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WSTEP

Od pewnego czasu obserwujemy wzrost zainteresowania nauczaniem dwujezycz-
nym. Przejawiaja je zardéwno uczniowie jak i ich rodzice. Nie mozna tez nie zauwazy¢
prac Rady Europy promujacej wszelkie przejawy dwujezycznosci (CLIL).

Jest takze faktem, ze wciaz pozostaje duzo do zrobienia w tej dziedzinie: zardwno
jesli chodzi o swiadomo$¢ rodzicow/ucznidéw, na czym polega dwujezycznosé, a kon-
czac na srodowisku naukowym, ktére nie jest zbyt aktywne w tej dziedzinie.

Bledy terminologiczne sa w tej dziedzinie nagminne. Traktowanie szkotly, gdzie
uczy sie¢ dwoch jezykow za ,,dwujezyczng” nie nalezy do rzadkosci. Niemniej kwestie
terminologiczne pozostaja bardzo istotne. By¢ moze nalezy szerzej stosowaé okresle-
nie ,,bilingwalny” dla uniknigcia niescistosci.

Nasza publikacja ma na celu zapoznanie z ré6znymi zagadnieniami zwigzanymi
z nauczaniem dwujezycznym w Polsce 1 w Europie. Zamieszczone materiaty sa efek-
tem polskiej sesji programu SCALA TransEurope oraz pochodza z konferencji po-
swigconej dwujezycznosci (Praga, listopad 2005). Dotaczone zostaty takze materialy

dla klas dwuje¢zycznych opracowane w Polsce.

Zamiast wprowadzenia

Czym jest dwujezycznos$¢? Pytanie jest pozornie tatwe, ale odpowiedz wydaje si¢ by¢
mniej oczywista. Specjalisci zajmujacy si¢ dwujezycznoscia odnotowali juz kilkadziesiat de-
finicji bilingwizmu. Zadna z tych definicji nie wyczerpuje zagadnienia i nie opisuje w spo-
sob catkowicie precyzyjny tego zjawiska. Co nie przeszkadza by¢ dwujezycznym i nauczaé

dwujezycznie!

BILINGWALNOSC lub
DWUJEZYCZNOSC:
zdolnos$¢ jednostki do postu-
giwania si¢ dwoma kodami
jezykowymi (jezykami?) i ich
korelatami. Termin bilingwal-
nos¢ odsyta do osoby, podczas
gdy termin bilingwizm, szerszy
znaczeniowo, odnosi si¢ do
osoby, ale rowniez do wspol-
noty [Duverger: 2005]

Nie bedziemy wigc zajmowac si¢ proba definicji dwu-
jezycznosci — literatura na ten temat dostarcza wiele ich
ciekawych prob. Sprébujemy okresli¢ kilka, ktdre pozwola
nam dokona¢ ustalen pomagajacych lepiej zrozumie¢ na-
uczanie dwujgzyczne.

Jezykoznawcy wyrdzniaja kilka podziatéw dwu-
jezycznosci. Jednym z bardziej przejrzystych i przydat-
nych dla naszych rozwazan jest podzial wprowadzony
przez U. Weinreicha (w: Lipinska E., Jezyk ojczysty, je-
zyk obcy, jezyk drugi: wstep do badan dwujezycznosci.
Krakéw, Wydawnictwo UJ, 2003). Wyrdznia on trzy ro-
dzaje bilingwizmu (dwujezycznosci):



l. wspotrzedna
Il. ztozona
. podporzadkowana.

Bilingwizm  wspotrzedny: stowa
z dwoch jezykow sa catkowicie od-
dzielone, a w swoim systemie maja
swoje specyficzne znaczenie. Ozna-
cza to, ze w dwujezycznosci polsko-
angielskiej stowo Zaba 1 frog istnieja
obok siebie, ale sa niezalezne. Za-
réwno zaba jak i frog maja w jezyku
polskim 1 angielskim swoje (inne)
znaczenie. Tak tez kojarzy je bilin-
gwalny uzytkownik.

Bilingwizm zloZony: jedno wspodlne
znaczenie dla dwoch stow. Tak wiec
zaba 1 frog to dwie rézne formy od-
noszace si¢ do tej samej zawartosci
pojeciowe;.

Bilingwizm podporzqdkowany. jeden
jezyk (jezyk ojczysty) jest juz opano-
wany, a jezyk drugi (L2) jest w trakcie
akwizycji. Jezyk ojczysty posredniczy
W tym procesie, jest swoistym thuma-
czem.

Ten typ dwujezycznosci jest zazwy-
czaj efektem nauczania formalnego i
wystepuje poza obszarem, gdzie jest
uzywany L2.

Dla potrzeb niniejszego artykutu na-
zwiemy ten ostatni rodzaj dwujg-
zycznos$ci dwujezycznosciq szkolng.

DWUJEZYCZNOSC ma wiele rozmaitych
definicji i jest pojeciem czesto uzywanym w
zbyt szerokim znaczeniu. Moim zdaniem po-
winno si¢ ja odréznia¢ od znajomosci dwoch
jezykow, a rozumiem przez to: kompetencje
w jezyku obcym nieadekwatna do wieku i sta-
tusu spotecznego danej osoby, znajomo$¢
tylko niektorych sprawnosci, uzywanie jezyka
obcego tylko w pewnych sytuacjach. Przykta-
dem moze by¢ podstawowa umiejetnosé roz-
mowy wylacznie wcelach turystycznych,
zdolno$¢  czytania  jedynie  fachowych
tekstow, opanowanie jezyka przez wyksztat-
cong osobe dorosta z duzego miasta, ale na
poziomie nastolatka z matego miasteczka czy
wsi. Natomiast wedlug mnie dwujezycznosé -
najkrocej méwiac - jest szczegdlnym przy-
padkiem znajomosci dwoch jezykow, ale nie
jest z nig tozsama. Dwujezyczno$¢ to opano-
wanie dwu jezykow w takim stopniu, jak spo-
tecznie ekwiwalentni ich jednojezyczni nosi-
ciele, czyli ambilingwizm. Polega na
umiejetnosci  postugiwania si¢  wszystkimi
sprawno$ciami w jezyku ojczystym i drugim
oraz na czestym uzywaniu obydwu jezykow
w roznych sytuacjach i z réznymi uczestni-
kami aktu komunikacji. Jest to zazwyczaj
nietrwaly stan, majacy zwiazek z emigracja
lub pobytem zagranica, co implikuje bliski
kontakt z danym jezykiem i kultura,
umozliwiajacy osobiste ich doznawanie.

Na podkreslenie zastuguje fakt, ze trwanie
bilingwizmu bywa ograniczone w czasie i for-
mie. "Osiqgnieta dwujezycznosc nie jest cechq
stalq, nabytq juz na cale Zycie. Jest raczej
dynamicznym procesem, w ciqgu ktorego moze
dojs¢ do utraty catkowitej lub czesciowej

Jjednego z jezykow"

(Warchot-Schlottmann M. - Proba opisu kom-
petencji jezykowej w niemieckim 1 polskim u
Polakéw w Niemczech - studium socjolingwi-
styczne. Rozprawa doktorska, Krakow 1994).

[Ewa Lipinska:
www.wspolnota-polska.org.pl]

Ten rodzaj dwujezycznos$ci jest obecny w polskim systemie oswiaty. Dwu-
Jezycznos¢ szkolna jest realizowana na wiele sposobow. w zaleznosci od
szkoty, programu, jezyka, wyksztatcenia nauczycieli, itd.
Elementem zasadmczym w nauczaniu dwujezycznym jest ustalenie, jakiego
jezyka nalezy uczy¢ w klasach, gdzie nauczanie odbywa si¢ dwujezycznie.
Wystgpuje tu nauczanie jezyka obcego (na lekcji jezyka obcego) i jezyka obcego
jako drugiego (na lekeji jezyka obcego 1 przedmiotow niejezykowych).
Jak zdefiniujemy jezyk obey? Jezyk obey, to kazdy jezyk, ktory nie jest jezykiem
ojczystym, bez wzgledu na to, czy jest to jezyk 2, czy jezyk 3.



Innymi stowy, o BILINGWIZMIE
mozemy mowi¢ wowczas, jesli
jednostka uzywa w sposob alter-
natywny dwoch jezykow, uzalez-

Z kolei jezyk drugi jest definiowany jako

— jezyk stuzacy do nauki w szkole (chodzi tu glownie
o dawne kolonie — np. Francja i jgzyk francuski)

—  jezyk, ktory stuzy nie tylko do komunikacji, ale takze

niajac ich stosowanie jedynie od
kategorii sytuacji komunikacyj-
nej (potrzeby), w ktorej wiacza
zamiennie jeden lub drugi jezyk
(F. Grucza) w: Encyklopedia Peda-
gogiczna t. I. Wydawnictwo Zak,

Warszawa 2004 francuskiego):

umozliwia nauk¢ w szkole
— jezyk drugi, to jezyk przejSciowy migdzy jezy-
kiem obcym a ojczystym

Najprosciej jest wiec zapisa¢ definicje jezy-
ka drugiego jako rownanie (np. w przypadku jezyka

JEZYK FRANCUSKI JAKO DRUGI = jezyk francuski jako obcy + jezyk francuski jako ojczysty

Tak wigc, bez wzgledu na to czy uczymy jezyka
obcego, czy obcego jako drugiego, to odwotujemy sig¢
do powszechnie znanych technik, programow, mate-
riatow dydaktycznych.

Terra incognita, to wciaz jezyk jakiego uczy sig/
jakiego uzywa si¢ na lekcji przedmiotow niejgzyko-
wych. Wydaje sig, ze wlasnie temu zagadnieniu po-
winno si¢ poswigci¢ wiecej energii, czasu i badan.

Jakiego jezyka uczy¢ na lekcjach przedmiotéw
niejezykowych (PNJ)? Jak uczy¢? W jakiej proporcji
do jezyka ojczystego? To sa wciaz pytania bez odpo-
wiedzi 1 nalezy spodziewac si¢, ze glottodydaktycy
zajma si¢ tym zagadnieniem i dostarcza opracowan
teoretycznych, ktére zostang zamienione na praktyke
szkolna.

BILINGWIZM: sytuacja, w kto-
rej wspotistnieja  (koegzystuja)
wewnatrz jednej wspdlnoty lub
jednej osoby dwa jezyki; terminy
bilingwizm i bilingwalny odno-
sza si¢ zarowno do sytuacji kraju,
jak tez osoby; moze mie¢ miejsce
taka sytuacja, ze kraj jest oficjalnie
dwujezyczny lub wielojezyczny
i jest zamieszkaly przez obywate-
li monolingwalnych (na przyktad
Szwajcaria) 1 odwrotnie (na przy-
ktad USA). [Duverger: 2005]

Marek Zajac
CODN
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JAK POWINNO WYGLADAC KSZTALCENIE
PODSTAWOWE | USTAWICZNE NAUCZYCIELI
JEZYKA FRANCUSKIEGO | PRZEDMIOTOW
NIEJEZYKOWYCH?'

Jean Duverger?
Ttumaczenie Krystyna Wroblewska-Pawlak

Na poczatku chcialbym wyrazi¢ rados¢, ze jestem razem z Panstwem i podzickowac
francuskim 1 czeskim organizatorom za doprowadzenie do tego pozytecznego spotkania.
Chce tez zaznaczy¢, ze mala ilos¢ czasu przydzielonego na wystapienie (10 minut) dotyczace
tak rozleglego tematu jakim jest ksztalcenie (podstawowe i ustawiczne) nauczycieli (jezyka
francuskiego i przedmiotow niejezykowych) sekcji dwu/wielojezycznych sprawia, ze
zadanie to bedzie niewatpliwie dos¢ trudne, ale postaram si¢ przedstawié¢ je w sposob
syntetyczny.

Dbajac o $cistos¢ wywodu i1 aby uniknaé ewentualnych nieporozumien, zacznijmy od
umieszczenia rozpatrywanej kwestii w odpowiednim kontekscie, formutujac na wstepie
dwa zalozenia:

e Nauczanie dwu/wielojezyczne to nauczanie przedmiotowe odbywajace si¢ w dwoch
(lub wigcej) jezykach, inaczej mowiac to takie nauczanie, ktére nie jest redukowalne
do sumy dwoch czy wigcej jednojezycznych procesdOw nauczania. Znaczy to, ze nie
mamy do czynienia z zastgpieniem jednego typu nauczania jednojgzycznego przez
inny typ nauczania jednojezycznego. Prawdziwe nauczanie dwujezyczne polega na
wykorzystaniu, w trakcie wprowadzania takich czy innych poje¢, dwoch jezykow.
Przyjecie tego zatozenia pozwala zrozumieé, dlaczego w klasie szkolnej musza mie¢
miejsce szczegdlnego rodzaju dziatania pedagogiczne, a wigc, ze powinny by¢ one roz-
poznane, zbadane i wypracowane w trakcie ksztatcenia podstawowego i ustawicznego
nauczycieli.

e 7 drugiej strony nie nalezy zapominac, ze ten typ ksztalcenia, aby byl trwaty
1 w pelni uzyteczny dla wszystkich, powinien w sposob naturalny przynosi¢ pozytki
dla uczacych si¢ w postaci poprawy ich kompetencji jezykowych, ale takze mieé
na celu korzysci wynikajace z doskonalenia konstruktow pojeciowych nauczanych
przedmiotow (dyscyplin naukowych). Nauczyciel i uczniowie podczas lekcji historii,
biologii, filozofii czy muzyki muszg widzie¢ zalety pracy w dwoch jezykach (nigdy nie
zapominam, ze jestem bylym nauczycielem nauk o zyciu i ziemi).

! Referat wygloszony na konferencji « Rencontres de [ ‘enseignement bilingue francophone en Europe », Praga, 3-5 listopada,
2005

2 prof. Jean Duverger specjalizuje si¢ w nauczaniu dwujezycznym. Autor wielu publikacji na temat nauczania dwuj¢zycznego.
Prezes Association de [’enseignement bilingue (ADEB)
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Po przedstawieniu powyzszych zatozen oraz definicji i statusu nauczania dwujezycznego,

zajmijmy si¢ konsekwencjami, jakie wynikaja z powyzszego dla nauczycieli. Zdecydowalem

si¢tylko wniewielkim stopniu poruszy¢ sprawe ksztatcenianauczycieli jezyka, pozostawiajac

jej wyjasnienie bardziej kompetentnemu w tej materii Laurentowi Gajo. Powiem tylko,
ze podobnie jak ich koledzy nauczajacy przedmiotéw niejgzykowych, nauczyciele jezyka
musza pracowac inaczej, ktadac nacisk na dwie sprawy:

e nie powinni nigdy zapominaé, Zze jezyk ,,obcy”, ktorego nauczaja, jest nie tylko
jezykiem komunikacji, ale — obok jezyka ojczystego — takze jezykiem nauczania
przedmiotowego, jezykiem szkolnym, ze wszystkimi konsekwencjami jakie ten fakt
za sobg pociaga (nauczanie typowych dyskurséw danych dyscyplin, stownictwa,
oryginalnych form tekstowych itd.).

e wynikawigcztego, zenauczycielejezykapowinniscisle wspotpracowaé znauczycielami
przedmiotow niejezykowych, uzywajacymi tego jezyka ,,obcego”, ktoéry ma status
jezyka uprzywilejowanego w szkole.

Skoncentruj¢ si¢ zatem zasadniczo na ksztatceniu nauczyciela przedmiotu niejezykowego
w sekcji dwujezycznej, a wiec na ksztalceniu nowego typu nauczyciela jako osoby kluczowe;j
w nauczaniu dwujezycznym, trochg surrealistycznej, ktorej praca jest trudna, mato
,haturalna”, poniewaz chodzi o nauczanie na przyktad biologii w dwdch jezykach, czyli
czesciowe uzywanie we wlasnym kraju drugiego jezyka, ktory zarowno dla nauczyciela jak
1 dla jego ucznidw, nie jest ani jezykiem ojczystym, ani jezykiem ich ojczyzny.

JAKIE POWINNO BYC KSZTALCENIE PODSTAWOWE NAUCZYCIELA
PRZEDMIOTU NIEJEZYKOWEGQO?

Napoczatku oczywiscie, klasyczne”: ogdlne dlanauczaniana poziomie szkoly podstawowej,
specjalistyczne w przypadku szkoly sredniej, ale z dodaniem w znacznym wymiarze
ksztatcenia w drugim jezyku, a wigec w tym, w ktorym bedzie nauczat. Jestem zadowolony
z tego, co ustyszatem wczoraj, a mianowicie, ze we Francji mysli si¢ o egzaminie z je-
zyka podczas rekrutacji do IUFM (Uniwersytecki Instytut Ksztalcenia Nauczycieli) oraz
uwzglednianiem oceny z jezyka na dyplomie nauczyciela szkét srednich (CAPES), majac
na uwadze przygotowywanie kadr dla sekcji europejskich. To ogromne zadanie. Kursy
jezykowe powinny by¢ skoncentrowane na przedmiotach szkolnych, a staze zagraniczne
odbywajace si¢ w klasach w kraju, gdzie ten jezyk jest uzywany, nie powinny naleze¢ do
wyjatku, a w przypadku nauczycieli przedmiotdw niejezykowych wrecz odbywac sig syste-
matycznie. Odnotujmy, na marginesie, ze mozna by szybko wprowadzi¢ dyplom sankcjo-
nujacy taka podwdjnosc: przedmiot niejezykowy plus jezyk obcy (co ma na przyktad
miejsce w Niemczech).

JAKIE POWINNO BYC KSZTALCENIE USTAWICZNE NAUCZYCIELA
PRZEDMIOTU NIEJEZYKOWEGO?

Pilnym zadaniem do natychmiastowe;j realizacji, obok innych dziatan, jest stale wspieranie
rozwoju ksztalcenia ustawicznego dla nauczycieli przedmiotéw niejezykowych, ktérzy
pracuja w systemie nauczania dwujgzycznego.
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— Chodzi przede wszystkim o doskonalenie kompetencji jezykowych.

Nad jezykiem nalezy pracowaé caly czas. State doskonalenie kompetencji ogoélnych
w jezyku francuskim powinno odbywac si¢ poprzez udziat w stazach prowadzonych przez
odpowiednie struktury instytucjonalne (Instytuty Francuskie, Alliance Francaise, francuskie
szkoty czy krajowe struktury lokalne typu jezykowych szkot publicznych, jakie na przyktad
dzialaja w Hiszpanii...) w kraju, jak 1 naturalnie, dzigki stypendiom, poprzez uczestniczenie
w stazach odbywajacych si¢ przez caty rok we Francji, w wyspecjalizowanych instytucjach.
Na uwadze trzeba tez mie¢ doskonalenie szczegdlnych kompetencji zwiazanych z jezykiem
danej dyscypliny naukowe;j, a wigc kompetencji w jezyku specjalistycznym. CIEP organizuje
w tej materii specjalne staze (prowadzone przez obecnego tu J. Demarty), polegajace na
obserwacji, rozumieniu i tworzeniu typow dyskursow wtasciwych dla danych dyscyplin na
podstawie korpusow utworzonych z materiatéw zawartych w podrgcznikach szkolnych lub
dokumentach autentycznych odnoszacych si¢ do danych dyscyplin.

Oczywiscie najlepszym sposobem na doskonalenie ogélnych kompetencji jezykowych
z kompetencjami jezykowymi wlasciwymi dla danej dyscypliny jest pobyt nauczyciela
przedmiotu niejezykowego w klasie jego francuskiego kolegi nauczajacego tego samego
przedmiotu. Dobrze byloby wigc przewidzie¢ i zaprogramowac regularne tego typu
pobyty, ktore nie bylyby luksusem, ale zwyczajnym srodkiem w zwyczajnym ksztalceniu
ustawicznym. To powiedziawszy, nalezy jasno postawic¢ sprawg: nie chodzi o uczynienie
z nauczyciela przedmiotu niejgzykowego nauczyciela jezyka, ani tym bardziej o uczynienie
z niego mitycznego rodzimego uzytkownika jezyka. Trzeba to dobrze przemysle¢ 1 sktoni¢
innych do przemyslenia tej kwestii.

— Chodzi takze o doskonalenie kompetencji dydaktycznych.

Sa one nie mniej wazne, a czesto zapominane, traktowane jako nie majace znaczenia lub jako
oczywiste. Podamy szybko (zbyt szybko) kilka kwestii, ktore zastugiwatyby na doglebne
zbadanie i dyskusje, kiedy stawiamy pytanie o to, czego nalezatoby nauczy¢ robié, kiedy
uczy si¢ jakiej$ dyscypliny w dwoch jezykach:

e Nalezatoby uczy¢ umiej¢tnosci ustanawiania powiazan migdzy podstawa programowa,
programami, tre§ciami zawartymi w podrecznikach w jezyku 1 i w jezyku 2, inaczej
méwiac wprawia¢ si¢ w przygotowywaniu zajec ,.integrujacych” dwie koncepcje,
dwie wizje danego tematu. Tego nie da si¢ improwizowaé, trzeba to ¢wiczy¢, zna-
lez¢ odpowiednie strategie. Dlaczego powinno si¢ to robi¢? Poniewaz jest to jeden
ze specyficznych celéw jakie stawia sobie prawdziwe nauczanie dwujezyczne, a wigc
takie, jakie przywotatem uprzednio. Poniewaz pozwala to uczniowi nie odrywac si¢
od tego, co dotyczy jego kraju, a zarazem pozna¢ inny program i rozpocza¢ studia
we wiasnym kraju bez wrazenia, ze co$ opuscit. Poniewaz tego wymaga ekonomika
(nie studiuje sie po kolei dwdch programéw, jednego w pierwszym jezyku, drugiego
w drugim jezyku), ale przede wszystkim dlatego, ze jest to korzys¢ poznawcza.
W rzeczy samej, ustanawianie relacji pomiedzy definicjami, analizowanie pojeé
z geografii, historii, biologii, szukanie powiazan mi¢dzy metodologiami, strategiami
uczenia sie¢, alternatywne sposoby formulowania wypowiedzen, podwoéjne podejscia
pedagogiczne, ,,odpotocznianie” poprzez drugi jezyk, majace na celu ulatwienie
dostepu do abstrakcji i konceptualizacji, krzyzowanie spojrzen, punktow widzenia,
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wszystko to stanowi pomoc w tworzeniu konstruktow pojeciowych, a to jest wlasnie
korzys¢ poznawcza. W przypadku nauczyciela chodzi wigc o opanowanie umiejg¢tnosci
konstruowania programu semestralnego czy rocznego, w zaleznosci od ograniczen
narzucanych programem edukacji obowigzujacym w kraju, ale z uwzglednieniem
mozliwosci jakie otwiera drugi jezyk, podreczniki i pomoce w tym drugim jezyku.
Nauczyciel moze tworzy¢ programy ,,makroprzemienne”, to znaczy z przewaga
tematow w jezyku pierwszym, przy uwzglednieniu odpowiedniego wktadu w jezyku
drugim i odwrotnie.

Nauczyciel przedmiotu niejezykowego powinien tez opanowac umiejetnos¢ wigzania
réznych metodologii, to znaczy sposobdw podejscia i nauczania pojeé zazwyczaj
nauczanych w szkole. Krzyzowanie konstruktywizmu z behawioryzmem, uczenie
uczenia si¢, wiedza encyklopedyczna, obserwacja, ankieta, doswiadczenie, pomiar i za-
pamigtywanie. Odwotywanie si¢ do podrgcznikow szkolnych w obu jezykach bedzie
mu w tym wielce pomocne.

Nauczyciel przedmiotu niejezykowego bedzie musiat si¢ takze nauczy¢, wytrenowaé
W uzywaniu naprzemiennie dwoch jezykéw w codziennym zyciu szkolnym. Nie
obawiac si¢ tego naprzemiennego przetaczania kodow, tej ,,mikroprzemiennosci”, ale
ja oczywiscie opanowaé. Umiejetnos¢ ta pozwala na wartosciowe reformutowanie
wyjasniajace, pozwala nie przerywac procesu komunikowania, kiedy jest ono w klasie
czynnikiem nauczania, umozliwia tworzenie syntez, streszczen w dwoch jezykach,
nie wspominajac o wielu innych ¢wiczeniach dwujezycznych nakierowanych na
ewaluacje normatywng lub formatywna. Umiejetnos¢ przetaczania kodoéw ustanawia
racjonalne sposoby dziatania, znikaja tematy tabu. Chodzi raczej teraz o uczynienie
z przemiennosci jezykow zadania dydaktycznego, jak ujmuje to Véronique Castellotti
(w oryg. — ,,didactiser ’alternance” — przyp. ttum.).

Nauczyciel przedmiotu niejgzykowego bedzie musial nauczyé si¢ pracowac
z nauczycielem jezyka drugiego. W trakcie ksztatcenia chodzi o rozpoznanie etapow,
regul, zastosowan. Wymienmy pokrotce kilka przyktadow:

Na poczatku zaje¢ nauczyciel przedmiotu moglby wskaza¢ nauczycielowi jezyka
pewne zadania do wykonania wraz z uczniami, wybra¢ tekst popularyzujacy jakies
zagadnienie z nauczanej przez niego dyscypliny w celu przyswojenia przez uczniow
jezyka tej dyscypliny.

Podczas trwania zajec¢, od czasu do czasu, nic nie stoi na przeszkodzie, aby odbywaty
si¢ one w obecnosci obu nauczycieli, w przyjaznej atmosferze, w ktorej jezykowe
interwencje przebiegalyby w jak najbardziej naturalny sposob.

Pod koniec zaj¢¢ mialaby miejsce wspolna praca nad ewaluacja, przy ewentualnym
uzyciu podwojnej oceny: jedna odnositaby si¢ do jezyka, druga do danej dyscypliny.
Nie zapominajmy przy tym, ze oprocz pracy w tandemie, nauczyciel przedmiotu
niejezykowego moglby z korzyscia wspotpracowaé z nauczycielami innych przed-
miotdw, innych jezykow.

Ksztalcenie ustawiczne nauczyciela powinno tez obejmowacé znajomo$¢ pomocy
dydaktycznych, jakie pozostaja do jego dyspozycji. Trzeba zdawac sobie sprawe,
ze material pedagogiczny dost¢gpny w drugim je¢zyku nie jest taki sam jak ten, jakim
dysponuje nauczyciel w jezyku pierwszym, w swoim kraju. Ograniczony czas
wypowiedzi nie pozwala mi powiedzie¢ wigcej na ten temat, ale jak zobaczymy,



poczynajac od ,,Billet du bilingue” i Internetu, poprzez TVS, pomoce dydaktyczne

istnieja.
Tak wigc, okazuje si¢, ze ksztalcenie nauczycieli sekcji dwujezycznych, a w szczegolnosci
nauczycieli przedmiotéw niejezykowych nie jest takie proste. Za mato poswigca si¢ mu
jeszcze uwagi, co jest powaznym btedem, jesli chcemy aby nauczanie dwuj¢zyczne, na
ktorym nam tak zalezy, przetrwato. Jesli chcemy, aby si¢ ono upowszechnito i zdemokraty-
zowato, nie mozemy na nim oszczedzac. Zwréémy uwage na fakt, ze instancje europejskie
nie szczedza nam zachety i udzielaja pomocy w dziedzinie programow i stypendiow, ale
powodzenie przedsigwzigcia zalezy przede wszystkim od dziatan kazdego z panstw, ktore
prowadzi nauczanie dwuj¢zyczne.
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CZY NAUCZYCIEL UCZACY W SEKCJI
DWUJEZYCZNEJ TO NOWY TYP
NAUCZYCIELA??

Laurent Gajo*”
tlumaczenie Krystyna Wroblewska-Pawlak

WSTEP

Nauczanie dwujezyczne wymaga nowego podejscia do stosowanych metod pracy na
lekcji, tym samym opracowania programow ksztalcenia zarowno podstawowego jak i usta-
wicznego nauczycieli. Dotyczy to zar6wno nauczycieli jezykow jak i przedmiotdw niejezy-
kowych oraz zaktada koniecznos¢ ich statej wspotpracy.

Podwdjne wyksztatcenie — jezykowe i w zakresie nauczanego przedmiotu — nie
wystarczy jednak, aby w prawidlowy sposéb by¢ przygotowanym do nauczania dwuje-
zycznego. Konieczne jest tez ksztalcenie w dziedzinie wielojezycznosci i dydaktyki
wielojgzycznosci.

Okreslenie zadan i podzialu rol nauczyciela jezyka i nauczyciela przedmiotu nie-
jezykowego dotyczy z jednej strony tresci nauczania, z drugiej zas metod pracy. Jesli
chodzi o tresci nauczania, to rozwijajac kompetencj¢ jezykowa obaj powinni czuwa¢ nad
jednoczesnym rozwijaniem jej sktadowych: dyskursywnej, strategicznej i poznawczej.
Natomiast metody pracy winny uwzglednia¢ zarowno zintegrowane programowanie zaj¢c,
jak 1 wspolna obecnosé tych nauczycieli w klasie.

Nauczyciel w klasie z programem dwuj¢zycznym jest czyms wigcej niz zwyktym na-
uczycielem w ogole czy specjalistg z danej dziedziny, jest ,,dziatajacym badaczem”, specja-
lista w wielu dyscyplinach.

FUNKCJE NAUCZYCIELA | PROG BEZPIECZENSTWA

Nauczyciel w klasie dwujezycznej jest przede wszystkim nauczycielem. Z tego powodu
wydaje nam si¢ konieczne przypomnienie podstawowych funkcji, jakie on petni. W tym
celu postuzymy si¢ typologia zaproponowana przez Dabéne (1984), skoncentrowana na
funkcjach metakomunikacyjnych. Nauczyciel jest wiec osoba:

1. przekazujaca informacje
2. oceniajacg
3. udzielajaca glosu

3 Referat wygtoszony na konferencji ,,Rencontres de I ‘enseignement bilingue francophone en Europe”, Praga, 3-5 listopada
2005

4 prof. Laurent Gajo jest specjalista w dziedzinie dwujezyczno$ci. Opublikowal na ten temat wiele publikacji. Pracuje
w Uniwersytecie Genewskim.
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Wymienione funkcje wymagaja ponownej refleksji w przypadku nauczania dwujezycznego,
co proponujemy ponizej. Dodajmy do juz wymienionych trzech funkcji nauczyciela,
czwartg — mediatora. A zatem, naszym zdaniem, nauczyciel w klasie dwujezycznej petni co
najmniej nastepujace funkcje:
1. przekaziciela i negocjatora wiedzy
Jest depozytariuszem wiedzy, ktora przekazuje do dyspozycji uczniow, kiedy wlacza
on swoja wiedz¢ do ich wlasnych zasobow wiadomosci w ramach okreslonych
zadan. Specyfika klasy dwujezycznej polega na przenikaniu si¢ wiedzy jezykowej
1 przedmiotowej, ktore to zjawisko znajduje si¢ w centrum procesu nauczania/uczenia
sie.
2. osoby uruchamiajgcej proces oceniania

Zadaniem nauczyciela jest towarzyszenie i kontrolowanie tworzonych przez jego
uczniow wytworow, gldwnie natury werbalnej. Dwujgzyczne nauczanie implikuje
ponadto ewaluacj¢ produkcji jezykowej w obrebie danego przedmiotu.

3. stymulatora komunikacji jezykowe;j

Nauczyciel odpowiada za komunikacj¢ jezykowa w klasie. W nauczaniu dwujezycznym
werbalizacja zajmuje centralne miejsce i powinna by¢ rozdzielana w odpowiedni sposob,
przy czym werbalizacja zaklada jednoczesnie uzywanie przemiennosci uzywanych
jezykow.

4. mediatora

Osoba nauczyciela stanowi takze, czy chce on tego czy nie, punkt odniesienia
socjokulturowego dlauczniéw. A zatem, nauczyciel w ramach nauczania dwuj¢zycznego
powinien w sposdb szczegdlny czuwaé nad metajgzykowymi reprezentacjami
charakterystycznymi dla sytuacji w klasie dwuj¢zycznej i odpowiadac za rozwijanie
wlasciwych 1 zréznicowanych reprezentacji jezykowych, ich uczenia si¢ oraz za
wielojezycznosce.

Juz tych kilka uwag pokazuje jak bardzo funkcje nauczyciela w klasie dwujezycznej
odbiegaja od zadan ,,zwyktego” nauczyciela. To nowe spojrzenie na funkcje nauczyciela
wymaga odpowiedniego ksztatcenia na dwoch poziomach:

— metodycznym — ksztalcenie dotyczy niewatpliwie dwoch pierwszych funkcji, gdyz
chodzi o ponowne przemyslenie zwigzku miedzy jezykami a przedmiotami niejezykowymi
i ustanowienie w tych nowych ramach procedur ewaluacji i

— jezykowym — ksztalcenie dotyczy w wigkszym stopniu dwoch ostatnich funkcji, po-
niewaz nauczyciel powinien uosabia¢ wiarygodny model poslugiwania si¢ danymi jg-
zykami, a przede wszystkim ogdlna uwage winien przywiazywaé¢ do wiedzy w zakresie
jezyka drugiego (L2).

Oba wymienione poziomy krzyzuja si¢ ze soba i powinny zapewni¢ nauczycielowi pewien
poziom bezpieczenstwa, zard0wno na plaszczyznie pedagogicznej jak i jezykowej. Ta
przestrzen bezpieczenstwa, tak czgsto przyznawana uczniom (por. Meirieu, 1996), musi by¢
takze w sposob precyzyjny przemys$lana w przypadku nauczycieli. Przestrzen ta nie oznacza
jednak komfortu, ale przyznanie prawa do dysponowania odpowiednim polem manewru
do dzialalnos$ci z punktu widzenia nauczyciela oraz zapewnienie wiarygodnos$ci z punktu
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widzenia ucznia. Jezeli chodzi natomiast o ksztatcenie jezykowe, nalezy zdefiniowaé, dla
kazdego programu minimalny poziom, na ktérym moze odbywac si¢ nauczanie w jezyku
drugim (L2). Jednoczes$nie nalezaloby okresli¢ kwesti¢ jezykowej niepewnosci, wybitnie
subiektywnej i czgsto réznej od rzeczywistych kompetencji komunikacyjnych. Nie chodzi
o catkowite wyeliminowanie niepewnosci jezykowej, ktora czesto jest zrédlem postgpow
i informacji dla nauczyciela, ale o przyjecie realistycznej definicji kompetencji wielo-
jezycznej.

FILARY DYDAKTYKI WIELOJEZYCZNOSCI

Bardziej niz o podwdjne ksztatcenie (jezykowe 1 przedmiotowe) chodzi o zaproponowanie
nauczycielom ksztalcenia w dziedzinie dydaktyki wielojezycznosci. Moze ona dopuszczaé
wiele réznych podejsé, ale powinna opierac¢ si¢ na kilku zasadach, ktére chcieliby$Smy
krétko przedstawic.

1. Werbalizacja jest warunkiem podstawowym procesu nauczania/uczenia
sie. Zarowno interakcja spoteczna jak i przekazywanie wiedzy oparte sa w duzej
mierze na dzialaniu werbalnym, wyznaczajacym warunki i drogi procesu nauczania/
uczenia sig.

