeli to fakt, iz rodzaj ewaluacji jest
w niej z gory okreslony. W istocie nauczyciel musi wybra¢ wskazniki akwizycji, kto-
re uzna za konieczne do ewaluacji, aby méc wykaza¢ opanowanie danej kompetencji
i przeksztalci¢ je w dzialania ewaluacyjne, ksztaltujace, konicowe lub samooceny.
Tworzac tabele specyfikacyjna, nalezy:

o wybra¢ deskryptor kompetencji, ktora uczacy sie powinien przyswoi¢ na danym
poziomie;

o okresli¢ umiejetnosci oraz zdefiniowac tresci im odpowiadajace;

o zastanowic sie, jaki typ dziatan dydaktycznych pozwoli rozwijaé/testowaé wy-
szczegolnione elementy.

Ponizej przedstawiamy przyklad tabeli specyfikacyjnej dla poziomu A1, wskaz-
nika bieglosci ustnych dziatan interakcyjnych, w kategorii ,, Konwersacja™ Potrafi
zapytac, jak ktos sie ma i reagowac na nowiny (ESOK]J 2003: 75)**.

> Por. Sujecka-Zajac, Sobolew 2015: 19.
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Kolejnym krokiem w dazeniu do trafnosci i rzetelnosci oceny umiejetnosci be-
dzie opracowanie zadania. To, przeznaczone do oceny wypowiedzi ustnej, powin-
no by¢ adekwatne do wieku uczacego sie, trzeba tez przewidzie¢ odpowiedni czas
na jego realizacje. Poniewaz cele uczenia sie sg definiowane w terminach zachowan
jezykowych i performancji, zadanie musi stworzy¢ uczacemu si¢ mozliwos¢ pokaza-
nia, ze umie dziata¢ w okreslonych sytuacjach komunikacyjnych, symulowanych
badz prawdziwych. Sprowadza si¢ to, w wiekszosci przypadkéw, do zastosowania
procedur symulacji i materiatéw autentycznych. Polecenia do zadania muszg by¢
jasne i precyzyjne (zob. 8.4.). W zaleznosci od poziomu jezykowego uczacych sie
i kompleksowosci zadania moze ono by¢ formulowane w jezyku ojczystym uczace-
go sie lub docelowym. Na koniec dobrze jest stworzy¢ schemat oceny, tzn. liste
oczekiwanych elementéw w danej produkeji. Kazdemu z nich nalezy przypisa¢ war-
to$¢, ktdra najczesciej zalezy od realizowanego celu/celéw. Ewaluacji wypowiedzi
ustnej i kompetencji komunikacyjnej dokonuje si¢ na ogét przy pomocy siatek oceny
lub tabel.

Ponizej zamieszczamy trzy przykladowe zadania i siatki oceny wypowiedzi ust-
nych dla pozioméw Al, Bl i Cl. Przy ich konstruowaniu kazdorazowo punktem
wyjscia byl wybor deskryptora oraz okreslenie umiejetnosci i kompetenciji, ktore
podlega¢ beda ocenie. Opisy ewaluowanych kompetencji zostaly zaczerpnigte z ta-
bel deskryptoréw Systemu opisu i umieszczone w pierwszym wierszu. Z ich tresci
wyraznie wynika, jakimi umiejetnosciami powinien dysponowac uczgcy si¢ na da-
nym poziomie, jakie funkcje jezykowe stosowa¢, by wykona¢ zlecone mu zadanie:
opisywac (Al), uzyskiwac i udziela¢ informacji (B1), zabra¢ publicznie glos (C1).
Analiza odpowiedzi udzielonych przez uczacego si¢ przyniesie odpowiedz na pyta-
nie: czy i ewentualnie w jakim stopniu potrafi zrealizowa¢ dane zadanie, postugujac
sie jezykiem obcym, co jest rownoznaczne z przyznaniem mu odpowiedniej liczby
punktéw wedlug proponowanych skal.
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Poziom Al
Produkcja ustna — ogélny opis umiejetnosci

Wskaznik(i) biegtosci Uczacy sie potrafi wypowiadac pojedyncze zdania na temat
jezykowej ludzi i miejsc (ESOKJ 2003: 62).
Umiejetnosci rozpoznac i nazwac cos, opisac cos, przedstawic kogo$

e wymowa bardzo ograniczonego zasobu wyuczonych wyra-
zen i stéw jest zrozumiata, wymaga jednak pewnego wysitku
ze strony interlokutoréw przyzwyczajonych do rozmdéwcéw
danej grupy jezykowej;

* poprawne odtwarzanie ograniczonej liczby dzwiekdéw, pra-
widtowe akcentowanie prostych, znanych stéw i wyrazen;

¢ podstawowy zaséb stownictwa, ztozony z pojedynczych
Kompetencje stow lub wyrazen zwigzanych z konkretnymi sytuacjami;

e ograniczone opanowanie prostych struktur gramatycznych
i wzorow zdaniowych wyuczonego zasobu;

e f3czenie stéw lub grupy stéw za pomocg bardzo
podstawowych spéjnikéw, jak ,i” lub ,potem”;

* potrzeba czestych przerw na znalezienie odpowiednich
zwrotéw, wymadwienie mniej znanych stow i poprawe zakté-
cen wystepujacych w komunikacji

Zadanie do wykonania |opis rodziny i mieszkania

Materiaty ilustracja

Sfera zycia prywatna

Prosze opisac ilustracje (ludzi, miejsca).
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OCENA ____/10p.
Wykonanie zadania (opis miejsca, ludzi) 3-25-2-15-1-0,5-0
Organizacja i spéjnos¢ wypowiedzi 1-0,5-0

Wymowa i intonacja

2-15-1-0,5-0

Stownictwo 2-15-1-0,5-0
Poprawnos¢ gramatyczna 2-15-1-0,5-0
Poziom B1

Interakcja ustna — wymiana informacji

Wskaznik(i) biegtosci
jezykowej

Uczacy sie potrafi nadazac ze zrozumieniem artykutowanej
wyraznie wypowiedzi, kierowanej do niego w codziennej roz-
mowie, chociaz czasami musi prosi¢ o powtérzenie niektérych
stéw lub wyrazen (ESOKJ 2003: 74).

Umie z pewng dozg pewnosci siebie dokonywa¢ wymiany kon-
kretnych informacji na znane sobie, rutynowe i nietypowe te-
maty dotyczace wtasnej specjalnosci, a takze sprawdzac i po-
twierdzac zebrane informacje.

Umie wyszukiwac i przekazywac proste, konkretne informacje.
Potrafi prosi¢ o szczegétowe wskazdwki i stosowac je w prak-
tyce.

Potrafi uzyskiwa¢ bardziej szczegétowe informacje (ESOKIJ
2003: 79).

Umiejetnosci

przywitanie i pozegnanie, dziekowanie,
udzielanie i uzyskiwanie informacji,
zadawanie pytan, prosba o wskazowki

Strategie

rozpoczynanie, prowadzenie i koriczenie rozmowy;
powtarzanie fragmentu czyjejs wypowiedzi, by potwierdzi¢
wzajemne zrozumienie i podtrzymac rozmowe;

prosba o wyjasnienie lub rozwiniecie tego, co zostato powie-
dziane

Kompetencje

e wystarczajacy zakres stownictwa, by — stosujgc pewne omo-
wienia — wypowiadac sie na wiekszos¢ tematdw zwigzanych
z zyciem codziennym czy zdarzeniami biezgcymi;

e dobre opanowanie podstawowego stownictwa, moga po-
jawic sie powazne btedy, zwtaszcza przy wyrazaniu bardziej
ztozonych mysli lub w odniesieniu do nieznanych tematow
i sytuacji;

e poprawna komunikacja w znanych kontekstach; na ogot
duzy stopien kontroli gramatycznej, chociaz wida¢ wptyw
jezyka ojczystego; pojawiajg sie btedy, lecz jest jasne, co
mowigcy chce powiedzied;
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Kompetencje

e dos¢ poprawne uzycie zasobu czesto uzywanych, ,rutyno-
wych” sformutowan oraz wzordéw strukturalnych zwigzanych
z bardziej przewidywalnymi sytuacjami;

e wymowa na ogot zrozumiata; intonacja i akcentowanie
catych wypowiedzi oraz pojedynczych stéw sg w miare
poprawne; jednak inny jezyk / inne jezyki, ktérymi sie po-
stuguje, majq wptyw na akcent, jak réwniez na zrozumienie
wypowiedzi;

e uzycie (w recepcji i produkcji) szerokiego zakresu funkgcji
jezykowych, uzycie najczestszych form wyrazu funkcji w neu-
tralnym rejestrze wypowiedzi; Swiadomos¢ i zastosowanie
najwazniejszych konwencji grzecznosciowych;

e wiasciwy sposdb rozpoczynania, podtrzymywania
i konczenia wypowiedzi w rozmowie, sprawne zabieranie
i oddawanie gtosu

Zadanie do wykonania

przygotowac sie do zwiedzania muzeum

Materiaty

scenariusz sytuacji komunikacyjnej

Sfera zycia

prywatna

W Muzeum Narodowym zostanie zorganizowana wystawa poswiecona malar-
stwu polskiemu. Chcesz kupi¢ bilety dla siebie i przyjaciot. Prosze zapytac o termin
wystawy, mozliwo$¢ zwiedzania z przewodnikiem i ceny biletow.

OCENA ___ /15p.

Wykonanie zadania (tres¢ wypowiedzi) 3-25-2-15-1-0,5-0
Umiejetnosc¢ uzyskiwania i udzielania informacji 3-25-2-15-1-0,5-0
Stosownosé uzytych form i strategie uzycia jezyka 2-15-1-0,5-0

Wymowa i intonacja

2-15-1-0,5-0

Poprawnosc i bogactwo leksykalne 3-25-2-15-1-0,5-0

Poprawnosc¢ gramatyczna 2-15-1-0,5-0
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Poziom C1
Produkcja ustna — oswiadczenia publiczne

Uczacy sie potrafi ptynnie i prawie bez wysitku wygtaszac
Wskaznik(i) biegtosci oswiadczenia na forum publicznym, odpowiednio akcentujgc
jezykowej i uzywajac wtasciwej intonacji w celu doktadnego przekazania
delikatniejszych odcieni znaczeniowych (ESOKJ 2003: 63).
wprowadzenie do tematyki, rozwijanie tematu, omdwienia,
przedstawianie faktdw, podawanie przyktadu, dygresje, wy-
razanie nadziei, wyrazanie uznania, podziekowania, sktadanie
zyczen.

e planowanie wypowiedzi z uwzglednieniem odbiorcy,
Strategie e omowienia i peryfrazy kompensujgce braki, przeformutowa-
nia bez zaktécania toku wypowiedzi.

e dobra znajomosc szerokiego zasobu leksykalnego, co pozwa-
la wypetnia¢ omdéwieniami luki leksykalne, dobra znajomos¢
wyrazen idiomatycznych i potocznych; zdarzajg sie niewielkie
potkniecia, lecz nie sg to powazne btedy leksykalne;

e wysoki stopien poprawnosci gramatycznej w catej wypowie-
dzi, btedy pojawiajg sie rzadko i trudno je zauwazyc¢;

e petny zestaw cech fonologicznych jezyka docelowego; arty-
kulacja praktycznie wszystkich dZzwiekéw jezyka docelowego;
Kompetencje akcent innego jezyka / innych jezykéw moze by¢ styszalny, ale
nie wptywa to na zrozumienie; zmiana intonacji i akcentu, aby
wyrazi¢ doktadnie to, co ma by¢ powiedziane;

e efektywne i elastyczne postugiwanie sie jezykiem w sytua-
cjach zycia towarzyskiego, wtgcznie z aluzyjnym, emocjonal-
nym i zartobliwym uzyciem jezyka;

e tworzenie klarownych, ptynnych, dobrze skonstruowanych
wypowiedzi, sprawne uzycie dyskursywnych wzorcéw organi-
zacyjnych, spdjnikow i wskaznikow zespolenia tekstu.