2. Przedmioty szkolnejwiedzy stanowig istote dziatan komunikacyjnych jakie
maja miejsce w szkole. Postawienie na komunikacj¢ w latach 70. 1 80. spowodowato
wiele ,,zawirowan”. Jesli przyjmujemy, ze uczymy si¢ poprzez komunikowanie oraz, ze
dziatalnos¢ komunikacyjna musi by¢ zakotwiczona w jakiej$ formie ,,autentycznosci”,
to nalezy poszukiwac tego komunikacyjnego zakotwiczenia w rzeczywistosci szkolnej
i nie chodzi tu bynajmniej o szpikowanie uczonego w szkole stownictwa stowami i wy-
razeniami z jej zycia (np. ,,kompas”, ,linijka” itp.), ale o0 odwolywanie si¢ do uzytecz-
nych celow zawartych w réznych szkolnych przedmiotach/wiedzy nauczanych/nau-
czanej w jezykach obcych zgodnych z obowiazujacym programem.

3. Drugi jezyk (L2) jest dodatkowym narzedziem w pracy nad wiedza przed-
miotowa3 i jezykowa (takze nad L1). Rola jezyka drugiego (L2), bedacego gtownym
posrednikiem w pracy szkolnej (podczas lekcji jezyka 1 przedmiotéw niejezykowych),
nie ogranicza si¢ tylko do bycia jeszcze jednym przedmiotem w edukacji szkolnej, ale
zmienia warunki nauki w ogdle. Z tego tez powodu L2 powinien by¢ traktowany jako
narzedzie pracy szkolnej, pozostajace w zwiazku z innymi jezykami, a szczegolnie
z jezykiem pierwszym (L1) (w ramach dydaktyki zintegrowanej) oraz z innymi
nauczanymi przedmiotami (w ramach dydaktyki multizintegrowanej).

4. Wielojezycznosé¢ to nie tylko cel, ale takze sSrodek w nauczaniu/uczeniu
sie. Tak jak nigdy nie konczy si¢ nauka jezyka pierwszego, tak samo nie mozna
przyjac, ze nauczanie jezyka drugiego ma swdj koniec. Rdwnolegle z powstawaniem
wielos$ci repertuaréw jezykowych ma miejsce ich wlaczanie sie¢ w proces nabywania
1 proces pedagogiczny (odwotujac si¢ do metafory z ekonomii, mozna by méowic
o statej rekapitalizacji poprzez inwestowanie zyskow). Udzial roznych jezykow
powinien by¢ ujmowany na dwoch poziomach: na poziomie planowania programu
(makroprzemienno$¢) 1 komunikacyjnego dziatania podmiotu mowiacego
(mikroprzemiennosc).
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Wskazane zasady odwotuja si¢ do juz dobrze udokumentowanych w naukach o jezyku
i w dydaktyce jezyka drugiego poje¢, takich jak: dydaktyka przemiennosci (jezykow)
i odwotywanie si¢ do jezyka pierwszego (Castellotti, 2001), kompetencja wielojezyczna
(Coste, Moore & Zarate, 1997), problematyzacja i tworzenie wiedzy (Gajo, 2001), zinte-
growana dydaktyka (Roulet, 2000), integracja jezykow i wiedzy (Gajo, 2001; Gajo & Serra,
2002), reprezentacje (Py, 2000; Moore, 2001). Sa to podstawowe pojgcia mieszczace si¢
w teoretycznym obszarze dydaktyki wielojezycznosci, ktora nadal jednak nie wypracowata
swoich zasad. Trzeba tez podkresli¢, ze migdzy nauczaniem dwujezycznym a niektérymi
ogolnymi tendencjami w dydaktyce istnieja uprzywilejowane relacje, ktdre przyczyniaja si¢
do wzmocnienia pozycji nauczania dwujezycznego. Ksztalcenie nauczycieli powinno wigc
uwzgledniaé te (nowe) tendencje, ktore moga zagwarantowac¢ petny rozwoj kompetencji
wielojezycznej.

OGOLNE ZASADY METODYCZNE

Nie ulega kwestii, ze nauczanie dwuj¢zyczne zaktada na przyktad przyjecie podejscia typu
eksperymentalnego czy raczej funkcjonalno-analitycznego (Allen, 1983), w tym znaczeniu,
ze proces uczenia zachodzi w zwiazku z zadaniami nie bedacymi w pierwszym rze¢dzie
zadaniami jezykowymi. Gajo (2001) mowi o podejsciu ,,pragmatycznym”, stawiajacym na
pierwszym miejscu przetwarzanie umiejetnosci jezykowych podczas pracy nad zadaniami
z poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych. Tego typu podejécie moze dotyczy¢ catosciowo
dydaktyki jezykoéw obcych, a zatem na przyktad w kontekscie anglojezycznym bedzie cho-
dzito o ,task-based teaching” (nauczanie zadaniowe). Jesli przyjmujemy, ze nauczanie
dwujezyczne stanowi w pewnym sensie ostateczny cel pewnych podej$¢ czy metod,
to dopasowuje si¢ ono tym samym lepiej do okreslonych rozwigzan pedagogicznych.
Zaprezentujemy trzy z nich pamigtajac, ze oczywiscie chodzi o ksztalcenie nauczycieli
w ramach tych réznych rozwiazan, podobnie jak to ma miejsce w ramach réznych metod
czy podejs¢ zaledwie tu wspomnianych.

PODEJSCIE INTERAKCYJNE

Nauczanie dwujezyczne jako zadanie bazujace na efektywnym zaangazowaniu w zadania
niejezykowe powinno uprzywilejowywaé podejscie interakcyjne. Interakcja pomigdzy
nauczycielem a uczniem, regulowana kontraktem dydaktycznym (De Pietro, Matthey & Py,
1989), stanowi, z jednej strony szans¢ na ekspozycj¢ jezykowa i podjecie ryzyka, z drugiej
strony za$ odwoluje si¢ do potencjalnych zasobow shuzacych dopasowaniu komunikacji
1 rozwigzywaniu problemow.

PEDAGOGIKA PROJEKTU

Jak wigc widaé, nauczanie polega na wykonywaniu zadan, w ktore wplecione sg cele
jezykowe. Maksymalne wykorzystanie krzyzujacych si¢ zadan jezykowych z niejezykowymi
wymaga wypracowania interdyscyplinarnych projektow pedagogicznych. Uczniowie,
wspomagani przez nauczycieli, sa zachecani do gromadzenia i ,,fabrykowania” wiedzy
zgodnie z celem wyznaczonym przez kolejne zadania do wykonania.
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WSPOLNE UCZENIE SIE | WSPOLNE NAUCZANIE

Dwujezyczne nauczanie wymaga opanowania ze strony nauczycieli nowej i zlozonej
umiejetnosci, obejmujacej wielo$é repertuarow jezykowych i przedmiotowych, co zaktada
roznorodnos¢ wiedzy, artykutowanej i ,,przetwarzanej” w podejsciu dwujezycznym. Chodzi
Wwigc 0 uznanie, ze sam nauczyciel, niezaleznie od poziomu prezentowanej kompetencji,
opanowat jedynie w sposob niedoskonaly réznorodne repertuary jezykowe i powinien
mie¢ na uwadze zarowno wspdlne uczenie si¢ jak i wspolne nauczanie. W przypadku tego
pierwszego (wspolnego uczenia si¢), nauczyciel w jakims$ sensie znajduje si¢ w sytuacji
podobnej do swoich ucznioéw, traktujac dwujezycznos¢ jako zaréwno stojace przed
nim wyzwanie, jak i punkt wyjscia, jak to ma miejsce w odniesieniu do pewnej liczby
uczniow. W przypadku tego drugiego (wspdlnego nauczania), nauczyciel u§wiadamia sobie
konieczno$¢ odwotywania si¢ do doswiadczenia swoich kolegow przed, w trakcie i/lub po
realizacji danej sekwencji zadania dydaktycznego. Generalnie rzecz ujmujac, nauczanie
dwujezyczne wymaga uznania spotecznej dystrybucji wiedzy i doswiadczenia w samym
systemie szkolnym i w stosunku do jego spotecznosci szkolnej. I co oczywiste, nie chodzi
tu o ,,rozmycie” czy niedookreslenie ich rdl, ale o artykulowanie i dzielenie si¢ cennym
doswiadczeniem.

PRZEKAZYWANIE WIEDZY

W $wietle tego, co zostato wyzej powiedziane, w centrum uwagi staje kwestia ksztatcenia
nauczycieli, nie tylko metodycznego, ale takze naukowego/tematycznego. Jaka wiedzg
1 umiejetnoscei rzeczywiscie powinien opanowaé nauczyciel przedmiotdw niejezykowych?
I analogicznie, jaka wiedze i umiejetnosci powinni posias¢ nauczyciele jezykow? Ztozonosci
tych kwestii nie da si¢ przedstawi¢ w kilku linijkach tekstu, zalezy nam jednak na tym, aby
przynajmniej poruszy¢ kilka zasad, ktdre tej kwestii dotycza.

Nalezy przede wszystkim przypomnie¢, ze zardowno w przypadku ucznidéw jak i nauczycieli
w centrum dziatan znajduje si¢ rozwdj kompetencji komunikacyjnej, pozwalajacy
w sposéb adekwatny przyswajac tresci danej dyscypliny. Poruszymy wigc problem potrzeb
jezykowych nauczyciela przedmiotu niejezykowego.

Dalej, nalezy wymieni¢ pojgcie uvautentycznienia (por. Hanse, 2000), przypominajac, ze
jezyk nie istnieje poza sytuacjami uzycia, ktore go modeluja. Nauczanie jezyka zaklada
zatem znajomo$¢ pewnej liczby paradygmatéw odnoszacych sie do danej dyscypliny
wiedzy.

Wreszcie, tam gdzie mamy do czynienia z krzyzowaniem si¢ i aktualizacja nauczania
jezykow 1 przedmiotow niejgzykowych, nalezy zdawac sobie sprawe z tego, jakie jest
znaczenie i istota roznych typow wiedzy jezykowej. Albowiem rzeczywiscie wiedza
fonologiczna czy $cisle morfosyntaktyczna moze wydawac si¢ mniej istotna na przyktad
w przypadku nauczycieli matematyki. Niewatpliwie tak jest, niemniej wszyscy winni
dazy¢ do opanowania wiedzy leksykalnej i dyskursywnej (formutowanie wzorow, hipotez,
etc.). Struktury jezykowe beda modyfikowane w miar¢ zmieniajacych si¢ wymogow
dyskursywnych (por. Berthoud & Gajo, 2001).
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ZAMIAST ZAKONCZENIA

Kluczowym stowem w nauczaniu dwuj¢zycznym jest bez watpienia ,,integracja” (por.
europejskie okreslenie CLIL - Content and language integrated learning, Marsh i in. 2001)
oraz EMILE (Nauczanie przedmiotu zintegrowane z nauka jezyka, Baetens Beardsmore,
1999) w znaczeniu skrzyzowania nauki wielu jezykow i potozenia szczegdlnego nacisku na
istotne aspekty jezykowe w nauczaniu przedmiotéw niejezykowych. Ze strony nauczyciela
takie podejscie zaktada dziatanie znoszace $ciste podzialy, proponujace nowe spojrzenie
na wiedz¢ i jej tworzenie, a co za tym idzie, specyficzna dydaktyke. Podobnie jak osoba
dwujezyczna nie oznacza ,,dwoch oséb jednojezycznych w jednej” (por. szczegdlnie
Grosjean, 1989), podobnie nauczyciel w klasie dwujezycznej to nie sa dwaj nauczyciele
(od jezyka i od przedmiotu niejezykowego) w tej samej osobie. Chodzi tu o z pewnoscia
ztozony, ale przede wszystkim nowy i specyficzny rodzaj doswiadczenia.

Ksztalcenie nauczycieli powinno tez zajac si¢ zarowno zdefiniowaniem tej specyficznej
dydaktyki jak i jej wymogow, a takze wyksztatci¢ zasady lub metody dajace si¢ wywies¢
z bardziej ogdlnych nurtéw dydaktycznych. Z kolei dwujezyczne nauczanie mogloby te
zasady 1 metody wzbogaci¢, wypracowujac przedtem ich ostateczna postac. Nie stawiajac
si¢ w pozycji kogo$ wyjatkowego, nauczyciel dwujezyczny powinien stac si¢ wzorem dla
kazdego nauczyciela, przede wszystkim dlatego, ze praca kazdego nauczyciela opiera si¢
na produkcjach werbalnych, a zatem czyni go w petni odpowiedzialnym za jego jezykowe
dziatania.
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Dwujezycznosc¢ a dydaktyka

jezykowa i przedmiotowa







KOMUNIKACJA — DYSKURS — ZADANIE.
NOWE AKCENTY W GLOTTODYDAKTYCE

Jolanta Zajac"”

Tak sformutowany tytul jednoznacznie sugeruje pewna ewolucj¢ od ,,tego, co dawne”
,,do tego co dzisiejsze”, a wigc wspotczesne. Czy rzeczywiscie istnieje taka potrzeba? Czy
kompetencja komunikacyjna” czy tez ,komunikacja” nie zostaty raz na zawsze dane jako
centralne pojecia migdzyludzkich proceséw komunikacyjnych? Ot6z ich nosnos¢ nie jest
wartoscia stata, ale zmienia si¢ zaleznie od plaszczyzny rozwazan. Socjolingwistyka, psy-
cholingwistyka czy teorie komunikacji nie musza kompetencji komunikacyjnej nadmiernie
uszczegotawiac, akcentujac jedynie, zaleznie od potrzeb, jej wymiar spoteczny, sytuacyjny
czy negocjacyjny. Glottodydaktyka jednak musi przetozy¢ pelng zawartos¢ tego okreslenia
na jezyk praktyki szkolnej, stad wynika koniecznos¢ ciaglego poszukiwania nowych wy-
miaréw w pojeciach, zdawatoby si¢ w pewien sposob juz usankcjonowanych na gruncie
badan teoretycznych.

Proces owych poszukiwan, o ktdrych wspominam, przebiega w naukach, nie tylko zresz-
ta humanistycznych zgodnie z dobrze znanymi trzema etapami odkrywania ,,nowego tadu”
zaproponowanymi przez Thomasa Kuhna w ,,Strukturze rewolucji naukowych”(1962/2001
thum. pol.). Sa to:

ETAPI - Niezadowolenie z istniejacego porzadku rzeczy, krytyka panujacego ,,tadu”

ETAPII - Poszukiwanie nowych rozwiazan, lepiej odzwierciedlajacych aktualne po-
trzeby odbiorcow, stan wiedzy teoretycznej, czasem technologicznej;

ETAPIII -  Zaprowadzenie nowego tadu, a wigc osiggniecie pewnej rownowagi z cala

swiadomoscia jej kruchosci i niestabilnosci.
PODEJSCIE KOMUNIKACYJNE — STABILIZACJA CZY ZMIERZCH?

Zgodnie z tym porzadkiem zastanowmy si¢ najpierw, jakie zarzuty byly — i sa —
wysuwane przeciwko ,istniejacemu porzadkowi rzeczy” okreslanemu mianem podejscia
komunikacyjnego. Przyjmijmy za symboliczny poczatek egzystencji tego okreslenia
publikacje Della Hymesa ,,On communicative competence” (1972). Watpliwosci
interpretacyjne terminu ,,kompetencja komunikacyjna” pojawiaja si¢ niemal jednoczesnie
Z jego pojawieniem, a szczegélnie nabraly na sile w latach osiemdziesiatych XX wieku.
Glosy krytyki dotycza zasadniczo trzech parametrow:

1. Definicji pojecia i jego wymiaru teoretycznego;
2. Trudnosci z punktu widzenia nauczyciela;
3. Trudnosci z punktu widzenia ucznia.

! Dr hab. Jolanta Zajac jest adiunktem w Instytucie Romanistyki Uniwersytetu Warszawskiego. Specjalizuje si¢ w dydaktyce
jezyka francuskiego.
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Ad. 1

Kompetencjakomunikacyjnajestzawsze definiowanajako zestaw bardziej lubmniej licznych
cech, komponentow, podkompetencji, pozioméw itp. Wyrdzniane sg wigc zaleznie od autora
czynniki m.in. jezykowy, referencyjny, strategiczny, kulturowy, czasem dyskursywny,
tekstowy, semiotyczny, socjopragmatyczny, semiolingwistyczny, sytuacyjny, a nawet
illokucyjny czerpiacy z nazewnictwa typow aktow mowy. Kompetencja komunikacyjna nie
doczekala si¢ wypracowania jasnego paradygmatu, ktory umozliwialby nadbudowywanie
kolejnych poziomoéw refleksji. Rozcztonkowanie poszczegdlnych komponentow przy-
czynilo si¢ do znacznego rozmycia ich granic, zatarcia ostrosci znaczeniowej i skutecznie
zablokowato przetozenie na jezyk praktyki. Nic dziwnego, ze podstawowy termin podejscia
komunikacyjnego nie wykroczyt poza faz¢ opisowa.

Podobny los spotkat akty mowy pretendujace do miana podstawowej jednostki komunikacji.
Swa obecnos¢ znacza gléwnie na listach tematycznych w rozdziatach podrgcznikow,
w rozktadach materiatéw badz programach nauczania.

Ad. 2

Przechodzac do krytyki formulowanej przez nauczycieli tatwo mozna wyobrazi¢ sobie

podstawowa list¢ dreczacych ich watpliwosci:

— Jak pogodzi¢ wymagania gramatyczne i komunikacyjne?

— Jak, w klasie, odtworzyc¢ realia socjokulturowe sytuacji komunikacyjne;j?

— Jakimi kryteriami postugiwac¢ si¢ organizujac progresj¢ materiatu?

— Wychodzac z zalozenia, ze ,,jezyk to kultura” jak uczy¢ jezyka obcego nie bedac
reprezentantem utozsamianej z nim kultury?

— Czykompetencj¢ komunikacyjng mozna,,stopniowacé”? Czy jest si¢ albo kompetentnym
albo nie, tertium non datur?

Z pewnoscia ta lista nie jest zamknigta.

Ad. 3
I wreszcie sam uczen, moze w sposdb mniej swiadomy, uczestniczy w watpliwosciach
pojeciowych kompetencji komunikacyjnej. Jego rozterki wyobrazam sobie nastgpujaco:

— Nie wiem, czego oczekuje ode mnie nauczyciel, o czym mam mowic?

— Jest mi trudno wypowiadac si¢ spontanicznie, nie znajduje wlasciwych stow,

— O tylu rzeczach naraz trzeba pamigtaé, nigdy tego nie ogarng nalezycie,

— Przy Piotrku lepiej si¢ nie odzywac, on mowi po francusku z takim §wietnym akcentem,
nauczyciel tylko jego zauwaza.....

I w tym przypadku lista z pewnoscia nie jest zamknigta.

Oto gtéwne stabosci omawianego terminu wynikajace z analizy etapu pierwszego. Przejdzmy
zatem do etapu drugiego — poszukiwanie nowego “tadu”.

Zwrocg uwage przede wszystkim na model proponowany przez ,,Europejski system opisu
ksztatcenia jezykowego™ (2001/2003 thum. pol.). Wydana przez Rade Europy w 2001 ksigzka
podejmuje trud usystematyzowania pojeciowego zwigzanego wlasnie z ksztatceniem jezy-
kowym. Interesuje nas czg¢$¢ poswigcona kompetencjom uczacego si¢ jezyka. Pominmy
kompetencje ogdlne, cho¢ stanowig one integralng cze$¢ wiedzy jezykowej ucznia,
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niemniej nie odnoszg si¢ bezposrednio do interesujacego nas zagadnienia. ,,Europejski
system opisu” charakteryzuje komunikacyjne kompetencje jezykowe — ta z pozoru drobna
zmiana terminologiczna jest istotna w swej tresci: nie mamy zadnych watpliwosci co do
ztozonosci terminu oraz jego jezykowego charakteru. Model ten obejmuje trzy elementy:
kompetencje lingwistyczne — leksykalna, gramatyczna, fonologiczna, ortograficzna,
nastgpnie kompetencje socjolingwistyczng odnoszaca si¢ do spotecznego wymiaru
komunikacji j¢zykowej oraz kompetencje pragmatyczna obejmujaca czg$¢ dyskursywna
i funkcjonalng. Z pewnoscig model ten jest bardziej przejrzysty i lepiej uporzadkowany
od swojej poprzedniczki, jednak jego glowna zasluga jest ,,stopniowalnos¢” osiagnigc
w ramach wyznaczonych poziomow biegtosci —od Al do C2.

Warto zwroci¢ uwage, ze obok, w pewnym sensie ,,nieuchronnych”, umiejetnosci zwiagzanych
z ksztalceniem jezykowym, mysle o kompetencji lingwistycznej i socjolingwistycznej,
cata ,reszta” komunikacyjna wyraza si¢ w kompetencji typu pragmatycznego, ktora
mozna okresli¢ potocznie jako , kompetencj¢ zasadnego uzywania elementéw jezyka
w danej sytuacji komunikacyjnej”. Istotnie, kazde wypowiedzenie posiada, obok sensu
semantycznego, sens pragmatyczny. Ma on charakter naddany, a wigc wtérny w stosunku
do tego pierwszego, ale jest niezbedny do poprawnej interpretacji sytuacji. Okazuje sig,
ze jezyk posiada caly szereg funkcji pragmatycznych, na ktére nalezy koniecznie zwrdcié
uwage.

Autorzy ,,Europejskiego systemu opisu” wskazuja zwtaszcza na komponent dyskursywny
i funkcjonalny. Ten pierwszy jest rozumiany jako zdolno$¢ sprawnego prowadzenia
dyskursu, niezaleznie do jego formy, czyli elastyczno$ci w interakcji, umiejetnego zabierania
glosu, rozwijania tematu, spdjnosci logicznej i gramatycznej wypowiedzi. Drugi kom-
ponent — funkcjonalny — zwigzany jest z uzyciem dyskursu mowionego i tekstow pisanych
w komunikacji prowadzonej w okreslonym celu. Sukces funkcjonalny w komunikacji
jest okreslany przez dwa czynniki jakosciowe: plynno$é czyli umiejgtnos¢ rozpoczynania
i podtrzymywania wypowiedzi, a takze umiejetno$¢ wybrnigcia z zawilego jej toku,
komunikacyjnej ,.Slepej uliczki”, oraz precyzje wypowiedzi czyli umiejetnosé takiego
ujmowania mysli 1 twierdzen, aby ich znaczenie bylo jasne 1 wyrazne.

Przypomnijmy, ze wszystkie kompetencje sa w zalozeniu autoréw stopniowalne zgodnie
z okreslonymi poziomami biegtosci. Patrzac na interesujaca nas kompetencje pragmatyczng
dowiemy sig¢, ze na najnizszym poziomie Al uczacy si¢ ,,potrafi lqczy¢ stowa lub grupy
stow za pomocq bardzo podstawowych spojnikow jak ,,i”" lub ,,potem”, potrafi formutowac
bardzo krotkie, pojedyncze glownie przygotowane wczesniej wypowiedzi (2003:112),
potrzebuje jednak czestych przerw na znalezienie odpowiednich zwrotow, wymdwienie
mniej znanych stow 1 poprawe zaktocen w komunikacji, ale kiedy znajdzie si¢ na poziomie
okreslanym mianem C2 bedzie juz umiat ,, dobra¢ wilasciwe funkcjonalne wyrazenie, by
przez odpowiedni wstep zabraé glos w dyskusji lub by zyskac na czasie i nie pozwoli¢ sobie
odebrac¢ glosu w trakcie zastanawiania sie nad dalszym ciqgiem swojej wypowiedzi,|...]
potrafi formutowaé spdjne teksty i wypowiedzi, w peini i wlasciwie stosujqc rozne wzorce
ich organizacji oraz szerokq game wskaznikow zespolenia tekstu, a ponadto [...] potrafi
wyrazaé delikatniejsze odcienie znaczen korzystajqc z szerokiej gamy srodkow jezykowych
precyzujqcych znaczenie” (ibidem: 111, 114).
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Podsumowujac drugi etap ,,tworzenia nowego komunikacyjnego tadu” w glottodydaktyce,
etap poszukiwan, nalezy podkresli¢, ze nie brak pomysléw na tworcze dookreslenie
kompetencji komunikacyjnej. Na pewno w chwili obecnej mozemy przede wszystkim
podkresla¢ charakter pragmatyczny kompetencji jezykowych, postulowaé dziatania
dydaktyczne w ramach okreslonych dyskurséw i ich funkcji, rozwija¢ umiejgtnosci
komunikacyjne zgodnie z okres§lonym poziomem biegtosci nie narzucajac uczacym si¢
jezyka wygorowanych ambicji blokujacych ich zainteresowania i motywacje.

Podkreslajac wielokrotnie wymiar pragmatyczny kompetencji komunikacyjnych nie
nalezy zapomina¢ jeszcze o jednym czynniku, ktéry wydaje mi si¢ wszechobecny w tych
rozwazaniach — chodzi mianowicie o wymiar kognitywny analizowanych tu poje¢. Podejscie
kognitywne pojmuje cztowieka jako istote obdarzong zdolnoscia poznania rozumowego,
ale takze z uwzglednieniem wptywu czynnikow spotecznych, kontekstu sytuacyjnego,
interakcji z innymi cztonkami spotecznosci oraz istnieniem $wiadomosci spoteczne;j.

Czy to wszystko wyznacza obecne status quo kompetencji komunikacyjnej? Na pewno nie
w potocznej swiadomosci nauczycieli czy uczniow. Etap III — etap rownowagi i harmonii —
nie zostat jeszcze, moim zdaniem, osiagnigty, poniewaz nie mozna méwic¢ o powszechnosci
cytowanych przeze mnie wymiaréw komunikacyjnych pomimo ich pelnego zakorzenienia
na gruncie teoretycznym. Nadszedl najtrudniejszy moment proby dla omawianych tu
zagadnien — moment ich przektadalnosci na jezyk praktyki. W jakim stopniu uda si¢ ich
»operacjonalizacja” dla celow dydaktycznych, a wigc gotowos¢ do dziatania w wymiarze
klasowym? Trudno dzis$ cokolwiek przesadzaé, ale perspektywy wydaja si¢ optymistyczne.
Patrzac na najnowsze materiaty jezykowe proponowane przez najroézniejsze wydawnictwa,
obok tych, ktére nadal powielajq stare, cho¢ nie zawsze sprawdzone wzory, wida¢ juz
pierwsze, nieSmiate zwiastuny zmian. Nalezatoby je umocni¢, a ich autoréw utwierdzi¢
W przekonaniu, Zze maja racj¢ w swoim patrzeniu na jezyk jako komunikacyjna catosé,
akcentujac jej wymiar pragmatyczny, kognitywny, ale przede wszystkim migdzyludzki.

DYSKURS A NAUCZANIE/UCZENIE SIE JEZYKOW OBCYCH

Pojecie dyskursu nie stanie si¢ panaceum na wszelkie bolaczki, jakie zostaty przytoczone
w poprzedniej czgsci. Jak to stusznie okreslit wspotczesny autorytet w dziedzinie studiow
nad dyskursem T. van Dijk: ,.Byloby milo, gdybysmy mogli pomiesci¢ wszystko, co wiemy
o dyskursie w jakiejs porecznej definicji. Niestety, podobnie jak to jest w przypadku pojec
pokrewnych, jak jezyk', komunikacja’, “interakcja’, ‘spoleczenstwo’ czy “kultura’, pojecie
dyskursu ma ze swej istoty charakter rozmyty” (1997 in Stemplewska-Zakowicz, 2001:196).
,»-Rozmyty charakter” oznacza tu przede wszystkim wieloptaszczyznowos¢ odniesienia oma-
wianego pojecia. Cytowany autor wymienia (ibidem):

— wymiar lingwistyczny (sposob uzywania jezyka);

— wymiar spoteczny (interakcja w sytuacjach spotecznych);

— wymiar poznawczy (komunikowanie przekonan i sadow).

Musza one wspdtistnie¢, aby dyskurs nabrat w pelni swego znaczenia. Analizowanie go na
jakims wybranym poziomie, cho¢ teoretycznie mozliwe, nie pozwoli na kompletny obraz.
Wspomniany jako pierwszy wymiar lingwistyczny wydaje si¢ by¢ najlepiej opisany przez
lingwistyke czy psycholingwistyke. Przedmiotem tego opisu moga by¢ zarowno drobne
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elementy sktadowe kazdego wypowiedzenia, a wige pojedyncze dzwigki, gesty, znaki, jak i
coraz wigksze — styl dyskursu, koherencja, superstruktura.

Drugi wymiar dyskursu — spoteczny — ciagle jeszcze pozostaje niedoceniany w badaniach,
a przeciez fakt podjecia interakcji, zarowno w formie méwionej jak i pisanej, jest oczywisty
przy podanej tutaj definicji dyskursu. Pociaga to za soba okreslone wybory jezykowe i poza-
jezykowe uzaleznione od kontekstu spoteczno-kulturowego, istnieja nieformalne reguty,
ktorych wszyscy staraja si¢ przestrzega¢, a w przypadku ich naruszenia, uzytkownicy
jezyka sa $wiadomi naruszenia normy. W taki wtasnie sposdb tworzy si¢ pewna ‘wspolnota
dyskursu’. ,, Istnienie tych regut i strategii pozwala uczestnikom |[...] nadac¢ sens temu, co
dzieje sie pomiedzy ludzmi w rozmowie” (ibidem:200).

Z pewnoscia trudno jest nauczac jezyka obcego w jego spotecznym wymiarze wsrdd samych
cudzoziemcow, ktdrzy czgsto poprzez obca forme jezykowa realizujg wlasne wyobrazenie
o spolecznym wymiarze realizowanego dyskursu. Pozostaje jedynie stara¢ si¢ o zapewnienie
maksymalnej ekspozycjinajezyk obcy, na czesty i konsekwentny kontakt z roznymi formami
wypowiedzi potaczony z analiza nie tylko aspektéw jezykowych, ale ze szczegdlnym
naciskiem na wymiar interakcyjny: zwrdcenie uwagi na sytuacje konfliktowe i1 sposoby
radzenia sobie z nimi, negocjowanie znaczenia, naprawianie gaf i pomylek jezykowych itp.
W modelowych, a wiec tworzonych na uzytek nauczania materiatach najczesciej brak jest
przyktadow interakcji niedoskonatych, zerwanych Iub napredce naprawianych. Wszyscy
zaczynaja 1 koncza swoja kwesti¢, zawsze w pelni rozumiang przez partnera, kazdy wie
kiedy zacza¢, a kiedy skonczy¢ swoja wypowiedz. Nie sg to przyktady mogace ilustrowac
omawiany tutaj spoleczny wymiar dyskursu, raczej jaki$ abstrakcyjny wytwor, oderwany
od kontekstu 1 uzytkownikow.

Spoteczny kontekst dyskursu rozumiany jako ,,struktura wszystkich wlasciwosci sytuacji
spotecznej, majqcych wplyw na obieranie lub tworzenie dyskursu” (ibidem: 201) ma
decydujacy wplyw na ksztatt dyskursu. Nie chodzi jedynie o kontekst lokalny sprowadzony
do czasu, miejsca i okolicznos$ci, a nawet poszerzony o uczestnikow komunikacji, ich cele
i intencje, ale przede wszystkim chodzi o kontekst globalny, ktéry oznacza przynaleznos¢
do danej kultury, grupy etnicznej czy spoteczno$ci. Ta przynalezno$¢ naklada pewne
ograniczenia wynikajace z ich specyfiki, ale umozliwia jednocze$nie tworczy wktad w
zastany kontekst spoteczny pozwalajacy na dokonywanie zmian czy wrgcz kwestionowanie
istniejacego porzadku, co z kolei moze doprowadzi¢ do powstania nowych zasad
wspotpracy.

I wreszcie, last but not least, wpomnijmy o roli wymiaru poznawczego dyskursu. Odnosi
si¢ on do zatozenia, iz kazdy uzytkownik jezyka posiada pewna wiedzg, z ktérej korzysta
przy konstruowaniu dyskursu oraz jego odbiorze. Wiedza ta jest stricte indywidualna
chociaz osadzona na wspolnym gruncie spoteczno-kulturowym, stad tez wynikajg réznice
w organizacji dyskurséw. Odwotywanie si¢ do wlasnych zasoboéw wiedzy jest uruchamiane
w kazdej sytuacji komunikacyjnej totez w zadnej komunikacji nie ma sensow po prostu
danych przez partneréw interakcji, ktore odbiorca musi rozszyfrowaé. Te sensy sa
jednoczesnie odbierane i przetwarzane w oparciu najczgsciej o wlasng wiedzg potoczna. Nie-
mozliwy jest inny odbidr komunikatow jak tylko przez pryzmat subiektywnego nastawienia
na ich tres¢. Stad wyplywaja znane powszechnie przyktady ,,opowiadania” przeczytanych
czy zastyszanych tresci wtasnymi stowami z jednoczesnym subiektywnym ich obrazem.
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,.Kiedy opowiadamy innym, co wyczytalismy w porannej gazecie, to nie tyle reprodukujemy
doniesienia prasowe, co raczej przekazujemy wlasne, czesto przeksztatcone (biased) modele
umystowe, skonstruowane na podstawie tych doniesien” (ibidem).

To, co jest oczywiste jako konstrukcja dyskursu w jezyku ojczystym juz tym nie jest
w jezyku obcym. Od poczatku komunikowania w L1 kazdy uzytkownik jezyka praktykuje
niezliczong ilo$¢ konstruowania i odbierania dyskursow w rozmaitych sytuacjach zycia
prywatnego, zawodowego, spotecznego itp. Forma tych dyskursow zostaje zinterioryzowana
i aktualizowana zaleznie od sytuacji, potrzeba na to jednak uptywu kolejnych dni, miesigcy
i lat, aby dojs$¢ do wzglednej bieglosci w postugiwaniu si¢ réznorodnymi gatunkami mowy,
bo wtasnie o nich mowa. Gatunki mowy sa ,,wzglednie trwalymi typami [...] wypowiedzi
we wszystkich obszarach zastosowania jezyka” (Bachtin, 1986:348). Pomimo ich ogromne;j
roznorodnosci zwigzanej z wieloraka dziatalno$cia cztowieka mozna, i trzeba, dazy¢ do ich
systematyzacji i opisu. Michait Bachtin wyrdznit zasadniczo dwa gatunki mowy: prymarne
i wtorne. Pierwsze wiazal gtownie z wypowiedziami moéwionymi, mniej skodyfikowanymi,
bardziej spontanicznymi, cho¢ nie pozbawionymi swojej wiasnej logiki. Wtdérne natomiast
przypisywal skomplikowanym formom jezyka pisanego cytujac ,powiesci, dramaty,
wszelkiego typu studia naukowe, wieksze formy publicystyczne itp.” (ibidem). Gatunki
prezentujgq pewne trwate, jak stwierdzit, wlasnosci pomimo roznic w ich indywidualnej
realizacji. Znajomos$¢ tych wlasnosci moze okazaé si¢ kluczowa dla glottodydaktyki
wychodzacej z ciasnego gorsetu wyrazu i zdania jako kluczowych jednostek jezyka.
Nauczanie/uczenie si¢ jgzyka obcego polega, z tej perspektywy, na opanowaniu pewnych
wzorow gatunkdw mowy wlasciwych dla okreslonych sytuacji zycia wypeklionych
odpowiednia trescig jezykowaq i pozajezykowa. M. Bachtin przestrzegat przed pomijaniem
tego poziomu analizy twierdzac, iz ,,[...] w kazdej galezi lingwistyki ignorowanie istoty
wypowiedzi oraz obojetnos¢ na wlasnosci gatunkowe odmian mowy prowadzi do formalizmu
i nadmiernej abstrakcyjnosci, zafatszowania badan historycznych i ostabienia wiezi jezyka
z zyciem” (ibidem:35). Pierwszym krokiem w tym kierunku bgdzie zapoznanie si¢ z istnieja-
cymi klasyfikacjami tekstow umozliwiajacymi tworzenie szkieletu gatunkow.