Zadanie do wykonania |Pozegnac kolege z pracy

Materiaty scenariusz zawarty w poleceniu®®

Umiejetnosci

Sfera zycia publiczna, zawodowa

Jeden z Twoich kolegéw z pracy odchodzi na emeryture. Poproszono Cie o wy-
gtoszenie mowy pozegnalnej. Prosze przygotowa¢ mowe, ktéra bedzie zawierac:
e $mieszng historie (anegdote) dotyczaca kolegi,

e pochwate jego metod pracy,

o przyktady czynnosci/prac, jakie wykonywat,

%> Na podstawie: Tagliante 2005: 172.
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e jego ulubione powiedzonko,
e zyczenia wszelkiej pomysinosci na nowym etapie zycia.

OCENA ____/20p.
Wykonanie zadania (tres¢ wypowiedzi) 3-25-2-15-1-0,5-0
Organizacja i forma wypowiedzi 3-25-2-15-1-0,5-0
Precyzja i spéjnos¢ wypowiedzi 4-35-3-25-2-15-1-0,5-0
Poprawnos¢ morfosyntaktyczna 3-25-2-15-1-0,5-0

Bogactwo leksykalne (precyzja i stosownos¢
uzytych struktur)

Swoboda i ptynnos¢ wypowiedzi, cechy
prozodyczne

3-25-2-15-1-0,5-0

4-35-3-25-2-15-1-0,5-0

Powyzsze siatki oceny oraz zaproponowana punktacja petnia tu funkgcje ilustra-
cyjna, pokazuja, w jaki sposob nauczyciel moze tworzy¢ wlasne kryteria i narzedzia
ewaluacji wypowiedzi ustnej dostosowane do danej sytuacji ksztalcenia, celéw na-
uczania i potrzeb uczacych sie.

Waznym elementem oceny jest nie tylko znajomos¢ kryteriow, wedlug ktérych
przyznaje sie punkty, ale przede wszystkim $wiadomos¢, jakimi umiejetnosciami
charakteryzuje sie uzytkownik jezyka na danym poziomie zaawansowania. To wig-
zesigtakze zeznajomos$cig zakresu struktur jezykowych specyficznych
dla poziomu, ktére najczesciej sa okreslane w inwentarzach dla poszczegdlnych
jezykow (zob. Janowska 2011a)¢. Nieprzygotowanie oceniajacego w tym zakresie po-
woduje, ze w trakcie ewaluacji postuguje sie lingwistyczng, a nie glottodydaktyczna
definicja normy i btedu jezykowego. Tymczasem aby dokona¢ rzetelnej oceny, nie-
zbedne jest dydaktyczne podejscie do tych zagadnien. Uwzglednia ono znajomos¢
tresci jezykowych oraz umiejetnosci przewidzianych dla danego poziomu bieglosci
jezykowej. ,,Za bledng nalezy traktowa¢ nie odpowiedz obiektywnie odbiegajaca od
normy, ale tylko to, co uczen powinien umie¢ na danym etapie nauczania. Powinno
sie identyfikowa¢ wszystkie bledy i w miare mozliwosci na nie reagowac, lecz oce-
nia¢ jedynie btedy wynikajace np. z braku wiedzy lub sprawnosci ucznia” (Zawadz-
ka 2004: 251).

56

W wypadku jezyka polskiego jako obcego dokumentem precyzujacym tresci jezykowe
i umiejetnosci uczacych sie sa Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy
AI-C2 (2011, 2016).



194 10. Ocenianie sprawnosci mowienia

10.4. Kontrola i ocena w podejs$ciu ukierunkowanym na dzialanie

Ewolucja podejscia do nauczania jezyka obcego implikuje ewolucje sposobéw oce-
niania. Nowe orientacje dydaktyczne maja na ogét silny wplyw na dziatania ewalua-
cyjne. Uczenie si¢ i ewaluacja za pomocg zadan mogg by¢ traktowane jako ewolucja
bardziej celowa, ukierunkowana i bardziej dopracowana podejscia komunikacyjne-
go w nauczaniu jezykow. Zatozenia podejscia komunikacyjnego implikujg zognisko-
wanie na przekazywaniu znaczen, na uzyciu materialéw autentycznych, na integro-
waniu réznych kompetencji oraz na koncentracji procesu nauczania na studentach
i ich potrzebach komunikacyjnych. Podejscie ukierunkowane na dzialanie ktadzie
nacisk na integracje globalnych aktéw komunikacji w szczegdélnym kontekscie i sy-
tuacji z uwzglednieniem specyficznych celéw komunikacyjnych i spotecznych ucza-
cego si¢ — obecnych lub przysztych.

Do lat 70. XX wieku nauczanie / uczenie si¢ jezyka bylo dalekie od jego spotecz-
nego uzycia: nauczano go za posrednictwem ¢wiczen jezykowych. Wraz z podej-
$ciem komunikacyjnym wprowadzono elementy srodowiska spotecznego do klasy
szkolnej. Chodzilo o symulowanie sytuacji komunikacyjnych zapozyczonych z zycia
spolecznego. Zaczeto stosowac ,,zadania komunikacyjne”, ktérych celem jest sku-
teczno$¢ przekazywania informacji. Te zadania uczenia si¢ ewoluowaly wraz
z nadej$ciem podejscia ukierunkowanego na dzialanie. Pojawit si¢ nowy typ zada-
nia - zadanie spoteczne. Nie chodzi juz o to, by w klasie, na lekcji symulowac
sytuacje uzycia jezyka, przydzielajac uczacemu sie jaka$ role. Uczen staje sie uczest-
nikiem okreslonego projektu i nie ma juz tylko na celu ponownego uzycia lub za-
stosowania wiedzy, ale réwniez jej tworzenie w zaleznosci od celéw do osiggniecia
i wymogow sytuaciji.

Wspolczesne badania nad ewaluacja umiejetnosci jezykowych i kontekstow
uzycia jezyka oraz ich interakeji doprowadzitly do powstania trzech ogdlnych po-
dejs¢ w definiowaniu konstruktu, czyli tego, co chcemy ewaluowac. Sa to: podescie
skoncentrowane na umiejetnosci (ability-focused), na zadaniu (task-focused) oraz
na interakgji (interaction-focused) (Bachman 2007). W ewaluacji opartej na zada-
niach lub inaczej dzialaniowej, zwanej tez ewaluacja performancji (Bachman 2007),
zdajacy otrzymuje zadanie do wykonania, ktére stymuluje go do dzialania. Jest to
dzialanie, ktore wymaga od uczacych si¢ uzycia jezyka, aby osiggnac jakis cel. W de-
finicji Petera Skehana (1998: 95)°” zadanie to ,czynnos¢ ukierunkowana na zna-
czenie, rozwigzywanie probleméw komunikacyjnych, ktére nawigzuja do czynno-
$ci wykonywanych w sytuacjach realnych, zyciowych; wykonanie zadania stanowi
priorytet, a osiggniecia ucznia oceniane sg pod wzgledem stopnia jego wykonania”.

7 ,Ataskis an activity in which: meaning is primary, there is some communication problem to

solve, there is some sort of relationship to comparable real-world activities, task completion
has some priority, the assessment of the task is in terms of outcome” (Skehan 1998: 95).
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Oznacza to, ze ukonczenie zadania wykonywanego przez ucznia stanowi glowny
przedmiot oceny.

W podejsciu dziataniowym makrozadanie (zadanie gléwne o charakterze spo-
fecznym) opisuje dzialanie ogdlne, ktére musi zosta¢ wykonane, a na jego koncu
oczekuje sie $cisle okreslonego rezultatu. Aby osiggna¢ ten rezultat, zdajacy musza
czesto realizowac okreslone zadania posrednie lub mikrozadania: stuchajac nagran,
czytajac, tworzac teksty pisemne/ustne (raporty, prezentacje itp.). Te dzialania jezy-
kowe sg $cisle powigzane miedzy soba.

Dzialania stosowane w nauczaniu i ewaluacji opartej na zadaniach rdznia si¢ za-
sadniczo od tych wykorzystywanych dotychczas w ewaluacji jezykow obcych. Zada-
nie ustne typu komunikacyjnego polega na przyklad na poréwnaniu dwoch obraz-
koéw lub na wyrazeniu opinii na temat wegetarianizmu. Test zadaniowy uzywalby
tych aktywnosci tylko w takiej sytuacji, gdzie szczegélowe opisy lub fakt obrony
punktu widzenia bytyby zanurzone w kontekscie komunikacyjnym, z ktérym zda-
jacy spotkaliby sie w swym zyciu prywatnym lub zawodowym poza salg lekcyjna.

Aby wyjasni¢ bardziej precyzyjnie réznice miedzy testami tworzonymi w podej-
$ciu komunikacyjnym a testami opracowanymi w podejsciu dziataniowym, mozna
postuzy¢ si¢ przyktadem techniki odgrywania rdl - filaru wielu jednostek komuni-
kacyjnych. W tescie typu komunikacyjnego mozna prosi¢ kandydatéw o odegranie
roli lekarza i pacjenta oraz o improwizacje dialogu na temat choroby. Natomiast
w tescie zadaniowym nie wymaga sie od kandydatéw, aby udawali, ze sg lekarza-
mi, chyba ze dotyczy on studentéw medycyny, ktérzy w przysziosci beda musieli
komunikowac¢ si¢ z pacjentami w jezyku docelowym. Nie nalezy prosi¢ studentow
ekonomii o odegranie roli dyrektora/prezesa firmy, ale o odegranie roli stazysty
odbywajacego praktyke w przedsiebiorstwie, poniewaz bycie dyrektorem wymaga
kompetencji nabywanych przez wiele lat dzialalnosci w danej dziedzinie. Opraco-
wany wedlug zasad podejscia ukierunkowanego na dzialanie test powinien starac¢
sie symulowa¢ tak wiernie, jak to jest mozliwe, sytuacje autentyczng. Ocenie za$
podlega¢ bedzie nie tylko to, czy zdajacy uzyli stosownych sformulowan, popraw-
nych jezykowo, ale w pierwszej kolejnosci, czy potrafili zrealizowa¢ zadanie, np. czy
znalezli miejsce, do ktérego chcieli si¢ uda¢ (poziom A) lub czy stuchacze zrozumieli
tre$¢ prezentacji i czy mialo to wpltyw na dziatania grupy (poziom C) (Fischer i in.
2012: 22-23).