Przyktad takiej interpretacji typu (=klasy) tekstu podaje Sandig (1972 w Duszak
1998:201).

Wyrdznione zostaly nastgpujace rodzaje tekstu: wywiad/list'rozmowa telefoniczna/
tekst prawniczy/recepta lekarska/przepis kulinarny/prognoza pogody/nekrolog/wyktad/
wiadomosci radiowe/wiadomosci prasowe/instrukcja obshugi/dyskusja/rozmowa potoczna.

Zadaniem nauczyciela bedzie jej uzupelnianie lub skracanie zaleznie od potrzeb np.
dodanie wiadomosci elektronicznej lub CV lub rezygnacja z recepty lekarskiej i nekrologu.
Istotny jest punkt wyjscia ulatwiajacy dalsze postgpowanie dydaktyczne, ktore ma na celu
doprowadzenie do wypracowania pewnego prototypu dyskursu, jego modelowej, choc
abstrakcyjnej, wersji. Pozwoli to uczacemu si¢ na sprawne identyfikowanie struktury
dyskursu, odszukiwanie miejsc kluczowych dla rozumienia tresci, wielorakie inferencje
oparte o juz znane przyktady tego gatunku.

Oparcie procesu nauczania/uczenia si¢ jezyka o dyskurs i jego poszczegdlne gatunki pozwoli
na efektywniejsza komunikacje, zar6wno mowiong jak i pisana, nie zapominajac, ze wraz
z tym pojeciem akceptujemy jego lingwistyczny, poznawczy i spoteczny charakter.
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ZADANIA A CWICZENIA

Zadanie bardziej kojarzy si¢ z matematyka niz z nauka jezyka obcego, a jednak niezwykle
trafnie oddaje prawdziwy charakter dziatan jezykowych. Aby poprawnie wykona¢ zadanie
trzeba wiedzie¢, jakie sa dane, jakie szukane, jakie prawa mozna (i trzeba) zastosowac,
dokonujac czgsto wyboru wsrod kilku mozliwosci, aby przekonaé si¢ o poprawnosci
wyniku. Przetozenie tego procesu na dziatanie jezykowe wydaje si¢ catkowicie przystawalne
wychodzac od podanej przez Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKI)
definicji omawianego pojecia, ktora mowi o ,.kazdym celowym dziataniu, uwazanym za
konieczne, by rozwiqza¢ jakis problem, wypetni¢ zobowiqzanie lub zrealizowa¢ dqzenie”
(2003:21). Rozwiazywanie problemdw to przeciez nic innego niz rozwigzywanie zadan
tym razem jezykowych.

W celu uporzadkowania terminologii powrd¢my na chwile do ‘¢wiczenia', zwykle
taczonego z kompetencja lingwistyczna, a $cislej, gramatyczna. Cwiczenia to najczeécie]
ciagi zdan eksponujace jakas$ trudnos¢ gramatyczng lub stownikowa, pozbawione kontekstu
spotecznego, nie przypisane zadnym konkretnym nadawcom ani odbiorcom. Podejscie
komunikacyjne zmienia ten tradycyjny obraz wprowadzajac ¢wiczenia komunikacyjne
w zakresie rozumienia i produkcji w formie ustnej i pisemnej. Cwiczeniem komunikacyjnym
staja si¢ wszelkie interakcyjne dziatania dydaktyczne takie jak mini-dialogi, odgrywanie rdl,
scenki, a w wypowiedzi pisemnej — pisanie listow, ogtoszen, odpowiedzi na zaproszenia itp.
Wida¢ jednak, ze nawet ten typ ¢wiczen nie moze by¢ utozsamiany z zadaniem, poniewaz
trudno bytoby znalez¢ 6w ,,problem do rozwiazania”, jaki ma zaistnie¢ przed uczacym sig.
Cwiczenia komunikacyjne wychodza od polecen sytuacyjnych, ale ich nie problematyzuja,
nie stawiajg uczacego si¢ W sytuacji matematycznej poszukiwania danych, szukanych
1 prawidel umozliwiajacych ich wzajemne potaczenie, a nastgpnie logiczne wnioskowanie.

Inng kwestia podnoszona przez niektorych badaczy jest typ materialdéw uzywanych do
pracy nad ¢wiczeniem i zadaniem. To pierwsze przywoluje gldwnie — jesli nie wylacznie
— materiaty spreparowane do osiagnigcia odpowiednich celéw, nie pozostawiajac pola do
popisu uczacym sig, jako ze wigkszos¢ wybordéw jest juz ,,zaprogramowana”. Zadanie
za$ jest kojarzone z uzyciem materiatow autentycznych, ktore pozostawiaja uczacym si¢
o wiele wigkszy margines swobody, poniewaz brak im ,,dydaktyzacji”’ swoich poprzednikow
(Bouchard, 1985 [w:] Janowska, 2006:21).

Zadanie musi by¢ osadzone w konkretnej sferze zycia. ESOKJ wyr6znia cztery takie
sfery: publiczng, prywatng, edukacyjna i zawodowa. Kazda sfera pociaga za sobg liste
(czesto subiektywna) tematéw jej wlasciwych, ktore staja si¢ wlasciwg trescia rozumienia
czy wypowiedzi ustnej lub pisemnej z uwzglgdnieniem jeszcze podtematéow i pojeé
szczegotowych (ESOKIJ, 2001:57). Mozna zatem wyrozni¢ nastepujacy schemat przebiegu
komunikacji ( Janowska, op.cit:23):

miejsce komunikacji?

rola rozmowcey?

z kim osoba komunikuje si¢?
aby wykonac¢ jakie zadanie?
na jaki temat?

IS
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6. jaki jest rodzaj uczestnictwa?
7. jaki no$nik/srodek komunikacji jest uzyty?

Idealnym rozwiazaniem bytoby konstruowanie zadan w oparciu o rzeczywiste potrzeby
uczacych si¢ wynikajace z ich zaangazowania w okreslone sfery zycia. Moze tak by¢
w przypadku dydaktyki dorostych lub nauczania jgzykdow specjalistycznych. Trudniej
wybrngé z tego postulatu w codziennym nauczaniu szkolnym mtodziezy w wieku gim-
nazjalnym czy licealnym. Do tego celu zostaly powotane ,komunikacyjne zadania
pedagogiczne”, tylko posrednio zwigzane z codziennym zyciem i potrzebami uczacych sie,
jednak, jak podkreslaja autorzy ESOKIJ ,.komunikacyjne zadania pedagogiczne |[...] majq
na celu angazowanie uczqcych sie w sensownq komunikacje. Odnoszq sie one bezposrednio
do sytuacji nauczania w klasie, stanowiq ambitne lecz wykonalne wyzwanie” (ibidem: 136).
Najwazniejsze, iz oba typy zadan ,,wymagajq od uczniow rozumienia, negocjacji i wyrazania
znaczen w celu osiqgniecia zalozonego celu komunikacyjnego” (ibidem: 137).

W programach szkolnych i rozktadach materiatu dominuja ciagle jeszcze akty mowy jako
elementy organizujace tres¢ danej jednostki, tymczasem to miejsce powinny juz zajac
zadania i ich uszczegdtowienie. Popatrzmy na przyktad na tak zorganizowang jednostke na
podstawie wybranego zadania (cf. Janowska, op.cit:25).

Zadanie glowne: przyrzadzi¢ quiche lorraine.

Podzadania: dowiedzie¢ si¢ na podstawie przepisu jakie skladniki sa potrzebne do
przyrzadzenia potrawy, udac si¢ na zakupy, zapytac np. o cene, termin zdatnosci do spozycia
produktu, o jego jakos¢ i cene, dowiedzie¢ sig, jakie urzadzenia kuchenne beda niezbedne,
1tp.

Akty mowy: uzyskiwanie informacji, opowiadanie o przeszkodach w wykonaniu potrawy,
wyrazanie pozytywnej/negatywnej opinii.

Gramatyka: okreslanie ilosci, tryb rozkazujacy, rodzajnik czastkowy...

Materialy: przepisy kuchenne, fotografie potrawy i urzadzen kuchennych, dialogi teksty
na dany temat.

Zadanie jest dziataniem jg¢zykowym niestychanie kompleksowym angazujacym wiele
kompetencji i cech uczacego sig, takich jak cechy poznawcze, emocjonalne i lingwistyczne.
Zwraca si¢ uwage na szczegdty dotychczas pomijanie w realizacji ¢wiczen i tak nauczyciel
powinien bra¢ pod uwage, planujac wykonanie zadania, poczucie wlasnej wartosci ucznia,
jego zaangazowanie i motywacje, stan fizyczny i emocjonalny, nastawienie. Podkreslam
W sposob szczegolny elementy wynikajace z cech emocjonalnych uczacego si¢, gdyz one
przede wszystkim byty pomijane jako nieistotne w realizacji ¢wiczenia.

Chcac ufatwi¢ realizacje zadania nauczyciel powinien przemysle¢ nastgpujace kwestie
(ESOKJ, 2001:141):

— materialy pomocnicze: im ich wigcej, im lepsza dostepnos¢, zrozumiatosé, tym tatwiej
przygotowac si¢ do wykonania zadania;

— czas: nie za krétki, praca pod stresem uptywu czasu jest duzo mniej owocna i sprawia
mniej przyjemnosci;
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— cel: $wiadomos$¢, ze roznorodno$¢ wynikdéw jest jak najbardziej dopuszczalna
w realizacji celu;

— przewidywalnos$¢: nie nalezy ciagle zmienia¢ parametrow zadania;

— warunki fizyczne: cisza, odpowiednio przygotowane miejsce pracy;

— rozméwey: ich gotowos¢ do wspotpracy, jakos¢ komunikacji (tempo, akcent, itp.),
widoczno$¢ rozmdéwcow wptywaja na realizacj¢ zadania.

Warto podkresli¢ na koniec, ze w uszczegoétawianiu zadania biorg udzial uczniowie, ktérzy
samodzielnie zastanawiajg si¢ nad iloscia i rodzajem podzadan do wyodrebnienia, nad
kwestiami leksykalnymi i gramatycznymi, szukaja pomocnych materialdw, a przede wszys-
tkim wchodza we wzajemne interakcje, wymieniaja si¢ swa wiedza 1 umiejgtnosciami,
ksztalca si¢ rOwniez wzajemnie, a nie tylko poprzez mediacje nauczyciela.

Jaki skutek moze by¢ oczekiwany? ,,Uczenie sie przez dziatanie (nie tylko jezykowe)
stwarza szanse wyzbycia sie biernosci, monotonii i nudy, wzmacnia zaangazowanie, utatwia
przyswajanie jezyka. [...] uczqcy sie ma moznosé dostrzec celowos¢ i zasadnosé dziatan
nauczyciela oraz wilasnych, jest wspotorganizatorem i aktywnym uczestnikiem procesu
dydaktycznego” (Janowska, op. cit.: 27). Czas pokaze, na ile faktycznie te ambitne cele
moga by¢ realizowane w srodowisku sterowanym, jakim jest klasa szkolna.
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SPECYFIKA NAUCZANIA DWUJEZYCZNEGO:
TECHNIKI PRACY NA LEKCJACH JEZYKA

| PRZEDMIOTOW NIEJEZYKOWYCH — KLASY
DWUJEZYCZNE FRANCUSKIE

Zuzanna Dziegielewska?

W momencie powstania dwuj¢zycznych klas francuskich nauczanie w Polsce posia-
dato kilka specyficznych, charakterystycznych cech: przede wszystkim trwajaca wiele lat
szkota podstawowa (8 lat w tym samym miejscu, najcze¢sciej z tymi samymi nauczycielami
stosujacymi te same metody pracy). Wraz z powstaniem gimnazjoéw sytuacja si¢ zmienila.
Nastepna cecha charakterystyczng szkolnictwa polskiego byt brak integracji przedmioto-
wej, elementu tak waznego w nauczaniu dwuj¢zycznym. Po trzecie w Polsce funkcjonowat
wadliwy system ewaluacji uczniéw: brak jednolitych, ogdlnokrajowych kryteridéw oceny, co
powodowato, ze uczniowie nie mieli obiektywnej oceny wlasnych osiagnie¢ w poszczegol-
nych przedmiotach. Nie zapominajmy réwniez, ze rekrutacja na wyzsza uczelni¢ odbywata
si¢ nie na podstawie stopni uzyskanych na maturze, ale na podstawie egzaminu wstepnego
opracowywanego przez poszczegolne uczelnie. Po czwarte poziom wielu przedmiotéw na-
uczanych w szkole /np. biologii, geografii/ byt niezwykle wysoki. Obowigzujace programy
szkolne oraz tradycja metodyczna wprowadzaty wielokrotnie wiedzg¢ prawie akademicka.

Zespot 0sob, ktorym powierzono zadanie przygotowania programéw do sekcji dwu-
jezycznych stanat przed rozwigzaniem tych probleméw wiele lat przedtem nim w Polsce
wprowadzono reforme szkolnictwa. Mysle wigc, Ze niektore zatozenia pozniejszej reformy
szkolnictwa zostaty wprowadzone, w duzym stopniu, dzigki przemysleniom oraz do$wiad-
czeniom nauczycieli sekcji dwujezycznych.

Rekrutacja do klas dwujezycznych réwniez okazala si¢ pewnego typu wyzwaniem. [1os¢
kandydatow wielokrotnie przewyzszata ilo§¢ miejsc oferowanych przez licea. Selekcja do
tych szkot odbywata sig, i w dalszym ciagu odbywa sie, m. in. na podstawie testu wstepne-
go sprawdzajacego ogdlne zdolnosci lingwistyczne kandydatow, takie jak: dyskryminacja
foniczna, pami¢¢ krotka i dtuga, operacje syntaktyczne na jezykach sztucznych lub mato
znanych, zdolnos$¢ kandydatéw do stawiania hipotez co do znaczenia stow, tekstow w jezy-
kach nieznanych kandydatom (Dziggielewska Z., 1996).

PRZEDMIOTY NAUCZANE DWUJEZYCZNIE — MEDIACJA METODYCZNA

Wybér nauczanych dwujezycznie przedmiotéw wymaga komentarza. Ich ilos¢ w zaleznosci
od kraju, jest rozna, ale na ogdt nie przekracza 2, 3 przedmiotow. W Polsce nauczanych
jest dwujezycznie 4 do 5 przedmiotéw rownolegle. W dodatku, prawie zawsze sg to

2 Dr Zuzanna Dziggielewska-Pecynska jest starszym wyktadowca w Instytuce Lingwistyki Stosowa-
nej Uniwersytetu Warszawskiego.
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przedmioty Sciste, takie jak: fizyka, chemia, biologia, matematyka, przedmioty uwazane
za tzw. trudne, rzadziej przedmioty tzw. tatwiejsze, humanistyczne takie jak: filozofia,
historia sztuki czy historia. Jednoczesnie jednak ten wybdr przedmiotowy pociaga za soba
koniecznos¢ wprowadzenia dyskursu naukowego w jezyku B, trudniejszego dla uczniow
i bardziej oddalonego od dyskursu ogdlnego uzywanego w naukach humanistycznych
(Iluk J., 2000). Mozna wigc powiedzie¢, ze praca nad pojgciami takimi jak: tolerancja,
zrozumienie i akceptacja drugiego cztowieka, podstawy mediacji kulturowej, zwiazane
nieroztacznie z pojgciem nauczania dwujgzycznego, w wyniku tego wyboru przedmiotow,
ograniczaja si¢ prawie zawsze i prawie tylko do pracy na lekcjach jezyka obcego. Ten wybor
przedmiotowy wiazat si¢ przede wszystkim z tradycja metodyczng istniejaca w Polsce.
Wymagal on, w przygotowaniu nauczycieli do nauczania w sekcjach dwujezycznych,
mniejszych zmian w wypadku wprowadzenia przedmiotow $cistych niz przedmiotéw
humanistycznych. Wydawalo si¢ rowniez, uwzgledniajac potrzeby tworzonych sekcji dwu-
jezycznych z jezykiem francuskim, Zze prostsze i szybsze bedzie doksztalcenie jezykowe
nauczycieli posiadajacych wyksztatcenie $cisle niz wyksztatcenie humanistyczne wtasnie
z wyzej wymienionych powoddw. Taki wybdr przedmiotéw miat oczywiscie konsekwencje:
historia na przyktad, dos¢ czgsto nauczana dwuj¢zycznie, mogtaby podja¢ zadanie mediacji
kulturowej. Wielu nauczycieli probuje sprosta¢ temu wyzwaniu. Zadanie ich jest jednak
utrudnione, gdyz w tradycji nauczania tego przedmiotu w Polsce, dominuje tendencja
nauczania przede wszystkim faktow historycznych. Rowniez program w liceum rozpoczyna
si¢ od czasOw prehistorycznych, we Francji od okresu Rewolucji Francuskiej. Program
francuski ktadzie szczego6lny nacisk na histori¢ ekonomiczna, spoteczna, zycie codzienne.
Program polski — na histori¢ polityczna. (Granica T., Klawe-Mazurowa M., Szczucka M.,
1996). Innym przyktadem mogtaby by¢ biologia: uczona w Polsce jest, w duzym stopniu,
przedmiotem opisowym, wymagajacym wiedzy encyklopedycznej. We Francji to przede
wszystkim przedmiot eksperymentalny wymagajacy wiedzy analitycznej i syntetyczne;j.
Nauczyciele przedmiotow podjeli sie wiec szukania wlasnych rozwiazan dydaktycznych
dostosowanych do pracy w sekcjach dwujezycznych, taczac rozwiazania metodyczne
polskie z francuskimi. Wydaje si¢ wigc, ze w wyniku wyboréw przedmiotowych oraz
szukania wlasnych rozwigzan metodycznych uwzgledniajacych podejscie metodyczne do
nauczania przedmiotéw we Francji, mozemy moéwi¢, na gruncie polskim, przede wszystkim
o metodycznej mediacji kulturowej w nauczania przedmiotow niejezykowych.

PRZEDMIOTY NIEJEZYKOWE | JEZYKOWE — MEDIACJA PRZEDMIOTOWA

Wymienione czynniki zawazyty nie tylko na nauczaniu przedmiotdw niejezykowych, ale,
jest to oczywiste, na relacjach migdzy metodyka nauczania przedmiotow niejezykowych i
metodyka nauczania jezyka w sekcjach dwujgzycznych francuskich.

Zatozenia immersji (Laplante B., 1995), a wigc zatozony temat i obudowane wokot niego
zadania dydaktyczne, integracja przedmiotowa, zagadnienia czysto je¢zykowe, ktore
przerabiane maja by¢ na lekcjach przedmiotéw uczonych dwujezycznie, omawianie
na lekcjach jezyka trudnosci jezykowych, ktore wystapity na lekcjach przedmiotow nie-
jezykowych, ewaluacja, ktéra powinna uwzglednia¢ nie tylko ocen¢ wiedzy, ale rowniez
umiejetnosci (np. zdolno$é do pracy w grupie), te zalozenia wydawaty si¢ bardzo stuszne, ale
niemozliwe do zrealizowania w momencie powstawania klas dwujezycznych francuskich. Sa
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one jednak duzo bardziej realne obecnie (Dziggielewska Z., 2002). Kilka lat po rozpoczgciu
pracy w sekcjach dwujezycznych nauczyciele roznych przedmiotéw zaczeli organizowaé
pracg wokot konkretnych tematdw, rozwingta si¢, bardziej niz w klasach jednoj¢zycznych,
praca nad projektami interdyscyplinarnymi. Natomiast zagadnienia j¢zykowe, bardzo
rzadko, omawiane sg na lekcjach przedmiotow. Wprost odwrotnie: na lekcjach jezykowych
czgsto omawiane sa trudnosci jezykowe, ktore wystapity na lekcjach przedmiotéw. To
nierdownomierne roztozenie pracy nad jezykiem wynika z faktu, iz nauczyciele przedmiotéw
maja bardzo obfity materiat do realizacji na lekcjach oraz wiclokrotnie nie czuja si¢ zbyt
pewni jezykowo. To zreszta jeszcze jeden czynnik, ktory powoduje, ze zagadnienia
jezykowe, ktore przerabiane powinny by¢ zardwno na lekcjach jezyka jak i przedmiotow,
praktycznie realizowane sg w Polsce tylko na lekcjach jezyka.

Sytuacja ta jednak zmusita nauczycieli do refleksji dotyczacej stosowanych na lekcjach
jezyka i przedmiotow niejezykowych technik pracy, do obserwacji, do wymiany uwag.
Techniki pracy uzywane przez nauczycieli w klasach dwuj¢zycznych, w miar¢ uptywu
lat rzecz jasna, ulegly zmianie. Nauczyciele tych sekcji (praktycznie sami Polacy po-
siadajacy dyplom studiéw wyzszych w zakresie nauczanego przedmiotu oraz réznego
rodzaju przygotowanie jezykowe) zmuszeni byli do stosowania nowych rozwigzan
metodologicznych. Dos¢ szybko stato sie jasne, ze problemy wynikajace z pracy w klasach
dwujezycznych musza by¢ rozwiazywane nie tylko przez nauczycieli przedmiotéw niejezy-
kowych, ale rowniez przez nauczycieli jezyka francuskiego. Pierwsze badania i refleksje
(Paczek B., 1993, Granica T., Klawe-Mazurowa M., Szczucka M.; 1996, Wozniak E.,1995)
wykazaly znaczne réznice w pracy w klasach dwu- i jednoj¢zycznych. Badania te skupity
si¢ przede wszystkim na: przekazywanej uczniom wiedzy, pytaniom stawianym w klasach
dwu- i jednojezycznych oraz roli jezyka ojczystego w klasach dwujezycznych. Dosé
szybko okazato sig¢, ze praktycznie nie jest mozliwe przekazanie, w ten sam sposob, tej
samej wiedzy, narzuconej przez obowigzujace programy danych przedmiotéw, w klasach
jednojezycznych i dwujezycznych. Rowniez analiza wykazala, ze pytania zadawane przez
nauczycieli r6znity si¢ w obu typach klas (Hiszpanska A.) Na przyktad, aby wprowadzi¢ ten
sam temat, nie tylko ilo$¢ zadanych pytan w klasie dwujezycznej byta wigksza, co mogto by¢
uzasadnione koniecznoscia jednoczesnego wprowadzania terminologii polskiej 1 francuskiej,
jak réwniez stosowanie pytan czastkowych utatwiajacych zrozumienie przez uczniow klas
dwujezycznych zagadnienia, ale rdwniez pytania te ,,upraszczajac jezyk, ,,upraszczaly”
przekazywang wiedzg¢. (Michalska L. 1998). Ograniczeni przez obowiazujace programy,
nauczyciele przedmiotow niejezykowych zmuszeni byli, co teraz nam si¢ wydaje oczywiste,
a wtedy nie bylo, do szukania wlasnych rozwiazan metodologicznych, dostosowanych do
nowej sytuacji, do nauczania dwuje¢zycznego. Te modyfikacje poszty, generalizujac, w dwoch
kierunkach. Po pierwsze — selekcja przekazywanej wiedzy, a wigc zachowanie tego co byto
absolutnie konieczne do realizacji obowigzujacego programu oraz uproszczenie, w dwoch
pierwszych klasach liceum, struktur jezykowych, leksyki, uzywanie jezyka ojczystego
wwyjasnianiuszczegdlnietrudnychtematow(GranicaT.,Klawe-MazurowaM.,Szczucka M.;
1996), odwolywanie si¢ do pracy grupowej i indywidualnej pozaszkolnej, innymi stowy byt
to znaczacy krok w kierunku autonomii uczniéw, mocniej zaakcentowanej w pracy klas
dwujezycznych niz jednojezycznych. Druga modyfikacja dotyczyla interdyscyplinarnej
pracy metodologicznej nauczycieli. Mozna tu wigc méwi¢ o mediacji przedmiotowej,
ktora wypracowali nauczyciele i ktéra jest do$¢ specyficzna w Polsce. Nauczyciele uczacy
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francuskiego w klasach dwuj¢zycznych, z powodéw wymienionych powyzej, zwracali
szczegolna uwage na stosowanie technik pracy, ktére mogtyby by¢ przydatne na lekcjach
przedmiotoéw niejgzykowych. A wiec skupiono si¢ na pracy nad np.: selekcja informacji,
analiza informacji, strukturalizacja i porownaniem danych, ich zwiazkéw z innymi danymi
itd. Rdwniez, czgsciej niz na typowych lekcjach jezyka obcego oraz w celu stosowania
podobnych jak na lekcjach przedmiotéw niejezykowych technik pracy, nauczyciele jezyka
uzywali schematéw, diagramoéw czy wykreséw. Drobiazgowa praca, na lekcjach jezyka,
nad tekstami pisanymi okazata si¢ niezwykle pomocna uczniom w ich pracy na lekcjach
przedmiotow niejezykowych. Uczniowie zmuszeni do pracy z licznymi tekstami z wielu
dziedzin, w jezyku ojczystym i obcym, odczuwali konieczno$¢ przygotowania meto-
dycznego do pracy z tekstem: szybkie czytanie tekstu, stawianie hipotez, sprawdzanie ich,
strukturalizacjainformacji, koherencjaikohezjaprzeczytanych tekstow, ktorejuwienczeniem
jest produkcja wilasnych tekstow, spojnych, logicznych, krotkich, w pierwszym etapie
nauki. Tego typu praca z cala pewnoscia nie jest mocna strona szkoty polskiej, ale stata
si¢ integralng czgscig pracy w klasach dwujezycznych. Czesto réwniez niektore tematy
wystepujace na lekcjach przedmiotdw niejezykowych poruszane byty na lekcjach jezyka
(np. klonowanie, transplantacje organow itd.). Tak wiec, zwlaszcza w pierwszym okresie
istnienia klas dwujezycznych, to wlasnie na lekcjach jezyka odbywata si¢ wiasciwie nie
tylko calos$¢ pracy lingwistycznej, ale rdéwniez czg$¢ pracy metodologicznej przydatnej
w nauce przedmiotéw niejezykowych. Warto przypomnieé, ze ta elastycznos¢ nauczycieli
jezyka byta w duzym stopniu mozliwa, gdyz metodyka nauczania/uczenia si¢ jezykow
obcych byta w Polsce duzo bardziej nowoczesna i otwarta niz metodyka nauczania innych
przedmiotow. Ten nieréwny uktad — lekcje jezykowe w duzym stopniu wspomagaja prace
na lekcjach przedmiotéw niejezykowych, a praca nad jezykiem praktycznie nie ma miejsca
na lekcjach przedmiotéw niejezykowych — wydawat si¢ charakterystyczny dla istniejacej
w Polsce sytuacji w nauczaniu dwuj¢zycznym. Absolwenci klas dwujezycznych zreszta
sami podkreslali (ankieta przeprowadzona w 1999 roku w Liceum im. N. Zmichowskiej), ze
lekcje jezyka francuskiego pomogly im znaczaco w nauce przedmiotow (80,4% odpowiedzi
twierdzacych). W chwili obecnej mozemy jednak mowic¢ o pewnych zmianach. Znaczenie
jezyka B coraz bardziej widoczne jest na lekcjach przedmiotow niejezykowych. Mozna to
zaobserwowaé np. w ocenianiu. Na poczatku istnienia sekcji dwujezycznych uczniowie
oceniani byli z przedmiotéw niejezykowych, przede wszystkim za opanowang wiedzg
przedmiotowa, a ocena jezyka bylta brana pod uwage tylko w minimalnym stopniu lub
wecale. Obecnie tendencja ta zmienia si¢ i wielokrotnie prawie polowe punktéw stanowia
takie sktadowe jak: prezentacja pracy, gramatyka, ortografia, stownictwo.

Mozna $miato powiedzie¢, ze nauczyciele klas dwuj¢zycznych zmuszeni do adaptacji
istniejacych w Polsce programoéw, a wlasciwie poprawy tych programdéw i usprawnienia
metod pracy, do ciaglych poszukiwan, wymiany doswiadczen, gdyz witasciwie trudno
jest moéwic¢ o istnieniu metodyka nauczania dwuj¢zycznego, do wspdlnej pracy np. nad
podrecznikami, gdyz ani polskie, ani francuskie nie nadawaly si¢ w calosci do pracy
w klasach dwujezycznychi dzigki licznym stazom w Polsce i we Francji wyprzedzili dyskusje
metodologicznag o reformie szkolnictwa, a ich doswiadczenie, rozwigzania metodologiczne
stosowane w pracy w klasach dwujezycznych, w sposéb znaczacy, wptynety na ksztalt
Podstawy programowej nauczania jezykow obcych nowozytnych MEN.
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OCENIANIE, SPRAWDZANIE,
EGZAMINOWANIE KOMPETENCJI
DWU/ROZNOJEZYCZNYCH:

JAK ZMIENIC SZKOLNE EGZAMINY
W KLASACH DWUJEZYCZNYCH?*

Claude Springer*”

tlumaczenie Krystyna Szymankiewicz

W ramach kontynuacji prac Rady Europy, ktére zaowocowaty wydaniem Euro-
pejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowego (ESOKIJ), powotano zespdt ekspertow
w celu opracowania Manuel (Przewodnika) majacego utatwi¢ dostosowanie sposobow oce-
niania i egzaminowania do nowych propozycji dydaktycznych ESOKJ. Manuel, powstaty
w latach 2003/04, proponuje precyzyjne rozwiazania, ktore dobrze pasuja do praktyk stoso-
wanych juz w wielkich instytucjach europejskich wydajacych certyfikaty (CIEP°, Goethe
Institut, Cambridge, ...). Trudno jednak zastosowac go w tej formie w przypadku egzami-
néw szkolnych.

Obecnie wylania si¢ wigc nowe zadanie: dostosowanie egzamindéw szkolnych do
ESOKJ. Doswiadczenie zdobyte we Wloszech podczas prac adaptacyjnych nad certyfi-
katem kompetencji wydawanym przez Ambasad¢ pozwolito nam zastanowic¢ si¢ nad spo-
sobem oceniania i sprawdzania kompetencji w sekcjach dwujezycznych. Wychodzac od
prostego przenoszenia skal opisu umiejetnosci, ktore umozliwito od razu przejscie od oceny
wedtug punktacji do oceny wedtug kryteriow, zaglebiliSmy si¢ w rozwazania nad ksztattem
egzaminu i, co za tym idzie, nad tresciami oraz metodami nauczania/uczenia si¢ w klasach
dwujezycznych.

Nalezy zadac proste pytania: co oznacza ocenianie kompetencji? w jaki sposdb mozna
stwierdzi¢, ze dany uczen prezentuje umiejetnos¢ rozumienia tekstu pisanego na poziomie
B2 lub C17? jak uwzgledni¢ wiedzg i praktyczne umiejetnosci literackie? jak doceni¢ kom-
petencje osiagniete z przedmiotdw pozajezykowych? czy trzeba/mozna ocenia¢ wszystkie
kompetencje? jak uwzgledni¢ dwujezyczne kompetencje mediacyjne? czy mozna podjaé
si¢ oceny rozwoju dwujgzycznosci w sekcji dwujezyczne;?

3 Referat wygtoszony na konferencji ,,Rencontres de | ‘enseignement bilingue francophone en Europe”, Praga, 3-5 listopada,
2005.

4 Claude Springer jest adiunktem, doktorem habilitowanym na Uniwersytecie Marc Bloch w Strasburgu. Kieruje Zaktadem
dydaktyki jezykow / francuskiego jako jezyka obcego i drugiego (FLES) i Osrodkiem dokumentacji i nauki jezykow
(http://dladl.u-strasbg.fr). Wyktada na ro6znorodne tematy: interakcja/uczenie si¢ jezykow, ocenianie/egzaminowanie kom-
petencji, wykorzystanie nowych technologii w uczeniu si¢ jezykdw/FOAD, inzynieria ksztalcenia jezykowego/FOS-ESP.
Jest przewodniczacym Stowarzyszenia badaczy i dydaktykow ksztalcacych nauczycieli jezykéw (ACEDLE: http://acedle.
u-strasbg.fr). Jest rowniez dyrektorem do spraw publikacji w periodyku on-line ,,Uczenie si¢ jezykoéw a systemy informacji
i komunikacji” (ALSIC: http://alsic.u-strasbg.fr). Wspotkieruje sekcja dydaktyki jezykow/FLES w zespole 1339 LILPA
w Strasburgu.

3> CIEP - Centre international d’études pédagogiques (Migdzynarodowy osrodek studidw pedagogicznych).
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Nowe zadanie — zmiany w systemie oceniania/egzaminowania — sktania do zastano-
wienia si¢ rowniez nad ksztalceniem nauczycieli oraz nad dzialaniami pedagogicznymi
w klasach dwu/réznojezycznych.

Ocenianie/egzaminowanie jest zagadnieniem stosunkowo nowym, lecz silnie na-
znaczonym przez tradycj¢ instytucjonalng, ktdra niewiele si¢ zmienita. Przeprowadzane
obecnie egzaminy szkolne wydaja si¢ skostniate w swoim ksztalcie. Podniesienie tego
problemu jest rOwnoznaczne z ryzykiem ,,urazenia” wielu 0sob i narazenia si¢ instytucji
szkolnej. Wydaje si¢ to jeszcze trudniejsze w sekcjach dwujgzycznych za granica, jako ze
stajemy tam dodatkowo wobec wyidealizowanych wyobrazen na temat ,,metody francu-
skiej”, ktora mozna okresli¢ mianem wymagajacej czy nawet elitarnej: sekcje francuskie
sa wigc w obowiazku proponowania wypracowania ,,a la frangaise”, traktowanego jako
ich znak rozpoznawczy i stanowigcego o ich tozsamosci. Ocenianie jest roOwniez utrud-
nione przez fakt, iz w sytuacji, w ktorej francuski jest jezykiem obcym, ocenie podlegaja,
oczywiscie, kompetencje jezykowe (rozumienie, wypowiadanie si¢, umiejetnosci interak-
cyjne, ...), ale rdwniez umiejetnosci zwigzane z poszczegolnymi dziedzinami, takimi jak
literatura, geografia, matematyka... Poruszenie tematu oceniania i egzaminowania umiejgt-
nosci uczniow nieuchronnie nakaze zrewidowaé cele, programy, podejscia pedagogiczne,
relacje pomigdzy przedmiotami, nawet samg kultur¢ oceniania. Za t¢ cen¢ bedzie moz-
na mie¢ nadziej¢ na udoskonalenie rozwoju dwu/r6znojezycznosci u uczniow w sekcjach
dwujezycznych.