Centralnym pojeciem ewaluacji dziataniowej jest zadanie (zob. 9.2.). To element
inicjujacy dziatanie lub material wejsciowy (input) stymulujacy zdajacego do na-
wigzania kontaktu ze swym partnerem i/lub egzaminatorem, podczas gdy materiat
wyjsciowy (output), czyli produkcja kandydata, jest ewaluowany na réznych pozio-
mach z uwzglednieniem kompetencji lingwistycznej, ale rowniez kompetencji prag-
matycznej, socjolingwistycznej oraz pod katem przekazywanych tresci (Fischer i in.
2012: 18). Ta globalna koncepcja zadania oznacza, ze wszystkie zadania posrednie
s nierozerwalnie zwigzane z makrozadaniem i celem koncowym. Na egzaminie
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z jezyka opartym na zasadach podejscia dzialaniowego zadania sa zalezne jedne od
drugich. Aby pomyslnie je zrealizowa¢, nalezy mie¢ wizje catosci projektu lub dane-
go problemu. Zdajacy wykonujg rézne zadania, ktdre sg zintegrowane w makroza-
daniu osadzonym w specyficznej sytuacji i w danym kontekscie.

Zadaniowe testy jezykowe ewaluuja na ogot wszystkie dziatania jezykowe: recep-
tywne, produktywne, interakcyjne i mediacyjne, a kompetencja lingwistyczna zin-
tegrowana jest z oceng czesci opartej na produkgji (pisemnej i/lub ustnej). Poszcze-
gllne czesci testu (zob. projekt GULT) koncentrujg si¢ na jednej z umiejetnosci,
w niektdérych przypadkach aczy sie¢ dwie. Natomiast makrozadania maja charakter
mediacyjny (zob. 6.6. i 8.5.2.): zdajacy analizuja i przetwarzajg teksty, przekazuja
informacje, objasniajg dane i reagujg na nie. Mediacja to dzialanie tworcze i angazu-
jace wszystkie kompetencje (ogélne i komunikacyjne) osoby mediujacej. Realizacja
zadan mediacyjnych stwarza mozliwos¢ naturalnego uzycia, bowiem aby przetwo-
rzy¢ tekst nie mozna postugiwac sie wylacznie wyuczonymi schematycznymi for-
mutami jezykowymi.

Podejscie oparte na wykonywaniu zadan stymuluje kompetencje jezykowa w za-
kresie dzialan jezykowych, ale réwniez pomaga w rozwijaniu umiejetnosci koniecz-
nych do radzenia sobie w zyciu zawodowym, a nie tylko w studiach jezykowych.
Te umiejetnosci obejmuja: umiejetnos¢ pracy w grupie, zdolno$¢ rozwigzywania
problemoéw, predyspozycje do dyskusji, umiejetno$¢ negocjacji, zdolnos¢ osiggania
kompromisu, kompetencje interkulturowg (szczegdlnie w $rodowisku miedzynaro-
dowym), czyli caly wachlarz umiejetnosci wchodzacych w skiad kompetencji ogdl-
nych uzytkownika jezyka.

Projekt Guidelines for task-based university language testing - GULT>®

Ocenianie w podejsciu ukierunkowanym na dziatanie to zadanie specyficzne,
bardzo kompleksowe, wymagajace duzo wysitku przede wszystkim ze strony twor-
cOw testow i egzaminatorow. Mimo to podejmuje si¢ proby nauczania i testowania
zadaniowego, szczegolnie w kontekscie uniwersyteckim, gdzie ksztalci si¢ przyszte
kadry zawodowe i gdzie nauczanie jezyka dla celéw specjalistycznych ma szczegoélne
znaczenie. Przykladem moga by¢ rezultaty prac prowadzonych w latach 2008-2011
w ramach projektu Europejskiego Centrum Jezykéw Nowozytnych (Graz) Guide-
lines for task-based university language testing. Jego celem bylo stworzenie nowego
modelu ewaluacji jezykowej dla osrodkéw uniwersyteckich, ktorego fundamentem
jest nauczanie i uczenie si¢ przez wykonywanie zadan.

8 Szczegbdlowy opis projektu ewaluacji dzialaniowej wraz z przykiadami zadan, siatek oceny,

scenariuszy ewaluacji zostal opublikowany w wersji angielskiej: Guidelines for task-based
university language testing (2011), oraz francuskiej: Evaluer par les taches les langues a des fins
spécifiques a l'université. Un guide (2012); [on-line:] http://gult.ecml.at/GULT/tabid/2311/lan
guage/en-GB/Default.aspx; http://gult.ecml.at/GULT/tabid/2311/language/fr-FR/Default.aspx.



10.4. Kontrola i ocena w podejsciu ukierunkowanym na dziatanie 197

l l

i 3
~  ROZUMIENIE TEKSTU
ROZUMIENIE ZE StUCHU ~ (TEKST WPROWADZAJACY)
ROZUMIENIE TEKSU PISANEGO ~ ROZUMIENIE ZE StUCHU
WYKONANIE ZADANIA 'ROZUMIENIE TEKSU PISANEGO
WYKONANIE ZADANIA
r . F,

l

ANALIZA W ZESPOLE
W GRUPIE
. {-‘ﬂ’-ﬂ]
R TOUALIA INTERAKCIA USTNA /
PRACA W GRUPIE

L4 A J

&- WYPOWIEDZ PISEMNA ] @- WYPOWIEDZ USTNA J

Schemat 10. Struktura egzaminu jezykowego opartego na zadaniach ([on-line:] http://gult.
ecml.at/Portals/5/docs/Structure%20GULT %20test_EN_DE_FR.pdf — 25 X 2018).
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Projekt zgromadzil specjalistow w zakresie nauczania jezykow wedlug podejscia
dziataniowego w uniwersytetach oraz specjalistow w zakresie ewaluacji, jego koordy-
natorem zostalJohann Fischer. Zesp6t GULT prowadzil badania wtrakcie egzaminéw
UNIcert (Niemcy), UNIcert LUCE (Republika Czeska i Republika Stowacka), CLES
(Francja), LAAKEA Project (Finlandia), co zaowocowalo powstaniem przewodnika
orazmodelu transparentnej ewaluacji jezyka dla celow specjalistycz-
nych w podejé$ciu dziataniowym. Egzamin testuje oddzielnie cztery kompe-
tencje, ale w ramach jednej sytuacji, jest wiec kompromisem miedzy autentyczng sy-
tuacja jezykowa a tradycyjnymi testami. Jak zauwazajg uczestnicy programu, model
ten moze zosta¢ dostosowany do ewaluacji jezyka ogolnego (Fischeriin. 2012: 11, 29).

Egzamin sklada si¢ z czterech etapéw rozlozonych na dwa dni, bowiem czes¢
ustna nie odbywa si¢ w tym samym dniu co pisemna.

ETAP 1. WPROWADZENIE DO TEMATYKI I PREZENTACJA MAKROZADANIA

Jest to wazne dla zdajacych, poniewaz pozwoli im skoncentrowa¢ uwage na istot-
nych informacjach. Podczas tradycyjnych egzaminéw kandydaci szukaja przede
wszystkim informacji, o ktdre sie pyta przy pomocy izolowanych pytan, ale sens
ogolny tekstu czesto im umyka. W podejsciu opartym na zadaniach, przeciwnie,
kandydaci szukajg informacji, ktére beda im potrzebne do rozwigzania danego
problemu. Podobnie jak w autentycznych sytuacjach, uwaga studentéw ogniskuje sig
o wiele bardziej na istotnych dla nich elementach.

ETAP 2. DZIALANIA RECEPTYWNE

Stuchanie i czytanie maja nowa funkcje w tescie dzialaniowym. Nie wymaga sig¢
juz od kandydatéw ,,rozumienia dla rozumienia”, czyli wykonania polecenia typu:
»Prosze odpowiedzie¢ na pytania”. Tym razem kandydaci, stuchajac nagrania lub
czytajac tekst, s3 Swiadomi tego, ze muszg kierowac si¢ wytycznymi makrozadania
i ze bedg musieli uzy¢ informacji pochodzacych z czesci testujacej kompetencje pro-
duktywne, zawartych w tekstach. Wazne jest, by teksty, pisemny i ustny, byly ze soba
powiazane, ale dotyczyly réznych aspektéw danej tematyki. Chodzi o to, by unik-
na¢ takiej sytuacji, ze kandydaci postuguja si¢ informacjami z tekstu stuchanego, by
odpowiada¢ na pytania z czeéci dotyczacej czytania i vice versa. Zespdt badawczy
GULT przebadal rézne opcje dotyczace kolejnosci, w jakiej nalezy testowaé kompe-
tencje receptywne, stwierdzajac jednoznacznie, Ze test powinien zaczynac si¢ zawsze
od rozumienia ze stuchu. Natomiast rozdaje si¢ rownoczesnie obie czgsci egzaminu
testujace kompetencje receptywne. Po przestuchaniu nagran kazdy zdajacy moze
zdecydowac, czy chce poswieci¢ wiecej czasu zadaniom z zakresu czytania, czy stu-
chania. Taka sytuacja wpisuje si¢ w sytuacje autentyczna, kiedy uzytkownicy jezyka
maja pewna swobode w organizowaniu pracy.

ETAP 3. ANALIZA/STUDIUM PRZYPADKU

Elementem stalym testu GULT jest analiza dossier, ktdre zawiera roznego rodza-
ju materialy autentyczne. Studenci dzialaja w parach, malych grupach i opracowuja
rozwigzanie lub propozycje, ktora zaprezentujg wspdlnie w czesci ustnej egzaminu.
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Kandydaci mogg przygotowywac sie swobodnie, korzystajac z dostepnych zrodet,
np. z biblioteki, czytelni czy zasobdw sieci. Celem tych dziatan jest przygotowanie
uczacych sie do realnych sytuacji w ich przyszlym zyciu zawodowym poprzez tre-
ning i testowanie umiejetnosci wykorzystania zrédet, realizacji zadan, ktére beda
musieli umie¢ wykona¢ w przyszlej karierze zawodowe;j.

ETAP 4. DZIALANIA PRODUKTYWNE

W czesci pisemnej i ustnej egzaminu kandydaci prezentuja rezultat zadania (pro-
dukt) w okreslonym kontekscie. W tym celu przetwarzaja i wykorzystuja informacje
uzyskane w innych czesciach egzaminu.

4a. Wypowiedz pisemna

W czesci egzaminu poswieconej produkcji pisemnej studenci pracuja samodziel-
nie, poniewaz wypowiedz pisemng kazdego kandydata ocenia si¢ indywidualnie.
Jednakze maja oni prawo korzystac z dossier i notatek zrobionych podczas analizy
przypadku. Pod koniec tej czgsci prace pisemne sa kopiowane, poniewaz beda wy-
korzystywane w czesci ustnej egzaminu.