Rozwazania, ktore proponujg¢, poprowadza nas najpierw do przypomnienia podstaw
nowej kultury oceniania, ktora wprowadza si¢ dzigki pracom Rady Europy. Ujrzymy logi-
ke przewodzaca powiazaniu egzaminéw z ESOKIJ. Za ilustracj¢ postuza prace zrealizowa-
ne przez ALTE® i CIEP. Nastgpnie przedstawi¢ doswiadczenie, ktore miatem przyjemnosé
przeprowadzi¢ we Wtoszech. Przyktad ten pozwala wytoni¢ kilka problemdw, ktore ko-
niecznie trzeba wzia¢ pod uwagg, jesli chce si¢ wprowadzi¢ zmiany w ocenianiu/egzami-
nowaniu w sekcjach dwu/réznojezycznych. Na koniec nakreslg kilka perspektyw zmian
w programie nauczania dla sekcji dwu/réznojezycznych oraz w ocenianiu/egzaminowaniu
w celu podkreslenia specyfiki $ciezki rozwoju ucznidow dwu/réznojezycznych.

TRZY FILARY OCENIANIA: KU NOWEJ KULTURZE
OCENIANIA/EGZAMINOWANIA

Dydaktyka jezykéw obcych przezywa obecnie glgbokie przemiany za sprawa nowych
podstawowych pojgé, takich jak: réznojgzycznosé, zdolnosci poznawcze, kompetencje
roznojezyczne, kooperacyjne podejscie zadaniowe. W dziedzinie oceniania, ale rowniez
w dziedzinie polityki jezykowej i programow nauczania, ESOK]J stal si¢ niecodzownym
punktem odniesienia. Narodowe systemy edukacji odwotujq si¢ do niego wprost (uchwata
Unii Europejskiej z 23 lutego 2002 — ,,R6znorodnos¢ jezykowa i uczenie si¢ jezykow™):
we Francji nauka jezykow w szkole podstawowej ma prowadzi¢ do poziomu Al,
w gimnazjum do poziomu A2, a w liceum B1/B2. We Wloszech reforma Morattiego
zmierza w tym samym kierunku. Znane jest takze powodzenie europejskiego portfolio
jezykowego w srodowiskach szkolnych. Ocenianie umiej¢tnosci w nauce jezykéw ulega
zatem stopniowym przemianom pod wplywem opisowej i pozytywnej wizji umiejetnosci,
ktore wyznaczajg 6 poziomdw przedstawionych w ESOKIJ. Narzedzie to umozliwia pewng

® ALTE — Association of Language Testers in Europe (Stowarzyszenie egzaminatorow jezykowych w Europie).
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przejrzystos¢ oceniania na poziomie krajowym (koordynacja pomigdzy instytucjami
i regionami) i1 na poziomie europejskim (poréwnanie systemoéw edukacji). ESOKJ podaje
opisy dziatan receptywnych, produktywnych, interakcyjnych i mediacyjnych. Podstawa tej
konstrukcji sa tabele poziomow bieglosci, przy jednoczesnym zatozeniu ich adaptacji do
réznych kontekstow uzycia (np. poprzez rdzne portfolio) oraz przeprowadzenia szkolen
nauczycieli i uczniow w celu wlasciwego operowania tymi kryteriami.

JesteSmy wigc dzisiaj $wiadkami koniecznych przemian w dziedzinie oceniania.
Tradycyjnie przeciwstawia si¢ sobie ocene biezaca (kontrola przez nauczyciela) i oceng
koncowa (sprawdzanie umiejetnosci przez instytucje). Sprawdziany przeprowadzane
przez nauczycieli naleza do oceny biezacej, natomiast egzamin szkolny nalezy do oceny
koncowej. Ta dychotomia zostaje naruszona wraz z wprowadzeniem skal opisu umiejetnosci
ESOKJ, portfolio i nowych egzamindéw. Ocena kompetencji nie jest juz wyltacznie domena
szkoty 1 nie ogranicza si¢ juz jedynie do oceny koncowej. Samoocena typu portfolio moze
wiazac sie jednoczesnie z oceng biezaca, jak i koncowa. Sprawdzanie umiejetnosci w nauce
jezykdw nie jest juz przypisane tylko do instytucji szkolnych (np. wprowadzenie egzaminow
zewnetrznych w niektorych krajach). Moze ono przybierac rdzne formy:

Formy sprawdzania umiejetnosci Typologia
Ocena o charakterze Europejskie portfolio jezykowe? Certyfikaty potwierdzajgce
spotecznym/zawodowym stopien bieglosci jezykowej (Cambridge, Goethe, Cervantes,

CIEP, CLES, ...), Test samooceny on line (Dialang)?

Ocena instytucjonalna Egzamin (matura), Certyfikaty potwierdzajace stopien biegtosci
jezykowej (DCL, CLES, ...), Europejskie Portfolio jezykowe?

Standaryzowana ocena Ocena wedtug kryteriow (skale wskaznikow biegtosci
przez nauczyciela? w Europejskim Systemie Opisu), Europejskie portfolio jezykowe?
Test samooceny (Dialang)?

Rozw6j badan naukowych w dziedzinie oceniania wydaje si¢ znaczacy
1 obiecujacy.

WZOROWANIE EGZAMINOW NA EUROPEJSKIM SYSTEMIE OPISU: LEKCJE
PLYNACE Z OBECNYCH PRAC

Instytucje pozaszkolne wydajace znane certyfikaty, opierajac swoje egzaminy na ESOKJ,
zakonczyty rewolucje, ktora polegata gléwnie na zrewidowaniu charakteru sprawdziandw,
czy nawet samych celéw sprawdzania umiejetnosci. Szczegolnie cieckawe wydaje mi si¢ za-
obserwowanie zmian, jakie staty si¢ mozliwe dzigki tym dziataniom adaptacyjnym.

o Precyzyjne okreslenie grupy uczacych si¢ i typowych dla niej dzialan
spolecznych: ALTE

Jednym z zasadniczych problemdw jest okreslenie grupy uczacych si¢: kim jest uczen
z sekcji dwujezycznej? jaka jest warto$¢ dwu/roznojezycznosci? w ramach jakiego
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kontekstu spotecznego moze si¢ rozwija¢ uczen majacy rozni¢ sie¢ od ,klasycznego”
ucznia? ALTE (http://www.alte.org/index.cfm) szeroko rozwingto, migdzy innymi, to
zagadnienie, proponujac szczegdtowe charakterystyki roznych grup uczacych sig. Oto kilka
przyktadow:

Wyszczegolnienie celow wedtug zatozen 1 grupy ucznidw:

B2 Uczacy si¢ potrafi

— w sferze ogolnej: nawiaza¢ i prowadzi¢ rozmowe¢ na znane mu tematy, przeczytac
szybko tekst wytawiajac z niego glowne mysli, zrozumie¢ szczegdtowe instrukcje;

— w sferze zawodowej: przyja¢ i przekaza¢ rdzne rodzaje wiadomosci, rozumiedé
korespondencje oraz teksty informacyjne, robi¢ stuzbowe notatki;

— w sferze edukacyjnej: wyglosi¢ zrozumiaty referat na znany temat, odpowiedzie¢ na
dajace si¢ przewidzie¢ pytania, przeczyta¢ szybko tekst wylawiajac z niego gtowne
mysli, robi¢ notatki do wypracowan lub powtdrek materiatu.

C2 Uczqcy si¢ potrafi
w sferze ogdlnej: wypowiadaé si¢ na skomplikowane tematy, rozumie¢ wyrazenia
potoczne, czyta¢ ze zrozumieniem skomplikowane teksty, bez trudu pisac listy, robi¢
notatki podczas zajec;

— w sferze edukacyjnej: rozumie¢ Zarty, wyrazenia potoczne, aluzje kulturowe, odnalez¢
rozne zrodla informacji, robi¢ i uzupehiac notatki z zajec.

Widoczna jest potrzeba jak najdoktadniejszego opisu sytuacji spotecznych, ktére odnosza si¢

do danej grupy oraz elementow jezykowej kompetencji komunikacyjnej wedtug 6 pozioméw

biegtosci. Czy mozna wigc i czy trzeba okresli¢ profil ucznia dwu/wielojezycznego?

e Opracowanie nowego ksztaltu egzaminow ze specyficznymi zadaniami testowymi:
CIEP (http://www.ciep.fr)

Przyktad CIEP pokazuje, iz nalezy przewidzie¢ glgboko idace zmiany w opracowywaniu
zadan testowych. Przyktady znajduja si¢ réwniez na stronie CLES (Certification en langues
pour I’enseignement supérieur’, Francja: http://webcles.u-strasbg. fr).

B2 (DELF)

Rozumienie ze shuchu

Odpowiedz na pytania badajace rozumienie dwoch nagran tekstowych:

— wywiad, wiadomosci radiowe ... (jednokrotne odstuchanie)

— wypowiedz, wyklad, przeméwienie, audycja/film dokumentalny, audycja radiowa lub
program telewizyjny (dwukrotne odstuchanie)

Rozumienie tekstu pisanego

Odpowiedz na pytania dotyczace rozumienia dwdch tekstow pisanych:
— tekst informacyjny dotyczacy Francji lub krajow frankofonskich
— tekst argumentacyjny

" CLES - Egzaminowanie umiejetnosci jezykowych w szkolnictwie wyzszym
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C2 (DALF)

Rozumienie ze stuchu i mowienie

Sprawdzian w trzech czg¢sciach:

— sprawozdanie z nagranego tekstu (dwukrotne odstuchanie)

— wlasne rozwini¢cie tematu przedstawionego w odstuchanym tekscie

— dyskusja z komisjg

— 2 dziedziny do wyboru kandydata: literatura i nauki humanistyczne, nauki $ciste

Nie wdajac sie w szczegdty, mozna stwierdzi¢ znaczace zmiany w doborze zadan testowych

proponowanych aktualnie w omawianych egzaminach:

— oddzielne zadania dla poszczegdlnych umiejetnosci (rozumienie tekstu pisanego/
rozumienie ze stuchu, ...)

— zadania integrujace umiejgtnosci (rozumienie, méwienie i interakcja)

— inny charakter wybranych tekstow

— inny charakter pytan i wymagan

— odwotywanie si¢ do skal opisu umiejgtnosci w celu sprecyzowania poziomu
wymagan.

e Zapewnienie jakoSci zmian

Oparcie egzaminéw na Europejskim Systemie Opisu wymaga postgpowania wedtug
rygorystycznych zasad, gdyz chodzi o dostarczenie namacalnych dowodéw na to, Ze
egzamin jest zgodny ze wzorcem. Chodzi o opisanie, co egzamin obejmuje, a czego nie.
Co egzamin pozwala oceni¢ w stosunku do danych zawartych w Manuel? Czy ocenie
podlegaja wszystkie kompetencje, czy tylko niektore z nich? Na jakim poziomie? Czy
wyniki egzaminu daja wystarczajaca gwarancje ich zgodnos$ci z wyznaczonym poziomem
wymagan? Czy mozna zagwarantowac, ze poziom B2 jest oceniany w ten sam sposob na
catym terenie? Aby odpowiedzie¢ na te pytania i podja¢ dziatania zapewniajace wysoka
jako$¢ egzamindw, konieczne jest przestrzeganie nastepujacych kolejnych krokow w tym
procesie:

— zaznajomienie 0sOb zaangazowanych (autorow, egzaminatorow, nauczycieli, ...)
z r6znymi elementami ESOKJ;

— wyspecyfikowanie / opis egzaminu: spis tego, co jest bliskie ESOKJ (typy zadan,
tresci, ...), miara odchylen,

— standaryzacja: zabiegi pozwalajace zapewni¢ trafnos¢ i rzetelno$¢ oceny (stopien
trudnosci zadan, materiaty zgodne z zasadami okreslonymi w Manuel i zweryfikowane
przez grupe ekspertow);

— empiryczne sprawdzenie egzaminu: zebranie i analiza danych umozliwiajacych
dostarczenie dowodow, ze egzamin w sposob poprawny nawiazuje do ESOKJ.

W przeciwnym razie pojawia si¢ ryzyko zlego wywazenia egzaminu. W przypadku

egzamindw szkolnych postgpowanie to komplikuje fakt, ze Manuel nie daje wskazowek

utatwiajacych zastosowanie tych zasad w kontekscie szkolnym.

Podsumowujac: przeksztatcenie egzaminow w sekcjach dwujezycznych zaktada:

— doktadne okreslenie grupy uczacych sig, to znaczy, co rozumiemy pod pojeciem ucznia
dwu/réznojezycznego;
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— wyszczegdlnienie rodzaju oraz poziomu umiej¢tnosci, ktdre zamierzamy ocenic;

— okreslenie nowej formy zadan pozwalajacych oceni¢ rzeczywisty wymiar tych
umiej¢tnosci;

— przestrzeganie norm jakosciowych wyznaczonych przez Manuel, bioragc pod uwage
specyfike egzaminu szkolnego.

PRZYKLAD WEOSKI: SEKCJE DWUJEZYCZNE | KONIECZNE ZMIANY
W EGZAMINIE AMBASADY FRANCUSKIEJ

e Zapotrzebowanie spoleczne i nowe orientacje europejskie

Problem wprowadzenia zmian w certyfikacie kompetencji jezykowych wydawanym przez
Francj¢ (Ambasady) dotyczy wszystkich krajow europejskich, nie tylko Wtoch. Egzamin w
obecnym ksztalcie nie przystaje do nowych orientacji europejskich dotyczacych wydawania
certyfikatow: w szczegdlnosci wloskiego projektu Langues 2000 (w jego ramach zostalo
wydanych 30000 certyfikatow DELF), nowego programu DELF dla szkot, europejskiego
portfolio jezykowego. Zmieniaja si¢ oczekiwania rodzicéw w tym zakresie, mozna wigc
obawia¢ sie szybkiego spadku znaczenia obecnego certyfikatu i spadku zainteresowania
sekcjami dwujezycznymi.

Stawka jest wigc wysoka, zarowno we Wtoszech, jak 1 w wigkszosci krajow europejskich.
Jezyk francuski jest zmuszony stawia¢ czota silnej konkurencji, zwtaszcza ze strony jezyka
angielskiego i musi by¢ w stanie utrzymac wystarczajaca atrakcyjnosc.

e Sytuacja nauczania dwujezycznego we Wloszech

W liceach mig¢dzynarodowych, w mniejszym stopniu w europejskich liceach huma-
nistycznych, francuski jest nauczany w catkiem znaczacym wymiarze godzin:

— jezyk i literatura: 700 godzin (300 godz. Bienno® 1 1 2; 150 godz. Trienno’ 1; 250
godz. Trienno 2 1 3);
— przedmioty pozajezykowe: 490 godzin (260 / 65 / 165).

Okoto 70 % uczniéw rozpoczyna nauke francuskiego w 1 klasie Bienno. Mozna szacowad
(lecz nie ma potwierdzajacych to badan naukowych), ze 70 % ucznidw osiaga poziom B2
lub powyzej na koniec Trienno (stwierdzili$my, ze jedynie 5% uczniéw osiaga poziom C2,
dwie trzecie sytuujg si¢ na poziomie B2, jedna trzecia na poziomie C1). Pierwsza klasa
Trienno jest rokiem przejsciowym przed dwoma ostatnimi klasami przygotowujacymi do
egzaminow koncowych.

Zadania egzaminacyjne maja charakter ,,klasyczny:

— egzamin pisemny z jezyka i literatury francuskiej (czas trwania: 6 godz.); do wyboru:
analiza tekstu argumentacyjnego (wedtug pytan), analiza tekstu literackiego (wedtug
pytan), wypowiedz pisemna (dysertacja literacka na temat dwdch dziet literackich ze
wspolnie ustalonego programu);

— egzamin ustny z je¢zyka i literatury francuskiej (30 minut na przygotowanie);
objasnienie tekstu literackiego (wybranego z programu ostatniej klasy);

8 Bienno — dwuletni cykl nauczania: pierwsze dwie klasy w pigcioletnim liceum
° Trienno — trzyletni cykl nauczania: trzy ostatnie klasy w piecioletnim liceum
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— egzamin ustny z dziedziny pozaj¢zykowej (30 minut na przygotowanie); komentarz
materialow/tekstow (z dziedziny historii, geografii, historii sztuki, nauk $cistych), na
bazie wspdlnie ustalonego programu.

Charakter egzaminow nie ulegt znaczacym zmianom. Mozna stwierdzi¢, ze zazwyczaj
uczniowie ,,wkuwaja” do matury, jako ze program jest wczesniej ustalony, a ucznidw
egzaminujg ich nauczyciele.

Tytutem poréwnania, egzaminy z j¢zyka francuskiego w Val d’ Aoste r6znig si¢ w nastepujacy

Sposob:
Wypracowanie/dysertacja: uczen wybiera albo — temat zwigzany z biezacymi
wydarzeniami lub wspotczesnymi zagadnieniami kulturowymi albo — temat dotyczacy
programu literatury z ostatniej klasy;

Analiza/wypowiedz pisemna (40 linijek tekstu): wybdr pomigdzy 4 dziedzinami:

— artystyczna/literacka

— ekonomiczna/spoteczna

— polityczna/historyczng

— techniczna/naukowa

Analiza literacka

— rozumienie tekstu (syntetyczne streszczenie)

— analiza (odpowiedz na pytania)

— pogtebiona interpretacja

e Nie wystarczy siegna¢ po skale opisu umiejetnosci z ESOKJ

Po przebyciu szkolenia na temat ESOKIJ (zaznajomienie si¢ z dokumentem) grupa
nauczycieli zgromadzonych w Bolonii, w listopadzie 2001, stworzyla pierwszy projekt
egzaminu. Pierwsza tabela pozioméw biegtosci byta wzorowana na skalach opisu z ESOKJ
bez odpowiedniej analizy sytuacji. Mozna w niej odnalez¢ roézne dziatania jezykowe, za
wyjatkiem mediacji. Tabela okresla poziom minimum B2, docelowo C1/C2, co odpowiada
wyidealizowanemu obrazowi sekcji dwujgzycznych. Nie ma proby wprowadzenia podziatu
na zadania jezykowe i te z dziedzin pozajezykowych. Pierwszy etap prac wzbudza wiele
pytan i watpliwosci:

Oceniane |, /v UMIEIETNOSCI Min. | Max.
umiejetnosci
Rozumienie Minimalny wymagany poziom umiejetnosci — B2: uczacy
ze stuchu sie potrafi zrozumie¢ wyktady i diuzsze wypowiedzi, $ledzi¢

skomplikowang argumentacje, ktérej tres¢ jest mu nieobca,
rozumie¢ jezyk potoczny, w tym réwniez w sytuacjach poza- | B2 C1-C2
szkolnych. Poziom najwyzszy — C1-C2: Uczacy sie potrafi
zrozumie¢ diugg wypowiedz, nawet jesli nie posiada ona
wyraznej struktury; rozumie rézne rejestry jezyka mowionego
w kontekstach nieformalnych.
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Czytanie ze
zZrozumieniem

Minimalny wymagany poziom umiejetnosci — C1: uczacy
sie potrafi czyta¢ ze zrozumieniem artykuly o wspoiczesne;
tematyce i zauwaza¢ w nich rézne punkty widzenia.

Poziom najwyzszy — C2: uczacy sie potrafi czytaé ze
zrozumieniem rowniez dzieta literackie i analizowac je wedtug
coraz bardziej szczegdtowych wskazowek, doceniajgc
przy tym zroznicowanie stylistyczne; potrafi czyta¢ ze
zrozumieniem tekst specjalistyczny dotyczacy znanej mu
dziedziny, zwtaszcza przedmiotu pozajezykowego.

C1

C2

Konwersacja

Minimalny wymagany poziom umiejetnosci — C1: uczacy
sie potrafi porozumiewac sie ze stopniem spontanicznosci
i poprawnosci jezykowej umozliwiajacym dialog z rodzimym
uzytkownikiem jezyka; potrafi uczestniczy¢ w rozmowie
lub dyskusji przedstawiajac i bronigc swoich opinii. Poziom
najwyzszy — C2: uczacy sie potrafi wypowiadac sie ptynnie,
precyzyjnie i skutecznie w interakcji z rozméwcami, na
tematy literackie i zwigzane z opanowanymi przedmiotami.

C1

C2

Wypowiedz ustna

Minimalny wymagany poziom umiejetnosci — B2: uczacy
sie potrafi wypowiada¢ sie w sposdb jasny i doktadny na
poznane tematy i 0 zadaniach stanowigcych cze$¢ programu
nauczania, zwtaszcza z przedmiotéw pozajezykowych.
Poziom najwyzszy — C1-C2: uczacy sie potrafi przedstawi¢
opisy skomplikowanych zagadnien, wiaczajac zwigzane
z nimi watki; potrafi przedstawi¢ zlozong argumentacje
0 poprawnej strukturze, zwltaszcza na bazie materiatow
Z przedmiotéw pozajezykowych.

B2

C1-C2

Wypowiedz
pisemna

Minimalny wymagany poziom umiejetnosci — B2: uczacy
sie potrafi napisaC tekst jasno i poprawnie, w sposéb
ustrukturyzowany oraz rozwing¢ w nim swoj punkt widzenia
wystarczajaco poprawnie, by jego zrozumienie byto fatwe.
Poziom najwyzszy — C1-C2: uczacy sie potrafi napisac tekst
jasno, ptynnie i dostosowujac go stylistycznie do okoliczno$ci;
potrafi réwniez streszcza¢, argumentowaé, komentowac,
przeksztatcaC i krytykowaé tekst literacki lub cate dzieto
literackie, a takze teksty z przedmiotéw pozajezykowych.

B2

C1-C2

Rezultat koncowy

B2

C1-C2

— czy mozna ,,doczepi¢” bez wigkszych przeksztatcen skale opisu umiejetnosci z ESOKJ

do klasycznych egzamindéw przedmiotowych?

— czy mozna rozwazac globalng oceng¢ poziomu jezykowego czy tez trzeba wziaé pod
uwagg proporcjonalny rozktad umiejetnosci jezykowych w poszczegolnych dziedzinach

(jezyk i literatura / przedmioty pozajezykowe)?

— czy ocena powinna przyktada¢ wigksza wage do przedmiotéw, do jezyka, czy tez do

obu jednoczesnie?

— czy nalezy opieraC si¢ jedynie na wynikach tradycyjnych egzamindéw (jednorazowa
ocena koncowa) czy tez mozna bra¢ pod uwage postgpy w okresie trwania nauki (ocena

biezaca, dokonywana przez caty okres trwania nauki)?
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— w jaki sposdb mozna si¢ upewnic, ze egzaminatorzy begda potrafili postuzy¢ sie tak
sformutowanymi tabelami opisu umiejgtnosci?

e Drugi etap eksperymentu: jakie nauczanie?

Podjete zadanie wymaga wigkszej konsekwencji w dziataniu niz moglo wydawac si¢
na poczatku. Nie chodzi po prostu o zrobienie czego$ nowego ze starego, to znaczy
o ,,recyckling” skal opisu. JesteSmy zmuszeni zaangazowac si¢ w prawdziwy projekt zmian
pedagogicznych z przer6znymi tego konsekwencjami, ktére przyjdzie dopiero okreslic.

W drugim etapie eksperymentu chodzilo o przeanalizowanie pracy rozpoczetej przez
nauczycieli zajmujacych si¢ projektem, to znaczy zestawienie zadan egzaminacyjnych
ze skalami opisu z ESOKJ, oznaczenie pozioméw umiej¢tnosci, opracowanie tabel opisu
poziomdw biegtosci dla danego przedmiotu, wziecie pod uwage systemu poprawiania/
oceniania spdjnego ze skalami opisu umiejetnosci. Krotko mowiace, istniejacy certyfikat
mial by¢ zastapiony certyfikatem umiejetnosci spojnym z ESOKJ oraz z nauczaniem stoso-
wanym w sekcjach dwujezycznych we Wtoszech, dajac tym samym odpowiedz na pytania
postawione powyzej. Certyfikat ,kompetencji jezykowej” miatl wigc ustapi¢ miejsca
certyfikatowi ,.kompetencji dwu/réznojezycznych” o ztozonej konstrukcji. Pojawity sig
pewne kwestie, cho¢ nie wszystkie mogly zosta¢ rozwazone:

— ocena nie powinna dotyczy¢ jedynie literatury i przedmiotéow pozajezykowych, ale
musi obja¢ réwniez stopien opanowania jezyka (poruszamy si¢ przeciez w sferze
jezyka obcego);

— istotne wydaje si¢ nieograniczanie si¢ do wynikow koncowej oceny pisemnej i ustnej
(jednorazowa kontrola koncowa); wida¢ potrzeb¢ wlaczenia w niektdre skale opisu
oceny wynikajacej z procesu nauczania (kontrola biezaca dokonywana przez caty okres
trwania nauki dzigki portfolio);

— 16zny poziom kompetencji koncowej poszczegdlnych ucznidw jest nieunikniony;
wiemy niewiele na temat réznych poziomdow kompetencji u uczacych sie.

Nowa tabela proponuje trzy poziomy uwazane za zadowalajace i mozliwe do osiagniecia.

Ogodlna skala umiejetnosci dla jezyka francuskiego i dla przedmiotéw pozajezykowych

zostala opracowana z uwzglednieniem kontekstu szkolnego. Jednakze w rzeczywistosci

nie przeprowadzono glebszych rozwazan nad specyfika nauczania w sekcjach dwu/
roznojezycznych. Jest to nadal podejscie rozdzielajace poszczegdlne przedmioty.

Wyraznie postawione zostalo pytanie o to, co mozna oceni¢. Brakuje przeprowadzenia

wyszczegolnienia pozycji egzaminu w celu ukazania, co zostalo w nich objete, a co nie.

Ta praca pozostaje do wykonania. Jest to zadanie delikatne, gdyz dotyka konstrukcji pro-

graméw nauczania. Nie ma jednak co liczy¢ na dostosowanie opisow umiejetnosci do

egzamindw bez zmian w programach szkolnych.
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ROZUMIENIE
ZE StUCHU

Poziom B2 (DOSC DOBRZE): Jezyk i literatura: uczacy sie rozumie bez
trudu zajecia na temat literacki. Przedmioty pozajezykowe: uczacy sie
potrafi rozumieC zajecia lub prosty referat z danej dziedziny. Poziom C1
(DOBRZE): Jezyk i literatura: uczacy sie potrafi ze zrozumieniem $ledzi¢
tok myslenia lub wypowiedz wymagajacq umiejetnosci wnioskowania
znaczenia; rozumie raczej z fatwoscig wypowiedzi o charakterze literackim
na tematy niekoniecznie mu znane. Przedmioty pozajezykowe: uczacy sie
potrafi $ledzi¢ wywod z danej dziedziny. Poziom C2 (BARDZO DOBRZE):
Jezyk i literatura: uczacy sie rozumie z tatwoscig kazdy typ wypowiedzi
na tematy literackie i kulturowe, wydobywajac z nich wiekszo$¢ znaczen
wyrazonych nie wprost oraz subtelnych odcieni znaczen; rozumie szerokq
game wyrazen idiomatycznych. Przedmioty pozajezykowe: uczacy sie
rozumie z fatwoscig niuanse objasnien z danego przedmiotu.

CZYTANIE
ZE ZROZUMIENIEM

Poziom B2 (DOSC DOBRZE): Jezyk i literatura: uczacy sie rozumie
teksty o przejrzystej strukturze i potrafi zauwazy¢ szczegotowe aspekty,
jesli dotycza tematyki, ktora jest mu nieobca. Przedmioty pozajezykowe:
uczacy sie potrafi zrozumie¢ proste teksty z danej dziedziny, rozpoznajac
ich charakter, zawarte informacje i wewnetrzng strukture; potrafi wybraé
najwazniejsze informacje z tekstu. Poziom C1 (DOBRZE): Jezyk
i literatura: uczacy sie rozumie teksty o szerokim zakresie tematycznym,
ktorych struktura i jezyk moga by¢ skomplikowane. Potrafi czyta¢ ze
zrozumieniem réznorodne teksty literackie. Przedmioty pozajezykowe:
uczacy sie potrafi zrozumie¢ teksty o pewnym stopniu ztozonosci,
rozpoznajac ich specyfike; prawidtowo interpretuje informacje wyrazone
nie zupetie wprost. Poziom C2 (BARDZO DOBRZE): Jezyk i literatura:
uczacy sie potrafi zrozumie¢ ptynnie i samodzielnie skomplikowane teksty;
potrafi czyta ze zrozumieniem zaréwno teksty nalezace do literatury
klasycznej, jak i wspdtczesnej, potrafi wydobyc ich ukryte znaczenie oraz
ich bogactwo. Przedmioty pozajezykowe: uczacy sie potrafi ptynnie czyta¢
skomplikowane teksty z danej dziedziny, wydobywajac przy tym subtelne
odcienie znaczen.

CIAGLA
WYPOWIEDZ
USTNA

Poziom B2 (DOSC DOBRZE): Jezyk i literatura: uczagy sie potrafi strescié
i zreformutowaC gtéwne zagadnienia dziet literackich lub wydarzen
kulturalnych jezykiem prostym i ptynnym. Przedmioty pozajezykowe:
uczacy sie potrafi odtworzy¢ informacje prostym i pltynnym jezykiem.
Poziom C1 (DOBRZE): Jezyk i literatura: uczacy sie potrafi przedstawié
w sposob ustrukturyzowany dtugie i dosyé skomplikowane teksty,
skutecznie tuszujgc ewentualne trudnoSci pojeciowe i jezykowe.
Przedmioty pozajezykowe: uczacy sie potrafi sformutowac zwiezlg analize
jednego lub wiecej materiatow uzywajac jezyka dostosowanego do danej
dziedziny, skutecznie tuszujac ewentualne trudnosci pojeciowe i jezykowe.
Poziom C2 (BARDZO DOBRZE): Jezyk i literatura: uczacy sie wyraza
swoje mysli w sposéb precyzyjny, postugujac sie poprawnie odcieniami
znaczen i Srodkami jezykowymi precyzujacymi znaczenie na réznorodne
tematy literackie i kulturalne. Przedmioty pozajezykowe: uczacy sie potrafi
stworzy¢ uporzadkowany, osobisty komentarz, postugujac sie ptynnie
jezykiem specjalistycznym danej dziedziny.
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WYPOWIEDZ Poziom B2 (DOSC DOBRZE): Jezyk i literatura: uczacy sie potrafi
PISEMNA napisa¢ prostym, lecz wystarczajaco poprawnym jezykiem szeroki zakres
tekstow.

Przedmioty pozajezykowe: uczacy si¢ potrafi odtworzyé prostym
i wystarczajaco poprawnym jezykiem informacje zawarte w materiale
z danego przedmiotu. Poziom C1 (DOBRZE): Jezyk i literatura: uczacy
sie potrafi pisac teksty spojne i posiadajace wyrazng strukture. Odno$nie
zagadnien literackich i kulturalnych, potrafi opracowa¢ tekst porzadkujac
najwazniejsze informacje. Przedmioty pozajezykowe: uczacy sie potrafi
pisa¢ spdjna i posiadajacg wewnetrzng strukture analize, uzywajac jezyka
dostosowanego do danej dziedziny. Poziom C2 (BARDZO DOBRZE):
Jezyk i literatura: uczacy sie potrafi pisac teksty postugujac sie osobistym
i dobrze opanowanym jezykiem oraz zachowujac parametry wiadciwe dla
danego typu tekstu. Przedmioty pozajezykowe: uczacy sie potrafi napisaé
osobisty i posiadajacy wewnetrzng strukture komentarz w oparciu o liczne
materiaty i uzywajac jezyka dostosowanego do danej dziedziny.

o Projektzmian w egzaminie Ambasady Francuskiej jako zwiastun nowego podejscia
do programu nauczania w sekcjach dwujezycznych

Nie chee zaglebiac si¢ w szczegodty, jednak wydaje mi si¢ istotne przedstawienie analizy kilku
elementow korpusu, ktory udato nam si¢ zebra¢, aby ukaza¢ mozliwe kierunki przemian.
Analiza egzaminu pisemnego nasuwa kilka pytan: — co podlega ocenie: wypowiedZ pisemna?
rozumienie tekstu pisanego? — jesli ocenie podlega rozumienie tekstu pisanego, pytania
powinny wyraznie zmierza¢ w tym kierunku i nie powinny by¢ pytaniami z tresci zajec,
— stwierdzono, ze nie zawsze tak jest i ze mozliwe byloby odpowiednie przeksztatcenie
egzaminu. Na przyktad: od ucznia wymaga si¢ umiej¢tnosci rozpoznawania i wyszukiwania
okreslonych elementow, a w rzeczywistosci musi on podac precyzyjne terminy okreslajace
figury stylistyczne; czy to zadanie dotyczy rozumienia tekstu?

Odnosnie rozumienia tekstu pisanego: trzeba moc sprecyzowaé kazda ogolng skale opisu
umieje¢tnosci tak, aby kazdy nauczyciel byl w stanie szybko rozpozna¢ dany poziom, a wigc
rozrozni¢ trzy poziomy rozumienia. Mozna zaproponowac nastgpujace rozrdznienia:

— na poziomie C2, wydobywanie subtelnych roznic stylistycznych i ukrytych znaczen;

— na poziomie Cl1, trudne partie tekstu sq wyjasniane / rozumiane w przyblizeniu, ale
uczacy si¢ potrafi wydoby¢ z nich najistotniejsze informacje;

— na poziomie B2 uczacy si¢ zdolny jest do rozumienia globalnego tekstu opartego na
parafrazowaniu, pierwszy poziom umiejetnosci czytania ze zrozumieniem trudnych
tekstow (,,ale to naprawdg trudne” powiedziat jeden uczen).

Jesli chodzi o wypowiedz pisemna, mozna stwierdzi¢, co nastepuje:

— tekst argumentacyjny jest tekstem najbardziej podstawowym i pozwala ocenié
umiejetnosci na poziomie B1 1 powyzej; jest on najbardziej ogdlny i przez to mniej
wymagajacy;

— komentarz tekstu literackiego jest bardziej skomplikowany, gdyz jego zadaniem jest
ukazanie zdolnosci literackich; wiaze si¢ z poziomem wymagan, ktory czyni go bardziej
selektywnym; odpowiada dobrze skalom opisu poziomdéw zaawansowanych;
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—  wypracowanie ,,a la frangaise”, zadanie, ktore przez wielu ucznidw nie jest wybierane,
stanowi trudne, $cisle akademickie ¢wiczenie; ma charakter wybitnie selektywny, co
odpowiada poziomom zaawansowanym.

Whioski: rodzaje ¢wiczen, polecen/pytan szkolnych wymagaja doktadnej analizy, ktéra
nalezy do etapu wyszczegdlniania zawartosci egzaminu. Nastepujace punkty sa zasadniczo
istotne w specyficznym dziataniu dostosowujacym egzamin szkolny do ESOKJ:

e odniesienie do poziomoéw biegtosci z ESOKI nie jest wystarczajace;

e nalezy bezwzglednie mdoc zagwarantowaé, ze system dwujezyczny bedzie w stanie
ocenia¢ wszedzie ten sam poziom B2, niezaleznie od sytuacji;

e wymdg jakosci proponowanych tematow, odpowiedniego wywazenia egzaminow,
trafnosci w okreslaniu danego poziomu jest szczegolnie istotny;

e nalezy wyjasni¢, co rozumiemy pod poj¢ciem sekcji dwu/wielojezycznej, gdyz od tego
zaleza programy, tresci nauczania i Sposob oceny;

e w jaki sposob wzia¢ pod uwage/podsumowac catosé Sciezki rozwoju dwujezycznoscei,
jakie osobiste portfolio wdrozy¢?

Whioski: od egzaminu do zmian w programie nauczania: uwzglednienie znaczenia
kompetencji dwujezycznych w ramach przedmiotow pozajezykowych oraz literatury
i jezyka francuskiego

Niniejsze wystapienie pokazuje, ze powiazanie egzaminow z ESOKIJ nie jest zadaniem
fatwym 1 Zze nie moze ono polega¢ na prostym skopiowaniu skal opisu umiejetnosci
z ESOKJ. Wida¢ wyraznie, iz w gr¢ wchodzg zmiany w sekcjach dwujezycznych, ktore
mozna okres$li¢ przy pomocy nastgpujacych pytan:

Jaki powinien by¢ program nauczania dwu/réznojezycznego? W jaki sposdb oceniaé/
egzaminowac? Jak uwzgledni¢ caty proces rozwoju kompetencji dwu/réznojezycznej? Przy
pomocy jakiego osobistego portfolio?

Pojawiaja si¢ dalsze pytania:

Co podlega ocenie? Co chcemy rzeczywiscie ocenia¢? Wiedz¢ z danego przedmiotu?
Umiejgtnosci praktyczne z danego przedmiotu? Kompetencj¢ komunikacyjna/kulturowa?
Zakres dwujezycznosci?

Nalezy unikaé nastepujacych niebezpieczenstw:

— tradycyjnej ,.elitarnej” dydaktyki skoncentrowanej na samym przedmiocie nauczania.
Sekcje dwujezyczne zacheca sie do przyjecia nowego podejscia dydaktycznego,
skupiajacego si¢ na procesie uczenia si¢ i na osobie uczacego sie.

— mirazu klasycznej ,metody francuskiej”: wystarczy siegnaé¢ po niektore elementy
egzamindw z jezyka francuskiego aktualnie stosowanych we Francji, aby wykazaé, ze
egzamin w sekcji dwujezycznej nie nadaza za zmianami zachodzacymi w nauczaniu
jezyka francuskiego w liceach francuskich.

— pozostawiania przedmiotow pozajezykowych na marginesie uwagi, podczas gdy
powinny one stanowi¢ mocna strong $ciezki dwu/réznojezyczne;j.
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Ocenianie/egzaminowanie umiej¢tnosci w sekcjach dwujezycznych to nowy zakres
prac, ktére udato si¢ zapoczatkowa¢ we Wioszech dzigki determinacji dyrektora BCLA'™
w Rzymie oraz attaché przy Ambasadzie Francji. Zagadnienie to stanowi prawdziwe
wyzwanie polityczne i powinno nabraé rangi priorytetu, jesli zalezy nam na wprowadzeniu
zmian w sekcjach dwujezycznych i na docenieniu zakresu rozwoju dwujezycznosci
uczniow.

1 BCLA - Bureau de Coopération Linguistique et Artistique (Biuro wspdtpracy jezykowej i artystycznej)
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NAUCZANIE W POLSKICH LICEACH
DWUJEZYCZNYCH: KLASA ZEROWA
CZY GIMNAZJUM DWUJEZYCZNE?
WYNIKI ANKIET | POROWNANIE OCEN™"

Marta Walczynska

Klasy dwujezyczne z jezykiem francuskim istnieja w Polsce od 1991 roku. Pierwsze
powstaly w XV liceum imienia Narcyzy Zmichowskiej w Warszawie, a z biegiem czasu
otwieraly si¢ nowe, i tak dzisiaj sekcje dwujezyczne dziataja w Gdyni, w Lodzi, w Poznaniu
w Krakowie, w Katowicach i we Wroctawiu. Jedynie w trzech z wyzej wymienionych szkot
(XV LO im. Narcyzy Zmichowskiej w Warszawie, XII LO im. Marii Piotrowiczowej w
Lodzi, XVII LO im. Mtodej Polski w Krakowie) nauke kontynuuja zarowno absolwenci
gimnazjum dwuj¢zycznego, jak i klasy zero.

Pierwsze klasy dwujezyczne zaczety funkcjonowaé w liceum imienia Zmichowskiej w roku
1991, a juz w roku szkolnym 1992/1993 w szkole dziataty dwie klasy francuskojezyczne:
klasa « L », ktorej uczniowie uprzednio ukonczyli klas¢ zero (nauka w systemie pigcioletnim)
i klasa « C », ktorej uczniowie juz przed rozpoczg¢ciem nauki w liceum osiagneli poziom
jezyka francuskiego, umozliwiajacy im wykorzystywanie go jako instrumentu na lekcjach
innych przedmiotéw. Reforma edukacji, wprowadzajaca do polskiego systemu gimnazjum,
pociagnela za sobg zmiany w funkcjonowaniu sekcji dwujezycznej — w roku 2000 powstato
przy szkole dwujezyczne gimnazjum nr 34, $cisle zwiazane z licealna sekcja francuska. .

W gimnazjum uczniowie zaczynaja nauke jezyka francuskiego od poziomu poczatkujacego;
przez pierwszy rok nauki program klasy dwuj¢zycznej przewiduje osiem godzin jezyka
obcego w tygodniu, w nastepnych dwdch klasach na jezyk obcy przeznacza si¢ sze$¢ godzin
tygodniowo. Taki wymiar godzin pozwala uczniom osiagna¢ poziom francuskiego, ktory
umozliwia im postugiwanie si¢ jezykiem obcym w sposdb w miare swobodny, zar6wno
w mowie, jak i w pismie. Juz w drugiej klasie gimnazjum niektore lekcje z przedmiotow
niejezykowych przeprowadzane sa z uzyciem eclementow jezyka obcego, gltownie
wprowadzane jest podstawowe stownictwo i konstrukcje francuskie charakterystyczne dla
poszczego6lnych przedmiotow. Po ukonczeniu dwujgzycznego gimnazjum mtodziez moze
kontynuowa¢ przygode z kultura francuska w XV liceum imienia Narcyzy Zmichowskiej.

Jednak klasa zero nie zostala zamknigta i dziata w dalszym ciagu na podobnych zasadach,
jak przed reforma edukacji. Uczniowie wybierajacy nauke w sekcji dwujezycznej po
ukonczeniu tradycyjnego gimnazjum spedzaja w liceum rok wigcej od swoich kolegow

' Fragment pracy magisterskiej przygotowywanej pod kierunkiem dr Zuzanny Dziggelewskiej-Pecynskiej. Uniwersytet
Warszawski, Instytut Lingwistyki Stosowanej
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(cztery lata zamiast trzech). Kandydaci do klasy wstgpnej sa zobowiazani pozytywnie
przejs¢ test sprawdzajacy ich predyspozycje do nauki jezykow obcych, taki sam, jaki
zdaja kandydaci do gimnazjum dwujezycznego. W « zerowce » licealisci, tak samo, jak
uczniowie pierwszej klasy gimnazjum dwuj¢zycznego, rozpoczynaja nauke jezyka obcego
od poziomu poczatkujacego. Jednak oni ucza si¢ go w sposob duzo bardziej intensywny —
tygodniowo na nauke jezyka francuskiego przeznaczono w klasie zero 18 godzin lekcyjnych.
Oczywiscie, z powodu ograniczen czasowych, uczniowie zwolnieni sg z nauki niektérych
innych przedmiotow — ponizej lista przedmiotow nauczanych w klasie dwujezycznej
i liczba przeznaczonych na nie godzin w tygodniu.

PRZEDMIOT LICZBA GODZIN W TYGODNIU
jezyk francuski 18
jezyk polski 2
historia 1
matematyka 2
geografia Francji 1
informatyka 1

W sekcji francuskojezycznej w liceum imienia Narcyzy Zmichowskiej dziatajg dwie
klasy:

e C zrozszerzonym programem matematyczno-przyrodniczym,

e L zrozszerzonym programem humanistycznym

Niektdre przedmioty niejezykowe sa w tych klasach wykladane po francusku — biologia,
historia, matematyka, chemia i fizyka.

Sytuacja szkoty imienia Piotrowiczowej w Lodzi jest bardzo podobna, a jedyna roznica,
majaca wptyw na wyniki osiagane przez uczniéw sekcji dwujezycznej polega na tym, ze
gimnazjum dwuj¢zyczne jest niezalezne od liceum.

Dotychczas nie przeprowadzano badan majacych na celu sprawdzenie, ktéra z metod:
nauka intensywna w klasie zero, czy ekstensywna w gimnazjum, przynosi lepsze rezultaty
1 w tym wiasnie celu postanowitam przeprowadzi¢ ankiety wsrdd ucznidw i nauczycieli
pracujacych w liceach dwujezycznych oraz pordwnac oceny otrzymane zjezyka francuskiego
1 przedmiotéw nauczanych w jezyku obcym.

Badania zostaty przeprowadzone jedynie w szkotach w Warszawie i w Lodzi, co stanowi
66% istniejacych szkét odpowiadajacych zatozeniom ankiety, aczkolwiek zbiezno$é

uzyskanych wynikéw moze $wiadczy¢ o istnieniu pewnych prawidtowosci.

Ponizej przedstawiam wyniki analizy ankiet przeprowadzonych wsrdd nauczycieli sekcji
dwujezycznych dwoch wyzej wymienionych licedw.
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Pytania, na ktére odpowiadali nauczyciele dotyczyty, zaréwno wynikéw osiaganych przez
uczniodw, jak i ich ogdlnego stosunku do szkoty (zaangazowania, motywacji, otwartosci na
inne kultury itp.)

Pierwsza cze$¢ ankiety, badajaca wyniki ucznidw, pozwala zauwazy¢, ze lepsze oceny
otrzymuja na ogét absolwenci klasy zerowej. Sa oni rowniez bardziej aktywni podczas
lekcji — spontanicznej odpowiadaja na pytania nauczyciela, czesciej sami zglaszajg sie
do odpowiedzi, prosza o wyjasnienie trudniejszych zagadnien lub prosza o dodatkowe
informacje. Popelniane btedy nie peszaich, zwracaja przede wszystkim uwage na przekazanie
wlasciwej informacji, niz na poprawno$¢ jezykowa wypowiedzi. Takze uczniowie z tej
grupy popehniaja mniej bledow jezykowych (gramatyka, leksyka, fonetyka), zaréwno
w pracach pisemnych, jak i ustnych. W pracach i wypowiedziach absolwentow klasy
wstepnej czgsciej pojawiaja si¢ zdania ztozone, uzywane przez nich konstrukcje sa bardziej
skomplikowane, stownictwo bogatsze. Absolwenci gimnazjum zachowuja si¢ w sposob
bardziej asekuracyjny — nie ryzykujq uzycia nowej lub bardziej skomplikowanej struktury
zdania, jesli nie sa jej pewni, wybieraja ,,bezpieczniejsza droge” — wypowiedzi przez nich
formutowane sa zazwyczaj prostsze, ograniczaja si¢ do podstawowego stownictwa, dobrze
poznanych zwrotdw, co pozwala im ograniczy¢ liczbg bledoéw, a nawet samych okazji dla ich
popetnienia. Takie podejscie sprawia, ze uczniowie po gimnazjum wydajg si¢ reprezentowac
nizszy poziom j¢zyka od swoich kolegow, ktdrzy ukonczyli klas¢ zerowa.

Rézny jest takze stosunek uczniow z dwoch badanych grup do popemlianych podczas
lekcji btedow: uczniowie po klasie zerowej w wigkszosci przypadkdéw sami poprawiaja
pomylki swoje lub swoich kolegow, rzadko sa korygowani przez nauczyciela. Natomiast
byli gimnazjalisci czgsciej nie zauwazaja swoich bledow, a jesli juz je spostrzega, czekaja
na interwencje nauczyciela, nie potrafia poprawi¢ zle skonstruowanej wypowiedzi.

Druga cze$¢ ankiety skupia si¢ na ogolnym stosunku uczniéw do szkoty i do nauki jezyka
obcego w szczegdlnosci. Z obserwacji nauczycieli wynika, ze wigcej inicjatywy wykazuja
absolwenci zerowki. Uczniowie po gimnazjum dwuj¢zycznym rzadziej, bez wyraznej prosby
nauczyciela, korzystaja z innych zrodel niz obowiazkowe podregczniki, niechgtnie szukaja
dodatkowych informacji, nie wychodza poza ramy programu. Z analizy ankiet wynika, ze
uczniowie po zerowce wykazuja odmienne podejscie do nauki — chetnie poglebiaja temat
poruszany na lekcji, szukajac wiadomosci w innych materiatach, niz te zaproponowane
przez nauczyciela. Najczgsciej w tym celu poshuguja si¢ Internetem, ale si¢gaja takze do
ksigzek 1 podrecznikow francuskojezycznych, ogladaja francuska telewizje, czytaja prase.
Z takiej postawy wynika, ze chca nie tylko nauczy¢ sie tyle, by zda¢ do nastgpnej klasy
(postawa blizsza absolwentom gimnazjum), ale takze chca by¢ na biezaco z wydarzeniami
w kraju, ktorego jezyk jest im w pewien sposob bliski. Moze to swiadczy¢ o sSwiadomym
i dojrzatym podejsciu do nauki jezyka obcego, ktéra polega nie tylko na poznaniu struktur
gramatycznych i stownictwa, ale takze catego szeroko pojetego kontekstu kulturowego.
O aktywnosci 1 zaangazowaniu absolwentow klasy zero §wiadczy takze ich uczestnictwo
w roznorodnych imprezach zwigzanych z kultura krajow francuskoj¢zycznych. Uczniowie
ci chetnie biorg udzial w organizowanych spotkaniach z osobami promujacymi te kulture,
uczestnicza aktywnie w Dniach Frankofonii, sa widzami festiwalu filméw francuskich,
czy przegladoéw piosenek. Czesto tez startujg w dyktandzie z jezyka francuskiego i innych
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konkursach, na ktérych moga sprawdzi¢ swoja nowo nabyta wiedze. Ucznidw, ktorzy
ukonczyli gimnazjum dwujezyczne mniej interesuja takiego typu imprezy, swoj czas wolny
poswigcaja innym zainteresowaniom, na je¢zyk francuski i nauke w ogole przeznaczaja
przewaznie tyle czasu, ile jest niezbedne.

Ostatnie pytanie koncentruje si¢ gtdwnie na wrazeniach, jakie majq nauczyciele podczas
pracy z uczniami sekcji dwujezycznej. Z ich obserwacji wynika, ze bardziej zdyscyplinowani
sa uczniowie po klasie zero. To oni wykazujg si¢ wigksza systematycznoscia, lepiej
przygotowuja si¢ do lekcji, sq bardziej zainteresowani tematem zaja¢ (cze¢sto zadaja
dodatkowe pytanie, prosza o dodatkowe informacje lub wskazanie im zrodet, z ktérych
mogliby skorzysta¢ w celu poszerzenia swojej wiedzy na dany temat). Absolwenci klasy
zero, zdaniem nauczycieli ich uczacych, sa ambitniejsi od swoich kolegow po gimnazjum,
silniej od nich zmotywowani i powazniej podchodza do nauki.

Przejdzmy teraz do ankiet wypelionych przez uczniéw i sprawdzmy, czy ich analiza
potwierdzi spostrzezenia nauczycieli.

Pytania skierowane do uczniow dotyczyty gléwnie ich ogodlnego stosunku do szkoty,
a w szczegolnosci do nauki w sekcji dwujezycznej, motywow, jakimi kierowali si¢ przy
wyborze takiej, a nie innej, tradycyjnej metody nauki jezyka obcego i ich zaangazowania
w nauke.

Réznice w odpowiedziach udzielanych przez absolwentéow klasy zero i gimnazjum
dwujezycznego sa dosy¢ znaczace. Ci z kandydatow, ktorzy kierowali sie takimi kryteriami
jak odleglos¢ szkoty od domu, wyposazenie szkoty w sprzet i pomoce naukowe, czgsto
organizowane wyjazdy, mozliwo$¢ kontynuowania wczesniej zawartych znajomosci,
nieduza liczba kandydatéw na jedno miejsce, czy tez spetnienie prosby rodzicow wydaja
si¢ nie podchodzi¢ powaznie do kwestii wyboru szkoty sredniej. Natomiast pobudki
takie jak ciekawe edukacyjne programy i projekty realizowane przez szkotg, wyniki jakie
osiagaja absolwenci szkoly na egzaminach na wyzsze uczelnie, miejsca zaj¢te przez liceum
w opracowywanych rankingach, rodzaj wyksztalcenia oferowany przez szkote w kontekscie
aspiracji i zainteresowan przysztych jej uczniow wydaja si¢ Swiadczy¢ o bardziej dojrzatym
i przemyslanym wyborze szkoty sredniej. Przygladajac sie odpowiedziom udzielonym
przez ucznidéw juz na pierwszy rzut oka wida¢, ze dla mtodziezy decydujacej si¢ na nauke
w gimnazjum dwuj¢zycznym liczg si¢ przede wszystkim opinie rowiesnikdw uczacych si¢
juz w danej szkole oraz sugestia rodzicow. Mniej wazne dla nich jest miejsce zajgte przez
szkote w publikowanych rankingach, czy wyniki absolwentow na egzaminach wyzszych;
dla kandydatoéw zdajacych egzaminy do gimnazjum dwuj¢zycznego szkota wyzsza wydaje
si¢ by¢ zbyt odlegla przysztoscia, by mysle¢ o niej w wieku lat 13, tuz po skonczeniu szkoty
podstawowej. Tymczasem uczniowie decydujacy sie na wybdr czteroletniego cyklu nauki
w liceum, zatem ci, ktérzy jezyka francuskiego ucza si¢ w klasie zero, kierujg si¢ zupetnie
innymi pobudkami. Dla nich najwazniejsze sa wlasnie wyniki osiagnigte na egzaminach
na wyzsze uczelnie przez absolwentéw wybranego liceum oraz to jaka oferte edukacyjna
moze zapewni¢ im szkota. Réznica ta wydaje si¢ wynika¢ przede wszystkim z rdéznicy
wieku pomigdzy uczniami w momencie wybierania szkoty — mtodziez w pierwszej klasie
gimnazjum to trzynastolatkowie, uczniowie klasy zero rozpoczynajac nauk¢ w liceum maja
lat szesnascie. Gimnazjalisci nie mysla jeszcze perspektywicznie, mato ktory trzynastolatek
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troszczy si¢ o wybor szkoty wyzszej, mtodziez w tym wieku ma zupelnie inne priorytety
niz, jak wydaje si¢ wynika¢ z analizy odpowiedzi ucznidéw, duzo dojrzalsi od nich szes-
nastolatkowie. Podczas kiedy ci pierwsi mysla raczej o tym, jak przyjemnie spedzic¢ czas
i w miare bezbolesnie przej$¢ przez niestety obowiagzkowa szkote, ci drudzy skupiaja si¢
bardziej na wymiernych korzysciach, jakie moze im da¢ nauka w takiej, a nie innej szkole
$redniej. Sledza rankingi liceéw publikowane w prasie i biora je pod uwage decydujac o
wyborze szkoly. Na podstawie wybranych wariantow odpowiedzina pytanie 1 ankiety mozna
pokusi¢ si¢ o wyciaggnigcie wniosku, ze mimo tylko trzech lat réznicy pomig¢dzy dwoma
badanymi grupami, r6znica w postrzeganiu rzeczywistosci, w ustalonej hierarchii i wartosci,
w podejsciu do nauki jest kolosalna. Uczniowie rozpoczynajacy nauke¢ w gimnazjum
wydaja si¢ jeszcze dzie¢mi, dla ktorych wazna jest zabawa, a wybor szkoty jest czesto
catkiem przypadkowy. Natomiast kandydaci do klasy zero sa duzo bardziej przewidujacy
i powazniej mysla o przysztosci. Juz przy wyborze liceum chca sobie zapewni¢ wigksze
szanse na dobre studia i co za tym idzie, zwickszy¢ prawdopodobienstwo znalezienia
ciekawej i optacalnej pracy, zapewnienia sobie tatwiejszego startu w zyciu zawodowym,
osiagnigcia sukcesu w zyciu.

Kolejne pytania maja na celu poznaé postawe, jaka reprezentujg uczniowie wobec catego
procesu uczenia si¢. Analiza ankiet przeprowadzonych wsrdd uczniow klas dwujezycznych
pozwolita zauwazy¢, ze to przewaznie uczniowie, ktérzy ukonczyli klase wstgpng
wykazuja wigksze zaangazowanie w caly proces nauczania i uczenia si¢, ich zachowanie na
lekcjach i poza szkolg swiadczy o otwartosci, cieckawosci, checi samorozwoju. Uczniowie
po klasie wstepnej czesto nie ograniczaja si¢ jedynie do przygotowania i opanowania
materialu podanego im ,,na tacy,, przez nauczyciela, ale sami, z wlasnej inicjatywy i dla
samych siebie, poglgbiaja omawiane na zajgciach tematy, szukaja dodatkowych zrodet,
uzupelniaja wyniesione z zaje¢ informacje. Swiadczy o tym gotowo$é i che¢ do poszerzania
wiedzy, nawet jesli wymaga to od nich poswigcenia wolnego czasu. Po przeanalizowaniu
ankiet mozna zauwazy¢, ze uczniowie z grupy ,,po klasie zero” czgsciej przyznajg si¢
do odwiedzania biblioteki francuskiej, gdzie moga znalez¢ materiaty Zrodlowe w jezyku
obcym przydatne im do zaje¢ szkolnych, a takze bogaty zbior prasy francuskojezycznej, co
pozwala im by¢ na biezaco, spojrze¢ na wydarzenia z innej perspektywy, zobiektywizowac
obraz $wiat, spojrze¢ na to, co dzieje si¢ na swiecie z dystansem, nie tylko z perspektywy
polskiej. Takie podejscie umozliwia zachowanie wigkszego obiektywizmu, uczy tolerancji
i otwarcia na innych, nie pozwala zamkna¢ si¢ we wlasnym swiecie, ograniczy¢ jedynie do
wlasnej (czyli w tym wypadku polskiej) kultury. Generalnie takie wartosci jak tolerancja,
otwartos¢ na inne kultury, rozbudzenie ciekawos$ci $wiata bliskie sa ideom zalozycieli sekcji
dwujezycznych, i z calg pewnoscig nie sa one obce uczniom, ktérzy ukonczyli gimnazjum
dwujezyczne. Jednak z odpowiedzi udzielonych w ankiecie wynika, ze byli gimnazjalisci
wykazujg znacznie mniejsza cheé do pracy ponad program, do wychodzenia poza ramy
narzucone przez nauczycieli. Absolwenci gimnazjum czesto ograniczaja si¢ do niezbgdnego
minimum 1 duzo rzadziej niz ich koledzy, ktérzy ukonczyli klas¢ wstepng maja ochote
1 zapat do pracy samodzielnej. Oczywiscie, kazdy z nich ma swoje zainteresowania i stara
si¢ je rozwijac, ale niekoniecznie zwiazane sa one z wybranym przez nich kierunkiem szkoty
sredniej. Prawdopodobnie dlatego sporadycznie uczestnicza w imprezach zwigzanych
z kulturg krajow frankofonskich, nie sa, w przeciwienstwie do bylych ,,zerowkowiczéw”,
czestymi widzami na pokazach filméw francuskojezycznych,
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Odpowiedzi na pytanie dotyczace nawigzywania i utrzymywania kontaktow z rowiesnikami
z francuskojezycznego obszaru jezykowego takze odzwierciedlajg ogdlny stosunek uczniow
do kultury zwiazanej z jezykiem, ktorego si¢ ucza. To, ze mtodziez ma cheé i sama z wlasnej
inicjatywy szuka kontaktow z obcokrajowcami, Swiadczy o tym, ze jezyk jest przez nich
postrzegany nie tylko jako dodatkowy przedmiot w szkole, ktorego trzeba nauczy¢ si¢
na zaliczenie. Od samego poczatku widza jego praktyczne zastosowanie i wykorzystuja
zdobyte umiejetnosci w sytuacjach naturalnych zycia codziennego, staje si¢ instrumentem
umozliwiajacym realizacj¢ okreslonych celéw. Dzigki temu, ze uczniowie moga sprawdzié
w praktyce zastosowanie zdobytej wiedzy, wykorzysta¢ ja do swoich wlasnych celow,
z pewnoscig ma wplyw na wzrost motywacji. W wigkszosci przypadkow wiedza zdobyta
na innych przedmiotach nie znajduje tak szerokiego zastosowania w zyciu codziennym,
co szybko zniechg¢ca mtodziez, z natury niecierpliwa, do nauki. Z jezykiem rzecz ma si¢
inaczej — wszystkie rozwijane na lekcjach sprawnosci rozszerzajg horyzonty uczniow, dzigki
jezykowi moga swobodnie porusza¢ si¢ wsrod osob francuskojezycznych, nawiazywaé
nowe znajomosci, poznawac literatur¢ czy oglada¢ filmy w wersji oryginalnej itd. Jak
wynika z analizy ankiet uczniowie chetnie wykorzystuja jezyk francuski, kiedy tylko maja
do tego okazj¢. Wigkszos¢ z nich utrzymuje roéznego rodzaju kontakty z réwiesnikami
z krajow francuskojezycznych, podtrzymuje znajomosci zawarte za granica, podczas
wymian lub wyjazdow wakacyjnych, wymienia e-maile z obcokrajowcami, kontaktuje
si¢ z nimi za pomoca komunikatorow (Skype, Gadu-Gadu, Messenger) lub korzysta
z tradycyjnej korespondencji.

Jednak w odpowiedziach na pytania dotyczace kontaktow z osobami francuskoj¢zycznymi
rowniez widoczne sg roznice pomiedzy dwoma grupami — absolwentami klasy zero
1 absolwentami gimnazjum dwuje¢zycznego. Uczniowie, ktdrzy wybrali w liceum cykl
czteroletni, czyli ukonczyli klas¢ zero, wyraznie chgtniej nawiazuja takie znajomosci,
czesciej uczestnicza w imprezach zwiazanych z kulturg krajow francuskojezycznych.
Absolwenci gimnazjum w przewazajacej czesci nie wychodza poza ramy programowe,
ograniczaja si¢ do tego, co narzuca im nauczyciel podczas lekcji.

Spostrzezenia te potwierdzaja takze odpowiedzi udzielone na kolejne pytanie o to, jakie
korzysci widza uczniowie w uczestnictwie w wymianach miedzyszkolnych z krajami
francuskojezycznymi. Jak wynika z ich wypowiedzi wszyscy chetnie biorg udziat takich
wyjazdach, nawet jesli szkota ich nie organizowala i mlodziez nie miata jeszcze szansy
mieszka¢ w rodzinie francuskiej, wickszos¢ jest nastawiona dosy¢ entuzjastycznie
i zdecydowataby si¢ na podobny wyjazd. Niemniej jednak i w tej kwestii pojawiajq sig¢
roznice pomiedzy dwiema badanymi grupami. Dla absolwentéw klasy zerowej pobyt za
granicg jest przede wszystkim wzbogacajacy i mowiac o korzysciach z niego ptynacych,
wysuwajg na plan pierwszy mozliwos¢ samodoskonalenia, zaréwno pod wzgledem
jezykowym, jak i bardzo ogdlnym. Wybdr takich odpowiedzi wydaje si¢ swiadczy¢ o ich
dojrzatosci, powaznym podejsciu do nauki, checi poglebiania wiedzy. Warto zauwazy¢
ponadto fakt, iz byli ,,zeréwkowicze” dostrzegaja w wymianie nie tylko okazje do nauki
francuskiego, ale takze widza w niej mozliwos$¢ nauki tolerancji, skonfrontowania swojego
wyobrazenia o obcokrajowcach, przetamania stereotypdw, czy tez spojrzenia z dystansu
na wlasna kulturg. Jest to dla nich réwniez okazja do sprawdzenia si¢ w nowej sytuacji,
z dala od domu, od rodzicéw, szansa na osiagni¢cie pewnej samodzielnosci. Tymczasem
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absolwentom gimnazjum wymiana kojarzy si¢ gtownie z zabawa, wycieczka, kilkoma
dniami wolnymi od szkoty i od codziennych obowiazkéow domowych. Oczywiscie widza
w niej takze szans¢ na podszkolenie jezyka i wyprobowanie swoich sit w rzeczywistosci
francuskojezycznej, ale te korzysci schodza na plan dalszy.

Wszystkie wyzej wymienione roznice wydaja si¢ potwierdzac tezg, jakoby uczniowie
decydujacy o wyborze dwujezycznosci w pozniejszym wieku, robili to z zupetnie innych
pobudek. Wybdr szesnastolatkéw wydaje si¢ duzo bardziej swiadomy i dojrzalszy, a ich
podejscie do nauki o wiele powazniejsze. Nic w tym dziwnego, gdyz trzynastolatkowie,
ktérzy dopiero co opuscili mury szkoty podstawowej rzadko mysla powaznie o swojej
przysztosci, a wybor gimnazjum jest czgsto wyborem dosy¢ przypadkowym. Bardzo
czgsto pozostaja pod wptywem rodzicow, ktorzy cheac jak najlepiej dla swoich dzieci sami
wybieraja im szkoty i niekiedy jest to wybor chybiony. Sprawdzian badajacy predyspozycje
dzieci do nauki jezykdéw obcych pozwala dokona¢ pewnej selekcji i do klas dwujezycznych
dostaja si¢ ci uczniowie, ktorzy majg uzdolnienia w tym kierunku, ale same uzdolnienia
nie wystarczg. Nie zrekompensuja braku odpowiedniej motywacji do nauki. Motywacja
ta jest bez watpienia silniejsza wsrdd ucznidow, ktorzy sami decyduja o swojej przysztosci,
swiadomie decydujq si¢ na nauke w klasie z wyktadowym jezykiem francuskim i wiedza
po co to robia, stawiaja sobie okreslony cel, ktéry chcg osiagnaé. Nie zniechgca ich fakt,
ze sekcja dwujezyczna liceum wymaga od ucznidow wigcej pracy, niz od liceum tradycyjne,
ale oferuje w zamian przygotowanie jezykowe, ktdre zaprocentuje w przysztosci. Gldwnie
z tego powodu absolwenci klasy zero moga pochwali¢ si¢ lepszymi wynikami od swoich
kolegow, ktorzy ukonczyli gimnazjum. Oczywiscie nie jest to jedyny powdd i jak w kazdym
przypadku uogdlnianie pociaga za sobg pewne ryzyko przeklamania, jednak bezsprzeczny
jest fakt, ze wiek, w ktorym uczniowie dokonujg wyboru systemu w jakim chca si¢ uczy¢
jezyka obcego ma ogromny wpltyw na ich motywacje, a co za tym idzie, na pozniejsze
efekty catego procesu nauczania.

Na koniec przejdzmy do poréwnania ocen, jakie otrzymuja uczniowie obu badanych grup.

Oceny uczniéw XV LO im. N. Zmichowskiej

Tabela nr 1: Wyniki konicowego egzaminu z jezyka francuskiego
(max — 20 punktéw)
Maj 2003 Maj 2005
Srednia uczniéw po klasie « zero » 16,25 15,81
Srednia uczniow po klasie gimnazjum 13.76 15,78
dwujezycznym
Réznica 2,49 0,03

Analiza ocen z koficowego egzaminu przeprowadzanego po klasie wstepnej (zeréwcee) i po
trzyletnim gimnazjum dwuj¢zycznym wydaje si¢ potwierdzaé spostrzezenia nauczycieli.
Zdaniem nauczycieli uczacych w klasach z wykltadowym jezykiem francuskim grupa
uczniow, ktorzy zdecydowali si¢ na cykl czteroletni z klasa zerowa osiaga ona generalnie
wyzszy poziom jezyka i w konsekwencji otrzymuje lepsze oceny od kolegdw, ktorzy
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uczyli si¢ jezyka obcego przez trzy lata w gimnazjum francuskojezycznym. Rdéznice te sg
zauwazalne nie tylko podczas lekcji jezyka, ale takze widac je na lekcjach przedmiotow
niejezykowych.

Maksymalna liczba punktow z egzaminu koncowego sprawdzajacego osiagniety przez
uczniéw poziom jezyka (oceniane sa wszystkie nauczane sprawnosci jezykowe) wynosi
20; srednia ocen uzyskanych przez uczniow klasy zero wynosi 16,25/20 , podczas gdy
uczniowie po gimnazjum otrzymujg z takiego samego sprawdzianu srednig réwna jedynie
13,76/20 (patrz tabela nr 1).

Wyniki analizy ocen z takiego samego egzaminu przeprowadzonego w maju 2005
przedstawiaja sie nieco inaczej. W roku 2005 poziom uczniow po klasie zero i gimnazjum
dwujezycznym byt zblizony i nie dostrzezono powazniejszych réznic pomigdzy dwoma
badanymi grupami.

Jedyny wyjatek stanowi czg$¢ egzaminu badajaca rozumienie tekstu pisanego (CE):
w tym przypadku srednia absolwentéw gimnazjum jest nieznacznie, ale jednak wyzsza
niz uczniow klasy wstgpnej (Srednia absolwentow gimnazjum dwujezycznego = 15,81/20
srednia ucznidw po klasie wstepnej = 15,78/20)

Wyzsze oceny otrzymane z czgsci testu sprawdzajacej rozumienie ze stuchu (CO), czesci
gramatycznej i leksykalnej otrzymali absolwenci klasy zerowe;.

Oceny z czgSci ustne] egzaminu wydaja si¢ potwierdza¢ spostrzezenie, ze nauczanie
intensywne daje lepsze wyniki niz nauczanie ekstensywne. Uczniowie, ktorzy skonczyli
klase zero i przez rok poswigcali tygodniowo az 18 godzina na jezyk obcy, otrzymuja
wyzsze oceny z egzaminu weryfikujacego poziom jezyka. Srednia uczniéw klasy zerowej
i w tym przypadku jest wyzsza i wynosi 13,73/20, podczas gdy uczniowie z gimnazjum
koncza rok ze $rednia = 13,25/20.

Oczywiscie stopien intensywno$ci nauczania jezyka francuskiego nie jest jedynym
czynnikiem determinujacym efektywnos¢ tego procesu, jednak uwzgledniajac fakt, ze
pracuja wedlug tego samego programu (realizowanego w klasie zero trzy razy szybciej
niz w gimnazjum) oraz ze pracujg z tymi samymi nauczycielami, kryterium intensywnosci
moze zosta¢ zakwalifikowane jako jedno z istotniejszych i majacych przemozny wptyw na
koncowy efekt nauczania.