4b. Wypowiedz ustna

Zdajacy, ktorzy wspotpracowali w fazie analizy przypadku, ponownie tworza
pary lub male grupy i przystepuja do egzaminu, skladajacego si¢ z nastepujacych
czesci: przygotowanie (studenci otrzymuja swoje prace pisemne i przygotowuja pre-
zentacje wypracowanego przez nich rozwigzania), prezentacja oraz dyskusja (wy-
jasnianie pewnych aspektow, odpowiedzi na pytania itp.) (Fischer i in. 2012: 29-33).

Analiza egzaminu GULT pokazuje, w jaki sposéb studenci moga wypowiada¢
sie w sytuacji autentycznego uzycia jezyka, w kontekscie ich studiow lub przyszlego
miejsca pracy, postugujac sie jezykiem dostosowanym do danej dziedziny, specjal-
nosci. Ten test bierze pod uwage i ewaluuje (w trakcie wypowiedzi pisemnej i ust-
nej): wykonanie zadania, kompetencje dyskursywna i opanowanie kodu jezykowego.
Uczestnicy programu zamieszczajg szereg siatek i kryteriéw oceny, a takze przykta-
dow testowania zadaniowego w uniwersyteckich osrodkach ksztalcenia jezykowego
w Europie®. Nie jest to egzamin normatywny, ale test oparty na kryteriach. Bowiem
ocena wedlug normy stuzy do ustalenia listy rankingowej uczacych si¢ w danej gru-
pie, z kolei ocena wedtug kryteriéw idzie w przeciwnym kierunku: ,kazdy uczacy
sie jest oceniany wylacznie wedlug wykazywanej znajomosci danego tematu — bez
wzgledu na umiejetnosci kolegdéw z grupy” (ESOK]J 2003: 159). Oznacza to, Ze postu-
gujac si¢ ogdlng ramg sprawdzianu, dana instytucja ustala konstrukt oraz kryteria
dopasowane do opiséw i kategorii np. ESOK]J.

Konkluzje z przeprowadzonych przez zespét GULT badan nad zastosowaniem
zadan do oceniania s3 pozytywne. Zdajacy moga pokaza¢, do jakiego stopnia s3
zdolni komunikowac si¢ w jezyku obcym, co czyni wyniki bardziej uzyteczne i zna-

% Zob. Fischer 2011, 2012; [on-line:] http://gult.ecml.at/.
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czace dla nich samych. Ten typ testu jest transparentny, poniewaz zdajacy moga
tatwiej sami osadzi¢, w jaki sposéb udato im sie radzi¢ sobie pod wzgledem jezyko-
wym w realnej sytuacji komunikacyjne;j.

Ponadto zespét badawczy GULT przyjmuje, iz w podejsciu opartym na zada-
niach testy jezykowe sg autentyczne, motywujace, skoncentrowane na uczacym sie
i elastyczne. Ewaluacja jest autentyczna, poniewaz stosowane w testach materiaty
pochodzg ze $wiata rodzimych uzytkownikow jezyka docelowego (nagrania audio,
nagrania wideo, teksty prasowe, raporty, statystyki, ogloszenia, strony www), a za-
dania sg inspirowane tymi, z ktorymi studenci zetkng si¢ z pewnoscig w najblizszej
przyszloéci. Ten typ oceniania jest rowniez motywujacy, poniewaz caly proces
ewaluacji jest wyraznie zwigzany z dziedzing studiéw zdajacego. Testy oparte na
zadaniach wychodzg poza tradycyjne, specjalistyczne testy jezykowe, ktore owszem,
bazujg na dokumentach z zakresu danej dziedziny, ale proponuja tradycyjne pytania
zamiast zadan ukierunkowanych na osiggniecie jakiego$ celu. Egzamin ma sens,
poniewaz zadania posrednie majg precyzyjnie okreslona funkcje w ramach ma-
krozadania. Nie mozna réwniez nie zauwazy¢, ze ewaluacja zadaniowa jest skon-
centrowana na uczacym sig, bo po pierwsze, sprawdzian dotyczy w calosci
umiejetnosci i Srodkow jezykowych niezbednych w dziedzinie studiéw uczacego sie,
po drugie, ocenie podlegaja gtéwnie produkcje jezykowe tworzone przez studenta,
nawet jesli Zrodla i zastosowane materialy zostaly dostarczone przez egzaminato-
réw. W koncu, ten typ ewaluacji mozna okresli¢ jako bardzo elastyczny, ponie-
waz podejécie oparte na zadaniach odpowiada licznym sytuacjom ewaluacyjnym,
poczawszy od testowania wiedzy do testowania poziomu umiejetnosci. Moze by¢
stosowana jako kontrola biezgca lub sumujaca, a takze obejmowac jedng lub wiele
kompetencji. W testach opartych na zadaniach weryfikujacych poziom umiejetno-
$ci ewaluuje sie cztery dziatania jezykowe (Fischer i in. 2012: 34).

10.5. Egzamin ustny w certyfikacji znajomosci jezyka polskiego
jako obcego

Pierwsze panstwowe egzaminy certyfikatowe z jezyka polskiego jako obcego odbyly
sie w 2004 roku. To wydarzenie wielkiej wagi dla promocji jezyka polskiego bylo
ukoronowaniem wieloletniej pracy zespolu specjalistow — przedstawicieli osrodkow
akademickich zajmujacych si¢ ksztalceniem obcokrajowcéw w Polsce.

Ogdlne ramy urzedowego poswiadczania znajomosci jezyka polskiego i wyda-
wania certyfikatéw okreslata wowczas ustawa z dnia 11 kwietnia 2003 roku®. Dwa

€ Ustawa z dnia 11 kwietnia 2003 r. o zmianie ustawy o jezyku polskim (Dziennik Ustaw RP
nr 73 z 30 kwietnia 2003 r.).
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szczegOlowe przepisy® do tej ustawy wydane w tym samym roku okreslaty zada-
nia i regulamin dzialania Panstwowej Komisji Poswiadczania Znajomosci Jezyka
Polskiego jako Obcego i panstwowych komisji egzaminacyjnych oraz szczegoélowe
warunki przeprowadzania egzaminu i wydawania po$wiadczen zwanych certyfika-
tami znajomosci jezyka polskiego, a takze standardy wymagan dla poszczegélnych
poziomoéw zaawansowania. Wymienione akty prawne byly przez 11 lat (2004-2015)
podstawg przeprowadzania egzaminéw dla dorostych na trzech poziomach zaawan-
sowania: Bl, B2 i C2. W tym okresie do egzaminu z jezyka polskiego przystapito
10 029 os6b.

W 2015 roku rozpoczeto — zapowiadang od dawna - reforme systemu, ktora
umozliwila otwarcie i decentralizacje systemu oraz zwigkszenie liczby oferowanych
egzamindw, dostosowanych do skali pozioméw Europejskiego systemu opisu ksztal-
cenia jezykowego (2001/2003). Podstawowymi aktami prawnymi, na ktérych opiera
sie nowy system, s3 ustawa o jezyku polskim® oraz dwa rozporzadzenia regulujace
funkcjonowanie Panstwowej Komisji do spraw Poswiadczania Znajomosci Jezyka
Polskiego jako Obcego® i zasady organizacji egzaminow®’. Przywotane akty praw-
ne umozliwiaja przeprowadzanie egzaminéw na szesciu poziomach zaawansowa-
nia jezykowego: ,,A1-C2 w grupie dostosowanej do potrzeb dorostych” oraz ,,A1-B2
w grupie dostosowanej do potrzeb dzieci i mlodziezy”. W chwili obecnej polski sy-
stem certyfikacji oferuje 10 egzaminéw o rdznej strukturze i diugosci.

Budowa egzaminéw i ich przebieg zostaty okreslone w rozporzadzeniu w sprawie
egzamindw jezyka polskiego jako obcego, tam tez zamieszczono Standardy wyma-
gan egzaminacyjnych — dokument, ktory zawiera opisy kompetencji uzytkownikow
jezyka na poszczegdlnych poziomach bieglosci, a takze precyzuje tresci jezykowe
w zakresie jezyka polskiego. Standardy powstaly na podstawie opisow i zalecen Eu-
ropejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego. Deskryptory zawarte w ESOK] po-
stuzyly jako bank kryteriéw, ktdre wykorzystano nie tylko przy okreslaniu wymagan
egzaminacyjnych. Byly one takze inspiracja w tworzeniu rozwigzan praktycznych,
polegajacych na wyborze konkretnych typéw zadan egzaminacyjnych i okresleniu
podstawowego narzedzia ewaluacji wypowiedzi ustnej, jakim sg kryteria oceny.
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Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 15 pazdziernika 2003 r.
w sprawie Panstwowej Komisji Po$§wiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego
oraz w sprawie egzaminow jezyka polskiego jako obcego (Dziennik Ustaw RP nr 191 z 12 lis-
topada 2003 r.).

Ustawa o jezyku polskim z dnia 12 czerwca 2015 r. o zmianie ustawy o jezyku polskim oraz
ustawy o organizacji i funkcjonowaniu funduszy emerytalnych (Dziennik Ustaw RP z dnia
11 sierpnia 2015 r., poz. 1132).

6 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 11 grudnia 2015 r. w spra-
wie Panstwowej Komisji do Spraw Po$wiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego
(Dziennik Ustaw RP z dnia 30 grudnia 2015 r., poz. 2288).

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 26 lutego 2016 r. w sprawie
egzaminoéw z jezyka polskiego jako obcego (Dziennik Ustaw RP z dnia 30 marca 2016 r.,
poz. 405).
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10.5.1. Opisy umiejetnosci mowienia

Dla wigkszosci zainteresowanych ksztalceniem jezykowym istota Europejskiego sy-
stemu opisu zamyka sie w systemie skodyfikowanej w poziomach od Al do C2 skali
bieglosci jezykowej oraz w tabelach zawierajacych wskazniki, stanowigce szczegd-
fowy opis kompetencji uzytkownika jezyka na kazdym z pozioméw. Mimo iz opis
ten jest ,wirtualny” (uzytkownicy jezyka nie posiadaja wszystkich umiejetnosci roz-
winietych w tym samym stopniu), to jednak daje on mozliwo$¢ uplasowania si¢ na
danym poziomie czy ustalenie docelowego stopnia opanowania okreslonych umie-
jetnosci. Dlatego wazne jest, aby opisy na poszczegélnych poziomach dawaty pelny
obraz kompetencji jezykowych.

Charakterystyka wypowiedzi ustnej na egzaminie certyfikatowym z jezyka pol-
skiego jako obcego zamieszczona w standardach zawiera takie opisy. Procz dos¢
szczegolowego ,,0gdlnego opisu umiejetnosci”, znajdujemy tam specyfikacje rodza-
jow tekstow, jakie zdajacy powinien umie¢ tworzyé¢, oraz role komunikacyjne, jakie
przyjdzie mu odegra¢. Ponizej podajemy opis dla poziomu A2.

Zdajacy postuguja sie jezykiem polskim w prostych, typowych sytuacjach komuni-
kacyjnych, zwigzanych z potrzebami zycia codziennego. Potrafig wyraza¢ funkcje
komunikacyjne przewidziane w inwentarzu intencjonalno-pojeciowym (zob. Ka-
talog A) w odniesieniu do tematéw okre$lonych w inwentarzu tematycznym (zob.
Katalog B), stosujac odpowiednie struktury gramatyczne wymienione w Liscie za-
gadnien gramatycznych.

Zdajacy potrafig za pomocg prostych zwrotéw rozpoczyna¢ i koficzy¢ rozmowe.
Umieja zadawac proste pytania i odpowiadaé na takie pytania. Potrafig uczestniczy¢
w rozmowie pod warunkiem, ze dotyczy ona spraw im znanych, a rozmoéwca jest
gotow do powtdrzen i parafraz.

Zdajacy stosuja podstawowe zasady prowadzenia rozméw telefonicznych.

Zdajacy tworza proste opisy osob, przedmiotéw i sytuacji. Umieja przedstawic
prosta, uprzednio przygotowang wypowiedz na znany im temat, krétko uzasadniajac
swoje opinie i dzialania.

Zdajacy potrafia zasygnalizowa¢, ze rozumieja (lub nie), o czym jest mowa. Jesli
zachodzi taka potrzeba, umieja poprosi¢ o powtdrzenie i wyjasnienie niezrozumia-
tych stow, wyrazow czy zwrotow.

Zdajacy porozumiewaja si¢, uzywajac pojedynczych zwrotéw i niektérych pro-
stych struktur oraz umieja tworzy¢ zdania za pomoca prostych spéjnikéw. Stosuja za-
sady wymowy i intonacji pozwalajace na wlasciwe zrozumienie wyrazanych intencji
oraz tresci wypowiedzi. Wplyw zasad wymowy jezyka rodzimego moze by¢ mocno
odczuwalny, ale nie powinien w istotny sposéb zakldcaé zrozumienia wypowiedzi.

(Standardy wymaga# egzaminacyjnych, s. 68)

Opis umiejetnosci powstal na podstawie zapisow w ESOK]. Précz zbiezno-
$ci pewnych sformulowan z Systemu opisu, nie sposoéb nie dostrzec tu wyraznego
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rozgraniczenia na umiejetnosci tworzenia wypowiedzi monologowej i wchodzenia
w interakeje, a takze stosowania strategii komunikacyjnych. Ostatni akapit opisu
umiejetnosci dotyczy jakosci wypowiedzi ustnej, czyli: zakresu, poprawnosci, ptyn-
nosci, interakeji i spdjnosci (zob. ESOK] 2003: 36-37).

10.5.2. Zadania egzaminacyjne

Wplyw tresci Europejskiego systemu opisu przejawia si¢ nie tylko w opisach poszcze-
gbélnych umiejetnosci. Jest on réwniez widoczny w zadaniach egzaminacyjnych dla
poszczegolnych poziomoéw i sposobie ich wykonania.

Na poziomie Al w grupie dostosowanej do potrzeb os6b dorostych przewi-
dziano trzy zadania, ktérych celem jest udzielanie (zadanie 1) i uzyskiwanie (za-
danie 2) informacji oraz uczestnictwo w prostej sytuacji komunikacyjnej (zadanie
3). W trakcie wykonywania tych zadan zdajacy uruchamiaja wyltacznie dzialania
i strategie interakcyjne.

W trakcie egzaminu ustnego na poziomie A2 zdajacy procz dzialan interak-
cyjnych (zadanie 1 - udzielanie informacji i zadanie 3 — uczestnictwo w sytuacjach
komunikacyjnych zycia codziennego) proszeni sg o stworzenie diuzszej wypowiedzi
monologowej — charakterystyki osoby - na podstawie zestawu odpowiednio dobra-
nych ilustracji (zadanie 2).

Te same dzialania jezykowe - interakcyjne i produktywne - uruchamiane sa
w odniesieniu do zestawu zadan dla poziomu B1 (zadanie 1 - zdajacy opisuje
w sposob logiczny i uporzadkowany przedstawiong na fotografii sytuacje, zada-
nie 2 - kandydat tworzy dluzsza, logiczna i uporzadkowana wypowiedz ustng na
wylosowany temat; zadanie 3 - zdajacy odgrywa wskazana role w konkretnej sy-
tuacji zycia codziennego), z t3 jednak roznica, Ze na tym poziomie przewazajacym
dzialaniem jest produkcja.

Poziom B2 to testowanie przede wszystkim umiejetnosci tworzenia dtuzszych
wypowiedzi monologowych pod wplywem bodzca stownego oraz ikonicznego.
W zadaniu 1 zdajacy opisuje, w sposob bardzo ogolny, fotografie z zestawu powia-
zane ze sobg tematycznie; opis ma na celu aktywizowanie stownictwa i oswojenie si¢
z tematem i jest punktem wyjscia do monologu tematycznego. Zadanie 2 polega na
prezentacji logicznej i uporzadkowanej wypowiedzi na temat problematyki zawartej
w przeczytanym tekscie. W swojej wypowiedzi zdajacy powinien nawigzywa¢ do
tematyki poruszonej w tekscie i umiejetnie przedstawia¢ swoje stanowisko. W ostat-
nim zadaniu kandydat tworzy dluzsza, logiczng i uporzadkowang wypowiedz ustng
na wylosowany temat, w ktorej powinien przede wszystkim zwréci¢ uwage na bogac-
two tresci, wieloaspektowe ujecie tematu oraz poprawng konstrukcje wypowiedzi.

Na poziomie Cl1, procz dzialan produkcji zdajacy podejmujg takze ustne
dzialania mediacyjne. WypowiedZ monologowa (zadanie 1) tworzy si¢ na podsta-
wie ,,materiatlu stymulujacego” (powiazany ze sobg tematycznie zestaw ilustracji,
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bardzo krétkich fragmentow tekstu, naglowkow, tytutéw, diagramoéw, tabel czy wy-
kresow). Wszystkie elementy materialu stymulujacego sa logicznie podporzadko-
wane gléwnemu problemowi i tak przedstawione, aby ukierunkowa¢ wypowiedz
na dany temat, dostarczajac tym samym zdajacemu ,,pomystow” na jego rozwinie-
cie i prezentacje. Dodatkowo w poleceniu do zadania zdajacy znajdzie informacje
(w podpunktach), na jakiej problematyce powinien si¢ skupi¢. Dzialania mediacyj-
ne polegaja na streszczeniu przeczytanego tekstu (zadanie 2a). Po prezentacji tre-
$ci artykulu zdajacy wyraza swoje zdanie na poruszony w nim temat (zadanie 2b).
Z reguly tres¢ tekstu jest problemowa/kontrowersyjna i przedstawia jaki§ punkt
widzenia na postawiony problem, sklaniajgc tym samym do zabrania glosu, wyra-
zenia wlasnej opinii oraz uzasadnienia jej odpowiednio dobranymi argumentami.
Zadanie 2 wymaga od zdajacego nie tylko odtworzenia i prezentacji zdarzen i my-
8li, ale takze dluzszej, wieloaspektowej wypowiedzi na dany temat, popartej bogata
argumentacja.

Egzamin ustny na poziomie C2 stanowi dos¢ duze wyzwanie dla zdajacych.
I nie chodzi tu wylacznie o wysokie wymagania jezykowe, ale rowniez o liczbe wy-
konywanych dziatan jezykowych (produkcja, interakcja i mediacja ustna) i zwigzane
z nimi trudnosci o charakterze kognitywnym. W trakcie realizacji zadania 1 zdajacy
tworzy wypowiedz na podstawie dotaczonych materiatow tekstowych i ikonicznych.
Celem zadania jest przetwarzanie informacji (opinii, komentarzy zawartych w teks-
tach oraz materiatach wizualnych) i ich synteza. Elementy zestawu sg logicznie pod-
porzadkowane gléwnemu tematowi i dostarczaja zdajacemu tresci na rozwinigcie
i prezentacje¢ tematu. Zdajacy przedstawia ja w dobrze skonstruowanej i logicznej
wypowiedzi. W drugiej czg¢sci egzaminu nalezy przedstawi¢ dtuzsza wypowiedz ar-
gumentacyjng na zadany temat, po niej zas nastepuje dyskusja z komisja (zadanie 2).

Jak wynika z powyzszego, im wyzszy poziom zaawansowania jezykowego,
tym zadania bardziej skomplikowane, wymagajace tworzenia wypowiedzi ustnej
w okreslonej formie i, co za tym idzie, uruchomienia calej gamy coraz to bardziej
kompleksowych dzialan jezykowych i kognitywnych.

10.5.3. Kryteria oceny

Bardzo waznym elementem calego systemu certyfikacji sg kryteria oceny, tworzone
najczesciej z mysla o ewaluacji zadan wypowiedzi pisemnej i ustnej. Nie jest to tylko
dokument, ktéry pomaga czy ulatwia egzaminatorom przyznanie zdajacym okres-
lonej liczby punktéw i wystawienie noty. Od ich ksztaltu i tresci zalezy trafnosc¢,
rzetelno$¢ i poprawno$¢ oceny wystawianej w danym systemie certyfikacji.

Kryteria oceny wypowiedzi ustnej na panstwowym egzaminie z jezyka polskiego
jako obcego skladajg si¢ z dwoch zasadniczych czesci, w ktérych ocenie podlega:
wykonanie zadan i poprawnos¢ jezykowa. Kryterium wykonanie zadan to, w za-
leznosci od poziomu zaawansowania jezykowego:
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« kontrola strategii zabierania glosu;

o strategia wspdldziatania w interakcji;
o spojnosc i precyzja wypowiedzi;

e rozwijanie tematu;

 stosownos¢ socjolingwistyczna.

Poprawnos$¢ i bogactwo jezykowe obejmuje z kolei takie kategorie, jak:
o 0g0lny zakres srodkow jezykowych;
o zakres stownictwa;

o poprawnos¢ gramatyczna;
o poprawnos¢ leksykalna;

o poprawnos¢ fonologiczna;
o plynnos¢ wypowiedzi.

Kryteria oceny moga by¢ bardziej lub mniej szczegélowe, najczesciej tworza
one spdjny opis wymagan oraz zawierajg liczbe punktéow przyznawanych za po-
szczegolne umiejetnosci. Na przyklad w trakcie egzaminu ustnego na poziomie A2
zdajacy moze otrzymac od egzaminatora 20 punktéw, z czego za wykonanie za-
dan 12 punktdéw, a za poprawnos¢ jezykowa 8. Taki rozkiad punktacji pokazuje, ze
na tym poziome bieglosci testuje si¢ gléwnie skuteczno$¢ komunikacyjna i stopien
realizacji zadan.

Na koniec, w ramach podsumowania, przedstawiamy przykladowy zestaw eg-
zaminacyjny dla poziomu A2 z opisem wymagan stawianych zdajacym w trakcie
realizacji zadan, ktére ukierunkowujg egzaminatora przy ocenie wypowiedzi ustne;j.
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Zadanie 1.
Odpowiada Pan/Pani na pytania egzaminatora (na Pana/Pani temat, rodziny, za-
interesowan, pracy/studiow).

Zadanie 2.
Na podstawie ilustracji prosze scharakteryzowac osobe z fotografii.

Zadanie 3.

Chce Pani/Pan wynajaé mieszkanie w Polsce. W rozmowie z agentem nieruchomo-
$ci prosze powiedzieé, jakie mieszkanie Panig/Pana interesuje, podaé lokalizacje
oraz zapytac o cene.