Analiza ocen uczniéw klasy dwujezycznej uzyskanych przez nich podczas catego cyklu
nauczania w sekcji dwujgzycznej, pozwala sprawdzié, czy réznice widoczne na poczatku
liceum pomigdzy uczniami, ktdrzy skonczyli gimnazjum dwuj¢zyczne, a tymi po klasie zero,
utrzymujg si¢ przez caly czas na podobnym poziomie, czy tez moze w trakcie nauki niweluja
si¢ 1 absolwenci gimnazjum osiagaja wyniki zblizone do wynikoéw bylych zeréwkowiczow.
Rozbieznos¢ ta widoczna jest juz w trakcie poréwnywania ocen uzyskanych z egzaminu
(jednakowego dla obu badanych grup), przeprowadzanego na zakonczenie trzyletniej nauki
w gimnazjum i na koniec klasy wstgpne;j.
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Poréwnajmy zatem oceny otrzymane przez ucznidOw z obu grup otrzymane przez trzy
kolejne lata nauki w klasie francuskoj¢zyczne;.

Wyzsze oceny z jezyka francuskiego na koniec pierwszej klasy otrzymali uczniowie,
ktérzy ukonczyli wezesniej klas¢ zero; ich $rednia wynosi 4,25/6, podczas gdy Srednia
absolwentow gimnazjum francuskoj¢zycznego jest rowna tylko 3,8/6 (réznica pomiedzy
$rednimi = 0,41). Ta dosy¢ wyrazna rozbieznos$¢ pomiedzy dwoma grupami pozwala sadzic,
ze mlodziezy, ktéra osiagnegta w gimnazjum nizszy poziom jezyka francuskiego nie udato
si¢ podczas pierwszego roku w liceum nadrobi¢ tej roznicy i dogonic¢ swoich kolegow.

Analiza ocen obu grup ucznidw z klasy dwujezycznej otrzymanych na koniec kolejnego
roku nauki wydaja si¢ potwierdza¢ zaobserwowana wczesniej prawidlowos¢. Uczniowie,
ktorzy zdecydowali si¢ na nauke w systemie intensywnym (klasa zero) koncza klas¢ druga
ze $srednim wynikiem z jezyka francuskiego rownym 4/6. Natomiast tym, ktérzy wybrali
trzyletnie gimnazjum dwuj¢zyczne udaje si¢ osiagna¢ na koniec klasy drugiej srednig ocen
zZ jezyka obcego rowna jedynie 3,6/6 (réznica pomiedzy $rednimi = 0,41).

I na koniec przyjrzyjmy si¢ ocenom uzyskanym przez tych samych uczniéw na koniec klasy
maturalnej (trzeciej klasy liceum). W tym przypadku réznica pomigdzy badanymi grupami
jest jeszcze bardziej znaczaca: uczniowie po klasie wstepnej koncza klase trzecig ze $rednig
ocen réwna 5/6 , a srednia ich kolegow, bytych gimnazjalistéw wynosi jedynie 4,3/6, zatem
réznica pomigdzy srednimi obu grup po trzech latach nauki jest najwigksza i wynosi az
0,7.

Analiza ocen z przedmiotow niejezykowych wydaje si¢ potwierdzaé powyzsze
spostrzezenia.

Tabela nr 2: Wyniki uzyskane na koniec pierwszej klasy w roku szkolnym 2003/04 (na 6)
Matematyka Historia Biologia Chemia Fizyka
Srednla_ucznw\’/’v po 425 425 5 5 425
klasie ,zero

Srednia uczniéw po

klasie gimnazjum 3.8 3,66 39 4,25 3,25

dwujezycznym
Réznica 0,45 0,59 1,1 0,75 1

Poréwnanie srednich uzyskanych przez uczniéw klasy dwujezycznej pozwala przypuszczac,
ze ci uczniowie, ktorzy ukonczyli klase wstepna otrzymuja lepsze oceny nie tylko z jezyka
francuskiego, ale tez z tych przedmiotow, ktore s nauczane w jezyku obcym.

Ponadto teza ta wydaje si¢ by¢ potwierdzona koncowymi ocenami otrzymanymi z chemii
i z fizyki. Mimo, ze przez caly rok w klasie wstgpnej uczniowie nie maja kontaktu
z tymi przedmiotami, wyniki przez nich osiagnigte sa lepsze, niz rezultaty uczniow, ktorzy
skonczyli gimnazjum francuskojezyczne (patrz tabela nr 2).
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Podczas dwéch kolejnych lat nauki w sekcji dwujezycznej zaobserwowane wczesniej
roznice nie zanikaja.

Tabela nr 3: Wyniki uzyskane na koniec drugiej klasy w roku szkolnym 2004/05 (na 6)
Matematyka Historia Biologia Chemia Fizyka
Sredrsla uczniéw po klasie 3.25 3.5 5 4 45
,Zero
Srefinla uczniow po gim- 3 33 41 46 4
nazjum dwujezycznym
Réznica 0,25 0,2 0,9 0,6 0,5

Poréwnanie ocen otrzymanych na koniec drugiej klasy liceum potwierdza spostrzezenie, ze
uczniowie z grupy, ktéra ukonczyta klas¢ wstepna i uczyta sie jezyka tylko przez jeden rok,
ale dosy¢ intensywnie, osiaga lepsze wyniki niz mtodziez po trzech, ktéra poprzedzita nauke
w sekcji dwujezycznej liceum trzema latami nauki w gimnazjum francuskojezycznym.

Z powyzszej tabeli wynika, ze réznice pomigdzy $rednimi nie sg zbyt wielkie, niemniej
jednak analiza ta pozwala przypuszczaé, ze zauwazone rozbieznoSci powtarzajg si¢
w miar¢ systematycznie. Uczniowie po klasie wstgpnej, uczacy si¢ francuskiego w zerdwce
W sposob intensywny, mimo iz w niewielkim stopniu, zawsze troch¢ wyprzedzajq kolegow,
ktorzy ukonczyli gimnazjum dwujezyczne (patrz tabela nr 3).

Tabela nr 4: Wyniki uzyskane na koniec trzeciej klasy w roku szkolnym 2005/06 (na 6)
Matematyka Historia Biologia Chemia Fizyka
Sredrgla uczniow po klasie 3.8 4 5 5 475
,Zero
Srec?ma uczniéw po gimnazjum 3.5 3.5 45 49 4.6
dwujezycznym
Roéznica 0,3 0,5 0,5 0,1 0,05

Podsumowujac t¢ analiz¢ przedstawiamy oceny otrzymane przez uczniow tej samej
klasy dwujezycznej na koniec ostatniej klasy liceum. Poréwnanie tych ocen nie zmienia
wyciagnigtych uprzednio wnioskow, ale zdaje si¢ je potwierdzad (patrz tabela nr 4).

Poréwnania ocen klas dwujezycznych z XII LO im. M. Piotrowiczowej potwierdzaja
wnioski wyciagnigte z powyzszej analizy. W tej szkole roznice sq nawet jeszcze bardziej
widoczne — uczniowie po gimnazjum osiagaja znacznie stabsze rezultaty niz absolwenci
klasy zerowej. Fakt ten, zdaniem wielu nauczycieli, wynika przede wszystkim z odmiennej
zasady organizacji szkoty warszawskiej i 16dzkiej. W Warszawie gimnazjum dwuj¢zyczne
stanowi w zasadzie cz¢$¢ liceum, jest z nim bardzo silnie zwigzane (obie szkoty mieszcza si¢
w tym samym budynku, pracuja w nich ci sami nauczyciele), natomiast w Lodzi gimnazjum
funkcjonuje zupetnie odrebnie, nie ma $cistej wspotpracy pomiedzy dwoma szkotami.
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Poréwnujac oceny semestralne i roczne klas I A (uczniowie po ,,zeréwce”) i I B (uczniowie
po gimnazjum dwujezycznym) uzyskane w roku szkolnym 2004/2005, od razu zauwazamy
powtarzajacg si¢ stale rozbieznos¢ pomiedzy wynikami osiggnigtymi przez absolwentow
klasy wstepnej a absolwentow gimnazjum.

Po pierwszym polroczu nauki w klasie francuskojezycznej oceny ucznidw klasy B sa
znacznie nizsze niz oceny wystawione klasie A. Ponizej porownanie §rednich wyliczonych
dla obu klas na koniec pierwszego semestru:

Francuski Matematyka Biologia Historia
Srednia uczniéw klasyA 3.9 42 4.5 4.4
Srednia uczniéw klasy B 33 3,1 4,25 3.3
ina koniec pierwszego roku nauki:
Francuski Matematyka Biologia Historia
Srednia uczniéw klasyA 35 4.5 4.8 4.34
Srednia uczniow klasy B 3,38 3,34 4,07 33

Réznice w poziomie osigganym przez uczniow obu klas nie zmniejszaja si¢ takze po
kolejnym pétroczu nauki. W tabeli ponizej przedstawiam poroéwnanie ocen tych samych
klas, wystawionych na koniec pierwszego semestru klasy drugiej:

Francuski Matematyka Biologia Historia
Srednia uczniow klasy A 4 35 45 41
Srednia uczniow klasy B 3,2 3,2 3,6 3,17

Podobnie jak w przypadku uczniéw Zmichowskiej réznice pomiedzy dwoma badanymi
grupami nie niweluja sie, a co wigcej w kolejnym roku nauki nawet si¢ poglebiaja.
Prawidlowos¢ ta swiadczy¢ moze o tym, ze mimo pracy z tymi samymi nauczycielami,
z tym samym programem, w tych samych warunkach, byli gimnazjalisci nie sa w stanie
nadrobi¢ brakéw i wyrownaé poziomu jezykowego. Moze by¢ to rowniez wynikiem ich
podejscia do nauki. Jak wynika z analizy ankiet, ktore zostaty oméwione powyzej absolwenci
gimnazjum sa z reguly mniej zaangazowani w nauke, niechgtnie z wiasnej inicjatywy po-
glebiaja tematy poruszane na zajeciach i czesto ograniczajq si¢ do niezbednego minimum
narzuconego przez program i nauczyciela.

Podobnie rzecz ma si¢ z ocenami uzyskiwanymi z wewngtrznego egzaminu z jezyka

francuskiego przeprowadzanego w klasach dwujezycznych dwa razu do roku. W pierwszym
semestrze roku szkolnego 2004/2005 srednia ocen z takiego sprawdzianu w klasie [ A
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(uczniowie po ,,zeréwcee”) wyniosta 3,69 (3,41 czgs$¢ pisemna i 3,96 czes¢ ustna), podczas
gdy w klasie I B uczniom udato si¢ jedynie osiagnaé¢ srednia rowna 3,22 (cze$¢ pisemna
2,93 i ustna 3,52). Egzamin przeprowadzony na koniec pierwszej klasy przyniost podobne
rezultaty, w dalszym ciggu lepsi byli absolwenci klasy wstepnej — $rednia = 3,89 (czgsé
pisemna 3,69 i ustna 4,1); w klasie I B wynik ten to odpowiednio $rednia catego sprawdzianu
- 3,24 (czg$¢ pisemna 2,56 i ustna 3,92)_

Z przeprowadzonych badan, zarowno ankiet wypelionych przez nauczycieli i uczniéw
sekcji dwujezycznej, jak i z poréwnania ocen otrzymywanych przez absolwentéw klasy
zero 1 gimnazjum dwuj¢zycznego, wynika, ze obie grupy osiagaja rézne wyniki podczas
nauki w liceum. Zauwazone prawidtowosci powtarzajq si¢ stale i mimo niewielkich roznic
(poziom badanych grup jest bardziej zblizony w XV LO im Zmichowskiej niz w szkole
todzkiej) uczniowie, ktorzy uczyli si¢ jezyka przez rok w klasie zerowej osiagaja lepsze
rezultaty od swoich kolegdw, ktorzy na nauke jezyka poswigcili trzy lata. Jak juz wyzej
wspomnieli$my na ten fakt ma wptyw wiele zjawisk i1 zbyt duzym uproszczeniem bytoby
wyciagnigcie wniosku — nauka intensywna przynosi lepsze efekty. Niewatpliwie mozemy
si¢ jednak pokusi¢ o stwierdzenie, ze bardziej dojrzata i powazna postawa mtodziezy
w momencie wybierania szkoly $redniej i co za tym idzie zupeknie inne nastawienie do
nauki maja zasadniczy wptyw na osiagnigty poziom j¢zyka. Nie bez znaczenia jest tez fakt,
ze gimnazjum dwujezyczne w Warszawie jest praktycznie polaczone z liceum, miedzy
oboma szkotami istnieje Scista wspotpraca. Nie tylko program w gimnazjum jest taki sam
jak w liceum, ale ponadto uczniowie pracujg z tymi samymi nauczycielami, co gwarantuje
podobny poziom nauczania. Gimnazjum w Lodzi nie cieszy si¢ takim samym prestizem
i wzigciem jak szkota warszawska, duzo tatwiej jest si¢ do niego dostac. Fakt ten sprawia,
iz juz na poczatku nauki uczniowie nie przechodza przez geste sito selekcji i niewyklu-
czone, ze dostaje si¢ don takze mtodziez z mniejszymi predyspozycjami do nauki jezykow
obcych.

Powyzsze spostrzezenia stanowig jedynie wstep do glgbszej analizy. Aby moc wyciagnaé
wnioski bardziej ogdlne nalezatoby przeanalizowa¢ wyniki uczniow otrzymane w wielu
kolejnych latach nauki i ze wszystkich istniejacych w Polsce licedbw dwujezycznych, zatem
takze z liceum imienia Mtodej Polski w Krakowie.
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STRATEGIE NAUCZANIA PRZEDMIOTOW
SCISLYCH W KLASACH DWUJEZYCZNYCH

Larysa Michalska-Guidon'*

Celem pracy byla analiza pytan stosowanych przez nauczyciela w celu zrozumienia
strategii nauczania w klasach dwujezycznych. Czy stosowanie j¢zyka obcego w czasie lek-
cji wprowadza istotne zmiany w strategii nauczyciela? Oto pytanie, na ktére probowalismy
udzieli¢ odpowiedzi.

W tym celu obserwowano 6 lekcji: 2 lekcje chemii, 2 fizyki oraz 2 matematyki. Temat
lekcji w przypadku kazdego przedmiotu byt identyczny. Jedna z nich byta jednak poprowa-
dzona po polsku, natomiast druga, w klasie dwuj¢zycznej po francusku.

Tematy lekcji byly nastgpujace:

Chemia: Wiasciwosci glukozy
Fizyka: Praca sily stalej
Matematyka: Funkcje f(x)=tgx, f(x)=cos ax, f(x)=sin ax

W trakcie obserwowanych lekcji nauczyciele stosowali metode¢ pytan: starali si¢ do-
prowadzi¢ ucznia do konkretnych wnioskéw poprzez zadawane pytania. Starali si¢ osiag-
nac cele kognitywne za pomocg zasady: pytanie-odpowiedz. Dlatego tez praca niniejsza
zostata skoncentrowana na analizie porownawczej pytan stosowanych przez nauczyciela.

Badania zostaly oparte na typologii pytan Nicole Soulé-Susbielles, zawartych w mie-
sigczniku ,,Le Francais dans le monde” nr 183. Wszystkie pytania zaobserwowane w czasie
poszczegolnych lekcji podzielone zostaly na sekwencje. N. Soulé-Susbielles sekwencjg na-
zywa: grupe wypowiedzi nadawcy i odbiorcy skupionych wokoét jednego problemu.

Wszystkie zaobserwowane pytania zostaly podzielone na sekwencje, a nastgpnie
analizowane pod wzgledem ilosciowym: ilos¢ pytan, ilos¢ sekwencji oraz pytan w jednej
sekwencji.

Nastegpnie wszystkie pytania zostaty poddane analizie dyskursywnej. W tym celu zo-
staly one podzielone na pytania: pierwsze, sondujace i przeformutowane.

ANALIZA POD WZGLEDEM DYSKURSYWNYM:

PYTANIE PIERWSZE: jest bardzo ogdlne, otwiera droge¢ do rozmaitych odpowiedzi, np.:
— Jak mozna zdefiniowa¢ iloczyn skalarny?

1. PYTANIE SONDUJACE: wynika bezposrednio z odpowiedzi ucznia; jego rolg jest
pogtebienie lub uzupehienie informacji, np.: 7 co w tym wypadku dqzy do zera?

12 Fragment pracy magisterskiej napisanej pod kierunkiem dr Zuzanny Dziggelewskiej-Pecyniskiej. Uniwersytet Warszawski,
Instytut Romanistyki — Warszawa 1997.
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PYTANIE PRZEFORMULOWANE: nauczyciel parafrazuje pytanie pierwsze.
Redukuje swoja wypowiedz w celu uzyskania prawidtowej odpowiedzi ze strony
ucznia, np.:

— Powiedzcie mi teraz kiedy wektor skalarny (...) bedzie wynosit zero?

— Kiedy bedzie zerowy?

— W jakiej sytuacji?

— Kiedy ten wynik bedzie rowny zeru?

Nastgpnym etapem niniejszej pracy byta analiza jezykowa obserwowanych pytan. W tym
celu wszystkie pytania zostaty podzielone na 3 grupy syntaktyczne.

ANALIZA POD WZGLEDEM JEZYKOWYM:

1.

ZDANIA PYTAJACE PRZYIMKOWE: pytanie na ktére odpowiedz brzmi tak lub nie,
np.: — A4 cosinus, czy zawsze bedzie pozytywny?

PYTANIE ALTERNATY WNE: osoba pytana musi wybra¢ odpowiedz sposrod dwoch
roznych propozycji, np.: — Pierwszy wegiel bedzie symetryczny czy asymetryczny?

PYTANIE ZAIMKOWE (ktére moze by¢ rowniez nazwane zamknigtym): pozwala
pytajacemu na zbudowanie petnej odpowiedzi zawierajacej zaimek pytajacy: (gdzie,
jak, ile...), np.: — Ile kqtow tworzq te dwa wektory?

Dopowyzszej typologii dodaliSmyrowniezpytania otwarte wedtug typologii zaproponowanej
przez E. Wozniak.

4. PYTANIE OTWARTE: jest zblizone do zaimkowego lecz wymaga sformutowania

dtuzszej wypowiedzi, np.: — 4 co mozemy powiedzieé¢ na temat tych dwoch kaqtow?

Podczas obserwacji zaobserwowano réwniez rodzaj pytan, ktore nazwalismy:

5.

PYTANIA NIEPELNE: sa to zdania twierdzace lub pytajace zaimkowe, lecz wysitek
udzielajacego odpowiedzi jest tu mniejszy, poniewaz nauczyciel albo proponuje
poczatek wyrazu, albo model syntaktyczny do uzupehienia: np.:

— Praca sity wynosi....?

- Czyli...

— Pomnozone przez...?

OBSERWACJE NA PODSTAWIE ANALIZY ILOSCIOWEJ

Po przeprowadzeniu analizy iloSciowej mozna stwierdzi¢ przede wszystkim, ze:

— nauczyciele mogli zrealizowa¢ swoje zamierzenia dotyczace lekcji zaréwno w klasach

dwujezycznych, jak 1 w klasach jednoj¢zycznych,

— liczba sekwencji, a wigc tematow poruszonych na lekcjach byta identyczna lub prawie

identyczna,
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— liczba pytan dotyczacych tej samej sekwencji rdézni si¢ w przypadku lekcji prowadzonej
po polsku, jak i po francusku.

Szczegolnie na lekcji matematyki prowadzonej po francusku liczba pytan znacznie
przewyzsza liczbg pytan zadanych przez nauczyciela na lekcji polskiej (jest ich 0 23 wigcej).
Nalezy tu sprecyzowac, ze lekcja ta polegata na wykonywaniu przez uczniow zadan na
tablicy. Zas nauczyciel towarzyszyt uczniom bacznie sledzac ich rozumowanie, chcac w ten
sposéb ustnie zilustrowaé ¢wiczenie wykonane na tablicy dla reszty klasy, a takze spowo-
dowac, aby uczniowie wyciagneli dodatkowa korzysé jezykowa. Mozna przypuszczaé, ze
chodzi w tym przypadku o ch¢c jasniejszego formutowania, ktore wydaje si¢ nauczycielowi
bardziej uzasadnione na lekcji prowadzonej po francusku.

Tendencja ta nie zostala zaobserwowana na lekcji chemii ani fizyki. Mozna wigc stwierdzic,
ze tego typu postawa nauczyciela nie jest konieczno$cia: nauczyciel nie musi zadawac
wigkszej liczby pytan na lekcji prowadzonej po francusku. Przyktad matematyki odpowiada
swiadomemu wyborowi obserwowanego nauczyciela i ma $cisly zwigzek ze stosowaniem
jezyka obcego na lekcji.

A oto przyktad sekwencji, w ktorej wyraznie widzimy towarzyszenie uczniowi po francusku,
podczas gdy po polsku, pomoc ta jest znikoma:

.. — Obliczymy teraz funkcje f(x) = tgx
.. (wykonuje zadanie na tablicy)
.. —A wiec w efekcie to jest.....?

.. — Comment tu peux trouver la dérivée ?

.. — Que dit la formule ?

.. —Divisé par.. ?

.. — Tu sais que la dérivée de la fonction sin c’est... ?
.. — Comment tu peux [’écrire autrement ?

.. — Donc qu’est-ce qu’on a comme dénominateur ?

.. — Ca fait?

zzZzzzz2Z ZCZ

ANALIZA Z PUNKTU WIDZENIA DYSKURSYWNEGO

Na lekcji matematyki i fizyki realizowanej po francusku zaobserwowano wigksza liczbe
pytan pierwszych w stosunku do lekcji przeprowadzonych po polsku. Zwazywszy, ze
pytanie to otwiera sekwencj¢, mozna wyjasni¢ t¢ sytuacj¢ poprzez potrzebg nauczyciela
nadania lekcji jasniejszej struktury i silniejszego zaakcentowania poszczegolnych etapow.

Jesli chodzi o pytania sondujace, pojawiaja si¢ one w wiekszej liczbie na lekcji matematyki.
Mozna zatem mowic¢ o prawdziwym dialogu nauczyciel-uczen, zwtaszcza, ze wprowadzone

terminy nie sg uczniom absolutnie nieznane.

Nie dotyczy to lekcji chemii, lecz w tym przypadku chodzi o wprowadzenie nowych
terminow.
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Na lekcji fizyki liczba pytan sondujacych jest bardzo duza, nauczyciel wciaz odsyta pytania
uczniom, aby zmusic¢ ich do poglebienia refleks;ji.

Jesli chodzi o pytania przeformulowane, roznice obserwowane na lekcjach polskich
1 francuskich sg bardzo zblizone na chemii i fizyce. Na fizyce pewne przeformutowania
byly zwiazane z niezrozumieniem pytania ze strony uczniow. Podczas gdy na chemii to
nieznajomos¢ odpowiedzi prowadzita do przeformutowania pytania.

Oto przyktad przeformutowania zaobserwowany na lekcji fizyki:

N.: — Dites-moi maintenant quand est-ce que le produit scalaire, donc le travail d’une
force F lors du déplacement du corps A vers B, sera égal a zero?

U. ..

N.: — Quand est-ce qu’il sera nul?
U. ..

N.: — Dans quelle situation?

uU. ..

N.: — Qu’est ce qu’il faut pour que ce produit soit nul?
U.: — (udzielaja odpowiedzi, lecz mato precyzyjnie)
N.: — Alors a quoi doit étre égal cet angle pour que le cosinus soit nul?

N.: — De quel nombre cosinus est nul?
U.: — Dziewigédziesiat.
N.: — Dziewieédziesiat czyli jaki kat?

Mozna wyciagna¢ wniosek, ze przeformutowanie pytania odpowiada przede wszystkim
potrzebie kognitywnej. Tylko na poczatku nauki jezyka obcego moze odgrywac role

jezykowa.

ANALIZA Z PUNKTU WIDZENIA JEZYKOWEGO

Na lekcji matematyki zaobserwowano nieco wigksza liczbe pytan przyimkowych, co mozna
wyjasni¢ poprzez potrzebg jasnosci lekcji, wlasciwej obserwowanemu nauczycielowi
matematyki. Pytania alternatywne byly w tym przypadku rzadko stosowane. Nauczyciel
stosowatl je tylko wtedy, gdy pomagat uczniowi pokona¢ trudno$é, czy to w zrozumieniu
pytania, czy tez w udzieleniu odpowiedzi. Natomiast uprzywilejowanym instrumentem
strategii kognitywnej byly pytania zaimkowe. To na tym typie pytan spoczywa rytm lekcji.
Ich wystgpowanie na wszystkich lekcjach tacznie wynosi 69%, natomiast na fizyce po
francusku nawet 80,5 %.

Réznica zaobserwowana na lekcji fizyki (o 13 pytan wiecej na lekcji po francusku) jest
bardzo znaczaca. Pytan zaimkowych jest zdecydowanie wigcej po francusku (80,25%) niz po
polsku (59, 5%). Nalekcji prowadzonej w klasie dwujgzycznej jest wigcej pytan zaimkowych
prostych niz zamknigtych (tzw. otwartych). Odpowiedz na te ostatnie wymaga od ucznia
duzych umiejetnosci jezykowych. Mozemy zatem przypuszczaé, ze wobec uczniéw klasy
pierwszej, posiadajacych znacznie mniejsze umiejetnosci jezykowe niz ich starsi koledzy,
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sktania nauczyciela do zbudowania lekcji opartych na pytaniach zaimkowych zamknietych.
Jest to wigc przyktad specyficznej strategii dydaktycznej nauczania dwujezycznego.

Analiza pytan zaimkowych otwartych potwierdza te hipoteze. Na fizyce prowadzonej po
polsku w klasie pierwszej pytan tych jest mnie;j.

Mozna by zatem oczekiwac, ze w przypadku chemii i matematyki, gdzie lekcje prowadzone
byty w klasie trzeciej, liczba pytan otwartych bedzie wigksza. I tak jest istotnie, cho¢ roznica
jest nieznaczna: +3 pytania otwarte na chemii i +1 na matematyce.

Zwlaszcza na matematyce prowadzonej po francusku ogolna liczba pytan byla wyzsza niz
na lekcji polskiej. Nasuwa si¢ pytanie dlaczego wlasnie pytania zaimkowe wystapity tu
w wigkszej liczbie, a nie pytania otwarte. Mozna wysunac hipotezg, ze nauczyciel §wiadomie
wybiera pytania zamknigte, aby nie obcigza¢ wysitku kognitywnego uczniow poprzez
dodatkowy bagaz jezykowy.

W czasie obserwowanych lekcji zauwazono rowniez stosowanie jezyka ojczystego, ktore
rowniez moze naleze¢ do strategii nauczania dwuj¢zycznego. Zanotowano nastgpujaca
ilo$¢ interwencji po polsku:

— chemia: 8

— fizyka: 12

— matematyka: 0

Poprzez interwencje nalezy tu rozumie¢ nie tylko cala wypowiedz, ale czasem jedynie
termin, ktory nauczyciel podaje po polsku do wiadomosci uczniow — matematyka: 0

Oto sytuacje, w ktorych nauczyciele stosowali jezyk ojczysty:

1. Nauczyciel podaje terminologi¢ polska po wyjasnieniu definicji jakiego$ fenomenu
1 podaniu terminologii francuskie;j.

2. Jezyk ojczysty stosowany jest rOwniez jako metajezyk, dzieki ktéremu termin francuski
nabiera wickszego znaczenia w kontekscie polskim. Czesto nauczyciel sprawdza
mozliwosé jezykowe uczniow zanim poda termin po francusku.

N.: —Jak jest ,,zachowywac” po francusku?

U.: — Conserver

N.: — Conserver, tak. Miglismy zasad¢ zachowania pedu. Alors la force conservatrice....

3. Nauczyciel koryguje terminologi¢ francuska.

U.: — Vecteur du déplacement.

N.: — Nie vecteur du déplacement, bo to jest nazwa wlasna ,, vecteur déplacement”.

4. Nauczyciel wypowiada zdania mieszane:

N.: — Jesli zastosujemy silniejszy utleniacz, /’oxydant plus fort que le brome on obtient le

produit avec 2 groupes carboxyliques.
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W sytuacjach, w ktérych uczniowie zwlekaja z odpowiedzia. Przypuszczalnie albo nie
rozumiejg problemu, albo tez nie zapamigtali procesu, ktory byt wyraznie omawiany
na lekcjach wczesniejszych. Nauczyciel stosuje wowczas jezyk ojczysty, by sprawdzié
czy chodzi o problem kognitywny, czy jezykowy.

. — Quels atomes de carbone sont asymétriques ?
: — On a un centre d’asymétrie supplémentaire, ou ?
: — Dans la forme cyclique le premier carbone, il est asymétrique ou pas asymétrique?

. — Asymétrique.
. — Asymétrique, bien sir. Nie widzicie tego, ze przy pierwszym weglu sq 2 rdzne

konfiguracje. Nie widzicie tej réznicy? W zwiazku z tym, jeszcze raz, jak si¢ nazywaja
takie 2 izomery?

: —Anomery.
1 — QOui, ce sont les anomeres.

Nauczyciel formutuje pelng wypowiedz po polsku po wypowiedzi ucznia réwniez
w jezyku ojczystym. Chodzi o normalny refleks jezykowy, nauczyciel uzywa polskiego
terminu, aby szybko przejs$¢ do jezyka II.

: — Dites-moi maintenant quel est le produit scalaire, donc le travail d’une force F lors

du déplacement du corps A vers B sera égal a zero ?

: — Quand est-ce qu’il sera nul ?

: — Dans quelle situation ?

. — Qu’est-ce qu’il faut pour que ce produit soit nul ?

. — Alors a quoi doit étre égal cet angle pour que le cosinus soit nul ?
: — De quel nombre cosinus est nul?

: — Dziewigcdziesiat.

: — Dziewigcdziesiat, czyli jaki kat?

Zaobserwowane sytuacje wskazuja, ze jezyk ojczysty zajmuje istotne miejsce w praktyce
dydaktycznej nauczycieli, lecz jego stosowanie nie jest systematyczne, a pojawianie sig¢
jezyka ojczystego ma zawsze zwiazek z sytuacjami wyniktymi w klasie.

Mozna powiedziec, ze stosowanie jezyka ojczystego wchodzi w sktad strategii nauczycieli,
ktorzy sa swiadomi trudnosci jezykowych, jakie moga mie¢ uczniowie. Chodzi o to, by
rozumienie nie stato na przeszkodzie w zdobywaniu wiedzy. To wyjasnia duza liczbe
interwencji po polsku na lekcji fizyki w klasie 1.

BILANS LICZBOWY

Z przeprowadzonej powyzej analizy wynikaja nastepujace stwierdzenia:

1.

2.

Stosowanie jezyka obcego na lekcjach przedmiotow $cistych nie pociaga za sobg
mniejszej liczby omawianych problemow.

Stosowanie jezyka obcego nie pociaga rowniez wigkszej liczby ogdlnej pytan zadanych
na lekcji.
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3. Jezyk obcy wplywa natomiast na rozdzial pytan: sekwencje w klasach dwuj¢zycznych
zawierajg wigcej pytan niz sekwencje w jezyku polskim.

BILANS DYSKURSYWNY

W przypadku klasy majacej wystarczajace kompetencje jezykowe, funkcje dyskursywne
pytan sa zwigzane z celami kognitywnymi nauczyciela. Niemniej jednak, nauczyciel bie-
rze pod uwage poziom ucznidw stosujac przeformulowania, co obserwuje si¢ zwlaszcza
w klasie pierwszej. Zauwaza si¢ jednak tendencj¢ do konstruowania przez nauczyciela bar-
dziej jasnego dyskursu na lekcjach prowadzonych w jezyku obcym. Nauczyciel zwraca tez
uwage na pelne formulowanie wypowiedzi, ktora nie wydaje si¢ mu niezbedna w jezyku
ojczystym.

BILANS JEZYKOWY

Analiza jezykowa potwierdza te obserwacje. Nauczyciel dostosowuje swoje wypowiedzi do
mozliwosci jezykowych uczniow: proporcja réznych typdéw pytan jest modyfikowana po to,
by utatwi¢ uczniowi sformutowanie prawidtowej odpowiedzi. Tendencja ta jest wyraznie
widoczna w klasie pierwszej, a w znacznie mniejszym stopniu w klasie trzecie;j.

WNIOSKI

Po przeprowadzonych obserwacjach mozna stwierdzi¢, ze strategia nauczycieli w nauczaniu
przedmiotow Scistych w klasach dwujezycznych jest przede wszystkim podporzadkowana
celom kognitywnym. Te same cele zostaty osiagnigte zarowno w klasie jednoj¢zycznej jak
1 dwujezycznej. Stosowanie jezyka francuskiego jako jezyka komunikacji nie stanowi za-
tem przeszkody.

Réznice w pytaniach czy to pod wzglgdem liczbowym, dyskursywnym czy jezykowym,
dotycza przede wszystkim potrzeb kognitywnych i konkretnych sytuacji zaistniatych
w klasie.

Jednym z elementow strategii nauczycieli zdaje si¢ by¢ stosowanie j¢zyka ojczystego,
cho¢ nie wystgpuje ono systematycznie. Jesli jest praktykowane to wylacznie po to, by
usung¢ trudnosci ucznia w przyswajaniu wiedzy, poprzez zredukowanie jego wysitku
jezykowego.

Zaobserwowane praktyki $wiadcza o duzych umiej¢tnosciach nauczycieli, ich

zdolnosci przyjecia specyficznej strategii, bioracej pod uwage szczegolny charakter klas
dwujezycznych.
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STRATEGIE CZYTANIA STOSOWANE PRZEZ
UCZNIOW W KLASACH DWUJEZYCZNYCH

| W KLASACH Z ROZSZERZONYM JEZYKIEM
FRANCUSKIM™

Anna Maria Sumita

Termin ,,strategia” jest w §wiecie wspolczesnym jednym z najbardziej rozpowszechnionych
a zarazem uzytecznych poje¢. Méwi si¢ m. in. o strategiach marketingowych, wojskowych,
komunikacyjnych, politycznych, ekonomicznych, finansowych, przemystowych. Pojecie
to oznacza umiej¢tnos¢ zarzadzania, dziatania, prowadzenia (Cyr, P., 2000). Strategia jest
wiec $cisle zwigzana z kompetencja, ktdra dzis stanowi nieodtaczny sktadnik dziatalnosci
zawodowej jak i dziatan ucznia. Kompetentny uczen osiaga niezaprzeczalnie lepsze wyniki
niz uczen niekompetentny. Dlatego tez mowi sig strategiach uczenia si¢, w ktorych zawieraja
si¢ m. in.: strategie produkcji tekstow pisanych i mowionych, jak i strategie rozumienia
owych tekstow.

Z drugiej strony, jest rzecza oczywista, ze uczniowie dwu- i jednojezyczni roznia si¢ migdzy
soba. Nalezy tu wyjasni¢, ze istnieje wiele definicji dwujezycznosci (Beziers M., 1968).
Wigkszos¢ z nich dotyczy dwujezycznosci, ktdrag mozna okresli¢ jako dziecigca, wczesna,
jednoczesng i pozna. Jednakze istnieje réwniez dwujezycznos$¢ tzw. rownolegla, kiedy
drugi jezyk nabywany jest powyzej trzeciego roku zycia, a wiec w warunkach szkolnych.
W niniejszym artykule zajmujemy si¢ drugim z wyzej wymienionych typdéw dwujezycznosci.
Problem przewagi uczniow dwujezycznych nad uczniami jednojezycznymi jest szeroko
omawiany w pracach m. in. Ch. Hoffmann (Hoffmann Ch., 1991), R. Cohen (CohenR., 1991),
D. Groux (Groux D., 2003), P. Guberina (Guberina P., 1991), E. Bialystok (Bialystok E.,
1991). Wigkszos¢ badan dotyczy dzieci, ale sg tez dane dotyczace dorostych dwujezycznych,
w szczegolnosei za$ wigkszej liczby strategii uzywanych przez nich w pracy z tekstami,
zwlaszcza przy thumaczeniu. Ttumaczenie, z kolei, jest Scisle potaczone z czytaniem. Celem
nizej opisanych badan bylo sprawdzenie czy uczniowie dwujezyczni czgsciej uzywaja
strategii czytania niz uczniowie jednojg¢zyczni uczacy si¢ jezyka francuskiego w wymiarze
rozszerzonym.

Wiele jest definicji strategii uczenia si¢. Niektdrzy badacze, jak na przyktad H. Stern,
rozrozniaja strategie, ktore maja stanowi¢ ogolne podejscie przyjete przez uczacego sie,
i techniki, czyli konkretne zachowania stosowane przez uczacego sie (Studenska A., 2005).
Z kolei inni naukowcy, jak J. M. O’Malley i A. U. Chamot, dzielg strategie na strategie
ucznia i uczenia si¢ (ibidem). Ich zdaniem strategie ucznia to takie, ktorych uczen nauczyt

13 Fragment pracy magisterskiej napisanej pod kierunkiem dr Zuzanny Dziggelewskiej-Pecynskiej. Uniwersytet Warszawski,
Instytut Lingwistyki Stosowanej, Warszawa 2006.
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si¢ sam, za$ strategie uczenia si¢ nabywane sa w szkole. (ibidem). W ponizej opisanym
badaniu przyjeto definicje¢ A. U. Chamot, ktéra w celu zdefiniowania strategii uzywa
takich terminow jak techniki, podejscia i dzialania, ktorych uczen uzywa swiadomie, aby
utatwic sobie proces uczenia si¢ i poprawi¢ zdolnos¢ zapamigtywania materialu (ibidem).
W oparciu o powyzsza definicj¢ strategii uczenia si¢, przyj¢to w ponizszym badaniu rowniez
definicj¢ strategii czytania jako dzialan pozwalajacych zrozumie¢ tekst i przetwarzad
informacje w nim zawarte (www.pedagonet.com/other/lecture3.html). Innymi stowy, sa to
procedury umystowe uzywane swiadomie w celu poprawienia wydajnosci czytania (Www.
vub.ac.be/khnb/itv/oktober/didac/{fr99-05.htm).

Strategie uczenia si¢ zainteresowaly badaczy na poczatku lat siedemdziesiatych, kiedy to
nastgpit schylek ery fascynacji pojeciem metody nauczania jezyka obcego (Cyr P., 1997).
Okazalo sig, ze zwiazek pomi¢dzy metoda i uczeniem si¢ nie jest tak bezposredni jak to si¢
wydawato, i ze trudno jest wytoni¢ najlepsza metode (Cyr P., 2000). Inaczej méwiac — uczen
niekoniecznie uczy si¢ tego, czego naucza go nauczyciel (Cyr P., 1997). Wraz z poczatkiem
lat siedemdziesiatych badacze skupili wigc swoja uwage na uczniu i na tym, co wptywa na
jego proces uczenia sie, a wigc na wieku, motywacji, postawach, stylu uczenia si¢, osobo-
wosci, inteligencji, poziomie aspiracji, zainteresowaniach, posiadanych umiejetnosciach,
dominujacym typie aktywnosci, poziomie strachu (Studenska A., 2005). Pojawily sig¢
nastgpujace pytania: jak ucza si¢ uczniowie? (Cyr P., 2000), dlaczego jednym si¢ udaje,
a innym nie? Aby na nie odpowiedzie¢ nalezato skupi¢ si¢ na cechach charakterystycznych
dobrych uczniow. Zajmowali si¢ tym migdzy innymi H. Stern, J. Rubin, N. Naiman, M.
Froelich, A. Todesco (ibidem). Dzigki ich pracom zaczgto si¢ wylaniaé pojgcie strategii
uczenia si¢. Badania nad cechami charakterystycznymi dobrych uczniéw przyniosty owoc
w postaci okreslenia profilu takiego ucznia (ibidem). Dobry uczen posiada wigc wlasny
styl uczenia si¢. Uczy si¢ drugiego jezyka w sposob swiadomy i rozwazny. W sposdb
autonomiczny wybiera strategie i zachowania, ktore uwaza za najbardziej korzystne
w celu osiagnigcia wyznaczonych celow uczenia si¢. Stosunek takiego ucznia do nauki
jezyka obcego H. Stern (Cyr P., 2000) nazywa podejsciem aktywnym. Ponadto dobry uczen
bierze odpowiedzialnos¢ za efekty swojej nauki i jest otwarty na kultur¢ jezyka, ktorego
si¢ uczy, jak i na sam jezyk. Portret psychologiczny dobrego ucznia zawiera takie cechy
jak umiejetnosé stawiania czota uczuciu niepewnosci, frustracji i $miesznosci, ktére czesto
towarzysza poczatkom uczenia si¢ jezyka obcego. Dobry uczen interesuje si¢ tez jezykiem
docelowym, potrafi analizowac i stawia¢ hipotezy dotyczace regut, jakimi rzadzi si¢ ow
jezyk. Na poziomie organizacji wiedzy dobry uczen potrafi tworzy¢ zwiazki migdzy tym,
co juz znane a tym, co nowe. Potrafi planowa¢ przebieg uczenia si¢ i regularnie powtarza
przerobiony material, pamigtajac, ze uczenie si¢ jezyka obcego jest procesem diugo-
terminowym. Dobry uczen jest rowniez poszukiwaczem sensu — stosuje rozne strategie,
jak na przyktad odwotlywanie si¢ do kontekstu lub ttumaczenia, w celu ustalenia sensu aktu
komunikacji na poziomie jezykowym, semantycznym i kulturowym. Wazna cecha dobrego
ucznia jest che¢ uzywania jezyka obcego w trakcie lekcji i poza klasa. Rozumie on jak
wazne jest praktykowanie jezyka obcego dla rozwoju jezykowego. Poprawia si¢ w celu
osiggnigcia poziomu mozliwie najblizszego rodzimym uzytkownikom jezyka. W koncu
osiaga on umiejetnos¢ myslenia w jezyku docelowym, traktujac go jako system odniesienia
rozny od systemu swojego jezyka macierzystego.
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Podobnie jak istnieje profil dobrego ucznia jgzyka obcego, istnieje tez profil dobrego
czytelnika, a raczej czytelnika strategicznego. Jest to ktos, kto nie pozostaje bierny podczas
lektury, ktory wehodzi w komunikacje z tekstem, ktory zadaje sobie pytania na temat tego, co
czyta (www.pedagonet.com/other/lecture3.html). Ponadto umie on organizowac i planowaé
czytanie, kontrolowac jego przebieg, a w momencie, gdy nastapi utrata rozumienia, umie
ja zidentyfikowac¢ i odnalez¢ na nowo sens czytanego fragmentu (ibidem). Dobry czytelnik
zna wigc odpowiednie strategie czytania jak rdwniez sposéb ich wykorzystania (ibidem).

Wyniki badan dotyczacych profilu dobrego ucznia byly bardzo istotne dla wytonienia si¢
klasyfikacji strategii czytania. W ponizszym badaniu wykorzystana zostata klasyfikacja
J. M. O’Malley i A. U. Chamot (O’Malley J., Chamot A., 1990). Badacze ci podzielili
strategie uczenia si¢ na trzy grupy: metakognitywne, kognitywne i socjoafektywne.
Pierwsza grupa zawiera strategie, ktore pomagaja w refleksji nad procesem uczenia si¢
1w przygotowaniu si¢ do niego w sposdb umiejetny planujac konkretne dziatania. Strategie
metakognitywne pomagaja ponadto kontrolowa¢ dw proces, dokona¢ samooceny i poprawy
bledow. Wsrod strategii metakognitywnych znajduja si¢: przygotowanie do uczenia si¢
poprzez planowanie i antycypacje, skierowanie uwagi na temat uczenia si¢, autoregulacje
1 samooceng, a takze identyfikacje ewentualnego problemu.

Strategie kognitywne stuza jako narzedzia, ktére pomagaja uczniowi wchodzi¢ w relacje
z przedmiotem nauki, przetwarza¢ go, stawia¢ czota problemom i wykona¢ zadania.
W tej grupie znajduja si¢ m. in.: powtarzanie, korzystanie z materiatow, klasyfikowanie,
grupowanie, notatki, dedukcja, indukcja, substytucja, thumaczenie, transfer umiejetnosci,
inferencja, streszczenie i elaboracja.

Strategie socjoafektywne dotycza sposobu, w jaki dobrzy uczniowie wspotpracuja z innymi
osobami (rodzimymi uzytkownikami, nauczycielami, uczniami). Strategie te to: wyjasnianie,
sprawdzanie, wspotpraca, kontrola emocji i samozachgta.

Typologia uzyta do celéw nizej przedstawionych badan bazuje na tej klasyfikacji. Strategie
zostaly wigc podzielone na metakognitywne, kognitywne i socjoafektywne. Pierwsza grupa
to strategie wspomagajace refleksje nad procesem czytania, jego organizacja, planowaniem,
przygotowaniem, kontrola i samoocena. Kolejna grupa zawiera procedury mentalne shuzace
odkodowaniu tekstu, zbudowania jego sensu i przetwarzania informacji w nim zawartych.
Ostatnia grupa to dziatania majace doprowadzi¢ do interakcji z innymi osobami w celu
ulepszenia procesu czytania i kontrolowania emocji mu towarzyszacych.

W celu zanalizowania pojgcia strategii czytania nalezy skupié si¢ takze na samym zjawisku
czytania. Czytanie moze by¢ zdefiniowane jako sytuacja w obrebie pisania (situation
d’écrit) (Moirand S., 1979), a w szczegolnosci jako sytuacja w obregbie komunikacji pisanej,
w ktorej autor zwraca si¢ do czytelnika. Ten z kolei czyta tekst w okreslonym miejscu
i czasie, z okreslonego powodu i w okreslonym celu (Moirand S., 1979). W trakcie
lektury czytelnik przypisuje znaczenie stowom. Czytanie jest wiec procesem aktywnym
i tworczym, w trakcie ktorego czytelnik ucieka si¢ do roznych strategii w celu osiagnigcia
celu — zrozumienia tekstu i wytowienia z niego potrzebnych informacji.
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Termin ,,tekst” czgsto pojawia si¢ w towarzystwie pojecia ,,dyskurs”. Dyskurs jest wielorako
definiowany. Ciekawa jego definicja wydaje si¢ by¢ definicja sformutowana przez Anng
Duszak (Duszak A., 1998). Wedle jej stow, dyskurs stanowi catos¢ aktu komunikacji,
a wigc jego werbalizacje (tekst) i czynniki pozajezykowe, ktore jej towarzysza (sytuacja
1 uczestnicy) (ibidem). M. Dakowska z kolei, stawia znak réwnosci miedzy tekstem
i dyskursem (Dakowska M., 2001). Tak wigc, tekst jako narzedzie pracy nauczycieli jezyka
obcego jest dyskursem. Dyskurs za§ mozna zdefiniowa¢ jako jednostke komunikacji
posiadajaca spojnag tres¢ w akcie komunikacji (ibidem). Podejscie M. Dakowskiej stanowito
podstawe ponizszego badania.

W celu zrealizowania badania nad strategiami czytania uczniow dwu- i jednojezycznych
przygotowano trzy kwestionariusze, z ktérych dwa skierowane byly do uczniow, jeden
do nauczycieli jezyka francuskiego uczacych osoby badane. Pierwszy kwestionariusz
zostat stworzony w celu zbadania jakich strategii czytania i jak czesto uzywaja uczniowie
w czasie lekcji i w domu. Kwestionariusz sktada si¢ z 23 pytan. Kazde pytanie dotyczy jednej
lub wigcej strategii. Drugi kwestionariusz bada rodzaj i czgstotliwos¢ strategii czytania
uzywanych, zdaniem uczniow, przez nauczycieli w trakcie lekcji jezyka francuskiego.
Sktada si¢ on z 19 pytan. Ostatni kwestionariusz, skierowany do nauczycieli, bada
rodzaj i czgstotliwos¢ strategii uzywanych przez nich podczas lekcji jezyka francuskiego
i, podobnie jak drugi, sktada si¢ z 19 pytan. Oprécz pytan dotyczacych strategii czytania,
postawiono tez pytania dotyczace autonomii uczniow w zdobywaniu wiedzy.

Badanie zostato przeprowadzone w liceum ogdlnoksztatcacym im. Narcyzy Zmichowskiej
w Warszawie. Kwestionariusze wypehity dwie klasy dwujezyczne — pierwsza i druga
— 1 dwie klasy jednojgzyczne z rozszerzonym jezykiem francuskim — pierwsza i druga.
Obydwie klasy dwujgzyczne maja szes¢ godzin francuskiego w tygodniu, zas obydwie klasy
jednojezyczne maja pig¢ godzin francuskiego w tygodniu. W pierwszej klasie dwujezycznej
bylo 25 oséb, zas w drugiej — 16. W pierwszej klasie jednoj¢zycznej byto 27 osoéb,
aw drugiej 28. Ponadto kwestionariusz wypetnito 4 nauczycieli jezyka francuskiego. Kazdy
nauczyciel uczyl w jednej z badanych klas. W sumie przebadanych zostato 100 osob. Wiek
ucznidéw wahat si¢ od 16 do 18 lat.

W kontekscie wynikéw pierwszego kwestionariusza mozna z pewnoscig stwierdzi¢, ze
jesli chodzi o pracg wlasng uczniéw z tekstem w jezyku francuskim w klasie lub w domu,
uczniowie dwujezyczni z drugiej klasy uzywaja czgsciej wigcej strategii kognitywnych
i socjoafektywnych. Ponadto wyniki pokazuja, ze rosnie liczba czgSciej uzywanych
strategii czytania w klasach dwuj¢zycznych w klasie drugiej w stosunku do pierwsze;j. Jesli
chodzi o strategie metakognitywne okazuje si¢, ze zarowno uczniowie klasy pierwszej
jak 1 drugiej dwujezycznej uzywajaq czeSciej i wigcej tych strategii niz uczniowie
jednojezyczni. Uczniowie drugiej klsay dwujezycznej wydaja si¢ by¢ tez bardziej
autonomiczni w zdobywaniu wiedzy niz uczniowie drugiej klasy jednojezycznej 1 niz
uczniowie pierwszej klasy dwujezyczne;.
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Tabelka 1. CzestotliwosS¢ uzywania strategii dzielenia dtugiego zdania na mniejsze jednostki
znaczeniowe.

Strategia metakognitywna dzielenia dlugiego zdania na mniejsze jednostki znaczeniowe
CZES}“{?:I;I;:VOﬁC' V4 BC DC RZ N

la 0,00 22,22 22,22 33,33 22,22

lc 8,00 24,00 20,00 32,00 16,00

2a 3,57 7,14 35,71 39,29 14,29

2c 12,50 18,75 62,50 6,25 0,00

Powyzsza tabelka przedstawia czgstotliwos¢ uzywania strategii metakognitywnej dzielenia
dlugiego zdania na mniejsze jednostki znaczeniowe w czterech badanych klasach. Klasy
Ic i 2c to klasy dwujezyczne, za$ klasy la i 2a to klasy jednojezyczne. Litery od Z do N
oznaczaja czg¢stotliwosé (Z — zawsze, BC — bardzo czgsto, DC — do$é czgsto, RZ — rzadko,
N —nigdy).

Jezeli przyjrzymy si¢ procentom w klasach 1c i 1a w kazdej czgstotliwosci, zauwazymy, ze
klasa dwujezyczna czgsciej korzysta z tej strategii niz klasa jednojgzyczna. Strategia ta jest
uzywana zawsze, bardzo czesto 1 dos¢ czesto przez 52% uczniow klasy 1c i przez 44,44%
ucznidéw klasy la.

Jesli spojrzymy na rozkltad procentowy w klasach 2a i 2¢, zobaczymy podobna sytuacjg.
Procent ucznidw klasy dwujezycznej uzywajacych te strategi¢ maleje warz z maleniem
czestotliwosci. Strategia ta jest uzywana zawsze, bardzo czgsto i dos$¢ czesto przez 93,75%
uczniow klasy dwujezycznej i 46,42% uczniow klasy jednojezyczne;.

Ponadto, wyniki procentowe w obydwu klasach dwujezycznych pokazuja, ze im wyzsza
klasa, tym wigcej ucznidw stosuje t¢ strategic. W drugiej klasie dwujgzycznej jest ona
stosowana zawsze, bardzo czgsto i dos¢ czesto przez 93,75% uczniow, za§ w pierwszej
klasie dwujgzycznej przez 52% ucznidow.

Powyzsza tabelka, przedstawiajaca stosowanie jednej ze strategii metakognitywnych,
ukazuje pewna ogolng tendencja, wedle ktorej uczniowie z klas dwujezycznych uzywaja
czegsciej pewnych strategii.

Wyniki drugiego i trzeciego kwestionariusza pokazuja, ze zdaniem ucznidw nauczyciel
drugiej klasy dwujezycznej stosuje czesciej wigcej strategii kognitywnych niz nauczyciel
drugiej klasy jednoj¢zycznej i nauczyciel pierwszej klasy dwujezycznej. Ponadto,
zdaniem ucznidw, nauczyciel drugiej klasy dwujezycznej uzywa czgsciej i wigeej strategii
metakognitywnych niz nauczyciel pierwszej klasy dwujezycznej. We wszystkich wyzej
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wymienionych przypadkach nauczyciele, o ktorych mowa, wyrazili odwrotne opinie.
W pozostatych przypadkach nauczyciele klas dwujezycznych, zaré6wno w opinii
ucznidow jak i wlasnej, nie uzywaja czesciej wigcej strategii czytania niz nauczyciele klas
jednojezycznych. Jesli chodzi o przygotowanie do autonomii, jedynie nauczyciel pierwszej
klasy dwujezycznej uzywa wigcej strategii prowadzacych do postawy autonomiczne;.

Fakt, iz uczniowie dwujezyczni uzywaja czesciej i wigcej strategii czytania, 1 ze wydaja
si¢ by¢ bardziej autonomiczni w zdobywaniu wiedzy, moze wynika¢ z nauczania jezyka
francuskiego w klasach dwujezycznych, jak to zostatlo udowodnione dla niektérych
strategii w drugim kwestionariuszu. Jednakze nalezy roéwniez wzia¢ pod uwage nauczanie
dwujezyczne innych przedmiotdéw, ktére moze mie¢ duzy wplyw na strategie czytania
uzywane przez uczniow, jak i na ich autonomig. Nie nalezy roéwniez zapominac, ze osoby
uczace si¢ w klasach dwujezycznych przeszty przed rozpoczgciem nauki test kompetencii,
ktéry sprawdza ich umiejetnosci kognitywne i metakognitywne. Test zawiera zadania
dotyczace dziatan na sztucznych jezykach, zdolnosci pamigciowych i organizacji pracy
indywidualnej. Ponadto, waznymi czynnikami sa cechy osobiste tak trudne do zmierzenia,
na przyktad: osobowos¢, styl uczenia si¢, charakter, ambicje, motywacja, inteligencja i ptec¢
ucznia. Czynniki te, migdzy innymi, moga mie¢ wplyw na styl pracy ucznia, a wigc i na
strategie.

Wyniki wyzej opisanych badan pokazuja, ze uczniowie dwujezyczni uzywaja czgsciej
wigcej strategii czytania, w szczegolnosci strategii metakognitywnych. Fakt ten znajduje
potwierdzenia w artykule Z. Dziggiclewskiej (Dziggiclewska Z., 2002), w ktérym autorka
pisze, ze dwujezyczni uzywaja latwiej i czeSciej pewnych strategii. Nie znaczy to, Ze
nauczyciele w klasach dwuj¢zycznych powinni uzywac w trakcie lekcji przede wszystkim
tych strategii. Powinni raczej wzig¢ pod uwage fakt, ze dwujezyczni pracuja inaczej niz
jednojezyczni, jesli chodzi o stosowanie strategii i, w efekcie, powinni korzystac¢ z tej
wiedzy przygotowujac lekcje jezykowe i przedmiotdw niejezykowych.
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MIEJSCE JEZYKA OJCZYSTEGO
W NAUCZANIU DWUJEZYCZNYM

Matgorzata Korobowicz

Ostatnie lata przyniosty wiele zmian w dziedzinie zardwno nauczania jak i uczenia sig¢
jezykow obcych w Polsce.

Z jednej strony, wydaje si¢ oczywiste, ze znajomos¢ jezykow obcych jest dzis nie tylko
wazna, ale wregczniezbedna. Rowniez polityka europejska zaktada, ze jezyk i kultura kazdego
panstwa cztonkowskiego powinny by¢ respektowane i chronione, a wielojgzycznos¢ ich
obywateli popierana. System edukacji poddaje si¢ tym tendencjom i ktadzie coraz wigkszy
nacisk na nauczanie j¢zykow obcych (zdawanie egzaminu maturalnego z jezyka obcego
jest obowigzkowe, system szkolnictwa zostal zreorganizowany w sposdb, ktory zapewnia
nauczanie dwoch jezykow obcych) oraz popularyzuje ide¢ klas dwujezycznych, ktore ciesza
si¢ wielkim zainteresowaniem.

Z drugiej strony, mozna zaobserwowac rosnacg popularnos¢ metody komunikacyjnej, ktéra
zaktada, iz nauczanie j¢zyka obcego powinno odbywac si¢ za posrednictwem tego jezyka's.
Dlatego tez bardzo czgsto za najlepszych nauczycieli uwaza sie tych, ktérzy podczas lekcji
poshuguja si¢ wylacznie jezykiem obcym oraz rodzimych uzytkownikéw jezyka. Klasy
dwujezyczne, ktére pozwalaja uczniom rozwija¢ wiedzg z dziedzin niejezykowych za
posrednictwem jezyka obcego i w ktorych jezyk obcy jest traktowany jako instrument,
narzedzie nauki, wpisujg si¢ wige idealnie w zatozenia metody komunikacyjne;.

Nawet jesli nauczanie dwujgzyczne przyczynia si¢ znaczaco do poprawy umiejgtnosci
postugiwania si¢ obcym jezykiem, nie nalezy traktowaé go wytacznie jako metody, ktorej
jedynym celem jest jak najlepsze opanowanie drugiego jezyka. Nie mozna zapominaé, ze
poziom znajomosci jezyka wsrdd uczniow na poczatku nauki w klasach dwujezycznych
nie jest zbyt wysoki, ze przekazywane im informacje sa czasem dos¢ ztozone i ze klasy
dwujezyczne, jako czg$¢ narodowego systemu edukacji, musza przygotowaé uczniéw do
kontynuowania nauki, nie koniecznie w placowkach dwujezycznych. Tak wigc, mimo iz
edukacja dwujezyczna zaktada nauczanie przedmiotow niejezykowych za posrednictwem
jezyka obcego, zupelne wykluczenie jezyka ojczystego z procesu nauczania oraz uczenia
si¢ byloby nie tylko niemozliwe, ale nawet mogloby mie¢ negatywny wptyw na skutecznosc¢
nauki.

Punktem wyjscia do dalszych badan i gtdéwnym obszarem zainteresowania bylo wlasnie
uzycie jezyka ojczystego w nauczaniu dwujezycznym. Celem badan bylo znalezienie

14 Littlewood W., Communicative language teaching, 1988, cytat za Latkowska J.,Rola i miejsce jezyka ojczystego w procesie
nauczania jezyka obcego. Czes¢ pierwsza, Jezyki Obce w Szkole n°3, 1994.
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odpowiedzi na pytania: w jakich sytuacjach, dlaczego i w jakim wymiarze czasowym
nauczyciele i uczniowie postuguja si¢ jezykiem ojczystym podczas lekcji przedmiotéw
niejezykowych prowadzonych w klasach dwujezycznych w polskich liceach.

Przeprowadzone badanie sktadato si¢ z trzech czesci.

Pierwszym elementem byla obserwacja interwencji jezykowych nauczycieli 1 uczniéw
zaistniatych podczas lekcji przedmiotow niejezykowych prowadzonych w systemie
dwujezycznym.

Celem obserwacji byto okreslenie w jakich sytuacjach, z jakiego powodu 1 w jakim czasie
nauczyciele i uczniowie postuguja si¢ jezykiem ojczystym w czasie lekcji przedmiotéw
niejezykowych prowadzonych w systemie dwuj¢zycznym.

Badanie zostato przeprowadzone w liceum ogélnoksztalcacym im. Narcyzy Zmichowskiej
w Warszawie — szkole, w ktorej tradycje nauczania w jezyku francuskim siggaja lat 60-tych
XX wieku, a klasy dwujezyczne funkcjonuja nieprzerwanie od roku szkolnego 1991/1992,
1 ktdra posiada wigc znaczne doswiadczenie w tej dziedzinie.

W marcu i kwietniu 2005 r. przeprowadzono obserwacje 16 lekcji na dwoch poziomach:
7 lekcji w klasach pierwszych i 9 lekcji w klasach drugich. Obserwacje w klasach trzecich
(maturalnych) nie zostaly przeprowadzone, gdyz na tym etapie praca koncentruje si¢ przede
wszystkim na ¢wiczeniach przygotowujacych do matury i lekcje odbywaja si¢ w jezyku
polskim.

Obserwacja objeta trzy typy przedmiotéw —przedmioty $ciste, humanistyczne i przyrodnicze,
co pozwolito na ich poréwnanie. Z przedmiotow $cistych analizowano 4 lekcje matematyki
(po 2 na kazdym poziomie), 2 lekcje fizyki (po 1 na kazdym poziomie) i 3 lekcje chemii
(1 w pierwszej klasie i 2 w drugiej klasie). Z przedmiotéw humanistycznych analizie
poddano 2 lekcje historii (po 1 lekcji na kazdym poziomie). Z przedmiotdw przyrodniczych
obserwowano 5 lekcji biologii prowadzonych przez 2 nauczycieli : 2 lekcje nauczyciela
»A” (po 1 lekeji na kazdym poziomie) i 3 lekcje nauczyciela ,,B” (1 lekcja w pierwszej
klasie 1 2 lekcje w drugiej klasie). Liczba obserwowanych lekcji zalezna byta w kazdym
przypadku od pozwolenia nauczyciela.

Do zdefiniowania sytuacji, w ktorych nauczyciele i uczniowie postuguja sie jezykiem
ojczystym podczas lekcji przedmiotow niejezykowych prowadzonych w systemie
dwuj¢zycznym, okreslenia przyczyn uzycia jezyka ojczystego i czasu trwania interwencji
w jezyku ojczystym postuzyla tabela obserwacji.

Drugim elementem przeprowadzonego badania byta skierowana do nauczycieli ankieta
badajaca ich wyksztatcenie, doswiadczenie zawodowe oraz podejscie do postugiwania si¢
jezykiem ojczystym przez uczniow w czasie lekcji i sprawdzianow. Celem ankiety byto
takze sprawdzenie dlaczego i w jakich sytuacjach nauczyciele postuguja sie jezykiem
ojczystym podczas prowadzenia lekcji w systemie dwujezycznym.
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Ankieta pozwolita zweryfikowa¢ wyniki obserwacji i porownac je ze zdaniem nauczycieli,
a takze sprawdzi¢, czy nauczyciele maja $wiadomos¢ sytuacji, w ktérych postuguja sig¢
jezykiem ojczystym podczas lekcji przedmiotéw niejezykowych prowadzonych w systemie
dwujezycznym. Jej celem byto réwniez zebranie informacji niezbednych do zinterpretowania
wynikdw obserwacji.

Ankieta zostata skierowana do nauczycieli, ktorych lekcje byly przedmiotem obserwacji
— dwoch nauczycieli biologii oraz nauczycieli historii, matematyki, chemii i fizyki.

Zeby uwiarygodnié¢ wyniki, ankiety zostaty przeprowadzone po zakonczeniu obserwacji.
Trzecim elementem badania bylta ankieta skierowana do ucznidw klas dwujezycznych.
Pozwolita ona na zweryfikowanie wynikow obserwacji i pordwnanie ich z opiniami uczniow.
Jej celem bylo sprawdzenie, czy uczniowie sg Swiadomi sytuacji, w ktorych postuguja si¢
jezykiem ojczystym w czasie lekcji prowadzonych w systemie dwuj¢zycznym, a takze
poznanie opinii ucznidéw w kwestii podejscia nauczycieli do uzycia przez uczniow jezyka
ojczystego w czasie lekcji prowadzonych w systemie dwujezycznym.

Analiza wynikow obserwacji pozwolita na wyciagnigcie nastepujacych wnioskow:

e W czasie lekcji nauczyciel pozostaje, w wigkszosci przypadkow, strona bardziej
aktywna, jesli chodzi o liczbg i czas trwania wszystkich interwencji jezykowych.

e Interwencje jezykowe uczniow sa na ogdt krétsze i mniej liczne w klasach pierwszych,
niz w klasach drugich, co jest szczegdlnie widoczne w przypadku interwencji w jezyku
obcym.

Wyniki obserwacji wskazuja, iz pod wzgledem calkowitego czasu trwania interwencji,
jezyk ojczysty zajmuje dos¢ istotna pozycj¢ (Srednio 51% czasu lekcji). Jednak, co ilustruja
wykresy 1 1 2, w przypadku wigkszosci przedmiotdw, ogdlny czas trwania interwencji
w jezyku ojczystym maleje w klasach drugich na rzecz interwencji w jezyku obcym.

rysunek 1: CZAS TRWANIA WSZYSTKICH INTERWENCJI WL1 1 L2 ORAZ
CISZY WKLASACH PIERWSZYCH

OCISZA
15%

O L1
58%
m L2
27%

OL1 mL2 OCISZA

82



rysunek 2: CZAS TRWANIA WSZYSTKICH INTERWENCJI WL1 | L2 ORAZ

CISZY WKLASACH DRUGICH

O CISZA
15%

8 LI
46%

H 12
39%

OL1 mL2 OCISZA

Ogolne wyniki badania czasu trwania interwencji w zaleznosci od przedmiotu przedstawia

wykres 3.
rysunek 3: CZAS TRWANIA WSZYSTKICH INTERWENCJI WL1 | L2 WEDLUG
PRZEDMIOTOW
3000-
2500+
2000
1500+
100041
5004
CZASTRWANA ||
INTERWENCJI HISTORIA BIOLOGIA BIOLOGIA CHEMIA MATEM. FIZYKA
W SEKUNDACH
PRZEDMIOTY
ELI/KL MLI/KL2 EL2/KL.1 ML2/KL2

e Szczegbélowa analiza wynikdw ankiet skierowanych do nauczycieli pozwolita zauwa-
zy¢ dos¢ znaczacy wptyw kwalifikacji jezykowych nauczycieli na uzycie przez nich
jezyka ojczystego podczas prowadzenia lekcji. Nalezy podkresli¢, ze w czasie lekcji
prowadzonych przez nauczycieli o wyzszych kwalifikacjach jezykowych uzycie jezyka
ojczystego bylo mniejsze. Odpowiednio, podczas lekcji prowadzonych przez nauczy-
cieli o nizszych kwalifikacjach jezykowych uzycie jezyka ojczystego bylo czestsze.
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Jesli chodzi o cel uzycia jezyka ojczystego podczas lekcji przedmiotow niejezykowych
prowadzonych w systemie dwujezycznym, odnotowano znaczng roznicg pomiedzy
wynikami ankiet skierowanych do nauczycieli i wynikami obserwacji. Nauczyciele
deklarowali uzycie jezyka ojczystego ,,zeby nauczy¢ uczniow stownictwa w obu jezy-
kach” 1 ,,zeby ulatwié¢ uczniom zrozumienie”. Dwie trzecie ankietowanych nauczycieli
deklarowato postugiwanie si¢ jezykiem ojczystym ,,poniewaz thumaczenie w jezyku
ojczystym jest latwiejsze i zajmuje mniej czasu”, a jedna trzecia ,,automatycznie, bez
wyraznej przyczyny”. Jedynie nauczyciel historii zadeklarowat uzycie jezyka ojczyste-
go ,,poniewaz zagadnienie odnosi si¢ jedynie do kultury jezyka ojczystego”.

Wykres 4 przedstawia interwencje nauczycieli podzielone wedhlug celu uzycia jezyka
ojczystego.

rysunek 4 : INTERWENCJE NAUCZYCIELI W KLASACH 1 | 2 - WEDLUG CELU UZYCIA JEZYKA

OJCZYSTEGO
KLASY 1 KLASY 2
026 @36
219
021% % %
el
17%
W17% O 1/9 m19
° %
O Zeby ulatwié¢ uczniom zrozumienie O Zeby utatwi¢ uczniom zrozumienie
B Zeby latwiej i szybciej wyjasnié B Zeby tatwiej i szybciej wyjasnié
O Zeby podaé stownictwo w obu jezykach [ Zeby podaé stownictwo w obu jezykach
O Automatycznie O Automatycznie

Udato si¢ dostrzec znaczace réznice migdzy przedmiotami poszczegdlnego typu:
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w czasie lekcji przedmiotow przyrodniczych szczegdlnie czgste byly interwencje, kto-
rych celem byto ,,nauczenie uczniow stownictwa w obu jezykach”;

w czasie lekcji przedmiotéw humanistycznych dominowaty interwencje, ktorych ce-
lem bylo tatwiejsze i mniej czasochtonne wyjasnienie;

w czasie lekcji przedmiotdéw Scistych najczestsze okazaty si¢ interwencje, ktorych ce-
lem byto utatwienie i ograniczenie czasu wyjasnienia, a takze interwencje dokonywane
automatycznie.