W zadaniu 1 egzaminujacy steruje wypowiedzig zdajacego przy pomocy pytan.
Przykladowe pytania znajduja si¢ w materialach dla komisji. Zdajacy natomiast
»potrafi bez zbytniego wysitku radzi¢ sobie z prostg, rutynowa wymiang zdan. Po-
trafi zadawa¢ pytania i odpowiada¢ na nie oraz wymienia¢ poglady i informacje
na znane mu tematy w mozliwych do przewidzenia sytuacjach zycia codziennego
(ESOK]J 2003: 74).

Realizacja zadania 2 polega na tworzeniu dluzszej wypowiedzi monologowej na
podstawie zestawu odpowiednio dobranych ilustracji. W przedstawionej charak-
terystyce zdajacy powinien uwzgledni¢ wszystkie elementy ilustracyjne zadania,
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zawrze¢ opis wygladu przedstawionej osoby oraz powigzac przedstawione informa-
cje. Zdajacy

potrafi przedstawia¢ proste opisy lub prezentowa¢ osoby, warunki zycia lub pracy,
codzienne rutynowe czynnosci, rzeczy lubiane/nielubiane itp. w formie krotkiego
ciagu prostych zwrotéw i zdan [...]. Umie opisywa¢ zycie codzienne wlasnego oto-
czenia, odnoszac si¢ do ludzi, miejsc, pracy lub nauki/studiéw. Potrafi przedstawia¢
krotkie, proste opisy zdarzen i czynnosci. Potrafi opisywaé plany i ustalenia, zwycza-
je, rutynowe dzialania, dzialania z przeszloéci oraz osobiste doswiadczenia (ESOK]
2003: 62-63).

Nakreslona sytuacja komunikacyjna w zadaniu 3 staje si¢ pretekstem do roz-
mowy; role interlokutora przyjmuje egzaminator. Kontekst wypowiedzi jest okre-
$lony przy pomocy pisemnego polecenia. Zdajacy potrafi ze stosunkowq tatwoscia
uczestniczy¢ w typowych i krotkich rozmowach, pod warunkiem otrzymania
w razie potrzeby pomocy od rozmoéwcy. Potrafi nawigzywac kontakty towa-
rzyskie: wita¢ si¢, zegna¢, przedstawiac sie, dzigkowac. Rozumie na ogoét kierowane
do niego wyrazne, standardowe wypowiedzi na znane mu tematy, pod warunkiem
mozliwosci poproszenia o powtorzenie lub parafraze. Potrafi bra¢ udzial w krétkich
rozmowach w rutynowych sytuacjach na tematy zwigzane z wlasnymi zaintereso-
waniami. Radzi sobie z praktycznymi potrzebami dnia codziennego: wyszukiwa-
niem i przekazywaniem prostych, konkretnych informacji. Potrafi stosowa¢ proste
strategie rozpoczynania, podtrzymywania lub konczenia krotkiej rozmowy (ESOK]
2003: 74-79, 82).

Po ocenie wykonania zadan ewaluuje si¢ umiejetnosci jezykowe, zaprezen-
towane w zadaniach 1,21 3. W kryteriach oceny bierze sie pod uwage gtéwnie: zakres
wypowiedzi (zdajacy stosuje podstawowe struktury zdan z zapamietanymi zwrota-
mi, wyrazeniami i formulami w celu przekazania ograniczonych informacji w pro-
stych, codziennych sytuacjach komunikacyjnych); poprawnos¢ wypowiedzi (zdaja-
cy poprawnie uzywa niektorych prostych struktur, lecz ciggle popelnia podstawowe
bledy); ptynnos¢ wypowiedzi (zdajacy potrafi si¢ wypowiada¢ w bardzo krétkich
zdaniach, cho¢ przerwy, falstarty i przeformulowania s3 nagminne w jego wypowie-
dziach); interakcje (zdajacy potrafi odpowiadac na pytania i reagowac na proste wy-
powiedzi; potrafi wskazaé, co rozumie, lecz rzadko potrafi zrozumie¢ tyle, by méc
samemu prowadzi¢ rozmowe); spdjno$¢ wypowiedzi (zdajacy potrafi taczy¢ grupy
stéw takimi prostymi spojnikami, jak ,,i”, ,lecz”, ,dlatego”, ,,ze”) (ESOK] 2003: 37).

Konczac rozwazania na temat egzamindw certyfikatowych, zwracamy jeszcze
uwage na zachowanie osoby, ktora prowadzi egzamin i ocenia wypowiedz kandy-
data. Egzaminator odgrywa wazng role podczas czesci ustnej egzaminu, niestety
zdarza sie, Ze jego postawa i dzialania zaburzajg przebieg egzaminu. Osoba prowa-
dzaca powinna nie tylko doskonale zna¢ opisy wymagan, jakie stawia si¢ zdajacym,
standardy i kryteria oceny, ale takze unikac¢ wszelkich okoliczno$ci, ktére moga za-
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kldci¢ obiektywizm. Caroline Veltcheff i Stanley Hilton (2003: 137) podaja dziesie¢
regul zachowania oceniajacego wypowiedz ustna:

EGZAMINATOR

Przed egzaminem

1. przypomina sobie opisy umiejetnosci danego poziomu zaawansowania jezyko-
wego,

2. przyswaja kryteria oceny.

Podczas egzaminu ustnego

3. przyjmuje kandydata uprzejmie i z wyrozumialoscia,

4. przypomina temat albo pyta o temat,

5. powstrzymuje sie od wszelkich zbednych komentarzy,

6. nie stawia zbyt skomplikowanych pytan i ma caly czas na uwadze poziom
zdajacego,

7. pomaga kandydatowi kontynuowaé wypowiedz, jesli jest to niezbedne,

8. pomaga w znalezieniu odpowiedniego stowa,

9. moéwi najmniej, jak moze.

Na zakonczenie egzaminu

10. konczy uprzejmie, nie dajac zadnej wskazowki dotyczacej oceny.



PODSUMOWANIE

W ankietach i wstepnych rozmowach organizatoréw kurséw jezykowych odnosnie
do celow stawianych przez kandydatdéw, ich preferenciji i priorytetéw na pierwszym
miejscu pojawia si¢ sprawno$¢ moéwienia, czyli umiejetnos¢ komunikowania sie
z rodzimymi uzytkownikami jezyka docelowego (zob. np. Janowska 2011b). Jest to
zjawisko naturalne w dobie rozszerzania si¢ kontaktéw miedzyludzkich i wzrastaja-
cej popularnosci nowoczesnych technologii komunikacyjnych. Wewnetrzna potrze-
ba komunikacji lezy u podstaw tak formulowanych celéw ksztalcenia jezykowego.
Jednakze wyizolowanie tej umiejetnosci w warunkach szkolnego uczenia si¢ jest
pewnego rodzaju fikcja, poniewaz w naturalnej komunikacji sprawnosci jezykowe
wystepuja w formie zintegrowanej. Jesli chodzi o méwienie, nie mozna sobie wyob-
razic¢ tego procesu bez obecnosci innych oséb: bezposredniego rozméwcy w konwer-
sacji czy odbiorcy w sytuacji posredniego kontaktu jezykowego (co czgsto dotyczy
wypowiedzi monologowej). Produkcja ustna zawsze implikowa¢ bedzie konieczno$é
(z)rozumienia.

W ostatnich latach, w spoleczenstwie mediéw elektronicznych, pojawilo sie
réwniez inne zjawisko o dos¢ niekorzystnych konsekwencjach dla nauczania jezy-
ka méwionego. Na podstawie chociazby obserwacji stwierdzi¢ mozna, iz obecno$c¢
mediéw w zyciu uczacych sie — ich dynamiczny rozwoj, dostepnoé¢ i wielofunkeyj-
no$¢ — ozywila komunikacje w formie pisanej: Internet, SMS-y, e-maile itd. bar-
dzo czesto zastepuja komunikacje ustng, umozliwiajac przechowywanie informacji
przez dluzszy lub krétszy czas, ponowne odtwarzanie, ich zapis i przekazywanie
innym osobom, co do niedawna bylo nie do wyobrazenia.

Tradycyjne podejscie do rozwijania sprawnosci méwienia w zinstytucjonali-
zowanym nauczaniu jezyka uleglo réwniez pewnemu zachwianiu z powodu innej
tendencji obserwowanej w edukacji: system testowania, egzaminowania, ewaluacji
wiedzy i umiejetnosci, samoocena, stosowanie wszelkiego rodzaju portfolio itp. - te
i podobne im materiaty i zadania kontrolne opieraja si¢ gléwnie na pytaniach w for-
mie pisemnej i odnoszacych si¢ do dokumentéw pisanych. Nic wigc dziwnego, ze
uczniowie z zalozenia s3 motywowani do poznawania jezyka pisanego.

Tak wigc w ksztalceniu jezykowym obserwuje si¢ pewna rozbieznos¢: z jednej
strony naturalng potrzebe bezposredniej komunikacji ustnej, co wiaze si¢ z koniecz-
noscia polozenia akcentu na rozwijanie tej sprawnosci na lekcjach jezyka, z drugiej
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za$ nie sprzyjaja temu czynniki, o ktérych wspomniano powyzej, tj. wszechobec-
no$¢ informacji pisanych i system testowania.

Trudne zadanie nauczyciela polega na godzeniu tych dwdch tendencji, popular-
nos$¢ mediéw elektronicznych nie zwalnia go z obowiazku systematycznego ksztal-
towania sprawnosci ustnych u swoich podopiecznych. Tworcy Europejskiego systemu
ksztatcenia jezykowego nie bez powodu do czterech podstawowych kompetencii je-
zykowych (rozumienie, méwienie, pisanie, czytanie) dodali dwie kolejne — oparte
na uzyciu jezyka méwionego: interakcje i mediacje, chcac przez to podkresli¢ range
podstawowej funkcji przypisywanej jezykowi — komunikacji ustne;j.

Mowienie to dziedzina kompleksowa, ktdrej status ulega ewolucji idacej w parze
ze zmianami w obszarze dydaktyki jezykowej. Ze wzgledu na ztozono$¢ tej kompe-
tencji oraz procesu jej akwizycji, podejscie do nauczania sprawnosci méwienia rodzi
szereg watpliwosci, napigé, prob szukania rozwigzan dydaktycznych. Nauczyciele,
opierajac si¢ czesto na wlasnym doswiadczeniu pedagogicznym, przenosza na nauke
mowienia metody i techniki stosowane w pracy z tekstem pisanym czy formalnymi
aspektami jezyka.

Niemal kazda publikacja na temat nauczania jezyka méwionego rozpoczyna sie
konstatacjg, iz jest to bardzo trudna i skomplikowana dziedzina, wymykajaca si¢
powszechnie stosowanym regufom nauczania. Wiadomo, iz postugiwanie sie jezy-
kiem w formie ustnej wymaga szerokich kompetencji w zakresie réwnoczesnej pro-
dukeji i recepcji, umiejetnosci stosowania struktur jezykowych, znajomosci zasad
wymowy oraz calego zespolu elementdéw pozajezykowych, takich jak gesty, mimika,
proksemika. Krétko moéwiac, tworzenie zrozumialych i poprawnych wypowiedzi
implikuje uwzglednienie wszystkich sktfadowych kompetencji komunikacyjnej: gra-
matycznej, dyskursywnej, socjolingwistycznej i strategicznej (zob. Pawlak 2010: 7).