Jesli chodzi o typ interwencji, istotne wydaje si¢, iz podczas lekcji przedmiotdw scistych
interwencje, w ktorych nauczyciel thumaczy to, co powiedzial w jezyku obcym sa duzo
rzadsze, niz podczas lekcji przedmiotow przyrodniczych i humanistycznych. Fakt ten
mozna jednak dos¢ tatwo wyjasnic, porownujac rodzaje dyskursu charakterystycznego



dla tych przedmiotow (dlugo$¢ wypowiedzi, mniej lub bardziej abstrakcyjne pojecia,
bogactwo terminologii etc.). Nalezy jednakze podkresli¢, ze interwencje, ktérych celem
jest organizacja pracy uczniow (gtownie wydawanie polecen) wystepuja licznie na
lekcjach przedmiotow Scistych, natomiast na lekcjach przedmiotéw humanistycznych
i przyrodniczych tego typu interakcja odbywa si¢ zwykle w jezyku obcym. Interwencje
nauczycieli w klasach pierwszych i drugich, sklasyfikowane wg typu interwencji,
przedstawia rysunek 5.

rysunek 5 : INTERWENCJE NAUCZYCIELI W KLASACH PIERWSZYCH | DRUGICH - PODZIAL

WG TYPU INTERWENCJI

INTERWENCJE
NAUCZYCIELI
W KLASACH 1

O012%

@4%
W7%
H1%

E1%
O04%

05%
O6%

W 26%

O ttumaczy to, co juz powiedzial po francusku
B wyktada wylacznie w jezyku ojczystym
O zadaje pytanie do catej klasy

O zadaje pytanie wybranemu uczniowi

O wyjasnia, na czym polega zadanie, praca

domowa ] o
B wskazuje uczniéw do odpowiedzi na zadane

wczesniej pytanie )
M ocenia ucznidow, chwali, zacheca

B odpowiada na pytanie zadane w jezyku
ojczystym

O komentuje wypowiedzi uczniow

Owydaje polecenie

INTERWENCJE NAUCZYCIELI
W KLASACH 2

B1% m28%

% . W 30%

O ttumaczy to, co juz powiedzial po francusku

B wyktada wylacznie w jezyku francuskim

M pisze na tablicy to samo, co po francusku

O pisze na tablicy to samo, co w j¢z.ojczystym
O zadaje pytanie do calej klasy

O zadaje pytanie wybranemu uczniowi

O wyjasnia, na czym polega zadanie, praca

domowa
B wskazuje uczniéw do odpowiedzi na zadane

wczesniej pytanie

O spontaniczne reakcje

M ocenia ucznidow, chwali, zacheca

B odpowiada na pytanie zadane w jezyku
ojczystym

[ odpowiada na pytanie zadane w jezyku obcym

E komentuje wypowiedzi uczniéw

O wydaje polecenie

e Nalezy rowniez podkresli¢, ze porownanie wynikow obserwacji i ankiet skierowanych
do nauczycieli pokazuje, iz nauczyciele nie zdaja sobie w petni sprawy ani z sytuacji,
w ktérych postuguja si¢ jezykiem ojczystym podczas lekeji prowadzonych w klasach
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dwujezycznych, ani z przyczyn uzycia jezyka ojczystego. Wyniki ankiet dla nauczycieli
przedstawiaja rysunki 61 7.

rysunek 6: SYTUACJE, W KTORYCH NAUCZYCIELE POStUGUJA
SIE JEZYKIEM OJCZYSTYM - WG ODPOWIEDZI NAUCZYCIELI

1 4 1

O tlumaczg to, co juz byto powiedziane po francusku

B do wyktadu w jez. obcym wtracam elementy w je¢z. ojczystym
O pisze na tablicy to, co po francusku

[0 zadaj¢ pytanie do calej klasy

M zadaj¢ pytanie wybranemu uczniowi

O wyjasniam, na czym polega zadanie, praca domowa

B wskazuj¢ uczniéow do odpowiedzi na zadane wczesniej pytanie
O w spontaniczny ch reakcjach

M oceniam ucznidéw, chwalg, zachgcam

@ odpowiadam na pytanie zadane w jezyku ojczystym

O komentuje¢ wypowiedzi uczniéw

O wydaj¢ polecenie

rysunek 7: DEKLAROWANE PRZEZ NAUCZYCIELI CELE
| POWODY UZYCIA JEZYKA OJCZYSTEGO

ol ml
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O Poniewaz temat dotyczy wylacznie kultury jez. ojczystego
B Zeby upewnié sie, ze dobrze rozumiem, co uczen ma na mysli
[ Zeby utatwi¢ uczniom zrozumienie

O Bez zastanowienia, spontanicznie

B Zeby tatwiej i szybciej wytlumaczyé

[ Zeby przekazaé uczniom stownictwo w obu jezykach




e Jesli chodzi o interwencje uczniow, nalezy podkresli¢, ze interwencje spowodowane
brakami jgzykowymi uczniow wystgpuja znacznie czgsciej w klasach pierwszych (10%
wszystkich interwencji uczniow), niz w klasach drugich (5% wszystkich interwencji
uczniow), co wydaje si¢ naturalne ze wzgledu na wzrost umiejg¢tnosci jezykowych
uczniéw. Takze sytuacje, w ktdrych uczniowie poshuguja si¢ jezykiem ojczystym
rozmyslnie, ze wzgledu na wieksza latwos¢ wyrazenia mysli, wystepuja znacznie
rzadziej w klasach drugich (35%), niz w klasach pierwszych (50%). I wreszcie, odsetek
interwencji sprowokowanych przez nauczyciela oraz interwencji automatycznych
w klasach drugich jest wigkszy, niz w klasach pierwszych (odpowiednio 18%
i 42% w klasach drugich i 10% i 30% w klasach pierwszych). Interwencje uczniow
w klasach pierwszych i1 drugich sklasyfikowane wedlug przyczyny uzycia jezyka
ojczystego przedstawia rysunek 8.

rysunek 8 : INTERWENCJE UCZNIOW KLAS PIERWSZYCH | DRUGICH Z PODZIALEM WG
PRZYCZYNY UZYCIA JEZYKA OJCZYSTEGO

KLASY 1
m10%
030% V
W 50%
010%

Eponiewaz nie potrafi¢ wyrazi¢ my$li po francusku
W bo jest mi prosciej postugiwaé si¢ polskim
Ona prosbe nauczycicla

Ospontanicznie, bez zastanowienia

o Nalezy takze zauwazyC, ze sposrod interwencji uczniow klas pierwszych, najczestsze
(36%) sa te, kiedy uczen zwraca si¢ z pytaniem do nauczyciela (czyli takie, kiedy uczen
postuguje si¢ jezykiem ojczystym, bo jest to dla niego latwiejsze), a zaraz za nimi (18%)
plasuja si¢ interwencje, w ktdrych uczniowie udzielaja odpowiedzi na pytanie nauczycicla
zadane w jezyku ojczystym (czyli najczesciej automatyczne). W klasach drugich sytuacja
jest odwrotna: najczgsciej (36%) wystepuja interwencje, w ktorych uczniowie odpowiadaja
na zadane w jgzyku ojczystym pytanie nauczyciela (czyli przewaznie automatyczne), nato-
miast interwencje, w ktorych uczniowie zwracaja si¢ z pytaniem do nauczyciela (w jezyku
ojczystym, ze wzgledu na wigksza tatwos¢ wyrazenia mysli) zajmuja druga pozycje (28%).
Interwencje, w ktorych uczniowie zwracaja si¢ do nauczyciela komentujac lub wyrazajac
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swoja opini¢ lub tez wypowiadaja si¢ wylacznie w jezyku ojczystym wystepuja rzadziej
w klasach drugich (odpowiednio 7% 1 9% wszystkich interwencji), niz w klasach pierwszych
(odpowiednio 13% 1 15%). Ponadto, w klasach drugich pojawiajg si¢ (6% wszystkich
interwencji) niewystepujace w klasach pierwszych interwencje, w ktorych uczniowie wtracaja
fragmenty w jezyku ojczystym do wypowiedzi w jezyku obcym (co mozna wytlumaczy¢
rozwojem umigjetnosci jezykowych ucznidéw, dzigki ktoremu moga oni wypowiadaé si¢
w jezyku obcym). Klasyfikacje interwencji uczniow wg rodzaju interwencji przedstawia
rysunek 9.

rysunek 9 : INTERWENCJE UCZNIOW KLAS 1 | 2 - WEDLUG RODZAJU INTERWENCJI

INTERWENCJE INTERWENCJE NAUCZYCIELI
NAUCZYCIELI W KLASACH 2
W KLASACH 1 = ZD/F 7%

012%

@4%
W7%
B1%

E1%
04%

05%
O6%

W 26%

O ttumaczy to, co juz powiedziat po francusku
B wyktada wytacznie w jezyku ojczystym
O zadaje pytanie do calej klasy

O zadaje pytanie wybranemu uczniowi
Owyjasnia, na czym polega zadanie, praca

domowa ) o
B wskazuje uczniéw do odpowiedzi na zadane

wczesniej pytanie )
B ocenia ucznidow, chwali, zacheca

M odpowiada na pytanie zadane w jezyku
ojczystym

O komentuje wypowiedzi uczniow

Owydaje polecenie

W30%

O thumaczy to, co juz powiedziat po francusku

B wyktada wytacznie w jezyku francuskim

M pisze na tablicy to samo, co po francusku

O pisze na tablicy to samo, co w jgz.ojczystym
O zadaje pytanie do catej klasy

O zadaje pytanie wybranemu uczniowi

O wyjasnia, na czym polega zadanie, praca

domowa ) o
B wskazuje uczniéw do odpowiedzi na zadane

wczesniej pytanie

O spontaniczne reakcje

M ocenia ucznidéw, chwali, zacheca

B odpowiada na pytanie zadane w jezyku
ojczystym

H odpowiada na pytanie zadane w jezyku obcym

O komentuje wypowiedzi uczniéw

O wydaje polecenie
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Wyniki obserwacji interwencji ucznidw mozna stosunkowo tatwo wytlumaczy¢,
biorac pod uwage rozwoj kompetencji jezykowej uczniow. Nalezy jednak zauwazyc¢,
ze wystapily znaczne roznice w wynikach przeprowadzonych obserwacji i ankiet
skierowanych do ucznidéw, jesli chodzi o cel uzycia jezyka ojczystego. Roznice te



moze wyjasni¢ fakt, iz uczniowie moga nie do konca identyfikowac¢ swoje interwencje
i, w zwiazku z tym, nie do konca uswiadamiac sobie cel postugiwania si¢ jezykiem
ojczystym.

Poréwnanie wynikoéw ankiet skierowanych do uczniow oraz do nauczycieli wykazato
zbiezno$¢ ich spostrzezen w kwestii reakcji nauczycieli na postugiwanie si¢ przez
uczniow jezykiem ojczystym (rysunki 10 i 11). 5 na 6 nauczycieli twierdzi, iz
»zacheca ucznidw do postugiwania sie jezykiem obcym (ale mozna tez postugiwac sig
jezykiem ojczystym)”, tylko 1 z ankietowanych nauczycieli wybrat odpowiedz ,,inne”,
precyzujac, iz ,,uczniowie musza zna¢ terminologie zarowno w jezyku polskim, jak
i francuskim”. Jednoczesnie 86% uczniow zadeklarowato, ze nauczyciele ,,zachgcaja
uczniow do postugiwania si¢ jezykiem obcym (ale mozna tez postugiwac sig jezykiem
ojczystym)”, a wedtug 14% uczniow nauczyciele ,,w zaden sposdéb nie reaguja na
uzycie przez ucznidw jezyka ojczystego” w czasie zaje¢ prowadzonych w systemie
dwujezycznym.

rysunek 10: REAKCJE NAUCZYCIELI NA POSLUGIWANIE SIE
JEZYKIEM OJCZYSTYM W CZASIE LEKCJI (WEDLUG UCZNIOW)

O14%

086%

[ zachgca uczniow do postugiwania si¢ jezykiem obcym (ale mozna tez postugiwac si¢
jezykiem ojczystym)

Onie reaguje

rysunek 11: REAKCJE NAUCZYCIELI NA POSLUGIWANIE SIE
JEZYKIEM OJCZYSTYM W CZASIE LEKCJI (WG NAUCZYCIELI)

|l

ms

0 zachgcam ucznidw do postugiwania si¢ jezykiem obcym (ale mozna tez postugiwaé si¢ jezykiem

ojczystym) ) o )
M inne: uczniowie musza zna¢ terminy polskie i francuskie
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Podsumowujac, nalezy podkresli¢ kluczowy wptyw nauczycieli oraz fakt, ze to wtasnie
ich kwalifikacje 1 do$wiadczenie zawodowe warunkujg jakos¢ i powodzenie edukacji
dwujezycznej. Przeprowadzone badania dowodza, ze uzycie jezyka ojczystego podczas
lekcji przedmiotéw niejezykowych prowadzonych w systemie dwujezycznym zalezy
w duzej mierze od umiejetnosci jgzykowych nauczyciela. Nalezy podkreslic, ze ,,ksztatcenie
przysztych nauczycieli klas dwujgzycznych jest absolutnie nieodzowne”', zwlaszcza w za-
kresie znajomosci jezyka obcego, stosowanych metod nauczania oraz dydaktyki przedmiotu
1 nauczania jgzyka obcego.

15 H.-L.Krechel, Techniques d’apprentissage et de traail dans les classes bilingues dans Le frangais dans le monde, styczen
2000, str.159..
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Akty prawne







AKTY PRAWNE DOTYCZACE NAUCZANIA
DWUJEZYCZNEGO W POLSCE

Biuro Edukacji miasta st. Warszawa

Lp | Dziennik Ustaw/ Data Rodzaj aktu prawnego/ w sprawie
paragraf kto wydat
1. 101.61.624 21 maj 2001 r. Rozporzadzenie Ministra ramowych statutéw publicznego
Edukacji Narodowej i Sportu przedszkola i publicznych szkol
Zatacznik Nr3§1 | dot. sposobu okre$lania w statucie publicznego gimnazjum nazwy gimnazjum dwujezycznego
ust.| pkt 1 jako ,Gimnazjum z Oddziatami Dwujezycznymi”
Zatacznik Nr3§2 | dot. okre$lania w statucie gimnazjum organizacji oddziatéw dwujezycznych
ust. 1 pkt5
Zatgcznik Nr 3 §7 dot. warunkéw tworzenia oddziatéw dwujezycznych w gimnazjach
Zatacznik Nr4 § dot. sposobu okre$lania nazwy ,Liceum Ogolnoksztatcacego z Oddziatami Dwujezycznymi”
lustipktl w statucie publicznego liceum ogoinoksztatcacego
Zatacznik Nr4 §2 [ dot. okreslania w statucie liceum organizacji oddziatow
ust. 1 pkt5 dwujezycznych
Zalgcznik Nr 4 §9 dot. warunkéw tworzenia oddziatéw dwujezycznych w liceach
2. 104.26.232 20 luty 2004 r. Rozporzadzenie Ministra Edukacji | warunkdw i trybu przyjmowania
Narodowej i Sportu uczniéw do szkol publicznych oraz
przechodzenia z jednych typow
szkét do innych
§5 pkt 3 dot. przeprowadzania sprawdziandw uzdolnien kierunkowych dla kandydatow do oddziatow
dwujezycznych gimnazjow
§5 pkt 4 dot. terminu ogfaszania przez dyrektoréw gimnazjéw dwujezycznych kryteriow i warunkdw
przyjec
§8pkt2 dot. mozliwosci przeprowadzania sprawdzianéw uzdolnien kierunkowych dla kandydatow do
szkot dwujezycznych w liceach i liceach profilowanych
§8 pkt 4 dot. terminu ogtaszania warunkow przeprowadzania sprawdziandw uzdolnien kierunkowych
3. 102.15.142 12 luty 2002 . Rozporzadzenie Ministra ramowych plandw nauczania
Edukacji Narodowej i Sportu w szkotach publicznych
§5 pkt 1 dot. wymiaru godzin nauczania jezyka obcego bedacego drugim jezykiem nauczania
§5 pkt 2 dot. ustalania proporcji zaje¢ w jezyku polskim i jezyku obcym
§5pkt3 dot. ksztatcenia w klasach wstepnych w trzyletnich liceach ogéinoksztatcacych z oddziatami
dwujezycznymi
Zatgcznik 4 ramowy plan nauczania dla gimnazjum
Zatacznik 10 ramowy plan nauczania dla trzyletniego liceum ogolnoksztatcacego z oddziatami

dwujezycznymi
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Dziennik Ustaw/

Rodzaj aktu prawnego/

Lp paragraf Data kto wydat W sprawie
4. 104.199.2046 7 wrzesnia 2004 . Rozporzadzenie Ministra Edukacji | Warunkéw i sposobu oceniania,
Narodowej i Sportu klasyfikowania i promowania
uczniow i stuchaczy oraz
przeprowadzania sprawdziandw i
egzamindw w szkotach publicznych
§53 ust. 8 okresla, kto zdaje jezyk obcy zaréwno w czesci ustnej, jak i w cze$ci pisemnej egzaminu
maturalnego
§54 ust. 1 dot. wyboru jezyka, w ktérym beda zdawane przedmioty na egzaminie maturalnym przez
absolwentéw szkét lub oddziatdw z jezykiem nauczania mniejszosci narodowych oraz szkét lub
oddziatéw dwujezycznych
§54 ust. 4 dot. rozwigzywania dodatkowych zadarn egzaminacyjnych przez absolwentow szkét lub

oddziatéw dwujezycznych zdajacych egzamin maturalny

§ 56 ust. 2a pkt 3

dot. zwolnienia laureatéw lub finalistéw olimpiad przedmiotowych z egzaminu maturalnego
z przedmiotow zdawanych w cze$ci pisemnej

§56 ust. 3 pkt 2

dot. oznaczania na $wiadectwie dojrzatosci adnotacji ,zwolniony» z jezyka obcego nowozytnego
zadawanego w czesci ustnej na poziomie rozszerzonym lub na poziomie szkét dwujezycznych

§ 56 ust. 3 pkt3

dot. oznaczania na $wiadectwie dojrzatosci adnotacji ,zwolniony” z jezyka obcego nowozytnego
zadawanego w czesci pisemnej na poziomie rozszerzonym lub na poziomie szkot dwujezycznych

§ 59 ust. 1 pkt5

dot. skiadania pisemnych deklaracji dotyczacych wyboru jezyka, w ktérym ma by¢ zdawany
egzamin maturalny przez absolwentéw szkét lub oddziatéw z jezykiem nauczania mniejszosci
narodowych oraz szkot lub oddziatow dwujezycznych

§ 89 ust. 1 pkt3

dot. rozwigzywania dodatkowych zadarn egzaminacyjnych w jezyku obcym, bedacym drugim
jezykiem nauczania na egzaminie maturalnym

§9%4ust. 7

dot. wptywu wynikéw czesci pisemnej egzaminu maturalnego dla absolwentéw szkét lub
oddziatéw dwujezycznych uzyskanych z dodatkowych zadan egzaminacyjnych na zdanie czesci
pisemnej egzaminu maturalnego

§98 ust. 7

dot. okreslenia poziomu zdawanego z jezyka obcego nowozytnego, bedacego drugim jezykiem
nauczania dla absolwentow szkoty lub oddziatu dwujezycznego, przystepujacych do egzaminu
maturalnego w celu podwyzszenia wyniku w czesci ustnej lub pisemnej

§98aust. 8

dot. mozliwo$ci ponownego przystapienia do rozwigzywania dodatkowych zadan
egzaminacyjnych przez absolwentéw szkoty lub oddziatu dwujezycznego, w celu podwyzszenia
wyniku w czesci pisemnej egzaminu maturalnego z przedmiotéw nauczanych w jezyku obcym,
bedacym drugim jezykiem nauczania

02.155.1288

10 wrzesien
2002r.

Rozporzadzenie Ministra Edukacii
Narodowej i Sportu

szczegdtowych kwalifikacji wymaganych od
nauczycieli oraz okre$lenia szkét i wypadkow,
w ktdrych mozna zatrudnic¢ nauczycieli
mniemajacych wyzszego wyksztatcenia lub
ukonczonego zaktadu ksztatcenia nauczycieli

§12

dot. kwalifikacji wymaganych do prowadzenia zajec z jezyku obcym w zakresie znajomosci jezyka

05.22.181

31 styczen
2005r.

Rozporzadzenie Ministra Edukacii
Narodowej i Sportu

Wysokosci minimalnych stawek
wynagradzania zasadniczego nauczycieli,
ogolne warunki przyznawania dodatkow
do wynagrodzenia zasadniczego oraz
wynagradzanie za pracg w dniu wolnym od

pracy

§8ust 11

dot. uznania za prace w trudnych warunkach prowadzenia przez nauczycieli zaje¢ dydaktycznych
w jezyku obcym

§8ust. 12

dot. uznania za prace w trudnych warunkach prowadzenia zaje¢ dydaktycznych w oddziatach

klas realizujgcych program ,Miedzynarodowej Matury”
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Mazow.
05.218.7134

12 wrzesien
2005r.

Uchwata Rady miasta stotecznego
Warszawy

regulaminu okrelajacego niektore zasady
wynagradzania nauczycieli zatrudnionych
w przedszkolach, szkotach i placowkach
prowadzonych przez m. st. Warszawe

Regulamin § 7 ust. 4

dot. dodatku za trudne warunki pracy przystugujacego nauczycielom prowadzacym zajecia
dydaktyczne w jezyku obcym

Regulamin § 7 ust. 6

dot. dodatku za trudne warunki pracy przystugujacego nauczycielom prowadzacym zajecia
dydaktyczne w oddziatach klas realizujacych program ,Miedzynarodowej Matury»

Dz.U. 2007 nr 181
poz. 1292

7 wrze$nia
2007 r.

Ustawa z dnia 7 wrzesnia 2007 r.

0 zmianie ustawy o systemie o$wiaty
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NAUCZANIE W POLSKICH LICEACH
DWUJEZYCZNYCH Z JEZYKIEM
FRANCUSKIM

Marta Walczynska

Ankieta dla uczniow

Niniejsza ankietajest catkowicie anonimowa, a jej wyniki pomogq miw napisaniu pracy magisterskiej.
Z gory dziekuje za jej wypetnienie.

1.

g)

h)

i)
k)

D

Jaki wplyw na decyzje¢ o wyborze szkoly mialy ponizsze punkty:
(przy kazdej z odpowiedzi zaznacz, w jakim stopniu — od 0 do 4 — kierowales si¢ tym kryterium)

0 — w ogdle nie miato wplywu

1 — bardzo malo istotne

2 — w niewielkim stopniu

3 — istotne, ale nie najwazniejsze
4 — najwazniejsze

sugestia rodzicow

0o 1 2 3 4

atmosfera w szkole i dominujacy w niej styl wychowania

0o 1 2 3 4

koledzy uczacy si¢ w tej szkole

0o 1 2 3 4

opinie kolegow uczacych si¢ w tej szkole na temat jako$ci nauczania

0o 1 2 3 4

pochlebne opinie kolegdw o nauczycielach uczacych w tej szkole

0o 1 2 3 4

rodzaj wyksztalcenia, jaki szkota oferuje — w kontekscie twych aspiracji, kariery zawodowej
1w ogdle twej przyszlosci (planowany kierunek studiow, zawod, itd.)

0o 1 2 3 4

zajete przez szkot¢ miejsce w rankingu

0o 1 2 3 4

wyniki jakie osiagajg absolwenci szkoty na egzaminach na wyzsze uczelnie

0o 1 2 3 4

szanse na dostanie si¢ do tej szkoty (ilu chetnych byto w ubiegtych latach, poziom wymagan
na egzaminach wstgpnych)

0o 1 2 3 4

organizowane przez szkotg¢ wyjazdy edukacyjne do krajow francuskojezycznych
o 1 2 3 4

stypendia oferowane najzdolniejszym uczniom

0o 1 2 3 4

dziatajace w szkole kota naukowe i kota zainteresowan

0o 1 2 3 4

szkolne seminaria naukowe, debaty, prezentacje prac uczniow, wystawy itp.

0o 1 2 3 4
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n) ciekawe edukacyjne programy i projekty realizowane przez szkol¢ — regionalne,
ogolnopolskie, migdzynarodowe
0o 1 2 3 4

0) wyposazenie i stan budynku szkolnego (pracownie, komputery, biblioteka, boisko, sala
gimnastyczna itp.)
0o 1 2 3 4

p) odlegtos¢ od domu, dojazd
0o 1 2 3 4

2. Czy przygotowujac si¢ do zaje¢ korzystasz z innych Zrédel/pomocy naukowych niz te,
zaproponowane przez nauczyciela?
podkresl wlasciwg odpowiedz
TAK NIE

Jesli tak to jak czgsto?
zaznacz krzyzykiem wlasciwq odpowiedz

do kazdych raz okolo raz bardzo
zajeé w tygodniu W miesiacu rzadko

a. ksigzki w jezyku francuskim

b. telewizja

c. radio

d. artykuty z prasy
francuskojgzycznej

e. Internet

f. Inne (jakie)

3. Czy w Twojej szkole dziala grupa teatralna?
podkresl wilasciwq odpowiedz
TAK NIE

a) Jesli tak, czy do niej nalezysz?
TAK NIE

b) Jeslinie, czy chcialbys, aby powstata?
TAK NIE NIE MA TO DLA MNIE ZNACZENIA

4. Czy w Twojej szkole wydawana jest francuskojezyczna gazetka?
podkres! wiasciwg odpowiedz
TAK NIE

c) Jesli tak, czy nalezysz do jej redakcji?
TAK NIE

d) Jeslinie, czy chcialbys, aby powstata?
TAK NIE NIE MA TO DLA MNIE ZNACZENIA

5. Z biblioteki francuskiej korzystam:
zaznacz krzyzykiem wlasciwq odpowiedz
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czesto

tylko wtedy, gdy jest to niezbedne

raczej rzadko

alo|o|e

nigdy

Czy ogladasz w telewizji kanaly francuskojezyczne?
zaznacz krzyzykiem wlasciwq odpowiedz

a. czesto

b. mam ulubiony program, ktérego staram si¢ nie opuszczad

c. raczej rzadko

d. nigdy

7.

Czy bierzesz udzial w imprezach organizowanych przez instytucje promujace kulture
francuska, na przyklad przez Ambasade¢ Francji, przez Instytut Francuski, przez Osrodek
Kultury Francuskiej?

zaznacz krzyzykiem wlasciwq odpowiedz

tak, dosy¢ | od czasu | raczej nie | bardzo nie,
czesto do czasu rzadko nigdy

a. Dni Frankofonii

b. Spotkania ze znanymi ludzmi

c. Koncerty

d. Przeglady filmowe

e. Festiwal Piosenki Francuskiej

f. Dyktando z Jezyka
Francuskiego

g.

Inne (jakie)

b)

10.

Czy nawiazujesz kontakty z osobami francuskojezycznymi ? (korespondencja, wymiana
e-maili, udzial w internetowych forach w jezyku francuskim, komunikatory, inne).

podkres! wiasciwg odpowiedz
TAK NIE

Czy brale$ udzial w wymianie z uczniami z kraju francuskoje¢zycznego?
podkresl wlasciwg odpowiedz

TAK, uczestniczytem/lam w wymianie ........ raz (y)

NIE, nie uczestniczytam/lem w wymianie

jesli nie, czy chcialbys, aby zostala zorganizowana?
TAK NIE BEZ ZNACZENIA

jesli tak, czy chciatbys$ powtorzy¢ takie doswiadczenie?
TAK NIE BEZ ZNACZENIA

Co Twoim zdaniem daje uczestnictwo w wymianie?
podkresl te z punktow, ktore wydajq Ci sie najwazniejsze
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a) mozliwo$¢ sprawdzenia si¢ w naturalnej sytuacji jezykowej

b) skonfrontowanie jezyka uczonego na lekcji z jezykiem ,,zywym”
¢) lepsze, blizsze poznanie kultury francuskiej

d) mozliwos¢ innego spojrzenia na wlasng kulturg

e) nawigzanie nowych znajomosci

f) ciekawe doswiadczenie zyciowe, jak kazdy wyjazd

g) nauka samodzielnosci

h) nauka pracy w zespole

i)  kilka dni wolnych od zaje¢ szkolnych

Jj)  czas spgdzony bez rodzicow

Przed sekcja dwujezyczna uczeszezatem/uczeszezatam do:
—  gimnazjum dwujezycznego

—  klasy zero

— uczylem/uczylam sie jezyka gdzie indziej (podaj gdzie)
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Ankieta dla nauczyciela

1. Prosze o zaznaczenie krzyzykiem najwlasciwszej odpowiedzi przy kazdym z ponizszych

pytan
uczniowie . .
0 simnazium uczniowie nie widze
P g. ) Po zerowce roznicy
dwujezycznym

1. Ktérzy uczniowie sa na lekcjach
bardziej aktywni?

2. Ktorzy uczniowie sa na lekcjach
bardziej spontaniczni (nie musza
wczesniej ,,w gtowie” lub na pismie
przygotowywac swojej odpowiedzi)?

3. Ktérzy uczniowie odpowiadaja
czesciej na pytania otwarte?

4. Ktorzy uczniowie wypowiadajac
si¢ na lekcji buduja czgsciej zdania
ztozone w pracach pisemnych?

5. Ktérzy uczniowie wypowiadajac
si¢ na lekcji buduja czgsciej zdania
ztozone w wypowiedziach ustnych?

6. Ktdrzy uczniowie popetniajg
w wypowiedziach ustnych czesciej
btedy:

a) gramatyczne (sktadnia, odmiana,
czasy, itd.)

b) leksykalne

¢) komunikacyjne

8. Ktdérzy uczniowie majg wigksze
problemy ze zrozumieniem tekstu
ze stuchu?

c) fonetyczne

d) komunikacyjne

7. Ktérzy uczniowie popetniaja
w pracach pisemnych czg¢sciej biedy:

a) gramatyczne (sktadnia, odmiana,
czasy itd.)

b) leksykalne

2. Bledy popelnione na lekcji jezyka poprawia:
prosze o podkreslenie wlasciwej odpowiedzi
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a) nauczyciel: prawie zawsze najczesciej rzadko
b) inny uczen: czgsto sporadycznie prawie nigdy
c) autokorekta: czesto sporadycznie prawie nigdy

3. Bledy popelnione na lekcji przedmiotu niejezykowego poprawia:
prosze o podkreslenie wlasciwej odpowiedzi

a) nauczyciel: prawie zawsze najczesciej rzadko
b) inny uczen: czgsto sporadycznie prawie nigdy
¢) autokorekta: czgsto sporadycznie prawie nigdy

4. Jezeli bledy jezykowe poprawia inny uczen to najczesciej:
prosze o podkreslenie wlasciwej odpowiedzi

a) uczen po gimnazjum poprawia ucznia po zerowce
b) uczen po zerowce poprawia ucznia po gimnazjum

5. Jezeli uczen poprawia sam swdéj blad (autokorekta) to najczeSciej:
prosze o podkreslenie wilasciwej odpowiedzi

a) jest to uczen po gimnazjum dwujezycznym
b) jest to uczen po zerowce

6. Czy uczniowie, pracujac na lekcjach w grupach
prosze o podkreslenie wlasciwej odpowiedzi

a) zawsze tworza je sami?
b) sa zawsze podzieleni przez nauczyciela?
c¢) w zaleznos$ci od ¢wiczenia dziela si¢ na grupy sami lub podziat narzuca nauczyciel?

8. Czy, jesli uczniowie sami dziela si¢ na grupy, widoczny jest podzial: uczniowie po
gimnazjum / uczniowie po klasie zero?
prosze o podkresienie wlasciwej odpowiedzi

a) tak
b) nie
¢) zalezy od zaproponowanego ¢wiczenia

9  Czy, jesli nauczyciel dzieli uczniow na grupy, bierze pod uwage podzial: uczniowie po
gimnazjum / uczniowie po klasie zero?
prosze o podkreslenie wilasciwej odpowiedzi

a) tak
b) nie

¢) zalezy od zaproponowanego ¢wiczenia

10. Czy uczniowie z wlasnej inicjatywy siegaja do innych Zrédel, niz te zaproponowane przez

nauczyciela:
prosze o podkreslenie wlasciwej odpowiedzi
TAK NIE
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11. Jesli uczniowie przygotowujac si¢ do zaje¢ korzystaja z innych zrodel, to sa to:
prosze o zaznaczenie krzyzykiem wlasciwej odpowiedzi

tak, dosy¢ od czasu raczei nie bardzo nie. nied
czesto do czasu 1 rzadko » Ay
a) Internet
b) prasa
¢) ksiagzki
d) podreczniki
francuskojgzyczne

e) audycje radiowe
i telewizyjne

h) inne (jakie)

12. Jezeli uczniowie korzystaja z wlasnej inicjatywy z ktorego$ z powyzszych zrédel, to czy
robia to cze$ciej uczniowie po gimnazjum dwujezycznym, czy uczniowie po zeréwce?
prosze o zaznaczenie krzyzykiem wiasciwej odpowiedzi

czeSciej uczniowie
po gimnazjum

czeSciej uczniowie
po zeréwce

a) Internet

b) prasa

c) ksigzki

d) podreczniki francuskojgzyczne

e) audycje radiowe i telewizyjne

13. Czy uczniowie wykazuja zainteresowanie jezykiem, wychodzace poza ramy programu?
prosze o podkreslenie wiasciwej odpowiedzi

TAK NIE

14. Jezeliuczniowieinteresujasie jezykiemikulturakrajéw francuskojezycznych, wykraczajac
poza program nauczania, sg to czesciej:
prosze o podkreslenie wlasciwej odpowiedzi

a) uczniowie po gimnazjum dwujgzycznym

b) uczniowie po zeréwce
¢) nie widzg réznicy
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15. W ktoérych z ponizej wymienionych imprez, dotyczacych szeroko pojetej frankofonii biora
udzial uczniowie z klasy dwujezycznej:
prosze o zaznaczenie w ponizszych tabelach najwlasciwszej Pani/Pana zdaniem odpowiedzi

a) Dla ucznidéw po gimnazjum dwujezycznym

tak, dosy¢
czesto

od czasu
do czasu

raczej nie

bardzo
rzadko

nie, nigdy

a) Dni Frankofonii

b) Spotkania ze znanymi
ludzmi

c) Koncerty

d) Przeglady filmowe

e) Festiwal Piosenki
Francuskiej

f) Dyktando z Jezyka
Francuskiego

g) Olimpiada z jezyka
francuskiego

h) inne (jakie)

b) Dla uczniow po klasie zero

tak, dosy¢
czesto

od czasu
do czasu

raczej nie

bardzo
rzadko

nie, nigdy

a) Dni Frankofonii

b) Spotkania ze znanymi
ludZmi

c) Koncerty

d) Przeglady filmowe

e) Festiwal Piosenki
Francuskiej

f) Dyktando z Jezyka
Francuskiego

2) Olimpiada z jezyka
francuskiego

h) inne (jakie)
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16. Ktorzy uczniowie sa Pani/Pana zdaniem:
prosze o zaznaczenie krzyzykiem wlasciwej odpowiedzi

uczniowie po
gimnazjum
dwujezycznym

uczniowie po
zerowce

nie widze
réznicy

a) bardziej zdyscyplinowani

b) bardziej pracowici

¢) systematyczniejsi

d) lepiej przygotowani do lekcji

e) wykazuja wigksze zainteresowanie
tematyka lekcji (prosza o dodatkowe
informacje, stowka, wskazanie
dodatkowych zrodet, itp.)

f) ambitniejsi

g) bardziej zmotywowani

17. Czy sa jeszcze inne cechy charakterystyczne dla ktorej$ z grup (absolwenci gimnazjum/

zeréwki), majace wplyw na jako$¢ i komfort Pani/Pana pracy na lekcjach?

Jesli tak, to jakie?
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