Nie sposob nie podziela¢ opinii specjalistow na temat kompleksowosci tworze-
nia wypowiedzi ustnej, koniecznoéci opanowania réznych rodzajéow wiedzy i na-
bycia szeregu umiejetnosci praktycznych. Jednakze historia dydaktyki wskazuje, iz
taka zlozonos$¢ zawsze cechowala rozwijanie kompetencji produktywnych, tak mo-
wienia, jak i pisania, jednakze przy odpowiedniej i przemyslanej organizacji cato-
ksztaltu procesu uczacy si¢ odnosili sukcesy. Podkresli¢ tutaj nalezy, iz pierwszym
warunkiem akwizycji tak skomplikowanej sprawnosci jest odpowiednio rozwinigta
motywacja uczacych sie i nad nig nauczyciel musi réwnie intensywnie pracowac, jak
i nad samym jezykiem.

Refleksje sktadajace si¢ na tres¢ niniejszej publikacji oscyluja wokdt dwoch za-
sadniczych osi. Pierwsza z nich to istota, ksztalt i charakter wypowiedzi
ustnej, to méwienie postrzegane przez pryzmat teorii lingwistycznych, psycho-
logicznych i dydaktycznych - ze szczegdlnym wyeksponowaniem zasad podejscia
komunikacyjnego i dziataniowego. Czym jest wypowiedz ustna, jak pojmuje si¢ ja
w $wietle rozmaitych dyscyplin odnoszacych si¢ do procesu nauczania i uczenia si¢
jezyka obcego - refleksje te pozwalaja zglebi¢ znaczenie tego pojecia, jego implika-
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cje i w konsekwencji dokfadniej zrozumie¢ warunki ksztaltowania tej sprawnosci
w warunkach zinstytucjonalizowanych.

Z psychologicznego punktu widzenia méwienie polega na przetwarzaniu in-
formacji i jest procesem skomplikowanym, bowiem wymaga selekcji informacji,
planowania aktéw mowy, zanim wypowiedz zostanie wyartykulowana. Mdéwienie
jest czescig procesu akwizycji jezyka, o czym przypomina nam na przyktad model
produkcji mowy W. Levelta.

Jezyk méwiony to narzedzie komunikacji i forma komunikacji. Komunikacja
ustna ma charakter spoleczny. Méwimy, by pozosta¢ w kontakcie z innymi ludzmi,
lub po to, by osiagnac jakis cel, np. uzyskiwa¢ informacje lub ich udziela¢. Akwizycja
mowy to jeden z aspektow rozwijania kompetencji komunikacyjnej. W wyni-
ku prac Rady Europy pojecie kompetencji komunikacyjnej znalazlo si¢ w centrum
podejscia ukierunkowanego na dziatanie. Wedtug tego podejscia znajomo$¢ jezyka
nie sprowadza si¢ wylacznie do poznania systemu, ale obejmuje réwniez przyswo-
jenie regul uzycia tego jezyka stosownie do kontekstu spolecznego, opanowanie réz-
nych typow dyskurséw, znajomos¢ norm spotecznych i kulturowych.

Dokonujac ogdlnej charakterystyki wypowiedzi ustnej, dydaktycy zestawiaja
ja czgsto z wypowiedzia pisemng, dokonujac poréwnan, doszukujac si¢ po-
dobienstw i réznic obydwu proceséw, by moc wyrazniej nakresli¢ specyfike tej
pierwszej. Kompleksowos¢ produkeji ustnej wynika miedzy innymi z obecnosci ele-
mentéw werbalnych i niewerbalnych w rozmowie, z koniecznosci niemal symulta-
nicznego uzycia dwdch proceséw: kodowania i dekodowania (rozumienia rozméw-
cy i reagowania na jego wypowiedz).

Podobnie jak caly proces uczenia si¢, kazde uzycie jezyka — w tym réwniez pro-
dukcja ustna - to dzialanie jezykowe, obok interakcji i mediacji. Ta ostatnia
zyskuje we wspolczesnej dydaktyce na znaczeniu, bowiem faczy wymiar jezykowy
i spoteczny uzycia jezyka.

Druga seria zagadnien zogniskowana jest na poszukiwaniu konkretnych roz-
wigzan dydaktycznych, na przechodzeniu od teorii do praktyki, czyli odkrywaniu
sposobOw nauczania moéwienia, metod i technik. Mozna by je zawrze¢ w pytaniu:
W jaki sposdb nalezy skutecznie rozwija¢ te sprawno$¢ w nauczaniu
zinstytucjonalizowanym? Refleksje nie ograniczaja sie tutaj wylacznie do prezen-
tacji najnowszych tendencji ksztalcenia jezykowego, chociaz bezsprzecznie naucza-
nie przez wykonywanie zadan zajmuje uprzywilejowane miejsce w catoksztalcie
rozwazan.

Moéwienie to zjawisko uksztaltowane historycznie, jego dzisiejszy status jest
wynikiem ewolucji dydaktyki jezykowej w kontekscie spolecznym. Percepcja tej
sprawnosci przez dydaktykéw zmieniala si¢ sukcesywnie. Przeglad podejs¢ do
nauczania moéwienia stuzy tutaj odkrywaniu, precyzowaniu roli tej sprawnosci
w poszczegolnych, nastepujacych po sobie kierunkach metodologicznych. Przejscie
od analizy metod tradycyjnych do wspdélczesnych podejs¢ pozwala stwierdzi¢, iz
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mowienie prawie zawsze bylo priorytetem w dydaktyce jezykéw obcych, jednak ina-
czej rozumiano jego nauczanie.

Wiele uwagi w niniejszej publikacji poswigcono rozwijaniu sprawnosci
mowienia. Te obszerng tematyke podzielono na trzy obszary: nauczanie podsyste-
mow jezyka oraz techniki i metody ksztaltowania wypowiedzi ustnych oraz zasady
nauczania sprawnosci. Pierwszy z nich traktuje o opanowaniu struktur gramatycz-
nych i sfownictwa jako elementéw niezbednych w konstruowaniu poprawnych wy-
powiedzi. Ich trwale zapamietanie wymaga stosowania ¢wiczen przedkomunikacyj-
nych i komunikacyjnych. Powszechnie stosuje si¢ réwniez rozmaite $rodki i sposoby
stymulujace wypowiedzi ustne, takie jak np. teksty stuchane i pisane, filmy, obrazy.
Moéwienie implikuje faczne wystepowanie sprawnosci jezykowych i jest najczesciej
zintegrowane z czytaniem i stuchaniem.

Specyficzng forma uczenia si¢ i doskonalenia wypowiedzi ustnych jest wyko-
nywanie zadan. Zadania umozliwiajg zabieranie glosu w autentycznych konteks-
tach. Celem tutaj nie jest komunikacja dla komunikacji, méwienie dla méwienia, ale
uzycie jezyka w dzialaniu dla osiggniecia jakiegos konkretnego celu. Definicje, ty-
pologie i podziaty zadan poprzedzaja rozwazania na temat faz lekcji lub inaczej eta-
pow wykonywania zadan. W procesie realizacji zadan wazna rol¢ odgrywaja teksty,
mowione i pisane, tworzone przez uczniow.

Uczenie si¢ i nauczanie jezyka nie moze obejs¢ sie bez ewaluacji. Ze wzgledu
na mobilnos¢ ludnosci w Unii Europejskiej oraz konieczno$¢ poréwnywania i uzna-
wania dyploméw w réznych krajach certyfikacja jako jedna z form ewaluacji uzy-
skala wysoki status. Autorzy Systemu opisu poswiecaja jej wiele uwagi, proponuja
13 sposobow oceniania na zasadzie opozycji, sugerujg kryteria doboru tresci testow
i egzamindéw. Na szczegolng uwage zastuguje problem objecia ewaluacja wypowie-
dzi ustnych i wysitki czynione, by zadania testowe i egzaminy dotyczyly sytuacji
maksymalnie zblizonych do tych z rzeczywistosci.

Refleksjom teoretycznym towarzysza niekiedy sugestie metodyczne — konkretne
przyklady zadan i testow egzaminacyjnych ilustrujace sposoby ksztaltowania wy-
powiedzi ustnej.

Probleméw poruszonych w tej pracy nie da sie do konca usystematyzowac, ujac
w sztywne ramy, bo méwienie to proces kompleksowy, przenika inne dziatania i in-
tegruje sie z nimi, nie sposéb wiec wyizolowac i zdefiniowa¢ méwienia w czystej
formie, niezwigzanego z innymi formami uzycia jezyka.

Niniejszg publikacje mozna by nazwa¢ ,,monografia” méwienia. Jej celem nie jest
redukowanie wieloaspektowo$ci wypowiedzi ustnej, lecz analiza i gtebsze poznanie
zaréwno istoty samego mowienia, jak i dziedzin, ktére ono implikuje, wyczulenie
z jednej strony na konieczno$¢ poszukiwania skutecznych sposobéw rozwijania wy-
powiedzi ustnej we wszystkich jej aspektach, pod réznymi postaciami i w powigza-
niu z innymi sprawno$ciami, z drugiej zas podkreslenie wagi tej kompetencji w dzi-
siejszym zinformatyzowanym spoleczenstwie komunikacyjnym.
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Jakie wnioski dla praktyki pedagogicznej — dla perspektywy uczenia si¢ / na-
uczania méwienia - mozna wysnuc z przedstawionych tutaj rozwazan? Refleksje na
temat wypowiedzi ustnej nie tylko pozwalaja zrozumie¢, na czym polega jej kom-
pleksowos¢, ale rowniez tworzg ogolng rame, system odniesien stuzacy obserwowa-
niu cech/charakterystyk jezyka méwionego. Méwienie implikuje glos i ciato, ktore
odgrywaja wazng role na planie zmian syntaktycznych, fonetycznych, prozodycz-
nych, dyskursywnych, gdy wystepuja tacznie w dziataniach produkcji. Zdystanso-
wanie sie do wielu probleméw zogniskowanych na tworzeniu i rozwijaniu ustnych
kompetencji produktywnych pozwoli oddramatyzowac¢ sytuacje, uwypukli¢ prag-
matyczny charakter tej kompetencji, zrozumiec zaleznosci i wlasciwosci.

Przypomnienie pewnych kwestii teoretycznych moze mie¢ pozytywny wpltyw na
uswiadomienie sobie trudnosci zwiagzanych z tworzeniem wypowiedzi ustnej i ko-
rekte ewentualnych nieprawidlowych dzialan dydaktycznych (np. etapy tworzenia
wypowiedzi ustnej, konieczno$¢ planowania i refleksji). Proponowane przykiady
»udoskonalenia” czy usprawnienia dziatan dydaktycznych sa jedynie przywolaniem
kilku probleméw zaanonsowanych w tej pracy. Koniecznos¢ prowadzenia badan
i organizowania eksperymentéw w dziedzinie nauczania mowy jest niekwestiono-
wanym wymogiem wspolczesnej dydaktyki jezykowe;.

»0d teorii do praktyki” — tak w kilku stowach mozna by przedstawi¢ to wszystko,
co sktada sie na tres¢ niniejszej publikacji. Jest to przejscie od teorii lingwistycznych
i psychologicznych zwigzanych z produkcja mowy do konkretnych przyktadow roz-
wijania tej sprawnosci w warunkach szkolnego uczenia sie. Nauczanie i uczenie sig
moéwienia w jezyku obcym zostalo zilustrowane przykladami zaczerpnigtymi z dy-
daktyki jezyka polskiego jako obcego.

Odnowiona wizja nauczania jezyka moéwionego, dzigki m.in. pracom eksper-
tow Rady Europy, to rozbudowanie, poszerzenie sprawnosci mowienia o dziedzi-
ny Internetu i mediéw, traktowanie go jako dzialania o charakterze spolecznym.
Publikacja ta powinna przyczyni¢ si¢ do zmiany podejscia do nauczania komuni-
kacji ustnej, zacheci¢ do sSwiadomego uzywania jezyka w interakcjach, wypowiedzi
monologowej i mediacji.
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STRESZCZENIE

Niniejsza publikacja wpisuje si¢ w obszar glottodydaktyki, a w centrum rozwazan
stawia ksztaltowanie i rozwijanie kompetencji méwienia w jezyku obcym. Refleksje
na temat nauczania i uczenia sie¢ mowienia obejmujg dwa zasadnicze rodzaje za-
gadnien. Pierwszy z nich to rozwazania o charakterze teoretycznym, ktérym po-
$wiecono trzy pierwsze rozdzialy niniejszej publikacji. Przedstawiono w nich klu-
czowe teorie wyrosle na gruncie jezykoznawstwa teoretycznego i stosowanego oraz
koncepcje psychologiczne dotyczace samej istoty jezyka, jego uzycia oraz nauczania
i uczenia si¢. Chodzi tu o teorie naukowe, ktére odegraty zasadniczg role w rozwoju
dydaktyki jezykéw obcych, w tym takze mdéwienia, poniewaz wypowiedz ustna to
jedynie niewielki wycinek kompleksowego procesu nauczania i uczenia si¢ jezyka
obcego, podlegajacy tym samym ogélnym prawom co pozostale sprawnosci.

Przywolanie istotnych probleméw teoretycznych przygotowalo teren do roz-
wazan natury praktycznej zawartych w kolejnych rozdziatach i pozwolito wskazaé
parametry kluczowe dla zdefiniowania samej kompetencji komunikacyjnej oraz
operacyjnych zalozen procesu dydaktycznego, w ramach ktérego moze/powinna
by¢ rozwijania w srodowisku instytucjonalnym. Tak wiec drugi typ rozwazan -
wyraznie o nachyleniu praktycznym i dydaktycznym - dotyczy takich kwestii, jak:
charakterystyka sprawnosci moéwienia jako takiej oraz jako dzialania jezykowego,
uwarunkowania procesu nauczania wypowiedzi ustnej, zasady i techniki rozwijania
tej kompetencji ze szczegolnym uwzglednieniem uczenia sie przez wykonywanie za-
dan, w koncu sposoby oceniania wypowiedzi ustnej. Propozycje praktycznych roz-
wigzan metodycznych zilustrowano przyktadami.

Mowienie postrzega si¢ dzisiaj jako dziatanie jezykowe realizowane w formie
wypowiedzi ciaglej, interakcji i mediacji, wymagajace jednoczesnego odbierania,
przetwarzania i tworzenia tekstu. Jest to sprawnos¢, ktéra implikuje wiele dziedzin/
dyscyplin. Przestawiony powyzej uklad tematyczny, wszelkie zestawienia, poréwna-
nia i analizy zawarte w ksigzce pozwalaja wnikna¢ glebiej w istote samej sprawnosci,
wydoby¢ jej specytike, dostrzec jej Sciste powigzanie z pozostalymi dzialaniami je-
zykowymi. Takie spojrzenie na t¢ kompetencje, lepsze zrozumienie mechanizméw
lezacych u podstaw produkcji mowy oraz zasad i uwarunkowan rozwijania méwie-
nia w warunkach zinstytucjonalizowanych (w tym stosowania odpowiednich stra-
tegii), umozliwi nauczycielom pelniejszg kontrole procesu dydaktycznego, a w kon-
sekwencji odejscie od stereotypowego postrzegania tej sprawnosci, traktowania jej
jako wyjatkowo trudnej, nieuchwytnej i efemeryczne;.






SUMMARY

This book falls within the field of language education and focuses on the shaping
and developing of speaking competence in a foreign language. Reflection on teach-
ing and learning speaking comprises two basic types of issues. The first of these
includes deliberations of theoretical character, which are the subject matter of the
tirst three chapters of the book. They introduce the key theories developed within
theoretical and applied linguistics as well as psychological ideas about the very es-
sence of language, its use, as well as teaching and learning. What is meant here is
scientific theories that played a fundamental role in the development of the teaching
of foreign languages, including speaking, as oral production is only a small segment
of the comprehensive process of foreign language teaching and learning, subject to
the same laws as the other skills.

The discussion of those important theoretical issues has provided the back-
ground to practical deliberations in the chapters that follow and made it possible to
determine which parameters are crucial for defining communicative competence
itself as well as the operational assumptions behind the teaching process on the basis
of which it may/should be developed in an institutional context. Therefore, delibera-
tions of the second type — those with a more practical and pedagogical orientation -
pertain to such issues as the characterization of speaking competence as such and as
a linguistic operation, determinants of the process of teaching speaking, principles
and techniques of developing this skill with a primary focus on task-based learning
and, finally, oral production assessment tools. Proposals for practical pedagogical
solutions are illustrated with examples.

Speaking is nowadays considered to be a linguistic operation which is carried
out in the form of continuous oral performance, interaction and mediation, and
which requires at the same time text reception, processing and production. It is
a skill which involves a large number of fields/disciplines. The arrangement of topics
outlined above, all charts, comparisons and analyses presented in the book make it
possible to penetrate deeper into the essence of the competence itself, to highlight its
specific character, and to perceive its close connection to other language operations.
Such a viewpoint on this skill, a better understanding of the mechanisms at the root
of speech production as well as of the principles and determinants of the develop-
ment of speaking in an institutional context (including implementation of appropri-
ate strategies), will enable teachers to have better control of the teaching process, and
in consequence to stop perceiving this skill in a stereotypical way and treating it as
particularly difficult, elusive and ephemeral.






RESUME

Cet ouvrage s’inscrit dans le large domaine de la didactique des langues étrangeres,
plus précisément, il porte sur I'enseignement / apprentissage de 'expression orale
dans un contexte scolaire. Le livre contient deux catégories de réflexions sur la péda-
gogie de la parole. Les trois premiers chapitres présentent des théories clés issues de
la linguistique théorique et appliquée, ainsi que des concepts psychologiques concer-
nant la nature méme de la langue, la production de la parole et le processus de son
acquisition dans un milieu institutionnel. Il sagit ici de théories scientifiques qui
ont joué un role fondamental dans le développement de la didactique des langues
vivantes et surtout celle de l'expression orale, car cette derniére ne représente quune
petite partie du processus complet d’enseignement et d’apprentissage d’une langue
étrangere, soumise aux mémes lois générales que les autres compétences.

Le rappel de problemes théoriques importants a préparé l'espace de réflexions
pratiques contenues dans les chapitres suivants et a permis d’indiquer les para-
metres clés indispensables pour définir la compétence de communication elle-méme
et les bases opérationnelles du processus didactique, dans le cadre desquelles il peut,
ou devrait étre développé dans un environnement institutionnel. Ainsi, le second
type de réflexions — aux tendances pratiques et didactiques claires — concerne les
problémes tels que, par exemple : traits caractéristiques de l'oralité, expression orale
comme activité langagiére, conditions nécessaires a son appropriation efficace, stra-
tégies et techniques du développement de cette compétence avec un accent parti-
culier sur 'apprentissage par la réalisation des taches, et enfin I’évaluation de cette
compétence. Plusieurs de nos propositions méthodologiques sont accompagnées de
fiches pédagogiques qui présentent d’une fagon pratique et concréte comment ensei-
gner la langue parlée a I’école.

Aujourd’hui l'expression orale est percue comme une activité langagiére sous
forme de discours continu, d’interaction ou de médiation, nécessitant simultané-
ment la réception, le traitement et la création de texte. C’est une compétence qui
implique de nombreux domaines ou disciplines. La construction de I'ouvrage, les
sujets abordés, les analyses et comparaisons contenues dans ce livre permettent d’ap-
profondir les problemes liés a cette compétence et a son enseignement / apprentis-
sage. Il s'agissait non seulement de faire ressortir la spécificité de la langue parlée,
mais aussi de montrer son lien étroit avec d’autres activités langagieres.

Nous espérons que Iapproche proposée dans cette publication, une meilleure
compréhension des mécanismes sous-jacents a la production de la parole ainsi
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que des principes et des conditions du développement de la production orale dans
I'enseignement institutionnalisé permettront aux enseignants de mieux maitriser le
processus didactique et, par conséquent, d’abandonner la perception stéréotypée de
cette compétence, vue souvent comme tres difficile, insaisissable et éphémere.
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[...] Bezsprzecznym atutem recenzowanej publikacji jest autorskie spojrzenie
Iwony Janowskiej na analizowany problem wypowiedzi ustnej. Opierajac si¢
na solidnych osiggnieciach jezykoznawstwa stosowanego i glottodydaktyki,
Autorka nie ogranicza sie tylko do referowania ich zalozen. To, co najbardziej
wartosciowe w ocenianej ksiazce, to caly repertuar autorskich sposobow,
technik i narzedzi, jakie Janowska proponuje nauczycielowi jezyka obcego,
by mogt i umial projektowac proces dydaktyczny oraz ocenia¢ postepy
swoich uczniéw w sposéb operacyjny, celowy i na miare wyzwan wspot-
czesnych czasow bez wzgledu na to, jakiego jezyka obcego naucza, na jakim
poziomie i w jakim kontekscie edukacyjnym.

z recenzji prof. dr hab. Magdaleny Sowy

dr hab. Iwona Janowska — adiunkt, kieruje Katedra Jezyka Polskiego jako
Obcego na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu Jagiellonskiego.
W swojej pracy badawczej zajmuje sie¢ zastosowaniem podejscia ukierunko-
wanego na dziatanie w nauczaniu/uczeniu si¢ jezykoéw obcych, planowaniem
dydaktycznym oraz rozwijaniem dziatan jezykowych.

Jest autorka monografii oraz artykutow z zakresu glottodydaktyki i meto-
dyki nauczania jezykéw obcych, programow nauczania oraz zbiorow zadan
do nauczania jezyka francuskiego i jezyka polskiego jako obcego (Planowanie
lekcji jezyka obcego 2010, Podejscie zadaniowe do nauczania i uczenia sie jezykow
obcych 2011, Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy A1-C2
2011, 2016).

Od 2009 roku pelni funkcje sekretarza Paristwowej Komisji ds. Poswiad-
czania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego.
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